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LA PLACE DU CORPS DANS L'EDUCATION A LA CREATION

ARTISTIQUE: QUELS ENJEUX?

Editorial

Antonio Trajanoski Suzanne Boulet

HEP Vaud, Aix-Marseille Université

Le deuxieme numéro de la revue internationale JREA/
JRAE dirigé par Pascal Terrien et Sabine Chatelain (2024) a
été dédié au rdle du corps dans le processus d'apprentis-
sage dans I'enseignement de la danse et de la musique. Les
recherches présentées mettaient en lumiere I'importance
fondamentale que jouent les gestes et les mouvements cor-
porels dans la transmission et la construction des savoirs.
Dans cette méme perspective, ce quatrieme numéro JREA/
JRAE propose d'élargir la réflexion et d’examiner la place du
corps dans I'éducation a la création artistique dans d’'autres
disciplines. Les contributions présentées sont issues d'une
journée d’'étude qui s'est tenue a la Haute école pédago-
gique du canton de Vaud (HEP Vaud) en juin 2023.

Le verbe «transmettre» s'incarne en didactique de la
danse, du fait méme qu'il renvoie a «mettre dans le corps
de l'autre» (Mili et al., 2013, p. 92). Ce numéro propose d'in-
terroger cette conception de la transmission en I'élargissant
a des disciplines telles que le frangais, les arts visuels et les
arts du cirque. Au cours du XX® siécle, les disciplines ar-
tistiques en éducation ont évolué d'une approche centrée
sur le produit fini et la maftrise technique a une approche
portée sur le processus (Lahalle et Lagoutte, 2006) en tant
que «faire» artistique, dont I'essence méme se rapproche
d'un cheminement entre réflexion et pratique (Pélissier,
1998). Bien que le corps devienne central des le début du
XX¢ siecle, avec I'émergence des pédagogies dites actives
(Freinet, Jagues-Dalcroze, Kodaly, Montessori, Orff, Willems,
etc.), Claude Pujade-Renaud (2005) expose une tout autre
réalité en contexte de formation. Elle se cristallise dans I'in-
visibilisation du corps d'un-e «éléve-zombie» (p. 13), dont la
présence semble se réduire au simple usage de l'oreille et
de la main. Elle suggere alors «le rétablissement d'une vie
relationnelle, corporelle et affective, facilitée par le chan-
gement spatial [pour] favorise[r] la circulation du langage»
(p.51). Parailleurs, les apports de I'approche cognitiviste, sur
lesquels se sont longtemps appuyés les sciences de I'édu-
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cation, atteignent leurs limites dans plusieurs domaines de
recherche, que ce soient la psychologie, les neurosciences,
la philosophie ou la linguistique. De nouvelles approches,
comme la cognition incarnée (Leman, 2008; Varela et al,
1991), ouvrent de nouvelles perspectives éducatives, en
(re)plagant le corps au centre du processus d'apprentissage.

Dans ce contexte, ce quatrieme numéro JREA/JRAE tend
a définir I'étroite relation entretenue entre processus d'in-
corporation du savoir et processus de création dans I'édu-
cation en art. Il interroge les notions de corporéité, de corps
propre, d'incorporation et d'incarnation (embodiment) lors
d’une démarche de création en contexte de formation. Afin
d’étudier la place du corps dans I'éducation a la création
artistique, ce numéro s'articule autour de trois principaux
axes: le corps médiateur (le corps en relation directe avec
son milieu environnant), le corps médiatisé (les enjeux
d'une éducation artistique a distance) et le corps médié (le
corps aux prismes des technologies numérigues).

Le premier axe se penche sur le rble du corps en tant
que médiateur. Sans plus envisager la perception comme
un phénomeéne passif, possible uniguement par l'intermé-
diaire d'une représentation mentale, la perception semble
déja traversée par la réaction du geste corporel. Chaque
élément du milieu environnant est une invite, en vertu de ce
qu'ilinvite I'apprenant-e qui le pergoit a faire (Gibson, 1986).
Comment comprendre la résurgence actuelle des ques-
tions et pratiques liées au sensible dans le champ éducatif
et a quelles évolutions de nos pratiques enseignantes nous
conduit-elle dans les disciplines artistiques? Dans quelle
mesure cette conception du corps-médiateur se retrouve-
t-elle dans le processus de création en contexte de forma-
tion? Peut-elle converger avec une extension des théories
du care ? Finalement, comment entre-t-elle en résonance
au regard des enjeux sociétaux soulevés par la crise éco-
logique ?
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Le deuxieme axe explore les enjeux d'une éducation
artistique a distance. La crise sanitaire du Covid-19 a né-
cessité de repenser les modalités d'enseignement et d'ap-
prentissage. Elle a obligé a enseigner a travers des inter-
faces virtuelles et des outils technologiques tels que le
smartphone, I'ordinateur ou la tablette, en mode synchrone
ou asynchrone (Terrien et Gusewell, 2021). Comment la
pandémie a-t-elle impacté, voire transformé, I'éducation
artistique et les pratiques pédagogiques? Quelles sont les
réalités de la place du corps dans les démarches de créa-
tion dans ces situations éducatives a distance? Comment
la multiplicité des espaces, pouvant étre dévolus a d'autres
activités (espace domestique, professionnel), a-t-elle été
pensée, exploitée ou éprouvée, lors de pratiques de créa-
tion a distance dans une finalité éducative ?

Finalement, le troisieme axe aborde la place du corps
médié par divers artefacts numériques (outils, appareils,
dispositifs) dans I'éducation a la création artistique. Il exa-
mine de quelle maniere les technologies numériques re-
configurent les modes de perception. Elles offrent un es-
pace a la fois de ressources et de contraintes, permettant
d'explorer de multiples expériences sensibles. En les inté-
grant durant le processus de création, il devient possible
de les considérer comme de nouveaux outils du «voir/
sentir» (Davidson, 2019) et d'examiner les mécanismes
qui influencent la perception de la réalité, la notion de pré-
sence ou encore d'immersion. Dans cette dynamique, il est
essentiel de concevoir le corps comme un «site privilégié
pour la construction de la connaissance» (p. 181). Au re-
gard des artefacts mobilisés, quelles sont les fagons de
penser les réalités du corps dans la création et dans I'édu-
cation artistiqgue ? Quels sont les apprentissages issus de
cette rencontre du corps aux technologies numériques et
comment renouvelle-t-elle le rapport a la corporéité ?

Le premier article de ce numéro s'inscrit dans la théma-
tique de I'axe 1, qui porte sur le corps-médiateur, a savoir en
relation directe a son milieu environnant. Riche 4 la fois par
I'ancrage théorique qu’elle propose que par la double cas-
quette artiste-pédagogue qu’elle revendique, la recherche
d'Ana Castelo Garrido aborde la notion d'états de corps in-
carnés dans un contexte de formation en langues-cultures.
Soutenus par le paradigme de I'énaction de Varela et al.
(1991), ces états de corps se définissent comme un ac-
cordage sensoriel, une verbalisation incarnée, une réso-
nance émotionnelle ou encore une écoute attentionnelle.
lls permettent de déplier les mécanismes de (trans)forma-
tion des gestes professionnels enseignants grace a la pra-
tigue de la danse contemporaine et du théatre sensoriel.

Ce travail remet a I'honneur la corporéité, I'émotionnel et
le sensible, mais plus intéressant encore la «relationalité»,
dans I'enseignement-apprentissage. Une forte dimension
pratique transparait du profil de I'auteure et donne corps
a la démonstration. lllustrée par de longs extraits d'entre-
tiens, elle permet une compréhension fine des interactions
enseignante-apprenant-e et des enjeux d'apprentissage
par le sensible qui ont cours. Sur le plan méthodologique,
I'article ouvre une perspective encourageante pour penser
la recherche appliquée en éducation en art sous un prisme
phénoménologigue.

Le deuxieme article a explorer le rdle du corps-médiateur
s'inscrit dans la formation circassienne. Si le corps dans sa
dimension physique apparait comme |'outil par excellence
de l'apprenant-e dans cette discipline, la plus-value du tra-
vail de Marie-Eve Skelling Desmeules réside dans la mise
en lumiere qu'elle opére de sa dimension sociale et dans
son analyse rigoureuse de tous les tenants et les aboutis-
sants gqu'elle induit. Ce corps mis en jeu dans l'apprentis-
sage du cirque se révele étre en constante interaction avec
les différent-e-s acteur-rice-s de la formation et au centre de
toutes les communications. Par le brouillage de la frontiére
entre sujet et objet, le corps scénique se montre non plus
uniquement performatif, mais tout autant vulnérable. A cet
égard, l'auteure nous rappelle que «le but premier d’un
contexte de formation est de former, avant méme de perfor-
mer» et nous adjoint par le biais de sa recherche a recons-
idérer le corps dans toute sa dimension humaine. En effet,
les enjeux sont grands pour I'apprenant-e qui par la perfor-
mativité de son corps témoigne de sa quéte de reconnais-
sance. ll-elle aspire non seulement a répondre aux attentes
de ses formateur-rice-s dans leur diversité, mais tout autant
a préparer le terrain de son futur parcours professionnel en
se forgeant déja une réputation aupres des acteur-rice-s
du milieu. Cette enquéte de terrain tire également sa force
de son envergure a travers 85 participant-e-s, aussi bien en
France qu'au Canada. Elle propose de ce fait un apergu si-
gnificatif des réalités des apprenant-e-s-circassien-ne-s et
de l'actualité des enjeux de la formation dans ce domaine.

Le troisieme article propose une réflexion sur I'enseigne-
ment a distance, en explorant les enjeux soulevés dans I'axe
2. La pandémie de COVID-19, qui a soudainement boule-
versé nos modes de vie et notre rapport a I'enseignement,
n'a pas épargné I'éducation artistique. Les enseignant-e-s
ont été amené-e-s a repenser et a adapter rapidement leurs
pratiques pour maintenir I'engagement et la créativité des
éleves malgré les contraintes liées aux restrictions sani-
taires. C'est dans cette perspective que s'inscrit I'article
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d'Hélene Duval, Mona Trudel, Caroline Raymond, Sylvie
Trudelle et Sophie Levasseur, intitulé «Transformer les
contraintes corporelles en opportunités créatives en éduca-
tion artistique en temps de pandémie». Le port du masque,
la distanciation physique, la fermeture des espaces spécia-
lisés — autant d'éléments qui auraient pu inhiber la pratique
artistiqgue - sont ici réinterprétés dans une dynamique in-
clusive. Cet article explore comment ces «défis/obstacles »
ont été transformés en opportunités créatives a travers deux
projets de vidéodanses, «Journée rose » et « Black Lives Mat-
ter #BLM - L'unité dans la diversité». Ainsi, cet article met
en lumiere la place du corps dans la création artistique en
contexte pandémique et comment les contraintes peuvent
étre surmontées pour enrichir les pratiques éducatives et
artistiqgues dans une visée inclusive.

Dans le dernier article, Martin Lalonde et Emma June
Huebner s'intéressent a I'axe 3 en abordant les concepts
d'immersion, de corps, de présence et d'interactivité a tra-
vers |'étude d’environnements immersifs congus par des
éléves. Au cours de la derniére décennie, la réalité virtuelle
(RV) a bénéficié d'une large démocratisation, suscitant un
intérét croissant dans le milieu éducatif pour son adoption
(Lewis et al., 2021 ; Mukasheva et al., 2023). Cependant, la
complexité technique inhérente a cette technologie et le
manque d'études empiriques posent des défis significa-
tifs @ son intégration (Annamalai et al., 2023). La présente
étude se penche sur une recherche-design en éducation
s'inscrivant dans le projet ma.réalité (Lalonde et al., 2022),
qui réunit chercheur-e-s et éducateur-rice-s artistiques afin
d’'explorer les opportunités offertes par la RV dans I'ensei-
gnement artistique. Les chercheur-e-s analysent comment
les pratiques artistiques impliquant la production en RV par
des éléves renouvellent les notions de présence, d'immer-
sion et de corporalité. Les résultats préliminaires de cette
étude indiquent que ['utilisation de dispositifs en RV ouvre
des avenues inédites pour la création et I'appréciation des
arts numériques, faisant ainsi évoluer la pratique artistique
Vers une expérience immersive et interactive, au-dela du
simple objet esthétique.

Si tous les articles s'accordent sur 'importance de re-
penser les pratiques éducatives artistiques pour intégrer
des expériences incarnées — parfois soutenues par des
dispositifs numériques - ils mettent également en évi-
dence les défis a surmonter pour combler le fossé entre le
potentiel théorique et sa mise en pratique concréte.

En explorant I'intégration de dispositifs numériques dans
I'éducation artistique, les études de Lalonde et Huebner

ainsi que de Duval et al. mettent en lumiére la création
d’environnements éducatifs ou le corps joue un réle ma-
jeur. lls se révélent étre des catalyseurs de créativité et favo-
risent I'’émergence de nouveaux savoirs. Les compétences
numériques des enseignant-e-s apparaissent comme des
facteurs essentiels pour mettre en place ces dispositifs et
surmonter les obstacles et défis techniques, didactiques
et pédagogiques. Sans se limiter a une exploration théo-
rigue, ces articles proposent des pistes concretes pour la
mise en ceuvre de scénarios pédagogiques utilisant des
technologies peu répandues dans le paysage éducatif.
Par des exemples pratiques, ils permettent de mieux saisir
le potentiel de ces outils dans lequel le rapport au corps
devient un élément central, et ainsi de réfléchir aux impli-
cations éthiques et pédagogiques de leurs utilisations. lls
encouragent ainsi une pensée critique sur I'impact de ces
technologies sur I'apprentissage et une exploration conti-
nue des possibilités qu'elles ouvrent pour I'éducation de
demain.

De leur c6té, les contributions de Skelling Desmeules
et Castelo Garrido abordent la notion d'interaction et les
relations enseignant-e-apprenant-e a travers le prisme du
corps. Le corps n'est pas juste une enveloppe charnelle,
mais tout autant un agent social qui permet de communi-
quer avec les autres par des biais pluridimensionnels: ver-
baux et non-verbaux, qui ne sont pas antagonistes, mais se
combinent. Ces études soulignent que la complémentarité
des différentes formes de savoirs — sensibles et pragma-
tiques — peut enrichir les pratiques éducatives. L'explora-
tion des «savoirs sensibles » (Baeza, 2019; Cozollino, 2020)
pourrait alors représenter une piste prometteuse pour pen-
ser les devenirs de la recherche en éducation artistique.

Ensemble, ces quatre articles apportent un regard croisé
sur la maniere dont les enseignant-e-s peuvent « naviguer »
dans un paysage éducatif en constante évolution, mélant
nouvelles technologies, corporéité et création, pour favo-
riser des environnements d’apprentissage innovants et in-
clusifs.
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Maitresse de conférence en Sciences du langage, didactique des
langues a I'INSPE de Créteil, UPEC Université Paris Est. Cher-
cheuse associée du Collectif de Recherche en Enseignement
des Arts (CREAgir), sa recherche porte sur la transformation du
praticien-chercheur en artiste-pédagogue. Elle s'intéresse a la
recherche-création et a la recherche participative en collaboration
avec les milieux artistiques, éducatifs et culturels.

Dans la continuité des travaux ancrés dans le paradigme de
I'énaction de Varela (1993), basés sur une approche incor-
porée des langues (Aden, 2008, Aden et Eschenauer, 2014),
cet article présente I'analyse du processus de transforma-
tion d'une praticienne chercheuse en artiste-pédagogue.
Comment sa double pratique en art et en enseignement
des langues fait-elle émerger une pédagogie artistique
qui favorise I'expérience sensible, la relation pédagogique
et Iincorporation des langues-cultures? L'étude propose
des pistes de réflexion sur les (trans)formations des gestes
professionnels enseignants par la danse contemporaine et
le théatre sensoriel, ainsi qu'un modele méthodologique
pour l'application des recherches phénoménologiques en
éducation.

Mots-clés: pédagogieartistique énactive, expérience sensi-
ble, relation pédagogique, gestes professionnels, réflexivité
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at the INSPE of Créteil, UPEC, Université Paris Est. An associate
researcher of the Collectif de Recherche en Enseignement des
Arts (CREAgir), her research focuses on a transformation of the
researcher-practitioner into an artist-pedadogue. She is interested
in research-creation and participatory research in collaboration
with the artistic, educational and cultural communities.

Following on from work rooted in Varela's enaction para-
digm (1993), based on an enactive, embodied approach to
languages (Aden, 2008, Aden and Eschenauer, 2014), this
article analyses the transformation process of a research-
er-practitioner into an artist-pedagogue. How does her
practice in both art and language teaching lead to the emer-
gence of an arts-based pedagogy that emphasises sensory
experience, the teacher-student relationship and the em-
bodiment of language-cultures? The study offers food for
thought on the (trans)formation of professional teaching
gestures through contemporary dance and sensory thea-
tre, as well as a methodological model for the application of
phenomenological research in education.

Keywords: artistic enactive pedagogy, sensory experience,
pedagogical relationships, professional gestures, reflexivity
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Introduction

Cet article présente une recherche expérientielle en
premiere personne qui a mis «la didactique des lan-
gues-cultures a I'épreuve d'une pédagogie artistique énac-
tive» (Castelo, 2023). Menée a I'Université de Lille SHS avec
un groupe de Master en Sciences de I'Education et de la
formation (2018-2019), I'étude dévoile la maniére dont j'ai
transformé mon agir d'enseignante des langues-cultures et
mes gestes professionnels grace a ma pratique en danse
contemporaine et en théatre sensoriel. C'est dans le cadre
de ma recherche doctorale (Castelo, 2023) que j'ai ana-
lysé le processus et la nature des transformations de la
praticienne chercheuse que je suis en artiste-pédagogue.
Comment ma double pratique en art et en enseignement
des langues a-t-elle fait émerger une pédagogie artistique
énactive qui favorise I'expérience sensible, la relation pé-
dagogique et l'incorporation des langues-cultures? Et de
quelles maniéres mes nouveaux gestes professionnels ont-
ils émergé, me permettant d'engager non seulement ma
corporéité, mais aussi celle des apprenants? Afin de com-
prendre la maniére dont de nouveaux gestes professionnels
inspirés de la danse ont émergé en situation d'enseigne-
ment-apprentissage d'une langue-culture, je m'appuieraiici
sur I'expérience vécue lors de la 4¢ séance de I'année avec
les étudiantes et étudiants du Master en Sciences de I'Edu-
cation et de la formation.

1. Cadre théorique, épistémologique
et méthodologique

Cette recherche qualitative transdisciplinaire s'inscrit
dans la continuité des travaux du collectif CREAgir (dirigé
par Sylvie Morais) et des spécialistes en didactique des
langues-cultures qui, en s'ancrant dans le paradigme de
Francisco Varela, proposent un apprentissage des langues
par les pratiques artistiques (Aden 2008, 2012, 2013a;
Eschenauer, 2014; Pavlovskaya, 2021; Potapushkina-
Delfosse 2014; Soulaine, 2016; Voise, 2018) et performa-
tives (Eschenauer, 2017). Elles mettent en évidence I'im-
portance du réle du corps, des émotions (Aden, 2008), de
I'expérience esthétique, de I'empathie et du translangager
(Aden, 2013b) ou de la translangageance (Eschenauer,
2017) dans les apprentissages des langues.

C'estdans le vidéogramme Né pour créer du sens (1993)
que Francisco Varela invite les éducateurs a inventer la
maniere d'impliquer «le corporel et I'’émotionnel» dans
les processus d'apprentissage. L'apprentissage, affirme
Varela, «s'enracine lorsque le corporel et I'émotionnel
sont impliqués» (Trocmé-Fabre, 1999, p. 209). Dans le cas
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contraire, I'apprentissage resterait superficiel et passerait
vite a une espéce de classement, d’oubli ou d'abstraction.
Ajoutons a cela que la connaissance est incorporée, em-
bodied cognition (Varela et al., 1993). Elle «dépend d'un
monde inséparable de nos corps, de notre langage et de
notre histoire culturelle - bref, de notre corporéité» (Varela
et al,, p. 210). C'est pourquoi il est nécessaire de s'intéres-
ser a I'engagement du corps pour enseigner et apprendre
comme le rappellent Duval et al. (2022), notamment pour
incorporer les langues-cultures.

Dans cette perspective énactive et tout en m'appuyant
sur la notion d'expérience sensible (Dewey, 2010; Morais,
2021) et continue du pédagogue John Dewey (2022), j'ai
cherché a créer des situations d'enseignement-apprentis-
sage qui engageaient les corporéités des apprenantes et
apprenants. Rappelons que la corporéité, suivant Merleau-
Ponty, englobe «a la fois le corps en tant que structure
vécue, expérientielle, et le corps en tant que contexte ou
milieu des mécanismes cognitifs» (Varela et al., 1993, p.
388-389). C'est cette corporéité (du corps comme expé-
rience vécue et mécanismes cognitifs) qui est au cceur
de la pédagogie énactive sensorielle et poétique (Castelo,
2023) que j'explore dans cette étude.

De méme, pour mieux comprendre mon agir d'ensei-
gnante, I'engagement de ma corporéité et celle des appre-
nants, je me suis tournée vers les travaux d'Héléne Duval
(2016) sur les gestes professionnels des enseignants de
danse et de Nicole Harbonnier-Topin (2009) sur I'analyse
de lactivité (professeur-éléve) autour de la proposition
dansée. Harbonnier-Topin (2009) déploie un éventail de
«différents faire» pour décrire les interactions (profes-
seur-éléve): «le dire», «le faire», «faire avec», «dire quoi
faire », «dire comment faire », «voir faire », caccompagner le
faire par le dire» ou «observer le faire», entre autres. Elle
catégorise trois activités d'écho-résonance’: «faire avec»,
«faire apres», «regarder sans faire» (Harbonnier-Topin,
2009, p. 187). Duval (2016) s'appuie sur les travaux de Jorro
(1998, 2002) et sur le modéle théorique de Bucheton (2009)
pour «nommer, décrire et étayer les liens entre le dire et
le faire de I'enseignant de danse» (Duval, 2016, p. 4). Ces

1 Harbonnier-Topin identifie un phénomene «d'écho-résonance» qui per-
met «un acces direct et rapide au processus-méme du mouvement»
(Harbonnier-Topin, 2009, p. 4). Elle associe les termes «écho et réso-
nance» empruntés a deux champs théoriques différents. D'une part,
«|'observation et le faire en écho» qui s'inspire du concept «d’échoisa-
tion» de Cosnier (1998) « pour nommer les échanges interactifs de type
mimique entre le bébé et I'adulte»; et d'autre part, «I'observation et le
mécanisme de résonance» qui s'inspire des travaux en neurosciences
de Rizzolatti, Fogassi et Gallese (2001) sur les neurones miroirs.
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travaux m'ont permis de nommer mon agir d'enseignante
et de mieux comprendre mon accompagnement lors des
nouvelles démarches pour enseigner-apprendre les lan-
gues-cultures.

(Trans)former mon agir d’enseignante par une pédago-
gie artistique énactive me semblait donc important pour la
relation pédagogique en classe, mais aussi pour créer les
conditions qui favoriseraient des expériences sensibles
continues et permettraient de mieux accompagner les che-
mins d'apprentissage et de transformation chez les appre-
nants. Il s'agit bien d'une posture réflexive (Schon, 1994) ou
I'enseignante «se prend pour objet de sa réflexion» dans
le but de comprendre et «d'apprendre de I'expérience, de
construire des savoirs qui pourront étre réinvestis dans les
situations et les actions a venir» (Perrenoud, 2001, p. 42-43).
C'est ce que Perrenoud propose lorsqu'il insiste sur la per-
tinence de:

se demander sur quels savoirs s'appuie la réflexion dans
I'action et de souligner qu'une partie de ces savoirs
ne sont pas scientifiques, ni méme savants, qu'ils sont
souvent implicites, tacites, «cachés dans l'agir». lls sont
«professionnels» au sens ou ils sous-tendent I'exercice
du métier, mais ils ne sont pas nécessairement parta-
gés ou verbalisés au sein de la profession. Il s'agit de ce
qu'on appelle aujourd’hui des savoirs d'expérience. lls
résultent de la réflexion sur l'action, autre moment de la
pensée des praticiens analysé par Schon, qui survient
dans I'aprés-coup. (Perrenoud, 2001, p. 42)

Pour comprendre, incorporer et déployer ces savoirs de
I'expérience qui émergent par une approche sensorielle et
poétique, une recherche en premiére personne s'est avé-
rée incontournable. Je me suis donc rapprochée des mé-
thodologies de recherche en premiére personne (Depraz
et al, 2011) en me formant a la technique de I'entretien
d’'explicitation (EDE) et a l'auto-explicitation (Vermersch,
1996, 2007). Puis, je me suis tournée vers une approche
phénoménologique des gestes professionnels ensei-
gnants dans laquelle je m'inscris (Bucheton et Jorro, 2009;
Maitre de Pembroke, 2015).

Ma posture épistémologique est en premiére personne,
car je prends en compte ma subjectivité (premiére per-
sonne). Suivant Vermersch (2012), j'ai croisé deux points de
vue méthodologiguement: un point de vue «radicalement
en premiere personne», car je suis la chercheuse dans cette
étude et je recueille mon expérience vécue en tant qu'en-
seignante, et un point de vue «en deuxieme personne»
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(p. 81), car je recueille les expériences vécues des étu-
diants, lesquels ne sont plus de la premiére personne pour
la chercheuse. Mon cheminement méthodologigue s’ancre
ainsi dans une approche phénoménologique scientifique
a la fagon d’Amedeo Giorgi (1997) et de Max Van Manen
(2003), mais surtout dans une pratique phénoménologique
concréte comme le proposent Depraz et al. (2011).

2, Présentation de l'étude

Un dispositif en forme d’ateliers d’exploration — créés dans
leur dimension heuristique par une approche énactive, sen-
sorielle et poétique, ou on ne sait pas a l'avance ce qui va se
passer - a été proposé a un groupe de Master en Sciences
de I'Education et de la formation (2018-2019). Le terme ate-
lier est utilisé ici pour distinguer ce dispositif d'un cours tra-
ditionnel de langue espagnole, ou le déroulement tracé de
la séquence d’apprentissage ne permet pas de prendre en
compte cette dimension heuristique. Ce dispositif a été mis
en ceuvre en présentiel durant les 36 h de TD des étudiants
(18 séances al'année, 9 par semestre). Je présente ici I'expé-
rience de la 4° séance (vécue le 22/10/18), ol j'ai créé une si-
tuation d'enseignement-apprentissage a partird'un conte de
I'écrivain colombien Gabriel Garcia Marquez. J ai intitulé cet
atelier Le jeu poétique. La luz es como el agua, car «ce que
le langage poétique opere au moyen des images est un jeu»
(Huizinga, 1951, p. 189); et «un jeu dépourvu d’'expression
verbale prend une forme poétique» (Huizinga, 1951, p. 37).

Les résultats sont issus de différents modes de recueil et
de traitement de données:

1. Les narrations visuelles? de la 4¢ séance.

2. Mon expérience subjective d'enseignante. Apres la
4¢ séance, j'ai auto-explicité (AE) trois moments le
6/12/2018. Mes AE présentent une posture d'explicita-
tion en troisieme personne (I'enseignante) de mon vécu
en premiére personne, comme le préconise Vermersch
(2012) (voir Tableau 1).

3. L'expérience subjective de I'étudiante Lola recueillie
au moyen de l'entretien d'explicitation (EDE) mené le
12/02/2019. A partir du verbatim de I'EDE, jai créé un ré-
cit phénoménologique (Paillé et Mucchielli, 2016; Manen,
20083; Morais, 2012), validé par I'étudiante, qui trace son
expérience vécue en premiére personne (voir Tableau 1).

4. Un extrait du carnet personnel (journal de bord) de
I'étudiante Lola (voir Figure 1).

2 Un formulaire de consentement éclairé a été signé par les participants a
I'étude.
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Pour traiter les données de ma recherche doctorale, j'ai
procédé tout d'abord a une analyse thématique (Paillé et
Mucchielli, 2016) a partir de mes 40 AE et des récits phé-
noménologiques de six étudiantes et d’un étudiant. A la
lumiére des travaux de Trocmé-Fabre (1999, 2013) — qui
préne une pédagogie au cceur du vivant, c'est-a-dire qui
nous relie dans une relation sensible envers soi-méme,
I'autre et I'environnement —, j'ai fait émerger des théma-
tiques sous forme des verbes du vivant pour énoncer mes
nouveaux gestes professionnels constitués de «nom-
breuses couches identitaires, intersubjectives et cogni-
tives» (Maitre de Pembroke, 2016, p. 339). Quatre verbes
ont été retenus (percevoir, accompagner par et avec le
corps, créer et partager). Puis, dans le « prolongement na-
turel des récits phénoménologiques » (Paillé et Mucchiel-
li, p.187-188), j'ai procédé a une analyse finale en mode
d’'écriture sous le geste de I'époché&® faisant émerger
quatre thématiques. Je présenterai ici la deuxieme, ac-
compagner l'expression par et avec le corps, m'appuyant
seulement sur les données de la 4° séance.

3 Legeste del'époche se déploie selon trois phases « suspension, conver-
sion de I'attention, lacher-prise ou d'accueil» (Depraz et al.,, 2011, p. 48).

Tableau 1

Accompagner l'expression par et avec le corps

3. L'analyse en mode d’écriture sous
le geste de I'époché

Une écriture «sous époché» serait donc une écriture at-
tentive & ménager la qualité intuitive constante de cha-
cun de ses énonceés, une écriture qui ne se déploierait
qu'a mesure que l'expérience elle-méme prend sens,
une écriture toujours prudente a I'égard de la moindre
construction non-contrélée. (Depraz 1999, p. 31)

Mon analyse déploie une écriture phénoménologique,
c'est-a-dire une «écriture de I'expérience» (Depraz 1999, p.
174) sous «le geste de I'époché» mettant en pratique une
suspension suivie d'une réduction. Grace a cette analyse, j'ai
pu décrire et comprendre la structure phénoménologique
d'une pédagogie artistique énactive des langues-cultures,
mais aussi prendre conscience, sur ce chemin de transfor-
mation, que je suis entrée dans une «dynamique de biogra-
phisation» (Morais, 2022) phénoménologique.

Le tableau ci-dessous présente des extraits de I'analyse
en mode d'écriture (en premiere personne), des extraits de
mes AE (I'enseignante) et du récit phénoménologique de
I'étudiante Lola:
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Je commence a guider des marches dans I'espace. On se met a I'écoute de nos corps. On marche. On s'arréte. [...] Je donne des
consignes en fonction de ce que je vois. Je sens la timidité des étudiants pour investir I'espace de la salle de cours. Leurs corps
me parlent. [...] Nos corps deviennent des «espaces expressifs», comme le rappelle Michel Bernard (1976, p. 51) suivant Merleau-
Ponty. La proposition fait rire les étudiants. Ils se suivent. Nous sommes ensemble en mouvement. Je suis attentive aux transfor-
mations qui s'operent dans leurs corps. Je les vois se sourire, traverser I'espace, se croiser, occuper les espaces vides. Je continue
a guider. [...] Jaccompagne les étudiants par I'action et la parole: par «le dire » et le «faire avec» (Duval, 2016 ; Harbonnier-Topin,
2009). Tout en marchant avec eux et entre eux, je leur parle en espagnol. [...] Je sens qu'on commence a occuper I'espace de la
salle de cours, a dessiner des trajectoires avec nos traversées. Par la marche, nous faisons une premiére expérience corporelle
de la spatialité [...]. Nous sommes tous présents, dans une attention ouverte envers soi-méme, les autres et I'environnement. [...]
On se met a I'écoute du groupe [...]. On devient un corps-orchestre qui joue ensemble. [...]

A ce moment-3, je les invite & laisser venir ou & imaginer une situation de jeu. J'anticipe le jeu du conte La /uz es como el agua
de Garcia Méarguez. Je souhaite les relier a eux-mémes et les faire entrer dans un univers plus personnel, vécu, vu ou imaginé. [...]
J'ouvre un éventail de possibilités pour qu'ils puissent choisir et recréer sensoriellement un instant de jeu, son essence. Je pense
a Merleau-Ponty quand il parle de I'essence d'une expérience. Je cherche a les faire passer par «la transparence de I'imaginaire »
(Merleau-Ponty, 1964, p. 147-148) pour que le sens du conte passe d'abord par le corps comme écrit Dufrenne (1953, p. 428).[...]
Je guide. Je suis attentive a mon corps et a leurs corps. Par leur démarche et leurs mouvements, je vois que les étudiants entrent
dans un autre état de corps.

Je me rends compte que, pour les aider a créer ces univers, je m'appuie sur ma pratique en danse. Je suis avec eux. Je marche
entre eux. Je les vois faire et je fais avec eux. J'anticipe les univers qu'ils pourraient imaginer. Je commence a regarder I'espace
autrement. Mes phrases suivent le rythme de mes pas et je pose un regard différent. J'imagine des espaces dans lesquels je
rentre par ma démarche. Je ne savais pas cela. Je le découvre maintenant. Je parle d'un parc et je vois la nature. Je sais que je
marche dans la salle de cours, tout en regardant mes étudiants, mais c'est comme si j'entrais dans ce parc. Je parle d'une rue et
j'ai I'impression d'étre dans ces espaces-la, de les voir, de les sentir. Je crée pour eux, mais je suis en train de créer pour moi en
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méme temps que je le dis et que je le fais. Je ne le savais pas. Je suis surprise! C'est moi aussi qui entre dans ces univers-la. Je
vois que leurs états de corps se transforment. Je savais que mon regard se transformait aussi. Et 13, je vois que mon corps entre
entierement dans les différents paysages que je décris. [...]

Mon attention est centrée sur mes étudiants pour bien les accompagner. Cependant, je découvre maintenant que je suis en
contact sensoriel avec des instants recréés a travers les gestes, les regards et «le prolongement de nos corps » (Merleau-Ponty,
1964, p. 82) en mouvement. [...] C'est comme si je pouvais sentir ce «tissu de I'expérience » ou «cette chair» dont parle Merleau-
Ponty (1964, p. 148). Mon corps devient « sentant sensible » (Bernard, 1976, p. 53). Nous sommes |a avec un état de présence an-
crée, mais chacun habite son espace imaginaire. Et je vois la que je suis completement transformée dans mon agir d'enseignante.
Ces phrases et cet éveil de la sensorialité, je le fais par la danse et les techniques de I'explicitation. C'est la qu’elles ont émergées!

Jevois que je relie I'explicitation et la danse. C'est nouveau pour moi. A chaque pas que je fais, je sens |'ancrage de mon corps et je
laisse venir ces phrases. Je déploie un accompagnement sensoriel comme je ne l'ai jamais fait auparavant. Je marche entre eux.
Je guide par mon corps et avec mon corps. J'accompagne par des phrases qui viennent des techniques de I'explicitation. Je suis
étonnée au moment méme ou je le fais. Je me laisse porter par mon corps, ma démarche et mes phrases. Elles vont ensemble.
C'est comme si mon corps connaissait le chemin. J'accompagne comme si je sais le faire alors que c'est la premiere fois que je
fais. Et je comprends que je sais faire quand je suis en train de le faire ou plutét parce que je le revis sous le geste de I'époche.
C'est un nouvel agir d'enseignante. Je suis entrée avec mes étudiants dans d'autres univers que j'ai créés avec eux, en voyant leur
corps marcher et entrer dans leurs imaginaires. J'ai donné des consignes et j'ai recréé des univers dans lesquels j'entrais aussi.
Ou plutét, c'est parce que mon corps entrait dans ces univers que je les découvrais et je pouvais les recréer par «le dire» et le
«faire avec» tout en éveillant la sensorialité. Et c'est la que les techniques de I'explicitation ont émergé!

Je prends conscience de ce nouvel agir, accompagner par et avec le corps, et je comprends que c'est parce que la démarche
artistigue était énactive que ma connaissance incorporée a émergé. J'ai vécu un couplage sensori-moteur qui a fait émerger mon
expérience — ma praxis — (Maturana et Varela, 1994, p. 235). La danse et les technigues de I'explicitation se sont reliés et m'ont
permis d'accompagner les étudiants par et avec mon corps, mais aussi de vivre avec eux une experience sensible intersubjective
ou il n'y avait plus de «corporéité simple », mais une «intercorporéité » comme I'affirme Michel Bernard (1976, p. 53) a la suite de
Merleau-Ponty. [...]

Cette exploration sensorielle favorise I'écoute individuelle et collective permettant de s'immerger dans le tissu sensible de cha-
cun pour partager — par le langage du corps — des instants de jeux. Car seul le langage gestuel peut permettre de saisir «la haute
puissance expressive » (Jousse, 2008, p. 700) de ces instants poétiques. [...]

Le corps sensible était éveillé et, par la marche, j'ai accompagné «I'entrée dans l'oralité de la langue » (Aden et al., 2019) et dans
la mise en récit d'une expérience vécue ou imaginée. J'ai distribué les fragments du conte et comme I'explicite I'étudiante Lola,
nous les avons lus ensemble en voix haute:

Lola: Je me vois. Je marche dans la salle. J'essaye de caser les cercles parce qu'on a souvent tendance a tourner en rond.
J'essaye de traverser, de croiser d'autres gens, parce que j'aime. J'aime quand c'est collectif. Je me sens bien dans ce col-
lectif, du coup, enfin quand je dis dans ce collectif c'est avec ces personnes, et de ce fait je vais a la rencontre de tout le
monde, enfin j'essaye. J'aime bien! Je me vois. Je les entends lire et je lis. On s'arréte parfois. Je m'entends. Ca fait comme
une harmonie. On commence tous difféeremment. On a tous des voix différentes, des accents différents, des manieres
de parler différentes, mais on s’harmonise, j'ai I'impression. Au départ, ga commence un peu comme quelque chose de
désorganisé et a la fin j'ai I'impression qu'on prend presque le méme rythme. [...] Je trouve gu'on est tous ensemble. 'am-
biance est assez vivante et assez joyeuse parce qu'on se regarde et on se sourit. Il y a de regards complices. On se suit
parfois [rires]. Je ne sens pas de sentiment négatif [...] il n'y a pas de timidité et du coup, on le fait tous. Je pense, en tout cas
je sens que tout le monde a envie de le faire quoi, du coup, je dirais plutdét une atmosphere joyeuse et harmonieuse. (Lola,
2¢ moment explicité, |. 122-138)

[...] Peu a peu, je me suis approchée de certains étudiants pour «faire avec eux», les soutenir, les aider a prononcer et a com-
prendre le sens des mots ou de phrases (5¢ AE, extrait ci-dessous):

L'enseignante: s’approche d'une étudiante en marchant. Elle continue a marcher au rythme de I'étudiante. Elles marchent
a deux. Elle lit la phrase de I'étudiante pour 'accompagner avec la prononciation. C'est Eve, I'enseignante est attentive au
regard d'Eve. Elles s'écoutent, elles marchent ensemble. L'enseignante s’approche lentement en faisant attention, quand
elle s'approche, de ne pas entrer dans I'espace de I'étudiante. Elle lui parle. [...] L'enseignante fait un geste et lui demande
si elle peut lire sa phrase. Elle regarde le fragment d’Eve. Eve tient le fragment, elles sont a deux, elles marchent ensemble.
ll'y a une belle harmonie. L'enseignante sent une joie chez Eve, une joie d'étre guidée, accompagnée, une joie comme
une surprise, un regard brillant. L'enseignante lit son fragment et Eve le lit aprés. Il y a un temps & deux de prononciation,
d’échange, de marche. L'enseignante est contente de ce qui se passe dans le groupe. Elle est 1& avec Eve, mais elle est
avec le groupe. (5¢ AE de I'enseignante, |. 357-368)

A ce moment-13, des comportements en résonance et en imitation se sont synchronisés entre les étudiants et moi-méme: lorsque
j'ai commencé a aider individuellement, ils se sont mis a s'entraider. Il y a eu un phénomene d’'«écho-résonance », c'est-a-dire une
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«synchronisation du faire avec le professeur» (Harbonnier-Topin, 2009, p. 186), comme en témoignent les narrations visuelles, le
récit de |'étudiante Lola et mon auto-explicitation:

Lola: Quand on a les textes en individuel, parfois il y a des mots qu'on ne comprend pas, donc du coup, on va se les deman-
der les uns aux autres avec les autres s'ils savent ce que ¢a veut dire ga ou ga ou on vous demande a vous, mais on essaye
de s'entraider. (Lola, 2° moment explicité, |. 148-151)

L'enseignante: Elle entend ses étudiants s'entraider tout en marchant dans 'espace (. 376-377). Elle les entend parler en
espagnol entre eux. lls se posent des questions entre eux sur certains mots de leurs fragments qu'ils n'ont pas compris.
L'enseignante est contente de voir cela. lls s'entraident, tous, les uns les autres. lls sont tous dans I'espace et ils s'aident
tous. Il'y a une belle atmosphere. Ensuite, I'enseignante propose de marcher rapidement et de prendre une place la ou ils
le souhaitent pour découvrir ensemble le conte de Garcia Marquez. (5% AE de I'enseignante, |. 386-391)

Je peux affirmer qu'a partir de cette activité, les dynamiques d'accompagnement se sont déployées progressivement entre les
étudiants. Une relation de groupe s'est créée. Ils se sont entraidés et encouragés tout au long de I'année comme en témoignent
leurs récits phénoménologiques.

Ensuite, dispersés dans l'espace, un par un, nous avons lu les fragments du conte dans l'ordre chronologique et nous avons
reconstitué le sens. La démarche a éveillé une littéracie émotionnelle chez les étudiants. lls sont entrés en empathie entre eux
et avec les personnages de fiction. lIs ont exprimé leurs émotions, comme on peut I'observer dans les extraits du récit de Lola:

Lola: C'est beau! Moi, j'aime bien. Je n'ai jamais fait ga de ma vie. Et le fait d'avoir aprés le sens du texte et pour le coup la
poésie aussi, [...] j'ai I'impression, quand on a réussi a remettre les morceaux les uns a coté des autres, qu'on a compris la
poésie du truc. Apres, moi, ga m'a fait .... Ca a produit des images dans ma téte ! Ca a produit, ga a stimulé mon imagination
visuelle! (Lola, 2¢ moment explicité, |. 160-165).

C’est un moment ou tout le monde peut donner, peut dire ce qu'il a compris du texte et au fur et a mesure que chacun
intervient, ga devient plus clair. En plus du texte, c'est que parfois les formules dans le texte peuvent étre compliquées a
saisir I'ambiance de I'histoire et en fait plus on en parle, plus 'ambiance de I'histoire me parle. Je vois, je m'ima..., enfin, je
ne vais pas dire que je m'imagine, mais je vois le jeu. La notion de jeu dans ce qui est dit. Ce n'est pas seulement la poésie
du texte aussi, c'est, enfin, c'est vraiment le sentiment des protagonistes dans ['histoire ou il y a vraiment un sentiment de
jeu. Oui, je vois les enfants tout casser chez eux pour [rires] servir leur jeu de pirates et de bateau de navigation. Je les vois
faire. Je les vois dans I'appart. Je les vois a travers passer de piece en piece, je les vois. Ca bouge, je dirais. C'est une image
en couleur avec des zones éclairées, de zones sombres parce que du coup c'est logique, en fait c'est logique, c'est logique
parce que c'est comme Ga que je le vois, et c'est ¢a qui bouge. C'est qu'en fonction des lumieres qui sont éclairantes ou
cassées ou bah ... du coup il y a des zones sombres, de zones éclairées, ga avance dans les pieces. Oui, c'est comme ¢a!
(Lola, 2¢ moment explicité, .178-191)

[...] En fin de séance, j'ai proposé pour la premiére fois un accompagnement avec les techniques de I'explicitation pour les relier
a eux et au début de la séance. Les étudiants se sont exprimé a I'écrit ou a l'oral. [...]

Ce temps pour soi en fin de séance a favorisé le rythme des écritures personnelles et I'expression en espagnol chez les étudiants.
lIs étaient concentrés sur leurs écrits. L'atmospheére était paisible, décontractée et respectueuse. Jai senti chez eux le plaisir de
s'exprimer en espagnol. Par leurs regards et leurs pauses, je les voyais chercher les mots a I'intérieur d’eux et poursuivre leur écri-
ture. Parfois a voix basse, ils demandaient quelques mots au groupe. Je les voyais rire, se sourire et écrire. Je les accompagnais
dans la distance ou de plus pres en fonction du besoin que je percevais. J'ai pris conscience a la fin de I'atelier de I'émergence
de ce geste professionnel, accompagner par mon corps et avec les techniques de I'explicitation, et de I'impact positif chez les
étudiants. Car ils ont revécu les situations de jeux vécues ou imaginées provogquant en eux le plaisir de les raconter a l'oral ou a
I'écrit. [...]

Plus tard, j'ai été surprise lorsque j'ai découvert le carnet personnel de I'étudiante Lola. Elle s'est exprimée dans son carnet aprés
avoir vécu l'expérience de la 4¢ séance. Elle illustre le conte et j'ai observé dans ce dernier une permanence du mouvement en
elle. Elle reproduit sur son dessin le mouvement qu'elle a vécu durant I'atelier qui est aussi celui de la métaphore de la lumiere et
de I'eau du conte de Garcia Méarquez. Ainsi «le support en papier du conte devient un bateau, qui se met en mouvement dans le
dessin, c'est-a-dire I'incorporation sensorielle du texte » (Castelo, 2019). Le mouvement des explorations sensorielles énactives
se prolonge et émerge dans le geste graphique du dessin.

Lola: Et concretement, la suite, il a fallu que je la travaille chez moi, sur le carnet encore une fois. Je me vois chez moi et
de la méme maniere que tout a I'heure, je me mets en condition, posée et avec tout a proximité parce que j'ai besoin de
feutres. J'ai tout mon matériel a c6té de moi. Je le vois. J'ai ma table basse I3, je suis sur mon canapé, tous mes feutres sont
la, un peu sur les cétés, puis je me cale avec des coussins et je dessine. Je dessine le mouvement justement que j'ai vu en
cours. Oui, comme des vagues, en fait, de lumiere et avec le bateau qui navigue a travers ces vagues-la [gestes] et voila. Je
me suis fait plaisir en fait! On peut dire ¢a! Je me vois en train de dessiner. Je suis vraiment concentrée sur mon truc parce
qu'en fait c'est vraiment tres apaisant. Je me dis que j'essaye vraiment de garder le sens de ce que j'ai compris. C'est assez
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simple ce que je fais sur le moment, mais je ne veux pas, je veux vraiment rester sur ce que j'ai compris, donc les lumieres
casseées, le bateau qui navigue sur la lumiere. Apres, je veux illustrer, en fait illustrer, disons que je ne veux pas faire un ap-
part. Je n'ai pas illustré un appart qui est complétement [rires] dévasté par deux enfants parce que ¢a, c'est la réalité dans
le texte. J'ai voulu vraiment rester sur I'aspect imagination des enfants et navigation d'un bateau sur des vagues de lumiére.
Et quand j'ai fini, je crois que j'en ai refait un autre. C'est difficile de s'arréter! (Lola, 2° moment explicité, I. 191-206, p. 184)

L'extrait de son carnet (voir Figure 1) et son explicitation montrent I'envie de I'étudiante de s'exprimer apres les expériences

sensibles d’apprentissage.

Par un état de corps' que je nomme de verbalisation incarnée, j'ai accompagné I'expression par et avec le corps des étudiants
me permettant non seulement de percevoir la fluidité du langage chez eux, mais aussi de «capter cette force propulsive de I'ex-
périence» (Dewey, 2022, p. 475) pour les encourager a s'exprimer en espagnol (a I'oral et a I'écrit) par le «translangager» (Aden,
2012, 2013b) ou la «translangageance » (Eschenauer, 2017; Aden, Eschenauer, 2020). Cela a été un moyen efficace pour favoriser
des relations respectueuses et bienveillantes, accompagner la réflexivité (Deledalle, 1995, p. 60), I'autonomie (Freire, 2006) et
vivre avec eux des expériences continues (Dewey, 1968, p. 80) sensibles qui ont traversé la salle de cours pour nous surprendre.

1 Pour définir la notion d'«état de corps » en danse, Harbonnier (2012) s'appuie sur un éclairage théorique « poético-philosophique », apporté par José
Gil (2006), et « neurophysiologico-sensoriel », issu des réflexions d'Hubert Godart et des recherches en neurophysiologie de la perception d'Alain
Berthoz qui soulignent «I" indissociabilité de la perception et de I'action ». Harbonnier explique que «les danseuses-interpretes, se rendent constam-
ment disponibles aux différentes informations — en provenance du sujet comme de I'environnement — qui s'intégrent dans un réseau de boucles in-
teractives entre émotion-attention-perception-action». Pour la chercheuse, ces boucles seraient constitutives de la dynamique de |'état de corps et
renverrait «a la création d'un dynamique relationnelle interne en lien avec I'environnement, dynamique qui favoriserait la persistance d'une plasticité
corporelle permettant d'intégrer et de faire interagir les dimensions physiques, cognitives et émotionnelles de I'étre humain» (Harbonnier, p. 52).

Figure 1

Le carnet de Lola: La luz es como el agua

'analyse en mode d'écriture sous le geste de I'épochée
m'a permis de théoriser les savoirs pratiques dévoilés dans
une perspective énactive. C'est ainsi que des nouveaux
gestes professionnels ont émergé et se sont développés
progressivement donnant lieu a ce que j'ai appelé des états
de corps incarnés. Soulignons que les situations d’ensei-
gnement-apprentissage sont devenues des ateliers dans
lesquels je suis entrée dans un état de présence et de dis-
ponibilité envers moi-méme, les autres et I'environnement
(Trocmé-Fabre, 2013). C'est dans ces ateliers que mes
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nouveaux gestes professionnels ont émergé dans «une
boucle interactive entre émotion-attention-perception-ac-
tion» (Harbonnier, 2012, p. 52) nourrie de mes expériences
artistiques incorporées. Cette boucle, constitutive de la
dynamique de I'état de corps, m'a permis non seulement
d'entrer dans une dynamique relationnelle intérieur-exté-
rieur, favorisant une «plasticité corporelle» (Harbonnier),
mais aussi d'intégrer et de faire interagir les dimensions
physigues, cognitives et émotionnelles.

3.1. Un état de corps de
verbalisation incarnée

L'analyse du theme Accompagner l'expression par et
avec le corps (voir Tableau 1) m'a permis d’identifier un
état de corps de verbalisation incarnée. Grace a I'approche
sensorielle et poétique par la danse, j'ai engagé les cor-
poréités enseignante-apprenants. Comme I'affirment Du-
val et Arnaud-Bestieu (2021), la danse, «par sa dimension
praxique, donne lieu a des apprentissages dits cognitifs, af-
fectifs, moteurs, relationnels et sociaux, esthétiques, cultu-
rels, et amene I'éléve a recourir a I'imaginaire et a solliciter
sa créativité» (p. 13). C'est ce qui s'est passé dans 'agir en-
seignante-apprenants durant l'atelier. Par I'approche sen-
sorielle et poétique, I'imaginaire et la créativité ont été éveil-
|és dans une boucle interactive enseignante-apprenants.
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Le tableau ci-dessous (voir Tableau 2) présente de ma-
niere schématique les résultats de I'analyse du theme Ac-
compagner l'expression par et avec le corps tout en indi-

quant /'état de corps incarné dans mon agir d'enseignante
et les répercussions chez les apprenants:

Tableau 2

L’état de corps incarné chez l'enseignante et ses répercussions chez les apprenants

Un état de corps L'ENSEIGNANTE LES APPRENANTS
incarné Artiste-pédagogue
* Chercher a relier les apprenants * S'exprimer avec plaisir sous la forme
a eux-mémes de jeux poétiques
* Eveiller la sensorialité et I'imaginaire e Sentir le désir et le plaisir de raconter en langue
* Créer des univers poétiques a partir * S'exprimer avec le langage du corps
de souvenirs, des expériences vécues ou o

imaginées

* Accompagner I'entrée en état d'écriture

* Accompagner la réflexivité collectivement: o

VERBALISATION

INCARNEE
- Ancrage dans l'apprentissage

- Accompagner I'autonomie

* Accompagner les prises de consciences
individuelles par les EDE (Vermersch, 1996)

* Bienveillance, empathie

3.2. Transformation des gestes
professionnels enseignants
Mon agir d'enseignant s'est transformé faisant émerger
des états de corps incarnés chez I'enseignante et chez les
étudiants: I'accordage sensoriel, la verbalisation incarnée,
la résonance émotionnelle et I'écoute attentionnelle. Ici, j'ai
présenté seulement /a verbalisation incarnée, état de corps
qui a émergé dans le theme Accompagner l'expression par
et avec le corps, car il met en évidence I'importance d'en-
gager les corporéités enseignant-apprenants en situation
d'enseignement-apprentissage.

Plus tard, j'ai décidé de revenir vers les travaux de Jorro
(2007) et le modéle théorique de Bucheton et Soulé (2009)
afin de les croiser avec mon analyse en mode d'écriture
(voir Tableau 1) et avec les 14 étapes que j'avais identi-
fiées apres I'atelier (voir Tableau 3). Le croisement de I'en-
semble des données analysées m'a permis de démontrer
comment mon agir d'enseignante circulait entre les diffé-
rents gestes professionnels décrits par Jorro (E-A-L-MSS)
et par Bucheton et Soulé (A-P-E-T-S). Rappelons que Jorro
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Mettre en récit une expérience vécue ou imaginée

* Ecrire de fagon libre: écritures créatives et
incorporées (les carnets)

Exprimer leurs émotions

- Créer du sens: créer de la connaissance e Prendre conscience:

- des expériences vécues collectivement
et individuellement

- de ressources intérieures (de soi et des autres)
- des connaissances incorporées et transférées
- de la relation pédagogique du groupe

* Se projeter dans d'autres situations
d’enseignement-apprentissage

* Bienveillance, empathie

(2007) propose la matrice de I'agir professionnel et identifie
quatre types de gestes: éthiques (E), d'ajustement de/dans
la situation (A), langagiers (L) et de mise en scéne du sa-
voir (MSS). De méme, Bucheton et Soulé (2009) proposent
une modélisation de I'agir enseignant a partir du modéle
théorique du multi-agenda et identifient cing macro-préoc-
cupations: I'atmosphere (A), le pilotage (P), I'étayage (E), le
tissage (T) et les savoirs (S).

Les tableaux ci-dessous présentent les 14 étapes du
déroulement de I'atelier (voir Tableau 3) et leur croisement
avec les gestes professionnels décrits par Jorro, Bucheton
et Soulé (voir Tableau 4):
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Tableau 3

Les interactions enseignante-apprenants*

Préparer I'espace ensemble
(déplacer le mobilier)

Se mettre en mouvement,
marcher

Laisser venir une situation
de jeu tout en marchant
(déplacements spatiaux)

En binéme
Entrer dans son espace
imaginaire

Etape collective
Faire ensemble en demi-groupe
et voir faire (changer de role)

Donner et recevoir
les fragments du conte

Découvrir et lire son fragment
du conte tout en marchant

Découvrir I'ordre des
fragments du conte

Marcher et lire ensemble
les fragments du texte

Aider et s’entraider
(lire, prononcer, comprendre)

S’installer en cercle et découvrir
le conte ensemble
(comprendre et échanger)

Lire le conte ensemble,
partager et échanger

Créer du sens

Un temps pour soi d’écriture
en fin de séance

L'enseignante: accompagner «le dire par le faire » et «faire avec»,
(Harbonnier-Topin, 2009, p. 153).

Les étudiant(e)s: «voir faire » et «faire avec».

L'enseignante: accompagner «le dire» par «le faire» et «faire avec» (marcher, traverser,
entrer dans les espaces vides, occuper I'espace, suivre quelgu’un de pres et dans la distance,
s'écouter, se relier a soi et aux autres).

Les étudiants: «faire avec» et «faire ensemble ».

L'enseignante: accompagner «le dire» par «le faire avec» et «le voir faire», consigne donnée en
mouvement, émergence d’un accompagnement collectif inspiré de I'explicitation.
== 4¢ moment AE par I'enseignante

Les étudiants: écouter et «faire ensemble » (se relier a soi, aux autres et a I'espace. Redécouvrir
sensoriellement).

L'enseignante: «dire quoi faire », accompagner et «voir faire ».

Les étudiants: «le faire » et «le voir faire », changement de réle (mimer, recréer une situation de jeu,
redécouvrir un espace de jeu).

L'enseignante: accompagner, «dire quoi faire » et «voir faire ».

Les étudiants: «faire ensemble » en demi-groupe et le «voir faire ensemble » en demi-groupe,
(changement de role, pluralité des points de vue).

L'enseignante: donner les fragments du texte tout en marchant.
Les étudiants: recevoir les fragments du texte tout en marchant.

L'enseignante: lire a voix haute, accompagner, «dire quoi faire », «faire avec » et aider
a la prononciation.

Les étudiants: lire les fragments du texte a voix haute, «faire avec», «faire ensemble ».
L'enseignante: «étre chef d'orchestre » (Duval, 2016, p. 6).
Les étudiants: «faire ensemble », «faire» et «voir faire » (lire, prononcer)

L'enseignante: «kaccompagner par et avec le corps», «faire avec», aider a la prononciation et
répondre aux questions.

Les étudiants: «faire ensemble ».

L'enseignante: aider, kaccompagner par et avec le corps».
== 5¢ moment AE par I'enseignante

Les étudiants: s'entraident.
== Synchronisation du faire avec le professeur: « phénomene d'écho-résonance »
(Harbonnier-Topin, 2009, p. 186).

L'enseignante: écouter, faire émerger, échanger et approfondir le contexte historique
du Realismo mégico.

Les étudiants: parler, écouter, comprendre, s'exprimer, échanger, discuter.
L'enseignante: «dire quoi faire », accompagner, écouter, «voir faire, lire, échanger et approfondir.

Les étudiants: écouter, «voir faire», lire en voix haute a son tour, comprendre,
s'exprimer, échanger, discuter.

L'enseignante: percevoir le besoin de relier les étudiants a soi et au début de la séance.
Emergence d'un accompagnement inspiré des techniques de I'explicitation, accompagner
par le corps et les mots pour se relier a soi.

== 6¢ moment AE par I'’enseignante

Les étudiants: écouter et s'installer pour prendre un temps pour soi.
L'enseignante: «dire quoi faire », «voir faire» et aider avec les aspects linguistiques.

Les étudiants: s'installer pour écrire.

4 Apres le visionnage de I'atelier, j'ai réalisé les narrations visuelles et j'ai identifié 14 étapes en m'appuyant sur les travaux de Harbonnier-Topin (2009)
et de Duval (2016) pour décrire les interactions enseignante-apprenants.

JOURNAL DE RECHERCHE EN EDUCATIONS ARTISTIQUES / N°4 / 2024 ARTICLE TABLE DES MATIERES



Tableau &

Un croisement de regards sur les gestes professionnels enseignants

Etapes Matrice de I'agir professionnel
(Jorro, 2007)
Parole-pensée-action-relation

qere

2° E-A

3 E-A-L

4 A-L-E

be A-E-L

6° E-A

7 L-A-E-MSS

8 A-E-L-MSS

9ee L-MSS-A-E

10° A-E-L-MSS

11¢ L-MSS-E-A

12¢ L-MSS-E-A

13¢ A-E-L

14 E-A-L-MSS

Conclusion

Par une approche énactive, sensorielle et poétique,
nous engageons les corporéités enseignant-apprenants
dans une boucle interactive qui transforme l'agir ensei-
gnant-apprenants. C'est ainsi que des états de corps in-
carnés se développent, se relient et émergent interreliés
chez I'enseignant et chez les apprenants. Ensemble, nous
explorons des chemins de transformations, nous deve-
nons des artistes-pédagogues et des apprenants-artistes.
L'accordage sensoriel, la verbalisation incarnée, la réso-
nance émotionnelle et I'écoute attentionnelle (Castelo,
2023) sont les états de corps incarnés qui se sont dévelop-
pés chez moi, artiste-pédagogue, grace a ma recherche
doctorale.
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N

Gestes professionnels
(Bucheton et Soulé, 2009)

A-P-E
A-P-ET
A-P-ET
A-PET
A-PET
A-PET-S
A-P-E-S
A-PET-S
A-PET-S
A-PETS
A-PETS
A-PT
A-P-ET-S

Les fondements théoriques et épistémologiques de
cette recherche me conduisent a affirmer qu'une pédago-
gie artistique énactive des langues-cultures met au coeur
de I'enseignement-apprentissage la corporéité, le senso-
riel, I'émotionnel, le langage, I'expérience sensible ou es-
thétique, la relationalité, la réflexivité et la conscientisation.

C'est par ce cheminement méthodologique, ancré dans
une phénoménologie pratique, que j'accompagne actuel-
lement les étudiants en formation, futurs enseignants, pour
qu'ils explorent une pédagogie énactive qui engage les cor-
poréités enseignant-apprenants, mais aussi pour qu'ils dé-
couvrent les états de corps qui se développent et s'incarnent.

ARTICLE TABLE DES MATIERES



Références

Aden, J. (2008). Compétences interculturelles en
didactique des langues. Développer I'empathie par

la théatralisation. Apprentissage des langues et pratiques
artistiques, 67-100.

Aden, J. (2012). La médiation linguistique au fondement
du sens partagé: vers un paradigme de I'enaction en
didactique des langues. Ela. Etudes de linguistique
appliquée, 167(3), 267-284.
https://doi.org/10.3917/ela.167.0267

Aden, J. (2013a). Apprendre les langues par corps.
Pour un ThéatreMonde. Plurilinguisme, interculturalité
et transmission, 109-123.

Aden, J. (2013b). De la langue en mouvement a la parole
vivante: théatre et didactique des langues. Langages,
192(4), 101. https://doi.org/10.3917/lang.192.0101

Aden, J., Clark, S. et Potapushkina-Delfosse, M. (2019).
Eveiller le corps sensible pour entrer dans I'oralité des
langues: une approche énactive de I'enseignement de
l'oral. Lidil, 59. https://doi.org/10.4000/lidil.6047

Aden, J. et Eschenauer, S. (2014). Théatre et empathie en
classe bilangue: didactiser I'émergence ? Les Langues
Modernes, 4, 69-77.
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01956802

Aden, J., & Eschenauer, S. (2020). Translanguaging:
An enactive-performative approach to language
education. In E. Moore, J. Bradley, & J. Simpson (Eds.),
Translanguaging as transformation: The collaborative
construction of new linguistic realities. Clevedon,
Multilingual Matters.
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01956723

Bernard, M. (1976). Le corps. Editions universitaires
J.-P. Delarge.

Bucheton, D. et Soulé, Y. (2009). Les gestes professionnels

et le jeu des postures de I'enseignant dans la classe:
un multi-agenda de préoccupations enchassées.
Education et didactique, 3/3.
https://doi.org/10.4000/educationdidactique.543

JOURNAL DE RECHERCHE EN EDUCATIONS ARTISTIQUES / N°4 / 2024

N
N

Castelo, A. (2019). Explicitar la (trans)formacion de
practicas pedagodgicas a través de enfoques performativos
en educacion. Madrid: Nebrija Procedia, 1.
https://www.nebrija.com/vida_universitaria/servicios/
procedia.php

Castelo, A. (2023). La didactique des langues-cultures

a l'épreuve d’une pédagogie artistique énactive: une
recherche en premiere personne sur la transformation des
gestes professionnels enseignants [Thése de doctorat].
Paris Est Creteil. http://www.theses.fr/s168649

Depraz, N. (1999). Ecrire en phénoménologue:

«une autre époque de l'écriture ». Encre marine.

Depraz, N., Varela, F. J. et Vermersch, P. (2011).

A I'épreuve de l'expérience: pour une pratique
phénoménologique. Zeta Books.

Dewey, J. (1968). Expérience et éducation

(M.-A. P. Carroi, trad.). Armand Colin.

Dewey, J. (2010). L'art comme expérience

(J.-P. Cometti, C. Domino et F. Gaspari, trad.). Gallimard.
Dewey, J. (2022). Démocratie et éducation:

suivi de Expérience et éducation. Armand Colin.

Duval, H. (2016). L'entretien d'explicitation: une méthode
pour identifier des gestes professionnels d’enseignant(e)s
de danse en milieu scolaire. Recherches en danse, 5.
https.//journals.openedition.org/danse/1385#quotation
Duval, H. et Arnaud-Bestieu, A. (2021). Comment

et par qui la danse en éducation prépare-t-elle les jeunes
aux défis de demain? Perspectives de la France et

du Québec pour I'horizon 2030. Questions Vives.
Recherches en éducation, 35.
https://doi.org/10.4000/questionsvives.5701

Duval, H., Raymond, C., Odier-Guedj, D., Charbonneau,

C. etlJimenez, C. (2022). Engager le corps pour enseigner
et apprendre: diversité et perspectives. PUL.

ARTICLE TABLE DES MATIERES


https://doi.org/10.3917/ela.167.0267
https://doi.org/10.3917/lang.192.0101
https://doi.org/10.4000/lidil.6047
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01956802
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01956723
https://doi.org/10.4000/educationdidactique.543
https://www.nebrija.com/vida_universitaria/servicios/procedia.php
https://www.nebrija.com/vida_universitaria/servicios/procedia.php
http://www.theses.fr/s168649

Eschenauer, S. (2017). Médiations langagieres dans
une pédagogie énactive au collége. Etude longitudinale
des liens entre les phénomenes de translangageance,
d’empathie et d'expérience esthétique et leur impact
cognitif dans un enseignement performatif des langues
vivantes [Thése de doctorat]. Université Paris-Est Créteil.
Fabre, M. (2015). Education et humanisme: lecture de
John Dewey. Vrin.

Freire, P. (2006). Pédagogie de I'autonomie: savoirs
nécessaires a la pratique éducative. Eres.

Harbonnier, N. (2012). Plongée dans I'expérience sensible.
Spirale, 242. https://id.erudit.org/iderudit/67985ac
Harbonnier-Topin, N. (2009). Autour de la proposition
dansée: regard sur les interactions professeur-éleve
dans la classe technique de danse contemporaine
[Thése de doctorat]. Conservatoire national des arts et
métiers (CNAM), Paris.
https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00640042

Huizinga, J. (1951). Homo ludens: essai sur la fonction
sociale du jeu (C. Seresia, trad.). Gallimard.

Jorro, A. (2007). L'agir professionnel de I'enseignant.
Séminaire de recherche du Centre de Recherche sur la
formation. CNAM, Février 2006, Paris, France.
https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00195900

Maitre de Pembroke, E. (2015). Phénoménologie des
gestes de positionnement en classe. Recherche et
Educations, 13,101-115.

Maitre de Pembroke, E. (2016). Acquérir un métier/
transmettre une expérience. Prendre conscience et mettre
en mots les gestes professionnels. Dans B. Marin-Porta et
D. Berger (dir.), Recherches en éducation, recherches sur
la professionnalisation: consensus et dissensus

(p. 338-351). Réseau National des ESPE.

Manen, M. van. (2003). /nvestigacién educativa y
experiencia vivida: ciencia humana para una pedagogia de
la accién y la sensibilidad. |dea books.

JOURNAL DE RECHERCHE EN EDUCATIONS ARTISTIQUES / N°4 / 2024

N
W

Manen, M. van. (2016). Fenomenologia de la practica:
métodos de donacidon de sentido en la investigacion y
la escritura fenomenoldgica (). C. Aguirre Garcia & L. G.
Jaramillo Echeverri, trad.). Editorial Universidad del Cauda.
Maturana, H. et Varela, F. (1994). L'arbre de la
connaissance (F.-C. Jullien et H. Trocmé-Fabre, trad.).
Addison-Weseley.

Merleau-Ponty, M. (1964). Le visible et I'invisible.
Gallimard.

Morais, S. (2012). L'expérience de lartistique

comme pratique de soi en formation: une approche
phénoménologique [Thése de doctorat].

Université Paris 13. http://www.thesesfr/2012PA131022
Morais, S. (2021). Renouer avec le vivant. De I'analyse
réflexive d'une expérience de création vers une pédagogie
artistique sensible dans une perspective énactive.
Questions Vives. Recherches en éducation, 35.
https://doi.org/10.4000/questionsvives.5871

Paillé, P. et Mucchielli, A. (2016). L'analyse qualitative en
sciences humaines et sociales. Armand Colin.
Pavlovskaya, M. (2021). La méthode Stanislavski dans

la pédagogie enactive: « communication authentique »
et «sentiment de soi» de 'acteur chez les adolescents.
[Thése de doctorat]. Université Paris 12.
https://www.theses.fr/2021PA120040

Trocmé-Fabre, H. (1999). Réinventer le métier d'apprendre:
le seul métier durable aujourd’hui. Editions Eyrolles.
Trocmé-Fabre, H. (2013). Le langage du vivant: une voix,
une voie en sommeil ? HDiffusion.

Trocmé-Fabre, H., Varela, F. J. et Garabédian, D. (1993).
Né pour créer du sens. Ecole normale supérieure et
Université de La Rochelle. Priam Production.
https://www.canal-u.tv/chaines/cerimes/serie-ne-pour-
apprendre/ne-pour-creer-du-sens-avec-francisco-varela
Vermersch, P. (1996). L ‘entretien d’explicitation (9¢ éd.
augm.). ESF éditeur.

Vermersch, P. (2012). Explicitation et phénoménologie:
vers une psychophénoménologie. PUF.

ARTICLE TABLE DES MATIERES


https://id.erudit.org/iderudit/67985ac
http://www.erudit.org/en/journals/spirale/2012-n242-spirale0365/67985ac/abstract/ 
https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00640042
https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00195900
https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=52958 
http://www.theses.fr/2012PA131022
https://doi.org/10.4000/questionsvives.5871
https://www.theses.fr/2021PA120040
 https://www.canal-u.tv/chaines/cerimes/serie-ne-pour-apprendre/ne-pour-creer-du-sens-avec-francisco
 https://www.canal-u.tv/chaines/cerimes/serie-ne-pour-apprendre/ne-pour-creer-du-sens-avec-francisco

Voise, A.-M. (2008). Une approche multi-sensorielle de

la découverte culturelle: perception de New York par les
arts et les techniques en cycle 3 de I'école primaire. Dans
J. Aden (dir.), Apprentissage des langues et pratiques
artistiques : créativité, expérience esthétique et imaginaire
(p. 261-278). Editions le Manuscrit.

JOURNAL DE RECHERCHE EN EDUCATIONS ARTISTIQUES / N°4 / 2024

24

Voise, A.-M. (2018). Corps — accords: une approche
holistique et transdisciplinaire des langues a I'école
maternelle. Recherche et pratiques pédagogiques en
langues de spécialité. Cahiers de I'Apliut, 37 (2).
https://doi.org/10.4000/apliut.6345

ARTICLE TABLE DES MATIERES


https://doi.org/10.4000/apliut.6345

DANS LA CREATION DE NUMEROS
DISCIPLINAIRES EN FORMATION
CIRCASSIENNE




https://doi.org/10.26034/vd.jrea.2024.6115

METTRE SON CORPS EN JEU
DANS LA CREATION DE NUMEROS
DISCIPLINAIRES EN FORMATION

CIRCASSIENNE

Marie-Eve SKELLING DESMEULES
Université du Québec a Chicoutimi (UQAC)
orcid.org/0009-0001-7026-4111

Professeure al'Université du Québec & Chicoutimi (UQAC), vice-pré-
sidente de la Société québécoise d'études théatrales (SQET) et res-
ponsable de I'axe Thééatre et formation, membre du comité directeur
du Groupe de recherche en enseignement du théatre (GRET) et
membre cochercheuse du Centre de recherche interuniversitaire
sur la littérature et la culture au Québec (CRILCQ). Elle s'intéresse
a la meilleure compréhension des expériences de formation profes-
sionnelle en arts de la scene et aux enjeux qui s'y rattachent.
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création de numéros de spécialisation disciplinaire en
contexte de formation professionnelle circassienne et
certains enjeux qui en découlent. Basée sur le concept
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Introduction

Afin de préparer les étudiants au milieu circassien
contemporain, les écoles de formation professionnelle
en arts du cirque les invitent a se spécialiser au regard
d’au moins une discipline tout en suivant une variété
de cours permettant de se familiariser avec d’autres
disciplines et de développer des bases en préparation
physique, en acrobatie, en équilibre, en jonglerie, en
trampoline, en théatre, en danse et parfois en musique.
Ce faisant, un étudiant peut par exemple se spécialiser
en roue Cyr, alors qu’'un autre approfondit le travail du
tissu aérien en plus de mettre un accent particulier sur
celui des sangles comme discipline complémentaire.
Certains étudiants peuvent poursuivre l'apprentissage
d'une discipline en solo (par exemple en méat chinois,
corde lisse), alors que d'autres peuvent former une
équipe disciplinaire, c'est-a-dire un duo, trio ou quatuor
(par exemple en cadre russe, main a main ou planche
coréenne). En fonction de ce contexte aux différents
cheminements disciplinaires, chague artiste en forma-
tion a son propre horaire et travaille au contact de per-
sonnes aux divers statuts — enseignants réguliers liés a
différentes disciplines, artistes professionnels venant y
offrir des séances précises ou y enseigner a temps par-
tiel, conseillers artistiques, metteurs en piste, gréeurs -
au sein d'une méme journée, voire d'une méme séance.
Tout au long de leur formation, les étudiants prennent
également part & une diversité de projets de création, qui
sont «autant d'occasions de mettre en ceuvre les savoirs
acquis ou en cours d'acquisition, de confronter leurs
propositions au regard du public, qui, suivies de dis-
cussions critiques, permettent d'affiner leur démarche »
(Etienne et al., 2014, p. 68) et de se singulariser en tant
qu'artistes. A la fin de chaque année scolaire et au terme
de leur formation, les étudiants présentent notamment
un numeéro de spécialisation disciplinaire en fonction du-
quel ils peuvent se démarquer et préparer leur entrée sur
la scene professionnelle.

Cet article fait la lumiére sur la place centrale du corps
dans les expériences de création de numéros de spé-
cialisation disciplinaire au sein de différents contextes
de formation professionnelle en arts du cirque. |l appro-
fondit également plusieurs enjeux qui s'y rapportent en
ce que le corps est constamment au centre des interac-
tions, des partages ainsi que d'une diversité de pistes de
travail, de décisions a prendre et a faire valoir.
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1. La création de numéros
de spécialisation
disciplinaire

Afin de maximiser les possibilités d'employabilité de
leurs finissants, les écoles accompagnent les étudiants au
regard de la création de numéros de spécialisation disci-
plinaire qui mettent en lumiére leurs habiletés techniques
tout en faisant valoir leur singularité artistique.

Depuis sa naissance, le cirque moderne s'est formulé
en termes de numéros. [...] Le format, structuré et codé
autour d'une progression en 7 minutes, est constitutif du
cirque depuis le dix-huitieme siécle. Les futurs artistes
sont formés en fonction de cette exigence. (Jacob, 2008,
p. 15-16)

Toujours d'actualité, la présentation de ces numéros au
terme de leur formation donne lieu & des «rendez-vous pri-
vilégiés pour la sélection » des artistes qui peuvent alors se
voir offrir des contrats professionnels (Boutet-Lanouette et
al.,, 2017). Plusieurs employeurs du milieu se tournent vers
ces occasions de présentation de numéros en tant que
«produits finalisés» en ce qu'ils «s'accordent a dire que
les produits exceptionnels qui les intéressent sont pour la
plupart le fruit d'artistes formés par les écoles profession-
nelles de cirque » (Herman, 2009, p. 36).

En fin d'année scolaire et, de maniere plus importante, a
la fin du programme de formation, les étudiants présentent
ainsi leur numéro disciplinaire devant un public pouvant
comprendre la communauté institutionnelle, des membres
de la famille, mais aussi des membres de la communauté
artistique et d’éventuels employeurs dans le domaine. Un
regard international est ainsi porté sur ces présentations
pouvant tenir d'occasions de recrutement en fonction des-
quelles les expériences de formation du corps peuvent étre
affectées par différents enjeux non négligeables.

2. Cadre conceptuel et théorique

Cette recherche a pour cadre conceptuel et théorique le
concept d’expérience (Dewey, 1934/2005) et la théorie de
I'activité (Engestrom, 1999, 2008).

Le concept d'expérience réfere a la réalité vécue par
un individu au sein d'un contexte précis. L'expérience est
d’abord vécue dans I'immédiateté par I'individu qui ne
peut contrdler 'ensemble des éléments de la situation et
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leurs interactions ni prendre du recul pour I'appréhender
dans sa totalité. Avant de chercher a construire du sens
par rapport a I'expérience vécue, I'individu se doit de faire
confiance a son corps, de ressentir, «d'éprouver, d'assi-
miler avant de comprendre, car la mémoire corporelle est
déterminante dans des démarches qui reposent toutes sur
la conviction que non seulement on ressent avec le corps,
mais qu’on pense par le corps» (Dusigne, 2003, p. 195).
L'expérience se veut ainsi «un mode plus organismique et
plus holistique de la connaissance: c'est tout I'organisme
qui fait I'expérience de quelque chose, qu'il s'agisse d'un
sentiment intime autant que d'une situation sociale don-
née» (Sévigny, 2013, p. 131). En portant son attention sur
ce qui a été vécu, éprouvé et ressenti, la personne peut
ensuite construire du sens par rapport a l'expérience
(Dewey, 1934/2005) en fonction de ses connaissances, de
ses besoins, de ses buts, de ses intéréts et de ses expé-
riences passées (Park, 2008). L'expérience se veut donc
influencée par les expériences passées comme elle in-
fluence celles a venir. Si une expérience peut étre vécue
de maniere collective, cette recherche s'intéresse parti-
culierement a la signification personnelle accordée a ce
qui est vécu(Sévigny, 2013). Par exemple, les membres
d'une méme équipe disciplinaire peuvent vivre, chacun
a leur maniére, plusieurs expériences communes durant
leur formation, d’ou I'importance de considérer leurs pers-
pectives respectives au sujet d'une méme situation vécue.
Bien que la compréhension d'une expérience implique
celle de la dynamique contextuelle formée par les inte-
ractions entre les différentes composantes de la situation
(Dewey, 1934/2005), le concept d'expérience ne précise
pas la nature de cette médiation. La théorie de I'activité se
veut alors ici utilisée de maniere complémentaire afin de
justement faire la lumiére sur ces différentes composantes
et leurs interactions (Engestrom, 1999, 2008; Engestrom
et Sannino, 2010; Park, 2008).

La théorie de l'activité invite a analyser I'ensemble
d’'un systéeme d’activité et I'influence mutuelle entre ses
différentes composantes qu'elle identifie comme étant
les suivantes: Sujet, Objet, Outils, Communauté, Regles,
Division du travail et Finalité. En considérant ces diverses
composantes, cette théorie nous permet de nous inté-
resser a la relation didactique, c'est-a-dire a la maniére
dont les enseignants congoivent les séances de forma-
tion (interactions entre les composantes Communau-
té-Outils-Objet), a la relation d’enseignement qui s'éta-
blit entre les formateurs et les étudiants (interactions
entre les composantes Communauté-Sujet-Régles), a
la relation d'apprentissage des étudiants au regard des
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objectifs visés (interaction entre les composantes Su-
jet-Division du travail-Objet) ainsi qu'aux relations péda-
gogiques faisant la lumiére sur les manieres dont les étu-
diants et les enseignants s’approprient les expériences
— ici de création de numéros disciplinaires — au sein du
contexte de formation (interactions entre les compo-
santes Sujet-Communauté-Objet). Cet article s'intéresse
particulierement aux relations pédagogiques et d'ensei-
gnement qui mettent I'accent sur les interactions entre
les composantes Sujet (étudiants), Communauté (ensei-
gnants), Regles (maniéres d'agir et d'interagir) au regard
de I'Objet (objectifs visés).

3. Méthodologie

Prenant la forme d'une étude de cas multiples, cette re-
cherche qualitative interprétative invite a tisser des liens
entre le vécu et les perspectives de personnes évoluant
dans différentes écoles de renommeée internationale ac-
cueillant — souvent de I'étranger — des étudiants souhaitant
faire leur entrée dans le milieu professionnel. Sans visée
comparative, elle fait la lumiére sur certains enjeux liés a
ce type de formation qui accorde une place importante a
la création de numéros disciplinaires tout en prenant en
compte différents contextes ou se déroulait I'enseigne-
ment (Altet, 2002; Merriam, 1988) et la dynamique interne
des situations étudiées (Roy, 2009; Stake, 2008).

Cette recherche s'est tenue au Centre national des arts
du cirque a Chéalons-en-Champagne (CNAC, France) et a
I'Ecole nationale de cirque de Montréal (ENC, Canada).
Parce que chaque étudiant et enseignant a un horaire qui
lui est propre, la collecte de données au sein de chaque
établissement s'est appuyée sur une approche ethnogra-
phique adaptée aux opportunités d'approfondissement
des situations étudiées. La résidence de recherche au
CNAC (février a avril 2018) a conduit a considérer les ex-
périences et les perspectives de 29 étudiants et de 21
formateurs en fonction de 75 heures d'observation par-
ticipante annotée, 52 entrevues individuelles ainsi que 9
groupes de discussion aupres d'étudiants. La résidence
de recherche a I'ENC (février a avril 2019; février a avril
2020) a permis d'approfondir les expériences et les pers-
pectives de 16 étudiants et de 8 formateurs en tenant 83
heures d'observation participante annotée, 33 entrevues
individuelles et 3 groupes de discussion aupres d'étu-
diants. A ces stratégies de collecte de données se sont
ajoutés le journal de bord de la chercheure ainsi que la
collecte de matériel écrit divers (Savoie-Zajc, 2000).

ARTICLE TABLE DES MATIERES



Les données collectées ont été soumises a une analyse
thématique a I'aide du logiciel NVivo. Suivant une premiére
logique de déduction interprétative, elles ont d'abord été ca-
tégorisées en fonction des différentes composantes de la
théorie de l'activité. Aprés avoir relevé les principaux themes
représentatifs du contenu (Paillé et Mucchielli, 2008), I'ana-
lyse a été guidée par une logique inductive modérée (Sa-
voie-Zajc, 2011) donnant lieu a I'’émergence de nouveaux
themes éclairant sur la teneur des propos au sein des dif-
férentes catégories déja existantes. C'est ainsi que les ré-
sultats présentés dans cet article, sans faire directement
référence a la théorie de I'activité, s'y ancrent de maniére a
tisser des liens et des nuances entre les expériences rela-
tives aux relations pédagogiques et d'enseignement impli-
quant des manieres d'agir et d'interagir (Régles) entre les
apprenants (Sujet) et les formateurs (Communauté) au regard
des objectifs de création de numéros disciplinaires (Objet).

4, Résultats

4.l. Le corps au centre des interactions
Selon ladiscipline concernée, les étudiants qui exercentune
discipline en solo peuvent travailler individuellement aupres
d'un enseignant comme ils peuvent aussi travailler en jume-
lage, c'est-a-direau contactd'uncollegue quipratique laméme
discipline, ce quilesaméne ainteragirensemble etaupresd'un
méme formateur. L'apprentissage d'une discipline — en solo
ou en équipe disciplinaire —implique donc différents contacts
avec le corps enseignant, et souvent aussi avec les pairs.

Des le début des interactions, le corps est au centre de
ces derniéres. Les étudiants expriment leurs états phy-
siques, leurs inconforts, leurs idées et leurs préférences.
L'ouverture a l'autre et I'écoute sont aussi des apprentis-
sages qui s’ancrent au fil du travail et du temps que les par-
tenaires passent ensemble, jusqu’a devenir une attention
continue & l'autre en fonction de laquelle les mots ne sont
plus toujours essentiels.

Je pense que ce n'est pas nécessaire de tout dire avec
des mots. Je pense qu'on est tres a |'écoute tout le
temps de l'autre. Donc, des fois, quand je trouve que son
énergie est plus basse, je réagis plus doucement aussi.
Quand je suis plus sérieuse, ce n'est pas nécessaire de
lui dire que je suis comme ¢a. Parce qu'on s’écoute bien
eton se sent bien, je pense. (Etudiante de 2¢ année, ENC)

Cette sensibilité a I'a e devient primordiale, d'autant plus
lorsque les partenaires ne partagent pas la méme langue
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maternelle, ce qui est souvent le cas au sein de ces ins-
titutions reconnues mondialement et qui accueillent des
gens de partout a travers le monde. Par ailleurs, si chaque
apprenant est unique et a des préférences en termes de
travail d'exploration et de création, il en va de méme pour
chaque formateur avec qui il travaille. Toute rencontre
entre un étudiant et un enseignant se veut donc unique et
place le corps au centre des interactions vécues.

4.2. Le partage des états corporels

nécessaire a I'établissement

d'une relation de confiance

Si les formateurs ont différents titres et statuts, ils ont

également différentes compréhensions de leur rble aupres
des étudiants et maniéres d'interagir lors des séances
d'accompagnement artistique et pédagogique. Dans tous
les cas, non seulement la bonne communication est impor-
tante afin de nourrir une relation positive, mais elle est éga-
lement nécessaire au travail du corps et de création qui est
trés intime aux individus qui y prennent part. Sans commu-
nication efficace, méme un enseignant d'expérience ne se-
rait pas de grande utilité si I'étudiant ne lui partage pas son
point de vue et son ressenti par rapport a son propre corps.

Méme pour le meilleur spécialiste, il y a de choses qui
se passe au niveau des sensations. Dongc, il faut écou-
ter I'éleve, l'acrobate, le circassien. Il faut qu'il fasse
confiance aussi un peu a ses sensations parce que moi
je ne peux pas étre dans son corps et sentir les choses.
(Enseignant, CNAC)

La conscience et la compréhension de I'état de I'étudiant
aident notamment a prendre des décisions sur les niveaux
de risque corporel pouvant étre pris en cours de séance et
qui peuvent avoir des conséquences a court et a plus long
terme (Lafollie, 2015). Permettant parfois de prévenir ou de
réagir adéquatement a un incident, ce partage de soi est
essentiel a leur sécurité. Il était par exemple arrivé qu’une
enseignante apprenne que son étudiante devait étre arré-
tée a la suite d'une blessure survenue durant I'une de leurs
séances de travail plusieurs jours auparavant. Celle-ci était
pourtant liée a une petite chute sur un tapis qui était ap-
parue trés banale puisque I'étudiante s'était rapidement
relevée et avait confirmé qu'elle allait bien en poursuivant
aussitot le travail (Notes d'observation, ENC). Dans ce
contexte, I'enseignante assume néanmoins une certaine
responsabilité de sa sécurité physique sur laguelle il peut
étre difficile de veiller si I'étudiante ne partage pas avec
honnéteté son état et ses sensations.

ARTICLE TABLE DES MATIERES



Ca c'est quelque chose d'important: de dire tout de
suite a quelqu’'un ce que tu sens, ce qu'il se passe et
voila 14 il y a une histoire de confiance [qui s'établit] ou
pas [..]. La confiance, ¢a se gagne, ¢a se perd, ¢a se
mérite. Et parfois, ¢a se passe trés trés bien, il y a une
confiance mutuelle et du coup ¢a donne des ailes aux
deux. (Enseignant, CNAC)

Derriére ce possible non-dit peuvent se cacher plusieurs
raisons, & commencer par la peur de ne pas se montrer
sous son meilleur jour ou encore d'étre arrété et de ne pas
pouvoir profiter pleinement du précieux temps de travail
d'entrainement, d’'exploration et de création (Groupe de
discussion auprés d'étudiants, ENC). Malgré leurs horaires
chargés en fonction desquels la majorité des étudiants
participants s'avouaient épuisés physiquement et psy-
chologiquement, «les unités d'apprentissage se limitent
a quelgues heures d'enseignement [et] les injonctions de
I'évaluation obligent a presser le processus de création des
éléeves déja bien en peine a en saisir le cadre» (Froissart
et Lemonnier, 2020, p. 95-96). Plusieurs réalisent toutefois
gu'ils doivent non seulement apprendre a étre a I'écoute de
leur propre corps, mais aussi que I'honnéteté et I'ouverture
a l'autre sont nécessaires a une relation d'enseignement
efficace.

Ce n'est pas juste ton coach, c’est au-dela. Et si tu lui
montres que tu ne lui fais pas confiance en ne disant
pas exactement ce que tu ressens, la il va se facher et
ca ne sera pas solide, la relation. J'ai donc osé lui dire
des choses. Je me suis rendu compte qu'il était bien
plus ouvert d'esprit que je le pensais. (Etudiante de 3¢
année, ENC)

Essentiels a I'établissement d'une relation de confiance
et favorables a une meilleure évolution, ces partages liés a
leur état et sensations physiques deviennent des plus im-
portants dans le processus de travail aux diverses orienta-
tions.

4.3. Le corps entre différentes
pistes de travail
La particularité de la formation du corps en contexte
circassien releve entre autres de la multiplicité des interac-
tions que vivent les étudiants, et ce, au sein d'une méme
journée, voire d'une méme séance.

En lien avec leur apprentissage de leur discipline de

spécialisation, un duo travaillant en acrodanse peut par
exemple interagir avec un enseignant avec qui il explore
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davantage les acrobaties au sol, un autre avec lequel il
travaille les portées, une enseignante avec laquelle il se
préoccupe davantage de la qualité des mouvements et
des détails, en plus d'une conseillére artistique qui les ac-
compagne dans la création de leur numéro. Si les éléments
travaillés aupres de chagque membre du corps enseignant
peuvent étre différents, le vocabulaire utilisé et la maniere
de s'exprimer peut aussi varier d'une personne a une autre.
«Le langage n'est pas hyper clair. [...] Il me disait “Tu fais
un-deux-trois-et-hop!" avec des signes de bras. Quoi? “Tu
fais devant-derriere-ihh-et-hop!” Hein? Et ils ont tous un
langage différent!» (Etudiante de 2¢ année, CNAC).

La maniere de concevoir une discipline peut également
faire I'objet de diverses interprétations et, par conséquent,
de différentes orientations en lien avec le travail proposé.
Par exemple, ce duo d'étudiants en acrodanse naviguait
avec difficulté entre les multiples définitions et pistes de
travail parfois a I'opposé qui leur étaient suggérées par
leurs nombreux enseignants parfois au fil d'une méme
journée (Etudiante de 2¢ année, ENC). Dans ce contexte,

Il revient ensuite a I'apprenti de «digérer» ces apports,
de les mettre en forme grace & un travail «d'écriture » (sur
papier ou non), et d'objectiver la lecture conjointement
opérée par l'apprenti lui-méme, son nouveau groupe
d'appartenance et les différents intervenants qu'il cétoie
au cours de la formation. (Salaméro, 2009, p. 553)

Il a été rapporté par plusieurs étudiants que le fait d'avoir
a suivre une diversité de pistes de travail en lien avec la
création d'un méme numéro apparait comme étant moins
déstabilisant en début de formation. La plupart n'ont alors
pas encore d'intention de création précise et se permettent
davantage d'explorer en fonction de diverses perspectives:
«Au début, c'était moins compliqué parce que je ne savais
pas exactement ce que je voulais [...] donc c'était facile
d’accepter et d'aller d'un c6té ou d'un autre» (Etudiante de
3¢ année, ENC).

Si le travail auprés de nombreux formateurs se veut
idéalement complémentaire en fonction des forces et
des spécialisations de chacun, celui-ci peut toutefois étre
complexe a vivre pour les étudiants lorsqu'ils regoivent
des directives, conseils ou opinions pouvant fortement
diverger. «C'est trés intéressant d’avoir tous les points
de vue différents de chacun, mais, des fois, ils sont com-
plétement contraires» (Etudiante de 2¢ année, ENC). La
création d'un numéro disciplinaire contribuant a forger
I'identité artistique d'un étudiant, la multiplicité des inte-
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ractions et des pistes de travail peuvent étre plus difficiles
a gérer pour certains étudiants qui sont appelés a se po-
sitionner. «Je me sentais mélangée parce que, d’'une cer-
taine fagon, tout le monde a raison. Ca dépend de quel
coté tu le vois. C'est ga aussi qui est compliqué parce que
tout le monde a raison et je ne peux pas dire “non”. Mais
ce n'est pas ce que je veux faire» (Etudiante de 2¢ année,
ENC).

De plus en plus appelés a se définir en tant qu’artistes,
les étudiants doivent apprendre a faire des choix dans le
travail de création et a justifier ces derniers. Chague artiste
en formation travaille a développer un propos qui lui est per-
sonnel et une singularité qui lui permettra de se démarquer
sur la scene professionnelle (Salaméro, 2009). Il peut alors
étre plus complexe d’'avoir a gérer tous ces commentaires
qui peuvent parfois entrer en contradiction les uns avec
les autres ou encore avec leurs propres idées, concepts et
choix artistiques en train d'évoluer et de trouver ancrage
corporellement.

4.4. La formation du corps affectée
par différentes attentes

Il ressort de cette étude une préoccupation importante
pour les étudiants en lien avec l'impression de devoir
«plaire» a leurs différents enseignants qui ne partagent
pas toujours les mémes attentes par rapport aux proces-
sus de travail et de création. Plutdét que de confronter les
diverses idées regues ou encore de prioriser leurs propres
préférences scéniques, plusieurs peuvent alors chercher a
plaire a leurs enseignants, ce qui peut les éloigner de leurs
intentions personnelles de création et affecter leurs expé-
riences de formation.

J'ai trois enseignants et ils ne s'entendent pas particu-
lierement bien. Ils ont des perspectives tres différentes.
Donc j'essaie de créer un numéro pour moi et faire ce
qui devrait étre d’abord et avant tout pour moi, et je me re-
trouve souvent en train d’essayer de satisfaire différentes
personnes et non de «me» satisfaire au fil de cette expé-
rience. (Etudiante de 3¢ année, ENC)

Comme le souléve Salaméro (2009), la formation peut
ainsi donner lieu a un «processus d'adhésion de I'apprenti
a l'identité pour autrui, brouillant les frontieres entre iden-
tité pour soi et pour autrui. C'est en ce sens que la socia-
lisation professionnelle est également un processus iden-
titaire» (p. 568) en ce que I'étudiant peut développer une
forme d’'expression pour répondre aux attentes des autres
plutbt qu'a ses propres envies.

JOURNAL DE RECHERCHE EN EDUCATIONS ARTISTIQUES / N°4 / 2024

Un enjeu important soulevé par un grand nombre d'étu-
diants concernait le fait de chercher a s'épanouir sans vou-
loir décevoir leurs enseignants. Sachant que le regard des
collegues, des enseignants, de la direction, de méme que
du milieu professionnel sera rivé sur leur présentation, ils
veulent a la fois bien paraitre et bien faire paraftre I'école
responsable de leur formation (Etudiant de 3¢ année, ENC).
En ce sens, plusieurs étudiants ont partagé ressentir une
certaine pression a intégrer dans leur numéro final un
maximum d'éléments travaillés avec leurs différents en-
seignants, ce qui aurait pour effet de démontrer ce que
leur formation aupres d'eux leur aura permis d'accomplir.
«Moi, au début, je paniquais pour respecter les contraintes,
pour rester dans la consigne du prof» (Ftudiante de 2° an-
née, CNAC). Selon plusieurs témoignages émanant des
entrevues individuelles aupres des étudiants, nombreux
sont ceux qui reconnaissaient la grande contribution des
enseignants a leur parcours tout en ne souhaitant pas né-
cessairement intégrer les éléments travaillés ou les idées
mises de I'avant avec eux au regard de leur numéro final.
«On a vraiment beaucoup appris dans cette classe. C'était
tres utile pour nous! Mais on sent que ce n'est pas néces-
saire de le faire pour notre numéro d'épreuve synthése»
(Etudiante de 3¢ année, ENC).

Assujettis a une position de vulnérabilité en ce gqu'ils sont
en contexte de performance, d'évaluation et d'un éventuel
jugement de la part du public (institutionnel, général et artis-
tique), les étudiants peuvent aussi chercher a dépasser leurs
limites pour satisfaire leurs enseignants et, par conséquent,
le milieu artistique auquel ils sont associés. Il peut méme ar-
river qu'ils ressentent une non-légitimité a refuser ce qui est
proposeé par certains enseignants ou artistes invités.

C'est dur de leur dire non, de dire « Ecoute, ce n'est pas
comme ¢a que j'ai envie de travailler ». lls sont & pour «te
donner» et non pas pour recevoir. [...] On est censé étre
|a pour apprendre, apprendre, apprendre. Mais on a aus-
si une opinion et une fagon de faire. Des fois, tu ne te
sens pas dans la liberté de pouvoir dire non. (Etudiante
de 2¢ année, CNAC)

Je n'avais pas de plaisir a faire cette figure et je ne voulais
pas la faire parce que ¢a me fait me sentir mal pour le
reste de la journée et on m'a demandé de la faire quand
méme. [...] J'ai pleuré parce que j'avais peur et parce que
je ressentais de la frustration. Pas juste parce que je
me sentais mal, mais parce que j'avais d( faire quelque
chose qui allait me faire sentir mal et que je ne voulais
pas faire dés le début. (Etudiante de 3¢ année, ENC)
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Dans ce contexte, la liberté d'opinion, la liberté de créa-
tion et la liberté de sensation peuvent alors étre considé-
rées comme des enjeux importants par certains étudiants
qui n'ont pas ressenti d'ouverture par rapport a leurs préfé-
rences et leurs avis ou qui n'ont pas réussi a les faire valoir.
D’autres rapportent que le temps aide a mieux se connaitre
en tant qu'artistes-créateurs, a prendre confiance en eux
ainsi qu’a clarifier leurs visions artistiques. Alors plus en
mesure de les exprimer, cela ne les empéche pas de vivre
certains défis au regard de ce travail qui en devient un de
cocréation pouvant étre nourri par différentes intentions.

On n'a pas les mémes attentes par rapport au produit
fini. C'est assez difficile parce que javais I'impression
gu'il m'amenait dans une zone ou je ne suis pas forcé-
ment confortable, ou je n'avais pas envie d'aller. Moi, ou
je voulais aller se faisait dévier par son regard et son ap-
proche. Du coup, finalement, ni lui était satisfait parce
gue ¢a ne correspondait pas a ses attentes, ni moi,
parce que ¢a ne correspondait pas & mes attentes. (Etu-
diant de 3®année, ENC)

Les projets de création peuvent ainsi osciller entre diffé-
rentes attentes influengant les expériences de formation et
de présentation quiy sont liées.

Les étudiants peuvent aussi ressentir une pression sup-
plémentaire en ce que leurs choix — en plus de la qualité
technique de leur performance - seraient susceptibles
d'influencer la maniere dont un enseignant peut étre pergu
par les autres, ce qui a directement été abordé en séance
de travail.

Une semaine avant que je présente, [un de mes ensei-
gnants] m'a dit que jallais échouer et que jallais mal le
faire paraftre. [...] Je ne voulais pas faire ce qu'il voulait que
je fasse. Je ne veux pas faire partie de ce systeme étrange.
Et me faire dire « Tu vas mal me faire paraltre aux yeux de
la direction». [...] Je ne cherche pas a les faire bien ou mal
paraitre. Ce n'est pas ce que I'école est pour moi. Je ne de-
vrais pas étre ici pour «plaire ». (Etudiante de 3¢ année, ENC)

Ces possibilités de déception peuvent ainsi se rappor-
ter a un enjeu important de reconnaissance (de la part des
enseignants, des pairs, de la direction, du milieu artistique,
des possibles employeurs, du grand public en plus des
proches) dans ce contexte de haute performance. Voila
ce qui peut non seulement affecter les expériences d'ap-
prentissage du corps scénique, mais aussi les expériences
d'enseignement qui y sont liées.
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4.5. La formation du corps

scénique et la recherche

de reconnaissance

S'il émerge de cette recherche un enjeu important lié a la

reconnaissance des étudiants, il en va de méme pour celle
des enseignants. D'un c6té, les étudiants veulent a la fois
démontrer ce gqu'ils sont capables d'accomplir a la suite de
leur formation et présenter un numéro a leur image, mettant
de l'avant leurs propres choix artistiques et leur unicité d'ar-
tistes émergents. D'un autre cOté, le nom des enseignants
et celui de I'école figurent aux cétés de celui des finissants
dans le document de présentation des numéros. La quali-
té des performances présentées et le succes des numeéros
peuvent impacter, d'une certaine maniere, la reconnais-
sance accordée a I'enseignant principal, voire a l'institution.
Cette reconnaissance peut résonner au sein de l'institution
lors des présentations a l'interne, voire a I'échelle internatio-
nale lors de participations et de I'obtention de prix dans le
cadre de différents festivals.

Ily a un stress quiest sur ses épaules parce que I'étudiant
représente non seulement lui-méme, non seulement son
numéro technique, non seulement son humain, il repré-
sente son coach, il représente son conseiller artistique.
[...] Son conseiller artistique peut étre dégu, son coach
peut étre dégu, lui-méme peut étre décu, I'école peut étre
décue. (Enseignante, ENC)

Une pression de performance peut aussi étre vécue par les
enseignants dont I'appréciation du travail peut entre autres
passer par celle des numéros présentés par les étudiants.

Il'y a une forme de reconnaissance indirecte dans la me-
sure ou I'école renouvelle chague année un contrat. On
te donne plus ou moins d'heures. Quand tu en as un peu
moins, tu te dis «Peut-étre que j'ai mal fait.» C'est une
source de stress en plus. (Enseignante, ENC, 2019)

Plusieurs enseignants ayant participé a I'étude ont ainsi
partagé étre conscients que l'appréciation des numéros
peut affecter leur valorisation professionnelle et artistique.
Cela n'empéche pas, pour certains, de privilégier le «pro-
cessus» d'apprentissage plutdt que le «résultat» vers le-
quel il conduit en termes de création, tout en gardant en
téte le contexte de performance devant public.

C’est important [...] d’avoir ce type de reconnaissance.
Mais moi, quand je suis dans le travail, parfois on dirait
que je ne pense pas a ¢a. ll faudrait que je pense plus a
ca. (Enseignant, CNAC)
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C'est une chose qui est difficile pour I'ego et aussi pour
croire en ce que je fais comme formatrice. Ce que je fais
n'est pas nécessairement visible en ce sens-a; je sais
qu'ils savent qu'ils peuvent le faire parce que je leur ai
montré comment le faire. Souvent, a la fin, quand ils ter-
minent, je regarde les présentations, je sais que j'étais la
et que jai travaillé fort chaque jour pendant 3 ou 4 ans,
mais je ne me souviens pas précisément de ce que moi
j'ai fait. (Enseignante, ENC)

Les nombreux apprentissages des étudiants n'étant pas
tous démontrés durant leur numéro final, la valeur de la
contribution d'un enseignant, tout comme |'éventail des
habiletés physiques des étudiants, ne sont pas toujours
visibles lors de ces démonstrations publiques. Cela ne
devrait toutefois pas affecter négativement le sentiment
de fierté par rapport au travail accompli durant les expé-
riences de formation qui les sous-tendent.

Conclusion

Au sein de ces formations, le corps scénique, «a la fois
sujet et objet» (Copeau, 1995, p. 19), implique d’emblée une
position de vulnérabilité en ce que les étudiants travaillent
avec leurs capacités et leurs limites, leurs sensations et leurs
douleurs, leurs envies et leurs peurs. Le fait d'évoluer dans
un contexte de haute performance aux multiples attentes
peut également contribuer a cet état de vulnérabilité, et ce,
tant pour les étudiants que pour les enseignants. Mettre son
corps en scéne peut alors parfois mener a le mettre en jeu.

Le milieu professionnel étant étroitement lié a ce type de
formation, les étudiants y amorcent déja des contacts qui
pourront mener a des collaborations, a des réputations et a
des opportunités d’embauche a la suite de la présentation
des numéros de spécialisation disciplinaire. Une pression
de performance peut évidemment étre ressentie par les étu-
diants, mais aussi par les enseignants, ce qui peut d'autant
plus affecter les expériences de formation dans ce contexte.

En s'appuyant principalement sur les perspectives d'étu-
diants (composante Sujet de la théorie de I'activité) et, de
maniére complémentaire, sur celles d'enseignants (com-
posante Communauté) au regard des expériences visant
la création de numéros de spécialisation disciplinaire en
contexte de formation (composante Objet), cet article a
fait émerger différents éléments influengant les maniéres
d’agir et d'interagir (composante Regles). Dans les deux
contextes ou s'est déroulée I'étude, les participants ont
souligné I'importance de:
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— porter une attention soutenue a son propre corps et a ce-
lui de l'autre;

— partager ses états corporels avec honnéteté;

— prendre des décisions éclairées sur les niveaux de risque
corporel a minimiser;

— progresser en fonction de différentes possibilités de
pistes de travail ;

— faire des choix et justifier ces derniers;

— développer son identité artistique « pour soi» sans vou-
loir déplaire a autrui;

— apprendre a se respecter tout en profitant de I'expertise
des enseignants;

- se sensibiliser aux multiples attentes, et ce, tant pour les
étudiants que les enseignants;

- se rappeler que les apprentissages ne peuvent pas tous
étre démontrés au sein d'un seul numéro;

- ne pas limiter le développement d'un sentiment d’ac-
complissement et de fierté en fonction d’une reconnais-
sance externe.

Bien que les projets d'apprentissage soient orientés vers
des occasions de visibilité, le but premier d'un contexte
de formation est de former, avant méme de performer. Si,
dans les deux institutions ou s'est tenue I'étude, plusieurs
étudiants ont partagé le fait de parfois se sentir comme un
«corps-numeéro», il serait surtout souhaitable de valoriser
une bienveillance envers ces corps-humains en formation,
aussi uniques, sensibles, qui se cherchent, parfois, et qui
continueront d'évoluer, de s'affranchir et de briller a I'inté-
rieur comme a I'extérieur des murs de I'école.
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Introduction

En mars 2020, la pandémie liée au coronavirus a eu pour
effet de mettre la vie des québécois-e-s entre parenthéses
pendant des mois (INSPQ, 2022)' et ses impacts sur les in-
dividus et les collectivités se font encore sentir aujourd’hui.
Pendant cette période d’'incertitude généralisée, le milieu de
I'éducation s'est vu contraint de s'adapter a de nouvelles fa-
cons d'étre, de faire et d'interagir avec les éléves. Or qu’en
est-il de ces adaptations en éducation artistique ? Comment
les enseignant-e-s spécialisé-e-s en art dramatique, arts plas-
tiques, danse et musique aux niveaux primaire et secondaire
ont-elles, ont-ils composé avec I'enseignement de leur disci-
pline en contexte de pandémie ? De quelle maniére les visées
inclusives de I'école (Belleau, 2015; Lavoie et al., 2013) ont-
elles été prises en compte? Nous avons tenté de répondre &
ces questions en menant une étude d'engagement partena-
rial soutenue par le Conseil de recherches en sciences hu-
maines du Canada (CRSH), qui a réuni des conseiller-ére-s
pédagogiques du Centre de services scolaire de Montréal
(CSSDM) et des chercheur-euse-s de I'Université du Qué-
bec a Montréal (UQAM). Notons que les conseiller-ére-s
pédagogiques sont responsables du perfectionnement des
enseignant-e-s, du lien avec les universités et de la mise en
ceuvre des politiques du CSSDM, le plus grand au Québec.
A l'instar d'autres études qui ont documenté les approches
pédagogiques et technopédagogiques en arts en temps
de pandémie (Biasutti, Philippe et Schiavio, 2022; Joseph et
Merrick, 2021), la ndtre visait & décrire des pratiques péda-
gogiques et artistiques qui favorisent I'éducation inclusive
pendant cette méme période. Dans cet article, nous expo-
sons le contexte de la problématique ainsi que les objectifs
de I'étude qui en découlent. Nous définissons ensuite les
concepts en jeu dans les pratiques inclusives en enseigne-
ment des arts et décrivons la méthodologie privilégiée pour
les documenter en contexte. La discussion est alimentée par
les défis/obstacles et facilitateurs identifiés dans les entre-
tiens avec les participant-e-s de méme que par la description
de deux projets.

1. Problématique, éléments
de contexte et objectifs

11. Problématique d'éducation artistique
en contexte pandémique
La pandémie a occasionné des contraintes sanitaires qui
ont affecté le monde de I'éducation, dont I'éducation artis-
tigue en milieu scolaire (Calderdn-Garrido et Gustems-Car-

1 Institut national de santé publique du Québec (INSPQ):
https://www.inspg.gc.ca/covid-19/donnees/ligne-du-temps
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nicer, 2021; Li, Li et Han, 2021). Ces contraintes ont eu un
impact important sur les fagons d'enseigner et de trans-
mettre les savoirs théoriques et pratiques relatifs aux quatre
arts prescrits aux programmes québécois (arts visuels, art
dramatique, danse et musique), en plus de modifier le lien
pédagogique entre I'enseignant-e et ses éléves. Entre mars
2020 et juin 2022, I'enseignement des arts a été affecté par
une perte de reperes spatio-temporels en raison des direc-
tives ministérielles liées au confinement et a I'enseignement
alterné entre les modes distanciel et présentiel. S'ajoutérent
les conditions sanitaires comme le port du masque, la désin-
fection des mains et des surfaces, la distanciation des per-
sonnes et la suspension de I'utilisation de locaux spécialisés
pour I'éducation artistique. Tant les enseignant-e's que les
éléves ont été bouleversé-e-s dans leur rapport avec la pra-
tique des arts. Le masque, contraignant la respiration et lais-
sant les yeux comme seul mode d'échange avec autrui, est
un exemple d'entrave a I'expression de soi et a la communi-
cation que favorise la pratique des arts a I'école. Les corps
des éléves, a distance de deux metres, ont été grandement
contraints dans leurs interrelations et privés de contacts
physiques que les arts vivants peuvent appeler dans l'action,
en particulier la danse et le théatre. Avec I'enseignement en
distanciel, les corps apparaissent partiellement a I'écran en
2D dans des situations d'apprentissages synchrones, voire
asynchrones. Malgré I'ensemble des contraintes sanitaires
et pédagogiques, les corps ont trouvé des manieres iné-
dites de s’engager dans I'enseignement et I'apprentissage
des arts. C'est au regard de ces enjeux liés a la pandémie
que notre étude vise a décrire comment les enseignant-e-s
d’art ont composé de maniere inclusive avec les contraintes
sanitaires imposées a I'éducation artistique. C'est aussi en
considérant la relation qu'elles et ils ont entretenue avec
leurs éleves dans ce contexte, dans des espaces-temps
inhabituels et parfois inadaptés a la pratique des arts, que
nous avons conduit cette enquéte exploratoire.

1.2. Contexte de I'étude
et partenariat de recherche

Notre étude a été réalisée au printemps 2021, & mi-che-
min de la pandémie. A titre de chercheur-euse's de
I'UQAM, nous avons établi un partenariat avec le Centre
de services scolaire de Montréal (CSSDM), organisation
publique intermédiaire entre les établissements scolaires
et le ministére de I'Education (MEQ). Son mandat est d’or-
ganiser les services éducatifs dans les établissements
d'enseignement préscolaire et primaire, secondaire, les
écoles spécialisées pour les éléves en situation de han-
dicap et en difficultés d'adaptation ou d'apprentissage
(EHDAA), les centres de formation professionnelle et
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d’'éducation des adultes. Le CSSDM, comptant 187 éta-
blissements scolaires, est le plus important de la région
métropolitaine. La population y est multiculturelle et
le taux de défavorisation socio-économique élevé. Les
éleves proviennent de 184 pays et parlent 133 langues ala
maison?. Ce centre de services scolaires couvre un vaste
territoire urbain caractérisé par un métissage de cultures
«riche d'un bouillonnement de créativité et d'une vitalité
culturelle »® remarquables.

1.5. Structure de I'enseignement
des arts au Québec

Le programme de formation de I'école québécoise
(PFEQ) est constitué de cing grands domaines d’apprentis-
sage obligatoires, dont celui des arts. Le domaine des arts
regroupe I'art dramatique, les arts plastiques, la danse et la
musique. Les disciplines artistiques sont choisies par les
conseils d'établissement de chaque école du Québec, qui
doit offrir minimalement deux arts en continuité au niveau
primaire et un art en continuité au niveau secondaire. De
plus, la réussite d'une matiere artistique est obligatoire pour
obtenir un dipldbme d’'études secondaires. Par exemple, la
danse est offerte dans les écoles de niveau secondaire a
raison de deux, quatre ou six périodes de 75 minutes sur
un cycle de neuf jours, selon la fréquence associée au pro-
gramme obligatoire, optionnel ou de concentration, choisie
par I'éleve. Les groupes sont composés d'éléves ayant des
motivations hétérogénes face a la danse.

1.4. Objectifs de recherche

Sinotre recherche avait pour objectif général de dévelop-
per de nouveaux savoirs issus des pratiques inclusives en
enseignement des quatre arts en contexte de pandémie,
nous voulions plus spécifiquement documenter les consé-
quences de la Covid-19 sur I'enseignement des arts au pri-
maire et au secondaire en: a) identifiant les pratiques péda-
gogiques dans une perspective inclusive mises en ceuvre
dansles cours d'art pendant la pandémie a partir des défis/
obstacles rencontrés et des opportunités permettant de
les contourner; b) analysant des projets artistiques consi-
dérés par les enseignant-e-s comme favorisant I'éducation
inclusive en temps de pandémie. Notre article traite de ces
deux objectifs spécifiques, toutefois, seuls deux projets se-
ront présentés a I'égard du second.

2 Selon des données du ministére de I'lmmigration, de la Diversité et de
I'Inclusion (2016), chaque année, prés de 40 000 immigrants s'installent
a Montréal, dont le quart ont moins de 15 ans.

3 https://www.cssdm.gouv.qc.ca/wp-content/uploads/
Politique-arts-culture.pdf
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1.5. Collaboration interprofessionnelle
et équipe de recherche
multidisciplinaire
Nous avons voulu transposer les principes de I'éduca-
tion inclusive dans notre travail collaboratif interprofession-
nel. Ouellet, Caya et Tremblay (2011) définissent ce type de
travail en recherche «par une meilleure connaissance des
expertises de chacun, par I'engagement dans un projet col-
lectif, par le soutien de tous les collegues dans la vision de
I'inclusion et par la participation sociale de chaque jeune,
peu importe ses limitations» (p. 215).

La complémentarité des expertises disciplinaires des
membres de I'équipe de recherche a enrichi le regard
porté sur les données. Notre équipe compte cing cher-
cheur-euse-s provenant du domaine des arts (arts visuels,
danse et théatre), deux collaborateur-trice-s en musique, un
en sciences de I'éducation et deux en travail social, I'une
d'elles étant spécialiste de l'intervention interculturelle
(Rachédi et Taibi, 2019). Nous avons bénéficié du soutien
constant d'une agente et d'une assistante de recherche a
toutes les étapes du projet*. Enfin, mentionnons la collabo-
ration de conseiller-ere-s pédagogiques du CSSDM qui ont
participé a I'élaboration du projet de recherche, assuré les
liens avec la direction pédagogique du CSSDM et contri-
bué au recrutement des enseignant-e-s d'arts.

2. Concepts sous-jacents
a la recherche

Au cours des derniéres années, la diversité des éléves
aux niveaux primaire et secondaire s'est accrue et leurs be-
soins se sont diversifiés (Conseil supérieur de I'éducation,
2017), complexifiant le rapport a I'apprentissage et a I'en-
seignement. L'arrivée d'éléves provenant d'horizons cultu-
rels et ethnoculturels différents de méme que I'accrois-
sement des éleves ayant des besoins particuliers ont un
impact sur la fagon de concevoir I'école d'aujourd’hui en
termes d'éducation inclusive. Dans le contexte de notre re-
cherche collaborative et multidisciplinaire, nous émettons
le postulat selon lequel les pratiques inclusives d’enseigne-

4 |'équipe de recherche était composée de la chercheure principale:
Mona Trudel, Ecole des arts visuels et médiatiques et des cocher-
cheur-euse-s: Hélene Duval, Département de danse, Caroline Raymond,
Département de danse, Anne-Marie-Piché, Ecole de travail social, Jean
Horvais, Département d'éducation et formation spécialisées, Ney Wen-
dell, Ecole supérieure de théatre, Laurence Sylvestre, Ecole des arts vi-
suels et médiatiques; des collaborateurtrice's: Lilyane Rachédi, Ecole
de travail social, Vincent Bouchard-Valentine, Département de musique,
Sylvie Ouellet, Département d'adaptation scolaire, Université du Québec
a Trois-Rivieres (UQTR); de la professionnelle de recherche: Sylvie Tru-
delle; et de I'assistante de recherche: Sophie Levasseur.
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ment des arts en milieu scolaire peuvent contribuer gran-
dement au domaine de I'éducation inclusive, interculturelle
critique et antiraciste, ainsi qu'a une prise en compte de la
corporéité et de I'intercorporalité en jeu dans I'interaction
des enseignant-e-s avec leurs éleves.

21. Education inclusive

2..]. Définitions

Elaborée dans le domaine de I'adaptation scolaire et so-
ciale (Potvin, 2020), I'approche inclusive a d’abord été as-
sociée a l'intégration d’'éleves présentant des besoins par-
ticuliers dans les classes ordinaires. Toutefois, elle inclut
aujourd’hui «[...] tous les «marqueurs» de diversité dans
une perspective intersectionnelle.» (p. 11). Ainsi, I'éduca-
tion inclusive ne s'intéresse pas seulement a la diversité
capacitaire des éléves, mais se référe aujourd’hui a la «di-
versité sociale et ethnoculturelle, religieuse et linguistique,
occupant peu a peu le terrain de I'approche interculturelle
et des perspectives antiracistes plus critiques» (Potvin,
2014, p. 185). Soulignons, que ces dernieres perspectives
sont fondées sur les notions d'oppression et de domination
qui affectent les groupes minorisés (Potvin et Audet-La-
rochelle, 2016). Elles leur permettent d’exercer leur pouvoir
d’agir et de développer leur agentivité, leur autonomie de
pensée et leur capacité de délibérer, d'identifier le racisme
et les processus qui y conduisent, de dénoncer les injus-
tices, de faire reconnaitre et respecter leurs droits et d'étre
actrices et acteurs d'une transformation sociale.

Les approches en éducation inclusive s'appuient «sur le
postulat que la diversité est la norme et que pour assurer
I'équité envers toutes et tous, les écoles doivent s’'adapter
aux réalités et besoins des éléves, et non I'inverse «(Potvin,
2017, p. 102). Ainsi, I'éducation inclusive est définie par le
Conseil supérieur de I'éducation (2017) comme étant une
approche qui s'adapte aux besoins des éléves, qui congoit
la diversité culturelle, sociale et individuelle comme une ri-
chesse, qui rend accessible I'éducation a toutes et tous et
qui se soucie d'une société plus juste. L'éducation inclusive
implique que I'enseignant-e place tous les apprenant-e-s sur
un pied d'égalité dans un esprit de justice et d'équité. Des
lors, tous et toutes voient leurs différences acceptées, voire
valorisées (Belleau, 2015). Ainsi, I'éducation inclusive exige
de prendre en compte les besoins de tous les enfants en
matiére d'accessibilité (Ainscow, 2007; Ebersold et Maugin,
2016; Gombert et al.,, 2017). Elle défend le fait que tous les
éléves peuvent apprendre et réussir en fonction de modali-
tés ou d'objets d'apprentissage pouvant étre individualisés
(Falvey et Givner, 2005; Snell et Janney, 2005). Ce serait
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gréce a ces valeurs de I'éducation inclusive que I'école peut
devenir le meilleur lieu de scolarisation pour tous les enfants
en valorisant la diversité et en permettant a chacun-e d'y
trouver sa place (Lavoie et al.,, 2013). En somme, il ne s'agit
plus d'intégrer les éleves ayant des besoins particuliers au
systéme scolaire existant, mais «[...] de repenser et de réor-
ganiser I'éducation pour répondre aux besoins de tous les
éléves sans nécessaire appartenance a une catégorie dia-
gnostique» (Thomas, 1997, cité par Fortier et al., 2018, p. 11).
Enfin, I'éducation inclusive implique de revoir les structures,
cultures, politiques et modes de fonctionnement des écoles
pour contrer I'exclusion sociale (UNESCO, 2009). Booth et
Ainscow (2002) rappellent enfin que I'éducation inclusive,
fondée sur ces postulats et valeurs, est un aspect de l'in-
clusion dans la société en général, créant des conditions
favorables de participation sociale (Heilporn et al., 2023).
Gardou (2012) rappelle a ce titre que toute «organisation est
inclusive lorsqu’elle module son fonctionnement, se flexibi-
lise pour offrir, au sein de I'ensemble commun, un «chez soi
pour tous». Sans neutraliser les besoins, désirs ou destins
singuliers et les résorber dans le tout» (p. 37).

2.].2. Indicateurs d’éducation inclusive

La littérature met en exergue des indicateurs d'éduca-
tion inclusive. Ceux présentés dans le Tableau 1 (a la page
suivante) qui suit proviennent principalement de la partie 3
du Guide de I'éducation inclusive (Booth et Ainscow, 2002)
et du document Théorie et pratique de la conception uni-
verselle de I'apprentissage (CUA) (Belleau, 2015), reposant
sur I'action commune du quoi, du pourquoi et du comment
accomplir une tache (savoir agir). Selon Odier-Gued; et al.
(2023) «plusieurs recherches ont démontré la pertinence
de créer des environnements éducatifs flexibles pour tenir
compte des besoins, des difficultés et des forces de tous
les éléves, notamment par le biais de I'usage de la concep-
tion universelle de I'apprentissage (Bergeron et Marchand,
2015; Rose et Meyer, 2002) » (p. 97).

Comme tout type d’enseignement, celui des arts en mi-
lieu scolaire peut mobiliser ces indicateurs d'éducation in-
clusive. Nous les avons sélectionnés en vue de rédiger des
questions reperes destinées a soutenir I'analyse des don-
nées de I'enquéte de terrain, qui seront présentées dans la
prochaine section.

2.2. Corporéité et intercorporalité

En complémentarité avec le concept d'éducation inclu-
sive, et étant donné le regard que nous portons sur les corps
contraints, empéchés par les consignes sanitaires, nous
retenons les concepts de corporéité et d'intercorporalité
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Tableau 1

Indicateurs d’éducation inclusive

Guide de I'’éducation inclusive

(Booth et Ainscow, 2002)

Théorie et pratique de la conception
universelle de I'apprentissage (Belleau, 2015)

* Valoriser tous les éleves et les membres du personnel
de fagon égale;

* Augmenter la participation des éleves dans la culture,
les programmes d'étude et la communauté de leur
école locale, et réduire I'exclusion;

* Réduire les obstacles aux apprentissages et a la
participation de tous les éleves et non seulement a
ceux ayant des limitations fonctionnelles et identifiés
comme «ayant des besoins éducatifs spéciaux»;

* Voir les différences entre les éleves comme des
ressources pour soutenir I'apprentissage, plutét que
comme des problémes a surmonter;

* Reconnaitre que I'inclusion en éducation est un aspect
de l'inclusion dans la société en général.

pour soutenir notre analyse des projets chorégraphiques.
La corporéité s'incarne dans un systeme de liens, de forces,
d'énergie et d'intensité, projetable par la danse (Bernard,
1995, 2002); elle caractérise la singularité de la personne,
tandis que l'intercorporalité désigne, selon Delacroix (2013):

[..] un processus de corps a corps dans lequel le phy-
sigue, I'’émotionnel, le relationnel, I'historique, le mental,
I'énergétique et le spirituel sont présents en simultanéité
et circulent de I'un a I'autre dans un mouvement continu.
La corporéité de I'un n'existe pas sans la corporéité de
I'autre et les deux corporéités sont mises en mouvement
et en interaction par ce principe de circularité, donnant
tout son sens a cette phrase: «C'est par mon corps que
je comprends autrui, comme c'est par mon corps que je
pergois des “choses” ». (p. 169)

Pour répondre a nos questions de recherche sur la prise
en compte des visées inclusives en temps de pandémie, ce
sont deux concepts qui éclaireront nos résultats.

5. Meéthodologie

Cette recherche partenariale et multidisciplinaire menée
en contexte pandémique est de type exploratoire et son
devis méthodologique est qualitatif. Nous en décrirons le
mode de recrutement des participant-e-s et les méthodes
de production et d’analyse des données.
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* Offrir aux éleves diverses possibilités sur
le plan des langages;

* Tenir compte des différentes préférences, habiletés et
capacités des éleves dans leur apprentissage;

* Répondre aux besoins de chacun des éleves afin de
susciter leur engagement, sans les avantager ou les
désavantager;

* Susciter I'intérét, éveiller la motivation;

* Encourager I'autorégulation;

* Utiliser de fagon appropriée I'espace physique;

* Recourir a une communauté d'apprentissage inscrite
dans une perspective sociale (travail d'équipe);

* Intégrer la technologie (ce qui, au contraire de
I'interdire, peut contrer les distractions possibles).

31. Recrutement des enseignant-e-s
participant-e-s
A la suite d’une approbation d'expérimentation au CSS-
DM autorisée en mars 2021, et avec le soutien étroit des
conseiller-ere-s pédagogiques en arts, éducation et rela-
tionsinterculturelles, nous avons recruté des enseignant-e-s
spécialisé-e-s dans les quatre disciplines artistiques afin de
participer volontairement a des entretiens individuels et de
groupes (Boutin, 2007). Pour ce faire, des affichettes élec-
troniques ont été acheminées dans les écoles primaires et
secondaires du CSSDM. Nous avons regu 29 réponses a
I'appel et sélectionné 16 participant-e's selon les criteres
suivants: maintenir une certaine représentativité de cha-
cun des niveaux scolaires et disciplines artistiques ce dont
fait état le Tableau suivant:

3.2. Méthodes de production

des données qualitatives
Pour répondre aux questions de recherche, la produc-
tion des données s’est déroulée en trois temps, et ce, grace
a trois méthodes. La premiere méthode, mise en ceuvre en
avril 2021, a consisté en des entretiens individuels semi-di-
rigés, d'une durée approximative d'une heure, menés par
une assistante de recherche aupres de 16 enseignant-e-s
participant-e-s. Compte tenu du contexte de pandémie, ils
ont été réalisés par Zoom et enregistrés pour faciliter la
transcription intégrale des propos des participant-e-s. Le
guide d'entretien comprenait des questions portant sur
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Tableau 2

Nombre de participant-e-s d la recherche, par discipline et ordre d'enseignement

m Ordre d’enseignement Nombre total de participant-es

Art dramatique

3 Primaire

1 Secondaire
Arts plastiques

4 Primaire

1 Secondaire
Danse

1 Primaire

2 Secondaire
Musique

2 Primaire

2 Secondaire

Toutes les disciplines

les représentations que se faisait la personne interviewée
de la place de I'éducation artistique a I'école, des moyens
utilisés pour favoriser I'inclusion scolaire et de la réussite
éducative de tous les éléves en temps de pandémie, les
obstacles et facilitateurs rencontrés, ainsi que des besoins
actuels et futurs pour soutenir la pratique d’enseignement
des arts.

Nous avons ensuite invité les 16 enseignant-e-s a parti-
ciper a un entretien de groupe (Boutin, 2007) aussi appelé
focus group, menés par quatre membres de I'équipe de
recherche qui a eu lieu par Zoom en mai 2021. Afin que
toutes et tous aient un temps de parole équitable, selon
cette seconde méthode, nous avons formé deux sous-
groupes. Nous avons demandé a chaque sous-groupe
d'enseignant-e-s de décrire un projet artistique significa-
tif réalisé pendant la pandémie et qui se voulait inclusif.
Dans un troisieme temps, une enseignante de danse a
été interrogée de maniére individuelle en mars 2023 afin
d’étayer deux de ses projets présentés au terme de cet
article.

5.3. Analyse des données d’entretiens
L'analyse des données s’est déroulée en deux étapes.

Dans la premiére, I'agente et l'assistante de recherche

ont procédé au codage des entretiens individuels et de
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4 participant-es

5 participant-es

3 participant-es

4 participant-es

16 participant-es

groupe avec l'aide du logiciel NVivo. Les themes déga-
gés de la premiere étape d'analyse ont été présentés a
|'’équipe de chercheur-e-s pour discussion permettant de
raffiner I'identification des themes dégagés par codage.
La deuxieme étape a été consacrée a I'analyse thématique
(Paillé et Muchielli, 2006) de six projets estimés inclusifs
par les enseignant-e-s participant-e-s interrogé.es dans les
groupes de discussion. Elle a également été réalisée par
|'agente et I'assistante de recherche et présentée a I'équipe
de chercheur-e-s pour poursuivre la thématisation. Par pro-
jets dits inclusifs réalisés en pandémie selon des durées
variables, nous entendons des projets répondant aux indi-
cateurs de I'éducation inclusive présentés précédemment
dans le Tableau 1 (Booth et Ainscow, 2002; Belleau, 2015)
et offrant des réponses éclairantes a la majorité des ques-
tions-repéres suivantes:

1. Quel a été I'impact de la pandémie (défis/obstacles et
opportunités) sur la réalisation des projets artistiques et
sur I'enseignement des arts ?

2. Comment les projets en arts contribuent-ils & engager
les éléves dans leurs apprentissages ?

3. Comment les projets en arts contribuent-ils au sentiment
de confiance des éléves, tout comme a leur bien-étre ?

4. Comment la collaboration se manifeste-t-elle dans la
réalisation des projets ?
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Deux autres questions permettent d'analyser les pro-
jets sous I'angle de I'éducation interculturelle critique, soit
I'¢ducation antiraciste (Potvin et Larochelle-Audet, 2016;
Potvin et al., 2022):

1. En quoi les projets en art contribuent-ils a s’ouvrir a
I'autre et a soutenir des relations interculturelles har-
monieuses pour un mieux vivre-ensemble ?

2. Comment des projets en art offrent-ils un espace aux
jeunes pour dénoncer les relations de pouvoir et le ra-
cisme systémique dans la société ?

4, Résultats

4.1. Pratiques pédagogiques mises en
ceuvre lors de la pandémie:
défis/obstacles et opportunités

Les entretiens individuels et de groupe menés avec les

enseignant-e-s d'art ont révélé un ensemble de défis/obsta-
cles auxquels ils et elles n'avaient jamais été confronté-e-s
auparavant, notamment au regard d'un acces plus entra-
vé aux différentes conditions et ressources nécessaires
a un enseignement des arts de qualité en milieu scolaire.
Grace a une synthése des propos thématisés des 16 en-
seignant-e-s participant-e-s, nous verrons que certaines op-
portunités ont été saisies leur permettant d'enrichir leurs
interventions aupres des éleves. Ainsi, nous répondons au
premier objectif de recherche en identifiant les pratiques
pédagogiques dans une perspective inclusive mises en
ceuvre dans les cours d'art pendant la pandémie a partir
des défis/obstacles rencontrés et des opportunités per-
mettant de les contourner (1° objectif de recherche). Les
résultats font état d'enjeux partagés en temps de pandémie
et prennent d'abord la forme de défis/obstacles thématisés
selon des considérations pédagogiques et aussi en termes
d’acces entravés aux ressources logistiques, culturelles et
matérielles.

4..1. Défis/obstacles partagés
par les enseignant-e-s participant-e-s

En termes pédagogiques, les enseignant-e:s d'arts, en
particulier au niveau secondaire, ont constaté un haut taux
d'absentéisme, d’anxiété et de désengagement chez plu-
sieurs de leurs éleves, notamment en raison de l'alternance
entre I'enseignement présentiel et distanciel. Cette alter-
nance des modalités d’apprentissage a contribué a effriter
la fréquence et la qualité des interactions entre tous les ac-
teurs scolaires, ce a quoi s'ajoute le ralentissement global
du rythme d'apprentissage, ce qui s'est avéré source de dé-
motivation pour certain-e-s éléves manifestant plus d'auto-
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nomie et, a I'inverse, plus facilitant pour d'autres ayant des
besoins particuliers.

En termes de ressources logistiques, les enseignant-e-s
d'art ont dit faire face a des embiches dans la réalisa-
tion de projets artistiques d'envergure, en particulier en
raison de la modalité des groupes fermés qui a limité les
échanges avec les éléves issus d'autres groupes-classes.
Le nombre de projets a parfois diminué par rapport aux an-
nées prépandémiques et leur durée s'est vue écourtée ou
au contraire allongée en raison des acces entravés aux res-
sources mises habituellement a leur disposition pour me-
ner a terme les projets artistiques extraquotidiens. Dans ce
méme ordre de défis, les collaborations interdisciplinaires
ou avec d'autres collégues en arts ont été freinées, dimi-
nuant ainsi les possibilités de mettre en ceuvre des projets
qui sortent des sentiers battus.

En termes de ressources culturelles, les enseignant-e-s
d’art ont déclaré avoir eu un acces limité aux artistes ins-
crite:s au répertoire Culture-Education (programme La
culture a I'école) dont la mission est de partager et de faire
vivre aux éleves leur démarche de création ou d'interpréta-
tion. Ces artistes issu-e's du milieu culturel sont d'impor-
tant-e-s allié-e's pédagogiques des enseignant-e-s d'art en
milieu scolaire.

Enfin, en termes de ressources matérielles, les ensei-
gnant-e-s ont d0 composer avec un acces limité aux ins-
truments et au matériel artistique ainsi qu'aux locaux dé-
diés a I'enseignement des quatre disciplines artistiques.
Ces entraves aux ressources matérielles et aux locaux
spécialisés jugés trop exigus pour accueillir leurs groupes
d'éleves habituels, en raison d’une distanciation sociale
a respecter impérativement, ont impliqué un partage de
nouveaux espaces, voire a un nomadisme peu adapté a la
pratique des arts.

Si les enseignant-e-s participant-e-s ont identifié ces dé-
fis/obstacles ayant affecté au premier chef leur enseigne-
ment des arts, elles et ils ont su s'en servir comme leviers
pédagogiques inclusifs pour s'adapter a un contexte édu-
catif inédit.

4.1.2, Opportunités pédagogiques
dans une perspective inclusive
Les enseignant-e-s d'arts en milieu scolaire primaire et
secondaire interrogé-e-s ont mentionné que la pandémie a
également fait apparaitre des aspects pédagogiques facili-
tateurs desquels ont découlé des pratiques pédagogiques
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dans une perspective inclusive. Sans ces contraintes de
nature sanitaire et les bouleversements sociaux qui y ont
été associés, les pratiques d'enseignement des arts n'au-
raient pas pu se transformer de maniere aussi créative et
durable, au-dela de la période pandémique. La conjugai-
son des contraintes de la pandémie a permis d'accélérer
le développement de certaines compétences profession-
nelles, en particulier sur les plans de la communication
entre actrices et acteurs scolaires, de la technopédagogie
et de I'évaluation des apprentissages artistiques.

Concernant la communication entre actrices et acteurs
scolaires, les enseignant-e's ont révélé avoir utilisé les
réseaux sociaux pour augmenter la fréquence de leurs
échanges virtuels avec leurs collegues enseignant-e-s
d'art et d'autres disciplines, notamment via des groupes
sur Facebook et autres plateformes favorisant le partage
d'idées, de matériel pédagogique et de diverses res-
sources.

Sur le plan technopédagogique, le contexte pandémique
a encourageé les enseignant-e-s a intégrer a leur enseigne-
ment des arts de nouveaux outils et applications techno-
logiques leur permettant de créer des contenus pédago-
giques inédits, a I'exemple de capsules vidéo réalisées par
deux enseignantes de danse ayant pour objectif d'amélio-
rer le «bien-étre» global des éléves éprouvant de 'anxiété
reliée a la pandémie.

Sur le plan de I'évaluation des apprentissages artis-
tiques, le contexte pandémique a amené les enseignant-e-s
a expérimenter de nouvelles modalités d'évaluation des ap-
prentissages pratiques en partageant les responsabilités
de captation vidéo (quatre arts) ou audio (musique) des ré-
alisations des éléves avec les éléves eux-mémes ou encore
avec les parents confinés a la maison. Dans l'alternance
des modalités d’enseignement des arts, les enseignant-e-s
des arts vivants (danse, théatre et musique) ont aussi valo-
risé les situations d'apprentissage et d'évaluation liées a la
création artistique et a I'appréciation d’'ceuvres davantage
gu'a l'interprétation de séquences dansées, musicales ou
d'extraits théatraux.

Le contexte pandémique, bien que déstabilisant a divers
degrés, a engendré une transformation des pratiques d'en-
seignement des arts découlant de contraintes imposées.
A I'instar de I'une des 16 enseignant-e-s interrogé-e-s, qui
révele avoir, dans un entretien individuel, avoir imaginé et
congu des projets artistiques comme «des occasions de
se réinventer au cceur de la pandémie ».
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4.2. Deux exemples de projets de danse
favorisant 'éducation inclusive
en temps de pandémie

Les différents types de contraintes mis en évidence dans
les résultats et les pratiques inclusives qui en ont découlées
ont été pergus par les enseignant-e's comme des opportu-
nités pour créer autrement. Parmi les projets ayant été dé-
crits lors des entretiens de sous-groupes que nous avons
analysés, nous estimons pertinent de présenter deux pro-
jets de vidéodanses, réalisées par une méme enseignante,
visant a favoriser I'éducation inclusive en temps de pandé-
mie (2¢ objectif de recherche). Notre analyse montre que les
composantes de ces projets chorégraphiques répondent
aux questions repéres 4-5-6. C'est toutefois au moyen d’un
entretien individuel que nous avons pu recueillir plus de
détails descriptifs sur ces projets et leur visée inclusive. s
illustrent comment les corps contraints par les regles sa-
nitaires ont été mobilisés pour rendre la danse accessible
a tous dans une perspective interculturelle, antiraciste, et
comment, en mobilisant des corporéités plurielles, ils per-
mettent a tous de s'engager au regard d'enjeux sociétaux.
En voici la description.

La 1 vidéodanse, Journée rose, est née d'une colla-
boration entre une enseignante de danse et une tech-
nicienne en travail social responsable du comité contre
la violence de I'école. L'objectif de la Journée rose est
de faire bouger tous les membres de I'équipe-école et
ses groupes de danse lors de la Journée internationale
contre le harceélement, la discrimination, I'homophobie,
la transphobie et la transmisogynie a travers le monde.
Ce projet est mis en ceuvre grace a des activités prépa-
ratoires de sensibilisation a l'inclusion organisées pour
tous les membres de I'équipe-école. Pour atteindre I'ob-
jectif du projet, les organisatrices suscitent une adhésion
de tous au Jerusalema Challenge (Master KG), une vague
trend des réseaux sociaux née en Afrique du Sud. Une
fois la danse mémorisée, chaque personne, peu importe
sa fonction dans I'école ou sa corporéité, se vét de rose et
adapte la danse a son environnement dans le respect des
normes sanitaires. Ainsi, 350 personnes membres du per-
sonnel et éléves dansent pour dire non a l'intimidation et
a la discrimination sous toutes ses formes et oui a la bien-
veillance, a I'empathie et a I'entraide. Cette vidéodanse a
été présentée le 14 avril 2021.

La seconde vidéodanse, Black Lives Matter #BLM-
L'unité dans la diversité, est née du désir de collaboration
inter-écoles de deux enseignantes de danse afin de réali-
ser un projet sur le vivre-ensemble. A I'automne 2020, des
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éléves de 4° secondaire (15-16 ans) écrivent des slams en
équipes qu'ils dansent a l'aide de mouvements symbo-
liques. Des thémes sensibles d’'actualité se dégagent par
la voix des éleves: droits de la personne, image corporelle,
discrimination, Black Lives Matter, le meurtre de Georges
Floyd et les revendications dans la NFL. A partir de ces
slams, un appel est lancé a toutes les écoles secondaires
du CSSDM offrant la danse pour s'unir afin de créer une
vidéodanse inter-écoles dénongant les injustices raciales.
En janvier 2021, le projet débute en distanciel dans trois
écoles secondaires par des activités d'appréciation et vi-
sionnements d'extraits de vidéos de danse, de I'écoute mu-
sicale et des discussions portant sur les themes abordés.
Tous les éleves apprennent ensuite une séquence choré-
graphigue commune a interpréter, extraite du répertoire de
la compagnie de danse britannique Diversity, sur la mu-
sique de DAX. Les jeunes rencontrent aussi I'artiste québé-
coise Sarahmée qui accepte que I'une de ses chansons (Le
coeur a ses raisons) soit intégrée a la vidéodanse. Quatre
propositions de création sont ensuite offertes aux jeunes,
qui sont invités a y travailler en sous-groupes et a y inté-
grer des gestes symboliques porteurs de sens. S'ajoutent,
comme autres moyens de dénonciation et d'affirmation,
des mots brodés ou peints sur des masques sanitaires. Di-
vers lieux extérieurs ont été choisis par les équipes pour
filmer les créations de la vidéodanse, lancée lors de la Jour-
née internationale de la danse le 29 avril 2021.

Comme nous le constaterons, chaque projet de nature
artistique constitue une réponse a des défis pédagogiques
particuliers que la pandémie a imposés au milieu scolaire.

5. Discussion

En plus d’avoir repéré dans les deux projets plusieurs in-
dicateurs d’'éducation inclusive et d'éducation antiraciste,
nous observons I'’émergence d'opportunités créatives qui,
malgré le masque, a permis aux corps dans l'espace (in
situ) de déjouer les pertes de repéres spatio-temporels liés
aux difficultés d'acces aux locaux spécialisés.

5.1. Journée rose:démocratie culturelle,
inclusion et corporéité

Le projet Journée rose integre un genre traditionnelle-
ment peu abordé du cursus scolaire, soit la culture popu-
laire faisant ainsi écho au modeéle de démocratie culturelle
qui vise la participation active de tous les citoyens a la vie
culturelle en prenant en compte les intéréts et les cultures
au sens large des populations visées par le projet, tout en
intégrant différentes esthétiques sans les hiérarchiser (La-
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fortune, 2013, 2017). Le projet interroge non seulement la
démarcation entre les genres artistiques, mais atténue les
frontieres hiérarchiques entre les différents acteurs du mi-
lieu scolaire (direction, personnel enseignant et non ensei-
gnant, éléves). En ce sens, il valorise tous les éléves et les
membres du personnel de fagon égale (Booth et Ainscow,
2002) ainsi que les diverses corporéités en plus de favori-
ser I'incorporalité (Bernard, 1995, 2002 ; Delacroix, 2013).

Le projet Journée rose se veut une occasion de ren-
contres autour d'un projet collectif rassembleur qui favo-
rise I'inclusion et la démocratie culturelle (Genard, 2011;
Lafortune, 2013). Il résonne avec le champ social de I'art
«en s'appuyant sur une conception inclusive, participative
et plurielle de la culture » (Lafortune et Racine, 2012, p. 12).
Projet accessible et inclusif, il englobe toutes les formes de
corporéité, peu importe I'apparence physique, I'dge ou les
limitations fonctionnelles, et répond au plaisir de bouger
au rythme de la chanson Jersualema sans étre un virtuose
de la danse, en donnant préséance au corps en interaction
avec son environnement.

5.2. #BLM L’'unité dans la diversité:
intercorporalité, apprentissage
interculturel et éducation antiraciste

Le projet pédagogique de création #BLM visant a dénon-
cer les injustices sociales a provoqué des rencontres entre
des corps grace aux interactions d'une pluralité de corpo-
réités, lesquelles forment les identités qui différencient et
singularisent les participant-e-s. Cela permet des relations
diverses avec son propre corps, avec celui des autres et
avec l'environnement scolaire. Une rencontre intersubjec-
tive des corps a eu lieu sous le signe de la notion phéno-
ménologique d'intercorporalité, c'est-a-dire par «ce qui
se passe de corps a corps, dans l'invisible d'abord, et qui
cherche a se rendre visible a travers différentes manifesta-
tions qui affectent dans son corps et dans son état intérieur

(Delacroix, 2011, p. 53).

Par ce projet, le partage intersubjectif s'est incarné et
permet I'apprentissage interculturel. Comme Anttila (2020)
le mentionne:

[..] les pédagogies incarnées cherchent a impliquer les
apprenants, stimuler leurs sens, susciter des émotions,
encourager les interactions sociales et les interactions
avec l'environnement physique. Au travers de ce pro-
cessus, les mouvements corporels, les expériences in-
carnées, les émotions [...] s’entremélent. [...] C'est ainsi
que les expériences personnelles et multisensorielles
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génerent des expressions culturelles pouvant étre par-
tagées, [...] dans le contexte de I'apprentissage inter-
culturel.®

Ce projet #BLM est tres signifiant pour les éléves, car il
émane d'eux, de leurs préoccupations, d'enjeux sociaux
actuels auxquels elles, ils sont confrontés, de leur vécu,
de leurs mots et de leurs corps. Les éléves deviennent
ainsi agents de changement (Scott et al., 2020) au sein
d'un projet qui leur donne un pouvoir d'agir pour contrer
les inégalités (Potvin et Audet-Larochelle, 2016). On leur
donne la possibilité d'avoir une voix, de dénoncer a tra-
vers mouvements et accessoires et ainsi, de faire partie
du changement en prenant position. #BLM nous montre
comment «l'art a cette capacité a produire des messages
qui sont susceptibles d'avoir un impact social et politique
«(Shields et al., 2020, p. 125), de contrer le racisme et la
discrimination (gouv. du Québec, 2020), de faire une diffé-
rence dans la vie des adolescent-e-s. Le projet de danse,
et il pourrait en étre de méme dans les autres disciplines
artistiques, contribue ainsi a I'’éducation civique de ces
jeunes qui ne font pas que subir le monde, mais parti-
cipent a le construire.

Conclusion

Les deux projets artistiques de danse réalisés au se-
condaire que nous avons analysés et la discussion qui en
découle montrent qu'ils ont pu étre réalisés en transfor-
mant les défis/obstacles liés a la pandémie en occasions
de créer, malgré les contraintes sanitaires et corporelles.
Toutefois, notre analyse aurait pu étre plus fine s'il avait été
possible d'observer les enseignant-e-s sur le terrain pen-
dant la réalisation des projets ou de recueillir la parole des
jeunes et des membres du personnel qui y ont participé,
de méme que celle des familles. Néanmoins, I'analyse ré-
vele que ces deux projets congus en temps de pandémie
placent le corps (Duval et al., 2013) et la danse au coeur
d’'un mouvement de mobilisation et de revendication pour
une société plus inclusive en faisant de I'école secondaire
un environnement ouvert, souple et équitable (Rousseau
et al.,, 2015), en prdnant de maniére concréte les valeurs
de I'éducation inclusive (Odier-Guedj et al., 2023).

5 https://school-education.ec.europa.eu/mk/discover/viewpoints/embo-
diment-interculturality-and-education
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La pandémie, nous l'avons vu, a mis la société et I'ensei-
gnement des disciplines artistiques a rude épreuve. Or, les
avenues pédagogiques et artistiques explorées par les en-
seignantes mettent en lumiere comment la danse, et plus
largement toutes les disciplines artistiques, ont ce pouvoir
d'entrecroiser les identités personnelles et collectives dans
le cadre de projets rassembleurs et unificateurs (Booth et
Aiscow, 2002). Quelles legons tirer de ces expériences
pour I'enseignement des disciplines artistiques dans le
milieu scolaire? Ces projets ne sont-ils pas révélateurs de
pistes prometteuses permettant aux arts, par leur spécifici-
té, de contribuer au développement de toutes les potentia-
lités des éléves, en remettant la création de sens au ceeur
de I'enseignement des arts au Québec?
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La réalité virtuelle (RV) s'intégre depuis une dizaine d'an-
nées a la culture contemporaine. Le milieu éducatif est
enthousiaste a intégrer la technologie (Lewis et al., 2021,
Mukasheva et al., 2023), mais la complexité technique et
le manque d'études empiriques rendent la tache difficile
(Annamalai et al., 2023). Le projet ma.réalité (Lalonde et al.,
2022) réunit des chercheurs et éducateurs pour explorer
son potentiel en éducation artistique. Cet article présente
une exploration d'environnements immersifs produits par
des éleves, en mettant I'accent sur les notions d'immer-
sion, de corps, de présence et d'interactivité. Les résultats
préliminaires démontrent comment un dispositif en RV
ouvre des perspectives de création et d'appréciation iné-
dites en éducation aux et avec les arts numériques, des
perspectives qui poussent la réalisation artistique au-dela
de I'objet ou de I'événement esthétique pour I'amener dans
le domaine de I'expérientiel.

Mots-clés: réalité virtuelle, éducation artistique, immer-
sion, corps, interactivité
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Virtual reality (VR) has been integrating into contemporary
culture for about a decade. The educational sector is en-
thusiastic about adopting the technology, but technical
complexity and a lack of empirical studies make the task
challenging (Lewis et al., 2021). The ma.réalité project (La-
londe et al., 2022) brings together researchers and educa-
tors to explore its educational potential. This article pre-
sents an exploration of immersive environments created by
students, with a focus on the concepts of immersivity, body,
and interactivity. Preliminary results demonstrate how a VR
device opens up original perspectives for creation and ap-
preciation in the digital art classroom, perspectives that
push art productions beyond the aesthetic object or event
to bring it into the realm of the experiential.

Keywords: virtual reality, art education, interactivity, body,
immersivity
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Introduction

Les dix dernieres années ont été marquées par la dé-
mocratisation des technologies de la réalité virtuelle
(RV). Si des appareils comme les visiocasques stéréos-
copiques ont été principalement utilisés au début par
les amateurs de jeux vidéo, leur accessibilité a permis
aux artistes et aux créateurs du monde de la culture et
des communications de se les approprier et de déve-
lopper de nouvelles formes de productions, aujourd’hui
bien établies. L'émergence des arts immersifs ouvre de
nouveaux territoires pour les créateurs, pour les ama-
teurs et pour les éducateurs artistiques, mais leur com-
plexité technique et les compétences professionnelles
spécifiques nécessaires a leur production compliquent
la situation (lvanova et Watson, 2021). Les enseignants
d’arts qui ceuvrent auprés des adolescents sont a la re-
cherche d'opportunités d’exploration et d'appropriation
de ces nouveaux outils de création et d’appréciation afin
de garder le rythme face aux pratiques communication-
nelles et aux usages de divertissement des jeunes (Guan
et al,, 2021; Kim et al., 2022). Les chercheurs et les didac-
ticiens sont d’un autre c6té a la recherche d'opportunités
pour explorer la nature de ces nouvelles technologies et
leur impact sur I'enseignement et I'apprentissage en art
et dans le domaine de I'éducation aux médias. Le projet
de recherche design ma.réalité poursuit I'objectif de ré-
pondre a ces besoins en permettant a des praticiens de
I'’éducation et des chercheurs de se pencher ensemble
sur les potentiels de ces technologies dans le contexte
de I'’enseignement des arts. Cet article vise a contribuer
aux réflexions sur la pertinence de cette technologie pour
le domaine de I'éducation artistique en présentant un
design pédagogique qui a été développé dans le projet
ma.réalité et des réalisations effectuées par des éléeves
participants. Nous amorcerons le texte en présentant un
trés bref cadre conceptuel sur les notions de présence,
d’interactivité, d'immersion et de corps dans l'art immersif
dans le contexte d'un enseignement des arts mettant a
profit la RV. Nous décrirons ensuite le projet ma.réalité et
présenterons les principes méthodologiques sur lesquels
il s'appuie. Nous détaillerons la séquence pédagogique
qui a été produite et présenterons le profil des participants
collaborateurs. Enfin, nous plongerons dans I'univers des
réalisations des éléves en RV en décrivant des ceuvres qui
engagent le corps de maniére inédite et qui ouvrent ainsi
de nouvelles perspectives créatives et appréciatives en
classe. Ce faisant, nous mettrons en exergue la maniere
dont les corps vivent I'expérience de ses créations en les
reliant aux notions de présence, d'immersion et de corps.
Cet article n'a pas la prétention d'élaborer une théorie de
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I'’éducation artistique sur et avec les arts immersifs, il vise
plutdt a offrir un apergu du potentiel des expériences qu'il
ouvre dans la classe d'art et du rble inédit du corps au
sein de celles-ci.

1. Cadre conceptuel

1.1. Présence

Nilsson, Nordahl et Serafin (2016) indiquent que les
définitions des concepts de corps, de présence et d'im-
mersion varient d'un domaine a l'autre et surtout selon
les situations expérientielles qui font I'objet des observa-
tions. Ces mémes auteurs se référent a la taxonomie de
la présence de Lombard et Ditton (1997) qui définissent
le concept de présence comme une illusion perceptuelle
de non-médiation. D'autres auteurs comme Slater et al.
(1994) ou Heeter (1992) définissent plus littéralement la
présence comme le simple fait d'étre physiquement dans
un lieu ou dans une situation. Depuis les années 1990,
les recherches sur le concept de présence sont souvent
reliées aux champs d’'études qui s'intéressent aux tech-
nologies de la RV (Gorisse, Christmann et Richir, 2018).
En effet, lorsqu'on se penche sur I'expérience d'un dispo-
sitif technologique en réalité virtuelle, c'est le sentiment
de présence que nous allons interroger, le sentiment
d'étre dans un lieu ou une situation donnée. L'Internatio-
nal Society for Presence Research (ISPR) souligne a ce
sujet qu'une personne peut ressentir un sentiment de
présence en ayant recours aux technologies pour intera-
gir avec un environnement ou une situation. Cependant,
son esprit ou sa perception ne reconnaltra pas néces-
sairement le fait que c'est la technologie qui permet ou
fagonne cette expérience. Le développement techno-
logique de la RV semble en effet poursuivre 'objectif de
graduellement devenir une technologie de plus en plus
transparente. C'est-a-dire de permettre une médiation de
I'expérience ou la personne se sent totalement immer-
gée dans une situation sans reconnaitre consciemment
le role de la technologie dans celle-ci. Slater écrivait déja
en 1999 que le sentiment de présence dépend de trois
facteurs: le sentiment d'étre 13, la dominance de I'environ-
nement virtuel sur I'environnement physique et le souve-
nir d'avoir vécu une expérience plutdt que d'avoir vu une
image. Une grande variété de recherches vient également
mettre en lumiere comment d’autres variables, comme les
aspects temporels, spatiaux, émotionnels et attentionnels
influencent le sentiment de présence dans le contexte
des expériences en réalité virtuelle. A titre d’exemple, se-
lon la théorie de la présence de Biocca (2003), il est sug-
géré qu'un support contenant des événements narratifs,
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des personnages ou des lieux — capables de susciter des
réponses émotionnelles — pourraient réduire les risques
gu'une personne perde son sentiment de présence en
réalité virtuelle et que sa conscience de I'environnement
réel externe prévale.

1.2. Immersion en RV

L'immersion, un concept fondamental a I'étude des ex-
périences en RV se réfere a la sensation d'étre véritable-
ment présent dans un environnement différent de celui
de notre réalité immédiate. Cette immersion se concré-
tise grace a la mise en place d'un univers artificiel généré
par ordinateur dans lequel des individus peuvent s'im-
merger compléetement a I'aide d’'un appareil comme un
visiocasque stéréoscopique et haptique en RV. Comme
I'ont souligné Peterson et al. en 2022, le degré d'immer-
sion fluctue en fonction de la nature spécifique de I'expé-
rience et des dispositifs technologiques employés. Les
travaux de Slater (1994, 1999, 2003, 2018) ont également
mis en lumiére I'importance de I'immersion dans la créa-
tion d'une expérience de RV authentique, soulignant la
nécessité d'un environnement virtuel convaincant pour
susciter une sensation de présence réaliste. Nilsson,
Nordahl et Serafin (2016) ont effectué un important tra-
vail de synthése sur le sujet en proposant une typologie
des présences immersives qui catégorisent les types
d'immersion selon des situations de base. On retrouve
les catégories de: «a) I'immersion comme propriété d'un
systeme utilisé pour présenter un monde virtuel; b) I'im-
mersion comme réponse perceptuelle a un systéme; c)
I'immersion en tant que réponse a un récit qui se dé-
roule, aux personnages habitant le monde de I'histoire
ou a la représentation du monde lui-méme; et d) I'im-
mersion comme réponse a des défis exigeant |'utilisation
de son intellect ou de ses capacités sensorimotrices»
(p. 110, trad. libre auteur). L'intérét de cette typologie se
situe dans le fait qu'elle permet de combiner ces diffé-
rents types d'immersion dans I'étude d’'une expérience
donnée. Ainsi, comme c'est le cas dans la présente re-
cherche et dans les expériences produites par les éléves
participants, le sentiment de présence d'une expérience
peut varier en fonction des types d'immersion qui sont
mobilisés dans une expérience. Par exemple, une expé-
rience peut a la fois immerger le spectateur dans le récit,
mais elle peut également I'immerger par le réalisme des
propriétés du systeme qui présente ce récit et par l'en-
gagement du spectateur au sein de celui-ci. Une expé-
rience qui combine ainsi de maniere efficace plusieurs
types d'immersion entrainera un fort sentiment de pré-
sence chez les spectateurs.
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1.3. Interactivité

L'immersion au sein d'un environnement virtuel favorise
une véritable incarnation, incitant I'utilisateur a interagir
activement avec son contexte numérique. Cette interaction
englobe un éventail d'actions de I'utilisateur, déclenchant
ainsi des réponses virtuelles qui peuvent varier de réac-
tions macroscopiques a des interactions plus minutieuses
et microscopiques. Ce cycle dynamique d’action et de ré-
troaction contribue a attirer I'utilisateur plus profondément
dans l'expérience virtuelle, renforgant ainsi I'engagement
et la participation active. Selon Ryan (2006), I'interactivité
peut étre classée comme interne ou externe, et ontolo-
gique ou exploratoire, soulignant les différentes modalités
par lesquelles les utilisateurs interagissent avec leur envi-
ronnement virtuel. Parallélement, selon les observations
d'Acerra (2021) en éducation, l'interactivité peut étre qua-
lifiee de contraignante ou optionnelle, tout en étant expli-
citement requise ou implicitement encouragée, mettant
en lumiére la diversité des maniéres dont les utilisateurs
peuvent s'engager avec le contenu virtuel. Cette prise de
conscience de I'importance de l'interaction dans le pro-
cessus d'apprentissage, soulignée également par John-
son-Glenburg en 2017 et 2018, contribue a fagonner des
environnements virtuels plus efficaces et engageants, favo-
risant ainsi une meilleure assimilation des connaissances
et des compétences nécessaires a leur navigation et a leur
compréhension.

1.4. L'expérience du corps
dans l'art immersif

Pour Bernard et Andrieu (2015), I'immersion entraine
un phénomene complétement nouveau pour la création
et I'appréciation de I'art et ou la notion de corps est au
centre du phénomene. Pour eux, les arts immersifs se
définissent comme «une expérience interactive entre
le corps, I'ceuvre et I'environnement qui produisent en-
semble une émersion d'images, de sensations et d'af-
fects...» (p. 80). Dans un tel type d'expérience, l'artiste
n'est plus orienté vers la production d'un événement
esthétique, il manipule plutét les conditions d'une expé-
rience qui sera a l'origine de I'émergence de devenirs
possibles tant pour lui que pour les spectateurs qui feront
I'expérience de sa proposition. L'espace et la temporalité
de l'ceuvre englobent littéralement le corps du specta-
teur et cette rencontre provoque en lui une émersion de
nouveaux instants. «L'éveil dans le corps de sensations
inédites vient modifier dans le cours et apres I'expérience
immersive et subconsciente la conscience de soi, des
autres et de sa propre sensibilité» (p. 80). Nous relions
cette conception de I'art immersif aux concepts d'affect
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et d'affection tels que décrits par Deleuze (1978) dans
ses cours sur la philosophie de Spinoza. Nous concevons
ainsi les arts immersifs comme pouvant avant tout étre
vécus par le corps. Les expériences interactives de l'art
immersif occasionnent des rencontres, rencontres qui ont
la capacité de faire osciller la capacité du corps en sus-
citant des images qui résonnent en lui pendant et aprés
I'expérience. Le terme de spectateur étant inexact pour
décrire une telle implication dans les dispositifs de I'art
immersif, Bernard et Andrieu (2015) emploient le terme de
spect-acteur, que nous utiliserons aussi, pour reconnaitre
le réle actif qu'il est invité a prendre dans une expérience
immersive en RV.

2. ma.réalité:la recherche

2. Méthodologie

Le projet de recherche ma.réalité s'appuie sur les prin-
cipes méthodologiques de la recherche-design en éduca-
tion (RDE). Adoptée depuis le début des années 2000 dans
le domaine de la recherche sur et avec les technologies
éducatives (Class et Schneider, 2013; Wang et Hannafin,
2005), la RDE est une méthodologie pragmatique, ancrée,
exploratoire et itérative qui cherche a participer a la théo-
risation de I'enseignement et de l'apprentissage dans des
environnements médiatisés par de nouveaux dispositifs
technologiques tout en générant des contributions pra-
tiques pour les milieux professionnels (McKenney et Ree-
ves, 2014). Dans la logique de la présente recherche-de-
sign, ce sont les changements ou les impacts provoqués
par les dispositifs en RV dans les dynamiques de I'environ-
nement d'enseignement et d’apprentissage en art qui nous
intéressent. Ainsi I'étude du processus itératif de concep-
tion, d'implantation et de raffinement d'une intervention
nous permet de contribuer a l'exploration théorique des
nouvelles perspectives éducatives ouvertes en éducation
artistique par l'intégration de cette nouvelle technologie.
Le présent article fait état de la toute premiére itération de
I'étude, itération dans laquelle I'équipe de recherche a pu
approcherde maniere exploratoire les parametres de I'expé-
rience immersive en RV dans la classe d'art au secondaire.

2.2. Le projet

Le projet ma.réalité propose une recherche-design
dans le domaine de la didactique et de I'étude des cur-
riculums en enseignement des arts visuels et numé-
riques. Le projet vise a long terme a apporter sa contribu-
tion a I'évolution de la théorisation des environnements
d’apprentissage et d'enseignement qui sont influencés
par les technologies des réalités étendues (XR), parmi les-
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quelles la réalité virtuelle (RV) occupe une place centrale.
Elle cherche a plus court terme par le biais de chacune
de ses itérations a répondre a des besoins de praticiens
de I'enseignement des arts et du multimédia qui désirent
explorer le potentiel de cette technologie et qui cherchent
a développer des contenus pédagogiques sur et avec les
XR. Aprés un appel de participation & la recherche publié
sur le forum en ligne d'une communauté de pratique en
enseignement des arts, deux enseignants spécialistes en
arts plastiques et multimédias ont manifesté leur intérét
a prendre part au projet a titre de participants. Ces deux
enseignants ont manifesté leur intention de collaborerala
conception d'un programme d'activités pédagogiques uti-
lisant différentes technologies en XR et a I'implantation de
ce programme aupres de 2 a 3 de leurs groupes d'éléves
de secondaire 3, 4 et 5. Deux itérations de conception,
d'implantation et d'analyse du programme et des activités
ont eu cours sur une période de 18 mois. Les processus
collaboratifs de design et de recherche sur les terrains ont
suivi les étapes suivantes:

1. /dentification des besoins des participants
(éleves et enseignants)
Développement des compétences en littératie
numérique et en littératie médiatique multimodale des
éléves, connaissances et savoir-faire enseignants en
RV, composantes techniques de la RV, composantes
didactiques de la RV.

2. Conception collaborative d'un design pédagogique
Création d'un prototype d'expérience immersive en RY,
travaux de conception de la situation d’apprentissage,
montage des ressources didactiques, établissement
de la séquence pédagogique.

3. Premiére implantation en classe de la proposition
Implantation de la proposition pédagogique dans les
différents groupes.

4. Analyse et amélioration du fonctionnement
de la proposition
Retour analytique sur les données concernant le dé-
roulement des activités en classe. Raffinement des res-
sources didactiques et de la séquence pédagogique.

B5. Deuxieme implantation en classe
Deuxieme implantation de la proposition pédagogique
dans différents groupes.

6. Analyse et évaluation du design et des ressources
Retour analytique sur les données concernant le
déroulement des activités en classe. Raffinement des
ressources didactiques et de la séquence pédago-
gique en vue de la mise en forme et de la production
des documents de transfert des résultats pratiques.
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7. Réinvestissement des principes de conception
Les enseignants participants congoivent, réalisent et
implantent un design pédagogique original s'appuyant
sur les principes de conception développés dans la
recherche.

Le caractere exploratoire de cette recherche dans le
domaine de la didactique et de I'étude des curriculums a
conduit I'équipe de recherche a examiner attentivement
les données provenant du processus de conception des
designs pédagogiques. Cette analyse vise a comprendre
leur application concrete dans les cours avec les éléves,
afin d’identifier les compétences numériques et artistiques
gu’elles mobilisent. L'objectif est de soutenir les ensei-
gnants en arts qui souhaiteraient mettre en place un tel
projet dans leurs classes. Ainsi, I'équipe a collecté les don-
nées suivantes:

- le journal de bord collectif en ligne qui faisait état du
déroulement des séances de conception et du déroule-
ment des cours;

- les entretiens semi-dirigés d'introduction et de conclu-
sion de chaque itération aupres des éléves participants
et des enseignants;

- les entretiens de groupes focalisés avec de petits
groupes de 3 a 5 éléves pour l'analyse et I'appréciation
de leurs productions;

- les productions des éleves;

- le matériel didactique, les prototypes technologiques
ainsi que la documentation photographique et vidéogra-
phique des activités sur le terrain.

Dans cet article, nous exposons un échantillon des ré-
sultats préliminaires obtenus sur I'un des deux sites de
recherche, ou l'enseignant a opté pour I'utilisation de la
technologie de la réalité virtuelle. Ces résultats sont issus
d'observations empiriques et ont un caractére exploratoire.

2.3. Le design pédagogique

Parmi les besoins identifiés chez les participants, le pro-
jetvisait a soutenir I'enseignant dans son appropriation des
outils en RV pour la création et I'appréciation d'ceuvres im-
mersives dans sa classe, c'est-a-dire une ceuvre artistique
qui tire parti d'un environnement numérique immersif, per-
mettant a |'utilisateur d'interagir avec des mondes virtuels
en trois dimensions. Le projet visait également a soutenir le
développement de la compétence numérique des jeunes,
plus spécifiquement la composante sémiotechnique de
la compétence en littératie médiatigue multimodale im-
pliquant la compréhension et ['utilisation de divers modes
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sémiotiques dans le contexte d'un support technologique
particulier (Acerra et Lacelle, 2022). L'équipe de recherche
a ceuvré en soutien a l'enseignant participant dans les
phases de conception et de réalisation de l'intervention et
du matériel pédagogique. La proposition de création pré-
sentée aux éleves les invitait a mettre en forme en RV un
univers immersif basé sur un récit d'anticipation dont ils
étaient les auteurs. Les éléves étaient invités a décrire |'état
du monde dans 1000 ans a la suite d'un bouleversement
planétaire majeur. Le projet s'est déroulé sur une période
de 3 mois pour un total de 16 a 20 périodes de travail de
75 minutes pour les éleves. Chacune des étapes de la sé-
quence pédagogique suivante représentait une activité in-
dépendante qui était plus tard intégrée au projet de monde
immersif en RV.

a. Ecriture d'un récit d’anticipation de 250 mots

b. Création d’un scénarimage décrivant visuellement
l'atmosphére du monde de leur récit
Utilisation du logiciel PowerPoint pour présenter des
images téléchargées comme sources d'inspiration.

c. Création d’un paysage sonore appuyant 'ambiance
dépeinte dans le scénarimage
Utilisation du logiciel Garageband, de ses instruments
virtuels et échantillons sonores.

d. Modélisation tridimensionnelle d'un élément technolo-
gique du récit (un robot ou un vaisseau spatial)
Utilisation du programme en ligne Tinkercad.

e. Assemblage du monde immersif
Intégration des contenus médiatiques des étapes b a d
dans I'expérience en RV a l'aide du logiciel Cospaces.

f. Programmation des paramétres de navigation et d'in-
teractivité de l'expérience
Utilisation des visiocasques Meta Quest Il pour les
tests d'expérience et le prévisionnement.

g. Appréciation critique des expériences entre les éleves
participants
Utilisation des visiocasques et de la fonction de mise
en miroir pour un affichage sur projecteur en temps
réel.

Dans la section suivante, nous exposons des observa-
tions empiriques décrivant les mondes créés par les éleves
ainsi que la logique de fonctionnement de ces réalisations,
c'est-a-dire le type d'expérience proposé a l'utilisateur.
Cela met en lumiére les différentes expériences que les
éléves ont été capables de créer a partir de la proposition
de départ. Nous mettons I'accent sur ces observations qui
portent sur la nature des expériences immersives, en met-
tant de c6té les données et résultats relatifs aux compo-
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santes didactiques du projet. Ces résultats préliminaires ne
théorisent pas I'immersion en RV dans un cadre scolaire,
ils décrivent plutét le caractére inédit des expériences,
donnant ainsi un premier apergu des nouveaux territoires
de création et d'appréciation pour la classe d'art au secon-
daire.

3. Résultats: corporéité de
I'expérience immersive en RV

L'analyse présentée ici se concentre sur le rble central
du corps et de ses interactions dans les expériences im-
mersives en RV créées par les éleves. Les réalisations éla-
borées par ces derniers ont été spécifiquement congues
pour permettre une exploration spatiale des environne-
ments virtuels et des interactions avec divers types d'objets
numeériques interactifs qui y sont intégrés. Ces réalisations
se caractérisent par une interactivité tantdt exploratoire,
tantot ludigue, mais la plupart du temps essentielle a la na-
vigation dans l'expérience et a la compréhension du sens
ou du propos de I'ceuvre (Acerra, 2021; Ryan, 2006).

Les prochains paragraphes présentent un échantillon
des différents types de mondes immersifs créés par les
éleves. Nous avons sélectionné des expériences qui en-
gagent le corps de fagon singuliére et qui présentent des
perspectives de création et d'appréciation inédites pour la
discipline de I'éducation artistique. Ces perspectives vont

Figure 1

Le monde lunaire de l'expérience « OK »
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au-dela du fait de proposer de nouveaux outils, modes ou
techniques de création numérique. De par la nature im-
mersive et expérientielle du dispositif technologique en RV,
ces perspectives suggerent de nouvelles maniéres d'étre,
de créer et d'appréhender I'expérience esthétique. Nous
décrirons dans les prochains paragraphes en quoi les pa-
ramétres des ceuvres présentées suggerent des postures
originales pour l'enseignement et I'apprentissage dans
la classe en arts visuels et numériques. Chaque section
présente une image d'une capture d'écran issue d'une
mise en miroir de I'expérience immersive. Il est important
de noter a ce sujet que ces données visuelles statiques
et en deux dimensions, bien que fidéles a I'apparence du
moment capturé dans I'expérience, sont loin de restituer
pleinement la fluidité de I'expérience immersive réalisée a
I'aide du visiocasque en RV.

3.]. Expériences contemplatives

Le premier type de monde réalisé par les éleves se ca-
ractérise par la création d’atmosphéres visuelles, sonores
et spatiales singulieres. Au sein de ces environnements,
les déplacements sont facultatifs. Les spect-acteurs
peuvent vivre I'expérience depuis un point fixe de I'envi-
ronnement virtuel & partir duquel ils ont le loisir de regar-
der tout autour d’eux en étant assis ou debout. Cette expé-
rience est techniqguement simple a mettre en ceuvre, car
elle peut se dérouler dans un espace restreint, voire une
petite piece. En d'autres termes, I'utilisateur n'a pas be-
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Figure 2

Expérience invitant a la déambulation

soin d'un vaste espace pour se déplacer et pourrait méme
vivre I'expérience en étant assis. C'est un type d'expé-
rience défini en anglais par I'expression roomscale, c'est-
a-dire a I'échelle d'une petite piece. Par exemple, dans le
monde intitulé OK, le spect-acteur se retrouve au milieu
d’'un paysage lunaire (voir Figure 1). Autour de lui, des ba-
leines nagent lentement dans I'espace tandis que des voi-
tures circulent a I'envers au-dessus de lui. Le spect-acteur
peut se retourner sur lui-méme pour contempler la scéne
qui a cours tout autour. Cet espace propose une expé-
rience contemplative dépourvue d'interactions. Bien que
le spect-acteur ait toujours la possibilité de se déplacer
pour explorer cet univers plus en profondeur, aucun élé-
ment du récit n'échappe a ses observations en demeurant
au pointd'origine. Ainsi, cette proposition met I'accent sur
la contemplation des phénomeénes surréalistes présentés
dans la scene.

3.2. Expériences déambulatoires

Les expériences déambulatoires, a la différence des ex-
périences contemplatives, se définissent par la nécessité
de se déplacer dans I'environnement pour comprendre
et activer le récit. Ces univers présentent des environne-
ments dans lesquels on doit se déplacer. lls comprennent
des portails, des passages, des opportunités d'entrer dans
des espaces clos ou de passer dans d’autres univers, ce
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qui occasionne des changements complets d'environ-
nements. Dans I'un des mondes créés par les éleves, le
spect-acteur se retrouve dans une scene ou il fait face a
des maisons empilées, des appartements penchés les uns
sur les autres et oU un arc-en-ciel est visible au loin (voir Fi-
gure 2). Dans cette expérience, I'éleve a choisi d'incorpo-
rer des personnages dans certains endroits de I'environ-
nement. Pour le spect-acteur, la possibilité de déambuler
dans ce monde s'accompagne de la liberté d'approcher
les maisons de plus pres, voire d'entrer a l'intérieur, et
d'étre parfois surpris par la présence d'une personne qui
bouge, qui parle ou qui nous transmet un message écrit
dans un phylactere. Certains de ces personnages sont pro-
grammeés pour interagir. lls disent une phrase pour donner
des informations sur le monde ou apporter des indices au
récit. On peut parfois cliquer dessus pour qu'ils effectuent
un mouvement ou un déplacement ou pour activer une
fonction comme un changement de lieu ou de scéne. Cela
offre une certaine proximité aux spect-acteurs avec des
objets numériques interactifs a I'image d'une personne
ou d'une forme de vie quelconque. Les deux attributs que
sont le déplacement physique dans un environnement
virtuel et l'interaction avec des objets numériques qu'on
peut approcher physiquement transforment la nature du
rapport d'appréciation et de création avec des objets nu-
mérigues dans une création.
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Figure 3

Vue d partir du dos d’'un dragon volant

3.3. Expérience du passager

Ensuite, plusieurs éléves ont élaboré des mondes im-
mersifs ou le spect-acteur est le passager d'un élément
programmé pour se déplacer dans l'environnement de
I'ceuvre. Dans ces expériences, on peut étre passager a
bord de divers moyens de transport comme un véhicule
terrestre ou un vaisseau spatial. On peut également faire
une promenade a dos de dinosaure ou effectuer un vol
a dos de dragon (voir Figure 3). La création de ces expé-
riences a nécessité une programmation méticuleuse de la
part des éleves. Par exemple, celle du dragon volant provo-
quait instantanément des sensations de nausée et d'étour-
dissement chez le spect-acteur. En testant elle-méme son
expérience, I'éleve a constaté que le vol était trop rapide
et trop turbulent. Elle a donc ajusté les parameétres de vi-
tesse pour permettre a I'utilisateur de vivre le vol a dos de
dragon de maniere plus confortable. Cette situation dé-
montre comment une expérience en RV peut rapidement
provoquer les symptoémes de la cybercinétose, phénomeéne
caractérisé entre autres par des effets physiologiques tels
qgue la nausée, I'étourdissement et des maux de téte. Une
telle expérience peut ainsi étre comparée aux sensations
d'un véritable déplacement physique ou un passager a
I'impression d'aller vite, de tomber, de vivre des vertiges,
etc. Ce phénomene démontre le potentiel de cette techno-
logie & produire des expériences artistiques physiquement
engageantes, méme perturbantes, pour les usagers. Dans
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le cas du présent projet, certains éléves participants se
sont concentrés sur cet aspect particulier en créant des ex-
périences qui avaient pour but de faire vivre des sensations
fortes a leurs collegues lors des séances d'appréciation.

3.4. L'état engendré (les affects)
par I'ambiance du lieu

L'impact engendré sur I'état du corps par I'ambiance
du lieu constitue un aspect captivant exploré par certains
éléves a travers la création de mondes virtuels. Ces environ-
nements ont été congus de maniére a avoir des effets sur
I'état psychologigue et émotionel des spect-acteurs, ainsi
que leur capacité a prendre des actions et a réagir, comme
I'ont noté les assistants de recherche lors de l'analyse des
ceuvres (voir Figure 4). Des exemples concrets de mondes
virtuels générant des affects tant positifs que négatifs sur
le corps sont variés, allant d’'ambiances menagantes et op-
pressantes a des atmospheres agréables, calmantes, ou
rassurantes. On pouvait passer dans certaines expériences
du sentiment de captivité d'un épais smog urbain au sen-
timent de liberté et de bien-étre d'une forét luxuriante. Ce
type d’expérience démontre comment |'utilisation de pro-
cédés relativement simples (couleur et translucidité de
I'atmosphere, particules en suspension dans l'air, musique
oppressante) peut impacter directement I'état physique du
spectateur en suggérant des situations qui affectent positi-
vement ou négativement I'état de son corps.

ARTICLE TABLE DES MATIERES



Figure &

L'atmosphére oppressante de « Monde rouge »

3.5. Capacités surhumaines

Les éleves ont également exploré I'angle plus fantas-
tique des capacités surhumaines du corps en proposant
des situations qui ne sont pas soumises aux contraintes
physiques de la réalité. Par exemple, dans certains mondes
virtuels, les spect-acteurs se voient dotés d’aptitudes su-
rhumaines, de pouvoirs magiques ou de capacités tech-
nologiques extraordinaires. Les éléves ont envisagé des

Figure 5

L'univers sous-marin «Chaotiqua »
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mondes aquatiques ou les spect-acteurs peuvent plonger
et explorer les profondeurs sous-marines ainsi que des
mondes spatiaux ou les spect-acteurs peuvent évoluer
en apesanteur parmi des corps célestes ou des entités
technologiques (voir Figure 5). Cette conception élargie
de I'expérience immersive fait fi des limitations physiques
du corps humain en permettant aux spect-acteurs de se
projeter d'un point de vue expérientiel dans des environne-
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Figure 6

Poursuivi par un loup, un homme fuit en criant vers une demeure dans un paysage hivernal

ments qui ne seraient pas accessibles normalement. Ainsi,
la réalité virtuelle devient un terrain fertile pour I'exploration
des possibilités du corps, de ses capacités et de son déve-
loppement, transcendant les limites du réalisme pour litté-
ralement vivre des propositions fictives.

3.6. Témoin d'une scéne tragique

Dans d'autres univers virtuels, les éleves ont placé le
corps de l'utilisateur au coeur d'une mise en scéne tra-
gique. Ces situations ont exploré des situations humaines
chargées d'un point de vue émotionnel. On se retrouvait
par exemple confronté a la présence d'un mort entouré de

Figure 7

ses proches endeuillés, a la présence d'enfants blessés ou
de personnes agées en situation de handicap ou de vul-
nérabilité. Méme s'il s'agit de corps a l'aspect peu réaliste
comme on peut I'observer sur les figures, I'immersion de
la réalité virtuelle et plus spécifiquement le fait d'étre dans
la situation en présence de ces corps en souffrance per-
mettent aux éléves de «vivre» cette perspective et ainsi
de comprendre et de ressentir de I'empathie pour les ex-
périences des autres. Par exemple, dans une ceuvre, nous
sommes témoins de loin d'un personnage qui court a tra-
vers un paysage hivernal désertique pour atteindre une
maison (voir Figure 6). Lorsque ce personnage entre dans

Le spect-acteur se retrouve d proximité du personnage éploré d la scéne suivante
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Figure 8

Les planétes dans 'ceuvre intitulée « Monde down stare »

la maison, la sceéne change et on se retrouve en un instant
avec lui dans une petite piece ou des corps inertes gisent
autour d'un sapin de Noél (voir Figure 7). Cette scene pro-
vogue une réaction émotionnelle forte chez le spect-acteur
qui se retrouve a proximité des corps gisants et du robot
menacgant, comme I'ont noté les assistants de recherche
lors de I'analyse de I'ceuvre.

5.7. Echelle

Enfin, les éléves ont congu des mondes jouant sur le
principe d’'échelle, exploitant ainsi la capacité de la réali-
té virtuelle a transformer la perception du spectateur vis-
a-vis des éléments de son environnement. La plupart des
projets qui exploitaient cette approche ont proposé des
mondes ou le corps est agrandi. Par exemple, le spect-ac-
teur peut avoir la taille d'un géant qui surplombe une ville
dans laquelle s’enfuient les habitants a son arrivée ou dans
une autre situation, il peut étre a I'échelle d'un systéeme
solaire et peut se déplacer autour des planétes qui ont
pour lui la taille d'un ballon (voir Figure 8). Ce changement
d'échelle transforme I'expérience des espaces et le senti-
ment de contrdle sur les différents types de situation qui
peuvent y avoir cours. Le fait d'avoir une grande taille peut
par exemple renforcer le sentiment de puissance et de

JOURNAL DE RECHERCHE EN EDUCATIONS ARTISTIQUES / N°4 / 2024

contréle tandis que le fait d'étre miniaturisé peut entrainer
I'effet contraire dépendamment des situations dépeintes
dans I'expérience. Ces changements peuvent étre utilisés
pour reconfigurer le rapport a certaines expériences de
la réalité quotidienne ou pour permettre une exploration
spatiale de notions, de représentations ou d'objets numé-
rigues quelconques. Encore une fois ici, c'est le fait que le
spect-acteur puisse faire I'expérience corporelle et spatiale
de ces éléments qui transforment en profondeur le cadre
d'appréciation et de création.

Conclusion

Cette exploration des résultats préliminaires du projet
ma.réalité offre un apergu des différentes implications du
corps dans des expériences artistiques en RV produites
dans le cadre d'un cours en art et multimédia au secondaire.
Les éléves ont créé des situations en RV dans lesquelles on
pouvait identifier plusieurs types d'immersion catégorisés
par Nilsson et al. (2016). Si la totalité des expériences pro-
duites par les éleves s'est inscrite par défaut dans les deux
premiers types d'immersion qu'ils identifient, soit I'immer-
sion provoquée par la propriété du systéme en RV en lui-
méme et I'immersion perceptuelle et sensorielle reliée au
fait d'étre immergé dans un environnement artificiel interac-
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tif ou les sens auditif, visuel, proprioceptif et haptique sont
sollicités, certaines réalisations sont allées au-dela de ces
premiers niveaux d'immersion en suscitant également une
immersion dans le récit, ou une immersion narrative pour
reprendre les termes de Nilsson et al. (2016). Certaines réa-
lisations comme Chaotica ou Monde down-stare ont suscité
I'immersion imaginaire en proposant des récits a la vision du
monde surréaliste ou les spect-acteurs pouvaient s'immer-
ger dans le réve de disposer de capacités extraordinaires ou
d’explorer des univers fantastiques. Dans la méme catégorie
des immersions narratives, d'autres expériences ont provo-
qué une immersion psychologique (Monde rouge) et une
immersion émotionnelle (le cauchemar de Noél). D'autres
réalisations ont sollicité le quatrieme niveau d'immersion
identifié par Nilsson et al. (2016), soit celui de I'immersion
entrainant un engagement pour trouver des solutions a
des défis. Des expériences comme Monde down-stare ou
d’autres que nous n‘avons pas présentées dans cet article
et qui proposaient des épreuves s'apparentant aux univers
des jeux vidéo (sauts sur des plateformes flottantes, fuites
de menaces immédiates ou recherche de passages pour
passer a la scene suivante) ont suscité I'immersion basée
sur le défi (challenge-based immersion) en provoquant un
engagement mental des spect-acteurs pour résoudre des
défis requérants des capacités motrices ou réflexives.

En bref, les différentes expériences produites durant ces
premiéres itérations du projet ma.réalité ont permis aux
éléves spect-acteurs de s'immerger dans les propriétés du
systeme, dans le récit, dans les interactions avec les entités
numeériques ou dans leur navigation au sein de ces espaces.
Qu'il s'agisse des expériences contemplatives, déambula-
toires, de celles d'étre un passager, de celles qui affectent
ou donnent des capacités surhumaines, de celles qui jouent
sur I'échelle ou qui nous confrontent a des situations hu-
maines, ces réalisations d'éleves démontrent que la RV
ouvre de nouveaux territoires de création et d'appréciation
pour I'enseignement des arts, des territoires qui vont parfois
au-dela de «I'événement esthétique» (Bernard et Andrieu,
2015) et qui élimine la distance entre I'ceuvre et spectateur.
Iciles éleves peuvent créer des expériences, des instants ou
le contact du spect-acteur a I'ceuvre entraine pour lui «une
conscience de soi, des autres et de sa propre sensibilité » (p.
80). Les résultats exploratoires préliminaires de ces travaux
démontrent qu'a travers un dispositif en RV, les arts numé-
rigues sortent en effet de I'écran « pour se jeter sur le corps»
(p. 78) des éleves, qu'ils se spatialisent, qu'ils deviennent
des lieux, des espaces expérientiels ou s'articulent des dia-
logues entre I'artiste et le spect-acteur et entre les spect-ac-
teurs et leurs imaginaires.
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Le projet ma.réalité a mis en perspective le potentiel des
arts immersifs en RV de proposer des avenues de création
et d'appréciation encore inédites pour I'enseignement des
arts. Une analyse de la séquence didactique démontre
toutefois qu'il y a de nombreuses exigences a prendre en
compte dans la conception et la tenue de la proposition pé-
dagogique. La complexité des aspects techniques de cette
technologie qui comprend entre autres la gestion des ap-
pareils, du réseau et des logiciels de méme que la diversité
des modes médiatiques mobilisés dans une création repré-
sentent des conditions face auxquelles peu d'enseignants
spécialistes sont outillés pour conduire efficacement une
telle activité. La présente contribution démontre la néces-
sité de poursuivre ces trajectoires de recherche afin de
soutenir les praticiens face au renouvellement constant
des outils et moyens de création en arts numériques et afin
de comprendre comment ces nouveaux dispositifs trans-
forment le role de la discipline au sein des écoles et des
programmes de formation.
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