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NE PAS (LE) PERDRE A LESPRIT




Voild un dossier qui sempare a bras-le-corps d'un su-
jet qui nous invite justement a repenser la place du
corps a I'école. Sur l'instant on serait tenté de dire que
le dualisme d'antan est portant dépassé, que l'on sait
désormais que l'individu est un tout, qu'il n'est pas un
corps réduit a une machine (mécanique, énergétique
ou informationnelle..), ni un esprit désincarné (Varela,
1993) ; car il est inséparable de I'évolution de l'espéce,
de l'expérience personnelle mais aussi du cadre so-
cioculturel dans lequel il évolue. Le fameux postulat
de Descartes, « je pense donc je suis » peut étre renversé,
grace aux avancées de la connaissance scientifique, par
un « je suis donc je pense » selon le neurobiologiste
Damasio (1994). Alors pourquoi autant insister sur le
«corps » aujourd'hui ? Peut-étre parce que subtilement
«unsujet ne possede pas un corps. Il est un corps ». Cette cita-
tion de Jean-Pierre Warnier (1999, p.12 [2005]), amenait
le lecteur a privilégier un autre concept pour désigner le
corps en action d'un sujet (celui de « conduite motrice »)
afin d'éviter « le piege du dualisme caché sous le vocabulaire
du corps » (ibid.).

Clestici tout I'intérét de ce nouveau numéro thématique
des « Carnets de santé / Reseda » autour du corps, mais
d'un corps interrogé, vu, représenté et expérimenté
autrement... Pour enfoncer le clou, admettre (théori-
quement) une personne comme une totalité, ne veut
pas dire quelle soit percue ou vécue dans l'entrelacs des
intersubjectivités comme tel, et que l'on agisse en
conséquence. L'école de la performance, de la mérito-
cratie et des savoirs, construit un futur citoyen au coeur
d'un curriculum scolaire fondé sur un lien pédagogique
encore trop transmissif, surtout sur le plan de la pro-
gressivité des connaissances. De surcroit, elle valorise
toujours l'esprit au détriment du corps et de la place
que ce dernier occupe en interaction avec son environ-
nement physique, matériel et/ou humain. Tout laisse &

penser que le corps passe au second plan, alors que ce
n'est pas une simple enveloppe corporelle, ou encore
nagueére la « prison de I'dme » (Platon). Par analogie, en
s'inspirant de Moser ou de Fischer, I'architecture et I'es-
pace scolaires ne sont pas non plus de simples décors,
de simples enveloppes murale et matérielle, mais ils
fagonnent nos conduites et participent a la qualité
du climat scolaire ou celle du climat d'apprentissage
(Hébert et Dugas, 2022). Mais, a I'échelle du Temps, nous
en sommes encore qu'aux balbutiements...

En résumé, si le corps a longtemps été maltraité, dres-
sé, redressé, réparé ou rééduqué selon les époques,
on l'appréhende davantage aujourd'hui dans une
conception holiste. A fortiori, la personne handicapée
a suivi le méme cheminement chaotique ; mais au-
jourd'huion tente de ne plus la réduire a sa pathologie,
ni aux monstruosités du corps ou aux tares de l'esprit
(Goffman, 1963). Bref, on essaie de ne plus la biologi-
ser, l'essentialiser. En tant que chargé de mission han-
dicap a l'université de Bordeaux, Je répéte souvent que
les représentations ont la vie dure et que celles liées au
handicap perdurent, malgré les avancées scientifiques
et sociétales. Alors il serait de bon ton de voir réelle-
ment se concrétiser a I'école un «je suis » qui n'existe-
rait qu'a travers le corps et l'affectivité (Dugas, 2011) ;
le corps et I'esprit sont effectivement intimement liés,
voire consubstantiels, mais surtout ils se conjuguent
avec les émotions. Celles-ci mettent en lumiére la re-
lation a soi, aux autres et au monde. Pour reprendre le
titre d'un ouvrage d'un collégue bordelais, « Lémotion
est ce qui nous relie » (Petit, 2021) ; et dans la perspec-
tive d'une société des émotions, I'école doit, elle aussi
s'en emparer, car un corps ne peut étre déshumanisé.
Ressentis et émotions font partie intégrante des ap-
prentissages dans un lien circulaire entre les éléves et
les enseignants.

Dés lors, I'empathie deviendrait une compétence a dé-
velopper. En effet, les relations humaines sont souvent
asymétriques (manager/employés, enseignant/éléves)
et elles demandent donc certaines compétences psy-
chosociales de part et d'autre. Parmi celles-ci, de par
ses deux dimensions affectivo-émotionnelle et cogni-
tive, 'empathie peut devenir le ciment du bien-étre
scolaire et de I'aisance professionnelle au coeur des in-
teractions au travail (Dugas, 2021, 2022 a paraitre). En
somme, a l'instar du curriculum scolaire au Danemark’
qui programme des cours d'empathie, il est possible d’«
éduquer » l'empathie a I'école (Zanna, 2019). Mais ce,
sans tomber dans l'excés de l'institutionnalisation de la
compétence « empathie », qui deviendrait un impératif
imposé contre-productif et culpabilisant, a l'instar de
I'injonction au bien-étre ou de la tyrannie du bonheur !
On serait tenté de dire sur un ton foucaldien que les
grilles enferment... Celles liées aux compétences aussi...

Or, le développement du processus empathique passe
d'abord par I'éprouvé en présence, par les émotions, les
ressentis. La premiére résonance avec autrui passe donc
par le corps, ou plutot les corps, par leur « bonne » proxé-
mie (distance interactionnelle) ; et cela s'apprend si on
souhaite contribuer a la compréhension du processus
d'apprentissage expérientiel dans et hors I'école. Lun
des piliers de la compréhension passerait donc —dans
un premier temps — par la dimension affectivo-émo-
tionnelle de I'empathie, par le partage des émotions
(éveil affectif, stimulation émotionnelle) pour ensuite
mieux gérer le « nous », la prise de perspective, cest-a-
dire l'adoption de la perspective subjective d'autrui
(Decety et Cowell, 2014). « Un élément semble étre parta-
gé par tous et révele un paradoxe : si l'empathie peut dévoiler
des biais, labsence ou le défaut dempathie sont parfois pro-
pices d des comportements déviants, inadaptés ou violents »
(Dugas, 2020, p. 133), et cela rendrait difficile le traite-

ment « pédagogique » de I'éléve. Il faut donc faire appel
au vécu corporel, a l'intelligence du corps par le biais de
I'empathie. Ce qui constituerait une compétence néces-
saire aux relations interpersonnelles pour « faire corps
» ensemble. Cela suppose aussi d'analyser son/ses envi-
ronnement/s, sa/leur flexibilité, le tout dans une indis-
pensable approche systémique.

Enfin, « penser ensemble » reviendrait a se pencher sur
une période post-inclusion : vers l'inclusivité* sociale et
scolaire. Effectivement, celle-ci adoucirait I'asymétrie
entre les personnes et les institutions, marquée par
les périodes successives de l'intégration (s'adapter aux
normes dominantes) et de l'inclusion (& I'école/société
de s'ajuster). Elle « horizontalise » la prise de décisions
qui trop souvent appartient a celles et ceux « qui ont le
pouvoir de décider, pouvoir qui nest pas encore assez
mutualisé et partagé » (Dugas, The Conversation, 2022). Le
contexte serait ainsi propice a l'écoute, dont I'écoute de
son corps et de celui d'autrui, dans une harmonieuse ré-
sonance profitable a I'apprentissage avec un grand « A ».

En conclusion, l'institution agit souvent, & son insu,
comme un renforcateur de ce quelle (/fon) ne veut
plus et quelle dénonce avec force : catégorisation,
essentialisation et stigmatisation. Alors pour éviter un
«curriculum caché » (Perrenoud, 1993) aux effets pervers,
ouvrons d'autres voies possibles et concreétes, celles qui
permettent de re-penser/panser le corps autrement.

Eric Dugas

Professeur des universités
Chargé de mission handicap
Université de Bordeaux

1-https://www.innovation-en-education.fr/le-danemark-une
-pedagogie-fondee-sur-lempathie/

2-Pour aller plus loin, Eric Dugas (2022) : https://theconversation.
com/debat-pourquoi-passer-de-linclusion-a-linclusivite-175373
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CORPS ET APPRENTISSAGE

La recherche-action « corps et apprentissage » a fait
écho aux enseignants et conseillers principaux d'édu-
cation qui s'y sont engagés, et ce, a plusieurs titres :

* Ils pouvaient ressentir un manque de congruence
entre leur ressenti et leurs maniéres d'agir habi-
tuelles. Comme l'exprime Rodolphe : « je me trouvais
en difficulté depuis que je travaille sur les émotions
des éléves, je ne peux plus faire de cours magistraux.

* |ls recherchaient tous un sens a leur enseignement,
avec le souci de considérer la personne dans sa globa-
lité, et non pas seulement comme un éléve.

* |Is souhaitaient aussi s'inscrire dans un collectif
qui aurait légitimé leur choix, leur doute, de fagon a
se confronter de maniére constructive a leurs colle-
gues plus sceptiques, qui qualifiaient leurs actions de
« fumeuses », ou qui les suspectaient de « piquer
des heures de cours », ou « de vouloir trop faire pour
I'éléve »... ; mais c'était aussi de pouvoir agir avec des
jeunes qui avaient du mal a parler de leur corps, qui,
dans leur habitus d'éléves, ne comprenaient pas en
quoi le corps pouvait les aider a apprendre.

* |Is cherchaient enfin & mobiliser une équipe édu-
cative, a créer une dynamique collective, d'intégrer le
corps dans les processus éducatifs et d'enseignement
de maniére cohérente.

La préoccupation principale n'est donc pas unique-
mentde répondre a un souci de bien-étre chez I'éléve,
mais bien de faire du corps un levier pour faciliter ou
permettre les apprentissages. Le corps n'est donc pas
congu au titre de ses propriétés bio-physiologiques
(au sens de sa corporéité), mais comme un corps-su-
jet, un ensemble psychophysique (au sens de sa cor-
poralité).

QUELQUES ELEMENTS DE DEFINITION

La corporéité reléve du corps anatomo-fonctionnel.
Elle est rattachée a la forme du corps et a ses carac-
téristiques physiques. Cest en d'autres termes un
corps-objet.

La corporalité : 4 la différence de corporéité, la cor-
poralité congoit le corps comme une unité psychique
et physique, qui rend manifeste sa maniére d'étre au
monde.
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LES CORPS AU PIED !

Des corps contraints




L'HISTOIRE DU CORPS A L'ECOLE
UN GRAND OUBLIE
DES APPRENTISSAGES

Le souci des enseignants et CPE qui ont par-
ticipé a la recherche-action de prendre en
compte les affects, la motilité, le corps vécu
dans la classe comme relevant de U'apprentis-
sage, et le sentiment de rejet qu’ils peuvent
souvent vivre (indifférence, mépris, critique,
voire rejet virulent), sont a mettre en regard
d'une histoire d’'une école qui a séparé le
corps de lesprit, faisant de l'acquisition des
savoirs des processus purement mentaux.

Daniéele, CPE, constate : « le corps fait peur, on
n'y va pas tout de suite. Notre société, 'école
privilégient tout ce qui releve de lintellect, le
corps et la créativité ont trés peu d’espace ».

UNE TRADITION ANCIENNE
D'UN CORPS NIE, MALTRAITE A LECOLE

Sinous héritons d’une vision cartésienne de la
pensée, invitant a douter des émotions, notre
conception de la pédagogie est aussi marquée
par les fondements éducatifs des Jésuites,
auteurs du Ratio studiorum en 1599, code pé-
dagogique détaillé dont les enseignements,
les méthodes marquent encore aujourd’hui le
systeme éducatif : création de classes, organi-
sation de la classe en équipes, role de 'ému-
lation, organisation des études, formation des

maitres, architecture des espaces... Tout est
codifié, rendant difficile tout écart a une forme
de norme scolaire ou pédagogique.

De lAncien Régime et de linfluence reli-
gieuse des Freres des écoles chrétiennes,
l'école hérite du reglement, celui-ci autori-
sant les chatiments corporels : usages qui
perdurent malgré les interdictions répétées
au cours du XlIXe siecle et dont certains au-
teurs tels que Jules Vallés, Honoré de Balzac
ont témoigné, usages tenaces jusque dans
les années soixante comme |'écrit encore Mi-
chel Serres. Le corps est puni, maltraité dans
sa chair, avec les traumas psychologiques
que cela laisse présumer, mais traumas ca-
chés ou tus. Les outils pour dresser les corps
-comme la férule, la régle- ou la mise en
spectacle des corps avilis - au coin ou avec
un bonnet d'ane - restent dans notre esprit.

UN AMENAGE\MENT DE LASALLE
REPONDANT A DES MESURES
HYGIENISTES PLUTOT QU'AU CONFORT

Les locaux scolaires, tels qu'ils sont congus au XIX®
siecle répondent a des impératifs d'hygiéne et de
moralité. Aux salles mal chauffées, aux fenétres
hautes et inaccessibles isolant I'école de I'extérieur
se substituent des classes fonctionnelles, vastes, lu-
mineuses, ventilées, ot la présence de la table-banc,
normalisée pour qu'elle s'accommode au corps de
I'éléve, suppose aussi son immobilité.



Une telle fonctionnalité reste de mise dans bon
nombre de nos établissements. Et pourtant, encore
aujourd'hui, Jean, éléve, témoigne que le « foyer est
sombre, froid etil n'y a pas assez de places assises ».

La massification de I'école dans les années soixante-
dix conduit a la création de nouveaux espaces sco-
laires qui s'inspirent des architectures religieuses ou
militaires: les corps restent serrés dans les classes, les
couloirs, et toujours séparés selon le sexe.

Stéphanie, enseignante, aprés avoir utilisé des classes
bien différentes dans leurs aménagements, exprime
sa difficulté a « faire cours dans une salle « normale »,
sans couleur, triste, ol les corps sont contraints
a limmobilité, ol l'ambiance est “plombée”’ ».
Et Nathalie, CPE, de poursuivre : « les éléves n'ont pas
de possibilité de se « poser » dans un endroit calme et
confortable ». Elle les décrit affalés dans les couloirs,
le corps cherchant a prendre son aise. Alors quelle
souhaiterait des espaces confortables, le reste de la
communauté éducative attend d'elle quelle rappelle
les éléves a l'ordre et qu'ils ne soient pas ainsi vautrés.

Certes les classes restent fonctionnelles au regard
d'une certaine pédagogie et d'une certaine concep-
tion de l'apprentissage, mais le confort reste le grand
oublié. Un espace bien particulier est a ce titre sou-
vent négligé : les sanitaires. Dans 'établissement de
Nathalie, CPE, les [unettes de toilettes ont été retirées
car elles avaient jauni et ¢a faisait « sale ». « On im-
pose aux éléves des conditions que l'on n'imposerait
pas aux adultes de I'établissement. » Et des éléves de

verbaliser leur difficulté a aller aux toilettes au milieu
des autres. »

Quelle accessibilité est offerte aux éléves, si celle-
ci, comme le propose Reichhart (2020) est congue
comme un processus d'ajustement entre l'environ-
nement et les individus, ajustement qui suppose de
penser la qualité d'usage des lieux et du confort res-
senti?

DES ORIGINES D'UNE EQUCATION
SPORTIVE REPONDANT A DES
IMPERATIFS HYGIENISTES ET MORAUX

Lhistoire de I'éducation physique illustre le souci de
discipliner le corps en vue de répondre aux différents
impératifs politiques qui ont jalonné les XIX® et XX¢
siecles. En voici quelques exemples.

Sous Jules Ferry, dans un contexte germanophobe et
guerrier, le sport entre a I'école dans un but civique,
patriotique et militaire. Il s'agit alors de préparer le
corps a la discipline militaire, a lutter contre la dé-
générescence du peuple, et a constituer une nation
forte.

Confiées tantot a des militaires, tantdt & des méde-
cins, les instructions scolaires alterneront entre le
souci de transmettre les principes hygiénistes au
travers, en particulier, d'activités de plein-air, et celui
de créer un corps d‘élite, une « race améliorée », ou
encore a inculquer des valeurs morales. Léducation
physique dépasse alors la seule éducation a la santé,

ets'inscriradans une éducation au courage, a l'action,
alacoopération. Selon les finalités politiques, elle est
congue comme complémentaire a l'activité intellec-
tuelle en empéchant le surmenage, ou au contraire
comme moyen d'éviter un esprit critique et de favo-
riser I'endoctrinement (tout particuliérement durant
la période vichyste).

Il faut attendre 2009 pour que ce qui est devenu
I'éducation physique et sportive (EPS) intégre une
dimension d'épanouissement des corps en vue d'un
développement et d'un entretien de soi. Mais son
role dans les apprentissages scolaires reste dénié, il
s'agit plut6t de le contrdler pour lui éviter de nuire,
de se nuire.
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Faire du corps unlevier d’apprentissage



LE CORPS CET INCONNU

Le corps, réduit a sa dimension physique, biologique
est I'apanage d'une société occidentale inféodée a la
science, qui invite 3 y voir une multitude de tissus,
d'organes contrdlés par des fonctions biologiques.

Une telle représentation s'inscrit dans une concep-
tion dualiste du corps et de l'esprit, que Descartes
a promue et qui va jusqu'a conduire les tenants du
post-humanisme a envisager un adieu a cette prison
de I'ame, a un corps-boulet, au nom de I'autonomie
de la pensée.

Mais dans d'autres sociétés, le corps ne se distingue
pas de la personne. Chez les hébreux, les termes
« dme » et « chair » ne visent qu'une seule et méme
réalité (Tresmontant, 1953). La bible offre ainsi une
vision unitaire du corps de I'homme, 'homme est
corps, alors que pour les grecs 'homme a un corps
(Lebreton, 2011).

Cette vision unitaire du corps sera réhabilitée notam-
ment grace a la psychanalyse qui redonne la parole
au corps. Pour celui qui désire I'écouter, il porte et
exprime les traumatismes que l'individu a pu vivre
dans son histoire, il tait ce que les régles morales,
culturelles lui interdisent de dire.

Clest le corps éprouvé qui est invité a s'exprimer, a té-
moigner non seulement de ce qu'il a mémorisé, mais
aussi de cette capacité qu'il a a ressentir l'autre et le
monde. Cest un corps qui percoit, un corps propre

que Merleau-Ponty invite & envisager, un corps par es-
sence relationnel qui est parce que lié avec le monde.

Le corps est aussi le véhicule des représentations
sociales, culturelles, sur lequel sont imposés des
normes. Dans nos sociétés individualistes, il est une
frontiére qui sépare le moi des autres et du cosmos.

D'une telle représentation émerge un corps appa-
rent, esthétisé, travaillé, orné, supposé amplifier la
différence. Mon corps ne peut, ne veut pas étre celui
d'un autre. Et paradoxalement, il est invité a s'inscrire
dans des normes (celle du bien-étre, celle de la souf-
france et du handicap) au risque de les essentialiser
et de faire par exemple d'un handicapé, une per-
sonne diminuée par nature.

Autant de représentations qui cohabitent, mais com-
ment dialoguent-elles ensemble ?

Lorsqu'un médecin propose un don dorgane a la
famille dont un membre vint de décéder, alors que
celui-ci voit dans le défunt un ensemble d'organes
encore vivants, la famille le considére comme une
personne a part entiére qui risquerait de perdre de
son intégrité.

Proposer d'extraire un organe, cest pour elle meurtrir
la personne.

Les arts martiaux ou des pratiques telles que le
Qi Gong qui irriguent désormais notre culture occi-
dentale véhiculent d'autres représentations du corps.



Véronique

Bernard

Si ces activités présentent un véritable engouement,
modifient-elles pour autant nos conceptions du
corps?

I serait illusoire de ne circonscrire le corps qu'a une
seule acception. Plusieurs représentations gravitent
dans nos sociétés. Mais selon les représentations que
nous véhiculons du corps, la place que nous lui assi-
gnons dans les apprentissages ne sera pas envisagée
de la méme fagon.

DIFFERENTES FACONS DE CONCEVOIR
LE CORPS DANS LES APPRENTISSAGES

La question de la place du corps dans |'apprentis-
sage nest pas nouvelle. Elle est lillustration d'un
débat ancien entre les éducations dites « nouvelles
» qui émergent dans la seconde moitié du XlIXe
siécle et qui ne congoivent pas une intelligence dé-
sincarnée et des formes de pédagogie « tradition-
nelles » qui visent & développer le jugement et la
morale dans une pure rationalité (Legrand, 1970).

Dans ce dernier cas, nous l'avons déja montré, Le
corps est relégué a la seule activité physique. Lors-
quil est lobjet denseignement, en biologie, il
est celui d'un corps-machine, congu en quelques
mécanismes compartimentés (Giordan,  2004).

Le corps dans I'apprentissage reste envisagé comme
une limitation, comme un frein a la raison, et finale-
ment comme un handicap a la pensée pure.

Les tentatives pour développer des activités interdis-
ciplinaires depuis plusieurs décennies conduisent a
réinterroger la place du corps dans I'apprentissage.

Les tenants d'une éducation incarnée (embodied edu-
cation) invitent a considérer le corps comme un levier
de l'apprentissage. Celui-ci donnerait une dme aux
savoirs (Girard & Chalvin, 2001), il permettrait l'ex-
pression de la subjectivité de l'apprenant souvent
omise voire rejetée dans les pédagogies dominantes,
jusqu'a devenir une véritable source de cognition.

La sensorialité, la sensibilité, les émotions, la motilité
seraient accueillies comme participant de I'appren-
tissage.
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NOURRIR LES SENS CORPORELS

Tout au long de la journée, I'école soumet le corps a
des informations sensorielles, voire des agressions
sensibles : le bruit dans la cour, dans les couloirs,
dans leself, lors du retentissement de la sonnerie; les
bousculades au moment des inter-cours olt une ma-
jorité d'éleves se trouvent en méme temps dans des
couloirs étroits ; les lumiéres uniformes et vives des
néons des salles ; parfois la chaleur ou le froid suivant
la qualité de I'isolation des lieux.

Les mobiliers standardisés et l'obligation de main-
tenir des postures souvent assises, sont aussi une
source d'inconfort.

De maniére plus ou moins consciente la sensorialité
du corps se trouve souvent malmenée, et peu d'es-
paces permettent de trouver des lieux de repos sen-
soriel ou de détente pour le corps.

Si le systéme sensoriel, étroitement lié au fonction-
nement cérébral et hormonal de notre corps, peut
étre perturbé dans l'espace scolaire, il peut étre ma-
nifestement agressé chez des éléves a besoins édu-
catifs particuliers, notamment lorsqu'ils présentent
une hypersensorialité ou une hypersensibilité a
l'environnement (trouble du spectre de l'autisme,
trouble anxieux, éléve a haut potentiel, trouble de
I'attention...). Les stimulations sensorielles que d'au-
cuns considéreront familiéres (cris dans la queue du
self, toucher intempestif dans les couloirs, odeurs
de cuisine a I'heure des repas, luminosité forte et

continue) deviennent alors insupportables et par-
fois sources d'agitation, de crises, souvent pergues
comme inexpliquées par l'entourage. Ces réactions
traduisent une réaction du corps a des contraintes
produites par I'environnement, générateur de stress.

Situation clairement identifiée de handicap ou réac-
tivité exacerbée, tout corps trouve des échappatoires
a ces stimulations récurrentes : surexcitation, perte
d'attention, mouvement ou au contraire perte de
tonus des corps... Autant de comportements souvent
constatés par les enseignants et vus comme autant
de difficultés a entrer ou rester dans les apprentis-
sages.

Suivant le regard porté sur ces attitudes consi-
dérées comme transgressives ou déviantes,
les évaluations peuvent étre agressives, et
deviennent une autre source de pression ou de stress
pourlesélévesalorsqualifiésd’«agités»,de«réveurs,
de « désintéressés », voire de « perturbateurs », de
«dérangeants pour le groupe ».

Un des enjeux des apprentissages vise alors a stimu-
ler les sens, a apaiser les tensions corporelles ou a
éviter d'en générer.

Toucher, se toucher sont des gestes que l'on craint
(comment seront-ils interprétés ?) et qui engagent
les éléves entre eux, ou l'enseignant vis-a-vis de
I'éléve. Pascale, professeure d'EPS ou Bernard, pro-
fesseur d'ESC invitent les éléves a s'inscrire dans
un corps-a-corps sensible a travers de I'élaboration

d'une chorégraphie. Chacun a la liberté de doser,
d'oser le contact attendu, accepté, toléré. Les gestes
pour ne pas étre mal-vécus ne sont pas imposés. lls
se construisent avec le groupe et deviennent alors
de véritables facteurs de transformation : « ¢a a été
le moment le plus puissant de toute ma vie ; je ne me
suisjamais sentie aussi assurée » relate Viviane, éléve
de bac pro.

Dans un autre contexte, Nathalie, CPE, invite les
éléves de 3eme a réviser en plein air; il s'agit pour elle
de “recréer du lien entre les éléves de la classe et de
proposer une autre maniére d'apprendre pour aimer
apprendre”. Cing enseignants de |‘équipe se mobi-
lisent avec elle et décident d'emmener la classe trois
jours dans le massif du Sancy. A leur retour, les éléves
sont enthousiastes. Les sons, les paysages apaisants
qui les environnaient ont donné une toute autre sa-
veur a la relation de travail et aux apprentissages.

REPONDRE AUX BESOINS
DU CORPS MOTILE

Issue de la tradition jésuite du XVle siécle, l'idée
que le corps doive étre contraint, discipliné pour
permettre a l'esprit d'apprendre continue a influen-
cer notre systéme scolaire. Alors que le corps subit
des postures contraintes, il traduit une souffrance :
impatience dans les jambes, mouvements souvent
jugés perturbateurs..., autant d'expressions qui té-
moignent des besoins d'un corps de s'adapter au gré
des espaces et en fonction du moment. Si l'éducation
physique et sportive est supposée y répondre, elle

Anne-Claire
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sollicite certes le corps a se mouvoir mais dans un
nouveau cadre contraint par le temps, par des fina-
lités a visée de performance, ou pour mieux favoriser
les apprentissages. Quels sont les rares espaces ol
|'éléve peut enfin offrir a son corps la posture qui ré-
ponde a son éprouvé ? Affalé dans un canapé, dans
les couloirs, I'éléve est parfois tancé par les adultes
pour sa posture dilettante.

Comment faire du corps un allié ? C'est déja remettre
en cause la croyance éculée que l'apprentissage
suppose la négation du corps ou qu'un corps qui
témoigne d'une concentration est nécessairement
tendu, immobile. Le corps respire, tantdt en tension,
tant6t en relaxation. Les éducateurs le savent bien :
a la sortie d'un cours, c'est l'agitation qui prédomine
pour libérer les tensions qui se sont accumulées du-
rant les apprentissages qui viennent d'avoir lieu, ou
les mal-étre que le corps a emmagasinés. Le retour
au cours suivant suppose de prendre un temps pour
retrouver un calme intérieur propice a la concentra-
tion. Le corps peut s'y refuser ou peut demander une
transition. Michéle, enseignante de biologie, invite
ses éléves en début de cours a prendre un temps de
méditation, de retour a soi, a l'observation de son
ambiance intérieure. Ce passage progressif de libé-
ration des tensions a la recentration est particulie-
rement apprécié par les éléves : ils en redemandent.
C'est un temps privilégié, offrant une transition, apai-
sant |'agitation cérébrale, les tensions musculaires
initiées durant les cours précédents ou durant les in-
ter-cours, et favorisant une meilleure concentration
dans la suite du cours.

« Se vautrer », s'agiter sur sa chaise, sont autant de
signes que le corps demande a bouger, a changer
de posture. Lorsque son besoin n'est pas assouvi, il
se crispe, cherche a s'adapter, et toute la pensée est
mobilisée pour répondre a ce besoin fondamental :
bouger, et ce au détriment de toute autre forme de
concentration. Stéphanie et Anne, enseignantes de
francais, ont ainsi totalement restructuré leur salle
de classe. Celle-ci présente plusieurs espaces, un es-
pace de détente, un espace de travail en petit groupe,
un espace de travail en solitaire. Le mobilier est
confortable, esthétique, amovible offrant une multi-
ple de dispositions possibles selon les démarches pé-
dagogiques mises en ceuvre. Des vélo-bureaux sont
mis a disposition des éléves qui auraient besoin de
mouvement. La présence de plantes dans la salle est
tout particulierement appréciée.

FAIRE VIVRE LE QO\RPS-A-CORPS
ENSEIGNANTS-ELEVES

Un cours, une action éducative en général, c'est tout
a la fois la rencontre de pensées en interactions, mais
aussi de corps. Moulins (2004) pense que la qualité
de la relation se joue moins dans la communication
verbale que la communication mineure et non-ver-
bale du corps. Lutilisation de |'espace s'avére majeure
pour stimuler la participation. Les mouvements n'ont
aucun autre objectif que de maintenir la relation.
Comme le dit Rodolphe : « le fait de rentrer dans le
groupe, de m'asseoir a leur niveau, de ne plus cliver
mon espace professionnel du leur semble changer
la relation. Je me sens moi-méme plus proche d'eux,
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Rodolphe

d'une certaine fagon je me sens plus impliqué ». Les
postures choisies sont donc elles-aussi porteuses
de sens. Elles témoignent tout a la fois d'une inten-
tion (demander le silence, ..) mais elles traduisent
aussi l'état psychologique de l'enseignant, I'€duca-
teur, comme nous le dit Isabelle : « au début je me
sentais gauche, j'étais en fait mal a l'aise, je doutais
de moi. Depuis que j'ai pris de l'assurance, j'accepte
de mlexposer, et je sens que les éléves le sentent, ils
sentent une autre autorité ». Ce dont Isabelle parle,
nous pourrions le traduire en une forme de sécurité
intérieure quelle a progressivement acquise, une sé-
curité qui est aussi contagieuse que l'insécurité que
nous pouvons ressentir face a un groupe que nous
craignons et qui s'exprimera par différents gestes pa-
rasites (passer la main dans les cheveux, tripoter un
stylo, mettre une main dans sa poche) que les éléves
percoivent trés bien.

ACCUEILLIR LES EMOTIONS

Les émotions, en tant que processus affectif, psycho-
logique et cognitif sont une dimension corporelle
tout particulierement étudiée dans le role quelles
tiennent dans les apprentissages scolaires. Elles
accompagnent 'éléve a |'‘école et peuvent interfé-
rer ou faciliter I'attention, la mémoire. Un éléve en
difficulté scolaire, qui a un faible sentiment d'ef-
ficacité personnelle risque rapidement de diriger
son attention de l'activité d'apprentissage vers son
propre état émotionnel. Mais si les émotions sont
susceptibles d'influencer la cognition, la cognition
peut elle aussi changer |'‘état émotionnel (Koole &

Jostman, 2001). Développer des compétences émo-
tionnelles, cest développer chez I'éleve des habiletés
a comprendre et reconnaitre ses émotions, a recon-
naitre celles d'autrui, et a les réguler au méme titre
que les siennes propres. Mais réguler ne suppose pas
nécessairement de tenter d'en réduire ou supprimer
l'expression, ce qui a plutdt des conséquences délé-
téres pour la personne. La réévaluation cognitive de
la situation est susceptible de changer le spectre de
I'émotion. Ainsi considérer un exercice non plus au
travers du jugement qu'il risque de générer, mais au
travers du moyen qu'il offre d'identifier ses acquis et
les pistes d'amélioration a envisager peut conduire
a un état émotionnel favorable aux apprentissages.

Au travers des cercles de parole définis dans le cadre
de Prodas (programme de développement affectif et
social), chaque éléve est invité a apprendre a prendre
la parole dans un groupe, a savoir écouter et communi-
quer, & savoir nommer et réguler ses émotions. Propo-
sés a raison d'une fois par semaine pendant45 mnaih,
ces cercles invitent les participants a élaborer une ré-
flexion autour d'un théme relevant de la formation de
la personne ou du citoyen. Le cadre de la communica-
tionvise a une parole authentique permettant l'expres-
sion des sentiments et des besoins afin d'améliorer la
conscience de soi, la réalisation de soi et les interac-
tions sociales. Le programme est congu pour que cha-
cun des facteurs soit travaillé de maniére progressive.

Mais il peut aussi s'agir d'inviter les éléves a exprimer
les émotions qu'ils ressentent dans l'instant présent
d'un cours. Comme en témoigne Tony, éléve de bac




pro : « on commengait tous les vendredis a parler de
nos émotions car certains jeunes perturbaient le cours.
Quand le prof nous les demandait, on voyait que le cours
avangait tres bien. Il nous proposait de choisir une icone,
le soleil, la pluie, ... et dexpliquer. Cétait tellement im-
portant pour moi de le faire. Une personne qui dit méme
un peu ce quelle a dans le ceeur, peut changer dans ses
émotions, ses intentions. Si quelque chose ne va pas avec
tes amis, tu dis aujourd'hui voild ce qui ne va pas. Rien
que den parler, ¢ca change complétement la relation,
subitement. Je |ai observé. La premiére fois, je ne vou-
lais pas parler devant certaines personnes, mais la deu-
xiéme fois, je me suis apercu que les gens séloignaient
de moi. Bon je madaptais mais je me sentais isolé. Mais
jai décidé de dire mes émotions et jai vu que les gens
mécoutaient. Et apres certains se sont rapprochés, le
vésultat était positif. Ca crée un esprit déquipe. Méme i
tu naimes pas quelqu'un, tu vas le toucher. Mais on ne
peut pas changer tout le monde. Mais finalement tout le
monde avait envie qu'on parle des émotions, méme ceux
qui perturbaient le cours. Cétait tellement super. Ca ma
aidé dans ma vie courante. Je peux demander d un ami
ce qu'il ressent de sa vie s'il est triste. S'il en parle, il peut
trouver des solutions. En en parlant, des fois ¢a sarrange
automatiquement. (..). Par rapport aux mathéma-
tiques, au début on ne travaillait pas du tout, mais avec
¢a, ¢a a changé. Les profs disaient quon travaillait pas,
se plaignaient de nous, mais petit a petit on a changé
complétement. »

Lexpression des émotions favorise une meilleure
cohérence de groupe et in fine stimulerait la motiva-
tion de |'€léve a I'égard de la matiére enseignée. Clest

aussi une invitation a s'exprimer librement, dans
l'ici et le maintenant, quAnne-Claire, CPE, suggeére
a ses éléves, leur permettre de se sentir pleinement
accueillis, sans jugement, leur faire vivre un temps
d'authenticité, les rejoindre dans une humanité par-
tagée.

LE RESSENTI COMME SOURCE
D’APPRENTISSAGES

La psychanalyse, la somatothérapie sont autant
d'approches qui invitent le corps a parler, a dévoi-
ler ce qu'il a mémorisé, a sa fagon. Si leurs finalités
sont de permettre avant tout un mieux-étre chez
la personne, le ressenti corporel, comme source de
savoir, et plus généralement de développement de
la personne, a toute sa place a I'école. Tous savoirs,
concepts, comportements interagissent non seule-
ment avec des sens objectifs, réifiés, raisonnés, mais
aussi avec un ressenti corporel prélogique, un flux de
sentiments qui ne cesse de changer. Que faire d'un
tel ressenti qui par essence n'est pas stable ? Eugéne
Gendlin (1992) propose de mettre en dialogue une
approche existentialiste et une logique positiviste
en faisant interagir les symbolisations mentales (les
savoirs scientifiques et généralement les savoirs a
enseigner) avec les symbolisations issues de ce qu'il
donne le sens corporel.

Le sens corporel inclut I'émotion mais il la dépasse.
Alors que I'€motion est facilement identifiable, nom-
mable (j'ai peur, je suis en colére, je suis joyeux), le pa-
norama des ressentis corporels est infini et bien plus

difficile a identifier. Le ressenti corporel, dans une
situation quelle quelle soit, contient plus d'informa-
tions, ce qui la rend aussi plus difficile a appréhender,
a décrire. Pour en comprendre le sens, Gendlin envi-
sage deux processus de transformation, deux che-
mins intérieurs : Le premier conduit du ressenti au
symbole, a I'image. Le second conduit du langage de
I'imaginaire au sens offert a la pensée, qui s'accom-
pagne généralement d'une détente émotionnelle. Le
langage de I'imaginaire nous conduit ainsi au mes-
sage du sens corporel, non pas au travers d'une inter-
prétation intellectualisante des symboles générés,
mais par un processus d'évocation.

Comment faire vivre le ressenti corporel dans les ap-
prentissages ? En voici quelques exemples :

Exemple1: «Je narrive pas d me concentrer sur le cours,
jaitrop de soucis »

« Hélene vient en classe mais elle nest pas réellement
présente au cours. Elle ne réve pas, mais je la vois tou-
jours préoccupée, soucieuse. Je lui ai fait part de mon
tracas, et elle ma avoué les difficultés quelle traversait
au sein de sa famille. Elle avait beaucoup de mal d ne
pas y penser et d se concentrer. Si elle était soulagée d'en
parler, le mieux-étre nétait quéphémere. Sije ne pouvais
pas résoudre ses problémes, je me suis attelée d dégager
l'espace de ses préoccupations. Je lai invitée juste avant
le cours, a se concentrer sur ses appuis, sa respiration,
puis son ambiance intérieure (ou en dautres termes
son sens corporel). Je lui ai proposé d'imaginer ce qui lui
faisait souci, que cétait comme un livre, dont elle devait




Denis

prendre soin, et quelle allait déposer sur une étagere, et
quelle pourrait revenir d ce livre au moment opportun.
Je l'invitais G opérer ce mouvement imaginaire d l'inté-
vieur delle-méme et d le répéter autant que fois que de
«livres » se présentaient a elle. Elle était ravie de pouvoir
se dégager momentanément de ses soucis, et de pouvoir
s'investir dans le cours ».

Exemple 2 : « Trouver une réponse d un dilemme par le
sens corporel »

« J'utilise souvent les dilemmes pour travailler sur des
questions éthiques et scientifiques pour lesquelles il n'y
a pas de réponse univoque. lls sont l'occasion de travail-
ler largumentation, lécoute de l'autre, mais il arrive
fréquemment que des éleves se sentent mal a l'aise d
l'issue d'une activité qui met en scéne surtout la raison.
lls peuvent ressentir de la culpabilité, un doute difficile
a vivre. Je leur propose alors daller questionner ce qui
se passe d l'intérieur d'eux-mémes. Je fais un exercice de
relaxation puis je leur propose daller observer leur res-
senti, sans tenter de le changer. Je les améne a le décrire
jusqua lapparition d'un symbole, et je leur propose alors
de dialoguer avec lui, ce qu'il veut exprimer. Il marrive
aussi de leur proposer de réaliser une statue corporelle.
Dans ce dernier cas, les éléves sont amenés a travailler
en groupe, un éléve exposant son malaise, les autres ne
faisant quécouter, puis de créer ensemble une sculpture
avec leurs corps qui traduirait la problématique, puis de
faire bouger les postures prises de facon d les rendre plus
confortables. Les deux approches offrent toujours des ré-
ponses inattendues pour la personne, et qui plus est, elle
se sent toujours soulagée. »

Faire s'exprimer le ressenti corporel suppose une
grande bienveillance de la part du formateur, et de
pouvoir créer une atmosphére sécure pour |'éléve.
Il peut conduire aussi la personne a exprimer des
émotions inattendues (une profonde tristesse par
exemple). Méme si une telle émotion n'est pas sollici-
tée dans |'approche, elle peut toujours survenir, ce qui
suppose de pouvoir 'accueillir sans étre soi-méme
déstabilisé.

Au-dela de sa dimension cognitive, le ressenti cor-
porel a aussi une dimension performative. « Lécoute
du sens corporel nous conduit a une émergence de
conscience : ce qui est contenu implicitement se mani-
feste et réorganise notre perception de la réalité » (Lam-
boy, 2007).

Ainsi Véronique, professeure d'ESC invite les éléves a
rentrer autrement en relation avec l'environnement
par le biais d'approches issues de la sophrologie, a
favoriser un imaginaire qui leur permette de se sentir
connectés aux éléments qui les entourent.

ACCEPTER LINCERTITUDE,
CHANGER DE REPRESENTATIONS

Anne remarque que ses “exigences” n'ont pas changé
mais que sa maniére d'appréhender le travail s'est
modifiée. Elle accepte un fond musical, du bruit alors
que I'image de la salle de classe qu'elle avait lui impo-
sait les carcans du silence et de I'immobilité.




Stéphanie met beaucoup plus les éléves en travail
de groupes dans cette salle, d'autant plus facilement
que tout le mobilier est mobile. Alors qu'elle pensait
ses cours en fonction de l'installation de la salle, c'est
désormais aufil de l'eau, le choix de 'activité pédago-
gique primant sur la prise en compte de contraintes
structurelles. Cette salle lui offre un calme intérieur.
Et |a liberté offerte aux éléves désamorce toute envie
de braver l'interdit. Il n'y a pas d'effervescence ou d'ex-
citation supplémentaire. La possibilité de se déplacer
semble leur permettre de canaliser leur énergie.

Michéle ne pénétre plus dans sa classe avec la méme
posture ; elle trouve un autre équilibre entre son
intention (devoir faire apprendre certaines connais-
sances) et l'attention au groupe, dans ce qui se joue
ici et maintenant : « avant quand je rentrais dans
la classe, j'avais mon cours en téte, j'étais focalisée
sur ¢a, et finalement je laissais sur place des éléves.
Maintenant, que le cours soit terminé ou pas nest
plus ma préoccupation. Je compose avec ce que les
éléves sont dans l'instant. Et finalement je me rends
compte que je termine toujours mon cours, mais que
je suis beaucoup moins stressée ».

Rodolphe s'inscrit plus dans une démarche éducative
quenseignante. Il ne met plus une énergie démesu-
rée a motiver ; il accueille la personne la ou elle est,
sans jugement. Il joue de sa présence pour rentrer
dans une véritable relation avec I'éléve.

Introduire le corps a l'école, cest potentiellement
changer : changer ses représentations sur son role,

sa posture, ce quest apprendre. Cest accepter de
lacher prise, au moins en partie, et étre dans l'ici et
le maintenant. Clest se laisser surprendre par ce qui
vient, l'accueillir et tenter de ne pas en porter un ju-
gement trop hatif. Cest alors peut-étre découvrir que
mes croyances nétaient pas toujours les meilleures
conseilleres, et quelles pouvaient m’entrainer dans
un chemin de traverse a l'inverse de mes intentions.

CE QU'EN DISENT LES NEUROSCIENCES

Malgré les remises en question ou les bouleverse-
ments quelles géneérent, les approches des ensei-
gnants et CPE participant aux projets montrent la
justesse de leurs intuitions et intentions quand ils
cherchent a établir des relations empathiques, des
conditions soutenantes globales dans les apprentis-
sages. Les études dans le champ des neurosciences
montrent en effet que ce sont des conditions néces-
saires au développement du cerveau.

Les neurosciences cognitives ont commencé par étu-
dier dans les années 1970 les mécanismes cérébraux
qui soutiennent les activités intellectuelles, comme
|'attention, lamémorisation, le langage... Cet enthou-
siasme a donné naissance a un vaste mouvement
international favorable a l'arrivée d'une approche
neuroscientifique en éducation : la neuroéducation.
Parallélement au développement de cette approche,
et avant méme la diffusion des premiers résultats
détudes, de nombreux « neuromythes » sont nés.
Les neuromythes sont des croyances erronées sur
le fonctionnement du cerveau humain. Ils résultent

souvent « d'une erreur de compréhension ou de lec-
ture, et parfois d'une déformation délibérée des faits
scientifiques [..] dans le but de les rendre plus perti-
nents au regard de I'éducation » (OCDE, 2002). Pour
citer les neuromythes les plus fréquents : les styles
d'apprentissage, la dominance hémisphérique cer-
veau gauche/cerveau droit, une sous-utilisation des
capacités de notre cerveau...

Les projets menés par les participants a la re-
cherche-action ont opté pour des pratiques diffé-
rentes (sophrologie, méditation, itinérance pédago-
gique, salle flexible, ...). Ces pratiques pédagogiques
et éducatives permettent de répondre a des besoins
corporels, cérébraux, et par la a la neurodiversité des
jeunes.

I s'agit moins de répondre a un profil d'éléve spéci-
fique, ou a pratiquer une pédagogie particuliére, que
d'intégrer une “souplesse pédagogique’ proposant
des activités pour s'adapter et correspondre aux be-
soins du plus grand nombre, en respectant les diffé-
rentes capacités ou possibilités de chacun d'y adhérer.

Par exemple, les pratiques contemplatives privilé-
gient I'ancrage dans le moment présent, soulagent
la charge mentale, libérant ainsi de la place pour
améliorer notamment la capacité attentionnelle, ou
la gestion du stress des pratiquants. Dans un autre
domaine, la mise a disposition d'une salle flexible
dont le matériel ou l'organisation facilitent la mou-
vance du corps a également des incidences sur le
fonctionnement cognitif des éléves. Notre champ de



recherches s'est borné a constater des effets d'actions
pédagogiques incarnées, mais il est possible a la vue
de l'actuelle avancée scientifique des neurosciences
de faire des liens avec des résultats plus objectivés.

D'autres liens peuvent étre faits avec les neuros-
ciences affectives et sociales (NAS), qui étudient
les mécanismes cérébraux des émotions, des senti-
ments et des capacités relationnelles, et leur impact
trés profond sur le cerveau et le développement de
la personne. Les NAS viennent compléter les neuros-
ciences cognitives vers la fin des années 1990.

La pédiatre Catherine Guegen (2018) a utilisé cet
angle d'approche dans le milieu scolaire, quelle ex-
plique notamment dans son ouvrage Heureux d'ap-
prendre al'école. Comprendre les émotions, permettre
leur expression, éventuellement les apaiser, favorise
la maturation du cerveau (Luby, 2012). A l'inverse, les
éducations punitives et violentes rendent les enfants
insensibles et durs (Waller, 2013) et favorisent des
conduites antisociales. Mais rien n'est gravé grace a
la malléabilité du cerveau et a ses capacités de rési-
lience, malgré des inégalités individuelles liées a des
facteurs génétiques. Un environnement bienveillant
et des relations empathiques jouent donc un rdle
dans le développement de l'enfant et de I'adolescent
et par extension sur ses capacités d'apprentissage.

D'un point de vue corporel, ce type denvironnement
sécure entraine la sécrétion d’hormones impliquées
dans les relations sociales comme l'ocytocine, (Morelli,
2014), la dopamine, les endorphines, la sérotonine.

Des situations de stress peuvent également provoquer
la sécrétion d’hormones comme I'adrénaline ou le cor-
tisol. Produites en excés dans l'organisme, elles peuvent
devenir toxiques et avoir une incidence défavorable sur
le développement du circuit neuronal, ou de zones cé-
rébrales, et donc les facultés d'apprentissage.

De récentes études scientifiques dédiées au dévelop-
pement des adolescents, et particuliérement a leur
développement cérébral, montrent que le cerveau
n'arrive a maturité que vers I'age de 25 ans.

L'adolescence est une période de bouleversements
majeurs pour le corps, et le cerveau continue lui
aussi a se développer, tout en restant malléable et
adaptable. Lamélioration des apprentissages est dé-
pendante de ce développement cérébral, et associée
a une meilleure connectivité entre des zones céré-
brales et le cerveau émotionnel.

La grande plasticité du cerveau des adolescents les
rend vulnérables a leur environnement. Lécole est
alors le lieu de I'émergence, la traduction ou 'expo-
sition du mal-étre du corps : perturbation de I'ap-
pétit, du sommeil, de I'humeur, comportement a
risque... L' école joue donc encore un rdle important
pour soutenir cette phase de maturation corporelle,
ou apaiser les contraintes qui sont liées, suivant les
conditions matérielles et affectives quelle propose
et le réle soutenant des adultes. « Interroger le corps,
lui donner la possibilité de s'exprimer, c'est aussi
accueillir les sentiments d'insécurité émergents »
(Vidal, Rigaut et Desaulty, 2020).

Les différentes pistes explorées par les participants
a la recherche-action « corps et apprentissage »
viennent corroborer les résultats d'études scienti-
fiques consacrées aux neurosciences cognitives, af-
fectives et sociales. Intégrer dans ses pratiques ensei-
gnantes des données neuroscientifiques contribue a
créer des conditions optimales d'apprentissage pour
les éléves, et a conforter le sentiment de compétences
des adultes, renforcant ainsi la qualité de la relation
etun climatscolaire a |a fois sécure et stimulant.




Propos

conclusifs
SE METTRE A LECOUTE DU CORPS




Véronique

Sicecarnetdesanté montrede nombreuses maniéres
d'impliquer le corps dans les apprentissages (par
une plus grande conscientisation des sens, en
permettant l'expression des émotions, en accueillant
sa motilité telle quelle peut s'exprimer dans le temps
et l'espace, en dépliant le ressenti corporel, ..), il
nous parait important de permettre a l'enseignant
d&tre a I'écoute de son propre rythme, de ses besoins,
de ses désirs mais aussi de ses craintes dans les
changements qu'il souhaiterait opérer.

Les nouvelles pratiques peuvent étre déroutantes
pourleséléves,comme pourlesenseignants pourtant
a l'initiative de nouvelles méthodes d'apprentissage.
Les éléves qui ont pour la premiére fois pénétré dans
la salle flexible de Anne et Stéphanie ont été « tres
surpris, ils ont commencé par s'asseoir sur les places
«normales », ou restaient debout et ne savaient pas
ou aller. Certains ne voulaient pas essayer les vélos-
bureaux.”

Puis peu a peu les représentations, les habitudes
changent pour les corps comme pour les
apprentissages.

Se mettre a I'écoute de son corps dans une culture qui
I'anié, péjoré, peutsupposerdutemps,dela patience,
de la persévérance, un accueil inconditionnel des
difficultés que nous-méme ou l'autre rencontrons.
Cela peut déstabiliser, générer des mécanismes de
défense. Nerien enattendre, accueillir ce qui advient,
lui donner toute légitimité, est la posture que nous
serions enclins & prendre pour se permettre, lui

permettre d'agir & son rythme psycho-biologique
propre.

Observer sans jugement notre corps, le corps de
l'autre, dans les postures corporelles, les tensions
ou la détente qu'il adopte, dans l'occupation qu'il
a de l'espace, en retrait de certains endroits, en en
habitant d'autres, dans I'ambiance intérieure qu'il
exprime, cest lui offrir la possibilité de s'ajuster,
de trouver un autre confort, de mettre le corps au
diapason de son environnement, comme ont pu
l'expérimenter les éléves de Denis, enseignant d'ESC,
au cours d'un projet « Pamparigouste » ot leur corps
a fait corps avec un lieu particulier, 'étang de Berre.

Observer s'apprend, c'est une compétence en soi. Il
suppose une Vvéritable bienveillance pour soi, pour
l'autre, une autorisation a faire, a ne pas faire. Il
suppose d‘éviter toute posture impositive explicite
ou implicite. Laccueil est peut-étre le maitre mot, la
posture clé pour permettre non pas une acceptation,
mais une transformation.

Développer une telle compétence nous parait l'une
des clés pour élaborer une relation éthique au vivant
(etdoncausien propre), respectueuse et responsable.
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Accorps et ame
Accorps perdus
Accorps et a cris
Accueil sans bruit
Clarisse

Entre les corps
Etre en corps
Essayer en corps
Vibration du monde
Emilie

Corps-seteé dans

un sarcophage d’interdits,
une émotion qui sourd,

le vivant au grand jour
Michel



