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RÉsUMÉ (COURT) 

La présente &.de a pour but de répondre aux questions suivantes: quelles sont les composantes 
d'une situation de la vie quotidienne au cours de laqueïle la personne a utilisé un apprentissage 
venant des pratiques corporelles en education somatique? Jusqu'où la personne s'est rendue 
dans sa démarche d'intégration d'un apprentissage somatique dans sa vie quotidienne? Une 
méthodologie basée sur des entrevues de type entretien d'explicitation a permis de recueillir 70 
histoires d'intégration auprès de six adeptes de diverses pratiques corporelles. Une stratégie 
d'aaalyse de discours fut développée de façon li classifier les histoires d'intégration B partir des 
caggories de la taxonomie expérientieiie d'6ducation (C6t6, 1991) et de la taxonomie des 
objectifs pddagogiques du domaine affectif (Krathwohi et coil., 1970). Les histoires 
d'intégration démontrent que les participants(es) à la recherche font appel à leurs apprentissages 
somatiques dans principalement six circonstances de la vie courante. Dans ces circonstances, les 
apprentissages retenus se présentent comme six principaux avoir-agir» ayant le potentiel de 
solutionner des malaises éprouvés. La classification des histoires à l'aide des taxonomies a 
permis de fiüre ressortir des purcours d 'intégrdon qui se situent à trois niveaux des taxonomies: 
la participation B l'apprentissage, l'identification à l'apprentissage et i' in tério risation de 
l'apprentissage. Quant B la varieté des parcours d'intégration, eile se résument en neufstrarigies 
personnelles de dsoIution de problème. 



RÉs- (LONG) 

La présente étude a pour but de mieux comprendre le phenomène d'intégration des 
apprentissages somatiques dans la vie quotidienne de l'apprenant. Deux questions de recherche 
ont eté fornulées (1) queiies sont ies composantes d'une situation de la vie quotidienne au corn 
de laquelle la personne a utilisé un apprentissage venant des pratiques corporeïïes en éducation 
somatique? et (2) jusqu'où la personne s'est rendue dans sa démarche d'intégration d'un 
apprentissage somatique dans sa vie quotidie~e? Une méthodologie W e  sur des entrewes de 
type entretien d'explicitation permit de recueillir des récits de vie d'adeptes de diverses pratiques 
corporelies. Six personnes ont participé à i'etude et de six B huit entrevues ont été effectuees 
avec chacune d'entre elles. Une straîégie d'analyse de discours fut d&eloppée, dans un premier 
temps, pour extraire des entrevues des histoires d'intégration racontant les diverses démarches 
entreprises par les adeptes. Cette stratégie d'analyse a permis d'identifier 70 histoires 
d'intégration pour l'ensemble des témoignages recueillis. Dans un deuxième temps, les 
composantes des histoires furent classifiées il partir des catégories de la taxonomie expérientieiîe 
d'éducation (Côté, 1991) et de la taxonomie des objectifs pédagogiques du domaine affectif 
(Krathwohl & con., 1970). Les histoires d'intégration démontrent que les participants(es) à la 
recherche font appel il lem apprentissages somatiques dans trois principales circonstances de Ia 
vie courante: lors d'un malaise éprouv6, lors d'activités de loisir et lors d'activités pour prendre 
soin de soi. Dam ces circonstances, les personnes éprouvent principalement des malaises 
associés B des difficultés vécues sur le plan émotionnel. Six sauoir-agir se prdsentent comme 
ayant le potentiel de solutionner les problemes identifibs: faire du mouvement, modifier sa 
position corporelIe. revenir dans la sensation, être attentif ce qui se passe, s'abandonner à ce 
qui est là dans le et avoir une qualité de présence. La classification des histoires B l'aide 
des taxonomies a permis de faire ressortir des parcours d'intégration qui situent les démarches 
entreprises pour chaque participanrs(es) à la recherche. Ces parcours d'intégration permettent de 
comprendre que lorsqu'une personne réinvestit ses apprentissages dans le contexte de sa vie 
quotidienne, I'itin&aice de sa démarche ne suit pas toujours une progression constante mais 
présente des accélérations ou des raientissements compte tenu des Ctapes de développement 
indiquees par les taxonomies. Des cinq niveaux d'inggration qu'énoncent les taxonomies, trois 
ont été plus fréquemment atteints: la participation à l'apprentissage, l'identification 
l'apprentissage et l'intériorisation de l'apprentissage. Quant aux variétés des démarches 
entreprises, eue se résument en neuf stratk@espemnneUes de résolution de problème. 
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1 - LA CONSTRUCTION D'UN QUESTIONNEMENT 

Le courant de la phénom6nologie en recherche a servi à la formation de mes premi5res 
expériences de chercheure. Ses fondements phiiosophiques et son apport original en recherche 
qui met l'accent sur la description de l'expérience vécue par la personne m'ont marquée. Ainsi, 
lorsque j'ai débuté mes études doctorales, cette empreinte phénoménologique m'a inspirée à 
entreprendre une démarche personnelie de clarincation de mes préconceptions sur le phénomène 
que je m'apprêtais à étudier. C'est li partir de cette démarche que la d6limitation de mon objet 
d'étude s'est construite. 

Ce sont plus spécifiquement les travaux de Deschamps (1993) et de Segal(1988) qui m'ont 
d'abord guidée dans cette demarche de clarification de mes pr&onceptions. Deschamps nomme 
cette démarche les «<préliminaires exploratoires», tandis que pour Segal cette demarche s'inscrit 
dans une perspective «d'auto-herméneutiquem. Toutefois, dans les deux cas, il s'agit d'amener 
le chercheur à saisir sa propre vision (ses implicites) du phénomène qu'il etudie, se plaçant 
comme premier sujet de son étude (dans le sens de participant à la recherche). Tel que 
Deschamps le précise, cette première démarche d'expIoration amène le chercheur à clarifier la 
structure d'organisation qu'il souhaite construire pour orienter son étude. Il s'agit par exemple 
de choisir des instruments ou des méthodes de collecte de données. Cette démarche permettra 
d'identifier les criteres importants à retenir en vue de sélectionner d'éventuels participants(es) à 

la recherche; en plus de clarifier le type de coopération qu'il sera nécessaire d'gtablir entre le 
participant(e) et le chercheur afin de recueillu des données riches et profondes sur le phhomène 
li l'ehlde. 

J'ai réalisé cette demarche en rédigeant un journal personnel de recherche. Ce journal de 
recherche a les caractéristiques d'un journal personnel où sont consignés des récits de vecu et 



des r6flexions aidant la personne B expliciter ses expériences journalières. Toutefois, &nt donne 
que ce journal a le qualinCatif «de recherche», il a 605 construit avec l'intention de clarifier mes 
préconceptions. Ainsi, afin d'atteindre l'objectif spécinque de ce <<journal personnel de 
recherche», les travaux de Segal(1988) m'ont inspin% dans la structuration et l'organisation de 
mes écritures, en proposant les quatre rubriques suivantes: 

(1) l'histoire perso~elie du chmheur et son contexte; 
(2) l'objet de la rechercrie; 
(3) ï'expérience personneiie du chercheur par rapport au 
phénomène B l'étude: 

(4) la compréhension que le chercheur dégage de son expérience. 

A la suite d'une première année de scolarite, cette démarche d'écriture dans un journal personnel 
de recherche répondait il un besoin de revenir aux motivations initiales qui m'avaient amenée à 
faire des etudes doctorales. Cette priemière année de scolarité m'avait plongee dans un univers de 
cadres théoriques très vastes qui, malgré le fait que j'avais acquis de nouvelles connaissances, 
m'avait paradoxalement plongée dans une ambigui'té où il me semblait avoir perdu de vue mes 
intentions prerni&res. Ainsi, il l'image d'un retour il la maison, la démarche d'écriture dans ce 
jounial m'a permis de clarifier mes idées préconçues sur l'6tude que je me proposais de faire. 
Voici la synthèse de ce qui a eté consigné dam mon journal, selon les quatre rubriques 
suggerées par SegaL 

1.1 L'HISTOIRE PERSONNELLE DU CHERCHEUR ET SON CONTEXTE 

Mon premier intérêt pour étudier le phdnomene du transfert des apprentissages m'est venu la 
suite de l'observation des participants(es) A mes cours de Tai Ji. Après avoir appris ces 
mouvements, je me demandais ce qu'ils allaient faire de ces apprentissages? 

Bien siir, pendant les dix semaines du cours je pouvais voir leur progrès, constater par leur 
présence assidue leur motivation et leur intéri%. Je pouvais aussi les questionner, tenter 
d'identifier ce que la pratique leur apporte et ce qu'ils en font Toutefois, je n'étais toujours pas 
satisfaite des réponses que j'obtenais. Certains parvenaient iî pratiquer l'activité seuls la 
maison, d'autres se limitaient à leur pdsence dans le cours. En fait, leur réponse n'&ait pas 



necessairement insatisfaisante pour moi J'6tais plutôt interpeliée par le fait de constater que ce 
qui m'intéressait se passait à l'intérieur d'eux et m'échappait totalement 

ParaUèlement, pendant tout ce temps je m'observais. Il me semblait que si je parvenais il mieux 
saisir ma propre expérience, je parviendrais B mieux transmettre celle-ci aux participaats(es). Je 
me suis alors rappelée que moi aussi, lorsque j'ai appris le Tai Ji, je vouiais avant tout être 
capable de faire les gestes par moi-meme a la maison. Ainsi, plus j'approfondissais ma pratique, 
plus j'ajoutais des éléments tels que la respiration et la concentration à la gestuelle de base. C'est 
précisément B ce moment que j'ai commenc6 B faire une place au Tai Ji dans ma vie courante. 
Cette présence du Tai Ji dam ma vie m'amenait (L être plus &onorne dans mes gestes quotidiens 
et il ralentir mon rythme. En même temps, une philosophie de la vie s'installait et me permis 
d'accueillir les événements de h vie de façon diffkrente. Par exemple, au moment où j'ai &üd 
que les enseignements du Tai Ji me renvoyaient à une façon d'être, la notion de mouvement 
perpétuel qui consiste à considhr le déséquilibre comme un aspect inevitable du mouvement de 

vie, m'amena il percevoir les changements comme étant des occasions de grandir. 

Ainsi, la cmcation de mon histoire personnelle m'amena à réaliser que l'expérience des 
participants(es) à mes cours étaient tout it fait semblables (L ce que j'avais vécu, ce qui me conduit 
à réguiierement faire réf6rence à mes expériences dans mon enseignement. Je venais de réaliser 
que i'enseignement du Tai fi dépasse la simple transmission d'une gestuelle. 

1.2 L'OBJET DE LA RECHERCHE 

Lorsque j 'ai débuté mon programme d'études au doctorat, deux perspectives theoriques 
semblaient pouvoir m'aider à delimiter les horizons de mon etude: (1) le processus 
enseignement-apprentissage, pour préciser le phénomène du transfert et de l'intégration des 
apprentissages; (2) la psychopédagogie, pour faire état de la perspective d6veloppementale que 
j'entrevoyais dans mon étude. 

Un peu plus tard au cours de ma premiike session d'etude, j'ai rencontré une personne qui avait 
fait une etude sur le transfert des apprentissages en relaxation et la gestion du stress en milieu 
coilégial. Cette rencontre m'a permis de clatifier encore plus ce qui m'intéressait. D'abord, de 
mieux comprendre le point de vue de l'apprenant. Mes diverses lectures sur la notion de 



transfert d'apprentissage m'avaient jusqu'alors permis de constater que de nombreuses 
recherches avaient &té faites sur les conditions d'apprentissage et avaient ainsi retenues le point 
de vue de l'enseignant. Iï m'apparaissait alors que de réaliser une étude sur le transfert des 
apprentissages afin de mieux comprendre la demarche de l'apprenant offrait une perspective 
originale. Le deuxième élément que je clarifiais était de faire une étude sur l'expérience que 
vivait l'apprenant. Comme mon expérience d'enseignante m'avait permis & constater que ce qui 
m'inîéressait n'était pas observable de l'extérieur, mais se passait plutôt à l'intérieur de la 
personne, il fallait que j'opte pour une méthodologie qui me donnerait d s  à ce vécu intérieur 
de la personne. 

Au cours de la deuxième session, je débutais des lectures afin de mieux c o m a î î  le cadre 
thdorique qui allait m'aider à préciser l'objet de mon étude. L'univers théorique et la multitude 
d'études faites sur le domaine des apprentissages m'est apparu dans un premier temps teiiement 
vastes, qu'il me semblait insaisissables. D'un texte il un autre, d'un article à un autre, les portes 
ne cessaient de s'ouvrir et me laissaient entrevoir l'ampleur de cet univers théorique. 
Progressivement, cette confrontation m'a permis de constarer les diverses facettes du processus 
d'apprentissage et d'identifier t9intégration des apprentissages dans la vie réelle 
comme étant le sectew d'intérêt que je souhaitais privilégier. 

1.3 L'EXP~~ENCE PERSONNELLE DU CHERCHEUR PAR RAPPORT AU 
PH&NOMENE A LÉTUDE 

Dans cette troisieme rubrique de mon journal personnel & recherche, je me permets de raconter 
avec suffisamment de details une de mes expériences de rransfert de mes apprentissages du Tai 
Ji. Le phénomkne & l'etude étant l'intégration des apprentissages dans la vie courante, 
l'expérience personnelle que j'expiicite dans les pages qui suivent, présente comment j'ai été mis 
en contact avec cette dimension du processus d'apprentissage. Par ailleurs, la description de 
mon expérience permettra aussi au lecteur de se familiariser avec l'univers des pratiques 
corporeiles appartenant au champs d'intervention de lieducation somatique. Ces pratiques 
corporelles, comme le Tai Ji, menent la personne à explorer de nouvelies possibilités de 
mouvements B partir d'une demarche de prise de conscience de sa façon habituelie d'agir. EUe 
apprend alors de nouvelies façons de se mouvoir dans le but d'être plus apte ii s'adapter aux 
exigences de la vie quotidienne. C'est sur un ton de confidence que je présente dans cet extrait 



de mon journal, la place importante qu'occupe mes apprentissages du Tai Ji dans ma vie 
coufante: 

eune expérience de transfert de mes apprentissages du Tai Ji a eu lieu lorsque 
j'étais B la pêche B la mouche. Petais alors sur le bord d'un lac avec un copain qui 
avait un chalet à cet endroit. La veille de cette expérience de transfert on pêchait 
ensemble dans le canot et il plusieurs reprises il me disait que je penchais trop le 
tronc vers l'avant lorsque je lan~ais ma ligne. Il me suggérait alors de porter 
attention au mouvement de mon bras et du temps que passait mon n1 dans les airs 
au-dessus de ma tête. Pas facile ce mouvement!! J'avais le sentiment qu'ii me 
manquait des radars pour sentir ce fll dans les airs au-dessus de ma @te. En même 
temps, c'est exactement le type de situations qui m'emballe: perfectionner un 
mouvement, et dans ce cas-ci, développer une sensation très fine qui permet de 

sentir son impact sur un objet extérieur iî soi et que l'on ne peut pas voir. 

C'est le lendemain matin que mon expérience de transfert a eu lieu. J'etais seule au 
bout de I'île (Ie chalet est sur une île au miIieu du lac). J'aime beaucoup ce coin de 

l'îie. Une dalle de roche prolonge l'île dans I'eau et de îà on a une vue superbe sur 
la décharge du lac. Toutefois, c'est difficile de pêcher à la mouche B cet endroit car 
il y a quelques gros arbres qui m'empêchaient de lancer ma ligne en grande liberté. 

Je m'avançais donc le plus possible sur la dalle de roche. Debout, 
perpendiculairement B l'ne, je commençais ià lancer ma ligne, J'evalue la qualité de 

mon lancer à la façon dont la ligne entre dans I'eau. Si le fil transparent du bout de 

ma ligne est tendu et que la mouche flotte, tout va bien, mais a l'inverse, si le fil 
transparent ondule et que la mouche tombe I'eau après le fi, je ne suis pas 
satisfaite de mon lancer. 

La vue des truites qui sautent & la surface de l'eau m'excite. Je me sens comme une 
petite fille qui est sur le point de découvrir quelque chose de nouveau. Toutefois, 
plus je m'excite moins mon lancer s'améliore. Je dois donc me recentrer, me 
concentrer sur le geste que je pose. Pas facile ce mouvement!! Et pendant tout ce 
temps mon regard se fixe sur la trace que laisse la truite B la surface de l'eau 



C'est en me recentrant sur mon geste du lancer que le souvenir de la veille me 
revient. Ne pas trop pencher le tronc vers l'avant! Je me remhii donc en ramenant 
mes t?pauies au-dessus de mon bassin et en centrant mon geste sur l'épaule et le 
bras qui lancent la ligne. Et comme dans un réflexe, sans y avoir pensé, saas avoir 
anticipé quoi que ce soit, mes genoux fltchissent, mes pieds s'enracinent dans le 
roc et mon bras effectue un grand mouvement avant-arribre qui se termine par 
l'eneée de la mouche dans l'eau. Wow! ! Quel beau mouvement ai-je réussi, me 
dis-je en moi-même. ïï n'y en a eu qu'un seul de cette qualité cette journée I1I- 

Pendant un instant, j'ai vraiment eu le sentiment que c'&ait tout mon être qui avait 
effectué ce geste, autant ma capacite de centration et de concentration que mon 
habileté motrice iancer la ligne et ma compréhension & œ que doit &tre un « h m  
lancer de la ligne. Cette sensation corporelie m'émeut. Mon coeur est atteint et je 
suis satisfaite de moi. Par la suite, je réslise que la flexion de mes genoux est de 

nouveau apparue spontanément. Depuis que je fais du Tai Ji, je constate combien ce 
simple geste est marquant dans ma vie. Et oui! La flexion des genoux, quand elle se 
produit comme cela, spontanément, elle me fait vivre des év~aements marquants qui 
changent la qualité de ce que je fais, ou encore change ma qualit6 de présence B ce 
que je vis au moment présent. » 

Cette expérience fut marquante; elle m'a permis de faire état de ma demarche de clarificaton de 
mes préconceptions. 

1.4 LA COMPRÉHENSION DU P&NOMENE A L'J?IWDE QUE LE CHERCHEUR 
DÉGAGE DE SON ÉCRITURE 

Dans cette dernière étape d'écriture dans mon journal personnel de recherche, je présente la 

compréhension que je degage de ma démarche de clanfication du phénomene l'étude. Ainsi, 
dans la rubrique qui suit, je rapporte mes préconceptions comme je les ai consignées dans mon 
journal. 

Dans une situation de transfert d'une pratique corporelie, la personne 



- se rappelie ou fait référence 2i une situation d'apprentissage quelconque; 

- vit un attrait pour ce qu'eile fait; 

- nomme œ qu'eile fait et voit œ que peuvent lui permettre de daber ces actions; 

- perfectionne une habileté motrice, developpe un senti fin et parvient à sentir l'impact d'un 
mouvement sur un objet extérieur ii soi; 

- se retrouve dans un contexte où elIe est seule; 

- vit une expérience de plaisir qui se traduit par un certain niveau d'excitation; 

- amène son attention sur elle-meme; 

- réalise un mouvement sans la contribution de sa pensée réflexive, comme un réflexe; 

- perçoit que la globaliîé de son être est irnpliqwk dans la réalisation de ce qu'elle fait, comme si 
toutes ses ressources s'étaient mises ii I'unimn; 

- vit une expérience qui 6veille des émotions; 

- a la possibilité de voir l'apport de son expérience dans un contexte plus large que celui qui est 
propre! B l'expérience vécue. 

J'ai terminé l'ecriture du journal personnel de recherche P la £in de l'automne 93, une année et 

demie après le debut de mes études. Ce journal me réconcilia avec moi-meme puisqu'il me 
permis de constater combien le phénomène qui m'intéressait m'habitait de toute part et qu'il 
m'&ait maintenant possible de rassembIer l'essentiel de mes lectures B l'aide de cette clarification 

de mes préconceptions. Le but de mon étude etait maintenant clair: mieux comprendre le 
phénomene d'inîégration des apprentissages somatiques dans la vie quotidienne des adeptes' de 

1 Les termes aadepten, ~apprenantn et aparticipant* sont utilis4s de façon indiffdrencide 
dans cette these. Ils désignent les personnes qui ont particip6 cette 4tude. 



ces pratiques corporelies. C'est donc avec ce nouveau regard que j'enireprenais retape de 
trouver des participants(es) à mon projet d'étude. 

n - LE DOUBLE ROLE DE LA CLARIFICATION DES PRÉCONCEPTIONS DU 
CHERCHEUR 

Tel que ment io~é  dans les principales caractéristiques de la recherche qualitative, cette 
démarche d'&rime dans un journal perso~el  de rscherche amène le chercheur ii mieux 
percevoir son r81e dans la réalisation de sa recherche. Dans cette perspective, une des premières 
caractéristiques est de voir le chercheur comme l'instrument principal de sa recherche. Cette 
vision du r8le du chercheur en recherche qualitative est reliée au fait que sa façon de voir la 
réalité qui lui est présenté, sa présence intense et prolongée dans le milieu naturel du phénoméne 
ii l'étude, font partie des stratégies de collecte et de traitement des données. Ains'i memt ii jour 
sa propre subjectivité quant au phénoméne qu'il etudie, celle-ci lui permet de clarifier l'intention 
qu'il porte en lui chaque fois que son regard se pose sur une réalité particulii?re. 

LR premier r61e joué par cette demarche de clanfication de mes préconceptions a &é de prendre 
conscience du rapport subjectif que j'avais avec le phenornene ii i'dtude. Il s'agissait donc de 
parvenir, ii la suite de cette démarche, il les mettre entre parentheses pour m'ouvrir ii l'ampleur 
du phénomene qui se présentait il moi. Tel que discuté par Maso, Atkinson, Delamont et 
Verhoeven (1995), la mise entre parenthèse est une premiere dimension de l'ouverture en 
recherche (openess in fesearch). Smaling (1995: 23) explique que d'ouverture» en recherche est 
un attribut qui peut apparaîî divers niveaux et sur divers aspect. de Ia recherche comme telle. 
A titre d'exemple. il peut y avoir une question de recherche ouverte dans le sens oil eiie n'induit 
pas une réponse, ou encore, des méthodes & collecte de donn&s ouvertes, comme une entrevue 
non structurée ou semi structurt?e. Toutefois, ce qui semble le plus marquant en mati&re 
d'ouverture en recherche est l'attitude mentaie du chercheur. Smaling pose cette ouverture 
d'esprit du chercheur comme une condition en recherche: «open-mindedness seems to be a 
necessary condition for doing justice to the object of studp. 

Toutefois, comme Smaling (1995: 24) le précise, cette anitude d'ouverture n'est pas facile ii 
adopter. Elle nécessite un entraînement pour parvenir ii se libérer de notre façon habitueile de Iire 
les événements que nous vivons quotidie~ement. L'bcritut-e dans un journal personnel de 



recherche s'inscrit dans cette perspective de former le chercheur l'ouverture en recherche. 
Ainsi, le chercheur qui entreprend une telle démarche de clarification de ses préconceptions va 
d'abord apprendre s'ouvrir & lui-même, atm biais qu'il porte en lui. Pour ma part, ce fut 
d'abord de recontacter mes motivations initiales pour entreprendre des etudes doctorales, et 
ensuite, de voir comment le phénomhe que je m'apprêtais B 6tudier m'habitait de toute part. Je 
l'ai soudainement vue dans mes expériences perso~elles, dans mes croyances, dans ma façon 
de penser car j'avais déjà des idées îrès arrêtées sur ce sujet Ainsi, quand j'obse~ais une réaiité 
particuliere en lien avec le phenornene etudié ou quand j'écoutais le témoignage d'une personne 
de mon entourage, c'est devenu &vident pour moi que mes yeux et mes oreilles» cherchaient 
des indices pour confimer mes croyances et en ce sens, plusieurs autres éléments de la réalité 
pouvaient m'&happer. 

C'est après avoir pris conscience de ses propres conceptions que selon Smaling (1995). il est 
possible d'adopter une attitude d'ouverture vis-&-vis l'autre, c'est-&-dire de s'ouvrir à l'univers 
qui appartient aux participants(es) d'une recherche. Smaling discute de cette ouverture en 
recherche en disant qu'afin de se liberer de nos limitations face à l'autre, il faut apprendre à 

entendre et B prêter l'oreilie aux autres aspects qui nous &happent. Cette ouverme à l'autre, je 
l'ai vécu plus particuiihxnent lors des entrevues avec les participants(es) à la recherche. Ainsi, 
ccapprendre & entendre et à prêter l'oreille» se manifestait par une intention de vouloir 
comprendre l'expérience du participant, SA réalité et SA perception de cette réalité. Pour y 
parvenir, il fallait donc que toutes les idées préconçues ou les images qui surgissaient dans ma 
tête pendant l'entrevue, soit mises enire parenthèses. Étant donné que j'avais fait une démarche 
d'écriture pour clarifier les préconceptions qui m'habitaient, il devenait possible de les voir 
surgir et filtrer mon regard sur l'autre. Par contre, j'etais aussi consciente que l'état pur est 
impossible. Comme le précise Merleau-Ponty (1945) «chaque être est au monde avec une 
intention qu'il porte en lui&. 

Ainsi, en phénornt$nologie, une telle d6marche d't?criture est utilisée dans une intention de 
réduction phénoménologique, c'est-Mire d'amener à avoir une attitude qui permet de mettre 
entre parenthèses les préconceptions que l'on a sur le phénomhe B l'étude comme chercheur, et 
tendre vers une ouverture pour mieux saisir le sens de la réalité qui se prdsente à nous. 
Connaissant ses préconceptions, le chercheur aura la possibiliîé de les reconnaître lorsqu'elles se 
présenteront à lui et l'outillera & mieux voir apparat% ses biais B diverses étapes de sa recherche. 



Par aiileus, le chercheur maintenant au fait par cette prise de conscience de ses préconceptions 
sur le phénomkne qu'a étudie, il pourra alors les utiliser d'une autre façon. Cette autre façon 
d'aborder la réaliid correspond au deuxième r81e de la demarche de clmcation des 
préconceptions, c'est-h-dire de pouvoir en faire une ressource aidant le chercheur B mieux 
comprendre la perspective du participant iL sa recherche. Selon Olesen (1994: 165). si le 
chercheur developpe une attitude réflexive à i'égard de son projet et clarifie ses biais, ces 

derniers peuvent devenir des ressomes qui l'aideront B bien mener son &de en plus de l'aider 
B mieux comprendre le phenornene dont il est question et les interprétations qu'il est porté & 

faire. 

Pour ma part, cette démarche d'écriture sur mes préconceptions m'a permis de perfectionner 
mon r81e d'intervieweur-chercheur lors des entrevues. Grâce B un mouvement ressenti 
intérieurement, je parvenais, d'une part, à voir apparaître mes préconceptions et mon attitude 
d'alors etait & me dire intérieurement mets cela entre parentheseSm, afin de rester ouverte à ce 
que la personne exprimait. D'autre part, je pouvais aussi voir que mes preconceptions avaient le 
potentiel de m'aider A comprendre ce que la personne disait. Ainsi, mes préconceptions sont 
devenues sune ressource» pour m'aider il accompagner la personne dans l'explicitation de son 
témoignage. Faisant surgir des images et des sensations d'experiences personneiles passées, 
mes pn?conceptions pouvaient alors m'aider à formuler des questions de plus en plus précis% 
pour amener le pariicipant il mieux rendre compte de son vécu. Et comme l'explique Smaling 
(1 995). les préconceptions du chercheur ne sont pas seulement des barrieres à la réalité qu'il 
tente de saisir & travers son h d e ,  mais peuvent aussi se révéler &tre l'accbs à une nouveUe 
dimension de la réalité étudiée. Dans mon cas, une des conséquences positives de cette attitude 
d'ouverture vis-&-vis I'auae, a Bté d'amener le participant B voir en moi une personne ayant déj& 
vdcue des expdxiences semblables aux siennes. Ainsi, une complicité s'est construite entre nous 
et elle a eu pour conséquence de developper une relation de confiance favorisant le partage de 
v h  persorne1 et parfois même intime. 

Dans cette perspective, le courant de la recherche qualitative permet d'avoir un nouveau regard 
sur la subjectivité du chercheur face à L'objet de son étude. Selon ces nouveaux paradigmes, le 
chercheur ne tente pas d'adopter une position objective par rapport B l'objet de son etude, mais 
bien de clfier ses présupposh afin d'expliciter sa part de subjectivité. Tout au long de sa 
recherche, le chercheur est amen6 B faire plusieurs choix et même si chacun de ces choix sont 
faits avec rigueur, il y aura toujours une part de subjectivité. Et comme l'explique Smaling 



(1995). cette subjectivité n'empêche pas que de tels choix peuvent révéler de nouveaux aspects 
du milieu éaidit? qui n'auraient pu etre saisis autrement. Selon Merleau-Ponty (1945)' pour avoir 
acc& une dimension du monde, le chercheur a besoin d'une perspective. Ainsi, les jalons de la 
recherche qualitative qui ont sen+ ia construction de ce projet de recherche m'ont permis de 
nommer cette perspective qui m'habitait et ii en faire tantilt une ressource, tantôt une occasion 
pour apprendre B m'ouvrir à ce qui ne m'&ait pas accessible jusqu'a ce jour, &nt limitée par un 
point & vue qui m'&ait inconscient. 

Comme ce fut déjà mentionn6, le but de cette 6tude est de mieux comprendre le phénombne 
d'intégration des apprentissages somatiques dans la vie quotidienne de l'apprenant. Ainsi, notre 
intention est de recueillir des récits d'intégration vécus par des adeptes de pratiques corporelles 
afin de (1) connaîî les circonstances de la vie courante oh ces expériences d'intégration se 
produisent et (2) situer jusqu'ob ils se rendent dans leur démarche de réinvestissement de leur 
apprentissage dans des activie courantes de ia vie q~ot id ie~e .  



Le ph6nom&ne du transfert des apprentissages a fait I'objet de nombreuses 6tudes depuis 
plusieurs décennies. Apparaissant comme un moment précis du processus d'apprentissage, le 
transfert a lieu lorsque la personne réinvestit ses acquis dans une &he differente du contexte 
initial d'acquisition. Dans le champ d'intervention de Seducation somatique, le processus 
d'intégration des apprentissages dans la vie quotidienne se présente comme une fmalité au 
processus d'apprentissage proposé dans le cadre de ces pratiques corporelles. Toutefois, ce 
processus d'intégration des apprentissages dans la vie quotidienne est principalement abordé 
sous l'angle de l'apport des pratiques pour l'améïioration de la santé et du mieux-être. Ainsi, 
étudier le processus d'intégration des apprentissages acquis dans le cadre des pratiques 
corporelles du champ d'intervention de l'bducation somatique, il la lumière du phenornene du 
transfert des apprentissages, devrait permettre de circonscrire le moment du processus 
d'apprentissage où les adeptes réinvestissent leurs acquis dans des activités courantes de la vie 
quotidienne. 

1 - LE TRANSFERT DES APPRENTISSAGES: différences 
conceptuelles. 

1.1 CATÉGORIES DE TRANSFERT DES APPRENTISSAGES: distinction et 
regroupement 

La lecture des théories et des conclusions de recherche sur le transfert des apprentissages a 
permis de constater qu'il existe plusieurs d4initions du transfert. Ces définitions varient d'un 
enoncé simple tel que: aune connaissance acquise dans une situation qui s'applique ou non dans 
d'autres situationsv (Singley et Anderson, 1989: 1)' wi enonce plus complexe du type: d e  
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hmsfert est i'extension par iaqueUe l'apprentissage d'un événement instructionne1 contribue ou 
non h la résolution de probl&mes subséquents ou l'apprentissage d'évenements iusimctio~eis 
subséquentw. (Royer, 1979: 53) 

Les notions comprises dans les multiples définitions issues de résultats de recherche permettent 
néanmoins d'enoncer diverses catégories de transferts. Une prerniere distinction concerne les 
notions de transfert spécijique et géne'rai. Tel que p a n t é  par Royer (1979) et par Mongrain et 
Besançon (1995). le transfert spécifique a p p d t  dans une situation où il y a une similarité 
&idente entre les 6léments du stimulus de l'apprentissage originai et ceux de l'apprentissage 
transfCn5. Par ailleurs, lorsque le transfert dépend plutôt de caractéristiques génCrales, on utilise 

le terme transfert gt?néral pour ddcrire les effets de l'apprentissage précédent sur un nouvel 
apprentissage où il n'existe peu de rapport évident de stimulus. 

Gagne (1976)' pour sa part, apporte une distinction entre les concepts de transfert vertical et 
latéral. Lors d'un transfert vertical, une capacité ou une partie de connaissances contribue 
directement I'acquisition d'une capacité ou connaissance de niveau supérieur. Quant au 
transfert laî&ral, il  renvoie davantage a une g~néralisation qui s'étend un ensemble de situations 
ayant un niveau de complexité comparable. 

Royer (1979) explique qu'historiquement, les psychologues ont particuli€!rement été préoccupés 
par les conditions spécifiques entourant le transfert vertical. Les éducateurs, pour leur part, ont 
davantage été intéressés par l'organisation et la progression des apprentissages afin d'augmenter 
l'apparition du transfert vertical. L'Cnide du transfert latéral, pour sa part, a Cté néglig6e. Les 
perspectives théoriques utilisées jusqu'alors pour l'étude du transfert présentaient des limites 

conceptuelles et par conséquent n'étaient pas applicables pour le dCveloppement de 
mCthodologies appropriées pour l'étude du transfert latéral. Royer (1979) soul?!ve alors que le 
transfert Iatétal aurait été moins étudié par les éducateurs car ces derniers ne se sentaient pas 
concernes par cette possibilité de transf6rer les apprentissages scolaires aux activites de la vie 
courante. Dans le cadre de la présente étude, cette notion de transfert latéral offre un premier 
éclairage sur le type de aansfert qui retiendra plus particulihment notre attention. 

Une autre distinction soulev& par Royer (1979) et propos& par Mayer (1975)' concerne les 
transferts rapproché et éloigné. Ainsi, lors d'une situation oh les stimuli pour la réalisation du 
transfert sont similaires aux stimuli pour la réalisation de l'apprentissage, il s'agit d'un transfert 
rapprochd. Le transfert éloigné décrit plutôt des situations OB les stimuli de transfert et les stimuli 
d'apprentissage sont üès différents. Ainsi, lorsque Royer (1979) discute de ces deux catégories 
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de transfert, il met l'accent sur le contexte environnemental dans lequel le traasfert se produit. Il 
distingue le transfert rapproche du transfert eloigné en précisant que le premier concerne le 
transfert d'un evenement d'apprentissage l'école vers un autre evénement d'apprentissage se 
produisant aussi ii l'école. Tandis que le transfert t?loigné désigne une situation au cours de 
iaquelie l'information acquise ii l'école est transférée B I ' e e e u r  de i'école, dans des situations 
de problbmes &ls de la vie courante. Cette dennière notion de transfert eloigne identifie une 
deuxième caracîéristique du type de transfert étudié dans le cadre de mite recherche. 

Finalement, Royer (1979) distingue une demière catégorie de transfe~: les transferts littéral et 
figuratifi Le transfert littéral décrit l'utilisation directe d'une capacité ou d'une partie de 
comaissances dans une situation nouvelle d'apprentissage. Selon Mongrain et Besançon 
(1995). on peut inclure les transferts verticai et spécifique dans le transfert littéral car ils 
impliquent tous l'utilisation d'une capacité ou d'une connaissance pour l'apprentissage d'une 
nouvelle tâche. A l'opposé, le transfert figuratif impliqne l'utilisation de certains segments de 

noire connaissance du monde comme outil de réflexion pour la résolution de probBme. Selon 
Mongrain et Besançon (1995)' le transfert figuratif est différent des autres formes de transfert 
dans le sens où il implique des idées, des concepts et des co~aissances acquises lors 
d'experiences precddentes d'apprentissage, pour appuyer une nouvelle experience 
d'apprentissage. La figure 1 présente les distinctions et les regroupements des diverses 
catégories de transfert selon Mongrain et Besançon (1995: 266). 

Ce premier survol des thCories et des conclusions de recherche sur le transfert des 
apprentissages permet de se faire une représentation des diverses catégories de transfert (figure 
1). Ainsi, dans le domaine de l'éducation, deux principaux types de problèmes en rapport avec 
le transfert des apprentissages ont dté 6tudiès. Les catégories regroupées dans la c o l o ~ e  de 
gauche de la figure 1 font reférences au premier type de problème: comment s'organise 
l'enseignement de telle sorte que les apprentissages pertinents antérieurs puissent faciliter 
I'acquisition des apprentissages en cours (Royer, 1979). Les catégories regroupées dans la 
colonne de droite de la figure 1, font davantage référence au deuxième type de problème, c'est-à- 
dire: comment organiser l'enseignement de telle sorte que les habiletés et les connaissances 
acquises dans le milieu scolaire puissent être utiüst?es dans la ~ o l u t i o n  et le traitement des 
problèmes et evdnements de la vie réelle. Ainsi, les catégories de transfert latéral, eloignt? et 
figuratif permettront de délimiter l'univers conceptuel de la présente etude. De plus, l'etude de 
ces catégories de transfert permettra de mieux comprendre le processus d'intégration des 
apprentissages acquis dans le cadre des pratiques corporelIes du champ d'intervention de 
l'bducation somatique, dans la vie quotidienne. 



Rapproché 

GBndral 

mQmes instances + 

Laterat 

Spécifique 
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L - Littéral Figuratif 

certaines instances - 

Figure 1: Distinction et regroupement de diverses catégories de transfert selon Mongrain et 
Besançon (1995), adaptée de Royer (1979) et Grippin et Peters (1984). 

Je partage donc le point de vue de Royer (1979) qui a constaté que dans la littérature, on fait 
mention que la majorité des enseignants ignorent si les étudiants sont parvenus il transfCrer leurs 
habiletés et leurs connaissances acquises dans leur vie quotidienne, car leurs interventions se 
terminent li l'ecole, dans le gymnase ou dans le studio. Pourtant, théoriquement, chacun 
souhaite bien pouvoir contribuer li cette trcmsférabiité dans la vie courante, des habiletes et des 
connaissances acquises. L'originalitd de la présente recherche est d'dtudier, sous l'angle des 
transferts latéral, éloigne ou figuratif, comment des adeptes de ces pratiques corporelles 
réinvestissent leur apprentissage dans le contexte de leur vie comte. 

Le fait que le transfert des apprentissages acquis en situation d'enseignement pour aborder les 
probli3mes de la vie quotidienne a rarement fait partie des prdoccupations des éducateurs 
r&dteraient d'une croyance populaire fort répandue qui consiste à penser que chaque apprenant 
a en lui-même une force natunelie d'intégration qui préside à cette fonction. Toutefois, plusieurs 
&des (voir les revues de litterature de Royer, 1979 et, Mongrain et Besançon, 1995) ont permis 
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de constater que la formation doit aller plus loin que l'acquisition d'un savoir si elle souhaite 
contribuer au transfert des apprentissages dans le contexte de la vie réelle. Eue doit rendre les 
savoirs opérationnels pour que l'apprenant puisse utiliser ses habilees et ses connaissances 
acquises, dans sa vie quotidienne. Jusqu'à ce jour, la majorité des recherches portant sur le 
transfert des appnmhsages s'est intéressée B étudier comment un apprentissage préalablement 
acquis peut faciliter l'apprentissage d'un nouvel élernent. La pdsente etude s'inscrit dans le 
courant des recherches qualitatives où, B la manière des phénoménologues, le chercheur recueille 
des témoignages d'apprenants qui font état de la manière dont ils perçoivent l'influence de 
renseignement de l'education somatique sur leur façon d'aborder certains problkmes de la vie 
quotidienne. 

1.2 &ORES DE L'APPRENTISSAGE ET TRANSFERT 

Le processus d'apprentissage a eté étudie & partir de plusieurs courants de recherche 
(béhavioriste, cognitiviste, constructiviste, etc.). Cet intérêt a conuibue à faire naître un grand 
nombre d'etudes et par conséquent, a multiplier les conceptions de i'apprentissage. Toutefois, 
l'etude du transfert a eté circonscrite par certaines theories dont celles qui s'appuient sur la 
dimension environnementale et sur le traitement de l'information. 

Les îheories envitomementaies accordent de l'importance aux rales joues par les év6nemenîs 
entourant le transfert. La théorie des éltfments identiques énonce I'hypothese que plus le nombre 
d'élements identiques entre deux dvénements est 61evé. plus la possibiiiîé du transfert est grande. 
Ainsi, deux tâches qui présenteraient des caractéristiques de stimuli semblables seraient 
susceptibles de favoriser le transfert de l'apprentissage. Mongrain et Besançon (1995) tracent un 
premier tableau sur cette question en précisant: 

«Enseigner pour stimuler le transfert consiste ii maximiser les similarités entre 
l'enseignement et la situation d'évaluation, favoriser une pratique intensive, fournir 
une varieté d'exemples lors de l'enseignement de concepts et de p ~ c i p e s ,  et 
pratiquer à iransferer, c'est-&-dire pratiquer l'application de i'élt?ment iî être îraasfM 
vers d'autres champs situés à l'extérieur du sujet de la leçon. » (p. 267) 

Selon Royer (1979). cette approche est fortement critiquée car elle decrit les conditions selon 
lesquelies certains types de transfert sont possibles, dont le vertical et le rapproche, mais qu'elle 
a peu & proposer pour le transfert éloigne. Royer présente entre autre l'argument de Kintsch 
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(1974) qui discute de l'importance du processus psychologique responsable du transfert de 
certains comportements et de son absence dans la theorie des mments identiques qui met plutôt 
l'accent sur les 6vénements entourant la situation de transfert 

Les theones du traitement de i'information ont plus particuii€!rement eté btudiees par les 
cognitivistes, comme le mentionnent Mongrain et Besançon (1995). L'hypothèse des 
cognitivistes est: ce que l'apprenant mbne à la situation d'apprentissage détermine la sorte et le 
degré de transfert. Les recherches cognitivistes portent donc sur la récupération des informations 
et les capacités précédentes pouvant faciliter le transfert Ainsi, comme I'expQuent Mongrain et 
Besançon (1995: 268). la probabilité que le transfert se réalise est determinée par la probabilité 
de rencontrer une partie caractéristique d'information, ou une capacité qui se &vele dans la 
memoire de la personne concemt5e durant le processus de recherche. Selon ces auteurs, la 
diffdrence entre les îhéories environnementales et celles du traitement de i'information est que la 
theone cognitive fournit plusieurs lignes de conduites, comme l'augmentation du nombre de 
liens entre les capacités apprises B l'école et la structure de connaissance gdnt?raie pour le 
d6veloppement de pratiques 6ducatiomeUes qui peuvent favoriser le transfert éloigne. 

Tardif et Meirieu (1996). pour leur part, discutent du processus d'apprentissage en référant ii 

l'intention du transfert des apprentissages sous l'angle des stratégies d'enseignement. Pendant 
longtemps on a cru qu'une strat&gie genérale d'enseignement allait fournir toutes les 
informations nécessaires ii 1'Bl&ve pour qu'il puisse par la suite, par lui meme, transférer ses 
connaissances géndrales B une variete de situations, voir même il une variété de contenus 
d'apprentissage subséquents. L'exemple classique en apprentissage moteur où l'on prétendait 
que l'apprentissage en vrac d'un large vocabulaire de mouvements allait constituer les ressources 
motrices dans lesquels la personne puiserait quand viendrait le temps d'affronter une ache 
spécifique, semble être révolu selon Tardif et Meirieu. L'adage américain «we get what we train 
fom prend tout son sens dans cette perception. 

En fait, ces auteurs font une distinction entre une stratégie générale qui fait référence B des 
connaissances gdnerales et une stratégie re&zhe à une c~ l l~ issance  padcuIière qui eue réfère B 
des connaissances pdcises en relation avec les disciplines enseignées. Ainsi, quand on soulève 
la question suivante: quelle stratégie privilégier dans la perspective de favoriser le transfert des 
apprentissages? Nous entrons ici dans un debat qui oppose la préponderance ou non des 
stratégies générales sur les stratégies relatives B une CO-ce particulière. 



Selon Tardif et Meirîeu (1996: 5-6), le courant qui favorise une stratégie générale propose 
d'intervenir le plus rapidement et le plus efficacement possible en vue de l'acquisition d'une 
stratégie generale de base pour les élkves, de sorte qu'ils puissent transférer ces divers outils 
cognitifs dans toutes les activités et dans tous les domaines de connaissances privil@&%s 
l'école et même dans des domaines en dehors de l'école. Tardif et Meirieu recourent it l'exemple 
de la Programmation neurolinguistique (PNL) pour illustrer les principes sur lesquels reposent 
une stratégie generale. La materiel la base de ce type de programme ne présenie pas de lien, 
selon ces auteurs, avec les domaines de c o ~ c e s  particulSres priviIegies à i'école. En fait, 
ce programme est (1) isolé de toute discipline; (2) exige une formation très longue, avec un 
maître certifie; (3) donne Mquemment lieu Zi un dipl6me reconnu dans un groupe restreint la 
fin de la formation et (4) se prdsente comme une panacee Zi une variété de situations 
probl6matiques. Les tenants de ce programme estiment même que celui-ci est non seulement 
efficace sur le plan du développement cognitif, mais également sur le plan du développement 
social et affectif. 

Le courant qui privilégie l'aquisition d'une base de stratégies reIatives à des connaissances 
particulières chez les élèves, propose de travailler, en concomitance, au transfert des 
connaissances particuliBres de sorte qu'eues soient recontextualisables dans divers domaines de 

connaissance. Il s'agit dors d'agir sur l'apprentissage de stratégies en lien avec le champ de 
connaissances particulihres. Par exemple, utiliser un cadre de réfhnce et différents modèles 
pedagogiques construits pour solutionner des problèmes en rapport avec la compdhension en 
lecture, la résolution & problème en mathématique, ou encore la nbgociation de conflits sociaux 
au sein d'un groupe de coopération. Ce second courant se distingue par le fait de (1) privilegier 
les savoirs des disciplines et les relations interdisciplinaires; (2) exiger un haut degr6 de &aise 
des savoirs des disciplines et des relations interdisciplinaires; (3) intégrer des composantes 
didactiques et pédagogiques; (4) requerir que les enseignants objectivent la cohérence de leus 
pratiques professionne11es; (5) constituer des moyens auxquels il faut recourir a u  bon morneab 
et «dans le bon contexte»; et (6) présenter des limites pour ce qui est du transfert des 
apprentissages s'il n'y a pas d'intégration des savoirs. (Tardif et Meirieu, 1996: 6) 

Ainsi, Tardif et Meirieu (19%), en citant Detterman (1993), en arrivent à dire qu'essentieliement 
«si vous souhaitez qu'un elève apprenne quelque chose, il faut lui enseigner ce quelque chose». 
Selon Detterman (1993)' il est totalement inutile d'enseigner un contenu X en espérant que 
l'el8ve apprenne Y. C'est malheureusement ce que les programmes axés sur l'apprentissage de 
stratégies g6nérales font. L'erreur de cette conception est de ne pas tenir compte des 
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partiCulari& propres aux conmissances B acquérir qui se rév6Ient comme des contraintes sur la 
demarche d'apprentissage de la personne. Ainsi, Tardif et Meirieu soul?ivent que la réponse 
pedagogique au probleme du tninsfert des apprentissages ne peut se trouver dans l'économie de 
la prise en consid&ation de chaque domaine de connaissances. Ils vont donc favoriser des 
straîégies qui garantissent le traitement et la réutilisation & connaissances particulières. 

Dans la perspective de ia présente 6tude et telle que dé@ mentionne au tout début de œ chapitre, 
l'approche pédagogique favorisée par les tenants des pratiques corporelles du champ 
d'intervention en education somatique se limite g6nhiement & des consid&ations g6nbrales 
empreintes, selon moi, de pensée magique. Ma propre expérience au sein de queIques unes de 
ces écoles (Eutoaie, Feldenkrais, Tai-Chi, Danse contact) me porte croire que l'approche 
pédagogique et son contenu forment genbralement un tout qui a la particularité d'bveiller 
spontanement le centre d'intégration dont chaque personne serait porteuse. Ce pouvoir se 
manifesterait un peu B la maniere d'une masse critique qui produit un résultat attendu lorsque 
celle-ci est atteinte. En ce sens, on peut dire que l'approche pédagogique favorisée par ces 
pratiques corpo~lles s'inscrit dans le courant des sttate'gies générales. R va s'en dire que la 
perspective choisie pour aborder I'etude du transfert dans des situations de la vie réelle ne 
s'inscrit pas dans Ia culture des tenants de l'éducation somatique. Cette position permet, d'une 
part, d'assurer la contribution originaie de la présente &aide, et d'autre part, d'être conscient que 
la probl6matique et la methodologie ne croient pas saas provoquer des remous aupr&s des 
tenants de ces pratiques qui inscrivent leur dbmarche dans l'enseignement traditionnel des 
pionniers. Quant à moi, je ne me sens pas irrespectueuse envers les pionniers des pratiques 
corporelies appartenant au champ d'hte~ention de l'bducation somatique qui avaient un gbnie 
créatif hors de tout doute. Je pense plutôt respecter leur mdmoire et leur message en incluant 
dans leur approche pédagogique des dispositifs que foumissent les sciences de l'htervenrion. Je 
demeure convaincue, il cet egard, que ces pionniers aunient utilisé sensiblement les mêmes 
dispositifs pédagogiques si ceux-ci avaient été disponibles B leur gpoque. 

1.3 COMMENT FAClLïIEEt LE TRANSFERT? 

Plusieurs ouvrages ont permis d'identifier les principes d'apprentissage et d'enseignement qui 
facilitent le transfert & c o ~ c e s  et d'habiletés @evelay, 1993; Meineu, 1992; Mongrain et 
Besançon, 1995; Tardif et Mehieu, 1996; Tardif, 1992; Toupin, 1993). 
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Selon Tardif et Meirieu (1996: 4). «le transfert de connaissances est essentieliement une forme 
de recontextrialisaüon de cette dernière, une sorte de "îransport" de la connaissance en 
question d'une situation A ii une situation B et, iddalement, à N + 1 situations». Ainsi, le 

se produit lorsqu'une c o ~ c e  ou une habilete acquise dans un contexte particulier 
peut &e reprise de façon judicieuse et fonctiomelle dans un nouveau contexte. Pour parvenir il 
recontextualiser une connaissance, l'éleve doit y avoir accbs dans sa memoire; c'est une 
condition incontournable pour que le transfert soit possible. 

Toutefois, aborder le transfert de connaissances de la façon dont Tardif et Meirieu le propose, 
sous-entend que toute connaissance porte inévitablement la marque de son contexte initiale 
d'acquisition. Ainsi, dans la perspective de favoriser le transfert, il est important de considerer 
que le contexte d'acquisition fait partie de la connaissance acquise. Dans le contexte actuel de 
l'&ole, Tardif et Meineu (1996: 4) expliquent que les enseignants valorisent grandement des 
situations concrètes, proches des préoccupations des élèves afin de luüer contre la démotivaiion. 
La contextualfsation de la connaissance à acquérir va donc permettre l'élève d'attribuer plus 
de signification iî ce que le professeur lui propose. Cette dimension rejoint aussi les stratégies 
d'apprentissage relatives B des connaissances particulières. En aidant l'él&ve B contextualiser son 
apprentissage, l'enseignant l'aide il tenir compte des contraintes qu'exerceront l'apprentissage de 
la connaissaace particulière. 

Après la phase de contextualisation, iZ devient important de recontextualiser la connaissance 
en question. Selon Tardif et Meirieu (1996: 4). il s'agit de faire en sorte que les interventions 
pédagogiques agissent de manière dirigée sur le transfert de connaissance. il est alors question 
de voir B ce que la connaissance soit utilisee et réinvestie dans ciifferentes situations. Selon ces 
auteurs d'essentiel consiste non pas à donner de nombreux exercices d'application difftkents, 
mais Ih demander à 1'6lkve de chercher des contextes différents oh il peut réutiliser la 
connaissance. Dans cette demarche, l'enseignant travaille avec l'él&ve sur l'ad6quation entre le 
contexte et les outils, et il introduit progressivement, par l'analyse de cas concrets, la distinction 
en- les indicateurs de suface et les indicateurs de stnicûuen. (Tardif et Meirieu, 1996: 4) Les 
indicateurs de surface sont les multiples circonstances ou situations dans lesquelles 
l'apprentissage vise peut apparuAtte. Si par exemple l'apprentissage visé est l'alignement 
corporel tête-cou-dos, il s'agira de demander il la personne de chercher les multiples situations 
quotidiennes ob cet alignement est mis en jeu. Dans ces situations, les indicateurs de structure 
vont faire réference I'objet d'apprentissage comme tel. Dans l'exemple mentionne, les 
indicateurs de s a u c m  vont être les éïéments constituants l'apprentissage de l'alignement tête- 
COU-dos. 



Finalement, dans un troisième temps, il s'agit d'isoler la connaisance de son contexte initial et 
des situations de recontextuaiisation. Cette phase se nomme ia dPcontextuallsation de la 
connaissance. L'enseignant s'efforce alors de ptesenter la connaissance ii i'état pur à l'élkve. 
Tardif et Meirieu (1996) expliquent que faisant suite aux phases pdcédentes, l'enseignant 
conduit progressivement les elkves là ddgager les invariants stnictureis et conceptuels de la 
connaissance. Cette demière phase aiderait l'6Eve à stabiliser ce qui a été vécu su. le plan 
intrapemnnel et expérimenté sur la plan interpersonaeL 

Ce premier survol des conditions favorabIes au hninsfert permet de constater qu'il doit êire inclus 
dans les stratégies d'enseignement pour qu'il se produise. De façon générale, comme le souligne 
Tardif et Meirieu (1996) et Toupin (1993). pour ne nommer que quelques auteurs, il se produit 
rarement. Diverses conditions sont il considerer et articuler dam une stratégie d'enseignement 
pour favoriser le transfert: par exemple s'assurer de l'organisation de la connaissance pour que 
l't?l&ve puisse etablir une relation avec d'autres connaissances qu'il possede déja; 
décontextualiser la connaissance pour que i'él&ve puisse y avoir accès dans sa memoire; 
contextuaiiser l'apprentissage pour que la c o ~ c e  puisse s'ancrer dans un champ d'inîérêt 
de l'élkve, etc. 

Dans la partie qui suit, nous présenterons une façon d'opérationnaliser ces notions de 
contextualisation, fecontextualisation et d&ontextualisation des apprentissages il transfhr il 
travers les objectifs pédagogiques qui ont été dCveIoppés et adaptés par De Landsheere et De 
Landsheere (1991) et Hameiine (1990). 

Mongrah et Besançon (1995). dans leur revue de littérature, présentent et discutent difcerents 
modi9es d'objectifs pédagogiques afin d'illusûer 1'Cvolution de ces demiers il travers les finalit& 
de Seducation. Des buts gCnéraux aux objectifs spécinques opératiomels, ils constatent qu'on a 
souvent privilégié les apprentissages cognitifs au depens d'apprentissages socio-affectifs. De 
Landsheere et De Landsheere (1991) font partie de ceux qui ont distingue des objectifs de 
maîî, de transfert et d'expression que Gagné avait pr&ntd en 1965 (édition originale), afin 
de résoudre ce problème. 
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L'in&& & ces trois catégories d'objectifs dans le cadre de la présente &ude permet de mieux 
faire etat des façons de faciiîter le transfert, en plus de faire ressortir la -culté majeure 
entourant le t r d e r t  des apprentissages. Ainsi, tel que De Landsheere et De Landsheere (1991) 
le présentent, comme on ne peut pas prédire toutes les situations daas lesquelles l'éleve pourra 
Oraasferer ses CO-& les taxonomies des objectifs pédagogiques doivent developper des 
niveaux supérieurs pou. mettre à profit les aptitudes criatrices de l'apprenant en situation 
d'apprentissage. Ces auteurs pposent donc trois catégories d'objectifs ( m a î î ,  transfert et 
expression) selon un continuum où chacune des catégories appar& comme une dominante il 
suivre (figure 2). 

D~CONIDCTUALISATION - Objectifs d'expression: 
de l'apprentissage Vise ki cdativitd d travers 

une diversir6 de t6ponses, 
uniques CL chaque éldve. 

RECONTEXTALISATION 4- Objectifs de transfert: 
de i'apprentissage Wse la capacitd de l'élève 

B transposer ses acquis dans 
d'autres champs d'action 
que le contexte initial 
d'acquisition. 

dans lequel s'înscBt 
l'apprenfiissage. 

Figure 2: Opérationu&saîion des notions de contextualisation, recontextualisation et 
dt!contextuaLisation de l'apprentissage selon objectifs pédagogiques, 
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Tel que mentionne, le contexte initial d'acquisition se présente comme une partie intégrante de 
l'apprentissage. Ainsi, les objectifs de m a î î  développés et adaptés par De Landsheere et De 
Landsheere (1991) et par Hameline (1990) permettent de faire ressortir l'importance de cette 
phase d'apprentissage. Selon Hameline (1990). les connaissances et les habiletés acquises lors 
de cette phase sont Ies fondements indispensables sur lesquels vont s'appuyer les phases 
subséquentes. Ainsi, des objecm dc maîtrise portent sur un domaine ddtermint?, entierement 
circonscrit, susceptible d'être cadré, prévu, sans équivoque majew. La performance qu'ils 
visent est prévisible et reproductible B 100%~. (Hameliae, 1990: 159) Selon DeLandsheere et 
DeLandsheere (1991), ce sont les objectifs réels en éducation car ils portent sur l'objet pr&% 
d'apprentissage à acquerir, énonçant les objectifs terminaux, les critères de réussites et Ies 
comportements observabks et mesurables aüeindre. 

A la lumibe des Mries de l'apprentissage et du transfert discutees pMdemment, les objecn'fi 
de maîm'se s'apparentent aux stratégies relatives à une connahnce particuliere du fait qu'ils 
soulignent l'importance du champ disciplinaire iî l'inteneur duquel la connaissance particulière 
est acquise. L'objectif de matmise permet alors d'anticiper des modeles d'intervention 
di f fhciés  selon le domaine particulier de coMaissaace. 

Les obje- de transfert, pur leur part, visent principalement le long tenne, c'est-à-dire la mie 
courante et ses exigences professionneiles et quotidiemesm. Selon Hameline (1990: 160) «<les 
situations oii le comportement terminal apparaiCtra ne sont pas susceptibles d'être décrites B 
l'avance avec une totale précision car elles comportent de nombreuses inconnuesn. De même, la 
&he apprise y sera articulde de façon variée et pdvisible. Comme le précise 
Hameline, ces tâches ne sont pas automatiquement reproductibles, les circonstances entourant le 
îransfert autant que la tâche impliquée dans le dit transfert sont en constantes evolutions. Ainsi, 
ces objectifs de ttaasfert font apparaîî la complexité de ce phénomène, plus particuli8rement 
lorsqu'il s'agit de l'opérationnaliser dans une stratégie d'intervention. La recontextualisation de 
l'apprentissage vise la capacité de 19éi&ve à transposer ses acquis dans des champs d'action 
autres que le contexte initial d'acquisition; elle offre donc une voie de réalisation pour l'atteinte 
de ces objectifs de transfea 

Hameline (1990) défiait ks objectifs d'expression en les comparants aux objectifs de maîtnse : 
«autant la ma r̂rise prévoit qu'A une situation bien cadrée convient B une gamme très limitée de 
réponses, un choix restreint de procédures, la reproduction de manieres de faire apprises, (...) 
autant la &he d'expression est une oeuvre unique, originale, visée pour elle-même, susceptible 
d'une existence propre, telle un tableau, une pièce de musique, une bande dessinée, etc. rn Ainsi, 
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les objectifs d'expmsion visent ia Créativiié ûavers une diversité de réponses uniques à chaque 
élève. Dans cette perspective, la &ontextiiali.Pation vise la gén6ralisation puisqu'elle guide 
l'él?!ve B «découvrir la possibilité d'intégrer des connaissances et des stratégies dans sa 
dynamique personnelie et de se constituer comme sujet de ses propres actes». (Tardif et Meineu, 
1996: 7) 

Les objecti! de tramJefi et d'expression font donc plus particulièrement zess0rt.r la complexité 
du transfert des apprentissages. A l'inverse des objecti! dc mufmse qui portent sur le résultat, 
ces deux derniers objectifs portent sur le processus d'élaboration des actions qu'entreprement 
les apprenants. difficilement mesurabfes et surtout imprévisibles, ils présentent des 
difncultés d'opératiomalisation. 

Ainsi, selon De hdsheere et De Landsheere (1991). les travaux de D'Hainaut (1985) offmt 
des repères operationnels aux objectifs pedagogiques avec sa typologie sur le degré 
d'intégration. Du point de vue de la pdsente etude, d a  potentialité op&atiomelie des 
apprentis sages^ dont mite D'Hainaut (1985)' permet de présenter un nouveau concept dans le 
processus d'apprentissage en rapport avec le transfert et c'est la notion d'intégration. La 
seconde partie de ce chapitre présente le d<processus d'intégration des apprentissagew. 

II - LE PROCESSUS D'INTÉGRATION DES APPRENTISSAGES 

Selon D'Hainaut (1985: 285)' d'apprentissage d'une activité intellectuelle n'a de sens que dans 
la mesure où il conûibue donner celui qui apprend une capacité nouvelle qu'il pourra mettre 
en oeuvre lorsqu'il en eprouvera le desir ou le besoin ou bien lorsque les circonstances l'y 
obligeront». Ainsi. pour D'Hainaut, les objectifs pddagogiques devaient introduire une 
dimension qu'il nomme qtotentialité opérationnelle des apprentissages» afin de préciser dans 
queile mesure la compétence acquise est Uuigrée dans la personnalité de l&ve. Il developpa 
alors «le degré d'intégration>, qui comporte deux aspects, la rétention et la capacité de transfert 

Le premier aspect, la rétention, conduit à quatre sous-niveaux: la rétention imrnediate, la 
rétention il court ternie, la rétention moyen terme et celle long terme. De façon concomitante, 
la capacité de transfert des compétences de I'éleve peut se developper et D'Hainaut en distingue 
trois niveaux: le transfert académique, le transfert opérationnel et le transfert intégral. Dans le 
cadre de la présente étude, la notion de transfert intégral identifie la perspective dans laquelle elle 
s'inscrit. Le transfert intégrai consiste donc : 



U& exécuter spontdment l'activité apprise dans toutes les circonstances oii elle 
est adéquate. Ce trausfert se maaifess daas des activités libres, dans des activités 
professionnelles ob l'initiative individuelle joue un r8le important ou bien dans des 
activités de résolution des probIi2mes de la viem. (D'Hainaut, 1985: 286) 

De plus, il sod6ve l'aspect suivant: plus I'apprenant progresse dans les niveaux de fransfert, 
plus les composantes affectives sont importantes. Ainsi, pour D'Hainaut (1985: 286) ale niveau 
du transfert intégral implique i'existence d'aftitudes spontanées qui exigent que i'éî&ve ait atteint, 
pour certaines valeurs affectives, le niveau que Krathwohl, Bloorn et Masia (1970) dénomment 
ucaractérisatiom. 

A la lumière des propos de DIHaiaaut, le prOCeSSUS d'intégration des apprentissages prend tout 
son sens dans la présente étude. Deux taxonomies des objectifs pédagogiques ont été retenues 
afin d'illustrer notre propos. D'abord, la taxonomie expérientielie d9Cducation développde par 
Steinaker et Beii (1979) et adaptée par C M  (1991). Ensuite, la taxonomie des objectifs 
pédagogiques du domaine affectif développée par Krathwohi et COU. (1970). 

Steinaker et Bell (1970). oeuvrant dans Ie domaine de l'éducation dans les milieux scolaires de 
l'état de la Californie aux États-unis, font ressortir le besoin d'une taxonomie qui porte sur 
l'expérience humaine en education. Ils constatent que, dans Ia littérature sur les objectifs 
pedagogiques, toutes les taxonomies qui ont 6té développées jusqu'a ce jour se iimitent à une 
dimension de la personne dans le processus d'apprentissage. Par exemple, la taxonomie du 

domaine cognitif de Bloorn, la taxonomie du domaine affectif de Krathwohl et la taxonomie du 
domaine psychomoteur de Harrow. Toutefois, de leur point de vue, l'expérience humaine est 
globale et la fragmentation ou ï'isolation en domaines offie une perspective peu intéressante pour 
sa compréhension. Ils vont donc s'inspirer de la gestalt pour développer une taxonomie qui 
inclurait les trois dimensions de la personne: le cognitif, l'affectif et le psychomoteur. Identifiant 
les besoins de l'educateur sur le tenain, l'outil devait aussi pouvoir fournir un modele qui unine 
les divers aspects de l'intervention pédagogique, tels que la pW~cation, l'interaction et 
lt6valuation, être fonctionnel et facile à utiliser. 
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La particularité que fait appatail la notion d'expérience est le «living throughm qui atmonce que 
l'expérience implique la globalité de la personne. Par exemple, lorsqu'une personne raconte une 
expérience, c'est il travers la somme d'une multitude d'4éments qu'elle se présente il elle: les 
co~aissances impliquees, ses habiietés, ses savoir-faire sur le plan moteur, les liens qu'elle 
étabiit avec ses expériences passées, etc. Ainsi, Steinaker et Bell ont bien relevé le défi qu'ils 
s'étaient lancés de construire une taxonomie tenant compte de toutes les dimensions d'une 
personne en s'appuyant sur les postulats & la base du modèle expérientiel d'éducation. 

Le modèle expérientiel d'éducation considère que chaque personne est unique et que son 
développement se daiise dans un contexte interpemmel et social oiî l'infiuence de ses parents, 
de ses pairs, de sa communauté et de son environnement la modèlera, Toutefois, seule la 
personne peut donner une signification à ses expériences et A son vécu en situation 
d'apprentissage. Ainsi, tel que C8td (1991: 2) le souligne qelie est celle qui est la plus 
cornpetente pour identifier ses besoins, ses préoccupations, ses sentiments, ses résistances à 
changer, ses blocages emotiomels, etc. Puis elle est ceiie aussi qui est la plus compétente pour 
déaire ce qu'elle est et décider de œ qu'elle veut devenir». 

Par ailleurs, cette conception de la personne &roque un autre postulat qui se formule ainsi: «ce 
que la personne apprend est déterminé par ce qu'elle esb. Dans cette perspective, C6té (1991) 
énonce la notion d'apprentissage sign@cm~pour décrire la conception de l'apprentissage au sein 
du modele expérientiel d'éducation. Ainsi, «le processus d'apprentissage significatif se 
développe dans la conscience de ce que la personne vit, tant au niveau cognitif, affectif qu'au 
niveau comportementab. (CM, 1987) 

Le processus d'apprentissage significatif prend alors sa source dans l'expérience de la personne 
a travers Ie flot indéfini de sensations, d'émotions et d'impressions que la situation 
d'apprentissage Bvoquera en eue et dont eile peut &tre consciente & tout instant. Ainsi. comme 
C M  (1991: 5) l'explique «la création d'une signincation a lieu lorsque les élements de prise de 
conscience de son expérience actuelle organisée sous fome d'une représentation mentale sont 
mis en relation avec des idées ou des signifcations psychologiques acquises des expériences 
pas&es». Ce processus d'apprentissage significatif nécessite donc une participation active de 
l'apprenant. 

Dans cette perspective, l'affectivité joue un rU1e important pour l'attribution d'une signification 
psychologique. Selon C6té (1991: 5) «elle peut stimuler et supporter l'intention d'apprendre et la 
volonté de s'engager dans un processus d'apprentissage et de changement». Ainsi, comme C6té 
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l'explique. I'interaction entre les dimensions affectives et cognitives de la personne en situation 
d'apprentissage peut favoriser la réalisation d'un apprentissage et en retour favoriser le 
d6veloppement de la confiance en soi et de l'estime de soi et ainsi, augmenter h nouveau ses 
dispositions affectives pour d'autres apprientissages* Éduquer sera donc de créer un ensemble de 
conditions qui favoriseront des prises de conscience signifîcatives issues de l'expérience actuelle 
et mises en relation avec les expériences passées et les acquis de l'apprenant. (C8té. 1991: 7) 

Ainsi, la taxonomie expérientieïïe d'6ducation d&elopp& par Steinaker et Bell (1979) comprend 
cinq etapes travers lesquelies la personne progresse dans une demarche d'appropriation des 
habiletés et des connaissances qu'elle acquiert dans une situation d'apprentissage pour evoluer 
vers sa realité quotidienne. Ces 6tapes progressives et cumulatives d6crivent le processus 
d'intégration des expériences d'apprentissage. Le lecteur trouvera B l'annexe 1 la description des 
cinq &apes de la taxonomie experientieile d'apprentissage dtheloppée par Skinaker et Belî 

(1979) et adaptée par C M  (199 1p . 

Telle que la taxonomie le sous-entend, au fin et ih mesure que I'apprenant progresse d'une etape 
B l'autre, son r81e evolue pour devenir de plus en plus actif dans son processus d'apprentissage. 
ParaUUement, la meme chose se produit avec le rûle de L'enseignant. Ses interventions &ant 
d'abord pour assurer l'&olution du r61e de l'apprenant, il passera d'un r6k incitatif un rôle de 
support, pour revenir dans son rôle incitatif B la fin de la d6rnarche de l'apprenant pour favoriser 
un approfondissement de l'apprentissage et une ouverture B un nouveau cycle d'apprentissage. 
Le tableau 1, tiré des travaux de C M  (1991: 12). présente un résumt? des divers rSks de 

I'appmnant et de l'enseignant selon les niveaux de la taxonomie. 

Dans le cadre de la pdsente etude, cet& taxonomie expérientielle d'education a eté utiüsee dans 
la stratégie d'analyse des témoignages recueillis afin de situer jusqu'où I'adepte s'est rendu dans 
son processus d'intégration des apprentissages acquis dans le cadre des pratiques corporelles du 
champ d'intervention de l'education somatique. Cette stratégie d'analyse est decrite dans le 
chapiûe suivant sur le m6thodologie de la recherche. 

2 La lecture de la taxonomie s'avhre indispensable pour comprendre. en terme de cadre de 
r6f6rence, la logique qui prdside l'&ablissernent d'adéquation entre les r6sultats de 
i'anafyse des Urnoigneges recueillis et les categories pr6sentes dans cette taxonomie. 
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Tableau 1: R6les de l'apprenant et de renseignant selon les phases de la taxonomie expérientieile 

de Steinaker et Bell (1979). 

Niveaux Rôles de Raies de 
l'apprenant l'enseignant 

1 Ou- Réception Motivation 

II Participation Explodon Guide-cataly seur 

ID Identification Expéximentation Connmiation 

N intériorisation Autofonnation Soutien 

V Dissémination Diffusion Critique 

Tel que nous venons de le voir, l'affectivité joue un r6le important dans le processus 
d'apprentissage, non seulement Steinaker et Bell (1979) ainsi que Caté (1991) le mentionnent 
dans le cadre de leur travaux, mais D'Hainaut l'avait aussi souligné en discutant du niveau du 

rransfe~ intégral Néanmoins, la taxonomie des objectifs pCdagogiques du domaine affectif de 
Krathwohi et coll. (1970) a 6té retenue dans le cadre de la pdsente &mie, afin de tenir compte de 
la donance  affective» vécu lors de la démarche d'intégration avec plus de spécincité. Par Ia 
suite, il s'est avdré qu'une relation réciproque s'établissait entre les deux taxonomies 
(expérientielle et affective) et la taxonomie du domaine affectif est alors devenue un outil 
m6thodologique pouvant aider à la classincation des témoignages recueillis. Ainsi, l'utüisation 
des deux taxonomies permettait de faire apparaîî les liens qui pouvaient s'dtablir entre les 
domaines cognitif, affectif et psychomoteur. Cette réciprocite avait d'ailleurs été observée par 
Steinaker et Bell (1979). lis précisaient alors que leur taxonomie et celle du domaine affectif 
comportent divers élements de comparaison qui justement procurent un suivi au fur et à mesure 
que l'apprenant progresse d'une 6tape à l'autre de Ia taxonomie expérientielie d'éducation. Le 
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lecteur trouvera la description des cinq etapes de la taxonomie des objectifs pédagogiques du 
domaine aectif de Krathwohl et ses coilègues à l'anneke 2. 

Dans la perspective de la présente btude, la taxonomie expéxientielle à'education et la taxonomie 
des objectifs pédagogiques du domaine affectif sont deux outils pédagogiques qui permettent 
d'une part de faire Ctat des diverses etapes du processus d'intégraiion des apprentissages dans la 
vie quotidienne, et d'autre part, de proposer eventuellement des pistes d'action pour développer 
des stratégies d'intervention pédagogique favorisant le phenornéne du transfert des 
apprentissages. 

III - LE DOMAINE DE L~ÉDUCATION SOMATIQUE 

La troisieme partie de ce chapitre présente plus spllcifiquement le champ d'intervention dans 
lequel s'inscrit la présente Ctude, c'est-à-dire I'dducation somatique. 

L'education somatique est le champ d'intervention privilegié par le Regroupement Québécois 
pour l'Éducation Somatique (RQÉs). Il est il noter que son developpement a eté long et marque 
dVernb0ches. Ses origines remontent dans les années 30 où des intervenants frappés par des 
probEmes majeurs de santé, tels la tuberculose, ont créé des façons inhabituelies de travailler 
avec le corps afin de soulager leur souffrance. Pousser par un besoin de s'auto-guérir, leurs 
experiences personnelles devinrent des pratiques corporelles il vocation éducative ou 
therapeutique. Mettant l'accent sur la &marche individuelle, ces pratiques proposent d'agir sur 
Ia hçon de fonctionner dans le but d'augmenter l'unité entre le corps et l'esprk On y retrouve 
des pratiques telles que le RolFing et le Feldenhis qui s'associent davantage à un travail sur les 
stnictures et les modes de fonctionnements du corps humain; le c~Biofeedbacb et le «Sensory 
Awmness» qui mettent l'accent sur La conscientisation des sensations corporelles; la Bioénergie 
qui est davantage cenîrée sur les processus psychologiques et dnergdtiques; puis des pratiques 
comme Ia ccRubenfeld Synergy~, qui combinent divers aspects. 

Mangione (1993) fit une thése de doctorat sur les origines et I'&olution du champ de la 
somatique. Sa revue de littérature lui a permis de constater que, de façon gCnCrale, ces pratiques 
aident réduire ou à &miner le stress, la douleur et des probli!mes d'ordres fonctionnels. De 
plus, ces pratiques peuvent arneliorer la posture et le fonctionnement du corps, de même que 
genérer un mieux-être sur les plans physique, émotionnel et spirituel. 
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Un court survol historique devrait aider le lecteur il se faire une idée de 1'6volution du champ 
d'intervention de la somatique. Tel que mentio~d, au tournant des 30 les premiers 
pionniers se distinguèrent en d6veloppant des façons de travailler avec le corps qui allaient ii 
l'encontre des approches conventionnelles de cette dpoque. D'abord confrontés par une vision 
mécaniste du corps séparé de l'esprit, ils travaili6rent h l'unification du corps et de l'esprit en 
développant une vision holistique de la personne. Parmi les pionniers qui se sont distingués en 
ce sens citons Elsa Gindler, Française Mezieres, F.M. Alexander, Mable Elsworth Todd. 

Selon Mangione (1993)' la période de la fin des années 30 jusqu'au debut des années 70 a Cté 
marquee par le partage des expériences des pionniers avec le monde extérieur. Ainsi, leur 
ouverture $i communiquer leurs expériences créa de nouveaux adeptes qui a leur tour pouvaient 
assurer la relkve de ce nouveau champ d'intervention. Ce partage des experiences mit en 
évidence la dimension ap&ientielle qui caractérise ce champ en 6volution. Comme le précise 
Mangione (1993: 30): *the bodily arts and sciences of the somatics field are primarily, and 
essentially, experiential processes. To be fully understood, the processes need to be 
experienced; written and verbal communications cannot substitute for boàiiy participation». 

A cette meme epoque, sur le plan social, la somatique s'inscrivait pami les principaux 
changements culturels aux États-unis. Selon Mangione, la somatique subit les in£luences des 
annees 50 et 60 au cours desquelles des intérêts grandissaient pour les philosophies et les 
pratiques des cultures de l'est, le mouvement pour le potentiel humain se créa et Ia révolution des 
*hippie- bouleversait la façon conventionnelle de penser. Les personnes de cette Cpoque qui 
contribuèrent au developpement du champ de la somatique sont entre autre Charlotte Selver, 
Gerda Alexander, Lnngard Bartenieff, Ida Rolf, Moshe Feldenkrais, Wilhelm Reich et Therèse 
Bertherat. 

Finalement, la @riode des années 70 jusqu'à nos jours a d'abord été rnarqude par la contribution 
majeur de Thomas Hanna. Hanna est celui qui baptisa ce champ d'intemention en pleine 
évolution en lui donnant le nom de «somaticm. Ce champ fut pendant longtemps limité par une 
tradition orale car les pionniers avaient très peu écrit sur leurs exp6iences personnelles qui les 
avaient amenés ii développer un nouveau modele d'action sur le corps et avec le corps. Hanna a 
donc été un des premiers il d e f i  le champ de la somatique avec ses nombreux Cc&. 

Le champ de la somatique prit donc de l'expansion grâce aux multiples livres, articles et 
recherches pubLiCs il travers le monde. Les années 80 et 90 sont marquBes par l'intégration de la 
somatique dans des milieux acaddmiques tels que le «Somatics Program at the California 
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Institute of Integral Studies~ & San Francisco, et le usornatic Studies at the Ohio State 
Universityn il Columbus. Au Québec, au cours de cette période, l'apparition de pratiques 
corporelies telles que celles appartenant au champ d'intervention de l'education somatique, 
s'intégrait h un mouvement social en rtkction au système biomédical existant. Identifie alors 
comme un mouvement altexnatif dans le domaine de la santé, ce courant semblait répondre à 
divers besoins tels que «la réciprocité dans la relation thérapeutique, l'individualisation des 
services, la reconnaissance du sens de l'expérience de la M e ,  etc. ». (Rousseau, Ssiiiant et 
Desjardins, 1989: 5) L'essor du mouvement alternatif au Quebec a autant 6té observk à 

l'intérieur du système du santé québécois que dans les milieux privés d'intervention developpés 
par les praticiens de ces pratiques corporelles. Le rapport de recherche publié par Rousseau, 
Saillant et Desjardins (1989) sur les therapies douces au Québec, trace un portrait des 
praticiemes et des praticiens intervenant dans ce domaine. 

Les praticiennes et les praticiens oeuvxant dans ce domaine autant que des adeptes ayant apprécie 
leur intervention, ne cessent encore aujourd'hui de se battre pour faire reconnaître leurs 
approches corporelles auprès des instances gouvernementales dans le domaine de la santé. Le 
kgroupement québécois pour l't?ducation somatique (RQ~s), créé en 1992, se donna plus 
particulierement pour mission & définir le champ d'intervention, de nommer ce qu'ils font et de 
faire ressortir leur s-cité. Cette orientation fbt publiée lors du premier forum du RQÉS, en 
mai 1995. Afin de rtNiser cette mission, les fondateurs de ce regroupement réussirent ii 
rassembler des praticiennes et praticiens de plus de cinq clifErentes approches, ce qu'aucun 
regroupement dans ce domaine n'avait encore réussit jusqu'à ce jour. Aussi, ce fut un premier 
regroupement qui mit en évidence l'aspect éducatif de ces diverses pratiques corporelles. ïi 
delimite alors le champ d'intervention B l'aide de quatre grands axes: l'apprentissage, la 
conscience du corps, le mouvement et l'espace. Les grands noms de cette période jusqu'à ce 
jour sont Thomas Hanna, Ilana Rubenfeld, Judith Aston, Alexander Lowen, Bonnie Bainbridge 
Cohen, Milton Trager, Alexandra et Roger Pierce, Don Hanlon Johnson et Seymour Kleinman. 
Au Quebec, des personnes telles que Yvan Joly et UrsuIa Stuber ont contribué ii l'essor et à la 
neconmissance de ces pratiques corporelles. 

Ainsi, à la lumière de ce survol historique, on constate que le champ d'intervention de 
l'education somatique s'est developpé & travers une muititude d'influences. C'est donc B partir 
des quatre grands anes mit de l'avant p u  le RQÉS que seront présentes de façon plus détailike 
les contenus d'apprentissage composant le cadre d'intervention de ces pratiques corporelles. 



Dans la litterature, plusieurs auteurs (Joly. 1995, 1993; Hanna, 1988, 1987, 1986) font une 
distinction entre la somutique et l'é'drtcation somatique. La somatique est le champ d'etude qui 
définit les orientations conceptuelles de ce courant afin de délimiter son univers. L'bducation 
somatique désigne les contenus et les modalités d'intervention des pratiques corporelles qui la 
composent. 

Ainsi, la somatique présente cette nouvelle conception du corps que Hanna (1988,1987,1986) 
a nomme le sum. Cette nouvelle conception met en evidence que le corps n'est pas une entité 
séparée de l'esprit. Optant davantage pour i'expression corps-vivant, il tend à développer un 
nouveau discours qui souligne l'aspect indissociable du corps et de l'esprit. 

Selon Hanna (l989:4M 1). cette vision holistique et unifiante de la personne définit les êtres 
humains comme étant anon seulement des êtres physiques soumis des forces physiques et 
organiques mais egdement des êtres somatiques capables de changer; des êtres conscients 
d'eux-mêmes, capables de sentir et de bougem. 

Hanna (1980) propose sept postulats à la base de la conception somatique de l'être humaia. 

1- La vie a son propre historique. L'être humain est un être vivant ayant une perspective 
historique qui lui est propre. 

2- Toute vie est individuelle. Du point de vue somatique, la vie n'a pas une forme génerale, 
mais bien une forme spdcifique propre chaque individu. Hama prétend que reconnaître 
l'intégrité systémique du soma, c'est reconnaiae la personne dans son individualité. 

3- La vie individuelle est autonome. Reconnaissant la capacite d'adaptation, 
d'auton5gulation et d'auto-guérison de la vie humaine, le point de vue somatique présuppose la 
responsabilité individuelle d'être un fait biologique. 

4- Les individus sont des êtres temporels en processus. La conception somatique reconnaît 
que l'être humain n'est pas quelque chose qui atteint definitivement une forme à un moment 
dome dans sa vie. Un ensemble de phenomènes creent continuellement les faits de la 
temporalité. Toujours en mouvement, toujours en quête d'adaptation jusqu'au moment de sa 
mort. 



5- La vie est avant tout fonctionnelle, plutôt que stmctureiie. Le corps de l'être humain 
n'est pas tant un corps physique qu'un système de fonctions fideles. II faut dors voir travers la 
structure corparielle de l'individu les fonctions qui le composent et le transforment 

6- Tout être humain rend à: se développer. Ainsi, la vie tend se différencier d'elle-même en 
nouvmud et en plus grande complexiîé. 

7- La conscience & soi est la conscience du corps et de l'esprit. La conception somatique 
met en evidence l'indissociabilité du corps et de l'esprit. Ainsi, lorsque la personne prend 
conscience d'elle-mhe, les diverses dimensions qui la composent hi apparaissent de façon 
indi£f&enciée. Prenant part au même processus, le corps autant que l'esprit l'aident à se dennir 
au moment oh elk développe une vision d'elle-même. 

L'éducation somatique, pour sa part, définit le champ d'intervention qui a pour objet I'dducation 
du corps-vivant. Les diverses pratiques corporelles qui le composent ont pour but commun le 
processus d'apprentissage sensori-moteur et le developpement du potentiel kinesthésique, il 
travers la découverte de nouvelles options stratégiques dans le mouvement. Chacune de ces 
pratiques proposent toutefois m répertoire de mouvements et d'exercices qui leur sont propres, 
pour amener la personne & apprendre & mieux sentir son corps en mouvement et ainsi découvrir 
cette sensation de mouvement organique. Ainsi, comme le souligne Joly (1993: 4). 4orsqu'une 
personne p r o p s e  sur le plan somatique, c'est globalement qu'eile évolue; les sensations, les 
pensées, les émotions, le mouvement, etam des aspects d'un système unique d'une meme 
personne». 

Toutefois, si l'expérience somatique est essentieuement subjective et persomeile, elle vise 
néanmoins une relation harmonieuse avec l'environnement. Ainsi, lorsque l'éducateur somatique 
enseigne B découvrit la sensation que l'on a de soi, il souligne que les résultats que l'on obtient 
dependent de la façon dont on s'organise dans son enviromement. 

Tel que déjà mentionne, historiquement, le champ d'intervention de l'éducation somatique se 
dt?lïmitait il travers les trois principales composantes suivantes: l'dducation, la conscience et le 
mouvemeiit Toutefois, faisant suite ti la création du Regroupement Québécois ~ o u r  l'Éducation 
Somatique (RQÉS), le champ d'intemention se d&Mt de la façon suivante: d'apprentissage des 
processus d'interaction synergétique entre la conscience, le mouvement et l'environnemenb. 
(RQÉS, 1995: 2) 



MOUVEMENT 
~Awareness through movernent » 

SOMATIQUE 

BUT: La d6couveite de 

CONSCIENCE 
nouvelles options de 
mouvement à travers ENVIRONNEMENT 

4onsciousness le processus d'apprentissage tc Atticulating 
& awarenessw senson-moteur et le changes)) 

développement du potentiel 

ÉDUCATION 
(~Helping to becorne more able>> 

Figure 3: Les quatre grands axes composants le cadre de réference de l'éducation somatique. 
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3.2.1 L'~UCATLION: «Helpiag to becorne more able, 

De façon gt?n&aIe. Ies praticiens en dducation somatique se d e w s e n t  comme des therapeutes 
ou des educatem. Cette façon differente de se definir a une Muence directe sur la façon de 
percevoir son r81e comme intemenant Deux priacipaux auteurs, Hanna (1977) et Joly (1988)' 
etablissent une distinction entre la thérapie et l'6ducation. 

Selon Joly (1988). en psychothtbpie il existe une tendance chez les professionnelie il 
solutiormer un problhe psychologique. Tandis qu'en education, la tendance est davantage de 
l'ordre de l'apprentissage et consiste B âévelopper de nouvelles habiletés. Haana (1977) enonce 
essentieiiement la meme chose. De son point de vue. les th6rapeutes offient des traitements selon 
le type de maladie et les educatem tendent d'ameiiorer la façon de fonctionner de leur client, 
d'où l'expression ahelping to become more able». C'est dans cette perspective gducative que 
Joly et Haana enoncent, que la probk?matique du présent projet de recherche a eté construite. 

Par ailleurs, lors de leur Premier Forum. les membres du RQÉS (1995: 2) &ablissaient que 
d'apprentissage somatique idenme la capacité des systèmes vivants de se developper, de 
s'améliorer, de maturer dans leur  autorégulation^. Tel que Joly le pesentait lors du premier 
Forum. les méthodes d'education somatique permettent de réaliser œ type d'apprentissage par le 
mouvement guidé par la parole ou par le toucher. en groupe ou individuellement Ainsi, en 
insistant sur cette dimension educative, les methodes d'education somatique se distinguent de la 
plupart des autres pratiques somatiques qui s'intéressent davantage B la thérapie. Aussi, le 
RQÉS reconnaît la vocation therapeutique d'une approche lorsqu'eile s'inspire du modele 
medical et qu'elle s'intéresse aux symptômes. iL leurs causes et au traitement des blessures et 
traumatismes. Les methodes d'education somatique proposent davantage «d'ambliorer 
l'autorégulation, eues présentent bien un intérêt pour la gu&ison mais aussi pour la performance 
artistique et sportive, pour l'education et pour la qualité de vie en g6n6raG~. (RQÉS, 1995: 2) 

Ainsi, lorsque Hanna utilise l'expression «helping to become more able*, deux principales 
caracteristiques de l'approche favorisée en education somatique apparaissent. D'abord, la 

reconnaissance des différences individuelles. Par exemple, Guimond (1994) explique qu'en 
s'adressant directement au système nerveux et B la plasticité de ce système, les praticiens de la 
methode de Feldenkrais travaillent avec ce qu'il y a de plus proprement individuel chaque 
personne, puisqu'ils la guident dans la gerance de son mouvement, 18 oh l'unicité d'une 
personne se manifise. 
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La deuxieme caractéristique est dans kr mise en phce de plusieurs stratégies possibles 
d'éducation. Guimond (1994 3) explique que  si dans la methode Feldenkrais nous essayons 
d'inventer toutes les stratégies possibles d'education plutôt que de "comger" la personne, c'est 
que nous sommes persuadés que de corriger une personne, comme de lui montrer "la b o ~ e  
manieren de faire, est en réalité le meilleur moyen de l'empêcher de faire son propre 
cheminement et de ventablement intégrer un apprentissage. Corriger une personne, c'est non 
seulement la d6valoriser par rapport elle-même, soutenit une attitude de d6pendance face 
i'autorite, c'est aussi l'éloigner d'eue-même & un moment souvent stratégique, c'est l'empêcher 
de découvrir par essais et erreurs, par approximation successive, ce dont nous souhaitons 
qu'elle prenne conscience et qu'elle apprenne & mû triSem. Ainsi, selon Guimond (1994: 2). la 
vocation des praticiens en éducation somatique est d'amener la personne a devenir ce qu'elle est, 
à réaliser ses intentions et iî assumer œ qu'elle fait par elle-meme. 

Par contre, c'est dans le comment faire qu'apparaît la -cité de l'éducation somatique, c'est- 
Mite dans l'exploration de nouvelles pssibiliit5 dans le mouvement et par le mouvement. 

Ainsi, & la lumiZ?re de ces distinctions, le présent projet & recherche s'aüardera à cette spémcité 
de l'éducation somatique, c'est-à-dire li ce qui est appris en tennes de mouvement humah, du 

rSle de la conscience dans l'apprentissage et de la fqon dont ces apprentissages s'articulent dans 
la vie de tous les jours, afin d'amener l'apprenant a développer de nouvelies façons de 
fonctio~er. 

Selon Feldenkrais (1982). une personne a besoin de temps, d'attention et de discernement pour 
apprendre. Puis pour discerner, elle a besoin de ses sens, et pour apprendre, il lui faut aiguiser 
ces sens. C'est dans cette perspective, qu'en éducation somatique, apprendre iî faire quelque 
chose, c'est aussi apprendre B discerner un mouvement par rapport a un autre et ii travers sa 
capacité d'observer tout ce qui se passe en soi. Ainsi, ce premier axe permet donc d'eclairer le 

processus Bducatif favorisé par les approches corporeUes en éducation somatique. 

3.2.2 MOUVEMENT: ~Awareness through movemenb 

Dans le cadre des pratiques corporelles composant le champ d'intervention de l'éducation 
somatique, le mouvement apparaît comme une condition essentielle a la réalisation des processus 
proposés dans ces pratiques. fiant P la fois i'objet d'apprentissage et le moyen pour apprendre. 
Hanna (1979) expiique que le corps-vivarzt a le potentiel de s'auto-organiser et de s'auto-corriger 
seulement si la personne a la capacité de prendre conscience sensorieiiement (sensoriiy aware) 
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qu'il y a d'autres possibilitds d'action en plus de sa façon habituelle d'agir. En coaséquence, les 
educateurs somatiques ont développt! des séquences de mouvements aiin d'aider optimalisex 
les fonctions corporelles et permettent ainsi d'avoir accès ih ses sensations internes, d'oB 
l'expression dwamess  through movemenb. 

Lors du premier Forum du RQÉS, il a et& établi que rle mouvement se rapporte au deplacement 
ou au maintien des posnues du corps dans le c h p  de la gravit&. (RQÉS, 1995: 3) Ainsi, si 
les practiciens de l'education somatique peuvent demontrer un intérêt pour l'anatomie, la 
physiologie, la kinésiologie, la biomécanique ou encore l'ergothérapie, c'est selon la perspective 
phénom6nologique du je qu'ils tenteront de mettre profit les connaissances issues de ces 
disciplines. 

Cette réciprocité entre le mouvement et la prise de conscience de la sensation interne du 
mouvement est donc au coeur des processus somatiques. Elle caractérise à la fois l'objet 
d'apprentissage et la perspective développementale mise de l'avant en éducation somatique. 
D'ailleurs, un des adages de Moshe Feldenkrais (1982) était le suivant: «ce que tu ne peux pas 
sentir, tu ne peux pas le bouger, et ce que tu ne peux pas bouger, tu ne peux pas le sentin>. 

Selon Robbins (1977). la sensation interne du mouvement est une sorte de courant electrique 
produit par notre système nerveux central. Cette sensation interne est essentielie dans le cadre 
des pratiques en éducation somatique parce qu'elle représente la capacité d'apprendre. Ainsi, 
cette capacité de sentir va permettre d'identifir comment nous organisons nos déplacements et 
nos comportements, mais aussi de petcevoir et d'anticiper comment nous pouvons nous utiliser 
dans nos interactions avec l'environnement. Aussi, comme Batson (1993) le precise, savoir ce 
que l'on fait pendant que nous le faisons, donne la capacig de choisir et ceci est le début d'une 
conscience active sur les gestes posés quotidiennement. 

Le mouvement selon Feldenkrais. 

Feldenkrais (1982: 74) inclut dans la notion de ntouvement, tous les changements du corps en 
tout ou en partie, dans l'espace et le temps, ainsi que respirer, manger, boire, parler, les 
battements du coeur, la circulation du sang, la digestion, etc. Dans le cadre géndral des pratiques 
corporelles en education somatique, le mouvement fait plus spécifiquement référence lu 
manière abnt s'accomplissent ces actes. 
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Ainsi, Feldenkrais (1982: 76) explique que le regard de l'kducateur se pose sur la maniere &nt 

les actes s'accomplissent. Toutefois, du point de vue de l'apprenant, sa maniere de faire est 
indissociable de l'ensemble de sa personne. Il s'agit par exemple des qualités dont il dispose ou 
les limites avec lesqueiles il se présente au mon&. D'un point de vue somatique, & m~rmfre dont 
les actes s'4~~0mplissent est un processus qui est en rapport constant avec la globalité des 
éldments qui composent l'être humain. La modification d'un élément aura forcément une 
influence réciproque sur l'ensemble: «Ce qui se passe & l'intérieur d'une personne reste obscur 
et cache jusqu'it ce que l'essentiel atteigne ses muscles (les impulsions du système nerveux qui 
font agir Les muscles). Ce qui se passe en eue, elle l'apprend entre autre quand ses musdes 
faciaux, son coeur ou sa musculature respiratoire s'organisent de teW sorte que naisse en elle ce 
que nous connaissons sous le nom de crainte, de peu, de rire ou tout autre sentiment». 
(Feldenkrais, 1982: 80-81) 

Feldenkrais soutient que b corps-vivat a une attltude qui consiste à constamment refleter ce qui 
se passe & l'inteneur de la personne. Ce n'est pas parce qu'une personne ne pose pas un geste 
qu'il y a absence de mouvement; l'absence de mouvement est un mouvement parce qu'il 
présente la persunne daos l'attitude qu'elle a adopee. Les modulatioas de notre esprit qui 
stimulent notre système nerveux, amènent parfois des changements infinitésimales dans notre 
activité corporeile que même un oeil averti aurait du mal il percevoir. D'ah l'importance 
d'amener Ia personne concemee h ddvelopper sa capacité de prendre conscience des 
changements fias qui s'opèrent en elle et de d6velopper par la suite sa capacité de choisir et de 
contrôler ses activités corporelles. En apprenant à reconndtre ce qui se produit en eue par des 

changements dans ses sensations, dans ses pensées, dans ses sentiments et dans ses 
mouvements, la personne apprend à mieux identifier ce qui la pousse à agir ou à dagir, c'est-&- 
dire la manière dont eiie accomplit ses actes quotidiennement. 

Un dernier aspect concernant la notion de mouvement que Feldenkrais discute dans son livre sur 
la conscience du corps, est le suivant: «ce n'est pas parce qu'une personne fait quelque chose, 
que cela demontre qu'eue sait ce qu'eue fait ou encore comment elle i'a fait! » Les multiples 
expériences de Feldenkrais lui ont permis de constater que si on demande ii une personne 
«d'essayer de se rendre compte de son acte, c'est-à-dire de l'analyser attentivement dans les 
moindre ddtails, elle ne tardera pas B constater que même Ies actes les plus simples et les plus 
habituels - comme se lever de sa chaise - restent une knigme pour elle et qu'eue n'a pas Ia 
moindre idée de la façon dont elle les accomplib. (1982: 95) 
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Ainsi, Feldenkrais est d'avis que pour rectifier une position ou modifier un mouvement 
défectueux devenu une habitude, il convient tout d'abord de déceler la fqon habituelle d'agir et 
ensuite de pouvoir se senrit de cet& constatation pour exécuter désormais le mouvement d'une 
nouvdie façon et non comme on en avait pris l'habitude de le faire. Si on veut changer ses 
habitudes, Feldenkcais persiste à dire qu'on ne peut pas se fier uniquement à nos sens. il faut 
avoir recours ii un umaü il conscience jusqu'à ce que la nouvelle attitude soit ressentie comme 
normale et devienne h son tour une habitude. Ce tr-1 & conscience illustre combien la relation 
de réciprocité entre le mouvement et la conscience est une condition essentielle aux processus 
proposés dans le cadre de ces pratiques du champ d'intervention de l'éducation somatique. 

3.2.3 CONSCIENCE: 4onsciousness and awarenessn 

La conscience est un terme abstrait que de nombreux philosophes, psychologues, 6ducatem ont 
tenté de cerner. Lui donner une définition univoque et satisfaisante est une tache complexe. 
Toutefois, plusieurs chercheurs qui ont réfléchi sur cette question seraient d'accord, à mon avis, 
avec cette perspective que soul&ve Feldenkrais: d'homme posséde une conscience 
supérieurement développée, avec un pouvoir d'abstraction qui lui est particulier, et grâce auquel, 
lorsqu'il i'utiiise, il peut discemer et recomdi*be ce qui se passe en lui-mêmen (1982: 100). 

Ainsi, lorsque le R Q ~ S  s'est prononcC sur la notion de conscience dans la perspective des 
pratiques corporelles, il fait refhnce B d'habileté des systèmes vivants de réguler leur 
comportement en fonction du feedback qu'ils produisent en agissanb. (RQÉs, 1995: 3) De cette 
maniere, lorsque les praticiens visent la capacité de sentir, de ressentir, de même que la pensée 
elle-même dans l'action, ils accordent un r81e central & la conscience. En Eutonie par exemple, 
on va parler de laprise de conscience des os ou du squelette comme étant une sensation précise 
de l'os. lice à une image anatomique correcte. Le processus de prise de conscience va alors 
s'incarner dans «le développement de sensazions proprioceptives et extéroceptives de plus en 
plus précisem. (Seifert, 1982) 

En sophrologie, on va considerer que d'homme est un être indivisible, original et transcendant, 
doté dans les bases mêmes de son existence d'une force intégratrice de tous les dlt2ment.s et 
structures psychologiques que nous appelons conscience. Celle-ci l'informe de la réaiite externe 
et interne et avec un caractère dynamique, modifie ses niveaux, régissant le rythme veille- 
sommeiln. (Noiseux, 1989: 3) 
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Rosenfield (1992), dans son livre sur l'anatomie de la conscience, soulève le caractère subjectif 
de ceile-ci: «For to Say that consciousness is subjective is also to say that it is dynarnic and ever 
changiag; our subjective experience is made up of unreproducible, evolving mutually dependent 
States of mind, knowable only h m  out own unique perspectivew. (1992: 5) 

En Cducation somatique, la conscience est donc p&entée comme un processus lié à la dCmanrhe 
éducative de ces pratiques corporelles. Rendre conscience de la sensation interne du 
mouvement, prendre conscience de sa fqon de faire, prendre conscience de ses comportements, 
etc. sont autant d'él6ments qui illustrent le processus de prise de conscience mis en oeuvre dans 
le cadre de ces pratiques corporeIles. 

La conscience est donc un elernent essentiel qui compose l'être humain. Noiseux (1989) va 
même jusqu'à dire qu'elle n'a pas à être dt?veIopp& puisqu'elle est immanente. Toutefois, si elie 
est immanente, elle Cchappe en grande partie à la conscience de la personne qui pose une 
multitude de gestes dans sa vie quotidienne. Fefdenkrais disait que si l'on demandait une 
personne de nommer ou d'identifier les simples gestes qu'elle pose, elie en serait incapable. La 
théorie de Piaget, reprise par Vemersch (1994) sur l'explicitation, met en dvidence ce passage 
de h cmcience pré-réjlkchi la conscience ré@chie. 

La point de depart de cette conception est que des connaissances sont contenues dans les actes 
posés; elles modelent notre façon d'agir, mais &happent B notre conscience normale. Piaget 
illustre ce processus de prise de conscience en disant: #c'est de passer de la réussite seule, à la 
compréhension des moyens qui ont pennis cette réussite etlou des raisons qui la fondent>. (dans 
Vermersch, 1994: 76) 

Vermersch (1994: 19) explique que la conscience pré-réfléchie existe sans que ceile-ci soit 
repérée par i'Ctat de conscience ordinaire. Elle est non positio~elle, c'est-à-dire que le <je» qui 
personnalise l'acte posé n'est pas présent. Tandis que la conscience réfléchie est au contraire 
positiomelle et peut faire l'objet d'une traduction verbale. IR «je» est présent comme conscience 
de ma présence au monde. La personne sait alors les moyens stratégiques qu'eue a utiiisés pour 
produire le résultat obtenu 

Dans cette perspective, l'intention ou la fiaalité en éducation somatique est d'amener la personne 
B prendre conscience de ces modkles d'action (ou encore fonctions corporelies) qui 
préddterminent la façon dont Ia personne accomplit ses gestes quotidiens, aûn qu'elle puisse les 
modifier ou encore choisir enûe diverses possibilités d'action. 



Cependant, pour tendre vers la wnscience nfflkchie, le procasus de conscience doit assurer ce 
passage du pd-réfléchi au réfldchi B l'aide de mecanismes d'abstraction et de tht5matisation. 
C'est donc dans I'opérationnalisation de ce passage que la théorie de Piaget emprunte une route 
dinérente de celle des pratiques corporelles en éducation somatique. Ces dernières ce sont 
diff&enci&s de l'univers cartésien en donnant le primat ii la dimension expérientietle de leur 
pratique, E k s  ont de plus mis de c6té la verbalisation de l'expérience par crainte que la raison 
l'emporte sur l'expérience. Par ailleurs, la tùéorie de Piaget (reprise par Vemersch, 1992) vient 
au contraire souligner I'irnportance de la verbalisation de l'expérience vécue afin de construire la 
représentation des pouvoir-agir que la personne développe dans sa demarche de prise de 

cotascience. Ainsii l'intérêt de cette perspective est qu'eue permet de voir le pré-r@Echie comme 
une composante de la conscience h actualiser, plut8t que de voir le contenu du pré-rdfréchi 
comme une absence de conscience. Se rapprochant de la conception somatique de la co1)science, 
la verbaiisation de l'expérience vecue permettrait d'annoncer une perspective éducative 
supportant le processus de prise de conscience au coeur du champ d'intervention de Mducation 
somatique. 

La composante environnementale inclue dans la démarche que propose les pratiques corporelles 
en dducation somatique fait ressortir le contexte idvitable dans lequel l'être humain Bvolue. 
Étant daiis une constante recherche d'équilibre. i'&tre humah est amen6 il s'adapter aux multiples 
changements qui morcellent sa vie, d'où l'expression uarticulating changes». Ainsi, lorsque 
RQÉS (1995) recoimah le r81e de l'espace et de l'environnement dans h perspective dducative 
favorisée, Ies praticiens du regroupement soulignent l'importance d'amener l'apprenant à 

dépasser une vision Iimitée ii lui-meme, il Ia surface de sa peau. La somatique pose donc pour 
fondement que la personne est incorporée, c'est-à-dire que la perception que la personne se fait 
de ses rapports avec son espace environnant forme un tout avec les actions possibles dans un 
monde ouvert, 
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IV - LES QUESTIONS DE LA RECHERCHE 

Comme ce fut déja mentionut?, le but de cette etude est de mieux comprendre le phthornene 
d'intégration des apprentissages somatiques dans la vie quotidienne de l'apprenant, Tel que je 
l'avais expérimenté dans l'exercice de clarincation de mes préconceptions, ii est difficile de 
parler d'une expérience personnelie où l'on utilise un apprentissage particulier dans une situation 
de sa vie courante, sans entrer dans les details et la complexité des caractéristiques composant 
t'6vénement Tentant d'abord de fah  une simple description des faits v h s ,  plus le témoignage 
s'approfondit en révéhnt des aspects pemnneis et iuîimes de soi-même, plus il prend la forme 
d'un récit & vie oh la logique interne de l'evénement doit &ire p&i& a6n de rendre justice au 
s a  que prend cette expérience pour soi. De plus, comme la revision de la liüérature a permis de 
constater que très peu d'6tudes avaient documenté cene téalité de Ia vie quoticlieme au cours de 
laquelle s'effectue certaines catégories de transfert, la prerniere question de recherche a pour 
objectif de délimiter cet univers de la vie quotidienne oh les adeptes de Nducation somatique 
réinvestissent leur apprentissage. Cette première question fut élaborée de la façon suivante: 

Q.1: Quelles sont les composantes d'une situation de la 
vie quotidienne au cours de laquelle la personne a 
utilise un apprentissage venant des pratiques 
cor~orelles en éducation somatique? 

Dans quel type de 
circonstance cela 
se produit? 

Quel est I'apprentissage 
somatique présent dans 
cette circonstance? 

1.4 

Est-ce que le 
fait d'utiliser un 
apprentissage 
dans une 
circonstance 
précise a des 
effets? 
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Lorsque les composantes de l'expérience d'intégration de l'appremt dans la vie quotidienne 
sont 6clair&s, il devient possible de mieux c0111181.î cette partie du processus d'apprentissage 
qui bchappe aux éducateurs car ils n'ont pas accès B la réalité des activités courantes des 
apprenants. De plus, ce premier objectif de la recherche permettra de recueillir les objets 
d'apprentissage venant des pratiques corporeiies de I'bducation somatique que les apprenants 
retiennent et réinvestissent dans leur vie quotidienne. IRS résuitats de cette premibre question de 
recherche font l'objet du misiBrne chapitre: des adeptes de I'éducaticm somatique aux prises avec 
les exigences la vie quotidienne. 

La deuxième question de recherche, pour sa part, souleve le degr6 d'intégration atteint. Ce 
questionnement vient de l'intérêt de mieux comprendre ia demarche entreprise par la personne 
lorsqu'eiie utilise ses apprentissages dans des activités courantes de sa vie quotidienne et de 
situer jttsqu'oil eiîe se rend dans cette démarche. La taxonomie expérientieiie d'éducation (CM, 
1991) et la taxonomie des objectifs pédagogiques du domaine affectif (Krathwobl et COU., 1970) 
seront utilisées afin de réaliser cet objectif. Ainsi, elles permettront de tracer les etapes 
progressives d'intégration vécues par l'apprenant Iorsqu'il utilise un apprentissage somatique 
dans sa vie quotidienne. Les réponses cette deuxieme question font l'objet du quameme 
chapitre: des parcours d'intégration. Voici la façon dont elle a d é  formulée: 

~ . 2 :  À quelle Btape de d6veloppement se rend 
une personne dans sa démarche 
d'intégration d'un apprentissage somatique 
dans sa vie quotidien1 

A I'aide de la taxonomie 
expérientielle d'éducation 
(Côté, 1991)' décrire les 
dtapes parcourues et le 
niveau atteint. 

2.2 
A l'aide de fa taxonomie des 
objectifs pédagogiques du 
domaine affectif (Krathwohl 
et col1 ., 1 QTO), nommer la 
résonance affective 
correspondant aux étapes 
parcourues. 



CHAPITRE II 

Les personnes qui choisissent de prendre des cours ou de suivre des ateliers dans le cadre des 
pratiques corporeiles en education somatique sont souvent motivees par des malaises 
surmonter ou par une recherche personnelie de mieux-être. Leur perception de l'apport de ces 
pratiques alternatives dans le domaine de la santé, leur croyance, ieur façon d'établir des liens 
entre ce qu'elles acquierent et leur réalité quotidienne, sont autant d'éit5ments qui doivent être 
considérés lorsqu'il s'agit de mi- comprendre la complexité du phénomène du transfert des 
apprentissages dans la vie quotidienne. 

Ainsi, l'ampleur des exigences de la vie quotidie~e devenant le contexte de la présente étude, il 
s'avérait important de bien délimiter l'objet de I'etude afin d'assurer une rigueur scientifique B 
cette recherche. Une des précautions methodologiques fut I'6laboration de critères de sélection 
des participants(es) il la recherche afin de s'assurer que ces personnes reconnaissent la 
présence du phenomène il l'etude dans leur vie quotidienne. Ainsi, une premiere rencontre 
individuelle a eu lieu avec des personnes intéressées à s'impliquer dans le projet. Au cours de 
cette rencontre, la définition du trnnsfert-intégral de D'Hainaut (1985) leur a été présentée afin de 
voir comment ce phénomène pouvait se produire dans leur vie quotidienne. Diverses questions 
furent discutées avec ces personnes: que retiennent-elles de ces pratiques corporelles en termes 
d'apprentissage et ce qu'eues réinvestissent dans leur quotidien? Dans quelle circonstance ceia se 
produit? Quelles sont les actions concrètes qu'elles mettent en oeuvre? Était-ce dans le but de 

soulager un malaise? Si oui, y pivyiennentelies? Si non, quel etait leur but? Ces questions ont 
aide h reco~u^tre l'ampleur de la présence du phenornene de transfert dans leur vie. Ainsi, les 
personnes qui ont participé ii cette recherche pouvaient se faire une idée du phénomène à i'etude 
et du type de rencontre qui les attendait, après une première rencontre. De plus, elles pouvaient 



voir le type d'engagement et le niveau d'approfondissement des témoignages qu'allait leur 
demander la chercheure principaie. 

Les ûois priacipaux critères de sélection des participauîs(es) à la recherche ont eté les suivants: 
(1) avoir suffisamment suivi de cours d'une methode d'éducation somatique pour xeconnilli la 
présence du ph6nomène d'intégration des apprentissages dans sa vie quotidienne; (2) avoir 
l'ouverture et l'intérêt pour s'impliquer dans une demarche de réflexion sur la contribution de 
ces approches dans sa vie personneile; et (3) êûe motivt!s(es) et disponibles B partager cette 
demarche lors d'entrevues avec la chercheure principale. Ainsi, huit personnes ont et6 
rencontrées et six d'entre elles se sont engagees formellement. Ces six personnes ont été 
retenues parce qu'elles sepondaient aux critères de sélection parmi les personnes interessées A 
s'engager dans la présente étude. Par ailleurs, le nombre de six s'est avéré suffisant parce qu'il 
représentait un echantillon assez grand pour rendre compte d'une varieté d'expériences. il est 
aussi apparu que le nombre de six s'averait réaliste pour me permettre d'entreprendre une 
demarche d'une durée de quatre à six mois afin de mieux rendre compte de l'ampleur et de la 
profondeur des expériences vécues par chacun des parîicipants(es). 

Une deuxi5me précaution m6thodologique a Ctd de s'inspirer du courant de la phenomtnologie 
en recherche afin d'assurer le caractère essentiellement descriptif des témoignages à recueillir. 
L'objectif poursuivi lors des entrevues etait alors d'amener la personne à raconter dans les 
moindres details les circonstances où elle a utilise un apprentissage venant des pratiques 
corporelles en education somatique et les gestes posés en rapport avec le transfert de cet 
apprentissage somatique dans sa vie quotidienne. Mon rBle de chercheure pendant l'entrevue 
etait alors de m'assurer que la personne raconte ce qu'elle a fait, c'est-à-dire qu'eue raconte 
I'evt?nement tel qu'elle l'a vécu et non pas l'idée ou l'opinion qu'elle s'en fait. Une telle cible 
m'a parfois amen6 à poser des questions précises sur l'Gv6nement raconté ou encore à arrêter le 
participant pour lui faire voir qu'il exprimait son opinion et non œ qu'il avait fait. Cette vigiiance 
constante avait pour but de ramener le participant dans la description des actions entreprises daas 
sa vie quotidienne et de prévenir contre d'éventuel glissement dans un discours éloigne de la 
réalité vécue. 

Ainsi, la méthode utW& pour recueillir des t6moignages relatifs aux expériences d'intégration 
vecues par les participants(es) A la recherche s'apparente & l'entretien d'explicitation d&eloppt? 
par Vexmersch (1994). Le cadre de réference sur lequel est basé l'entretien d'explicitation est 
venu en quelque sorte confirmer la rigueur de la demarche entreprise essentiellement 
d'inspiration ph~nom~nologie, c'est-&-dire de rester «à proximité du tissu humain et social en 



retournant aux choses elles-mêmes, soit au vécu de i'expérience humaine», (Deschamps, 1993: 

3) 

Les six participants-es. cinq femmes et un homme, sont ggés(es) entre 21 et 47 ans. Leurs 
expériences dans le cadre des pratiques corporelles reconnues en éducation somatique comme: 
l'Eutonie, le Somarytbme. le Feldenkrais, la Technique Alexander et le Yoga, varient entre un an 
et quatorze années. Toutefois, il est & noter que ces personnes ont dgalement bté initiées il 
d'autres approches depuis qu'eiies s'inîéresent B ces pratiques somatiques. 

Les témoignages ont et6 recueillis sur une @riode de quatre mois pour quatre des six personnes, 
c'est-Mire des mois de mars à juin 1994. Un entretien avait lieu au quinze jours, ce qui a dome 
lieu en moyenne B six rencontres d'explicitation par personne. Pour ce qui est des deux autres 
personnes, en plus des quatre premiers mois, une période supplt5mentaire d'un mois et demi 
s'est ajoutée au cours des mois d'aoQt et septembre 1994. Ce retour a Cté motive par 
l'expression de leur besoin d'approfondir davantage l'explicitation de leur vécu, car ces deux 
personnes avaient le sentiment d'avoir autre chose B dire. Ainsi, pour ces personnes, huit 
rencontres d'explicitation ont eu lieu. Au total, 39 entrevues d'environ une heure chacune, ont 
eté effectuées. L'analyse du contenu de ces entrevues a permis d'identifier 70 histoires 
d'intégration d'un apprentissage somatique dans la vie quotidienne. Le tableau 2 presente 
quelques caractéristiques des participants(es) il la recherche. 



Tableau 2: Queiques caracWques des participants(es) il la recherche. 

NOM 
pseudonyme 

Femme Hemn 

iris Sauvage 

ETENDUE 1 APPROCHE 1 NOMBRE 1 NOMBRE 

de la I corporelle d'entrevue I d'blstoires 
formation pratiquée ressorties 

I 
- -- 

11 Eutonie 6 9 

Feldedmis 
Technique 

(aM-1 
2 

r -- -. 

2 yoga 6 12 

Eutonie 

5 yoga 6 10 

5 Somarythme 8 11 

(s) 

Euîcmie 

Voici une courte présentation des participants@) la necherche qui aidera le lecteur à se faire 
une image du contexte personnel et professio~el propre à chaque personne. 

-- ~ - - 39 7 0  

CLAUDETTE 

5 

Moyenne de 

6 PU 
personne 

Claudet&e est une jeune femme de 21 ans inmite dans le baccaladat en musique I'universid 
Laval. Dans le cadre de ces t?tudes, elle a eté amen& à suivre deux cours d'Eutonie. En plus & 

cette expérience, Claudette a aussi suivi divers cours de relaxation. Elle s'adonne à des 
approches corporelles du domaine de 1'6ducation somatique depuis environ deux ans. Sa 

7 . 

Entrevues Histoires 

Moyenne de 

histoires par 
personne 



motivation pour se joindre ce projet de recherche est la possibilité d'approfondir ses 
exp&iences d'Eutonie dans sa vie personneiie et dans sa catri&re professionnelie de flfitisie. 

EVE 

Eve est une femme mariée de 40 ans qui oeuvre dans le domaine de I'education somatique 
depuis 15 ans. Faisant suite h sa formaiion profeSSionneUe en Feldenktais, eiie a développé une 
pratique privde comme enseignante auprès de groupes de divers âges ainsi qu'une pratique en 
consultation individuelle. Toutefois, en plus de sa formation en Feldenkrais, son implication 
dans le cadre des approches corporelles Sa aussi amené B suivre divers cours en Eutonie, en 
&lovement Ritnalm, en Mouvement Authentique, en Yoga et en Tai Chi. Sa formation 
Bc8demique de base est en didactique et en théâtre. Son intérêt pour ce projet de recherche etait 
de profiter d'une méthodologie basée sur les entreyues, afia de l'aider it enraciner sa pratique 
pmfessionneile et persondle dans sa réaliîé quotidienne. 

IRIS SAUVAGE 

Iris Sauvage est une femme de 47 ans engagde dans le baccalauréat en musique il l'université 
Laval. En plus de ses enides B temps partiel, eue est mbre de deux enfants et elle donne des 
cous privés de piano. Dans le cadre de ses dtudes il Suniversité, elle a suivi deux cours 
d'Eutonie. En plus de ses expériences en Eutonie, elle a suivi des cours de Yoga. Iris Sauvage 
est une personne qui cumule environ deux années d'expérience dans ces diverses approches 
corporelles. Par ailleurs, ce qui l'a motive il participer il cette recherche est qu'elle y voyait la 
possibilité d'approfondir ses expériences d'Eutonie, par exemple pour mieux prendre conscience 
des effets que peut avoir cette pratique dans sa vie de tous les jours. De plus, elle a aussi 
mentionne qu'elle Ctait int&&e d'aider la recherche dans ce domaine. 

JACQUES 

Jacques est un homme de 41 ans, divorce et p è ~  de deux eafants. Ii detient un baccalauréat en 
Finances et est présentement analyste-enquêteur iî la Commission d'accès à l'information. 
Jacques est impliqd dans le doniaine des pratiques corporelles depuis environ cinq ans. Ii s'est 
intéressé plus particulkrement au Yoga et la meditation teîle que la marche meditative 



Bouddhiste-Viemamieme, Sa motivation pour participer h ce projet de recherche s'inscrivait 
dans sa recherche de mieux conntll"tre le fonctionnement intérieur de la personne. 

Femme Héron est une femme de 37 ans, conjointe fe fait et mère d'une fde  de trois ans. Ses 
etudes universitaires l'ont amenée à compléter me majewe en communication et une mineure en 
thatre à l'université Laval, un baccalauréat en danse l'universit6 du Québec B Montréal et une 
maîî en psychopédagogie il l'université Laval. Dans le domaine de l'éducation somatique, 
Femme Hdron a compl6té trois m & s  de formation pmfessiomelle ii l'école Suisse d'Eutonie 
avec Gerda Alexander. Comme les autres participants(es) a ce projet de recherche, Femme 
Heron s'est intéressée il d'autres approches corporelles teiles que le Trager, le Feldenkrais, 
l'approche de Mathias Alexander, la RtBexologie, le Tai Chi et le «Body Weathem. Femme 
Heron est impliquée dans le domaine de l'education somatique depuis 11 ans. Elle offre des 
ateliers de travail corporel, de danse et de peinture. Son implication à ce projet de recherche 
s'inscrivait dans une perspective de pr6occupation personnelle et professionnelle pour le 
domaine de l'&ucation somatique. 

STELLA 

Stella est une femme de 32 ans. Elle detient un baccalaureat en enseignement de l'activité 
physique. Depuis environ cinq ans, eile est proprietaire et intervenante dans une entreprise de 

service d'activités corporelles spéciaiisées pour les personnes âgees. Dans le domaine des 
approches somatiques, elle a principalement suivi des cours en Somarythme et en Aqua- 
Mouvance. Elie s'intéresse aux approches corporelies depuis plus de cinq ans. Sa principale 
motivation pour s'impliquer dans ce projet de recherche est d'arn6liorer sa capacité de prendre 
conscience des differents types de transfert qui peuvent émerger de ses expériences somatiques. 

Le tableau 3 qui suit présente en résume le profil socio-démographique des pariicipants(es) à la 
techerche. 



Tableau 3: Ronl soCio-ci6mographique des participants(es) la recherche. 

Nom 

Stem 

CIaudette 

Iris Sauvage 

Eve 

Femme Héron 

Jacques 

- . .- 

Statut 

Célibataire 

- - 

Conjointe de fait 

Divorcé 

Occupation 

l?mplietaire 
d'une entreprise 
de seMces en 
activité physique* 
fibidiante 

Étudiante et 

pan0 
Praticienne en 

Psychopédago- 
gue. 
Enseignante dans 
les approches 
corporelles 

Analyste- 
enqu&teur B la 
commiSMon 
d'a& 

l'information 

Diplame et 
domaine 
d'étude 

Baccalauréaten 
enseignement de 
sacrivite 
physique. 
Baçcalauréat en 
inteqdtaiion 
musicale. 
Bacçalauréat en 
interprétation 
musicale. 
Maîhmise en 
uleatce. 
DiplSm& et 
certifiée de la 
méthode 
Feldenkrais. 
Mai- en 
psychopédagogie 
Formation à 

L'école Suisse 
d'Eutonie 
Baccalauréat en 
Fiance. 



La mdthodologie d'analyse des témoignages recueillis s'est construite au fur et & mesure du 
travail préiiminaite 

. .  . de decryptage des temoignages. Le traitement des témoignages a &olud au 
cours d'essais successifs et a d o ~ é  lieu li l'éïaboration d'une strattfgie d'mdyse du contenu clu 
discours permettant d'extraire des témoignages des indicateurs du degré d'intégration d'un 
apprentissage relevant de l'éducation somatique dans la vie quotidienne. Le tableau 4 présente 
les étapes de l'anaiyse du contenu des entrevues. 



Tableau 4: Les t?tapes d'analyse du contenu des entrevues. 

(1) LE DECOUPAGE DE L'ENTREVUE EN EiISTOJRE(S) 

. La détermination des unités de sens critiques 

(3) LA CLASSIFICATION DE L'UNITÉ DE SENS CRITIQUE: 

. selon les aspects du vécu (Vermersch, 1994) 

. selon les catégories de la taxonomie expédentielle d'éducation (CM, 1991) 

. selon les categories de Ia taxonomie des objectifs p6dagogiques du domaine 
affectif (Krathwohl et coll. 1970) 

(4) LA SYNTHESE DES PARCOURS 

. Itinéraire de l'histoires 

. Parcours caractéristique d'intégration pour l'ensemble des histoires par 
particfpant(e) 

, Synthése des parcours pour l'ensemble des participants(es) 

3.1 LE DÉCOUPAGE DE L'ENTREVUE EN HISTOIRE(S). 

Au départ, le texte correspond au verbatim obtenu à partir de la transcription de l'entrevue. Ce 
texte contient une ou plusieurs histoires, c'est-à-dire une situation, un &?nement ou une 
anecdote raconté par la personae au cours de l'entrevue. Une histoire prend la fome d'un récit 
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qui a un debut, une irame principale et une fia. Chacune des histoires porte sur une exp6rience 
de la vie quotidienne au cours de laquelle la personne a utilisé un apprentissage qui lui vient 
d'une pratique corporelle en &ducation somatique. De façon gdnérale, une entrevue peut contenir 
de  deux B trois histoires. Ainsi, le premier découpage consiste B séparer les histoires l'une de 
l'autre et B leur donner un tiûe provisoire. 

Le deuxieme découpage consiste il présenter le récit de l'histoire dans un texte continu, ce qui 
implique d'omettre les questions qui ont Cté posées pendant l'entrevue, d'enlever les moments 
d'hésitation qui se traduisent par des vides dans le verbatim, ou d'eliminer les mots qui se 
répètent. Ce traitement est fait dans le but d'assurer l'intelligibilité de l'histoire. A la fin de ce 
mettoyagen l'histoire se ï i t  aisément, ïï est important de souligner que si par moment des fautes 
de fiançais ou de stnictures de phrases ont Cté comgees, aucun mot du discours des 
participants(es) n'a Bté  change. Il est apparu essentiel de conserver le plus possible le verbdm 
original aün de minimber le danger d'interprétation. 

L'opération suivante consiste i d&ouper le récit d'une histoire en unité de sens chaque fois 
qu'une nouvelle idée, fait ou thème apparaîî L'unité de sens est donc un nouveau paragraphe 
qui raconte un &pisode de l'histoire. La question qui ai& à effectuer ce decoupage d'une histoire 
en unid de sens est Ia suivante: «qu'est-ce que ce paragraphe révele propos de l'expérience 
décrite?, Ainsi, toutes les fois qu'un nouvel episode est raconté, celui-ci donne naissance à ua 
nouveau paragraphe. 

Faisant suite h l'analyse d'une vingtaine d'histoires, la notion «d'unité de sens critique» fit 
surface. J'entends par «unité de sens critique», les unités de sens qui révklent plus 
spécifiquement le vécu de l'action (Venuersch, 1994) en lien avec l'apprentissage somatique 
présent dans l'histoire. A la diffhnce des autres unités de sens, ces unités de sens critiques 
permettent de r e c o ~ a h e  des actions concrètes qui témoignent du processus d'intégration de 
l'apprentissage dans la vie quotidienne des participants(es). 

L'identification des unités de sens critiques est venue d'un besoin de differencier les multiples 
infornations contenues dans les histoires. Ces nombreuses données rendaient très complexe la 
tâche de classifier le vécu dans les catégories des taxonomies. Ainsi, les unites de sens critiques 



54 

permettent de reconnaîî des unités marquantes du v b  d'integration de l'apprentissage pour la 
personne. Par exemple, dans le cas de Stella, une histok de six unités de sens peut contenir 
trois unités de sens critiques. Dans son cas, la proportion d'unités de sens aïtiques par rapport ii 
l'ensemble des unités de sens par histoire est d'environ la moitie. 

Ce premier traitement de L'histoire permet donc d'extraire les divers épisodes qui annoncent le 
sens que prend cette expérience d'intégration pour la personne. Selon Van Manen (1989). cette 
Btape est importante puisqu'eiie s'inscrit dans une recherche de signification (seeking meaning) 
du phhomene btudie. Dans la présente stratégie d'anaiyse des témoignages recueillis, le 
decoupage de l'histoire en unités de sens et en unités de sens critiques annonçait le degr6 
d'intégration atteint par la personne dans cette histoire. 

3.3 LA CLASSIFICATION DE L'm DE SENS CRlTIQUE SELON LES ASPECTS 
DU *CU ET LES CATÉGORIES DES TAXONOMIES. 

L'analyse proprement dite des témoignages s'amorce ii cette etape. L'episode contenu dans 
chacune des unités de sens critiques sera nomme & l'aide d'un processus & classification des 

aspects du vécu afin de tendre vers une compréhension du degré d'intégration atteint dans cette 
expérience. 

L'unité de sens critique &nt identinée, il s'agit B cette 6tape-ci & procéder & une classification 
descriptive des differents aspects du vku contenus daas l'unité & sens critique. 

Tel qu'observe et comme Vemersch (1994: 34) le souligne, de  v6cu est une globalité qui ne se 
differencie pas en domaines specialisés, aussi quand le sujet prend la parole, il peut 
potentiellement aborder n'importe queile facette de ce vécu». Ainsi, en tentant de faire la 
description de la réaiité qui lui est particuiii?re, le participant(e) B la recherche passera par 
diff6rents aspects de son vécu pour en rendre compte. Vemersch en distingue quatre: 



ASPECTS DU VÉCU 

vÉcv vÉcv vÉcv VÉCU 
ÉMOTIONNEL SENSORIEL DE LA PENSÉE DE L'ACTiON 

Le vécu &motionne1 fait réfhnce B la nature des sentiments eprouvés par une personne lors 
d'une expérience quelconque. 

Le vku sensoriel distingue les diverses sensations perçues par le corps. Par exemple, lors d'un 
entretien d'expliciiatim, demander «qu'est-ce que tu sens daas ton corps?» ou cccomment est-ce 
que tu re~@es?n, relance la personne d'une maniere concrète pour lui permettre de retrouver une 
expérience passée et «de se la remémorer gr&e aux mdcanismes de la memoire concrète». 
(Vermersch, 1994: 38). Selon Vennersch (1994: 38). adans les domaines où la comp&nce 
repose sur l'habileté du corps propre ou sur la finesse de la prise d'information sensorielle 
directe, le questionnement sur la dimension sensorielle du vécu sera essentiel pour perfectionner 
l'action (musiciem, sportifs, auscultation médicale. contr8le de qualité, gestes professionnels, 
etc&. 

Le vécu de lapensée nommé également le vécu de i'apercepion, concerne plus particuii&ement 
la conscience que nous avons de notre fonctionnement mental. Par exemple, demander, 
*comment fais-tu dans ta tête? comment c'est quand tu y penses? comment tu sais que tu sais? il 
quoi cela ressemble dans ta pensée? dans ta tête? etc.», permet de s'informer très précisément 
des actions mentales présentes lors de l'exp?rience. (Vermersch, 1994: 4-41) 

Le vécu & l'action est la succession des actions que ia personne met en oeuvre pour atteindre un 
but. Ces informations peuvent &tre decrites suivant les fonctions qu'elles occupent dans le 
deroulement de l'histoire. il s'agit par exemple des actions de prise d'information ou 
d'identification, actions de réalisation, d'exécution, etc. 

Ceae classification descriptive p m e t  de situer les lieux de parole relatifs awr diffdrents aspects 
du vécu dans cette expérience, c'est-&-dire ce par quoi passe la personne pour traduire le sens 
que prend son expérience pour elle. Ainsi, cette premihre étape de classification prépare la 
chercheure B passer a l'étape de classincation du v&u selon les deux taxonomies (tableau 4). 



Le chou d'utiliser ces taxonomies validées et reconnues plutôt que de ddvelopper une taxonomie 
& partir des témoignages recueillis repose sur deux raisons. D'abord, cette façon de faire permet 
de mettre profit les définitions des etapes de dt?veloppement t?non&s dans les niveaux et les 
sous-niveaux des taxonomies afin de rendre compte de la réalité rapportée par les participants-es 
a ia recherche. Ensuite, il est apparu que ces outils allaient aussi s'avérer utiles pour &pondre iî 
la deuxième question de Setude, c'est-&-dire de situer jusqii'oil la personne est rendue dans sa 
démarche d'intégration. 

La taxonomie expérienielle d'education (C8td.1991) a été retenue parce qu'elle permet de faire 
etat du parcours d'intégration vécu par la personne. L'identification du degré d'intégration atteint 
lors d'un apprentissage spécifique permet de situer l'étape aminte par la personne, en plus 
d'annoncer sa prochaine zone de développement. La taxonomie du domaine affectif de 
Krathwohl et coll. (1970) a permis de nommer «la &mance affective» vdcue par la personne 
pendant son parcours d'intégration. Ainsi, B la lumihre de cette classification du vdcu, il a été 
possible de mieux comprendre comment la personne attribue un sens It l'apprentissage acquis, 
par exemple, comment il lui rend service dans une situation *ile de sa vie personnelle. il est 
aussi possible de mieux comprendre l'importance du domaine affectif dans le processus 
enseignement-apprentissage. il est a noter que la taxonomie du domaine affectif a aussi joue un 
r81e de confirmation dans la classification des vécus selon les étapes de la taxonomie 
expérientielle d'education. Le rapport direct etablit entre les niveaux et les sous-niveaux des deux 
taxonomies s'est avéré très utile. Ainsi, la clasdication du vécu émotionnel selon la taxonomie 
du domaine affectif venait confirmer le niveau reconnu par l'analyste dans la taxonomie 
expérientieile en education. 

Le tableau 5 fait état de Ia façon dont les cinq niveaux des deux taxonomies ont 6té jumelts lors 
de la chssiflcation des aspects du vécu racontés par les participants(es) la recherche. 



Tableau 5: Jumelage des deux taxonomies utiWes. 

LES NIVEAUX D~TÉGRATION 
SELON LA TAXONOMIE 
EXPÉRIENTIELLE 
D'ÉDUCATION DE CÔTE (1991). 

premier niveau: L'OUVERTURE B 
l'apprentissage 
1.1 Perception 
1.2 wponse 
1.3 Disposition 

-niveau: LA PARTICIPATION 
iî l'apprentissage 
2.1 Représentaiion 
2.2 Modification 

Troisième L'IDENTIFICATION 
h 1 'apprentissage 
3.1 Renforcement 
3.2 Émotion 

3.3 Personnalisation 
3.4 Partage 

~ u a ~ è m e  nivean: L~INTÉRLORISATION 
de l'apprentissage 
4.1 Expansion 
4.2 Integraiion 

w: LA DISSÉMINATION 
de l'apprentissage 

5.1 Témoignage 
5.2 Incitation 

LA TAXONOMIE DES OBJECTIFS 
PEDAGOGIQUES DU DOMAINE 
AFFECTIF DE KRATHWOHL ET 
COLL. (1970). 

RÉCEPTION (Présence) 

Conscience 
Volonté de mvoir  
Attention dirigée ou préférentieiie 

Assentiment 
Volonté de répondre 
Satisfaction de répondre 

VALORISATION 

Acceptation d'me valeur 
Mfdrence pour une valeur 

Engagement 

ORGANISATION 

Conceptiialisation #une valeur 
Organisation d'un système de valeur 

UNE VALEUR OU UN SYSTÈME 
DE VALEURS 
5.1 Disposition generalisee 
5.2 Caractéhaîion 
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De façon opératio~elle, une fois I'histoire déZimi& et découpée en unités de sens critiques, il 
s'agissait de voir #de quoi s'agit41 dans cette unité de sens critique qui est en lien avec le 
processus d'intégration d'un apprentissage somatique dans la vie quotidienne?» Cette forme de 

questionnement s'apparente B la relation shmtique que présente Spradley (1979) pour la 
cons~ction d'une taxonomie. La relation sémantique est une opération mentale qui s'appuie sur 

le principe de l'inclusion. Cette opération consiste 8î reconnaîî les liens qui s'établissent entre 
un terme généxique d'une catégorie de la taxonomie et les thèmes inclus dans cette categorie. 

La relation sémantique teiie que définie par Spradley fut utilisée dans le cadre de la présente 
étude pour situer a posteriori le niveau d'intégration atteint par les participants(es) iî la recherche, 
selon les taxonomies expérientielle d'bducation et du domaine affectif. lï s'agissait alors de 
prendre l'aspect du vécu explicité dans l'unité de sens critique et de se demander: cet aspect du 
vacu de la personne est-il une sorte d'ouverture (premier niveau d'intégration) ou de 
participation (deuxième niveau)? ïï anivait aussi que les détails du vécu explicité permettait de 
les diff&encier selon les sous-niveaux énoncés dans les taxonomies. En pareil cas, la meme 
opération mentale s'effectuait en cherchant le lien qui pouvait s'établir entre le vécu explicité et 
les sous-niveaux préétablis daas la taxonomie. Voici un exemple: 

Ouverture tt l'apprentissage 

Exprimer ses motifs et ses 
intérêts 

Exprimer son intention 

C Terme g6n6rique 
d'une catégorie 

+ Relation 
sémantique 

+ Thèmes inclus 
dans la catégorie 

Cette démarche méthodologique de classification des unités de sens critiques B l'aide des deux 
taxonomies a été faite par deux analystes, la chercheuse principale et une personne externe au 
projet de recherche. Ce choix d'impliquer deux personnes dans la stratégie de classification des 



vécus s'est effectué dans le but d'augmenter la rigueur m~thodologique. Ainsi, une méthode qui 
s'apparente ii celle de Bellack (dans Dussault, G., Leclerc, M., Brunelle, J. & Turcotte, C., 
1973) fut utilisée pour Ctabiir un pourcentage d'accord entre les analystes (fidélité inter- 
anaIystes). 

La stratégie d'analyse des témoignages découpés en unités & sens critiques permetîait d'utiliser 
la méthode de Bellack pour calculer un coefficient bas$ sur la comparaison des niveaux attribués 
aux unites de sens critiques. Ainsi, eue permettait de suivre la démarche de chaque codeur, unité 
par unité. S'inspirant des standards de Bella& le seuil de pourcentage d'accord à aüeindre pour 
r e n h  compte de la fidélité de l'utilisation de notre stratégie d'analyse a été fixé à 80%. Le 
pourcentage d'accord inter-malystes a été utilisé dans l'intention de valider l'utilisation a 
posteriori des deux taxonomies (tableau 5) pour situer le niveau d'intégration atteint des 
participants(es) il la recherche. De plus, ce travail de recherche de fidélité inter-analystes a joué 
un r6le important pour aider les analystes à vérifier leur compréhension des catégories énoncées 
dans les taxonomies et, le cas échéant, pour définir certaines de ces catégories jusqu'iî ce quelies 
deviennent mutuellement exclusives. Par ailleurs, la justesse de l'interprétation des définitions 
des niveaux et des sous-niveaux de la taxonomie expérientielie d't?ducation de C6té (1991) a été 
vérifide avec l'auteur de cette taxonomie. 

Le travail des deux analystes s'est donc effectu6 sur une période de trois mois (de juin A aollt 
95). IRS premi&res entrevues r~~ avec chacun des participants(es) à la recherche ont servi B 
ce travail de fidélité inter-analystes. A la fin de cette démarche, nous avons atteint un 
pourcentage de fiddiité de 85%. Par ailleurs, afin d'assurer la justesse (adequacy) de la 
classification des autres entrevues, le directeur de recherche a jouB le r61e d'analyste externe. 
Ainsi, après chaque trente heures & classincation d'histoires, le directeur a pris connaissance du 

travail effectué afin d'assurer la coht?rence interne des analyses réalisees. 

3.4 LA SYNTHESE DES PARCOURS D'INTÉGRATION 

Cette derni6re etape de la stratégie d'analyse des témoignages recueilliE sert essentiellement B 
rassembler les maîériaux anaïy& et ii faire ressortir les résultats qui s'en dégagent. Ainsi, trois 
types de résultats ressortent de cette stratégie d'analyse. D'abord, un itinéraire de l'histoire qui 
fait réf6mce aux niveaux et aux sous-aiveaux des taxonomies utilisees pour la classification des 
vécus. II trace les étapes suivies par la personne lorsqu'elle a fait appel il un apprentissage 
somatique dans une activité de sa vie courante. Un exemple d'itineraire est mentionné dans la 
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quatribme partie de ce chapitre. Après avoir dfablit l'itindraire de chaque histoire, les 
ressemblances qui s'établissaient entre certains itia6raUes ont permis de faire ressortir des 
parcours caractérisant la &marche d'inggration pour chaque participant. Ainsi, le: &&&me type 
de résultats qui ressort de cet& stratégie d'analyse est un parcours caractéristique d'intégration 
qui fait apparaître un itineraire typique pour chacun des participants ii la recherche. Ces prcours 
caractéristiques d'intégration font l'objet du quaüi&me chapitre de la thèse. Finalement, une 
synîhèse des parcours d'intégration pour l'ensemble des histoires a B t é  faite afia d'illustrer 
comment les aivaux et les sous-niveaux des taxonomies u t W h  sont apparus dans les diverses 
démarches d'intégration des témoignages recueillis. Cette derniete synthèse fait apparaibe 
comment chacune des étapes du parcours d'intégration s'est déh ie  dans le contexte de l'a 
posteriori et p e t  ainsi de tendre vers une meilleure compréhension du phhomene h l'étude. 

IV - EXEMPLE D'ANALYSE DE CONTENU D'UNE HISTOIRE 

La stratdgie d'anaiyse de contenu des témoignages recueillis développée dans le cadre de la 
présente h d e  comporte quam étapes (tabIeau 4). Dans le but d'illustrer chacune de ces etapes, 
la sïxikme histoire de Eve intituIée d d t e r  et écouter ce qui se dib servira d'exemple. 

Les deux premières étapes servent à délimiter les histoires et B découper chacune d'entre elles en 
unités de sens et en unités de sens critiques. Ces deux étapes complétées, voici comment se 
présente la sixième histoire racontée par Eve: 

al. (premikre unité de sens) Pas la fin de semaine passée, après notre rencontre, mais l'autre, 
mon chum était parti méditer à l'exterieur et je suis restée chez-moi pour mettre mon bureau à 

jour. C'était du genre counier, comptabilité .., toutes les choses que tu n'aimes pas faire et que 
tu mets dans la corbeille "A faire". LB c'était comme le "dead line" parce que ça me faisait lourd. 
Puis tu sais, il y avait deux stages qui m'intéressaient et j'avais décide de ne pas les faire en 
choisissant de me libérer et faire mes affaires! Rapport d'impBt, comptabilitd, etc. Mais 
j'arrivais pas vraiment B m'asseoir, je tournais autour du pot, j'éîais comme un chien en cage ... 
je ne voulais pas faire cela, j'aurais voulu faire le stage ... je tournais vraiment en rond, envie de 
manger, parler au tt!l&phone. j'étais presqu'en train de perdre encore ma fin de semaine! Puis 18 
je me disais, j'aurais été mieux de priendre le stage que de faire cela, qu'est-ce qui se passe? 

2. (unité de sens critique) Et 18 j'ai vraiment eu un moment ob ... tu sais quand Feldenkrais dit: 

faites un stop! Pas parce que vous ttes fatigue, mais faites un stop pour observer, c'est 



6 1 

comment pour vous? Est-ce qu'il y a des différences? hus est-ce qu'il y a des nuances? 
Qu'est-ce qui se passe? Alors j'ai fait un stop! Puis là, ça a vraiment été intéressant parce que 
j'ai pu me dire: qu'est-ce qui veut se dire là mauirenant? que je ne comprends pas, mais qui a une 
Gnergie très forte là. J'avais envie de tout! ravais même l'idée de partir en voyage avec mon 
auto ... Wo! 

3. (unite de sens critique) Puis j'ai pris conscience que c'&ait les deux stages que je voulais 
faire. Alors ce qui me venait très fort c'était une énergie de mouvement. Alors j'ai mis de la 
musique, je ne me suis pas délimiîée de temps et j'ai dit bon, répond il cela, tu vas voir après. 
D'abord, j'ai eté vraiment surprise parce que je ne savais pas du tout ce que j'aliais faire. Je ne 
faisais pas d'exercices, je bougeais parce que c'est cela qui devait se canaliser. Et là, j'ai fait des 
mouvements avec les bras que je n'avais jamais vraiment fait, comme si mes bras Ctaient 
d&haîliés. Puis ce mouvement lii amenait quelque chose dans le fond de mon corps et ça 
m'amenait une surprise, un etornement, comme Ha! g c'est nouveau, je n'ai pas fait cela avant, 
j'ai pas fait ce genre de mouvement là avmt dans ma vie, C'était vrahnent particulier, c'&ait une 
sensation tri% très forte, c'est ce que je retiens le plus. C'etait comme ... Hé! je n'ai jamais fait 
cela avant! De bouger les bras de cette façon là. Puis il y a eu des 6motions, il y a eu beaucoup 
de joie. Un moment donné dans un certain mouvement, j'ai eu une vague de tristesse, je me 
djSSUI, est-ce que c'est la musique ou est-ce que c'est moi? mais c'&ait toujours au même r e m  
de la musique, il y avait une vague de tristesse. 

4. (unité de sens critique) Je ne sais pas combien de temps ça a duré, sûrement une heure, peut- 
être plus, peutêtre moins, mais certainement une heure, et ça s'est anêté tout seul. J'ai fait une 
transition qui n'était pas intellectuelle où OK j ' d t e ,  il faut que j'aiile travailler. C'était mon 
corps qui n'en pouvait plus et qui avait été au bout de cela. Ensuite, je me suis couchée au sol et 
j'gtais tellement bien, j'ai eu une expérience de bien-être!, c'&ait une sorte de fatigue, mais un 
bien-être, comme si j'Ctais vraiment juste là, j'avais trouvé ce que je cherchais. Et là, je suis allée 
prendre une douche, puis j't5ta.i~ centrée, c'était comme un stage de mediration de cinq jours, 
j'étais centrée. En tous les cas, je suis passée au travers de tous mes objectifs. J'en avais mis 
beaucoup et je me suis dit: Eve, tu exageres un peu. J'ai fait mon rapport d'impôt, la 
comptabilité, j'ai préparé des cours, j'ai même avancé d'autres dossiers. Je prenais les dossiers 
un après l'autre ... Une ex@rience vraiment très forte de centration. 

S. (unit6 de sens critique) Puis c'est cela, j'dtais vraiment bien, et ià je me suis dit: je ne sais pas 
tout ce qui $est dit, je ne l'ai pas analys6 mais ce que ça m'a dit c'est: des fois ça n'a pas 
besoin d'être long, 1% je suis vraiment all& au bout, mais j'aurais pu danser un peu moins et 
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j'aurais 6té contente pareil. Mais juste d'arrêter et d'ecouter l'hergie qui tourne autour, ou qui 
va dans toute sorte de direction, qu'est-ce qu'eue veut cette energie Ià? Qu'est-ce qu'eue dit? 
Qu'est-ce que tu veux? Qu'est-ce que ni es en train de me dire? Qu'esta que tu veux f*? Et 
c'&ait juste que je reste chez-moi, que je fasse toutes les choses que j'avais B faire, mais en 
meme temps aussi que je me donne des moments pour bouger. Puis après ce n'&ait plus une 
energie de volonté forte. je faisais ce que j'avais B faire. puis j'etais bien. Et quand mon chum 
est revenu, je me sentais comme si j'avais fait un stage de meditation avec lui! J'etais super 
centrée, il me dit Win! on dirait que c'est toi qui est d6e  mediter! J'etais vraiment dans un etat 
*** * 

Ainsi, B la fin de ces deux premieres etapes. il est d6jk possible de dpondre lk la premihe 
question de recherche: uqueis sont les éiements composants une situation de la vie quotidienne 
au cours de laquelle la personne a utilisé un apprentissage venant des pratiques corporeiies en 
education somatique?* Voici les eiernents qui composent I'bistoire de Eve: 

- 

1.1 
Eve a de la difficulté 
avec ses choix; elle 
est incapable de 
s'arrêter et faire ce 
qu'elle a à faire. 

1.2 
Dans cette 
circonstance 
Eve tente de r6gler 
sa difficulté. 

1.3 
Eve fait d'aborâ un 
astop pour observer ce 
qui se passe en elle; 

Puis retourne faire du 
mouvement; 

1.4 

Après avoir fait du 
mouvement. Eve se 
sent centr6e; elle 
se sent bien et 
parvient à faire 
tout ce qu'elle 
avait prévu; 

A la troisieme dtape d'analyse de contenu, il s'agit maintenant d'effectuer la classification des 
divers aspects de v&u exprimés dans les unités de sens critiques. Mors voici comment l'histoire 

de Eve a eté analys&: 
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1. Pas la fin de semaine passé, après notre renconm, mais l'autre, mon chum était parti méditer 
B l'extérieur et je suis restée chez-moi pour mettre mon bueau B jour. C'était du genre courrier* 
comptabilité ... toutes les choses que tu n'aimes pas faire et que ai mets dans la corbeille "& 

faire", et là c'était comme le "dead line" parce que ça me faisait lourd. Puis tu sais, il y avait 
deux stages qui m'intéressaient et j'avais decidé de ne pas les faire en choisissant de me libQer et 
faire mes affaires! Rapport d'impôt, comptabilité, etc. Mais j'arrivais pas vraiment ii m'asseoir* 
je tournais autour du pot, j'étais comme un chien en cage ... je ne voulais pas faire cela, j'aurais 
voulu faire le stage ... j e tournais vraiment en fond, envie de manger, parler au téléphone, j'étais 
presqu'en üain de perdre encore ma fin de semaine! Puis là je me disais, j'aurais eté mieux de 

prendre le stage que de faite cela, qu'est-ce qui se passe? 

Chtexte & l'histoire: 
aj'atnvais pas vraiment 8 m'asseoir, je t o m a h  autour du pot, j'etais comme un chien en cage 
... je ne voulais pas faire cela, j'aurais voulu faire le stage ... je tournais vraiment en rond, 
envie de manger, parler au téléphone, j'etais presqu'en train de perdre encore ma fin de 
semaine! » 

vécu pensée: Je me disais, j'aurais &té mieux de prendre le stage que de faire cela, qu'est-ce 
qui se passe? 

2. Et 18 j'ai vraiment eu un moment où ... tu sais quand feldenlaais dit: faites un stop! Pas parce 
que vous &tes fatigué, mais faites un stop pour observer, c'est comment pour vous? Est-ce qu'il 
y a des diffdrences? Puis est-ce qu'il y a des nuances? Qu'esta qui se passe? Alors j'ai fait un 
stop! Puis là, ça a vraiment été intéressaut parce que j'ai pu me dire: qu'est-ce qui veut se due iii 
maintenant? que je ne comprends pas, mais qui a une dnergie très forte là. J'avais envie de tout! 
J'avais mtme l'idée de partir en voyage avec mon auto ... Wo! 



Apprentissage somazigue présent daris ce= histoire: Faites un atrêt pour observer; 

Vécu a&n : J'ai fait un stop! 

vécu pensée: J'ai pu me dire: qu'est-ce qui veut se dire ià maintenant? que je ne comprends 

Pas* 

Vécu émutbnnel: J'avais envie de tout! J'avais même l'id& de partir en voyage avec mon auto 
. . . 

Selon la tc~xommie exphientietle d'éducation: 2.1 Eve fait ce que Feldenktais 
lui propose: faire un stop pour observer. 

Selon la t~ï ,nomie du &maine Mectii 2.2 V o l o n t é _ d e  Eve choisit volontairement 
de faire cet arrêt 

3. Puis j'ai pris conscience que c'&ait les deux stages que je voulais faire. Alors ce qui me 
venait très fort c'&ait une dnergie de mouvement, Alors, j'ai mis de la musique, je ne me suis 
pas délimiîée de temps etj'ai dit bon, répond à cela, tu vas voir après. D'abord, j'ai été vraiment 
surprise parce que je ne savais pas du tout ce que j'aüais faire. Je ne faisais pas d'exercices, je 
bougeais parce que c'est cela qui devait se canaliser. Et I& j'ai fait des mouvements avec les bras 
que je n'avais jamais vraiment fait, comme si mes bras etaient déchaînes. Puis ce mouvement là 
amenait quelque chose dans le fond de mon corps et ça m'amenait une surprise, un étonnement, 
comme Ha! ça c'est nouveau, je n'ai pas fait cela avant, j'ai pas fait ce genre de mouvement La 
avant dans ma vie. C'dtait vraiment particulier, c'dtait une sensation ûts très forte, c'est ce que je 
retiens le plus. C'etait comme ... He! je n'ai jamais fait cela avant! de bouger les bras de cette 
façon là . Puis il y a eu des tmotions, il y a eu beaucoup de joie. Un moment donné dans un 
certain mouvement, j'ai eu une vague de tristesse, je me disais, est-ce que c'est la musique ou 
est-ce que c'est moi? mais c'&-ait toujours au même refrain de la musique, il y avait une vague de 
tristesse. 



Description & l 'qérimce du mouvement 

Vécu sensoriel: Ce qui me venait t&s fort c'était une énergie de mouvement; c'était une 
sensation trb très foxte. 

v&u action: J'ai mis & la musique; je ne faisais pas d'exercices, je bougeais parce que c'es1 
cela qui devait se canaliser. j'ai fait des mouvements avec les bras. 

Vécu pensée: rai dit bon, répond B cela, tu vas voir après; d'abord, j'ai eté vraiment surprise 
parce que je ne savais pas du tout ce que j'allais faire; ça m'amenait une surprise, un 
étonnement; je me disais, est-ce que c'est la musique ou est-ce que c'est moi? 

vécu émationnek lî y a eu beaucoup de joie; un moment donne dans un certain mouvement, j'ai 
eu une vague de trisîesse. 

Selon la &uunumie ex,peCrientielle d'éducation: Eve ne fait pas d'exercices, 
elle adapte les mouvements qu'elle fait a son besoin dans cette situation. 

Selon la taxonomie du &mine affecti' 2.2 V o m  de Eve choisi encore 
volontairement de faire du mouvement. 

4. Je ne sais pas combien de temps ça a duré, sûrement une heure, peut-être plus, peut-être 
moins, mais certainement une heure, et ça s'est arrêté tout seul. J'ai fait une transition qui n'était 
pas inteiiectuelie oh OK j'atrête, ii faut que j'aiUe travailler. C'&tait mon corps qui n'en pouvait 
plus et qui avait été au bout de cela. Ensuite, je me suis couchée au sol et j'étais tellement bien, 

j'ai eu une expérience de bien être, c'&ait une sorte de fatigue, mais un bien-être, comme si 
j'étais vraiment juste là, j'avais trouve œ que je cherchais. Et là je suis aiiée prendre une douche, 
puis j'etais centde, c'était comme un stage de meditation de cinq jours, j'étais centrée. En tous 
les cas, je suis passée au travers de tous mes objectifs. Je m'en avais mis beaucoup et je me suis 
dit: Eve, tu exageres un peu. J'ai fait mon rapport d'impôt, la comptabilité, j'ai préparé des 
cours, j'ai m&me avance d'autres dossiers. Je prenais les dossiers un après l'autre ... Une 
exp6rience vraiment I&S forte de centration. 



-- - - - - 

Apprentissage somatique présent dans cette histoire: Faire des mouvements de Feldenkrais. 

vécu sensonek Ça s'est arrêté tout seul., c'&ait mon corps qui en pouvait plus et qui avait eté au 
bout de cela; j'ai eu une expéxkace de bien l!tre, c'&ait une sorte & fatigue, mais un bien&m. 

vécu émotionnel.- J'etais tellement bien. 

vécu action: Ensuite, je me suis couchée au sol; îà, je suis allt5e prendre une douche; je suis 
passée au travers de tous mes objectifs. 

vécu pensée: J'étais vraiment juste & j'avais trouve ce que je cherchais; j'etais centfée; je m'en 
avais mis beaucoup et je me suis dit: Eve. tu exagexes un peu. 

Selon la taumomie expérientielle d'éducation: 22 M m  Eve est encore ii faire des 
mouvements (se coucher sur le sol) adaptés ii son besoin. 

Selon h t a x u 1 ~ ) ~ e  àù domaine Mectif. m o n  de ré- Eve est satisfaite de sa 
demarche, eiie en retire des effets positifs. 

5. Puis c'est ceia, j'6tais vraiment bien. et îà, je me suis dit: je ne sais pas tout ce qui s'est di?, je 
ne l'ai pas analysé. mais ce que ça m'a dit c'est: des fois ça n'a pas besoin d'être long, l&, je 
suis vraiment allée au bout, mais j'aurais pu danser un peu moias et j'aurais eté contente pareil. 
Mais juste d'arr&ter et d'ecouter l'energie qui tourne autour, ou qui va dam toute sorte de 

direction, qu'est-ce qu'elle veut cette 6nergie U? Qu'est-ce qu'eue dit? Qu'est-ce que tu veux? 
Qu'est-ce que ni es en train de me dire? Qu'este que tu veux faire? Et c'etait juste que je reste 
chez-moi, que je fasse toutes les choses que j'avais il faire, mais en meme temps aussi que je me 
donne des moments pour bouger. Puis après ce n'&ait plus une energie de volonté forte. je 
faisais ce que j'avais B faire, puis j'etais bien. Et quand mon chum est revenu, je me sentais 
comme si j'avais fait un stage de m6ditation avec lui! J'6tais super centrk. il me dit Win! on 
dirait que c'est toi qui est ail& mediter! J'6tais vraiment dans un etat ... 



ApprentZisage somatique présent dmzs cette hhire :  Arrêter et écouter ce qui se dit 

vécu dmoa'0m1: Pbtais vraiment bien. 

vécu pensée: Je me suis dit: je ne sais pas tout ce qui s'est dit, je ne i'ai pas analysé, mais ce 
que ça m'a dit c'est: des fois ça n'a pas besoin d'être long, la je suis vraiment aü& au bout, 
mais j'aurais pu danser un peu moins et j'aurais 6té contente pareil; c'était juste que je reste 
chez-moi, que je fasse toutes les choses que j'avais faire, mais en même temps aussi que je 
me d 0 ~ e  des moments pour bouger, après ce n'&tait plus une Cnergie de volonté forte. 

vécu action et émotioPvrel: Je faisais ce que j'avais faire, puis j'étais bien. 

vécu sensoriel et émotionnel: Je me sentais comme si j'avais fait un stage de méditation avec 
lui! retais super centrée. 

Sebn h tnuimmie +nentieUe d'éducation: A la suite de son expérience 
Eve se dit h façon adroite de faire: ajuste d'arrêter et d'écouter iî&nergie qui tourne autoun,; 
eue en tire une ligne de conduite: rester B la maison, mais se donner des moments pour bouger. 

. . Selon ka taxonomie du abmaine affecti 3e niveau; Eve est satisfaite de sa 
demarche ce qui laisse présager qu'eile valorise cette fwon de faire. 

Ainsi, après avoir complété la classification des unités de sens critiques, voici i'itinCraire de cette 
histoire la lumitre des caîégories des deux taxonomies: 



Quel est le degr4 d*intdgrution de 
l'apprentissage somatique présent 
dans cette histoire? 
(CM, 1991) 
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Quelle est la résonance 

affective dans le parcours 
d'intégration de 
l'apprentissage somatique? 
(Krathwohi et COL, 1970) 

NIVEAU 2: PARTICIPATION 

Reprbentation (2.1) Eve débute son 
expérience en faisant œ que Feldenkrais 
lui a appris:  faire des arrêts,. 

Modiflcadon (2.2) Ceci debouche sur 
une expérience de mouvements. Eve 
adapte l'idée de f a h  des exercices & son 
besoin dans cette situation. 

NIVEAU 3: IDENTIFICATION 

Renforcement (3.1) Eve se rappelle donc 
la fqon adroite d'agir dans tel cas et 
enonce une ligne de conduite: rester il la 
maison pour travailler mais se d o ~ e r  
des moments pour bouger. 

Volonté de répondre (2.2) Eve 
décide volontairement de reproduire 
cette fqon de faùe et de ne pas se 
soustraire cette situation. 

Satisfaction de répondre (2.3) 
Elle en tire une satisfaction 
personnelle: elle est bien et centrée. 

NIVEAU 3: VALORBATION 

Eve valorise cette façon de faire car 
«faire du mouvernena lui a permis 
de se sentir bien et centrée pour 
réaliser ses objectifs de depart. 

Ainsi, Eve termine son histoire en valorisant son apprentissage de faire du mouvement 
lorsqu'elie vit des difficultés. A la lumiere des catégories des taxonomies utilisées, la 

valorisation d'un apprentissage en particuiier annonce que dans des situations à venir, Eve 
preérera cette façon de procéder plutôt que toute autre façon de faire. 



CHAPITRE III 

DES ADEPTES DE LV~DUCATION SOMA~QUE AUX PRISES 
AVEC LES EXIGENCES DE LA VIE QUOTIDIENNE 

La stratégie utilisée afin de recueillir des témoignages de personnes vivant des expériences 
d'intégration a permis de constater que ces adeptes de Seducation somatique sont aux prises avec 
les exigences de la vie quotidieme iorsqu'ils font appel B leur apprentissage. Comme il fut 

mentionne dans le chapitre sur la problematique, les résultats obtenus ont d'abord eté analysés 
afin de répondre B la première question de recherche: *quelles sont les composantes d'une 
situation de la vie quotidienne au cours de laquelie la personne a utilisé un apprentissage venant 
des pratiques corporelies en éducation somatique?» Ainsi, les quatre sousquestions initialement 
formult?es afto de circonscrire les composantes d'une histoire sefviront B l'organisation des 
résultais obtenus (cf. page 42). 

Ce troisième chapitre decnt dans un premier temps, la structure d'organisation des histoires 
d'intégration la lumière des rèsultats obtenus. Dans un deuxième temps, cette structure 
d'organisation des histoires d'intégration est utilisée pour présenter le contenu des histoires 
d'intégration pour chacun des six participants(es) iî la recherche. Finalement, dans un troisiéme 
temps, une synthèse des résultats pour l'ensemble des témoignages recueillis termine ce 
chapitre. 

La premiére composante des histoires concerne les circonstances de la vie quotidienne. 
Lorsqu'une personne raconte une histoire d'intégration, eiie le fait en explicitant la particularité 
de cet 6vénement. Elle mentionne alors le type d'activités auquel eue s'adonne au moment où 
elle fait appel a ses apprentissages. Ainsi, les circonstances provoquent les exp6riences et vont 



7 0  
amener la personne h faire appel B ses apprentissages de I'bducation somatique. Toutefois. 
plusieurs histoires font dtat de circonstances ob la personne est directement aux prises avec un 
malaise. Dans tels cas, le type d'activités est ind6teTmine et seul le malaise ressenti provoque 
i'eqérienœ. 

La demieme composante des histoires d'intégration identifie ce que la personne &prouve dans 
ces circonstances. Les résultats obtenus ont permis de constater que la personne eprouve 
essentiellement des diilticultés lorsqu'elle fait appel ih ses apprentissages, Par contre. quelques 
rares témoignages ont présentés des circonstances où la personne a constaté une réussite. J'ai 
choisi d'utiliser le terme r6USSIte ~onstatée pour designer que dans ces circonstances. les 
personnes ont eté surprises par la constatation d'une capacité de réaiisation dont eues se 
rendaient compte qu'elles possédaient. 

La troisieme composante des histoires d'intégration porte sur des savoir-agir. Cette notion de 
savoir-agir fait réference aux co~aissaaces et aux habiletés que la personne a acquises dans le 
cadre de ces pratiques corporelles et qu'elle réinvestie dans diverses situations de sa vie 
courante. Ainsi. le savoir-agir permet de sabir  l'action que la personne met en oeuvre pour 
résoudre son probleme. Toutefois, cette action est aussi accompagntk d'une notion qui fait plus 
particulierernent réference un contenu d'apprentissage enseigne dans le cadre de ces pratiques 
corporelles. Le savoir-agir traduit donc ii la fois l'acîion entreprise par la personne et ce sur quoi 
porte cette action; l'exemple où la personne qui modifie su position corporelle, le verbe modifier 
annonce l'action enmprise et la position cofporeile identifie ce sur quoi porte l'action. 

Les savoir-agir sont de trois ordres: corporel, affectif et cognitif. Les savoir-agir sur  le plan 
corporel font reference B des actions qui mobiüsent des aspects physiques de la personne, tels 
que son tonus musculaire, ses tensions musculaires ou sa posture. Les savoir-agir sur le p h  
affectif, pour leur part. présentent les actions qui impliquent la dimension 6motiomeiîe; par 
exemple, quand il est question d'une façon de vivre les evenements ou d'une attitude 

personnelle. Finalement, les savoir-agir d'ordre cognitif sont constitu6s de processus cognitifs 
qui réferent B la dimension aratégique>r dont fait etat Meineu (1992) parlant du transfert des 
apprentissages. Ces processus se rapportent B la façon dont la personne procède pour atteindre 
ce qu'elle recherche. &abandomer il ce qui est 11I dans le moment présent>) est un exemple 
représentatif de consignes donnees en education somatique. Cet enonce ne contient aucun 
contenu d'apprentissage spécifique caractère coqmiel et 6motiomel; ii présente plutôt une 
façon de faire g&&ale, quelque soit le contenu d'apprentissage et quelque soit la circonstance. 
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Ces savoirs d'ordre stratdgique génthhiés, pour prendre l'expression de Meineu, semblent 
donc faire partie des contenus d'apprentissage enseignés en dducation somatique. 

Finalement, la quatrième composante des histoires d'intégration concerne ce que la personne 
retire de ces expériences. Pour la majorité des histoires, les participants(es) disent avoir retiré 
des effets bénéfiques de diverses natures. Ce constat a conduit h les distinguer selon la typologie 
des aspects & vécu développés par Verniersch (1994): le vécu sensoriel, le vécu émotio~el et le 
vecu de la pensée. Le lecteur constatera que le vécu de l'action est absent de cette classincation 
des effets bénéfiques rapportés par les participants(es). Cette absence est essentiellement due au 
fait que lorsque la personne rapporte avoir retiré un effet bénéfique h la suite de son expérience, 
l'effet ne porte pas sur un vécu de l'action tel que défini par Vermersch. Ainsi, les 
participants(es) n'ont pas identifié que les effets de leur expérience portaient sur d'autres actions 
il enûeprendre. 

Le vecu sensoriel fait référence au senti directement perçu par le corps. Il s'agit, par exemple, 
d'un relâchement de tensions musculaires. Lorsque l'effet se rapportent au vécu émotionnel, il 
est reconnu lî partif d'un ressenti, par exemple, un bonheur ressenti ou le fait de prendre plaisir. 
Finalement, le vécu de la pensée présente ce que la personne dégage des circonstances en termes 
de connaissance d'elle-même. Lm effets de cette nahm deviennent alors des lignes de conduite; 
une objectivation sur son propre mode de fonctionnement. I1 s'agit par exemple d'acdder h un 
nouveau regard pour faire la lecture des evénements. 

Dans les pages qui suivent, les résultats de l'analyse des histoires d'intégration sont présentées 
en respectant cette structure d'organisatio~~ 

II - LE CAS DE CLAUDETI'E 

Claudette s'adonne ii des pratiques corporelles du domaine de i'éducation somatique depuis 
environ deux ans. Dans le cadre de sa formation en interprétation musicale, elle a 6té amenée à 
suivre des cours d9Eutonie. Toutefois, les histoires dont elle fait part dans le cadre de cette enide 
touchent üès peu ses activiîés pmfessiomeiies de fllitiste. Claudette raconte des histoires qui ont 
marqué son quotidien autant lorsqu'elle est au coeur de I'action que quaad eue observe les gens 
autour d'elle. Ce dernier aspect est d'ailleurs un trait caractéristique de Chudette en rapport avec 
le phenom8ne l'étude: elle o b s e ~ e  les gens autour d'elle et elle en degage ensuite des lignes de 
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conduite pour elie au moment présent. Voici une histoire qui illustre ce trait c8t(l~t&ïstique de 
Claudeae. 

d e  suis aliée au concert en fin de s e m a .  k suis allée voir un ensemble vocal de 
France. Ils sont 12 choristes qui chantent C'&ait beau. Iï y avait une demoiselle qui 
chantait soprano Eger, c'est une personne qui chante dans l'aigu Je i'dcoutais 
chanter la note, puis je me disais: mon dieu. c'est dont beau, le son porte tout seul. 
Tandis que l'autre chanteuse il c8té d'elle le son n'avançait pas. Je les regardais. 
j'essayais de comprendre pourquoi ça faisait ça? Puis la, la madame qui chantait si 
bien, elle était là, en contact avec le soi, elle Ctait pdsente, elle chantait puis elle était 
toute là. Alors que l'autre, elle avait un pied derri6re l'autre, c'ttait plus nonchaiant. 
Je regardais la posture de celle qui chantait bien, c'était vraiment surprenant combien 
tout Ctait aligné, les os. le bassin, tout etait correct. Là, je me suis dit, ça a sûrement 
quelque chose il voir, je peux pas croire que c'est juste une question de taient. Je 
suis convaincue qu'on aurait placé l'autre aussi bien align& et le résultat aurait été 
meilleur pour sa voix. 

Et c'est la que me suis demandk qu'est-ce que ça te fait toi Claudette? Puis là, je 
me suis vue m'asseoir, me redresser, c'&ait une sorte d'influence. Ça a allume me 
lumihe pour me placer. J'étais dans un fauteuil de concert, c'est rembourré 
épouvantable, mais je me suis juste avancée un petit peu, arrangde mon dos ... Puis 
tout de suite ma présence s'est adliorée. C'&tait flagrant C'&ait comme dans un 
cours, aussitôt qu'on se hisse der ,  l'attention diminue, puis quand on se replace 
l'attention revient. 

Par contre, ce qui n'est pas tout le temps là, c'est de se dire: Redtesses-toi, tu le sais 
que c'est mieux! Le redressement s'est fait quand j'observais la chanteuse. Je ne 
sais pas comment m'expliquer cela. J'observais h chanteuse, puis en même temps 
j'ai pensé ih moi et 18 j'btais en train de me relever, de me remetire comme il faut. 
C'btait simuhane. En même temps que je me posais Ia question, j'étais en train de 
me redresser. C'était bizarre. C'Cuit pas un qui commande l'autre ou un qui reçoit 
ça J'aurais voulu le faire que je n'aurais pas ta! capable. » 



2.1 LES CIRCONSTANCES DES HISTOIRES D'~NT~%RATION 

Tel que mentionne dans le tableau 2 du chapitre m&hodologique, sept histoites d'intégration 
sont ressorties des entrevues réabées avec Claudette (bilan des entrevues pnhnté à l'annexe 4). 
Ces histoires se produisent dans une varieté assez grande de circonstances. Lors de ces 
circonstances, Claudette est aux prises avec des malaises sur le plan physique (tableau 6). Les 
tensions qu'elle sent et la fatigue qui l'envahit deviennent alors des motifs pou. faire appel il ses 
apprentissages qui lui viennent essentieiiement de 1'Eutonie. D'aiiieurs, elle s'inspire de la façon 
de proceder de son professeur d'Eutonie pour analyser son malaise et trouver des pistes d'action 
pour se soulager. Voici ce qu'eue dit 1orsqu'ei.k joue avec sa position assise pour soulager un 
mal de dos: 

«En fin de semaine ou en début de semaine, j'avais des travaux B faire sur 
l'ordinateur. Puis là, je tape, je tape. et un moment donnt5 j'avais un mal dans le 
dos. Là. je me suis dit: qu'est-ce que je fais de pas correct? J'essaye de retrouver la 
position et je me suis dit: qu'este que le prof. me dirait si elle me voyait travailler? 
Parce qu'elle travaille beaucoup comme cela, puis elle nous dit regarde telie chose 
ou telle chose. Alors je fhis comme cela. B 

Les reussites que Claudette constate, pour leur part, se produisent lorsqu'eïie observe que des 
modifications se sont réalisées sans les avoir volontairement commandées. Ceci est d'ailleurs le 
cas pour l'ensemble des participants(es) à la recherche. Ils ont tous constaté leur réussite après 
qu'elles se soient produites. Pour Claudette, ses dussites sont de l'ordre de modifier sa position 

corporeile. 
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Tableau 6: Bilan des circonstances et du vécu de Claudette lorsqu'eile a utilisé un apprentissage 

de 1'6ducation somatique dans sa vie quotidienne. 

(malaises t5prouveS) (2) 

Lorsque la personne observe 
(2) 

Activité de loisir (1) 

Activité professionnelle (1) 

Activité menagke (1) 

Diffïcultés 
éprouv4es 

Tensions physiques telles un 
mal de dos, mai & la main ou 
tensions m d a i r e s .  (4) 

Fatigue (1) 

Réussites 
constat6es 

Pouvoir faire des 

changements: mobilité du 
bassin. (1) 

S ' O ~ S ~ N ~  et observe les gens 
autour d'eue (1) 

2.2 LES SAVOIR-AGIR MIS A L'OEUVRE DANS LES HISTOIRES D'INTÉGRATION 

Les savoir-agir font réference aux habiletés et aux conmissances que la personne a acquis dans 
le cadre de pratiques corporelles et qu'elle utilise dans diverses circonstances de sa vie 
quotidienne. Ainsi, le premier constat qui vient de l'examen du tableau 7 est que Claudette ne fait 

pas appel ti un savoir-agir sur le plan affectif. Les principaux apprentissages qu'elie a retenus de 
sa pratique de 1'Eotonie et qu'elle a réinvestis dans sa vie quotidienne portent principalement sur 
le plan physique. D'ailleurs. les malaises qu'elle a dprouves dans les circonstances qu'elle a 
racont6es sont en rapport avec le plan physique. 

Le p ~ c i p a l  processus cognitif qu'elle urüise pour faire la lecture de ce qu'elle vit dans ces 
circonstances est une capacité de s'observer et d'observer les autres personnes autour d'elle. 
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Tableau 7: IRS savoir-agir que Claudette met ià œuvre lorsqu'ek a utilise un apprentissage de 

i't?ducation somatique dans sa vie quotidienne. 

Savoir-agir sur le plan 
corporel 

Contrôler son tonus 
muSculaize 

Faire du mouvement; des 
exercices d'Eutonie 

Modiner sa position 
corporeiie et sa position assise 

Prendre conscience de ses 

appuis 

Revenir il ses sensations 

Savoir-agir sur le plan 
affectif 

Processus cognitifs 
évoqués 

Observer sa mobilité 

Se voir de l'in~rieur 

2.3 LES EFFETS BÉNÉFIQUES 

ifiques dans les circonstances  do^ Faisant suite à l'utilisation d'apprentissages spéc Ces, 
Claudette en retire des effets bénefiques. Comme ce fut mentionnt5 au début de ce chapitre, les 
effets qui se degagent des histoires d'integration des participants(es) sont caractérisés par des 
vécus sensoriel, Cmotio~el et de la pensée. Ainsi, si nous avions observt? que Claudette avait 
principalement retenu des savoir-agir sur le plau corporel pour se soulager de ses malaises sur le 
p h  physique, elle en retire tout de même des effets sur les pians sensoriel, Cmotionnel et de la 
pensée (tableau 8). L'étendue des effets ùénefiques mentiornés par Claudette porte à moire que, 
même si au point de depart ses malaises etaient surtout physique, sa demarche a des 
répercussions sur l'ensemble de sa personne. 
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Tableau 8: Les efits bén6fi4ues de l'utilisation d'apprentissages de l'éducation somatique dans 

la vie quotidienne de Claudette. 

Vécu sensoriel 

Rel&hement des 
tensions: 
Dégager les epaules 

Libérer les points àe tensions 

Se sentir mieux 

Quelque chuse qui se 
replace: 
L'énetgie est ai& se placer 
dans les jambes 

LR centre de gravité s'est 
replacé (alignement corporel) 

Sentir: 
Mieux sentir 

vécu émotionnel 

Bonheur: 
Se sentir de b 0 ~ e  humeur 

Fierté: 
Eire heureuse d'avoir pu faire 
quelque chose 

Eire fière de soi 

Avoir envie de faire des 
choses 

Autre: 
Se sentir soulagée; rassurée 

Faire le vide autour de soi 

Sentiment de reconnaissance 
mers 1'Eutonie 

vécu de la pensée 

Avoir un nouveau 
regard: 
Se visualiser de l'intérieur 

Nouvelle disponibilité au 
moment présent: 
Quaiité de p&ence améiiorée 

Avoir une meiHeure 
capacité de 
concentration: 
Attention accnie 

Autre: 
Redevenir fonctionnel 

Les témoignages de Claudette refli?tent le profil suivant: d'abord, Claudette vit p~cipalement 
des malaises sur le plan corporel lorsqu'eile utilise un apprentissage qui lui vient de sa pratique 
de 1'Eutonie. Les circonstances de sa vie quotidienne au cours desquelles elle fait appel il ces 
apprentissages sont vari&s, mais se produisent le plus souvent lorsqu'eile observe des 
personnes autour d'elie. Ensuite, les savoir-agir que Claudette réinvestis dans ces circonstances 
de sa vie quotidienne sont principalement sur le plan corporel tel que modifier sa position 
corporelle. Toutefois, elle en retire des effets bénéfiques sur l'ensemble de sa personne tel un 
relâchement de tensions physiques, un sentiment de fierte et l'accessibilie & un nouveau regard. 



Eve est une praticienne en FeldenLrais qui oeuvre dans le domaine de l'éducation somatique 
depuis 15 ans. Elle est une des deux personnes avec qui j'ai effectd huit entrevues @ilan des 
entrevues présente B i'annexe 4). Faisant suite A sa formation professionnelle en Feldenkrais, 
elie a developpé une pratique privée comme enseignante auprès de groupes d'âges variés ainsi 
qu'une pratique de consultation individudie. Toutefois, son implication dans ce projet de 
recherche visait essentiellement ses expériences personnelles et non son travail auprès de sa 
clientèle. 

3.1 LES CIRCONSTANCES DES HISTOIRES D'INTÉGRATION 

Comme l'illustre le tableau 9, plus de la moitie des circonstances racontées par Eve ont eu lieu 
lors d'activités ind6texminées. Eve &ait aiors aux prises avec des malaises. De plus, tel que le 
présente les enoncés de la deuxihe colonne (ciifficuités &prouvées), les qu'elle 
&prouve ii ces divers moments sont essentiellement sur le plan affectif. Seulement trois des 21 
circonstances ont trait aux tensions physiques. 

Ainsi, cette dominance du vécu émotionnel semble être un trait caractéristique de Eve. L'histoire 
qui suit est un exemple de ce trait qui la caractérise; je I'ai intinilée: Plonger dans l'eau profonde 
de la piscine. 

(Cette semaine je suis allée à la piscine et le prof. m'a mis dans un groupe plus 
avancé parce qu'elle m'a vu dans l'eau et elle m'a dit «tu as l'air bien dam L'eau, tu 
as I'air bien détendue». Alors, on etait rendu B faire l'expérience de se tenir les 
chevilles et de faire une culbute dans l'eau du bassin profond. Tu te hisses tomber, 
tu culbutes et tu remontes. Mais moi je n'avais jamais sauté, je n'avais jamais 
plonge et là il fallait que je me Iaisse complètement désorienter daas le profond. 

Je trembhis tellement qu'elle: m'a dit: *je suis ceztaine que tu peux faire cela, c'est 
pour cela que je te le fais faim. J'ai riegardé les autres et je me suis dit j'ai Maiment 
besoin de voir les autres faire pIusieurs fois. Alors j'ai pris le temps de les regarder 
faire et je me suis dit: u Eve, c'est le principe d'Archimi2de ... on flotte! Tu vas 
avoir peur, mais tu vas flotter comme tout le monde, alors vas-y! Au lieu d'avoir 
peur sur le bord, tu vas avoir peur dans l'eau, ça va êue bien plus le fun, vas-y! 



Je tremblais mais j'y suis ail& quand meme, je l'ai fait. Et c'est assez drole 
l'expérience que j'ai eu. J'ai eu îrès vite un flash, comme si je naissais, comme un 
rebirth. Tu sais, le bébé qui sort et qui fait un bruit, il arrive ià, il est sorti de l'eau, 
il est dans un autre monde et complètement &orienté. Moi, je ne savais plus où 
j't?tais dans l'espace, les pattes, les pieds, en haut ... cornplétement désorientée. 
Mais en mtme temps qu'il y avait de la peur, il y avait aussi beaucoup de joie, 
beaucoup d'excitation. Je suis arrivée sur le dessus et j'ai dit au prof. cje le refais 
une autre fois et tout de suite!» Elle me dit "oui, c'est tr& bien, comme cela tu ne 
penseras pas que c'est un miracle que tu l'ais réussi, vas-y! " Alors je l'ai fait 
encore deux autres fois. Ce qui me rtkonfortait beaucoup, c'est quand je voyais que 
je remontais, je savais que j'aîiais remonter mais ... Fuis je n'étais pas en panique 
et quand je revenais sur le dessus, j'6tais comme un petit bouddha, un bébé. 

Mais ap&, ce qui Ctait encore plus extraordinairie, c'est que le Iendemain j'ai encore 
sauté en eau profonde. Je sentais que j'avais an peu moins peur, j'ai commencé à 

adorer sauter. Rouler, sauter, plonger k *te ia premiere, plonger dans le profond. 
Et tout cela en deux jours! Mon objectif est de m'intéresser il ce qui se passe. i'ai 
peur mais je me dis: OK! tu as peur, mais maintenant intéresse toi B comment tu 

tiens tes chevilles, comment tu tombes dans l'eau, ça va vite tout cela, interesse toi a 
ce qui se passe au le moment présent. Puis c'est comme si la peur était moins là. 

La denii&re fois que j'ai plongé ça a 6té extraordinaire! Je me suis sentie comme une 
sirène ... comme un phoque. Je sentais l'eau qui coulait sur moi, je me sentais les 
cheveux en arrikre ... Autant j'avais eu peur, autant là je me sentais. Ça a 6té la 
jouissance totale! Pour la premi&re fois j'ai dit: l'eau c'est mon amie, on est devenu 
des amies. Ça a Bté  tds  fort, je prenais de la force et j'ai vu que je n'avais plus aussi 
peur. Mais quand je suis sortie de 18 je me suis couchée, je pense que j'aurais dormi 
24 heures de temps! Mais j'dtais contente, très contente. J'ai vraiment eu 
l'expérience que je flottais en eau profonde, dans mon corps, dans tout mon &re, 
partout, ça a extraordinaire! 

Puis mon travail corporel IB-dedans? Je pense que c'est vraiment Feldenkrais qui 
m'amene il plonger. Je suis certaine que c'est mon travail de conscience corporelie 
parce que j'ai essayé pendant des années, j'ai dO prendre 10 cours de natation dans 
ma vie! Mais je n'y anivais pas. C'est comme si j'avais toujours focusé sur la peur 
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et je paniquais dans l'eau. Puis comme j'avais toujours des expériences de panique, 
je me disais: ça ne marche pas! Et ià, depuis que je fais du Feldenkrais, comme j'ai 
travail16 dans Seau peu profonde, d'être bien dans I'eau, de faire du mouvement ... 
Puis il y a aussi les cours d'aqua-d6tente que j'ai ddjh pris il y a plusieurs années. 
Me laisser bouger, faire la &ne, faire ia ballerine et toutes sortes de jeux ... Ce qui 
me venait, c'était de ne pas me baüre! Et c'est ce que dit Feldenlrrais, amêtez de 
vous battre avec le piancher! Et je me demande aussi si mon expérience 
d'enseignement ne m'influence pas. J'ai teiiement vu de gens se débattre ... C'est 

ûès fort en moi, fait rien, il n'y a rien faire, tu flottes! Alors c'&tait cela 
aujourd'hui, moins je fais des affaires plus c'est facile. Ce que je trouve 
d'extraordinaire c'est que je découvre beaucoup de contentement, beaucoup de joie 
profonde. Et tu vois, quand je parle de mon expérience de I'eau, je dis "je parle de 
cette expérience qui est liée il ma démarche d'education somatique". J'ai delaissé 
Si& d'aniver 3i me sentir compiètement bien! L'i& dTCtre la nageuse parfaite et ne 
pIus avoir peur de l'eau. C'est de m'amuser, d'observer ce que je fais et comment je 
le fais. B 
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Tableau 9: Bilan des circonstances et du vécu de Eve lorspu'elle a utiiist? un appreniissage de 

l'éducation somatique dans sa vie quotidienne. 

Type 
d'activités 

Activite inde- 
(maiaises eprowés) (1 1) 

Activités de loisir (6) 

Activiü?~ pour prendre soin de 

soi (3) 

Activités professiomeiies (1) 

Difficultés 
éprouvées 

peur (7) 

Tensions physiques (3) 

Diffïculg à faire des choix (2) 

Colère (2) 

Stress, lassitude (2) 

Angoisse (1) 

Nervosité (1) 

Se sentir coupée du moment 
présent (1) 

Réussites 
constatées 

3.2 LES SAVOIR-AGIR MIS A L'OEUVRE DANS LES HISTOIRES D'.INTÉGRATIoN 

L'analyse des savoir-agir que Eve a retenus et réinvestis dans sa vie quotidienne (tableau 101, 
permet de constater une dominante des processus cognitifs, suivie du domaine affectif. Ainsi, 
Eve semble pos&der plusieurs façon de procéder pour soulager ses malaises. Sa façon d'agir se 
traduit dans un premier temps par une sorte de réflexion sur ce qu'elle éprouve. Par exemple, 
eile est attentive à ce qui se pusse, comme si elle faisait une premi8re lecture de la situation 
qu'elle vit Voici un exemple: 
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«L'autre fin de semaine après notre rencontre, mon chum etait parti m&diter à 
l'extérieur et je suis restée chez-moi pour meme mon bureau à jour. C'était du genre 
courrier, comptabilité ... toutes les choses que tu n'aimes pas faire et que tu mets 
dans la corbeille "B fairen. Là c'&ait comme le "dead linen parce que ça me faisait 
lourd II y avait deux stages qui m'intéressaient mais j'avais decide de ne pas les 
faire en choisissant de me libérer et de faire mes affaires! Rapport d'impôt, 
comptabilité, etc. Mais j'arrivais pas vraiment il m'asseoir, je tomais autour du 
pot, j'6tais comme un chien en cage ... je ne voulais pas faire cela, j'aurais voulu 
faire le stage ftnalement ... j e tournais vraiment en rond, envie de manger, parler au 
Mt!phone, j'etais presqu'en train de perdre ma fin de semaine! Je me disais, 
j'aurais été mieux de prendre le stage que de faire cela, qu'est-ce qui se passe? 

Et là j'ai vraiment eu ua moment OU ... tu sais quand Feldenkrais dit: faites un stop! 
Pas parce que vous &tes fatigue, mais faites un stop pour observer, c'est comment 
pour vous? Est-ce qu'ii y a des dindrences? E s t e  qu'ii y a des nuances? Qu'est- 
ce qui se passe? Alors j'ai fait un stop! Puis là ça a minent 6té intkressant parce 
que j'ai pu me dire qu'est-ce qui veut se dhe là maintenant que je ne comprends pas, 
mais qui a une energie très forte? Pavais envie de tout! » 

C'est h la suite de cette premihe lecture que Eve va agir en utüisant ses autres savoir-agir comme 
faire clu mouvement ou être présente ù elle-même. Voici ce qui suit l'exemple cité ci-haut, 
ap& que Eve a fait son e t  pour regarder ce qu'il se passait en elle: 

«hiis j'ai pris conscience que c'était les deux stages que je voulais faire. Alors ce 
qui me venait très fort c'&ait une énergie de mouvement. Alors, j'ai mis de la 
musique, je ne me suis pas delimit& de temps et j'ai dit bon, répond à cela, tu vas 
voir après. (...) Et là, j'ai fait des mouvements avec les bras que je n'avais jamais 
vraiment fait, comme si mes bras etaient décbaWs. Puis ce mouvement amenait 
quelque chose dans le fond de mon corps et ça m'amenait une surprise, un 
etonnement, comme Ha! ça c'est nouveau, je n'ai pas fait cela avant, j'ai pas fait ce 
genre de mouvement avant dans ma vie. C'était vraiment particulier, c'etait une 
sensation très très forte, c'est ce que je retiens le plus. C'était comme ... Hé! je n'ai 
jamais fait cela avant! ou de cette façon là de bouger les bras. Puis il y a eu des 
dmotions, il y a eu beaucoup de joie. Un moment donne dans un certain 
mouvement, j'ai eu une vague de tristesse, je me disais, est-ce que c'est la musique 
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ou est-ce que c'est moi? mais c'btait toujours au même refrain de la musique, il y 
avait une vague de tristesse. » 

Tableau 10: Les savoir-agir que Eve met h l'oeuvre lorsqu'elle a u W  on apprentissage de 
Seducation somatique dans la vie quotidie~e 

Savoir-agir sur le plan 
corporel 

Faire du mouvement tel que 
explorer dïffërentes façons de 
faire ou varier sa façon de 
faire 

Ralentir son geste, son rythme 

Relâcher ses tensions 

Revenir à ses sensations 

Savoir-agir sur le plan 
affectif 

Arrêter son activiîé mentale 

Modiner son attitude 

perso~eiïe et changer sa 
façon de penser 

Contrôler sa fqon de vivre les 
6vénements 

Fréquenter l' inconfort 

Erre ih, présente ib soi-même 

3.3 LES E m s  B~N&IQUE!~ 

Processus cognitifs 
évoqués 

Amener sa conscience dans le 
mouvement 

Etre attentive $î ce qui se passe 

Jouer avec ce qui se passe au 
moment présent 

S'abandonner à ce qui est là 
au moment p&nt 

S'intéresser 2i  comment je 
m'organise dans mon corps 

Se ucourtCircuitem dans sa 
f q n  habitueiie de faire 

Trouver le confort dans 
l'inconfort 

A la suite de ces CvCnements. Eve, tout comme les autres participants(es) B la recherche, se 
retrouve avec des effets bén6fiques genérés par l'intégration de ses apprentissages somatiques 
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dans chacune de ces circonstances. De façon très semblable B Claudette, Eve retire des effets 
bénéfiques globaux. Voici un exemple d'un effet bénefique de type vécu de la pensée que Eve 
retire la suite de l'histoire citée an point 3 2  &haut: 

d e  ne sais pas pendant combiea de temps j'ai fait des mouvements, sûrement une 
heure, peut-être plus, peut-être moins, mais certainement une heure, et ça s'est 
arrêté tout seul. J'ai pas fait une transition intellectuelle, c'est mon corps qui n'en 
pouvait plus et qui avait eté au bout. Ensuite, je me suis couchée au sol et j'Ctais 
tellement bien, j'ai eu une expérience de bien être, c'&ait une sorte de fatigue, mais 
un bien-être, j'6ta.h vraiment juste là, j'avais muve œ que je cherchais. Je suis allée 
prendre une douche et je me sentais comme dans un stage de meditation, j'etais 
vraiment centrée. Je suis passée au travers & tous mes objectifs. Je m'en avais mis 
beaucoup et je me suis dit: d v e  tu exagères un peu». J'ai fait mon rapport d'impôt, 
la comptabilité, j'ai préparé des cours, j'ai m&me avancé d'autres dossiers. Je 
prenais les dossiers un après l'autre, c'était vraiment une expérience tres forte de 
cenkation. » 

Cet exemple entre dans la catdgorie vécu de la pensée, sous la rubrique «nouvelle disponibilité 
au moment présenb (tableau 11). 
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Tableau 11: Effets Mnéfîques de Puîiiisation d'app~~ntissage de l'éducation somatique dans la 

V6co sensoriel 

Sensation de mieux être: 
Beite et gracieuse 
Sensuelie avec soi-même 

Relâchement des 
tensions: 
Souiagement 
ne plus avoir mal 

Quelque chose se 
replace: 
Avoir une nouvelle dnergie 

A œ qu'eiie fait 

Bonbeur: 
contentement profond 
joie profonde 

Accueil de soi: 
Au lieu de me taper dessus, je 
m'accueiue 

Sentiment d'espoir 

Nouveile attitude: 
Calme 

Sentiment de Iibérer: 
Se libérer de vieux mod&les de 
compoztements 
Plus d'autonomie, mais en 
même temps êt~e la seule 
responsab1e de ce que je vis 

Vécu de la pensée 

NouveUe disponibiiité au 
moment présent: 
Etre daas l'instant ptesent; 

Eûe attentive à comment je 
fais les choses 

Aide 8 faire le bon cboix 

Avoir un nouveau 
regard: 
Regarder les situations de 
d'autres Eaçons et agir de 
Eaçon diff'nte 
Relativise l'ampleur & ce qui 
est vku 
Voir les deux c6tés de la 
médaüle 
Voir où je suis rendue et 
r e ç o m i  et apprécier le 
chemin parcouni 
Rendre le temps de faire les 
choses faire 

En dsume. lorsque Eve a utilisé des apprentissages qui lui v i e ~ e n t  de sa pratique du 
Feldenkrais, elle etait dans des circonstances où elle tentait de régler un malaise sur le plan 
ernotionnel. Par exemple, quand elle tente de g&er sa peu. de l'eau lors d'un cours de natarion. 
Eve semble donc se limiter à utiliser ces apprentissages lorsqu'eile vit des difncultés. puisqu'eile 
ne parle pas de réussites constatées. Dans sa stratégie pour se soulager de ces malaises, Eve a 
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tendance 4 d'abord faire appel 4 des processus cognitifs teb que *être attentive B ce qui se passe* 
pour faire une p~mii?re lecture de Ia situation dans laquene elle se reeouve. Par la suite, elle met 
en oeuvre ses savoir-agir sur les plans sensoriel et émotiomel pour solutio~er son problème. 
Puis Eve retire des effets béndfiqnes sur l'ensemble & sa personne tels une sensation de mieux- 
être, le plaisir B faire œ qu'elle fait et une nouvelle disponibiliîé au moment présent. 

lV - LE CAS DE IRIS SAUVAGE 

Iris Sauvage est engagde dans un baccalauréat en interprétation musicale et a suivi ses cours 
d'Eutonie dans le cadre de cette formation. Nous avons eu six rencontres et Iris Sauvage tentait 
alors de poursuivre sa pratique de I'Eutonie dans le plus de situations possibles de sa vie 
courante. Eue reste @ès près des leçons qui lui sont enseignées. Sa premiere histoire: {Diverses 
situations où 1'Eutonie a une place dans la vie d ' w ,  illustre cette réalite: 

d e  vais B un cours d'Eutonie et ià on fait des exercices. Ensuite, j'anive chez moi 
et c'est sûr que je vais refaire ces exercices chez moi, que je vais me donner des 
moments précis. Je vais refaire l'exercice comme tel, ou bien, si j'ai mal au cou, je 
vais essayer de faire des exercices plus spécifiques pour cette région. 

Puis il y a eu dans l'autobus aussi où j'ai eu le temps de faire des exercices. J'avais 
lu un petit peu la-dessus, ils parlaient de se préparer nos leçons de mouvement. 
Alors comme j'avais le temps de faire un peu d'exercices d'Eutonie dans l'autobus, 
je me suis préparée 4 ma prochaine pratique. 

Puis il y a aussi dans ma tête, B un niveau bien philosophique, dans le sens où 
1'Eutonie comme le yoga vont faire prendne conscience a la personne de ce qu'elle 
vit au moment présent. Tu sais, ça va jusque 1$ une certaine philosophie de la vie 
qui va probablement s'insérer dans la vie quotidienne, dans le sens de prendre 
conscience de ce qui t'amve au moment présent. Moi je le vois beaucoup dans ce 
sens là, parce qu'encore aujourd'hui dans notre cours d'Eutonie, le prof. parlait que 
ces approches corporelles ont une base d'une certaine philosophie. Comment tu 
vois la vie et ce qui fait que tu fais ces exercices ... c'est parce que tu sais qu'ils 
vont t'apporter telle et teUe chose. L'Eutonie, enire aum. c'est une approche qui est 
basée sur des principes tds doux; on va pas tout changer, tout bousculer dans ta 
vie, dans ton corps, du jour au lendemain. 



Admettons ia migraine. Quand j'ai une migraine, c'est quoi qui se passe chez-moi? 
Elle dit que quand on a une migraine. c'est l'anlux du sang qui bloque un moment 
donné et que ça ne va pas au cerveau de façon régd&e, la circulation ne se fait pas 
de façon régulière. Alors c'est d'essayer justement de reprendre ce flux ià qui arrête 

à quelque part et, d'essayer de la redistribuer pou. que ça se fasse d'une façon 
namlIe. Mais moi, quand j'ai des migraines, c'est très difficile de faire des 
exercices d'Eutonie. Elle m'a d o ~ é  quelques exercices à faire ce moment 1à: 
masser la base du cou, de la @te, t'asseoir et vraiment prendre conscience des 
appuis aux ischions et aux pieds. C'est bien beau à dire toute l'affaire quand tu n'as 
pas la migraine, mais quand j'ai une migraine, j'ai pas le goOt d'en faire des 
exercices moi. En temps habituelle ça ne me pèse pas sur le dos de faire des 
exercices, mais en temps de migraine ... Je me dis: je devrais commencer B les faire 
dès le début. Peut-êûe que la prochaiae fois je vais essayer çela D'après le prof., il 
y a des exercices iî faire pour s'aider. Mais ça fait beaucoup de fois aussi que je me 
fais dire cela, mais ça marche jamais. 

Mâis IB ob ça va bien, c'est lorsque je prend des marches. La façon dont je marche 
c'est comme si j'ttais plus legbre. Je me sens plus solide lorsque je pose le pied au 
sol. Puis je sens qu'en même temps, ça iiwre mes épaules, je les sens plus libres. 
II me semble qu'avant mes épaules étaient toutes prises dans un bloc avec le corps et 
les bras. Tandis que la, je les sens plus libres. Je me sens bien dans cette sensation 
la. C'est plus agréable. Je vais être plus portée à etre de bonne humeur. Avant je 
marchais, mais c'est comme si je marchais machinalement, tandis que la je suis plus 
vigilante. Je prends plus conscience de ce qui se passe 11 ce moment la: ce qui se 
passe dans les os et ailleurs. La marche est l'activité dans Iaquelle je vois plus ce 
qu'elle nous demande de faire dans les cours. Puis je marche souvent, presqu'à 
tous les jours. 

Puis il y a aussi la pratique de mon instrument, Les examens approchent ces temps- 
ci et je sens que je commence à y penser. Je suis prête, je sais mes pieces, mais 
c'est toujours un peu stressant. Puis là je me dis: je vais essayer d'appliquer les 
principes dlEutonie là-dedans. Mais c'est suivre, je vais voir quand viendra le 
temps de le faire. J'ai hate de voir comment ça va m'iaauencer parce que j'ai 
l'appréhension des examens. C'est de réussir h me sentir bien là-dedans et à faire ce 
que j'ai ii faire. Puis je m'en aperçois, après un exercice dEutonie, je me sens bien 
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mieux, je me sens plus relaxe; ce n'est pas le but en Eutonie d'être trop relaxe, mais 
pour moi, après avoir fait quelques exercices, meme si c'est juste cinq minutes par 
jour, je me sens bien. » 

4.1 LES CIRCONSTANCES DES HISTOIRES D'IEITÉGRATION 

Dans ses témoignages, Iris Sauvage raconte des histoires qui lui sont arrivées dans une 
de circonstances. D'abord, lorsqu'eiie tente de régler des malaises, mais aussi lors d'activités de 
loisir, d'activités menageres et d'activites pour prendre soin d'elle-même. Lors de ces 
circonstances, Iris Sauvage est la seule participante à la recherche qui a constaté presqu'autant de 
reussite qu'6prouvt?e des difficultés. Il est difficile d'expliquer ces succès et ces difncultés 
qu'eprouvent Iris Sauvage. Toutefois, on peut se demander si le fait de rester pds des leçons 
d'Eutonie, c'est-Mire en reproduire le contenu de façon presqu'identique, n'est pas relié & ce 
taux de réussite. Le tableau 12 fait un bilan des circonstaaces des histoires d'Iris Sauvage. 

Tableau 12: Bilan des circonstances et du vecu de Iris Sauvage lorsqu'elle a 
uîiiisé un apprentissage de î'education somatique dans sa vie quotidienne. 

Type 
d'activités 

Activité indéterminée 
(malaises éprouvés) (5) 

Activités de loisir (3) 

Activités ménag&es (2) 

Activités pour prendre soin de 

soi (2) 

Difficultés 
éprouvées 

Tensions physiques (4) 

Fatigue et stress (2) 

Besoin de support (1) 

- 

Réussites 
constatées 

Pouvoir faire des 
changements, des ajustements 

(3) 

Amélioration de sa conscience 
cqoreile (1) 

Prendre du temps pour soi (1) 
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La neuvi&me histoire d'Iris Sauvage intituiee: ~Courts épisodes de transfert dans sa vie 
quotidienne, ti la suite du cours» illustre bien le type d'histoires qu'elle a rapporté. 

 puis les autres petites choses que je vois comme me lever le matin, comment poser 
les pieds sur le sol quand je me leve. Ce sont des choses que je fais plus souvent. 
Comme la position pour dormir. Quand je fais mes mouvements et les &irements, 
je me sens plus iî l'aise couch6e sur le c8e. C'est que j'btais une personne qui se 
couchait beaucoup sur le ventre, mais maintenant je risussis à do& couchée sur le 
CM, comme quaad je fais mes mouvements d'Eutonie. C'est peut4t.e quelque 
chose qui s'est transféré dans ma vie. 

Je sens plus qu'avant où sont mes raideurs, mes tensions. Aujourd'hui je suis 
capable de dire j'ai des raideurs 21 telle place. C'est de parvenir mieux les situer. 
J'ai vraiment une sensibilité plus accrue qu'avant. Puis ma sensibilité va aussi au 
niveau des états d'&ne. Comme quand j'ai Bté très stressée, j'étais capable de le 
sentir et de me dire: Ha! Regarde. je suis três stressée, mon comportement change; 
avant j'avais plus le goOt de parler. tandis que 1ti je suis plus renfermde. Depuis 
deux semaines je m'aperçois que j'ai beaucoup decornpressé. je me lève le matin et 
j'ai plus le goOt de faire des choses. v 

Les savoir-agir qu'Iris Sauvage degage de ses apprentissages de I'Eutonie et réinvesti dans sa 
vie quotidienne sont essentielIement sur le plan corporel: Modifier sa position corporelle, faire 
du mouvement tel que les exercices d7Eutonie, prendre conscience de ses appuis et sentir ses 
tensions physiques. L'épisode de l'histoire suivante donne un exemple de la façon dont iris 
Sauvage utilise ces savoir-agir lorsqu'eile fait de la couture: 

«Cette semaine j'ai fait de la couture pour notre demihrne maison. J'ai pu 
m'apercevoir que quand je ressentais un petit peu de fatigue, je me réajustais, je me 
rassoyais comme il faut, puis je mettais mes pieds sur le sol. Je me dis que ça doit 

aider car j'ai pas eu mal au dos du tout. Avant, il fallait souvent que j'arrête parce 
que j16tais c r a m e  dans le dos. Tandis que 1& non! » 

Le tableau 13 prtkente donc une vue d'ensemble des savoir-agir qu'Iris Sauvage utilise. 
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Tableau 13: Les savoir-a@ qu'Tris Sauvage met à i'oeuvre lorsqu'elîe a utiüsé des 

apprentissages de l'dducation somatique dans sa vie quotidienne. 

son tonus musculaire 

Faire des exercices d'Eutonie 

Prendre conscience de ses 
appuis 

Sentir ses tensions physiques 

Faisant suite à ces circonstances, Iris Sauvage se retrouve avec des effets bén6fiques gt5nérés par 
i'intégration de ses apprentissages de I'Eutonie. En plus des effets bénéfiques globaux, ce sont 
les effets sur le plan sensorie1 qui sont plus présents (tableau 14). 

Savoir-agir sur le plan 
corporel 

Modifier sa position assise et 

Savoir-agir sur le plan 
affectif 

Modifier son attitude 

Processus cognitifs 
évoqu6s 

Etre attentive à œ qui se passe 
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Tableau 14: Effets MnénpUes de l'utilisation d'apprentissages de l'éducation somatique dans la 

vie quotidienne d'Iris Sauvage. 

I vecu sensoriel 
- - - 

Sensation de mieux être: 
Sensation de confort 
Se sentir mieux, plus relax 

Relâchement des 
tensions: 
Sensation de 16gèreî&, libérée 
de points de tensions 

Quelque chose qui se 
replace: 
Sensation d'avoir plus 
d'énergie 
Etre plus solide sur ses pieds 
Etre moins htiguée 

S'endormir tout de suite en se 
couchant 

Vécu 4motionnel 

Bonheur: 
Etre de bonne humeur 

Nouvelle attitude: 
Respecter ses limites, ne pas 
se rendre au bout de ses 
forces 
Ne pas se sentir coupable de 
s'aneter 
Rendre les choses au jour le 
jour 

Avoir plus ie gofit de 
laire des choses 

Vécu de la pensée 

Nouveau regard: 
Mieux voir mes états d'âme 
Mieux prendre la vie 

Nouvelle disponibiiité au 
moment présent: 
Qualité de présence 

Toutefois, Iris Sauvage se retrouve aussi avec des effets négatifs à la suite de ces circoastances. 
n s'agit alors d'un besoin de support et d'aide pour pouvoir conhuer utiliser I'Eutonie dans sa 
vie. Elle a I'impression de manquer de connaissances, d'être répétitive dans ce qu'eue fait. 
Finalement, en faisant des exercices d'Eutonie, elle decouvre des endroits douloureux qu'elle ne 
sentait pas avant Voici ce qu'elle dit quaad elle constate qu'elle a besoin & support: 

«Ça fait environ quatre semaines que je n'ai plus de cours et je constate que c'est 
plus ciiffide de me motiver quand les cous sont terminés. On dirait que je me sens 
moins dedans. J'aimerais ça avoir un cours, peut-être à chaque deux semaines pour 
m'aider il me resituer. Je constate que j'ai encore des raideurs et un moment donne 
je me demande qu'esta que je fais avec ces raideurs? E s t a  que je continue B faire 
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les mêmes exercices? II doit y avoir des choses pour aider & m'assouplir. Elle avait 
parlé des bambous, tu les places de chaque c8té de Ia colonne, mais on dirait que 
c'est répétitif, c'est peut-être moi qui manque d'hughtion, je ne sais pas. Alors je 
me demande, qu'est-ce que je fais maintenant? ïï me semble qu'au cours on les 
plaçait d'une certaine façon, puis le temps passait très id% vite, mais quand t'es 
seule, on dirait que le temps passe moins vite! Ça fait que t'es confionté avec toi- 
même tout le temps, puis c'est & toi de trouver les choses & faire aussi. On dirait que 
je n'ai pas de co~aissaaces suffisantes! B 

Ainsi, Iris Sauvage constate ses limites d'actions possibles quand vient le temps d'utiliser un 
apprentissage de I'Eutonie. Dans ses histoires elle fait par exemple la diffhnce entre un mal de 
dos aormah OP elle peut faire des exercices d'Eutonie pour se soulager et un ugrosw mal de 
dos oh ml un traitement du chiropraticien semble pouvoir la soulager. Dans ces circonstances 
Iris Sauvage est déque: 

aAlors je suis un peu déçue vis-&-vis l'Eutonie, je me disais que ça marchait pas. Il 
y a des mouvements que je n'&ais pas capable de faire, comme l'etirement vers 
l'avant. Tu sais, quand tu te penches vers ravant, tu descends peut-être jusqu'aux 
pieds, puis aiiioilloil! là j'me sentais vraiment poignée partout! C'est cela qui a fait 
que j'ttais d6çue. C'est pas miraculeux! C'est peutêtre la limite, pour moi en ce 
moment. w 

Puis ii y a aussi ces circonstances entourant ses examens de piano. Là encore Iris Sauvage 
constate que sa pratique de l'Eutonie ne parvient pas li compli!tement la soulager de l'effet du 
stress sur sa personne. Voici comment elle exprime cette limite de I'Eutonie dans ces 
circonstances: 

d'ai pris conscience de ce que le stress peut faire. Tout le monde peut être stressé 
un moment donné dans sa vie, mais cette periode-ci, pour moi, je i'ai trouvé 
particulièrement stressante avec mon mal de dos. rai vraiment senti les effets dans 
ie haut du dos et avec de l'insomnie en plus, ça fait deux nuits que je ne dors 
quasiment pas. Alors lButonie, j'essaie d'en faire mais ... w 

Iris Sauvage présente donc un profil qui se distingue de tous les autres participants(es) la 
recherche. Son souci de faire une place & sa pratique de 1'Eutonie le plus souvent possible l'a 
amenee vivre de belles réussites mais l'a aussi conduit & contacter ses limites. Ses réussites 
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comme ses diffïcultes ont été v h e s  sur le pian corporel: tensions physiques, fatigue et stress, 
ou encore une nouvelle capacité de faire des changements et une amélioration de sa conscience 
corporelle. Iris Sauvage parle très peu de ses emotions et des processus cognitifs engagés dans 
sa démarche. Cette absence se refiete d'ailleurs dans les savoir-agir qu'eue a retenus de ses 
appxentissages de 1'Eutonie piiisqu'ils sont essentiellement sur le plan corporeL 

V - LE CAS DE JACQUES 

Jacques est entré dans l'univers des pratiques corporelles de l'éducation somatique par des 
activités de mt?ditaüons telles que la marche m&ditative Bouddhiste Viemamieme et le Yoga Sa 
motivation pour participer Zi ce projet de recherche s'inscrivait dans sa recherche p e m ~ e l l e  
pour mieux connaître le développement intérieur de la personne. Le trait caractéristique de 
Jacques est la dominante des uprocessus cognitifs» dans sa démarche axée sur les 
apprentissages de diverses pratiques meditatives. D'ailleurs, Jacques termine son engagement 
dans le cadre de cette recherche en résmant ses histoires d'intégration en disant: a<pour moi ça a 
été d'être le ternoin des vagues que je faisais moi-même». Dans les lignes qui suivent, je 
présente une partie d'une histoire de Jacques qui illustre bien ce trait caractéristique de Jacques: 

&'était dans l'autobus en revenant de la premi&re présentation, ii y a une semaine. 
J'étais assis tout relaxe, ça avait bien eté, je m*en revenais à Québec et là, c'est 
comme s'il y avait quelque chose qui n'allait pas! C'est une prise de conscience que 
j'étais toujours parti, je glissais ,.. bon il faut que je me prépare, faut que je sois 
bon, il faut que les gens appdcient ce que je vais dire, ce que je vais être ... Là je 
découvrais la présence d'une vieille chatne que j'avais, qui est le desir et le besoin 
de plaire, puis que tout le monde m'aime. Donc il faut que je sois prêt! Moi qui 
pensait que cette chatne avait perdu de la force! Elle avait perdue de la force, mais 
eue était encore bien là. Elle est beaucoup moins présente dans certaines situations, 
mais quand je suis face à un groupe elle est encore là. 

Mais 18 je réalisais que je balançais entre le pdsent et la prochaine préparation LL 
venir. Je me disais, je n'essayerai pas de me jouer la cornedie que je peux être 
présent puis etre dans le futur aussi! le vais tout simplement essayer d'être là. Puis 
ma premibre réaction a été d'assumer ma prise de conscience! Je sens ça monter en 
dedans de moi, cet espèce de désir & vouloir être bien correct, bien performant. 
Alors j'ai plutôt essayé de voir de quelle façon je udeale» avec mon échtance de ces 
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derniers jom. Je me suis plutôt regard6 aller vis-CL-vis les kchdances, que d'essayer 
de poser des jugements. a 

S. 1 LES CIRCONSTANCES DES HISTOIRES D'INT&RATION 

Jacques, tout comme Iris Sauvage, a v h  des histoires d'integration de ses apprentissages de 

diverses pratiques méditatives dans une viiriéte de circonstances. Toutefois, comme la plupart 
des participants(es) h la recherche, i e  fait d'utiliser ses apprentissages lorsqu'il tentait de régler 
un malaise est assez pdsent. Par ailleurs, comme le m n t e  le tableau 15, les difficultés de 
Jacques ont principalement étè sur le plan affectif. Aursi, lorsque Jacques parlait «d'am témoin 
de ses vagucw, il était question de vagues émotives qui Sont amen& h vivre des difnculu!~ dans 
les circonstaaces qu'il a raconté. 

Tableau 15: Bilan des circomtances et du vécu de Jacques lorsqu'il a utilisé des apprentissages 
de I'éducatioa somatique dans sa vie quotidienne. 

Activiié indt?tamh& 
(malaises éprouvés) (4) 

Activités pour prendre soin de 
soi (2) 

Activités m&agères (2) 

Activité professionneiie (1) 

Activite de type loisir (1) 

DifIicul tés I Renssite 
éprouvées constatée 

Angoisse (3) 

Tensions physiques (1) 

Fusionne avec l'état 
6motionnel des autres 

PersOMS (1) 

Se sent coupé du moment 
p*nt (1) 

Capacité d'acceptation et de 
transparence (1) 



Tel que déjà mentionné, les qmcesus cognitifs» sont essentiellement la façon de procéder pour 
Jacques. Sa façon de faire la lecture de ce qu'il vit et de ce qu'il peut mettre en oeuvre dans ces 
circonstances, passe par un ~aetour B une présence*. Le theme de la «présence>> &nt un objet 
d'apprentissage central aux pratiques m6ditatives qui ont s e ~  de formation B Jacques, il n'est 
pas su~prenant de le voir appitriili dans ses témoignages. La partie d'histoire qui suit en est un 
autre exemple: 

«Je vais te donner un autre exemple qui m'est arrive cette semaine. J'etais au 
boulot, je donnais de l'information ih quelqu'un que j'avais déjà rencontre, un 
monsieur d'un ce* âge avec sa me. On s'assoit et le bonhomme etait tellement 
tendu qu'a m'a passé sa tension. Je me suis senti tendu ik mon tour et c'est quelque 
chose qui m'arrive assez régulierement d'epouser l'btat emotiomel de l'autre. 
Parfois c'est un peu emmerdant, tu sens ce qui t'arrive mais comment rester 
transparent face au client? Moi qui &e de b 0 ~ e  humeur, je me fais avoir, c'est 

lui qui est tendu et c'est moi qui est pris avec sa tension. 

J'etais vraiment dans un Ctat d'ami&? et de stress sans raison apparente. Mais en 
même temps, c'est comme si j'avais une certaine tranquillité qui me permet de faire 
la prise de conscience. Je me suis replie sur moi-même puis, tout en &outant ses 
explications. j'ai repris contact avec ma respiration. Au moment où j'ai r6alisé que 
j'etais imprégn6 de ce que lui &ait, la prise de conscience s'est faite: comment ça se 
fait que je suis tendu? je n'ai aucune raison d'&tre tendu, le gars vient chercher de 

l'information! Je suis capable de lui en domer! C'&ait daas mon corps et même 
dans mon debit pour parler. Alors, quand j'ai constate mon état, j'ai commence B 
me dire: est-ce que j'ai des raisons d'&tre tendu moi ici? Puis, comme j'ai dejil 
eprouve cette sensation Ià B plusieurs reprises avant, je sais que je vie& encore de 
faire l'éponge! Mais je ne sais pas ce qui se passe chez moi B ce moment lil? » 

Le tableau 16 résume l'ensemble des savoir-agir que Jacques a retenu et mis en oeuvre dam ses 
histoires. 
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Tableau 16: savoir-agir que Jacques met B l'oeum lorsqu'il a utilisé un apprentissage de 

i'éducation somaiique daas sa vie quotidienne. 

1 Sivoir-agir sur k plan 1 Sadr-agir s u  le plam 1 Processus cognitifs 

l corporel l affectif I OvoquCs 

1 Revenir b ses sensations 1 Etre présent soi-mbe 1 Amener sa conscience daas le 
mouvement 

S'intéresser b comment je 

I I I m'organise dans mon corps 

A ia suite de ces Cùcomtances, Jacques se retrouve avec des effets bénbfiques sur i'ensemble de 
sa personne. Toutefois, tel que le prétate le tableau 17, une dominante du c8té affectif apparaît 
dans ses témoignages. 

Les témoignages de Jacques font donc cessortir un profil de personne qui utilise essentiellement 
des processus cagnitifi pour faire la lecture de ce qu'il vit et agir sur ses malaises. Cette attitude 
réflexive est sa façon de proceder et elle ne varie pas, même si Jacques rapporte une varieu? de 
circonstances au cours desquelles il a tenté de soulager des malaises. Ses difficultés sont 
essentiekment sur le plan affectif. 
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Tableau 17: mets bénéfiques de I'utilisation d'apprentissages de l'éducation somatique dans la 

vie quotidienne de Jacques. 

Vécu seusoriel 

Sensation de mieux être 

Relâchement des 
tensions: 
Sensation de Iegerete 

Vécu émotionnel 

Prendre plaisir: 
S'amuser 

Calme intérieur: 
Se sentir apaiser 
Se sentir rassuré 

Une nouvelle attitude: 
Meilieur capacité d'accepter 
i'auhe comme il est 
PIus grande disponibilité iî 
l'autre 
Un espèce d'effacement, juste 

accueillir ce qui vient 
Moins émotif 

Vécu de la pensée 

NouveUe disponibilité au 
moment présent: 
m n c e  et vigilance au 
moment présent 

Nouvelle capacité de 
prendre conscience: 
Voir 1'6motion monter en soi 
et se voir d e r  

Faire une rétroaction: 
Prendre du recul 

Dans le cadre du champ d'intervention de l'education somatique, Femme Héron a compléte trois 
ann6es de formation professiomeUe I'ecole Suisse d'Eutonie avec Gerda Alexander. De plus, 
Femme Heron a aussi suivi des cours en Feldenkrais et en technique Alexander. Ainsi, son 
implication dans le domaine de la somatique est iî la fois comme praticienne et comme 
pratiquante. Toutefois, ce sont ses expériences personnelles comme pratiquante qui ont eté 
explorées dans le cadre de Ia présente 6tude. 

L'histoire qui suit d e r  glisser dans la neige», est un exemple de témoignages racontés par 
Femme Heron. 
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#ai écrit wi petit texte qui s'appelle "Si on allait jouer dehors maman", le voici: 
"Est-ce la fatigue de mes 37 ans, est-ce la fatigue précédant mes menstruations, je 
me sens lourde sur le sentier enneigé. Ma fiile a envie de se faire porter et j'ai assez 
de porter mes responsabilités, mes pdoccupations d'adulte. On s'arrête plutôt pour 
regarder une famille d'arbres. Cet arrêt nous fait du bien, nomit notre fantaisie et 
notre imaginaire. Petit ou grand, chacun pousse et grandit sur ses 2 pieds. Le pas 
ralenti on se rend & la pente oti nous aimons glisser. Nous glissons joyeusement. 
L'energie revient en moi et je me surprends il escalader la pente presqu'en courant. 
Mes genoux se prolongent dans l'espace et se plient avec legéreté, mes pieds 
repoussent le sol enneige avec force. Puis mon corps se prolonge pour être ià-haut 
dans le plaisir et la vigueur du corps qui a rajeuni tout h coup avec le jeu, " 

C'était une sensation de lourdeur, de fatigue, même que je me demaadais vais-je me 
rendre jusqu'iî la pente oh on glisse? Fuis c'est apres avoir glissé, m'être 
abandonnée dans un premier temps it la fantaisie, pas juste dans l'objectif de 
parvenir B la pente, mais plus dans le plaisir de faire le sentier, de s'arrêter pour 
regarder les arbres ... Quand ma fille voit w petit arbre, tout de suite elle dit que 
c'est le bébé, puis là elle se lève les yeux et elle voit la maman, puis le papa. C'est 
la famille quoi. Alors c'était de se laisser porter par cette fantaisie qu'apporte ma 
fille pour continuer, pour se rendre jusqu'h la pente et de 18 m'abandonner dans le 
jeu, J'avais l'impression que cette situation ramenait quelque chose en moi, comme 
si mon corps retrouvait sa leg2reté il uavers le plaisir du jeu ... En tout cas, c'est ce 
que j'ai identifie. 

Puis dans le jeu, c'est comme si je retrouvais toutes les habilités à utiliser mon corps 
de façon agréable, sans effon C'&ait donc de retrouver l'efficacité du mouvement il 
travers ï'envie de remonter la pente pour aller glisser. Puis il y avait aussi une sorte 
d'impulsion qui pousse agir, comme les enfants, mais qui en même temps me 
donnait une conscience de mon corps pour utiliser mes ressources pour gravir la 
pente de façon assez rapide et sans eEort, C'est comme si ma conscience, tout d'un 
coup, accompagnait ce qui se passait dans mon corps. Mes genoux se prolongent 
dans l'espace, se plient avec ldg&reté. Ce sont des outils que je peux utiliser pour 
&lever mon tonus corporel. En un temps, tout se faisait, lm pieds repoussent le sol, 
je sens une b 0 ~ e  prise dans la neige et il y a le prolongement de mon corps dans 
l'espace pour être en haut de la pente. 



98 
Dans ma première expérience je me suis plus laissée aller. FBtais fatiguée, aiofs j'ai 
juste constaté que j'étais fatiguée. Et œ#e constatation là m'a permise de rentrer plus 
dam cet 6tat de fatigue. Puis ma füe  qui voulait que je la porte, moi j'en avais pas 
envie. alors on s'est &té. C'&ait une façon de vivre avec la fatigue, &ter puis 
regarder les arbres. On a continue et au lieu de me donner l'ordre, voyons, vas-y, 
marche ... au lieu de m'obiiger ii quelque chose, c'&ait de juste être avec ce que 
jl&ais en trah de vivre. Or, rendu en bas de la pente, on glissait, on se roulait les 
unes sur les autres, et dans cet abandon ii la fatigue, puis dans le jeu ... tiens! 
L'energie est revenue. Pour moi ce sont diff6rent.s points. Je voulais plus être dans 
un etat corporel, alors je l'ai laissé se transformer en m'abandonnant ii ce qui etait 
1&» 

6.1 LES CIRCONSTANCES DES HISTOIRES D'INTÉGRATION 

Comme le présente le tableau 18, Femme Heron a principalement utiiisé ses apprentissages de 
1'Euton.k dans des activiîés de loisir. Eile se distingue donc des autres personnes de l'etude qui 
ont fait principalement appel ii leur apprentissage somatique pour soulager des malaises. 
Toutefois, comme les résultats de la demieme colonne du tableau 18 l'indique, Femme H6ron a 
principalement eprouve des difficuliés dans le cadre de ces activités de loisirs. L'histoire citée 
précédemment illustre bien ces derniers constats. La circonstance de la glissade dans la neige est 
une activité de loisir et le fait de sentir une fatigue, correspond à la rubrique datigue physique et 

lassitude psychologiquev de la colonne intitulée «difti.cultés éprouvées». 
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Tableau 18: Bilan des cirçonstances et du vécu de Femme Héron lorsqu'eile a u W  un 

apprentissage de i'éducation somatique dans sa vie quotidienne. 

Type 
d'activités 

Activités de loisir (6) 

Activib menagères (2) 

Activité professionnelie (1) 

Diffi cuités 
éprouvées 

Tension physique (3) 

Fatigue physique et lassitude 
psychologique (2) 

Angoisse (1) 

Etre contfanee (1) 

Réussites 
constatées 

Amélioration de sa conscience 
corporelle (1) 

Attitude d'ouverture (1) 

Par ailleus, Femme Hdmn a aussi racontd des histoires où elle fait part de réussites. C'est entre 
autre le cas lorsqu'elle demontre une attitude d'ouverture il son conjoint en l'aidant iî faire des 
travaux: 

«<Mon chum faisait du bricolage puis il m'a &man& de l'aider en tenant un morceau 
de bois assez lourd. Alors, je me suis ajustée corporellement pour ne pas me 
fatiguer à tenir un morceau de bois. J'ai utilise tout mon corps pour m'aider à le 
tenir, pour que ce soit plus confortable. J'etais debout, je sentais l'appui du sol pour 
faire la repousser des pieds, puis comme je forçais au niveau de mes bras, 
j'essayais de d6tendre mes epaules pour pas trop les forcer. 

Puis ça prenait aussi de ma part, une ouverture au projet de mon conjoint qui voulait 
fixer le morceau de bois d'une certaine façon; qu'il soit à une certaine hauteur. Cene 
situation m'a demandé une vigilance gour répondre h ce qui était demandé, il fallait 
donc que je sois en contact. Puis ce travail de contact avec soi, c'est quelque chose 
que j'ai beaucoup travail16 dans les approches corporelles. Tu prolonges ta 
conscience B partir du corps et dans l'espace, en direction de l'autre. Dans la tache 
qu'on faisait ensemble, il fallait prolonger ma conscience. moi je tenais un bout du 
morceau de bois et lui tenait l'autre. C'&ait de prolonger ma conscience dans la 
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façon de le tenir, de sentir comment il le tenait, sa rnaniere de faire. puis de 
m'ajuster. C'est moi qui m'ajustais l u i  Mais en meme temps je lui disais des 

dondes visuelles, car mon chum n'en a pas. ,Je disais ça c'est un petit peu haut ... 
et lui aussi il avait h s'ajuster. P 

Ainsi, dans les circonstances oh Femme Héron raconte âes histoires de réussite, l'apprentissage 
de SEutonie qu'elle mentionne se présente comme un atout. Dans cette histoire O& Femme H b n  
aide son conjoint, le fait d'étre ouverte au projet de l'autre l'amène B être attentive il ce qu'elle 
fait, ce qui lui permet aussi d'ajuster son mouvement pour ne pas trop forcer. La même chose se 
produit ii sa çinquieme histoire:  monter la gardem. Dans cette histoire, le fait d '&a aux aguets 
pour être attentive sa fille se transforme en une augmentation de sa conscience corporelle et 
l'amène B vivre une sensation de Idgèreté. 

6.2 LES SAVOIR-AGIR MIS A L'OEUVRE DANS LES HISTOIRES D'INTÉGRATION 

Les savoir-agir que Femme Hkron retient de ses apprentissages et réinvestit dans des 
circonstances de la vie quotidienne, sont sur le pian corporel et au cours des processus cognitifs. 
Tel que le présente le tableau 19, les savoir-agir sur le p h  affectif sont absents de son discours. 
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Tableau 19: Les savoir-agir que Femme Héron met h l'oeuvre lorsqu'eiie a utilisé un 

apprentissage de I'éducation somatique dans sa vie quotidienne. 

Savoir-agir sur le plan 
corporel 

Faire des exercices d'Eutonie r -7  1 Modifier sa position 1 

Savoir-agir sur le plan 
affectif 

6.3 LES EFFETS BÉPJÉFIQuEs 

Processus cognitifs 
évoqués 

Erre airenrive œ qui se passe 

S'abandonner à ce qui 
survient dans le moment 
présent 

Faire des ajustements 

Arrêter de forcer et se 
détendre 

Ainsi, faisant suite ces citconstaaces d'intégration, Femme Heron se retrouve avec des effets 
bénéfiques. Tel que prdseng dans le tableau 20, Femme Héron retire des effets sur les plans 
sensoriel, émotionne1 et de la pensée. 
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Tableau 20: Effets bénéfiques de I'utilisation d'apprentissages de Nducation somatique dans la 

Vécu sensoriel I v*u iniotlonnrl 

Quelque chose se 
replace: 
Changement du tonus 
muSculaire 

Facilité dans le mouvement 

Sensatim que l'energie 
revient 

ReIgichement des 
tensions: 
Sensation de Ugered 

Sentiment d'intégrité: 
Constater quelque chose 
d'unifiant &îus cette 
expé~enœ 

NouveUe attitude: 
Changement de I'etat d'esprit 
dans lequel elie etait 

Prendre plaisir: 
Retrouver le plaisir du 
printemps qui s'en vient 

Vécu de la p e d  

Avoir une meilleure 
capacité de 
concentration: 
Amélioration de la 
concentration 

Avoir un nouveau 
regard: 
Se réapproprier 
soi-même 

En résume, Femme H6mn prhnte un profil de personne qui fait appel il ses apprentissages lors 
d9activit& de loisir. A A moment l& l'apprentissage semble aider Femme Heron il solutionner 
des difficultés telies qu'être contrariee ou &tre aux prises avec des tensions physiques. Par 
ailleurs9 Femme H e m  vit des circonstances où elle constate par exemple une arn6lioration de sa 
conscience corporelle. Dans de tels cas, cette capacité devient un atout l'aidant intépr  d'autres 
savoir-agir qui lui viennent de son apprentissage de 1'Eutoaie. comme &tre affentive à ce qui se 
passe au moment present ou faire des ajustements dans sa position corporelle. Ainsi, les 
histoires de Femme Hemn indiquent qu'eue en retire des effets bénefiques qui se répercutent sur 
l'ensemble de sa personne. 
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VI1 - LE CAS DE STELLA 

Stella est impiiquee dans le champ d'intervention de i'education somatique depuis plus de cinq 
ans. Elle a principalement suivi des cours en Somarythmes et en Aqua-mouvance. Ainsi, sa 
participation à s'engager dans cette Ciude Ctait dans le but de me= à jour ses expériences 
personnelles de transfert d'apprentissage dans sa vie quotidienne et non ses expériences 
pmfessiomeiies comme interveaante. A la fin de cette démarche, Stella conclu son expkience en 
disant: qour moi, le transfert de mes apprentissages de ces pratiques corporelles dans ma vie se 
fait dans ma façw d'utiliser mon corps pour passer à L'action*. L'histoire qui suit UA propos de 

la marche», est un exemple de cette réflexion W e  de Stella, 

&&entement j'ai beaucoup le gofit de marcher. Depuis que je suis revenue de 
voyage, chaque jour je prends le temps de marcher. Même que pendant le week-end 
on aurait pu aiier faire du ski de fond, mais ce n'est pas cela que j'avais le goQt de 

faire. Pour moi, la marche peut être quelque chose pour ameliorer ma condition 
physique, mais elle est aussi quelque chose de somatique. 

Quand je marche, je remarque ma démarche, comment aligner mes pieds, puis 
j'essaie des choses nouvelles. J'exagère des mouvements, j'essaie de ressentir un 
impact, marcher à quatre pattes. L'autre jour on était dans le bois, mon chum et 
moi, on marchait dans la neige puis d'un coup, pouf! On defonce. C'btait pas 
stable, tu pouvais faire 20 pas, c'&tait conect, mais un moment donne pouf! Aiors 
comme j'etais tannée, je me suis mise à marcher à quatre pattes, puis ià, j'aimais ce 
sentiment d'être basse, p&s du sol, ça me ramenait sur mes appuis; ça me faisait 
prendre conscience que c'est important des appuis dans la vie. Je peux avoir une 
démarche quand je marche, mais c'est d'essayer de voir quel type de demarche ai-je; 
essayer de voir si elle peut être modifiable pour être plus aisée, plus souple, puis 
que tout soit en harmonie dans ma marche. Peut-être que dans ma marche je retiens 
des parties de mon corps; peut être que mes epaules sont elevées quand je marche, 
J'ai pris conscience de cela Mais je ne suis pas tout le temps dans cette recherche, 
je me concenue par instant, puis après cela je laisse aller. 

Puis il y a aussi le rythme de la marche. Dépendamment du moment de la jouniée ob 
je fais ma marche, si elle amorce le rythme de ma journée. comme la semaine 
passée, j'ai remarque que je suis partie d'un pas assez rapide. Alors la je me suis 
dit: Steiïa, y as-tu pensé? Et là je me suis ralentie. C'est pour toutes ces raisons que 
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je trouve la matche le fun. Je trouve que c'est tellement simple, tu peux la faire 
n'importe quand, peut-être que tu restes pas longtemps dehors. mais t'as le 
sentiment de respirer longtemps. w 

7.1 LES CIRCONSTANCES DES HISTOIRES D'INTÉGRATION 

Stella est la personne qui a rappom? le plus de moments où elle a utiiisé ses apprentissages lors 
d'activités pour priendre soin d'eiie (tableau 21). Ces circonstances se sont produites dans la 
première, chquihue, neuvième et onzième histoires (voir bilan des entrevues il l'annexe 4). 
Ainsi, chaque fois qu'eue a pris soin d'elle-même, e k  voulait se soulager d'une difhcultt' teUe 
que des tensions physiques, une fatigue ou un stress. Voici une partie de la cinquieme histoire 
de Stelia qui illustre bien cette tendance. Elle s'intitule &aire l'étoile de mer couchée sur son iib: 

<C'était vendredi soir dernier, j'étais fatiguée parce que je travaille beaucoup ces 
tempsçi. Et comme j'6tais sortie jeudi soir, je m'étais couchde tard. Alors le 
vendredi matin, je me suis levée t6t puce  que j'avais une longue journée de travail 
devant moi. Mais je me suis quand même sentie très dynamique pendant toute la 
journée. A la fm de la joumt?e, vers six, sept heures, il n'y avait plus rien 1 faire 
avec moi J'etais avec des amis et un moment donne je leur ai d i t  je m'en vais! Je ne 
suis plus capable d'être ici! Alors je suis retournée chez-moi. J'Ctais B bicyclette, 
j'avais mon sac B dos, puis je trouvais ça dur, mes muscles hient vides. 

Rendue chez-moi je laissais tout tralner &m&e moi J'ai mange un petit peu, puis je 
me suis dit tu peux te coucher de même Stella! Mais je suis allée prendre un bain, je 
me disais que ça aliait m'aider il tempérer ma fatigue avant d'aller dans mon lit. Tu 
sais, des fois on est tellement fatigue, qu'on dort pas. Alors je me suis fait couler un 
bain chaud, puis Ià, je me suis laissée partir. J'étais comme entre deux eaux. 

Quand je suis sortie du bain, je suis allée tout de suite dans mon lit. Mais au lieu de 

me coucher sous les couvertures. j'ai eu le réflexe de me coucher sur mon lit, par- 
dessus tout. Je me sentais comme une etoile de mer. C'est une drôle d'impression 
que ça m'a fait, j'etais très fatiguée, mais je ne partais pas vers le sommeil. Quand je 
me suis couchée, je suis aiïee voir dans ma respiration. Puis tout en étant trih 
fatiguee, j'etais très bien. J'etais calme, je me sentais près de moi, tri% B l'afMt de 
tous mes sens, autant extérieurs qu'intérieurs. le  sentais que mon corps était 
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fatigud, mais fi n'&ait pas foufd. 'h sais quand on dit "une bonne fatigue". C'était 
beau, c'&ait comme si je nessentais la fatigue de mon corps puis que je la go0tais. v 

Par ailleurs, Stelia a aussi vdcu des histoires OB elle a constaté des réussites. ïi s'agit plus 
particulierement de la troisieme et de la sixi&me histoires. Dans le cas de la îroisieme histoire 
citée ci-haut, la réussite de SteIla app- lorsqu'elle observe sa demarche et qu'elle explore 
différentes façons de maricher a h  de s'adapter à cette situation de la marche. Elle dit: 

&'est comme un éveil, c'est d'essayer de voir quel type de demarche j'ai, puis 
d'essayer de voir si elle peut être modifiable pour être plus a i . ,  plus souple, pour 
que tout soit en harmonie dans ma marche. w 

Tableau 21: Bilan des circonstances et du v&cu & SteIla lorsqu'elie a utilisé un apprenoissage de 

1'6ducation somatique dans sa vie quotidienne. 

Type 
d'activités 

Activités pour prendre soin de 

soi (4) 

Activités professionnelles (3) 

Activités de loisir (2) 

Lorsque ]a personne observe 

(1) 

Difficultés 
éprouvdes 

stress (1) 

Tensions physiques (2) 

Fatigue (2) 

Se sentir coupée du moment 
présent (2): 
Eire perdue dans la tâche à 

réaber 
Vivre il un rythme fou 

Tristesse (1) 

Itéussi tes 
constatdes 

- ~pp - - 

Prendre du temps pour soi (1) 

Pouvoir faire des 

changements et des 
ajustements (1) 



Dans les circonstances où Steila réinvestit ses apprentissages dans sa vie quotidienne, elle retient 
priocipalement des savoir-agir sur le plan corporel et des processus cognitifs pour l'aider à 

soulager ses malaises. Ainsi, lorsqu'eile fait appel à un savoir-agir sur le plan affectif, il s'agit 
essentiellement d'une «présence B soi-mêmeu (tableau 22). 

Tableau 22: Les savoir-agir que SteIla met l'oeuvre lorsqu'eile a utilisé un apprentissage de 

l'éducation somatique dans sa vie quotidienne. 

Savoir-agir sur le plan 
corporel 

Faire du mouvement 

Jouer avec son mouvement et 
explorer diffdrente façon de 
faire 

Ralentir son rythme 

Modifier sa position 
corporelle 

Savoir-agir sur Ie plan 
affectif 

Erre p e n t e  ?k 
eiie-même 

Processus cognitifs 
évoqués 

s'abandonner au moment 
présent 

Modifier sa façon habituelle 
& faire 

Modifier l'intensité de ses 
efforts 

S'intéresser il comment je 
m'organise dans mon corps 

L'ensemble des histoires de Stella présente aussi des effets bénéfiques. Les effets touchent 
toutes les dimensions de la personne et la dimension affective est plus particulièrement présente 
(tableau 23). 
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Tableau 23: Effets bénéfiques de l'uîilisation d'apprentissages de l'éducation somatique dans la 

vie quotidienne de Steila. 

l tensf ons 

1 Sensation de bien-être 

Quelque chose se 
replace: 
Se sentir plus enmide 
Avoir une posture plus 
convenable 
Respirez mieux 
Se sentir forte 

Avoir une sorte de fluidité 
dans le mouvement 

Vécu émotionnel 

- 

Nouvelle attitude: 
Reprendre confiance en soi 
Reprendre possession de ses 
moyens 
Accepter l'emotion vécue 
Ouverture vis-&-vis les 
personnes autour de soi et vis- 
&-vis soi-même 
Avoir un meilleur contact avec 
les gens 
Se laisser habiter par ce qui 
est vécu 

Prendre les choses moins 
personnellement 

Bonheur: 
Sentiment de bien-être 

Fierté et sentiment 
d'intégrité: 
Se sentir valorisée par ce 
qu'on a fait dans la journée 
Se sentir totale et enti&re 

Prendre plaisir 

Vécu de la pensée 

- -- 

Nouvelle prise de 
conscience: 
Liens entre le corps et I'espnt 
Du cheminement personnel 
reaw 

Nouvelle disponibilité au 
moment présent 

Avoir un nouveau 
regard: 
Lire diffB~emment les 
~vénements de la vie 
Pouvoir c M e r  l'émotion 
é v e W e  par les evdnements 
Vivre les événements avec 
plus de douceur 
Prendre une chose à la fois 

Faire une rétrospective 
de sa journée 
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Le profü d'expérience qui se degage des histoires de Stella indique que la personne a 
t.eguiii?rement recourt il ses apprentissages lorsqu'eiie fait des activités pour prendre soin d'elle- 
meme. Dans & telies circonstances les savoir-agir que Stella met en oeuvre lui permettent de se 
soulager de malaises tels que des tensions physiques, une fatigue ou un stress ressenti. Elle 
utilise alors des habiletés teîles que jouer avec son mouvement ou modifier sa position 
corporelie; et des processus cognitifs tels que s'abandonner à ce qu'elle vit dans le moment 
présent ou encore s'in&resser B comment elle s'organise dans son corps. Pour SteUa, ses 
apprentissages servent ii se projeter dans des actions concrètes et elle en retire des effets positifs, 
autant suc le plan a f f i  que corporel ou de la pensée. 



Ap& avoir présenté les résultats reiatifs B la première question de recherche pour chaque 
individu, voici les tendances génerales qui se dégagent pour l'ensemble des témoignages 
recueillis. 

8.1 LES CIRCONSTANCES DES HISTOIRES D'IWI"~GRATION 

A la lumière des histoires d'intégration recueillies, six types de circonstances de la vie 
quotidienne ressortent des témoignages (tableau 24). Le lecteur obsewera que le chiffre entre 
parenthèse indique le nombre d'histoires où cette circonstance a été mentionnée. 

Tableau 24: Liste des circonstances au cours desqueIles les participants(es) it la recherche ont 
utilise un apprentissage venant de pratiques corpore11es. 

I 1- LORS D'UN MALAISE ÉPRoUVÉ (23) I 
2- LORS D ' A ~ ~ W ~ T ~ S  DE LOISIR (19) 

4- LORS D'ACT~VIT& DE TRAVAIL PROFESSIONNEL (7) 

I 6- LORSQUE LA PERSONNE OBSERVE (3) I 
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Tel que l'indique la premibre rubrique du tableau 24. dors d'un malaise 6prouvt!» est le type de 
circ011smces dans lesquelles les personnes font le plus souvent appel leurs apprentissages. 
Dans ce type de circonstances. les malaises eprouvés par la personne sont gen6ratew-s d'actions 
particulii?res B entreprendre pour se soulager. ïï est intéressant de souligner que dans le champ 
d'intervention de I'éducation somatique, les praticiens disent qu'ils centrent leur enseignement 
sur le developpement de la personne & travers l'apprentissage de nouvelles options stratégiques 
de mouvements; m&ne s'ils ne sont pas centrés sur les sympt6mes et les probl&mes soulevés par 
leur client, il n'en demeure pas moins que les personnes rencontrées dans le cadre de cette dtude 
ont retenu que leur apprentissage les aidait avant tout B solutionner des probli2mes concrets tels 
que des maux de dos et des migrahes. 

Pour les cinq autres types de circonstances. I'eMment declencheur d'actions entreprendre est 
d'abord l'activité elle-même. Ensuite, le vecu de la personne influence l'action li entreprendre en 
distinguant ce sur quoi porte l'action i k  ce moment précis. Pensons il l'histoire de Femme Héron 
qui Wt glisser avec sa fUe, c'est l'activité qui a d'abord fait apparaîî sa fatigue. Ensuite, le 
malaise eprouve I'a motive faire un a&t afin de respecter son rythme. 

La deuxieme rubrique du tableau 24 indique que 19 histoires ont eu lieu lors d'activités de loisir. 
Toutefois, si les activités de loisir peuvent porter B croire qu'on s'y adonne pour le plaisir' dans 
les témoignages recueillis, seulement trois de ces 19 histoires sont des histoires de réussite. Les 
16 autres circonstances sont encore des histoires au cours desquelles les participants(es) 
eprouvent des diff.~cultés. Ce resultat se reflete d'ailleurs dans le tableau 25 car 59 des 70 
histoires recueillies sont des histoires où les participants(es) il la recherche ont 6prouv~s(es) des 
difficultés. 
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Tableau 25: Liste des diBicuités éprouvées (n= 59) lors des circonstances identinks par Les 

participants(es) B la recherche. 

1- TENSIONS PHYSIQUES (douleur, migraine, mal de dos, lourdeur physique, courbatures 
rigidité) (17) 

2- FATIGUE physique et psychologique (stress, lassitude, manque de motivation, réflexe 
d'isolement) (10) 

I 3- PEUR (crainte, inqui&nde, sentiment de panique) (7) 

1 4- ANGOISSE (anxiété, abondance d'émoiions qui surgissent) (5) 

I 5- COLERE (impatience, bougonner) (5) 

1 6- COUPÉ DU MOMENT P&SENT (perdue dans la tâche ii réaüser, vim B un rythme fou) 

I 7- CONTIW& (dérangé) (4) 

I 8- DIFF'ICULTÉ A FAIRE DES CHOIX (2) 

1 sentiment de retenue, fristesse) (5) 

Par ailleurs, Ia liste des difficulgs éprouvées dans le tableau 25 fait ressortir une tendance des 
témoignages recueillis. Ii s'agit de noter que sept des neuf rubriques énoncent des difficultés 
6prouvées sur le plan émotionnel. Ainsi, cette tendance fait apparaîî que les adeptes ont 
perçu l'utilité de leurs apprentissages somatiques lorsqu'ils ont principalement eprouvé des 
malaises d'ordre émotio~meis et ce, dans près de la moitié des circonstances vécues. 
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Le tableau 26 présente la liste des 11 histoires de dussites constatém. Il est à noter que dans 
chacune des rubriques de ce tableau, le type d'activitès correspondant est indiqué en caractère 
italique. 

TabIeau 26: Liste des réussites constatées (n= 11) lors des circonstances identifiees par les 
participaots(es) il la recherche. 

1- FAIRE DES CHANGEMENTS ET DES AJUSTEMENTS (4) 
(&ta activités pour prendre soin de soi, une activité & Loisir et 
une activité &gbrel 

- - - 

3- PRENDRE DU TEMPS POUR SOI (2) 
(une acncnvitd & bkV et une actîvirépourprendre suin de soi) 

4- AVOIR UNE A-E D'OUVERTURE (1) 
(une activité de loisir) 

5- S'OBSERVER ET OBSERVER LES PERSONNES AUTOUR DE SOI (1) 
(lorsque la personne observe) 

(une activité professionnelk) 

8.2 LES SAVOIR-AGIR MIS A L'OEUVRE DANS LES HISTOIRES DZNTÉGRATION 

A la lumiere de cette demieme composante des histoires d'intégration. les résultats obtenus 
illustrent que Ies savoir-agir sur le plan corporel et cognitif sont les plus souvent mis 
contribution lorsque les adeptes Bprouvent des malaises émotionnels. Le tableau 27 prdsente les 
savoir-agir sur le p h  corporel. 



Tableau 27: Liste des avoir-agir relati£s à l'éducation somatique sur le plan corporel, 

Modiner sa EQSmON CORPORELLE 1 *** 
Revenir ses SENSATIONS I *** 
Prendre conscience de SES APPUIS I ** 
S'occuper de son MOUVEMENT; Jouer avec son mouvement; S'intéresser 31 son 
mouvement 
** 
Ralentir son GESTE, son RYTHME I ** 
Contrôler son TONUS MüSCUlLAIRE; ou Relikher ses TENSIONS I * 

Verbes d'action = wmctèfes gras Notions = majuscules. 
i 

Savoir-agir: * peu présent; ** moyennement présent; *** très présent. 

Les savoir-agir sur le plan cognitif pdsentent les processus cognitifs 6voqués par les 
participanis(es) à la recherctie. Ils traduisent leur façon de procéder pour atteindre ce qu'ils 
recherchent. Ce type de savoir-agir identifie une ddmarçhe particulihe utilisée pour réaliser des 
actions spécifiques (de type apprentissages somatiques). La notion de savoirs stratégiques 
développée par Meineu (1992) permet de bien définir cette composante des experiences 
d'intégration des participants(es). Tel que l'explique Meuieu, ce type de savoir est important à 

acquérir pour la consmction de Ia compe'tence. Audelil des habiletés et des connaissances que la 
personne acquiert, les savoirs straggiques vont lui permettre d'acquerir une façon de faire. 
Ainsi, une des partiCularit& des pratiques corporeiles en education somatique réside dans le fait 
que les processus cognitifs sont des objets d'apprentissage au même titre qu'une habilete 
spécifîque teile que l'habilete k modifier sa position corporelle» qui est un savoir-agir sur le 
plan corporel. 



La liste des processus cognitifs évoqués pour l'ensemble des témoignages recueillis est 
présentée au tableau 28, Ainsi, les deux savoir-agir les plus fkéquemrnent utilises sont: 1- être 
attentif à ce qui se passe et 2- s'abandonner il ce qui est p&ent dans i'ici et maintenant 

Tableau 28: Liste des processus cognitifs évaqués pour ï'ensemble des témoignages recueillis. 

ETRE A~TENT~F A CE QUI SE PASSE I *** 
- - -- - 

1 S'ABANDONNER A CE QUI EST P&ENT DANS L'ICI ET MAINTENANT 

ARRETER DE FORCER I ** 
1 FAIREDES AJUSTEMENTS 

- -- 

SE aCOüRTCIRCUITER» DANS SA FAÇON HABllWEUE DE FAIRE I * 
AMENER SA CONSCIENCE DANS LE MOUVEMENT I * 
JOUER AVEC CE QUI SE PASSE AU MOMENT P&SENT I * 
-- - - - -- 

s'INTÉREssER A COMMENT JE M'ORGANISE DANS MON CORPS I * 1 
TROUVER LE CONFORT DANS L'lNCON'FORT 
* 
-: Savoir-agir: * peu présent; ** moyennement présent; *** trés pdsent. 

Les savoir-agir sur le plan affectif, pour leurs parts, sont t& peu pdsents dans Ies témoignages 
recueillis. En fait, un seul est fréquemment identifie par tous les participants(es) et il fait 
réference à une ««qualité de prdsence». D'ailleurs, ce type de savoir se confond souvent avec les 
processus cognitifs dans les témoignages. Toutefois, nous avons choisi de le distinguer des 

autres types de savoir puisqu'il permet de souligner l'importance qu'il prend dans les 
témoignages des participants(es) à la recherche. La equalité de présence» semble donc 
représenter un savoir-être central dans la d6rnarche d'apprentissage des pratiques corporelles en 
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&ducation somatique. La liste des savoir-agir relatifs il l'éducation somatique sur le plan affectif 
est présentée au tabieau 29. 

Tableau 29: Liste des savoir-agir relatifs B i'éducation somatique sur le plan affectif. 

ETRE L& P-ENT A SOI-MEME I *** 

MODIFIER SON ATITïüDE PERSONNELLE 
* 
-. Savoisagir. * peu présent; ** moyennement présent; *** trés présent 

8.3 LES EFFETS B ~ F I Q U E S  

Finalement, lorsque l'on rassemble les effets bdnéfiques énoncCs dans l'ensemble des 
témoignages recueillis, on observe que les plus fréquents sont sur le plan 6rnotiomel (tableau 
30). Ainsi, même si les savoir-agir mis en oeuvre n'ont pas toujours entièrement &oh la 
difficulté éprouvée, ils ont tout de même aidt la personne B aîieger sa douleur. Cet aspect des 
témoignages qui concerne le niveau d'intégration atteint d a m  chacune des histoires sera présenté 
et discuté dans le prochain chapitre. 



116 
Tableau 30: Liste des effets bédnQues ikntifiés par les participants(es) il la recherche selon les 

vécus émotionnel, de la pensée et sensoriel 

Effets bénéfiques selon 
le vécu émotionnel 

-- 

Bonheur 
*** 
Nouvelie attitude 
*** 

Rendre piaisir 
*** 
Sentiment d'intégrité et de 

Fi& 
t* 

GoOt de faire des choses 
C 
--  

b e  intérieur 

Sentiment d'espoir 
t 

Sentiment de l i M  
C 

W. Savou-agu: * peu pn 

Avoir une nouvelle 
disponibiliît? au moment 

-nt 
*** 

Effets bénéfiques selon 
le vécu 

de la pensée 

Avoir un nouveau regard 
*** 

1 Reiâchernent des tensions 

Effets bénéfiques selon 
le vécu sensoriel 

Queique chose qui se replace 
*** 

Faire le bon choix 
* 

Sensation de mieux étne l *** 

Avoir une nouveile capacité de 1 

Avoir une meilleure capacité 
de concentration 
* 

prendre conscience 
* I 

- - -- 

mt; ** moyennement présent; * ** très présent. 

La dominante du vécu emotiomel en termes d'effets ressentis est donc Cvidente. Rappelons- 
nous que ce sont aussi des cüi%~ultt?s éprouvt5es sur le plan emotionnel qui ont initialement 
amené les personnes à utiliser leur apprentissage dans des circonstmces de la vie quotidienne. Ji 
s'agit par exemple du cas de Eve lorsqu'elle est aux prises avec une peur de l'eau dans ses cours 
de natation. Sa difficulté de départ étant sa peur de l'eau, elle tente de régler ce probletne en 
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faisant appel lt ses savoir-agir sur le plan corporel: elle explore differents mouvements dans 
l'eau Faisant suite & cette exploration, elle en retire des effets bénéfiques sur le plan affectif: elle 
reprend confiance en elle-même et sa crainte de l'eau diminue. 

Les adeptes de 1'6ducaîion somatique rencontrés au cours de cette etude ont recours à leur 
apprentissage dans une variété de circonstances. Cette variété est à l'image des diverses activités 
qui composent leur vie quotidienne. De plus, ces adeptes de l'éducation somatique utilisent 
essentieliement leur apprentissage lorsqu'iis Cpronvent des difficultés. La principale différence 
entre les activiîés déterminées et les activités indéterminées est la suivante: quand les personnes 
sont dans des activités d&erminées, c'est la circonstance qui déclenche un vecu particulier et 
amene la personne ii utiliser ses apprentissages pour se soulager. Tandis que lorsque la personne 
est dans une dtmarche pour régler un malaise chronique, elle fait appel lt ses apprentissages sans 
tenir compte du contexte dans lequel ce malaise est bprowé. 

Par ailleurs, la synthèse des résultats a aussi permis de constater que ces difficultés ont eté 
principalement vécues sur le p h  &notionnel. Ainsi, près de la moitie des histoires illusuent des 
difficultés telles de la peur, de la coke, de l'angoisse, etc. Toutefois, ce n'est pas en utilisant 
directement des savoir-agir sur le plan emotionnel que Ies personnes sont parvenues à se 
soulager, mais bien en utilisant principalement des savoir-agir sur les plans corporel et cognitif. 
Le savoir-agir sur le plan émotionnel le plus fréquemment mentionne pour l'ensemble des 
participants(es) est une qualité de pdsence. 

Faisant suite ii ces expériences, les adeptes rencontrés ont dit avoir retiré des bienfaits dans ces 
circonstances où ils ont eu recours ii leur apprentissage somatique. Ainsi, l'éducation somatique 
semble leur offrir des possibilités d'actions concrètes pour faire face aux exigences de la vie 
quotidienne. La figure 4 présente une vue d'ensemble des résultats obtenus selon la structure 
d'organisation des histoires d'intégration. 





CHAPITRE IV 

Faisant suite aux résultats présentés au chapitre précédent, il sera question maintenant des 
parcours d'intégration réalisés par les adeptes de i'education somatique rencontrés lors de cette 
étude. Les parcours d'integration permettront, li leur tour, de saisir l'itinéraire parcouru li partir 
du moment où la personne entreprend de poser des actions relatives iî ses apprentissages de 
I'Cducation somatique pour agir dans une circonstance de sa vie quotidie~e. 

Comme ce fut mentionne dans le chapitre méthodologique, les parcours d'intégration 
d'apprentissage somatique seront décrits A l'aide de la taxonomie expérientielle d'éducation de 
C6té (1991) et la taxonomie des objectifs pédagogiques du domaine affectif de Krathwohl et 
COU. (1970). Le choix de cette stratégie d'analyse a été faite dans le but de répondre A la 
deuxième question de recherche: ~jusqu'ob la personne se rend dans sa demarche d'intdgration 
d'un apprentissage somatique dans sa vie quotidienne? N Tel que le précise Côté (1991: 9), 
l'approche taxonomique offre des outils pour situer le niveau d'intégration atteint selon une 
ordonnance des étapes d'apprentissage. Dans le cadre de cette &tude, la lechire des evénements 
rapportés a alors eté réalisée de façon reconnaître dans la manifestation de changements de 
comportements, des indices de progression d'une efape iî l'autre des taxonomies (annexes 1 et 
2). La notion de parcours permet donc de souligner la progression de la demarche d'intégration 
des apprentissages explicités dans chacune des histoires racontées. 

La présentation des résultats de ce chapitre sera faite de faqon similaire au chapitre precedent. 
Dans un premier temps, les rt?sultats de l'analyse seront ptésentés de façon individuelle et dans 
un deuxieme temps, suivra une synthese des parcours d'intégration pour l'ensemble des 
histoires recueillies. 
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1 - LE CAS DE CLAUDETTE 

Dans Ie chapitre précedent, nous avons constaté que les circonstances de la vie quotidienne au 
cours desquelles Claudette fait appel B ses apprentissages de 1'Eutonie sont variées. Elles se 
produisent le plus souvent lorsque Claudette observe des personnes autour d'elle. Dans cette 
façon d'être, Claudette amonce son ouverture iî avoir une attention dirigée su des p ~ c i p e s  de 
Seducation somatique qui lui apparaissent dans des activia courantes de sa vie quotidienne. Sa 
sensibiIité à observer certaias phhomènes plutôt que d'autres. la prédispose entreprendre une 
démarche patticuli&e pour réinvestir ses apprentissages venant de sa pratique de l'Eutonie dans 
des criconstances de sa vie courante. 

Par ailleurs, les principaux savoir-agir que Claudette réinvestit dans ces citconstaaces sont sur le 
plan corporel. Ainsi, dans la majorité de ses histoires. Claudette se rappelle souvent ce que son 
professeur lui disait, les exercices qu'elle lui faisait faire ou sa façon de poser un diagnostique. 
Encore là, cette façon de prodder annonce que Claudette est il construire sa représentation de ce 
que lui a laissé 1'Eutonie comme heritage d'actions possibles il reproduire. 

1.1 BILAN DES NIVEAUX D'INTÉGRATION A~TEINTS 

Avant d'entrer dans les détails de chacune des histoires racontth par Claudette, il est possible 
d'observer deux traits caracteristiques de Claudette: sa sensibilité à observer les gens autour 
d'elle et d'avoir garder en mémoire les dits de son professeur, annoncent qu'elie est au tout 
debut de sa demarche d'intégration. Ainsi, le bilan des niveaux d'intégration atteints pour les 
sept histoires de Claudette est le suivant: (1) une histoire au premier niveau de la taxonomie 
(Cbte, 1991); (2) trois histoires au dedeme niveau et (3) trois histoires au troisième niveau 
(annexe 4). 

On observe la lumière de ce bilan, le niveau d'intégration le plus éléve que Claudette atteint est 

le troisii?me, soit celui de l'identification à l'apprentissage. Ce troisieme niveau fait apparaîî 
que l'apprenant est il l'étape d'une maîî personnelle de l'apprentissage dont il est question 
dans ces circonstances de vie (annexe 1). Dans ces trois histoires, Claudette n'est plus il l'étape 
de teproduire le modèle de 1'Eutonie; elle utilise ses apprentissages en les transfomant selon son 
style personnel. Par exemple, Claudette change sa position corporelle en bougeant son bassin 
d'une façon qui lui est inhabituelle. Cette façon de faire lui vient de ses apprentissages de 
1'Eutonie. Ainsi, les deux indices d'identification dans cet exemple sont: 1) d'avoir 
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transformer l'apprentissage k son style personnel et 2) de acontextualkm son utilisation dans 
une circonstamx différente de son contexte initial d'acquisition. 

Une des @ois histoires d'identification (hoisi&ne niveau) est au sous-niveau du renforcement 
et deux autres sont au sous-niveau de la personndtloation. Les sous-niveaux permettent de 
diffhmcier les actions entreprises et illustrent la façon dont Claudette aüribue une signification 
personnelle h ses apprentissages de l'Eutonie. Au sous-niveau du renforcement, Claudette 
consolide sa représentation de I'usage qu'eue peut faire de ses apprentissages en nommant la 
façon adroite d'agir et ies comportements k modifier si elle souhaite agir en utilisant ses 
apprentissages. Par exemple, Claudette dussit une intervention auprès d'un éRve en utilisant ses 
expériences de 1'Eutonie. Par contre, à la fin de son intervention elle constate qu'elle se retrouve 
avec des tensions physiques et elle voit ia façon dont elle devra prodder la prochaine fois pour 
se protéger de tels effets. Cette façon d'etab1i.r des lignes de conduite est un indice du sous- 
niveau du renforcement. 

Le sous-niveau de la personnalisation correspond plus particulihment B Ia façon dont la 
personne réalise i'apprentissage dans sa situation de vie. Le terme aéalise* indique que la 
personne est parvenue à utiliser ses apprentissages de 1'Eutonie de Ia façon dont eile le 
souhaitait. Un exemple de ce sous-niveau est l'histoire de Claudette au cours de laquelle sa 
capacité à prendre conscience de ses appuis et de contr6ler son tonus musculaire, lui a pennis de 
mieux g h r  sa fatigue afîn de poursuivre ses activités. 

Par ailleurs, Ie troki&me niveau de la taxonomie fait aussi appmntre l'importance du lien affectif 
dans la démarche d'intégration des apprentissages dans la vie quotidienne. Tel que le souligne 
Coté (1991)' c'est B cette étape que la personne attribue une signification particulière à 

l'apprentissage. Pour Claudette, ce lien affectif apparaît dans son discours au moment où eiie 
exprime qu'elle préfère agir de la façon dont son apprentissage de 1'Eutonie l'inspire plut& que 
d'agir de toute auae façon. Ainsi, tel que i'induit le terne dentificatiom, lorsqu'une personne 
se retrouve B cette dtape de sa demarche. elle pdfere agir de la façon dont ses apprentissages 
l'incitent à faire et y pawient. 

Le bilan des niveaux d'intégration atteints ( m x e  5) permet aussi de constater que trois autres 
histoires de Claudette se situent au deuxième niveau de la taxonomie, soit celui de la 
participation ii L'apprentissage. La caractéristique de ce niveau est que la personne «explore 
I'apprentissagem qu'elle souhaite mettre en oeuvre dans cette situation de vie. Sa position 
expérientieîie l'amenera essayer differentes façons d'utiliser l'apprentissage en question. A 
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cette dtape de sa démarche, la personne ne sait pas comment se terminera son exploration. 
Toutefois, elle souhaite qu'elie lui soit utile et cet inté& la motive agir. Dans la taxonomie du 
domaine affectif. cette attitude se traduit par la volonté d'agir. La premiere histoire de 
Claudette est un très bel exemple du deuxième niveau. Loqu'elle se retrouve avec une douleur 
au dos et la main, elle tente d'appliquer les p ~ c i p e s  de 1'Eutonie ii sa situation. Sa demarche 
vise alors B modifier sa position assise atin de aeproduim le modèle de 1'Eutonie- 

Comme l'illustre ce de- exemple, les trois histoires de Claudette qui se situent au deuxième 
niveau sont plus spécifiquement au sous-niveau de la représentation. A ce sous-niveau, la 

personne va être t e n e  de comparer sa présente situation B d'autres qui lui viement de son 
contexte initiai d'acquisition de cet apprentissage. Eue cherche les liens communs afin de voir 
comment elle poumi utiliser l'apprentissage en question. Ainsi, cette façon de proCeder illustre 
que la personne est & construire sa représentation des actions possibles qu'elle pourra meüre en 
oeuvre. Un autre exemple de cetle façon de procéder est lorsque Claudette observe la position 
corporelle de deux chanteuses. Cette obse~ation I'arnene d'abord B nommer les principes 
d'Eutonie qu'elle voit B travers leur façon de se tenir debout et de chanter. Par la suite, cette 
observation la renvoie B elle-meme et eile modifie alors sa propre position assise afin de 
reproduire les principes de 1'Eutonie qu'eue a notés chez ces chanteuses. Ce va et vient entre 
nommer les principes de la pratique corporelle et tenter de les reproduire dans la situation actuelle 
est un indice marquant de la deuxième 6tape du processus d'intégration des apprentissages dans 

sa vie quotidieme. 

Faisant suite B cette premiere analyse des niveaux d'intégration atteints dans les histoires de 
Claudette. le deuxième regard que I'on pose sur ses témoignages est pour idenmer un parcours 
d'intégration qui caractérise sa demarche. Tel que mentionne au début de ce chapitre, la notion 
de parcours a etc retenue puisqu'eiie permet de cerner le déroulement consécutif des actions 
entreprises pour atteindre un certain niveau de la taxonomie. Dans le cas de Claudette, deux 
parcours caractéristiques d'intégration se degagent de ses histoires. Le premier parcours illustre 
comment la capacité d'observation de Claudette a créé une ouverture en elle et l'a amené & 

reproduire le modele de 1'Eutonie (tableau 3 1). Voici comment ce premier parcours se des& 
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Tableau 3 1: Rernier parcours cara&&tique d'intégtation de Claudeüe. 

PARCOURS D'INTÉGRATION 
DES APPRENTISSAGES 

- 

m u  2: PARTICIPATION 
Représentation (2.1) 
Claudette modifie alors sa position corporeile 
de façon B reproduire le modèle de i'Eutonie. 

&ONANCE AFFECIZVE PENDANT 
LE PARCOURS 

NIVEAU 1: RÉcmfml@ 
Attention dirigée (1.3) 
Lorsque Claudette observe les gens autour 
d'elle, elle observe leur position corpoxelle et 
ceci la xenvoit h elle-même, h sa propie 
position corporeiie. 

Satisfaction de rhpondre (2.3) 
Claudette voit que sa qualité de présence 
s'améiiore lorsqu'eile modifie sa position 
corporeUe. 

NIVEAU 3: VALDRISATiON 
Préf6rence pour une valeur (3.2) 
Claudette est ~anvaincuen de l'irnportanœ de 
cette façon de faire. 

Ce parcours d'inegration de Claudeüe présente la demarche d'une personne qui débute son 
expérience en ayant une attention dirigée sur des principes d'apprentissages de 1'Eutonie 
qu'eue a acquis et qu'elle peut reconnaître chez d'autres personnes. Cette capacité d'observation 
la projette dans une exploration de sa propre façon de reproduire le modkle de ces pratiques 
corporelles dans ses activités courantes. La satisfaction qu'elle en retire l'amhe dors à 

valoriser cette façon de faire. 

Le demieme parcours caractéristique d'intégration de Claudette illustre son itinéraire lorsqu'eiie 
est parvenue a réaliser l'apprentissage d'une façon personnelle (tableau 32). Voici comment il se 
pr&nte: 
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Tableau 32: Deuxième parcorn caractdxhtique d'integration de Claudette. 

-- - 

PARCOURS D~INTÉGRATION 

DES APPRENTISSAGES 

NIVEAU 3: IDENTIFICATION 
Perso~alisation (3.3) 
Claudette constate qu'elle @nt maintenant 
à faire des changements sans passer par des 

exercices d'Eutonie. Par exemple, un 
mouvement qui se produit involontairement 
dans son bassin, son tonus musculaire 
s'ajuste en pensant ses appuis sur le SOL 

Renforcement (3.1) 
Par contre. iï lui arrive de contacter ses limites 
dans sa capacité & réaliser ces changements. 
Quand eue se remuve par exemple avec des 
tensions physiques après avoir aidé un de ses 
0lh.s. EUe se rappelle alors la façon adroite 
de faire pour y parvenir les prochaines fois. 

&ONANCE A F F E ~  PENDANT 
LE PARCOURS 

Satisfaction de répondre (2.3) 
Claudette est heurieuse de ces changements. 

NIVEAU 3: VALORISATION 
Engagement (3.3) 
Claudeüe agit donc de manière à augmenter 
ses possibilités de réaliser ces changements. 

Préférence pour une valeur (3.1) 
Revisant ainsi les règles de conduite qu'eue se 
dome, Claudette privilégie cette façon d'agir. 

Le deuxième parcours d'intégration qui ressort des histoires de Claudette présente un itinéraire 
qui  debute lorsque la personne personnalise ses apprentissages. Heureuse de constater cette 
nouvelle capacité qu'elle posssède, la personne s'engage alors agir de façon augmenter ses 
possibilités de r&Wr ces apprentissages dans d'autres circonstances de sa vie quotidie~e, 
Ainsi, la personne se donne des lignes de conduite afin de pouvoir répéter l'exp&ience puisque 
donhavant elle pdfère cette façon & faire à toute aum. 
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II- LE CAS DE EVE 

Le chapitre précedent a permis d'observer que Eve a principalement recour à ses apprentissages 
du Feldenkmh lorsqu'elle tente de régler des malaises sur le plan 6motionnel. Dans sa façon 
d'agir pour se soulager de ses malaises, Eve a tendance d'abord faire appel à des processus 
cognitifs tels que a&tre attentive iî ce qui se passe» afin d'effectuer une prerniere lecture de la 
situation dans Iaquelle elle se retrouve. Par la suite elle met en oeuvre ses savoir-agir sur les 
plans sensoriel et t?motionnel pour solutionner son probleme. 

Le profil de Eve permet de dégager d.erents types de parmurs d'intégration. Elle est impliquée 
dans le domaine de l'education somatique depuis plusieurs années et son profil est un exemple 
de comment peut s'effectuer le passage d'une utilisation û&s près du modèle de la pratique (ie 
deuxSrne niveau de la taxonomie) à une utilisation perso~aüs8e et éloignée du contexte initial 
d'apprentissage. Ainsi, le profil de Eve annonce qu'elle a atteint des niveaux avances du 
processus d'intégration. 

Le bilan des niveaux d'intération atteints pour l'ensemble des histoires & Eve est le suivant: (1) 

une histoire dans la fermeture; (2) une histoire au premier niveau; (3) quatre histoires au 
deuxième niveau; (4) 12 histoires au troisi&rne niveau et (5) trois histoires au quatrieme niveau 
(annexe 4). Ainsi, ce bilan permet de constater que le niveau le plus t?l6v6 qu'elle atteint est le 
quatribne, soit celui de l'intériorisation de l'apprentissage. Toutefois, le niveau d'intégration 
le plus fréquemment atteint est celui de l'idenüf!ication à l'apprentissage. 

Au niveau de l'intériorisation, l'apprentissage influence le style de vie de la personne. En fait, 

c'est plus specinquement B ce quatrieme niveau de la taonomie expérientielle d'education que se 
présente le sous-niveau de l'int6gration. A cette etape du processus. on observe que 
l'apprentissage amène des changements dans les croyances, les valeurs et les attitudes de 
l'apprenant. Dans le cas de Eve, les trois histoires qui atteignent le niveau d'intériorisation se 
situent plus sp6cifiquement au premier sous-niveau, l'expansion. Eve rapporte alors que 
l'iafluence de l'apprentissage du Feldenkmis apparaît dans differentes circonstances de sa vie 
courante. Voici ce qu'elle dit dans la conclusion de sa dixième histoire: 
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d'arrive vraiment a faire des stops! Je me "couacircuite" souvent Alors quand ça 
fait stop, je me demande: "où est-ce que tu etais?" Revient ici! Alors c'est comme 
cela que je me =&ne. rai l'expérience que je suis en train de faire quelque chose 
mais que je ne suis pas M. Alors il y a un declic qui me Ment et qui me permet de 

revenir. Souvent ça m'amène B relgcher les bras, d~contracter les fesses ou encore 
ralentir mes mouvements. Et tout de suite ça fait Haaaaaa ... Rùs lâ, j'observe 
comment je respire, je regarde autour de moi, je vois OB je suis, j'entends, je suis 
ia! >> 

Ainsi, les trois indices d'intériorisation dans cet exemple sont: 1) les apprentissages portent 
des 2) l'apprentissage se produit dans des situations variées; et (3) l'apprentissage se 
manifèste aussi souvent que necessaire. 

Par ailleursv le bilan des niveaux d'intégration atteints (annexe 5) fait apparaîî que le niveau le 
plus Wquemment atteint dans les histoires de Eve est le miSieme, soit celui de l'identifcatîon 
a l'apprentissage. Deux histoires atteignent le sous-niveau du renforcement et dix autres le 
sous-niveau de la personnalisation. La dominante du troisitme niveau dans les témoignages 
de Eve permet de constater que globalement, Eve réalise ses apprentissages du Feldenkrais dans 
ses activités courantes. 

Le troisieme niveau de la taxonomie met en 6vidence que la personne est rendue l'étape de 
maîtriser de façon personnelle l'apprentissage en question. La personne transforme alors 
l'apprentissage initial selon son style persomel. La troisieme histoire de Eve est un exemple de 
cette transformation. Initialement, en Feldenlcrais, on lui a enseigne h «amener sa conscience 
dans son mouvemenb et ii avenir  dans ses sensations». Dans le contexte de cette troisième 
histoire, Eve transforme ces savoir-agir et ~<6coute le mouvement de son estomac et de ses 
6rnotiom~: 

«Tu sais je me disais: pourquoi je continue de faire des régimes? Ça ne marchera 
pas parce que ça fait des annees que j'en fais mais que ça ne marche pas! Je me 
demande pourquoi je continue il faire la meme chose? Alors j'ai besoin de ces kilos! 
Et là, cette iâée a fait un déclic dans ma @te! J'ai fait un lien avec mes activités dans 
l'eau: m'occuper de la peur ou bien m'occuper de mon mouvement? M'occuper de 
mon régime ou m'occuper de faire autre chose? (...) Je ne sais pas oh ça va aller 
mais curieusement, depuis que j'ai nMsé que j'ai besoin de mes kilos. je n'ai plus 
6d dans le meme esprit. J'ai une autre façon de me sentir dans mon corps. Je ne 
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sais pas ob ça veut aller mais je me dis: je suis ce que je sens et je ne veux plus 
suivre le régime des Weight-Watchers, des macrobiotiques ou des vegétariens, je 
veux me suivre moi. (...) Cette façon de penser vient Maiment de Feldenkrais: 
&oute ton mouvement Et je me dis: b u t e  le mouvement de ton estomac, écoute le 
mouvement de tes émotions Eve. Comme hier, je suis entrée dans la cuisine pendant 
que j'étais super dnervée. Puis la je me suis mise à rire: Eve, t'es joyeuse, as-tu 
vraiment faim? Bien j'ai dit non, je n'ai pas faim, je suis joyeuse! Alors je suis 
sortie de la cuisine en riant Pour moi c'dtait un indice. C'est une beiie prise de 

coascience ça! m 

Ainsi, les indices d'idenüücation (troisième niveau) sont: 1) voir les obstacles que présente sa 
façon habituelie de faire des régimes qui ne marchent pas; 2) énoncer une meilleure façon de 
faire: d e  veux me suivre moi,; 3) I'apprentissage initial en Feldenkrajs qui consisite: «écoute ton 
mouvement»; prend une forme personnelle: «&oute le mouvement de ton estomac et de tes 
émotions, et 4) parvenir suivre le mouvement de son estomac et de ses émotions dans 
l'épisode de la cuisine. 

Finalement, qume autoes histoires de Eve se situent au deuxième niveau de la taxonomie, c'est- 
&-dire & l'étape de la parüdpatioa B l'apprentissage. L'apprenant rendu & cette deuxiCme etape 
s'engage dans une démarche d'exploration de l'apprentissage. Dans le cas de Eve, trois de ses 
quatre histoires se situent plus spécifiquement au sous-niveau de la modification. Ainsi, 
lorsque Eve explore un apprentissage en particulier, elle entreprend une exploration persornelie 
en adaptant ses acquis à ses besoins. Voici un exemple d'adaptation dans la quatriCrne histoire de 
Eve: 

da seule idée de départ Ctait: "je veux être attentive il ce qui se passe pendant que je 
vais faire cela". Et c'dtait la seule question avec laqueile je revenais toujours, un peu 
comme quand on fait du mouvement en Feldenkrais: qu'est-ce que tu sens? qu'est- 
ce qui se passe? où tu places ton pied? La seule différence est que je le faisais au 
niveau de mon état intérieur. Mais j'ai vite réalisé que cette ciifference avait aussi des 
répe~~ussîons sur ma façon de penser, comment je ressentais ce que je vivais. Alors 
au lieu de me taper dessus, je m'accueillais. Je n'étais plus pareiue dans ma façon 
de toucher, de déposer des objets, de bouger ... Je suis allée faire des courses et je 
me sentais mouvante, j'étais super bien! Et quand mon dtat se perturbait, je revenais 
toujours B mon idée de depart qu'est-ce qui se passe? Alors je me &pétais: Moi, je 
choisis d'être juste présente B ce qui se passe. n 



Ainsi, lorsque Eve adapte ses acquis iî ses besoins, elle s'approprie de façon de plus en plus 
personnelle ses apprentissages du Feldenkrais. Et tel qu'il sera possible de l'observer dans les 
parcours d'intégration qui se dégagent de ses histoires, cette démarche caractéristique de Eve au 
sous-niveau de la modification, est un premier pas vers l'identification & ses 
apprentissages. 

2.2 PARCOURS CARACTÉRISTIQUES D'&GRATION DE EVE 

L'analyse des niveaux d'inîégration atteints dans les histoires de Eve, permet de degager trois 
différents parcours qui caractérisent sa d&narche. Le premier illustre une progression consmte 
du premier au troisieme niveau de la taxonomie (tableau 33). Le deuxième débute au deuxieme 
niveau de la taxonomie et se termine il l'éiape de l'ldenliff caîion & l'apprentissage (tableau 34). 
hiis le îroisi&me parcours prtknte une démarche originale que j'ai nomme le double temps 
«Consçience/R6alisationib (tableau 35). Ce dernier parcours se distingue des autres parcours 
observés jusqu'8 présent car il debute au premier niveau (l'ouverture) et passe immédiatement au 
troisieme (l'identification), sans avoir recours à la deuxieme etape d'exploration de 
l'apprentissage (la participation). 

Le premier parcours caractéristique d'intégratioa de Eve (tableau 33) débute lorsqu'elle exprime 
son ouverture à l'utilisation d'un apprentissage somatique dans la situation dans laqueiie elle se 
retrouve. Ses premieres actions vont aion être de tenter de reproduire le modele que lui sugg&re 
sa pratique du Feldenkrais (deuxième niveau). La satisfaction qu'elle en retire la motive alors 
à progressivement modiiier l'apprentissage en question afin qu'il réponde de plus en plus à ses 
besoins. Cette demarche debouche sur un vécu de la pe&e où Eve explicite très clairement la 
«façon adroite» de faire pour parvenir a ses fias et modifier certains comportements en 
conséquence. Eiïe s'engage ensuitp: à agir selon la façon qu'elle vient de mettre au clair, la 
préfbnt A toute autre possibilité d'action. 
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Tableau 33: Premier parcours caractéristique d'inggration de Eve. 

~ - 

PARCOURS D'INTÉGRATION 
DES APPRENTISSAGES 

NIVEAU 1: OUVERTURE 
Eve exprime ses intentions. 

NIVEAU 2: PARTICIPATION 
Représentation (2.1) Eve débute ses 
expériences en reproduisant le modèle que lui 
propose sa pratique du Feldenkrais. 

Modification (2.2) Eve adapte ensuite 
I'apprentissage du Feldenkrais qu'elle a retenu 
de façon à répondre à son besoin dans cette 

situation. 

m u  3: JDENTIFICATLON 
Renforcement (3.1) Eve voit la «façon 
adroite>> de faire et ses comportements à 
modifier pour atteindre ce qu'elle recherche. 

Personnaïisation (3.3) Eve préfère cette 
Façon de faire et parvient à la mettre en oeuvre. 

&ONANCE AFFECTIVE PENDANT 
LE PARCOURS 

NIVEAU 1: R l a P l w d  
Eve est conschte de sa Wté. 

Satisfaction de répondre (2.3) Eve en rire 
une satisfaction pem~eiie .  

NIVEAU 3: VAU)RISATION 
Préférence pour une valeur (3.2) 
Eve préfère cette façon d'agir à toutes autres 

possibilités. 

Engagement (3.3) Eve est engagée il agir de 
xae façon dans les diverses circonstances de 

!a vie. 
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Toutefois, malpré ce type de parcours sans embDches apparentes, Eve vit des situations qu'elle 
dit mop confrontantes» et qui I'amènent exprimer ses tirnites quant ii La possibilité de meme 
ses apprentissages du Feldenkrais ih son s e ~ c e .  Eue vit alors un assentiment (deuxième 
niveau de la taxonomie du domaine affectif) vis-&-vis ce qu'eue fait Eïle est habitée par une 
volonté d'agir car eue valorise la fwon de faire que lui propose FeldenLmis, toutefois elle 
sait d6jh qu'elle ne le fera pas dans cette situation. Voici un passage de la treipeme histoire qui 
illustre œ propos de Eve: 

&ans l'eau profonde ma qualité change. C'est donc la que je me suis dit: c'est 
trop! Le défi est trop grand en ce moment Ça ne veut pas dire que tu ne poumis 
pas jouer avec tes mouvements dans l'eau profonde un jour, mais en ce moment 
c'est trop demandant! » 

Ainsi, les témoignages de Eve permettent de voir que dans des situations de trop grandes 
confrontations, la personne va, soit retourner dans l'exploration de ses ressources (deuxi8rne 
niveau), soit ne rien faire du tout, comme c'est le cas dans la douzikme histoire ob Eve reste 
dans la fermeture. 

Le deuxième parcours d'iategration (tableau 34) ddbute lorsque la personne raconte directement 
comment eue a agit lorsqn'eiie reproduit le modele de ses apprentissages corporels (deuxi8me 
niveau). Dans le cas de Eve, elle raconte comment elle reproduit le modele de Feldenloais mais 
aussi comment elle le modifie afin de l'adapter h ses besoins. La satisfaction personnelle 
qu'elle en retire l'arnene alors à voir la ((façon adroite» de faire et agit de cette façon 
personnalisée. 
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Tableau 34: Deuxième parcours caractérisrique d'iniégration de Eve. 

DES APPRENTISSAGES I LE PARCOURS 

NIVEAU 2: PARTIQPATION NIVEAU 2: RÉPONSE 
Représentation (2.1) Eve débute ses Volonté d'agir (2.1) Dans ces deux cas 
expériences soit en reproduisant le modéle que possibles, Eve démonm une volon& d'agir 
lui propose sa pratique du Feldenkrais. dans ces situations. 

OU 
Modification (2.2) soit en adaptant 
l'apprientissage du Felderkab qu'elle a 
retenu. B son besoin dans cette situation. 

NIVEAU 3: IDENTIFICATION 
Renforcement (3.1) Eve voit la «façon 
&droite» de faire et ses comportements li 
nodiaer pour atteindre ce qu'elle recherche. 

l Satisfaction de répondre (2.3) Eve en tire 
alors une satisfaction personnelle, 

NIVEAU 3: VALORISATION 
Eve valorise cette façon de faire. 

Personnalisation (3.3) Eve va alors agir de 
xtte façon dans les diverses circonstances 
lu'eile vit. 
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Finalement, le troisiéme parcours caractéristique d'intégration de Eve (tableau 35) illustre le 
double temps ~Conscience/Realisation». Ce parcours s'amorce a la premihe etape de la 
taxonomie. Eve prend alors consdence de ce qu'eue vit dans ces circonstances et perçoit 
I'apprentissage du Feldenkrais qu'elle peut mettre il son service. Par la suite, elle agit 
immediatement d'une façon perse- et avec succès. C'est il la suite de cette réalisation 
que Eve revoit la cfwon adroite» d'agir et s'engage B agir ainsi dans le plus de circonstances 
possibles. 

La particularité que fait apparaîî ce troisième parcours est que l'adepte n'a pas recour il la 
deuxième etape de la participation B l'apprentissage. Ce parcours poutrait sous-entendre qu'un 
«effet  cumulatif^ des expériences amene la personne ne plus avoir besoin d'explorer ses 
apprentissages dans le contexte de la vie réelle. A mon avis, la répétition d'expériences au COUS 
desquelles la personne a fait plusieurs explorations de divers apprentissages contribue à sa 
progression pour l'atteinte d'un niveau supérieur d'intégration. De cette mani&, ses multiples 
explorations daissent des traces% et quand survient des situations semblables, l'adepte peut 
bunediatement passer il I'etape suivante grâce B ces empreintes. Dans le cas de Eve, sept 
histoires illustrent ce double temps i42onscience/R6alisati011>>. Toutefois, les témoignages 
recueillis dans le cadre de cette etude ne permettent pas d'identifier partir de quel moment cette 
masse critique de matériaux diponibles se produit et comment elle opere chez l'adepte. Ce 
questiomement pourrait faire l'objet de funires recherches. 
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Tabkau 35: Troisième parcours CBIaCtéTiStique d'inîégration de Eve. 

- - 

PARCOURS D'&RATION 
DES APPRENTISSAGES 

NIVEAU 1: OUVERTURE 
Disposition (1.3) Eve perçoit 
l'apprentissage possible dans ces 
circonstances et est disposée ii y porter 
attention. 

NIVEAU 3: IDENTIFICATION 
PersonnJiiisation (3.3) Eve préfère cette 
façon de faire il d'autres possibilités et va agir 
de cette façon dans les diverses Cuconstances 
qu'elle vit. 

Renforcement (3.1) Faisant suite il cette 

céalisation, Eve reconsidère la façoa adroite 

d'agir et les comportements qu'eh doit 
modifier si elle souhaite de nouveau agir d e  

cette façon. 

&ONANCE AFFECiWE PENDANT 
U PARCOURS 

NIVEAU 1: Rlamnm 
Eve est consciente de sa réalité. 

NISEAU 3: VALORISATION 
Engagement (3.3) Eve est engagée B 
développer cetk façon d'agir dans le plus de 

Mrçonstances possibles qu'eue vit 

rn - LE CAS DE IRIS SAUVAGE 

Au tout début de ce projet de recherche, Iris Sauvage a mentionné qu'elle souhaite faire une 
place particulibre B sa pratique de l'Eutonie dans sa vie quotidienne. Cette intention s'est donc 
refletée dans ses histoires car eile a accorde beaucoup d'importance à faire ses exercices 
d'Eutonie ii la maison. Ainsi, ce trait caram%srique chez Iris Sauvage annonce qu'elle est au tout 
debut de sa démarche d'intégration. Par contre, comme on a pu le constater dans le chapitre 
précédent, eue utilise ses apprentissages de l'Eutonie dans divers types de circonstances. Et tout 
comme Claudette, les savoir-agir qu'eile met en oeuvre dans ses histoires sont principaiement 
sur le plan corporel. 
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3.1 BILAN DES NIVEAUX D'INTÉGRATION AT~EINTS 

A la l e c m  du bilan des niveaux d'intégration atteints pour l'ensemble des histoires d'Iris 
Sauvage, on observe que (1) six bistoifes se situent au deuxième niveau et (2) six histoires sont 
au troisieme niveau (annexe 4). Des six histoires qui atteignent le dedeme niveau, cinq sont 
plus spécifiquement au sous-niveau de la représentation. Comme nous l'avons dejh observe 
dans le cas de Claudette, ce sous-niveau fait apparaîî l'&ape où la personne reproduit le modele 
des apprentissages qu'elle a acquis. Dans le cas d'Iris Sauvage. comme elle a dejh exprime 
l'importance qu'elle accorde h faire ses exercices d'Eutonie la maison. le sous-niveau de la 
représentation confirme sa démarche. 

Par ailleurs, des six histoires d'Iris Sauvage qui ont atteint le tmisi&ne niveau. deux se situent 
au sous-niveau du renforcement et les quatre autres sont au sous-niveau de la 
pemnnaiisation. Ainsi. daas ces quatre circonstances O& Iris Sauvage atteint le sous-niveau 
de la persomaLisation , elle constate que ses pratiques reguli8res d'exercices d'Eutonie 
commencent & porter fniit et lui permettent de faire des changements. & mieux sentir ses 

tensions physiques ou encore de modifier son attitude face aux travaux qu'eue a faire B la 
maison. Les témoignages d'Iris Sauvage demontrent donc l'importance du deuxieme niveau 
dans une demarche d'intégration de ses apprentissages dans sa vie quotidienne. A mon avis. 
c'est en effectuant des alletetretour entre ses exercices d'Eutonie et en &pétant cette façon de faire 
dans d'autres contextes (indice du sous-niveau renforcement). qu'Iris Sauvage est ii l'occasion 
parvenue il réaliser ses acquis de 1'Eutonie dans les quatre circonstances qui ont atteint le sous- 
niveau de la personnalisation. 

3.2 PARCOURS cAR~~~ÉRIsTIQUES D ' ~ G R A T L O N  D'IRIS SAUVAGE 

Ainsi, deux parcours caractéristiques de la demarche d'intégration de Iris Sauvage se degagent 
de l'analyse de ses histoires. Le premier parcours est présenté au tableau 36. Ii illustre l'etape oh 
Iris Sauvage reproduit le modele de 1'Eutonie. Le deuxième parcours d'intégration (tableau 37) 
présente le cheminement d'Iris Sauvage lorsqu'eïle progresse d'une dtape B l'autre de la 
taxonomie jusqu'iî ce qu'elle atteigne le niveau de l'identiilcation h l'apprentissage. 

Dans le premier parcours d'intégration. la personne accorde beaucoup d'importance ii ses 
exercices B la maison et se donne des conditions afin de réaliser cette intention. Ceci se situe 
dans la volonté d'agir du deuxième niveau. Ainsi, quand elle est dans de bonnes conditions, 
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elle fait ses exercices et en retire une satisfaction personnelie. Toutefois. lorsqu'elle se 
retrouve dans des circonstances où elle vit des maiaises, elle ne parvient plus à faire ses 
exercices et questiome alors rapport de ces pratiques corporeIles dans sa vie; ceci s'exprime par 
un assentiment. 

Tableau 36: Premier parcours caractéristique d'intégration d'Iris Sauvage. 

PARCOURS DW~GGRATION 
DES APPRENTISSAGES 

NIVEAU 2: PARTICIPATION 
Représentation (2.1) Iris Sauvage fait des 
exercices d'Eutonie à la maison. 

&SONANCE AFFECTlVE PENDANT 
LE PARCOURS 

NIVEAU 2: RÉPONSE 
Volont4 d'agir (2.2) Iris Sauvage choisit 
volontairement de faire ses exercices. 

Satisfaction de répondre (2.2) La 
majorité du temps Itis en retire une satisfaction 
personnelle. 

-- - 

Assentiment (2.1) Toutefois, Iris Sauvage 
voit qu'eiie ne peut pas les faire quand elle 
souffre de malaises. En pareils cas, elle 
questionne l'apport de cette pratique dans sa 
vie. 

Le deuxième parcours d'intégration d'Iris Sauvage, pour sa part, débute au deuxieme niveau de 

la taxonomie: la participation. Habitée par une volonté d'agir, iris Sauvage amorce sa 
d6marche en adaptant ses apprentissages de L'Eutonie aux besoins qu'elie ressent dans ces 
circonstances. Ses expériences sont positives et lui procurent une satisfaction personnelle. 
EIle va alors valoriser cette façon de faire plutôt que de poursuivre de vieilles habitudes. Eile 
agit alors de façon d&elopper cette façon de faire. 
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Tableau 37: Deuxieme parcours caractéristique d'intégration d'Iris Sauvage. 

PARCOURS D'JM%GRATION 
DES APPRENTISSAGES 

&ONANCE AFFECWE PENDANT 
LE PARCOURS 

I Satlsîacüon de répondre (2.3) Elle en 
retire une satisfaction personnelie. I 

Modification (2.2) Iris Sauvage est dans 
des circonstances oh elle adapte ses 
apprentissages de 1'Eutonie B ses besoins. 

m u  3: IDENTIFICATION 
Renforcement (3.1) Ap& plusieurs 
expériences positives, Iris Sauvage sent de 

mieux en mieux ce qui se passe en eiie. 

Volonté d'agir (2.2) Iris Sauvage choisit 
volontauement d'agir de cette façon dans ces 
circonstances. 

IV- LE CAS DE JACQUES 

Personnalisation (3.3) Elle va dors agir de 
façon il développer cette façon & faire pIutôt 
que de poursuivre ses vieilles habitudes. 

Le trait caractéristique de Jacques est d'utiliser essentiellement ses processus cognitifs pour faire 
la lectm de ce qu'il vit et agir sur ses malaises. Tel qu'il a eté possible de l'observer dans le 
chapitre précedent, l'«attitude réflexive» de Jacques est constante, et ce, même s'ïi rapporte une 
variete de circonstances au cours desquelles il a fait appel il ses apprentissages. Ainsi, le 
parcours d'intégration qu'annonce Ies histoires de Jacques se situe principalement au troisième 
niveau de la taxonomie expérientielie d'education: l'identiiication il l'apprentissage. Voici 
comment Jacques dt?finit, en ses propres mots, la notion de transfert d'apprentissages (tiré de la 
sUi6me histoh): 

- - - -- - - - 

NIVEAU 3: VALORISATION 
Iris Sauvage valorise les principaux 
apprentissages qu'eik a retenu de sa pratique 
de 1'Eutonie et va faire en sorte de les mettre 
en oeuvre quand cela lui semblera possible. 



a( ...) ce que je voyais dans l'intégration, c'était la façon dont je pouvais moi, ià 
travers le brouhaha de ma vie, réussit B me zaccr~cher le plus souvent possible B ces 
deux éléments, le souMe et le mouvement, pour ne pas sortir, ne pas être distrait 
par ce qui est ïà. » 

4.1 BILAN DES NIVEAUX D'INTÉGRATION ATEWIS 

Le bilan des niveaux d'intégration atteints pour chacune des histoires de Jacques permet de 
constater que le niveau le plus 6lev6 qu'il atteint est le quatrii?me, soit l'intériorisation. 
Toutefois, telle que le présente les résultats du bilan suivant, le niveau d'intégration le plus 
souvent atteint dans le cas de Jacques est Le troisième: (1) une histoire au premier niveau; (2) une 
histoire au deuxieme niveau; (3) sept histoires au troisErne niveau et (4) une histoire au 
quatrieme niveau (annexe 4). 

Jacques se retrouve donc A l'etape de ia consoiidation de sa représentation de ses apprentissages 
de pratiques m6ditatives et du Yoga A cette troisieme &tape de sa démarche d'intégration, la 
façon dont la personne s'exprime refli?te qu'elle prend une distance vis-&vis son expérience et 
eue attribue alors une signification particulière l'apprentissage en question. Voici un exemple 
tiré de la deuieme histoire & Jacques: 

«Cette vigilance là, c'est vraiment une espèce de clef importante dans 
l'appropriation de mes émotions. Cette situation est un exemple où la vigilance, la 
présence que j'ai eu !i essuyer la table m'a permis de mieux me sentir et de voir 
immddiatement le germe de l'&motion se pointer la tête. (...) Chose que je trouvais 
très difficile au dbbut, entre autre l'annbe passée, mais maintenant c'est quelque 
chose pour moi qui me parle de pIus en plus et j'aimerais avoir la possibilid de me 
donner cela encore plus souvent. » 

Dans les quatre histoires situées au sous-niveau du renforcement, Jacques répète la façon 
adroite d'agir et en degage ainsi des lignes de conduite. Tandis que dans les trois histoires où 
Jacques est rendu au sous-niveau de la personnalisation, l'aspect affectif est encore plus 
présent dans ses expériences. Jacques exprime alors sa préf6rence pour agir de cette façon 
plutôt que toute autre possibilite qui se présente lui. Voici un passage de la neuvième histoire 
qui illustre le sous-niveau de la pem~alisation: 



c<Ce qui est le fun ià-dedans, c'est que je commence vraiment, dans ces moments 
d'anxiété, ii comprendre un petit peu mieux tout ce qui est M t  sur i'espace intQieur 
que l'on a en chacun de nous et qui est quatifie d'immuabie, de calme, de havre ... 
C'est un recours en cas de besoin et jeudi c'&ait rassurant parce que j'ai pu &tre en 
contact avec ça. Puis j'ai envie de l'moser, de I'alimenter cette possiblliité la 
d'entrer en contact avec mon espace intérieur. Et c'est œ que je suis en train de faire 
quand j'attache mon insécurité a cet espèce d'espace intérieur & mon anxiCté 
disparaît. L'insécurité que je porte peut finalement devenir iégere quand je me 
rattache il cet espace là au lieu de laisser i'anxiété prendre le dessus. » 

4.2 PARCOURS CA~RA~~ÉRISTIQUE D ' I ~ G R A T I O N  DE JACQUES 

Un parcous caracteristique des histoires d'intégration de Jacques se degage donc de ses 
témoignages. Comme le présente le tableau 38, le parcours caractéristique d'intégration de 
Jacques illustre la démarche d'une personne qui debute son expenence en prenant consdence 

de ce qu'elle vit dans cette circonstance. Jacques va dors agir en modifiant ses apprentissages 
somatiques k ses besoins. Par ailleurs. Jaques possède un apprentissage majeur, il s'agit d'une 
 qualité de  présence^ et il valorise cene façon dt&tre daas le plus de situations possibles. 
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Tableau 38: Parcours caractéristique d'intégration de Jacques. 

-- - 

PARCOURS D*INTÉGRATION 
DES APPRENTISSAGES 

NIVEAU 2: PARTICIPATiON 
Modification (2.2) Lorsqu'it s'agit de faire 
appel à ses apprentissages en éducation 
somatique, Jacques les réinvestit et les adapte 
immédiatement ii ses besoins. 

m u  3: IDENTIFICATION 
Renforcement (3.1) Jacques possède un 
apprentissage majeur qu'il n5investit dans 
plusieurs situations qu'il vit. 

Personnalisation (3.3) 
Jacques préfère 6tre et agir de la façon qu'il 
privilégie. Toutefois, bien qu'il n'y parvient 
pas dans toutes les circonstances, il souhaite 
développer cette qualité davantage. 

&SONANCE~AFFEC~VE PENDANT 
LE PARCOURS 

Consdence (1.1) Jacques debute la majoritd 
de ses histoires en explicitant clairement ce 
qu'il vit dans chacune de ces cùconstances. 

li est alors dans une volont4 d'agir. 

LI vaiorise cette façon de faire et d'être dans 
le plus de situations possibles. 

Dans le chapitre précedent, nous avons constaté que Femme Héron fait principalement appel ik 
ses apprentissages de I'Eutonie dans des activités de loisir. Toutefois, comme elle éprouve des 
~ i c u l t é s  dans la majorité de ces circonstances, elle réinvestit ses savoir-agir sur les plans 
corporel et de la pensée pour se soulager de ses malaises. Ainsi. plus de la moitie des histoires 
de Femme Heron debute avec un vécu de kt pensée. D'ailleurs, dans son cas comme dans celui 
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de Eve, le double temps d o n s c i e n ~ o m ~  caracterise sa démarche d'intégration de ses 
apprentissages de I'Eutonie dans sa vie quotidienne. 

Ces premieres observations annoncent donc que Femme Hdron se situe principalement au 
miSieme niveau de la taxonomie expérientielle d'éducation: l'idenüücation. Ainsi, tel que le 
p e n t e  le bilan des niveaux d'intégration atteints pour l'ensemble des histoires de Femme 
Héron: (1) deux histoires se situent au deuxieme niveau et (2) sept histoires sont au troisieme 
niveau. 

5.1 BILAN DES NIVEAUX D'INTÉGRATION ATTEINTS 

Patmis Ies sept histoires de Femme Héron qui ont atteints le niveau de l'identification à 
l'apprentissage, une est au sous-niveau du renforcement et les six autres sont au sous-niveau 
de la personnaliration (annexe 4). Ainsi, la dominante de ce dernier sous-niveau au sein des 
histoires de Femme Héron permet de constater que globalement, elle dalise ses apprentissages 
de I'Eutonie dans ses activités courantes. Le lecteur se rappellera que le verbe daiisenb utilisé 
dans la taxonomie, signifie que la personne est parvenue à utiliser ses apprentissages de la façon 
dont eue le souhaitait Voici un exemple de réaiisation telie que définie dans la taxonomie qui se 
présente dans une histoire de Femme H6ron: 

d'ai remarque cela un moment donné. J'étais assise par terre avec ma fille, on 
jouait avec des blocs ensemble. Puis tout d'un coup, tout en jouant, j'ai ressenti que 
mon corps avait besoin de s'etirer, de bouger ou de changer de posture. Je m'en 
suis aperçue et j'ai tout simplement changé ma position. Pour moi, c'est une 
capacité d'ajustement. Puis il se passe la même chose au piano. ïi y a la conscience 
de ce qui se passe dans mon corps pendant que je pratique, puis il y a la capacité de 
m'ajuster quand j'ai un senti particulier au niveau physique. » 

Par ailleurs, Ie double temps 4onscience/R6alisation» qui a été mis jour dans les histoires de 
Eve, se retrouve aussi dans les témoignages de Femme Héron. En fait, ce parcours caractérise la 
ddmarche d'int@ation de Femme H6ron. Toutefois, la dominante d'un savoir-agir sur le plan 
des processus cognitifs est marquant chez elle. il s'agit d'une capacite de «faire des 
ajustementsn. Voici un exemple du double temps aConscience/Réaiisationv tiré des histoires de 
Femme Mmn et qui présente aussi la présence du savoir-agir «faire des ajustements»: 
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&Ma me est inconfortable les pieds trempés et me demande de la prendre daas mes 
bras. Curieusement, son poids me fait sentir plus legère, comme si aujourd'hui, 
avec un poids supplémentaire, la conscience de mon corps s'accentue. Je sens 
mieux mes pieds et tout le bas de la jambe. 

Intérieurement je m'ajuste. Mon corps cherche la liberté et la mobilité des 
articulations en meme temps que je porte ma tllIe. En cherchant la facilité dans 
I'expérience de porter mon enfant, mon tonus s'allege lorsque je repousse le sol et 
que je laisse l'onde de d a  repoussem du sol passer au travers la structure osseuse 
de mon corps. C'était curieux. C'est comme si au lieu & sentir la lourdeur je sentais 
tout & coup une Mghté. Comme si je sentais bien son poids B eue et puis ma 
possibilité #i moi de la porter. » 

Dans cet exemple, le premier paragraphe présente le premier niveau de la taxonomie. Femme 
Heron prend mnscienœ de ce qui se produit pour elle dans cette situation: le poids de sa fille 
lui fait sentir une sensation de légèrett? et eue sent mieux ses jambes. Et le deuxit?me paragraphe 
presente le troisième niveau. Femme Heron rédise alors l'apprentissage de daire des 
ajustements». Son corps cherche la liberté et la mobilite, son tonus sTail&ge et elle sent «la 
repoussem du sol passer au travers sa structure osseuse. Ainsi, Femme Héron passe directement 
du premier au troisième niveau, sans avoir recourt à l'étape de la participation à l'appnrntissage, 
c'est-&-dire le deuxième niveau. 

5.2 PARCOURS CARCATÉRISTIQUE D'INTI?GRAT~oN DE FEMME &ON 

Le parcours caractéristique d'intégration de Femme Héron (tableau 39) présente la ddmarche 
d'une personne qui debute son expérience en explicitant clairement ce qu'elle vit dans sa 
situation. Outillée de cette prise de conscience, elle parvient immediatement realiser 
l'apprentissage de façon personnelle. Dans de telles circonstances, Femme Héron préfère 
agir de cette façon afin d'augmenter ses possib'rlitks de developper ce type de comportements. 

Toutefois, il arrive quelques circonstances où Femme Hdron revient aux principes de 1'Eutonie. 
Dans tels cas, la difficulté éprouvée confronte Femme Héron dans ses limites et l'ambne à 
revenir il la deuxiBme Ctape afin d'explorer nouveau de nouveUes possibilités d'action 
(modification de l'apprentissage). Eue vit alors un assentiment. Ces circonstances se 
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produisent entre autre dans la deuxième et la sixième histoires de Femme Héron. Voici un 
exemple de confrontation tiré & la deuxième histoire: 

«Si j'avais ecouîé mon dflexe instinctif je serais sortie! Mais je ne suis pas partie 
parce que j'avais déjh vécu une expérience semblable auparavent Que je sois chez- 
moi, au restaurant ou ailleus, quand je sens monter cette mgoisse en moi, il n'y a 
rien B faire. Alors là je me suis dit si je pars, de toute façon le probl&me reste Ie 
même, je vais donc essayer de faire ce que je peux pour vivre cela le mieux 
possible. Alors ça m'a amené à prendre soin de moi. 

rai donc ramené ma conscience ii la réaüü? de ma position sur le fauteuil, cherchant 
une posture plus confortable. Détendre mes épaules et mes bras, masser un peu cet 
espace près du coude où je sens de la douIeur, tout en tentant d'identifier clairement 
où ça mf61ance. Je me suis faite la plus accueillante possible, cherchant it me 
recevoir. » 

Dans le premier paragraphe, Femme H6mn explique comment son sentiment d'angoise la 
confronte et l'oblige ii prendre soin d'elle-même. miis dans le deuxiCme paragraphe, elle 
explicite ce qu'elle fait pour prendre soin d'elle-même, c'est-&-dine revenir aux principes de base 
comme chercher une posairie plus confortable. 
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Tableau 39: Parcours caractéristique d'iatkgration de Femme Héron. 

PARCOURS D ' ~ G W T I O N  
DES APPRENTISSAGES 

NIVEAU 3: IDENTIFICATION 
Personnalisation (3.3) Femme Héron 
réalise imméâiatemeat i'apprentissage 
somatique retenue dans chacune de ces 
situations. 

TOUTEFOIS 

NIVEAU 2: PARTICIPATION 
Modification (2.2) ï i  arrive quelques 
occasions où Femme H e m  revient aux 
principes de 1'Eutonie. Dans ces cas elle les 
adapte il ses besoins. 

RÉSONANCE PENDANT 
LE PARCOURS 

NIVEAU 1: lt&mmmk 
Conscience (1.1) Femme Heron débute la 
majoriîé de ses histoires en explicitant 
clairement œ qu'eue vit daas chacune de ces 
circwtmces. 

NIVEAU 3: VALORISATLON 
Engagement (3.3) Femme H e m  préfère 
agir de la façon qu'elle a retenue et profite de 
ses situations de vie pour augmenter ses 
possibilités d'agir de cette façon. 

NIVEAU 2: RÉPONSE 
Assentiment (2.1) Dans ces circonstances, 
Femme Héron perçoit ses limites tant qu'a la 
possibilité de réaliser l'apprentissage 
somatique souhaite dans ces situations. 

VI - LE CAS DE STELLA 

Dans le chapitre précédent, nous avons vu que Stella utilise ses apprentissages somatiques dans 
une variée de circonstances oii elle eprouve principalement des difficutes sur le plan émotiomeL 
Stelia a alors recours à diverses stratégies pour se soulager de ces malaises. Sa demarche 
d'intégration va donc tant& emprunter un parcours qui progresse selon les niveaux de la 
taxonomie. Dans tels cas, toutes les etapes sont présentes dans son ex@rience et eues semblent 
l'aider dans l'atteinte de ses intentions. Par contre!, il se produit d'autres circonstances au cours 
desquelles Steiia va agir difftremment et dans ces cas, eue passe directement d'une prise de 
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conscience de ce qu'elle Mt dans cette situation, li un agir précis pour soIutiomer sa difficulté. 
Ainsi, le profil de Steila laisse prhger  qu'elie a atteint des niveaux avauc6s du processus 
d'intégration, mais tout en accordant encore de l'importance à certaius niveaux inferieurs tel que 
i'etape de la participation B l'apprentissage (deuxième niveau). 

6.1 BILAN DES NIVEAUX D'INTÉGRATION ATIEINTs 

A la l e m  du bilan des niveaux d'integraiion atteints pour l'ensemble des histoires de S t e h  on 
observe que (1) une bistoire est situ& au deuxieme niveau; (2) neuf histoires sont au tcoisi&me 
niveau et (3) une histoire est au quatrième niveau (annexe 4). Ainsi, le niveau d'intégration le 
plus 6lev6 que Steiia a atteint est k quatrl&me, soit l'intériotisation de I'apprentissage. 
Toutefois, seule la deuxi&me histoire de Steila se situe à ce niveau. Dans cette histoire, Stella 
raconte qu'initialement eile avait pour intention d'être moins rigide dans sa @te et dans son 
corps. Toutefois, c'est en observant que son ouverture &ait seulement dans sa tête et 
n'apparaissait pas dans ses gestes. qu'eue débute une demarche partiCulitre pour être moins 
rigide. Les indices d'intériorisation dans cette histoire apparaissent au moment où Steh attribue 
une valeur particuliere à la notion de rigidité dans sa vie. La rigidité n'est plus une attitude dont il 
faut se ddbatasser à tout prix, mais devient plutôt une façon d'être qui peut lui rendre service à 
I'accasion. Voici comment elle commente cette prise de conscience: 

d'ai le goOt de trouver un autre mot pour la rigidité parce que je ne veux pas tout 
perdre de cette rigidité-lh. Je vois qu'il y a des choses importantes pour moi 12- 
dedans. Des fois j'ai tendance la voir négativement, mais je vois maintenant que ça 
m'apporte d'autres choses. Pour moi c'est une grande capacité d'adaptation. Des 
fois c'est de recomaître que le programme est change et il faut être capable de se 
virer de bord dans ce temps-là. Par contre, il ne faut pas se perdre de vue. » 

Par ailleurs, le niveau d'intégration le plus Mquemment atteint par Stella est le troisième, c'est- 
Mire I'identification B l'apprentissage. Tel que le prknte le bilan des niveaux d'integration 
atteints (annexe 4) neuf des 11 histoires de SteUa se situent à ce niveau, et de ces neuf histoires, 
six sont au sous-niveaux de la personnalisation. Ainsi, comme le lecteur est B meme de le 
constater, plusieurs histoires recueillies dans le cadre de cette dtude sont à ce sous-niveau de la 
taxonomie. Dans le cas de Stella, ces six histoires font ressortir ses préf6rences pour agir de la 
façon dont ses apprentissages somatiques l'incitent le faire. La diffdrence qui s'établit entre les 
deux histoires au sous-niveau du renforcement et celle au sous-niveau du partage, est la 



5 45 
façon dont ces histoires se terminent. Ainsi, au sous-niveau du renforcement, Stella répète 
l'apprentissage en question tout en se donnant des lignes de conduites pour les auaes situation 

venir. Tandis qu'au sous-niveau du partage, Steiia partage son expérience avec des personne 
de son entourage et leur demande de l'aider. Voici un exemple de ce sous-niveau: 

«Puis quand le déclic s'est fait, ça m'a encore plus conscientisée que le corps et 
l'esprit vont de pair. Ça me pl& tu sais, parce qu'on a toujours des rêves ou des 
orientations dans la vie et souvent ce sont ces choses là qui nous font avancer et qui 
nous donnent le goOt d 'der  plus loin. Alors moi, quand j'ai vu que j'etais capable 
par moments de m'ouvrir, de sortir de ma rigidité, bien j'ai demande 4 i  des 
personnes qui sont proches, je leur ai parle de ma démarche et je leur ai  demandé de 
m'aider. Comme moi t'as juste a me toucher la région où tu vois qu'il y a de la 
rigidité pour que je m'en aperçoive ... oui, je sais c'est personnel, mais h quelque 
part on peut s'entraider la-dedans. » 

Ainsi, les parcours d'intégration qui caractérisent la demarche de Stella sont au nombre de deux 
D'abord, un premier parcours qui debute au premier niveau de la taxonomie (tableau 40). Stella 

prend consdence de ce qu'elle vit dans cette circonstance. Tentant alors de répondre il ses 
besoins, elle va modifier un apprentissage somatique à cette situation. La satisfaction 
personnelie qu'elle en retire la motive aiors à répéter l'expérience et à etablir des façons adroites 
de faire, à la lumi&re de ses préférences. 
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Tableau 40: Premier parcours caractéristique d'intégration de S t e h  

PARCOURS D'INTÉGRATION 
DES APPRENTSSAGES 

NIVEAU 2: PARTICIPATION 
Modification (2.2) Stella adapte les 
apprentissages qu'elle a retenu & ses 
pratiques coxpore11es afin qu'ils répondent à 
ses besoins dans ces circonstances. 
NIVEAU 3: TDENTlFXCATON 
RenForcement (3.1) Stella va &@ter 
l'expérience d'utiliser ses apprentissages dans 
diverses situations et va ainsi établir des 
façons adroites de faire, à la lumière de ses 
pdférences. 

&ONANCE AFFEC'IWE PENDANT 
LE PARCOURS 

NIVEAU 1: 
Consciente de sa réalité (1.1) Steiia 
débute ses histoires en explicitant clairement 
ce qu'elle vit dans chacune de ces 
circonstances. 
NIVEAU 2: RÉPONSE 
Satisfaction persomeiïe (2.3) S teila retire 
des bienfaits de l'utilisation de ces 
apprentissages. 

NIVEAU 3: VALORISATlON 
Préfhrence (3.2) SteU va alors favoriser 
ceüe façon d'agir plut& que toute autre. 

Le deuxième parcours caractéristique d'intégration de Stella correspond au double temps 
«Conscience/RBalisation» observe chez Eve et Femme Héron. Ji est intéressant de noter que ce 
type de parcours a été observe chez les trois personnes qui ont une pratique professionnelle dans 
le domaine de l'dducation somatique. Peut-être sommes-nous en présence d'un type de parcours 
qui s'acquiert seulement lorsque la personne a atteint un certain niveau d'intégration et qu'elle y 
soit pamenue dans un certain nombre d'expériences. Cette question ddj& formulée dans i'analyse 
du cas de Eve: y a-t-il un *effet cumulatifn des experiences qui permet à la personne de 
progresser il des niveaux supérieurs de la taxonomie sans avoir besoin de passer par toutes les 
étapes? Ce questionnement demeure fort intéressant pour d'éventuelles études sur le processus 
d'intégration des apprentissages dans la vie quotidienne. Le tableau 41 présente le deuxikme 
parcours qui caractérise la demarche d'intégration de SteIla. 
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Tableau 41: Deuxième parcours caractQistique d'intégration de Stella. 

NIVEAU 3: IDENTIFICATON 
Personnalisation (3.3) L'apprentissage 
somatique que Stella retient se produit dans 
des circonstances que SteUa vit 

LE PARCOURS 

NIVEAU 1: 
Consciente de sa réalité (1.1) Stella 
débute ses histoires en explicitant clairement 
ce qu'elle vit dans chacune de ces 
circonstances. 

NIVEAU 3: VAU)RISATION 
Préférence (3.2) Ces apprentissages 
correspondent aux préf6~nces de Stella, 

Engagement (3.3) SteJia agit de façon il 
augmenter ses possibiliîés de développer ces 
comportements dans sa vie courante. 



148 
VIZ - SYNTHESE DES PARCOURS DSINTÉGRATION POUR L'ENSEMBLE 
DES HISTOIRES RECUEILLIES. 

4.1 DES STRATÉGIES PERSONNELLES D'INT&RATION 

La ciasBarion des histoires B I'aide des taxonomies a peamis de faire ressortir des parcours qui 
situent les niveaux d'intégration atteints pour chaque participant(e) B la recherche. Ces divers 
parcours ont permis de comprendre que lorsqu'une personne réinvestit ses apprentissages dans 

Ie contexte de sa vie quotidienne, i'itineraire de sa demarche ne suit pas toujours la progression 
constante qu'&nonce les taxonomies. Dbpendant de la circonstance, du malaise ressenti et des 
savoir-agir disponibles B la personne, sa demarche suivra un itineraire diffenent. Ainsi, li la 
lecture de l'ensemble des parcours caractéristiques d'integration pour chaque participant(e), des 
stratégies personnelles d'intégration ressortent de ces résultats. Les stratégies personnelles 
traduisent comment des adeptes de I'bducation somatique ont disposé de leur savoir-agir pour 
parvenir B soulager les malaises ressentis. Ainsi, des 70 histoires recueillies, neuf stratégies 
personnelles présentent l'essence de leur expérience. 

«OBSERVER LES AUTRES* 

Cette démarche se retrowe chez une personne qui debute son expérience en ayant une attention 
dirigée sur des éldments de ses apprentissages venant de pratiques corporeiïes et qu'elle peut 
reconnai"ae chez d'autres personnes qui les utilisent. Cette capacité d'obsemation la projet&e dans 
une exploration de sa propre façon de reproduire le modèle de ces pratiques corporelles dans 

ses activités courantes. La satisfaction qu'elle en retire l'amène alors B valoriser cette façon 
de faire. 

Cet itineraire debute lorsque la personne parvient B utiliser de façon personnelle ses 
apprentissages. Heureuse de constater cette capacité qu'elle possède, la personne s'engage 
alors B agir de façon augmenter ses possibilités de réaliser ces apprentissages dans d'autres 
circonstaaces de sa vie quotidie~e. Ainsi, afm de pouvoir dpéter l'expérience, la personne se 
donne des lignes de conduite B suivre. 



Cette expérience d'intégration debute lorsque la personne exprime ses intentions d'utiliser 
un apprentissage somatique dans la situation dans laquelie elle se retrouve. Ainsi, ses priemières 
actions vont être de tenter de reproduire le modèle que lui suggère sa pratique du 
Feldenkrais. La satisfaction qu'elle en retire la motive alors 9 en faire un usage plus 
personnalisé, répondant de plus en plus à ses besoins dans les circonstances qu'elle vit. Cette 
demarche débouche sur un vécu de la pensée où la personne explicite très clairement la façon 
adroite de faire pour parvenir il ses fins et pour modifier ses comportements, en 
conséquence. Elle s'engage ensuite à agir de la façon qu'elle vient de mettre au clair. la 
préfdraut B toutes autres possibilités d'action. 

Cette expérience d'intégration debute lorsque la personne raconte duectement comment elle a agi 
lorsqu'eiie a exploré un apprentissage somatique dans une circonstance particulière. Dans 
certaines circonstances, elle reproduit le mod&le de la pratique corporelle qu'eue a appris, et 
dans d'autres circonstances, eile tente de l'adapter il ses besoins. La satisfaction personnelle 
qu'eiie en retire l'amène alors a dégager des lignes de conduite et ii les réaliser aussitat. 

Cet iiineraire presente une demarche qui s'amorce iâ la premibre étape de la taxonomie: la 
personne prend conscience de ce qu'elle vit dans une circonstance particulière et perçoit 
aussitat l'apprentissage somatique qu'elle peut mettre il son service. Par la suite, eiie passe 
immédiatement il la troisième Ctape de la taxonomie: eiie agit immédiatement et avec succès 
selon l'apprentissage somatique qu'elle a maîtrisé. Faisant suite à cette réalisation, la personne 
revoit la façon adroite d'agir et s'engage il agir ainsi dans le plus de circonstances possibles de 
sa vie courante. 



Dans cette stratégie d'intégration, la personne accorde beaucoup d'importance a faire ses 
exercices il la maison et se donne des conditions a h  de réaliser cette intention. Ainsi, quand elle 
est dans de bonnes conditions, elle fait des exercices tels qu'elle les a appris dans ses 
cours et en retire une satisfaction personnelle. Toutefois, lorsqu'elle se retrouve dans des 
circonstances où elle vit des malaises, elle ne parvient plus li faire ses exercices et remet en 
question l'apport de ces pratiques coxporezles dans sa vie. 

Cette sîratégie d'intégration présente la demarche d'une personne qui #bute son expérience en 
prenaut conscience de ce qu'elle vit dans une circonstance particuliere. Elle va alors agir de 
façon il retrouver une qualite de présence pour la poursuite de ses activités dans cette 
circonstance. Cette personne cherche a reproduire cette façon d'être dans le plus de 
circonstances possibles. 

Cette demarche debute au deuxiCme aiveau de la taxonomie. Habitée par une volonté d'agir, 
la personne amorce sa demarche en adaptant ses apprentissages somatiques aux besoins qu'elle 
ressent dans une circonstance particuiih. Son expérience est positive et lui procure une 
satisfaction personnelle. Elle va alors valoriser cette façon de faire plut& que de poursuivre 
de vieilles habitudes. 

«DEUXIEME PROGRESSION CONSTANTE» 

Cette deuxième progression debute lorsque la personne prend conscience de ce qu'elle vit dans 
une circonstance particulière. Tentant alors de répondre à ses besoins, elle va adapter un 
apprentissage somatique cette situation. La satisfaction personnelle qu'elle en retire la motive 
il répéter l'expérience et à etablir des façons adroites de faire à la lumière de ses préferences. 
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Ces stratégies pmomeUes résument donc l'essentiel du processus vécu par les participants(es) 
l'6tude lors de leurs expériences d'intégration d'apprentissages somatiques. Dans la prochaine 
partie de ce chapitre, je discuterai de la compréhension que j'ai développée de chacun des 
niveaux des taxonomies. 

4.2.1 OUVERTüRE A L'APPRENTISSAGE 

L'ouvemire B l'apprentissage est Le premier niveau de la taxonomie expérientieile d'c?dueacion. A 
cette btape, l'apprenant entre en contact avec une proposition d'apprentissage et explore ce qu'il 
désire être ou devenir en relation avec cette proposition. Tel que l'aanonce le mot eouverturew, il 
s'agit d'observer chez la personne un minimum d'attention aux stimuli pertinents B la 
proposition d'apprentissage. 

Dans le contexte de la présente etude, la notion de «proposition d'apprentissage~ n'est pas 
présente. Dans le contexte de l'a posteriori , i .  s'agit plutôt d'observer le moment oil la personne 
nomme ce qu'elle vit dans la situation 05 elle se retrouve. Krathwohl et ses colkgues (1970) 
nomment cette &tape dtre conscient de sa réa l i r ém .  La personne va alors identiner i'apprentissage 
somatique qui pourrait 6ventueUement lui rendre service et entrevoie l'infîuence possible de cet 
apprentissage sur sa personne. 

Par aiIleurs, comme l'indique le tableau 42, seulement trois histoires parmi les 70 recueillies se 
sont arrêtées ii ce niveau. Dans la majorité des histoires, lorsque l'etape de l'ouverture 
apparaissait, celles-ci ne s'anêtaient pas à ce niveau, eues progressaient vers des niveaux 
supérieurs. Cette observation n'est pas surprenante puisque dans le contexte de la présente 
étude, il s'agissait de raconter des bvénements qui faisaient part de l'utilisation d' un 
apprentissage en particulier. Toutefois, dans le cas de ces trois histoires, eues permenent de 
constater qu'un dément de motivation a m q u d  & leur vécu a t k ~  de leur permettre de p o d v r e  
la démarche entreprise. Selon Côté, la motivation extrinsèque est aès importante ii cette pmni&re 
éîape du parcours d'intégration. Comme il l'explique, «la motivation a pour fonction de donner 
l'énergie et le goQt de l'action à l't?l?!ve; elle ptepare le terrain pour l'apprentissage» (1991: 22). 
Dans le contexte de l'aposteriori , la question de 1a motivation pourrait se poser ainsi: est-ce que 
la situation etait sufnsamment motivante pour mkr chez la personne le gofit de passer à l'action? 
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Dans le cas des histoires de Claudette et de Eve, elles semblent s'en remettre elles-mêmes, 
comme si le malaise ressenti n'&ait pas suffisamment dhgeant  pour & une dissonance qui 
les inciteraient ti agir autrement. Toutefois, pour Jacques, il s'agit plutôt de l'inverse. La 
situation dans laquelle il se retrouve lui fait voir ses limites et celtes-ci Ie h i n e  plutôt que de 

i'inciter agir. Ainsi, il a pequ que, ce qui lui faisait vivre Ia difnculte de sa t&he &ait trop aevé 
pour lui permettre d'utiliser ses appatentissages somatiques dans cette situation. 

L'étape de l'ouverture B l'apprentissage a toutefois joué un r81e imporîant dans le parcours 
d'inggration que j'ai nommé le double temps aConscience/Réalisation». Tel que déjà 

1ne1Mi0~6, le terme conscience designe l'attitude d'ouverture ou de réceptiviîé de la personne 
qui constate ce qu'elle sent et ressent dans la situation où eile se retrouve. Dans le cas de ce 
parcours d'intégration, les témoignages recueillies ont permis de constater que la personne va 
dans un premier temps passer ii travers les trois composantes de L'ouverture il i'apprentissage 
que presente la figure 5. Et dans un deuxième temps, la personne agit de la façon dont 
l'apprentissage somatique l'avait initialement motive faire. 

4.2.2 PARTICIPATION A L'APPRENTISSAGE. 

En se r é f h t  au tableau 42, on observe que 17 histoires d'intégration atteignent le deuxième 
niveau de la taxonomie. A cette etape, d'apprenant porte une attention active au phenornéne et 
s'engage dans une démarche d'exploration de l'objet d'apprentissage» (CM, 1991: 34). Dans le 
cadre de la présente étude, le premier repère de œ deuxième niveau est le vécu de I'acrion. Ainsi, 

la personne qui explore un apprentissage somatique dans une situation de sa vie c o m t e ,  
raconte son expérience en explicitant les actions conabtes qu'elle a entreprises dans cette 
situation. Toutefois, ce sont plus spécifiquement les deux sous-niveaux de cette etape qui ont 
permis de différencier les actions entreprises l'intérieur de ce deuxibme niveau d'intégration. 

Ainsi, lorsque la personne explore un apprentissage somatique dans sa vie quotidienne, les 
sous-niveaux de la représentation et de la modification font ressortir divers types d'actions 
entreprises par la personne. Le sous-niveau de la représentarion distingue un vicu de 1 'action oil 
la personne reproduit le modèle d'actions qu'elle a appris dans le cadre de ces pratiques 
corporelles. Ainsi, la personne qui est dans ce mode d'action va reprendre les composantes de 
l'apprentissage qu'eue a retenu et tentera de les reproduire dans la situation qui lui est présentée 
(figure 5). 
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Au sous-niveau de la nwd@caion. comme le mot i'annonce, il s'agit de reconnaîî le moment 
où la personne cesse de reproduire le modele retenu comme tel et passe 8 l'btape d'adapter la 
façon de faire dans cette situation de vie pr6cise. Le(s) principe(s) sous-jacent(s) B 
l'apprentissage somatique reste le(s) meme($), mais I'action entreprise par la personne se 
modifie de façon h l'ajuster B son besoin. Des exemples de ces Merences entre le sous-niveau 
de la représentation et le sous-niveau de la nu,dificadon, sont entre autres une personne qui fait 
des exercices d'Eutonie ii la maison et une personne qui assise h sa table de travail, est assaillie 
par un malaise et tente alors de se soalager en se rappelant ce que son professeur d'Eutonie lui a 
enseigne. Elle modifie alors son environnement immediat en reprenant les principes sous-jacents 

son app~ntissage, par exemple d'appui de ses ischions sur sa chaise». 

Par ailleurs, la taxonomie du domaine affectif de Rrathwohl et COU. (1970) a permis d'eclairer 
un aspect du vécu qui est apparu dans les expériences racont&s. Tel que l'indique le deuxième 
niveau de cette taxonomie, a1'6ieve est suffisamment motive pour ne plus etce seulement 
réceptif, il est activement attentif aux phPnomenes; il fait quelque chose propos du ph&om&ne>~ 
(1970: 206). Ainsi, lorsque la personne reproduit le modele ou explore le modele en tentant de 
l'adapter h son besoin, elle est d'emblée dans une volonté d'agir (tableau 5, page 56). Toutefois, 
ce que la personne va vivre pendant qu'elle pose ces actions relatives ii un apprentissage 
somatique particulier, teintera la poursuite de sa demarche. Ainsi. si la personne vie un 
arsmtiment au cours de sa demarche. elle peqoit une limite dans le bienfait ou l'aide que peut lui 
apporter cet apprentissage d m  cette situation. Elle est alors habitée par un sentiment de doute et 
elle exprime un «accord dissonanta vis-&-vis I'utilisation de cet apprentissage. L'aaccord 
dissonants existe daas le fait que la personne désire faire quelque chose et elle le fait, mais en 
meme temps, elie n'est pas compBtement convaincue de l'infïuence possible de cet 
apprentissage. C'est entre autre le cas d'Iris Sauvage lorsqu'elle fait une distinction enae un mal 
de dos et un «gros>, mal de dos. Son mal de dos ne la limite pas dans ses gestes et elle va en 
profiter pour faire des exe~çices que lui a enseigne son professeur d'Eutonie. Toutefois, quand 
son «<gros>> mal de dos fait surface. elle est immobilisée dans son lit, incapable de bouger et 
meme si elle pense h toutes les exercices dont son professeur a parle pour soulager son mal de 
dos, elle préfère d e r  voir son chiropracticien plut& que de tenter des mouvements par elle- 
meme. Ainsi, lorsque la personne vit un assentiment pendant qu'eîîe pose des actions concrètes 
relatives & un apprentissage somatique. sa &marche s'anête il cette etape et l'amène B reviser son 
ouverture quant la possibilité d'utiliser ses apprentissages. 

Toutefois, si la personne vit un sentiment de satisfaction pendant qu'eue explore un 
apprentissage somatique particulier. l'aboutissement de sa demarche sera diff'rente. Ainsi, 



155 
lorsque la personne éprouve un sentiment de satisfaction, on observe qu'elle est habitée d'un 
élan d'enthousiasme qui la supporte dans sa demarche. Tel que Krathwohl et COU. (1970) 
l'avaient déjà observe, le degré de satisfaction vécu au cours de l'expérience se présente comme 
un «passage oblige* qui permet à la personne de poursuivre sa d&narche et possiblement 
d'atteindre des niveaux superieurs dans l'intégration de ses apprentissages dans sa vie 
quotidienne. D'ailleurs, plusieurs auteurs, dont C8té (1991)' ûevelay (1992). Meirieu (1992) et 
Tardif (1992). sont d'avis que la dimension affective joue un r81e de support important dans 

toute situation d'apprentissage. Comparant la dimension affective à une source d'energie, ces 
auteurs soutiennent qu'elle peut influencer la capacite de la personne B affronter I'incomu dans 
toute nouvelle situation. Dans le contexte de la priésente &ude où les adeptes font appel B leur 
apprentissage lorsqu'ils eprouvent principalement des difncultées, le «passage obligé» du degré 
de satisfaction prend toute son importance. Si la personne constate que ses actions l'aident h se 
soulager de ses malaises, elle sera t e n e  de poursuivre ses explorations et aura de plus en plus 
confiance en ces moyens. A Vinverse, si elle perçoit que ses actions ne sont d'aucun support, 
elle contactera un sentiment de doute et revisera son ouverture utiliser ses apprentissages 
somatiques. 

Par ailleurs, faisant suite il ces dernières observations, on se demande si un certain «degré de 
difficulté vécu ou anticipév par la personne dans la situation daus laquelie elle se retrouve, ne 
pourrait pas aussi limiter la progression d'un niveau à l'autre de la taxonomie. Ainsi, quand la 
personne reproduit le modele appris, peut-être que ceci est un indice que Ia complexité de Ia 
situation vécue n'est pas assez grande pour l'amener le modifier et I'adapter il son besoin; ou 
encore que la situation vdcue est s u f f i e n t  sembIable à la situation initiale d'apprentissage 
pour que la personne ne perçoive pas la nécessig de momer son modèle. Dans une Btude 
comme celle-ci où l'on s'intéresse à mieux comprendre comment la personne utilise ses 

apprentissages dans sa vie quotidienne et jusqu'ob elle se rend dans sa démarche d'intégration, 
cette idee de perception d'un degré de difficulté ou d'obstacle, soulbe queQues questions. 
Plusieurs pédagogues seraient d'avis que l'on apprend il travers les dificultés rencontrées ou les 
éléments de nouveauté que présente la situation d'apprentissage. Ainsi, est-ce que ce sont aussi 
les difficultés que l'on rencontre quotidiennement qui nous habilltent il transformer nos 
apprentissages pour qu'ils nous soient utiles et nous incitent les réinvestir dans une situation 
&île de la vie courante? Ou encore est-ce la c W  de noue modèle préconçu qui nous habilite 
l'utiliser dans une varieté de pIus en plus grande de situations? Dans les témoignages recueillis, 
les adeptes ont B plusieurs reprises fait part d'un moment oh la situation devenait drop 
confrontante», En pareil cas, meme s'ils pouvaient entrevoir l 'u t i ï i~ d'un quelconque 
apprentissage somatique, aucune action concrète n'était entreprise. 



Ainsi, tel que le présente la f igm 5, le dederne niveau de la taxonomie a été identifié comme 
retape où la personne explore un apprentissage somatique particulier dans le contexte de sa vie 
courante. Son vécu de l'action se diff6reacie en deux types d'action B entreprendre: la personne 
va soit reproduire le modele des pratiques corporelles, soit explorer le modele en tentant de 
I'adapter il son besoin. 

4.2.3 IDENTIFICATION A L'APPRENTISSAGE 

L'etape de l'identification à l'apprentissage est le niveau le plus souvent atteint dans les 
témoignages recueillis (tableau 42). Plus de la rnoitie des histoires atteignent ce niveau, soit 44 
histoires sur 70. Ainsi, &cette etape du processus d'intégration, la personne n'est plus à explorer 
ses apprentissages somatiques dans la sitmîion oh elle se retrouve. Elle agit maintenant de la 
façon souhaitée et panrient à atteindre ce qu'elle recherchait initialement. Comme le mentionne 
Coté (1991). à cette Otape du processus d'int6gration d'apprenant m a î î  l'apprentissage en 
s'impliquant d'une façon inteUectuelIe et émotiomeIIe dans la perfoxmance de l'apprentissage. 
Ça devient SON apprentissage» (Côd, 1991: 50). 

Dans le contexte de la présente etude, ce sont plus specifiquement les sous-niveaux du 
renforcement et de la personnalisation qui apparaissent dans les histoires racontées. Aux sous- 
niveaux du renforcement, le niveau de discours de la personne change. La façon dont elie 
s'exprime refli?te qu'elle prend une distance par rapport à son experience d'utiliser un 
apprentissage somatique dans cette situation. EUe va alors faire une evaluation personnelie de 
son expérience, ce qui lui fait établir des lignes de conduites pour des situations & venir. Elle 
identifie ses comportements à modifier et la façon adroite d'agir, transformant ainsi sa 
représentation initiale de l'utilité de ses apprentissages. 

Au sous-niveau de la personnalisation, la personne explicite à nouveau un vécu de l'action. 
Toutefois, ii la différence du deuxième niveau, à cette etape-ci elle raconte comment eue agit 
lorsqu'eile réalise ce qu'elle souhaitait initialement faire. A la lurniere de la taxonomie du 
domaine affectif, on a observe qu'à cette dtape du processus d'intégration, la personne prqère 
agir de la façon dont ses apprentissages somatiques lui ont permis de faire, plutôt que de toute 
autre façon. On assiste alors il la création du lien affiectif. Selon C8té (1991). ii cette Ctape de la 
demarche d'intégration, la personne attribue une signification particuliere et personnelle à 

l'apprentissage somatique dans cette situation. D'ailleurs, c'est ce lien de signification qui 
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L'amènera à dire que c'est SON apprentissage ou dans le contexte de la présente Btude, que c'est 
SA façon d'agir. 

Par aiUeurs, le sous-niveau de IapersoIiMüsation est d présnt dans le parcours d'integration 
que j'ai nomme le double temps ~onsclenct!,îRéalisatio~~n. Le terme réalisation fait rtzferençe au 
sous-niveau de la personnabation et illustre que dans ce parcours d'intégration, la personne 
pr@re agir de la façon dont i'apprentissage somatique Sa inspiré de faire et le réalise. Comme 
je l'ai déja mentionnt?, la particularité de ce parcours est dans le passage du premier au troisième 
niveau de la taxonomie, sans recourir il l'étape d'exploration du deuxième niveau. 

Ainsi, comme I'indique la figure 5, le m i s i h e  niveau de la taxonomie correspond iî l'etape où 
la personne parvient agir de Ia façon dont ses apprentissages somatiques lui ont permis de le 
faire. Son expérience d'iden@cation s'amorce par une capacité de poser un regard sur son vécu 
afin d'etablir des lignes de conduite pour de futures situations. Par la suite, la personne agit 
selon la f w n  dési- par l'apprentissage et lapréfirera à toute autre possibiliîé d'action. 

4.2.4 INTÉRXORSATION DE L'APPRENTISSAGE 

Finalement, I'etape de l'intériorisation de l'apprentissage est le dernier niveau présent dans les 
témoignages recueillis. Tel que l'i1lustce le tableau 42, cinq histoires sont parvenues à ce niveau. 
Selon C M ,  «l'int&ionsation se realise pleinement lorsque l'expérience d'apprentissage 
influence le style de vie de l'apprenant L'expérience d'apprentissage porte des fruits, amenant 
des changements dans la perception qu'un apprenant a d'un phenornene, dans ses croyances, 
dans ses valeurs et jusque dans ses attitudes (1991: 65). Dans le contexte de la présente etude, 
l'indice d'Interiorisation a eté atteint lorsque la personne a fait part d'avoir agi selon 
l'apprentissage réalisé en éducation somatique, dans une variété de situations et dans la 
résolution de probl~mes de plus en pIus complexes. Ce quatrierne niveau implique donc il la fois 
la reconnaissance d'indices qualitatifs tels que la varidte et la complexité des expériences. Ce 
niveau comporte aussi des indices quantitatifs tels que le nombre de fois que la personne agit en 
conformité avec ses apprentissages somatiques. 

Toutefois, une particularité a été obsenrée lors de la classification des histoires à ce niveau de la 
taxonomie. Au tout début du travail de classification des histoires, lorsque la personne rapportait 
avoir reM des effets bénéfiques iî la suite de son expérience, nous classions ces sensations 
automatiquement au quatrihme niveau de la taxonomie. Toutefois, au fur et à mesure que le 
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travail de clmcation avançait, il est apparu que les adeptes retiraient des effets bbnéfiques 
m&me si leur expérience n'atteignait pas le quatrieme niveau. il s'agit par exemple de i'histoire 
de Claildette qui parvient B alléger son mal de dos en jouant avec la hauteur de sa chaise au 
travail. Dans cette expérience, Claudette explore comment reproduire des principes d'Eutonie à 
sa situation. Cette histoire de Claudette atteint le sous-niveau de la dification à la deuxième 
&tape de la taxonomie, mais pourtant cela n'emwhe pas Claudette d'en retirer des effets 
bénéfiques vis-&-vis sa difficulté éprouvée initialement. Ainsi, tel que présente dans le tableau 30 
du chapitre trois, l'ensemble des histoires racontees par les adeptes de ces pratiques corporeAles 
ont contribue l'amélioration des ciifficultes 6prouvées. Cette observation est idsi intéressante 
puisqu'elie confirme le savoir populaire que ces pratiques corporelies contribuent au mieux être 
des personnes qui s'y adonnent. Toutefois, il est possible d'ajouter a la suite de cette étude que 
les bienfaits que les personnes retirent de leur pratique corporeile ne sont pas nécessairement des 
indicateurs d'intégration. Ce sont davantage des bienfaits immédiats qui auront pour effet de 
motiver la personne dans la poursuite de sa démarche d'apprentissage des pratiques corporeiïes. 
Par contre, il ne faut pas rdduire l'importance de ces effets bénéfiques car ils jouent un r61e de 
support sur le plan affectif, de m&me que sur le plan corporel quand il s'agit de se soulager de 
douleurs souvent contraignantes pour la personne qui est aux prises avec ces difficultes. 
Toutefois, si les exp6riences vécues B la suite de l'utilisation de ses appnentissages relatifs ?A des 
pratiques corporelles ne dépassent pas ces effets B court terme, elles n'atteindront pas la 
profondeur des changements qu'&nonce C8té lorsqu'il parle de changements dans ïe style de vie. 

Les cinq histoires au niveau de l'intériorisation de l'apprentissage ont donc eté classées au sous- 
niveau de I'expanrion. Comme l'indique le nom de ce sous-niveau, il met en evidence la capacité 
qu'a la personne de généraliser la réalisation de ses apprentissages dans une varidté de situations 
de sa vie courante. La figure 5 présente un rt?sume du contenu de cette quatrième dtape du 
processus d'intégration des apprentissages, dans le contexte de la présente enide. 

Par ailleurs, il la lumière de la taxonomie du domaine affectif, il a été possible d'identifier un 
aspect du vécu de la personne qui semble avoir facilité le passage du troisieme au quatrieme 
niveau. Comme nous l'avons mentiorne dans notre discussion sur le troisième niveau de la 
taxonomie de Coté, cette etape, la personne prkfere agir de la façon dont ses apprentissages 
somatiques ï'iacitent à faire. plutôt que de toute aum façon. Dans ce contexte, sa préférence 
indique son niveau de valorisation de l'apprentissage. Toutefois, B la suite de quelques 
réalisations, nous avons constaté que le discours de la personne change et au lieu de parler de 
peférence, elle mentionne qu'elle souhaite agir de cette façon de maniere a augmenter ses 
possibilités de développer cette façon de faire et d'accroître ses possibilités de réalisation dans 
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une variété de situafionw. Cet enoncd indique que la personne a dépassé l'étape de la préference 
et se retrouve B rechercher les occasions 09 elle pourra agir il SA façon. Selon la taxonomie du 
domaine affectif* cette étape co~respo~d B l'engagement personnel. 

4.2.5 DISSÉMINATION DE L'APPRENTISSAGE 

Pour le cinquii?me niveau, la di~s&~nat ion de l'apprentissage, comme i'indique le tabieau 42, il 
ne se retrouve pas dans les histoires recueillies. Coté définit cette étape comme étant le moment 
où l'apprenant exprime il d'autm personnes l'impact de son exfirience d'apprentissage su .  sa 
façon d'&m et de vivrem. Dans le contexte de la présente etude, il est difficile d'expliquer cette 
absence. il y a le fait que seulement cinq histoires ont atteint le niveau & I'intérioha~r'on, ce qui 
fait en sorte qu'il n'est pas surprenant que ce type de témoignages n'apparaît pas dans les 
histoires recueillies. Par contre, il m'appadk important de mentionner que nais personnes panni 
les six participants(es) il la recherche sont des praticiennes dans le domaine de 1'6ducation 
somatique et qu'une grande part de leur pratique professionneile consiste il témoigner de la 
contribution de ces pratiques corporelles sur elles-mêmes. Mais comme cette &tude portait sur 
leur expérience personnelle et non professio~eile, peutêtre qu'elles ont choisi de ne pas faire 
part de ce type de témoignages. Ainsi, peut-être que pour ces personnes, certaines de leurs 
expériences atteignent le niveau de la dissémination. Toutefois, ce dernier 616ment m'apparaît 
comme une interrogation il retenir dans le cadre d'bventuelles études sur le processus 
d'intégration des apprentissages dans la vie quotidienne. Est-ce que le fait d'enseigner une 
pratique corporelle comme le Feldenkrais ou 1'Eutonie indique que la personne a forcément 
intégrer ces apprentissages dans sa vie quotidienne? ï i  me semble audacieux de le prendre pour 
acquis. D'ailleurs, cette interrogation rejoint le problème de Ia reconnaissance des compétences 
des praticiens dans le domaine des pratiques corporelles. Le fait de poursuivre une formation 
professionnelie assure l'acquisition de connaissances. Dans le cadre de ces pratiques 
corporelles, leurs formations incluent aussi une part de acheminement personnel)) qui dans une 
certaine mesure devrait garantir la profondeur de la démarche personnelle entreprise par ces 
praticiens. Toutefois, atteignent-ils le niveau d'Intégration que propose Ia taxonomie 
expérientielle d'éducation de CM? Une étude qui élaborerait une problematique entourant la 
formation professionnelle des praticiens en education somatique serait fort inCemsante et 
permetirait d'aborder œ questiomement 
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La taxonomie expérientieiie d'education et la taxonomie du domaine affectif se sont donc avérées 
&tre des outils fort utiles pour situer le vécu des participants(es) à la recherche et pour développer 
une meilleure compréhension du processus d'intégration des apprentissages dans la vie 
quotidienne. La figure 5 présente une vue d'ensemble des quatre niveaux d'intégration atteints 
dans le cadre de la p&nte etude. 



-- 1.1 Nomme ce qu'elle vit 

1 Y-E C) 1.2 Identifie un apprentissage 
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Figure 5: Synthèse des quatre niveaux d'integration atteints pour i'ensernble des îémoignages 
recueillis- 



4.3 LES SAVOIR-AGIR QUI AIDENT A ALLER PLUS UlIN DANS LA DÉMARCHE 
D * ~ R A T I O N  

Après avoir identifié les parcours caracteristiques d'intégration pour chaque participant(e), des 
sirurégiespetsonnelks d'intégration pour l'ensemble des histo- recueillies et une synthèse des 
résultats, nous avons tenté de voir si certains savoir-agir avaient été plus aidant que d'autres 
pour solutionner les pmbi&mes renconttes dans la vie comte .  

Tel que le présente la figure 4 (page 118). six savoir-agir ont été plus souvent utilisés dans le 
contexte des histoires montées. Trois savoir-agir sur le plan corporel: faire du mouvement, 
modifier sa position et sentir. Deux savoir-agir sur le plan cognitif: être attentif au moment 
présent et s'abandonner il ce qui est 1à dans le présent; et un savoir-agir sur Ie plan affectif: 
qualité de présence. Ainsi, lorsqu'on a fait la liste des savoir-agir présents dans chacun des 

niveaux de la taxonomie de CM, on a pu constater qu'il n'y avait pas & savoir-agir qui étaient 
plus associés A un niveau qu'a un autre (Annexe 4). En fait, la tendance gWrale est que ces six 
-savoir-agir les plus souvent utilMs peuvent app8f~ik-e B tous les niveaux de la taxonomie 
expérientielle d'éducation. Le tableau 43 présente le niveau d'intégration des savoir-agir les plus 
utilisés pour l'ensemble des bistaires recueillies. 





Le but de la présente enide etait de mieux comprendre le phénomene d'intégration des 
apprentissages relit% aux pratiques corporelles de l'éducation somatique. Comment des adeptes 
de pratique corporelies réinvestissent leur apprentissage dans des activit& de la vie courante? 
Dans le contexte de l'a pos~erion il l'apprentissage, comment les adeptes pegoivent I'iafluence 
de l'enseignement de l'éducation somatique sur leur façon d'aborder certains probïèmes de la vie 
quotidienne? Deux principales questions de recherche ont donc et6 fomult?es. Une prernii?re 
question portait sur les conditions entourant ces dvénements d'intégration d'apprentissage dans 
le contexte de la vie réelle. La deuxième question portait sur le processus d'integration comme 
tel. 

Lorsque nous avons questionné des adeptes de l'education somatique pour mieux comprendre 
dans quelles circonstances de la vie courante ils utilisaient I'apprentissage de leur pratique, ils 
ont tous fait état de malaises ressentis. Ainsi, dans la majorité des cas, la circonstance au cours 
de laquelle les adeptes font appel ii leur apprentissage n'est pas d~tefminée par une activité en 
particulier, mais bien par un malaise ressenti. 

Par ailleurs, même si le but de ces pratiques corporelles est d'amener la personne à augmenter 
ses nouvelles options de mouvements pour aborder les problemes de la vie quotidienne, le 
discours des adeptes révéle qu'ils sont beaucoup plus confrontés il des probKmes d'ordre 
emotiomel que physique lorsqu'ils tentent de s'inspirer des apprentissages réalisés en éducation 
somatique. 

Les apprentissages retenus par les adeptes se sont présentes comme des savoir-agir ayant le 
potentiel de solutionuer les problèmes identifiés. Ainsi, ce sont principalement des savoir-agir 
sur le plan coqorel et cognitif qui ont eté retenus. Sur le plan cognitif, les savoir-agir 
apparaissent comme une façon stratégique de procéder. Cette façon de faire semble être en lien 
avec le but & ces approches qui éduquent la personne il developper de nouvelles options de 



mouvements. Ainsi, ces savoirs stnitégiques indiquent B la personne concernée une façon d'être 
ou & fairie qui va au-delà d'une gestueile ou d'un mouvement. 

Par ailleurs, le savoir-agir dominant sur le plan aEectif est la qualitd & présence. Cette attitude 
est tellement muente dans les témoignages des adeptes qu'elle pourrait prendre le ton d'une 
marque de commerce» pour ces pratiques corporeiles. Ce vocabulaire se retrouve d'ailleurs 
dans un discours populaire gtndralisable aux adeptes de plusieurs autres pratiques appartenant il 
l'ésotérisme, au psycho-corporel, 3i la spiritualité, etc. 

Les effets bén6fïques que retirent les adeptes de leur expérience d'intégration d'apprentissage se 
traduisent comme des indices de l'apport de ces pratiques corporelles pour les gens qui sont B Ia 
recherche d'un mieux-être. Toutefois, tel que discuté dans le chapitre quatre, ces effets ne 
traduisent pas necessairement un niveau éievt? d'intégration. 

A la Iurni&e des purours d'intégration analysés h l'aide de la taxonomie experientielïe 
d'éducation et de la taxonomie des objectifs pédagogiques du domaine affectif, il a 6d possible 
de saisir l'itin8raire parcouru par les adeptes de l'éducation somatique & partir du moment où ils 
ont entrepris de poser des actions relatives B leur apprentissage pour soulager leur malaise 
ressenti. 

Daas le contexte de l'a posteriori, les divers parcours identifiés ont permis de comprendre que 
lorsqu'une personne réinvestit ses apprentissages dans le contexte de sa vie quotidienne, 
l'itinéraire de sa demarche ne suit pas toujours la progression constante qu'énonce Ies 
taxonomies. Les malaises ressentis, les savoir-agir disponibles chez la personne et les 
circonstances entourant i'6vénement peuvent accél6rer ou ralentir le parcours d'intégration de 
l'adepte. 

La variété des parcours des participants(es) à la recherche ont donc permis de faire etat de neuf 
stratégies personnelies d'intégration. La notion de snatégie persomeUe a Cté retenue car elle 
permet de traduire comment des adeptes de i'education somatique ont essentieliement fait appel 
leur savoir-agir pour parvenir & soulager les malaises ressentis. 

La relecture des niveaux et des sous-niveaux des taxonomies il partir de la perception que les 
adeptes ont de leur expéne~lce a permis, d'une part, d'acquBrir une meilleure compréheosion des 
étapes successives d'intégration des apprentissages dans la vie quotidienne. D'autre part, tel que 
le prdsente la figm 5, les sous-niveaux des trois premieres étapes de la taxonomie ont &té 



legi?rement reformulés afin d'utiliser un vocabulaire se rapprochant des expériences propres au 
champ d'intervention de 1'~ducaiion somatique. 

Dans le contexte de l'apstetion', l'étape de l'ouvemre il l'apprentissage est aRs peu présente. 
Cette faible présence est principalement due an £ait que les adeptes racontaient des histoires oh ils 
avaient dejh posé des gestes concrets par rapport h l'utilisation de leur apprentissage somatique. 
Ainsi, leur ouverture a agir etait déj8 assumée. Toutefois, les quelques histoires relatant un vécu 
a cette etape du processus a permis d'identifier l'importance & la &eptivité de la personne dans 
l'entreprise de telles démarches. Par ailleurs, notre lecture des événements rapportés a soulev6 la 
question suivante: est-ce que le malaise ressenti est snffisamment udthrigeanb pour créer chez 
la personae le goDt de passer l'action? Les témoignages ont permis de constater qu'un malaise 
«trop» dérangeant &ine la personne dans ses actions possibles car elle la met en contact avec 
ses limites. Nous avons aussi observe des circonstances de la vie courante où l'adepte semble 
s'en remettre il lui-même comme si le malaise n'&ait pas suffisamment dérangeant pour créer 
chez lui une dissonance qui l'inciterait h agir. 

A i'etape de iaponicipation l'apprentissage, les deux sous-niveaux ont permis de distinguer 
diff6rents types d'action entrepris par les adeptes. Au premier sous-niveau, bon nombre 
d'adeptes explorent l'apprentissage réalisé en éducation somatique en reproduisant une façon de 
faire qui est propre au modBle des ces pratiques corporelies. Tandis qu'au deuxième sous- 
niveau, l'adepte explore ses apprentissages dans le contexte de la vie réelle mais en tentant de 

l'adapter à son besoin dans la siaiaiion où il se retrouve. 

L'importance du facteur affectif apparaît à cette &uxi&me étape de la ddmarche d'inîégration. Ce 
que la personne vit pendant qu'eue pose des actions concrètes relatives ii un apprentissage 
somatique particulier, teinte la poursuite de sa démarche. Ainsi, nous avons observé que si la 
personne vit un assentiment, elle doute de sa possibilité de r6soudre son probleme avec les 
gestes qu'elle pose et retourne dors au premier niveau. Tandis que si elle eprouve une 
satisfacrion personnelle, elle a confiame à sa façon d'agir et ce sentiment Ia motive ih poursuivre 
sa démarche vers d'autres niveaux du processus. Ainsi, dans le contexte de la présente étude ob 
les adeptes font appel ii leur apprentissage lorsqu'ils éprouvent principalement des mcultés, le 
degr6 de satisfaction 6prouve se présente comme un «passage obligé* afin de poursuivre leur 
démarche. 

L'etape de l'identification à L'apprentissage est le niveau le plus souvent aneint dans les 
témoignages recueillis. C'est cette étape que les adeptes sont parvenus a agir de la façon dont 



leur apprentissage somatique les incitait B faire. Dans le contexte de I'a posteriori, nous avons 
observe que la persorme explicite clairement sa préférence à agir de cette façon plutôt que tout 
autre possibilité d'action. De plus, c'est aussi B ce niveau que la personne établit des lignes âe 
conduite et prend conscience des comportements qu'eue doit modifier et de la façon adroite 
d'agir pour la résolution de son probleme. L'identification ii l'apprentissage apparaît donc 
comme un temps fort du processus d'intégration car c'est B ce niveau que l'adepte attribue une 
signincation particulière B l'utilité de ses acquis dans le contexte de la vie quotidienne- 

Le dernier niveau p-nt dans les témoignages recueillis est l'&tape de l'intériorisation de 
l'apprentissage. Dans le contexte de la présente étude, l'indice d'intériorisation a &té atteint 
lorsque les adeptes ont fait part d'avoir agi selon l'apprentissage daiisé en éducation somatique 
dans une vwté  de situations et dans la résolution de problèmes de plus en pIus complexes. 

Toutefois, une particulanté a été observee lors de la classification des histoires au niveau de 
l'intériorisation. II est apparu que les adeptes retirent des effets bCn6fiques meme si leur 
expérience n'atteint pas le quaûii?me niveau. Cette observation est très intéressante puisqu'elle 
c o n f i e  le savoir populaire que ces pratiques corporelles contribuent au mieux-être des 
personnes qui s'y adonnent. Toutefois, dans les témoignages recueillis, le effets bénéfiques ont 
davantage joue un r61e sur le plan affectif. Ils ont contribué au degré de satisfaction de la 
personne afin de la motiver il poursuivre sa démarche dans l'utilisation de ses apprentissages 
dans le contexte de sa vie quotidienne. 

Finalement, la dissémination de l'apprentissage qui se retrouve au cinqui&me niveau, ne s'est 
pas retrouve dans les histoires racontées. Les questions de l'entrevue portant davantage sur 
l'agir lorsque les adeptes vivaient des malaises, il va de soi, un peu comme pour le niveau de 
l'ouverture, que la nature des entrevues n'amenait pas l'adepte B partager des expériences de ce 
niveau. 

Ainsi, à la lurnihe d'une meilleure compréhension du processus d'integration des 
apprentissages, le lecteur pourrait se demander comment cette compréhension pourrait être 
utilisée par des intervenants(es) en education somatique afin d'aider les adeptes il atteindre les 
plus hauts niveaux possibles d'intégration. ïï semble qu'un «suivi personnalise* basé sur les 
renseignements que fournissent les &tapes de developpement pourrait compltter les services 
offerts aux adeptes aux prises avec des àiiïicultés persistantes. Pour être plus explicite ce sujet, 
nous avons recours un modèle d'encadrement des adeptes compost! de trois phases: l'entretien 



préparatoire, l'expérimentation et l'entretien de bilan, Cette stratégie d'encadrement détermine les 
rôles respectifs de l'intervenant et de l'adepte tout au long de la =herche d'un plus haut niveau 
d'intégration possible. 

1. 

Lors de œt entretien, l'adepte, de concert avec Ie praticien: 
1.1 identifie la signification du probkme rencontré; 
1.2 fait l'inventaire de ses pmpm strarégies en ternes de savoir-agir: 
1.3 se voit suggérer des stratégies d'action qui se sihient dans sa zone proximale de 

dt?veloppement par le praticien qui a fait l'analyse du probléme B partir des étapes 

de développement âe la taxonomie expeiientielle d'éducation; 
1.4 intègre il ses propres solutions les pistes pointées par le praticien et enonce sa 

solution stratégique sous forme d'hypothèse d'action. 

2.1 Le moment est venu pour l'adepte d'utiliser la solution stratégique qu'il a retenue 
pour aborder la problématique de sa vie réelle. il se retrouve en action et en 
«réflexion dans l'action» car il est conscient d'utiliser la strat6gie retenue. 

3.1 Lors de cet entretien, l'adepte fait son propre bilan de son expérimentation en 
explicitant les actions entreprises et les effets observés. Le praticien favorise la 
description de son agir quand celui-ci décrit les épisodes de son expérience. 

3.2 Si le bilan de l'expérimentation est concluant par rapport à la résolution du 
problème, l'adepte est invité à objectiver son expérience en dégageant de celle-ci 
des règles ou des lignes de conduite. Par la suite, iI est recommandé d'établir des 
liens entre cette ligne de conduite et des coLlllaiSSiII1ces antérieures qui peuvent s'y 
associer afin de favoriser l'organisation des connaissances chez l'adepte. 

Toutefois, si le bilan & l'expérimentation n'est pas concluant par rapport à la 
résolution du problkme, l'adepte est invité iî répeter la boucle d'encadrement ZL 
partir de l'iriventaire de ses propres stratégies d'action jusqu'à ce que le b h  de 
SexjMmentation permette d'énoncer une stratégie satisfaisante vis-à-vis le 
probllime énoncé au point de dépm 



A ia £in de la présente étude. j'ai l'impression d'avoir répondu aux deux questions qui ont guidé 
cette recherche et d'avoir eu recours h une méthodologie qui a contribué iî la compréhension du 

phdnombne l'etude. N4anrnoi.n~. certaines difficultés ont Btt? renconees et il m'apparaît 
importaut d'en faire part pour d'eventuelles &U&S sur le même sujet La mcuiié de trouver des 
persornes qui répondent des critères de sélection nécessaires la dussite de ce type d'étude 
qualitative est marquante. Dans le cas de ia présente étude, il s'agissait de aouver des personnes 
qui avaient suffisamment v6cu d'expériences dans le domaine de l'éducation somatique pour 
reconnaître la pdsence du phenom&ne dans leur vie courante. De plus, elles devaient être 
disponibles pour entreprendre une demarche de réflexion persomelle sur l'utilisation qu'eiies 
avaient faite de leurs apprentissages somatiques. Enfin, elles devaient posséder une capacité 
d'expression qui leur permettent de faire des descriptions dt?taiLlt?es de leurs expériences 
quotidiennes d'intégration. Ces trois derniers critères semblent peut4tre aller de soi pour une 
personne qui n'a pas eu a faire une telle étude. Mais mon expérience m'a démontré qu'il faut 
prendre toutes les mesures nt?cessah pour réunir des sujets qui présentent de telles qualites 
avant de commencer une recherche de œ type. 

Consciente que la lnethodologie que j'ai utilisée dans cette &de n'est pas conventionnelle, je me 
permets a la fui de ceile-ci d'attirer l'attention sur le fait que le secteur de l'intervention s'inscrit 
dans un carrefour conceptuel où les methodologies doivent devenir compldmentaires au lieu de 
s'opposer. Forte de cette expérience enrichissaute, je compte poursuivre des travaux de 
recherche dans cette lignée et j'espere que d'autres chercheurs(es) en intervention feront de 
même. 



Adams, J.A. (1992). &vue 
. . . . 
et. Dossier #l3. Paris: Édition R e m  E.P.S. 

Alexander, G. (1977). Z;uént JsonFu-. Memagne: Tchou Éditeur. 

Archambaulî, L. et Boutin, N. (1989). 9 
formation. QuQuebec: Gouvernement du Québec, Collection formation sur 
mesure. 

Ausubel, D.P. (1968). -. A C o m v e  V . . iew. New York: Holt, Rinehart 
and Winston Inc. 

Batson, G. (1993). Stretching technique: A Somatic Learning Model. Part 1: Training Sensory 
Responsibility. Imbulse. L 126-140. 

Bloom, B.S. (1975). 1 1: 
. . 

".(M. 
Lavallée, Tram.). Québec: Les Presses de I'Université du Québec. (Onginal work 
published 1964) 

Bmeiie, J., Drouin, D., Godbout, P. et Tousignant, M. (1988). . . 
9 . . 1. Montréal: Gaëtan Morin Éditeur. 

Ceté, RL. (1987). de et e - w  mo- 

d_'autofomiation. @6bec, Canada: Gaëtan MOM 6diteur. 

CM, RL. (1991). 1 et d'- 
. . . . 

Unpublished manuscript, Université Lavai, Département de psychopédagogie, Faculté 
des sciences de Seducation, Quebec. 



De Landsheere, V. et De Landsheere, G. (1991). 1 . . (6e eb). 
Paris: H. Dessain, Collection fraacophone. 

Deschamps, C. (1993). 9. 
vécu de. Montréal: Guérin Éditeur. 

Deslainiers, J-P. (1991). 1 . . 
' . M o n W .  McGraw-HiU, 

Éditeurs. 

D'Hainaut, L. (1985). Des de 1,- 
. . . Paris Ed. Fernand Nathan. 

Develay, M. (1993). X)e 1 ' a w I i e n t i s s a p . p g .  
Paris: ESF Éditeur, Collection P&iagogies. 

Dussault, G., Leclerc, M., Brunefle, J. et Turcotte, C., (1973). de 1'- 

Montréal: Les Resses de l'Université du Quebec. 

Ellis, H. (1965). Thetransfer. New York: Macmillan Ed. 

Felde-, U (1982). Ja c-. (Tranduit de l'allemand par Tiocca, D. ). 
Verviers, Belgique: Marabout. (Chiginai work published 1967) 

Gagne, R.M. (1976). 9 . . . (R. Brien et R. Paquin, 
Tram.). M o n W .  L a  &litions HRW ltée. (Originai work pubiished 1965) 

Gnppin, P. et Peters, S. (1984). 9. -. 
Albany, N'Y: University Press of America. 

Guirnond, A (1994, Mai). 9 
-. Communication présentée au 62e congrès de L'Association canadienne 
française pour l'avancement des sciences (ACFAS). 

Hameline, D. (1990). 0. . . . . .. 
(8e ed.). Paris: ESF Éditeur. 

Hanna, T. (1989). La. (Pizniti, S. Trans.). Paris: 1nterÉditions. (Original work 
published 1988). 



Hanna, T. (1987-88). What is somatics? Part four. (3), 56-64. 

Ehna, T. (1987). What is somafics? Part three. (2). 57-61. 

Haana, T. (1986-87). What is somatics? Part two. SomaticS. yI (1). 49-53. 

Hanna, T. (1986). Whaî is somatics? Somatics. y (4). 4-8. 

Hanna, T. (1980). Hman Awmness: The Insautable Factor in Somatic Science. n 
(4). 57-62. 

Hanaa, T. (1977). nie Somatic Healers and the Somatic Educators. Somatics. 1 (3). 48-52. 

Hutching, P. et Wutzdroff, A. (1988). 9. San 
Francisco: Jossey-Bass Inc. 

Joly, Y. (1995). 5 
-. Manusaipt submitted for publication at l'Association 

de r e c b h e  qualitative. 

Joly, Y. (1993). 9. Unpublished 

Joly, Y, (1988). From Body-oriented Psychotherapies to Feldenbis. A Psychologist's bop. 
FeldenkraisJournal no. 4,4-7. 

Joly, Y. (1987). La gymnastique douce et l'activité physique: de l'apprentissage somatique. k 
Bulletin de 1'Universig de Montréai, DEP, 1 (2). 

Karlsson, G. (1993). v v e  vtiv~henomenological. . * 

Stockholm, Sweden: Almqvist & W i U  International. 

Kinîsch, W. (1974). of . . . Hillsdale, NJ: Erlbaum. 

Krathwobi, D.R., Bloom, B.S. et Masia, B.B. (1970). 0 . . 
Tome2: domairie. LavailBe, Tnins.). Monaéal: Les entreprises Éducation 
NouvelIe, hc. (Original work published 1964) 



Laliberté, J. (1990). Comment faciliter le traasfert de I'apprentissage. 3 
(3). 30-32. 

LRclerc, M. (1973). Chapim 3 - dév- 
Arno in Dussauit, G., Leclerc, M., Brunelie, J, et Turcotte, C., (1973). 

de 1'- (113-151) Monüiéal: Les Resses de 1'Université du 

Qu-. 

L'Écuyer, R. (1987). 9. in Deturiers, J.-P. (Eds). - .  m. (49-65) Québec: Les Presses de l'Université du 

Qu-. 

Legendre, R (1988). -1 de I ' t ? m .  Paris: Les Éditions françaises hc. 

Lemieux, J. (1991). A- et 

Unpublished master's thesis, Université de Sherbrooke. 

Mangione, MA. (1993). The Fv- of S- five - 
. . smnificantçonhibutors. Unpubiished doctoral thesis, Ohio State University. 

Maso, L, Atkinson, P.A., Delamont, S. et Verhoevea, J.C. (1995). in 
betw-. Assen, The Netherlands: Van Gorcum & Comp. B.V. 

Mayer, RE. (1975). Information processing varaibles in learning to solve problems. Beview of 
Research. 525-541. 

Meirieu, P. (1992). ... o u i .  Paris: ESF Ihiiteur, Collection 
Pédagogies. 

Merleau-Ponty, M. (1945). -e de la. Paris: Gallimard. 

Mongrain, P. et Besançon. J. (1995). Étude du transfert des apprentissages pour les 
programmes de fonnation professionneiie. & m e  des de IV-, (2). 
263-288. 

Moreaux, A. (1996). de c- 
. .. Unpublished 

doctoral dissertation, Université catholique de Louvain, Faculté de médecine, Institut 
d'education physique et de réadaptation. 



174 

Noiseux, P. (1989). La de 1'- Unpublished manuscript, Feddration 
européenne de Sophrologie, Le Moustier, France. 

O h n ,  V. (1994). -- . . . . . Ia De&, N.K. et hco ln ,  
YS. (Eds). of . . . Thousabd Oaks, CA: Sage Publications. 

Ravizza, K (1983). An OldlNew Role for Wysical Education: Enhaacing WeU-Being. 
JOPF- March, 30-32. 

Regroupement Québécois pour l'Éducation Somatique. (1995). . . 

-. Paper presented at the "hmier Forum" of the Regroupement Quebecois 
pour l'Éducation Somatique, Montréal. Canada. 

Robbins, J. (1977). Vestibular Integration: Man's Co~ection to the Earth. Somatics. 1 (3). 27- 
36. 

Rosenfield, 1. (1992). 9 of C-. . . 

New York: Alfred A. Knopf. 

Rousseau, N., Saillant, F. et Desjardins, D. (1989). Les au 
. . . . des. Québec: Gouvernement du Quebec, Conseil Québécois de 

la recherche sochie. 

Royer, J.M.(1979). Theories of the Transfer of Leamiag. Psv- 14.53-69. 

Segal, F. (1988). - a l .  Unpublished doctod 
dissertation, Caiifomia Institute of Integral Studies. 

Seifert, M. (1982). -. Unpublished manuscript, Institut National des 
Arts du spectacle, Bmeiie, Belgique. 

Scherer, R (1973). et ses -. In Chittelet, F. (Ed.), 
Paris: Marabout Universiîé. 

Singiey, M.K et Anderson, J.R. (1989). The of c m  . . . Cambridge, MA: 
Harvard University Press. 

Smaling, A. (1 995). 9 
9. In Maso, I., Atkinson, P.A., Delamont, S. et 



Verhoeven. J.C. (Eds). a. 
(21-32). Assen, The Netherlânds: Van Gorcnm & Cornp. B.V. 

Spradley, J. P. (1979). The. New York Holt. Rinehart and Winston. 

Steinaker, N. W. et Be& M. R (1979). 9 NTaxonomv.~ . 

F. New York: Academic Press. 

Tardif* J- (199î). Pour mi 1:;. 
. . 

Monaéal: Les Éditions Logiques hc. 

Tardif* J. et Meineu, P. (1996). Strategie pour favoriser le transfert des connaissances. yie 
no. 98,4-7. 

Toupin. L. (1993). L'école a-t-eUe ua miroir? Lk W e r t  & connaissances comme outil de 
ré£iexion sur le projet scilah!. Vie no. 3,4449. 

Tousignant, M. (1989). s- d de d- t . . Unpublished 
manuscript, département d'éducation physique, Université Laval, Québec. 

Van Manen, M. (1990). 0 for an 
- 

-. London, Ontario: The Althouse Press. 

Vemersch, P. (1994). a. 7 . .  . . , .. 
Paris: ESF &diteur* Collection Pedagogies. 



Taxonomie expérientieiie d9éducation 
(Cbte, 1991) 



Premier niveau: L'OUVERTURE il l'apprentissage 

L'ouverture est l'enfrée en contact avec une proposition d'apprentissage. L'élbve part de 
l'indiff6rence ou de la non-connaissance d'un phenornene pour manifester son inWt à 
poursuivre un apprentissage. L'élhve explore ce qu'il désire être ou devenir en relation avec 
l'objet d'apprentissage. Cela requiert de sa part un minimum d'attention aux stimuli pertinents de 
façon à ce qu'il se fasse une représentation de l'objectif visé. De plus, il doit clarifier ses motifs, 
ses préoccupations, ses intérêts qui le disposent à d d k r  l'apprentissage proposé. 

SOUS-NIVEAUX 

1.1 

1.2 

1.3 

en termes de comportements 

Formuler dans ses propres mots le sens de l'apprentissage vise. 

Exprimer son degré d'int&êt pour l'apprentissage vise. 

Expliciter ses raisons et ses motifs d'entreprendre l'apprentissage. 

Exprimer son intention de pursuim l'apprentissage visé. 

Deuxième niveau: LA PARTICIPATION à l'apprentissage 

L'apprenant participe & l'apprentissage lorsqu'ü porte une attention active au phénomène et qu'il 
s'engage dans une demarche d'exploration de l'objet d'apprentissage. lï depasse la simple 
réception des informations pour s'impliquer physiquement et affectivement dans des activités 
d'apprentissage. ïï explore l'objet d'apprentissage en analysant des exemples, en imitant des 
comportements, en reproduisant des opérations ou une démariche. 
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SOUS-NIVEAUX en ternes de comportements 

2.1 Nommer et décrire des exemples ou des opéraiions manifestant 
l'apprentissage. 

Reproduire un modèk ou une démarche de perfomaxe de l'apprentissage visé. 

2.2 D6crire d'une f w n  personnelle les éiéments de l'apprentissage réaüsé 

(caractéristiques, façons de faire, obstacles eviter, etc. ) 

Identifie ses besoins de support en vue de la poursuite de l'apprentissage 
visé. 

Troisierne niveau: L'IDENïïFICATXON B i'apprentîsage 

L'identification est le niveau où l'apprenant consolide sa représentation de la structure et de 
l'organisation des déments de l'apprentissage. C'est la phase de mitlzrise de l'apprentissage où 
l'apprenant s'implique d'une façon intellectuelle et thotiomeiie dans la performance de 
l'apprentissage. Ça devient son apprentissage. ï i  explicite et communique la valeur et la 
signification de cet apprentissage pour lui. On assiste à un engagement personnel de l'apprenant 
dans sa façon de manifester i'apprentissage. 

SOUS-NIVEAUX en termes de comportements 

3.1 Reconnaîî les règles B respecter (façons adroites de faire) et les 

comportements à modifier (obstacles B 6viter) dans sa performance de i'apprentissage et 
celle des autres. 

3.2 ClaRFir la signincaon ou la valeur pers0~ek  de l'apprentissage réalisé. 

3.3 . . Réaiiser l'apprentissage selon le critère etabli en manifestant de la 
confiance en sa façon de faire. 
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3.4 Partage Communiquer son expéxience d'apprentissage en explicitant l'importance 

personnelle de développer I'habitude agir de la façon apprise. 

Quatrième niveau: L'INTÉRIORISATION de i'apprentissage 

L'intériorisation correspond au moment où l'expérience d'apprentissage porte des fnrits, 
amenant des changements dans la perception qu'un apprenant a d'un phenornene, dans ses 
croyances, dans ses valeurs et jusque dans ses attitudes. L'expansion ou le rayonnement de 
l'expérience d'apprentissage peut se diffdrencier d'un apprenant & l'autre et même diverger de 
l'objectif d'apprentissage visé. L'intériorisation se réalise pleinement lorsque l'expérience 
d'apprentissage influence le style de vie de I'apprenant. On observe une pensée ordonn& et 
organisée qui se prolonge dans un agir cohérent et tesponsab1e dam une façon habituelle d'agir. 

SOUS-NIVEAUX en ternes de comportements 

4.1 est l'ampleur de l'influence ou des effets de ce qui est appris dans 
diffdrentes situations. 

Généraliser l'apprentissage B des situations variées et de plus en plus complexes. 

4.2 est la permanence et la consistance de i'influence ou des effets de ce qui 
est appris sur la &on habituelle d'agir (habitude) ou la façon d'&e (aüitude). 

V a l e m  . . Manifester apprentissage de façon habituelle, spontanée et autonome. 

Ciaquieme niveau: LA DISSÉMINATION de l'apprentissage 

L'apprenant exprime aux autres I'impact de son expérience d'apprentissage sur sa façon d'être et 
de vivre, Il communique l'impact des changements vecus et la valeur persoanelie qu'il leur 
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accorde. Ii ressort un besoin pressant de partager ce qu'il vit avec d'autres et, plus encore, ii 
cherche B stimuler les autres B réaliser cette déruarche d'apprentissage. 

SOUS-NIVEAUX en rennes de comportements 

5.1 Témoignaee CommiirUquer les effets bt?nt?fiques de i'htégration de l'apprentissage sa 
façon d'être et de vivre. 

5.2 1 ,  Trouver des moyens directs et indirects de stimuler chez les autres 
i'intention de poursuivre i'apprentissage. 



La taxonomie des objectifs pédagogiques du domaine affectif 
(Krathwohl et cou., 1970) 



il s'agit de rendre l'ei&ve sensible à l'existence de certains pheaom&nes et stimuli; de l'inciter A 
les recevoir ou a y prêter attention. 

SOUS-NIVEAUX en ternes de comportements 

1.1 Conscience il s'agit ici qu'au moment opportun i'éiève soit simplement conscient 
d'une réalité. 

1.2 de A un niveau uiferieur nous décrivons mainttenant le comportement 
d'un individu disposé à accepter un stimulus do& et non A s'y soustraire. 

1.3 
. . A#ention h W n t  ici un &ment de direction de l'attention par 

l'élève qui, maigr6 d'autres stimuli concurrents et distrayants, reconnaît son stimulus 
préféré et y prête attention. 

Deuxieme niveau: &ONSE 

LYél&ve est suEsamment motivt? pour ne plus être seulement dceptif (1.2). mais peut-être est-il 
juste de dire qu'il est activement attentif aux pbénoménes; il fait quelque chose il propos du 
phhomène au lieu & le percevoir simplement comme c'était le cas au niveau précédent. 

SOUS-NIVEAUX en termes de comportements 

2.1 L'élève d 0 ~ e  une réponse, mais n'a pas campl&tement accepté la 
nécessité de le faire. 

2.2 Volonté deéikve est alors sdsamment engagé pour afnçher son 
comportement, non par peur & punition, mais de son plein gré, volontairement 



2.3 Satisfaction Au consentement s'ajoute maintenant le fait que le 
comportement s'accompagne d'un sentiment de Hact ion ,  d'une réponse émotiomeiie, 
généralement de paWr, d'enthousiasme ou de joie. 

Troisième niveau: VALûRTSATION 

Nous sommes en p&nce d'un comportement qui est assez solide et stable pour prendre les 
caractéristiques d'une croyance ou d'une attitude. L'éieve manifeste ce comportement avec 
sufnsamment de cohérence dans les circonstances appropriées pour qu'on estime qu'il détient 
une valeur. 

SOUS-NIVEAUX en termes de comportements 

3.1 d'une s'agit ici de i'amibution d'une certaine valeur un 
phénomene, un objet, etc. C'est en quelque sorte une position expérimentale; c'est dùe 
que l'individu se sent plus disposé ii mnsidtker sa position qu'il etait aux échelons 
sup&ierirs. 

3.2 v a i e ~  A ce niveau, le comportement n'implique pas seulement 
l'accepîation d'me valeur, mais un engagement assez profond envers cette valeur pour 
qu'il la recherche et la désire. 

3.3 Eneaeement L'individu agit de rnaniere h seMr de quelque façon le phhomène valori&, 
à augmenter ses possibili& de le développer et it accroître son engagement envers lui et 
envers tout ce qui le reprt5sente. 

Ii essaie de convaincre les autres et de les convertir il sa cause. L'action répond à l'éveil 
d'un besoin ou d'une force. 



Quatrième nivw ORGANISATION 

A mesure que reikve interiorise des valeurs, il rencontre des simations auxquelies se rapporte 
plus d'une valeur. ï i  devient alors nécessaire, a) d'organiser les vaieurs en système; b) de 
determiner les interrelations qui existent entre elles et c) d'ttablir celies qui sont dominantes et 
plus profondes. 

SOUS-NIVEAUX en termes de comportments 

4.1 valem Au niveau présent, vient s'ajouter l'abmaction ou la 
conœptualisation qui permet à l'individu de voir comment la valeur se rattache à celles 
qu'il possède d6jà ou il celles qu'il lui adviendra de posséder. 

4.2 de valew L'élève rassemble un ensemble de valeurs, 
probablement disparates, et les ordonne entre e b .  

- - -- 

C'mquit!me niveau: CARACT&ISATION PAR UNE VALEUR OU 
UN SYSTEME DE VALEURS 

A ce niveau d'intériorisation, les valeurs ont ddjh une place dans la hit!ran=hie des valeurs de 
l'individu; elles sont organbéeq elles ont régl6 le comportement de l'individu assez longtemps 
pour que celui-ci s'y soit adapté; il agit de façon coaSequente selon ces valeurs intériorisées. 

SOUS-NIVEAUX en termes de comportements 

5.1 
. . L'easemble est ce qui donne une logique inteme au système des 

attitudes et des valeurs, en toutes circonstances. On la designe quelque fois comme une 
tendance ddterminante, une orientation vers un phénomène, ou une prédisposition agir 
d'une certaine manière. Ce peut &tre souvent une attitude inconsciente qui guide l'action 
sans prévision consciente. 
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5.2 
. . Ce &gré le plus éiev6 du processus d'ùiîériorisation comprend les 

objectifs les plus kges, en ce qui concerne iî la fois les phénomènes dont il s'agit et la 
gamme de wmportements qu'ils offient. Ainsi, retrouve-t-on ici les objectifs concemant 
la conception de l'univers, la philosophie de la vie, une d o n  du mondem. 



Bilans des entrevues réalisées avec les partidpants(es) 
de la recherche. 



Bilan des entreyues réalisées avec Claudette. 

Entrevue 1 

Entrevue 3 

Entrevue 4 

Entrevue 5 

1 Total de 5 entrevues. 

Nbre D'HISTOIRES 

2 histoires 

- -- 

2 histoires 

1 histoire 

TITRE de l'histoire 

-- - - 

1- Jouer avec sa position 
assise pour régier un mal & 
dos. 

2- Mvenir un accident avec 
un mouvement 

3- Marcher à New-York. 

4- Observer d'autres 
personnes autour de soi. 

1'observation des gens. 

6- L'observation de 
chanteuses lors d'un concert. 

7- Regier un mal de dos en 
faisant des exercices 
d'Eutonie . 

Total de 2 histoires. 
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Bilan des entrevues réaMes avec Eve. 

I ENTREVUES Nbre D'HISTOIRES 

3 histoires 

2 histoires 

2 histoires 

TITRE de l'histoire 

1-Mettredelacrème sursa 
peau: une sensuaiité et une 
présence B soi-même. 

2- Les cours de natation. 

3- Perdre du poids. 
4- Faire les valises pour partir 
en voyage. 

S- Plonger dans l'eau 
profonde de la piscine. 
6- M t e r  et ecouter ce qui se 
dit. 

7- Aller prendre une marche. 
8- Qu'est-ce qui se passe 
derrière l'idée de perdre du 
poids? 

9- Rien ne sert de forcer. 



Total de huit entrevues. 

4 histoires 

- 
11- Exemple de présence, lori 
d'me consuitation 
individuelle. 

12- Exemple de non-pdsence 
lors d'un voyage B Monrréal 
en auto. 

13- Jouer dans l'eau et avoir 
moins peur. 
14- A la suite de ma 
bronchite. 

15- Histoire de maison: être 
ou ne pas être. 

1 6  A ia suite du stage de 
metamorphose: le funambule 
en déséquilibre. 

17- Après une consultation en 

- 
18- Lors de la gestion de sa 
peur dans l'eau. 

19- Lors de la gestion de sa 
peur chez le dentiste. 

20- Lorsque Eve tente & se 
libérer d'une douleur aux 
genoux. 

21- Lorsque Eve tente de 
eérer ses spasmes au larynx. 
rotal de a histoires. 
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Bilan des entrevues réabées avec Iris Sawage 

Entrevue 5 

Nbre D'HISTOIRES 

1 histoire 

3 histoires 

1 histoire 

2 histoires 

TITRE: de l'histoire 

1- Diverses situations où 
1'Eutonie a une place dans la 
vie d'm. 
2- La mal de dos et le «gtos» 
mal de dos. 

3- S'asseoir pendant toute une 
soirée au Colisée de @&WC. 

4- Le tonus musculaire. 

5- Le stress après Vexamen de 
piano. 
6- Lors d'un séjour à 

Montréai. 

7- Faire da travaux la 
maison. 

8- Besoin d'un suivi, de 

support* 

9- Faisant suite A la fin du 
:ours autonie. 
10- Faire de la couture. 

11- Diverses situations & la 
vie courante. 

12- Faire des travaux au début 

rotal de 12 histoires. 
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Biian des entrevues réaüdes avec Jacques 

l ENTREVUES I D'mTo-s 

1 Entrevue 4 1 1 histoire 

Entrevue 6 1 histoire 

( Total de fi entrevues. I 

TITRE de l'histoire 

1- La reprise de contact ne 
fonctio~e pas. 

2- La prise de contact 
fonctionne. 
3- Monter une côte en auto. 

4- Épouser M tat emotioanel 
de l'autre au boulot. 

5- Faire des travaux de 
rénovation dans la cuisine. 
6- Faire des travaux de 
rénovation ii la maison. 

7- Le concept de la non- 
dualité. 

8- Le grognon et le témoin. 

9- La présence du témoin lors 
d'me pdsentation devant un 
groupe! de travailleurs. 
10- Diverses situaiions 
entourant le passage de 
l'attention du hara iî la tête. 
Total de histoires. 



Bilan des entrevues réahées avec Femme Héron. 

I ENTREVUES 

Entrevue 1 

Entrevue 2 

- - 

Entrevue 4 

l Total de 4 entrevues. 

-- 

Nbre D'HISTOIRES 

2 histoires 

1 histoire 

2 histoires 

1 histoire 

TITRE de l'histoire 

réceptivité émotive non- 

2- Le démon de la peur. 
3- Auer glisser dans la neige. 

4- Aiier faire une course. 
5- Monter la garde. 

6- Lors d'un a5 ?â 7». un 
redressement se fait quand 
j'entre en contact avec des 
pens. 
7- Reprendre la pratique du 
piano. 

8- Aider mon chum ?â bricoler. 
9- Mettre la pédale douce. 

Total de 9 histoires. 
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Bilan des entrevues réalisées avec Steiia 

ENTREVUES 1 Nbre D9EISTOIRES 1 'ITInE de l'histoire 

Entrevue 1 3 histoires 1- Concernant un travail sur la 
respiration. 

l 2- Une histoire de rigidité. 

-- 

Entrevue 5 

Entrevue 2 

Entrevue 3 

Entrevue 4 

Entrevue 6 

1 histoire 

1 histoire 

2 histoires 

1 histoire 

I 9- Faire des exercices de 
conscience corpore11e dehors 

3- A propos de la marche. 
4- Un redressement dans la 
douche et devant le filmur âe 
la piscine. 
5- Faire l'&toile de mer 
couc& sur son lit. 
6- L'histoire de la natation. 

7- Un rythme trop rapide. 

8- Le d6tachement 

Entrevue 7 1 histoire 
- ~ 

( 10--Ï&s d'un cours de 
1 conctitiomement physique 

1 histoire 1 I- La dindrence entre quand 
Steh fait ses pratiques 
matinales et quand elle ne les 

Total de 8 entrevues. 1 



Bilans des niveaux d'intégration atteints 
pour chaque particfpants(es). 



Bilan des niveaux d'intégration atteints des sept h i s tob  de Chudette. 

Type de drconstancel 
difficuité éprouvée 

1- Tenter de régier m malaise 
sentir une douleur au dos et il 
la main. 

- -- 

2- Activité mémgh: 
constater un mouvement dans 
son bassin qui se fait tout 
seul. 

3- Activité de loisir: 
ressentir une grande fatigue. 

4- Lorsqu'elle observe les 
gens autour d'elle: s'observer 
réciproquement. 
(cette circonstance est une 
histoire de réussite) 

5- Lorsqu'elle observe les 
gens autour d'elle: 
se rappeiier les difficultés 
qu'elle a d6ja vécues et se 
retrouver avec des tensions il 
son tour. 

Savof r-agir 
atilise(s) 

Tenter d'appliquer les 
prirmcipes de 1'Eutonie en 
modinaat sa position assise. 

Pouvoir Eaite des 
changements: la 
rnobiiité dans son 
bassin. 

Prendre conscience de ses 
appuis sur le sol. 

Contrôler son tonus pour 
i'ajuster il son besoin. 

Observation de la position 
corporelle. 

Se voir de l'intériem, 

Sentir; revenir à ses 
sensations. 

Niveau d'intégration 

2e niveau: Participation 

2.1 Représentation: elle 
reproduit le modèle de 
1'Eutonie. 
3e niveau: Identification 

3.3 Pemmalisation: elle 
réalise l'apprentissage. 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: elle 
réalise l'apprentissage. 

ler niveau: Ouverture 

1.3 Disposition: Claudette a 
une attention dirigée. 

- -- 

3e niveau: Identification 

3.4 Partage: Claudeüe partage 
sa vision avec son élève. 

3.1 Renforcement: 
Par con-, eue éprouve des 
tensions physiques ii la suite 
de ce partage et voit la façon 
adroite & faire pour la 
prochaine fois. 



6- Lorsqu'eiie observe deux 
chanteuses: 
être renvoyée A sa propre 
position corporelle. 

7- Tente de régler un malaisP.: 

sentir un mal de dos. 

Modifier sa position assise. 

Faire des exercices d'eutonie 
avec une balle de tennis, avec 
une bfiche et avec un marron. 

2.1 Représentation: ajuste sa 
position assise pour &tre plus 
eutonique. 
2e aiveau: Participation 

2.1 Représentation: eiie 
reprend cles exercices 
d'eutonie pour prendre soin 
de son dos. 



Bilan des niveaux d'intégration atteints des 21 histoires de Eve. 

I difficulté éprouvée 

1- Quand Eve prend soin 
d'elle-même. elle est dans une 
situation où elle se sent 
coupée du moment présent. 

2- Lors d'un cours de 

natation, Eve vit un sentiment 
de peur lorsqu'eiie est dans 
l'eau profonde. 

3- Lorsque Eve tente de 
perdre du poids, eue vit des 
c01k.s épouvantables. 

4- Lorsque Eve tente de régler 
son malaise de faire des 

valises pour partir en voyage: 
eue est en contact avec un 
sentiment d7inquiCtude. 

Savoir-agir 
utilisé(s) 

Ralentir son geste 

Amener sa conscience dans le 
mouvement qu'de fait 

Amener sa conscience dans 
son mouvement 

S'intksser il comment elle 
s'organise dans son corps 

Tenter de mieux sentir; 

Revenu dans ses sensations 
du mouvement de son 
estomac et de ses Cmotions 

Amener sa conscience sur 
quelque chose de concret 
plutôt que sur son désir de 
maigrir 

Fréquenter i'inhabituel 
Etre attentive il ce qu'il se 
?asse quand elle fait ses 
valises 

S'intéresser à comment elle 
i'organise dans son corps 

Niveau d'intégration 
atteint 

4e niveau: Intériorisation 

4.1 Expansion: Eve agit avec 
cette qualie de présence et 
cherche il agir ainsi dans 
d'autres situations. 
3e niveau: Identification 

3.1 Renforcement: Eve va se 
répéter il i'occasion la façon 
adroite de falle. 

3.3 Pemnnaiisation: Puis il 
d'autres occasions parvient a 
s'occuper de son mouvement 
3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Eve agit 
de maniere à fréquenter 
L'inhabituel. 

- - - -  

le niveau: Participation 

2.2 Modification: Eve fait ses 
valises en se rappellant 
:onstamment de rester 
rttentive il œ qu'il se passe. 



5- Lors d'un cours de 
natation, Eve apprend a 
plonger dans i'eau malgré sa 

peu- 

6- Lorsque Eve tente de régie1 
sa difficulté de faire des 
choix, elle voit qu'elle est 
incapable de s'arrêter pour 
faire ce qu'elle a à faire. 

- - -- - 

7- En marchant, Eve prend 
conscience d'un espace de 
tension entre son sternum et 
une vertèbre. 

8- Lorsque Eve tente de 
comprendre sa difncuitt? de 
perdre du poids, elle constate 
qu'elle fait toujours la même 
chose, eiie ne prend pas de 
nsque. 
9- Dans diverses situations 
Eve constate que ça ne sert 
rien de forcer. 

- -- -- 

10- Lorsque Eve est 
?réoccupée, elle constate 
p'eîie retourne dans de vieux 
nodeles de comportements; 
Ale n'est plus présente ce 
lu'elle fait. 

Mter  de se débatire avec 
l'eau 

Faire un atrêt pour obsemer 
ce qui se passe en elle 

Retourner faire du mouvemen 

- - - 

Explorer un mouvement 
intérieur de lâcher-prise afin 
de se libérer de cette tension 

Feldenkrais l'inspire il 
transgresser les lois et B oser 
faire autre chose 

Arrêter de forcer 
Etre présente B ce qui se passe 
Revenir dans ia sensation 
Jouer avec ce qui se passe au 
moment présent 

Faire un arrêt 

Se acourtcircuitem pour 
retourner aux façons de faire 
que Feldenkrais lui a appris 

Ralentir son rythme 
Rend plaisir B ce qu'elle fait 

2e niveau: Participation 

2.1 Représentation: Eve voit 
ce que Feldenlrrais lui permet 
de faire dans ceae situation. 
3e niveau: Identification 

3.1 Renforcement: Eve se 
rappelle la façon adroite d'a@ 
et se donne une ligne de 
conduite. 
3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Eve peul 
maintenant ajouem avec la 
tension et le reiâché. 

ler niveau: Ouveraire 

1.3 Disposition: Eve voit le 
principe de Feldenluais daas 
xüe situation et soubaite le 
nettre en application. 
b niveau: Intériorisation 

L 1 Expansion: Eve profite 
ies situations qu'elle vit pour 
igîr de cette façon. 
le niveau: Intériorisation 

1.1 Expansion: Eve profite 
les situations qu'elle vit pour 
igir de cet& façon et pour 
evenir dans le moment 
iresent. 



1 1- Lors d'une consultation 
individuelle avec un client, 
Eve constate que cette 
situation la rend neiveuse. 

12- fiors d'un voyage il 
Montréal en auto, Eve 

constate qu'elle n'est pas 
p h t e  B sa conduite 
automobile. 
13- Dans un cours de 
natation, Eve apprivoise une 
vieille peur dans l'eau. 

14- Lorsque Eve contacte le 
chaos de sa bronchite, elle 
voit que ce n'est pas encore 
rntièrement régi6 

15- Lorsque Eve va visiter 
me maison ii vendre, une 
?anique s'empare d'elle et e k  

nt  en colhe. 

Etreia 
Etre lî la fois en contact avec 
son client et avec elle-m&ne 
Etreattentiveiicequise passe 

Loque c'est   op^ 

confrontant Eve ne panrient 
pas B être en contact avec ce 
quiestu 

douem avec ce qui se passe 
au moment présent 

Se dire que la maladie a eîé un 
prétexte pour l'arrêter 

Modifier son attitude 
Contrôler sa façon de vim les 

6venement.s 

S'abandonner il ce qui est là 
dans le moment présent 

Trouver le confort dans 
L'inconfort 
Aüer marcher pour se laisser 
vivre ce qu'eue ressent 
S'abandonner à ce qui est 18 
au moment présent 

Revenir daris la sensation 
Aerêter le mentale 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Eve se 
ramène constamment dans le 
moment présent 
Cette histoire est un exemple 
de fermeture. 

(aucune classincation 
possible) 
2e niveau: Partidpation 

2 2  Modincation: Eve modifie 
son exercice de départ pour 
explorer un nouveau 
mouvement. 
3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Eve se 
rambne constamment dans le 
moment présent de façon il 
h e  là et à s'abandonner il ce 
pi est IL 

-- 

5e niveau: Identification 

1.3 Personnalisation: Eve se 
aisse vim ses emotiom et 
m e  enpérience lui permet & 
evenir dans ce qu'elle est. 



16- Lorsque Eve tente de 

rétabi i'Quilib~e dans sa vie 
elle sent qu'elle marche sur ut 
fil de fer, comme un 
funambule. 

17- Lorsque Eve va consulter 
en PNL, elie cherche du 
support pour regarder son 
probième de spasmes au 

larynx* 

18- Quand Eve tente de g&r 
sa peur de l'eau, elle se 
demande ob est sa peur dans 
son corps 

19- Quand Eve tente de gerer 
sa peur chez le dentiste. 

Se rammer dans i'ici et 
maintenaat 

Trouver i'équilibre dans le 
desequilibre 

Centtee sur la dynamique du 
probième et non sur le 
prob1&me djrecîement 
Voir différentes possibilités 
autour du probltme 
d o u a  avec ce qui est Ut 

Voir des altematives 
Fréquenter l'inconfort 
Oser faire des choses 
diff6rentes 
S'intéresser & ses 
mouvements; h la façon dont 
:lie s'organise dans son corps 

Etre allentive ce qui se passe 

S'inîéresser à la façon dont 
:iie s'organise dans son corps 

ï'rouver des variations 

2e niveau: Participation 

2.2 Modification: Eve se 
ramtne dan. le moment 
présent par la pensée et en 
dansant. 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnaiisation: Eve voit 
des alternatives dans les 
situations qu'elle vit et ose 
maiutenant firéquenter 
i'inconfort. 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Eve 
p r é h  gérer sa peur de l'eau 
en s'interessant à comment 
eiie s'organise dans son 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Eve 
zhoisit de gérer sa peur en 
s'intéwwnt il comment elle 
s'organise dans son corps. 



- - - - - - - - - -  

20- Quand Eve tente de se 
libérer d'une douleur aux 
genoux 

21- Quand Eve tente de gérer 
ses spasmes au iarynx, elle 
recontacte sa peur d'étouffer 
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S'in-r B la façon dont 
elle s'orgauk dans son corps 

Viuier sa façon de marcher 

Explorer ciifferentes façons de 
faire 
Jouer avec le mouvement de 
pousser 

Explorer une façon dBBrente 
de respirer 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Eve a sa 
stratégie de voir la fhçon dont 
e k  s'organise et l'utiliser 
pour ensuite se libérer de sa 
douleur. 

3e niveau: Iden!ification 

3.3 Personnalisation: Eve 
privilégie sa façon de gérer 
ses spasmes et en profite pour 
réapprendre une autre façon 
de faire. 
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Bilan des niveaux d'intégration aüeinîs des 12 histoires d'Iris Sawage. 

I difficult6 éprouvée 

1- Loque Iris Sauvage tente 
de se soulager de malaises 
dans diverses situations: des 

migraines et un grand stress 

( 2- Lorsque Iris Sauvage tena 
de régler un mai de dos. 

3- Lorsque Iris va assister 
une partie de hockey, eue sent 
un inconfort sur le siège. 

Faire des exercices d'eutonie 

Eue attentive il ce qui se passe 

?aire des exercices d'eutonie 

- - 

dodifier sa position assise 

atteint 

ler niveau: Ouverture 
il y a des circonstances où Irii 
voit h la fois ce qu'elle 
pourrait f& et ses limites, 
lorsqu'eiie eprouve un malais 

3e niveau: Identification 

3.1 Renforcement: 
Tandis que daas d'autres 
circonstances, Iris voit la 

façon adroite d'insérer ses 

apprentissage de l'eutonie 
2e niveau: Participation 

2.1 Rep&ntation: Quand le 
mal de dos est leger, Iris 
pré& le régler sa façon en 
Paisant des exercices d'eutonie 

Fermeture 
Mais quand le <<gros>) mal de 
ios apparaîî Iris va chez le 
:hiropraticien 
le niveau: Identification 

I. 1 Renforcement: EUe 
tassoit ainsi pendant toute la 
;oirée et se dit ce qu'elle doit 
'aire dans les autres situations 
~i elle souhaite le réaliser plus 
iOUVent. 



4- Lorsque Iris Sauvage tente 
de g6rer un stress reiit? B ses 

examens de piano. 

-- -- 

5- Lorsque IRs tente de gerer 
les effets du stress après ses 
examens. 

5- Lors d'un sejour à 

Mont&& Iris prend du temps 

mur e k .  

1- Lorsque bis Sauvage fait 
les travaux B la maison, eiie 
:onstate que sa conscience 
:orporelie s'am6liore. 

i- Iris constate qu'elle a de la 

lifncuité à se motiver pour 
ontinuer à faire ses exercices 
l'eutonie; eiie exprime avoir 
lesoin d'un support. 

ModiFier son tonus musculah 

Rendre conscience de ses 
appuis 

Faire des exercices d'eutonie 

- 

Faire des exercices d'eutonie 

-- 

Zrendre conscience de ses 

;aire des exercices d'Eutonie 

;aire des exercices d'eutonie 

2e niveau: Participation 

2.2 Modification: Iris prend li 
temps de sentir ses appuis en 
s'assoyant sur son banc de 
piano avant l'examen. 
2e niveau: Parîidpation 

2.1 Représentation: Iris fait 
ses exercices d' Eutome, mais 
:n même temps e k  prend 
:onscience que ces praliques 
ne règient pas tout dans sa 
rie. 

2e niveau: Partidpation 

2.1 Représentation: Iris fait 

;es exercices d'Eutonie, mais 
:n même temps eile prend 
:onscience que cette pratique 
l'empêche pas la p&nce & 
maines raideurs. 
!e niveau: Participation 

!.l Représentation: iris voit 
es principes d'Eutonie dans 
e qu'elle fait et tente de les 
ppiiquer. 

k niveau: Participation 

i. 1 Représentation: Iris fait 
es exercices mais voit ses 
mites il mvailler seuie. 



9- Après ~ I E ~ ~ I E S  CO- 

épisodes de transfert dans des 
activités courantes, Iris 
constate qu'il y a des choses 
qu'elle est maintenant capable 
de faire. 

- - - .  

10- Lorsque Iris fait de la 
couture, eue sent moins de 
raideur que d'habitude. 

1 1- Dans diverses 
zirconstances, Iris constate 
qu'il y a des ajustements 
qu'eiie fait presque 
naturellement, maintenant. 

12- Lorsque Iris fait de 

ravaux la maison, elle 
~bserve des changements 
ians sa façon de faire et 
l'être. 

Pouvoir faire des 
changements, des ajustemenu 
dans sa position corporeiie pa 
exemple ou encore l'appui de 
ses pieds sur le sol 

Sentir ses tensions physiques 

Modifier sa position 
corporelle 

Rendre conscience de ses 
appuis sur le sol 

Sentir ses limites 

Modiner sa position 
corporelie 

l?rendre conscience de ses 

appuis 

Rendre sa place 
physiquement et 
~motiomeiiement 
Sentir ses limites corporelles, 
res appuis 

Modifier son attitude vis-a-vis 
ses travaux 

S1an2ter, pas se rendre à bout 
de ses limites 

Faire des exercices d'eutonie 

3e niveau: Identification 

3.3 Pemnnalisation: Iris a 
développé uae plus grande 
sensibüité et elle tente de la 
mettre à profit dans diverses 
circonstances. 
3e niveau: Identification 

3.3 Personnaliwation: LRs sent 
de mieux en mieux ses limites 
e t  les respecte. 

- - 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Iris 
pré& cette fsçon de faire et 
S'agir ses vieilles habitudes, 

te niveau: Identification 

1.3 Personnalisation: his agit 
le cette façon 

1.4 Partage: Iris partage ses 
xpériences avec son conjoint 



Bilau des nivaux d'intégration atxeints pour les dix histoires de Jacques. 

Type de drconstancel 
difficulté éprouvée 

1- Dans une siniation 
angoissante Jacques constate 
que la reprise de contact ne 
fonctionne pas. 

2- Lors d'un séjour dans un 
centre de méditation, Jacques 
constate que sa façon de 
penser peut g6nerer une 
ornotion. 

Savoi r-agir 
utilisé(s) 

Rester en contact avec la 

S'intémser h comment il 
s'organise dans son corps 
Se riecentre sur sa respiration 

Eûe présent il soi-même 

3- Jacques est dans son auto 
:t il vit une situation qui 
@&rie des tensions dans tout 
son corps. 

Revenir B ses sensations 

Amener sa collscience dans le 

mouvement 

--- ... -- 

1 Jacques est dans une 
iituation où il se surprend i~ 
bionner avec Mat 
Crnotionnel de la personne 
levant lui. 

Etre p h n t  A soi-même 

Revenir à ses sensations 

Niveau d'intégration 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Jacques 
Nfêre cette fqon d'être: 
"garder contact avec la 
réalitén, et il cherche des 
moyens pour augmenter ses 
possibilités de le vivre. 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Jacques 
pd@re rester en contact avec 
lui-même et ne pas partir avec 
ses émotions. Ii souhaite agir 
ainsi plus souvent. 
3e niveau: Identification 

3.1 Renforcement: Jacques a 
tu qu'en agissant ainsi il 
xuvient h se libérer de ses 
snsions. 
!e niveau: Participation 

!.2 Modincation: Jacques se 

eplit sur Iui-meme et revient 
lans sa respiration a h  de se 
leparer de cet état fusiomel. 



-- - . - 

5- Lorsque Jacques fait des 
travaux il sent monter en lui 

urie impatience. 

- 

6- Lorsque Jacques Eait des 

travawt, il constate qu'il a de 
la difficulté ii se ramener ii lui- 

même, il bougonne! et se perd 
dans ses travaux. 

- pp / 7- Jacques acquiert de plus en 
1 plus une meilleure 
1 cornprébension du concept de 

1 nonduaiité et parvient à la 

8- Jacques constate que sa 
1 capacité B p e n t  se dilue 
1 quand anive des projets 

( n se sent alors COU@ du 
1 moment   ré sent. 

1 9- Lorsque Jacques fait une 
( présentation oraie h son 
travail, un sentiment d'anxidté 
s'empare de lui. 

1 Revenir il ses sensations 

Amener sa conscience dans 
son mouvement 

Amener sa conscience dans 
son mouvement 

Eûe transpamnt et accepter la 
n?&îé quotidienne telle qu'eh 
se produit 

S'int&wr iî comment il 
s' organise 
Devenir spectateur de soi- 
même à l'aide de son dmoin 
intérieur 

Reprendre un dialogue entre if 
témoin et l'anxieux 

Utiliser le témoin comme 
wpport à ce qui est vécu 

3e aiveau: Idenîification 

3.1 Renforcement: Jacques 
répète cette façon d'agie 
plusieurs reprises au cours de 

cette joum&. 
ler niveau: Ouverture 

Jacques est conscient de sa 
M i t é  et voit que dans 
plusieurs circonstances il peut 
agir en se ramenant à lui 

même. Mais il peqoit aussi 
ses limites et dans ces cas il 
m'agit pas. Ii est distrait par 
tout ce qu'il a à faire. 

3e niveau: Identification 

3.1 Renforcement: Jacques 
@te cette façon d'erre dans 
xtte situation. 

le niveau: Identification 

I. 1 Renforcement: Jacques 
itilise son témoin a plusieurs 
eprises. 

le niveau: Identification 

1.3 Personnalisation: Jacques 
itilise son ternoin B plusieurs 
eprises et de plus, souhaite 

Evelopper cette façon d'agir 
llus souvent. I 



10- Jacques constate qu'il vit 
diverses situations au cours 

desquelles ü sent son aüention 
changer. A ce moment îà, il 
perd contact avec lui m&me 
et son calme intéxieur. 

Etre pnbent B soi-m&me 

Amener sa conscience dans k 
mouvement 

4.1 Expansion: Ceae capaçiî6 
de "reprise de contact avec 
soi" fait partie de Jacques et il 
tente de profiter des 
circonstances qu'il vit pour 
revivre cet état, 



Bilan des niveaux d'intégration atteints pour les neuf histoires de Femme H h .  

Type de drconstand 
difficuité éprouvée 

1- Devant l'intensité du 
partage d'une cliente, Femme 
H e m  sent monter des imagez 
en elie. 

2- Lors d'une soirée au 
cherna, Femme Hemn sent 
monter en eile un sentiment 
d'angoisse. 

3- Lorsque Femme Héron va 
giisser avec sa fïiie, elle sent 
une grande fatigue et une 
lourdeur s'emparer d'elle. 

1- En allant faire une couse, 

Femme Ht?ron constate qu'die 
s t  préoccupée et cela mhe 
me lourdeur sur le plan 
:orporel. 

Savoir-agir 
utilisé(s) 

Modifier sa position 
corpore1Ie: un mouvement de 
redressement se fait 

Etreattentivelkcequisepasse 

Faire des ajustements 

Wter de forcer 

S'abandonner a ce qu'il y a de 
)&nt: sa fatigue et sa 
ourdew 

3re préknte soi-même 
*lh 

tevenir dans ses sensations 

Niveau d'intégration 
atteint 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: Femme 
Héron constate qu'un 
mouvement se produit 
involontairement et lui permet 
de ne pas glisser daas un 
rapport fusionne1 avec la 
personne qu'eiie observe. 
2e niveau: Participation 

2.2 Modification: Femme 
Hdron utilise ses réssources à 

sa façon pour répondre à ses 
besoins dans cette situation. 
2e niveau: Participation 

2.2 Modification: Femme 
H&on utilise ses réssources A 
sa façon pour répondre il ses 
besoins dans cette situation. 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnaiisation: Femme 
Héron retrouve sa capacité 
d'être au moment présent en 
utilisant ses ressources sa 
façon. 



- 

5- Quand Femme Wren est 
aux aguets près de sa me, e1.ü 
a la sensation que sa 
c0LlSCience c0rponeIle 
s'accentue. 

6- Quand femme H&on va 

dans une soirée sociale, son 
réflexe est de s'isoler. Elle 
doit donc se préparer pour se 
rendre disponible aux gens. 

7- Lorsque Femme Héron 
recommence il jouer au piano, 
eue observe que ses diffïcuités 
amènent des courbatures. 

- -- 

1 8- Quand femme H h c i  aide 
son conjoint a faire des 
travaux, elle s'ouvre il son 
projet afin de pouvoir s'y 
ajuster. 

Revenir dans la sensation 

Faire des ajustements 

- 

Faire des ajustements: un 
redressement se fait tout seul 

Un mouvement intetieur se 
fait, changeant son attitude 

Faire du mouvement: elle 
revient ses principes 
d'Eutonie 

Faire des ajustements 

Em attentive B ce qui se passe 

Ajuster ses mouvements et sa 
vsition corporelle pour ne 
las trop forcer 

3.3 Personnalisation: Femme 
H6mn ajuste son mouvement 
et porte facilement sa filie 
dans ses bras. 

3e niveau: Identification 

3.3 PersoMaiisation: Femme 
Héron ajuste sa position et 
son attitude selon qu'elle soit 

seule ou qu'elle ait quelqu'un 
rencontrer. 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: 
Quand sa pratique n'est pas 
trop difficile, Femme Heron 
parvient ajuster sa position. 
Participation 
2.2 Modincation: 
Mais quand c'est trop 
iifncile, elle revient il ses 
?rincipes de i'Eutonie et les 
idapte à ses besoins. 

le niveau: Identification 

1.3 Personnaiisation: Femme 
%ron ajuste automatiquement 
ion mouvement cetre 
ituation. 



9- Lorsque Femme H h  doit 
se ralentir en conduisant son 
auto, eiie a le sentiment de se 
retenir et cela i'amene B falle 
I'expérience de tensions. 

/ 

Eüe atkntive ii ce qui se 
paw: la conscience des 
tensions 

Eaeh 

Faire des ajustements 

3e niveau: Identifi catfon 

3.1 Renforcement Femme 
Héron se répète constamment 
de s'ajuster au rythme de 
l'autre dans cette situation 



Bilan des niveaux d'intégration atteints pour les 11 histoires de Stella 

Type de drconstsnce/ 
difficulté épmuv4e 

1- St& explore ciifErentes 
approches corporeIles et eue 
prend celies qui lui 
conviennent quand arrive des 
situations où elle vit un stress, 

2- Lorsque Stem obseme la 
rigidité dans sa vie, eiie fait 
des liens entre qui elle est 
comme personne et comment 
elle est dans son corps. 

3- Lorsque Stella prend le 
temps de marcher 
quotidiennement, elle observe 
sa démarche. 

travail, Stella est au prise avec 
une sorte d'énergie. 

Savoir-agir 
ufilisé(s) 

Reprendre conscience de sa 
riespiration 

Faire un arrêt 

Moditler sa position 
corporelle 

- - -  . - -  

Explorer diff6rentes façons de 

Un réfïexe de redressement se 
produit amhe un changement 
dans sa position et une 
sensation de grandir 

' Niveau d'intégration 
atteint 

3e niveau: Identification 

acquis et expiicite 
l'importance de développer 
cette habitude d'agir ainsi le 
plus souvent possible. 
4e niveau: Intériorisation 

4.2 Expansion: Cette façon 
d'agit amene Steiia B avoir de 
l'ouverhire vis-&-vis les gens 
autour d'elle. 

3e niveau: Identification 

3.1 Renforcement: À toutes 
les fois que Stella va marcher 
eile essaye de voir si elle ne 
peut pas modifier sa 
démarche. 
3e niveau: Identification 

3.3 Pem~alisation: Stella 
fait ses exercices le matin et le 
redressement se reproduit 
dans diverses situations. 

Partage: Stella utilise 



1 5- Steiia decide de prendre 
1 soin d'eh avant de sa coucha 

6- Stella réaiïse qu'elle ne 
nage plus de la même façon 
depuis qu'elle s'impiique dans 
des pratiques corporelles. 

7- Lorsque Stella observe son 
chat eiie réalise qu'elle vit son 
quoticlien il un rythme fou. 

8- Stella vit une situation qui 
la rend triste. 

S'abandonner ce qui est là 
dans le moment présent 

S'intéresser B comment je 
m'organise dans mon corps 

Etre p h n t e  à soi-même 

Utiliser son corps 
différemment: être capable de 
s'ajuster 

Em présente 

Doser ses efforts 

Rendre le temps de s'arrêter 
a s'inîéreser 8 comment elie 
s'organise 

Mod.r  sa façon d'être: vivre 

un détachement 

Etre présente 

3e niveau: Identification 

3.3 Renforcement SteUa 
cornparri cette situation B 
d'autres qu'elle a dt?j& v&ue e 
elle valorise ce "laisser-aller". 
Elle sait maintenant qu'elle esi 
capable de le reproduire. 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: S t e a  

nâge avec les qualités qu'elle s 
acquises en education 
somatique et ceci l'encourage 
à poursuivre sa démarche 
dans ces approches. 

3e niveau: Identification 

3.3 Pefsonnalisation: Stella 
débute les activités de sa 
journée avec cette qualit6 de 
présence qu'elle priviïegie. 

- -- - - -- 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnaiisation: Stella vil 
un dégagement émotif et cela 
fait de la place pour recevoir 
une nouvelle Bnergie. 



9- Steila fait des exercices de 
conscience corporeUe tous les 
matins pour bien débuter sa 

10- tors d'un cours de 
conditionnement aquatique où 
Steïia enseigne, des personnes 
la -gent air elles ne 
cessent de parier pendant 
qu'elle enseigne. 

1 1- Steiia voit la diff6rence 
enae œ qu'elle vit quand eiie 
fait ses pratiques matinales et 
ce qui se produit quand eue ne 
les fait pas. 

Faire des exercices de 
conscience corporielle 

Etre présente B 
elle-même 

Se ramener ii soi 

Se ramener dans ses 
sensations: sentir ses pieds 
sur le sol et son centre de 
gravite 

Etre ih dans le moment   ré sent 

Etrieu 

Se ramener lh soi-même 

3e niveau: Identification 

3.3 Pemnnalisation: Stella 
voit œ qu'il se produit en elle 
et parvient ii s'arrêter pour se 
recentrer et ramasser ses 
ressources. 

2e niveau: Participation 

2.2 Modification: Stella fait 
appel il ses appmtissages 
somatiques pour l'aider 
prendre une distance vis-&-vis 

ces personnes qui la 

3e niveau: Identification 

3.3 Personnalisation: quand 
SteIla fait ses pmiiques 
matinales, une qualité de 
présence l'accompagne 
pendant toute la joumée; 

Participation 
2.1 Représentation: mais 
quand eiie ne fait pas ses 
pratiques matinales, elle doit 
Caire des arrêts pour parvenir 
se ramener à elle-même. 



A N N E X E S  

Classification des savoir-agir les plus présents dans les niveaux de la 
taxonomie expérientielle d'éducation. 



214 
Les savoir-agir les plus présents dans le premier niveau de la taxonomie expérientielle 
d'éducation: Ouverture. 

Processus cognitifs 
évoqués 

Se «courtCirCuiter» dans sa 
façon habituelle d'agir: 
transgresser les lois et oser 
faire autre chose 

corporel 
Observe sa position corporelle 

Amener sa conscience dans le 
mouvement 

affectif 

h 



Les savoir-agir les plus présents daas le deuxième niveau de la taxonomie expérientielle 
d'education: Participation. 

Savoir-agir sur le plan 
corporel 

Modifier son tonus muscdain 

Prendre conscience & ses 

~ P P U ~ S  

I Faite des exercices d'Eutonie 

Modifier sa position assise 

Revenir il ses sensations 

Savoir-agir sur le plan 
affectif 

-- 

Processus cognitifs 
évoqués 

Em attentive il œ qui se passe 

S'iniéresse comment elle 
s'organise dans son corps 

S'intéresse ce qu'elle fait 

Anrête de se débattre, doser 
ses efforts 

Jouer avec ce qui se passe au 
moment préseat 

Se ramener dans l'ici et 
maintenant 

Trouver l'équilibre dans le 
deSequilibre 

Faire des ajustements 

S'abandonner à ce qui y a de 

présent 



Les savoir-agit les plus présents dans le üoWme niveau de la taxonomie expt?rientieIle 

- -- 

Savoir-agir sur le plan 
corporel 

Modifier sa position assise et 
corporelle 

Sentir ses tensions physiques 

h n d r e  conscience de ses 
appuis sur le sol 

Revenir dans ses sensations 

Retourne faire du mouvement 

Se recentre sur sa respiration 

Faire des exercices de 
conscience corporelle 

Savoir-agir sur le plan 
affectlf 

Prendte sa pïace 
physiquement et 
émotionnellement 

Modifk son aûitude 

Efre présente il soi-même 

Se voir iatérieurement 

Capaciit? d'acceptation et de 

transpaFe= 

Processus cognitifs 
6voqués 

Etre auentive il œ qui se passe 
Pouvoir faire des 
changements, des ajustements 
Faire des arrêts 
Amener sa conscience dans 
son mouvement 
S'intéresse B comment eue 
s'organise dans son corps 
Tente de mieux sentir œ qui 

P- 
Fréquenter l'inconfort 
Explore un mouvement 
intérieur de iâcher-prise 
S'abandonner ce qui est ià 
dans le moment présent 
Trouver le confort dans 
I'inconfort 
Voir ciifferentes possibilites 
Trouver des variations, des 
alternatives 
Jouer avec ce qui est ià 
Oser faire des choses 
diff6rentes 
Devenir spectateur de soi- 
même 



217 
Les savoir-agir les plus présents dans le quatrième niveau de ïa monomie expérientieiie 
d't?ducation: Intériorisation. 

Ralentir son geste 

Revenir dam Ia sensation 

Savoir-agir sur le plan 
affectif 

Etre présente à soi-même 

Processus cognitifs 
évoqués 

Amener sa conscience dans 
son geste 

Arrêter de forcer 

Jouer avec œ qui se passe 
dans le moment présent 

Faire des arrêts 

Se ~cou~circuitem dans sa 
façon habituelle de faire 
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