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BETSY DEVOGHEL : Perceptive Pedagogy and leadership presence

Interdisciplinary research and feasibility study performed on 20 general
managers who followed a set of five sessions

(Under the orientation of Dr Eve Berger)

Abstract

This research aims to study the possibility of applying the Perceptive Pedagogical
principles in the development of the presence of leaders. At this end, after focussing on
the multidimensional character of leadership, and consulting the international and
multidisciplinary literature on leaders’ presence, I was able to stress the importance of
the development of the presence of leaders in their overall performance and especially
in the organisational development. This rather broad theoretical field was the object of a
summary and resulted in a categorisation of the different dimensions of presence: the

intrapersonal, the interpersonal and the transpersonal dimension.

The scientific literature study clearly shows that the human body is rarely
elaborated upon in the theoretical and practical approaches of presence and leadership in
general. Numerous elements however plead for a specific attention and focus on the
human body. This research aims to rehabilitate the place of the human body in the
development or the learning process of presence of leaders, thus making the body itself

an important source for leaders.

In the following chapter I presented the theory and practice of the Perceptive
Pedagogy and more in particular the concept of the Full Presence. This term, which
refers to the quality of the presence in the different approaches of the Perceptive
Pedagogy, covers three dimensions: the intrapersonal, the interpersonal and the
transpersonal dimension. The theoretical crossover between the Perceptive Pedagogy
and the different approaches on the presence of leaders generates a better insight into

their convergence, their peculiarity and their complementarity.
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The research methodology consisted of two main parts. One part being the
theoretical exploration of the international literature, which resulted in a better
knowledge of the fields of leadership in general, of the concept of presence and of the
role of the human body. The other part being a qualitative and comprehensive survey,
which was developed for and done by a population of 40 leaders who followed courses
on Perceptive Pedagogy.

In the course of this research a set of insights was generated. Among them the
clarification of the concept of presence as well as a careful argumentation in favour of
the Perceptive Pedagogy as a practical guiding instrument in the development and

deployment of the presence of leaders.
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BETSY DEVOGHEL : La Pédagogie Perceptive et la présence des leaders.

Etude théorique croisée et enquéte de faisabilité aupres de 20 dirigeants
ayant suivi un dispositif de cing séances

(Sous la direction de la Pr. Eve Berger)

Résumé

Cette recherche vise a étudier la possibilité d’appliquer la Pédagogie Perceptive
au développement de la présence des leaders. Pour cela, aprés avoir mis en lumiere le
caractere multidimensionnel du leadership, j’ai déployé une revue de littérature
internationale et pluridisciplinaire autour de la question de la présence, montrant
I’importance de son développement chez les leaders pour assurer leurs fonctions,
notamment dans le cadre du développement organisationnel. Ce champ théorique
particuliecrement vaste a fait 1’objet d’une synthése et d’une catégorisation des
différentes dimensions de la présence : dimension intrapersonnelle, interpersonnelle et

transpersonnelle.

Cette revue de littérature a mis en évidence que la place du corps humain est trés
rarement abordée par les approches théoriques et pratiques de la présence et du
leadership. Pourtant, de nombreux éléments plaident pour une pertinence de s’adresser
au corps en vue de développer la présence des leaders ; cette recherche tente ainsi de
réhabiliter la place du corps dans le développement ou I’apprentissage de la présence,

comme ressource importante pour les leaders.

Je présente ensuite les théories et pratiques de la Pédagogie Perceptive, et tout
particulierement le concept de la Pleine Présence. Ce terme, désignant la qualité de
présence permise par les différentes approches de la Pédagogie Perceptive, englobe les
trois dimensions intrapersonnelle, interpersonnelle et transpersonnelle. Le croisement

théorique entre la Pédagogie Perceptive et les différentes approches de
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I’accompagnement de la présence des leaders permet de dégager leurs points de

convergence, de spécificité et de complémentarité.

La méthodologie de recherche s’est déployée en deux phases. Apres
I’exploration théorique de la littérature internationale, qui a donné lieu a une meilleure
connaissance croisée des champs du leadership, de la présence et de 1’apprentissage
corporel, une démarche qualitative et compréhensive a été développée aupres d’une

population de quarante dirigeants ayant suivi des ateliers de Pédagogie Perceptive.

Au terme de cette recherche s’est dégagé un ensemble de connaissances dont
une clarification du concept de la présence, ainsi qu’une argumentation en faveur de la
Pédagogie Perceptive comme pratique d’accompagnement du déploiement de la

présence des leaders.



BETSY DEVOGHEL : Psicopedagogia Perceptiva e presenca de lideres

Estudio tedrico cruzado e investigacdo de viabilidade de vinte lideres que
participaram a um dispositivo de cinco cessoes

(Sob orientacdo do Prof®. Doutora Eve Berger)

Resumo

Esta investigacdo visa estudar a possibilidade de aplicagcdo da Pedagogia Percetiva
no desenvolvimento da presenca junto dos leaders. Para tal, e depois de ter posto em
evidéncia o carater multidimensional da lideranca, procedi a uma levantamento dos
literatura internacionais e pluridisciplinares sobre a questdo da presenca, mostrando a
importancia do sua implementacdo nos leaders para assegurarem as suas funcoes,
nomeadamente no quadro do desenvolvimento organizacional. Este campo tedrico,
particularmente vasto, constituiu objeto de uma sintese e de uma categorizacdo das

diferentes dimensdes da presenca: dimensdo intrapessoal, interpessoal e transpessoal.

O levantamento destes estudos puseram em evidéncia que o lugar do corpo humano

é raramente tratado nas abordagens tedricas e préaticas sobre presenca e lideranga.

Assim, numerosos elementos advogam a favor da pertinéncia de ter em conta o
corpo com 0 objectivo de desenvolver a presenca nos leaders; esta pesquisa tenta,
também, reabilitar o lugar do corpo no desenvolvimento e aprendizagem da presenca

como recurso importante para os leaders.

Apresentarei, de seguida, as teorias e praticas da Pedagogia Percetiva e em
particular o conceito de Presenca Plena. Este conceito que designa a qualidade de
presenca que as varias abordagens que a Pedagogia Percetiva faculta, engloba as trés
dimens@es intrapessoal, interpessoal e transpessoal. O cruzamento teorico entre a
Pedagogia Percetiva e as diferentes abordagens sobre acompanhamento da presenga
junto dos leaders permitem revelar os pontos de vista de convergéncia, especificidade e

complementaridade.



A metodologia da pesquisa desenvolveu-se em duas fases. Apos a exploracéo
tedrica dos estudos internacionais que tornou possivel a melhor relagdo do
conhecimento entre lideranca, presenca e aprendizagem corporal, procedeu-se a uma
abordagem qualitativa e compreensiva junto de uma populacdo de quarenta dirigentes

praticantes de um atelier de Pedagogia Percetiva.

Por fim esta pesquisa revelou um conjunto de conhecimentos que clarificaram o
conceito de presenga assim como uma argumentacdo a favor da Pedagogia Percetiva

como pratica de acompanhamento do desenvolvimento da presenca dos leaders.
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La pédagogie perceptive et la présence des leaders

INTRODUCTION

Le leadership est un aspect essentiel pour la réussite des transformations que les
organisations de toutes tailles ont a réaliser de nos jours. Les dirigeants des plus grandes
societés, tout comme leurs collaborateurs, sont recrutés, outre leurs compétences et la
qualité de leur parcours professionnel, pour leur leadership. Les étagéres des librairies
sont remplies de livres de vulgarisation prodiguant des conseils sur la bonne fagon
d’étre un leader. Dans ce climat, le leadership a gagné I’attention des chercheurs du
monde entier ; cette recherche a la vocation de réaliser une étude panoramique
approfondie sur la question du leadership et, plus précisément, sur la question de la
présence du leader, le « leadership presence ». En effet, de nombreux auteurs placent la
présence au cceur du leadership. Ainsi, Scouller (2011) par exemple, estime que : « En
étant leaders, nous devons étre techniqguement compétents pour gagner le respect
d'autrui, mais c'est notre présence véritable et unique qui inspire les gens et qui les
invite & nous faire confiance — en bref, & nous vouloir comme leur leader »* (p. 47).
Face aux nécessités de développement organisationnel imposées par le contexte mondial
actuel, et pour développer de nouvelles voies de développement des potentialités
humaines pouvant faciliter les transitions qui habitent le monde de I’entreprise, la

question de la présence des leaders devient donc centrale.

Scouller precise les conditions de ’effet rayonnant de la présence : 1’authenticité, le
respect pour et I’attention a 1’autre, 1’honnéteté et 1’expression totale de ses propres
traits de caractere. L’articulation entre ces différents €éléments est selon Scouller un trait
fondamental de la présence, qui fait que ses manifestations seront donc différentes selon

les personnes.

Au terme de ma recherche bibliographique, j’ai pu relever un consensus sur la
description de I’expérience vécue de la présence (de la sienne propre et de celle
d’autrui). Cependant, malgré la profusion de données disponibles, le concept de la
présence reste difficile a saisir et a définir. Comme le précise J. Denham (2006) : « si la

présence peut étre ressentie et reconnue, il est difficile de transmettre sa pleine

1 As leaders, we must be technically competent to gain others’ respect, but it's our unique genuine presence that
inspires people and prompts them to trust us — in short, to want us as their leader.
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profondeur et sa richesse » (p. 16). Le territoire de la présence reste encore a étre
exploré et navigue a la limite de la conscience humaine impliquant d’autres fagons

d’étre, de connaitre et de faire (Hardman et Hardman, 2013).

L’étude de la présence du leader serait incompléte si nous ne nous interrogions pas
sur la place qu’y tient le corps, et il parait difficile de faire I’économie de la question de
I’éducation du rapport au corps et aux sensations corporelles, dans une telle recherche.
Un certain nombre d’auteurs abordent d’ailleurs cette question dans le leadership :
parmi eux nous trouvons Hansen et al, 2007, Harquail & King, 2010, Ladkin, 2011,
Uhl-Bien, 2006 et Sinclair 2005a. Parmi de nombreuses études, celle de Tophoff (2003)
illustre par exemple I’importance de I’apprentissage somatique dans le leadership. Elle
reléve que le travail sur le corps améliore les relations et I’activité professionnelle du
manager. Dans le méme registre, Bennett (2012) démontre que les pratiques somatiques
chez les dirigeants améliorent leur compréhension du corps comme source de savoir

avec un impact positif sur leur leadership.

Cette place importante du rapport au corps dans le phénomene de la présence du
leader nous amene a nous interroger sur la pertinence de la Pédagogie Perceptive pour
accompagner le développement de la présence. En effet, la Pédagogie Perceptive,
méthode d’accompagnement de la personne et des projets fondée sur le développement
d’un rapport au corps plus riche et plus fin, propose un chemin d’acceés original & ce que

D. Bois, son fondateur, nomme la « Pleine Présence » (Bois, 2013).

L’accompagnement de la Pédagogie Perceptive vers la Pleine Présence est fondé sur
le développement d’une modalité perceptive spécifique, offrant au sujet un rapport a son
corps et a lui-méme renouvelé. Les sensations qui en naissent constituent un univers
expérientiel particulier, radicalement nouveau dans la plupart des cas, qui devient un
terreau de développement de la présence. A ce propos, Bois précise : « habituellement,
la notion de présence concerne surtout la relation a autrui et a [’environnement, mais la
nature de présence qui est mise a l’ceuvre dans notre approche est une présence a soi, a
partir d’un contact conscient avec l'intériorité du corps » (2009, p. 49). Cette vision est
en phase avec celle de la phénoménologie, portée par des auteurs tels que M.A. Chidiac
& S. Denham-Vaughan (2007, p. 10-11).
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Cette recherche vise donc a répondre a la question suivante : a partir d’un état des
lieux approfondi de la question de la présence, peut-on envisager la pertinence de la
Pédagogie Perceptive comme méthode d’accompagnement du développement de la

présence ?

Pour répondre a cette question, j’ai ¢laboré une méthodologie en deux volets : tout
d’abord une revue de littérature pluridisciplinaire fouillée, pour laquelle j’ai été animée
par un vrai mouvement d’interaction avec des sources d’information théoriques et
conceptuelles issues de productions scientifiques internationales. Il est a noter ici que
j’ai réalis¢ moi-méme I’ensemble des traductions des citations d’auteurs utilisées dans
cette thése, quand elles étaient rédigées au départ dans une langue autre que le francais.
Le frangais n’étant pas ma langue maternelle, j’ai rendu ces traductions

systématiquement accessibles en note de bas de page, en indiquant le texte original.

Parallélement, j’ai réalisé une enquéte exploratoire qualitative a travers des
entretiens de groupe, aupres de 40 dirigeants ayant suivi un dispositif de 5 séances
collectives d’accompagnement en Pédagogie Perceptive, animées par moi-méme. Ces
entretiens ont été menés en post-immédiateté (a chaud) afin de bénéficier de
I’interactivité des participants entre eux. La méthodologie que j’ai construite pour
analyser et interpréter le corpus de données s’est déroulée en plusieurs phases, dont la
traduction des données enregistrées (du néerlandais en frangais), la construction d’une
grille classificatoire et le déploiement d’une analyse d’inspiration phénoménologique et

herméneutique transversale.

En s’appuyant d’une part sur la littérature des champs de leadership, de la présence,
de Dl’apprentissage corporel et de la Pédagogie Perceptive et d’autre part sur les
séquences d’analyse phénoménologique et herméneutique des entretiens de groupe,
cette recherche tente de dégager et de mettre en relief les points de convergence et les
spécificités de I’approche de la Pédagogie Perceptive par rapport aux différentes

approches de I’accompagnement de la présence des leaders.

Cette these est organisée en trois parties. Dans la premiére partie je présenterai la
question de recherche et les différents niveaux de pertinence personnelle,

professionnelle, sociale et scientifique de cette étude. Ensuite, je présenterai le champ
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théorique qui s’organise en trois volets : la question du leadership, la question de la

présence et le domaine de 1’apprentissage transformationnel et somatique.

La deuxiéme partie est consacrée a la présentation du cadre épistémologique et
méthodologique. J’y explique les deux phases de cette étude, a savoir un temps de
recherche conceptuelle et un temps de recherche qualitative et compréhensive
comprenant la posture de praticien-chercheur impliqué. Vient ensuite le cadre
méthodologique mis en ceuvre pour étudier les vécus des dirigeants, s’appuyant sur une

démarche herméneutique compréhensive, d’inspiration phénoménologique.

La troisiéme partie expose l’analyse et I’interprétation des données et aborde
successivement [’analyse phénoménologique et herméneutique transversale et les
différentes synthéses, a savoir de 1’analyse qualitative, de 1’état des lieux de la présence
dans 1’accompagnement de la présence des leaders, des points de convergences et de
specificités entre les concepts de la Pédagogie Perceptive et les théories sur la présence
dans le domaine du leadership et finalement I’interprétation des résultats de 1’analyse
menée aupres d’une population des leaders. Elle est conclue par la mise en exergue de la
production de connaissances et de compréhensions nouvelles qui a émergé de cette

recherche.
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PREMIERE PARTIE :
PROBLEMATISATION
ET CHAMP THEORIQUE
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Chapitre I. Mouvement de problématisation

I. 1. Pertinences personnelle et professionnelle

1.1. Genese du projet doctoral

La construction du mémoire de Master a été pour moi comme un processus de
maturation afin d’optimaliser mon potentiel, comme une sorte de préparation
indispensable pour accéder a des compétences doctorales. Ce mémoire de master a non
seulement entrainé et formé ma pensée réflexive, mais m’a également appris a prendre
la bonne distance tout en étant impliquée, une « distance de proximité », telle que la
définit Bois (2009b), vis-a-vis de mes données. La réflexion théorique, menée autour de
la clarification des termes « posture » et « attitude » pédagogiques, m’a fait savourer le
godt de la création. En effet, j’ai vécu cette réflexion théorique comme la création d’une
ccuvre d’art qui prend peu a peu sa forme jusqu’au moment ou toutes les parties
viennent s’ajuster dans une cohérence globale et naturelle. L’envergure du projet

doctoral m’offre I’occasion de déployer cet aspect de création.

Le mémoire de Master m’a permis d’obtenir énormément d’informations dans
plusieurs domaines, mais cette « radioscopie » reste malheureusement superficielle.
C’est pourquoi j’ai pris la décision de me focaliser sur un seul aspect afin d’obtenir la

possibilité d’un réel approfondissement.

1.2. Genése de I’orientation envers I’aspect de la présence

Ce sont quelgues constats faits au fil des années de ma vie professionnelle qui ont

suscité ma curiosité envers 1’aspect de la présence.

Tres souvent, pendant ma carriere de professeur d’éducation physique, j’ai constaté

chez mes collégues-professeurs une double problématique.
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D’une part, il y avait ceux qui « jouaient » le role du pédagogue et n’étaient pas dans
une attitude d’authenticit¢ et d’empathie, ce qui est pourtant bien défini dans les
compétences de base des professeurs. Ils ne savaient pas « étre » devant leur classe, leur
langage corporel ne s’accordait pas avec leur langage verbal et ils étaient trés vite
« démasqués » par leurs étudiants. Ainsi, ils se retrouvaient la plupart du temps avec des
problémes d’autorité, n’ayant plus a leur disposition, pour motiver leurs étudiants, que

la menace des points et des sanctions. Ce constat se retrouve chez C. Rogers :

« Il est tres commun chez les enseignants de mettre un masque assez consciemment, de
prendre le role, la fagade d’« étre-enseignant » et de porter cette facade toute la journée
jusqu’au moment ou ils sortent de 1’école le soir »2 (1973, p. 95)

C. Pujade-Renaud parle, elle aussi, d’une théatralisation de I’acte pédagogique par la
mise en scéne du corps et la création d’un personnage, dans son livre Le corps de
[’enseignant dans la classe. Elle souléve un mal-&tre corporel chez les enseignants qui
viendrait d’une triple coupure, c’est-a-dire avec 1’extérieur, avec soi-méme et avec les

éléves (Pujade-Renaud, 1983).

D’autre part, je percevais chez les collégues qui montraient une empathie énorme
envers les étudiants un grand risque de se perdre eux-mémes. Ce mouvement de
fonctionnement continu au service des autres, sur le mode du don de soi, constituait un
réel danger susceptible de les épuiser (burnout), voire de les amener vers un état
dépressif.

A la fin de ma carriére, j’ai été sollicitée pour donner des cours a des étudiants-
soignants dans le cadre de la préparation de leur stage en vue d’améliorer leurs
compétences relationnelles au sein de leurs professions. Dans ce contexte, je visais a
répondre a un courant dans le monde du soin, qui trouve son inspiration dans « la
théorie de la présence », développée par un philosophe hollandais A. Baart dans sa these
doctorale (Baart, 2001). Dans ce courant, le soin donné par un soignant en présence, est
considéré comme une correction de la tendance qui consiste a réduire le soin a une
intervention. Je leur proposai alors un cursus comprenant huit séances de deux heures

de pédagogie perceptive. Ces cours ¢étaient constitués d’exercices inspirés de la

2 Het is bij onderwijzers heel gebruikelijk om tamelijk bewust het masker op te zetten, de rol, de facade aan te nemen
van het onderwijzer-zijn, en deze fagade de hele dag te dragen om hem pas weer af te leggen wanneer zij ’s avonds de
school verlaten
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gymnastique sensorielle mise au point par D. Bois. Mon projet visait a créer les
conditions d’une expérience susceptible de développer les qualités de présence a soi,
indispensables et préalables au changement d’attitude dans les relations aux autres. La
qualité de présence a soi qui se donne, introduit en effet, comme le soulignent M.
Humpich et G. Lefloch (2009) « une possibilité nouvelle « d’étre la », présent dans
[’acte de percevoir, d’agir ou de penser. Cette aptitude a « étre la » ouvre d’ailleurs la
porte a une présence inédite dans la relation a autrui » (p. 101). J’avais de plus
demandé a ces étudiants de tenir un journal de bord a propos de leur ressenti durant nos
cours. Bien qu’au départ, j’avais hésité a intégrer ce travail a mes cours, je ressentais
non seulement I’enthousiasme de mes étudiants, mais mes collegues témoignaient
également de la différence remarquée auprés des groupes ayant vécu cette pratique de
pédagogie perceptive. Les groupes étaient plus homogenes et les étudiants plus

autonomes, plus adaptables et plus présents aux patients !

Les résultats de mon mémoire de Master (Devoghel, 2011) sur I’enseignement de la
gymnastique sensorielle auprés d’un public d’étudinats non-préparés, ont confirmé et
déployé mes constats empiriques aussi bien sur I'importance de la présence en
pédagogie, que sur I’ampleur des effets de la pratique de pédagogie perceptive sur la

présence a soi et aux autres.

Tout d’abord, ce mémoire de Master a montré que la pratique de pédagogie
perceptive, méme si elle était de courte durée et appliquée auprés d’un public non-
préparé, avait incontestablement des effets sur la présence a soi et sur la présence aux
autres. L’expérience de la présence a soi pendant les cours renvoyait en effet a un
rapport renouvelé a la temporalité et s’accompagnait en méme temps de I’expérience

d’une présence aux autres.

Pendant ma recherche, j’avais également interrogé les étudiantes sur leur ressenti a
propos de la présence du pédagogue et du groupe et sur I’effet de cette présence dans la
pédagogie. Apparemment la pédagogie de cette pratique a été capable d’installer,
presque d’emblée, une relation d’inter-réciprocité par le biais de ma présence de
pédagogue du Sensible, une qualité de relation suffisamment importante pour étre

captée par une conscience non encore éveillée de débutants.
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1.3. Genése du choix du terrain de recherche

Au fil des années, ma carriére professionnelle a connu un vrai déploiement ; elle

pourrait se diviser en trois périodes.

La premicre période s’est déroulée a partir de 1978, ’année ou j’ai obtenu une
licence (équivalent d’un Master) en éducation physique (Louvain, KUL, 1978) et
I’agrégation pour I’enseignement secondaire supérieur en Belgique. Ce fut le départ
d’une carriére de plus de trente ans de travail dans I’enseignement en tant que

professeur d’éducation physique.

A partir de 1995, j’ai suivi plusieurs formations : 1’Eutonie de Gerda Alexander, le
Développement Critique selon Hendrickx, et la Fasciathérapie selon Danis Bois. J’ai
progressivement intégré ces nouvelles compétences dans mes activités existantes, mais
elles m’ont menée également vers le développement de nouvelles activités, comme par
exemple I’installation d’un cabinet libéral en Pédagogie Perceptive et donner des cours
de Pédagogie Perceptive dans des organisations de formation auprés d’un public de

soignants.

Au fil des années, ces nouvelles activités se sont développées et sont devenues de
plus en plus importantes jusqu’a devenir mes activités professionnelles uniques.
Aujourd’hui ces activités se sont ¢largies vers le monde de I’entreprise aussi bien en ce

qui concerne les accompagnements individuels que les activités de groupe.

Devenir thérapeute en entreprise m’a permis de prendre compte les souffrances liées
au travail. I’y ai constaté les mémes problématiques que celles observées en milieu
scolaire, mais avec une dimension plus large due a I’énorme complexité de
I’environnement du travail. En effet, les personnes subissent une pression plus forte et il

leur est demandé de collaborer, d’étre flexibles et d’inspirer les personnes.

Bien que le public soit completement différent, les expériences menées lors d’un
projet pilote en Pédagogie Perceptive en 2012 et effectué dans I’entreprise de cette
recherche, sont venues confirmer les résultats de recherche de mon mémoire de Master.
En effet, I’évaluation sur le mode d’un entretien de groupe a mis en relief les effets
considérables sur la présence a soi des participants avec des conséquences sur leur

présence aux autres ainsi que I’importance de la présence du pédagogue sur le processus
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pédagogique. Les participants ont soulevé I’apport d’une attitude faite d’ouverture,
d’implication, et d’authenticit¢ pour créer, et cela de maniére rapide, un climat de
confiance, de sécurité et de non-jugement. Cela leur est apparu d’autant plus
remarquable que le groupe était constitué de personnes de plusieurs niveaux

hiérarchiques.
En guise de conclusion, je pourrai relever les constats suivants :

Ces interventions dans le milieu scolaire et dans le monde de I’entreprise, m’ont fait
remarquer combien les enseignants et les managers rencontraient des difficultés
similaires, bien que celles-ci soient encore plus manifestes dans I’entreprise. Ce
parallele me semble assez évident parce que I’enseignant et le dirigeant peuvent étre
considérés comme des leaders, selon la définition large du leadership, telle que
Northouse la propose : « Le leadership est le processus par lequel un individu influence
un groupe d'individus pour atteindre un but commun »* (Northouse, 2007, p. 4).

Ma carriére d’enseignante, les résultats de recherche du mémoire de Master et mes
dernicres évaluations m’ont appris combien la présence du pédagogue joue un role
prégnant dans le processus pédagogique. En effet, les résultats de recherche du mémoire
de Master montrent que la pratique de pédagogie perceptive, méme si elle est de courte
durée et appliquée auprés d’un public non-préparé, a incontestablement des effets sur la
présence a soi et sur la présence aux autres. Ces résultats ont été confirmés
empiriquement sur le terrain de I’entreprise par les dernicres évaluations a 1’occasion du
projet pilote effectué en 2012. Cette présence est vécue comme une présence totale, qui
offre la capacité de donner des consignes pertinentes et claires, d’avoir une attention
simultanée a 1’individu et au groupe, d’adapter 1’accompagnement au besoin du
moment, d’étre authentique, impliquée et dans une attitude d’ouverture, de créer
presque immédiatement un climat de confiance et de sécurité, etc. En résumé, des
qualités et des compétences nécessaires pour accompagner un groupe dans 1’objectif

d’atteindre un but commun, donc du « leadership ».

3 Leadership is the process whereby an individual influences a group of individuals to achieve a common goal
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Ces constats m’ont amenée progressivement a souhaiter étudier les effets de la

pédagogie perceptive dans le monde de ’entreprise, et plus particuliérement sur les

dirigeants.

I. 2. Pertinence sociale

La Pédagogie Perceptive, appliquée dans I’atelier de cette recherche, vise le
développement des capacités de perception corporelle, grace a des outils originaux.
Ainsi elle ouvre a de nouvelles modalités d’action, de relation et de réflexion et offre a
mon avis une réponse aux besoins de développement des leaders dans notre monde de
plus en plus complexe, ¢’est-a-dire un développement vertical, une transformation de la

conscience et une connaissance personnelle et incarnée.

2.1. Un développement vertical

L'ampleur du changement a tous les niveaux dans notre monde fait appel a des
changements radicaux de développement vertical (Brown, 2011 ; Gauthier, 2013 ;
Seale, 2011). Eigel & Kuhnert, vont dans ce sens quand ils soutiennent que I’avenir de
nos organisations dépend d’un changement fondamental dans le développement du

leadership :

"L’efficacité du leadership n'est pas simplement acquise en empilant plus de compétences
sur le méme niveau, ou en augmentant la capacité de réciter les compétences du
leadership de I’entreprise. Il est acquis en changeant fondamentalement la fagon dont nous
abordons le développement du leadership (...) L'avenir de nos organisations implique de
définir et de préparer correctement tous les dirigeants a une forte augmentation des
[niveaux de développement] — dans un lieu de plus grande authenticité — afin qu'ils
puissent répondre efficacement & la demande de plus en plus complexe de notre époque™
(Eigel & Kuhnert, 2005, p. 383).

Il est important de distinguer les deux types de développement humain décrits par
les psychologues du développement, c’est-a-dire le développement horizontal et le

vertical. Les deux jouent un role essentiel dans la croissance humaine, mais se

4 Leadership effectiveness is not gained simply by piling more skills onto the same level, or by increasing the
capacity to recite company leadership competencies. It is gained by fundamentally changing the way we address
leadership development. (...) The future of our organizations depends on successfully identifying and developing all
leaders to higher [developmental levels] — to a place of greater authenticity — so that they can respond effectively to
the increasingly complex demands of our times
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produisent de différentes facons a des degrés ou niveaux différents. Le développement
horizontal fait référence a l'accumulation progressive de nouvelles connaissances et
compétences. Il se produit sans un changement fondamental de la vision du monde.
L’extension verticale est beaucoup plus rare chez les adultes et implique la
transformation de la vision d'une personne sur la réalité. Dans ce cas, on apprend & voir
le monde avec des yeux neufs et a faire D’expérience de formes originales
d’interprétation de notre monde interne et externe. Comme Kegan (2000, p. 148) le
soutient « ce qui se passe progressivement n'est pas juste une accumulation linéaire de
voir ou de penser, mais un changement qualitatif dans la forme méme de la fenétre ou
de la lentille & travers laquelle on regarde le monde »°. Ces changements dans la vision
du monde, I'émergence de nouveaux systémes de signification, sont souvent beaucoup
plus puissants que n'importe quel degré de croissance horizontale (Cook-Greuter &
Soulen, 2007).

Le développement au sens plus profond fait référence aux transformations de la
conscience. Des recherches montrent la centralité de la conscience dans le domaine du
leadership (Chatterjee, 1998 ; Harung, 1999 ; Harung et al, 1995). Une étude a long
terme réalisée par Torbert et al. (2004) a clairement montré que le succés d’une
transformation organisationnelle dépendait du niveau de conscience des dirigeants. Il a
conclu que les dirigeants ont besoin d’un développement psychologique avancé pour se
développer et pour pouvoir utiliser des visions du monde plus complexes et plus
inclusives. Selon lui, ce développement n'est possible que si les dirigeants abandonnent
les visions du monde traditionnel et réfléchissent profondément a leurs croyances au
sujet de leadership et d'eux-mémes. Une telle introspection conduit a un déplacement
vers des formes nouvelles et plus complexes de la pensée qui, a leur tour, prennent en

charge des visions du monde plus inclusives et plus universelles.

Méme la spiritualité entre de plus en plus dans les entreprises. Bien que la
spiritualité ait ses fondements en théologie, elle perd de plus en plus cette connotation.
Comme la religion joue un réle moins important dans la vie de nos jours, la spiritualité

se développe actuellement comme un concept qui n'est plus synonyme de la religion et

% What gradually happens is not just a linear accretion of more and more that one can look at or think about, but a
qualitative shift in the very shape of the window or lens through which one looks at the world.
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peut méme étre non confessionnel. Ainsi la spiritualité s'adapte a de nombreux
domaines de la vie comme une source d'enrichissement et de sens (Nandram, 2013).
Une belle définition de la spiritualité a été donné par Ray (2002) : « Par la spiritualité,
j'entends ce genre d'activités qui servent directement la source d'inspiration pour la

maturation, la transformation et en fin de compte, la réalisation »° (p. xii).

Pourtant, il faut faire attention parce que ce concept de la spiritualité dans
I’entreprise peut étre appliqué comme un concept relevant de I'hypocrisie, qui utiliserait
le langage de la spiritualité pour manipuler les ressources humaines dans un sens
religieux. En revanche, ce concept peut ouvrir a de nouveaux horizons et a d'autres

manieres de mener les affaires (Brouckaert, 2013).

2.2. Une connaissance personnelle et incarnée

Les approches de développement du leadership s’intéressent aux processus
d’évolution des participants et essayent de prendre en compte I’expérience subjective
vivante et I’innovation qui s’en dégage (Salovaara et Ropo, 2013, p. 206). Cette co-
création entre les participants et leur processus de développement laisse la place a une
connaissance personnelle nouvelle sans pour autant mettre I’accent sur la dimension

incarnée.

Salovaara et Ropo (2013) attirent I’attention sur I’intérét de réaliser une approche
plus somatique dans les approches de développement du leadership :

« L'apprentissage vu comme une expérience incarnée touche les émotions, les expériences

et les préjugés, c'est-a-dire la personne incarnée dans son ensemble. A cet égard et pour

assurer sa progression interne, I’apprentissage dans le domaine du leadership pourrait
inclure plus d’éléments incarnés et expérientiels »” (p. 208).

Une approche «somatique » de développement personnel implique une prise de
conscience de soi sur le plan physique ; somatique venant du mot grec « soma » c’est-a-
dire le corps ressenti (Strozzi-Heckler, 2003, p. 2). Comme le décrit Hanna (1988),

I’apprentissage somatique est un champ en évolution, qui « pose que l'expérience

® By spirituality, | mean those kinds of activities that directly serve the inspiration for maturation, transformation, and
ultimately, realization.

" Learning as an embodied experience touches emotions, experiences, and prejudices, that is, the whole embodied
person. To ensure its internal progress, Leaderships development knowledge in this respect could include more
embodied and experiential elements.
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humaine de premiére-personne doit recevoir la méme importance scientifique et

r . . ro. . en 8 -
médicale, que l’observation extérieure de la troisieme personne »° (p. Xiv).

L’aspect personnel dans le domaine professionnel a été étudié avec beaucoup
d’attention et de pertinence depuis ces derniéres années (Avolio et Gardner, 2005 ;
Avolio, Walumba, et Weber, 2009 ; Ladkin et Taylor, 2010 ; Nielsen, Marrone, et Slay,
2010). En dépit de ce fait, 'importance du corps dans cette évolution a regu
relativement moins d’attention, y compris dans les études sur le leadership (Ladkin et

Taylor, 2010 ; Meekums, 2007). Pourtant, comme le propose Winther :

« L’importance du corps est particuliérement visible dans les contextes de l'enseignement
et du leadership, dans lesquels la communication corporelle emphatique est importante
pour l'autorité et l'authenticité »°

Bien que le concept d’incarnation soit appliqué dans divers ateliers de mouvement et
de leadership (Strozzi-Heckler, 2003, 2007 ; Palmer, 1998, 2008 ; Walsh, 2011) le
domaine des techniques de mouvement et de la recherche en leadership incarné est
relativement vierge. Ladkin et Taylor (2010) et Salgado (2008) ont suggéré que les
techniques de théatre pourraient étre un domaine de développement possible. En outre,
les méthodes de mouvement (Goldman Schuyler, 2010), les arts martiaux (Clawson and
Doner, 1996, Philips, 2002, 2008, Rudisill, 2005) et la danse (Burge, Batchelor et Cox,
2013 ; Winther, 2009) peuvent étre des «blocs de construction » dans ce nouvel

environnement de la pratique de la formation professionnelle.

I. 3. Pertinence scientifique

3.1. L’actualité des recherches sur le leadership

Malgré I’intérét croissant sur le marché mondial, le domaine du leadership n’a pas
actuellement fait I’objet de suffisamment de recherches. Cependant, dans le peu de
recherches effectuées, les stratégies quantitatives ont dominé, mais Avolio, Walumba et

Weber (2009) constatent une évolution vers la recherche qualitative et les études de cas.

® somatics is an evolving field, which “holds that first-person human experience must be considered of equal
scientific and medical importance as outside, third-person observation

® the importance of the bodily is especially visible in the contexts of teaching and leadership, in which emphatic
bodily communication is of importance for authority and authenticity
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D’autres chercheurs soulignent en plus la nécessité de construire des structures
d’évaluation dans le domaine du leadership (Perren et Burgoyne, 2001 ; Rodgers et al,
2003). Effectivement, des dépenses énormes sont faites dans ce type d’activité, mais
pour la plupart des organisations, 1’effectivité des interventions reste un acte de foi. Il
peut étre difficile d’évaluer les ateliers au-dela des réactions post-immédiates des cours,
mais la capacité a determiner si ces activités conduisent a des changements
comportementaux, psychologiques et organisationnels est une importante source
d'avantage concurrentiel. Une évaluation permet non seulement I'amélioration de la
disposition existante et [l'identification de la disposition future, mais aussi une
appréciation de I'impact de I'intervention a plus grande échelle.

Cette recherche veut a la fois donner une réponse a la nécessité de structures
d’évaluation dans D’entreprise Colruyt et les entreprises en général et également

répondre aux besoins de recherches qualitatives dans le domaine du leadership.

3.2. Une pertinence au sein de la recherche en pédagogie
perceptive

Au sein du Centre d’Etude et de Recherche Appliquée en Psychopédagogie
perceptive (CERAP, www. Cerap.org) affilié au Centre de Recherche en Neurosciences
et Education Spécialisée de I’université Fernando Pessoa, environ 70 recherches ont
déja été effectuées. Ces recherches ont toutes pour objectif d’étudier le rapport
particulier a I’expérience sensible du corps, et la place du corps sensible dans les
processus d’apprentissage «éducatifs, formatifs et existentiels ». Jusqu’a maintenant
aucune recherche n’a ¢ét¢ menée dans le domaine organisationnel, bien que les
développements récents dans la pédagogie perceptive incluent les meétiers du
management. Dans ce sens, je suis convaincue que cette recherche, portant sur 1’impact
de la pedagogie perceptive sur la présence du leader, aurait de la pertinence au sein
méme du laboratoire du CERAP.

Finalement, j’espére que la possibilité de parcourir la littérature anglophone me
donnera I’occasion d’apporter une autre forme de culture au sein de notre laboratoire,

par I’apport d’informations et de points de vue différents.
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I. 4. Questions de recherche et objectifs

Les points de départ de ma recherche sont les suivants.

Tout d’abord, je suis curieuse de savoir si mes constats empiriques s’agissant de
I’interaction entre le milieu de I’entreprise et la pédagogie perceptive seront confirmés
par cette recherche. J’aimerais analyser cette pratique appliquée en vue de la modéliser
afin d’établir une forme de pratique de pédagogie perceptive dans le monde de

I’entreprise.

Ensuite, mes expériences sur le terrain et les résultats de mon mémoire montrent que
la présence a soi ne s’installe pas d’un coup ; elle est le résultat d’un véritable
processus. D. Cencig, dans son mémoire autour de la présence a soi le confirme : « La
présence a soi ne se donne pas brutalement, elle se mérite. C’est un « flirt » délicat, une
relation a découvrir puis a entretenir, un équilibre précaire construit de points d’appui
en attentes protentionnelles » (Cencig, 2012, p. 107). Cet auteur va encore plus loin en
disant que non seulement 1’établissement de la présence a soi est primordiale, mais que
« la présence a soi elle-méme, est de nature processuelle » (Ibid., p. 102). Je retrouve
ce méme constat autour de la présence dans I’article de M.A. Chidiac et S. Denham-
Vaughan dans le monde de la gestalt-thérapie : « Le processus de la présence : une
disponibilité énergétique et une responsivité fluide ». (2007). Dans ma recherche,
j’aimerais comprendre ces processus de la présence du leader, en distinguer
éventuellement les étapes d’installation et/ou analyser I’évolutivité processuelle de la

présence elle-méme, peut-étre méme discriminer des dimensions qui s’entrelacent ou se

potentialisent afin d’installer une présence renouvelée.

Finalement, je me demande si I’approfondissement de la pratique de pédagogie
perceptive sur le theme de la présence aura encore plus d’impacts sur la présence des
leaders et pourrait les emmener vers le développement d’une présence renouvelée en
fonction de leurs besoins, ¢’est-a-dire une présence plus adaptée a 1’accompagnement

d’un groupe dans 1’objectif d’atteindre un but commun. En d’autres termes, quelles sont
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les incidences d’une présence renouvelée sur leurs maniéres d’étre et d’agir, sur leur

potentiel en tant que dirigeant ?

Pour ces raisons je souhaite orienter la question de recherche de ma these de la
facon suivante : a partir d’un état de I’art approfondi de la question de la présence,
peut-on envisager la pertinence de la Pédagogie Perceptive comme méthode
d’accompagnement du développement de la présence dans le domaine du

leadership?

Cette recherche porte sur la consultation de la littérature dont le but est de relever les
éventuels points de convergence de la Pédagogie Perceptive avec les théories existantes
dans le domaine du leadership et de la présence. Parallelement a cette démarche
conceptuelle je menerai une enquéte qualitative auprés d’une population de leaders,
participants a mes ateliers de Psychopédagogie Perceptive, afin d’éventuellement créer
des liens entre la vision théorique de la Pedagogie Perceptive et la pratique sur le

terrain.
Les objectifs que je poursuis a travers cette recherche sont donc de plusieurs ordres :

e Le premier objectif est de faire un état des lieux de la question de la présence

dans le domaine du leadership ;

e Le deuxieme consiste a retrouver des points de convergences et de spécificité
entre les concepts de la Pédagogie Perceptive et les théories sur la présence dans
le domaine du leadership ;

e Le troisieme objectif est de mener une enquéte auprés de dirigeants afin de
connaitre leur point de vue sur la pertinence de la Pédagogie Perceptive dans le

domaine de la présence du leader.
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Chapitre Il. Champ théorique

I1. 1. Le leadership : un phénomene multidimensionnel

Le leadership est un produit trés convoité et de grande valeur. Les individus, croyant
que le leadership est un moyen d’améliorer leur vie personnelle, sociale et
professionnelle, demandent de plus en plus d’informations sur la fagon de devenir des
leaders efficaces. En conséquence, les étageres des librairies sont remplies de livres
populaires sur les dirigeants et les conseils sur la facon d'étre un leader. Les sociétés, de
leur cote, cherchent ceux qui ont la capacité de leadership en croyant qu'ils apportent
des propriétés spéeciales a leurs organisations tandis que les établissements
d'enseignement réagissent en offrant des programmes d’études sur le leadership
(Northouse, 2015).

En outre, le leadership a gagné I'attention des chercheurs du monde entier. Une
revue d’études sur le leadership (Bryman et al, 2011) montre une grande variété de
différentes approches théoriques pour expliquer la complexité du processus de
leadership (Bass, 1990 ; Bryman, 1992 ; Gardner, 1990 ; Hickman, 2009 ; Mumford,
2006 ; Northouse, 2015 ; Rost, 1991). Certains chercheurs conceptualisent le leadership
comme un trait ou un comportement, alors que d'autres découvrent le leadership a partir
d’un point de vue relationnel. En tout cas, ces études donnent une image d'un processus
beaucoup plus sophistiqué et complexe que la vision simpliste souvent présentée dans
certains livres populaires sur le leadership. Le leadership est donc un vaste champ

abordé de multiples manieres dont chacune révéle une dimension particuliére.

Dans ce chapitre, j’aborderai ce vaste champ du leadership de plusieurs fagons afin
d’essayer de le clarifier et de montrer dans quel contexte s’inscrit mon questionnement
sur la présence. Dans un premier temps j’en donnerai une bréve analyse lexicale, suivi
d’un petit historique des definitions du leadership pour aprés présenter les grands

courants théoriques faisant référence actuellement. Ensuite, je proposerai des éléments
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qui pourraient étre identifiés comme essentiels au phénoméne de leadership, pour

terminer finalement avec un apergu du développement organisationnel en cours.

1.1. Le leadership : un vaste champ de recherches et de
réflexion

1.1.1. Vers une définition du leadership

Il n’est pas du tout facile de donner une définition claire et simple du concept de
leadership puisque c’est une notion complexe, ne répondant pas du tout a une seule
définition. Dans une révision de recherches de sur le leadership, Stogdill (1974, p. 7) a
méme souligné qu’il y a presque autant de définitions du leadership que d’auteurs
essayant de le définir. Pourtant, je tenterai d’éclaircir cette notion complexe dans un
premier temps par une bréve analyse lexicale et un petit historique des définitions du

leadership.

> Du point de vue étymologique

Pour initier cette démarche, I’analyse étymologique se montre assez éclairante. En
effet, une bréve analyse lexicale « peut mettre a nu la sédimentation des habitudes de
langage et dévoiler ainsi les pratiques historiques » (Basso, 2007, p. 19) le choix des
dénominations et I’origine de leur sens apportant souvent un éclairage pertinent sur les

objets dénommes.

Diriger (du latin dirigere : aligner, ordonner), c’est d’abord faire aller d’une certaine
maniére ou dans un certain ordre afin d’obtenir un résultat. Le dirigeant est donc celui
qui conduit, meéne une entreprise ou une opération. La seconde signification du terme
compléte la premiere : diriger c’est aussi guider, faire aller dans une direction donnée,
ce qui « présuppose a la fois le fait de savoir ou l'on va et celui d’étre suivi, donc
reconnu comme dirigeant » (Ibid., p. 21). Cette thématique du guidage implique un
certain type de compétences, c’est-a-dire posséder une vision des itinéraires et des buts
possibles afin de convaincre les autres. Mais 1’étymologie du mot anglais leader renvoie
a des origines saxonnes qui éclairent ce terme sous un autre jour puisque ces formes
archaiques dérivent de ga-lidan signifiant voyager (Ibid.). Cet ancrage saxon apporte

donc une nuance supplémentaire, il ne s’agit plus seulement de conduite, mais
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¢galement de voyage, littéralement d’un déplacement d’une personne qui se rend dans
un lieu assez éloigné. Durant les époques médiévales ces voyages se faisaient en
caravanes et expeéditions avec la perspective de périples incertains et la promesse de
dangers de toutes sortes. Bref, ¢’était une aventure, une entreprise risquée qui « prend

place dans ce qui peut advenir (advenire) sans qu’on ait nécessairement prise sur

cela » (Ibid.).

Selon le Centre National de ressources Textuelles et Lexicales, le mot leader n’est
pas seulement attesté dés le Moyen Age comme terme désignant des chefs de troupes,
les meneurs d’hommes, ceux qui sont a la téte de groupes et de partis, mais également
dans la langue du journal en 1844 comme équivalent de I’expression leading article,
c’est-a-dire un article qui méne, qui est au premier plan, et désigne donc tout étre ou

toute chose de premier plan dans un activité quelconque (CNRTL, 2012).

Cette bréve analyse lexicale montre donc que le dirigeant ou le leader™ est celui qui
est a la téte de D’expédition, conduisant et guidant les autres dans une aventure

collective, ou il faut s’ajuster sans cesse a ce qui advient.

> L’éevolution des définitions du leadership

Plus d'un siécle s’est écoulé depuis que le leadership est devenu un sujet
d'introspection académique et dont les définitions ont continuelement évolué au cours
de cette période. Ces définitions ont été influencées par de nombreux facteurs allant des
affaires du monde et de la politique aux perspectives de la discipline dans laquelle le
sujet est a I'étude. Dans un ouvrage, Rost (1991) a analysé des documents écrits de 1900
a 1990 et a trouvé plus de 200 définitions différentes du leadership. Son analyse fournit

un historique succinct de la définition du leadership au cours du siecle dernier :

Les définitions du leadership apparaissant dans les trois premiéres décennies du
XXM siecle ont insisté sur la centralisation du pouvoir avec un théeme commun de
domination et contréle. Lors d'une conférence sur le leadership en 1927, par exemple, le

leadership a été défini comme « la capacité a impressionner par la volonté du chef sur

10 les deux vont étre utilisés dans cette recherche en tant que synonymes
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les suiveurs et & induire I'obéissance, le respect, la loyauté et la coopération »™
(Moore, cité par Northouse, 2015, p. 30).

Dans les années 1930, I’accent a été mis sur ’interaction des traits de personnalité
spécifiques d'un individu avec ceux d'un groupe. On avait noté que méme si les attitudes
et les activités des suiveurs peuvent étre modifiées par le leader, celui-ci est également

influencé par eux.

Pendant les années 1940, le groupe devient de plus en plus important, le leadership
étant défini comme le comportement d'un individu en participant a la réalisation des
activités du groupe (Hemphill, 1949). Dans le méme temps, le leadership exercé par la
persuasion se distingue du « drivership » ou du leadership par la coercition (Copeland,
1942), ou I’on influence les autres a faire des choses contre leur volonté ce qui peut
inclure la manipulation des peines et des récompenses dans leur milieu de travail
(Northouse, 2015).

Au cours de la décennie suivante, trois thémes ont dominé les definitions du
leadership, c’est-a-dire la continuation de la théorie des groupes, le leadership vu
comme une relation qui développe des objectifs communs, définissant un leadership axé
sur le comportement du dirigeant et I'efficacité, dans lequel le leadership a été défini par
la capacité d'influencer I'efficacité dans I'ensemble du groupe.

Bien gu'étant une période tumultueuse pour les affaires mondiales, les années 1960
ont connu une harmonie parmi les érudits du leadership. L’acception dominante du
leadership en tant que comportement qui influence les gens vers des objectifs communs
a été soulignée par R. Seeman (1960), qui décrit le leadership comme « actes par des

personnes qui influencent les autres personnes dans une direction partagée »*? (p. 53).

Pendant les années 1970 le focus group a cédé la place a l'approche du
comportement organisationnel, ou le leadership est considéré comme « [’initiation et le

maintien des groupes ou des organisations afin d’accomplir les buts du groupe ou ceux

! the ability to impress the will of the leader on those led and induce obedience, respect, loyalty, and cooperation

12 acts by persons which influence other persons in a shared direction
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des organisations »™* (Rost, 1991, p. 59). Cependant la définition de Burns sur le

leadership est le concept le plus important qui a émergé dans cette péeriode :

« Le leadership est le processus réciproque de mobilisation par des personnes ayant
certaines motivations et valeurs, diverses ressources économiques, politiques, et autres,
dans un contexte de concurrence et de conflits, afin de réaliser des objectifs
indépendamment ou mutuellement détenues par les dirigeants et les suiveurs » ** (1978, p.
425).

La décennie des années 1980 a explosé¢ avec des ceuvres savantes et populaires sur la
nature du leadership, portant le sujet au sommet de la conscience académique et
publique. Ce qui eut pour conséquence un trés grand nombre de définitions pour le

leadership avec cependant la persistance de plusieurs themes :

D’abord des définitions du leadership, livrant encore principalement le message que
le leadership n’est rien d’autre que de faire faire aux suiveurs ce que le leader souhaite.
Ensuite, le mot ‘influence’ est probablement le mot le plus souvent utilis¢ dans les
définitions du leadership des années 1980. Il a été examiné sous tous les angles, bien
que les érudits aient précisé que le leadership est une influence non-coercitive. Plus tard,
a la suite du bestseller In Search of Exellence de Peters et Waterman (1982), les traits
du leader ont été remis a I’honneur par le mouvement leadership-comme-excellence. En
conséquence, la compréhension commune autour du leadership repose sur une
orientation de caractere. Et finalement, la transformation, car Burns (1978) a créé dans
cette décennie le mouvement du leadership transformationnel, ou I’on parle de
leadership « lorsqu 'une ou plusieurs personnes se livrent avec d'autres de telle maniére
que les dirigeants et les suiveurs se soulévent mutuellement a des niveaux plus élevés de

motivation et de morale »* (p. 83).

Au cours du XXI°™ siécle, le débat se poursuit mais les nouvelles recherches
mettent I'accent sur le processus de leadership par lequel un individu influence un
groupe d'individus pour atteindre un but commun, plutét que de développer de

nouvelles fagcons de définir le leadership. G. Yukl, par exemple, membre du conseil de

¥ initiating and maintaining groups or organizations to accomplish group or organizational goals

4 |eadership is the reciprocal process of mobilizing by persons with certain motives and values, various economic,
political, and other resources, in a context of competition and conflict, in order to realize goals independently or
mutually held by both leaders and followers

15 when one or more persons engage with others in such a way that leaders and followers raise one another to higher
levels of motivation and morality
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Leadership Quarterly Journal, et professeur de management et de leadership a
I’Universit¢ de I’Etat de New York a Albany, définit le leadership comme « le
processus d'influencer les autres pour faire comprendre et accepter ce qu'il faut faire et
comment il faut faire, et le processus de facilitation des efforts individuels et collectifs
pour atteindre des objectifs communs »*° (2006, p. 8). Northouse, auteur du livre connu
Leadership : Theory and Practice, de son coté, le définit comme « le processus par
lequel un individu influence un groupe d'individus pour atteindre un but commun » *’
(2015, p. 34). Scouller, directeur-genéral de plusieurs entreprises internationales avant
de devenir coach en 2004 et auteur du livre The Three Levels of Leadership, offre une
définition claire, simple, pratique et compléte, afin d’aider les dirigeants a améliorer

leur leadership :

« Le leadership est un processus impliquant la définition d’un but et d’une direction qui
inspire les gens a s’organiser ensemble et a travailler volontairement ; d’examiner les
moyens, le rythme et la qualité du progres vers le but ; de maintenir I’unité du groupe
et Peffectivité individuelle » *® (2011, p. 24).

Avec cette définition, il pose que le leadership contient quatre dimensions. D’abord
la définition d’un but, d’une vision et des objectifs, qui motivent et méme inspirent,
mais également les résultats, le progres et le management pratique de la tache, c’est-a-
dire planifier, trouver des ressources, résoudre des problemes et assurer le suivi. En plus
le leadership inclut également deux dimensions d’accompagnement des personnes :
avoir de I’attention pour la motivation et le développement des individus et la

construction et le maintien de 1’unité de groupe.

1% the process of influencing others to understand and agree about what needs to be done and how to do it, and the
process of facilitating individual and collective efforts to accomplish shared objectives

7 Leadership is the process whereby an individual influences a group of individuals to achieve a common goal

18 |_eadership is a process that involves setting a purpose and direction which inspires people to combine and work
towards willingly; paying attention to the means, pace and quality of progress towards the aim; and upholding
group unity and individual effectiveness throughout
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Motivation Tache
But Progres et résultats

Leadership

Maintien Attention aux
Unité de groupe Individus

Figure 1 : Définition du leadership (Scouller, 2011).

En réalité, ces quatre dimensions ne sont pas totalement limitées mais se
chevauchent. Selon Scouller (2011), le wvrai travail du leader consiste en la
responsabilité qu’a tout moment il y a du leadership dans ses quatre dimensions, ce qui
ne veut pas dire que c’est lui qui a toutes les réponses ou qui prend tout le temps la

direction.

1.1.2. Le leadership et le management

Une autre fagon d’aborder la nation vague et endémique du leadership a été
I’introduction de la distinction entre le management et le leadership (Nichols, 1987;
Zaleznik, 1977). Eclairer cette différence pourrait nous également permettre de mieux
cerner ce qu’est le leadership, et ainsi nous aider a comprendre la place que pourra

prendre une pratique corporelle dans son développement.

Déja dans leur génese, le leadership et le management different. En effet,
considérant que 1'étude du leadership remonte a Aristote, le management n’est apparu
qu’au tournant du XX*™ siécle avec I'avénement de la société industrialisée (Northouse,
2015). 1l a été créé comme un moyen de réduire le chaos dans les organisations, pour les
faire fonctionner plus efficacement. Les principales fonctions du management, en tant
que premierement identifié¢ par Fayol (1916), étaient la planification, I’organisation, le
personnel et le contrdle. Ces fonctions sont encore représentatives du domaine du

management aujourd'hui.
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Sur le plan étymologique ensuite, avec le francais « cadre » et 1’anglais « manager »
cohabitent deux constellations de sens qui se complétent : « Les deux termes désignent
conjointement une mise en forme extérieure et l'imposition de cette forme par une
contrainte technique » (Basso, 2007, p. 21). Le frangais «dirigeant » et 1’anglais
« leader » en revanche renvoient, comme nous I’avons déja expliqué, a la personne en

téte de 1’expédition, conduisant et guidant les suiveurs dans une aventure collective.

Mais les chercheurs soulignent également les différences antre les managers et les
dirigeants dans le sens que ces derniers s’appuient sur leurs capacités personnelles et
sont nécessaires pour gérer le changement en fixant une direction, qui ré-axe les gens en
les motivant et en les inspirant, tandis que les managers s’appuient sur leur position
officielles pour leur pouvoir et sont plutdt necessaires pour gérer la complexité en
instituant la planification et la budgétisation, I’organisation et la dotation, le contrdle et

la résolution de problémes (ex. Kotter, 1998; Zaleznik, 1977).

Rowe (2001) soutient ces différences en suggérant qu’elles trouvent ses origines
dans un aspect philosophique. Les managers estiment que les décisions qu'ils prennent
sont déterminées pour eux par les organisations pour lesquelles ils travaillent et que ces
organisations sont conduites elles-mémes d'une maniére qui est déterminée par
I'industrie ou par I'environnement dans lequel ils évoluent. Les managers sont donc
déterministes dans leur systeme de croyance, tandis que les dirigeants ont des systémes
de croyance plus en adéquation avec un point de vue philosophique de libre arbitre. Les
dirigeants estiment en effet que le choix qu'ils font aura une incidence sur leur
organisation et que leurs organisations vont affecter ou fagonner les industries ou les

environnements dans lesquels elles operent.

Dans une étude récente, Simonet et Tett (2012) ont exploré la conceptualisation du
leadership et du management par I’identification des ressemblances et des différences
entre les deux par 43 experts a propos de 63 différentes competences. Ils ont trouvé un
grand nombre de compétences (22) descriptives du leadership et du management (par
exemple, la productivité, l'orientation du client, le professionnalisme et la définition des
objectifs), mais ils ont également découvert plusieurs descripteurs uniques pour chacun.
Plus précisement, ils ont trouvé que le leadership se distingue par la motivation
intrinséque, la creativité de la pensée, la tolérance, la planification stratégique, la

tolérance de I'ambiguité et la capacité de lire les gens. Le management se distingue par
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le travail avec les personnes afin de résoudre des problémes, mais avec une faible
implication émotionnelle. Les dirigeants agissent afin de limiter les choix. Zaleznik
(1977), par contre, suggére que les dirigeants sont émotionnellement actifs et impliqués
et cherchent a construire des idees au lieu d'y répondre Les dirigeants changent les

mentalités, alors que les managers modifient seulement leur comportement.

Bennis et Nanus expriment clairement les différences entre managers et dirigeants
dans cette phrase souvent citée : « Managers are people who do things right and leaders
are people who do the right thing » (1985, p. 221), ce qui veut dire que les managers
sont des gens qui font les choses comme il faut et les leaders sont des gens qui font la

bonne chose.

Pourtant, cette distinction rigide entre les dirigeants et les managers est discutable.
Le leadership implique souvent une composante importente du management. La plupart
des gens qui prétendent d’étre des leaders occupent une position formelle qui leur donne
également une position d’autorité. De méme, les managers ont eu souvent acces a des
positions formelles sur le base des capacités de leadership “officieuses” pergues
(Alveson et Spicer, 2014). Dans la pratique, le management et le leadership se
chevauchent et se completent (Northouse, 2015 ; Scouller, 2011) plutét que de se
différencier. 1l est vrai que le leadership concerne plus le changement et I’inspiration, la
définition de la direction, il insuffle I'enthousiasme, I'unité et la puissance nécessaires
pour parcourir le chemin et que le management, par contre, concerne moins le
changement, mais plus la stabilité et la meilleure application possible des ressources
pour obtenir des résultats. Mais lorsque les managers sont engagés a influencer un
groupe afin d'atteindre ses objectifs, ils sont impliqués dans le leadership et quand les
dirigeants sont engagés dans la planification, l'organisation, la dotation, et contrble, ils
sont impliqués dans le management. Le leadership a donc une dimension managériale et

le management une dimension de leadership.

Vu que la distinction entre les managers et les leaders est discutable et qu’il y existe
une vraie zone de transition entre les deux, je ferai le choix de ne pas mettre I’accent sur
les différences et de me diriger dans cette recherche aussi bien vers les chefs d’équipe
que vers les cadres. En tout cas, le leadership — qu’il appartienne au dirigeant ou au

manager - sera déterminant, par la puissance de I’enthousiasme et de la motivation qu’il
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insufflera, pour la réussite d’une organisation. Ces qualités sont particuliérement
importantes dans le contexte actuel de notre société, comme nous allons le voir

maintenant.

1.1.3. Les grands courants théoriques de leadership

Dans cette partie je présenterai les grands courants théorques de leadership faisant

référence actuellement afin d’évoquer la diversité des différentes théories du leadership.

> La théorie de traits

L’approche de traits a ses racines dans la théorie de leadership suggérant que
certaines personnes sont nées avec des traits spéciaux faisant d’eux des grands leaders.
En croyant que les dirigeants et les non-leaders pourraient étre différenciées par un jeu
universel de traits, tout au long du XXiéme siccle, des chercheurs essayaient d’identifier
les traits définitifs des dirigeants (Kirkpatrick et Locke, 1991 ; Lord et al, 1986 ; Mann,
1959 ; Stogdill, 1948, 1974).

De la multitude des recherches réalisées au fil des années sur les traits personnels, il
est clair qu’un nombre de traits correspond au leadership. Certains des traits importants
et systématiquement identifiés dans plusieurs de ces études sont I’intelligence, la
confiance en soi, la détermination, 1’intégrité et la sociabilité (Zaccaro et al, 2004). En
outre, les chercheurs ont constaté une forte corrélation entre le leadership et les traits
décrits par le modéle de cinq facteurs de personnalité. L’extraversion est le trait le plus
fortement associ¢ au leadership, suivie de la conscience, 1’ouverture, le névrosisme
faible et I’amabilité (Judge et al, 2002). Une autre ligne récente de recherche a porté sur
I’intelligence émotionnelle et sa relation avec le leadership. Cette recherche suggere que
des dirigeants sensibles a leurs émotions et a I’impact de ces émotions sur les autres
seraient des dirigents plus efficaces (Caruso & Wolfe, 2004; Goleman, 1995, 1998;
Mayer & Salovey, 1995, 1997; Mayer, Salovey, & Caruso, 2000; Shankman & Allen,
2008).

From the multitude of studies conducted through the years on personal
characteristics, it is clear that many traits contribute to leadership. Some of the
important traits that are consistently identified in many of these studies are intelligence,

self-confidence, determination, integrity, and sociability. In addition, researchers have
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found a strong relationship between leadership and the traits described by the five-factor
personality model. Extraversion was the trait most strongly associated with leadership,
followed by conscientiousness, openness, low neuroticism, and agreeableness. Another
recent line of research has focused on emotional intelligence and its relationship to
leadership. This research suggests that leaders who are sensitive to their emotions and to
the impact of their emotions on others may be leaders who are more effective.

> La théorie de compétences

Comme I’approche des traits, 1’approche des compétences prend une perspective
axeée sur le leader dans le leadership. Toutefois, dans cette approche 1’accent n’est plus
mis sur les caractéristiques de la personnalité, habituellement considérées comme innées
et en grande partie fixe, mais sur les compétences et les capacités qui peuvent étre
apprises et développées. Donc, bien que la personnalité joue un rdéle important dans le
leadership, cette théorie suggere que des connaissances et des aptitudes sont nécessaires

pour un leadership efficace (Northouse, 2015).

Cette approche est le mieux représentée dans les premiers travaux de Katz
(1995) sur I’approche des trois compétences et dans les plus récents travaux de
Mumford et ses collegues (Mumford et al, 2000) qui ont élaboré un modele complet de
compétences de leadership. Dans 1’approche de trois compétences, un leadership
efficace repose sur trois habilités personnelles, c’est-a-dire technique, humaine et
conceptuelle. Bien que toutes les trois compétences sont importantes pour les dirigeants,
I’importance de chaque compétence varie selon les niveaux de gestion. Au niveau de la
haute direction par exemple, les habilités conceptuelles et humaines sont plus
importantes tandis que les compétences techniques deviennent moins importantes. Les
dirigeants sont plus efficaces lorsque leurs compétences correspondent a leur niveau de

gestion.

Dans les annees 1990, le modele de compétences a éte developpe pour expliquer
les capacités permettant un leadership efficace. Beaucoup plus complexe que le
paradigme de Katz, ce modéle définit cinqg composantes de la performance d’un
dirigeant efficace : des compétences, des attributs individuels, des résultats de
leadership, 1’expérience professionnelle et des influences environnementales. Les

compétences au cceur de ce modele sont les compétences de résolution de problemes, le
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jugement, les compétences sociales et les connaissances. Ces compétences sont
directement affectées par les attributs individuels du leader comprenant ses capacités
cognitives générales, sa capacité cognitive cristallisée, c’est-a-dire acquise au fil du
temps, sa motivation et sa personnalité. Les compétences du leader sont également
touchées par sa propre expérience professionnelle et 1’environnement. Ce modele
postule que la résolution efficace de problémes et la performance s’explique par les
compétences de base du leader et que ces compétences sont a leur tour touchées par les

attributs et I’expérience du leader et par I’environnement.

Contrairement a I’approche des traits, impliquant que le leadership est réservé a
quelques doués, cette approche des compétences suggeére que beaucoup de gens ont le
potentiel de leadership. Si les gens sont capables d’apprendre de leurs expériences, ils

peuvent acquérir le leadership.

> La théorie comportementale

L’approche comportementale est différente de la théorie des traits ou celle des
compétences sans le sens qu’elle se concentre sur ce que les dirigeants font au lieu de ce
qu’ils sont. Cette approche suggere que les dirigeants s’engagent dans deux types de
comportements principaux, les comportements de tache et ceux de relation. Comment
les dirigeants combinent ces deux types de comportements afin d’influencer les autres

constitue le point central de cette approche comportementale.

L’approche comportementale provient de trois lignes différentes de recherche :
les études de Ohio State (Stogdill, 1948), les recherches de 1’Université¢ de Michigan
(Cartwright et Zander, 1960 ; Katz et Kahn, 1951 ; Likert, 1961, 1967) et ’ccuvre de
Blake et Mouton (1964, 1978, 1985; Blake et Mc Canse, 1991) sur la grille
managériale. Sur la base des études de Ohio State et de l4université de Michigan,
beaucoup de recherche a été effectuée afin de trouver la meilleure fagon pour les
dirigeants d’associer les comportements de relation et de tdche. L’objectif a été¢ de
trouver un ensemble universel de comportements de leadership capable d’expliquer
I’efficacité de leadership dans toutes les situations. Les résultats de ces efforts n’ont
pourtant pas été concluants ; les chercheurs ont eu des difficultés a définir « le meilleur
style de leadership ». Blake et Mouton ont développé un modele pratique pour la

formation de managers décrivant les comportements de leadership le long d’une grille

29



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

selon deux axes : le souci pour les résultats et la préoccupation pour les gens. Comment
les dirigeants combinent ces deux orientations se traduit par cinq styles de leadership

majeur.

Dans I’ensemble, I’approche comportementale n’est pas une théorie raffinée
fournissant un ensemble organisé de prescriptions pour le comportement d’un
leadership efficace mais offre, au contraire, un cadre précieux pour évaluer le leadership
de maniére large (Northouse, 2015).

> La théorie situationelle

Une des approches de leadership le plus largement reconnue est 1’approche
situationnelle développée par Hersey et Blanchard (1969b), affinée et révisée a plusieurs
reprises depuis sa création (Blanchard, Zigarmi et Nelson, 1993 ; Blanchard, Zigarmi et
Zigarmi, 1992, 2013 ; Hersey et Blanchard, 1977, 1988). Comme le nom I’indique, cette
approche met 1’accent sur le leadership dans les situations. La prémisse de cette théorie
est que différentes situations exigent différents types de leadership, par exemple, tandis
que certaines situations peuvent exiger un style autocratique, d'autres peuvent nécessiter
une approche plus participative. Cette approche fournit un modele suggérant aux

dirigeants comment se comporter basé sur les exigences d’une situation particuliere.

L’approche situationnelle souligne que le leadership est composé d’une
dimension directive et d’'une dimension de soutien et que chacune de ses dimensions
doit s’appliquer de fagon appropriée dans une situation donnée. Afin de déterminer les
nécessités d’une situation particuliére, le leader doit évaluer les compétences et
I’engagement de ses suiveurs en fonction des objectifs. Basé sur I’hypothese que les
compétences et la motivation des suiveurs varient au fil du temps, le leadership
situationnel suggere aux dirigeants de changer leur degré de directivité ou de soutien

afin de pouvoir répondre aux besoins changeants des suiveurs.

> La théorie de chemin-but

La théorie de chemin-but a été développée pour expliquer comment les
dirigeants motivent les suiveurs afin d’étre productifs et satisfaits de leur travail. Puisant
fortement dans la recherche sur la motivation, la théorie de chemin-but est apparue dans

la littérature de leadership dans les années 1970 dans las travaux d’Evans (1970), de
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House (1971), de House et Dessler (1974) et de House et Mitchell (1974).
Contrairement a ’approche situationnelle, suggérant qu’un leader doit s’adapter au
niveau de développement de ses suiveurs, la théorie de chemin-but met I’accent sur la
relation entre le style du leader et les caractéristiques de ses suiveurs et le cadre
organisationnel. L impératif pour le leader est d’utiliser un style de leadership (directif,
solidaire, participatif ou orienté vers la réalisation) qui répond le mieux aux besoins de
motivation des suiveurs en choisissant des comportements complémentant le manque
dans le cadre de travail. Un style de leadership directif, par exemple, est efficace pour
les taches répétitives, tandis que le leadership participatif 1’est plutot lorsque les taches

ne sont pas claires et les suiveurs sont autonomes.

> La théorie Echange Leader Membre®® (LMX)

Les théories de leadership discutées jusqu’a présent ont parlé du leadership du
point de vue du dirigeant (I’approche des traits, ’approche des compétences et la théorie
comportementale) ou du point de vue du suiveur ou du contexte (la théorie
situationnelle et la théorie chemin-but). La théorie échange leader-membre (LMX)
prend encore un autre point de vue et conceptualise le leadership comme un processus
centré sur les interactions entre les dirigeants et les suiveurs. Cette théorie fait de la
relation dyadique entre les leaders et les suiveurs, le point central du processus de
leadership. Avant, les chercheurs ont traité le leadership comme quelque chose que les
dirigeants effectuent envers tous les suiveurs de maniére collective. La théorie LMX a
attiré¢ D’attention des chercheurs pour les différences qui peuvent exister entre le leader

et chacun de ses suiveurs.

Depuis son apparition, il y a plus de trente ans, la théorie LMX a été et continue
a étre une approche trés etudiée du leadership. Dans les premieres études de cette
théorie (Dansereau, Graen et Haga, 1975 ; Graen, 1976 ; Graen et Cashman, 1975) la
relation d’un leader avec ses suiveurs était considérée comme une série de dyades
verticales, catégorisée comme « dans le groupe »?° ou « en dehors du groupe »*. Tandis

que les membres « dans le groupe » recoivent des recompenses, des opportunités et des

19 |_eader Member Exchange
2 In-group

21 Out-group
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influences supplémentaires, les membres « en dehors du groupe » ne regoivent que des
bénéfices standard. Des études ultérieures de cette théorie LMX ont été dirigées vers
I’influence des échanges leader-membres sur la performance organisationnelle (Anand
et al, 2011 : Atwater et Carmeli, 2009 ; Graen et Uhl-Bien, 1995 ; Liden, et al, 1993).
Les chercheurs ont constaté qu’une bonne qualité d’échange entre les dirigeants et les
suiveurs produit plusieurs résultats positifs (p. ex. moins de roulement de personnel, un
plus grand engagement organisationnel, plus de promotions). En général, les chercheurs
ont déterminé qu’a ces moments les suiveurs se sentent mieux, arrivent plus a accomplir

des taches et aident I’organisation a prospérer.

> La théorie transformationnelle

Une des approches actuelles et les plus populaires de leadership, faisant I’objet
de nombreuses recherches depuis le début des années 1980, est la théorie
transformationnelle. Cette théorie s’inscrit dans le paradigme nouveau du leadership
(Bryman, 1992), qui donne plus d’attention aux ¢léments affectives et charismatiques.
Dans une analyse d’article publiée dans Leadership Quaterly, Lowe et Gardner (2001)
ont constaté qu’un tiers de la recherche concernait le leadership transformationnel ou
charismatiqgue. De méme, Antonakis a constaté que le nombre de documents et de
citations dans le champ a augmenté a un rythme croissant, non seulement dans les
champs traditionnels (la gestion et la psychologie sociale) mais également dans d’autres
disciplines comme les sciences infirmieres, I’éducation et I’ingénierie industrielle. Bass
et Riggio (2006) suggerent que la popularité du leadership transformationnel serait en
raison de son insistance sur le développement de la motivation intrinséque des suiveurs,
laquelle serait adaptée aux besoins de groupe de travail d’aujourd’hui. Ces groupes
veulent étre inspirés et encouragés a réussir en ce temps d’incertitude. De toute

évidence, de nombreux de chercheurs étudient le leadership transformationnel et cette

théorie occupe une place centrale dans le leadership d’aujourd’hui.

Cette approche est préoccupée par le processus de comment certains dirigeants
sont capables d’inspirer des suiveurs a accomplir de grandes choses. Les leaders
transformationnels sont reconnus comme des agents de changement en étant de bons
modeles, en pouvant créer et formuler une vision claire pour I’organisation, en

encourageant les suiveurs afin de pouvoir répondre a des normes plus élevés, en
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agissant d’une maniére qui donne envie aux autres de leur faire confiance et en donnant
un sens a la vie organisationnelle.

Le leadership transformationnel a trouve son origine dans les écrits de Burns
(1978) et de Bass (1985). Les ceuvres de Bennis et Nanus (1985) et de Kouzes et Posner

(1987) sont également représentatifs pour cette théorie de leadership.

> Le leadership authentigue

Le leadership authentique, un des champs le plus récents dans la recherche de
leadership, se concentre sur I’authenticité des dirigeants et leur leadership. 11 décrit un
leadership transparent, moralement ancré et responsif au besoins et valeurs des
personnes. Bien qu’il semble a premiére vue facilement a définir, le leadership
authentique est un processus complexe qui reste difficile a caractériser. Il n’y existe pas
une définition acceptée et unique, mais au lieu de cela il y a plusieurs définitions,
chacune décrite a partir d’un point de vue différent en posant un accent différent (Chan,
2005).

Un de ces points de vue, la perspective intrapersonnelle, se focalise sur le leader
et ce qui se passe a I’intérieur de lui et comprend sa connaissance de lui-méme, son
autorégulation et son image de lui-méme. Shamir et Eilam (2005) suggérent que des
leaders authentiques montrent un leadership véritable, dirigent a partir d’une conviction
et sont originaux et pas de copies. Cette perspective met I’accent sur I’importance des
expeériences de vie du leader et sur le sens qu’il ou elle attache a ces expériences afin de

développer un leader authentique.

Une deuxieme maniere de le définir est de voir le leadership authentique comme
un processus interpersonnel. Cette perspective le voit comme relationnel, creé ensemble
par les dirigeants et les suiveurs (Eagly, 2005) ; c’est un processus réciproque puisque
les dirigeants affectent les suiveurs et ceux-ci déterminent les dirigeants. L’authenticité

émerge de I’interaction entre les leaders et les suiveurs.

Finalement, le leadership authentique peut étre défini du point de vue de
développement, illustré par les travaux d’Avolio et associés (2009). Cette perspective de

développement met 1’accent sur les composants principaux du leadership authentique,
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qui se développent sur une durée de vie et sont déclenchés par des événements majeurs

de la vie.

1.1.4. Des éléments essentiels de leadership

Malgré la multitude de fagons dont le leadership a été conceptualisé, plusieurs
éléments peuvent étre identifié<s comme essentiels au phénoméne du leadership,
notamment : (a) le leadership est un processus, (b) le leadership implique d’influencer
les autres, (c) le leadership se passe au sein d'un groupe, (d) le leadership implique la
réalisation d’un objectif et () ces objectifs sont partagés par les dirigeants et leurs

suiveurs (Northouse, 2015).

Voir le leadership en tant que processus signifie que les dirigeants prennent « une
série de choix et d’actions sur la définition et [’atteinte d 'un objecti »22 (Scouller, 2011,
p. 26). Cette donnée est importante car elle signifie que le leadership est un challenge
plus grand que le leader. Souvent on confond le leadership avec le réle du leader en
supposant qu’il s’agit d’une seule et méme chose. Mais le leadership ne doit pas reposer
sur une seule personne, toute personne dans un groupe pourrait éventuellement exercer
le leadership, ce qui veut dire que n’importe qui pourrait jouer un role de premier plan
dans une des quatre dimensions du leadership (Scouller, 2011). Donc, le leadership n'est
pas limité seulement a la personne dans un groupe qui a le pouvoir du fait de sa position
(c'est-a-dire le leader officiellement nommé). N'importe quelle personne du groupe peut
potentiellement exercer un leadership, c’est-a-dire peut jouer un role prépondérant dans

une des dimensions du leadership.

Le leadership consiste également a influencer — la capacité d'influencer les
subordonnés, les pairs et les patrons dans un contexte organisationnel ou un contexte de
travail. Il est impossible d'étre un leader sans influencer. Bien sQr, avoir les moyens

d'influencer demande une plus grande éthique de la part des leaders.

Le leadership fonctionne en groupes. Cela signifie que le leadership consiste a

influencer un groupe de personnes qui se livrent a un but ou un objectif commun, quelle

22 3 series of choices and actions around defining and achieving a goal
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que soit sa taille. Il peut s'agir d'une petite équipe de quatre personnes ou une entreprise

multinationale.

Le leadership comprend la réalisation des objectifs. Par conséquent, le leadership
consiste a diriger un groupe de personnes vers l'accomplissement d'une tache, ¢’est-a-
dire la réalisation d'un objectif a travers plusieurs ressources. Les leaders dirigent leurs

énergies et celui de leurs suiveurs vers la réalisation de ce projet commun.

Les dirigeants et les suiveurs partagent des objectifs. Le leadership signifie que les
dirigeants travaillent avec leurs suiveurs pour atteindre des objectifs communs. Les
dirigeants préts a consacrer leur temps et leurs efforts pour déterminer les objectifs
partagés trouveront ces objectifs plus facilement et plus efficacement atteints. En effet,
les objectifs imposés sont généralement plus difficiles a atteindre que les objectifs

élaborés ensemble.

Dans la prochaine partie, je développerai le développement organisationnel en cours
qui se décline selon différentes tendances et plusieurs modalités d’intervention afin de

comprendre encore mieux le contexte dans lequel s’inscrit ma recherche.

1.2. Le développement organisationnel

En notre ¢ére de changement constant, d’accroissement de complexité technologique,
d’hyper-compétition, d’incertitude, de chaos et de globalisation, d’innombrables auteurs
soulignent la nécessité, pour les organisations, d'évoluer au-dela de la traditionnelle
facon de penser et d'agir, avec de nouvelles idées et de nouvelles facons de faire afin de
demeurer viables dans le XXI*™ siécle (Bouzou, 2013 ; Branson, 2009 ; Drucker,
1999 ; Karakas, 2009 ; Scharmer, 2012 ; Scharmer & Kaufer, 2013 ; Senge et al, 2007) ;
le développement organisationnel en cours n'est pas une option, c'est une nécessité :
aujourd'hui, chaque type d'organisation moderne n’a en effet pas d’autre choix que de

s’adapter a 1'évolution incessante, sous peine de courir le risque de la défaillance.

Alors que la prise de conscience gue nous sommes en train de vivre et de travailler
dans un monde en constante évolution, apparemment chaotique, est sans controverse,
déterminer comment répondre adequatement aux défis organisationnels présentes par ce

« nouveau » monde reste beaucoup moins évident et explicite. Néanmoins, un certain
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nombre de développements, de contributions et de tendances en sciences
organisationnelles ont influencé et ameélioré ce domaine depuis ces derniéres décennies
(Cummings, 2004 ; Hinckley, 2006 ; Mc Lean, 2006). Dans un premier temps,
j’essayerai donc d’en relever les tendances dominantes afin de miecux comprendre le
processus du développement organisationnel. Il reste pourtant important de réaliser que
dans ce processus, les compréhensions nouvelles restent complémentaires a celles qui
existent déja, comme le pointe Branson : « le développement organisationnel ressemble
au dépliement d’une carte. Pendant que les pieces neuves de cette carte se déplient, les

parties de la carte manifestées antérieurement restent pertinentes »** (2009, p. 225).

Bien que le développement organisationnel se déroule plutdt in-explicitement, la
littérature du développment organisationnel reconnait des tendances dans ce processus
en cours, notamment une tendance transactionnelle, une tendance transformationnelle,
une attention pour I’interaction personnelle, une tendance de développement personnel
et finalement le développement verticale, une vraie transformation de la conscience du

leader en réponse aux changements radicaux dans ce monde.

1.2.1. Le changement transactionnel

Une premiére tendance consiste en des modifications apportées a la structure
opérationnelle et au fonctionnement des rbles, comme dans le changement
« transactionnel » (Burns, 1978) ou les personnes sont motivées afin de fonctionner plus
efficacement ou difféeremment en échange de récompenses spécifiques (Randall &
Coakley, 2007). Le changement transactionnel est caractérisé par le fait que tout le
monde s'engagera a bien établir ses roles et ses responsabilités, clairement définis afin
que l'organisation atteigne avec succés son nouveau resultat, prévisible et attendu
(Fairholm, 2004). Cependant, un tel mode de changement se concentre seulement sur la
modification des dimensions “extérieures” du processus et ignore les dimensions
"intérieures™ tout aussi importantes (Wilber, 2000). Dans le cadre d'une organisation, la
dimension extérieure de l'individu est leur r6le dans cette organisation et la dimension
extérieure de l'organisation sa structure opérationnelle. Cela signifie que les

modifications apportées a la structure de fonctionnement et ’utilisation de role sont les

28 organizational development is like slowly unfolding a map. As new parts of this map are unfolded, the previously
shown parts of the map still remain relevant.
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principales caractéristiques du changement organisationnel transactionnel. Les
processus de changement associés a la révision des roles, la restructuration, la réduction
des effectifs, et la fusion, par exemple, refletent un engagement fort au développement
organisationnel transactionnel. Ce que ces stratégies oublient ce sont les dimensions
intérieures de toute forme de changement, qui comprennent I'intérieur de l'organisation,
qui est sa culture, et la dimension intérieure de l'individu, qui est le processus de pensée

personnelle de chaque personne rattachée a I'organisation (Branson, 2009).

1.2.2. Le changement transformationnel

Un autre courant, le développement organisationnel « transformationnel » (Bass &
Avolio, 1994 ; Bass, 1998), essaye de modifier I’intéricur de l'organisation par le
changement de la culture organisationnelle, qui « caractérise I'entreprise et la distingue
des autres, dans son apparence et, surtout, dans ses facons de réagir aux situations
courantes de la vie de I'entreprise comme traiter avec un marché, définir son standard
d'efficacité ou traiter des problemes de personnel » (Thévenet, 1993, p. 3). Ces
changements sont provoqués non seulement par I’amélioration des performances
organisationnelles et individuelles internes, mais également en alignant les buts de
I'organisation avec ceux des performances de ses clients, de ses associés et de la société
(Chapman, 2002). Au sein de I'organisation méme, « les leviers de changement primaire
sont considérés étre les attitudes, les croyances et les valeurs »** (ibid., p. 17) de ceux
qui travaillent dans l'organisation. Le changement transformationnel se traduit par un
mouvement envers un plan différent de compréhension au sein de l'organisation et un

changement dans ses structures opérationnelles les plus profondes.

L’interprétation la plus explicite du changement transformationnel est celle
délimitée par Senge (1990) : « I’organisation apprenante ». Elle est définie comme une
organisation «ou les gens élargissent continuellement leur capacité de creer les
résultats qu'ils désirent vraiment, ou de nouveaux modes de penséee sont élevés et ou les
aspirations collectives sont mises en liberté »*° (Senge et al., 1994, p. 3). On prétend

qu'une organisation apprenante est celle qui fait la promotion continuelle d’un

2% the primary change levers are considered to be the attitudes, beliefs and values

% \where people continually expand their capacity to create the results they truly desire, where new and expansive
patterns of thinking are nurtured, and where collective aspirations are set free
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renouveau organisationnel en tissant un ensemble de processus de base qui nourrissent
une tendance positive pour apprendre, s'adapter et changer (Jamali et al, 2006).
Néanmoins, ce qu’une organisation apprenante en particulier, et le développement
organisationnel transformationnel en général, négligent, c’est la nécessité d'aborder la
dimension intérieure de l'individu attaché a I'organisation, c'est-a-dire, le changement
des processus naturels de la pensée personnelle de chaque personne au sein de

I'organisation. (Branson, 2009).

1.2.3. Une attention pour ’interaction interpersonnelle

La théorie de la complexité (Black & Edwards, 2000 ; Maguire & McKelvey, 1999 ;
Styhre, 2002 ; Tsoukas, 1998), ou la théorie des systemes adaptatifs complexes
(Englehardt & Simmons, 2002), présentant 1’organisation comme étant un systéme
complexe, dynamique et non-linéaire, donne ’avantage de regarder 1’organisation sous
un angle différent (Thietart, 2000). Essentiellement, cette théorie de la complexité dans
les organisations soutient que la seule forme substantielle de développement
organisationnel se produit naturellement par l'interaction des personnes au sein de
I'organisation (Beinhocker, 1997). Par nécessité, toute forme de développement
organisationnel doit permettre et encourager une interaction interpersonnelle positive et

constructive tout au long de I'organisation.

Toutefois, bien que particulierement séduisantes dans la représentation du
comportement de systemes complexes, certaines de ces théories ne semblent pas
parfaitement adaptées a 1’é¢tude des organisations. Dans la théorie des systemes
adaptatifs complexes, par exemple, la fixité des régles d’interaction entre agents pose
probleme. Les comportements induits qui découlent des interactions nombreuses entre
agents sont déterminés par ces régles et la dimension physique du systéme étudié est
privilégiée au détriment des capacités d’apprentissage des agents, comme ce serait le
cas dans un systéeme social (Thietart, 2000, p. 15). Pourtant, il est clair qu'une
interaction interpersonnelle interactive et constructive n’est possible que si les gens au
sein de l'organisation sont en mesure de développer des sentiments, des croyances, des
perceptions et des sensibilités plus appropriés, afin qu'ils puissent facilement et
volontiers s'engager dans des relations interpersonnelles plus créatives, plus gratifiantes

et plus productives avec leurs collegues. En d’autres mots, un développement
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organisationnel efficace exige un développement personnel des personnes qui travaillent
dans I’organisation et d’autant plus pour le leader qui a une grande responsabilité dans

I’accompagnement des gens.

1.2.4.Le développement personnel dans le monde
organisationnel
Un nombre croissant d’auteurs est donc persuadé du besoin de développement
personnel dans le monde des organisations et met en avant que I'ampleur du changement
a tous les niveaux fait méme appel a des changements radicaux de « développement
vertical » (Brown, 2011 ; Gauthier, 2013 ; Seale, 2011 ; Senge, 2010 ; Scharmer, 2007).
Un tel développement n’est « pas juste une accumulation linéaire de voir ou de penser,
mais un changement qualitatif dans la forme méme de la fenétre ou de la lentille a
travers laquelle on regarde le monde »* (Kegan, 2002, p. 148). Ces changements dans
la vision du monde, I'émergence de nouveaux systemes de compréhension, sont souvent
beaucoup plus puissants que n'importe quel degré de croissance horizontale, qui se
définit comme une accumulation progressive de nouvelles connaissances et
compétences, sans changement fondamental de la vision du monde (Cook-Greuter &
Soulen, 2007). Cette perspective de développement nous montre qu’un leader peut étre
inspiré par des valeurs d’ordre supérieur ou axées sur le monde, sans que cela signifie
gu'elles font vraiment sens a ce niveau-la en interne ou comme le pointe Reams : « étre
inspiré de ces valeurs peut permettre a un leader d’étre motivé a faire des choses
différentes, mais peut ne pas leur permettre de faire les choses différemment »?” (2010,
p. 1090).

1.2.5. Le développement vertical : une transformation de la
conscience, essentiel pour le leadership

Le développement au sens plus profond fait référence aux transformations de la
conscience. Quelques exemples montrent la centralité de la conscience dans le domaine

du leadership. Chatterjee (1998) explique que « le leadership n'est pas une science ou

% not just a linear accretion of more and more than one can look at or think about, but a qualitative shift in the very
shape of the window or lens through which one looks at the world.

27 being inspired by such values may allow a leader to be motivated to do different things, but it may not enable the
leader to do things differently

39



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

un art, mais que c'est un état de conscience »* et que «nous pouvons maintenant
commencer a comprendre le phénoméne du leadership dans le champ de la prise de
conscience plut6t que comme un trait de personnalité ou un attribut mental »*° (p. 24).
Harald Harung (1999) a fait une étude aupres de leaders pratiquant la méditation
transcendantale. Dans une étude sur les dirigeants de classe mondiale qu’il a menée
avec Heaton, Graff et Alexander (1995), les résultats ont montré qu’un pourcentage
significativement plus élevé de leaders de classe mondiale, par rapport aux personnes
dans une population normale, avait eu des expériences fréquentes d’états supérieurs de
conscience, c’est-a-dire une conscience silencieuse, élargie, alerte et non-attachee, par
rapport & une population normale. Une autre étude a long terme réalisée par Torbert et
al. (2004) a clairement indiqué que le succes d’une transformation organisationnelle
dépendait du niveau de conscience des dirigeants afin de pouvoir utiliser des visions du

monde plus complexes et plus inclusives.

Ce méme auteur (1987) a développé le cadre de développement du Leadership®
(LDF), un mode¢le de la croissance mentale a 1’age d’adulte décrivant les étapes de
développement allant de I’opportunisme égocentrique a une action sage, opportune et
axée sur le monde. Il a développé les contours de la LDF basée sur une synthese
créatrice de théorie existante et sa propre recherche originale. Lorsque ce cadre est
appliqué aux cadres et aux dirigeants, il fournit un moyen de comprendre commentils
ont tendance a interpréter les événements et donc comment ils sont susceptibles d’agir
dans une situation donnée ou un conflit. Puisque la vitesse et la portée des changements
mondiaux augmente, il devient plus urgent pour la société que plus en plus de gens
développent des capacités post-conventionnelles (Cook-Greuter, 2004). Des recherches
avec des dirigeants qui sont a ces stades post-conventionnels montrent que leurs
sociétés fonctionnent mieux au fil du temps que celles gérées par des leaders
conventionnels (Torbert, 1987; Rooke, 1997).

Le travail de Kegan (1994), dans le domaine de la psychologie développementale,

identifie cing niveaux de conscience ; ces niveaux ont été adaptés par Putz et Raynor

%8 leadership is not a science or an art, it is a state of consciousness

%% we can now begin to grasp the phenomenon of leadership as the field of awareness rather than a personality trait or
mental attribute

% |_eadership Development Framework
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(2004, cité par Reams, 2005, p. 129) aux capacités de leadership. Leur description
fournit un ensemble spécifique de conditions de développement personnel et comment
elle s'applique au leadership. Selon ces auteurs, «un leader intégral est en mesure
d'évaluer objectivement comment sa propre identité a tendance a se former dans le
cadre d'un paradigme vrai mais partiel et est plus capable de modifier son sentiment
d'identité nécessaire face & un changement paradoxal »* (Ibid.). Cette capacité se
dégage seulement dans des circonstances precises, avec I'exemple ci-dessous du monde

des affaires, décrivant la nature paradoxale de telles circonstances.

%1 an Integral leader is able to objectively assess how one’s own identity tends to be formed within the frame of a true
but partial paradigm and is more capable of evolving their sense of self-identity as required in the face of paradoxical
change
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“Je” suis mes impulsions et
incapable de prendre le point
de vue des autres

“Je” suis mes besoins et mes
désirs - capable de gérer mes
impulsions et de prendre le
point de vue d'autrui, mais
motivés par mes propres
besoins et désirs

“Je” suis défini par mes
relations et réles sociaux — ce
qui est « juste » est défini par
les regles, les reglements et les
autorités compétentes

“J'ai” créé ma propre identité,
y compris, mais pas défini par,
mes roles, relations et les
attentes des autres

“Je” suis une personne en
évolution constante qui est au
courant du développement
chez moi et les autres ; “J'ai”
un sens souple d'identité qui
embrasse la complexité et le
paradoxe sur le plan
personnel, mais a néanmoins
des valeurs claires et limites

Aucun

Agressif, personnalité
“can do”

Fort esprit d'équipe et
partisan de la vision
organisationnelle

Mieux capable a
entreprendre des actions
indépendantes et
médiation des demandes
concurrentes de relation,
par exemple, les boss, les
subordonnés

Plus adaptative a un
changement fondamental
sans menace envers
I'identité personnelle ;
mieux capable a soutenir
le développement de soi -
des autres et se
comprendre dans une
facon multi -
paradigmatique

Dirigeants non trouvés a
ce niveau de
développement
Destructeur pour le
travail d'équipe et
d'initiative

Une pensée indépendante,
médiation des demandes
concurrentes de relation,
par exemple, boss,
famille, subordonnés

Une identité rigide qui est
associée au succes actuel
et menacé par les
changements
fondamentaux

Auto-identité flexible
peut étre confus ou
menagant pour les
subordonnés ; pourrait
pousser les autres &
grandir avant qu'ils soient
préts

Tableau 1 : Les cing niveaux de conscience des leaders (Putz et Raynor, 2004)

Dans notre monde de plus en plus complexe on a donc de plus en plus besoin de

leaders “intégraux” ou des dirigeants qui

conventionnelles.

ont développé des

stades post-

Apres avoir esquisser le contexte dans lequel s’inscrit ma recherche, j’explorerai

dasn la prochaine partie deux sujets beaucoup moins connus dans le domaine du
leadership. Ces deux sujets, la place du corps et la spiritualité, sont particulierement
intéressants pour cette recherche parce qu’il s’agit de I’apport de la pédagogie

42



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

perceptive, une approche corporelle, sur la présence du leader, sachant que le territoire

de cette présence évolue vraiment a la limite de la conscience humaine.

Dans la premiére partie sur 1’apprentissage somatique et le leadership, je présenterai
d’abord des recherches sur 1’apprentissage somatique dans le domaine du leadership,
pour apres aborder 1’expérience de 1’éprouvé dans ce domaine. Dans la deuxiéme partie
je proposerai un nouveau paradigme dans le champ du leadership, le mouvement
spirituel. Dans cette partie, j’essayerai d’abord de définir la spiritualite, pour ensuite
proposer des perspectives concernant la spiritualité et la performance et parler de
I’influence de la spiritualité sur les dirigeants. Finalement, je parlerai des problemes

qu’on pourrait rencontrer lors de 1’intégration de la spiritualité au travail.

1.3. Corps, spiritualité et leadership

Pendant des décennies, 1’approche du leadership a été séparée du corps humain, en
niant son fondement dans I'expérience corporelle. Les approches traditionnelles du
leadership et de la théorie organisationnelle ont eu « tendance a ignorer le corps (...) ou
a le traiter comme un objet et rien d'autre » ** (Ropo & Parviainen, 2001, p. 1). Les
théories du leadership ont leur origine dans une vision du monde hyper-rationnelle, axée

sur le leader et le cognitivement tendancieux.

Cependant, plutdt que d'étre une contrainte nécessaire ou un inconvénient a
surmonter, le corps peut représenter une ressource pour les dirigeants (Ladkin, 2008,
2012 ; Ladkin et Taylor, 2010 ; Sinclair, 2005 a) et de nos jours, un nombre croissant de
chercheurs explore les aspects corporéisés> du leadership (Kupers, 2010 ; Ladkin, 2008
; Ropo et Parviainen, 2001 ; Ropo et Sauer, 2008, Sinclair, 2005a). Aprés tout, comme

le pointe Sinclair :

« Bien que le leadership a été construit comme une activité de cerveaux sans corps (...)
c'est une pratique corporelle, une performance physique en addition d'un triomphe de
maitrise mentale ou motivationnelle (...) le leadership fonctionne & un niveau viscéral et
sensuel, activant des appétits et des désirs (...) La réalisation du leadership est souvent trés

%2 tend to ignore the body (...) or treat it as an object and nothing else

% embodied

43



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

dramatique et corporelle ; il y a de I’intimité, du chatouillement, parfois de la mystique »**
(20054, pp. 387-388).

Pfeffer & Sutton (2000) ont observé qu’il y a un écart entre la connaissance des
dirigeants et leurs actions concrétes, ce qu’ils ont nommé le « knowing-doing gap ».
Pour surmonter cet écart, il est nécessaire de prendre la « connaissance corporelle »*,
définie par Brockman (2001) en tant que connaissance regue de I’intérieur d’un individu
qui met en avant la connaissance du corps comme influence forte dans les décisions

morales, au sérieux, comme le proposent Salovaara et Ropo (2013).

1.3.1. L’apprentissage somatique et le leadership

L’apprentissage somatique, un champ intéressant pour cette recherche que je
définirai ici provisoirement comme 1’apprentissage dans ou par le corps (Matthews,
1998; Chapman, 1998; Brockman, 2001; Clark, 2001; Horst, 2007; Sellers-Young,
1998) crée de plus grandes possibilités pour la conscience de soi du leader et fait
accroitre ainsi le potentiel de changement et de développement personnel et
professionnel. Puisque 1’apprentissage somatique aborde le systéme intégré de ses
pensees, de ses emotions et de ses comportements, le développement somatique du
leadership peut étre un processus d'élaboration de soi dans son ensemble, touchant une
plus grande capacité de leadership et aboutissant a une présence du leader plus élevée
(Bennett, 2012, p. 70).

D'un point de vue somatique, la maitrise de soi, est I'objectif le plus important dans
le développement du leadership. Pour ce faire, on doit augmenter sa conscience de son
« organisation somatique », ce qui signifie ses réponses aux actions internes de
croyances, d’attitudes, d’émotions et de pensées et les actions externes exposées dans le
discours et le comportement observable. Son organisation somatique influence
directement l'intelligence émotionnelle du leader, sa capacité décisionnelle, ses facons

d’aborder le conflit, sa capacité¢ de changement, ses compétences en communication et

s although leadership has been constructed as an activity of brains without bodies (...) It is a bodily practice, a
physical performance in addition to a triumph of mental or motivational mastery (...) leadership works at a visceral
and sensual level, activating appetites and desires (...) The accomplishment of leadership is often highly dramatic and
full-bodied; there is intimacy, titillation, sometimes mystique

% somatic knowledge
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ses relations. Heller et Surrenda ont associé cette « conscience somatique » avec un

potentiel de développement du leadership de la maniére suivante :

« Lorsque vous vous exprimez lors d'une réunion ou en conversation, vos pensées sont
colorées par vos sentiments. VVotre facon de bouger, votre rythme, ton, inflexion et contact
avec vos yeux communiquent beaucoup plus que vous ne le réalisez. La fagon dont vous
vous tenez debout ou vous asseyez ou déplacez fagconne votre présence aux yeux de votre
public. Ce sont vos actions internes habituelles. Ils produisent la personne que vous savez
étre et que les autres reconnaissent. Des changements dans cette arene produiront de
larges changements dans vos actions extérieures »* (1994, p. 25).

Dans ce contexte, le développement de la conscience et la compréhension du lien
entre le processus interne et les comportements externes sont clés pour opérer les
changements nécessaires et devenir un leader polyvalent et efficace. L’apprentissage
somatique a des fins du développement du leadership offre la possibilité de créer une
cohérence entre ce qu'on dit et ce qu’on pense, et comment le corps, ou le moi, se

sentent et se comportent.

A. Sinclair (2005b) suggere d’introduire le corps dans la salle de classe de
management, mais alors que son but était d'aborder les bienfaits physiques, mentaux,
émotionnels et spirituels du yoga aux participants, en réalité elle comprit qu'elle faisait

beaucoup plus. Sinclair explique :

« J’avais transgressé certaines limites... en créant un cadre qui place des éléves, du
personnel administratif et académique sur le méme plan (le sol), j'ai enlevé les accessoires
de statut et de puissance et réduit ceux qui ont participé a une nudité métaphorique —
sans leur matiére grise, juste la matiére premiére de leur corps »*" (p. 101).

Cette citation me parle beaucoup et me renvoie a des expériences similaires puisque
j’integre dans mes cours collectifs auprés des leaders souvent un éveil sensoriel en
position allongée. A ce moment, tous les accessoires de statut et de puissance ont

effectivement disparu et les participants sont réduits a leur matiere premiére, leur corps.

> Des recherches sur ['apprentissage somatique dans le domaine du

leadership

36 When you express yourself at a meeting or in conversation, your thoughts are colored by your feelings. Your way
of gesturing, your pacing, tone, eye contact, and inflection communicate much more than you realize. How you stand
or sit or move shapes your presence in the eyes of your audience. These are your habitual internal actions. They
produce the person that you know yourself to be and that others recognize. Making changes in this arena will produce
large shifts in your external actions

%7 I had transgressed some boundaries...by creating a setting which holds students, administrative and academic staff
on the same level (the floor), |1 was removing status and power props and reducing those who participated to a
metaphorical nakedness—without their brainpower, just the raw material of their body.
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Bien que le concept de encorporation®, qu’on peut définir « comme une conscience
de et une participation active avec les états et les actions corporels »* (Caldwell, 2014,
p. 73), soit appliqué dans divers ateliers de mouvement et de leadership (Strozzi-
Heckler, 2003, 2007 ; Palmer, 1994, 1998, 2008 ; Walsh, 2011), le domaine des
techniques de mouvement et la recherche en « leadership encorporé » sont relativement
vierges. Pourtant, grace a une recherche fouillée, j’ai trouvé quelques études dans ce

domaine.

Ladkin & Taylor (2010) et Salgado (2008) ont suggéré que les techniques de théatre
pourraient étre un domaine de développement possible. Selon la recherche de Salgado,
les vertus du théatre utilisé¢ dans le cadre d’actions de formations pour les managers
sont : une mise en situation et une mise en valeur des participants, une méthode de
formation active et participante, permettant aux participants de se découvrir soi-méme et
de découvrir les autres a laquelle s’ajoute 1’aspect ludique de la formation (2008, pp. 7-

8).

Dans une étude menée par Tophoff (2003) la méthode de « prise de conscience
sensorielle »* se focalisant sur les quatre dignités de I’homme, la marche, la position
debout, la position assise et la position allongée, a été explorée empiriquement pour son
efficacité quant a savoir si, aprés avoir participé a un séminaire, le manager (1) est plus
conscient des signaux de son corps et (2) se sent mieux quant a son fonctionnement
corporel. En conséquence, il était prévu que (1) il est plus satisfait de ses relations et (2)
se sent mieux pour fonctionner dans son travail. A l'aide d'instruments de mesure fiables
et valides, les résultats ont montré des changements significatifs, dans le sens de
I'amélioration, dans toutes les catégories. Le facteur de la durée du séminaire est
d'importance pour I'efficacité de cette méthode, alors que des facteurs tels que le sexe,

I'age ou le type d'entreprise ne le sont pas.

Horst (2007) a mené une recherche-action, unir la pédagogie somatique avec
[’enseignement du management, dans le but d'explorer une approche d’apprentissage

somatique (le yoga) a I'enseignement du management avec des femmes managers. Cette

% embodiment
¥ embodiment as awareness of and active participation with the body’s states and actions

0 Sensory Awareness
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étude explore la signification du sexe pour les femmes cadres, la relation du corps a la
gestion et la découverte des connaissances afin de favoriser la pédagogie somatique.

Tout d'abord, le dialogue a émergé comme essentiel a I'expérience ; les participantes
ont vécu le dialogue incarné, ou le corps est au cceur de l'interaction avec d'autres a
travers des discussions par l'intermédiaire de contact avec les yeux, le positionnement,
les gestes, les mouvements de la téte, les expressions faciales, le ton de voix et le
volume, comme validant, autonomisant et rassurant. Sans l'engagement continu du
corps, le dialogue perd en effet de son importance et les participants ont trouvé que ce

dialogue incarné faisait partie intégrante de leur expérience d’apprentissage somatique.

Ensuite, maintenir la centralité de I'apprenant implique I'inclusion des connaissances
actuelles, des idées et des opinions de ceux investis dans le processus d'apprentissage.
Favoriser la centralit¢ de [’apprenant était particulierement important pour les
participants appréciant vivement l'interaction avec d'autres femmes professionnelles et
pour créer une atmosphere de confiance permettant de partager des informations sur
I'expérience de leur corps dans la relation au management. Grace au yoga, les femmes
ont pu faire le lien entre les concepts des différentes positions et des pratiques de
management telles que la souplesse, 1’équilibre, la force, le conflit, honorer les
décisions, prendre le temps de se focaliser et la gestion du stress. Finalement, I'étude a
développé la conscience corporelle existante des participantes et les a exhortées a
envisager leurs actions et réactions corporelles dans un contexte particulier, en

I'occurrence le management.

Goldman-Schuyler (2010) présente les bases d'une approche intégrée, fusionnant
des méthodes d'apprentissage somatique avec les pratiques de formation de l'esprit,
appelée lodjong dans le bouddhisme tibétain. Toutes deux sont ancrés dans des
perceptions similaires quant a l'importance de l'attention et de la sensibilisation pour
développer une action efficace, puissante dans le monde. Fondamental pour les deux
méthodes est le développement de la capacité d'agir avec conscience : la capacité a étre
pleinement présent a ce qui est en train de prendre place, plut6t que d'étre distrait par les
attentes, les habitudes, ou les craintes relatives a soi-méme ou aux autres. L'expérience
des leaders suggére que cette conscience est essentielle pour l'intégrité du leadership,
permettant au leader d'agir avec intégrité sur des valeurs profondes et d'une maniére qui

peut étre maintenue au fil du temps.
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Bennett (2012) a réalisé une recherche, « Le réle du corps dans le leadership et
I’apprentissage »**. Le but de cette étude de cas était de mieux comprendre I’impact de
I'apprentissage a travers le corps sur les connaissances du leadership et la pratique du
leadership. Une approche qualitative a été utilisée pour explorer les perceptions et les
expériences de 15 dirigeants de diverses industries. Un échantillonnage a été utilisé pour
choisir les participants ayant terminé le programme de perfectionnement en leadership
somatique de I'Institut Strozzi** dans I'année de I'étude. Un groupe de discussion des
participants ayant accompli le méme programme deux ou plusieurs années avant cette

étude a été mené pour trianguler les données et confirmer les résultats.

La recherche révele que les dirigeants ont percu que s'engager dans un processus
d'apprentissage et de pratiques somatiques a d’abord amélioré leur compréhension du
corps comme source de savoir en grande partie grace a leur capacité a augmenter leur
conscience de soi. Ensuite, ils ont vécu également une influence significative sur leur
capacité a devenir mieux adaptés a leur vision du leadership individuel et un impact
positif sur leur pratigue du leadership. Plus précisément, leurs compétences en
communication, leur capacité de renforcement de relations et leur capacité a gérer les
émotions et la résolution des conflits ont été touchées. Le chercheur postule que ces
découvertes suggérent que l'apprentissage et la pédagogie somatique peuvent étre
considérés comme étant une source fondamentale de savoir et d'apprentissage, plutdt

que d’étre un complément. (Bennett, 2012, pp. 228-232).

> L ’éprouvé du leadership

Dans les recherches existantes a ces jours, la nature holistique du leadership, un
aspect fondamental du leadership, est négligée : « Aucune de ces approches ne s ’occupe
de I'aspect le plus fondamental, corporellement baseé du leadership ; 1’éprouvé corporel
de faire partie d'une dynamique de leadership »* (Ladkin, 2013, p. 321). Cette

expérience ressentie de leadership est importante parce qu’il peut étre vu comme

“% the role of the body in leading and learning

2 | '|Institut de Strozzi offre un certain nombre de programmes de leadership afin d'améliorer la capacité de
leadership. Les programmes sont congus pour initier et développer les concepts et les pratiques fondamentaux du
leadership incarné.

3 Neither approach attends to the most fundamental bodily based aspect of leadership; the felt-experience of being
part of a leadership dynamic.
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I’aspect essentiel des relations leader-suiveur, la «chose » qui relie les personnes

ensemble et les unit lorsqu'ils se déplacent vers un but commun.

L’importance de cette dimension interpersonnelle est connue dans le domaine de la
thérapie et de 1’éducation, mais I’est effectivement beaucoup moins dans le domaine du
leadership. Seulement quelques auteurs (Kupers, 2010 ; Ladkin, 2011, 2012 ; Ladkin &
Taylor, 2010 ; Winther, 2013) réalisent que le leader est un corps en performance avec
d'autres corps, ayant l'expérience de ce que Ladkin nomme « une réponse vécue
viscérale » ** (2011, p. 153). Il doit y avoir une connexion de chair ou de matiére, pour
qu’un leader connaisse vraiment ses suiveurs, précise-t-elle (Ladkin, 2012). Winther
(2013) de son c6té parle d’un « corps comme caisse de résonance dans le leadership et
la communication »** (p. 223), constituant pour elle « une compétence trés personnelle,
toujours en mouvance, qui pourrait étre développée, conscientisée et portée a
maturation »* (Ibid., p. 232) parce que particuliérement importante dans les contextes
« dans lesquels la communication corporelle emphatique est importante pour I'autorité
et l'authenticité »*” (Ibid., p. 219).

Dans son article, De la perception a la chair : une discussion phénoménologique de
I"éprouvé de leadership »* Ladkin (2013) décrit I’exemple de Corbin, le chef d’une
entreprise de Services Professionnels (PSF) dans laquelle elle avait entrepris des
recherches sur les processus de gestion de changement: « je ressentais sa présence »*,
« Il était une présence omniprésente au sein de l'organisation, dans la mesure ou les

0 «Les gens

gens parlaient de lui comme ‘assurant la cohésion de [’endroit’ »
semblaient faire I'expérience de son leadership comme une forte présence contenante ;

une maniere d'étre qui d’une part dirigeait leurs travaux, mais d’autre part leur faisait

44 a visceral, felt response

“ the body as a sounding board in leadership and professional communication

%6 a continually moving and also very personal competence that might be developed, made conscious and matured
4" in which emphatic bodily communication is of importance for authority and authenticity

“8 From perception to flesh: A phenomenological account of the felt experience of leadership

| felt his presence

% He was a ubiquitous presence within the organisation, to the extent that people spoke about him as ‘holding the
place together’

49



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

continuer de maniére autonome »°* (lbid., pp. 321-322). Ladkin utilise les notions de
Merleau-Ponty sur la perception et la notion de chair afin de procurer « une entrée
imaginative dans 'inter-espace relationnel »°2. Créée par les interactions perceptuelles
invisibles produites par les corps visibles matiérés, la notion de chair offre un moyen
d’apercevoir le dynamisme relationnel au coeur des relations de leadership. En effet,
cela fournit un moyen de parler de la qualité des relations de leader-suiveur : est-ce que
c'est une relation dans laquelle il y a un haut degré de chair (comme ce fut le cas dans la
relation entre Corbin et son personnel) ou celui dans lequel il y a trés peu de chair ?
Dans un champ dominé par des études essayant de mesurer des variables déterminées
objectivement, ces expériences invisibles et subjectives sont facilement ignorées.
Pourtant, ce sont ces aspects invisibles — c'est-a-dire le sentiment de confiance qui
s'écoule entre les dirigeants et les suiveurs, la mesure a laquelle les disciples lisent les
dirigeants comme étant motivés par le bien commun plutét que simplement par leurs
propres fins, le niveau d'aide réelle qu'un leader sent de son personnel au moment ou il
dirige une nouvelle vision passionnante — qui jouent un réle important, mais encore
méconnu, dans la création d’une mobilisation effective, collectivement vécue et
reconnue. En d’autres mots, « c'est la base matérielle et incarnée de la perception qui
livre les réactions non matérielles, pourtant vitales, entre les dirigeants et les suiveurs »
%3 (Ladkin, 2013, p. 330).

Selon I’auteur, ce point de vue sur la perception et les relations de leadership
présente au moins trois implications. Tout d’abord cela signifie que les dirigeants et les
suiveurs pourraient trouver bénéfice a €tre plus conscients des signaux corporels qu’ils
dégagent vers 1’autre. Dans la compréhension de la nature de la perception comme une
« rencontre corporelle », les dirigeants sont invités a devenir sensibilisés a la maniére
dont les suiveurs seront constamment en train de noter ce qu'ils « font » a des niveaux
subtils. Par conséquent, ces idées suggeérent la puissance potentielle de devenir plus

conscient des perceptions invisibles, corporelles dans 1’évaluation des relations dans le

51 people seemed to experience his leadership as a strong containing presence; a way of being which both guided
their work but also let them get on with it in an autonomous fashion

52 an imaginative in-road into the between-space of relationality

%8 it is the material, embodied basis of perception which yields the non-material, yet vital reactions between leaders
and followers.
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leadership. Une seconde implication s'articule autour de I'importance de la proximité au
sein d'une relation de leadership pour que le savoir de cette rencontre corporelle puisse
se produire, tandis qu’une derniére implication se rattache a I’expression chair : « la
chair relationnelle crée des ‘espaces entre’ » °* (Bradbury et Lichtenstein, 2000). A ce
jour, la littérature du leadership met rarement I'accent sur la relation de leadership et
comment elle peut étre renforcée. Poser I’attention sur le « leadership » plutét que sur
les dirigeants individuels inviterait a des questions différentes pour ceux se livrant a des
activités de développement de leadership, telles que : comment pourrais-je développer
une relation de leadership plus robuste avec mes employés ? Que sais-je a leur sujet
depuis une base incarnée, plutét que depuis juste une base cognitive ou d'apres leurs

réactions corporelles ? Que ressentent mes collaborateurs de moi (Ladkin, 2013) ?

Aussi bien Ladkin (2013) que Salovaara (2011), a la suite de sa recherche
phénoménologique auprés de chefs d’entreprises finlandaises, constatent la nécessité
pour les chercheurs de participer a ces aspects « invisibles » du domaine de la relation
du leadership afin de comprendre ses dimensions plus mateérielles. Les corps visibles du
leader et du suiveur, en interrelation au sein de contextes particuliers matiérés créent
ensemble I’expérience invisible, pourtant viscérale, de relations de leadership. « En
étant plus attentif au visible de maniere accrue, nous devenons plus sensibles a la

puissance et la présence de I'invisible »* (Ladkin, 2013, p. 332).

1.3.2. Le mouvement spirituel : un nouveau paradigme dans les
organisations

Cette dimension de I’invisible issue des réflexions sur la place de la dimension
corporelle dans le développement du leadership se retrouve, sous une autre forme, dans
un nouveau courant qui habite depuis peu le monde des organisations. Ce nouveau
courant s’apparente en fait plutét a un changement de paradigme, qui apparait au cours
des deux derniéres décennies dans les sciences organisationnelles et dans la théorie et la
pratique du management, et qui se trouve mentionné par un certain nombre de

chercheurs (Capra, 1996 ; Giacalone et Dafna, 2000 ; Harman et Hormann, 1990 ; Ray

% the relational flesh creates ‘in-between spaces’

% By attending to the visible in a heightened way, we become more sensitive to the power and presence of the
invisible
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et Rinzler, 1993 ; Wheatley, 1992). Ce changement de paradigme est complexe et
comporte plusieurs dimensions ; il inclut notamment le passage d'une focalisation
économique a une prépondérance des bénéfices de I’ordre de la qualité de vie, de la
spiritualité et des questions de responsabilité sociale (Walsh, Weber et Margolis, 2003 ;
DeFoore et Renesch, 1995), un changement de I'égocentrisme vers l'inter-connectivité
(Capra, 1993), un déplacement de l'intérét personnel vers le service et l'intendance
(Block, 1993 ; Cou et Milliman, 1994) et un changement d’orientation matérialiste vers

une orientation spirituelle (Fox, 1994 ; Neal, 1997 ; DeFoore et Renesch, 1995).

Ce paradigme émergeant dans les organisations a été appelé « le mouvement de la
spiritualité » par Karakas (2010). Ashmos et Duchon ont décrit ce mouvement en tant
que « transformation majeure »*® (2000, p. 134) ot les organisations font une place a la
dimension spirituelle, qui a a voir avec la signification, I’intention et le sens de la

communauté.

Durant la derniére décennie, les travaux académiques rapportent une augmentation
constante de I'intérét pour la spiritualité au travail chez les chercheurs et les praticiens
dans le domaine du management en Amérique du Nord (Cavanagh, 1999 ; Giacalone et
Jurkiewicz, 2003 b ; Ashmos et Duchon, 2000 ; Tischler, 1999). Howard soutient que
I’« explosion d'intérét pour la spiritualit¢ comme nouvelle dimension du management
(...) constitue « probablement la tendance la plus significative dans le management
depuis les années 1950 »°’ (2002, p. 230). Wagner-Marsh et Conley suggérent qu’une
«une quatritme vague organisationnelle »® s’est produite, qu’ils ont appelé

« entreprise basée sur la spiritualité »* (1999, p.292).

La facon dont la spiritualité est liée au travail et la maniére dont elle se manifeste sur
les lieux de travail, sont des sujets actuellement populaires dans la littérature
organisationnelle et de développement des ressources humaines anglosaxone. Le but de

ce mouvement qui tend a mettre la spiritualité dans le monde du travail « n'est pas

% a major transformation

%" explosion of interest in spirituality as a new dimension of management...probably the most significant trend in
management since the 1950s

%8 an organizational fourth wave

% the spirituality based firm
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uniquement de retrouver Dieu dans nos emplois, mais de trouver de la satisfaction dans
le travail »*° (Fisher & Tompkins, 1999, p. 1). Trouver de I’accomplissement, du sens et
un but dans le travail consiste a relier notre vie intérieure au contexte externe de la mise
en ceuvre grace a la collaboration, aux processus participatifs et a un sentiment de
communauté. La spiritualité au travail consiste a créer des milieux de travail ouverts,
conviviaux et securitaires, ou les gens se sentent connectés aux autres et a leur

organisation (Merriam, 2004).

L'intérét croissant pour la spiritualité au travail est évident dans les librairies mais
aussi dans les entreprises elles-mémes et dans le monde des affaires. Un nombre
croissant d'organisations, y compris de grandes entreprises comme Intel, Coca-Cola ou
Boeing ont rapporté avoir intégré la spiritualité dans leur lieux de travail, leurs stratégies
ou leurs cultures (Burack, 1999 ; Konz et Ryan, 1999 ; Wagner-Marsh et Conley, 1999 ;
Gogoi, 2005). Finalement, cette évolution a déja trouvé sa place dans les universités : a
I’Université de Louvain en Belgique (KUL), un cours de Spiritualité, leadership et
intégrité professionnelle est accessible pour des étudiants de différentes formations de
Master et en Hollande, une chaire a 1’Universit¢é Nyenrode intitulée Business
Spirituality a pour but «de contribuer a la rénovation des organisations, et en
particulier les organisations commerciales, grace a un sens et une spiritualité
scientifique et pratique »®* (De Blot, 2006). Pourtant, en France cet intérét croissant
pour la spiritualité au travail reste plus délicat ; la « spirituophobie » y reste bien ancrée
(Guichard, 2014, p. 15).

8 is not solely to rediscover God at our jobs but to find fulfillment in one’s work

%1 een bijdrage leveren aan de vernieuwing van organisaties en in het bijzonder van de businessorganisaties door een
wetenschappelijke, op de praktijk gerichte zingeving en spiritualiteit.
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Vers une définition de la spiritualité

La notion de spiritualité comporte aujourd’hui des acceptations différentes selon le
contexte de son usage.Elle se rattache conventionellement, en Occident, a la religion
dans la perspective de 1’étre humain en relation avec des étres humains. Elle se rapporte,
d’un point de vue philosophique, a I’opposition de la matiere et de 1’esprit, ou encore de

I’intériorité et de I’extériorité (Richard et Dézé, 1992).

Elle peut également, et plus récemment, se comprendre comme dissocié de la
religion et se développe actuellement comme un concept idiosyncrasique, aux multiples
facettes et insaisissable, difficile a enfermer dans une definition. Parmi les définitions et
perspectives apparaissant dans la littérature, les regards les plus populaires sur la
spiritualité¢ sont le point de vue d’origine intrinseque, le point de vue religieux et le

point de vue existentiel (Krishnakumar et Neck, 2002).
e Le point de vue d’origine intrinséque

Le point de vue d’origine intrinséque est celui qui soutient que la spiritualité est un
concept ou un principe qui provient de l'intérieur d'un individu. La définition de
Guillory expliquant la spiritualité comme « notre conscience intérieure »** — ajoutant
« ce qui est spirituel vient de dans-dela de nos croyances et valeurs programmées »% —
s’inscrit tout a fait dans cette perspective, aussi bien que celle de Turner qui voit la
spiritualitt comme «ce qui vient de l'intérieur, au-deld de [l'instinct de survie de
I'esprit »** (1999, p. 41). Une des caractéristiques les plus observées de ce point de vue
est que la plupart de ses précurseurs affirment que la spiritualité se trouve au-dela des

regles de la religion. Graber soutient dans ce sens :

« La spiritualité évite les connotations formelles et cérémoniales de la religion ; elle est
non-confessionnelle, non hiérarchique et non-ecclésiastique. La spiritualité implique une
recherche intérieure de sens et d'épanouissement qui peut étre entreprise par toute
personne sans distinction de religion »* (2001, p. 40).

82 gur inner consciousness
83 that which is spiritual comes from within-beyond our programmed beliefs and values
8 that which comes from within, beyond the survival instinct of the mind

8 spirituality avoids the formal and ceremonial connotations of religion; it is non-denominational, non-hierarchical,
and non-ecclesiastical. Spirituality implies an inner search for meaning and fulfilment that may be undertaken by
anyone regardless of religion

54



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

Tandis que cette perspective de la spiritualité parle la plupart du temps d’une
certaine force provenant de l’intérieur, elle implique également un sentiment d'étre
connecté avec son travail et avec d'autres (Ashmos et Duchon, 2000 ; Krishnakumar et
Neck, 2002). Mitroff et Denton définissent la spiritualité, par exemple, comme « le
sentiment de base d'étre connecté avec soi-méme dans son entiéreté, les autres et
I'univers entier »®® (1999, p. 83). Ferrer, introduit la notion de « spiritualité
participative »®" «une approche plus incarnée, relationnelle et pluraliste de la
croissance et la compréhension spirituelle »®® (Daniels, 2005, 2009 ; Heron, 2006 :
Lahood, 2008) et parle d’une « individuation » spirituelle, c’est-a-dire « le processus
par lequel une personne développe et incarne progressivement son identité spirituelle et

sa plénitude »*° (Ferrer, 2008b, 2010, 2011b). Il précise le résultat de ce processus :

« Tandis que le soi désincarné moderne est en proie a une aliénation, a une dissociation et
au narcissisme, une personne spirituellement individuée a une identité incarnée, intégrée,
connectée et perméable dont le degré élevé de différenciation, loin d'étre isolant, en fait
lui permet d'entrer en communion avec d'autres, la nature et le cosmos multidimensionnel
d’une maniére profondément consciente »"® (Ferrer, 2011, p. 5)

Selon Ferrer, la différence essentielle entre [I'individualisme moderne et
I’individuation spirituelle se trouve donc dans l'intégration d’une « connectivité
radicale »"* dont fait preuve I’individuation spirituelle. Cette opinion est partagée par
Almaas (1988, 1996) quand il distingue une personnalité essentielle intégrant
I'autonomie et la connectivité de I'ego narcissique de l'individualisme moderne. Ferrer
maintient que la spiritualité humaine « émerge de notre participation co-créative dans
un mystére dynamique et indéterminé ou puissance générative de la vie, du cosmos et de
I'esprit »® (Ferrer, 2011, p. 2). Cette co-création spirituelle détient selon lui trois

dimensions interconnectées — intrapersonnelle, interpersonnelle et transpersonnelle —

% the basic feeling of being connected with one's complete self, others and the entire universe

®7 participatory spirituality

%8 a more embodied, relational, and pluralistic approach to spiritual growth and understanding

% the process through which a person gradually develops and embodies his or her spiritual identity and wholeness

™ \Whereas the disembodied modern self is plagued by alienation, dissociation, and narcissism, a spiritually
individuated person has an embodied, integrated, connected, and permeable identity whose high degree of
differentiation, far from being isolating, actually allows him or her to enter into a deeply conscious communion with
others, nature, and the multidimensional cosmos

" radical relatedness

72 emerges from our cocreative participation in a dynamic and undetermined mystery or generative power of life, the
cosmos and/or the spirit
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établissant la spiritualité participative respectivement en tant que incarnée, relationnelle

et énactive”.

La dimension intrapersonnelle

La dimension intrapersonnelle de la co-création spirituelle consiste en une
participation collaborative de tous les attributs humains, c’est-a-dire le corps, 1’énergie
vitale, le cceur, Iesprit et la conscience, dans ’énaction™ de phénoménes spirituels.
Cette dimension est fondée sur le principe de équi-primauté, selon lequel aucun attribut
humain n'est intrinsequement supérieur ou plus évolué que les autres. La co-création
intrapersonnelle affirme I'importance de I'enracinement dans I'esprit intérieur” (c'est-a-
dire la dimension immanente du mystere) et restitue la spiritualité participative
essentiellement en tant que incarnée (Ferrer, 2006, 2008a, 2011 ; Heron, 2006, 2007).

La dimension interpersonnelle

La co-création interpersonnelle émerge de relations de coopération entre les étres
humains dans un esprit de solidarité, de respect mutuel et de confrontation constructive
(Ferrer, 2003 ; Heron, 1998, 2006). Il repose sur le principe de équi-potentialité, selon
lequel nous sommes tous des enseignants et des éleves dans la mesure ou
I’apprentissage se fait par ou dans 1’interaction réciproque (Bauwens, 2007 ; Ferrer,
Albareda, & Romero, 2004). La co-création interpersonnelle affirme I'importance de la
communion avec I'esprit au milieu de’® (c'est-a-dire la dimension situationnelle du
mysteére) et rend la spiritualité participative intrinsequement relationnelle (Ferrer, 2011 ;
Heron, 1998, 2006 ; Heron & Lahood, 2008 ; Lahood, 2010 a, 2010 b ; Osterhold,
Husserl, & Nicol, 2007).

™ L utilisation du terme énactive s'inspire de Varela et coll. (1991) pionnier d'un paradigme de la cognition non-
représentative. La formulation participative adapte et étend le paradigme énactive — initialement limité a la cognition
perceptuelle du monde naturel — pour tenir compte de I'émergence de royaumes religieux ontologiquement riches, co-
créé par la cognition humaine multidimensionnelle et la force générative de la vie et/ou de I'esprit (Ferrer, 2011, p.
23)

™ Le terme « énaction » a été proposé par Francisco Varela pour désigner un nouveau paradigme basé non pas sur
la métaphore de 1’ordinateur, mais sur celle des organismes vivants. — (Ecole thématique CNRS,
Constructivisme et énaction, 2006) Beaucoup de chercheurs en sont venus a considérer qu’on ne pouvait
pas comprendre la cognition si on ’abstrayait de 1’organisme inséré dans une situation particuliére avec une
configuration particuliére, ¢’est-a-dire dans des conditions écologiquement situées. On parle de situated
cognition, en anglais, ou embodied cognition, cognition incarnée, ou encore d’enaction un néologisme que
j’ai introduit il y une dizaine d’années. (Francisco Varela, Invitation aux Sciences Cognitives, Seuil, 1988)

™ spirit within

™ spirit in-between
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La dimension transpersonnelle

La co-création transpersonnelle, enfin, fait référence a une interaction dynamique
entre des étres humains incarnés et le mystere dans I'émergence des idées spirituelles,
des pratiques, et des états d’étre (Ferrer, 2002, 2008b, 2011). Cette dimension est
fondée sur le principe de équi-pluralité, selon lequel des énactions multiples spirituelles
sont possibles. Ce principe libére la spiritualité participative d’un attachement
dogmatique a un systeme unique et ouvre la voie a un véritable pluralisme spirituel.
Cette co-création transpersonnelle affirme l'importance d’une ouverture & un esprit au-
deld” (c.-a-d., la dimension transcendante du mystére) et rend la spiritualité
participative axée fondamentalement sur la recherche’® (Heron, 1998, 2001, 2006) et
énactive (Ferrer, 2000 b, 2001, 2002, 2008 b).

Bien que ces trois dimensions interagissent de maniere multiforme, le lien créatif
entre la co-création intrapersonnelle et la co-création transpersonnelle mérite une
mention spéciale. « L attention au corps et a ses énergies indispensables peut nous
donner un meilleur accés a la puissance immanente plus générative de la vie ou
I'esprit »' (Ferrer, 2011, p. 4). Il s'ensuit qu’avec une plus grande participation des
dimensions incarnées, la vie spirituelle peut devenir plus créative et un plus grand

nombre de développements spirituels créatifs peuvent émerger.
e Le point de vue religieux

Ce point de vue postule que la spiritualité a ses fondations dans la religion. Des lors
la connexion avec la religion persiste bien que la religion joue un réle moins important
dans la vie de nos jours. Les points de vue religieux sur la spiritualité sont ceux
spécifiques a une religion particuliéere, comme le christianisme, le protestantisme, le
bouddhisme, I’hindouisme, I’islamisme, le judaisme, etc., se référant a une communauté
organisée de foi avec un credo officiel et des codes de comportement réglementaires
(Tisdell, 2008). Les chrétiens, par exemple, croient que la spiritualité est un appel pour

le travail, tandis que les hindous estiment que leur spiritualité se trouve dans le fait de

" spirit beyond
® inquiry-driven

™ attention to the body and its vital energies may give us a greater access to the more generative immanent power of
life or the spirit
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faire leur travail avec le plus grand dévouement. L’effort envers le but est le plus
important, le résultat est procuré par Dieu. Du point de vue bouddhiste, le travail et le
dévouement dans le travail sont un moyen de modifier la vie individuelle et I’institution
dans son ensemble, ce qui produit un enrichissement de la vie et du travail (Jacobson,
1983). D’autres points de vue, comme le taoisme et le confucianisme, proposent
également des points de vue religieux qui peuvent étre interprétés dans le contexte du
ressenti de connectivité (Rice, 1978). Donc, il semblait qu’une perspective taoiste ou
confucianiste sur la spiritualité au travail, donnera beaucoup d’importance au travail
d’équipe et la convivialité. En tout cas, cette spiritualité basée sur la religion est
probablement la plus controversée comparée a d’autres points de vue de spiritualité

(Krishnakumar et Neck, 2002).

e Le point de vue existentiel

La spiritualité se développe actuellement de plus en plus comme un concept qui
n'est plus synonyme de religion et s'adapte a de nombreux domaines de la vie comme
source d'enrichissement et de sens (Nandram, 2013). Aktouf a soutenu que « I'étre
humain est, par définition et nécessité, un étre dont le destin est signification, intentions
et projets (...) un sujet dont [’étre est signification et qui a besoin de sens »*° (1992, p.
415).

Tisdell a formulé plusieurs observations sur la relation entre la spiritualité, la quéte
du sens et I'apprentissage des adultes. Tout d'abord, les éducateurs devraient selon lui
reconnaitre que « la recherche ou la reconnaissance du spirituel dans la vie des
apprenants adultes est relié a la quéte de sens qui donne de la cohérence a notre vie.
Pour tous les adultes, cela est connecté au fait de comment nous créer du sens dans nos
relations avec les autres. C'est dans notre maniére de vivre et d’aimer »** (1999, p. 93).
Deuxiéemement, les adultes viennent dans les salles de classe avec ce projet de quéte de
sens, qu’il soit formulé ou pas. En troisiéme lieu, cette quéte de sens est une

construction de connaissances qui utilise des images et des symboles qui « émanent

8 the human being is, by definition and necessity, a being whose destiny is meaning, intentions, and projects (...) a
subject whose being is meaning and which has need of meaning

81 3 search for or an acknowledgment of the spiritual in the lives of adult learners is connected to the search for
meaning that gives our lives coherence. For all adults, this is connected to how we create meaning in our relationships
with others. It is in our living and loving
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souvent du plus profond de notre étre et qui peuvent étre consultés et se manifestent a
travers I'art, la musique ou tout autre travail de création »* (Ibid., p. 93).

> Trois perspectives concernant la spiritualité et la performance

Il'y a eu beaucoup de controverses et de confusion concernant le role et la Iégitimite
de la «spiritualité au travail » et sa relation avec la performance organisationnelle
(Gagnon et Jurkiewicz, 2003). Dans une revue de la littérature de 140 articles sur la
spiritualité au travail, Karakas (2010) introduit trois perspectives sur la maniére dont la

spiritualité bénéficie aux employés et influence la performance organisationnelle.

D’abord, la question est abordée du point de vue des ressources humaines, ¢’est-a-
dire la perspective du bien-étre de I’employé. Cette perspective prétend que
I’introduction de la spiritualité au travail augmentera le bien-étre des employés en
amplifiant leur moral, leur engagement et leur productivité et diminuera le stress,
I’épuisement professionnel et I’acharnement au travail des employés (Emmons, 1999 ;
Fry, 2003, 2005 ; Giacalone et Jurkiewicz, 2003a; Krishnakumar et Neck, 2002 ;
Mitroff et Denton, 1999 ; Reave, 2005).

Ensuite, la question est rapprochée du point de vue philosophigue et existentialiste,
c’est-a-dire la recherche de sens sur le lieu de travail. Cette perspective soutient que
I’incorporation de la spiritualité au travail donnera aux employés et aux gestionnaires un
sentiment plus profond de sens et de but a leur travail, leur permettant ainsi d’étre plus
performants et d’étre plus productifs et plus créatifs (Giacalone et Jurkiewicz, 2003a ;
Gull et Doh, 2004 ; Lips-Wiersma, 2002 ; Mitroff et Denton, 1999 ; Paloutzian et al,
2003 ; Reave, 2005).

Finalement, le sujet est abordé du point de vue interpersonnel et communautaire.
Cette perspective, centrée sur les relations interpersonnelles, les dimensions collectives
et les dynamiques sociales de la spiritualité, soutient que I’introduction de la spiritualité
au travail fournira aux membres de l'organisation un sentiment de communauté et de

connectivité, augmentant ainsi leur attachement, leur loyauté et leur appartenance a

8 often emanate from the deepest core of our being and can be accessed and manifested through art, music, or other
creative work
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I'organisation (Brown, 1992 ; Duchon et Plowman, 2005 ; Dutton et Heaphy, 2003 ;
Gozdz, 1993 ; Milliman et al, 1999 ; Milliman et al, 2003).

> Spiritualité et leadership

Apres avoir présenté la maniére dont la spiritualité bénéficie aux employés et
influence la performance organisationnelle, il est temps de regarder comment la

spiritualité influence les activités des dirigeants.
e Le leadership vécu comme une pratique spirituelle

Dans un cheminement spirituel, il serait absurde de distinguer des activités ou des
pratiques qui seraient spirituelles et d’autres qui ne le seraient pas. En effet, le moindre
de nos gestes est potentiellement spirituel : « il ‘suffit’ pour cela que nous le vivions
comme tel, que nous soyons ‘présents’ a ce geste, que nous SOyons conscients en
["accomplissant qu’il nous relie a tout, qu’il affecte tout, méme de maniere infime ou
tres directement » (Ledoux, cité par Martini, 2014, p. 7). 1l est donc tout naturel que la
gestion d’organisations, étant son activité principale, devienne pour le leader une
pratique principale. Pour L. Ledoux (lbid.) cela se manifeste surtout par une volonté
constante d’adopter « une éthique managériale » (Ibid.), ¢’est-a-dire la fagon dont il se
comporte en tant que manager/leader, qui soit le plus en harmonie avec la vision du
monde, de la nature, ¢’est-a-dire du tout de la réalité. Il donne 1’exemple d’une situation
de conflit ou de tension ou il est important de ne pas perdre de vue que la personne en
face de lui fait partie de I’univers comme lui, qu’elle c’est lui et que lui c’est elle. En
plus il souligne I’importance d’apprendre a lacher-prise, d’agir sans chercher a imprimer
sa propre volonté et sans vouloir laisser sa marque. Considérer les actes de
management/leadership comme une pratique spirituelle revient a vivre « des moments
de flow durant lesquels tout semble se mettre naturellement en place, ou nos décisions
semblent juste, dans l’ordre des choses, portées par un mouvement qui nous dépasse »

(Ibid., p. 8), de maniére de plus en plus fréquente, voire continue.
e L’influence de la spiritualité sur le style de leadership

Ce cheminement spirituel du leader laisse des traces et se traduit concrétement dans
son style de leadership, déja dans 1’objectif poursuivi par 1’organisation. Pour la plupart

des entreprises privées, la maximisation de la valeur actionnariale est 1’objectif ultime.
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Mais oser la spiritualité dans 1’organisation implique de ne pas se satisfaire d’un tel
objectif ; le profit et la valeur actionnariale deviennent des contraintes, pas des objectifs.
En revanche, ¢’est un objectif de contribuer au mieux, au bien-étre sociétal, « de devenir
acteur de ce monde a venir » (Rivaton, cité par Martini, 2014, p. 27). Concrétement,
cela implique de ne pas mettre chaque projet au critere de maximisation du profit mais a

d’autres criteres, tout en veillant a ce qu’un profit minimum soit réalisé.

Mais, la spiritualité du leader influence également la gestion des équipes. D’abord, il
est clair que engager la spiritualité dans une organisation en tant que leader n’implique
nullement d’y imposer une croyance ou une conception du monde particuliere mais
plutét de veiller a ce que chacun puisse trouver dans son travail une opportunité de
grandir, de se développer en cohérence avec sa vision du monde. Ensuite, il s’agit plutot
de créer les conditions dans lesquelles les personnes peuvent se motiver a faire des
choses, que de convaincre et de motiver les gens a réaliser les objectifs de
I’organisation. Enfin, il n’est pas nécessaire pour le leader d’articuler une vision pour
I’organisation, mais avant tout de « mobiliser le groupe de collaborateurs pour co-créer

et mettre en ceuvre une vision partagée » (Ledoux, cité par Martini, 2014, p. 9).

Finalement, ce cheminement implique une conception du role du leader réellement
au service de ses collaborateurs et non prétendant 1’étre afin de mieux servir les
objectifs de I’organisation ou ses propres objectifs. Le leader doit étre capable de se
mettre en retrait quand cela est nécessaire, de s’effacer et laisser I’ensemble de ses

collaborateurs faire le travail.

> Intégrer la spiritualité au travail : problémes

Il y a quatre raisons d’étre prudent sur I’introduction de la spiritualité au travail.

Le premier probléeme majeur est le risque de prosélytisme envers les gens d’autres
religions, d’autres spiritualités ou d’autres vues (Krishnakumar et Neck, 2002). Il est
largement reconnu et mis en avant dans la littérature (Mitroff et Denton, 1999 ; Mirvis,
1997 ; Cavanagh, 1999 ; Milliman, Czaplewski et Ferguson, 2003 ; Krishnakumar et
Neck, 2002 ; Burack, 1999).

Le second probléme majeur est la question de la compatibilité. Pour certaines

cultures d'entreprise (en particulier celles caractérisées par une philosophie matérialiste
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et positiviste), cela peut étre un défi d'intégrer les questions de spiritualité sur le lieu de
travail (Mirvis, 1997 ; Cavanagh et al, 2001). Mirvis (1997) caractérise ces cultures
d'entreprise comme étant « I’antithése » de la spiritualité. Incorporer la spiritualité au
travail peut perturber certains gestionnaires qui tentent de protéger leur pouvoir. En
outre, certains employés peuvent percevoir des conversations spirituelles comme trop
personnelles et irrespectueuses de leur vie privée, et ainsi se sentir sous pression
(Mirvis, 1997 ; Cavanagh, 1999).

Le troisiéme risque majeur est que la spiritualité devienne un phénoméne de mode,
un outil de gestion pour manipuler les employés ou un dispositif de marketing
(Fernando, 2005; Cavanagh et Bandsuch, 2002 ; Gibbons, 2000 ; Brown, 2003 ;
Cavanagh, 1999 ; Mitroff et Denton, 1999 ; Milliman, Czaplewski et Ferguson, 2003).
C’est une préoccupation légitime puisque certains signes de cette tendance sont visibles
dans les livres populaires de spiritualite, les programmes de formation et les pratiques
des entreprises. Le concept de la spiritualité dans 1’entreprise est alors appliqué comme
un concept teinté d’hypocrisie et perd toute son essence, sa beauté et son authenticité

(Mirvis, 1997 ; Fernando, 2005 ; Gibbons, 2000).

La derniere difficulté est le probleme de Iégitimité que le champ de la spiritualité au
travail rencontre d’un point de vue théorique, et dans la pratique. En tant que champ
émergeant, la spiritualité au travail n’est pas encore bien établie dans la littérature
scientifique et la pratique professionnelle. (Giacalone, Jurkiewicz et Fry, 2005;
Giacalone et Jurkiewicz, 2003a, 2003b). Une grande ambiguité et confusion persistent
sur le concept, la définition et le sens de la spiritualité (Giacalone et Jurkiewicz, 2003a;
Hicks, 2003; Ashmos et Duchon, 2004), tandis que des controverses continuent sur la
méthodologie, la validite, la rigueur et la mesure de la spiritualité au travail. (Kinjierski
et Skrypnek, 2004; Giacalone et Jurkiewicz, 2003a). Un nombre croissant de
publications sur la spiritualité au travail est considéré a-théorique et sans fondement
(Fornaciari, Lund Dean et McGee, 2003) ; certains auteurs reprochent également un
mangue de rigueur (Gibbons, 2000), et une base théorique insuffisante (Dent et al,
2005).
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1.4. « Diriger a partir du futur émergeant » (Scharmer, 2007)

Malgré les multiples bénéfices issus de la transformation de la conscience des
leaders et de la spiritualité au travail qui ont été mis en avant dans les études précitées,
la dimension profonde du leadership reste pour beaucoup de leaders lettre morte
(Scharmer, 2012). Afin de la découvrir, il nous faut, au-dela d’une nouvelle approche du
leadership, dépasser le concept méme de leadership. La racine indo-européenne du mot
« leadership » — leith, signifiant «aller en avant », «traverser le seuil » mais aussi
«mourir » (Pokorny, 1994, p. 672) — pointe déja dans cette direction. En effet, quelque
chose de fondamental doit changer pour que le leader puisse répondre aux tendances
actuelles de changements perturbateurs : apprendre du passé ne fonctionne plus, il nous
faut un leadership capable d’apprendre du futur émergent. (Bouzou, 2013 ; Scharmer,
2012).

Ce nouveau courant dans le développement organisationnel, « diriger a partir du
futur émergent », émerge dans un nombre croissant d’organisations et de communautés
a travers le monde. Ce courant souligne que le monde est dans une période de transition,
ou en méme temps un nouveau paradigme est en train de grandir tandis que « l'ancien
régime » essaie de s'adapter a tout prix aux circonstances nouvelles, un double
mouvement comme « une forét poussant silencieusement tandis qu’en méme temps les
arbres tombent » (Bouzou, 2013). Cette transition s’inscrit totalement dans 1’esprit de
I’époque (Acemoglu & Robinson, 2012 ; Acemoglu, Robinson & Verdier, 2012 ;
Bouzou, 2013 ; Gauthier, 2013 ; Reinhardt & Rogoff, 2011; Rifkin, 2009 ; Senge,
2012), une époque de fins douloureuses et de commencements pleins d’espoir ou

comme le soulignait V. Havel (1996) avec éloguence :

« Aujourd'hui, beaucoup de choses indiquent que nous traversons une période de transition,
il semble que quelque chose est en voie de disparition, et quelque chose d'autre vient de
naitre douloureusement. C'est comme si quelque chose s'écroulait, était en décomposition et
s’épuisait lui-méme — tout en méme temps que quelque chose d'autre, toujours indistinct,
était en train de découler des décombres »* (cité par Holzmer, 2013, p. 43).

8 Today, many things indicate that we are going through a transitional period, when it seems that something is on the
way out and something else is painfully born. It is if something were crumbling, decaying, and exhausting itself —
while something else, still indistinct, were arising from the rubble
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Ce qui était indistinct en 1996, le devient de moins en moins. Il ne s’agit pas du tout
de remplacer un état d'esprit qui ne nous sert plus par un autre, mais d’un avenir qui
nous oblige a puiser dans un niveau plus profond de notre humanité. « I/ s’agit d’un
avenir que nous pouvons sentir, ressentir et actualiser en déplacant la place intérieure
de nos actions. C'est un avenir qui, dans ces moments de perturbation, commence a se

présenter lui-méme & travers nous »* (Scharmer & Kaufer, 2013, p. 1).

1.4.1. La théorie U : un processus en forme de U

En observant des leaders et des innovateurs au travail, en les voyant analyser et
traiter les défis, Scharmer et Senge et al. (2004) se sont rendu compte que ce qui
importe vraiment n’est pas ce que font les leaders ou les innovateurs, ni comment ils le
font, mais bien leur état intérieur, 1’espace intérieur a partir duquel ils opérent, la source
de leurs actions. Ils ont constaté que cette source d’action, ou 1’attention et 1’intention
prennent leur origine, est le point aveugle dans le domaine du leadership, un constat
repris entre temps par bon nombre d’auteurs (Baeck & Thitchen Beeth, 2012 ; Branson,
2009 ; Callens, 2011, 2013 ; Gauthier, 2013 ; Reams, 2007, 2010 ; Seale, 2011).
Scharmer et Senge et al. ont analysé que le fonctionnement d’innovateurs, de
scientifiques et de grands leaders s’appuie sur un processus treés profond qui permet
d’accéder a un potentiel en émergence et de fonctionner a partir d’un état d’étre

intérieur, au lieu de se limiter a analyser et réagir en fonction des expériences passées.

IIs en sont venus a le nommer processus U parce qu’il peut étre dépeint et compris
comme un cheminement en forme de U. Le premier mouvement, le mouvement vers le
bas du c6té gauche du U, indique qu'il faut arréter de « télécharger » le connu et de le
reproduire pour commencer a écouter. Le deuxieme mouvement au fond du U, indique
la plongée dans le calme intérieur, la ou un autre savoir vient a la surface. Le troisieme
mouvement vers le haut du coté droit du U est « d'agir sur I'instant », ce qui implique de

mettre en forme, de prototyper ce qui apparait, pour tester l'avenir par la mise en ceuvre.

Dans nos actes, souvent fondés sur des schémas mentaux et comportementaux

habituels, un stimulus connu provoque une réaction connue. Avancer vers les potentiels

8 1t is a future that we can sense, feel and actualize by shifting the inner place from which we operate. It is a future
that in those moments of disruption begins to presence itself through us
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futurs, par contre, implique de prendre conscience des automatismes controlant les actes
et de cesser de reproduire (downloading) sans cesse les schémas du passé. Au moment
de I’acceptation de sortir du reproduire, on entre dans la capacité de voir (seeing) de

maniere différente, avec un regard nouveau.

Lorsque I’on passe du voir au percevoir (sensing), les perceptions se déplacent de
I’intérieur de 1’observateur vers 1’extérieur et la perception commence a se produire a
partir du champ. E. Rosch explique le terme « champ » de suite: « Dans un champ,
’intention, le corps et [’esprit s 'unissent. On prend conscience que la perception se fait
a partir du champ dans sa globalité, et non pas a partir d’un outil de perception séparé.
Dans [’état actuel de la science, la notion de champ est ce que j’ai trouvé de plus
pertinent pour traduire cette notion d’intégralité » (Rosch,

www.dialogonleadership.org). La frontiére entre observateur et observé tombe, ce qui

fait que I’observateur voit le systéme sous un angle différent qui I’inclut dans le systéme

observé.

Lorsqu’on entre dans 1’état de presencing, les perceptions naissent d’une possibilité
non encore réalisée. Cet état ressemble au percevoir a bien des égards, mais tandis que
le percevoir fait porter le lieu du ressenti vers le tout actuel, le presencing le fait vers la
source d’un tout en devenir, « vers une possibilité future qui cherche a émerger » (Ibid.,
p. 163).

Le presencing étant la connexion a la source, la cristallisation consiste a maintenir
cette connexion et a commencer a opérer depuis cette source. Apres s’étre connecté a la
source (presencing) et avoir clarifier le sens de [I’avenir qui cherche a émerger
(cristalliser), le processus en U se poursuit en explorant 1’avenir par [’action
(prototyper). La premiére étape de cette exploration consiste a faire et a expérimenter,

un principe emprunté a 1’industrie du design.

Le prototype, I’expérimentation du nouveau, possede certaines caractéristiques
essentielles du produit futur, mais n’est cependant que la premicre version d’une longue
série dont les meilleurs aspects seront intégrés au produit final. Le passage du champ du
prototyper a celui du déployer conduit des microcosmes vers des écologies
institutionnelles plus vastes. Cette phase consiste a faconner un contexte permettant au

nouveau réel d’accomplir les étapes de son développement.
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1.4.2. Le presencing au fond du processus U

Au cceur de ce processus U, permettant d’accéder a un potentiel en émergence, se
retrouve 1’essence de cette théorie (Senge et al, 2004), nommée le « presencing »
(Scharmer, 2000b, 2012 ; Senge, et al, 2004), mélange de perception et de présence.
C’est un état d’attention intensifiée permettant aux individus et aux groupes de déplacer
le centre intérieur a partir duquel ils fonctionnent. Lorsque ce changement se fait, ils se
mettent & opérer a partir d'un espace de possibles futurs qu'ils sentent vouloir émerger
ou, comme I’exprime Scharmer : « Lorsque nous entrons dans [’état de presencing, nos

perceptions naissent d’'une possibilité non encore réalisée et qui dépend de nous pour

advenir » (Scharmer, 2012, p. 163).

Bien que Scharmer identifie bien les étapes dans le processus de génération de
presencing, ainsi que les voix intérieures de résistance le long du chemin, une définition
claire de la nature de ce concept n’est pas donnée. L’auteur en parle parfois comme un
état d’attention ou comme un état d’étre (2012, p. 192) tandis que d’autres fois il le
définit comme un fonctionnement (lbid., p. 64) et méme comme une capacité (lbid., p.
166). Il avoue que le terme « presencing » peut « étre employé comme substantif ou
comme verbe (...) pour désigner la connexion a la source profonde du moi et de la
connaissance » (lbid., p. 194). Ce concept essentiel du développement organisationnel

actuel reste donc élusif et plutét difficile a définir.

1.5. Synthése sur le leadership

1.5.1. Definir leader et leadership

Il me parait d’abord intéressant pour ma recherche de rappeler les résultats de la
breve analyse lexicale des mots dirigeant et leader : c’est celui qui est a la téte de
I’expédition, conduisant et guidant les autres dans une aventure collective, ou il faut
s’ajuster sans cesse a ce qui advient. Ensuite il me semble opportun de rappeler les
éléments essentiels au phénomene du leadership, notamment : (a) le leadership est un
processus, (b) le leadership implique d’influencer les autres, (c) le leadership se passe
au sein d'un groupe, (d) le leadership implique la réalisation d’un objectif et (e) ces
objectifs sont partagés par les dirigeants et leurs suiveurs. Le leader doit donc avoir une

vision, de I’inspiration et de I’enthousiasme, une visée d’unité d’équipe et d’action et
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une puissance. La définition pratique, simple et pourtant complete donnée par Scouller
(2011), posant que le leadership contient quatre dimensions (la définition d’un but,
d’une vision, le management pratique de la tache, ’attention pour la motivation et le
développement des individus et la construction et le maintien de 1’unité de groupe)
s’accorde totalement a ces éléments essentiels et accentue en plus que le vrai travail du
leader est la responsabilité de prévoir du leadership dans toutes ces dimensions a tout
moment. Finalement, il est important de rappeler que, pour des raisons annoncés plus
haut dans le texte, je ne ferai pas de distinction entre les réles du leader et du manager

dans la conduite de mon étude.

1.5.2. Le corps et le leader

Pendant des décennies, 1’approche du leadership a été séparée du corps humain, en
niant son fondement dans I'expérience corporelle. Cependant, plutét que d'étre une
contrainte nécessaire ou un inconvénient a surmonter, le corps peut représenter une
ressource pour les dirigeants et de nos jours, un nombre croissant de chercheurs explore
les aspects corporéisés®™ du leadership. L’ apprentissage somatique, 1’apprentissage dans
ou par le corps, crée de plus grandes possibilités pour la conscience de soi du leader et
fait accroitre ainsi le potentiel de changement et de développement personnel et
professionnel. Une étude menée par Tophoff (2003), par exemple, a montré qu’apres un
apprentissage somatique, le manager est plus conscient des signaux de son corps et se
sent mieux quant a son fonctionnement corporel avec des conséquences favorables pour
ses relations et son fonctionnement au travail. La recherche de Bennett (2012) révele
qu'un processus d'apprentissage et de pratiques somatiques chez les dirigeants a
amélioré leur compréhension du corps comme source de savoir, avec un impact positif
sur leur pratique de leadership, c’est-a-dire leurs compétences en communication, leur
capacité de renforcement de relations et leur capacité a geérer les emotions et la
résolution des conflits ont été touchées. Le chercheur postule de plus que ces
découvertes suggérent que l'apprentissage et la pédagogie somatique peuvent étre
considérés comme une source fondamentale de savoir et d'apprentissage, plutét qu’en
étre un complément. Une idée intéressante est apportée finalement par A. Sinclair

(2005b) : amener le corps dans la salle de classe de management, fait disparaitre les

% embodied
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accessoires de statut et de puissance et réduit les participants a une nudité métaphorique,

sans leur matiere grise, juste la matiere premiere de leur corps...

Pourtant, seulement quelques auteurs réalisent que le leader est un corps en
performance avec d'autres corps, ayant I'expérience de ce que Ladkin nomme « une
réponse vécue viscérale » % (2011, p. 153), c’est-a-dire une connexion de chair ou de
matiére. Winther (2013) de son c6té parle d’un « corps comme caisse de résonance
dans le leadership et la communication »® (p. 223). Cet éprouvé du leadership est
Important parce qu’il peut étre vu comme 1’aspect essentiel des relations leader-suiveur,
la « chose » qui détient les gens ensemble et les aligne au moment ou ils se déplacent
vers des buts communs. Les corps visibles du leader et du suiveur, en interrelation au
sein de contextes particuliers matiérés créent ensemble I’expérience invisible, pourtant

viscérale, des relations de leadership.

1.5.3. Le développement organisationnel

Le développement organisationnel se décline selon différents modalités
d’intervention: modifier la structure opérationnelle et le fonctionnement des roles;
modifier I’intérieur de 1’organisation par le changement de la culture organisationnelle;
mettre ’accent sur I’interaction personnelle. Néanmoins, ce qui semble négligé par tous
est I’importance du développement personnel dans le monde organisationnel. Pourtant,
un nombre croissant d’auteurs est persuadé de ce besoin et met en avant que I'ampleur
du changement a tous les niveaux dans notre société fait appel a des changements
radicaux de développement vertical. De plus en plus d’auteurs montrent méme la

centralité du niveau de la conscience dans le domaine du leadership.

Toute cette évolution se traduit dans 1’émergence d’un nouveau paradigme qui
habite depuis peu les organisations, c’est-a-dire le mouvement de la spiritualité.
L'intérét croissant pour la spiritualité au travail est évident dans la littérature, les
recherches, les entreprises et méme les universités, bien qu’en France cet intérét reste
plus délicat, et il m’a paru intéressant de le présenter amplement. Les perspectives de la

spiritualité au travail en général étant le bien-étre de I’employé, la recherche du sens et

8 a visceral, felt response

¥ the body as a sounding board in leadership and professional communication

68



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

le sentiment de communauté et de connectivité, cette spiritualité se traduit également
concrétement dans le comportement du leader et son leadership. Son cheminement
spirituel fait qu’il est capable de vivre son leadership comme une pratique spirituelle et
donc de rencontrer des moments de flow (Csikszentmihaly, 1990; Nakamura et
Csikszetmihaly, 2001) de maniére de plus en plus fréquent, voire continue. Ceci se
traduit naturellement dans son style de leadership, par exemple dans I’objectif
poursuivi, la gestion des équipes dans le sens de mobiliser le groupe pour co-créer, dans

son éthique, etc.

En psychologie positive, le flow est 1’état mental dans lequel une personne
effectuant une activité est complétement immergée dans une sensation de focalisation
énergétique, en pleine participation et ayant plaisir dans le processus de I’activité. Dans
le flow, la personne est donc complétement absorbée dans ce qu’elle fait. La
caractéristique de flow est la sensation d’une joie spontanée, méme un ravissement, lors
de I’exécution d’une tache, bien qu’elle est également décrite comme une profonde
concentration sur rien d’autre que 1’activité, méme pas soi-méme ou ses émotions. Cette
derniére description me semble importante afin de le distinguer de 1’état de la présence,

qui semble étre la dimension profonde du leadership et du changement.

En effet, Scharmer et Senge et al. ont constaté que le fonctionnement d’innovateurs,
de scientifiques et de grands leaders s’appuie sur un processus trés profond qui permet
d’accéder a un potentiel en émergence. Au cceur de ce processus en U, se retrouve
I’essence de cette théorie (Senge et al, 2004), nommée le « presencing » (Scharmer,
2000b, 2012 ; Senge, et al, 2004), mélange de perception et de présence. C’est un état
d’attention intensifiée permettant aux individus et aux groupes de déplacer le centre
intérieur & partir duquel ils fonctionnent et lorsque ce changement se fait, ils se mettent
a opérer a partir d'un espace de futurs possibles qu'ils sentent vouloir émerger. Ce
nouveau courant dans le développement organisationnel, «diriger a partir du futur
émergent », émerge dans un nombre croissant d’organisations et de communautés a
travers le monde et est une réponse aux tendances actuelles de changements

perturbateurs.

Le presencing, ce concept essentiel du développement organisationnel actuel, est
décrit parfois comme un état d’attention, comme un état d’étre, comme un

fonctionnement et méme comme une capacité. Il reste donc élusif et plutét difficile a
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définir, c’est pourquoi il me semble opportun d’essayer de le clarifier et d’en saisir le

contenu dans le prochain chapitre.
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Il. 2. La présence

Quand on revient aux deux piliers du mot « presencing », la perception et la
présence, il est clair que c’est la notion de présence qui est le plus difficile a saisir.
Méme une circonscription claire et simple de « presencing » par Blackburn & Price
comme étant « le choix conscient d’étre présent »* (2006, p. 70), ne résout pas le

probléme, Ia aussi les notions de « présence » et « d’étre présent » restent a définir.

Afin d’essayer d’¢lucider la présence, ce concept essentiel dans le développement
organisationnel actuel, un parcours de lecture a été effectué, dans le domaine des
organisations (Branson, 2009 ; Callens, 2011, 2013 ; Gauthier, 2013 ; Reams, 2007,
2010 ; Scharmer, 2000b, 2012 ; Scharmer & Kaufer, 2013 ; Scouller, 2011 ; Seale,
2011 ; Senge et al, 2007 ; Topp, 2006) mais également dans d’autres domaines, comme
I’éducation (Davis, 2005 ; Gunnlaugson, 2011; Meyer et al, 2009 : Palmer, 1998, 2004 ;
Rodgers & Raider-Roth, 2006 ; Runtz-Christan, 2000) la théologie active et la
philosophie (Baart, 2001, 2005 ; Honoré, 2005), la psychothérapie (Baldwin, 1987 ;
Blackstone, 2006, 2007 ; Chidiac & Denham-Vaughan, 2007 ; Geller & Greenberg,
2005 ; Geller, Greenberg & Watson, 2010 ; Granick, 2011 ; Welwood, 1992, 1996) et le
théatre et la danse (Bienaise, 2008 ; Leduc, 2006 ; Pavis, 1996 ; Runtz-Christan, 2000).
En faisant écho a Chidiac & Denham-Vaughan venant du monde de la Gestalt, je

présume en effet la possibilité de trouver une définition plus générique de la présence :

« Nous nous sommes fixé la tache d'essayer de générer et d'extrapoler une définition de la
présence qui sera plus générique que spécifique au contexte. Nous avons présumé que la
présence par un praticien de la Gestalt devrait étre globalement ressentie et vue de la
méme maniére que dans un autre contexte »* (2007, p. 10).

Dans ce premier axe, j’essaie donc d’éclaircir I’expérience holistique et subjective
de la présence, de lui donner un corps, une matiere, de la concrétiser. Il est pourtant
important de noter, comme le pointent également Geller et Greenberg (2002), qu’en

divisant la totalité de I’expérience de la présence en différents aspects dans le but de

® the conscious choice to be present

8 We therefor set ourselves the task of trying to generate and extrapolate a definition of presence that was more
generic than context-specific. We presumed that presence as a Gestalt trainer might feel and look rather the same as
presence in another context
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comprendre et de détailler les différentes dimensions de la présence, elle perd quelque
peu son essence. Il sera donc bon de lire chaque section tout en ayant conscience de la
totalité des aspects de la notion de présence, puisque chaque partie est non seulement un

aspect du tout, mais est, en fait, une réflexion du tout.

2.1. L’expérience vécue de la présence

La présence de quelqu’un peut facilement étre ressentie et reconnue, elle a un effet
puissant, magnétique et rayonnant sur I’environnement. L’atmosphére dans I’espace

change. Comment cette expérience de la présence est-elle décrite par différents auteurs?

M.A. Chidiac & S. Denham-Vaughan (2007, p. 10-11) ont exploré les effets de la
présence de maniére phénoménologique. A partir de leur propre expérience, elles font
une distinction entre ce qui se passe dans 1’expérience de sa propre présence et

I’expérience de la présence d’autrui sur Soi-méme.

Rencontrer des gens avec présence suscite, pour ces auteures, un sentiment d'avoir
toute leur attention, d'étre attentivement écouté et de recevoir une sensation d’étre tenu
en sécurité. Cela leur donne le sentiment que l'autre a la possibilité et la capacité de
comprendre et de contenir tout ce qu’elles sont en ce moment, c'est une qualité de

ressource, de résilience et d’ancrage.

Dans I’expérience de leur propre présence, elles se sentent alertes et pourtant
calmes, attentives aux autres et en connexion avec eux. Lorsque la connaissance de ce
qu’elles essayent de démontrer et de communiquer fait partie de leur apprentissage
intégré, elles se sentent libérées ce qui leur permet de se concentrer sur les autres et sur
la nouveaute qui peut surgir. Elles ressentent une capacité énergétique de contact et de

rencontre, combinée avec une stabilité interne et une ingéniosité.

S. Geller & L. Greenberg (2002) présentent un modéle de présence thérapeutique
dans la rencontre psychothérapeutique et distinguent dans le vécu de 1’expérience du
thérapeute une sensation d’immersion, d’expansion et d’enracinement et un sentiment

d’étre avec et pour le client.

La premiere sous-catégorie, [/’immersion, refléte 1’état du thérapeute pleinement

immergé avec le client dans I’expérience du moment présent ou le thérapeute est
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absorbé et vit pleinement I’expérience de la présence en absence de tout attachement, ce
qui implique d’étre dans I’ouverture et dans la volonté de participer a I’expérience
émergente. La capacité d’étre centré sur le moment présent joue un réle prépondérant
dans cet aspect d’immersion, donnant aux thérapeutes la sensation d’étre intensément

centrés, conscients et en éveil.

L’expansion correspond a « un élargissement de la conscience et des sensations, en
accord sensible avec les nombreuses nuances exprimées a un moment donné par le
client, a I’intérieur de son self, et dans la relation » (Ibid., p. 56). 1l y a le sentiment
d’étre hors du temps, les limites du temps et de 1’espace semblent disparaitre et
I’expérience est celle de se fondre avec son self, avec 1’autre et avec un champ plus
large. Les thérapeutes notent une sensation d’énergie et de flux, une sensation d’espace

intérieur et une conscience améliorée des sensations et des perceptions.

L’enracinement est la perception par le thérapeute, tout en entrant dans le monde
expérientiel du client, d’un sentiment de confiance de base, en soi, dans le client et dans
le processus. Finalement, les thérapeutes décrivent comment ils tendent a offrir une
réponse avec et pour le processus de guérison du client. lls énoncent des sentiments de
respect profond, d’émerveillement, de compassion, d’amour et I’absence d’un « regard

sur soi ».

L’analyse de leur mode¢le de présence thérapeutique révéle un point intéressant dans
I’expérience de la présence, en particulier I’existence de nombreux paradoxes. L’état de
présence inclut par exemple « un double niveau de conscience » avec « un passage de
l'intérieur a [’extérieur, du self a [’autre et de |’'ouverture et de [’accueil a [’expression
de soi » (Geller et Greenberg, 2002, p. 61). Ce double niveau de conscience exige du
thérapeute une polarisation entre le subjectif et I’objectif ; il doit étre profondément
impliqué et immergé dans le processus du client, tout en conservant une objectivité
adaptee en restant centré, stable, en disponibilité et capable de réagir. Un autre paradoxe
apparait dans le fait que le thérapeute «abandonne tout savoir théorique tout en
permettant & ce savoir de guider des réponses intuitives en résonance avec [’expérience

immédiate » (Ibid.).
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Dans le monde de 1’éducation, Rodgers & Raider-Roth exposent le point de vue de
I’apprenant ; pour lui, le moment de faire I’expérience d’un professeur totalement

présent a lui-méme, est un :

«moment de reconnaissance, d’un sentiment d’étre vu et entendu, pas seulement
émotionnellement, mais également cognitivement, physiqguement et méme
spirituellement. C’est un sentiment d’€tre en sécurité, ou on a envie de prendre des risques
en raison des découvertes qu’ils pouvaient révéler ; c'est l'excitation de la découverte de
soi-méme dans le contexte de I'ensemble du monde, plutdt que de craindre de perdre soi-
méme, dans le processus »* (20086, p. 267).

L’apprenant est donc vu, entendu et méme reconnu dans son entiéreté, sur le plan
émotionnel, cognitif, physique et méme spirituel, par lequel il se sent capable de prendre
des risques et de se découvrir soi-méme dans le contexte du monde sans crainte de se
perdre. Ces auteures décrivent la présence du point de vue du professeur, par contre,
comme I’expérience de mettre toute son attention sur I’entiéreté de soi-méme afin de

percevoir ce qui se passe en ce moment. Elles spécifient :

«l'image d'un esprit alerte, prét a ‘saisir entiérement’ en concert avec un coeur
compatissant s’étendant vers, prét a servir, recouvre en grande partie de ce que nous
entendons par la présence »* (Ibid.).

Scouller (2011), dans le domaine du leadership, décrit 1’activité de reconnaitre la
présence chez quelqu’un d’autre plutoét que celle d’éprouver les effets sur soi-méme.
Les gens remarquent, selon lui, la présence d’un leader au moment ou ils font
I’expérience d’un fort sentiment de mission et de « flow », d’un naturel, d’une attention
totale a eux et aux questions actuelles, sans étre génés par la peur. Le leader
expérimentera sa propre présence au moment ou il vit et travaille dans l’ici et
maintenant, ou il se sent focalisé, capable de répondre avec souplesse aux événements et

qu’il concrétise les choses facilement, habilement et de maniére agreable (p. 240-241).

Ces descriptions de 1’expérience de la présence dans des domaines différents

peuvent étre synthétisées de la maniere suivante :

% From the learner’s point of view the moment is one of recognition, of feeling seen and understood, not just
emotionally but cognitively, physically and even spiritually. It is a feeling of being safe, where one is drawn to risk
because of the discoveries it might reveal; it is the excitement of discovering one’s self in the context of the larger
world, rather than the worry of losing one’s self, in the process.

®! the image of an alert mind, ready to 'seize wholly' in concert with a compassionate heart that stretches toward,
ready to serve, captures much of what we mean by presence
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Quand j'ai I'expérience de la | Je me sens profondément attiré par la présence des autres.
présence des autres Jai le sentiment d’étre remarqué, vu et entendu par l'autre
émotionnellement, cognitivement physiquement et
spirituellement
La sensation d’étre tenue/en sécurité et dans la compagnie
d’une personne possédant de nombreuses et solides
ressources, me donne la possibilité d’explorer le monde
Quand j’ai I'expérience de ma Je suis alerte et pourtant calme
propre présence Je vis et travaille dans I'ici et maintenant
J’ai une sensation de focalisation
J'ai une sensation d’'immersion, d’expansion et d’enracinement
J’ai une facilité d’action
Attentif aux autres et en connexion avec eux.
Sachant ce que je sais, je me libére afin de pouvoir me
concentrer sur les autres, sur le nouveau

Tableau 2 : L’expérience de la présence

2.2. La nature de la présence

Bien que, dans mon étude, j’aie rencontré un consensus remarquable sur les
descriptions de I’expérience de la présence, le concept lui-méme reste difficile a saisir et
a définir. J. Denham le signale également dans son article, publié dans le British Gestalt
Journal, quand elle pose que si la présence peut étre « ressentie et reconnue, il est
difficile de transmettre sa pleine profondeur et sa richesse. »* (Denham, 2008, p. 16).
Pourtant, j’ai envie de partager avec vous quelques points de vue sur la nature de la
présence rencontrés dans mon parcours de lecture. Pour entrer pleinement dans le sujet,
je vous propose les trois catégories au sein des théories de la présence faites par ces
auteures, a partir d’une sélection restreinte de références dans la littérature des

organisations :

« D'une part, la présence semble étre un attribut qualitatif du soi, quelque peu similaire au
charisme (...). Par ailleurs, le concept est formulé comme un usage actif et axé sur le
présent de soi-méme dans lequel le soi est considéré comme "un instrument de
changement” pouvant étre employé aussi bien dans un contexte relationnel que dans un
environnement physique. Enfin, la présence est également utilisée pour signifier un canal
potentiellement transpersonnel, quelque part «new Age », a travers lequel I’inspiration et
les futurs émergeants sont envisageables.” » (Chidiac et Denham-Vaughan, 2007, p. 9)

%2 felt and recognised, it is hard to convey its full depth hand richness

% On the one hand, presence seemed to be a qualitative attribute of the self, somewhat similar to charisma (...).
Alternatively, the concept is formulated as an active and present-centered use of self as “an instrument of change' that
can be employed both within a relational context and also a physical environment. Finally, presence can also be used
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Dans cette catégorisation, donnant a mon avis un bon apercu des différents points de

vue, la présence est successivement vue comme :
e une qualité de soi ressemblant au charisme,

e une utilisation de soi en étant « un instrument de changement » dans un contexte

relationnel,
e un canal transpersonnel.

Reprenons chacune de ces catégories pour explorer plus précisément les différentes

natures de la présence.

2.2.1. La présence intrapersonnelle vue comme une qualité de

SOl
Pour bien comprendre la premiére catégorie il me semble opportun de définir
d’abord le mot «charisme ». M. Weber, le pionnier du leadership charismatique
(Bryman, 1992 ; Peters & Waterman ; 1982 ; Weber, 1947), pointe que le charisme

serait une

« certaine qualité d'une personnalité individuelle, en vertu de laquelle elle est mise a part
des hommes ordinaires et traité comme doté de pouvoirs surnaturels, surhumains ou du
moins plus particuliérement exceptionnels. Ceux-ci ne sont pas accessibles a la personne
ordinaire, mais sont considérés comme étant d'origine divine ou comme exemplaires, et
sur cette base, la personne concernée est traitée comme un leader »* (Weber, 1922
Wirtschaft und Gesellschaft chapter 11, § 10).

Par cette qualité, considérée comme ¢étant d’origine divine ou exemplaire, la
personne serait donc non seulement capable de charmer et d’influencer les autres mais
serait également traitée comme un leader. Cependant, Chidiac & Denham-Vaughan font
une distinction entre cette « qualité magnétique de personnalité et/ou d’apparence
(...) » et la présence. Elles pointent en effet que cette énergie charismatique est souvent

une caractéristique des gens avec présence, mais n’est pas nécessairement une

to imply a somewhat “new age’, possibly transpersonal channel through which inspiration and emerging futures could
be envisaged.

% Charisma soll eine als auReralltaglich (...) geltende Qualitat einer Personlichkeit heiRen, um derentwillen sie als
mit Gbernatirlichen oder Ubermenschlichen oder mindestens spezifisch auReralltdglichen, nicht jedem andern
zugénglichen Kréften oder Eigenschaften oder als gottgesandt oder als vorbildlich und deshalb als »Fiihrer« gewertet
wird.
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condition sine qua non »* (lbid. p.14). J. Scouller, dans son livre ‘The three levels of

leadership’ va encore plus loin en disant que le charisme est :

« Une combinaison de charme extérieur, de puissance et de force de persuasion (...).
Donc, un leader avec présence peut avoir ou non du charisme, mais un leader
charismatique n’aurait pas toujours de la présence. Et cela parce que la présence n’est pas
la méme chose gue le charisme. La présence est un état intérieur psycho-spirituel avec une
réflexion extérieure, tandis que le charisme en soi est une image externe a laquelle il
manque un noyau plus profond » * (Scouller, 2011, p. 65).

Selon lui, la présence reflete donc notre état intérieur psycho-spirituel, notre soi
véritable qui laisse découler ses qualités de caractere naturel tandis que le charisme
n’est qu'une image externe. Cette plénitude, cette « liberté de nos divisions internes
psychologiques »*" (Scouller, 2011, p. 76), se révéle par un effet rayonnant sur les

autres, inspire les autres et les invite a nous faire confiance :

« C’est quoi la présence? A sa racine, c'est la plénitude — l'alignement interne, rare mais
possible, de I’identité de soi, des buts et des sentiments qui conduit finalement a la
libération de la peur. Elle se révele comme le magnétique, rayonnant effet que vous avez
sur les autres lorsque vous étes authentiques, en leur donnant votre plein respect et
attention, parlant honnétement et laissant le flux de vos traits de caractére uniques couler.
En étant leaders, nous devons étre techniquement compétents pour gagner le respect
d'autrui, mais c'est notre présence véritable et unique qui inspire les gens et qui les invite a
nous faire confiance — en bref, & nous vouloir comme leur leader »* (Ibid., p. 47)

L’auteur précise les conditions de cet effet rayonnant : I’authenticité, le respect pour
et I’attention a D’autre, I’honnéteté et 1’expression totale de ses propres traits de
caractére. Cette unicité est selon Scouller un aspect fondamental de la présence, qui fait

gue sa manifestation sera donc différente selon la personne.

Bien que Chidiac & Denham-Vaughan, tout comme Scouller, fassent une distinction
entre le charisme et la présence, je me demande pourtant si Patrice Pavis ne décrit pas le

charisme au moment ou il définit la présence dans le « jargon théatral » :

% magnetic quality of personality and/or appearance (...) this charismatic energy is often a characteristic of people

with presence, it is not necessarily a sine qua non of the condition.

% a combination of outer charm, power and persuasiveness. Thus, a leader with presence may or may not have
charisma, but then a charismatic leader won’t always have presence. That’s because presence is not the same as
charisma. Presence is an inner psychospiritual state with an outer reflection whereas charisma by itself is an outer
image lacking a deeper core.

%7 freedom from inner psychological divisions

% What is presence? At its root, it is wholeness — the rare but attainable inner alignment of self-identity, purpose and
feelings that eventually leads to freedom from fear. It reveals itself as the magnetic, radiating effect you have on
others when you're being the authentic you, giving them your full respect and attention, speaking honestly and letting
your unique character traits flow. As leaders, we must be technically competent to gain others’ respect, but it's our
unique genuine presence that inspires people and prompts them to trust us — in short, to want us as their leader.
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« Avoir de la présence dans le jargon théatral, c’est savoir captiver l'attention du public et
s'imposer ; c'est aussi étre doué d'un ‘je ne sais quoi’l !qui provoque immédiatement
I'identification du spectateur, lui donnant I'impression de vivre ailleurs et dans un éternel
présent. La présence serait, selon une opinion courante des gens du métier, le bien
supréme que posséderait l'acteur, a éprouver pour le public.» (Pavis, 1996, p. 270)

En tout cas, selon cette définition, 1’acteur semble étre doué¢ d’un ‘je ne sais quoi’,
un bien supréme, qui lui permet de captiver 1’attention du public et de s’imposer. Edmée
Runtz-Christan, qui fait un paralléle entre le métier de I’enseignant et celui du comédien
se pose cette question : quel serait ce plus, cet essentiel indéfinissable, qui garantit aux

deux métiers la magie de la réussite ?

«Cependant, il semble qu’une simple relation fonctionnelle entre les trois instances
(comédien-texte-spectateur ou professeur-savoir-éléve) n’assure qu’une efficacité
minimale de la machine : tout peut étre 1a sans qu’il y ait théatre, sans que se produise
I’effet pédagogique. Quel est alors ce ‘je ne sais quoi’[qui garantit au professeur et au
comédien la magie de la réussite, ce plus, cet essentiel indéfinissable, cette présence
indispensable aux deux phénomeénes qui réunit les deux métiers ? » (Runtz-Christan,
2000, p. 21).

Chidiac & Denham-Vaughan font justement une différence entre la présence et cette
présence sur scene, cette «qualité d'acteurs qui tient le public enchanté et qui
séduit. »* (Ibid. p. 14). Elles pointent le fait que les acteurs suivent toujours un script,
méme s’il le font bien, et que leurs performances ne sont pas spontanées car ils jouent
depuis la base de ce qu'ils savent déja et donc avec peu de risques de se perdre ou de

faire face a l'inconnu.

La présence, vue comme une qualité de soi, reflete donc un état intérieur psycho-
spirituel, qui a un effet rayonnant sur les autres, les inspire et les invite a faire confiance,
bref des effets essentiels pour un leader. Cette présence unique se distingue du
charisme, n’étant qu’une image externe manquant un noyau plus profond et de la

présence sur scene, la qualité d’acteurs qui tient le public enchanté et qui séduit.

2.2.2. La présence interpersonnelle vue comme une utilisation
de soi

Dans la deuxieme catégorie, le concept de la présence est formulé comme un usage
de soi, actif et centré sur le présent, dans lequel le soi est considéré comme un

instrument pour créer un changement chez autrui. Dans cette catégorie, la présence n’est

% a quality of actors that holds audiences enchanted and captivated.

78



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

donc pas vue comme une qualité de soi mais comme « une activité fondamentalement
relationnelle, qui concerne le fait d’étre de maniere indivisible dans notre relation avec
les autres »'%° (Chidiac & Denham-Vaughan, 2007, p. 12).

Effectivement, la présence ce n’est pas simplement «étre-la»; en tant que
thérapeute, par exemple, il ne s’agit pas d’étre-1a ‘tout court’, mais d’étre-la pour les
autres afin de s’occuper de leur croissance, en les aidant a résoudre leurs problémes.
C’est probablement sur ce point qu’on peut faire une distinction entre la pleine
conscience et la présence. La définition de la pleine conscience bouddhiste de Kabat-
Zinn, largement appliquée, propose que c’est «une fagon particuliere de faire
attention : intentionnelle, dans le moment présent et non-jugeant »'°* (Kabat-Zinn,
1994, p. 4). La présence inclut I'ici et maintenant et 1’acte de percevoir, mais il s'agit
toutefois d’étre actif dans ce percevoir, au sens ou 1’on est amené, par exemple, a faire
des jugements et des choix, concernant le fait de faire attention a quoi ou de choisir
quels aspects transmettre a l'autre. Ainsi, mindfulness « pourrait étre considéré comme
un phénomene proche de la ‘présence’; potentiellement une condition nécessaire, mais
insuffisante, ‘d'usage de soi comme instrument’ *°*» (Chidiac & Denham-Vaughan,
2007, p. 16)

> Le champ du leadership

Une premiére théorie de la présence s’inscrivant dans cette catégorie est celle de
Peter Senge et coll. (2005) qui entendent la présence comme incluant une « pleine
conscience », une « écoute profonde » et un « lacher-prise d’anciennes identités et de la
nécessité de contréle ». lls découvrent que tous ces aspects de la présence conduisent a
un état de « laisser venir » et de « participer consciemment dans un champ plus large

de changement » 1% (Senge et al, 2005, p. 11).

100 3 deeply relational activity, concerned with the indivisible being of ourselves being with others
101 3 particular way of paying attention : on purpose, in the present moment, and non judgementally

102 :ould be seen as a related phenomenon to ‘presence’; potentially a necessary, though insufficient, condition of
‘use of self as instrument’

193 £411 conscious awareness », « deep listening » and « letting go old identities and the need to control » and view all
these aspects of presence as leading to a state of « letting come », of « consciously participating in a larger field for
change. When this happens, the field shifts, and the forces shaping a situation
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> Le champ de [’apprentissage

Olen Gunnlaugson, professeur assistant en Leadership et Développement
Organisationnel dans le Département de Management a 1’Université de Laval de
Québec, applique cette théorie du presencing dans un contexte d’apprentissage et de

recherches collectives :

« Presencing implique un mouvement a I’écart d’une réflexion sur le passé ou d’une
connaissance représentationnelle préexistante, vers un apprentissage collectif a partir du
futur émergent par un ressentir ensemble et un pressentir intuitivement des possibilités
non encore incorporées ou connues » ‘* (Gunnlaugson, 2011, p. 3)

Cette maniere de réfléchir ensemble conduit & une connaissance émergente et
inconnue et nous ouvre, selon O. Gunnlaugson, a des espaces liminaux ou le mot
Limnos, seuil de signification, définit I'espace entre la certitude et I'incertitude, entre ce
qui était et ce qui sera. Il explique : cette « liminalité (...) offre une ouverture ou nous
pourrions aller au-dela des vérités du singulier et examiner des possibilités multiples et
(...) fournit un contexte temporel étendu au processus émergent de presencing de se
dérouler »% (Ibid. p. 11). S. Denham-Vaughan (2010), dans le contexte de la thérapie
de la Gestalt, utilise également cette notion de liminalité pour indiquer ce moment de

transition et en donne une belle définition :

« Ce lieu, cet espace et/ou moment dans le temps est caractérisé par une volonté de
lacher-prise de quelque chose de familier et d'une ouverture de ce qui est en train
d’émerger. Ainsi, il se trouve dans le moment de simultanément étre et devenir ou se
rejoignent I'immanent et la transcendance » ® (Denham-Vaughan, 2010, p. 35)

Toujours dans le domaine de I’enseignement, la théorie de la présence, établie par
Rodgers et Raider-Roth, décrit un usage actif et centré sur le présent de 1’enseignant,
afin de créer un changement chez I’apprenant et de percevoir ce qui se passe dans le
processus pédagogique (Rodgers & Raider-Roth, 2006). Elles expliquent que la
présence inclut a la fois un état de conscience alerte, un état de réceptivité et de

W%gresencing involves a movement away from reflecting on the past or pre-existing representational knowledge,
towards learning together from the emerging future by collectively sensing into and intuiting not yet embodied or
known possibilities.

1051 iminality (...) provides an opening where we might move beyond singular truths and examine multiple
possibilities. (...) provides an expanded temporal context for the emergent process of presencing to unfold

196 This place, space and/or moment in time is characterised by a willingness to let go of anything familiar, and an
openness of what is emerging. It lies therefor at the moment of both being and becoming where the immanent and the
transcendent are joined
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connectivité ainsi qu’une capacité a réagir de maniere adequate. Elles précisent la nature

de cette connectivité :

La présence est définie comme un état de conscience alerte, de réceptivité et de
connectivité au fonctionnement mental, émotionnel et physique aussi bien de I'individu
que du groupe dans le cadre de leurs environnements d'apprentissage, et la capacité de
réagir en faisant un pas de plus, en étant plus performant, plus réfléchi et plus
compatissant. » *’(Ibid. p. 265).

Une connectivité entre le soi de I’enseignant et 1’environnement joue aussi un role
préponderant dans la théorie développée par Meyer, Korthagen & Vasalos dans le

contexte de 1’éducation de I’enseignant:

« La pleine conscience de I’ici-et-maintenant, ce qui est le vrai sujet de la présence,
englobe et connecte aussi bien le self de ’enseignant — et ses qualités essentielles —que
I’environnement »'* (Meyer et al, 2009, p. 299).

L’idée d’utiliser ces qualités essentielles dans le développement professionnel des
enseignants forme la base de leur approche, qui vise a développer la « presence while
teaching » (Ibid., p. 297). Ces auteurs soulignent 1’alignement des différentes couches
de la personne, ¢’est-a-dire que le comportement représente une connexion harmonieuse
entre le dedans (les couches internes de la personne) et le dehors (I’environnement).
Ceci implique que le comportement de I’enseignant sera a la fois une réponse effective
aux demandes de la situation et un accomplissement personnel, donc une connexion

entre les aspects personnels et professionnels.

> Le champ de la théologie active

Dans son livre, Une théorie de la présence’®, traitant précisément des
caractéristiques et des conditions de la présence, Andries Baart (2001), du domaine de
la théologie active, a développé sa théorie a partir de la pratique de pasteurs, travaillant
au Pays Bas dans des zones défavorisées. Il ne donne qu’une définition minimale de la

présence :

197 presence from the teacher’s point of view is the experience of bringing one’s whole self to full attention so as to
perceive what is happening in the moment. Presence is defined as a state of alert awareness, receptivity, and
connectedness to the mental, emotional, and physical workings of both the individual and the group in the context of
their learning environments, and the ability to respond with a considered and compassionate best next step.

198 the full awareness of the here-and-now, which is what presence is all about, encompasses and connects both the

teacher’s self — and his or her core qualities-, and the environment. (...) this means that he would be able to be aware
of his own core qualities and at the same time of what is happening in the pupils, and that he can use his core qualities
to establish a relational connection with his pupils.

199 Een theorie van de presentie
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« La caractéristique — de la présence de ces personnes - est que, grosso modo, ils
parviennent a étre-la-pour 1’autre a partir d’un étre-la-avec 1’autre (ou les autres) sans
apporter beaucoup de solution aux problémes. (...) La plus importante partie de leur
participation est I’offre fidéle d’eux-mémes. » ''° (Baart, 2001, p. 732)

Pourtant A. Baart pointe la difficulté de cette activité : « Etre présent est une activité
tres difficile, un métier dur. (...) La difficulté dans la présence est qu’elle a beaucoup de
traits en commun avec un savoir-vivre quotidien, bon et chaleureux »*** (Ibid., p. 758).
Seulement quatre ans apres son livre, dans un essai autour de I’attention, il exprime une
définition du travail a accomplir, qui synthétise de maniere accessible le processus de la

présence :

« La présence est la pratique ou le soignant s’implique attentivement et de fagon dévouée
envers 1’autre, ainsi il apprend a voir ce qui se joue vraiment chez I’autre — du souhait a
I’angoisse — et suite a cela va comprendre ce qui pourrait étre fait et ce qui serait son réle
dans cette situation spécifique. Ce qui pourra étre fait, sera fait. »'*? (Baart, 2005, p. 10)

Le soignant se met donc totalement au service de ’autre avec une implication
attentive et dévouée et a partir de cela peut émerger une solution aux problemes, méme
si ce n’était pas ’intention premicre. A. Baart remarque que chaque profession ciblée
sur I’humain contient un certain contenu de présence et que la question n’est pas de
savoir si certaines personnes doivent pratiquer I’approche de présence et d’autres pas,

mais comment ce contenu, si souhaitable et nécessaire, peut étre amplifié (Ibid., p. 810).

> Le champ de la Gestalt

Geller et Greenberg, dans le champ de la Gestalt, décrivent dans le processus de la
présence, une qualité de mouvement ou de fluidité, exigeant du thérapeute une pleine

immersion dans chaque moment. Ces auteurs décrivent cet aspect de fluidité de suite:

« Il se réfere a la capacité du thérapeute a mobiliser son attention a la fois sur le fait
d’absorber la totalité de I’expérience du client (réceptivité), et sur la maniére dont cette
expérience résonne dans son propre corps (attention interne), ainsi qu’a sa capacité a
exprimer cette résonance interne ou a é&tre en connexion directe avec le client (expansion

110 Kenmerkend voor hen is, globaal gesproken, dat ze vanuit een er-zijn-met komen tot er-zijn-voor een ander (of
meerdere anderen) zonder dat ze veel aan probleemoplossing doen. (...) Hun belangrijkste inbreng is het trouwe
aanbod van zichzelf.

11 present zijn is een bijzonder lastige activiteit, een moeilijk vak. (...) De moeilijkheid bij presentie is dat ze vele
trekken gemeen heeft met  alledaagse ‘goede’ en hartelijke omgangsvormen.

112 Een praktijk waarbij de zorggever zich aandachtig en toegewijd op de ander betrekt, zo leert zien wat er bij die
ander op het spel staat — van verlangens tot angst — en die in aansluiting daarbij gaat begrijpen wat er in de
desbetreffende situatie gedaan zou kunnen worden en wie h/zij daarbij voor de ander kan zijn. Wat gedaan kan
worden, wordt dan ook gedaan.
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et contact). Autrement dit, le thérapeute touche a I’essence du client et en est touché »
(Geller et Greenberg, 2005, p. 53).

Cette réceptivité, la premiere partie du processus, exige non seulement une intention
consciente, mais également un engagement a rester ouvert, capable d’accepter et de
favoriser toutes les dimensions et expériences émergeantes. Une thérapeute, participante
a leur recherche, a exprime son expérience de réceptivité ainsi : « C’est la différence
entre regarder en dehors, voir quelque chose, ramener des informations, et (...) inviter
ce qui souhaite se révéler a moi, a venir (...) c’est voir, mais pas seulement avec les
Yeux. Mais d’une certaine maniére, percevoir a travers toutes mes perceptions. (Ibid., p.
54). Pour accueillir I’expérience, les thérapeutes écoutent leurs clients tout en
mobilisant ’ensemble de leur sens et de leurs perceptions, ou comme le formule un
thérapeute : « écouter d’une certaine maniére leur expérience corporelle avec mon
expérience corporelle » (Ibid.). 1l y a un niveau de communication extrasensorielle qui
se met en place, un état de conscience élargi ou altéré impliquant de rejoindre le client

et de partager des sentiments.

Dans la définition suivante, assez condensée et selon moi la plus appropriée de cette
catégorie, Chidiac et Denham-Vaughan envisagent le processus de la présence comme
« une utilisation intentionnelle de soi-méme, combinant la disponibilité énergétique et
une responsivité fluide dans un espace dynamique relationnel »* (2007, p. 17). Cette
définition mérite certainement d’étre discutée de plus pres, surtout en ce qui concerne

les notions de disponibilité énergétique et de responsivité fluide.

Elles conceptualisent le processus de la présence comme un état de résonance
optimale avec I’environnement, la résonance étant un phénomene physique ou un objet
vibre a la méme fréquence qu’un autre objet. L ’imperceptible mouvement d’aller-retour
par lequel on tente de s’accorder a I’autre peut effectivement étre per¢u comme un
processus vibrant. Le but est d’entrer en harmonie résonante avec 1’autre et une fois
I’harmonie installée, la stabilité et un sens d’équilibre et d’ajustement se donnent. Mais
la fréquence et I’amplitude doivent s’adapter a chaque expérience particuliére ; ce qui
est trop peu de contact pour une personne peut étre écrasant et dominant pour 1’autre. Il

nous faut donc une disponibilité énergetique et une responsivité fluide qui s’adaptent

113 hresence as an intentional use of self, combining energetic availability and fluid responsiveness within a dynamic
relational field.
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aux conditions et a I’autre. Chidiac & Denham-Vaughan précisent en outre qu’une
résonance optimale n’est possible qu’aprés de nombreuses expériences variées, riches.
Un travail sur soi cohérent, discipliné, en continu, est vraiment indispensable pour

arriver a étre pleinement soi-méme.

Le corps de I’accompagnant doit-il devenir une réelle « caisse de résonance »
(Berger, 2006) pour qu’il puisse résonner a tous les sons ? La citation de Bernard
Honoré sur le phénoméne de résonance semble indiquer cette direction :

« Le mot résonance a I’avantage de désigner un phénomene purement réceptif et, en méme

temps, sélectif, puisque le corps élastique ne résonne pas a tous les sons, ne résonne qu’au
son qu’il est lui-méme capable de rendre ». (Honoré, 2005, p. 65)

La définition de M.A. Chidiac et S. Denham-Vaughan, concevant la présence
comme une utilisation de soi-méme, combinant la disponibilité énergétique et la
responsivité fluide dans un espace dynamique relationnel, synthétise la plupart des
définitions de ce long parcours dans des différents champs. Selon la plupart des auteurs,
la disponibilité énergétique pourrait étre vue comme une résonance optimale avec
I’environnement, afin d’étre-1a avec et pour 1’autre, tandis que la responsivité fluide fait
plutdt appel a la capacité de réagir en faisant un pas de plus, performant, réfléchi et
compatissant. Scharmer (2000), dans le domaine des organisations, va plus loin dans sa
définition en posant que dans la présence la personne utilise le plus haut de soi-méme
comme un moyen de ressentir, d’encorporer et d’accomplir des futurs émergents, ce qui

nous améne a la prochaine catégorie.

2.2.3. La présence vue comme un canal transpersonnel

Etudions enfin la présence en tant que canal transpersonnel, c¢’est-a-dire qui permet
d’étre relié a une source d’inspiration et aux futurs émergeants. En écrivant cette phrase,
immédiatement une question se pose a moi : quelle est la différence avec la catégorie
précédente ? J.L. Granick (2011) m’apporte un éclaircissement: en effet, elle énonce
que « ’aspect transpersonnel de l'expérience subjective de la présence » constitue un fil
conducteur dans la littérature de psychothérapie, mais

« Alors que dans certaines théories, cet aspect est implicite dans la conceptualisation

d’une bonne thérapie, dans d'autres, il apparalt comme une nouvelle dimension qui
transcende les conditions ordinaires de la relation thérapeutique. Des études plus récentes
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considérent la présence dans la thérapie du point de vue explicitement transpersonnel »™*
(Granick, 2011, p. 8).

C. Rogers fait probablement partie de la catégorie ou 1’aspect transpersonnel est
implicite dans la conceptualisation d’une bonne thérapie. Comparant la présence a ses
conditions de base (la congruence, le regard positif inconditionnel et la compréhension
empathique), C. Rogers, lui donnait a la fin de sa vie, le statut d’« une caractéristique
en plus »™*° (Rogers, 1986, p. 198) qui allait au-dela de la dimension interpersonnelle
circonscrite par les conditions de base. Il évoquait une « empathie sensible (...) si
profonde que mon intuition prend le relais & un moment donné » *° (Ibid., p. 207) et
décrivait cette intuition comme un « noyau transcendantal » qui se traduisait par un
« état modifié » dans lequel « quoi que je fasse semble étre plein de guérison. Alors tout
simplement ma présence est libératrice et utile ». Il ajoutait : « & ces moments, il semble
que mon esprit intérieur a tendu la main et a touché I'esprit intérieur de I'autre. Notre
relation se transcende et devient une partie de quelque chose de plus grand » **" (Ibid.,
pp. 198-199). Il a tres prudemment approché cette dimension quasiment spiritualité en
déclarant que « le meilleur traitement conduit parfois a une dimension spirituelle, plutot
que de dire que le spirituel a un impact sur la thérapie »™'® (Baldwin, 1987, p. 50). II
parait que pour lui, le phénoméne de la présence se manifeste sur un « continuum »
(Granick, 2011), ou ’extrémité supérieure s'approche d’une dimension qu'il a qualifiée

a la fin de sa vie de spirituelle et de mystique.

D’autres auteurs postérieurs (Hart, 1997, 1999 ; Purton, 1998 ; Thorne, 1992, 2002)
ont argumenté pour une connexion inhérente entre les conditions de base, la présence et
la spiritualité. Thorne (2002), par exemple, a suggéré que la pratique de la thérapie

centrée sur la personne peut entrainer un état de profondeur relationnelle dans lequel un

1% One common thread is a transpersonal aspect of the subjective experience of presence. Whereas in some theories
this aspect is implicit in the conceptualization of a good therapy, in others it emerges as a new dimension that
transcends the ordinary conditions of therapeutic relationship. More recent studies considered presence in therapy
from an explicitly transpersonal perspective

115 one more characteristic

118 gensitive empathy (...) so deep that my intuition takes over at one point

17 transcendental core - altered state - whatever | do seems to be full of healing. Then simply my presence is
releasing and helpful - at those moments it seems that my inner spirit has reached out and touched the inner spirit of
the other. Our relationship transcends itself and becomes part of something larger

118 that the best of therapy sometimes leads to a dimension that is spiritual, rather than saying that the spiritual is

having an impact on therapy
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sentiment d'appartenance aux ressources infinies du cosmos est expérimenté. Il voyait la
présence comme le résultat d’une grace, bien que la pratique des conditions de base

pouvait précipiter son émergence.

Certains théoriciens ont décrit la présence et ses phénomeénes associés, comme étant
des caractéristiques de D’expérience de la non-dualité (Blackstone, 2006, 2007 ;
Bradford, 2007 ; Welwood, 1992, 1996). Welwood a comparé cet état avec une

conscience de non-dualité obtenue par la médiation :

« Cette présence de non-dualité pourrait étre décrit en termes de qualités telles que la
profondeur, I'espace ou la luminosité, mais il n'y a aucune réflexion consciente de tous ces
attributs dans son immédiateté. Au lieu de cela, on se repose simplement dans la clarté de
la conscience largement ouverte, éveillée, sans aucune tentative d'altérer ou de fabriquer
une expérience. La il y a une directe connaissance de soi-méme, une reconnaissance
directe de sa propre nature comme étant pure, sans réflexion sur soi »"*° (Welwood, 1996,
p. 117)

Judith Blackstone (2006), une théoricienne du domaine de la psychologie
transpersonnelle, bien qu’elle n’utilise pas forcément le terme présence, décrit
également un état de conscience non dual incluant « I'immédiateté de la perception non-
conceptuelle, la pensée et I'action, mais ajoute une autre dimension... l'expérience d’'une
étendue subtile et omniprésente de conscience imprégnant [’expérience interne et
externe de quelqu’un comme un tout unifie"**° (Blackstone, 2006, p. 27). Elle explique
que si les thérapeutes arrivent a réaliser cette dimension non-duale au sein de leur
propre ‘étre’, il devient possible d’expérimenter un champ transubjectif (Ibid., p. 36)
dans lequel les frontieres entre thérapeute et client deviennent floues. Ceci n’est pas du
tout un état de fusion et c’est exactement ce paradoxe d’étre simultanément unifi¢ avec
le client et de se ressentir comme individu séparé qui forme la caractéristique de cet état

de non-dualité.

119 this non-dual presence could be described in terms of qualities such as depth, luminosity, or spaciousness, yet in
its immediacy there is no self-conscious reflection of any such attributes. Instead, one simply rests in the clarity of
wide-open, wakeful awareness, without any attempt to alter or fabricate one’ experience. Here there is direct self-
knowing, direct recognition of one’s own nature as pure being, without self-reflection

120 jncludes the immediacy of non-conceptual perception, thought and action, but adds another dimension ... the

experience of a subtle, all-pervasive expanse of consciousness pervading one's internal and external experience as a
unified whole
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Blackburn et Price, dans le domaine de la thérapie manuelle, vont encore plus loin
en décrivant un état, appelé « causalité primaire »*, ou on a I’expérience d’une prise

de conscience des possibilités créatives disponibles dans I’instant :

« Dans cet état, il y a un sentiment de connexion a tout moment, ou comme un physicien
I’a dit, a toutes les présences (Barbour, 2000). Dans cet état, on est conscient qu’il n’y a
pas d'espace, pas de separation entre les objets ou les lieux. On éprouve (...) la
convergence de toutes les possibilités. Il y a un sentiment que la vie est continuellement
refaite dans le moment présent et que nous pouvons étre consciemment impliqués dans
notre propre création »'% (2007, p. 69)

Bradford (2007), du domaine de la psychologie transpersonnelle, fait une distinction
entre une présence thérapeutique et une présence inconditionnelle : la présence
thérapeutique met I'accent sur un probléme ou une préoccupation, sans distraction, dans
I'ici et maintenant et la présence inconditionnelle est également sans distraction mais,
enracinée dans la non-dualité, elle n'a pas la contrainte de se concentrer sur quoi que ce

soit en particulier.

Est-ce de cette présence transpersonnelle dont Bernard Honoré fait 1’expérience
lorsqu’il s ‘exprime ainsi :

« Dans I’ouverture a la présence, j’excéde mes représentations, mes significations, mes

valeurs, mes croyances, mon mode habituel de penser, pour aller vers ce qui est présent,

en me laissant envelopper par la présence elle-méme. Butant sur les limites de la pensée,

je n’acquiers pas un savoir sur cette présence, mais j’en fais 1’épreuve » (Honoré, 2005,
pp ; 283-284).

En résumé sur les théories sur la présence transpersonnelle, plusieurs théoriciens ont
exprimé 1’hypotheése d’un état thérapeutique optimal qui montre des caractéristiques
transpersonnelles, incluant des altérations dans la conscience du thérapeute avec des
effets bénéfiques pour la relation thérapeutique.

2.2.4. Conclusion

En conclusion, au lieu de diviser la nature de la présence dans ces trois catégories,

intrapersonnelle, interpersonnelle et transpersonnelle, nous pouvons les considérer

121 primary causation

122 jn this state there is a feeling of connection to all times, or as one physicist put it, all presences (Barbour, 2000). In
this state there is awareness that there is no space, no separation between objects or places. One experiences (...) the
convergence of all possibilities. There is a sense that life is continually being remade in the present moment and that
we can be consciously involved in our own creation
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comme trois dimensions distinctes et interconnectées de la présence. A ce moment-Ia, le
phénomene de la présence se manifeste comme une spirale, ou chaque dimension est
pour ainsi dire une condition pour I’émergence de la suivante. Pourtant, il y a aussi des
boucles de rétro-action qui font que la spirale ne va pas seulement dans un sens, mais

qu’il peut y avoir des allers/retours entre les trois dimensions.

dimension
transpersonnelle

dimension
interpersonnelle

dimension
intrapersonnelle

Figure 2 : Les dimensions de la présence

Curieusement, je retrouve ces dimensions chez Granick (2011) qui a fait une étude
sur la présence thérapeutique du point de vue des clients, mais il représente la
dimension relationnelle sur un axe horizontal X et la dimension transpersonnelle sur un
axe vertical Y. La dimension intrapersonnelle, par contre, occupe pour lui le point
originel des deux axes, en assumant que la personnalité du thérapeute est une
caractéristique des deux dimensions, relationnelles et transcendantes, du phénomene.
Une comparaison intéressante peut également étre faite avec un texte sur la présence
thérapeutique (Geller & Greenberg, 2011) dans lequel sont proposés cing niveaux de
présence pour la relation thérapeutique : la présence physique, la présence psychique, la
présence émotionnelle, la présence transpersonnelle et finalement la présence
relationnelle thérapeutique. Cette derniére représente une intégration des autres niveaux,
qui émerge de I’interaction synergétique intersubjective entre la présence du thérapeute

et celle du client.

Rodgers & Raider-Roth (2006) distinguent egalement les trois dimensions de la
présence de I’enseignant, notamment une dimension personnelle (c’est-a-dire la
connexion a soi-méme), une dimension relationnelle et finalement une dimension

pédagogique. Cette derniére constitue I’aspect le plus visible de la présence, comme les
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feuilles et les branches d’un arbre, et inclut les interactions entre le pédagogue et ses
étudiants, entre les étudiants eux-mémes, et entre les étudiants et la matiere a étudier.
Selon Rodgers & Raider-Roth, c’est le « processus de réflexion pendant [’action, dans
le moment méme, qui incarne la notion de la présence »2* (2002b, p.279), ¢’est-a-dire
que pour qu’un enseignant soit libre, pour qu’il soit présent pendant 1I’enseignement, il
est nécessaire qu’il ait une bonne connaissance de la matiére, des enfants, de

I’éducation, ainsi qu’un répertoire suffisant de compétences pédagogiques.

En guise de conclusion, cette multi-dimensionnalité de la présence pourrait étre
nommé « totiprésence » (Bithol, 2014) ou « pleine présence » (Bois, communication
personnelle, 2014) et présentée comme un diamant avec ses multiples facettes, comme
le proposent Chidiac et Denham-Vaughan (2006). Bien que cette image du diamant
convienne bien a I’idée de I'unicité en tant qu’aspect fondamental de la présence, qui
fait que sa manifestation sera donc différente selon la personne (Scouller, 2011), et
représente en plus la notion de potentiel et d’éducabilité de la présence, je préfere
cependant I’image de la spirale a cause de ’engendrement mutuel des différentes
dimensions, dans une voie ascendante, descendante et méme étendue. La chronologie
des différentes dimensions n’est pas préétablie, mais dépend des circonstances ; une
introspection par exemple peut facilement conduire vers une dimension transpersonnelle
sans passer par la dimension interpersonnelle, tandis que cette dimension est bien
abordée apres, au moment de 1’action dans le monde a partir de la notion de source
élargie. Dans un accompagnement ou une thérapie, par contre, la chronologie se déroule
comme indiqué ci-dessous, bien que toutes les séances ne conduisent pas a une

dimension transpersonnelle.

2.3. Les dimensions de la présence

Rappelons que la nature de la présence pourrait étre considérée comme une spirale
multidimensionnelle avec trois dimensions distinctes et interconnectées: une dimension
interpersonnelle, une dimension interpersonnelle et une dimension transpersonnelle.

Dans la prochaine partie, je présenterai les qualités spécifiques de chacune d’elles.

123 the process of reflection in action, in the moment, that embodies the notion of presence
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2.3.1. La dimension intrapersonnelle : une présence a soi

Cette dimension intrapersonnelle parle de 1’état interne, de «/’état d’étre »124

(Callens, 2006, p. 20; Granick, 2010; Senge, 2012) de la personne, de «sa

125 (Scouller, 2011, p. 47), de «son sens incarné d'unicité »*° (Butlein,

127

plénitude »
2005) ou de son «entiéreté » =" (Almaas, 2013, p. 99). Elle donne un apercu de son
degré de développement personnel psychologique et spirituel mais également de sa
relation a soi, de sa capacité a diriger son attention vers ’intérieur, son « attention
interne » (Geller & Greenberg, 2005), et d’étre présent a soi dans 1’ici-et-maintenant,
plus simplement de sa « présence a soi » (Rodgers & Raider-Roth, 2006, p. 271). Ces
derniers auteurs pointent qu’une présence a soi plus profonde de I’enseignant améliore
sa relation aux étudiants. Ce fait, que le contact avec 1’autre et le monde extérieur est
amélioré par une conscience plus profonde de soi-méme, est un point de vue intéressant
que je retrouve également chez d’autres auteurs (Almaas, 1986 ; Blackburn et Price,
2007 ; Granick, 2011 ; Meyer et al, 2009 ; Senge et al, 2007). Cette présence a soi
donne & la personne une conscience (Granick, 2010 ; 2011), une « clarté mentale »'?
(Blackburn et Price, 2007 ; Butlein, 2005 ; Pemberton, 1976), un silence profond et une

tranquillité (Blackburn et Price, 2007).

D’autres qualités associées a cette dimension intrapersonnelle de la présence sont la
congruence (Cooper, 2005 ; Geller et Greenberg, 2005 ; Phelon, 2004), ou encore « la
cohérence entre les niveaux d'expression, comme la communication verbale et non-
verbale, ainsi qu'entre la perception de soi et la présentation percue »*° (Granick,
2010), ’authenticité (Fraelich, 1989 ; Geller et Greenberg, 2005 ; Granick, 2011) et la
transparence (Geller et Greenberg, 2005; Pemberton, 1976), c’est-a-dire «la
communication extérieure et [’expression de [’expérience intérieure authentique »

(Geller et Greenberg, 2005, p. 56) de la personne.

124 Being
125 wholeness

126 embodied sense of oneness
127 completeness

128 mental clarity

128 consistency between levels of expression, such as verbal and non-verbal communication, as well as between self-
concept and perceived presentation
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2.3.2. La dimension interpersonnelle : accueillir et influencer

Tandis que la premiére dimension est focalisée vers ’intérieur de la personne, la
dimension interpersonnelle est dirigée vers I’extérieur et peut étre définie par la capacité
«d’accueillir et d’influencer »° (Granick, 2010). L’empathie, «la capacité de
comprendre profondément et de sentir a l'intérieur de [’expérience de I’autre » (1bid.)
peut étre considéré comme l'aboutissement de plusieurs des qualités contenues dans
cette dimension. En effet, « des attitudes d'acceptation et d’ouverture, l'alignement avec
le client, la permission et le respect, l'intérét et le soin, tout prépare le terrain pour
I’accordage a l'expérience du client créant la condition dont nait I'empathie »*** (1bid.).
Plusieurs auteurs parlent d’un état de connectivité et d'intersubjectivité (Cooper, 2005 ;
Granick, 2011 ; Rodgers et Raider-Roth, 2006), expliqué par Jordan comme un état
d’accordage et de réactivité a I'expérience subjective intérieure de l'autre aussi bien au
niveau cognitif qu’affectif (1991). Une telle réceptivité exige une intention consciente et
un engagement a rester ouvert, capable d’accepter et de favoriser toutes les dimensions

et les expériences qui émergent (Geller et Greenberg, 2005).

La confiance joue également un rdle essentiel dans cette dimension de la présence,
ou comme I’expriment Rodgers et Raider-Roth, du domaine de 1’éducation, « tout
comme la confiance en soi est au ceeur de la capacité de l'enseignant d'étre présent a
lui-méme, la confiance entre I'enseignant et I'éleve est essentielle dans la capacité de
I'enseignant d'étre présent & I'expérience de I'éléve »™*? (2006, p. 275). En plus, ce
genre de confiance interpersonnelle engendre la confiance dans la capacité de I'étudiant

de faire confiance a elle-méme en tant que apprenant, penseur et créateur.

2.3.3. La dimension transpersonnelle : participation

La dimension transpersonnelle est caractérisée par une participation (réciproque)
dans un champ plus large au-dela des limitations d’espace et de temps. En effet, selon

Granick « la dimension transpersonnelle de la présence contextualise une profondeur

1%0 receiving and influencing

181 Attitudes of acceptance and open heartedness, alignment with the client, allowing and respect, interest and care, all
set the stage for the kind of attunement to the client’s experience that create the condition from which empathy
emerges.

132 Just as trust in self is central to a teacher’s capacity to be present to herself, trust between teacher and student is
fundamental to a teacher’s capacity to be present to a student’s experience.
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relationnelle dans un champ énergétique résonnant qui transcende la relation et,
potentiellement, connecte avec ce qui est universel » *¥ (2010). Bien que cet état de
connectivité soit décrit ici dans le prolongement d’une relation interpersonnelle
thérapeutique, la littérature (et I’expérience) nous montre qu’il est possible de le vivre
en dehors de ces circonstances. En plus d'innombrables exemples tirés du monde des
affaires, Scharmer & Kaufer donnent 1’exemple d’une équipe sportive déclenchant son
niveau de jeu dans la « zone » quand ils décrivent cette connectivité avec une sphére
environnante élargie : « Au moment ou la présence de cet état d'attention intensifiée
augmente, le temps semble se ralentir, I'espace semble s'ouvrir et I'expérience de soi se
transforme (...) en une présence accrue et une relation plus forte a la sphere
environnante »* (2013, p. 20). Cet état advient donc dans les groupes, les équipes et
les organisations, mais également au niveau de l’individu. Nombre d’auteurs le
qualifient comme un état de résonance (Butlein, 2005 ; Granick, 2010, 2011 ; Winther,
2013) donnant lieu a un alignement a travers une fréquence partagée et une connexion a
un niveau énergétique. Les qualités identifiées de cette résonance sont une concentration
intérieure, la synchronisation des mouvements et une communication au dela des limites
d’une communication normale permettant une appréhension directe de I’expérience de
I’autre (Butlein, 2005 ; Geller et Greenberg, 2005 ; Granick, 2010). Dans cet état, la
confiance et I’intimité, deux qualités identifiées se rapportant au théme de la connexion,

sont accrues et il y a un sentiment de conscience commune.

Apparemment, cette dimension de la présence semble donner acces a une
connaissance autre que la connaissance analytique habituelle, un savoir direct, nommeé
par Scharmer (2001) la « connaissance auto-transcendante »*** et par Rosch (1999) la
« connaissance premiére »'*®, tandis que d’autres auteurs parlent d’une « connaissance
transpersonnelle »*’ (Granick, 2011 ; Hart, Nelson et Puhakka, 2000). Granick précise

que dans cette connaissance directe le sujet sait « par le biais de tout(s) interconnectés

%8 the transpersonal dimension of presence contextualizes relational depth in a resonant energetic field that

transcends the relationship and, potentially, connects with what is universal.

134 As the presence of this heightened state of attention deepens, time seems to slow down, space seems to open up,
and the experience of the self morphs (...) into a heightened presence and stronger connection to the surrounding
sphere

1% self-transcending knowledge
1% primary knowing

137 transpersonal knowing
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(et non de parties isolées sans lien entre elles) et d’une présentation atemporelle directe
(et non de re-présentations préalablement stockés). Un tel savoir est « ouvert » et non

pas déterminé »*%

(2001, p. 19). Mais la présence ne donne pas simplement une autre
connaissance, elle inclut également la capacité qui nous permet d’agir a partir de cette
notion de source élargie et de « fonctionner comme une chute d’eau qui pressent son
parcours, puis le laisse advenir » (Scharmer, 2012, p. 166). Les personnes commencent
a opérer a partir d’un autre espace, d’« un moi situé a la fois dedans et en dehors de leur

peau et de leur organisme physique » (Rosch, cité par Scharmer, 2012, p. 170).

2.4. Les conditions de la présence

Dans cette partie, je présenterai trois modeles d’acceés a la présence selon trois
visions différentes de la présence, notamment la théologie active, la théorie U et un

modele psychothérapeutique.

Non seulement le concept de la présence (Chidiac et Denham-Vaughan, 2007) mais
également le chemin envers I’expérience de la présence est souvent décrit comme un
processus et plus spécifiqguement comme un processus de transformation (Baart, 2001;
Scharmer, 2012; Senge et al., 200. Baart (Ibid.) explique, sur la base de la littérature
existante, qu’il y a plusieurs types de transformations : les changements, les altérations
et les conversions. Selon lui, le changement est « un concept assez neutre et surtout tres

ample et non-rempli »**

(Ibid., p. 243) et donc pas assez spécifique pour vraiment étre
pris en compte dans ce contexte. La différence essentielle entre 1’altération et la
conversion, par contre, consiste dans le fait que I’altération concerne des transitions
dans une méme perspective idéologique, tandis que la conversion implique une
transition entre des points de vue idéologiques différents ou mémes contraires. La
transformation est donc une indication de la dynamique qui se joue dans les trois
modifications et qui est, dépendant du type, plus ou moins substantielle, c’est-a-dire le

moins dans des changements réguliers et le plus dans des conversions. Quel type de

138 Awareness is said to [be knowing] by means of interconnected wholes (rather than isolated contingent parts) and
by means of timeless, direct, presentation (rather than through stored re-presentations). Such knowing is ‘open,’
rather than determinate

1%9 gen betrekkelijk neutraal en vooral zeer breed en oningevuld concept
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transformations est propose par les auteurs des différents champs afin de parvenir a

I’expérience de la présence ?

2.4.1.Un processus d’exposition'* comme fondation de la
présence dans le champ de la théologie active

Baart (Ibid.), du domaine de la théologie active, a développé une Théorie de la
Présence (ToP). Cette théorie est apparue fréquemment dans la littérature (Paes, 2009 ;
Schilling, 2003 ; Steketee et Flikweert, 2003), a été le sujet de plusieurs theses de
doctorat (Kal, 2001 ; Keinemans, 2010 ; Timmermann, 2010) et a été une source
d'inspiration pour le champ des soins (Baart et Grypdonck, 2008 ; Brinkman, Baart, Van
Doorn et Van der Laan, 2004 ; Olthuis et al, 2013). Les professionnels du soin
apprennent a pratiquer le ToP et les cadres supérieurs et les professionnels percoivent le

potentiel de cette théorie comme un concept d'innovation afin d'améliorer le soin.

Baart a développé sa théorie a partir de la pratique de pasteurs, travaillant au Pays
Bas dans des zones défavorisées. Ces pasteurs résident auprés des habitants avec de
I’attention et de I’amour, sans grands plans d’amélioration de leur situation, mais
simplement en vivant ensemble de maniere compatissante. Cela semble avoir des effets
pour les habitants et souvent ces pasteurs sont les seules personnes a étre la avec eux et
pour eux. Dans son étude, Baart a analysé la pratique de ces pasteurs et recherché la
valeur et la signification de cette pratique. Sa réponse s’étend considérablement bien

plus loin que le domaine du pastorat et concerne tout le secteur du soin et du bien-étre.

Baart propose 1’exposition comme fondation de la présence, mais qu’est-Cé qu’on
entend par exposition? C’est un mot bien connu dans le monde scientifique (la
biochimie, la pharmacie te la psychothérapie), qui concerne I’exposition des sujets a des
substances suspectes, des nouveaux médicaments, des facteurs environnementaux ou
des tensions et dont on cherche les effets. Donc, I’exposition est souvent « /’exposition
a des influences possiblement agressives sans résultat certain a I’avance »*** (1bid., p.
2001). Dans le contexte de la présence, 1’exposition décrit une plongée urbaine, ou le

pasteur est immergé et expose a la réalité, comment elle se montre dans ce quartier

140 exposure

1 plootstelling aan mogelijk agressief inwerkende invloeden, waarbij de uitkomst niet van tevoren vaststaat
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spécifique. Dans le sens le plus général, il s’agit de connaitre le quartier a partir de
I’intérieur. Néanmoins, Baart précise cette image globale analytiquement en proposant

quatre phases de 1’exposition.

> La répression : le contrdle de soi

Cette phase montre toutes les caractéristiques d’un combat intérieur : le jugement
rapide doit étre suspendu ou méme opprimé, tout comme l'aversion, la pitié, le fait
d’idéaliser, et la tendance de surtout faire quelque chose ; également les réactions de
fuite, 1'envie de théoriser et d’expliquer au niveau méta et finalement la volonté de
comprendre le quartier de maniére conceptuelle et rapide. Toutes les qualités des
pasteurs et leurs volontés doivent étre suspendues afin de ne pas hypothéquer

I’exposition et d’apprendre a connaitre le quartier a partir de I’intérieur.

> La purification : faire de la place pour l'inconnu/l ’autre

Grace a un processus de réflexion constante et sévere sur leurs expériences, créant
un espace pour les autres afin d’apparaitre de la maniére qu’ils peuvent et veulent étre,
la phase de répression peut évoluer vers le processus de purification. Afin d’y parvenir
une mélange étrange est obligatoire de sévérité et de douceur envers soi-méme, d’un
adressage punitif et d'une appropriation consciente de sa sensibilité propre, de ses
frontieres, de sa capacité de charge et de sa nullité. La purification est la résultante
«d’une reconnaissance consciente et la capacité évolutive de manier Ses propres

habitudes et restrictions »*

(Baart, 2001, p. 213) et signifie que ces ces habitudes et
restrictions sont reconnues et que la couleur qu’elles donnent a I’expérience est
comprise. De cette maniere le pasteur est au courant des biais qu’il impose. Cette
purification va dans le sens de la description de I'évolution de soi noté par Kegan (1982,
1994) comme un processus de déplacement a partir d’une « intégration » (dans nos
croyances, nos prejugeés, nos valeurs, nos histoires, notre culture et nos sentiments) vers
une « différenciation », ou nous pouvons observer ces croyances, ces préjugés, etc.

comme des objets, plutét que d'étre soumis a eux.

142 pewuste (h)erkenning en het geleidelijk ontwikkelde vermogen de eigen hebbelijkheden en beperkingen te
hanteren

95



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

> La recevabilité : admettre l'inconnu/l autre

Cette purification n’est pas un objectif en soi et envisage non plus une sorte de vide,
mais I’ouverture obtenue a une capacité générative. Cet espace purifi¢ invite, admet et
recoit I’appel concret en tant que responsabilité propre. « Tout ce processus (...) libre le
chemin pour ’émergence d’'une implication concrete et prenant sa responsabilité pour

ce qui s offre concrétement et demande de la compassion, de [’effort, du respect et du

soin »'*® (Baart, 2001, p. 214).

> Le dévouement a l'inconnu/l autre

Finalement, 1’exposition résulte dans le dévouement, bien que pas mal de pasteurs
n’y aboutissent pas a cause de manque d’aide et d’accompagnement nécessaire. Ce
dévouement signifie un engagement intense, fidele, utile et responsable envers 1’autre.
L’exposition réoriente donc le pasteur de manicre radicale ou autrement dit: « dans
I’exposition le pasteur se laisse con-vertir de maniére radicale » (Ibid.). Ainsi, Baart
confirme que la présence exige du pasteur une transformation dans le sens plus profond,

une réelle conversion.

2.4.2.Un processus en forme de U dans le champ
organisationnel (Scharmer, 2007)

Comme déja annoncé plus haut dans le texte, la théorie U, développée par Scharmer
dans le domaine des organisations, montre que la capacité de presencing peut étre
développé par un processus complet, nommé le processus U parce qu'il peut étre dépeint
et compris comme un cheminement en forme de U. En partant de 1’observation des
étapes que traversent tous les grands créateurs et leaders, il a modélisé les différents
niveaux de conscience permettant aux individus et aux groupes de s’aligner sur une

vision commune d’un futur a faire advenir et a construire en I’expérimentant.

13 Heel dit proces (...) maakt de weg vrij voor het ontstaan van een concrete, verantwoordelijkheid nemende
betrokkenheid bij war zich concreet aanbiedt en vraagt om compassie, inzet, respect en zorg

1% in de exposure laat de pastor zich radicaal bekeren
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Figure 3 : La Théorie U

> De reproduire a voir

Au moment de 1’acceptation de sortir du reproduire (downloading), impliquant la
prise de conscience des automatismes contrélant les actes, on entre dans la capacité de
voir (seeing) de maniere différente, avec un regard nouveau. Trois principes peuvent
aider a passer du reproduire au voir: bien clarifier la question et I’intention; se plonger
dans le contexte; suspendre son jugement (VolJ) et se relier a sa capacité
d’émerveillement. Seule la suspension du jugement permet de s’ouvrir a
I’émerveillement ; s’émerveiller, c¢’est remarquer qu’il y a un monde au-dela des
schémas que nous reproduisons et c’est la « semence qui permet la croissance du

processus en U » (Scharmer, 2012, p. 130).

> De voir a percevoir

Lorsque I’on passe du voir au percevoir (sensing), les perceptions se déplacent de
I’intérieur de I’observateur vers 1’extérieur et la perception commence a Se produire a
partir du champ. Quatre principes interviennent lorsque I’on pénétre le champ du
percevoir, c’est-a-dire charger I’espace, s’immerger, rediriger 1’attention et ouvrir le
cceur. Il ne faut pas seulement créer un espace physique et un espace temps, mais
également construire un espace relationnel et méme intentionnel avec un objectif clair et
qualitatif. Entrer dans le champ du percevoir implique de s’immerger totalement dans la

profondeur et la diversité du champ, « d’épouser la présence vivante du phénomene (...)
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1l s’agit de devenir, d’étre le client ou le patient. Il s’agit de faire [’entiere expérience
de ce monde, de s unifier a lui » (Scharmer, 2012, p. 146). Ouvrir le cceur signifie
acceder aux couches profondes de sa perception émotionnelle et de les activer.
« Ecouter avec le ceeur signifie littéralement utiliser le coeur (...) comme un organe de
perception » (Ibid., p. 148), mais afin de pouvoir ouvrir le cceur, il faut suspendre la

voix du cynisme (VoC).

> L ’état de presencing

Au bas du U, se trouve une porte intérieure, le chas de 1’aiguille, qui nous oblige a
tout laisser tomber et suspendre la voix de la peur (VoF) ; ce processus de lacher-prise
et de laisser-venir, d’accueillir, établit une connexion subtile a une profonde source de
savoir. Tout ce qui n’est pas essentiel doit étre abandonné pour franchir le seuil, c¢’est
« le moment ou vous acceptez de suspendre votre mode opératoire habituel et ou votre
attention est saisie par quelque chose qui vous surprend ou vous intéresse, quelque
chose de concret, précis et inattendu... Quand cela arrive vous commencez a ouvrir
[’esprit » (Scharmer, 2012, p. 186). Parfois cet état arrive tout d’un coup lors d’un
événement dramatique, mais sinon il faut procéder au lacher-prise et se remettre au non
encore connu de fagon bien plus consciente. Le lacher-prise et s’en remettre aux choses
peuvent étre vus comme les deux faces d’une méme picce : « le lacher-prise est le
processus d’ouverture, la suppression des barrieres et de ce qui encombre notre
chemin ; s’en remettre aux choses consiste a entrer dans cette ouverture » (Ibid., p.
187). Lorsqu’on entre dans 1’état de presencing les perceptions naissent d’une

possibilité non encore réalisée.

> De [’état de presencing a la cristallisation

Le presencing étant la connexion a la source, la cristallisation consiste a maintenir
cette connexion et a commencer a opérer depuis cette source. Le premier pas a faire est
de clarifier ce qui émerge. « Cristalliser, c’est faciliter ['émergence d’une
représentation vivante et imaginative du « tout » futur, c’est discerner clairement la
vision et ['intention inscrites dans un futur émergent » (Ibid., p. 197). D’aprés Scharmer
quatre principes ou facteurs de réussite, entrent en jeu au moment ou 1’on pénétre
I’espace de cristallisation : le pouvoir de I’intention, la capacité¢ de laisser venir, le

«grand vouloir » et des cadres ou des environnements propices a 1’éveil. Jaworski
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(1996) soutient I'importance de I’intention et suggére méme que [’ensemble du
processus en U procéde de la dynamique suivante : s’immerger dans le flux de
I’intention profonde et se laisser porter. Cette fluidité reléve grandement de la capacité a
lacher prise et a laisser venir, il faut que les vieilles attitudes meurent pour que des
nouvelles idées puissent apparaitre clairement et pleinement. Pour parvenir & accueillir
la nouveauté, il ne s’agit pas simplement de s’installer dans la contemplation, il s’agit
d’écouter ce qui se produit dans notre processus d’étre-au-monde et de percevoir ce qui

demande a émerger, avec la ferme intention d’agir en conséquence.

> De la cristallisation au prototyper et déployer

Apres s’étre connecté a la source (presencing) et avoir clarifier le sens de I’avenir
qui cherche a émerger (cristalliser), le processus en U se poursuit en explorant I’avenir
par I’action (prototyper). Prototyper consiste a présenter un concept avant de le
finaliser, ce qui crée des cycles rapides de retour d’information, d’apprentissage et
d’adaptation. Pour prototyper efficacement, il faut intégrer les trois formes
d’intelligence : la téte, le cceur et la main. « Unifier efficacement ces formes
d’intelligence implique de se connecter a la fois a la source et au tout, aux retours des
cycles rapides et aux infrastructures créées, afin d’évaluer et d’actualiser » (Scharmer,
2012, p. 210). Ce prototypage, I’expérimentation du nouveau, posséde déja quelques
caractéristiques essentielles du produit futur, mais n’est cependant que la premicre

version dont les meilleurs aspects seront intégrés au produit final.

2.4.3. Une préparation du thérapeute dans le champ de la
psychothérapie (Geller et Greenberg, 2005)

Geller et Greenberg ont développé un modéle de présence, basé sur une analyse
qualitative auprés de thérapeutes expérimentés, qui prénent ou qui ont publié sur la
notion de présence et son importance dans la psychothérapie. Leur modele propose un
processus en trois étapes: la préparation du thérapeute avant le début ou au
commencement de la séance et dans la vie quotidienne; le déroulement de ce qui se
passe; I’expérience (le vécu) de la présence. Les deux sequences, « I’expérience » et le
« déroulement » de la présence, ont déja été abordés plus haut dans le texte, donc je

présenterai seulement la préparation du thérapeute...
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> La préparation dans la vie quotidienne

Les thérapeutes décrivent leur engagement philosophique a la présence dans leur vie
quotidienne, influant a son tour leur capacité a étre present lors des séances. Cet
engagement comprend également le souci permanent de leur croissance personnelle et
la pratique de la présence dans leur propre vie. La majorité des thérapeutes décrivent la
méditation quotidienne, c’est-a-dire « une pratique ou [l'individu entraine [l'esprit ou
induit un mode de conscience, soit pour réaliser un avantage quelconque soit pour
reconnaitre simplement le contenu de son esprit sans devenir identifiés avec ce
contenu'® » (Lutz et al, 2008) comme une contribution importante au développement
de la présence. lls parlent également de I’importance de s’occuper de leurs propres

besoins et soucis afin d’étre plus présents lors des séances.

> La préparation avant ou au commencement de la séance

Dans leur préparation avant ou au commencement de la séance, les thérapeutes
décrivent leur intention d’orienter toute leur personne vers la rencontre avec le client, ce
pour quoi ils s’invitent eux-mémes a étre pleinement présent au client. Ils exposent
également leur maniere de créer un espace intérieur de disponibilité en mettant de coté
leurs problémes personnels. Cet acte de mettre de coté ses propres besoins et questions
peut faire partie du processus créant un espace de disponibilité, mais cela peut aussi
arriver en tant que processus sépareé et continu, si des questions personnelles risquent de
distraire le thérapeute. Les thérapeutes mettent également entre parenthéses les attentes,
les croyances, les présupposes, les catégorisations, les théories et les projets pour la
thérapie, pour leur permettre de s’ouvrir au client. Finalement les thérapeutes décrivent
le fait d’aller a la rencontre du client avec une attitude d’ouverture, d’acceptation,
d’intérét et de non-jugement, ce que certains théoriciens nomment esprit vide, esprit de
débutant ou esprit zen (Hycner, 1993 ; Welwood, 2000).

145 Meditation is a practice where an individual trains the mind or induces a mode of consciousness, either to realize
some benefit or for the mind to simply acknowledge its content without becoming identified with that content
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2.5. L’éducabilité de la présence

De mes lectures il ressort que la présence n’est pas une certaine qualité ou une
compétence qu’on a ou qu’on n’a pas, mais que chaque personne a un certain degré de

146

présence en fonction de sa « plénitude intérieure » ™ (Scouller, 2011) qui « provient - et

en effet est - un alignement intérieur positif de son sens d'identité, de but et de

. . . 147
sentiments sur la vie et sur soi-méme »

(Ibid., p. 64). La question qui se pose est
donc : comment aborder le potentiel de présence de chaque personne afin de pouvoir
I’amplifier ? Quel chemin prendre, comment accompagner, par quelle dimension

démarrer, afin de développer cette pleine présence multidimensionnelle ?

2.5.1. Développer la dimension intrapersonnelle ou transcender

I’égo ?
Dans la communauté académique, je retrouve différents points de vue concernant le
chemin de développement de la présence, surtout concernant la possibilité de
transcender ou de suspendre 1’égo de la personne dans 1’engagement du processus de la

présence.

D’une part, certains auteurs encouragent les personnes a développer leur plénitude
intérieure, a prendre contact avec leur propre source et a s’engager dans un vrai
processus de transformation afin d’améliorer leur présence. (Almaas, 1986 ; Baart,
2001 ; Chidiac & Denham-Vaughan, 2007 ; Granick, 2011 ; Hays, 2013 ; Korthagen,
Hoekstra & Meyer, 2013 ; Meyer et al, 2009 ; Rodgers & Raider-Roth, 2006 ; Scouller,
2011 ; Karp & Mortensen, 2013). Scouller, par exemple, du domaine organisationnel,
pose qu’on peut contacter et exprimer son potentiel de présence unique principalement
par une pratique de « maitrise de soi »**®, améliorant la conscience et I’intégration de
soi permettant de casser les habitudes anciennes et inutiles (2011, p. 54). Geller &
Greenberg, dans leur recherche sur la présence thérapeutique dans la rencontre
psychothérapeutique (2005), constatent que les thérapeutes doivent créer un espace

intérieur de disponibilité en mettant de cété leurs probléemes personnels et leurs attentes,

146 |nner wholeness

147 wholeness stems from - and indeed is - a positive inner alignment of one's sense of identity, purpose and feelings
about life and oneself.

148 self-mastery
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croyances, théories et projets pour la thérapie afin de pouvoir aller a la rencontre du
client avec une attitude d’ouverture, d’intérét, d’acceptation et de non-jugement. Baart,
finalement, du monde de la théologie active, constate qu’une amplification de la
présence nécessite un vrai processus de transformation de la personne, dans le sens
d’une conversion, afin de parvenir & « une exposition »*, qu’il définit comme « non
seulement s’ouvrir, mais surtout se tourner vers la réalité de maniere qualifié, dans
toute son ambiguité et sa paradoxalité, bref dans toute sa dimension réelle » **° (2001,
p. 215).

D’autre part, des auteurs comme Glttenstein, Lindsay and Baron (2013) propagent
la possibilité de transcender ou de suspendre 1’égo de la personne dans 1’engagement du
processus de la présence. Ces auteurs nous rappellent que le presencing est décrit par
Scharmer (2012) comme une expérience de transcendance de soi et maintiennent le
point de vue que «des dirigeants inspirants peuvent suspendre leur ego par le
presencing et bénéficier d’états supérieurs de conscience a ce moment afin de mieux

s’aligner avec I’avenir qui veut émerger a travers eux »

(cité par Gunnlaugson,
Baron & Cayer, 2013, p. xvi). Cette invitation de transcender 1’égo afin de développer la
présence retrouve écho chez beaucoup d’autres auteurs (Hardman & Hardman, 2013 ;

Nicolaides & McCallum, 2013 ; Starr & Torbert, 2005).

D’autres auteurs semblent se situer plutot entre ces deux pdles (Southern, 2013 ;
Darsg, 2013 ; Gunnlaugson & Walker, 2013). Gunnlaugson et Walker, par exemple,
proposent une pratique de presencing profond, « un processus-méthode de conversation
mis en mouvement par, la réalisation vers I’ame, [’encorporation et |’enquéte »152,
comme un moyen de favoriser le développement et I'amélioration de la conscience de
soi, de la présence et de I'expérience de soi-méme. Un manque de consensus demeure
donc dans la communauté académique sur le role et la place optimale de 1’égo dans le

développement de la présence, une divergence de points de vue qui serait évoquée par la

149 exposure

150 Zich niet alleen openen maar het zich gekwalificeerd wenden tot de werkelijkheid, in heel haar dubbelzinnigheid
en paradoxaliteit, kortom in heel haar werkelijke gestalte

131 inspiring leaders can suspend their ego through presenting and benefit from higher states of consciousness to
better align with the future that wants to emerge through them

152 3 process-method of conversation that is activated through soul directed realization, embodiment and inquiry
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tension entre la conceptualisation dualistique occidentale du self et la compréhension
orientale moniste de la personne « comme une seule conscience incarnée, non séparée

153

de soi-méme, ni des autres »°° (Gunnlaugson, Baron & Cayer, 2013, p. xvi).

2.5.2.Un besoin de revaloriser le corps dans la conscience
humaine
Pouvoir consciemment sentir, comprendre, analyser et utiliser son expérience
immédiate, semble étre un aspect essentiel du processus de développement de la
présence. Dans cette expérience immédiate, des données objectives et subjectives sont
réunies dans la conscience, afin d’informer ensemble les délibérations de la personne

parce que, comme 1’annonce Rosch :

« L’esprit et le monde ne sont pas séparés. (...) L’esprit et le monde sont des parties du
méme champ sous-jacent. (...) Etant donné que les aspects subjectifs et objectifs de
I'expérience naissent ensemble comme des pbles différents du méme acte cognitif, ils sont
déja liés des leur naissance »™* (cité par Senge et al, 2007, p. 232).

De Quincey (2002) pointe que la conscience humaine est « tout expérience, tout

5,155 156

éprouve >, tout sensation, tout subjectivité, tout intériorité » = (cité par Branson, 2009,
p. 230) influencant le processus de réflexion tangible de la personne. Branson (2009)
exprime la liaison entre le corps et la conscience comme suit: « Nous ne pouvons
connaitre notre corps que par le biais de notre conscience, et nous ne pouvons
connaitre notre conscience que par la connaissance de comment elle est influencée par

7 En effet, les états physiques, les structures perceptuelles et les

notre corps »
systemes moteurs accompagnant la création de connaissances sont incorporés dans la

connaissance en soi (O’Malley, Ritchie, Lord, Gregory & Young, 2009).

Pourtant, ce n’est pas évident pour I’homme de devenir conscient et d’utiliser

I’aspect subjectif de sa pensée, comme le pointe Bohm : «les hommes ne sont pas

152 35 a single embodied consciousness, not separated from itself nor from others

154 Geest en wereld zijn niet gescheiden. Geest en wereld zijn beiden aspecten van hetzelfde onderliggende veld. ...
Doordat de subjectieve en objectieve aspecten van de ervaring samen ontstaan als tegenpolen van dezelfde cognitieve
handeling, zijn ze vanaf hun geboorte aan elkaar gekoppeld.

1% La sentience (de langlais sentience) désigne la capacité d’éprouver des choses subjectivement, d’avoir des
expériences vécues. fr.wikipedia.org/wiki/Sentience

156 all experience, all sentience, all feeling, all subjectivity, all interiority

157 We can only know our body through our consciousness, and we can only know our consciousness through
knowing how it is influenced by our body
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proprioceptifs de ce que leur pensée est en train de faire »™® (2006, p. 29). Afin de
surmonter cette ignorance naturelle des expériences subjectives ayant une incidence sur
les processus de conscience de tous les jours, la plupart des gens ont besoin d’un
accompagnement pour développer leur connaissance de soi, d’autant plus dans le monde
occidental. L’esprit « cognitivo-centré » de notre culture entrave la maturation
d’attributs non-mentaux, ce qui rend un engagement dans des pratiques intentionnelles
nécessaire afin d’apporter ces attributs au méme niveau développemental que celui de
I’esprit, réalise par le biais de 1'enseignement ordinaire (Ferrer, 2003 ; Ferrer, Romero &
Albareda, 2005). Comme I’affirme E. Berger: « nous n’avons pas appris a l’école a
écouter notre corps » (2006, p. 24).

2.5.3. Un réle clé de I’accompagnateur

Une convergence signifiante existe sur le role clé assumé des accompagnateurs et
I’incidence de leur propre développement personnel et de leurs capacités sur le succes
de leurs interventions. Nicolaides and McCallum (2013), par exemple, observent qu’une
nouvelle sorte de cognition et d’épistémologie de la potentialité est indispensable afin
de pouvoir pratiquer le processus U, aussi bien pour les animateurs que pour les
participants. Selon Peschl et Fundneider (2013), les accompagnateurs doivent avoir
atteint des étapes post-conventionnelles de conscience non seulement pour étre en
mesure de favoriser la surélévation temporaire de la conscience liée au presencing, mais
également pour pouvoir évaluer les capacités développementales des participants afin de
créer les exercices et les pratiques nécessaires pour les déplacer dans un état collectif
d'ouverture et de presencing. Guttenstein, Lindsay and Baron (2013) posent également
I’indispensabilit¢ d’un développement a long terme de la conscience des
accompagnateurs (sans référer a des états ou des étapes spécifiques), et plus précisément
la nécessité d’apprendre comment intentionnellement atteindre et travailler a partir d’un
état de conscience de transcendance de soi afin de pouvoir étre efficace en aidant les

autres a atteindre cet état.

Dans ce travail d’accompagnement, Branson (2009) met en avant I’importance et le

role central de I’accompagnateur en tant que modele, citant de Quincey :

158 pegple are not proprioceptive about what their thinking is doing.
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« La conscience (...) est informée et altérée au moment ou deux sujets se rencontrent et
participent en quelque sorte a 1’état d’étre de chacun. C’est la conscience en tant que
I’acte de savoir avec 1’autre »™° (2005, p. 176) (...) « lorsque j'ai I’expérience de moi-
méme vécue par vous, mon experience de moi-méme peut étre profondément enrichie et
transformée » ' (Ibid., p. 179).

Ces voix résonnent avec des réflexions récentes de Jaworski (2012) suggérant « que
I'animateur qui s'engage a une pratique personnelle disciplineée et un travail intérieur
profond ™ prépare le terrain — le champ " pour les participants et les aide a apprendre le

161 (p. 89). Ce territoire non

chemin vers le plus profond du territoire de presencing
encore exploré « évolue & la limite de la conscience humaine » *%; afin d'amorcer ce
territoire que notre épistémologie rationnelle est incapable d’accueillir ou méme de
comprendre, nous devons envisager d'autres facons d'étre, de connaitre et de faire

(Hardman & Hardman, 2013, p. 107-108).

159 consciousness (...) is informed and altered when two subjects encounter each other and participate in some way in
each other's being. It is consciousness as knowing with another.

160 \when I experience myself being experienced by you, my experience of myself can be profoundly enriched and
transformed

181 the facilitator who commits to disciplined personal practice and deep inner work 'sets the field' for the participants
an help them learn the way into the deeper territory of presencing

182 ayolves at the edge of human consciousness
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I1. 3. L’apprentissage transformationnel et somatique

Le chemin vers I’expérience de la présence étant souvent décrit comme un processus
de transformation, il m’a semblé pertinent de présenter dans un premier temps le champ
de I’apprentissage transformationnel s’inscrivant dans le courant de la formation
expérientielle et existentielle de 1’adulte. Ensuite, afin d’explorer comment le corps
contribue a cet apprentissage transformationnel, le champ de la connaissance et de

I’apprentissage somatiques a mérité une investigation supplémentaire.

3.1. L’apprentissage transformationnel

3.1.1. Une transformation de perspective

Mezirow (1991, 2000) est considéré comme [’architecte principal de
I'apprentissage transformationnel. Pour Mezirow, l'apprentissage qui se déroule a I'age
adulte n'est pas seulement un ajout a ce que nous savons déja, c’est également « le
processus d'utilisation d'une interprétation préalable pour construire une interprétation
nouvelle ou révisée de la signification de l'expérience afin d'orienter les actions

futures »'%

(Mezirow, 1996, p. 162). Afin de pouvoir faire sens de nos expériences,
nous devons opérer un changement dans nos croyances ou nos attitudes ou méme dans
notre point de vue entier. Un changement de point de vue — les lentilles a travers
lesquelles on donne sens au monde — est essentiel dans Iapprentissage
transformationnel, ou comme I’exprime Taylor : « C'est la révision d'un cadre de
référence de concert avec la réflexion sur I'expérience qui est adressé par la théorie de
la transformation de perspective — un changement paradigmatique »'** (2008, p. 5).
Une telle transformation de perspective se produit soit graduellement soit par une
expérience soudaine, puissante, qui oblige les individus a remettre en question I'essence

méme de leur existence (Clark, 1993 ; Mezirow, 1997 ; Taylor, 2008). En tout cas, ce

163 the process of using a prior interpretation to construe a new or a revised interpretation of the meaning of one’s

experience in order to guide future action

184 It is the revision of a frame of reference in concert with reflection on experience that is addressed by the theory of
perspective transformation — a paradigmatic shift
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changement de perspective est un processus continu et irréversible (Courtenay, Merriam
et Reeves, 1998) qui demande également des opportunités a agir en lien avec les
nouveaux points de vue sinon «il est peu probable que les apprenants vont

complétement se transformer »'* (Taylor, 2008, p. 11).

3.1.2. Un processus de transformation

Mezirow (1991) décrit un processus en dix étapes, initié par un dilemme
désorientant, ¢’est-a-dire une expérience de vie qui évolue en une crise personnelle.
Cette crise conduit l'individu & examiner et a réfléchir de maniére critique sur les
hypotheses et les croyances qui ont guidé ses décisions dans le passé, mais ne semblent
plus adéquates. Une telle évaluation conduit la personne a chercher de nouveaux
moyens de faire face au dilemme, souvent avec l'aide d'autres. A ce point dans le
processus, les nouvelles compréhensions sont testées en dialogue avec d'autres. Pour les
conditions idéales de ce dialogue ou ce discours, Mezirow a abondamment puisé dans
des notions du philosophe allemand Habermas ; il parle d’un discours « qui tend vers
une communication plus sensible, respectueuse, non-dominante et non-déformée »'*
(1995, p. 54). Un plan d'action est alors formulé et mis en mouvement. Il en résulte une
perspective nouvelle, transformée, qui est « plus inclusive, discriminante, perméable et

intégrative »*°" (Mezirow, 1990, p. 14) que le point de vue précédent.

Les participants sont actifs et engagés dans le processus d'apprentissage, en co-
création. La connaissance n'est pas vue comme quelque chose d’extérieur aux
apprenants mais elle se montre, au contraire, dans les lois sociales qui consistent a
essayer de donner sens a des expériences nouvelles dans la quotidienneté de la vie. Pour
étre signifiant, ce qui est appris doit étre considéré comme en quelque sorte
personnellement important et doit illuminer les qualités et les valeurs importantes de la
personne ou du groupe. Ainsi, I’apprentissage transformationnel est essentiellement un
processus d'élaboration de sens et peut contribuer fondamentalement a de nouvelles
facons de voir et de comprendre nos expériences. A travers des expériences éducatives

dans des environnements favorables et stimulants, les participants s'engagent et font

165 it is unlikely learners will fully transform

166 that aims toward more sensitive, respectful, non-dominating, and non-distorting communication

%87 more inclusive, discriminating, permeable, and integrative
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face a des situations nouvelles qui remettent en question leurs hypotheses existantes,
leurs croyances, leurs valeurs ou les images d'eux-mémes ou méme du monde. Par le
biais de la connectivité avec la communauté, I’apprentissage transformationnel conduit

paradoxalement a un sens plus profond de chacun en tant que personne (Dirkx, 1998).

L’ apprentissage transformationnel renvoie a 1'éducation d'une vision du monde
particuliére, d’une philosophie pédagogique particuliére. Ce n’est pas une fagon facile
d’enseigner. Bien que la récompense puisse étre grande, aussi bien pour l'enseignant
que pour l'apprenant, elle exige beaucoup de travail, de compétence et de courage
(Taylor, 2006) : « Cela signifie surtout de vous demander : est-ce que je suis prét a me
transformer en train d'aider mes éléves & se transformer ? »'®® (Taylor, 2008, p. 13). Ce
constat résonne avec les mots de M. Paul sur I’accompagnement des adultes en
formation. L’aventure de 1’accompagnement ne sera féconde que sur un fond d’un « en
méme temps » (2011, p. 100), donc seulement si 1’accompagnant transmet non un
savoir, une vérité, ni méme un conseil mais une attitude existentielle, une maniére d’étre
et reste, dans le méme temps, ouvert a tout ce qui n’est pas lui ou Ses propres
préoccupations :

« Toute la créativité d’un accompagnement tient donc dans une maniére de maintenir

«ouverte I’ouverture ». Par sa propre ouverture, 1’accompagnant fait alors figure de

« tiers-catalysateur » au sens chimique du terme selon lequel une substance accélére une
réaction ou intensifie un processus » (Ibid., p. 101).

L’apprentissage transformationnel de Mezirow englobe donc trois theémes : la
centralité de I'expérience, la réflexion critique et le discours rationnel dans le processus
de transformation de la structure de sens (Taylor, 1998) et repose donc en grande partie

sur des fonctions cognitives.

3.1.3. Une nécessité d’inclure des connaissances corporelles

La théorie de I'apprentissage transformationnel détient actuellement le centre de
la scéne en termes de travaux de recherche dans le champ de 1’apprentissage des adultes
mais ne domine pourtant pas dans le monde réeel de la pratique, peut-étre parce que
I'apprentissage transformationnel, bien que puissant lorsqu'il survient, est plus difficile a

planifier et a mettre en ceuvre (Merriam, 2004) qu’un apprentissage classique. Un

188 |t means asking yourself: am | willing to transform in the process of helping my students transform??
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facteur important pour expliquer cette difficulté pourrait étre la rationalité demandée,
ainsi que le manque d’ouverture a d’autres modes de connaissances. Le processus de
réflexion critique et le discours rationnel ont été critiqués comme étant trop rationnels et

vidés de la subjectivité des expériences personnelles (Amann, 2003).

C'est une vue typiquement occidentale de séparer la rationalité de I'expérience,
ou I'esprit du corps. Alors que la rationalité est généralement acceptée comme faisant
partie intégrante de l'apprentissage transformationnel, les recherches dans les domaines
des émotions, des sens, du mouvement et de la spiritualité ont aussi donné des
contributions importantes au processus de transformation dans [’apprentissage
transformationnel (Bach, Kennedy et Michelson, 1999 ; Barlas, 2001 ; Brooks & Clark,
2001 ; Hannaford, 1995 ; Tisdell, 2003 ; Taylor, 1996). En effet, I'esprit n'agit pas selon
un mode exclusif lors des activités d'apprentissage. Notre corps, avec sa facon
d’éprouver les émotions, les sens ou le mouvement, s’engage simultanément dans la
prise d’informations et la donation du sens. Les fonctions cognitives et somatiques
fonctionnent conjointement avec notre bagage culturel pour expliciter le sens de notre
expérience. Chaque apprenant est constitué d'un corps qui lui-méme participe a toutes
les expériences d'apprentissage et réagit de fagcon adaptée aux situations, ce qui implique
que le corps joue un réle essentiel dans la construction de la perspective de sens. Afin
d'élargir la compréhension des moyens alternatifs de construire le sens des expériences
chez les adultes, le champ de la connaissance et de I’apprentissage somatiques meérite
une investigation supplémentaire ; le moment est venu d'explorer comment le corps, par
le biais de ses mouvements, ses perceptions, ses émotions et son esprit propre, contribue

a l'apprentissage transformationnel (Amman, 2003 ; Horst, 2007).

3.2. L’apprentissage somatique

L’apprentissage somatique, 1’apprentissage dans ou par le corps (Matthews,
1998; Chapman, 1998; Brockman, 2001; Clark, 2001; Horst, 2007; Sellers-Young,
1998), est trés 1ié aux réponses €émotionnelles pendant 1’apprentissage. Ceci n’est pas
surprenant puisque nos emotions se font sentir dans le corps. Dans une recherche
finlandaise, les chercheurs avancent que les émotions sont représentées dans le systéme
somato-sensoriel en tant que cartes catégorielles somato-topiques, culturellement

universelles. La perception de ces changements corporels émotionnellement déclenchés
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pourrait jouer un role clé dans la création d'émotions consciemment ressenties
(Nummenmaa et al, 2013). Fogel (2009) remarque également le lien entre le
mouvement et les émotions en soulignant qu’une personne apprend a évaluer ces
sighaux corporaux a un age trés précoce. Le nourrisson, bien avant de savoir parler et
conceptualiser, apprend a se déplacer vers ce qui le fait se sentir bien et a s’éloigner de
ce qui le rend mal a l'aise. Cette capacité a cultiver et a améliorer la prise de conscience
de ces sentiments corporels sera, selon le méme auteur, essentielle pour apprendre a
naviguer avec succes dans le monde physique et social (Fogel, 2009, p. vii) et méme un
élément clé dans la régulation des affects et le ressenti de soi (Bechara et Nagvi, 2006;
Damasio, 1999, 2003: Mehling et al, 2009; Pollatos, 2005). Finalement Parvianen
(2010) pointe que les mots ‘émotion’ et ‘mouvement’ ont la méme racine. Au moment
ou l’on ressent des réactions émotionnelles, on décrit cette expérience comme

émouvante.

3.2.1. Un monde ‘décorporéisé’

Notre culture a une relation complexe et largement troublée avec le corps. Le
discours culturel occidental sur le corps est le plus souvent formulé en termes de prise
de contrdle, habituellement par I'exercice physique ou par un régime, visant a répondre
aux normes sociales de santé ou d’esthétique. En effet, nous vivons dans une culture qui
nous bombarde avec des images du corps irréalistes et la préoccupation permanente de
I'apparence physique. D’ailleurs, avant les assauts de la maladie et du vieillissement,
notre expérience du corps est habituellement inconsciente et en grande partie tacite.
Effectivement, « nous vivons beaucoup plus confortablement dans nos tétes que dans
notre corps »'*° (Clark, 2001, p. 84).

Mais ce ne fut pas toujours le cas; au moyen-age, le savoir était plus
émotionnel, plus interne et plus connecté avec le monde naturel (Bordo, 1987, cité par
Clark, 2001). Berman fait valoir que les sens étaient primaires durant cette période, que

« “les faits’ étaient d'abord ce qui se passait sur le plan psychique et émotionnel »*'° et

189 \We live much more comfortably in our heads than in our bodies

17 the facts’ were first and foremost what happened on a psychic and emotional level
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que « la vérité essentielle était une vérité intérieure »*™* (1989, p. 111). Une personne
« savait » quelque chose en étant profondément et intimement reliée a cette chose, le
savoir ¢était somatique et émotionnel (Clark, 2001). Mais avec I’avénement de la
révolution scientifique et notamment a partir de Descartes, ce savoir intérieur a été
déplacé vers la primauté donnée a la raison et I’exigence que le connaisseur et le connu

soient séparés et distincts.

Le résultat est qu’actuellement le corps est souvent considéré comme
marginalisé ou méme absent dans I'apprentissage (Berger, 2004 ; Leder, 1990 ;
Fenwick, 2005 ; Tobin, 2012). Comme le souligne Tobin, « la disparition du corps dans
I'éducation de la petite enfance, souligne a quel point dés le début de notre pratique
d'éducation, nous commencons a reléguer le corps »*2 (cité par Bressler, 2004, p. 111).
L’absence du corps en toute circonstance a un impact psychologique qui s'étend vers
I'extérieur de la classe et l'intégre au sein de la culture. Avec cette absence du corps
nous nous sommes décollés, non seulement de l'autre, de la nature et de la planéte, mais

également de nous-mémes.

Pourtant, certaines sources, tout en reconnaissant le dilemme entourant le corps,
citent un intérét académique croissant pour le corps, une sorte de renaissance de son
étude, ramenant le corps dans D’apprentissage ou simplement reconnaissant une
augmentation de la présence corporelle (Chapman, 1998). La recherche scientifique
clarifie de plus en plus le role du corps dans I'apprentissage et dénonce le mythe selon
lequel la pensée et 1’apprentissage se passeraient exclusivement dans nos tétes
(Hannaford, 1995). Hannaford affirme que ce sont les « sens du corps qui alimentent le
cerveau par l'information environnementale permettant de former une compréhension
du monde et de créer de nouvelles possibilités »"® (1995, p.11). Avec la popularité
croissante d'explorer le savoir somatique et I’apprentissage corporéisé¢ dans divers

domaines, Clark cite une nouvelle Iégitimation du corps qui pointe vers une meilleure

171 the essential truth was an interior one

172 disappearance of the body in early childhood education, which highlights just how early in our education practice
we begin to relegate the body

18 body’s senses that feed the brain environmental information with which to form an understanding of the world and
from which to draw when creating new possibilities
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compréhension et une prise de conscience de I'importance du corps comme source de
savoir (2001, p. 85).

3.2.2. Comprendre la  connaissance  corporéisée et
I’apprentissage somatique

Jusqu'a présent, j’ai défini 1’apprentissage somatique de fagon trés concise
comme [’apprentissage dans et par le corps. Cependant, une compréhension plus
profonde et plus compléte est nécessaire afin d'apprécier pleinement le réle de
I'apprentissage somatique dans cette étude, aussi bien que dans les domaines plus larges
de I'apprentissage des adultes et du leadership. Une revue de la littérature révéle que le
concept de I’apprentissage somatique émerge dans un certain nombre de disciplines
diverses, y compris la religion, la philosophie, I’éducation, la médecine, la psychologie
et la sociologie (Bennett, 2012). Dans ces disciplines, la gamme d'apprentissage
considérée comme somatique est large et souvent diversement interprétée, rendant une
définition unique et exhaustive de I'apprentissage somatique difficile a trouver. Dans la
section suivante, je chercherai pourtant, compte tenu de cette complexité, a expliquer et

a comprendre I’apprentissage somatique comme un moyen de savoir.

Tout d’abord, une premiére clarification se livre par le fait que le terme
somatique a été inventé par le philosophe et praticien somatique Hanna en 1976 dans le
but de nommer ses approches, visant I’intégration corps/esprit ; il devint alors I'un des
premiers théoriciens a employer le mot somatique dans la pratique. Hanna a redéfini
soma, le mot grec pour le corps vivant, comme « le corps vécu de l'intérieur, ou nous

faisons l'expérience de I'intégration corpslesprit »*™* (1988, p. 4).

Ensuite, 1”’embodiment’ (la ‘corporéisation”), I’apprentissage corporéisé'”, et
I’apprentissage somatique sont tous é&troitement associés et utilisés de manicre
interchangeable dans les discours. Ces termes renvoient a une prise de conscience
évolutive des expériences corporelles comme sources de construction de connaissances ;
les expériences évoquées sont vivantes et imprégnées de corporalite, de perception et

d’existence, aussi bien dans le corps que dans le monde (Beaudoin, 1999 ; Brockman,

17 the body experienced from within, where we experience mind/body integration

17 je préfére utiliser le mot corporéisé au lieu de incarné a cause de la connotation réligieuse
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2001 ; Clark, 2001 ; Freiler, 2008).

Toutefois, Freiler définit I’apprentissage somatique comme un « apprentissage
directement vécu grace a la prise de conscience corporelle et la sensation lors des
mouvements corporels intentionnels »'"® (2008, p. 39). Stuckey va dans le méme sens
en le décrivant comme un « apprentissage qui découle du corps grace a I'engagement

dans les sens et une prise de conscience corporelle enrichie »''” (2009, p. 33).

En comparaison, 1’’embodiment’ et 1’apprentissage corporéisé font, selon
Freiler, « généralement plus référence a une vue plus holistique de la construction de
connaissances qui engage le corps comme lieu d'apprentissage, généralement dans le
cadre d'autres domaines du savoir (par exemple, spirituel, affectif, symbolique, culturel,

178 (2008, p. 39). La nature de I'expérience et de l'apprentissage tirés de

rationnel) »
I'expérience y est plus profondément liée au sens subjectif et a l'interprétation qu'a une
intention. Pourtant, Crowdes explique I’apprentissage somatique comme un mode de
‘embodiment’ conscient impliquant « l'intégrité de [’esprit, du corps et de l'action,
accompagnée par une conscience de la nature de ces connections dans le contexte

179

social plus large » ™ (2000, p. 27). Afin de clarifier encore plus ce champ, il me semble

180

que ces deux concepts d’’embodiment’ et de conscience corporelle méritent

davantage d’attention.

> Embodiment

Des philosophes contemporains (Bermudez, Marcel et Eilan, 1995; Gallagher,
2005; Carruthers, 2008), des anthropologues (Young, 1997), des linguistes (Johnson et
Lakoff, 1999) et bien d’autres scientifiques dédient un corps de littérature croissant au
theme de ‘embodiment’. Ce qui émerge dans ces débats complexes est la tentative de

déterminer exactement ce que c'est vraiment en tant que moyen de savoir. Est-ce que

178 |earning directly experienced through bodily awareness and sensation during purposive body-centered movements
77 |earning that comes from the body through engagement with the senses and an increased bodily awareness

178 generally refer to a broader, more holistic view of constructing knowledge that engages the body as a site of
learning, usually in connection with other domains of knowing (for example, spiritual, affective, symbolic, cultural,
rational)

178 an integrity of mind, body and action accompanied by some awareness of the nature of these connections in the
broader social context

180 hody awareness
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c’est l'intuition ? Un sentiment de ressenti ? S’agit-il de tenir compte de
I’environnement de maniére perceptive attentionnelle ? Ou peut-étre de quelque chose
de plus englobant, relationnel et holistique qui capture I'essence de I'interdépendance et
la connexion a travers I'étre-dans-le-monde (Freiler, 2008) ? Weiss et Haber notent que
«méme l'expression ‘corps’ est devenue problématique »"®* (1999, p. xiv) rendant le
concept ‘embodiment’ encore plus complexe a comprendre. De leur point de vue, la
notion de ‘embodiment’ est directement associée a « un changement de la vision du
corps non plus comme un phénoméne non fondé sur le sexe, prédiscursif, qui joue un
role central dans la perception, la cognition, [’action et la nature, mais comme une
maniére de vivre dans ou d’habiter le monde a travers un corps acculturé »*% (Ibid, p.
xiv, cité par Freiler, 2008). Il est toutefois clair qu’un certain nombre de différents sens

du terme ‘embodiment’ sont en jeu dans la littérature, méme s’ils sont interreliés.

Selon la recherche de Rohrer (2006), du domaine des sciences cognitives
‘embodied’, qui ne vise pas une définition normative mais seulement une catégorisation
de certains usages contemporains du terme, ce terme peut étre utilisé au moins dans
douze sens importants différents. Beaucoup de ces dimensions se concentrent autour de
deux poles, deux sens larges auxquels le terme ‘embodiment’ peut étre assocCié :
‘embodiment’ en tant que largement expérientiel et en tant que substrat physique. Le
premier sens fait référence aux dimensions focalisant sur les expériences
particulierement subjectives, contextuelles, sociales, culturelles et historiques. Le
deuxieme met lI'accent sur le substrat physiologique et neurophysiologique généralement
associé aux méthodologies prétendument plus objectives. Ensuite, il y a les dimensions
du développement et de I'évolution que nous pouvons placer sur chaque péle, vu leur
caractere temporel, et les dimensions plus explicitement méta-théoriques circulant aussi
bien dans le pdle expérientiel que dans le pdle du substrat physique et ne se prétant pas
si facilement a une distinction rudimentaire. Développer toutes ces dimensions
dépasserait les objectifs de cette thése, mais j’en dégagerai trois qui sont le plus en lien

avec ma question de recherche : la dimension philosophique (méta-théorique), la

18 the very expression ‘the body’ has become problematized

182 3 shift from viewing the body as a nongendered, prediscursive phenomenon that plays a central role in perception,
cognition, action, and nature to a way of living or inhabiting the world through one’s acculturated body

114



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

dimension de « I’inconscient cognitif » (Lakoff et Johnson, 1999) du péle substrat
physiologique et neurophysiologique, et la dimension phénoménologique du pdle

expérientiel.
e Ladimension philosophique

D’abord, et peut étre dans le sens le plus large, le terme ‘embodiment’ est utilisé
comme un raccourci pour une position en opposition a la philosophie de I'esprit, de la
cognition et du langage issue du cartésianisme. Descartes a pris pour modéle de sa
théorie des problemes de raisonnement géomeétrique et mathématique (par exemple, le
sens de l'expression ‘triangle’) et en a conclu que la connaissance par excellence est
‘désincarnée’, c'est-a-dire fondamentalement indépendante de toute sensation,
expérience ou perspective corporelle particuliere, ces éléments étant tous des racines
d’incertitude (Rohrer, 2006). Bordo (1987, cité par Clark, 2001) fait remarquer qu'il y a
deux dimensions & la vision du monde cartésien :

« D'une part, un nouveau modeéle de connaissance est congu, ou la pureté de l'intellect

est garantie grace a sa capacité a transcender le corps. D'autre part (...) le spirituel et la

corporéité sont maintenant deux substances distinctes qui ne partagent aucune qualité

(autre que d’avoir été créées), peuvent interagir sans se fusionner et elles sont chacune
définies précisément a I'encontre de l'autre »' (1987, p. 99, cité par Clark, 2001).

Alors que Descartes n'était absolument pas le seul au sein de la philosophie
occidentale a affirmer cette position, sa clarté extraordinaire lui a valu les lauriers de
devenir exemplaire de ces hypothéses philosophiques (Lakoff & 1980 Johnson, 1999 ;
Geeraerts 1985 ; Johnson 1987 ; Rohrer, 1998).

En conséquence de cette scission entre corps et esprit, le principal moyen de
connaitre le monde dans I'ere moderne est devenu la cognition. « Le savoir somatique et
émotionnel a été considéré depuis comme peu fiable, partial et ‘seulement’ subjectif, un
mode de savoir qui peut étre utile pour notre vie intime et personnelle, mais pas pour

prétendre & des connaissances sur le monde »'® (Hesshusen et Ballard, 1996, p. 5). Le

183 cognitive unconscious

18 On the one hand, a new model of knowledge is conceived, in which the purity of the intellect is guaranteed
through its ability to transcend the body. On the other hand . . . the spiritual and the corporeal are now two distinct
substances which share no qualities (other than being created), permit of interaction but no merging, and are each
defined precisely in opposition to the other

185 Somatic and emotional knowing, then, came to be regarded as unreliable, biased, and ‘only’ subjective, a mode of
knowing that may be useful for our intimate, personal lives, but not for claiming knowledge about the world
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corps a été historiquement « désavoué en raison de perspectives cartésiennes dualistes

186

de I'expérience humaine »~° (Johnson, 2003, p. 7). En privilégiant la raison, le corps est

délégitimé comme mode de savoir.

Afin de surmonter les contraintes du dualisme cartésien, la notion
d”’embodiment’ reconnait le role que notre organisme joue dans I'élaboration de notre
pensée et de la culture (Damasio, 1999 ; Edelman, 2004 ; Gallagher, 2005 ; Mehling et
al, 2009). « On a souvent observé que la société occidentale moderne se caractérise par
un certain style de vie désincarné... Un intérét grandissant pour trouver des moyens de
‘retour au corps’, (...) n'est qu'une réaction a cette tendance générale vers une
existence ‘dé-corporéalisée’ »*®" (Leder, 1990, cité par Mehling, 2009, p. 3). Cet intérét
public croissant a conduit a un discours fascinant concernant la relation entre le corps et
I’esprit. Allant au-dela de I’expression de Descartes « cogito, ergo sum » (Damasio,
1999), certains auteurs distinguent la pensée sur le corps d’une « présence incarnée »
(Varela et al, 1991), cette derniere étant une qualité de perception immédiate du

moment présent, a peine altérée par les croyances et I'évaluation (Bishop et al, 2004).

Un des courants philosophiques correspondant a ce contre-mouvement cartésien
est le paradigme philosophique du naturalisme radical de de Quincey (2002). Celui-ci
intéresse notre recherche en tant qu’il est présenté par Branson (2009) comme validation
et guide du développement organisationnel proposé dans le processus du presencing.
Cette ontologie trouve ses origines dans les philosophies de Bruno, Spinoza et Leibniz,
les visions processuelles de Whitehead et Hartshorne, et la philosophie pan-
expérimentaliste de Griffen. L'hypothese la plus fondamentale de cette ontologie est que
toute la maticre est intrinséquement sensible, qu’elle est autant subjective qu'objective
ou pour le dire dans les mots de de Quincey, «le naturalisme radical affronte le
paradoxe essentiel de la conscience : nous existons comme des sujets incarnés — en tant

188

gu'objets subjectifs de matiere sensible »™" (2002, p. 48). Le naturalisme radical pose

qu’en principe tous les comportements humains sont des «actions incarnées »,

18 disowned as a result of dualistic Cartesian perspectives of human experience

%87 1t has often been observed that modern Western society is typified by a certain ‘disembodied’ style of life.... A
rising interest in finding ways to ‘return to the body,” (...) is but a reaction to this general trend toward a
‘decorporealized’ existence

188 radical naturalism confronts head-on the essential paradox of consciousness: We exist as embodied subjects — as
subjective objects of feeling matter
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composées de maniére égale de conscience dépendant des expériences corporelles
objectives sensori-motrices, et de réponses corporelles provenant d’expériences de
conscience subjectives (Varela et al, 1993). Cela signifie que, dans tous les
comportements humains, la conscience et le corps sont fondamentalement
indissociables. Le corps et la conscience vont toujours de pair. « Chaque fois que nous
tentons leur divorce, nous créons une pathologie psychologique ou physiologique »'*°
nous pointe de Quincey (2005, p. 153). Le comportement humain en tant qu’action
incarnee signifie que notre connaissance objective est inextricablement liée a notre

connaissance subjective.
e Ladimension de « I’inconscient cognitif »

Ensuite, ‘embodiment’ peut également signifier les activités cognitives
routinieres qui fonctionnent habituellement trop vite et trop automatiquement pour
I'esprit conscient, afin de se concentrer sur elles. Récemment, Lakoff et Johnson (1999,
p. 9-15), chercheurs en sciences cognitives, les ont appelé I'inconscient cognitif. Yalom

(1980) le nomme une donnée existentielle'*

et Cooper (2003) parle de /’incarnation de
notre étre’®, les deux auteurs appartenant a la psychothérapie existentielle. Il s'agit de
‘embodiment’ comme une donnée ontologique-basale, c’est-a-dire la présence d'un
processus continu inconscient incarné. Dans ce sens, ‘embodiment’ se réfere a la fagon
dont notre pensée conceptuelle est formée de nombreux processus sous le seuil de notre
conscience ordinaire. Comme tels, ils sont généralement inaccessibles a l'introspection
(Rohrer, 2006). Au sein de l'expérience directe, les réactions physiologiques et
émotionnelles de la réponse au stress, sa base génétique et le maintien de I'homéostasie
entre corps et esprit pointent une capacité innée a puiser dans les profondeurs d’un
savoir incorporé ayant pour effet la survie (Damasio, 1999). La quéte de survie grace a
la réaction de stress pourrait ainsi étre considérée comme une des plus importantes

manifestations universelles d'‘embodiment’ (Freiler, 2007).

e Ladimension phenoménologique

189 \Whenever we attempt to divorce them, we create a psychological or physiological pathology
1% an existential given

191 embodiedness of our being
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‘Embodiment’ comporte également un sens phénoménologique dans lequel il se
référe aux choses que nous remarquons consciemment sur le réle de notre corps dans
I'élaboration de nos identités et de notre culture, a travers des actes d'introspection
consciente et de réflexion délibérée sur les structures vécues de notre expérience
(Brandt, 2000, 1999, cité par Rohrer, 2006). Il est impossible d’aborder le sujet
d”’embodiment” dans sa dimension phénoménologique sans parler de deux

contributeurs importants, ¢’est-a-dire Merleau-Ponty et Gendlin (Price et al, 2011).

Merleau-Ponty

Les idées séminales de Merleau-Ponty concernant ‘embodiment’ ont été publiées
dans La primauté de la perception (1964) et dans La phénoménologie de la perception
(1945/1962). Son travail dans ces volumes représente une tentative de sauver le corps
des dangers du relativisme, ou le corps pourrait étre considéré comme une simple chose
ressentie, parmi tous les autres objets possibles. (Price et al, 2011).

La philosophie du corps de Merleau-Ponty présente un corps holistique, un corps
pleinement réalisé quand il s’unifie avec l'esprit. Les principes de sa philosophie du
corps comprennent les modalités par lesquelles on fait I'expérience du monde, on leur
donne sens et on s’exprime a travers notre corps. Dans sa perspective, le corps est le
centre de tout (I’expérience, la connaissance, [’apprentissage, la perception,
I’émotion...). Le corps fonctionne donc comme «un instrument genéral de ma
compréhension », il est « la texture commune de tous les objets » (Merleau-Ponty, 1945,
p. 272). « En somme, mon corps n’est pas seulement un objet parmi tous les autres
objets, il est un objet sensible a tous les autres, qui résonne pour tous les sons, vibre
pour toutes les couleurs, et qui fournit aux mots leur signification primordiale par la
maniére dont il les accueille » (Ibid., p. 273). Merleau-Ponty affirme que le corps est au
cceur de toute notre expérience et nous relie a I'environnement plus large, fonctionnant
comme « le véhicule de [’étre au monde » (1945, p. 97). Les expériences ne sont pas
passives, nous n ‘avons pas des expériences, nous sommes plutdt nos expériences : « étre
une expérience, c’est communiquer intérieurement avec le monde, le corps et les autres,
étre avec eux au lieu d'étre a coté d'eux » (Merleau-Ponty, 1945, p. 113). De cette
maniere notre corps nous permet non seulement de recueillir des expériences mais de
les communiquer a des tiers, faisant référence a l'interdépendance au sein de

‘embodiment’. A c6té du détachement et de ’objectivation du corps, on apprend alors
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que « nous sommes corps (...) Nous sommes au monde par notre corps, et en tant que
nous percevons le monde avec notre corps (...) en reprenant ainsi contact avec le corps
et avec le monde, c’est aussi nous-méme que nous allons retrouver » (Merleau-Ponty,
1965, p. 239).

Un composant supplémentaire et intéressant puisé des travaux de Merleau-Ponty
est la notion de pré-réflexivité. La conscience préréflexive se caractérise comme un
ressenti que nous avons avant de faire toute réflexion sur les expériences. Il est implicite
et se réfere a la sensation subjective d'expériences. Merleau-Ponty pointe en ce qui
concerne l'expérience de la perception, que «la perception originaire est une
expérience non-thétique, pré-objective et préconsciente » (Merleau-Ponty, 1945, p.
279), suggérant qu'il n'y a pas de prise de conscience d'une idée ou d’une pensée (en
I’occurrence sur le corps) au moment ou 1’on vit une expérience. La perception, dans le
cadre d’une expérience, se compose d’une sensation et d'une interprétation permettant
d'accéder aux aspects de 'expérience sur le plan provisoire, ¢’est-a-dire temporairement
et sous certaines conditions. Tandis que le corps se présente comme unifié dans la
philosophie de Merleau-Ponty, il reconnait les deux aspects, corps et esprit
réfléchissant, mais de telle sorte que ce sont deux systémes qui fonctionnent ensemble.
Une pensée consciente ou une réflexion renvoie toujours a I'expérience elle-méme. Par

conséquent, le pré-réflectif est omniprésent dans I'expérience incarnée (Tobin, 2012).
Gendlin

Le travail de Gendlin, philosophe et psychologue humaniste (éléve de Rogers), a
pour objectif de poursuivre cette tradition phénoménologique. Pourtant pour lui, le
corps est davantage qu’un centre pour percevoir, comme le décrit Merleau-Ponty,
« mais également pour agir et pour parler en situation »'*? (Gendlin, 1992, p. 345).
Comme le pointent Price et al, Gendlin renverse I'ordre de la primauté de la perception,
avec ses restants d'un ordre de haut en bas commun pour les phénoménologues

précoces. Au lieu de cela, il annonce :

« Nous devons bouleverser cet ordre antique totalement. Si on commence
avec le corps de la perception, trop d’interactions et de complexité doivent étre

192 byt also of acting and speaking in situations
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ensuite ajoutées. La perception n'est pas le fond. Iy a une complexité corporelle
implicite et interactionnelle qui vient en premier — et qui est encore avec nous
maintenant »'** (Gendlin, 1992, p. 253).

Cette complexité corporelle implicite et interactionnelle est un concept
philosophique qui rompt avec le concept philosophique de la primauté de la perception
et pointe pour un nouvel ordre expérientiel que l'on peut ressentir dans I’ici et le
maintenant (Price et al, 2011). Expérimenté de cette fagon, le corps n'est pas d’abord la
perception, le processus tissulaire, la cognition ou le sentiment. Bien que le corps
contienne ces éléments, ils ne fonctionnent pas séparément d’abord pour ensuite agir
afin de créer une expérience de vie consciente (Lamboy, 2003). Au contraire, « la
présence dans l'instant est un corps qui travaille de maniere implicitement sentie et

ressentie, entiére et complexe »'** (Ibid., p. 2).

Gendlin a fondé une méthode, le « focusing » « consistant en un processus de
prise de conscience de la perception globale qu’a le corps d’une expérience vécue. En
ayant recours au focusing, la personne accéde alors a de nouvelles informations
signifiantes pour sa vie » (Marchand, 2012, p. 29). Le focusing, mettant « la personne
en présence des liens qui la relient au monde dans [’expérience directe et immédiate
d’elle-méme » (Lamboy, 2003, p. 168) permet de développer ce que Gendlin nomme le

« sens corporel »* ou encore le « sens expérientiel »%°

, évitant 1’assimilation du sens
corporel a une dimension purement physiologique. Ce sens corporel correspond a la
« sensation globale qui vous informe en permanence sur tout ce qui se passe en vous et
autour de vous » (Gendlin, 2006, p. 7), afin de s’accorder au processus de la vie et d’en
suivre la logique interne. Cette subjectivité, significative des liens qui unissent la
personne au monde est pour ainsi dire «un mode de connaissance « primaire »,
original, fondamental » (Lamboy, 2003, p. 179). La notion d’experiencing, avec son
suffixe anglais « ing », traduit justement « [ ’expérience concreéte immédiate, globale qui

résulte de [’incessant échange organisme/environnement comme processus en

193 | et us upset that ancient order altogether. If one begins with the body of perception, too much of interaction and
intricacy has to be added on later. Perception is not the bottom. There is an implicit interactional bodily intricacy that
is first - and still with us now.

1% present in the moment is an implicitly working felt or sensed body, whole and intricate
1% hodily felt sense

1% experiential sense
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transformation » (Lamboy, 2003, p. 174) et se donne a travers le sens corporel,
expérientiel. Si 1’experiencing est donc toujours plus vaste que la conscience que 1’on
peut en avoir, sa frange consciente se fait sentir et percevoir a travers des sensations
particuliéres qui forment ce sens corporel. « La proximité avec [’experiencing rend la
personne présente a elle-méme. Elle lui donne le goiit d’elle-méme dans une intimité
retrouvée » (Ibid., p. 191). Dans cette théorie/thérapie, « le corps est vu comme [’étre
humain total, avant la scission corps-esprit» (Leijssen, 1990, p. 227) ; la personne

accede a une connaissance globale complexe, ou tout est interconnecté.

Cette perception physique interne particuliere (Gendlin, 2006, p. 21) a son
propre sens, difficile a décrire parce qu’elle pousse au-dela du niveau des sensations
émotionnelles ou physiques, contenant implicitement des éléments psychologiques
(émotions, souvenirs, désirs, pensées, observations, réves ou feelings, comme
possibilités de ‘re-connaitre’ ce qui se produit dans le corps). « Contenir implicitement
signifie que (...) ces éléments peuvent surgir d’'un sens corporel. Mais ils ne sont pas la
en tant que tels, comme des choses dans une boite » (Gendlin, cité par Lamboy, 2003, p.
214).

En contactant la dimension expérientielle, il est possible d’aller 1a ou les choses
ne se sont pas encore différenciées en contenus spécifiques distincts. Cette notion est
liée a celle d'implicite, ou de pré-reflexivité chez Merleau-Ponty. Gendlin (2004) a
étendu son concept de sens corporel en développant et en incluant la notion de carrying
forward (Gendlin, 2004), « une connaissance implicite du corps qui en méme temps
renvoie a quelque chose et I'amene vers I'avant. » Selon Gendlin, le corps est « un corps
situationnel »%” (2004, p. 148) qui est au cceur de l'expérience et de l'environnement
(étre-dans-le-monde). Afin de ‘carrying forward’, nous devons « utiliser nos sens
corporels implicites de la situation entiére »'* (Ibid., p. 131). A partir de 13, le concept
de «zig-zagging » émerge et se met en ceuvre dans le processus. Il ressemble au
mouvement d’aller/retour entre la réflexivité et la pré-reflexivité de Merleau-Ponty. Le

zig-zagging nous emmene entre cette compréhension implicite et la connaissance, la

%7 is an implicit knowledge of the body that both refers back to something and brings it forward. To Gendlin, the
body is a — situational body

1% yse our implicit bodily sense of the whole situation
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partageant vers l'extérieur souvent par la parole. Mais ce que le zig-zagging nous permet
de faire est de vérifier dans le corps, de voir si les mots sont justes, puis de les mener
vers l'avant, encore et encore de D'implicite jusqu’a 1’accomplissement. « La
connaissance de soi, s 'enracine donc dans la présence a soi » (Lamboy, 2003, p. 194).
Peut-étre méme, comme le suggére Lamboy, « est-il possible de s’ immerger dans cette
dimension ouverte (...) et de passer de [’autre coté du miroir . se laisser aller a ces
sensations si ténues, les pénétrer par l'intérieur en une intensité de présence a soi et

une expansion de conscience qui se passent de toute connaissance explicite » (Ibid.).

Le processus expérientiel « se conjugue au présent tout en se déroulant dans le
temps » (Lamboy, 2003, p. 207), et rend compte de la globalité présente activée dans
I’instant. Ce présent figure 1’actualisation d’un processus qui a sa source dans le passé,
mais préfigure également 1’ébauche d“un futur, il contient un « futur implié » (Gendlin,
cité par Lamboy, 2003, p. 207), ce qui voudrait et aspire a étre. Ce n’est pourtant pas le
passé tel qu’il était alors, mais tel qu’il est ici et maintenant, dans sa pertinence
d’aujourd’hui. L’écoute du présent, /’experiencing, permet donc de renouer avec des
expériences passées telles qu’elles interferent dans le présent et influencent 1’actualité,

mais laisse également deviner I’étape suivante.

Pour Husserl et Merleau-Ponty, ‘embodiment’ se référe non seulement a
I'expérience vécue de notre propre corps, mais aussi a la fagon dans laquelle
I’expérience d'autres organismes animés se déplacant differe de notre expérience
d'autres objets en mouvement dans le monde physique. Ce postulat a trouvé soutien
théorique dans les neurosciences cognitives par la découverte du systéme « neurone en
miroir » dans le cortex pré-moteur (Rizzolatti & Craighero 2004 ; Gallese et al, 1996).
Dans ce systeme on a démontré que les primates ont des systémes neuronaux qui sont
activés non seulement par leur comportement moteur mais aussi par le témoignage
d'une autre action moteur. Gallagher (2005) suggere que le sens émergent de « I’inter-
corporéité » de l'activité des neurones miroir peut servir de base de l'intersubjectivité

humaine.

> La conscience corporelle
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Dans ces derniéres années, une construction nommée «la conscience
corporelle »**, définie comme «la capacité de reconnaitre des signaux corporels

subtils »%%

(Baas et al, 2004), est devenue un sujet de recherche scientifique dans un
large éventail de recherches sur des thématiques de santé. Bien qu'une définition claire
soit rarement fournie (Bekker et al, 2008 ; Haugstad et al, 2006), cette conscience
corporelle implique un focus attentionnel et la prise de conscience des sensations

internes du corps.

Traditionnellement, le terme a été utiliseé dans des études sur l'anxiété et les
troubles paniques pour décrire une attitude cognitive caractérisée par une attention
exagérée du patient sur les symptomes physiques, sur I’amplification somato-sensorielle
(c’est-a-dire la tendance a éprouver des sensations corporelles normales comme nocives
et intenses), la rumination et la croyance en des résultats catastrophiques (Cioffi, 1991).
Des études récentes ont montré en revanche que 1’amplification somato-sensorielle ne
reflétait pas une sensibilité accrue envers les sensations corporelles (Aronson et al,
2006 ; Bogaerts et al, 2008 ; Mailloux et Brener, 2002 ; Stepyoe et Noll, 1997) : en
effet, les sujets percevant des sensations corporelles normales comme intenses et
troublantes sont plutét moins précis dans la détection de sensations corporelles subtiles.
Ainsi, la capacité a remarquer des sensations corporelles subtiles peut étre considérée
comme un processus distinct de I'amplification somato-sensorielle. Ces résultats
semblent en contradiction avec la conception traditionnelle de la conscience corporelle
et suggerent que la conscience corporelle est «une construction complexe et
multidimensionnelle »** (Mehling et al, 2009, p. 2) distinguant les modes d’attention
‘penser’ au corps de ‘étre présent’ au corps. La capacité humaine de passer d’un état de
pensée a des symptdmes physiques (interpréter, évaluer et éventuellement ruminer avec
la peur de I’hyper-vigilance) a un état de présence perceptuelle au corps, est aussi bien
I'objet d’un discours philosophique qu’une qualité particuliére du corps (Leder, 1990 ;
Varela et al, 1991 ; Gadow, 1980).

1% hody awareness
20 yermogen om subtiele lichaamssignalen te herkennen

201 3 complex, multi-dimensional construct in need of more nuanced conceptualization
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Reflétant la complexité de cette construction, Mehling et al ont défini la
conscience corporelle comme :

« La prise de conscience sensorielle provenant d'états physiologiques corporels, de

processus (y compris la douleur et 1'émotion) et d’actions (y compris le mouvement),

fonctionnant comme un processus interactif incluant une appréciation globale de la

personne, fagconné par ses attitudes, ses croyances et son expérience dans un contexte
social et culturel »** (2012, p. 2).

Cette conceptualisation englobe la conscience proprioceptive et intéroceptive du
point de vue psycho-physiologique et neuroscientifique, repose biologiquement sur
I'activité neuronale proprioceptive et intéroceptive et comprend des aspects cognitifs et

comportementaux de la perception.

Bien que la plupart de la perception proprioceptive et intéroceptive reste
inconsciente, la conscience proprioceptive se rapporte a la perception consciente des
angles articulaires et des tensions musculaires, du mouvement, de la posture et de
I’équilibre (Laskowski, cité par Mehling et al, 2012) ; la perception intéroceptive se
référe & la perception consciente des sensations de I'intérieur du corps créant le sens de
I'état physiologique du corps, telles que le rythme cardiaque, la respiration, la satiété et
les sensations du systeme nerveux autonome liées aux émotions (Barrett et al, 2004 ;
Cameron, 2001 ; Craig, 2002). Le terme intéroception a été introduit en 1906 par
Sherrington et a eu sa propre histoire de définitions, parfois comprenant la
proprioception ou suggérant son inscription, tandis que les autres fois, il a été clairement
séparé de la proprioception comme perception viscérale (Mehling et al, 2012). Sur la
base des recherches récentes de neuro-anatomie, Craig (2002) a redéfini I’intéroception
comme le sens de la condition physiologique du corps matiéré?®® comprenant
I’information des nerfs sensitifs autonomes du corps entier ainsi que la douleur et le

toucher sensuel, comme neuro-anatomiquement distincte de la proprioception.

Dans la littérature croissante sur l’intéroception, des recherches émergentes
relient la prise de conscience de toutes les sensations physiques internes aux activités de

régions cérébrales, plus précisément dans l'insula antérieure, organisée somato-

202 the sensory awareness that originates from the body’s physiological states, processes (including pain and

emotion), and actions (including movement), and functions as an interactive process that includes a person’s appraisal
and is shaped by attitudes, beliefs, and experience in their social and cultural context

203 material
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topiquement. Ces activités de I’insula semblent fournir une méta-représentation intégrée
de I'état de l'ensemble du corps comprenant l'expérience intérieure du corps, les
émotions et la douleur (Craig, 2010). Il a été démontré expérimentalement que le lien
entre la prise de conscience intéroceptive et les sensations physiques est un élément clé
pour le réglement de I'affect (Dunn et al, 2011 ; Sze et al, 2010), la prise de décision
(Dunn et al, 2011 ; Kirk et al, 2011) et la conscience de soi (Cameron, 2002 ; Damasio,
1999, 2003 ; Herbert et Pollatos, 2012). Bien que ces recherches aient conduit a une
nouvelle compréhension du lien entre les émotions et la perception de la douleur d’une
part et lintéroception d’autre part, elles sont restées bien loin d’aspects
comportementaux et cognitifs importants, pourtant bien connus dans la recherche de la
perception et de la douleur psychologique, tels que 1’évaluation et les croyances (p. ex.
la dramatisation), la régulation de l'attention (p.ex. I’ignorance, la distraction), le
comportement (p. ex., I’évitement, 1’adaptation), I’anticipation et I'expérience passée
(Mehling et al, 2012). Pourtant, la perception intéroceptive est un produit de la
perception consciente et donc un processus psychobiologique modifié par des fonctions
complexes, interactives, bidirectionnelles et évaluatives, influencé par I'appréciation, les
croyances, l'expérience passée, les attentes et les contextes. A I’instar du psycho-
physiologiste Cameron (2001) et d’autres (Verdejo-Garcia, 2012), Mehling et al (2012)
proposent d'élargir la conceptualisation de la perception intéroceptive couramment
utilisée en neurosciences a une version incluant ces aspects interprétatifs et
organisateurs de la perception et définissent par conséquence la perception corporelle
comme suit :

«La conscience corporelle (...) est l'aspect subjectif, phénoménologique de la

proprioception et de I’intéroception entrant dans la conscience éveillée et modifiable par

des processus mentaux y compris |’attention, 1’interprétation, 1’appréciation, les

croyances, les mémoires, le conditionnement, les attitudes et I'affect »*** (Mehling,
2011, p. 1)

Pourtant, selon Price et al (2011), les structures biologiques hypothétiques qui
pourraient expliquer la perception et/ou la conscience ne sont pas comprises comme
étant le fondement de I'expérience. Au lieu de cela, I'expérience de la conscience

corporelle a sa fondation comme un sens entier. La fagon dont les étres humains vivent

204 Body awareness, (...), is the subjective, phenomenological aspect of proprioception and interoception that enters
conscious awareness, and is modifiable by mental processes including attention, interpretation, appraisal, beliefs,
memories, conditioning, attitudes and affect
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I’expérience vient donc en premier lieu, ce qui représente une inversion de l'ordre
commun (c'est-a-dire I’information du systéme nerveux central engendre la perception
engendrant la conscience), essentielle pour garder une compréhension

phénomeénologique de la conscience corporelle.

Du point de vue psychophysiologique, Fogel (2009) fait une distinction entre la

conscience de soi incarnée®®

(ESA) et la conscience de soi conceptuelle®® (CSA). La
conscience incarnée est ’expérience ressentic dans le moment présent avec des
sensations comme la chaleur, le doux, le vertige, et des émotions comme le bonheur, la
tristesse, la menace... Cette conscience dépend selon 1’auteur des processus
neurobiologiques ressentis de I’intéroception et du schéma corporel et la capacité d'étre

dans le présent émotionnel, subjectif?®’

. Ces trois processus impliquent la possibilité de
se concentrer sur ce que le corps vous dit en ce qui concerne les sensations physiques,
les états de sentiments émotionnels et la position, I’action et la relation du corps avec
d'autres personnes et des objets®®. La conscience de soi conceptuelle par contre se
compose des modes de pensées, des évaluations et des jugements sur soi (Fogel, 2012).
La conscience de soi conceptuelle est linguistique et traduit en grande partie I'histoire
gue nous pouvons raconter de nous-mémes, y compris les événements passés et les
projections pour l'avenir. La conscience de soi incarnée est matérialisée dans le temps
présent et est toujours expérientielle ; elle précéde le langage et parle du corps dans

I’ici-et-maintenant.

Dans une recherche aupres de 44 praticiens et patients de la réhabilitation
psychiatrique, Gyllensten et al (2010) ont, pour leur part, développé une compréhension
théorique ancrée de la conscience corporelle, au sens ou la méthode de théorisation
ancrée a guidé leur construction des données et leur analyse. Le cadre théorique a
intégré des catégories, des concepts et des hypotheses sur la conscience corporelle

expérimentée par des professionnels et des patients en réadaptation psychiatrique. La

25 embodied self awareness
206 conceptual self awareness

27 nheyrobiological felt sense processes of interoception and body schema, and the ability to be in the subjective
emotional present

28 These three processes involve the ability to focus on what the body is telling you with regard to physical
sensations, emotional feeling states and the position, action and relationship of the body to other beings and objects
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catégorie centrale était reliée a deux autres catégories: «se sentir vivant dans le

corps »*% et « vivant en relation par rapport aux autres et a la société »*'°,

La sous-catégorie « se sentir vivant dans le corps » a été congue comme un
aspect important du processus consistant a étre plus conscient du corps et a 1’éprouver
soi-méme de I’intérieur afin de reconnaitre ses besoins. Un point essentiel était le fait
que les expériences corporelles existent toujours dans le moment présent. L'expérience
corporelle d’équilibre et de stabilité de soi-méme a €té vécue comme expérience
fondamentale reliée a la conception du bien-étre et de contrle. Comprendre ses
émotions et ses besoins grace a la prise de conscience corporelle a été compris en tant
que base de confiance en soi, la confiance?™ en soi-méme et la capacité de prendre soin
de soi et de ses propres besoins, physiquement et mentalement. La sous-catégorie
« vivant par rapport aux autres et a la société » a été congcue comme aspect important
pour le soi incarné afin d’interagir avec les autres et également pour la participation

sociétale.

Selon cette recherche, la conscience corporelle a donc été comprise comme base
de la capacité de reconnaitre ses besoins et ses émotions, comme aspect élémentaire de
la santé physique et psychologique et comme indissociable de I'identité. (Gyllensten et
al, 2010). L’identité incarnée augmente chez les participants la capacité de faire
I'expérience de soi-méme, de se relier & d'autres personnes, aussi bien qu’a la société
dans son ensemble. L'expérience d'une conscience corporelle bien développée a été
vécue comme plus satisfaisante, comme un état d’étre en paix avec soi-méme, alors
qu’une conscience corporelle développée inadéquate semble conduire & un sentiment de
ne pas étre en vie, ou de manquer quelque chose d'important dans sa vie. Ces résultats
peuvent aussi étre compris dans une perspective d'empowerment, qui désigne une
capacité accrue d'agir en lien avec 1’identité incarnée. Dans cette recherche, «la
conscience corporelle a été vécue comme un plateforme d'action dans ou sur sa vie avec

des effets positifs sur les valeurs, la société et la santé »*'? (Gyllensten et al, 2010, p.

2% Jiving in the body
210 Jjving in relation to others and to society
2 trust

212 hody awareness was experienced as a platform for action in or upon life with positive effects on values, society,
and health
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444).

Finalement, afin de centraliser la voix souvent vulnérable du corps dans les
pratiques thérapeutiques, empiriques, socioculturelles et contemplatives, Caldwell a
inventé le mot « plénitude du corps »*** en analogie avec la pleine conscience. Pour
Caldwell, cette plénitude du corps commence

« ... lorsque le soi incarné est tenu dans un environnement conscient et contemplatif,

couplé avec un engagement sans jugement avec les processus corporels, une acceptation

et une appréciation de sa nature corporelle et une orientation éthique et esthétique vers

le choix de I'action juste pour qu'une diminution de la souffrance et une augmentation
du potentiel humain puissent émerger » 4 (2014, p. 73).

La conscience corporelle est donc fondamentale pour le processus
d”’embodiment’ impliquant l'expérience d’un ressenti général corporel, mais également
les informations venant du corps interne (Price et al, 2011 ; Todres, 2007). Il est
intéressant pour mon propos de savoir que des recherches sur la psychothérapie
expérimentale montrent que ’accés a 1’expérience corporelle intérieure s'accompagne
souvent d'un changement transformationnel impliquant un changement du ressenti
corporel et des compréhensions nouvelles (Hendricks, 2001). ‘Embodiment’ est donc
une expérience a plusieurs niveaux (Krieger, 2005), définie par Freiler comme «un
moyen de construire des connaissances grace a un engagement direct dans des
expériences corporelles et a une habitation de son corps a travers un sentiment ressenti

d'étre-dans-le-monde »%*°

(Freiler, 2008, p. 40). Ceci implique un sentiment de
connectivité et d'interdépendance, par le biais de 1'essence d’une expérience vécue au
sein de son humanité totale, aussi bien avec le corps qu’avec l'esprit, et un sentiment de
percevoir, d’interagir et de s’engager dans le monde environnant. L’apprentissage
incarné se définit alors, simplement énoncé, comme le fait « d'étre attentif au corps et a

ses expériences comme moyen de savoir »**° (1bid.).

213 hodyfulness

214 Bodyfulness begins when the embodied self is held in a conscious, contemplative environment, coupled with a
non-judgmental engagement with bodily processes, an acceptance and appreciation of one’s bodily nature, and an
ethical and aesthetic orientation towards taking the right action so that a lessening in suffering and an increase in
human potential will emerge

215 <embodiment’ is defined as a way to construct knowledge through direct engagement in bodily experiences and

inhabiting one’s body through a felt sense of being-in-the-world.

216 being attentive to the body and its experiences as a way of knowing.
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3.2.3. Des recherches sur des pratiques corporelles basées sur le
mouvement

Dans une revue sur les interventions corps-esprit pour accompagner la douleur
chronique chez des adultes plus agés, Morone et Greco (2007) font une catégorisation
intéressante en distinguant des interventions basées sur la relaxation (p.ex. le
biofeedback), sur la concentration (p. ex. la méditation) et sur le mouvement (p.ex. le
tai-chi et le yoga). Dans cette recherche, les interventions utilisant des techniques
corporelles basées sur le mouvement sont les plus intéressantes, c’est pourquoi j’en

présenterai quelques-unes.

Beaudoin (1999), par exemple, a exploré l'utilisation d'approches axées sur le
corps pour soulager des malaises, tels que des maux physiques ou émotionnels, ainsi
que pour encourager le bien-étre général. Six participants adultes ont été sollicités pour
utiliser des approches axées sur le corps telles que 1’Eutonie, les techniques d'Alexander
ou celles de Feldenkrais. Les participants ont effectué les approches de maniére
autonome et étaient en mesure de choisir la technique qu'ils utiliseraient. Les résultats
de cette recherche indiquent que les sujets utilisent plusieurs éléments de leur
apprentissage somatique dans des situations quotidiennes de distress: le mouvement ; la
modification de la posture ; I’attention aux situations ; la prise de conscience des
sensations corporelles ; I’accompagnement des situations, des événements, de leurs

sentiments ; et la présence a l'instant.

Price (2005) a examiné I’utilité de la Thérapie Orientée sur le corps®'’ pour
soigner 24 femmes, toutes victimes d’abus sexuel pendant leur enfance. C’est une
thérapie combinant la psychothérapie avec une composante de toucher et d’autres
exercices de conscience corporelle comme la respiration profonde, I'intention mentale
d’une prise de conscience corporelle intérieure, une activité similaire a la méditation de
la pleine conscience et I’attention posée sur 1’éprouvé de la méthode Focusing de
Gendlin (Price, 2005, pp. 49-50). Les participants a cette recherche ont fait I’expérience
d’une augmentation de leur niveau de conscience corporelle facilitant un changement

dans leur perception, de la « désincorporation » vers 1’incarnation (Ibid., p. 55).

217 Body-Oriented Therapy
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Mills et Daniluk ont examiné des expériences d'‘embodiment’ en explorant des
expériences vécues et des significations tirées d'un engagement en danse-thérapie pour
des femmes, également victimes d’abus sexuel pendant leur enfance. Les « femmes dans
cette recherche ont souligné l'importance d'étre capable de se déplacer ‘hors de leurs
tétes’ et au-dela de leurs défenses cognitives, afin de pouvoir commencer a participer a
leurs sensations corporelles, leurs sentiments et leurs impulsions »**® (2002, p. 85). La
connexion entre les émotions et I'expérience corporelle par le biais des mouvements de

danse a facilité un changement profond et la guérison pour ces femmes.

Ekerholt et Bergland (2008) ont examiné la respiration des patients lors d'une
séance de physiothérapie psychomotrice norvégienne (PGPN). PNGP utilise le massage,
I’exercice et le mouvement afin d’influencer « [’interaction entre les émotions, la
respiration, les conditions musculaires, la posture, les mouvements et le fonctionnement
du systéme nerveux autonome »** du patient (Ekerholt & Bergland, 2008, p. 833). Il en
ressort que les réactions du patient précisent son image de soi et sa conscience
corporelle, et que tout est exprimé par le biais de sa facon de respirer. En se connectant
a la respiration par cette technique, on note une augmentation de la conscience
corporelle, un sentiment d’unité entre corps et esprit, une plus grande attention aux
réactions corporelles et une augmentation des sentiments d'autonomisation et de
confiance (Ekerholt & Bergland, 2008).

Freiler (2007) a mené un projet de recherche-action intégrant des expériences
d'apprentissage incarné dans un enseignement supérieur de soins infirmiers. Des
exemples d'activités utilisées pour faciliter les expériences d'‘embodiment’ étaient entre
autres : DI’attention sur la conscience corporelle a travers un prisme culturel par la
pratique du tai-chi et la consigne de mettre I'accent sur I'expérience sensori-motrice et la
perception sensorielle grace a la respiration diaphragmatique, I’imagerie guidée, la
relaxation musculaire progressive, le yoga et une expérience de visualisation guidée
« feu de camp ». Initialement, les participants au projet ressentaient des difficultés a

exprimer verbalement leur ‘embodiment’ en tant que concept, mais ils ont

218 the women in this study underscored the importance of being able to move ‘out of their heads’ and past their

cognitive defenses, so that they could begin to attend to their bodily sensations, feelings, and impulses

219 interaction among emotions, breathing, muscular conditions, posture, movements, and autonomic functioning
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graduellement développé cette capacité par le biais de leur propre engagement
expérientiel et dans les processus sociaux. Les expériences d’apprentissage incarné
progressant tout au long du semestre, les participants ont exprimé graduellement une
sensation de plus grande incarnation dans le monde. Des connexions viscerales,
émotionnelles et physiologiques de conscience incarnée intensifiée ont été décrites par
les participants, telles qu’un « accordage » avec leur corps, une capacité d’« écouter »
leur corps s’entretenir avec eux, le sentiment que le corps leur dit quelque chose, et
qu’iils sont «plus conscients »*° de leurs expériences corporelles et de leur

environnement.

Dans une autre recherche, Lord (2002) a exploré I’apprentissage incarné et
somatique en relation avec le bien-étre. L’approche de Lord a examiné l'incidence
positive potentielle d'un apprentissage incarné et somatique sur le bien-étre dans un
programme pour faciliter le mieux-étre du personnel d’un campus d’université. Des
expériences en yoga, Qi Gong et d’autres techniques de gestion de stress ont été mises
en ceuvre afin de mettre l'accent sur la conscience corporelle, la respiration, la flexibilité

et la dimension spirituelle du bien-étre.

Finalement, dans une revue de recherches et de littérature sur le yoga, Mehta et
Sharma (2010) ont exploré le yoga en tant que technique thérapeutique pour aider a
soulager les symptémes et la progression de la dépression clinique. Mehta et Sharma,
dans leur méta-analyse, citent l'importance du yoga comme moyen d'établir la
connexion entre le corps et I'esprit par la méditation, les postures et des techniques de
respiration et comme possibilité de promouvoir et de restaurer la santé corps-esprit
(2010, p. 157).

En général, on peut dire que ces interventions de pratiques corporelles utilisant
le mouvement augmentent la conscience corporelle et 1’accordage entre le corps et
I’esprit. Les participants commencent a écouter leur corps, ont plus d’attention et de
compréhension pour leurs réactions corporelles et sont plus présent a I’instant. On parle
méme d’un sentiment d’autonomisation, d’un changement profond, d’une augmentation

de la confiance en soi et du sens d’étre incarné dans le monde. Il est intéressant de

22heing in tune, listening, being more aware
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constater aussi que les participants ont besoin d’un certain temps afin de pouvoir
exprimer verbalement la notion d”’embodiment’ et de développer ce sens incarné ; c’est
un processus qui s’installe graduellement. Finalement, les expériences d'apprentissage
incarné démontrent que « ‘embodiment’ est plus directement accessible a travers la
sphére de la subjectivité grace a un engagement direct et expérientiel en tant qu’autre
facon de construire des connaissances »*** (Freiler, 2008, p. 43).

3.2.4. Vers une pédagogie corporéisée

A partir de recherches effectuées dans le champ de 1’apprentissage holistique et
somatique réalisé aupres des adultes, des lignes directrices peuvent étre dégageées

concernant une pédagogie corporéisée.

> Un processus centreé sur [ 'apprenant

Une pédagogie visant I’apprentissage a partir de l'expérience doit étre sensible
aux rythmes internes spécifiques de chaque individu ou du collectif. Le projet
pédagogique est centré sur I’apprenant plut6ét que sur un programme d'enseignement ou
de développement externe (Jordi, 2011). On semble donc étre en contact avec des
processus internes profonds de développement, en tant que force motrice de sens et de
changement (Kaplan, 2002). C'est seulement en étant pleinement & leur rythme, ou
connectés a leur « flux », que les personnes peuvent étre présentes a leurs connaissances

tacites et s'engager de facon significative (Jordi, 2011 ; Stelter, 2005).

> Une relation égalitaire

Des recherches ont montré que le r6le du pédagogue nécessite le développement
d’une attitude de partenariat pour que l'apprentissage se fasse en tandem avec les
apprenants (Baxter Magolda, 2000 ; Bennett, 2012 ; Grauerholz, 2001 ; Horst, 2007 ;
Vella, 2000). Afin de créer un environnement d’apprentissage le plus démocratique et le
plus équitable, les pédagogues doivent travailler a réduire les écarts de pouvoir et
d'autorité (Baxter Magolda, 2000 ; Grauerholz, 2001 ; Horst, 2007). Le péedagogue doit

également prendre la responsabilité de nourir sa propre vie intérieure et sa capacité de

22! embodied learning also demonstrate that ‘embodiment’ is most readily accessed through the realm of subjectivity

facilitated by direct, experiential engagement as an alternative way to construct knowledge
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savoir de multiples fagons (Bennett, 2012; Horst, 2007; Vogel, 2000; Yorks & Kasl,
2002b).

Le conscience incarnée de soi-méme®? aide le pédagogue & trouver le langage
évocateur résonnant avec la conscience incarnée de I’apprenant en enseignant par
exemple le mouvement. Les mots viennent au moment ou le pédagogue est pleinement
présent dans I’instant; observer les apprenants suggere les mots qui aident les

apprenants a aller au-dela de leurs restrictions (Fogel, 2009).

> Un apprentissage relationnel

Donner du sens a notre expérience est un processus relationnel — en interne entre
les différents éléments de notre conscience et entre nos aspects personnels et sociaux, a
I'extérieur entre nous et les autres personnes et au sein d'un collectif partagé. Dans de
nombreux cas, l'individu et les relations collectives ne sont pas séparables, tout comme
le personnel et social sont toujours intégrés (Jordi, 2011 ; Kemmis, 1985). Parce que
I'apprentissage est toujours relationnel, il se nourrit du dialogue et de I'écoute, éléments
essentiels de son processus (Fenwick, 2006 ; Stelter, 2005). Tout comme la
connaissance intrinséque de l'individu émerge a travers une écoute interne sensible et un
dialogue entre les différents aspects de I'expérience, la connaissance incarnée
expérientielle d'un collectif émerge a travers le partage (Stelter, 2005). L'aspect
relationnel de l'apprentissage expérientiel inclut la co-émergence avec les situations et

les environnements dans lesquels notre expérience est incarnée (Fenwick, 2006).

> L’unicité de ’expérience dans [’ici et maintenant

La plupart des possibilités créatives dépendent de la capacité d'étre présent a la
singularité¢ de l'expérience du moment. La capacité d’étre conscient dans le présent,
pour s'engager dans l'unicité de notre expérience actuelle et pour éviter la prévisibilité,

offre des possibilités d'apprentissage complexe et de la créativité (Jordi, 2011).

> La résistance de [’apprenant

Tandis que la pédagogie corporéisée ouvre bien des portes pour l'apprentissage

222 Embodied Self Awareness (ESA)
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(Freiler, 2007), les éducateurs doivent reconnaitre que tous les apprenants ne peuvent
pas étre a l'aise avec cette approche extra-rationnelle de I'apprentissage, certains peuvent
méme résister activement (Freiler, 2008). Certains apprenants sont moins enthousiastes
a I’idée de se livrer a des activités de mouvement corporel, les jugeant comme un
gaspillage de temps et loin d’un apprentissage "réel". Beaucoup d'adultes ne sont pas a
I'aise dans leur corps, et l'idée que I'apprentissage peut se produire dans le domaine
somatique est encore un concept étranger. Dans ces situations, il est important de
déplacer les gens doucement hors de leur zone de confort en commencant par des
exercices non menagants, comme les sensibiliser aux zones de leur corps en tension et
de progressivement passer a des activités plus difficiles. Une fois vaincu leur embarras
initial ou leur inconfort, ils sont souvent surpris a quel point ils peuvent apprendre en
engageant activement leur corps (Horst, 2007 ; Lawrence, 2012). «La durée, la
pertinence et la mise en place d'un espace confortable offrant le soutien et le choix
pendant I'exploration dans I'expérience directe doivent étre parcourus avec sensibilité

dans des espaces d’apprentissage »*> (Freiler, 2008, p. 45).

En tout cas, les apprenants doivent étre tres motivés pour participer (Grauerholz,
2001). Parfois la résistance de 1’apprenant envers le corps peut étre le résultat de normes
et d’attentes culturelles enracinées, ou méme le résultat d'abus antérieurs ou de violation
de I'espace physique. Les éducateurs doivent étre sensibles a ces expériences et
permettre aux apprenants d'exclure certaines activités (Lawrence, 2012).

3.2.5. Des modeéles intégratifs de I’apprentissage somatique

> Le modele de Horst

Le modeéle proposé par Horst (2007) donne une explication visuelle de
I’apprentissage somatique et présente quatre domaines d'apprentissage — le
kinesthésique, le sensoriel, 1’affectif et le spirituel —tous reliés a l'apprentissage

somatique.

228 timing, relevance, and establishment of a comfortable space that affords support and choices for exploration in
direct experience need to be sensitively navigated in learning spaces
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Figure 4 : Le modele d’apprentissage somatique de Horst (2007)

L'intention de ce modeéle est d'illustrer toutes les différentes maniéres dont
I'apprentissage a travers le corps peut se produire et de montrer qu’en intégrant le plus
de domaines possible, une approche plus incarnée de I'enseignement et de
I'apprentissage émergera (Horst, née Amann, 2003). Cette auteure donne I’exemple de
la pratique du yoga pour illustrer comment le corps puise dans chacun de ces quatre
moyens d'apprentissage corporel. Les muscles se déplacent conjointement avec la
respiration, créant un état de flux qui laisse souvent 1’esprit ouvert a des émotions que
nous ne pouvons pas reconnaitre dans d’autres contextes. Les oreilles absorbent la
musique et les yeux prennent éventuellement compte de la chandelle donnant le ton
pour la pratique. « Cette interconnexion de mouvement, d’émotion et de sens entraine

souvent un sentiment de connectivité, abordant le domaine spirituel. Le résultat est une
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expérience somatique riche —une imbrication des multiples facons par lesquelles notre

corps contribue & l'apprentissage »*?*. (Amann, 2003, p. 8-9)

Apres sa recherche sur la mise en ceuvre d’une pédagogie somatique dans le
management, Horst (2007) étend ce modéle en y incluant la cognition, le dialogue et la
réflexion comme des aspects interdépendants dans 1’apprentissage somatique. Alors que
les conclusions de sa recherche ne mentionnent pas directement ces aspects, il y a des
implications dans 1’existence des participants. Le modele précédent de I’apprentissage
somatique insinuait implicitement que l'apprentissage cognitif existait dans le cadre de
l'apprentissage somatique, mais ne l’incluait pas graphiquement. Un résultat de son
¢tude indiquait que pour véritablement éliminer la tendance a classifier 1’apprentissage
comme ax¢ sur l’esprit ou sur le corps, non seulement les modeles rationnels ou
cognitifs de l'apprentissage devraient laisser une place aux moyens d'apprentissage
somatique, mais aussi que le modéle d'apprentissage somatique proposé devrait inclure
les processus traditionnellement considérés comme ceux se produisant seulement dans
I'esprit. Les recherches futures visant a favoriser I'apprentissage somatique devraient,
selon 1’auteure, envisager les aspects de la cognition, du dialogue et de la réflexion,

créant ainsi de nouvelles voies pour I’apprentissage somatique.

> Le modéle de Lawrence

Lawrence s’est intéressée au cours de la derniere décennie au savoir holistique ou la
connaissance au croisement du corps, de I’ame, du cceur et de I’esprit et leur relation a
I'intuition (Lawrence, 2008, 2009 ; Lawrence et Dirkx, 2010). Elle a développé un
modele de travail afin d'expliquer ces modes de connaissance ; ce modéle montre un

triangle a l'envers.

22 This interconnection of movement, emotion, and sense often result in a feeling of connectedness, which touches
on the spiritual realm. The result is a rich somatic experience—an overlapping of the multiple ways our body
contributes to learning
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»1d dy Foundation
Physical Sensations
Somatic Knowledge

Figure 5 : Le modéle d’apprentissage somatique de Lawrence (2012)

Le cceur (la connaissance affective) et I’esprit (la connaissance cognitive) sont
les deux points au sommet inversé du triangle, le corps est en bas et la connaissance

spirituelle dans le centre, car difficile a saisir mais au centre de toutes les connaissances.

Le savoir incarné est au fond parce qu’il est fondamental. Le mode le plus
primitif d’acces a la connaissance se réalise a travers le corps parce que nos premicres
formes de savoir sont préverbales. Les bébés, par exemple, savent dans et par leur corps
qu’ils connaissent la détresse ou 1’inconfort, des mois ou des années avant d'apprendre
les mots pour nommer ces sentiments. La connaissance est également présente dans
notre corps avant d'atteindre notre conscience. La tension, par exemple, est tout d'abord
vécue dans le corps comme une raideur de la nuque, une nausée de 1’estomac ou une
machoire serrée. En outre, plusieurs de nos émotions fortes comprennent une
composante physique : au moment ou nous sommes tristes ou déprimés, nous sentons
une lourdeur palpable et la peur peut se manifester par une accélération du rythme
cardiaque ou par une hyperventilation. Le domaine spirituel « reflete un sentiment du
mystére sacré, ou de crainte et est profondément lié¢ & nos émotions et & notre corps »*2°

225 reflects a sense of the sacred, mystery or awe, and is deeply connected with our emotions and our bodies
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(Lawrence et Dirkx, 2010, p. 149). Un moment spirituel profond peut, par exemple, étre
vécu a travers des frissons inattendus, des larmes ou un sentiment de bien-étre. Méme la
connaissance cognitive qui semble étre tout a fait rationnelle a souvent des composantes
affectives et somatiques. Lawrence cite Mezirow (2000) décrivant des dilemmes
désorientant, tels que la mort ou la perte d'emploi, qui créent des possibilités
d'apprentissage transformationnel. Tandis que Mezirow a suggéré que le discours
réfléchissant est le moyen d'aller vers cet apprentissage transformationnel, Lawrence
pose que ces dilemmes viennent toujours avec des dimensions émotionnelles et

physiques demandant d’étre résolues au moins en partie de maniére incarnée.
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Il.4. La Peédagogie Perceptive: une méthode de
développement de la Pleine Présence®®

Avec le constat a I’esprit que le territoire non encore exploré de la présence évolue a
la limite de la conscience humaine et permet d’envisager d’autres fagons d’étre, de
connaitre et de faire (Hardman et Hardman, 2013), et sur la base de mon expérience
professionnelle d’accompagnement en Pédagogie Perceptive, je propose dans cette
recherche d’étudier cette méthode originale en tant que chemin de développement de la
Pleine Présence, c’est-a-dire la présence avec ses dimensions multiples: intra-, inter- et
transpersonnelle. L’objectif de cette méthode d’accompagnement étant de faire « du
rapport a la subjectivité corporelle un fondement dynamique et puissant des modalités
humaines d’action, de relation, d’acquisition de connaissances et de réflexion

créatrice »227, elle explore effectivement d’autres fagons d’étre, de connaitre et de faire.

Cette discipline, issue des travaux du Pr. D. Bois autour des questions du corps, du
mouvement, de la perception et de la subjectivité, est un prolongement de la
fasciathérapie?®, une thérapie manuelle de prise en charge de douleurs, d’états de
tension et de stress physique et psychique. Comme pour la fasciathérapie, le corps est au
ceeur de la Pédagogie Perceptive, afin de réaliser son objectif de véritable
transformation de la personne et de développer le rapport a la subjectivité corporelle. En
plagant le corps, son mouvement et sa sensibilité au cceur de son approche, la Pédagogie
Perceptive s’inscrit pleinement dans une tendance émergente dans le domaine de
’apprentissage des adultes et méme dans le domaine du leadership (Hansen et al, 2007 ;
Harquail et King, 2010 ; Ladkin, 2011 ; UhI-Bien, 2006; Sinclair 2005a), qui va a
I’encontre de la tradition de séparation entre l'expérience corporelle et I'engagement
cognitif. Les approches traditionnelles du leadership et les théories organisationnelles

ont eu « tendance a ignorer le corps...ou de le traiter comme un objet et rien d'autre »

226 Bojs, 2014, communication personnelle

27 CF3P. (s.d.). La pédagogie perceptive, origine et développement. Consulté 15 septembre 2013, a I’adresse

http://cf3p.info/index.php/qu-est-ce-que-la-pedagogie-perceptive

228 pour des développements sur cette pratique voir Bois, Berger 1990; Courraud, 2007a, 2007b; Courraud-Bourhis,
1999
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229 (Ropo & Parviainen, 2001, p. 1), mais de plus en plus, les auteurs de ce champ
réalisent que ce « corps n’est pas un objet que nous avons, mais une expérience que

nous sommes » 2*° (Silow cité par Caldwell, 2014, p. 76).

L’accompagnement de la Pédagogie Perceptive vers la Pleine Présence est fondé sur
le développement d’une modalité perceptive spécifique, offrant au sujet un rapport a son
corps et a lui-méme renouvelé. Les sensations qui en naissent constituent un univers
expérientiel particulier, radicalement nouveau dans la plupart des cas, qui devient un
terreau de sens. Afin de fournir au lecteur les bases d’une terminologie parfois
technique, je présenterai d’abord cette perception spécifique et I'univers du Sensible
avant de présenter 1’accompagnement spécifique de la Pédagogie Perceptive vers la

Pleine Présence.

Dans un premier temps, je présenterai la Pédagogie Perceptive comme chemin de
développement de la Pleine Présence dans ces trois dimensions, c’est-a-dire
intrapersonnelle, interpersonnelle et transpersonnelle, pour ensuite développer le
processus de transformation spécifique de cette méthode et d’aborder les outils

pédagogiques utilisés dans cette recherche.

4.1. L’univers du Sensible

4.1.1. Une perception du Sensible

Comme le nom [I’indique, la Pédagogie Perceptive place au cceur de son
accompagnement une pédagogie de la perception. Pourtant, il ne s’agit pas de la
perception habituelle, entrevue comme rapport au monde extérieur via les cing sens

classiquement décrits et non plus du sens proprioceptif®®*

ou intéroceptif, mais d’une
perception du sensible, émergeant d’une relation de soi a soi » (Bois, 2007, p. 18). En
effet, comme 1’auteur le précise, cette dimension du sensible (...) nait d’un contact

direct, intime et conscient d’un sujet avec son corps et s’inscrit dans un rapport a

22 tend to ignore the body (...) or treat it as an object and nothing else

20 the hody is not a thing we have but an experience we are

231 .. 1. . .
3! sens qui informe le cerveau, par des capteurs nichés au coeur des muscles et des articulations, de la posture et des

mouvements corporels
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certaines manifestations vivantes de l'intériorité corporelle » (1bid.), ces manifestations
étant des états et des mouvements qui habitent la matiere constitutive du corps,
perceptibles moyennant une formation et un entrainement perceptif adéquats. Cette
perception du Sensible véhicule une dimension active, elle n’est pas la pour saisir
uniquement, mais pour faire exister ce qui n’existerait pas sans cette nature de
perception. Il s’agit donc «de la perception du sujet lui-méme, par lui-méme, le
Sensible n’existant que sous ce rapport d’immédiateté et d’intimité du sujet avec lui-
méme » (Bois, Austry, 2007, p.12). Dans cette « relation de soi a soi dans [’intimité
d’une contemplation perceptive » (Bourhis, 2007, p. 37), I’'immédiateté n’est pas du tout
une succession de moments présents mais plut6t « une ouverture de ces moments qui se
fondent ensemble pour donner a ce présent une épaisseur, une réalité de matiére,
donnant un sentiment tout autant spatial que temporel » (Bois, Austry, 2009, p. 125).
Afin de marquer et de rendre visible cette distinction entre la perception sensible,
dévouée a la saisie du monde, et la perception du sensible, émergeant d’une relation de
soi a soi, le terme Sensible est non seulement utilisé comme substantif, mais D. Bois
s’est également orienté vers le choix de 1’écrire avec un S majuscule pour distinguer la
perception du Sensible qui est orientée vers I’intériorité du corps vivant et la perception
sensible qui se rapporte aux cing sens habituels (Bois, 2012, site personnel). « Pour
gviter la confusion entre ces deux modalités perceptives, nous avons pris soin d’ajouter
un S majuscule au terme ‘Sensible’ pour définir la ‘noblesse’ du vécu qui se donne au

ceeur de la perception de soi, ou de la vie en soi. »

Cette définition de la perception du Sensible va plus loin que 1’encorporation, qu’on

peut définir brievement « comme une conscience de et une participation active avec les

232

états et les actions corporels »*** (Caldwell, 2014, 73) et méme plus loin que la

« conscience corporelle » 22 | étant « la capacité de reconnaitre des signaux corporels

234

subtils »*** (Baas et al., 2004) ou encore « [’aspect subjectif et phénoménologique de la

proprioception et de [’interoception entrant dans la perception consciente et adaptable

22 smbodiment as awareness of and active participation with the body’s states and actions

2% hodyawareness

2% yermogen om subtiele lichaamssignalen te herkennen
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par des processus mentaux » “* (Mehling et al., 2011, p. 1). A mon avis, cette
perception du Sensible fait plut6t écho a la « plénitude du corps », ce mot inventé par
Caldwell (2014) en analogie avec la pleine conscience, afin de centraliser la voix
souvent délicate du corps dans les pratiques thérapeutiques, empirigques, socioculturelles
et contemplatives. Pourtant, la perception du Sensible va encore plus loin, ne serait ce
que dans le sens de demander une implication totale du sujet dans la relation de
perception de soi afin de se dévoiler: le Sensible est «le sujet lui-méme dans son

devenir actualisé », comme le pointent D. Bois et D. Austry (2009, p. 115).

4.1.2. Le corps Sensible

Gréace a la perception du Sensible, le corps change de statut au fur et a mesure que
I’attention perceptive se plonge dans I’intériorité. On répertorie alors tout une gamme de
rapports au corps qui se déclinent selon le niveau perceptif de I’observant qui va d’un
corps objet et un corps sujet vers un corps Sensible, c¢’est-a-dire un corps qui déploie et
actualise sa sensibilité potentielle au-dela méme des capacités de perception habituelle
du sujet. On va donc enrichir les potentialités perceptives afin de percevoir de plus en
plus de nuances, et cela de plus en plus a bas régime. Le corps devient ainsi « une caisse
de résonance capable tout a la fois de recevoir l’expérience et de la renvoyer au sujet
qui la vit, la lui rendant palpable et donc accessible » (Berger, 2005, p.52). Il y a en
quelque sorte une « ‘mise en abime’ de la fibre sensible du corps » (Berger, 2009, p.
231), rendant la matiere corporelle capable d’étre affectée par les événements de la vie
du sujet. Cette notion de matiere, qui tient une place prépondérante dans I’approche de
la pédagogie perceptive « est un concept complexe » (Berger, 2009, p. 48) « qui est a la
fois la chose percue, le lieu ou percevoir et ['organe qui percoit » (Ibid., p. 442). La
perception du Sensible « est une faculté intrinséque de toute matiére organique » (Bois,
2001, p. 91). En effet, comme le pose de Quincey : « nous existons comme des sujets

incarnés, comme des objets subjectifs de matiére ressentie » > (2002, p. 48).

La matiére du sujet regoit alors une qualité particuliere d’accueil, une sensibilité a sa

propre présence, nommée par Bois « résonance intracorporelle » (2007, p. 106), mais

2% the subjective, phenomenological aspect of proprioception and interoception that enters conscious awareness, and
is modifiable by mental processes

2% \We exist as embodied subjects — as subjective objects of feeling matter
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également une sensibilité a la présence des autres, une résonance extracorporelle qui
met le sujet dans un état de résonance optimale avec les autres et I’environnement. La
gestuelle de la personne révele ces résonances, raconte ses positionnements, ses fagons
de se situer envers elle-méme et les autres et méme ses investissements dans les trois
espaces de son existence : I’espace intracorporel, ¢’est-a-dire la relation de la personne a
elle-méme, a son intériorité propre et intime, son ancrage et sa stabilité : 1’espace
péricorporel, celui qui est juste autour d’elle, a portée de main, et qui parle du rapport de
la personne a 1’autre, de sa capacité¢ a s’exprimer et aller vers 1’autre, d’accueillir et de
recevoir ce qui vient de I’extérieur ; enfin I’espace extracorporel, celui que la personne
peut atteindre en se déplagant et qui parle du rapport de la personne au plus grand que

soi, de son lien avec ’univers et 1’universel.

Ce corps donne lieu a une parole sensible, une parole qui étonne souvent celui qui la
prononce et qui est capable de toucher comme un geste, comme une main, parce que
c’est une parole ou comme le stipule si justement E. Berger, « des mots peuvent se
donner a propos de l’expérience du Sensible depuis elle, dans [’expérience, au cours de
[’expérience, au ceeur de l’expérience, et que ces mots sont alors 1SSUS de [’expérience,
et non pas poses sur [’expérience depuis un ‘en dehors’ ou un ‘a posteriori’ ». (Berger,
2009c, p. 458).

4.1.3. Le Sensible : un processus du vecu au sens et méme au-
dela

> L ’univers des sensations du Sensible

Le Sensible désigne la sensibilité spécifique, postulée par D. Bois pour rendre
compte de phénomenes qui adviennent a la conscience d’un sujet quand celui-ci se met
en lien avec son monde intérieur et renvoie « a la fois a ’ensemble des phénomeénes qui
émanent de ce monde intérieur et a la modalité perceptive capable de nous informer de

son existence » (Berger, 2009, p. 45).
e Le mouvement interne, a la source du Sensible

Ces phénomenes, les sensations du Sensible, résultent de I’existence au sein du

corps d’une mouvance nommée « mouvement interne » (Courraud-Bourhis, 2005 ;
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Bois, 2006, 2007 ; Bois, Austry, 2007 ; Berger, 2005, 2006 ; Courraud, 2007), un terme

recouvrant plusieurs niveaux de réalités différents.

Tout d’abord, il s’agit d’un mouvement qui n’est pas visible de I’extérieur, donc de
n’importe quelle modification affectant notre intériorit¢é sur le plan corporel,
émotionnel, psychologique ou intellectuel. Dans ce sens, non seulement les battements
cardiaques ou le rythme respiratoire sont des catégories de mouvements interne, mais
également le passage d’un état a un autre, comme le changement d’état de tension
corporelle, d’humeur ou d’état psychologique. C’est notamment dans cette acceptation

que le terme est employé par E. Gendlin (Gendlin, 2006b ; Lamboy, 2003).

Mais dans le contexte de la Pédagogie Perceptive, le mouvement interne désigne
une animation extrémement lente de I’ensemble des matériaux du corps. Il a été
découvert par D. Bois dans le début des années 80 et s’inscrit dans le prolongement du
mouvement interne des ostéopathes, dans le sens d’une force vitale animant les organes
et les articulations et assurant leur bon fonctionnement. Pourtant il se distingue par sa
vitesse de déroulement beaucoup plus lente®®’. Ce mouvement interne, « au sens ou il
anime la profondeur de nos tissus de notre corps d’une mouvance invisible de
[’extérieur » (Berger, 2009, p. 46), est autonome : il est actif quelle que soit I’activité de
la personne et non influencable par la volonté du sujet. Cette perspective du mouvement
interne rejoint la notion de la « force organismique » de Rogers (1979), offrant une
réalité tangible et perceptible a la notion de potentialité, traditionnellement envisagée

comme une disposition virtuelle ou une puissance cachée, potentiellement actualisable.

Le Sensible est donc « une subjectivité corporéisée » (Berger, 2009, p. 48) et se
donne, comme le précise D. Bois «sous la forme d’une subjectivité corporelle
mouvante, interne, dans la chair, et conscientisée par le sujet dans I’immédiation de
I’expérience » (2009, p. 71). Le Sensible est donc ’'univers expérientiel qui se donne a
vivre dans la rencontre entre trois poles, ¢’est-a-dire le mouvement interne comme force
du vivant, la matiére humaine ou le support physique de cette force et la conscience du
sujet qui se pose sur cette animation et sur le lieu de soi. Mais I’expérience dans laquelle

cette animation interne se donne n’est pas une expérience quotidienne se composant a la

287 1 se déroule en deux cycles par minute, alors que celui des ostéopathes se manifeste au rythme de huit & quatorze

cycles par minute
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fois d’un cadre habituel et d’une attitude naturelle ; il faut passer outre I’écran de ces

habitudes pour la rencontrer.

e Des conditions extra-quotidiennes de I’expérience

Pour vaincre I’emprise des habitudes perceptives, motrices et méme conceptuelles,
des conditions d’expérience corporelle non usuelles, dites « extra-quotidiennes » (Bois,
2006, 2007 ; Berger, 2006 ; Bourhis, 2007) sont proposées. Extra-quotidiennes parce
gue non-naturelles, parce qu’elles ne ressemblent pas du tout a celles de la vie courante
et rompent donc avec le mode habituel et machinal de rapport au corps de tous les jours,

par exemple :

« ... I’expérience de tous les jours est celle d’un mouvement rapide (la vitesse habituelle
d’exécution), avec un but a atteindre, un résultat a obtenir et peu de conscience de ce qui
se passe au cours du geste, entre le début et la fin du trajet. Par contraste, la mise en
situation extra-quotidienne de mouvement gestuel va proposer d’expérimenter le
mouvement lentement, de maniére relachée, en prenant en compte la composante linéaire
du geste (jamais conscientisée dans le mouvement quotidien) sans but fonctionnel a
atteindre, avec une sollicitation attentionnelle centrée sur le déroulement du trajet et les
effets du geste » (Berger, 2009c, p. 48).

Ces mises en situation particuliéres placent la personne dans une expérience, « qui la
sort de I’expérience premiere de sa corporéité, a propos de laquelle Bachelard soulignait
qu’elle ne peut étre productrice de connaissance » (Berger, Bois, 2007, p. 28). Elles
autorisent a vivre des phénomenes et des processus qui justement n’auraient pas lieu
sans la création de ce cadre pédagogique spécifique, qui modifie I'usage habituel du
corps, mais aussi et surtout I’attitude attentionnelle habituelle. La Pédagogie Perceptive
crée ces conditions non-usuelles dans quatre grands types de situation : la situation de
toucher manuel, la situation de mouvement gestuel, la situation d’introspection
sensorielle et la situation d’entretien verbal « & médiation corporelle ». Pour désigner la
situation pratique choisie ou le cadre d’expérience, on parle de fait d’expérience. Dans
le cadre de cette recherche, la pratique de toucher manuel ne fait pas partie des
situations extra-quotidiennes proposees, mais est remplacée par un éveil sensoriel en

position allongeée.

Ces conditions spécifiques, extra-quotidiennes, congues pour produire des
perceptions inédites, vont créer un étonnement, qui laisse émerger un intérét et une
motivation et mobilise la personne pour explorer des aspects d’elle-méme et de son

expérience qu’elle ne connaissait pas jusque-la. Ainsi, I’extra-quotidienneté « installe

145



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

des conditions productrices de nouveauté, mais cette nouveauté ne releve pas de
‘Vaccident’, de [’imprévisible mais bien d’un choix, d’une série de contraintes
installées [...]. En quelque sorte, la nouveauté formatrice est convoquée, voire
‘provoquée’ en ce qui concerne ses conditions d’émergence » (Humpich, Bois, 2007,

pp. 470-471).
e Lesphénomenes du Sensible

Toutes les sensations qu’une personne peut ressentir a la suite du fait qu’elle pergoit
le mouvement interne dans son corps, soit par ses manifestations, soit par ses effets,

sont appelées les « contenus de vécu du Sensible » ou les « phénoménes du Sensible ».

Habituellement, suite a une activation du mouvement interne dans son corps, la
personne découvre d’abord des effets ‘premiers’, c’est-a-dire des effets de ce
mouvement avant la perception du mouvement interne lui-méme. La presence de cette
mouvance au sein des différentes structures du corps est le plus souvent potentialisée a
travers une intervention manuelle, par le biais de mobilisations tissulaires lentes et des
points d’appui plus ou moins profonds, mais comme je 1’ai déja abordé plus haut dans le
texte, dans le cadre de cette recherche cet éveil sensoriel est réalisé a travers une
pratique de mouvement directe, qui ne passe pas par la thérapie manuelle, mais utilise
un éveil sensoriel en position allongée sur le sol. En outre, puisque I’intervention
proposée dans cette recherche n’est que de courte durée, les participants témoigneront
surtout de ces effets premiers. Les plus fréquemment ressentis sont un relachement
profond des différents tissus du corps et une sensation de détente qui n’est pas
seulement musculaire, mais qui s’accompagne d’une dilution de la tension intérieure,
psychologique. Comme le pointe E. Berger : « La personne témoigne d’'un sentiment de
s’étaler a [’intérieur de soi, de se poser, de se déposer, de se déplier, de se déployer »
(2009, p. 49). Mais, le sujet se sent aussi comme réunifié de I’intérieur, global et entier
par le fait que le mouvement interne anime toutes les parties du corps en méme temps et
il témoigne d’une douce chaleur venant d’une diffusion facilitée du sang. L ensemble de
ces effets est source d’un bien-étre souvent intense qui se prolonge dans les heures et les
jours suivants dans un « accroissement de sa vitalité, une sorte de ‘péche’ intérieure
profonde, physique mais aussi psychologique, comme si elle retrouvait une forme

d’appétit pour la vie » (Ibid., p. 50).
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Une attitude attentionnée envers soi-méme et son mouvement fait que
progressivement le mouvement interne s’éveille et que la personne entre en relation plus
directement avec le mouvement interne lui-méme. Elle découvre ses manifestations :
des mouvements lents et profonds animant les tissus de son corps selon des orientations
et amplitudes variées, une force indépendante de toute volonté au cceur de sa chair, la
perception d’un silence intérieur ou d’une luminosité qui leur semble tantot les
envelopper, tantot habiter leur corps. Cette rencontre est déterminante, et d’une

nouveauté inconcevable comme G. Lefloch le précise avec pertinence :

« Cette nouveauté a ceci de particulier qu’elle n’est pas concevable, au sens ot on ne peut
pas ’extrapoler d’une expérience antérieure en rapport avec le corps ou le mouvement. La
rencontre avec le mouvement interne reléve en fait d’une véritable ‘premicre’ fois. »
(Lefloch, 2008, p. 36).

e La notion de fait de conscience

Ces contenus de vécu du Sensible qui se donnent au sujet, sont appelés des faits de
conscience, non seulement parce qu’ils sont conscientisés par la personne avec la force
de I’évidence, mais également parce que le mot fait renvoie a I’idée que la perception du
mouvement interne est une perception de réalités physiologiques. Le fait de conscience
est donc un fait, au sens de révéler un aspect tangible et perceptible de la physiologie
corporelle. La qualité des faits de conscience est alors fonction de la qualité de
I’observation et de I’écoute de la personne au cours de I’expérience, elle-méme
dépendante des capacités de perception. Finalement, la notion fait de conscience,
souligne la non-observabilité du phénomene concerné par un observateur extérieur.
Dans ce sens, le fait de conscience n’acquiert d’existence que «dans le rapport
d’attention que quelqu’un établit avec lui, dans une relation subjective singuliere »

(Berger, 2009, p. 52).

La notion d’éprouvé

La richesse de ces vécus est donc variable d’un individu a l’autre et dépend
notamment du degré d’implication de la personne envers son expérience. D. Bois a
introduit la notion d’éprouvé, renvoyant a I’acte de « mettre a 1’épreuve, de vérifier la
qualité ou la valeur de quelque chose », parce qu’il a constaté qu’ « éprouver son
expérience et ne pas se contenter de la ressentir est, (...) une condition indispensable

pour que l’expérience extra-quotidienne soit réellement formatrice » (Bois, 2007, p.
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330). 1l insiste sur la part active du sujet, en remarquant qu’il s’agit en effet de
« prendre conscience de ce qui est ressenti de fagon claire et distincte, plus
approfondie ; en extraire des caractéristiques, des composantes, par exemple pour en
cerner les contours ou en comprendre la signification » (Bois, 2006, p. 135). Cet
éprouveé ne concerne pas seulement le contenu des faits de conscience mais aussi ses
effets, autrement dit la maniére dont le vécu implique la personne, la fagon dont il la
touche ou dont elle se laisse étre touchée par lui. En outre, ce sont surtout les effets des
phénomenes internes qui fournissent 1’accés aux significations émergeant du vécu : il
est trés rare qu’un sens s’offre a une personne totalement indifférente a sa propre

sensation.

Les faits de conscience repéres et les ‘inédits’

Les faits de conscience reperes sont des phénomenes internes se produisant
régulierement lors des moments dirigés vers le rapport au Sensible et de ce fait
deviennent pour le sujet des indices fideles de I’expérience corporelle interne, comme,
par exemple, la lenteur, la chaleur et la saveur du mouvement interne, le golt de soi
qu’il offre, ... Ces faits de conscience reperes correspondent souvent a un mode
spécifique et individuel de rapport a I’intériorité corporelle de la personne et forment
non seulement des signes permettant de reconnaitre que 1’on est bien dans 1’expérience
du Sensible, mais constituent également un socle de solidité et de confiance pour

s’ouvrir aux sensations plus nouvelles.

Pourtant, I’expérience extra-quotidienne va aussi produire de la nouveauté, des
perceptions nouvelles, jamais vécues, percues ou ressenties jusque-la. Ce sont des faits
de conscience inedits, qui vont créer un étonnement chez la personne et vont souvent
déclencher une réflexion, ne serait-ce que déja par le fait de la rencontre entre le connu

et cette nouveauté.

> De la perception des sensations a la perception des sens

Depuis I’identification de ces contenus de vécu se déploie une émergence de sens :
au contact du vécu du Sensible apparait une compréhension nouvelle, une transmutation

d’une tonalité corporelle en une pensée intelligible pour le sujet qui la capte.

e La notion de fait de connaissance
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C’est comme si la sensation ne se contentait plus d’exister seulement en tant que
sensation, mais qu’elle se mettait a exister sur un autre plan, dévoilant une information
qui lui était comme incorporée, une connaissance qui se donne spontanément pour la
personne, un « fait de connaissance » (Bois, 2005, 2007 ; Berger, 2006, 2009 ; Large,
2007). A ce moment, le corps devient « le lieu d’une articulation pleinement vécue
entre sensation et sens : [’expérience du Sensible dévoile une signification qui peut étre
saisie en temps reel et intégrée ensuite aux schemes d’accueil cognitifs existants,

souvent dans une nécessaire transformation de leurs contours » (Berger, 2009, p. 57).

Une connaissance nouvelle

Cette information nouvelle vient effectivement bousculer la personne qui la regoit
dans sa structure perceptive, cognitive et affective, parfois jusqu’a remettre en question
certaines représentations fondamentales. Elle est forte parce qu’elle touche la personne,
mais également parce qu’elle est inédite : soit qu’elle soit vraiment nouvelle, soit qu’elle
apparaisse dans une clart¢é nouvelle telle que la personne a I’impression de la
comprendre réellement pour la premiére fois dans son corps, dans son étre. C’est un
sens profondément éclairant pour sa vie ou un angle de vue qu’elle n’avait jamais
envisagé et qui représente une sorte d’a-coup dans la pensée : « quelque chose s arréte
en soi, il y a comme un point d’appui qui invite a la réflexion, qui appelle une réflexion,
qui impose une réflexion » (Berger, Bois, 2007). D. Bois exprime cette expérience de

création de suite :

« A cet instant, il y a un foisonnement d’‘Euréka’, de faits de connaissance, qui
m’apprend quelque chose de neuf a propos de mon expérience. Je dirais qu’au contact de
cette expérience de création, le senti et le pensé s’entrelacent sans qu’il y ait
prédominance de I’un sur 1’autre. J’assiste a un magnifique chiasme entre la corde
sensible du corps et la réflexivité spontanée, la pensée s’éprouve de la méme fagon que le
ressenti se pense. C’est ainsi que je procéde pour construire de nouveaux modeles issus de
mon expérience » (Bois, 2007, p. 36).

Une connaissance gui se donne sur un mode pré-réflexif

Le fait de connaissance n’est pas du tout le fruit d’une réflexion, mais ‘se donne’
comme ’expriment D. Bois et D. Austry pour « rappeler que le Sensible est le lieu
d’émergence d’une forme singuliere de pensée, d’une pensée non pensée (...) 1l s’agit la
d’'un mode de pensée radicalement original, spontané, qui posséde une dimension

incarnée, éprouvée et ample, créatrice d 'une connaissance qui n’est pas construite sous
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le sceau de la réflexibilité habituelle » (2007, p. 19). Ce fait de connaissance n’est pas le
sens constitué par la sensation elle-méme, mais 1’information existentielle qui se
formule dans I’esprit du sujet; I’'information s’impose a lui comme une évidence,
associee au vécu perceptif. Mais, « cette double expérience de « vécu/compris » se fait
dans un haut degré de présence du sujet, qui la saisit consciemment au moment méme

ou elle se produit.

Une connaissance entrainant une prise de conscience

L’apparition du fait de connaissance entraine souvent une « prise de conscience »,
c’est-a-dire une comparaison entre la nouvelle possibilité de compréhension offerte a
travers le fait de connaissance et un état ou un fonctionnement antérieur. D. Bois parle
de « connaissance par contraste » (2007), pour désigner la mesure de 1’écart qui existe
entre ce que la personne vient d’apprendre de son corps et la fagon dont il s’en prend
habituellement. Par exemple, au contact d’une nouvelle maniere d’étre présent a son
présent, se révele par contraste, sa maniére ancienne d’étre absent a son présent. Cette
prise de conscience représente le début d’une activité réflexive de la personne qui,
comme le pointe E. Berger : « par son ancrage dans [’expérience corporelle interne,
donne un haut degré de force et de réalité concréte au sens qui se déploie a travers
elle » (2009, p. 61). Ce n’est effectivement pas premiérement 1’esprit qui prend note
d’une information ou d’un savoir, mais c’est le corps qui d’abord en a fait I’expérience

et qui fournit ce savoir expérientiel a la réflexion.

Mais la connaissance née du Sensible peut aussi se dévoiler en différé, c’est-a-dire
sur une certaine durée aprés ’expérience extra-quotidienne. Pour accompagner le
déploiement de la connaissance dans la durée, des techniques d’aide vont solliciter, par
des relances adaptées, le processus de ‘revisitation’ de 1’expérience immédiate et le
déploiement du sens. Revisiter I’expérience a posteriori ne fait pas perdre le lien avec

I’expérience extra-quotidienne, cette expérience prend plutdt sens avec le temps.
e Laneutralité active

Le régime de ’activité de 1’esprit qui préside la saisie d’un fait de connaissance a
été nomme par D. Bois la «neutralité active » (Bois, 2005, 2007 ; Humpich, Bois,

2006 ; Bois, Austry, 2007), résultat d’un équilibre délicat entre neutralité et activité.
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Cette attitude fondamentale requise pour laisser exister et savoir accueillir I'univers du

Sensible est ainsi décrite par D. Bois et D. Austry :

« La part de neutralité correspond & un ‘laisser venir a soi’ les phénomeénes en lien avec le
mouvement interne, sans préjuger du contenu précis a venir. [...] Le ‘laisser venir a soi’
est un ‘savoir attendre’ qui consiste d’abord a ne pas anticiper ce qui va advenir. [...] La
part active consiste a procéder a des réajustements perceptifs permanents en relation avec
la mouvance que 1’on accueille. [...] La posture de neutralité active procéde d’une infinité
de précautions afin de ne pas peser sur les phénomenes qui émergent de la relation au
Sensible » (Bois, Austry, 2007, p. 10).

Cette neutralité active résulte donc d’une subtile association entre un contact ferme
et une proximité étroite avec les manifestations du Sensible d’une part, et une capacité a
laisser sa conscience ouverte d’autre part, pour accueillir tous les possibles que I’on ne
saurait anticiper ou provoquer. Il s’agit de s’installer dans une qualité de présence et de
s’ouvrir a ce qui est sans rien attendre, laissant venir les informations internes, sans
préjugés du contenu a venir, ce qui sollicite une capacité inhabituelle a s’engager
pleinement dans une action dont on ne dirige pas le cours : « Il s’agit d’étre totalement
engage dans ce qui va venir a nous et que nous ne connaissons pas encore » (Lefloch,
2008, p. 70).

Le versant neutre de la neutralité active «repose paradoxalement sur une totale
implication du sujet dans I’acte perceptif, une totale implication dans la relation au

Sensible » (Bois, Austry, 2007, p. 11).

> La spirale processuelle du Sensible

Tous ces contenus de vécu particuliers vont se déployer dans un ensemble
dynamique, modelé par D. Bois dans ses recherches doctorales sous la forme de «la
spirale processuelle de la relation au corps Sensible » (Bois, 2007). Ces contenus de
vécus qui constituent le processus d’acces au Sensible : la chaleur, la profondeur, la
globalité, la présence a soi et le sentiment d’exister, ne sont pas seulement des
sensations corporelles, mais sont bien plus que cela ; ce sont des manicres d’étre a soi
au contact du Sensible qui peuvent prendre un statut de découverte existentielle, ou
comme le pointe D. Bois: « On voit que cette relation au corps n'influence pas
seulement la subjectivite corporelle, elle agit sur [’identité de la personne, la relation

au corps devenant source de validation de sa propre identité » (Ibid., p. 350).
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Dans le processus de découverte du Sensible, les vécus de chaleur, de profondeur et
de globalité constituent donc les premiéres étapes de cette rencontre. La chaleur nourrit,
rassure et apporte un bien-étre, la rencontre avec cette profondeur de soi se donne a
vivre comme signant un changement concret et ouvre sur une nouvelle nature
d’implication et d’intimité avec soi-méme comme avec les autres. L’expérience de la
globalité apporte non seulement une unification des différentes parties du corps, mais
renvoie également a la rencontre avec un volume intérieur ou le ressenti de ses contours.
Les effets de cette unité de soi exercent directement leur influence sur le rapport au
monde et a autrui : ils permettent non seulement de se délimiter par rapport a son
environnement et de ne plus étre envahi mais donnent en plus un sentiment de solidité et

facilitent I’accordage somato-psychique, a savoir I’unification du corps et du psychisme.

Le quatrieme niveau de la spirale processuelle, la présence a soi, intéressera
d’avantage le lecteur parce qu’il est au coeur de cette recherche. Cette étape ne sera que
briévement abordée ici mais développée plus en détail dans la partie suivante. L’étape
de la présence a soi donne a vivre un rapport renouvelé a la temporalité dans le sens
d’offrir des passages d’acces a I’'immédiateté. En termes de maniéres d’étre, elle renvoie
non seulement a un plaisir d’étre avec soi-méme, mais véhicule aussi la découverte pour
la personne de sa véritable singularité. En plus, il est important de préciser que la nature
de la présence a soi qui se déploie au contact du Sensible s’accompagne de I’expérience
d’une présence aux autres ; le rapport au Sensible n’invite donc pas a une démarche

égocentrée, mais porte un mouvement d’ouverture, tant vers soi que vers autrui.

Le dernier élément de la spirale processuelle, le sentiment d’exister, fait apparaitre,
par contraste, le manque d’une intensité¢ d’étre qui peut accompagner 1’absence de
rapport au Sensible. Les effets de ce sentiment d’existence sur les manieres d’étre sont
I’autonomie par la construction d’une stabilité identitaire et 1’adaptabilité. La définition
de soi est moins dépendante de I’extériorit¢é ou de mécanismes psychologiques
stéréotypés, la personne a plus de confiance en soi et elle peut s’articuler de fagon plus
créative avec les situations quotidiens (Bois, 2007, p. 289, Humpich & Lefloch-
Humpich, 2009, p. 94-98). Chaque vécu du Sensible se révéle donc finalement étre
beaucoup plus que cela, « ¢’est une maniére d’étre a soi au contact du Sensible, c¢’est
une expérience vécue révélatrice de sens qui jusqu’alors nous avait échappé (...) Plus

qu’un contenu de conscience ou de sensation en attente d’étre activé, c’est une faculté
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propre a [’étre vivant de se redécouvrir a travers son propre corps » (Bois, 2007, p.

294).

4.1.4. La présence a soi sur le mode du Sensible

Comme annoncé plus haut dans le texte, le quatrieme niveau de la spirale
processuelle, la présence a soi, semble une étape trés intéressante pour cette recherche,
parce qu’a premiére vue elle s’avére ressembler totalement a la premiére dimension de
la Pleine Présence. Mais je propose d’explorer cette présence a soi dans le cadre de la
Pédagogie Perceptive de plus proche et d’en examiner les processus et les indicateurs

avant de tirer des conclusions précoces.

> Les processus de la présence a soi sur le mode du Sensible

Cette présence a soi, la quatrieme étape de la spirale processuelle de la relation au
Sensible, est donc le résultat d’un vrai processus précédé¢ par les niveaux de la chaleur,
de la profondeur et de la globalité. Elle ne se donne en général pas brutalement mais se
mérite plutot, comme I’exprime D. Cencig (2012, p. 107) : « c’est un « flirt » délicat,
une relation a découvrir puis a entretenir, un équilibre précaire construit de points
d’appui en attentes protentionnelles ». Ce processus envers 1’état de la présence a soi
qui commence par 1’éveil du corps du sujet, puis de sa conscience, a 1’existence méme
du Sensible, se forme donc non seulement sur la durée, mais ce rapport enrichi est aussi
difficile a préserver. Pourtant cette impermanence n’est pas toujours vécue comme une
fatalit¢ mais au contraire comme révélatrice d’attitudes intérieures plus ou moins
favorables au projet de préserver ce rapport. Une réflexion trop mentalisée ou
I’identification a une réaction émotionnelle sont par exemple des dynamiques
défavorables au maintien d’une présence a soi de qualité. Malgré tout il y a une
présence consciente a ces processus « disqualifiants » et grace a ces constats, une
activité de regulation va pouvoir s’enclencher dans le sens de rétablir des conditions
facilitant 1I’expérience de la présence a soi. Il y a donc deux aspects dans la dynamique

de formation comme nous le pointe le méme auteur :

« Les contenus de vécu du Sensible portent des qualités inédites de présence que la
personne investit, touchée par les effets qui se déploient en elle, mais les processus
involontaires qui créent une distance par rapport aux contenus précédents et qui sont
conscientisés, sont également 1’occasion de I’exercice de choix et d’habilités pour rétablir
une qualité satisfaisante de présence a soi » (lbid., p. 103).
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C’est justement I’ensemble des deux dynamiques qui donnera de la consistance au

sujet apprenant dans sa construction de I’état de présence a soi.

Mais D. Cencig va encore plus loin au moment qu’il pose que « c’est la nature
méme de cette présence a soi d’€tre processuelle. (...) ce sont tout a la fois les contenus
de vécu — le paysage perceptif qui se déploie — mais également les gestes cognitifs qui
se transforment et en particulier la qualité attentionnelle ainsi que ’ouverture a la
résonance » (lbid., p. 104). De mon point de vue, cette résonance (Berger, 1999 ; Bois,
2006), fruit d’une intra-réciprocité de la personne avec son mouvement interne, joue en
effet un réle prépondérant dans la nature processuelle de la présence a soi. Cette
interaction spécifique n’est pas seulement le fruit d’'une mobilisation performante de
I’attention en direction des manifestations du mouvement interne, mais surtout avec ses
effets au sein de la matiére corporelle, cette derniére étant rendue sensible par le
mouvement interne lui-méme. En effet, par I’animation du mouvement interne, la
matiére corporelle est assouplie et rendue capable d’étre affectée par les événements
extérieurs ou intérieurs de la vie du sujet, y compris la présence du mouvement interne
lui-méme. Ainsi non seulement une sensibilité aux événements qui affectent le sujet est
installée, mais aussi une sensibilité a sa propre présence, une «sorte de ‘présence

réflexive’ du corps a lui-méme » (Berger, 2009c, p. 231).

Ce phénomeéne, « cette qualité particuliere d’accueil des effets des phénomenes du
Sensible dans son propre champ » (Berger, 2009, p. 231) devient alors le fil conducteur
qui guide D’orientation de I’attention de I’intérieur. Quand la personne a développé
suffisamment de présence a son expérience intérieure, elle est capable de laisser sa
conscience €tre appelée de résonance en résonance, de cause en effet et d’effet qui
devient a son tour cause. La conscience est ainsi appelée d’un phénoméne Sensible a un
autre ; ce dernier n’apparait que parce qu’il est généré par la capacit¢ du sujet a
percevoir la résonance du premier. A ce moment-la, selon E. Berger, « s auto-génére
une évolutivité immanente du champ du Sensible, qui devient créateur de lui-méme,
dans un processus autopoiétique qui a la fois inclut et caractérise une réciprocité active

entre le sujet et son expérience » (Berger, 2009c, p. 232).

> Les indicateurs de la présence a soi sur le mode du Sensible

e Lesilence
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Dans la recherche de D. Cencig (2012) sur ’expérience de la présence a soi vécue
au contact du Sensible, les descriptions font tout d’abord état de sensations externes, en
termes de qualité de silence par exemple. Le silence, qui commence par « faire silence »
et s’accompagne d’un relachement du corps et de la pensée, n’est pas anodin et ne se
limite pas du tout & cela, mais devient une épaisseur de 1’air autour de soi qui se déploie
dans une densité et prend graduellement 1’aspect d’une présence, comme le propose E.

Berger :

« Le silence, ici, n’est pas 1’absence de bruit mais ce qui anime 1’atmosphére en amont
des bruits. C’est, en quelque sorte, I’épaisseur de 1’air autour de soi, qui a la fois
transporte les sons et remplit I’intervalle entre les sons, tout en se poursuivant en toile de
fond derriére eux... Le silence appelle le silence... Peu a peu, ce silence s’épaissit et
prend I’aspect d’une présence qui, a son tour, semble nous écouter ; Sensation
enveloppante d’un début d’animation autour de nous et en nous » (Berger, 2006, p. 84).

La présence du silence peut constituer un moment de dialogue intense entre soi et
SOi, « c’est un instant durant lequel on se découvre différent (Ibid., p. 183), mais un
silence rempli de présences devient également un canal de communication avec les
autres, une « maniere de communiquer [’essentiel, de transmettre ce qui ne pouvait pas
se dire autrement » annonce D. Bois en ajoutant a partir de sa propre expérience : «j ai
le souvenir (...) d’avoir été touché par |’atmosphere qui régnait dans le silence qu’ils
avaient installés autour d’eux (...) Je vivais des moments de silence nourrissant dans
lesquels s’installait une véritable empathie, un véritable enseignement... » (Bois, 2006,

p. 184).
e Un univers entrelacé, un espace indifférencié

Il 'y a une prédominance spécifique liee a la sensibilité de chacun : certaines
personnes auront au début une perception plus intense de leur environnement, tandis
que d’autres focaliseront leur attention plus facilement sur les processus se développant
dans leur corps, mais, graduellement « [’ensemble des participants décrit un équilibre
des perceptions dans lequel les sensations internes et externes s harmonisent et placent
[’expérimentateur dans un espace indifférencié » (Cencig, 2012, p. 89). Dans cet état
particulier le mental se calme, se synchronise au rythme de ses tissus et la pensée
devient posée ou comme le témoignent les participantes a ma recherche sur des effets
d’un cursus court de Pédagogie Perceptive auprés d’un public d’étudiants non-prépares :
« a un instant toute mon attention allait vers mon corps et mes pensées s arrétaient (...)

c’était du silence dans ma téte » (Devoghel, 2011). Mais cet état particulier place
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I’expérimentateur également dans un espace indifférencié, un lieu de soi ou les
séparations tranchées s’unifient : « corps/esprit, sensation/pensée,
subjectivité/objectivité, intériorité/extériorité, visible/invisible. (...) le sujet expérimente
un univers entrelacé, interpénétré, enchevétré qui le surprend » (Bois, Austry, 2009, p.
120).

e Une autre relation au temps, I’'immédiateté

Le rapport & la temporalité évolue : le temps est étiré, le sujet ‘habitant’ le temps »
(Cencig, 2012, p. 106) ; c’est la qualité de présence qui est I’indice d’une autre idée de
duree, cette relation singuliére au temps ne peut pas avoir lieu « en [’absence du ressenti
et en absence d’un sujet qui se per¢oit percevant » (Bois, 2009, p. 7). Cette temporalité
incarnée a besoin de la conscience de ’homme pour exister et n’est accessible qu’a
I’homme présent a son présent. Afin de devenir présent a son présent, il s’agit pour lui
« de soigner une présence a soi, a partir d’'un contact conscient avec l’intériorité du
corps » (Ibid., p. 8). Cette immédiateté n’est donc pas du tout une succession de
moments présents mais plutot « une ouverture de ces moments qui se fondent ensemble
pour donner a ce présent une épaisseur, une réalité de matiere » (Bois, Austry, 2009, p.
125). Devenant une notion spatiale plutdét que temporelle, « I'immédiateté est vécue
comme un espace intérieur qui transcende ou dépasse les temporalités » (Berger, 2009,
p. 264).

En découvrant la différence entre le présent et I’immédiateté, J.M. Rugira pénetre le
temps incarné et subjectif ; I’'immédiateté n’est alors pas un rapport au temps, mais c’est

la temporalité qui se déploie au sein de la présence :

« Avec le concept de I’immédiateté, j’ai appris a pénétrer le temps, celui qui se déroule
dans moi c’est-a-dire dans mon corps et c’est la rencontre de moi et du temps dans moi
qui fait le temps de la présence de moi. Je ne peux pas faire la différence entre aller
habiter le temps et aller habiter mon corps. Ces deux dimensions me donnent le sentiment
d’habiter mon moi en tant que sujet vivant dans le monde. Il y a une qualité de présence
qui m’apprend quelque chose de moi » (Bois, Rugira, 2006, p. 39).

Le contact avec le sentiment organique immédiat lui apprend quelque chose d’elle,
un processus s’actualisant dans sa chair auquel elle a acces en temps réel a condition de
maintenir une qualité d’attention :

« C’est dans cette adéquation entre le temps et moi que réside le processus de croissance,

et auquel j’ai acces en temps réel. Cette adéquation s’inscrit dans mon corps sous la forme
d’un mouvement en moi, rempli de nuances, de tonalités, de pensées. Ce processus est
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continu, mais sa permanence dépend de la qualité de mon attention portée a lui » (Ibid.,p.
39).

La capacité de s’inscrire dans cet immédiateté du moment, « d’étre a [’écoute de ce
qui se passe dans [’instant et de le faire circuler » donne également accés a une autre
nature de créativité pedagogique, comme le souléve L. Apréa : « a la source d’un acte
créatif et authentique de mediation il y a un état particulier de réceptivité perceptive »
(2007, p. 7).

e Une conscience témoin (acteur/spectateur)

Dans la présence a soi, la personne n’est pas dans une fusion avec soi-méme ou avec
I’expérience, mais garde plutdt la position de surplomb, une sorte de méta-position
(Devoghel, 2011), ou comme le pointent Bois et Humpich : la personne est « présente a
la fois & son expérience et a sa propre présence percevante, a la fois a elle-méme
comme observatrice de son expérience et a elle comme lieu de manifestation de
[’expérience observée : la personne se rencontre comme ‘sujet de son expérience dans
son expérience’» (2006, p. 465). D. Bois traduit cette coprésence par 1’expression :
« maintenir ensemble le « je » qui vit et le «je » qui observe ». La personne peut en
temps réel prendre acte a la fois qu’elle sent et de ce qu’elle sent, qu’elle pergoit et de ce
qu’elle pergoit, qu’elle pense et de ce qu’elle pense : « Faire expérience du Sensible
n’est plus alors percevoir le monde, ce n’est plus non plus percevoir son corps, c’est se

percevoir percevant » (Bois, Austry, 2007, p. 9).

Mettre en ceuvre une conscience témoin au cours de [’expérience est: un
positionnement de la conscience pleinement et clairement situé « ni dedans ni dehors »,
permettant au sujet de n’étre ni fusionné avec son expérience, ni distant d’elle » (Berger,
2009c, p. 241). On est capable de maintenir une présence conjointe a 1’expérience qui se
déroule et a soi dans cette expérience : « maintenir ensemble le « je » qui vit et le « je »
qui observe » (Bois, Austry, 2007, p. 9). Ce « je » qui observe est nommé par D. Bois,
la « conscience témoin » : une part de la conscience qui prend acte de ce que le sujet est
en train de vivre et le valide en temps réel. Il est méme « possible d’habiter dans
['immédiateté trois postures simultanées », comme le souléve J.M. Rugira, « a savoir :
celle du sujet de l’expérience, celle de [’acteur, celle d’un observateur accueillant et

réflexif » (2008, p. 135).
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e Une réciprocité de résonance

Le phénomene de résonance est déja abordé plus haut dans le texte dans le cadre des
processus de la présence a soi, mais parce qu’il est a la fois « effet » et « signe » du lien
individuel au Sensible et donc de la présence a soi, il me semble pertinent de 1’aborder
encore une fois en tant que indicateur de la présence. Ce phénoméne est une vraie
rencontre au coeur de soi, une rencontre dans une véritable réciprocité ou le mouvement
interne se révele progressivement étre un partenaire touchant, accompagnant,
potentialisant et aimant. Lorsque la réflexion est suspendue et que toute 1’attention de la
personne est tournée vers son intériorité mouvante, il sent que dans le lieu ou sa
conscience s’exerce, tout un ‘processus de réciprocité’ s’engage entre 1’observateur et
I’observé (I’observateur influengant 1’événement et 1’événement observé influencant a
son tour 1’observateur). C’est par cette nature de réciprocité que se délivre le processus
de créativité, I’¢lan de 1I’émergence et la transmutation d’une tonalité corporelle en une

pensee intelligible pour celui qui la capte.

Une réciprocité actuante

Pourtant, ce qui me parait également important, c’est que cette nature de réciprocité
ouvre également a une réciprocité envers les autres. Pour exprimer ce lieu d’échange
commun qui valorise le rapport a la subjectivité corporéisée dans la Pédagogie
Perceptive, on parle de la réciprocité actuante. Le terme « actuante » renvoie ici au fait
qu’il y a en permanence actualisation de 1’échange en fonction des données internes
corporéisées. « Ce lieu d’échange intersubjectif génére en effet, une influence
réciproque, évolutive [...] selon une boucle évolutive qui se construit en temps réel de
la relation actuante » (Bois, cité par Bourhis, 2009a, p. 295). Mais, « actuante » renvoie

également et tout d’abord a la part active des acteurs de cet échange.

La nature de cette réciprocité

Cet échange intersubjectif se distingue de I’empathie, qui est une forme de
communication non verbale, non réflechie et immédiate, une intersubjectivité
primordiale commune a tous. D’une part, 1a, ou ’empathie est souvent entrevue comme
un mouvement de se mettre a la place d’autrui, la réciprocité traduit une dimension de
symétrie instaurée entre les personnes en présence, parce que ce mouvement est, comme

le soulignent D. Bois et M. Humpich a ce propos :
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« Contrebalancé par le mouvement de laisser autrui entrer en soi. La nuance peut paraitre
anodine mais ne nous y trompons pas, elle signe une différence de taille, celle la méme
qui permet d’installer une présence a soi dans 1’acte de connaitre 1’autre » (Humpich,
Bois, 2007, pp. 482,483).

D’autre part, tandis que 1’empathie est une faculté réputée infra-consciente, la
réciprocité s’accompagne d’une véritable lucidité perceptive : « Emmener [’autre dans
la relation a son mouvement, par la perception en temps réel de ce qui est en train de
prendre place dans le théatre intérieur de son corps, de ses pensées. Nous sommes alors
plongés, ['un et ['autre, dans une relation intersubjective qui devient consciente »
(Gentina, 2003, p. 58). D’abord, il y a certainement lien sensible entre les personnes par
le biais des informations circulantes, des informations émergeants de la relation au
Sensible mis en circulation, mais « la réduire a son aspect informatif ne serait pas
rendre justice a la dimension qualitative de résonance de cette réciprocité, a la
dynamique vitale qui ’anime, a la profonde humanité qui s’y déploie et au don de
présence qui s’y vit » (Lefloch, 2008, p.55). Il y a aussi lien vivant : un acces partagé a
une profondeur en mouvement, émouvante, qui donne le sentiment d’étre en relation
avec la vie méme. Il y a une véritable communication non verbale dans une rencontre,
qui se déploie progressivement dans une intersubjectivité consciente et habitée, dans
une résonance des présences, dans « une communauté de présence » (Bois, 2006, p.
139). Le mouvement interne, au cceur de cette rencontre, apparait d’abord « comme
l’ingrédient incontournable de la présence a soi de chacun des partenaires pour se

revéler ensuite comme le liant évolutif d’'une relation qui se déploie » (Lefloch, 2008, p.

55).
e Une attentionnalité

Au moment ou le phénomeéne de la résonance, « cette qualité particuliére d’accueil
des effets des phénoménes du Sensible dans son propre champ » (Berger, 2009, p. 231)
devient le fil conducteur qui guide 1’orientation de I’attention de 1’intérieur, 1’attention
n’est plus posée par la personne, mais devient « aspirée » par le phénomeéne qui émerge,

comme le suggeére D. Bois :
« On assiste alors a une mutation de I’attention, posée par le sujet, en une attentionnalité
ou le sujet n’est plus actif de maniéere volontaire, mais ou son attention est « aspirée », en

quelque sorte, par le phénomene qui émerge et qui s’ impose de lui-méme dans son champ
perceptif » (Bois, Austry, 2007, p. 10)
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A ce moment, il y a une mutation de I’attention, en tant qu’acte volontaire du sujet,
en une attentionnalité, définie comme une qualité des phénomenes du Sensible eux-
mémes, capables de se donner a l'attention du sujet. Cette derniére se trouve alors
comme « aspirée » par le phénoméne qui émerge et qui s’impose de lui-méme dans le
champ perceptif. 1l y a une réciprocité de résonance entre contenu observe et
observateur et des allers/retours spontanés se potentialisent mutuellement et
simultanément par la médiation de 1’attentionnalité. D. Bois définit cette attentionnalité

de suite :

« La capacité de I’attention non plus d’« aller chercher » 1’objet ou elle se pose, mais de
laisser venir a elle, comme spontanément « auto-guidées » (...) La dynamique de la
découverte consiste ici a devenir présent a sa subjectivité en acte et a participer au
déploiement d’une réciprocité dynamique entre ses actes de conscience et leurs objets
corporéisés » (Bois, 2007, p. 106).

e Une capacité a nuancer

En découvrant les nuances sensibles de son corps que D. Bois décrit ainsi dans le
modele de la spirale processuelle du rapport au corps Sensible : « de la chaleur nait la
profondeur, de la profondeur émerge la globalité, de la globalité éclos la présence a soi
et depuis la présence a soi se manifeste le sentiment d’exister » (Bois, 2007, p. 288), la
personne retrouve ou découvre une qualité de présence a sa propre vie. Affiner sa
sensorialité, ce n’est pas ressentir des sensations de plus en plus grandes, comme
I’annonce E. Berger, mais « au contraire étre touché et concerné par des mouvements
de plus en plus simples, de plus en plus Iégers, de plus en plus infimes. Ce vécu intense
sert de support a la reconnaissance de soi ; en «buvant » ainsi ses sensations, on
rencontre la qualité et ['unicité de sa propre présence » (1999, p. 130). Le corps
Sensible devient alors capable de dévoiler des facettes de 1’expérience inapprochables
par le retour purement réflexif, des : « subtilités, nuances, états, significations, que [’on
ne peut rejoindre que par un rapport perceptif intime avec cette subjectivité corporelle,
et qui pourront ensuite nourrir les représentations de significations et de valeurs
renouvelées » (Berger, 2005, p. 52). Cependant cette méme auteure constate également
que «la qualite de présence installée au cours de [’expérience permet de |’'imprimer
dans ses moindres détails, en tout cas a un niveau de détails inaccessible dans un

rapport plus habituel a [’expérience » (Berger, 2009, p. 53).

e Une autre maniére de penser
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A partir de I’expérience d’un contact direct, intime et conscient avec le corps se
construit progressivement « une nouvelle nature de rapport a soi, aux autres et au
monde, et la mise en lumiére d’une nouvelle forme de connaissance » (Bois, Austry,
2007, p.6). Ce rapport place « la présence a soi au centre du processus d’accés a la
connaissance » (lbid., p.6). Cette connaissance spécifique émergeant de la relation au
Sensible est dite immanente, parce qu’elle émerge d’un rapport vécu et conscient de soi
a soi, au travers d’un éprouvé direct de manifestations de son corps. C’est grace a la
proximité et ’implication que le sujet instaure avec le lieu du Sensible que la relation de
connaissance peut s’instaurer. La connaissance est également immanente dans le sens
qu’elle ne dépend pas des conditions externes, de représentations ou de connaissances
préalables, il est possible de connaitre quelque chose en soi, hors du monde des
représentations. L’univers du Sensible est extra-quotidien et non dépendant de la
situation, les événements et les connaissances qui en émergent sont porteurs de
solutions nouvelles justement parce qu’elles ne proviennent pas directement de la
confrontation avec la situation. Pourtant, il est tres étonnant de « constater a quel point,
une fois qu’elles sont apparues, elles semblent adaptées a la situation que vit le sujet,

mais sous une forme et dans une direction qu’il n’aurait jamais pensé a investiguer »

(Berger, 2009, p. 157).

D. Bois dégage trois caractéristiques de cette connaissance immanente. Tout
d’abord, elle apporte des informations a la personne : « cette connaissance mérite bien
le statut de connaissance, au sens ou le vécu du sensible apprend vraiment a I’étudiant
quelque chose de lui-méme, de ses manieres d’étre, de ses maniéeres de faire » (BOIs,
2007, p. 342). Ensuite, cette connaissance dépend de I’enrichissement perceptif de
I’apprenant : « cette connaissance immanente s’accroit au fur et a mesure que s’élargit
le champ perceptif qui vient donner un nouvel éclairage a l’'univers des sensations, des
informations internes et des vécus corporels » (Ibid., p. 295). Finalement, elle peut étre
qualifiée de pré-réflexive, parce qu’il ne s’agit pas « dans ce contexte, d 'une production
de connaissance construite par la réflexion du sujet faisant un retour réflexif sur son

expérience, mais d’une connaissance qui se donne spontanément au sujet qui

["apercoit » (Ibid., p. 297-298).

e L’advenir
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La présence au présent permet également de se tenir a la bordure du futur, comme le
définit D. Bois, dans le lieu « d’advenir », « le lieu d 'une rencontre entre le présent et le
futur, habité par un sujet qui le vit et [’'observe » (2009, p. 7). Se tenant a la bordure du
futur en habitant intensément le présent immédiat, d’une fagon a la fois neutre et active,
permet d’étre disponible a des informations nouvelles et émergentes venant en quelque
sorte de ce futur. Pourtant, cette attitude de neutralité active est trés subtile, ce n’est pas
seulement une écoute de qualité qui permet de capter les phénomenes subjectifs
immédiats, mais ¢’est « un temps de suspension » (lbid., p. 8), qui met entre parenthéses
tous les modes de pensées et de représentation habituels, tous les acquis trop prégnants.
Il convient d’adopter « une attitude d’ouverture a tous les possibles a venir, tout en
maintenant une certaine distance avec [’ancien, le connu, les présupposés qui»
détourneront « la nouveauté pour la fondre dans le connu » (lbid.). Les informations
prendront alors un nouveau sens, une nouvelle forme, au contact de 1’information
nouvelle qui arrive et ce, en temps réel de I’expérience, c’est-a-dire dans le temps de la

présence.

Afin de pouvoir accueillir et de saisir le premier sens qui se donne dans 1’instant
éphémere, 1’habileté perceptive et cognitive de la personne doit étre enrichie. D. Bois a
choisi le terme « saisie » pour « définir la nature de préhension de ['information se
donnant dans [’advenir et la nature immédiate de la mise en sens » (Ibid., p. 9),
justement parce qu’il évoque la promptitude a accueillir I’information, a la traiter et a
lui donner sens en temps réel. Il a isolé progressivement les caractéristiques de la
connaissance se donnant a la conscience sans la mobilisation d’une activité réflexive
volontaire : elle est « incarnée, immanente, autonome, jaillissante, imprévisible et non

concevable » (Ibid., p. 9).

L’acuité attentionnelle que la personne exerce dans le lieu de I’advenir, lui donne
acces a de multiples orientations qui se dessinent avant lui, comme des possibles, des
perspectives. Cela lui donne une forme d’intelligence qui le permet d’entrevoir le plus
grand nombre des possibles contenus dans une action future. La personne devient en
quelque sorte « un homme averti de presque tous les possibles » qui peuvent se révéler
dans le flux du futur, « un homme actif capable d’anticiper les possibles a venir » (Ibid.,
p. 11). Mais, il y a une influence encore plus grande sur la personne, elle « advient au

contact de [’advenir » (Ibid., p. 14), elle apprend non seulement a composer avec le
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futur, mais elle devient ce qu’elle rencontre : « plus adaptable, plus ouvert a tous les
possibles, et capable de renouveler ses points de vue au contact d’informations

nouvelles » (Ibid.).
e Une distance de proximité

La notion de présence a soi améne toujours avec elle une distance de proximité
(Bois, 2009b), cette notion de distance juste et adaptable, qui désigne ni plus ni moins
que « la distance juste d’un esprit a la fois présent aux phénomenes et réflexivement
présent a lui-méme de maniére spontanée et sereine, au cours méme de [’expérience »
(Berger, 2009, p. 242). Trois compétences développées dans la relation au Sensible
contribuent a se maintenir dans cette distance : « la « neutralité active » de [’esprit, le «

point d’appui » de la matiére et la « conscience témoin » de [’expérience » (Ibid., p.

237).

Cette attitude de neutralité active : « étre capable de maintenir son attention a la
fois ancrée et ouverte, stable et libre, vigilante et disponible ; savoir rester dans une
attente ouverte, orientée mais non focalisée, de quelque chose qui va venir mais dont on
ne sait rien ; trouver en soi les ressources pour suspendre ce qui peut géner le processus
en cours » (Berger, 2009c, p. 238), permet de rester ouvert a la nouveauté qui va jaillir,
de chercher dans une direction sans savoir précisément ce qu’on cherche, de maintenir

méme son attention dans une direction sans contenu.

Le point d’appui de la mati¢re donne la « possibilité de suspendre sans effort les
représentations et allants de soi » (lbid., p. 240) mais aussi, et surtout, elle ouvre
parallélement sur la capacité d’accueillir ce qui peut naitre d’inconnu, de neuf et
d’imprévu : « ce point d’appui fait que [’attention du sujet se stabilise, qu’il se tient
ainsi dans une attente ouverte aux frontieres du connu et de ['inconnu » (Bois, Austry,

2007, p. 10).

Mais, comme le souleve avec pertinence E. Berger, « neutralité active et point
d’appui ouvrent a autre chose encore : au fait que la conscience du sujet se trouve
placée, vis-a-vis de I’expérience qui se déroule, ni ‘trop dedans’, ni ‘trop dedans’ ». Et
cela est probablement le point clé de la posture de « distance de proximité », c’est-a-dire
un positionnement de la conscience situé «ni dedans ni dehors », permettant a la

personne de n’étre ni fusionnée avec son expérience, ni distante d’elle. Par cette posture,
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la personne est capable de maintenir une présence conjointe a l’expérience qui se
déroule et a soi dans cette expérience et peut donc se percevoir percevant. C’est une co-
présence avec en méme temps un « je » qui vit et un « je » qui observe, nommé par
D. Bois la « conscience témoin » de I’expérience parce que cette partie de la conscience
prend acte de ce que le sujet est en train de vivre et le valide en méme temps. C’est une
maniere « d’étre proche du phénomeéne observé tout en gardant une distance favorable a

I’analyse réflexive des contenus de vécu qui se donnent » (Courraud, 2007b, p. 62).

La présence a soi permet donc de trouver la distance qui permet de s’observer en
temps réel dans une attitude ancrée et ouverte, stable et libre, vigilante et disponible
sans représentations et allants de soi et donne lieu a une distance de proximité. Celui-ci
est une condition de I’apprentissage et ouvre sur la créativité, I’émergence, 1’innovation

et une meilleure interaction avec les autres et 1’environnement.

> Conclusion

En parcourant tous les indicateurs de la présence a soi sur le mode du Sensible, il
s’avere clairement que cette présence a soi ne se limite pas du tout a la dimension
intrapersonnelle de la Pleine Présence. Cette dimension, je le répete, parle suivant les
auteurs cités auparavant, de I’état interne de la personne, de son état d’étre mais
également de sa plénitude et de son entiereté et méme de son sens incarné d’unicité. Elle
donne également un apercu de sa relation a soi, de son attention interne et de sa capacité
d’étre présent a soi dans 1’ici-et-maintenant et fournit a la personne une conscience, une
clarté mentale, un silence profond et une tranquillité. On retrouve ces qualités également
dans la présence a soi sur le mode du Sensible ou dans les étapes précédentes,
notamment la profondeur et la globalité qui ouvrent sur une nouvelle nature
d’implication et d’intimité avec soi-mé&me et sur une unité de soi. Pourtant, cette
présence a soi sur le mode du Sensible va beaucoup plus loin et englobe de par sa nature
la dimension transpersonnelle avec un silence animant 1’atmosphére et devenant une
épaisseur de 1’air autour de soi, un univers entrelacé et enchevétré, un champ plus large
au-dela des limitations de I’espace et du temps, un état d’attention intensifiée qui évolue
vers une attentionnalité, 1’accés a une connaissance incarnée, immanente, autonome,
jaillissante, imprévisible et non concevable, ... Mais la nature de réciprocité installée

dans la présence a soi sur le mode du Sensible, la résonance, ouvre également a une

164



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

réciprocité envers les autres et touche la, la dimension interpersonnelle de la Pleine
Présence. Elle prépare la personne a une véritable communication dans une rencontre, a
une intersubjectivité consciente et habitée capable d’installer une communauté de
présence. Cette nature de réciprocité permet de laisser autrui entrer en soi et d’installer
une présence a soi dans 1’acte de connaitre 1’autre, ce qui évite de se perdre dans une

relation.

La présence a soi sur le mode du Sensible semble donc englober toutes les
dimensions de la Pleine Présence multi-dimensionnelle, aussi bien la dimension
intrapersonnelle que inter- et transpersonnelle, ce qui confirme, au plan théorique, que
la Pédagogie Perceptive est une méthode compétente et originale pour développer la

Pleine Présence.

4.2. L’éducabilité de la Pleine Présence

4.2.1. Une valorisation du corps

En utilisant un apprentissage a partir d’une expérience encorporée, La Pédagogie
Perceptive va dans le sens d’une idée défendue par un nombre croissant d’auteurs, que

« I'apprentissage le plus puissant vient d'expériences corporelles »**

(Nonaka et
Takeuchi, 1995, p. 239), dans leur livre séminal sur [’entreprise créant de la
connaissance®®. Un tel apprentissage touche les émotions, les expériences et les
préjugés, c'est-a-dire toute la personne, et livre la possibilité de créer quelque chose dont
on se souvient; «les participants le savent grace a une expérience vécue » 2%

(Salovaara et Ropo, 2013, p. 208).

Contrairement aux autres methodes du développement la présence, il n’y a pas
de choix a faire concernant la possibilit¢ de transcender ou de suspendre 1’égo de la
personne dans I’engagement du processus de la présence dans I’approche de la

Pédagogie Perceptive. Les trois dimensions, intrapersonnelle, interpersonnelle et

2% The most powerful learning comes from bodily experience
2% The knowledge-creating company

290 The participants know that through felt experience
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transpersonnelle sont réunies dans la présence a soi sur le mode du Sensible ; elles sont

réunies dans le corps de la personne et s’influencent mutuellement.

> Le corps comme lieu de perception

D. Bois postule que I’existence et 1’animation du mouvement interne font du
corps un organe de perception a part entiére: «La fibre sensible du corps, [...]
représente d’abord sa capacité d’étre touché, sa capacité de répondre, et son potentiel
d’évolutivité autonome. Le Sensible est donc ce corps qui déploie et actualise sa
sensibilité potentielle au-dela méme des capacités de perception habituelles du sujet »
(Bois, Austry, 2007, p. 7). Le mouvement interne est d’abord substance palpable est
c’est cette substance qui éveillée et devenue consciente, devient source de sensibilité.
Dans la notion du Sensible, c’est donc la matiere qui constitue le véritable organe de

perception.

> Le corps comme terrain d’interaction

Par le déploiement du corps Sensible, qui devient un organe de perception a part
entiére, une réelle « caisse de résonance » (Berger, 2006) de toute expérience, capable
de résonner a tous les sons, « capable tout a la fois de recevoir l’expérience et de la
renvoyer au sujet qui la vit, la lui rendant palpable et donc accessible » (Berger, 2005,
p. 52), la Pédagogie Perceptive développe donc de maniére excellente la dimension

interpersonnelle de la Pleine Présence.

« Percevoir avec et depuis cet organe signifie que toute perception d’un objet du monde
(un paysage, une musique, une voix, une information verbale, une situation globale, un
sentiment, voire méme une amplitude de mouvement interne...) est, en méme temps et de
maniére indissociable, perception de ses propres effets au coeur de la matiere corporelle,
cette matiére qui est fondamentalement constitutive du sujet et de la marque immanente
de sa propre existence en tant qu’étre vivant » (Berger, 2009, p. 442-443).

> Le corps comme moyen d’acces a la connaissance

Dans le cas de la perception du Sensible, ¢’est donc « le rapport au corps qui
participe a la donation de sens immédiate » (Ibid., p. 13), un sens qui véhicule a la fois
une donnée de ressenti et une donnée porteuse de signification. En outre, I’information
signifiante est « toujours disponible de maniére consciente par le sujet » (lbid., p. 13),
bien que son émergence ne soit pas le résultat d’un processus de réflexion de la part du

sujet. Concernant le mode du penser, la subjectivité corporelle ouvre a une « activité
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pensante non réfléchie » (Bois, 2009c), une forme de pensée qui s’élabore au sein de la

relation & notre chair, décrite par E. Berger ainsi :

« Le corps sensible devient alors, en lui-méme, un lieu d’articulation entre perception et
pensée, au sens ou 1’expérience sensible dévoile une signification qui peut étre saisie en
temps réel et intégrée ensuite aux schémes d’accueil cognitifs existants, dans une
éventuelle transformation de leurs contours. » (Berger, 2006, p. 60).

Cette connaissance émergente et immédiate a notamment toutes les caractéristiques
de la connaissance premiere (Rosch, 1999) ou auto-transcendante (Scharmer, 2001) qui

se donnent dans la dimension transpersonnelle de la « pleine présence ».

4.2.2. Un role clé pour I’accompagnateur

> Le processus de transformation

Le modele d’apprentissage, spécifique de la Pédagogie Perceptive, la
modifiabilité perceptivo-cognitive, pose ses bases sur une expérience corporelle
éprouvée comme source d’enrichissement de ses points de vue et de changement de ses

relations a soi, aux autres et au monde.

Le terme modifiabilité, introduit par Feuerstein dans les années 50 et utilisé dans
ce modele, contient une perspective de développement et d’évolution possible de
I’homme. Il a été annoncé en référence a 1’idée de réversibilit¢é des blocages des
processus d’apprentissages aupres de personnes ayant subies des traumatismes
psychologiques. Selon lui, ces processus peuvent étre relancés a tout age, pour peu

qu’on utilise un programme adéquat.

Le concept de potentialité, central dans le modéle de la modifiabilité perceptivo-
cognitive, rend compte de la dynamique processuelle et évolutive des apprentissages. Il
témoigne de 1’existence d’une force évolutive qui porte 1’individu vers son devenir et
son accomplissement. La notion de potentialité dans le contexte de la Pédagogie
Perceptive, s’appuie sur le concept du mouvement interne et lui apporte ainsi une forme
de ‘matérialité’ :

« Au-dela de toutes ces propriétés d’universalité conférées a la potentialité (espoir,

évolutivité, mouvement, force de croissance, éducabilité), la potentialité telle que nous

I’envisageons dans notre approche est une réalité tangible et perceptible dans le corps et

peut étre en partie dévoilée a la conscience grace a une démarche spécifique. La
potentialité cesse alors d’étre un principe virtuel pour se révéler sous la forme du
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mouvement interne qui anime 1’intériorité du corps. Celui-ci est, en effet, non seulement
une faculté propre a I’étre vivant incarné, mais aussi une force de changement qui
conduit toujours vers une amélioration » (Bois, 2007, p. 9).

La potentialité mise en jeu dans cette pratique est une potentialité perceptive. Il
s’agit, a travers des cadres d’expériences spécifiques propres a la Pédagogie Perceptive,
de susciter les potentialités perceptives afin d’enrichir la relation de la personne a son
corps et a son mouvement interne. La perception est donc centrale dans cette approche,

envisagée sous I’angle de ses potentialités, c’est-a-dire de possibilités présentes dans

I’homme mais généralement non activées :

« Ce terme désigne la capacit¢ d’un sujet a percevoir mieux qu’il ne le fait
habituellement, a entrer en relation avec ses perceptions de maniére plus consciente et a
s’ouvrir & une nature de perception différente de celle qui lui est accessible par 'usage
quotidien de ses sens. Ainsi s’ouvre un espace de progres perceptif rendu possible par
I’apprentissage, par un entrainement de I’attention passant par la fréquentation répétée
de situations dites ‘extraquotidiennes’®*" d’expérience corporelle. Dans cet espace se
dévoile notamment [...] un rapport a I’intériorité corporelle renouvelé par la perception
de détails impergus jusque-la. » (Bois, 2007, p. 72-73).

Ces conditions extra-quotidiennes représentent une voie d’apprentissage originale
parce que « la nouveauté qu’elles provoquent dans le corps et [’esprit du sujet est
assimilable a une sorte de ‘mini-crise’, contrélée et voulue » (Berger, 2009, p. 164). Le
sens habituel et les ressources habituelles ne fonctionnent plus et la personne se ressent
dans une situation vecue de maniere parfois étrange. Pourtant cette ‘crise’ proposée a la
personne par la nouveauté du rapport a son corps fait que la personne est cognitivement
et affectivement dans un ‘ailleurs et autrement’ et cette situation inédite ’ouvre a la
possibilité de puiser a des ressources d’apprentissages inédites qu’elle ne connaissait
pas. « Les nouvelles compétences sont construites non par déconstruction des savoirs en
place, mais par introduction réglée, dans la conscience de la personne, d’un mode de
fonctionnement physiologique corporel, qu’elle apprend a utiliser en lien avec sa
pensée au moment méme ou elle le découvre en elle » (Ibid.). Dans cette mini-crise
artificielle, porteuse de solutions nouvelles, 1’expérience vécue est presque toujours
formatrice et peut méme devenir existentielle, une véritable métamorphose comme

I’exprime M.C. Josso au moment qu’elle fait une distinction entre une ‘expérience

existentielle et un ‘apprentissage par expérience :

281 Je développerai ce concept ultérieurement.
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« J’aimerais que I’on admette ’intérét d’introduire une distinction entre ‘expérience
existentielle’ et ‘apprentissage par [’expérience’. En effet, I’expérience existentielle
concerne le tout de la personne, elle concerne son identité profonde, la fagon dont elle se
vit comme étre, tandis que 1’apprentissage a partir de I’expérience, ou par 1’expérience, ne
concerne que des transformations mineures. Mé&me si acquérir une compétence ou un
savoir-faire instrumental ou pragmatique peut changer un certain nombre de choses dans
une vie, il n’y a pas véritablement métamorphose de 1’étre ; il y a un apport qui s’ajoute
avec parfois une perte, mais il n’y a pas, a proprement parler, de métamorphose » (JOSSO,
1991, p. 198).

« Il existe bien un lien beaucoup plus direct et tangible, que nous 1’imaginions entre
le corps et la pensée, entre la sensation et la signification, entre le sens et I’action. Force
est de constater que I’instauration d’un nouveau rapport a son corps, a son vécu et a sa
pensée entraine dans son sillage une transformation existentielle de la personne qui vit,

en conscience, le sensible » (Bois, 2007, p. 351).

La modifiabilité perceptivo-cognitive envisage une actualisation des potentialités
perceptives du rapport au corps, comme mode d’accés au sens. Ce mode d’émergence
du sens, se définit en rupture des modeles classiques de création de sens. Notamment, le
sens n’est pas un sens construit dans ’aprés-coup de I’expérience comme dans la
majorité des modeles de création de sens. Ces modeles reposent sur 1’idée que les
significations d’une expérience, son importance et son sens ne sont généralement pas
présents pour le sujet au moment ou celui-ci vit son expérience, mais plutét dans
‘I’aprés-coup’ de cette expérience. E. Berger exprime a ce propos : « Si le sens est avant
tout compréhension d’une forme personnelle, située & un moment donné de son
existence, alors le mode d’acces a cette compréhension doit logiquement passer par la
prise de conscience du cheminement qui a fait naitre cette forme, que ce soit lors d’'une

situation de pratique de formation ou tout au long de la vie » (2009a, p. 167-168).

Mais dans le modéle de la modifiabilité perceptivo-cognitive, la création de sens
répond a une autre logique. Bien qu’elle n’exclut pas un temps de retour réflexif suite
aux différents temps d’expériences corporelles proposées, 1’essentialité de la création de
sens se déroule dans le temps méme de [’expérience, dans une forme de
contemporanéité entre perception corporelle et saisie du sens. Le sens nait de
I’instauration d’un rapport d’intimit¢é d’un sujet & son corps. Il s’appuie sur une
exploration d’une intériorité de soi-méme rendue disponible et accessible au travers
d’une activation dans le corps du mouvement interne et de la mise en jeu des

potentialités perceptives du sujet.
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Parce qu’il nait d’un rapport renouvelé du sujet a lui-méme et a son corps vivant, ce
sens véhicule de la nouveauté ou du moins s’affiche en rupture des représentations
établies. Dans ce rapport renouvelé a soi-méme, la Pédagogie Perceptive envisage un
renouvellement du rapport au sens, comme point de départ de la mise en jeu de
nouvelles modalités d’étre et d’agir dans sa vie. La modifiabilité perceptivo-cognitive
agit donc sur les représentations conceptuelles par le biais de I’enrichissement des
représentations perceptives et motrices ou comme le pointe D. Bois : « Il existe bien un
lien beaucoup plus direct et tangible, que nous l’'imaginions entre le corps et la pensée,
entre la sensation et la signification, entre le sens et [’action. Force est de constater que
'instauration d’un nouveau rapport a SOn COrps, a son vécu et a sa pensée entraine
dans son sillage une transformation existentielle de la personne qui vit, en conscience,
le sensible » (Bois, 2007, p. 351).

> La directivité informative : le choix de [’intervention

La directivité informative, consiste, en premiere approche, a guider la personne de
maniére active vers ’accueil d’informations nouvelles. Cette posture de directivité
mérite néanmoins d’étre précisée : d’une part, elle ne peut pas étre associée a des
méthodes pédagogiques trop interventionnistes et interprétatives qui pourraient
s’approprier le processus de découverte de 1’apprenant et d’autre part elle ne se limite
pas a une posture de non-directivité (Rogers) dans laquelle le pédagogue crée les
conditions qui favorisent le développement « spontané » des capacités de 1’étudiant.
Bien que la Pédagogie Perceptive reconnaisse plusieurs liens avec la posture
Rogerienne, elle défend I’idée selon laquelle une personne doit étre aidée si I’on veut
qu’elle découvre ce qu’elle ne connait pas encore. En effet, comme le constate F.

Varela :

« La capacité d’un sujet a explorer son expérience n’est pas spontanée. C’est une habilité
qu’il faut cultiver, c’est un véritable métier qui demande un entralnement, un
apprentissage. Il n’est pas donné aux étres humains d’étre spontanément des experts de
leurs propres expériences » (Varela, cité par Ledo, 2003, p.185).

Si F. Varela propose 1’entrainement comme solution a ce probléme, le formateur de
la Pédagogie Perceptive fait le choix de stratégies de facilitation qui donnent
I’opportunité non seulement d’expérimenter, mais aussi de reconnaitre les informations
captées dans I’expérience et de s’engager dans un processus réflexif de compréhension.

L’idée de la directivité informative est née d’un constat clinique qu’une personne ne
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change pas de point de vue et mode de réaction, « parce qu’elle ne dispose pas de
certaines informations qui lui permettraient de s’y prendre autrement » (Bois, 2007, p.
78). La directivité informative consiste a donner 1’information nouvelle et manquante
sans attendre que la personne la trouve par elle-méme. Pourtant, cette pédagogie doit
étre différenciée : «elle doit prendre en compte la situation singuliére de chaque
personne, avec son experience antérieure, son profil perceptif et cognitif, ses capacités

actuelles de percevoir les informations et de leur donner du sens » (lbid., p. 79).

La directivité informative repose sur un nombre de présupposés théoriques, bien
développés par D. Bois dans sa thése doctorale (Bois, 2007, pp. 79-81) et que je me

limite ici a les citer en donnant les implications pour le pédagogue :

e On apprend autant des autres que de ses propres expériences : le pédagogue ne
s’arréte pas a créer des situations de recherche, non-naturelles, qui permettent a

chaque personne de découvrir et d’explorer, mais il devient un médiateur actif.

e [’homme ne développe pas spontanément sa pleine potentialité perceptive,

motrice et conceptuelle : le pédagogue guide et oriente I’apprenant.

e Plus on est informé, plus on percoit ; la perception entrevue ici en tant
qu’activité cognitive trés riche, capable de discriminer, de catégoriser, de
comparer, de discerner...: le pédagogue aide la personne a pénétrer a 1’intérieur

de cette fonction cognitive de fagon consciente.

e [Faire une expérience ne génere pas forcément de la connaissance : le pédagogue
veille & ce que les trois niveaux suivants sont présents dans 1’expérience pour
que cette expérience soit formatrice : la réception, la reconnaissance et

finalement I’intégration.

e On apprend peu de ce que 1’on connait déja : le pédagogue construit donc un
cadre d’expérience extra-quotidien qui permet I’émergence d’une expérience

inhabituelle, suscitant 1’attention de I’apprenant.

> Intérét pédagoqgigue de la réciprocité actuante

L’état de réciprocité actuante permet le développement du « regard intérieur », « le

regard qui touche le patient et donne accés a la dimension subjective (présence au geste,
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expressivité, authenticité, esthétique, reliance entre visible et invisible) » (Bourhis,
20093, p. 303). Le pédagogue devient capable de percevoir la qualité de présence de
I’apprenant a son geste ; ainsi il posséde deux natures d’informations, objective et
subjective, pour orienter les consignes de guidage et d’accompagnement. L’apprenant
recgoit alors des informations procédant de I’intérieur du travail. Le lien de réciprocité
génére donc des informations qui n’auraient pas lieu en dehors de cette condition

d’échange.

Dans un travail de groupe, les indications données procédent souvent de
I’observation d’un apprenant ; c’est comme chaque apprenant donne a tout instant
« l’empreinte instantanée et provisoire du groupe » (Aprea, 2009, p.425). C’est une
parole provisoire, qui émerge d’une résonance singuliére et qui en dehors de cette

relation particuliére n’a plus le méme impact.

Dans la définition, donnée plus haut dans le texte, on peut lire que ce type de
relation ne peut €tre installé que si chacune des personnes en présence fait ce qu’il faut
pour accueillir I’autre dans ou depuis son rapport au Sensible, établi préalablement par
lui-méme. Néanmoins, j’ai I’expérience que méme dans un cours de débutants, qui
n’ont pas encore d’accés au Sensible, mais qui sont présents a leur corps et a leurs
sensations en temps réel de ’expérience, la possibilité de développer cette réciprocité
actuante existe. A ce moment, ce n’est pas la main qui « se pose comme une oreille de
[’dme, dans le projet d’entendre » (Tournebise, cité par Courraud, 2007a, p. 48), mais
tout le corps du pédagogue, toute sa présence qui semble « étre une invitation pour
["accompagné a oser la rencontre avec son étre propre. C’est comme si tout dans la
présence de ['accompagnateur était a la fois un appel et une promesse » (Rugira,
2009a, p. 268). Il s’agit pour le pédagogue, a partir d’un état intense de résonance,
d’¢largir I’attention pour inclure I’autre, de ’emmener dans la relation au mouvement
interne, ou comme le constate aussi M. H. Florenson, le pédagogue invite 1’étudiant a se

plonger :

« Avec quelqu’un d’autre dans une expérience dans laquelle cet autre « fait » pour lui-
meéme, au sein de sa singularité, ce qu’en méme temps il « montre » a la personne. C’est
ce « vivre ensemble » consciemment dans cette communauté de présence qui aidera la
personne a « étre hissée » a son tour par réciprocité vers cette expérience proposée par le
Sensible » (Florenson, 2010, p. 72).
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Par ce «vivre ensemble » consciemment dans une communauté de présence, la
relation au mouvement interne est comme rendue « contagieuse » et I’interaction entre
les participants peut se déployer de plus en plus vers une « inter-réciprocité actuante ».
Néanmoins, chacune des personnes en présence va entretenir un rapport singulier,
personnel et unique avec ce fond perceptif commun : la nature du rapport que chaque
personne installe avec ce mouvement interne livre des résonances, des tonalités et des
significations singuliéres liées au contexte et a I’horizon biographique de chacun. Le
fond perceptif commun installe donc une unité vivante entre les participants et renvoie a
chacun des résonances singuliéres et des faits de conscience, c¢’est-a-dire « des
phénomeénes internes qui se manifestent sous forme de sensations, éventuellement
accompagnées d’effets impliquants » (Berger, 2006, p. 145) qui lui appartiennent en

propre.

4.3. Les outils pédagogiques

Maintenant, je vais présenter les outils pédagogiques par lesquelles les
conditions extra-quotidiennes sont réalisées. Ces outils peuvent étre regroupées en
quatre programmes d’intervention, appelés respectivement le toucher de relation, la
gymnastique sensorielle, 1’introspection sensorielle et I’espace de parole. Dans toutes
ces situations, 1’attention de 1’étudiant est orientée a la fois vers le vécu sensoriel et le
processus réflexif qui en résulte. Pourtant, je ne développerai que trois de ces outils,

puisque la relation d’aide manuelle n’a pas été utilisée dans le cadre de cette recherche.

4.3.1. La gymnastique sensorielle

Cette section montre la maniére « classique » d’enseigner la gymnastique sensorielle
ou la progression pédagogique part d’un éveil sensoriel, le plus souvent par une
approche manuelle en position allongée, suivie d’un travail assis et debout. Ce travail se

poursuit par le mouvement codifié pour s’aboutir apres dans le mouvement libre.

Cet exposé me permettra ensuite de situer plus clairement ma propre pratique

pédagogique, dans ses caracteres spécifiques.

> Définition générale de la gymnastique sensorielle
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La gymnastique sensorielle, une pratique articulée autour de 1’organisation de ce
mouvement interne, a pour objectif de mettre le pratiquant en relation consciente avec
son univers intérieur sensible et plus particulierement avec cette force dynamique qui
I’anime et forme donc une méthode d’apprentissage de la gestualité du Sensible. C’est
une gymnastique, c¢’est-a-dire une mise en ceuvre du corps par un ensemble d’exercices
et de mouvements, appelée sensorielle parce que sa pratique développe et renforce la
sensorialité du corps. Le terme « sensorialité » englobe ici non seulement 1’activité des
cing sens exteroceptifs et la proprioception, mais aussi et surtout « le septieme sens », le
Sensible, la sensibilité particuliere que la circulation du mouvement interne confere a la

matiere du corps.

> L ’éveil sensoriel

La Gymnastique Sensorielle débute par un éveil du mouvement interne dans le corps
et le plus souvent, cet éveil sensoriel commence en position allongée : le pédagogue
pose les mains sur les différentes zones du corps, rend mobile ce qui est immobile et
réinstalle le «biorythme sensoriel », cette « dynamique invisible et immuable [...]
présente dans la globalité du corps quelles que soient sa posture et sa gestuelle du
moment » (Courraud-Bourhis, 2005, p. 19). Dans cette phase, dite passive, I’apprenant a
une participation limitée au fait de poser son attention sur ce qui se passe au sein de son
corps. La seconde phase est active : le pédagogue invite manuellement et verbalement,
mais encore toujours en position allongée, 1’apprenant a bouger en suivant la force

interne par une micro-action visible.

Cependant, selon A. Noél, «tout éveil peut s’effectuer dans la position assise ou
debout, sollicitant davantage la participation corporelle et de conscience de
I’apprenant » (Noél, 2000, p. 45). Le travail assis représente déja un défi considérable
parce que I’apprenant doit gérer le dialogue avec la gravité et la verticalité et le travail
de coordination est réalise essentiellement au niveau du tronc et des articulations des

membres supérieurs.

Enfin, en position debout le défi est encore plus élevé pour I’apprenant, par
I’intégration des membres inférieurs dans 1’éveil sensoriel : il est difficile, voire presque
impossible pour un débutant, de bouger consciemment au sein d’une globalité

sensorielle. 1l faut donc simplifier le protocole de conscientisation et respecter plus que
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jamais le principe de progression pédagogique. Dans cette optique, le travail en position
debout comprend différentes étapes progressives, la premiére étant celle des appuis au
sol et des transferts de poids pour préparer les déplacements et les équilibres. Elles
seront utilisées non seulement comme éveil sensoriel, mais aussi comme reméde aux
¢éventuelles difficultés rencontrés par le débutant au cours de I’étape suivante, le

mouvement codifié.

> Le mouvement codifié

Le mouvement codifié est un enchainement de mouvements, qui reproduit de
maniere provoquée les orientations, amplitudes et séquences du mouvement interne et
permet donc d’imprimer en quelque sorte le mouvement interne dans la matiére. Ces
exercices codifiés ne constituent pas du tout une performance physique, mais plutdt un

véritable exploit perceptif. C’est justement, comme le précise pertinemment E. Berger :

« Cette attitude attentionnée envers soi-méme et son mouvement, ajoutée a la structure
méme des exercices, qui fait que progressivement le mouvement interne s’éveille. »
(Berger, 2006, p. 73).

Les mouvements demandés sont lents, amples et coordonnés et respectent
I’organisation naturelle des gestes, mise en évidence par D. Bois dans ses travaux,

242 ot |es schémes de mouvement®® Ils

notamment la coordination fondamentale de base
installent progressivement une fluidité sans effort, une sensation de légereté, de
malléabilité et d’unification et surtout « ce golt en soi qui fait se sentir plus vivant. »
(ibid. p. 65). Comme le stipule si justement E. Berger, cette saveur intime, qui nous
nourrit intensément et nous concerne en profondeur, devient doucement de plus en plus

intense :
« Affiner sa sensorialité, ce n’est pas ressentir des sensations de plus en plus grandes,

mais au contraire étre touché et concerné par des mouvements de plus en plus simples, de
plus en plus légers, de plus en plus infimes. » (Berger, 1999, p. 130).

222 Toute la gestuelle est naturellement composée de deux mouvements associés et complémentaires : le mouvement
circulaire et le mouvement linéaire qui va toujours en sens inverse de la circularité. « La coordination
linéaire/circulaire est appelée coordination fondamentale de base, car si I'un des mouvements est absents, le
mouvement général n’est pas réalisable » (Courraud-Bourhis, 2005, p. 33)

22 Dans la gestuelle physiologique, réalisée sans effort musculaire ajouté, tout mouvement global du corps est
organisé en schemes associatifs. Un schéme associatif est un ensemble cohérent de mouvements qui « vont
ensemble » dans le respect de la physiologie du corps. (ibid., p. 34)
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Les enchainements reproduisent, les trajets du mouvement interne et sont donc
comme des ‘doublures’ de cette animation de [I’intériorité. En réalisant ces
enchainements, le mouvement interne est imprimé en quelque sort dans la matiere : a ce
moment « la forme conduit au fond » (Bois, notes de cours Chamblay, 2009d). Un
nombre croissant de zones du corps est mis en jeu et peu a peu, chacune de ces zones
gagne en fluidité et I’ensemble du corps (ré)apprend a bouger de manicre coordonnée et

unie.

> Le mouvement libre

Dés que le mouvement interne est suffisamment actif dans le corps et que le corps
est a nouveau coordonné et fluidifié, le mouvement codifié peut laisser la place au

mouvement libre. A ce moment, comme le mentionne clairement E. Berger :

« Le mouvement interne devient le chef d’orchestre de la chorégraphie gestuelle [...] et
me révele la consistance de la matiere dont je suis faite, la malléabilité dont je suis
capable a cet instant précis, le degré de mouvance qui est la mienne aujourd’hui »
(Berger, 2009a, p. 234).

Avec le mouvement libre, I’intériorité devient aussi un appel a extérioriser 1’étre
dévoilé au cceur de sa chair, la Vie, dans des formes visibles, comportementales,
sociales et expressives. Bouger en respectant les indications données par I’intériorité

vivante est « donc inscrire ma Vie dans la Vie » (Berger, 2009a, p. 235).

Mais, le rapport au corps donne acceés a bien plus qu’un mouvement, il donne accés
a une « conscience en mouvement [...] Une conscience qui porte en elle un potentiel de
perception, d’action, de qualité de présence et d’expression, et qui ne demande qu’a se
manifester pour peu qu’une attention entrainée se pose sur elle. » (Rugira, 2008, p. 137)
Grace au corps sensible, la personne a en effet conscience non seulement d’une
présence a soi, mais surtout d’une Présence en soi. Quand il est intériorisé, a 1’écoute du
mouvement interne en soi, il devient présence a soi-méme, mais le mouvement interne
le pousse aussi de I'intérieur a extérioriser I’Etre qui I’anime de maniere singulicre, a le
mettre au monde, dans des formes visibles comportementales, sociales et expressives.
L’étre rencontré au cceur de sa chair, appelle I’humain a ’incarner, a ’exprimer et a le
prolonger a travers son mouvement dans le monde, ou comme le résume E. Berger avec
pertinence : « La gestualité du Sensible : I’humain de I’étre en mouvement » (2009a, p.
225).
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Dans ma propre pratique pédagogique, la progression pédagogique part aussi d’un
éveil sensoriel, mais au lieu d’utiliser une approche manuelle, la personne est guidée
dans une motricité subtile d’abord en position allongée sur le sol, suivie d’un travail
assis et debout. Puisque ma pratique est toujours de tres courte durée, ce travail se
poursuit seulement par le premier degré du mouvement codifié et le mouvement libre

244
n’est pas abordé™"".

> Les conditions d’expérience extra-quotidiennes dans la Gymnastique
Sensorielle

e Lalenteur : un principe fondamental d’apprentissage

Un remeéde a 1’action de vie

La lenteur autorise d’abord tout simplement a ralentir la vitesse du mouvement
habituel de la personne et procure d’ailleurs déja un premier bienfait, le repos. Comme
le mentionne avec éloquence E. Berger : « s offiir un mouvement trés lent, c’est offrir
au corps et a soi-méme une pause dans une existence au rythme effréné » (Berger, 1999,
p. 100). Cette pause, ce temps a 1’écart de notre quotidien, peut constituer déja un
remeéde a I’action de vie : en effet, quand on cotoie la lenteur, on est confronté avec
I’attitude de vie souvent trop agitée et c’est ’occasion de réapprendre a prendre son

temps...

Une voie d’acces a la profondeur

La lenteur du mouvement gestuel permet aussi de sentir le mouvement interne en
soi, en méme temps que I’on bouge. C’est la voie d’acces a la profondeur du corps
(Bois, notes de cours, Chamblay, 2009d) et a I’émergence de ’intériorité : étre dans la
lenteur, devient alors étre « dans le temps du corps, le temps de [’écoute, le temps de la

rencontre Sensible » (Monod, citée par Berger, 1999, p. 103).

Une qualité perceptive

Des ressources attentionnelles particulieres sont sollicitées par la lenteur, et cette

qualité perceptive permet de pénétrer le vécu du mouvement a deux niveaux. Tout

24 L e lecteur trouvera plus d’information dans le terrain pratique de cette recherche.
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d’abord, elle permet une « précocité perceptive » (Ledo, 2003, p. 252) : bien en amont
de la phase de I’effectuation du mouvement dans le visible, la lenteur permet d’entrer en
relation perceptive avec la phase anticipatrice du mouvement, le pré-mouvement. De
nombreux chercheurs en arts performatifs, comme Grotowski (Richards, 1995) et Barba
(Barba, Savrese, 2001), se sont eux aussi penchés sur cette question d’un pré-

mouvement. Grotowski décrit I’impulsion d’un mouvement de suite :

« C’est quelque chose qui précéde une action visible, qui est dedans le corps et qui presse
vers le dehors, mais qui est toujours sous la peau encore. Ce n’est pas purement physique
mais c’est quand méme physique. Et apres, c’est comme si la petite action que 1’on fait est
enracinée » (Grotowski, cité par Ledo, 2003, p. 78).

Ces chercheurs en arts performatifs cherchaient une racine du geste pour notamment

développer la présence des performers.

Ensuite, grace a la lenteur, on peut étre présent au geste pendant toute sa phase
d’effectuation, ce qui permet le déploiement de la « conscience ressentante » (Ledo,
2003) : la pensée, qui recoit le temps de se dilater en méme temps que le geste, constitue
a ce moment selon M. Ledo « non seulement le support de [’intentionnalité de [’action
mais aussi celui d 'une attentionnalité qui délivre une assistance perceptive durant toute
[’effectuation du trajet du mouvement ». Cette assistance proprioceptive continue
permet de procéder a d’infimes réajustements perceptifs et modulations d’orientations,
et donc de modifier en temps réel les habitus moteurs et perceptifs ainsi que les
incohérences gestuelles. Mais cette lenteur pendant tout le déroulement du mouvement
forme aussi une opportunité de saisir de multiples informations qui jaillissent de la
donation immédiate de D’action. Elle offre le temps et ouvre ainsi un espace
d’observation et de vigilance dans lequel on peut capter des informations jusqu’alors

inconscientes.

Une distance subjective

Finalement, ¢’est dans le développement du paroxysme perceptif, ne désignant pas
du tout des sensations tres fortes mais au contraire la capacité a ressentir le bas-regime,
que la notion de lenteur trouve toute sa vocation : « la lenteur devient le maillon de la
chaine perceptive qui relie la subjectivité a [’objectivité », pour utiliser les mots de
M. Ledo (2003, p. 249). Le mouvement possede en effet deux fonctions, I’une motrice,

responsable de ’action, et 1’autre sensorielle, responsable de la sensation du geste. Le
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mouvement moteur est objectif, parce que mesurable en termes de centimétres de
déplacement, la part sensorielle du mouvement par contre est dite « subjective »,
puisqu’elle correspond a la sensation ressentie au cours du déplacement. Lorsqu’on
entre dans le mouvement sensoriel, on doit faire avec ces deux sensations et c’est
surtout la lenteur qui permet de pénétrer la subjectivité : plus on parcourt une distance
petite dans un maximum de temps, plus on produit de la distance subjective, ¢’est-a-dire

on crée de I’espace : la distance parcourue semble s’allonger infiniment.

Une motricité subtile

Bien que la lenteur soit la voie d’acces a la profondeur du corps, elle peut étre un
obstacle pour accéder a ce fond : pour aller dans une gestuelle lente certains ont
tendance a exercer un jeu subtil de contractions musculaires qui ne donne acces a
aucune sensation car la contraction musculaire éteint et étouffe les sensations
intérieures. On obtient alors un geste retenu et dirigé, ou la lenteur devient un prétexte a
contréler le geste, par une prédominance des muscles antagonistes, au lieu de permettre

de vivre la fluidité de ce moment lent qui se déploie librement.

Une des techniques qui favorisent 1’accés a une lenteur fluide, c’est-a-dire une
lenteur qui fait un équilibre parfait entre les agonistes et les antagonistes, est « la
motricité subtile, la transition dynamique entre la force du mouvement interne et la
force motrice qui crée le déplacement dans [’espace » (Bois, notes des cours Chamblay,
2009d). Il est nécessaire que la personne accede en conscience a cette orientation, a
cette amplitude qui se donne depuis le lieu du Sensible, cet univers expérientiel qui se
donne a vivre au carrefour de trois poles: 1) le mouvement interne comme principe
actif du vivant, 2), les différents tissus de 1’organisme qui constituent le matériau que ce
principe du vivant anime, et 3) la conscience active d’un sujet attentionné a ce qu’il vit
dans son intériorité corporelle. La force motrice a minima n’est la que pour rendre le
geste effectif dans 1’espace, parce que la force interne ne sera jamais suffisante pour
faire un déplacement, ni pour vaincre la pesanteur. « Le fond s’exprime alors dans la
forme » (Bois, ibid.) et le mouvement réalisé est un mouvement objectif, révélant des
phénomeénes subjectifs passant inapercus dans les conditions habituelles de réalisation

du mouvement.

179



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

La lenteur du geste a une fonction déterminante : 1’exécution d’un geste a vitesse
usuelle ne permet pas le déploiement de ‘la conscience ressentante’ durant le
déroulement du geste et ne permet pas a la pensée de se dilater en méme temps que le
geste. La pensée constitue non seulement le support de 1’intentionnalité de 1’action mais
aussi celui de I’attentionnalit¢ délivrant une assistance perceptive durant toute
I’effectuation du trajet du mouvement. La lenteur permet d’installer une présence a soi
pendant le geste, ouvre a cette ‘conscience ressentante’ et installe un lien avec le fond,

comme nous pointe M. Ledo :

«La lenteur permet une qualité singuliere de présence, un paroxysme perceptif
permettant la reconnaissance des détails contenus au sein du mouvement ; elle ouvre la
voie & une conscience, a un percept fondamental qui s’éprouve de ’intérieur, ressent
I’atmosphére du geste et délivre a la conscience perceptive des nuances qui normalement
passeraient inapergues. Elle installe un lien avec une activité sous-jacente non-accessible
dans les conditions usuelles de la gestuelle. » (Ledo, 2003, p. 276).

La lenteur est en plus un reméde a la vie active : quand on cotoie la lenteur, on est
moins débordé, on est capable de discerner les détails contenus dans une action, ou une
situation. Il y a un transfert dans le comportement, ¢a change notre attitude de vie.

Néanmoins, si la personne ne contacte pas (encore) son intériorité mouvante, c’est le
pédagogue qui la guide en faisant des propositions motrices a minima, dans la lenteur.
Dans cette motricité subtile, qui est un des outils majeurs de la pédagogie du Sensible,
la personne est invitée a se mettre dans I’intention de la direction proposée, dans une
mobilisation introspective, qui permet le déploiement de cette « conscience
ressentante », le support de l’intentionnalité et de I’attentionnalit¢ pendant 1’action.
Cette derniere étant un « laisser venir » a la conscience des contenus de vécu et de leur
signification. M. Ledo formule trés bien ce guidage du pédagogue pendant la motricité

subtile dans la citation suivante :

« Il faut ici un accordage précis et minutieux entre la préforme ressentie subjectivement et
I’engagement dans 1’agir [...] Le pédagogue amplifie perceptivement le chemin que prend
le mouvement, avec un dosage trés précis d’informations verbales [...], afin que 1’¢léve
puisse coulisser sa gestuelle majeure sur les rails du pré-mouvement interne » (Led&o,
2003, p. 282).

Le mouvement intentionnel ainsi créé, anticipe méme le geste a venir, participe a
son organisation avant ’effectuation et constitue ainsi un facteur qui favorise la
perception précoce du mouvement dés son émergence interne. Ces mouvements

intentionnels sont directionnels ; ils constituent les rails dans lesquels le mouvement
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circulaire n’a plus qu’a glisser et font, d’instant a instant, découvrir le chemin, évitant

en méme temps une trop grande activité des muscles antagonistes.

La lenteur forme donc un principe fondamental d’apprentissage dans la méthode,
qui a selon le fondateur lui-méme « une signification d’acte total qui s’inclut dans la
globalité corporelle, un acte qui permet d’étre présent en conscience, un acte qui permet
un paroxysme perceptif, un acte de silence intérieur » (Bois, cité par Bourhis, 2009a, p.
301).

e Lacomposante linéaire du mouvement

Avant d’aborder la fonction spécifique de la composante linéaire du mouvement,
rappelons que tout mouvement, quelle que soit sa vitesse, son orientation ou son
amplitude, est structuré a partir de 1’association de deux composantes fondamentales :
une composante circulaire et une composante linéaire. L’intégrité fonctionnelle du geste
résulte toujours de I’association physiologique entre ces deux composantes en sens
opposé, appelée par D. Bois la « coordination fondamentale basique ». La structure de
I’entrainement perceptif en Pédagogie Perceptive repose sur la construction d’une
gestuelle qui réhabilite la conscience de la composante linéaire du mouvement au sein

d’un geste composé essentiellement, sur le plan articulaire, de circularités.

La composante linéaire et la perception

La perception consciente de la composante linéaire apparait comme la ligne de
partage entre les mouvements éprouvés consciemment et les mouvements

fonctionnellement justes mais réalisés de facon automatique et pré-consciente.

Un cadre d’expérimentation qui sollicite spécifiquement la perception de la
composante linéaire du mouvement va modifier profondément la relation du percevant a
son corps. Quand on realise un mouvement du corps entier en conscientisant les
différentes linéarités qui le composent, alors, comme le souligne pertinemment M.
Ledo :

« la composante circulaire s’intégre totalement dans la globalité du corps, la perception

est & son maximum et la moindre animation articulaire est aussitdt repérée, sans pour
autant rompre la présence a la globalité » (Ledo, 2003, p. 259).

La composante linéaire et le principe de globalité gestuelle
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La composante linéaire du mouvement devient, une fois rendue consciente, un lien
qui unifie tous les agissements de la communauté articulaire au sein d’une action
globale, parce qu’elle transmet a I’ensemble du corps une intention de direction. Il s’agit
pour la personne de s’engager dans une direction donnée, en s’attachant non a la
maniére de faire le mouvement, mais uniquement au respect de sa direction et sa
linéarité. La personne a I’impression de laisser faire le mouvement au lieu de le faire,

d’étre plus présente a lui et ressent une grande solidite.

La composante linéaire et ’intention directionnelle

La composante linéaire du mouvement est porteuse de 1’intention directionnelle qui
anticipe le mouvement effectif : il prévient le corps de ’orientation dans laquelle le
geste s’engage. Cette intention directionnelle est perceptible réellement, il suffit d’avoir
une intention claire d’un projet de mouvement pour qu’une modification tonique se
produise. Cette modulation s’exprime des I’intention du mouvement, avant la réalisation
du geste visible et méme si celui n’est pas accompli par la suite. La composante linéaire
joue donc un role de vecteur de la fonction spatiale du mouvement et lorsque cette
fonction est présente a la conscience perceptive, le geste peut bénéficier de la force

cinétique de I’intention de direction.

A partir de 1’« attentionnalité », cette forme d’attention qui accueille ce qui vient &
elle et se laisse solliciter par des phénomenes expérientiels saillants au lieu d’aller se
poser sur des phénomenes, s’instaure une relation signifiante entre la sensation et sa
signification pour la personne qui la vit, se développe la présence au corps et a soi et
s’enrichi la capacité a percevoir les phénomenes subjectifs internes. A ce moment,
I’attention de la personne est portée a la fois sur une expérience corporelle concrete et
sur I’expérience subjective qui accompagne toute mise en jeu de I’intériorité corporelle.
La relation a son mouvement, ses élans, ses impulsions et ses résistances déploie une

présence a soi incarnée.

L’enjeu consiste a se laisser réfléchir au sein de ’action, a saisir, en temps réel,
I’articulation entre le sentir et le penser de son expérience. Le corps habité¢ dont la
personne fait ainsi que 1’expérience est « un lieu d’émergence d’'une forme singuliére de
pensée qui se livre dans la relation immédiate au vécu corporel » (Rugira, 2008, p.

131). La simultanéité de trois postures différentes au sein de I’immédiateté, a savoir,
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celle du sujet de I’expérience, celle de I’acteur et celle d’un observateur accueillant et
réflexif, est tres importante pour saisir le sens qui se donne et pour se laisser transformer

au sein du déroulement de son geste.

4.3.2. L’introspection

Classiquement, 1’introspection est 1’attitude qui consiste a observer sa Vie
intérieure et ses états de conscience, qui se pratique en général sous la forme d’une
réflexion profonde et méditative tournée vers soi. Mais pour la plupart des gens, la vie
intérieure recouvre des sensations ‘organiques’ comme la faim ou la douleur, et des
émotions ou des pensées, considérées par définition comme étant ‘privées’. Dans le
cadre de la Pédagogie Perceptive, par contre, la vie intérieure se définit en priorité par
I’existence et la perception du mouvement interne en soi. L’introspection sensorielle
(Bois, 2006, 2007; Berger, 2005; Bourhis, 2007; Courraud, 2007) est, avant tout, un
rendez-vous dans lequel on soigne sa perception du mouvement interne. C’est ce
mouvement qui va ‘donner du corps’ a la notion d’intériorité. L’introspection consiste
donc a observer autant ses états mentaux que ses €tats physiologiques internes. C’est
pourquoi, dans le langage de la pédagogie perceptive, on dit que I’introspection est
Sensorielle signifiant que 1’observation de soi a laquelle on est invité est une
observation ressentie, avant d’étre intellectuelle ; il ne s’agit pas de réfléchir a sa vie
sans 1’avoir d’abord pergue en soi, par le biais des états de la matiere du corps. En
conséquence, les états de conscience et la vie intérieure n’appartiennent pas seulement a
la sphére mentale ou psychique, mais sont également des phénoménes réellement
corporels, intimement liés a la qualité de rapport que 1’on entretient avec le mouvement

interne.

La personne, assise confortablement et immobile, est guidée verbalement par le
praticien pour orienter son attention vers son intériorité, dans une attitude d’écoute et
d’observation intérieures profondes. Elle suit les consignes qui lui sont transmises par le
praticien, ce dernier ’invitant a poser son attention dans des directions variées : prise de
conscience des appuis, de la posture corporelle, écoute des bruits environnants, du
silence interieur, observation des différentes tonalités de luminosité qui apparaissent a
travers les paupiéres fermées, évaluation des états de densité de la matiere corporelle,

appréciation des états émotionnels et méta-affectifs, saisie des pensées spontanées, etc.
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(Bois, 2007, p. 109-110). Dans cette expérience, le sujet rencontre différents degrés de
malléabilité ou de densité intérieure, différents états et changements d’états, passages de
la tension au relachement, de 1’agitation a 1’apaisement, d’un sentiment a un autre.

(Bois, Austry, 2007).

4.3.3. L’espace parole

Le toucher relationnel, la gymnastique sensorielle et 1’introspection sensorielle
visent le développement d’une relation au corps plus ‘percevante’, ou le mouvement
interne peut se déployer et ou le sujet apprend a le reconnaitre et I’entretenir. « Mais le
vécu corporel ne peut se satisfaire de rester dans le silence : il appelle les mots » (Bois,
2009, p. 110). Les sensations intérieures deviennent de plus en plus fortes et
révélatrices : d’une part la personne rencontre un monde de sensations inconnues,
savoureuses et d’autre part, cette rencontre révéle certains modes de sensibilité et de
réaction qui sont les siens au quotidien et qu’elle commence a mieux comprendre en les
vivant sous un autre angle. Elle a besoin d’exprimer tout cela, car une expérience ne

peut livrer la totalité de son contenu et de son sens tant qu’elle reste silencieuse.

« L’entretien a médiation corporelle a pour role d offrir un espace pour cette
verbalisation et, plus encore, de la soutenir, la faciliter, la permettre, voire la
provoquer si nécessaire » (Bois, 2009, p. 111). Aux différentes situations a dominante
corporelle est donc associé un temps d’échange verbal, dont I’enjeu est d’aider a décrire
et a explorer les perceptions nées au contact du mouvement interne, et a en faire
ressortir les significations profondes. A travers cet espace de parole, la personne a
I’occasion de revisiter les temps fort apparus spontanément dans le travail manuel,
gestuel et introspectif. Cet entretien, a pour objectif de guider le sujet successivement
dans la mise en mots de ce qu’il a vécu durant 1’expérience, dans la reconnaissance et la
valorisation de ce qu’il a vécu, dans la saisie de 'intelligibilit¢ de ce vécu et dans
I’amorgage du processus réflexif qui permet ensuite d’en extraire tout le sens a
posteriori. Les relances du praticien questionnent, selon les moments de 1’entretien, le
vécu corporel de la personne, ses perceptions du sensible, le sens que ces perceptions
ont évoqué pour elle, les pensées qui ont émergé pendant 1’expérience, les éventuelles

remémorations spontanéees qui sont apparues, etc. (Bois, 2009, p. 111).
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En concluant cette partie sur la Pédagogie Perceptive, j’aimerai bien revenir sur le
fait que les indicateurs de la présence a soi sur le mode du Sensible indiquent qu’elle
englobe toutes les dimensions de la Pleine Présence. On retrouve non seulement toutes
les qualités de la dimension intrapersonnelle dans cette présence a soi sur le mode du
Sensible ou dans les étapes précédentes de la spirale processuelle, mais elle comprend
également les dimensions transpersonnelle et interpersonnelle. Avec ce constat il
devient clair que je viens d’esquisser les premiers contours du concept de la Pleine
Présence dans la Pédagogie Perceptive, tandis que le développement des outils
pédagogiques de la méthode démontre que la Pédagogie Perceptive est une méthode
compétente et originale pour développer cette Pleine Présence.

Dans la partie suivante, je développerai d’abord le champ épistémologique de cette
recherche qui s’est déroulé en deux phases: une recherche conceptuelle et une recherche

qualitative et compréhensive pour ensuite aborder le cadre pratique.
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DEUXIEME PARTIE :

CHAMP EPISTEMOLOGIQUE
ET PRATIQUE
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Chapitre I. Cadre épistemologique

La posture épistémologique d’une recherche est imposée par la cohérence avec
I’objet et la question de recherche. Dans le respect de cette cohérence, je mettrai en
relief la premicre phase de ma recherche qui a été celle de ’exploration théorique de la
littérature internationale dans le but d’¢laborer une conceptualisation de la
Psychopédagogie Perceptive appliquée a I’accompagnement de la présence des leaders.
Ensuite, je développerai la posture épistémologique que j’ai adoptée ainsi que la
méthodologie que j’ai utilisée pour réaliser une démarche qualitative et compréhensive

des données issues d’un entretien groupal.

I. 1. Premiére phase : une recherche conceptuelle

Ma recherche est menée dans le cadre du Centre d’Etude et de Recherche Appliquée
en Psychopédagogie Perceptive et s’inscrit dans 1’axe B de ce laboratoire, qui accueille
des travaux qui tournent autour «1’élaboration et conceptualisation de la
Psychopédagogie Perceptive ». En effet, ma recherche est centrée sur 1’état des lieux du
champ théorique des approches centrées sur la présence des leaders. Aprés avoir réuni
toutes les données les plus représentatives de ce champ théorique, j’ai donc procédé a
un deuxiéme mouvement conceptuel en vue de 1’élaboration d’une vision novatrice de
I’accompagnement de la Pédagogie Perceptive aupres de cette population particulicre.
Sur cette base, ma recherche centrée sur les concepts clés qui peuvent entrer en
résonance avec la Pédagogie Perceptive fera 1’objet d’une discussion dans la partie
finale de cette recherche. En effet, je compte engager un dialogue entre les théories
existantes de ’accompagnement de la présence du leadership et les concepts et
pratiques qui animent la Pédagogie Perceptive et en faire ressortir les éléments saillants.

Cette démarche constitue le cceur de ma recherche.

Je commengais la consultation de la littérature en préservant une résonance de

présence avec la pensee des auteurs dans le sens défini par B. Honoré : « se mettre en
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présence d’un texte, c’est s impliquer totalement dans la rencontre d’un auteur » (2008,
p. 14). Je me sentais parfois sur la méme longueur d’onde que 1’auteur, ce qui
nourrissait ma fibre sensible. Ce que je ressentais dans mon corps, me permettait de
mieux comprendre ce que je lisais. J’ai ainsi appris qu’entrer en présence d’un texte, me
renvoyait & une qualité de présence a moi-méme sur le mode du Sensible. Gardant a
I’esprit tous les indicateurs de la présence a soi sur le mode du Sensible, cette Pleine

Présence me donnait des qualités intéressantes dans le cadre de la recherche.

D’abord, je ressentais une capacité plus grande a nuancer, a saisir des subtilités, des
détails et des significations plus infimes dans les textes que je lisais. Ensuite, mon
attention était attirée, aspirée présque par le contenu qui résultait dans une réciprocité de
résonance entre ce contenu et moi-méme. Berger et Austry décrivent les étapes de cette
réciprocité actuante qui se joue entre le chercheur et ses données de suite: «il y a
« quelque chose » qui se passe entre lui et ses données. Les données résonnent en lui,
lui résonne aux données, et le moment de [’altération correspond au moment ou le
chercheur découvre ['information importante » (2013, p. 91), bien que ces chercheurs
posent que cette réciprocité devient une posture du début a la fin de la recherche, une
posture qui se met a I’écoute de résonance de tout élément de sa recherche. Ce jeu de
réciprocité me permettait de dégager I’essence du texte et aiguisait mon esprit critique.
Il résultait de cette présence un dynamisme de ’esprit qui €tait en adéquation avec ma
quéte de recherche bibliographique. C’est ainsi que j’ai construit mon corpus théorique
au fil de mes résonances, de mes temps forts. La mise en contact avec le corpus
théorique du champ conceptuel de la présence et du leadership s’est établie dans cette
atmosphere de résonance. J’entrais en lecture dans un processus herméneutique

interprétatif a la maniere d’Anderson :

«La recherche intuitive joint intuition et rigueur intellectuelle dans un processus
herméneutique interprétatif destiné a I’étude des expériences humaines subtiles. Depuis
longtemps reconnu comme étant essentiel a la sagesse dans les traditions autochtones et
spirituelles a travers le monde, le savoir subtil du cceur nourrit et équilibre les autres
savoirs plus intellectuels. (...) Les chercheurs intuitifs explorent des sujets qui les touchent
intimement »*** (20086, p. 1)

2% Intuitive inquiry joins intuition to intellectual rigor in a hermeneutical process of interpretation intended for the
study of subtle human experiences. Long claimed as essential to wisdom in indigenous and spirituals traditions world
wide, the subtle ways of the heart nourish and balance mote analytical ways of knowing
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En plus, ma présence a soi sur le mode du Sensible me permettait de trouver la
distance de proximité dans ma recherche, la posture qui crée la distance nécessaire, mais
dans le méme temps la proximité sur laquelle I’implication peut se déployer (Austry et
Berger, 2009; Berger, 2009b). Cette attitude ancrée et ouverte, stable et libre, vigilante
et disponible sans représentations et allants de soi m’a permis de rester ouvert a la
créativité et I’émergence. Pourtant, ma présence au présent et a moi dans le présent, m’a
permis également de me tenir a la bordure du futur, dans le lieu d’advenir, ce qui me
permettait d’étre disponible a des informations nouvelles et émergentes venant en
quelque sorte de ce futur. Cette qualité était spécifiquement intéressante dans le cadre de

cette recherche sur la présence, puisqu’il s’agit d’un théme trés novateur et émergent.

Cette posture épistémologique particuliere me renvoyait a ce que P. Paillé (2012)
nomme 1’« équation intellectuelle » qui désigne le rapport dialogique entre les différents
livres et articles étudiés et les objectifs que je m’étais fixés. En effet, ma recherche porte
sur la qualité de présence et cette thématique a orienté ma posture épistémologique et le
choix de mon corpus théorique ainsi que les options méthodologiques. J’étais donc dans
une vraie dynamique de boucle itérative, inhérente a la dynamique
d’anticipation/émergence qui fait que [’on retourne sans cesse aux objectifs de la
recherche et ou ’anticipation «renvoie a la capacité d’annoncer un ensemble de
possibles tout en restant ouvert aux émergences » (Bois, Bourhis et Bothuyne, 2013, p.
130).

Ce choix épistémologique et méthodologique a donc été animé par un vrai moment
d’interaction avec les sources d’information que je recueillais dans les bibliothéques,
dans les sites internet a la recherche d’informations susceptibles d’éclairer le débat qui
m’animait tant sur le plan de la consultation et de 1’acquisition des connaissances

théoriques que sur le plan interprétatif du texte qui m’était donné de découvrir.
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I. 2. Deuxieme phase : une recherche qualitative et
compreéhensive

Comme la plupart des chercheurs du CERAP (Centre d’Etude et de Recherches

Appliquées en Psychopédagogie)?*®

, un laboratoire ou I’expérience du Sensible est objet
de réflexion et de recherche, j’ai choisi de m’inscrire dans le champ de la recherche
qualitative et compréhensive (Paillé, Mucchielli, 2008 ; Santiago, Delefosse, Rouan,
2001). C’est une inscription évidente, vu que 1’expérience humaine anime aussi bien ma
recherche que I’ensemble des questionnements de recherche du paradigme du Sensible

(Austry, Berger, 2010, p.14).

Suivant les distinctions fondamentales de P. Paillé et A. Mucchielli, la recherche est

dite qualitative principalement dans deux sens :

«d’abord dans le sens que les instruments et méthodes sont congus pour, d’une part,
recueillir des données qualitatives (témoignages, notes de terrain, images vidéo...),
d’autre part, pour analyser ces données de maniére qualitative (c’est-a-dire en extraire le
sens plutbt que de les transformer en pourcentages ou en statistiques) ; la recherche est
aussi dite qualitative en un deuxiéme sens, qui signifie que I’ensemble du processus est
mené d’une maniere ‘naturelle’, [...] (Paillé, Mucchielli, 2008, p. 9).

Il s’agit donc d’abord d’utiliser des instruments et des méthodes avec 1’objectif de
rassembler des données non mesurables pour en extraire le sens et ensuite de suivre une
logique naturelle dans 1I’ensemble du processus, par exemple dans 1’analyse de données

qui « met a profit les capacités naturelles de [’esprit du chercheur » (ibid., p. 9).

L’approche compréhensive, un positionnement intellectuel, postule non seulement
une radicale hétérogenéité entre les faits humains ou sociaux et les faits des sciences
naturelles et physique, mais également « la possibilité qu’a tout homme de pénétrer le
vécu et le ressenti d’un autre homme » (Paillé, Mucchielli, 2008, p. 29). Cette approche
comporte toujours un ou plusieurs moments de saisie intuitive pour conduire a une

« interprétation ‘en compréhension’ de I’ensemble étudié » (ibid. p. 29).

246 | e Centre d'Etude et de Recherche Appliquée en Psychopédagogie perceptive (CERAP) de I'Université Fernando
Pessoa (www.ufp.pt) a pour objectif d’étudier le rapport particulier a I’expérience sensible du corps, et la place du
corps sensible dans les processus d’'apprentissage éducatifs, formatifs et existentiels.
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2.1. Des données qualitatives

Tout d’abord, cette recherche repose sur un recueil de données qualitatives, a savoir
les entretiens avec les participants, relatant leur ressenti des cours en temps réel et en
différé. Ces vécus d’expérience, sous forme de témoignages, sont en effet typiquement
des données qualitatives, en référence a la définition qu’en donnent P. Paillé et A.
Mucchielli : « Une donnée qualitative est une donnée de signification immédiate

revétant une forme discursive » (Paillé, Mucchielli, 2008, p. 51).

Ces vécus d’expérience ont été recueillis a travers des entretiens de recherche, selon
des conditions favorisant I’expression de la subjectivité de I’interviewé, dans lesquels
- , .. A . .
j’ai donné la parole aux participants afin d’étre instruite par eux, pour essayer d’accéder

a une connaissance plus globale, comme le proposent P. Paillé et A. Mucchielli :

« ... le chercheur doit donner la parole aux autres et étre humble, car ce sont les autres qui
détiennent les clés de leur monde. Le chercheur va, en quelque sorte, reconstituer ce
monde collectif dont chacun des acteurs n’a qu’un petit bout, bien qu’il participe a la
construction totale collective » (Paillé, Mucchielli, 2008, p. 87).

2.2. Une analyse qualitative des données

L’analyse de ces contenus de vécus a ensuite été conduite dans 1’objectif de
comprendre les phénomenes a 1’ceuvre et non de les prouver, car ces contenus
d’expériences sont, comme le souligne pertinemment D. BOIS : « porteurs d’un sens qui
ne se voit pas, qui ne s’observe pas d’emblée et qui est donc non mesurable » (Bois,
2006, p. 132).

2.3. Une interaction entre théorie et analyse des données

L’analyse des données et la recherche théorique s’interpénétrent et s’influencent au
cours méme du processus de recherche. Cette notion d’un aller-retour entre théorie et
analyse, qui permet une prise de recul par rapport aux mouvements d’analyse, a été
évoquée par Strauss et Corbin pour qui: « [...] durant toute la recherche, il faut
continuer a fouiller I’ensemble de la documentation [...] et faire alterner lecture et
analyse des donnees » (2004, p. 56). C. Lanaris, va dans le méme sens quand elle

justifie une interaction permanente entre I’expérience du chercheur, son savoir théorique
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et les données recueillies a toutes les étapes de la recherche, pour accéder a une
compréhension plus globale du phénomene étudié :

« L’expérience du chercheur devient son premier outil de compréhension du phénoméne
étudié, et joue un réle fondamental a toutes les étapes de la démarche. Une interaction

constante entre 1’expérience du chercheur, les connaissances théoriques et les données
issues des participants améne a une compréhension plus globale » (Lanaris, 2001, p. 237).

I. 3. Une posture de praticien-chercheur du Sensible

Malgré les risques et difficultés de cette double posture, la qualité et la validité de la
production de connaissances qui peut émerger de cette posture, «de praticien-
chercheur, d’acteur engagé a la fois dans une pratique socioprofessionnelle de terrain
et dans une pratique de recherche ayant pour objet et pour cadre son propre terrain et
sa propre pratique » (Bourgeois, 2004, p. 5) ont déja été étayées et argumentées par de
nombreux chercheurs (Mackiewicz, Kohn, De Lavergne, Perrault-Soliveres,...). A
I’instar de E. Berger, dans sa these doctorale, je choisis donc de « prendre la validité du
statut de praticien-chercheur comme acquise. » (Berger, 2009c, p. 193)

En revanche, je souhaite préciser quelques caractéristiques de cette posture, qui

s’appliquent a ma recherche.

3.1. Un savoir a partager

Ma recherche est orientée par mon activité professionnelle, dans le sens qu’elle
englobe des accompagnements de leaders aussi bien sur le plan individuel que collectif,
et vise a accéder a de nouvelles compréhensions de ma pratique a mobiliser un
ensemble de référents théoriques et de méthodes pour la regarder autrement, tout en
restant a intérieur. A cet égard, ce projet de recherche vise « & faire émerger des
dynamiques d’expérimentation et d’action réflexive sur le terrain, a dégager quelques
pistes d’action pour mieux faire, pour faire autrement. » (De Lavergne, 2007, p. 32).
Cette recherche m’offre un recul pour observer ma pratique et en apprendre quelque

chose ; c’est m’offrir un détour pour revenir ensuite a la pratique enrichie de ce que j’ai
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appris en quittant ma maniére habituelle de pratiquer et mon regard habituel sur ma

pratique.

Mais je considére ma recherche aussi comme un « savoir & partager » (Garbarini,
2001, p. 90), un savoir auparavant intuitivement compris par moi au sein de mon vécu
professionnel. Comme le souligne P. Vermersch, la pratique est, en effet, toujours trés
en avance sur la recherche universitaire établie et est en mesure de constituer le lit de

nouvelles intuitions :

«... la pratique [...] est le lieu privilégié¢ de la création, de I’invention. En effet, c’est
dans I’expérience vécue que se situe une « région sauvage » pour reprendre les termes du
phénoménologue Tengelyi, c’est-a-dire une région d’émergence qui déborde le controle
de la conscience réfléchie, et qui de ce fait permet la création, I’invention, la saisie de
nouvelles intuitions au sein méme du vécu professionnel. » (Vermersch, dans Bois, 2006,
p. 11)

Dans ma recherche, je veux essayer de formuler clairement et explicitement ce
savoir implicite, pour pouvoir le partager avec le monde professionnel et le monde de la

recherche.

3.2. Une distance de proximité

Mon implication dans ma recherche, comme tout chercheur du Sensible, dépasse
I’implication plurielle de J. Le Grand (1993) qui a forgé le terme d’« implexité »,
contraction des termes «implication » et «complexité », mais aussi le mode
d’implication ce que C. Moustakas (1990) a tenté de modéliser sous le nom de
recherche heuristique. En effet, comme le constatent D. Austry et E. Berger, les
recherches qui portent sur nos pratiques et circonscrivent comme objet de recherche le
Sensible et son expérience, « ont le caractére radical de se faire « en acte » avec, et
méme depuis, le Sensible lui-méme. » (Austry, Berger, 2010, p. 14). Il s’agit en plus
pour nous de « recherches portant sur notre pratigue méme, et donc de recherches

depuis notre pratique » (ibid., p. 14).

La reconnaissance de la subjectivité est donc cruciale dans ma recherche et comme
dans toutes les recherches sur et par le Sensible en général, car le rapport au Sensible
« appartient par definition au monde de la subjectivité et ne peut donc véritablement
étre approché que par une démarche et une posture qui prend en considération cette

subjectivité, voire qui s’y appuie » (Cusson, 2010, p. 93). Cette subjectivité ne peut
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donc étre gommée, mais le chercheur doit en étre conscient et est confronté au
nécessaire détachement par rapport a sa propre subjectivité. D. Cefal, cité par D. Austry

et E. Berger (2010) définit cette distanciation ainsi :

« Le travail de terrain doit étre ainsi animé par un principe de réflexivité. S’imposer la
discipline de décrire les ‘choses telles qu’elles sont’, idéal inaccessible mais
indispensable, suppose tout un travail pour se départir de ses idées regues, de ses
prénotions et de ses prénotions. [...] Elle est un travail sur soi et sur ’ancrage de son
organisme dans des environnements [...] » (Cefal, 2003, p. 524).

Je me reconnais trés bien dans ce «travail sur soi » pour arriver a une mise a
distance dans I’implication afin de décrire aussi bien que possible « les choses telles
qu’elles sont ». Au début, j’avais du mal a réaliser une écoute compléte et totale des
témoignages pour ce qu’ils ont a nous apprendre avant de les faire parler, de me tourner
et de retourner vers les témoignages avec la volonté d’étre instruite par eux avant de me
les approprier. Pourtant, toute interprétation est par essence fermeture des possibilités
autres de compréhension, et il vaut mieux retarder de fagcon optimale ce moment. En
effet, comme le constatent P. Paillé et A. Mucchielli : « la compréhension est parfois
fonction d’un processus de maturation qui demande un certain temps» (Paillé,
Mucchielli, 2008, p. 86).

Etait-ce mon esprit de « chercheur scientifique qui a bien souvent du mal & accorder
aux données tout l’espace de parole qu’elles nécessitent pour étre bien entendu, avant
d’étre interprétées et recontextualisées » (Ibid., p. 85), comme le suggerent ces
chercheurs ? Ou bien mon engagement dans — et méme I’attachement & — ma visée
d’action sociale de « démocratisation du rapport au Sensible » qui peut, selon R. Kohn,
conduire a des « recherches-justifications de la pratique, ou 1’acteur-chercheur tient tant
a mettre en valeur son action qu’il ne peut porter aucun regard critique » (Kohn, cité par
Berger, 2009c, p. 195)

Mais, comment ai-je effectué ce « travail sur moi » ? Qu’est-ce qui m’a permis de
réaliser peu a peu une vraie écoute des témoignages et de décrire au plus prés « les

choses telles qu’elles sont » ?

D’abord grace a I’excellent accompagnement de ma directrice de recherche, Eve
Berger, qui a fonctionné comme un tutorat specifique (De Lavergne, 2007, p. 38) dans

cette matiére.
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Ensuite, je me retrouve dans les propos de P. Bourdieu (2003) cités par D. Austry et
E. Berger, quand il propose un retour réflexif du chercheur en lien avec sa propre

histoire personnelle :

«[...] je crois profondément que le chercheur peut et doit mobiliser son expérience, c’est-
a-dire ce passé dans tous ses actes de recherche. [...] Seule une véritable socioanalyse de
ce rapport (a ce passé), profondément obscur a lui-méme, peut permettre d’accéder a cette
sorte de réconciliation du chercheur a lui-méme, et avec ses propriétés sociales, que
produit une anamnese libératrice » (Bourdieu, 2003, p. 55-56).

En effet, mon retour réflexif envers ma propre histoire personnelle m’a permis de
reconnaitre pleinement la valeur du mouvement interne dans ma vie et dans ma
pédagogie. Ce rapport renouvelé a mon passé m’a offert une sorte de réconciliation avec

moi-méme et avec mes propriétés sociales.

Finalement, je peux m’associer avec E. Berger quand elle souléve que trois
compétences introspectives contribuent particuliérement a instaurer cette distance de
proximité, telle que la définit D. Bois, ce « tenir ensemble » a la fois de I’implication
incontournable du praticien-chercheur et la nécessaire objectivation : la « neutralité
active » de D’esprit, le « point d’appui » de la matiere et la « conscience témoin » de

I’expérience (Berger, 2009c).

Pour résoudre par exemple mon blocage théorique autour des notions de leadership
et de présence, je me suis installée plusieurs fois dans un point d’appui attentionnel ou
la problématisation devient une résistance a résoudre. A ce moment le point d’appui se
transforme dans un « espace d’accueil et d’intégration » (Berger, 2009b, p. 187) avec
une suspension de ses a priori et de ses allants de soi pour pouvoir s’ouvrir a ce qui peut
naitre d’inconnu et d’imprévu. J’ai éprouvé, en effet, ce « laisser venir a soi », ce
« savoir attendre » qui consiste a ne pas anticiper ce qui va advenir, et qu’on retrouve
dans la perturbation, dont parle Devereux (cité par Kohn et Negre, 2003, p. 230), ou le

chaos dans les propos de A. Perrault Soliveres :

« Si j’ai trouvé, si je trouve encore, des indications de chemins inédits, c’est que j’accepte
qu’il y ait d’abord le chaos dans lequel peuvent surgir certaines articulations qui nous
échappent mais qui contribuent a révéler le vivant et son évolution » (Perrault Soliveres,
2001, p. 50)

Mais avec les compétences introspectives, le surgissement du sens et sa saisie ne
sont plus une forme d’intuition immédiate qui s’impose a la conscience comme une

surprise. La part active de la « neutralité active », cette subtile association de deux poles
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d’activité de la conscience, me donne au contraire une capacité de maintenir dans le
temps un contact ferme et une proximité étroite avec la problématique, avec des
réajustements permanents pour pouvoir I’observer de différents cotés, pour la traverser
et pour entrer dedans. Ma « conscience témoin » me permet en plus de rester en relation
avec le processus d’émergence du sens dans une présence conjointe a 1’expérience et a

moi dans cette expérience.

3.3. Une dimension de développement personnel

D’abord, il y a tout simplement le fait incontournable qu’on s’améliore

personnellement et qu’on évolue dans sa vie quand on comprend mieux ce que 1’on fait.

Ensuite, ce parcours de praticien-chercheur génére une véritable transformation
identitaire ; C. De Lavergne en parle comme d’un chemin initiatique : « le processus est
un pélerinage, un passage, une épreuve » (De Lavergne, 2007, p. 39). J’ai en effet vécu
des moments de grace, mais aussi des moments maudits et des moments de
découragement. Déja en 2008, j’écrivais que mon processus de recherche de mon
Master m’avait bousculée profondément et qu’il avait « déclenché un changement dans
ma vie, dans ma vision du monde et de ['univers » (journal de recherche personnel,
2008) par le fait de reconnaitre pleinement la valeur du mouvement interne dans ma vie

et dans ma pédagogie.

Mais, écrire une thése m’a demand¢ aussi de traduire un savoir implicite et
expérientiel en mots et pour cela, je me suis ainsi émancipée d’un savoir appris et j’ai
validé mon expérience et mon savoir de praticienne. J’ai 0sé m’exposer (Cusson, 2010)
au lieu de me cacher derriére des citations d’auteurs en me donnant I’autorisation de

penser par moi-méme. F. Cros soutient la dimension émancipatrice de la recherche car :

« La recherche fait passer son auteur d’une position de formation hétéronome a une
position d’autorisation de penser par soi méme et de produire des savoirs nouveaux : Une
sorte de mouvement d’émancipation du chercheur dans I’autonomie » (Cros in
Mackiewicz, 2001, p. 124,).

Mais, ce mouvement d’« oser s’exposer » va plus loin pour le praticien-chercheur du
Sensible que ce mouvement d’émancipation, selon A.Cusson: « ... le praticien-
chercheur s’expose [...] a la nouveauté, [...] a Se vivre autrement, [...] au processus

qu’il met en ceuvre [...] 1l s’expose surtout a ne plus pouvoir travailler, pratiquer de la
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méme fagon, voire vivre de la méme fagon. » (Cusson, 2010, p. 94). Il me semble
qu’elle parle ici d’une attitude d’ouverture envers la nouveauté, bien connue par le
chercheur du Sensible, qui se transfére dans une maniére d’étre a soi-méme, aux autres
et au monde différente et se prolonge méme dans un comportement différent. La
motivation pour résoudre les problemes rencontrés dans le processus de recherche
favorise en quelque sorte le transfert de cette attitude d’abord envers la recherche et puis
vers la vie quotidienne. Est-ce de ce transfert dont nous parle E. Berger quand elle nous

confie :

« Le rapport au Sensible, progressivement adapté a la recherche et enrichi par elle. Je I’ai
déja dit, cette évolution de mes pratiques, au départ thérapeutiques et pédagogiques, vers
la démarche épistémique et méthodologique, a été I’un des aspects les plus passionnants
de cette recherche » (Berger, 2009c, p. 197, 198).

Et, est-ce que c’est en effet 1’attitude d’ouverture pendant la recherche, qui permet
de vivre sa posture épistémologique de maniére « Sensible » , comme nous témoigne E.

Berger ?

« Cette maniére « Sensible » de vivre ma posture me fait dire que ce qui importe
finalement n’est pas le lieu ou I’on se positionne, mais la maniére dont on se déplace : la
fiabilité, la validité, de la recherche, ne tient pas tant, 8 mon sens, a la posture que I’on
adopte qu’a la vivacité avec laquelle, finalement, on en change. La posture
épistémologique —[...]- devient alors mouvement, souplesse du regard et ouverture de la
conscience, déplacement permanent du rapport a soi, a I’expérience et au savoir »
(Berger, 2009c, p.236)
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Chapitre Il. Methodologie de la recherche

I1. 1. Le terrain d’enquéte et la population

Les participants de cette recherche sont des dirigeants volontaires de I’entreprise
Colruyt, une entreprise de vente au détail, ou j’interviens déja en tant que « trainer
externe » dans I’atelier que j’ai intitulé « Slow Move » dans le cadre de la santé, le bien-
étre et la prévention au travail. Initialement 45 participants s’étaient inscrits pour cette
recherche a la suite d’une invitation par mail. Le seul critére d’acceptation des
participants était « avoir une fonction dirigeante » (au moins chef d’équipe). A cause de
changement des dates, les participants ont été sollicités de reconfirmer leur participation
et 1a 40 personnes se sont réinscrites, partagees arbitrairement en deux groupes pour
raison de nombre avec une répartition égale des sexes, c’est-a-dire 15 hommes et 5
femmes. Les nouvelles dates fixées tombaient le 24 janvier, le 7 et le 21 février et le 14
et le 28 mars 2014 pour le premier groupe et le 25 avril, le 9 et le 23 mai, et le 6 et le 20
juin 2014. Les cours ont eu lieu dans un local externe, la ferme du Puits a Saintes et
avant le début de la recherche, les participants ont tous rempli et signé un consentement

éclairé.

Le but de cette formation, « développer la présence du leader », s’intégre bien dans
le modéle de leadership élaboré et déja en place dans I’entreprise. Ce modele offre un
role polyvalent pour les dirigeants en tant que point d’ancrage des valeurs et de la
mission, donneur du sens, fédérateur, générateur de potentiel, stratége, réalisateur et
innovateur. Notre formation s’inscrit surtout dans les trois premiers rdles et par
excellence dans le réle de fédérateur. En effet, pour fédérer, le leader est supposé de
susciter 1’enthousiasme, créer un climat de confiance et faciliter et entretenir le
processus de dynamique de groupe. Au vu de la revue de la littérature présentée dans la
premiére partie, nous sommes en mesure de postuler que les compétences seront

améliorées et renforcées par un travail sur la présence.
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1. 2. L’intervention

L’atelier de ce projet de recherche était constitué de cing seances de trois heures de
pratique de Gymnastique Sensorielle, accompagnée de temps d’introspection et de
parole groupale. Chaque séance a commencé par un temps d’introspection, qui me
permettait d’installer un climat de calme ; c’est un temps de parenthese avec la vie
agitée du dehors, un temps pour réorienter son attention sur ’intériorité. Chaque temps
de travail a été suivi d’une parole groupale, ciblée d’abord sur la description
phénoménologique des contenus de vécus corporels, préalablement notée par écrit par la
personne ou pas, puis grace a des relances verbales de ma part, la personne était amenée
a préciser son expeérience, et a faire des liens entre son vécu corporel et sa vie

quotidienne.

Comme je I’ai déja communiqué, ma pratique reprend les instruments pratiques
classiques de la Pédagogie Perceptive mais elle utilise plus particulierement un éveil
sensoriel en position allongée sur le sol. Dans ce chapitre, je n’ai donc pas I’intention de
revenir sur la Gymnastique Sensorielle appliquée dans son contexte habituel (Noél,
2000 ; Eschalier, 2009), qui a été pleinement abordée en la partie théorique. Mon objet
est ici plutot de décrire précisément 1’éveil sensoriel en position allongée sur le sol. Je
prends le temps d’une description détaillée parce que cet éveil joue le role de la thérapie

manuelle préalable a la Gymnastique Sensorielle habituelle.

2.1. L’éveil sensoriel en position allongée

2.1.1. Une porte d’entrée

Une premiére question prioritaire dans un travail semblable avec des débutants,
consiste, selon moi, dans la recherche d’une porte d’entrée. Il s’agit de faire glisser en
quelque sorte une expérience quotidienne concrete et connue (comme par exemple un
stretching en position allongée pendant mes cours d’éducation physique) sans
interruption dans une expérience extra-quotidienne : en position allongée, les pieds en
appui, je leur demande d’explorer la position des pieds sur le sol. Déja la notion qu’une
telle exploration n’est pas du tout évidente sans 1’usage du sens visuel, suscite un

étonnement de leur part et ouvre la porte vers des découvertes ultérieures.
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2.1.2. La construction d’une globalité corporelle

Un deuxiéme aspect important est la construction préalable d’une globalité
corporelle bénéfique a la contemplation introspective. La position allongée est ici,
comme la position assise dans le cadre de 1’introspection, le premier point d’appui que
I’on se propose a mener. Il est donc intéressant d’habiter cette posture, de I’investir
pleinement et de la réajuster s’il le faut dans le sens d’un meilleur confort perceptif,
mais aussi de poser son attention sur les différents appuis pour construire une unité

corporelle jusqu’a ce que « finalement, |’ensemble du corps est posé, apaisé, unifié, en

équilibre. » (Berger, 2006, p. 83)

2.1.3. Une forme d’introspection

En effet, cet éveil sensoriel en position allongée se fait dans la méme mobilisation
introspective qu’une introspection sensorielle « classique » 2*’en position assise, mais la
réalité du sol et la motricité subtile d’une extrémité dans une conscience globale du
corps en font la différence. Ce n’est que récemment, au moment ou j’avais 1’occasion
d’introduire ma pratique de mouvement direct chez des fasciathérapeutes en Belgique,
que je m’en suis vraiment rendu compte. Une condisciple de ma promotion, dont je sais
trés bien qu’elle a réalisé déja un grand travail personnel a cause d’une cécité
perceptive, me confiait : « c’était la premiére fois que je pouvais rester attentive
pendant une introspection...et probablement la simplicité et la réalité de ce travail y
étaient pour quelque chose ». J’étais vraiment touchée par sa confidence, qui définissait
ma pratiqgue comme une introspection, mais en méme temps un tas de questions autour
de la suite de sa communication, surgissaient en moi : est-ce que ce résultat dépendait
seulement de la simplicité et de la réalité de ce travail ou est-ce que la qualité et la
densité extraordinaire du silence, dues a I’expertise des participants dans le rapport au
Sensible, qui s’était installé d’emblée et que je ressentais immédiatement comme un
fond Sensible, jouait également un réle ? Ou est-ce que c’était plutét ma présence, se
prolongeant dans ma voix, mes mots et mon regard, comme me révelait une autre

participante ? Ou est-ce que cela commence par mon regard et se prolonge dans mes

247 . ) ) s . e .
L’introspection sensorielle est un cadre d’expérience extra quotidienne codifiée qui permet a la personne de
mobiliser une activité introspective qui s’appuie sur les différents vécus du corps.

200



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

mots et le silence, comme le souléve le sociologue et philosophe libanais, le Dr. Abdo
Kahi, cité par M. Vincent-Roman :

«[...] cela commence par le regard, continue par la parole, et s’achéve par le silence. [...]
Le premier regard crée le contact. [...]La parole [...] Elle est le prolongement de la
relation commencée. [...]JLe silence suit: lorsque les mots se sont accordés, que nos
paroles ont du sens, alors il n’est plus toujours nécessaire de dire. La compréhension
devient muette, ce sont les attitudes, la direction du regard, le mouvement des mains, le
positionnement qui transmettent les messages. » (Vincent-Roman, 2010, p. 66-67)

J’espére profondément trouver des réponses sur ce questionnement par I’analyse des

données de cette recherche.

2.1.4. Une motricité subtile

Cet éveil sensoriel en position allongée sur le sol, se fait donc dans la méme
mobilisation introspective qu’une introspection sensorielle classique en position assise.
Pendant ce temps introspectif, une motricité subtile d’une extrémité du corps dans une
conscience corporelle globale est effectuée, guidée par le pédagogue en faisant des
propositions motrices a minima dans la lenteur ; parce que 1’action est limitée, la
personne peut conserver plus facilement son attitude contemplative. Le détournement
du geste donne lieu @ un mouvement inédit, parce que ce n’est pas un mouvement
articulaire (comme plier ou déplier) et ne renvoie donc pas a un schéma moteur
habituel. La position allongée diminue non seulement la confrontation avec la
pesanteur, mais augmente encore la réceptivité de la personne pour capter au plus vite la
modulation tonique et le pré-mouvement pour le prolonger dans une motricité subtile,
cette transition dynamique entre la force du mouvement interne et la force motrice qui

crée le déplacement dans 1’espace.

2.1.5. Un entrainement a ’attention consciente

L’intention directionnelle du geste est comme un rail le long duquel s’oriente le
mouvement visible, donnant I’impression de glisser dans la direction choisie. Le
mouvement effectué est un mouvement subjectif, un mouvement de rapport, un « petit
mouvement de rien du tout qui, pour utiliser les mots adéquats de J.M. Rugira, me
concernait entierement, comme aucun de mes mouvements ne l’avait fait auparavant »
(Rugira, 2008, p. 133). Ce travail de pédagogie du mouvement est un entrainement

efficace a I’attention consciente (M.C. Josso citée par J.M. Rugira, 2008). L’attention
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des étudiants est portée a la fois sur une expérience corporelle concréte et sur
I’expérience subjective qui I’accompagne. Bouger de cette maniére permet, comme le

précise avec pertinence J.M. Rugira :

« De développer un observateur témoin de son expérience et permet au sujet de cette
expérience de pouvoir étre a la fois dans I’action, tout en restant au contact de son
éprouvé et en réfléchissant sur les effets de son mouvement. » (Rugira, 2008, p. 135).

2.1.6. Quelques avantages

Enfin, il me semble que la position allongée au sol en soi présente déja quelques

avantages que je voudrais bien partager avec vous.

Avant tout, elle offre aux participants un moment de repos dans leur vie agitée et
apparemment ils en ont vraiment besoin, mais c’est seulement au moment du repos
qu’ils réalisent par contraste ce manque énorme. L’écart avec leur vie quotidienne est
tellement grand, que cette situation en position allongée en soi augmente déja en
quelque sorte I’extra-quotidienneté, ce qui favorise a son tour I’apprentissage dans la

pédagogie du Sensible.

Ensuite, dans cette position, les participants ne se sentent pas regardés par les autres
et ne peuvent pas regarder les autres non plus, avec I’intention de les imiter ou de se
contréler soi-méme. Ils sont plus vite capables de focaliser leur attention sur eux-

mémes, parce qu’en effet en position allongée il n’y a pas beaucoup a voir.

Enfin, cette position allongée au sol donne presque immédiatement un bilan du
corps. Le sol est comme un miroir qui refléte nos tensions a ce point que 1I’expression
« le sol est dur » devrait plutot étre remplacée par « le sol nous montre ou nous sommes
endurcis ». En outre, le sol joue aussi un rdle dans la construction identitaire : a travers

sa résistance on se percoit en tant que soi-méme et on se différencie de 1I’environnement.

I1. 3. Mode de recueil des données : entretien a usage
principal

Les cours étant collectifs, j’ai fait le choix de recueillir les données de cette

recherche a travers un entretien de groupe (Baribeau, 2006, 2009 ; Boutin, 2007) en
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post-immédiateté (& chaud), afin de bénéficier de I’interactivité des participants entre
eux. Cette manicre de travailler est tres établie dans I’entreprise et correspond a leur
culture. Néanmoins, ce choix comporte, comme le constate Schreiber «les risques
d’une parole contrélée ou retenue par peur du jugement d’autrui » (2011, p. 58)
cependant, puisque les interviews se dérouleront apres une séance de pédagogie
perceptive, les conditions seront optimales pour que les participants soient présents a

eux-mémes et aient ainsi une écoute respectueuse.

Cette difficulté est reconnue comme une des limites de 1’entretien de groupe, repérés
par Baribeau et Germain (2010, p.36) parmi quelques autres comme la difficulté de
suivre une discussion a plusieurs ou de canaliser les prises de paroles et de le
retranscrire apres, en effet on observe souvent une subjectivité débridée et le temps
s’avere assez limité pour approfondir. Pourtant la dynamique des échanges constitue
également une force, par exemple par ’économie de temps, le partage d’idées et de
nuances. Les auteurs synthétisent la progression lente, mais slre de I’utilisation de
I’entretien de groupe en trois volets, ¢’est-a-dire des impératifs économiques, politiques
et scientifiques. (Ibid., p. 37). Parmi ces impératifs se trouvent quelques avantages
spécifiques pour ma recherche, c’est-a-dire la production efficace de données
empiriques en trés peu de temps, des résultats pertinents avec une reconnaissance en

sciences sociales, I’adaptation a la phénoménologie.

Ces entretiens de groupe se sont déroulés chaque fois a la fin de la cinquiéme séance
dans des conditions optimales pour que les participants soient présents a eux-mémes et
qu’ils observent une écoute respectueuse. Ainsi la présence des autres n’a pas été un
obstacle a I’authenticité et a méme créé une dynamique positive. L’ambiance des deux
entretiens était détendue et amicale. Les entretiens, de chaque fois environ trois quarts
d’heure, ont été enregistrés avec I’accord des participants sachant que leur témoignage
servirait & une recherche doctorale. Les entrevues se sont déroulées dans une attitude de
non-directivité selon Rogers. Toutes les personnes ont eu 1’occasion de parler mais pas

tout le monde s’est exprimé sur chaque catégorie.

L’entretien s’emploie dans la plupart des disciplines des sciences humaines. Il existe
différents types d’entretien, par exemple, I’enquéte a usage exploratoire, a usage

complémentaire et celle que je vais utiliser, I’enquéte a usage principal. La

caractéristique principale de ’entretien est qu’elle constitue un fait de parole. Autrement
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dit, au-dela de I’expérience corporelle vécue par les participants a ma recherche, je
souhaite donner la parole aux personnes a propos de leurs vécus des temps
d’introspection, de gymnastique sensorielle et de parole groupale durant I’atelier et de
leurs effets dans leur vie personnelle et professionnelle. Donc, il ne s’agit pas d’un
entretien qui recherche le vécu biographique, c’est-a-dire de leur passe, mais de décrire

ce qui se passe dans I’instant présent sans avoir été préalablement assimilé.

Je précise qu’il ne s’agit pas d’un entretien clinique qui vise a créer de prises de
conscience ou a résoudre une problématique, mais il s’agit d’un entretien de recherche
qui n’a pas d’autre vocation que de recueillir des informations susceptibles d’éclairer
ma recherche. La raison pour laquelle j’ai posé le moins de questions possibles et donné
le moins de consignes au risque de laisser dériver lentement les discours. Dans cette
perspective, je m’inscris donc dans le courant des entretiens non-directifs. 11 m’est
arrivé, a certains moments, d’effectuer quelques relances en fonction de mes objectifs
de recherche. L’entretien est une rencontre, une interaction entre I’interviewer qui
écoute et intervient de facon parcimonieuse et un groupe hétéroclite constitué de
personnes qui pour la plupart ne se connaissent pas. Le seul point commun qui les relie,

est d’étre des dirigeants et d’avoir donné leur consentement a leur présence.

Ce choix méthodologique de la non-directivité a permis a chaque personne de
s’exprimer et de prendre la parole quand elle le souhaitait ou quand je I'invitais a
apparaitre. Cette posture n’a pas donné le volume et 1’amplitude de données que
jespérais. Cependant, je n’ai pas été surprise car les personnes de facon générale n’ont
pas I’habitude de parler de facon aussi intime de ce qu’elles ressentent dans leur
intériorité et privée puisqu’elles devaient parler de leur expérience vécue et de la qualité
de leur présence a elles-mémes et a autrui ainsi qu’a 1’égard de leurs collaborateurs.
D’autant que certains participants étaient en position hiérarchique supérieure ou

inférieure par rapport a d’autres participants, ce qui ne pas facilitait les t¢émoignages.
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Il. 4. Analyse des données : classificatoire, analyse
phénomeénologique et hermeéneutique transversale

La méthodologie que j’ai construite s’est déployée dans un cheminement en quatre
phases. La premiére relate les considérations sur le caractére bilingue de la recherche.
La deuxiéme explore en diagonale les données issues de l’entretien groupal. La
troisieme révéle le temps de construction de I’analyse classificatoire. La quatriéme

expose I’analyse phénoménologique et herméneutique transversale.

4.1. Premiere phase : considérations sur le caractere bilingue
de la recherche

Pour les témoignages des participants, dans un premier temps, j’ai retranscrit les
enregistrements mot a mot en néerlandais, puis j’ai traduit tous les entretiens en
francais. Il y a 1a une partie de ma recherche qui doit étre soulignée. En effet, il y a dans
le processus de traduction la possibilité d’un biais pour la recherche, notamment en
modifiant, méme subtilement, le sens des expressions des participants. Pour me protéger
de ce phénomene, j’ai soigné ma traduction de la maniere suivante. Premi¢rement, une
traduction spontanée a été faite par moi mais une langue parlée n’est pas du tout facile a
transposer vers une autre langue. Apres j’ai fait appel a des collegues de recherche de
CERAP pour poser un ceil extérieur sur les données traduites. Ils ont relevé tous les
endroits imprécis ou pas clairs pour un francais, ce qui m’a obligée a clarifier et a

adapter ensuite la traduction avec les corrections données.

4.2. Deuxiéme phase de I’analyse : exploration en diagonale
des données issues de I’entretien groupal

D’abord, j’ai pratiqué une phase de déparasitage de trente deux pages de données
afin d’en faciliter la lecture, mais je me suis contenté d’enlever les ‘heu’, les répétitions
de mots, les ‘voila’, les ‘enfin’ et les ‘moi je veux dire’ sans modifier le contenu pour ne

pas transformer le sens des propos.

Puis, j’ai apporté un soin particulier a la lecture des entretiens. Il me semblait

important d’€tre rigoureuse afin de na pas trahir mon objet de recherche et donner un
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maximum de fiabilité a cette thése. J’ai donc abordé les données selon des regles
méthodologiques précises et selon des procédures transparentes afin de garantir les
résultats obtenus. Il existe en effet une diversité d’analyse de données qualitatives et
parmi celles-ci j’ai opté pour une lecture en diagonale dans un premier temps de fagon a
me familiariser avec le matériau de recherche. Cette phase d’écoute a donné lieu a des
annotations a la marge en dégageant quelques rubriques, themes et catégories
émergeantes. Cette phase m’a permis de prendre en main les données et de m’immerger
dedans. Au fil de la lecture, qui se voulait de plus en plus profonde, j’ai procédé par
tatonnement et progressivement je suis parvenue a relever des données de plus en plus
pertinentes dans la mesure ou elles me permettaient de construire des catégories
susceptibles d’offrir @ mon corpus de données des lignes directrices pertinentes et

opérationnelles.

4.3. Troisieme phase : construction d’une grille classificatoire
constituée de catégories émergentes et a priori

Il m’est apparu important de procéder a une analyse catégorielle qui permet une
premiere opération et de classification du matériel discursif. En effet, les catégories
transforment le texte et le réduisent suffisamment pour qu’apparaissent des unités de
sens qui s’articulent entre elles pour donner des unités supérieures. Il y a deux grands

procédés dans la construction de la catégorie.

Le premier est du type déductif, dans lequel les catégories découlent du cadre
conceptuel et des hypothéses. J’ai dégagé trois catégories de cette nature qui procedent
du déploiement théorique que j’ai effectué en synthése des données que j’ai rassemblées
dans le chapitre consacré a la présence. En effet, en relisant mon mouvement théorique,
il m’est apparu évident qu’il y avait trois dimensions dans la présence, qui méritait
d’étre mis en relief a savoir: la dimension intrapersonnelle, la dimension
interpersonnelle et la dimension transpersonnelle. Mon questionnement d’alors était
«est-ce que je vais trouver des données susceptibles de relever de ces trois
catégories ? » Mais tres vite je me suis apercue que la catégorie intrapersonnelle était
pauvre dans le recueil des données, tandis que les deux autres catégories accueillaient
d’avantage d’énoncés pertinents. Pour répondre a ce questionnement, je relevai un

certain nombre d’indicateurs en lien avec la présence sans toutefois que ce terme soit
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utiliser de fagon explicite. J’ai donc construit une catégorie a priori que j’ai intitulé
«les indicateurs en lien avec la présence ». Cette catégorie était susceptible
d’accueillir les trois dimensions de la présence a travers des termes comme la

conscience corporelle, le ressenti et la mobilisation attentionnelle, etc.

Une fois, cette catégorisation a priori construite, je me plongeais a nouveau dans le
texte a travers un procédé du type inductif, dans lequel les catégories émergentes sont
susceptibles d’émerger du texte. Cette immersion dans les données m’a permis de
relever un certain nombre d’extraits dans le témoignage des participants qui relataient
des situations de difficulté par rapport aux propositions pédagogiques. Ce constat a
donné lieu a une premiére catégorie émergente que j’ai dénommée « les difficultés
rencontrées dans I’atelier de Pédagogie Perceptive ». Sur cette base, progressivement
est apparue la notion des effets de 1’atelier sur la vie professionnelle et personnelle des
participants. Ce constat a donné lieu a une troisieme catégorie émergente : « les effets

de ’atelier de Pédagogie Perceptive sur la vie professionnelle et personnelle ».

A ce stade, je pensais que ma grille d’analyse classificatoire était aboutie. Avant de
la finaliser, je me suis a nouveau plongée dans le corpus de données pour Vérifier si
J’avais saturé le matériau de recherche que j’avais a ma disposition. Curieusement je
relevais des informations qui avaient échappé a mon attention et a mon écoute. Je
prenais conscience que certaines données abordaient le point de vue des participants sur
la dynamique de la Pédagogie Perceptive et notamment sur le contenu des ateliers, sur
la forme de pédagogie que je déployais, sur les pratiques qui étaient proposées. Je
décidais donc de compléter mon analyse classificatoire en ajoutant la catégorie

suivante : « le point de vue sur la dynamique de la Pédagogie Perceptive ».

Je me trouvais en possession de trois catégories a priori et de trois catégories

émergentes donnant lieu a deux grilles classificatoires.
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Grille d’analyse classificatoire des catégories a priori

Les indicateurs en lien avec la présence Le point de vue sur la
La dimension La dimension La dimension dynamique de la Pédagogie
intrapersonnelle | interpersonnelle ' transpersonnelle de Perceptive
de la présence de la présence la présence

Grille d’analyse classificatoire des catégories émergentes

Les difficultés rencontrées Les effets de I’atelier sur la vie
professionnelle et personnelle

Tableau 3 : Grilles de I’analyse classificatoire

4.4. Quatrieme phase: I’analyse phénoménologique et
herméneutique transversale

La démarche compréhensive a comme but premier de comprendre ¢’est-a-dire de
produire du sens. Il faut en effet, tenter de découvrir le sens caché que les personnes
donnent a la réalité qu’ils vivent (Resweler, 1988). Pour Poisson (1991), citant Dilthey,
« le chercheur doit s’efforcer de pénétrer, de saisir, d’exprimer et de communiquer le
plus adéquatement possible la facon de penser et de vivre des personnes qui sont I’objet

de sa recherche » (p. 14).

Cette recherche tente justement de rendre compte de la maniéere dont les hommes, en
se racontant eux-mémes, donnent une forme a leur expérience. L’expérience dont il
s’agit implique les vécus du corps. En effet, ’expérience premiére de I’espace, c’est
celle du corps, lieu a partir duquel s’origine 1’expérience de soi. Comme le dit C.
Delory-Momberger : « chacun de nous, de fagon consciente ou inconsciente, développe
des manieres d’étre dans et avec son corps, des manieres de [’habiter, de le mouvoir, de
le mettre en scéne pour soi et pour les autres » (2009, p.54). Une des questions
centrales de la phénoménologie est de savoir comment les sujets accédent a la réalité qui
les entoure et selon Husserl la réalit¢ ne se donne pas. Elle n’existe que comme une

construction de sens. Pour la phénomenologie la construction de sens passe par le vécu
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du corps ou plus précisément une présence continue a soi par le corps, une présence
immédiate du corps. Merleau-Ponty fait une différence entre « le corps en soi », qu’il
considére comme un objet et « le corps pour soi », qui est entrevu comme lieu du sujet
(1964). Le corps comme lieu du sujet offre pour Merleau-Ponty (Ibid.) toujours un point
de vue singulier. II est d’abord un outil de perception, puis un outil de connaissance. Je
souhaite justement questionner les sensations du corps qui servent de point d’ancrage a
I’expérience vécue. En effet, dans les ateliers le corps percevant est aussi un corps
agissant a travers des exercices, des taches qui sollicitent a la fois la perception

corporelle et la mobilisation du corps dans I’espace.

Cette quatrieme phase d’analyse a comme projet initial de mener de front une
analyse d’inspiration phénoménologique et associ¢e a une démarche herméneutique. En
apparence ces deux mouvements semblent identiques et complémentaire. Si le caractére
complémentaire de la démarche herméneutique est avéré la posture différe quelque peu.
En effet, la posture d’inspiration phénoménologique épouse une attitude ancrée dans le
texte en faisant un époché de toutes les interprétations, de toutes les croyances du
chercheur afin de restituer le plus fidélement possible les énoncés. En revanche, la
posture du chercheur qui développe une démarche herméneutique est plus impliquée et
comme je 1’ai déja mentionné, le chercheur fait appel a son propre univers d’expérience

et a son expertise pour engager un dialogue avec les données.

Dans cette double perspective de recherche, je tenterai de rester le plus fidele, le
plus ancrée dans la réalité telle que la personne la vit, mais dans un méme mouvement,
je ferai appel a mon expertise du sujet qui fait I’objet de ma recherche afin d’offrir une

amplitude aux données plus grande qu’elle n’apparait en premier lieu.

J’assumerai cette double appartenance en organisant I’analyse phénoménologique
selon les critéres de scientificité a savoir une premiére partie narrative, menée par le
chercheur en guise d’introduction ou de mise en relief des éléments saillants qui sont
contenus dans les énoncés purs. Chaque énoncé pur sera écrit en italique et entre
guillemet suivi du numéro de la ligne correspondante qui se trouve entre parentheses.
En effet, le corpus de données a fait préalablement 1’objet d’une numérotation de
chaque ligne. Toutefois, j’ai trouvé assez rapidement des limites a cette procédure
d’analyse dans la mesure ou j’ai fait le choix de mener une analyse transversale et de

mettre de coté I’analyse phénoménologique cas par cas, car le matériau de données
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s’avérait pauvre en information. En revanche, I’analyse transversale, de par la loi du
nombre, a donné une richesse de données plus ample a partir de laquelle il était possible

de dégager des sens, des significations de plus haut degré.

J’ai exercé une relative libert¢ d’interprétation, tout en restant cadrée par les
catégories émergentes et a priori construites lors de la troisiéme phase d’analyse. Je n’ai
pas hésité a donner de I’amplitude au mouvement interprétatif en mettant en scéne des
unités d’ensemble et se dégageant a travers des unités de mesure par le nombre. Ainsi,
je n’ai pas hésité a rassembler dans une méme unité d’ensemble des données de
plusieurs participants donnant lieu a plus de sens des données, illustré par un extrait
d’analyse phénoménologique et herméneutique : ‘Cependant trois participants ont
explicitement exprimé que les cours répondaient bien a leurs attentes...”. Puis, sur cette

base de données, j’ai mis en relief chacune des trois personnes en faisant ressortir des

unités d’ensemble mais également des spécificités de chacun.

J’ai également procédé a une mise en forme des données illustrée ici de la maniére
suivante : ‘L’analyse approfondie des données montre que sept personnes sur vingt ont
rencontré un certains nombre de difficultés par rapport a 1’intervention proposée dans
les ateliers de Pédagogie Perceptive. Ces difficultés sont de quatre ordres’. Nous
voyons ici le travail d’analyse en amont puisqu’il a fallu s’immerger dans le texte et

dégager le nombre de difficultés qui apparaissaient a 1’écoute des données.

Et enfin, je n’ai pas hésité a dépasser I’analyse des énoncés purs en déployant une
herméneutique dont le sens ne se donnait pas d’emblée. Cet exemple est illustré par cet
extrait : ‘La premiére personne ne dit pas seulement, « j’ai plus de confiance en moi-
méme », mais « je ressens plus de confiance en moi-méme ». Ce qui suppose que la
personne se trouve en surplomb de son expérience qui la renvoie a un état de confiance :

« je ressens plus de confiance en moi-méme » (11, GD, 520) .

C’est sur cette trame de fond interprétative que j’ai déployé mon mouvement
interprétatif. L’analyse herméneutique est organisée sur la construction des catégories

émergentes et a priori de la maniére suivante :

1. Les difficultés (les difficultés rencontrés dans les ateliers et les attentes

respectees),
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Les indicateurs en lien avec la présence (la dimension intrapersonnelle, la
dimension interpersonnelle, la dimension transpersonnelle),

Les indicateurs des transferts de la présence dans leur vie (professionnelle et

personnelle),

Le point de vue des participants sur la dynamique de la Pédagogie Perceptive
(la construction des sessions, la construction des seances et les éléments

pédagogiques).

211



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

TROISIEME PARTIE :

ANALYSE ET INTERPRETATION
DES DONNEES
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Chapitre I. Analyse phéenoménologique et
hermeéneutique transversale

Cette section présente 1’analyse phénoménologique et herméneutique qui a été
déployée suite a deux entretiens menés aupres de vingt personnes au total (onze et neuf
personnes). Cet ensemble de données met en évidence les difficultés rencontrées dans
les ateliers de la Pédagogie Perceptive, les indicateurs en lien avec la présence, les
indicateurs des transferts de la présence et le point de vue des participants sur la
dynamique de la Pédagogie Perceptive.

I.1. Les difficultés rencontrées dans Datelier de
Pédagogie Perceptive

1.1. Les difficultés

L’analyse approfondie des données montre que sept personnes sur vingt ont
rencontre un certain nombre de difficultés par rapport a I’intervention proposée dans les

ateliers de Pédagogie Perceptive. Ces difficultés sont de quatre ordres :

La premiére difficulté concerne I’écart entre I’attente initiale des participants et
ce qu’ils ont rencontré dans D’atelier. Deux personnes en parlent clairement et
s’attendaient davantage a un cours plus orienté vers le leadership ; ’'une s’attend a ce
que I’atelier soit : « plus dirigé vers le role du dirigeant » (I, MVV, 62), tandis que
l’autre ne comprend pas I’applicabilité des cours dans son travail et reconnait étre
passee a cOté des propositions : « j'ai quand méme manqué en partie a ce que je peux en
faire en tant que dirigeant vis a vis des gens et j'avais pensé de trouver cela un peu
plus. » (Il, VCR, 735-736), méme si cette derniere au décours des ateliers témoigne
d’une découverte d’elle-méme, 1’atelier constituant ainsi un lieu d’apprentissage : « En
partie, j'ai beaucoup appris sur moi-méme » (II, VCR, 734). Une troisieme personne
sans donner davantage d’explications, témoigne d’une problématique par rapport a son

attente : « J’avais également d’autres attentes » (I, HT, 395).
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La seconde difficulté porte sur ’incompréhension des participants par rapport a
la ligne directrice de I’atelier. Ils semblent ne pas percevoir le projet. C’est le cas pour
deux participants. L’un dit de fagcon explicite avoir rencontré des difficultés par rapport
a I’objectif final des séances qu’il ne parvient pas appréhender de fagon claire : La ou
j'ai eu des problémes, avec les sessions entieres, ¢ ’est de comprendre le but ultime, c¢’est
quoi le but de ces séances ? » (Il, O.D., 334) et cela malgré le caractere attractif et
éducatif des propositions : « Mis a part qu’on apprend des choses... (ll, O.D., 340).
Parce que les exercices sont chouettes et on apprend des choses, mais qu’est-Cce que je
dois atteindre ? (Il, O.D. 370-371); un autre participant témoigne de la méme
problématique : « en fait, j étais dans ces sessions également a la recherche du but et du
pourquoi... (I, VCR, 733-734). Une troisieme personne souligne la méme
problématique en lien avec un manque d’informations par rapport aux objectifs a
atteindre du fait qu’elle a besoin de comprendre les pourquoi pour s’engager dans une
action : ce cours n’était pas trés facile pour moi... normalement je suis quelqu’un qui
doit tout comprendre et qui a besoin de beaucoup d’information, donc ce n’était pas si
facile pour moi (I, IAG, 263-264). Pour autant, elle a apprécié ce qu’elle a appris : « et
ce n’est pas que je n’'ai pas aimé venir et j'ai également appris quelque chose du
cours » (I, IAG, 285-285). Un quatrieme participant va dans le méme sens : « peut étre
Jai manqué un peu d’information et d’arriere-plan... » (I, KG, 298) et pourtant, au dela
de cette observation, elle reconnait avoir appris de cette expérience « Et dans ce sens, je
trouve que cette expérience est importante pour en apprendre des choses » (I, KG, 302-
303).

La troisieme difficulté concerne la problématique a décrire la perception
corporelle et notamment pour deux participants. Ainsi, un participant rapporte a
plusieurs reprises cette nature de difficulté a nommer et de verbaliser son ressenti : «
j ai vraiment des difficultés a nommer ce que je ressens... (I, HT, 705) : ou encore :
« Ce qui est pour moi trés difficile, ¢’est au moment que tu dis, ressens ceci ou ressens
cela... c’est vraiment trés dur pour moi» (I, HT, 397-398). Un autre participant
rapporte cette méme problématique mais davantage orientée vers un sentiment
d’incapacité a réaliser les taches proposées « : Le premier jour, j'ai pensé arriverai-je

ou n’arriverai-je pas a faire cela » (I, IAG, 606).
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La quatrieme derniére difficulté concerne le caractere inhabituel des propositions
suscitant des réactions négatives dont : «pour moi, la premiére session c’était
farfelue » (1I, FW, 379), ou encore, pour une autre participante : « au moment ou je
faisais les exercices, j'ai pensé oh Dieu ou me suis-je inscrite ? ... et je pensais
effectivement de quoi s agit-il dans ces sessions ? Et je n'avais pas du tout [’intention de
revenir... » (I, IC, 9-10). Et enfin, un participant exprime le stress dans lequel il s’est
trouvé face aux exercices a réaliser : « contrairement aux autres, le premier jour je suis
sorti plein de stress, oui totalement nerveux... en route vers la maison je me suis
demandé, mais allez Herman, dans quoi est-ce que tu t’es inscrit maintenant... si

ridicule un peu agiter les bras » (I, HT, 392-394).

1.2. Les attentes respectées

Cependant trois participants ont explicitement exprimé que les cours répondaient
bien a leurs attentes. Un participant ayant suivi le projet pilote du cours dans I’entreprise
une année auparavant, savait a quoi s’attendre et s’était de nouveau inscrit dans le
projet : «J'avais déja suivi le projet pilote du cours et c¢’était clairement ce que j’en
attendais » (I, BB, 154), tandis qu’un autre témoigne avoir apprécié¢ le coté expérientiel
des cours : «c’était clairement ce que j'attendais, c’était trés expérientiel et je l’ai
vraiment apprécié » (I, KG, 297-298). Un troisieme participant témoigne que les
sessions ont bien répondu a ses attentes, méme si de temps en temps il s’interrogeait sur
ce qu’il pouvait en apprendre : « pour moi, les sessions ont bien répondu a mes
attentes... parfois la question m’est venue, qu’est-Ce que je peux en faire ? Par exemple
au moment que tu ressens qu’'un coté est plus tendu que [’autre pendant [’exercice en
position allongée, qu’est-ce que ¢a veut dire ? Qu’est-Ce que je peux en apprendre ? »
(I, LD, 461-464). 11 est clair qu’il ne se contentait pas de vivre les sensations, mais qu’il

voulait vraiment apprendre quelque chose de son corps.
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. 2. Les iIndicateurs en lien avec le theme de la
présence

2.1. La dimension intrapersonnelle

Notons que le terme présence n’est pas prononcé explicitement par les participants.
Cependant, certaines données sont des indicateurs de la présence. En effet, on trouve
dans les témoignages des termes satellites décrivant des manieres d’étre qui se dévoilent
habituellement quand une qualité de présence apparait. Ainsi, dix personnes utilisent a

la place de présence le terme ‘ressentir’, ‘conscience corporelle’ et ‘attention’.

L’une des participantes ne dit pas seulement, «j’ai plus de confiance en moi-
méme », mais « je ressens plus de confiance en moi-méme ». Ce qui suppose que la
personne se trouve en surplomb de son expérience qui la renvoie a un état de confiance :
« je ressens plus de confiance en moi-méme » (I, GD, 520). De plus, cette personne
utilise des expressions telles que « étre-la », pour signifier « je suis la », présente a elle-
méme ou présente a son corps qui se donne sous la forme d’une connaissance par
contraste : la personne prend conscience du moment ou elle se sent présente a son corps
. « au moment ou mon corps est également 1a, alors ¢a se ressent bien sar » (Il, GD,
515-516).

Un autre participant utilise a plusieurs reprises le terme ressentir dans une méme
phrase. Ainsi il ressent la détente physique de son corps, il ressent la fluidité du
mouvement qui sont autant de discrimination dues a une qualité de présence qui se
dévoile par paliers (chocs)... : « pendant les exercices, j’ai ressenti quelques fois que je
me détends physiquement, dans mes muscles et ma posture, dans des phases, oui (...)
Oui, je ressentais cela, comme dans des petits chocs... pas vraiment fluides mais en
chocs... et je ressentais que les mouvements devenaient plus fluides » (1, BB, 509-515).
Ce sentiment de fluidité dans le mouvement et de mobilisation de la conscience se
retrouve chez une autre paticipante : ce que je fais également c’est m’occuper plus
consciemment de mon mouvement dans le sens ou je fais des mouvements plus fluides (I,
IAG, 267-269).
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Six participants utilisent le terme conscience pour désigner 1’état de présence. C’est
le cas d’une participante qui se percoit plus attentionnée a elle-mé&me et consciente de
cette nouvelle attention. Elle fait également le lien entre sa posture et sa maniére
d’étre : « Donc aussi plus d'attention a moi-méme, a ce que quelque chose me fait et
étre plus conscient de cela. Egalement que ce qu’on ressent, on le rayonne et que la
posture parle beaucoup de [’état d’étre » (1, IC, 40-42). Un autre participant mentionne
également un état de conscience de soi associé a un sentiment d’apprendre du
ressenti de son corps. Celui-ci précise que ces moments de conscience lui donnent
accés a un mouvement interne dans son corps : « sur le moment étre trés conscient de
soi-méme, [ ’apprentissage du ressenti du corps avec, en position allongée des pressions
sur les parties du corps, la conscience de quelque chose qui bouge dans votre corps, ...
ce sont vraiment des moments de conscience » (I, OD, 315-318). Ce sentiment de
conscience corporelle est partagé par quatre autres participants : « ce qui était important
pour moi, c’est surtout d’étre plus consciemment avec soi-méme et de sentir
corporellement » (I, KDC, 377-378). Ou bien : « étre occupé par son corps de facon
plus consciente » (I, KBE, 203), ou encore: «s’arréter, écouter son corps, aussi
consciemment. » (I, MVV, 77-78) et enfin : Oui, pour moi, c’est la conscience de chaque
partie de ton corps, cette présence... » (I, KG, 568-569), elle a alors acces a des
nuances dans la maniere de se ressentir au contact du sol qu’elle qualifie
d’expérience précieuse : « Dans le contact avec le sol, couché, et assis sur la chaise
avec les pieds posés sur le sol, j’ai quand méme regu beaucoup de conseils et si je les
applique, alors je remarque (...), c’est possible d’une maniere encore différente et
encore mieux... et puis je me rends compte qu’il existe de nombreuses nuances dans la
maniere dont on ressent le contact avec le sol, si on le recherche et tout cas je le ressens
comme un effet tres précieux des séances. » (I, KG, 546-556). Le dernier participant fait
le lien entre les exercices, la conscience et I’accés a des choses subtiles : « Si vous étes
conscients de cela, que vous sentez bien comment vous utilisez vos muscles (...) il y a

guelque chose derriere cela » (I, JVC, 693-697).

2.2. La dimension interpersonnelle

Cinq personnes font part d’un ressenti de I’autre a distance. Deux personnes en

ont fait I’expérience au moment de 1’exercice de mouvement de base transversal
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effectué a deux, a trois ou a plus, avec des batons entre les personnes a la hauteur de la
hanche. La premiére personne indique étre capable de faire cette expérience au moment
ou elle fait un lacher-prise : « si je ne suis pas trop concentré et qu’on se laisse aller,
tous les quatre, aux batons » (I, BB, 527-528). Elle spécifie encore que ce ressenti des
autres a distance est réciproque : « j’ai vécu que les gens peuvent me ressentir, aussi
bien que moi je peux les ressentir » (I, BB, 528-529). La deuxiéme personne a adoré cet
exercice et témoigne d’une empathie totale avec I’autre en se mettant a la place de
I’autre : « C’est vraiment se mettre dans la peau de ['autre, le fil de ses pensées, le
modeéle de son mouvement et c¢’est ¢a que j’ai trouvé formidable » (11, OD, 173-174) et
d’une adaptation de son corps au rythme de I’autre sans méme percevoir le baton
entre les deux: «d’accord, comment peut-on ressentir [’autre, comment peut-on
adapter son propre corps au rythme de [’autre sans ressentir la résistance du baton »
(11, O.D, 173-174). Cette personne fait un lien entre ce ressenti et la danse en couple ou
I’entente entre les deux partenanires et 1’adaptation a chaque mouvement de I’autre n’est
pas toujours simple : « Oui cela me rappelle quand vous dansez avec un partenaire
méme si vous étes trés proches, a ce moment-la, ce n’est pas si facile de bien
s entendre, de sentir chaque mouvement de [’autre » (11, OD, 216-218). On peut dire
que son expérience pendant le cours s’est donnée par contraste avec son vécu
quotidien de la danse et qu’elle espére réaliser un transfert de cet expérience vers sa
vie quotidienne : « Et quand vous faites cela avec le béaton ici, sans bien vous
connaitre, avec une distance entre les deux, la je pense que vous (...) Donc, j'espére en
fait que gréace a cela, quand je serai de nouveau sur la piste de danse avec un
partenaire » (I, O.D., 216-224). La derniere personne fait également un transfert entre
une expeérience vecue pendant les cours : « je pense que [’exercice de tout a l'heure avec
les mains collées I'une contre [’autre va aider a (...) essayez de sentir la personne a
votre gauche et a votre droite. » (I, VC, 542-543) et un ressenti de sa posture, d’elle-
méme et des autres: « que déja je suis en train de l’'appliquer quelque part a ce
moment, étre consciente que je suis assise sur cette chaise et que les autres sont la
aussi » (Il, VC, 543-545). Deux personnes remarquent que le ressenti de I’autre a
distance leur donne des informations sur la personne et sur leur style de gestion de la
relation : « je remarquais trés clairement qu’il y avait deux genres de personnes a coté
de moi, avec une maniére de diriger totalement différente » (I, BB, 516-518) et « J ai

également remarqué que le style de gestion est tres différent (...) quand c’était
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quelqu'un d’autre, j’ai pu me dire . « celui-ci je n’ai pas encore ressenti (II, FVP, 298-
306). Cette derniére personne relate 1’importance de ressentir I’autre et de s’ajuster a
tout moment: «essayer de ressentir celui qui est a c6té de vous, c'est estimer
constamment comment ['accompagnement doit se faire, rapide ou pas » (1, FVP, 295-
297). Finalement, la derniére personne a vécu sa posture quand elle était au milieu des
autres comme utile afin de se mettre & la place de certaines personnes au travail, de
vivre cette instabilit¢ au milieu d’un groupe et de ressentir les effets de ce
positionnement : « Moi, j'ai trouvé qu'il était utile de savoir ce que ¢a fait d’étre au
milieu et d’en ressentir les effets. Tout d’un coup quand j étais au milieu, je n'étais plus
tres stable (...) et je perdais mon équilibre, j étais donc en déséquilibre. C'était vraiment
utile de le vivre et de comprendre que certains employés peuvent vivre cela au sein
d’une équipe » (I1, GJ, 60-61).

2.3. La dimension transpersonnelle

Deux participants parlent de la dimension transpersonnelle de la présence. Un
participant décrit avoir vécu pendant les cours une experience englobante de lui-
méme, de sa téte et de son corps, de I’autre et du baton qui les reliait. Quelque part il se
rend compte de I’ampleur de cette expérience : cette expérience ne peut pas se faire
uniguement avec ses pensées (...) il faut vraiment et totalement suivre la sensation. (...)
¢ ’était une expérience globale, ce qui est peut-étre un grand mot (...) Une expérience
globale de moi-méme, de la téte et du corps, du baton et de l'autre (Il, GD, 197-209).
L’autre personne exprime son étonnement de ressentir I’autre a distance : « la notion de
pouvoir connaitre [’autre sans avoir aucun contact physique » (11, OD, 144). Il révele
que ce contact est pour lui plutét un contact spirituel, une réunion de deux personnes
sans contact physique ou le mouvement I’emmeéne et il suit sans se poser beaucoup de
questions : « ¢ ’est plus du contact spirituel que du contact physique...vous ressentez que
le rythme est différent, vous ressentez que le mouvement va plus loin ou moins loin que
ce que vous feriez vous-méme, mais vous ressentez que cela continue et vous suivez sans

vous posez beaucoup de questions » (I, O.D., 144-194).
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|. 3. Les effets de ’atelier de Pédagogie Perceptive

3.1. Sur la vie personnelle

Environ la moitié des participants a la recherche, c¢’est-a-dire onze sur vingt, ont
mentionné des transferts de la présence vécue pendant les cours dans leur vie

personnelle.

Un grand nombre de participants témoigne d’un relachement ou d’une détente se
prolongeant dans leur vie quotidienne. Une personne témoigne garder I’état de détente
acquis pendant D’atelier durant son week-end: «Je remarquais également qu’au
moment ou j’avais cours le vendredi aprés-midi, je passais un bon week-end... plus
détendu » (I, WV, 112-113). Une autre mentionne aussi un état de relachement qui se
prolonge a la maison, associé a un sentiment d’énergie : « je reconnais le relachement et
en méme temps [’énergie... de retour a la maison (...) on ressent les deux, cette énergie
et le relachement en méme temps » (I, RW, 353-355). Enfin une troisiéme personne
relate une capacité a reproduire le relachement sur la base des outils enseignés : « En

fait, il y a beaucoup d’éléments qui me font relacher » (1, BB, 167-168).

On releve chez cing personnes un état de calme attribué aux ateliers de Pédagogie
Perceptive et qui se prolongent dans des situations stressantes liées par exemple a la
conduite automobile : « en général je peux dire que je suis plus calme en roulant, en
général (...) sur le trajet retour vers la maison apres les cours j’étais totalement
différent, plus calme et ceci a persisté le matin et les autres jours » (I, KG, 306-313).
Ou encore : « rouler en voiture de maniére plus calme, (...)» (I, KBE, 326) et enfin pour
un autre : « je suis beaucoup plus calme qu’auparavant » (1, HT, 403-404). Cet état de
calme se traduit également dans d’autres situations de stress par exemple le passage dun
examen meédical : « j’ai passé un examen médical, un scanner... et normalement au
moment ou je passe un tel examen je devrais étre stressé (...) tandis que la, je ne l’ai
pas eu, je l'ai bien remarqué... ». Cet état est méme per¢u par 1’environnement
extérieur . «ma femme me l'a dit également, de maintenant tu es beaucoup plus

calme... pas que c’est si spécial, tu sais, mais je ne [’ai pas eu » (1, HT, 410-414).
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Dans un autre registre, d’autres personnes témoignent s’offrir un temps de repos et
de pratique dans leur vie quotidienne, 1’'une d’entre elles décrit : « Durant la période de
ces sessions, j'ai eu le sentiment, aussi bien au travail qu’a la maison, de prendre plus
de moments de repos pour moi-méme, plus de moments de recul, de me poser dans l'ici
et maintenant » (11, OD, 324-326). Une autre témoigne reproduire les exercices appris
en atelier pour trouver ce repos : « Poser mon attention sur mon corps et insérer un
point de repos » (I, KBE, 201-214). Dans le méme registre on retrouve chez une
participante des temps d’écoute corporelle : « c’est surtout écouter mon corps, écouter
plus qu’avant et ¢a se retrouve dans des petites choses. » (I, FVP, 766-767).
Finalement, on constate que certains participants prolongent les exercices pratiqués lors
des ateliers dans leur vie personnelle pour mieux gérer leur stress, ou pour trouver le
repos : « Le soir, quand vous ne vous endormez pas facilement, ¢a peut vous aider
énormément... en faisant cela vous vous occupez de votre corps, vous ne ruminez plus et
donc ¢a vous aide beaucoup a vous endormir » (1I, GVD, 594-598). Un autre participant
releve le lien entre la pratique des exercices et le sommeil ou la détente : « /’exercice
avec... (il fait un mouvement avec sa téte) (...) Oui, oui, le train de mes penseées se tait,

¢a devient plus calme dans ma téte et je m’endors plus facilement » (I, WV, 140-150).

D’autres participants décrivent un effet des cours sur leurs relations familiales.
Une premiére personne témoigne d’une relation plus consiente avec les autres :
« Durant la période de ces sessions, j'ai eu le sentiment, aussi bien au travail qu’a la
maison, de (...) communiquer plus consciemment avec les autres » (1, OD, 324-326).
Ou encore pour une autre personne : (...) Oui, on le remarque quand méme, la maniére

également dont on traite ses enfants, c’est différent qu’auparavant » (I, RW, 359-367).

3.2. Sur la vie professionnelle

Egalement environ la moitié des participants, onze sur vingt, mentionnent des effets
des ateliers sur leur vie professionnelle dont voici quelques exemples représentatifs :
«j’'observe effectivement plus les gens et comment ils apparaissent (...) ¢a je trouve
quand méme un surplus en tant que dirigeant, de poser votre attention dessus » (Il,
FVP, 804-808). Ou bien pour un autre participant : « a présent, je fais les choses
beaucoup plus lentement » (I, BB, 154-160). Ou encore dans un autre cas de figure qui

reléve une plus grande performance relationnelle et d’effectivité dans la résolution de
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problémes : «j’ai aussi pu donner plus d’attention, (...) mes collaborateurs viennent
souvent dans mon bureau (...) et les choses se résolvent plus facilement et les

collaborateurs sont également plus calmes » (11, G, 405-409).

On remarque que I’écoute du corps prend progressivement sa place dans I’activité
professionnelle dans un souci de prévention des douleurs : « bien je n’ai pas une
bonne posture & mon bureau et maintenant je recois des signaux de mets toi bien, sinon
tu vas souffrir du dos» (Il, FVP, 770-771), ou la gestion de la fatigue : « quand j’ai
sept réunions d’affilée et mon corps me dit « arréte toi un moment », (...) sinon tu vas
passer tes limites... ce sont des choses, des situations concreétes ou je fais attention a
moi » (I, FVP, 773-775). Un autre participant pose davantage son attention sur son
corps durant son activité professionnelle : « maintenant, je suis conscient de la maniére
dont je bouge, dont je me sens, quels muscles j utilise et je porte mon attention sur mon
corps pendant les réunions » (I, BB, 164-166). Cela lui permet une plus grande
concentration : « ma concentration est beaucoup plus calme et plus pure » (I, BB,
168).

Outre I’effet de 1’écoute corporelle sur la gestion des douleurs, la fatigue ou la
concentration, celle-ci participe aussi a 1’instauration d’une meilleure communication
. «avant tout, je suis devenu plus conscient de ma posture (...) permettant ainsi une
conversation de plus grande qualité, donc j’essaie maintenant de le faire tout le temps
et ¢a fonctionne » (Il, GD, 444-451) Un autre participant reléve ce phénomene :
« chaque fois que j’ai des conversations professionnelles maintenant, je remarque que
si j'ai une posture bien droite et les deux pieds posés au sol, ces conversations se
passent apparemment plus facilement » (ll, OD, 352-354). On retrouve I’importance du
langage corporel chez une participante : « Aussi comment je parais, le langage corporel
que je rayonne aux autres, ca je traite plus consciemment » (I, FVP, 779-780). On
remarque un autre aspect du langage du corps dans la communication : «c’est
d’observer plus le corps des autres personnes, pour y réfléchir et laisser aller ma
pensée dessus probablement qu’il y a aussi des choses qui émanent de mon corps, et de
voir qu’est-ce que cela fait chez moi » (1, GVD, 606-608). La communication par corps
interposé participe a I’affirmation de soi : « Egalement que ce qu’on ressent, on le

rayonne et que la posture parle beaucoup de 1’état d’étre. Pour moi, mais aussi pour les
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autres. En tant que team manager c’est une entrée supplémentaire pour coacher les

gens ou pour me positionner » (1, 1C, 40-43).

I. 4. Le point de vue des participants sur la dynamique
de la Pedagogie Perceptive

4.1. La construction des sessions

Globalement les participants sont satisfaits de la structure des sessions ainsi qu’en
témoigne ce participant représentatif de I’ensemble: « le suivi des sessions était ok et le
genre d’exercices était ok, c’était tout le temps fondé sur la méme base, donc il n’y

avait pas de surprises. » (11, GD, 492-494).

4.2. La construction des séances

Chaque séance a commencé par une restauration du calme en soi, qui fait que le
flux des pensées et 1’agitation encore présente se pose, comme le témoigne un
participant : « et aussi le fait que chaque séance on commencait a restaurer le calme en
soi, toujours d’une autre maniere... avant de faire autre chose, avec les autres ou le
baton ou n’importe, il y avait toujours un moment, avec la téte ou avec les pensées vers
["appui ou ressens [’appui, ce qui fait que le flux de pensées, pour chasser I’agitation

qui était encore la... » (I, RW, 661-665).

Six personnes ont soulevé I’importance du contenu des séances : trois personnes ont
mentionné I’importance de 1’éveil sensoriel pour leur ressenti, une personne a préféré
les accordages en position debout et deux personnes ont apprécié la lecture de

mouvement.

L’éveil sensoriel en position allongée a été fructueux pour trois personnes. Pour
une personne, « les exercices en position allongée et assise étaient d'une maniére ou
d'une autre plus agréables ou plus satisfaisants que ceux debout ». Une autre personne
va dans le méme sens et trouve les exercices en position allongée plus relaxants, «;j’ai
trouvé ces exercices en position allongée trés relaxants et ils m’ont bien aidé & me

reposer... » (GVD, 592-594) tandis que pour la troisiéme personne, ces mouvements
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sont ressentis comme plus faciles: «Les mouvements, les exercices en position
allongée, plat sur le sol, étaient également les plus faciles pour moi » (I, VCR, 730-
731). Les deux derniers participants témoignent qu’ils utilisent ces exercices d’éveil
sensoriel en position allongée pour mieux dormir le soir : « aussi parce que je pourrais
les utiliser afin de mieux dormir » (Il, VCR, 730-732) et « Le soir, normalement vous
avez quand méme des moments ou vous ne vous endormez pas si facilement et a ces

moments ¢a peut vous aidez énormément » (11, GVD, 594-596).

Deux autres participants ont une préférence pour les exercices en position debout,
c’est-a-dire les mouvements de base et le codifié. Un des deux trouve ces exercices
simplement nourrissants «ce qui m’a personnellement le plus nourri, ce sont les
exercices debout, parce que ce sont ceux que je préfere effectuer » (ll, OD, 318-319)
mais I’autre donne plus d’information sur sa préférence. Il explique en trés peu de mots
que ces exercices lui donnent une combinaison de relachement et d’énergie : «J ai une
trés bonne sensation avec ces exercices et ces mouvements. Surtout les mouvements

parce qu’ils me donnent en méme temps relachement et énergie » (I, KBE, 192-194).

La lecture gestuelle, qui invitait les participants a observer chez les autres, les
différents parametres quantitatifs et objectifs, (I’amplitude, la vitesse, I’orientation et les
séquences) et qualitatifs, (la fluidité du mouvement et la résonance), a été appréciée par
deux participants. Un participant exprime explicitement sa préférence : «j ai bien aimé
[’exercice ou nous avons fait le mouvement pendant que les autres nous observaient »
(I, KBE, 490), tandis que l’autre le mentionne seulement:» aussi les exercices
communs, ou on recevait en fait du feedback » (I, BB, 515). Ce méme participant
signale simplement que les paramétres révélés s’averent juste et vrais pour lui : « aussi
les exercices communs, ou on recevait en fait du feedback, qui était vrai pour moi » (I,
BB, 515-516) mais 1’autre personne donne plus d’explications : « et parce que cela m’a
révélé mon rythme et le démarrage rapide et également la partie de la vitesse adaptée
des bras et des jambes durant le mouvement, que tu en deviens conscient, cette partie de
conscientisation... » (I, KBE, 490-493). La conscientisation de son rythme trop élevé,
son démarrage rapide et I’accordage entre la vitesse de ses bras et ses jambes était tres

importante pour lui.
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4.3. Les élements pédagogiques

4.3.1. L’importance de prendre un point d’appui

L’importance de prendre un point d’appui dans leur vie « cet arrét temporel » (ll,
FVP, 765), a été repéré par trois participants a la recherche. Ce qui me semble
intéressant est la différence dans 1’expression de deux participants, bien qu’ils
envisagent la méme chose, c’est-a-dire avoir le temps. Le premier participant parle
d’une planification et d’une prise de ce temps, donc d’un acte actif, « en général,
prendre le temps et le planifier explicitement » (I, RW, 660), tandis que 1’autre exprime
cette méme chose dans un acte plutét passif de recevoir le temps : « Oui, dans mon cas,

recevoir le temps de sentir et de penser »... (1, IC, 651-652).

4.3.2. L’importance des mouvements

Sept personnes ont relevé I’impact des mouvements pour obtenir des effets dans le
cours. Deux personnes sont restées trés générales en témoignant que «c’est une
combinaison, d’une part le mouvement mais surtout le feedback, la parole » (I, MVV,
654-656) et « mais apres, avec ces mouvements, je pouvais me laisser aller » (I, 1AG,

605), mais les autres personnes sont rentrées plus dans le détail.

Un participant a été étonné, comme il dit, non seulement de la simplicité du
mouvement, mais surtout de I’impact énorme de ces simples exercices : « Chez moi...

la simplicité des exercices et leur impact énorme m’étonnaient surtout... » (I, WV, 611-

612).

Deux autres participants ont dévoilé la lenteur dans I’exécution des mouvements
comme facteur important dans le processus d’apprentissage : « Le fait que tu le fais avec
une certaine lenteur » (I, RW, 677) et « le plus important pour moi est la lenteur dans le
mouvement » (I, 1C, 30). Pour cette derniére participante, la lenteur est méme le facteur
le plus important dans ce processus : « J’ai surtout appris du mouvement, de [’évolution
du point A vers point B, avec un mouvement conscient on voit et remarque énormément
de choses ? » puis elle ajoute: «donc on apprend sur le processus, les gens et moi-
méme » (I, IC, 36-38).
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Ensuite, un autre participant qui a déja livré un témoignage sur le ressenti d’une
énergie relachée pendant les mouvements, parle & un certain moment de la différence
entre un mouvement et un mouvement intentionnel et I’importance de cette distinction
pour lui: «La différence entre mouvement et mouvement avec une intention, ca je
trouve important... » (I, KBE, 722-724). Un autre participant releve un sentiment de
globalité: « le fait que tu demandes d’abord de sentir un point et puis plusieurs points et

a un moment donné ¢a devient une globalité en fait... » (I, RW, 677-678).

4.3.3. L’importance de ’accompagnement verbal du pédagogue

Sept personnes sur vingt ont appréci¢ 1’accompagnement verbal pendant les cours et

ont soulevé son importance dans les effets des cours.

La voix du pédagogue joue, un rble prépondérant dans le processus
d’apprentissage. Une participante, parmi d’autres, a remarqué que ma voix lui
permettait de devenir consciente de fagon plus facile : « un peu hypnotique, allez un
peu monotone comme ¢a, a fait que je pouvais y aller plus facilement, dans cette
conscience en fait...(I, IAG, 604-607).

En ce qui concerne I'impact de I’accompagnement verbal pendant I’expérience, les
deux participants relévent I’importance de I’information donnée permettant de devenir
conscient de ’expérience, et méme de convoquer I’expérience : « Pour moi, c’était
surtout l’'information pendant les exercices, de maintenant sentez ceci et apres cela, en
fait ¢a aide a en devenir conscient... a tel point que si vous dites quelgue chose, alors
on le sent, on en obtient l’expérience » (I, KDC, 616-618). Un autre participant va dans
le méme sens : « par exemple [’exercice a deux ot on devrait rouler la téte et heu... si
tu disais relache la téte, je ressentais que la téte devenait trés lourde et & ce moment je

pouvais sentir le relachement » (I, BB, 523-525).

Trois participants ont donc relevé I’'importance de la posture de directivité
informative en post-immédiateté pendant I’espace parole. Tous les trois sont
d’accord sur le fait que les informations données lancent un processus de
conscientisation et méme un processus d’apprentissage : « tu commences a penser et
cela fait que pendant ces séances tu fais beaucoup d’expériences et d’apprentissages »

(1, BB, 633-634) et « mais surtout le feedback, la parole... s attarder consciemment sur
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les choses, ce qui vous fait penser, s attarder consciemment et alors tu apprends le plus
hé » (I, MVV, 654-656). Le troisieme participant donne un exemple de ces processus :
Par exemple, est-ce que c’est difficile pour toi de suivre? Dans cet exercice avec les
bdtons... avoir le sentiment que c’est difficile de suivre... aprés coup je me suis réalisé,
pas au travail mais bien a la maison! (I, WV, 106-108). Un des trois donne plus de
specifications sur la maniere de I’accompagnement verbal, c¢’est-a-dire dés le moment
qu’il y a une tendance vers quelque chose, ils recoivent déja une information, qui les fait
réfléchir, mais sans donner la réponse : Ce qui était important pour moi, c’était la
maniére dont tu nous questionnes apres l’expérience, par exemple est-ce que tu as
ressenti cela... par exemple qu’est-ce que cela a fait chez toi? (...) mais sans que toi tu

le nommes... et ¢a te fait réfléchir mais sans donner la réponse... (I, BB, 630-639).
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Chapitre Il1. Synthese des résultats et discussion

Une fois I’analyse d’inspiration phénoménologique et herméneutique des vingt
participants a ma recherche terminée, il ressort de I’interprétation des données une
production de connaissances permettant en partie de répondre a ma question de
recherche : a partir d’un état des lieux approfondi de la question de la présence, peut-on
envisager la pertinence de la Pédagogie Perceptive comme méthode d’accompagnement
du développement de la présence ? Je souhaite a présent ajouter a la littérature
scientifigue une réflexion sur les concepts et pratiques de la Psychopédagogie
Perceptive susceptible d’étre pertinente dans 1’accompagnement de la présence des

leaders.

I1. 1. Résultats de D’analyse qualitative réalisée sur
vingt personnes ayant suivi D’atelier de Pédagogie
Perceptive

1.1. Retour sur les difficultés rencontrées dans ’atelier

D’emblée, je constate que le groupe évalué n’a pas montré une propension a se
confier. En effet, le matériau verbal est apparu pauvre et peu explicite concernant la
notion de présence confirmant le propos de Freiler (2007) qui souligne la difficulté que
les participants rencontrent quand ils doivent exprimer verbalement I’incarnation de leur
vécu personnel et singulier. Cependant, cette difficulté ne peut expliquer a elle seule le
déficit de langage autour de la présence puisque ce terme n’apparait pas une seule fois
dans le temoignage des participants alors que chacun des participants était prévenu de la
thématique de mon objet de recherche. De plus, I’entretien groupal a ét¢ mené au terme
de cing rencontres étalées sur trois mois. Si d’une certaine fagon la pauvreté des
témoignages sur la présence peut montrer que cette notion reste encore nébuleuse ou
pour le moins non comprise par les leaders qui ont participé aux ateliers, je ne peux
faire I’économie d’un regard critique sur la maniere dont j’ai procédé pour recueillir des

données sur la présence des leaders. Avec du recul, je constate trois éléments n’ayant
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pas favorisé les témoignages dans ce sens. Le premier concerne ma facon de gérer le
groupe et de communiquer autour de la présence. Je n’ai probablement pas su susciter
un intérét autour de cette thématique. Ou bien je n’ai pas su a travers mes consignes et
les exercices physiques et psychiques proposés amener les participants a rencontrer la
présence a eux-mémes ou la présence a autrui. En effet, au regard des témoignages, il

apparait que certaines personnes n’ont pas eu acces a la tonalité corporelle recherchée.

Face a ce constat, il convient probablement de réorienter le mode opératoire que j’ai
utilisé notamment au niveau de la communication verbale autour du projet de ’atelier.
En effet, sept personnes sur vingt disent avoir rencontré des difficultés au contact du
mode opératoire proposé dans ’atelier de Pédagogie Perceptive et cette difficulté était
en partie due a I’écart que les participants ressentaient entre ce qu’ils attendaient de ces
ateliers et ce qu’ils y trouvaient. Plusieurs personnes témoignent de facon explicite de

cette problématique.

En fait, il semble que la majorité des participants ne voyait pas comment un travail
d’intériorisation corporelle pouvait avoir une incidence favorable sur leur posture de
leader. Pour répondre a cette difficulté, j’ai tenté a plusieurs reprises d’engager un
dialogue autour de la présence et du lien avec la conscience du corps, mais la plupart du
temps je n’obtenais aucune réponse satisfaisante qui aurait montré un quelconque intérét

des participants pour cette question.

Je me suis bien entendu questionnée sur cet état de fait. Sous 1’éclairage des
témoignages il apparait trois obstacles apportant une compréhension de ce phénomene.
Le premier obstacle est en lien avec une pauvreté perceptive qui empéche de vivre la
subjectivité corporelle durant les exercices physiques et psychiques proposés. Un
deuxiéme obstacle concerne le caractére imperméable de la structure cognitive d’accueil
des participants qui optaient pour une stratégie de protection par rapport aux
expériences corporelles qui leur semblaient trop éloignée de leur projet initial en rapport
avec le leadership, entrainant du méme coup une incompréhension de leur présence
dans les ateliers. Le troisiéme obstacle est en lien avec 1’incapacité de plusieurs

participants a confier ce qu’ils ressentent a I’intérieur d’eux-mémes.

Cependant, au-dela de cette insatisfaction, je constate chez trois participants un

témoignage de leur satisfaction d’avoir participé aux ateliers de pédagogie perceptive,
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ils soulignent y avoir trouvé ce qu’ils étaient venus chercher. Pour autant, les motifs de
leur satisfaction n’aparaissent pas étre en lien avec le déploiement d’une qualité de

présence a soi.

1.2. Le point de vue des participants sur la dynamique de la
Pédagogie Perceptive

La question de recherche, telle qu’elle est formulée, invite a relever les points
saillants qui sont apparus dans les dynamiques des ateliers de pédagogie perceptive et
qui sont susceptibles d’offrir des indicateurs sur I’intérét de présenter un travail corporel
et gestuel dans 1’accompagnement des leaders ciblé sur la présence. Il apparait donc
naturel de rechercher dans les témoignages |’appréciation des participants sur la

dynamique des ateliers.

En analysant de pres les données qui abordent cette thématique, je constate que les
informations sont peu éloguentes. Cependant, certaines personnes témoignent
spontanément avoir apprécié la construction des sessions, et notamment la rythmicité de
deux rencontres par mois qui leur a permis de maintenir entre les sessions I’esprit qu’ils
avaient développé durant les ateliers. D’autres personnes mentionnent la qualité de la
construction des séances et rapportent qu’a travers celles-Ci ilS pouvaient restaurer un
¢tat de calme. Quand au contenu des sé€ances, certains participants faisaient état d’un
éveil de sens, d’une meilleure énergie et d’un relachement qu’ils attribuaient aux
exercices gestuels proposés. Au niveau des instruments pédagogiques mis a I’ceuvre
pendant les ateliers, quelques participants disent avoir trouvé dans les ateliers un point
d’appui et dans la pratique du mouvement une simplicité, une lenteur, un acceés a la
nuance qui participe a la construction de leur globalité. D’autres personnes mettent
I’accent sur le role de la voix du pédagogue au niveau de sa prosodie et des consignes
qui les aidaient & mieux conscientiser les expériences qu’ils vivaient dans les ateliers. Je
constate que la directivité informative utilisée dans la Pédagogie Perceptive permet aux

personnes de participer activement a leurs processus d’apprentissage.

L’ensemble des savoirs qui se dévoilent dans les témoignages a propos de
I’organisation de 1’atelier ne permettent pas de dégager des indicateurs pour répondre a

la question de recherche sur la pertinence d’utiliser ces instruments puisque la notion de
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sollicitation de la présence par les instruments pratiques n’apparait pas dans les
témoignages. De ce point de vue, je ne peux pas dégager d’éléments pertinents au

regard des témoignages des vingt personnes qui ont participé aux ateliers.

Cependant, ce résultat apparait surprenant au regard de nombreuses recherches qui
ont été menées dans le cadre du CERAP et qui montrent les impacts des instruments

pratiques sur la présence a soi, la présence a autrui et la présence au monde.

1.3. Interprétation des indicateurs en lien avec le theme de la
presence

Comme je I’ai déja mentionné, le terme présence ne figure pas dans le témoignage
des participants. Face a ce constat, j’ai posé mon regard sur les indicateurs qui sont en
lien avec la qualité de présence telle qu’elle est rapportée habituellement dans les
recherches effectuées dans le cadre du CERAP. Ainsi, en 1’absence de la notion de
présence je me suis appuyée sur des termes satellites représentatifs de 1’état de présence,
tel que la confiance, la détente physique, une mobilisation attentionnelle de haute

qualité, des états de bien-étre ou une qualité d’altérité.

Il m’est apparu important de rechercher dans le témoignage des participants a la
recherche la présence de ces indicateurs a 1’aide des trois catégories que j’avais

construites sous 1’éclairage du champ théorique ciblé sur la présence.

J’ai donc recherché les indicateurs en lien avec les dimensions intrapersonnelle,

interpersonnelle et transpersonnelle de la présence.

La dimension intrapersonnelle de la présence se retrouve de facon plus riche dans le
témoignage des participants, puisqu’il apparait chez dix personnes des indicateurs
positifs révelant des états de confiance en soi, des états de détente physique, des états de
conscience du corps qui sont autant de facteurs qui enrichissent les manicres d’étre a
soi. Certaines personnes disent accéder a des nuances dans la maniere de se ressentir,

expérience qu’ils qualifient de précieuse.

La dimension interpersonnelle de la présence se retrouve chez cing personnes qui

disent avoir amélioré leur relation a autrui en «ressentant I’autre a distance ». On
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constate que la fréquentation de D’atelier développe chez certains participants une

empathie nouvelle qui leur permet de mieux s’adapter a autrui.

La dimension transpersonnelle de la présence transparait dans le témoignage de
deux personnes qui disent avoir vécu une expérience globale, qui les impliquait de la
téte aux pieds. On note que la dimension transpersonnelle est évoquée par une personne
qui ressent un mouvement interne animant 1’intériorité de son corps et transcendant ses

limites physiques.

1.4. Interprétation des effets de Datelier de Pédagogie
Perceptive sur la vie personnelle et professionnelle

Aprés avoir mis en relief les différents témoignages abordant les dimensions
intrapersonnelle, interpersonnelle et transpersonnelle de la présence, je me suis
intéressée aux indicateurs qui montrent 1’existence d’un transfert de ce qu’ils ont vécu,
ressenti, compris de leur expérience corporelle dans leur vie personnelle et

professionnelle.

En ce qui concerne les enjeux personnels un grand nombre de participants
témoignent avoir rencontré dans les ateliers des états de relachement, de calme, et une
motivation a pratiquer les exercices en dehors des ateliers pour recréer des moments de
repos. Certaines personnes attribuent a ce travail une dimension d’autorégulation de leur
stress ou de leurs tensions. Elles mentionnent la sensation de lacher-prise et des effets

positifs sur leur relation familiale.

En ce qui concerne les enjeux professionnels, une partie des participants remarquent
qu’ils sont devenus plus calmes et plus sereins lorsqu’ils sont confrontés a des situations
difficiles, et qu’ils ont une tendance a mieux écouter leur corps. D’autres personnes
mentionnent avoir gagné en clarté mentale avec une amélioration de leur capacité a
gérer certaines situations délicates, certaines mentionnent avoir développé une
communication de plus grande qualité¢ et notamment en temps réel de 1’événement.
D’autres évoquent qu’elles se sentent plus proches de leurs collaborateurs entrainant

une interaction propice pour solutionner des problemes.
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I1. 2. Synthése de I’état des lieux de la présence dans
I’accompagnement des leaders

2.1. Le leadership et la place du corps

Vient le moment de finaliser notre recherche par une synthése et conclusion de 1’état
des lieux de la présence dans 1’accompagnement des leaders. Il m’a fallu dans un
premier temps dégager une définition du leadership qui fait consensus dans la

communauté de chercheurs qui s’ intéressent a la présence et au leadership.

Il me parait intéressant, en premier lieu, de rappeler les résultats de la bréve analyse
lexicale des mots dirigeant et leader : celui qui est a la téte de 1’expédition, conduisant et
guidant les autres dans une aventure collective, ou il faut s’ajuster sans cesse a ce qui
advient. Ensuite il me semble opportun de rappeler les éléments essentiels au
phénomene du leadership, notamment: (a) le leadership est un processus, (b) le
leadership implique d’influencer les autres, (c) le leadership se passe au sein d'un
groupe, (d) le leadership implique la réalisation d’un objectif et () ces objectifs sont
partagés par les dirigeants et leurs suiveurs. Le leader doit donc avoir une vision, de
I’inspiration et de 1’enthousiasme, une visée d’unité d’équipe et d’action et une
puissance. La définition pratique, simple et pourtant compléte donnée par Scouller
(2011), posant que le leadership contient quatre dimensions (la définition d’un but,
d’une vision, le management pratique de la tache, I’attention pour la motivation et le
développement des individus et la construction et le maintien de 1’'unité de groupe)
s’accorde totalement a ces ¢éléments essentiels et accentue en plus que le vrai travail du
leader est la responsabilité de prévoir du leadership dans toutes ces dimensions a tout
moment. Finalement, il est important de rappeler que, pour des raisons annonces plus
haut dans le texte, je ne ferai pas de distinction entre les r6les du leader et du manager

dans la conduite de mon étude.

Dans un deuxiéme temps j’ai recherché la place du corps dans 1’approche du
leadership. Avec cette étude, il apparait que le corps humain n’est pas au centre des
approches qui s’intéressent au leadership. On constate méme que l'expérience corporelle
est un tabou. En fouillant plus profondément la littérature plus spécialement ciblée sur

la présence du leadership, la place du corps apparait différente. Le corps est au contraire
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considéré comme une ressource pour les dirigeants et de nos jours, un nombre croissant
de chercheurs explore les aspects encorporéisés®® du leadership. L’apprentissage
somatique, ’apprentissage dans ou par le corps, crée finalement de plus grandes
possibilités pour la conscience de soi du leader et fait accroitre ainsi le potentiel de

changement et de développement personnel et professionnel.

J’ai abordé 1’é¢tude de Tophoff (2003), pour illustrer la pertinence de solliciter
I’apprentissage somatique. Selon cette étude, rappelons-le, le manager est plus conscient
des signaux de son corps et se sent mieux quant a son fonctionnement corporel ce qui a
des conséquences favorables sur ses relations et son fonctionnement au travail. Dans le
méme registre, la recherche de Bennett (2012) révele qu’un processus d'apprentissage et
de pratiques somatiques chez les dirigeants améliore leur compréhension du corps
comme source de savoir, ce qui a un impact positif sur leur pratique du leadership. 1l en
ressort une optimisation de la communication, une amélioration des capacités

relationnelles, une capacité a gérer les émotions et a résoudre les conflits.

Ces résultats suggerent que l'apprentissage somatique constitue une source
fondamentale de savoirs et d'apprentissages qui s’averent pertinents pour améliorer les
compétences d’actions des leaders. De plus, travailler avec le corps ferait disparaitre les
accessoires de statut et de puissance et réduirait les participants a une nudité
métaphorique, sans leur matiere grise, juste avec la matiére premiere de leur corps
(Sinclair 2005b).

2.2. La présence

2.2.1. Les dimensions de la présence

La notion de présence est tres vaste dans la littérature. J’ai donc réalisé un travail de
synthese en catégorisant les différentes dimensions de la présence donnant lieu a une

production de nouvelles connaissances.

La dimension intrapersonnelle, comme nous 1’avons vu, renvoie a 1’état interne, a

I’état d’étre de la personne, et a la plénitude de son sens incarné d’unicité ou de son

248 embodied
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entiereté. Cette dimension donne un apercu du degré de développement personnel
psychologique spirituel, de la qualité de la relation a soi et enfin de la capacité a diriger
I’attention vers I’intériorité. Cette nature de présence améliore par ailleurs la conscience

de soi.

La dimension interpersonnelle quant a elle, est dirigée vers I’extérieur et peut étre
définie comme la capacité d’accueillir et d’influencer. La qualité empathique peut étre
considérée comme I'aboutissement de plusieurs des qualités contenues dans cette
dimension. L’état de connectivité et d'intersubjectivité dans cette perspective est entrevu
comme un état d’accordage et de réactivité a I'expérience subjective intérieure de l'autre
au niveau cognitif et affectif. Une telle réceptivité exige une intention consciente et un
engagement a rester ouvert, capable d’accepter et de favoriser toutes les dimensions et
les expériences qui émergent. Par ailleurs, la confiance joue un réle essentiel dans cette

dimension de la présence.

Enfin, la dimension transpersonnelle est caractérisée par une participation
(réciproque) dans un champ plus large au-dela des limitations d’espace et de temps. Les
qualités identifiées de cette résonance sont une concentration intérieure, la
synchronisation des mouvements et une communication au-dela des limites d’une
communication normale permettant une appréhension directe de I’expérience de ’autre.
Dans cet état, la confiance et I’intimité, deux qualités identifiées se rapportant au théme
de la connexion, sont accrues et il y a un sentiment de conscience commune. Il semble
que cette dimension de la présence donne accés a une connaissance autre que la
connaissance analytique habituelle, c’est-a-dire un savoir direct, une connaissance auto-

transcendante, une connaissance premiere.

2.2.2. L’éducabilité de la présence

Le concept de présence mais également le chemin qui conduit a I’expérience de la
présence sont souvent décrit comme un processus, et plus spécifiguement comme un
processus de transformation. Baart pointe qu’une réelle conversion, c’est-a-dire un
processus impliquant une transition entre des points de vue idéologiques différents ou
mémes contraires, est nécessaire afin d’obtenir I’expérience de la présence. Il distingue
des étapes dans cette conversion, allant d’une répression du contrle de soi, vers une

purification ou I’on fait de la place pour I’autre ou I’inconnu, avec une phase de
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recevabilité de 1’autre ou de cet inconnu, puis une étape de dévouement de cet autre ou
de I’inconnu. Scharmer, distingue également des étapes dans son processus U afin de
parvenir a 1’état de presencing. Il distingue 1’étape de « reproduire a voir », nécessitant
une suspension des jugements et un émerveillement, 1’étape de « voir a percevoir »
demandant une immersion et une nécessité de rediriger 1’attention et enfin la phase vers
I’état de « presencing » ou un processus de lacher-prise est obligatoire afin de pouvoir
se mettre dans une attitude d’ouverture pour que la personne puisse accueillir et laisser

venir les informations.

Il ressort de la consultation de la littérature que la présence est éducable et que

chaque personne a un certain degré de présence en fonction de sa plénitude intérieure.

Pourtant, dans la communauté académique, on retrouve une grande divergence de
points de vue concernant le chemin de développement de la présence, surtout
concernant la possibilité de transcender ou de suspendre 1’égo de la personne dans
I’engagement du processus de la présence. D’une part, il y a des auteurs encourageant
les personnes a développer leur plénitude intérieure, a prendre contact avec leur propre
source et a s’engager dans un vrai processus de transformation afin d’améliorer leur
présence. D’autres auteurs propagent la possibilité de transcender ou de suspendre 1’égo
de la personne dans I’engagement du processus de la présence. Ces auteurs rappellent
que le presencing est une expérience de transcendance de soi et maintiennent le point de
vue que les dirigeants inspirants peuvent suspendre leur égo par le presencing et
bénéficier d’états supérieurs de conscience afin de mieux s’aligner avec I’avenir qui
veut émerger a travers eux. Entre ces deux podles se situent d’autres auteurs comme par
exemple Gunnlaugson et Walker (2013), proposant une pratique de presencing profond
comme moyen de favoriser le développement et I'amélioration de la conscience de soi,

de la presence et de I'expérience de soi-méme.

Un manque de consensus demeure donc dans la communauté académique sur le role
et la place optimale de 1’égo dans le développement de la présence, une divergence de
points de vue qui serait évoquée par la tension entre la conceptualisation dualistique
occidentale du self et la compréhension orientale moniste de la personne comme une

seule conscience incarnée, non séparée de soi-méme, ni des autres.
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2.3. L’apprentissage corporel

2.3.1. Vers un nouveau paradigme philosophique

Allant au-dela de I’expression de Descartes ‘cogito, ergo sum’ une distinction est
soulignée entre la pensée sur le corps et une « présence incarnée » dans le corps, une
qualité de perception de moment présent immédiate a peine altérée par les croyances et

I'évaluation.

Un des courants philosophiques correspondant a ce contremouvement cartésien est
le paradigme philosophique du naturalisme radical de De Quincey, présenté par
Branson notamment en tant que validation et guide du développement organisationnel
proposé dans le processus du presencing. L'hypothése la plus fondamentale de cette
ontologie est que toute la matiére est intrinséquement sensible et affronte le paradoxe
essentiel de la conscience, ¢’est-a-dire nous existons comme des sujets incarnés, en tant
qu’objets subjectifs de matiére sensible. Le naturalisme radical pose que dans tous les
comportements humains, la conscience et le corps sont fondamentalement

indissociables. Le corps et la conscience vont toujours de pair.

Cette complexité corporelle implicite et interactionnelle est un concept
philosophique pointant un nouvel ordre expérientiel que l'on peut ressentir dans 1’ici et
le maintenant. Expérimenté de cette fagon, le corps n'est pas d’abord la perception, le
processus tissulaire, la cognition ou le sentiment. Le corps contient ces éléments, ils ne
fonctionnent pas séparément d’abord pour ensuite agir, afin de créer une expérience de
vie consciente, mais la présence dans I’instant est un corps qui travaille de maniere
implicitement senti et ressenti, entiere et complexe. La personne accéde a une

connaissance globale complexe, ou tout est interconnecté.

2.3.2. Les résistances dans I’apprentissage corporel

Tandis que la pédagogie incarnée ouvre bien des portes pour l'apprentissage, les
éducateurs doivent reconnaitre que tous les apprenants ne peuvent pas étre a l'aise avec
cette approche extra-rationnelle a l'apprentissage, certains peuvent méme resister
activement. Certains apprenants sont moins enthousiastes a se livrer a des activités de
mouvement corporel, les jugeant un gaspillage de temps ¢éloigné d’un apprentissage

‘réel’. De nombreux adultes ne sont pas a l'aise dans leur corps, et 1idée que
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I'apprentissage peut se produire dans le domaine somatique est encore un concept
étranger. Pourtant, une fois vaincu leur embarras initial ou leur inconfort, ils sont
souvent surpris de voir a quel point ils peuvent apprendre en engageant activement leur
corps. En tout cas, les apprenants doivent étre tres motivés pour participer et les
pédagogues doivent encourager les apprenants a assumer la responsabilité de leur
propre apprentissage, étre persévérant et avoir du courage.

2.4. Synthese de la présence dans la Pédagogie Perceptive

En parcourant tous les indicateurs de la présence a soi sur le mode du Sensible, il
s’avere clairement que cette présence a soi ne se limite pas du tout a la dimension
intrapersonnelle de la Pleine Présence. Cette dimension, je le répete, parle suivant les
auteurs cités auparavant, de I’état interne de la personne, de son état d’étre mais
également de sa plénitude et de son entiereté et méme de son sens incarné d’unicité. Elle
donne également un apercu de sa relation a soi, de son attention interne et de sa capacité
d’étre présent a soi dans ’ici-et-maintenant et fournit a la personne une conscience, une
clarté mentale, un silence profond et une tranquillité. On retrouve ces qualités également
dans la présence a soi sur le mode du Sensible ou dans les étapes précédentes,
notamment la profondeur et la globalité qui ouvrent sur une nouvelle nature
d’implication et d’intimité avec soi-méme et sur une unité de soi. Pourtant, cette
présence a soi sur le mode du Sensible va beaucoup plus loin et englobe de par sa nature
la dimension transpersonnelle avec un silence animant 1’atmosphére et devenant une
épaisseur de I’air autour de soi, un univers entrelacé et enchevétré, un champ plus large
au-dela des limitations de I’espace et du temps, un €tat d’attention intensifiée qui évolue
vers une attentionnalité, 1’accés a une connaissance incarnée, immanente, autonome,
jaillissante, imprévisible et non concevable, ... Mais la nature de réciprocité installée
dans la présence a soi sur le mode du Sensible, la résonance, ouvre également a une
réciprocité envers les autres et touche la, la dimension interpersonnelle de la Pleine
Présence. Elle prépare la personne a une véritable communication dans une rencontre, a
une intersubjectivité consciente et habitée capable d’installer une communauté de
présence. Cette nature de réciprocité permet de laisser autrui entrer en soi et d’installer
une présence a soi dans 1’acte de connaitre 1’autre, ce qui évite de se perdre dans une

relation.
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La présence a soi sur le mode du Sensible semble donc englober toutes les
dimensions de la Pleine Présence, aussi bien la dimension intrapersonnelle que inter- et
transpersonnelle, ce qui confirme, au plan théorique, que la Pédagogie Perceptive est

une méthode compétente et originale pour développer la Pleine Présence.

Il. 3. Synthese des points de convergence et de
specificité entre les concepts de la Pédagogie Perceptive
et les théories sur la présence

Dans cette partie je propose une synthése entre la Pédagogie Perceptive en tant que
méthode de développement de la Pleine Présence (2014) mise au point par D. Bois, la
théorie U de Scharmer (2012) et la théorie de la présence de Baart (2001).

Le concept de la Pleine Présence dans la perspective de la Pédagogie Perceptive est
fondé sur le développement des potentialités perceptives offrant au sujet un rapport a
son corps et a lui-méme. Je constate qu’il y a une volonté de proposer une éducation du
corps dans la Pédagogie Perceptive et dans quelques autres courants étudiés. Le corps

constitue un moyen d’acces a la connaissance.

Cependant, si le corps est un espace a vivre et a sentir dans la vision commune des

approches, le mode d’apprentissage et les intentions pédagogiques sont différentes.

En effet, la Pédagogie Perceptive est une pédagogie qui sollicite en premier la
perception corporelle, a partir de laquelle la personne améliore sa qualité de présence,
ce qui modifiera ses manieres d’étre, tandis que la théorie U sollicite prioritairement la
conscience corporelle pour développer la présence et la théorie de la présence ne

mentionne pas du tout le corps.

Le concept de la spirale processuelle de la relation au Sensible désigne le processus
qui aboutit & la présence a soi. La présence telle qu’elle est envisagée dans la Pédagogie
Perceptive résulte d’un ensemble de vécus corporels (chaleur, profondeur, globalité,
présence a soi, sentiment d’exister) faisant de la présence a soi un sentiment de soi
organique identitaire. Dans ce contexte corporel particulier, la présence a soi est ancrée
dans 1’éprouvé du corps et la personne s’apercoit avant de se reconnaitre, prend

conscience avant de comprendre.
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Par ailleurs, un certain nombre de croisements théoriques entre les concepts de la
Pédagogie Perceptive et ceux des approches ciblées sur la présence du leadership sont
apparus. Dans ce contexte, on note des nuances dans le processus de construction de la
présence a soi entre ces directions. En effet, je constate, sous ’éclairage du déploiement
théorique que la construction de la présence emprunte différentes voies. Ainsi la
Pédagogie Perceptive construit la présence en prenant appui sur 1’éprouvé corporel qui
ensuite se transmet a la conscience de la personne, tandis que les autres approches
étudiées, la théorie U et la théorie de la présence, procedent davantage d’une activité
cognitive. Il semblerait que le mode opérationnel proposé en Pédagogie Perceptive soit
plus difficile d’accés pour les personnes qui ont une prédominance cognitive par rapport
a l’activité perceptive et plus facile pour les personnes qui spontanément ont une

capacité perceptive forte.

On note également d’autres caractéristiques au niveau des pratiques proposées. Les
outils pédagogiques de la Pédagogie Perceptive sollicitent un éveil sensoriel a travers
des exercices gestuels ainsi qu’une motricité subtile et intériorisée susceptible de créer
des conditions de déploiement de la présence qui renvoie a des états d’étre positifs. La
théorie U utilise prioritairement la maitrise de soi par des états méditatifs qui ne
s’appuie pas sur le corps éprouvé, d’ou émanerait le sentiment organique de présence ou
un sentiment d’existence organique. Dans cette perspective, c’est I’esprit qui va a la
rencontre du corps et qui explore les effets de la rencontre entre I’esprit et le corps. LA
théorie de la présence de Baart propose une exposition de la personne a
I’environnement, une plongée urbaine ou le pasteur est immergé et exposé a la réalité du

quartier spécifique.

Par ailleurs, parmi les différents protocoles proposés par la Pédagogie Perceptive, il
y a l’instauration d’un espace de parole ou les personnes sont amenées a questionner
leur vécu intérieur depuis le lieu de la présence a soi. Ce temps de parole favorise
I’accueil et I’écoute individuels et collectifs instaurant une relation de réciprocité qui est
trés caracteristique de la Pédagogie Perceptive. Pour parvenir a ce résultat, les consignes
verbales invitent les personnes a épouser une posture d’attente, d’écoute, de neutralité
pour creer une relation de proximité avec les vécus du corps. Cette dynamique groupale
se fait sur le mode de la résonance corporéisée qui dépasse la simple empathie souvent

recherchée par les autres approches. Dans cette perspective le leader développe une
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nouvelle compétence qui favorise la qualité relationnelle avec les collaborateurs grace a
la prise de conscience d’indicateurs internes qui l’informent sur la nature de la

communication qu’il suscite.

Cette résonance corporéisée se fait a partir de la matiere vivante et sensible de la
personne, devenue une réelle caisse de résonance de 1I’expérience. Avec cette notion de
matiere, la Pédagogie perceptive s’inscrit partiellement dans le courant philosophique
proposé par Branson en tant que validation du processus de presencing de la Théorie U.
En effet, pour ce courant, la matiere est intrinsequement sensible et la conscience et le
corps sont fondamentalement indissociables. Ce courant ouvre a la « présence
incarnée » du corps, cette qualité de perception du moment présent immediat. Dans
I’approche de la Pédagogie Perceptive, les trois dimensions, intrapersonnelle,
interpersonnelle et transpersonnelle sont réunies dans la présence a soi; elles sont
réunies dans le corps matiéré de la personne, donnant lieu a un corps de perception, un

corps d’interaction et un corps comme moyen d’accés a la connaissance.

La Pédagogie Perceptive La théorie U La théorie de la présence
(Bois, 2014) (Scharmer, 2012) (Baart, 2001)
La perception corporelle  La conscience corporelle Ne parle pas du corps
Prend appui sur Prend appui sur I’activité Prend appui sur I’activité
I’éprouvé corporel cognitive cognitive
Un éveil sensoriel par des  Une maitrise de soi par des Une exposition aux
exercices gestuels et une états meditatifs circonstances
motricité subtile et
intériorisée
Une relation de Une relation d’empathie Une relation d’empathie
réciprocité dynamique
groupale

Tableau 4: Points de convergence et de spécificité entre la Pédagogie Perceptive, la

théorie U et la théorie de la présence |

Par ailleurs, on retrouve des similitudes dans le cheminement de la découverte de la
présence décrit dans différentes théories, la Théorie U de Scharmer, la Théorie de la

Présence de Baart et la Pédagogie Perceptive en tant que méthode de développement de
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la Pleine Présence de Bois. Ce cheminement commun est décrit comme un processus de
transformation existentielle, une réelle conversion radicale des points de vue
idéologiques pour aboutir a I’expérience de la présence. On retrouve dans la Pédagogie
Perceptive et dans ces théories une approche identique invitant a suspendre le mode
opératoire habituel de la pensée et a réaliser une mutation de I’attention ou la personne
n’est plus active de maniére volontaire et se laisse aspirée par le phénomene qui émerge,
quelque chose de concret, précis et inattendu. Dans la Pleine Présence de Bois, ces
phénoménes prennent le nom « d’attentionnalité » et de « neutralité active » qui sont des
attitudes permettant 1’avénement des informations internes imprévisibles et leur saisie.
Cette neutralité active de I’esprit, associée au point d’appui de la mati¢re de la personne
et a la conscience témoin de I’expérience, donne lieu a une autre spécificité de la
Pédagogie Perceptive qui est « la distance de proximité ». Cette notion de distance juste
et adaptable est une modalité relationnelle de la présence, elle désigne une relation de
proximité profonde et impliquée tout en préservant une posture de surplomb qui
s’applique indifféremment dans toutes les mises en situation. Cette distance de
proximité peut s’appliquer dans la communication vers autrui entre deux personnes ou

un groupe de personnes ou face a une situation probleme.

Dans les théories U et la Théorie de la Présence, 1’état de présence demande un
processus de lacher-prise, un temps de suspension et une attitude d’ouverture de la
personne pour pouvoir accueillir et laisser venir les informations. On retrouve cette
méme attitude dans la Pédagogie Perceptive qui permet en plus a la personne de se tenir
a la bordure du futur, lieu de I’advenir ou se rencontrent les trois temporalités, le passé,
le présent et le futur. Dans ce lieu, la connaissance qui se donne est incarnée,

immanente, autonome, jaillissante, imprévisible et non concevable.

Toutefois on retrouve une différence entre la Pédagogie Perceptive et les autres
théories. La présence de la Théorie U et de la Théorie de la Présence semblent étre de
nature providentielle ou bien le résultat d’un processus sans pour autant proposer des
protocoles élabores qui seraient susceptibles de convoquer la présence. La Pédagogie
Perceptive offre une voie concréte a partir de protocoles élaborés qui permettent a la

personne de convoquer la présence.
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La Pédagogie Perceptive
(Bois, 2014)

Un processus de
transformation
existentielle, une réelle
conversion

Une attentionnalité

La neutralité active

L’advenir

Se tenir a la bordure du
futur

Une distance de
proximite

De protocoles élaboreés
permettant de convoquer
la présence

La théorie U
(Scharmer, 2012)

Un processus de
transformation
existentielle, une réelle
conversion

Réaliser une mutation de
I’attention

Suspendre le mode
opératoire habituel de la
pensée

Un processus de lacher-
prise, un temps de

suspension et une attitude

d’ouverture

Une connexion subtile a
une profonde source de
savoir

De nature providentielle ou
le résultat d’un processus

sans protocoles élaborés

La théorie de la présence
(Baart, 2001)

Un processus de
transformation
existentielle, une réelle
conversion

Réaliser une mutation de
I’attention

Suspendre le mode
opératoire habituel de la
pensée

Un processus de lacher-
prise, un temps de
suspension et une attitude
d’ouverture

Le résultat d’un processus
d’exposition

Tableau 5: Points de convergence et de spécificité entre la Pédagogie Perceptive, la

théorie U et la théorie de la présence 1l

Selon mon point de vue, cette synthése de points de convergence et de spécificité

entre la Pédagogie Perceptive, la théorie U et la théorie de la présence, montre que la

Peédagogie Perceptive a les fondements afin de pouvoir proposer une théorie de la Pleine

Présence. En amont des concepts élaborés et du processus détaillé envers la présence, ce

qu’on retrouve également dans les deux autres méthodes, elle offre de protocoles

élaborés permettant de convoquer la présence.
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I1. 4. Synthése et interprétation du résultat de I’analyse
menée aupres d’une population de leaders

Avant de clore ma recherche, il me faut revenir aux résultats qui ont émerge de
I’interprétation des témoignages de vingt participants a ma recherche et tenter de mettre
en mouvement des prises de conscience face a la pauvreté des données se rapportant au
théeme de la présence. De ces prises de conscience découle un certain nombre de
régulations nécessaires par rapport a la Pédagogie Perceptive que j’ai appliquée auprés
de ma population de leaders et qui n’est pas représentative des procédures
habituellement utilisée au niveau des instruments pratiques et au niveau de 1’animation
(le travail au sol était prioritaire par rapport aux autres instruments habituellement
utilisés, la relation d’aide manuelle notamment était absente et enfin la procédure

engageant la modifiabilité perceptivo cognitive n’a pas ét¢ utilisée a son plein essor).

Dans ce contexte particulier, un certain nombre de participants ont explicitement
mentionné le manque d’informations ciblées sur un projet bien déterminé. Il apparait
sous I’éclairage des résultats de I’enquéte qu’il convient de consacrer plus fortement en
amont de I’expérience, un temps verbal qui vise a offrir 1’arriére-scene des pratiques
proposées et notamment le lien entre le travail corporel et les incidences que cela

peuvent avoir dans le cadre de leur travail.

Ensuite, j’ai réellement rencontré des difficultés, méme des résistances des
participants vis-a-vis de ma pratique. Cette expérience va dans le sens des difficultés
rapportées dans d’autres apprentissages extra-rationnels. En effet, certains participants
étaient peu enthousiastes a se livrer a des activités de mouvement corporel, les jugeant
effectivement comme un gaspillage de temps et loin d’un apprentissage ’réel’. Pourtant,
une fois vaincu leur embarras initial ou leur inconfort, ils étaient surpris a quel point ils

pouvaient apprendre en engageant activement leur corps.

On peut évoquer également le fait que les personnes non averties ou non
familiarisées avec un travail sur la conscience corporelle ne font pas spontanément le
lien entre les vécus du corps et le déploiement de nouvelles compétences cognitives.
C’est pourquoi il est probablement pertinent lorsque les actions de formation s’adressent
a un groupe de leaders, de proposer une pédagogie qui vise davantage a informer les

personnes du fait que poser I’attention sur le déroulement lent d’un geste constitue un

244



La pédagogie perceptive et la présence des leaders

apprentissage qui développe les capacités attentionnelles susceptibles d’étre transférées
dans la communication avec les collaborateurs. Ou encore, de mettre en relief que le fait
de mouvoir le corps dans un climat de lenteur permet de prendre recul par rapport aux

points de tension rencontrés dans le cadre de ’activité professionnelle.

Avec du recul, je prends conscience que je n’ai pas suffisamment déployé ma
pédagogie dans ce sens, en tout cas pas de maniére assez adaptée au public concerné.
J’aurai du améliorer la contextualisation de mes cours en mobilisant la directivité
informative, aussi bien a 1’échelle de tout le stage (une séquence introductive qui aide
les gens a exprimer leurs attentes et a se situer) que des séquences quotidiennes (le
projet de la journée) que des exercices pratiques (les consignes et I’objectif pédagogique
ou I’apprentissage associé). Cette directivité informative consiste a guider la personne
de maniére active vers 1’accueil d’informations nouvelles parce que la capacité d’une
personne a explorer son expérience n’est pas spontanée. Il faut cultiver cette habilité,
c’est un vrai métier qui demande un apprentissage. La directivité informative consiste
donc a donner I'information nouvelle et manquante sans pour autant attendre que la

personne la trouve par elle-méme.

Je prends conscience que 'intégration des découvertes processuelles rencontrées
dans le cadre des ateliers ne peut devenir effective si les enjeux professionnels n’ont pas
¢té mis en relief au moment ou la personne fait I’expérience de cette situation pratique
et corporelle. La encore, le pédagogue perceptif doit veiller a saisir les moments
saillants que vivent les personnes et dans I’instant, il doit ceuvrer pour que la personne

tire du sens de son expérience corporelle et le transfert dans ses actions professionnelles.
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CONCLUSION

Vient le moment de conclure cette recherche et de répondre a la question de

recherche ainsi qu’aux objectifs posés.

De mon point de vue, le premier objectif de cette recherche est atteint, a savoir,
réaliser un état des lieux de la question de la présence dans le domaine du leadership. En
effet, il existe peu de travaux sur cette question dans la littérature et je crois pouvoir dire
que cette recherche a contribué a mieux connaitre le champ théorique international de la
présence dans le domaine du leader. L’état des lieux réalis¢ dans cette thése montre
I’intérét de développer la présence auprés des leaders dans la mesure ou certaines
communications pointent qu’un travail sur la présence a une incidence sur les leaders et

le déploiement d’un certain nombre de compétences.

Ensuite, j’ai tenté de donner corps au concept flou et nébuleux qu’est la présence.
Dans un premier sens, en donnant, dans le vrai sens du terme, un corpus a la présence en
relevant ses dimensions intrapersonnelle, interpersonnelle et transpersonnelle, j’ai
contribué a la précision et I’¢lucidation de ce concept. Ensuite, dans un deuxi¢me sens,
en fouillant le champ de I’apprentissage corporel et de la présence a soi sur le mode du

Sensible, j’ai participé a mettre plus de corps dans I’apprentissage de la présence.

Le deuxiéme objectif, consistant a relever les points de convergence et les
specificités entre les concepts de la Pédagogie Perceptive et les théories sur la présence
dans le domaine du leadership est également atteint. A travers le déploiement de ces
concepts, j’ai mis en évidence le fait que la Pédagogie Perceptive est particulierement
ciblée sur la qualité de présence, convoquant un ressenti organique lequel renvoie a une

organicité de la présence.

Le troisieme objectif consistant a mener une enquéte auprés de dirigeants afin de
connaitre leur point de vue sur la pertinence de la Pédagogie Perceptive dans le domaine
de la présence du leader, a permis de dégager quelques informations sur I’impact des

ateliers sur la présence des leaders. Mais le travail de recherche théorique apporte
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davantage d’informations que cette enquéte et vient compenser la faiblesse de cette

partie de mon travail de recherche.
Limites de la recherche

Au départ de mon travail doctoral, j’avais 1’intention de mener une recherche mixte
combinant des données qualitatives et quantitatives afin d’étudier la question de la
présence dans le domaine du leadership, mais une question de temporalité ne m’a pas
permis d’aller dans cette direction. Pourtant, ce travail d’accompagnement de la
présence des leaders aurait mérité d’étre mené pour I'intérét qu’il aurait présenté pour

d’autres chercheurs.

Par ailleurs, le contenu des témoignages obtenus n’a pas €té pas aussi riche que je
I’espérais. Probablement que la maniére dont j’ai questionné les participants en utilisant
une posture de non-directivité a joué un réle dans ce manque de richesse. Une posture
de directivité informative pendant 1’entretien aurait sans doute eu une incidence sur la
richesse des témoignages. Mais connaitre 1’opinion des participants sans les influencer
s’avere également positif. J’aurais aussi pu améliorer la richesse des contenus des
témoignages si j’avais réalisé des entretiens individuels plutét qu’une dynamique de
groupe, mais réaliser des interviews individuelles au sein d’une entreprise a été rendu

difficile dans le contexte de ma recherche.

Enfin, je reléve une limite a ma recherche due au fait de ne pas avoir su adapter les
instruments ou le mode opératoire de la Pédagogie Perceptive au public des leaders.
Cependant, ce travail m’a permis de réaliser des prises de conscience et d’apporter des
régulations de ma pratique de la pédagogie perceptive appliquée a une population de

leaders.

Perspectives de la recherche

Cette recherche ne se limite pas au domaine de leadership, puisqu’elle tente de
comprendre, de clarifier et méme d’élucider le concept de la présence au-dela de ce
champ et de fagcon générique. En donnant un corpus avec plusieurs dimensions de la

présence, ce concept nébuleux est devenu pour ainsi dire plus concret, plus matérialisé.
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Par ailleurs, le travail d’application de la Pédagogie Perceptive dans le
développement de la présence des leaders mériterait d’étre prolongé et permettrait peut-
étre a d’autres chercheurs de développer un mod¢le pédagogique spécifique, adapté a la

population des leaders.

Finalement, ma recherche apporte une contribution scientifique a tous les chercheurs
visant a donner plus d’humanité dans les entreprises, dans le sens de leaders plus
présent a eux-mémes, plus a I’écoute et donc plus proche de leurs collaborateurs. Dans
ce sens, j'espeére modestement que mon travail participera a la diffusion de plus

d’humanité dans la société.
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Chapitre I. Entretiens groupaux

I. 1. Entretien groupe |

Donc... je voudrais bien vous demander comment vous avez vécu ce projet en
général ...donc, vous en avez recu ce mail, vous avez fait le projet... qu'avez-vous
trouvé de la construction ? Aviez-vous d’autres attentes ou heu... est-ce que cela a

répondu a vos attentes ou pas ? Ou n’aviez-Vous aucunes attentes ou...

Isabelle (IC) : euh, la premiere fois que je suis venue non, mais ensuite au moment
que je faisais les exercices, j'ai pensé oh Dieu ou est-ce que je me suis inscrit ? ... et je
pensais effectivement de quoi s’agit-il dans ces sessions ? Et je n'avais pas du tout
I’intention de revenir... mais ensuite, au moment de la deuxiéme session, j'ai vraiment
pris mon courage a deux mains pour revenir parce que dans les deux semaines avant je
me suis réalisé de comment est ma posture ... et je me suis surpris de penser comment

est-ce que je vais arriver la-bas... et avant ce n’était pas comme ca...

Et c¢’était apres? Apres la premicre session?

Oui... heu...

Et avant tu n’avais jamais fait cela?

Non...
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Et quoi spécifique dans ta posture. Ou est-ce que tu posais ton attention dessus?

Sur les pauses...

Les pauses...

Donc, le plus important pour moi est la lenteur dans le mouvement et également

apprendre ... de soi-méme, heu, et des autres...

Et qu’est-ce que tu as appris notamment de toi-méme?

Euh, qu’en faitil y a...

J’ai surtout appris du mouvement, de 1’évolution du point A vers point B, que par un
mouvement conscient on voit et remarque énormément entretemps et donc on apprend
sur le processus, les gens et moi-méme. Non seulement dirigé vers I'objectif du point B,
sur le produit, mais également sur le chemin, le processus et comment les gens
réagissent et qu’est-ce que cela me fait. Donc aussi plus d'attention pour moi-méme,
pour ce que quelque chose me fait et étre plus conscient de cela. Egalement que ce
qu’on ressent, on le rayonne et que la posture parle beaucoup de I’état d’étre. Pour moi,
mais aussi pour les autres. En tant que team manager c’est une entrée supplémentaire

pour coacher les gens ou pour me positionner.

Mais maintenant de fagon corporelle...

Oui.
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En fait, ¢’est ton corps qui le dit...

Oui.

Merci. Quelqu’un d’autre? ...

Je m’appelle Marc (MVV). L’année passée, on a regu cette note et ¢ca me donnait
également d’autres attentes. Je le connaissais déja un peu... I’année passée j’avais déja
travaillé dans cette direction, donc j’aurais du le savoir...ca me donnait également une

sensation de relaxation.

Heu, heu...Qu’est-ce que tu avais attendu alors?

Que c’¢tait plus dirigé vers le role du dirigeant... ’impact sur diriger...

Heu...

Oui, la fonction dirigeante...

Oui, j’ai relu cette note et pourtant je pense que, enfin c’est moi qui lis, avec mes

lunettes hé, que j’y retrouve ce que nous avons fait.

Oui, oui, mais je n’ai pas dit que nous n’avons pas fait ce qui était marqué hé!
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Oui, mais c’est pourquoi ¢a me surprend que beaucoup de gens avaient d’autres
attentes, parce que c’est indiqué explicitement, mais oui, ce sont mes lunettes hé, ce que

nous avons fait... Et donc, maintenant tu as une sensation de relaxation?

Oui. C’est également un peu cette conscience hé, bouger consciemment... heu,

s’arréter, écouter son corps, aussi consciemment hé!

Consciemment, est-ce que cela veut dire que tu I’apportes un peu vers la vie

quotidienne?

Oui, oui...

Et quoi spécifiqguement?

Simplement quand la tension monte ou 1’angoisse, ou il y a un blocage, simplement
la conscience que cette sensation est la et I’attention pour la respiration fait qu’on se

détend de nouveau...

Et ca marche?

Oui, ¢a marche, mais pas toujours naturellement hé...

Et comment tu le fais? Tu pose ton attention sur toi méme ou?
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Oui, simplement I’attention et la connaissance que c’est la et puis la respiration,

simplement prendre conscience que c’est 1a...

S’arréter un moment... Ok, quelqu’un d’autre?

Je m’appelle Wim (WV). Le plus important pour moi est la connaissance de soi-

méme mais d’une autre fagon et d’autres aspects...

Et quels aspects alors?

Par exemple, est-ce que c¢’est difficile pour toi de suivre? Dans cette exercice avec
les batons... avoir le sentiment que c’est difficile de suivre... aprés coup je me suis

réalisé, pas au travail mais bien a la maison!

Tu le reconnais?

Si, la conscience dans le mouvement... Je remarquais €également qu’au moment que
j’avais cours le vendredi aprés-midi, j’avais un bon week-end... plus détendu... a ces

moments j’avais plus de facilité a lacher-prise.

Et autrement, c’est plus difficile pour toi, cette lacher-prise? Et ton environnement,

est-ce qu’ils ’ont remarqué?

Je le pense bien, oui...

11



122

123

124

125

126

127

128

129

130

131

132

133
134

135

136

137

138

139

140

141

142

143

La pédagogie perceptive et la présence des leaders

Mais, ils ne I’ont pas encore exprimé ?

Non... et ¢a m’aide également de lacher certaines choses le soir...

Méme pendant la semaine ou pas?

Oui.

Et comment tu le fais alors?

Oui, avec des exercices différentes... cette exercice sur la chaise avant et arriére...

¢a ne marche pas toujours he!

Est-ce qu’il y a une certaine technique que tu t’appliques?

Ma respiration...

Ta respiration, mettre ton attention sur ton corps alors...

Oui, oui et puis I’exercice avec... (il fait un mouvement avec sa téte)

12



144
145

146

147

148

149

150

151
152

153

154

155

156

157

158
159
160

161

162

163

164
165
166
167
168

La pédagogie perceptive et la présence des leaders

Rouler ta téte?? En fait, en posant ton attention sur ton corps, tu peux facilement

obtenir un lacher-prise ou... est-ce que c’est cela ce que tu veux exprimer?

Oui...

Et tu deviens plus calme, plus calme dans ta téte??

Oui, oui, le train de mes pensées se taise, ¢a devient plus calme dans ma téte et je

m’endors plus facilement.

Heu, heu...ok. Encore quelqu’un d’autre? Bart?

Oui, je m’appelle Bart (BB).

J’avais déja suivi le projet pilot du cours et c’était clairement ce que j’en attendrai.
La plus grande différence pour moi est le fait qu’avant si je devrais faire quelque chose

ou me mettre en action, ¢’était toujours trés brute et tres vite.

Brute et vite?

Oui, je sautais directement dessus. Et maintenant, je le fais beaucoup plus
lentement... si je devrais par exemple aller vers une réunion, je me pressais d’y arriver
et ¢ca me coutait un quart d’heure avant de pouvoir suivre et de participer a la réflexion
etc. Tandis que maintenant, je suis conscient comment je bouge, comment je me sens,

quels muscles j’utilise et je porte mon attention sur mon corps au lieu de cette réunion et

13
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puis j’entre et méme si je suis 5 minutes en retard, je peux suivre immédiatement parce
que ma concentration est beaucoup plus calme et plus pure. Je fais également ces
exercices quand je suis dans la voiture par exemple, quand je suis dans des
embouteillages, je ne me fais pas pourchasser hé. En fait, il y a beaucoup d’éléments qui
me font relacher... méme dans les embouteillages je fais des exercices et il y a de la

récupération d’énergie tandis qu’avant ¢’était simplement un stress énorme...

Est-ce cet exercice sur les ischions et bouger avant arriere?

Oui, oui...

Oui, en effet, c’est le plus facile a faire dans la voiture, hé, mais...

Rire du groupe...

Le plus important c’est de ne pas se laisser inciter hé, c’est mieux d’arriver un peu
en retard sur la réunion, de rester calme et d’utiliser ce temps. Et maintenant, j’ai

certainement autant d’énergie qu’avant, hé...

Oui... certainement autant d’énergie... aussi parce que tu récuperes plus vite hé...

Oui.

Ok, merci! Encore quelqu’un d’autre?
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Oui, je m’appelle Koen (KBE). Moi aussi, j’ai suivi le projet pilot du cours et pour
moi, il y avait trop de temps entre les deux. J’ai une trés bonne sensation avec ces
exercices et ces mouvements. Surtout les mouvements parce qu’ils me donnent en

méme temps relachement et énergie, ¢a je prends avec...

Heu, et ca arrive que tu fais ces exercices ou des parties a la maison? Par exemple

ce dernier mouvement vers la droite et vers la gauche?

Vers la droite et vers la gauche oui, pas la totalité des exercices.

Vers la droite et vers la gauche comme ¢a, ce n’est pas nécessaire de ...

Par de petits mouvements étre occupé de son corps de fagon plus consciente ...

Des petits mouvements de son corps, en fait poser son attention plus consciemment

sur son corps, de temps en temps.

Oui...

Et, quel est I’effet dans ta vie quotidienne?

Poser mon attention sur mon corps et insérer un point de repos hé...
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Heu, heu...est-ce qu’ils I’ont déja abordé¢ a la maison ou au travail, ou?

Non...

Par exemple, au moment que vous rentrez d’ici a la maison, ou...

Non...

IIs ne I’ont pas remarqué. ..

Peut étre bien hé...

Mais, ils ne I’ont pas exprimé. Oui, ok... ¢a pourrait hé! Oui...

Je m’appelle Wim (WV). Je remarque que je peux rester plus calme en situation
difficile...

Que tu peux rester plus calme?

Ca marche pas toujours hé, mais quand il y a des problémes, je peux les aborder de

autrement et de maniére plus consciente... et rester plus calme...

Et, est-ce que c’est dans des situations difficiles a la maison ou au travail?

16
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241

242 Au travail, ¢a marche assez bien, mais a la maison ¢a reste plus difficile...

243

244 Rire du group...

245

246 Bart (BB): moi, je peux en témoigner.

247

248 Oui?

249

250 Je me trouve dans le méme couloir, dans le bureau a coté, et avant il pouvait réagir

251  de maniere assez forte, mais maintenant je remarque que la plupart du temps, il peut

252 réagir plus calme méme au moment que les choses tournent mal.

253

254 Heu...heu, ok...

255

256 Wim (WV). Parfois, ¢a devient plus tard hé...
257

258 Qu’est-ce que tu veux dire par cela?

259

260 Alors je me dis, dju...

261

262 Ah oui, oui que tu te réalise, j’aurai du rester plus calme...
263

17
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Oui... la conscience de cela...

Oui, oui, mais ¢a va venir, tu vas voir... Quelqu’un d’autre?

Je m’appelle Isabel (IAG). Heu, ce cours n’était pas trés facile pour moi...
normalement je suis quelqu’un qui doit tout comprendre et qui a besoin de beaucoup
d’information, donc ce n’était pas si facile pour moi, mais quand je réfléchis... ce que
moi, je trouve difficile, c’est de lacher-prise et de déposer le contrdle et je vois que j’ai
quand méme évolué la-dedans... qu’aujourd’hui ce lacher-prise vient beaucoup plus
facilement... et ce que je fais également c’est m’occuper plus consciemment de mon
mouvement dans le sens que je fais des mouvements plus fluides et que je fais de temps

en temps ce mouvement sur le c6té... Heu, heu, ¢a y va automatiquement...

Oui, et c’est automatiquement?

Oui, ces petites choses, oui...

Et au moment que tu le fais, tu poses ton attention dessus ou sur ce que tu es en train

de faire?

A certains moments, je pose mon attention sur le mouvement, oui...

Oui, parce que automatiquement voudrais dire que tu n’es pas la avec ton attention,
hé... Ca doit étre clair, sinon je ne peux pas l’utiliser hé... Ok, donc en fait tu avais

¢galement d’autres attentes et tu es quand méme venu chaque fois, non?
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Oui, je suis quelqu’un qui, au moment que je m’inscris pour un cours, je continue et
ne décroche pas hé et ce n’est pas que je n’ai pas aimé venir et j’ai également appris

quelque chose du cours, mais je voulais un peu plus d’explication...

Le probléme est... j’aurais pu donner toute une explication mais a ce moment la tu
ne faisais plus 1’expérience et en plus, le cours aurait dd durer cing fois un jour au lieu

d’une demi-journée, donc oui...

Non, mais le cours en soi était bien...

Non, non, mais faire I’expérience est en fait le plus important pour apprendre des
choses, mais peut étre il y a quand méme plus besoin d’informations ou d’arriére-plan...

oul...

Oui, je m’appelle Koen (KG). Et, c¢’était clairement ce que j’attendais, ¢’était trés
expérientiel et je ’ai vraiment apprécié. Oui, ... peut €tre j’ai manqué un peu
d’information et d’arriére-plan... aussi qu’est-ce que tout cela signifie... ¢a je veux bien

comprendre. ..

Heu, heu...

Et dans ce sens, je trouve que cette expérience est importante pour en apprendre des
choses, mais peut étre j’ai quand méme manqué un peu d’arriére-plan...Il a quelques

facettes qui sont importants pour moi... cette histoire d’embouteillage par exemple, est
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trés importante pour moi... étre conscient de tensions et en général je peux dire que je

suis plus calme en roulant, en général...

Tu dis quoi? En roulant plus calme en général?

Oui! Et cela m’est sauté a 1’ceil sur le trajet retour vers la maison apres les cours qui
était totalement différent et plus calme et ceci a graduellement pu persister le matin et

les autres jours...

Oui, ok...Et, est-ce que tu as ressenti encore des différences sur d’autres niveaux?

Ce qui m’a en général le plus frappé, c’est I’aspect apaisant des sessions et qu’il y a
un état de tension mais également un état de repos... oui je trouve ¢a quand méme

important...

Heu, heu, comme s’il y a une autre manicre d’étre qui est aussi possible?

Oui, oui!

Encore quelqu’un d’autre?

Koen (KBE). Oui... rouler en voiture de maniére plus calme, ¢a je remarque aussi

et pas directement accélérer...
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Ok. Moins pourchassé? Se chasser moins? Ou ?

Moins qu’avant...oui, garder plus de distance...oui, autrement en tout cas...

Wim (WV): je peux le faire le soir, mais pas le matin... a ce moment je suis

toujours dans un rush... se lever, faire toute sorte de choses...

Parce qu’a ce moment tu te trouves dans un certain modele de timing?

Oui! Et c’est encore tres fort, ¢’est difficile. ..

Oui. Mais ¢a peut venir hé... Tandis qu’en le faisant plus calmement, ¢a te coutera
combien de minutes en plus? Je ne suis méme pas convaincue que ¢a sera une minute
parce que souvent quand on est pressé comme ¢a, on doit retourner deux fois parce

qu’on a oublié des choses, donc finalement...

Oui...

Enfin, ¢a peut encore venir hé! Cela a besoin d’un certain temps pour exsuder, c’est
pour ¢a qu’on vous demande de remplir les questionnaires en juin parce que ¢a demande
un certain temps avant de s’installer dans la vie quotidienne ... c’est ¢a la raison...

Encore quelqu’un?

Oui, Ruben (RW)... je reconnais beaucoup,... pas tellement cette histoire

d’embouteillages parce que j’ai la chance de vivre tout preés de mon travail, donc je n’ai
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pas beaucoup de distance a parcourir, mais je reconnais le relachement et en méme
temps 1’énergie... parce que si on retourne a la maison ou si on va travailler, on ressent

les deux, cette énergie et le relaichement en méme temps ...

La combinaison des deux...

Oui, et encore le fait de persister a venir chaque fois au cours... mais chez moi
c’était ma femme qui me disait, allez-y parce qu’elle sentait la différence pendant le
weekend aprés les cours, tu prends ¢a quand méme avec... et apparemment elle en fait

I’expérience et je le sens également. ..

Oui, oui ok... donc elle a quand méme ressenti la différence...

Oui, on le remarque quand méme, la maniére également dont on traite ses enfants,

c’est différent qu’auparavant...

Heu, heu... Ok. Elke?

Kelly (KDC)!

Heu? Oh oui! Kelly, excuse-moi...

Heu, ce qui était important pour moi, c’est surtout se manier plus consciemment
avec soi-méme et sentir corporellement... par exemple que le stress s’installe dans ton

COrps...
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Heu, heu, que la tension s’installe, que tu le ressens, comme Marc a déja

mentionné??

Oui et également ces mouvements qu’on prend avec dans la vie quotidienne...

Ca t’arrive a faire certains exercices?

Oui, mais j’en suis consciente mais je ne peux pas encore vraiment le changer...

Heu, heu... Je ne la sais pas mais je crois avoir entendu tout le monde sauf Herman?

Ouil!

Et Lieven non plus...

Herman (HT): heu, contrairement aux autres, le premier jour je suis sorti plein de
stress, oui totalement nerveux... en route vers la maison je me suis demandé, mais allé
Herman, en quoi est-ce que tu t’as inscrit maintenant... si ridicule un peu agiter les bras,
¢’était pour moi... J’avais également d’autres attentes et puis cette théorie et oui... c’est
pour moi un peu, heu... Je suis arrivé a la maison et je 1’ai raconté a ma femme et elle
m’a répondu, ¢a tu ne vas pas persévérer!... Et peut étre ¢a a joué aussi dans le fait que
je suis toujours la... Ce qui est pour moi treés difficile, ¢’est au moment que tu dis,
ressens ceci ou ressens cela... c’est vraiment trés dur pour moi... je ne peux pas

nommer cela, donc je... j’ai quand méme continué a le suivre, je me suis dit suis le
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simplement... mais je dois chercher énormément vers... et quand tu arrives ici le
vendredi, alors tu penses quand méme... et j’ai aussi écouté cette histoire de la voiture
et oui, moi aussi je suis beaucoup plus calme qu’auparavant, mais je ne crois pas que
cela a seulement a voir avec ceci... il y a toujours des différentes choses qui font que...

je le dis, c’est possible que cela a quelque chose a voir avec ¢a, oui...

Heu, heu...

Ce que j’ai bien eu, lundi dernier j’ai passé un examen médical, un scan ou quelque
chose comme ¢a... et normalement au moment que je dois passé quelque chose comme
ca, je serai surélevé et plein de stress, qu’est-ce qui va se passer la et oui... tandis que
maintenant je ne I’ai pas eu, je 1’ai bien remarqué... et ma femme me ’a dit également,
de maintenant tu es beaucoup plus calme... pas que c’est si spécial, tu sais, mais je ne

I’ai pas eu...

Je me rappelle ce que tu me disais apres le premier exercice sur la chaise... “je peux
faire ce que tu me demandes mais sentir!!” je ne I’oublierai jamais, hé... donc je peux
trés bien comprendre, et pourtant, par exemple au moment que vous étiez en groupe,
que vous étiez en train de bouger pour voir ce qui était bien et ce qui pourrait encore
étre amélioré, 1a ca m’a frappé énormément... la maniere dont tu as fais cet exercice...
un des seuls a faire ce mouvement trés consciemment, trés lentement et tres
attentivement les yeux fermés... et oui, simplement c’est ce que j’ai vu et ¢a m’a frappé
énormément, parce que... ¢’était extréme... au moment que je te dis ¢a, qu’est-ce que

cela... tu le reconnais, que tu 1’as fait? Est-ce que tu le remarque toi-méme, ou?

Oui... c’était avec Stefan...

Oui, c¢’étaient Stefan et Martine. ..
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Oui, au moment que je ferme mes yeux, alors... ¢’est pour moi... je suis quelqu’un
qui est trés vite dedans... capable de venir chez moi, par exemple pendant cet exercice
avec Isabel... mais je suis également quelqu’un qui, au moment que tu ouvres tes yeux
et tu vois les autres et puis ¢’est I’humour qui vient... mais cette diversité est également

en moi... au moment que je ferme les yeux, je vais trés vite, trés profond. ..

Oui, oui... ¢’est ce contraste...

Je vais I’admettre, de temps en temps j’ai méme la tendance a m’endormir...

Oui, oui, mais ¢a s’est arrivé de temps en temps en position allongée...

Au moment que je ferme mes yeux et je reste chez moi-méme...

Oui, oui...mais a ce moment ¢’est un peu trop profond n’est-ce pas,

Mais je le reconnais, dans un cours ou on devrait me tenir & la téte et aux pieds, dans

la piscine hé, a Anderlecht, je I’ai vécu aussi... je me suis endormi. ..

Oui, mais c’est le contraste qui m’a tellement frappé, en effet hé...mais a ce moment
c’est un peut trop loin, n’est-ce pas, mais pas au moment que tu étais en train de faire
cet exercice... la qualité, la mani¢re dont tu l’as fait était trés flagrante... c’est
comme... comme si tu as deux cotés, deux cotés de Herman... les yeux ouverts et les

yeux fermés hé...
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Marc (MVV): ¢a m’a frappé aussi... comparé avec le début des cours, il est

beaucoup plus calme... ¢’est une différence incroyable!

Oui, je partage seulement ce que...

Herman (HT): Ca reste difficile pour moi de voir cela en tant que résultat de ces

cours...

Lieven (LD): Heu, pour moi, les sessions ont bien répondu a mes attentes... parfois
la question m’est venue, qu’est-ce que je peux en faire? Par exemple au moment que tu
ressens qu’un coté est plus tendu que 1’autre pendant I’exercice en position allongée,

qu’est-ce que ¢a veut dire? Qu’est-ce que je peux en apprendre?

Heu, heu...

Oui, cette sensation, qu’est-ce que ¢a signifie... pour moi I’effet des cours n’était
pas vraiment clair... de toute fagon, il y a des effets aussi bien sur le privé que sur le
travail, mais est-ce que c’est seulement a cause des cours? Je fais également un travail
corporel et j’ai commencé le tai-chi il y a quelques semaines... et en tout cas il y a des

choses qui se chevauchent... donc est-ce que I’effet est seulement a cause de ceci?

Oui donc ou de ce que tu fais en plus?

Oui...
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Oui, je voudrais bien vous demander encore certaines choses... vous avez surtout
parlé¢ de I’effet sur votre vie quotidienne, mais pour une grande partie, il s’agissait
également sur ce que vous aviez ressenti pendant les sessions... par exemple si vous
aviez ressenti certains tensions ou de la douleur... si vous étiez plus conscients de votre
posture... si vous aviez ressenti vos contours ou vos limites... si vous aviez vécu des
mouvements fluides, avec moins de force... si vous aviez ressenti une sensation
subjective dans le mouvement, une sensation ou la distance semblait étre un demi meétre
au lieu de dix centimétre... la distance que vous aviez ressenti, si vous aviez ressenti
une sensation de chaleur ou en effet un autre état de conscience... qu’avez-vous ressenti
pendant les séances mémes? Que vous pourriez rester présents pendant ’action et en
méme temps observer ce qui se passait? Ou pas... est-ce qu’il y a des choses dont vous

dites que... ou??

Heu, je m’appelle Koen (KBE), j’ai bien aimé 1’exercice ou nous avons fait le
mouvement pendant que les autres nous observaient parce que cela m’a révélé mon
rythme et le démarrage rapide et également la partie de la vitesse adaptée des bras et des
jambes durant le mouvement, que tu en deviens conscient, cette partie de

conscientisation. ..

Cette lecture de mouvement que vous avez fait ensemble, ¢a t’a apporté beaucoup...

Ouil... entre autres...

Mais, est-ce qu’il y a des choses que tu as pu ressentir, par exemple ce mouvement
fluide ou cette sensation de mouvement ou cette sensation de chaleur ou que tu pouvais
observer pendant I’action ou je ne sais pas, que tu étais moins réactif? Ou plus doux,

plus calme? Il s’agit de pendant les séances hé...
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Pendant les mouvements, 1I’ouverture... je trouve, s’ouvrir et s’exposer, ¢a c’est ce

que j’ai vécu pendant le mouvement...

Heu, heu...

Heu, Bart (BB)... pendant les exercices, j’ai ressenti quelques fois que je me

détends physiquement, dans mes muscles et ma posture, dans des phases, oui et heu...

Dans des phases?

Oui, je ressentais cela, comme dans des petits chocs... pas vraiment fluide mais en
chocs... et je ressentais que les mouvements devenaient plus fluides... et aussi les
exercices communs, ou on recevait en fait du feedback, qui était vrai pour moi, et puis
avec les batons, a un certain moment avec trois personnes, je remarquais tres clairement
qu’il y avait deux types a coté de moi, avec une maniere de diriger totalement différente

par exemple ... ces choses 14, je les ai bien vécu...

Ok, et ce qui concerne le feedback, pendant la lecture de mouvement, qu’est-ce que
tu as apporté de cela, donc la lecture de mouvement chez 1’autre, pendant 1’exercice a

deux ou pendant I’exercice avec les batons ou oui?

Oui, oui... par exemple I’exercice a deux ou on devrait rouler la téte et heu... si tu
disais relache la téte, je ressentais que la téte devenait trés lourde et a ce moment je peux
sentir le relachement... mais aussi parfois, si je ne suis pas trop concentré et qu’on se

laisse aller, tous les quatre, aux batons... en fait ¢a c’est bien vrai en général hé... c’est
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pour cela que j’ai vécu que les gens peuvent me ressentir, aussi bien que moi je peux les

ressentir. ..

Heu... de maniére corporelle alors hé... en trés peu de temps...

Oui!

Encore quelqu’un d’autre?

Marc (MVV): D’une part, ¢’était une confirmation de choses connues de soi-méme,
comme par exemple cet exercice a trois ou on montre le mouvement et le fait que je suis
la, au milieu de I’intérét, va faire en tout cas que I’exercice va aller plus vite parce que
je veux en finir le plus vite que possible, mais d’autre part, s’il s’agissait de lacher-prise

et de lacher le contrdle, ¢’était étonnant, ¢’était une découverte. ..

Heu, heu...ok... et si tu... est-ce qu’il y a autre chose? Quelqu’un veut dire encore

quelque chose?

Koen (KG). Dans le contact avec le sol, couché, et assis sur la chaise avec les pieds
posés sur le sol d’une bonne fagon, j’ai quand méme regu beaucoup de conseils et si je
les applique, alors je remarque haha, c’est possible d’une maniere encore différente et
encore mieux... et puis je me rends compte qu’il existe de nombreuses nuances dans la
maniére dont on ressent le contact avec le sol, si on le recherche et tout ¢a je le ressens

comme un effet tres précieux des seéances.

Heu, et c'est quelque chose que tu vas prendre avec?
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Oui, je vais essayer maintenant... de m’asseoir et de me coucher encore mieux et

encore plus confortable.

Ok, encore quelqu’un d’autre?...

Heu, est-ce que tu pourrais dire que, pendant la séance, ta présence était en fait plus

grande que dans la vie quotidienne?

Quoi???

La présence a toi-méme, a ton corps... ou qu’est-CE que Vous entendez par
présence? Est-ce... De quoi avez-vous fait I’expérience, d’une présence a vous-méme, a

votre corps, a vos pensées?

Koen (KG). Oui, pour moi, c’est la conscience de chaque partie de ton corps, cette

présence....

De chaque partie de ton corps?

Oui.

C’est de cela que tu as fait I’expérience pendant le cours?

Oui.
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Oui... quelqu’un d’autre peut-étre?

Koen (KBE) De nouveau étre conscient de ma posture.

De ta posture? La posture de ton corps?

Oui, de nouveau, parce que je 1’avais apres les séances précédentes (du projet pilot)

et c’était diminué apres ... et voila maintenant ¢’est de retour, cette conscience...

Et, est-ce que c’est pour toi la présence, cette conscience de ta posture?

Pas tout a fait...

Et, qu’est-Ce que tu nommera encore comme présence?

La conscience de ses pensées, la conscience de I’environnement, des autres, oui...

...un silence tres long

.. Heu... D’accord, peut étre la derniére question...Qu’est-ce qui a fait que pendant
les séances, si je peux le dire, vous étes devenus plus présents, a vos corps, qu’est-ce qui
a fait que? Est-ce que c’étaient les mouvements mémes ou le fait de les faire avec une

certaine lenteur, ou bien le fait de la présence du groupe et que vous étiez en train de
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faire tous la méme chose et qu’il y avait une certaine silence, ou peut étre une certain
climat de confiance, de sécurité... ou bien le fait que moi j’étais présent, ou ma voie,

heu, la lenteur de ma voie ou la prosodie, ou...?

Isabel (IAG) Le premier jour, j’ai pensé de ai, ai je n’arriverai pas a faire cela mais
apres, avec ces mouvements, je pouvais me laisser aller et j’ai remarqué que votre voix,
un peu hypnotique, allé un peu monotone comme ¢a, a fait que je pouvais y aller plus

facilement, dans cette conscience en fait. ..

Heu, heu...Oui...

Wim (WV) : Chez moi... la simplicité des exercices et leur impact énorme

m’étonnaient surtout...

Oui... encore quelqu’un?

Kelly (KDC). Pour moi, c¢’était surtout I’explication (I’information?) pendant les
exercices, de maintenant sentez ceci et aprés cela, en fait ¢a aide a en devenir
conscient... a tel point que si vous dites quelque chose, alors on le sent, on en obtient

I’expérience...

Si je ne I’aurai pas exprimé, tu n’y aurais pas mis ton attention dessus...

Non...
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Et parce que je le mentionne, ton attention y est dirigée, allé oui.

Oui... alors on va le sentir, n’est-ce pas...

Oui, d’accord...

Bart (BB) Ce qui était important pour moi, ¢’était la maniére dont tu nous
questionne apres 1’expérience, par exemple est-Ce que tu as ressenti cela... ce qui a bien
marché chez moi sont les questions apres les exercices, par exemple qu’est-ce que cela a
fait chez toi? Comme chez moi, plus vers la droite et alors tu vas sentir et oui j’appuie
automatiquement plus sur ma jambe droite et apres tu commences a réfléchir, est-ce que
cela pourrait avoir a faire avec ma posture... mais sans que toi tu le nomme... et tu
commence a penser et cela fait que pendant ces séances tu fais beaucoup d’expériences
et d’apprentissages... parce que tu ne nommes jamais quelque chose de mauvais, mais
au moment qu’il n’y a qu’une tendance vers quelque chose, tu recois déja
I’information... comme tu m’as également questionné et c¢a te fait réfléchir mais sans
donner la réponse... et quelqu’un peut dire, j’aime bien le recevoir en direct, mais je
suis plutot un bricoleur (homme a tout faire)... donc je préfére d’essayer les choses au

lieu de recevoir tout prét...

Heu, heu...

Donc pour moi, ¢’était treés agréable... Ce que j’ai bien manqué pendant la premiere
séance, c’¢tait la musique, ca m’aide a faire les exercices debout... je me suis méme
acheté deux CD avec de la musique semblable afin de pouvoir faire ces exercices sur la

musique. ..
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D’accord!... Encore quelqu’un?

Isabel (IC) : Oui, dans mon cas, recevoir le temps (prendre le temps?) de sentir et

de penser...

Marc (MVV) : C’est une combinaison, d’une part le mouvement mais surtout le
feedback, la parole... s’attarder consciemment sur les choses, ce qui vous fait penser,

s’attarder consciemment et alors tu apprends le plus hé...

Oui.

Ruben (RW) : Heu...en général, heu, prendre le temps et le planifier explicitement
et également le contexte, et ta voix, heu, qu’est-ce que je voulais dire encore... et aussi
le fait que chaque séance on commencait & restaurer le calme en soi, toujours d’une
autre maniere... avant de faire autre chose, avec les autres ou le baton ou n’importe, il y
avait toujours un moment, avec la téte ou avec les pensées vers 1’appui ou ressens

I’appui, ce qui fait que le flux de pensées, pour chasser 1’agitation qui était encore la...

Heu, heu... pour se détendre dans la session et puis en fait se centrer plus vers soi-

méme...

Oui...

Et tu parles de cet exercice avec la téte... je me souviens que tu as dis que le
mouvement de la téte te met trés rapidement dans un état de repos...tourner la téte...

est-ce que c’était le fait de sentir différents points en méme temps? Que tu sens par
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exemple que la couronne va vers I’avant et que 1’occiput monte? Que tu sens en fait un
mouvement et en méme temps le contre-mouvement ou un autre mouvement? Ou

comment peux-tu le nommer?

Le fait que tu le fais avec une certaine lenteur, le fait que tu demandes d’abord de
sentir un point et puis plusieurs points et a un moment donné ¢a devient une globalité en
fait...

Heu, heu..

Et aussi le fait que la distance devenait beaucoup plus longue peut également faire

partie de I’effet...

Oui, cette sensation subjective du mouvement... et cette totalité, est-ce vraiment la

globalité de ta téte?

Oui!

Est-ce qu’il y a encore qui confirment cela?

Koen (KG) : Oui, ce que Ruben raconte et ce qui est trés important pour moi, c’est
la construction de I’histoire, que d’abord on a un point, puis deux, puis plus et
finalement beaucoup et si tu en a beaucoup, je trouve qu’on peut plus se concentrer sur

la sensation et ¢ca marche dans des étapes. ..
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Oui, ¢a marche dans des étapes. ..

En tout cas pour moi...

Et si tu entends cela Herman, qu’est-ce que c¢a te fait... si tu entends ¢a? Cette

sensation avec la téte, tu la reconnais, ou?

Herman (HT) : Ca sont des moments ou j’ai vraiment des difficultés & nommer ce

que je ressens...

Oui, tu peux difficilement le nommer, y mettre des mots.

Oui.

Heu, heu, maar, si ¢a peut te consoler... il y en a, ¢a arrive encore qu’il y a des gens
qui ont des difficultés a coller des mots a ce qu’ils ressentent... Je connais méme un
collégue-fasciathérapeute qui est depuis des années dans la méthode et en fait encore,
enfin seulement maintenant elle arrive petit a petit a nommer les choses... alors oui,

mais cela ne veut pas dire que tu ne le sens pas...

Eh bien, dans la séance ou on devrait observer les autres qui bougeaient, la je peux

facilement le dire, mais nommer spécifiquement ce que moi j’ai ressenti. ..

Oui, mais nommer pour soi-méme est tres difficile hé... encore quelqu’un, oui Koen
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Koen (KBE) : La différence entre mouvement et mouvement avec une intention, ¢a

je trouve important...

Et qu’est-ce que cela a provoqué chez toi?

I’y ai déja pensé pendant des situations au travail, ou on doit chercher son intention,

mais ce n’est pas tellement clair a ce moment...

Qu’est-ce que tu dis?

Bart (BB) : Tellement concentré le long du chemin, qu’on ne peut plus t’arréter...

Oui, mais c’est vrai, c¢’est en fait un instrument trés fort, la force de I’intention du

mouvement...

Voila, je veux vous remercier beaucoup... pour les séances, surtout pour votre

temps, pour vos efforts... vos résistances aussi... voila, encore un bon weekend...
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|. 2. Entretien groupe 2

Peut-étre qu’on peut se mettre d’accord de dire d’abord son prénom avant de
s’exprimer, sinon ¢a va étre difficile pour moi de savoir qui a dit quoi, a partir de la

voix, c¢’est un peu difficile...

... Je ne vais pas vous poser beaucoup de questions, seulement, ce qui du cours vous
a le plus marqué, ce qui a le plus fonctionné pour vous... par exemple, vous vous sentez
plus présents a vous-mémes ou pas et peut étre si certaines étapes ou certaines choses
ont été importantes, ou ce qui était le plus déterminant pour vous, est-ce que c’étaient
les exercices ou ce qui a été dit, ou la combinaison des deux, ou est-ce que c’était le

groupe... n’importe...

D’accord, pour briser la glace, j’aimerai commencer par vous interroger un peu sur

I’exercice avec les batons sur lequel nous avons discuté tout a 1’heure.

Olivier (OD) : oh, merveilleux...

Qu'est-ce que ces exercices vous ont apporté, comment les avez-vous vécu, ces deux

postures de diriger et de suivre, ¢’était comment pour vous ?

Veerle (VC) : Oui, a partir du moment ou on a le sens, je n’ai pas ressenti beaucoup

de différence, une fois que le mouvement était parti. ..
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Au moment ou le mouvement est parti... alors...

Tandis qu’au moment ou on devrait donner la direction, ¢’était plus... au début ou a
la fin, il fallait le déterminer... maintenant je commence et ¢a c’est la direction et il

fallait repartir, mais une fois que le mouvement avait démarré...

Donc le trajet était facile, quand tout le monde était en action, peu importe si tu

devais diriger ou pas, mais c’était surtout le départ qui était important pour toi...

Oui, au moment ou quelqu’un d’autre prenait la direction, il fallait d’abord attendre
jusqu’au moment ou on sentait quelque chose bouger avant d’entrer en mouvement avec

lui...

Oui... quelqu’un d’autre?

Frank (FW) : pour moi, c'était différent. C'est un choix, soit vous étes leader, soit
étes suiveur. Mais donc au moment ou je Suivais, j'ai dii et c'était avec vous... vous
accompagner beaucoup plus loin a droite... et j’ai suivi, ¢ca ne me dérangeait pas, mais

en tant que leader je n’irai pas aussi loin que ¢a !

A ce moment c’était vous qui fixiez la limite en fait...
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La pédagogie perceptive et la présence des leaders

Et a ce moment la c’était un peu de, non, non, non nous allons nous arréter
maintenant et nous allons revenir maintenant ! C'était tres clair, mais c'était un choix, si

VOUS suiviez, vous suiviez et si vous guidiez, vous guidiez.

Un choix, mais ce n'était pas que vous ayez une préférence pour une des deux ?

Mais c'était une attitude différente.

C'est une attitude totalement différente, mais ¢ca me va toutes les deux.

Ca vous va toutes les deux... ok.

Gino (GJ) : Moi, j'ai trouvé qu'il était utile de savoir ce que ¢a fait d’étre au milieu
et d’en ressentir les effets. Tout d’un coup quand j’étais au milieu, je n'étais plus trés
stable sur mes jambes et la j'ai ressenti la pression venant de la gauche et je perdais mon
équilibre, j’étais donc en déséquilibre. C'était vraiment utile de le vivre et de

comprendre que certains employés peuvent vivre cela au sein d’une équipe.

Oui, s’ils n’ont pas une position ferme, ils peuvent étre bouleversés, vous ’avez

compris en le ressentant physiquement... D’accord, quelqu’un d’autre?

Gino (GD) : Moi, je soutiens, que la position de départ est importante.

Oui ?
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Si vous étes bien installé dés le début, alors vous pouvez faire plus, vous étes plus
adaptable, vous pouvez aller plus loin avec le groupe et examiner les limites du

groupe...

Et qu'entendez-vous par bien installer ? Etre stable ou plus présent a soi-méme ?

C’était la stabilité, et aussi, par la nature de I'exercice, la distance entre ceux qui
étaient a gauche et a droite de vous, il fallait avoir cette connexion, qui devait étre

vraiment appropriée. ..

Une connexion avec les deux en fait...

Oui, avec les deux a la fois, pour étre vraiment juste...

D’accord... et vous, vous soutenez ¢a?

Oui, Gregory (GVD) : Si vous sentez qu'il y a une tension entre les deux batons,
c’est d’autant plus facile, qu’importe si vous étes leader ou suiveur a ce moment la... si

vous ressentez cela. ..

Au moment ou il y a vraiment une connexion, alors...

Oui, qu’importe si on est leader ou suiveur a ce moment 1a...
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Cette connexion est donc vraiment importante pour... emmener tout le monde...

J'ai eu le sentiment qu'une fois parti, nous pourrions continuer 5 ou 6 fois sans que le

baton tombe...

Oui, c’est tres facile ...

Je I'ai vécu comme ¢a oui...

Bien... Veerle (VCR) ?

Oui, pour moi, j'ai préféré diriger et pousser le baton était plus facile que d’emmener

la personne avec moi...

Oui, a un certain moment j’ai posé cette question, qu’est-Ce que vous préférez,

pousser ou emmener avec vous ?

Oui comme pousser dans une direction, vous avez dit...

Oui, vous les avez dans ce cas comme dans votre horizon, devant vous...

Oui avec celui qui doit suivre le baton, il faut plus d’attention, savoir est-ce qu’il

suit ou pas, tandis qu’au moment ou on pousse le baton, pour ainsi dire, alors ¢a va...
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Vous avez plus de controle ?

Oui...

D’accord... Et vous?

Johan (JVC) : oui, surtout quand vous donnez la direction, vous devez prendre des
temps de repos, afin de clarifier pour les personnes que vous guidez, s’arréter, tout
simplement ne pas bouger pendant un certain temps et puis apres partir de nouveau

tranquillement...

Comme si vous aviez a donner a chacun la possibilit¢ d’arriver afin de pouvoir

repartir ? Est-ce que cela que vous voulez dire ?

Oui, quelque chose comme ¢a oui... et méme si vous deviez suivre, que c'était, au
moment ou le baton vient a vous, c'était bon, mais si vous deviez suivre, c'était vraiment

sentir, oui maintenant je dois suivre, chercher cet équilibre...

En fait, sentir, étre présent?

Oui...

Et qu’est-ce que vous avez a fait pour ¢a, qu’est-Ce que vous avez mis en ccuvre ?

43



144

145

146

147

148
149
150
151
152
153
154
155

156

157
158

159

160
161
162
163
164

165

166

167

168

169
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En fait, se concentrer sur cette sensation, sur le baton en fait...

Oui... encore quelqu’un d’autre ? Olivier (OD) ?

J’ai trouvé cet exercice merveilleux. Et, contrairement aux... J'ai plus apprécié le fait
de ne sentir le baton... En fait, vous savez qu’il est 1a, mais c’est tellement délicat que
vous arrivez a bouger sans vraiment devoir le pousser ou le tirer... et c’est ce que j'ai
trouvé tres fort dans cet exercice. Ce que j'ai le plus aimé, c’était qu’en fait... vous
essayez de ressentir 1'autre sans avoir de contact physique... j’ai trouvé cette expérience
formidable, ressentir ce que D'autre ressent sans le toucher, et effectivement ces
mouvements se sont trés bien déroulés aussi bien a deux qu’a trois et finalement a

neuf...

Vous voulez dire, sans avoir de contact direct, mais que vous pouvez sentir méme a

distance avec votre corps? C’est cela que vous voulez dire?

Oui, trés bien, oui je ne sais pas si c’est avec le corps ou ici (il montre la téte), ¢a je
ne sais pas... j’ai fait cet exercice avec les yeux fermés parce que je trouvais encore plus
formidable d’y aller dans la concentration, d’accord, comment est-ce qu’on peut
ressentir 1’autre, comment on peut adapter son propre corps au rythme de ’autre sans

ressentir la résistance du baton...

Oui, oui, oui

Et c’est cela que j’ai trouvé formidable...
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Heu, heu... et au moment ou vous dites, je ne sais pas si ¢a vient d’ici (t€te) ou de
ressentir, mais c’est vraiment sentir, ce qu’on est en train de ressentir corporellement,

est-ce qu’il me suit ou pas...

Oui, mais...

C’est une combinaison des deux hé...

C’est vraiment se mettre dans la peau de I’autre, le fil de ses pensées, le modéle de

son mouvement et c’est ¢ca que j’ai trouvé formidable. ..

Heu, heu et a ce moment la ce n’était pas important de diriger ou de suivre, ¢’était

surtout le « flow » ensemble ou...

Oui.

Est-ce qu’on pourrait le formuler ainsi?

Oui, également la notion de pouvoir connaitre 1’autre sans avoir aucun contact

physique...

Du contact physique direct...

Oui, c’est plus du contact spirituel que du contact physique...
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Heu, heu, d’accord... et est-ce qu’entre vous il y a eu quelque chose qui a émerg¢ et

a fait que vous bougiez ensemble?

Oui, parce que vous ressentez que le rythme est différent, vous ressentez que le
mouvement va plus loin ou moins loin que ce que vous feriez vous-méme, mais vous

ressentez que cela continue et vous suivez sans vous posez beaucoup de questions...

D’accord.

Gino (GD) : je tiens a ajouter quelque chose. Habituellement je suis principalement
dans mes pensées, mais cette expérience ne peut pas se faire uniqguement avec ses
pensées, sinon vous étes en retard. Si vous étes avec vos pensées, le baton tombera, il
faut vraiment et totalement suivre la sensation. D’accord, le baton part et je dois suivre,

¢’était une expérience globale, ce qui est peut-étre un grand mot, mais...

Une expérience globale ?

Oui...

Une expérience globale de l'autre, du baton et du groupe, quel sens vous donnez a

globale ?

46



217
218
219

220

221

222

223
224
225
226

227

228

229

230
231

232

233

234

235

236

237
238

239
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Une expérience globale de moi-méme, de la téte et du corps, du baton et de l'autre,
non seulement le mental pur, qui est toujours présent pour moi, mais je ne pouvais pas

accomplir cet exercice seulement avec le mental ...

Ok, vous deviez le faire autrement... Etes-vous d’accord avec cela??

Olivier (OD) : Oui cela me rappelle ou vous dansez avec un partenaire méme si
vous étes treés proches et a ce moment 1a, ce n’est pas si facile de bien s’entendre, de
sentir chaque mouvement de 1’autre. Et quand vous faites cela avec le baton ici, sans

bien vous connaitre et avec une distance entre les deux, 1a je pense que vous...

Que vous arrivez a le faire...

Donc, j’espere en fait que grace a cela, quand je serai de nouveau sur la piste de

danse avec un partenaire...

Alors prend ton baton avec... (FW)

Mais je le pense bien oui...

Oui, c’est ce ressenti... Oui, donc au moment que je disais que c’était un exercice

merveilleux, c’était la vérité, ce n’était pas de fagon ironique...
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Frank (FW) : mais, ce que moi j'ai trouvé de spécial, c’est que si vous avez le
leadership et que vous vous trouvez au milieu, vous ne pouvez donner du leadership

qu’autant que le suiveur vous suive...

Si vous étes au milieu alors...

Vous ne pouvez donner de direction qu’autant que le suiveur vous suive, sinon le

baton tombe, méme si vous étes en téte...

Tandis que si vous étes au bout...

Au bout vous avez le plein contrdle, mais au milieu vous ne 1’avez pas, méme si

vous étes en téte...

Oui, oui c’est un aspect intéressant a méditer et a garder...

Oui, oui... J’étais déja en train de penser, ce n’est pas moi le suiveur hé, c’est moi le
leader et il ne me suit pas... pourtant il ’a fait, mais a son propre rythme... et ce rythme
était trop lent pour moi... mais ¢a c’est quelque chose que je reconnais bien hé... par
exemple dans le trajet Dina ou j’ai participé, il me fallait de temps en temps
« rétroagir » me demander est-ce qu’il me suit encore... ¢’est une problématique chez

moi et je I’ai vécu ici...

Ce qui me fait penser a votre histoire du candidat, qui arrive, ce candidat, ce que

vous en faites, est-ce qu’il me suit encore ?
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Oui, oui... c'est vrai...

En effet, c'est vrai hé... (OD)

Frank (FW) : qu’est-ce que je peux faire avec quelqu’un qui n’est pas capable de
me suivre ? Parce que quand je 1’ai raconté ¢a paraissait bizarre, les gens pouvaient se
dire, mon dieu c’est qui cet homme... mais moi, je peux connaitre une personne
pendant cette marche de 5 minutes mieux que pendant une conversation d’une heure,

préparé d’avance, donc falsifiée, c’est quoi ?

C’est quoi le réel ?

Oui, parce que qui peut prétendre connaitre quelqu’un en une heure ? Car tout le
monde le prétend, nous faisons une entrevue d'une heure et dans cette heure, nous avons
sur cette personne un point de vue. En fait ¢’est tout aussi prétentieux que moi qui dis,
j’arrive a connaitre quelqu’un en 5 minutes : je lui donne une poignée de main, le
regarde dans les yeux et je vois s’il me regarde et je commence a marcher, je pars et je

vois s’il me suit et pour moi, c'est beaucoup plus honnéte...

Le langage corporel...

Bon. Qu’est-ce que tu voulais dire Olivier (OD) ?
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Ce que Frank raconte, c’est bien vrai... quand nous étions a 9, moi, j’étais en téte et
au moments ou j’ai entendu le baton tomber, j’étais dégu dans mon leadership, dans
mon guidage, ¢a devenait tout d’un coup presque souffrant... et vous le ressentez bien,
vous étes en téte et vous savez que c’est un jeu, mais au moment ou vous é&tes parti et

que le baton tombe tout d’un coup, 1a vous vous dites merde !

Ha, Ha, peut-étre c’est vous qui n’étiez pas en équilibre... (FW)

Oui, Frank (FVP) tu voulais dire quelque chose?

Frank (FVP): Oui, je suis trés heureux que mon homonyme se soit exprimé
clairement la deuxiéme fois sur le fait de guider ou de suivre, parce qu’en fait c’est
toujours un exercice d’équilibre, c'est toujours essayer de ressentir celui qui est a coté de
vous, c'est estimer constamment comment 1’accompagnement doit se faire, rapide ou

pas, pour rassurer 1’équilibre et que vous restiez bien au milieu (entre les deux)...

C’est ce que moi j’ai éprouvé vraiment fort. J’ai également remarqué que le style de
gestion est tres différent, au moment ou nous avons fait ’exercice a 9, a ce moment 1a

vous sentez vraiment une différence entre les personnes...

Nous n’avons fait cet exercice que deux fois...

Oui, mais ¢’était énorme et méme au moment ou nous avons fait cet exercice avec
moins de personnes, et quand ¢’était quelqu’un d’autre, j’ai pu me dire : « celui-ci je

n’ai pas encore ressenti »...
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Vous pouvez donc sentir, le style de leadership... Vous voulez dire encore quelque

chose ?

Bien. Dans I'ensemble, le cours... est-ce il y a des choses que vous allez garder ? A
I'exception de ce dernier exercice, mentionné par gquelques-uns, et dont vous espérez
qu’il va augmenter vos capacités de danse ou votre expérience de danse, disons le

comme ¢a...

Olivier (OD) : Jai certainement eu un apport de ces sessions... sur le moment étre
tres conscient de soi-méme, 1’apprentissage du ressenti du corps avec, en position
allongée des pressions sur les parties du corps, la conscience de quelque chose qui
bouge dans votre corps, ... ¢a sont vraiment des moments de conscience. Ce qui m’a
personnellement le plus nourri, ce sont les exercices debout, parce que ce sont ceux que
je préfere effectuer et ce qui m’a le plus frappé, c’est le fait de ressentir une difficulté
incroyable a réaliser un lacher-prise, donc les exercices ou 1’on est accompagné par
quelqu'un d'autre, je croyais que oui, ¢a ne peut pas étre difficile de relacher les muscles
pour ne pas bouger, mais ce n’était apparemment pas le cas... donc 1a j’ai été vraiment

étonné.

Durant la période de ces sessions, j'ai eu le sentiment, aussi bien au travail qu’a la
maison, de prendre plus de moments de repos pour moi-méme, plus de moments de
recul, de me poser dans l'ici et maintenant et a partir de la, communiquer plus
consciemment avec les autres. Est-ce que c’est dii aux exercices ou au fait de participer

a ces sessions, la je n’en suis pas encore sur.

Que dites-vous ? Est-ce que c’est dii aux exercices ou a la participation...
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Oui, est ce que c’est dii aux exercices ou parce que vous €tes dans ces sessions... ch
bien je ne sais pas si cela fait quelque chose en fait... J'espere que je vais garder cela
dans le futur, mais je vais devoir attendre ce futur pour voir si c’est effectivement
permanent... La ou j'ai eu des problémes, avec les sessions entiéres, c’est de comprendre

le but ultime, c’est quoi le but de ces séances ?

Le but ?

Mis a part qu’on apprend des choses...

Eh bien, I'objectif, et pour une partie vous l'avez déja exprimé, je dirai, trouver un
sentiment repos, prendre du recul de temps a autre, étre dans 1’ici et maintenant, en fin
de compte, c'est ¢a l'intention de la présence, donc de se poser plus dans l'ici et
maintenant, mais d'une maniere charnelle, une présence incarnée, afin de transposer cela
dans la vie quotidienne et par conséquent dans votre maniere de diriger... en fait vous
I'avez déja exprimé un peu, ce recul afin de se poser autrement dans l'interview, par
exemple, est un objectif de cette présence incarnée... alors oui, en fin de compte, c'est
l'intention, d’agir vraiment a partir de votre corps ou de votre stabilité¢, comme Gino I’a
déja dit... a partir de votre stabilité et de la présence a vous-méme, vous pouvez le faire

autrement...

Eh bien, chaque fois que j’ai des conversations professionnelles maintenant, je
remarque que si j’ai une posture bien droite et les deux pieds posés au sol, ces
conversations se passent apparemment plus facilement, avant je m’asseyais comme
ca... tandis que maintenant j’essaie effectivement de poser mes deux pieds a plat sur le

sol... et

Voila, et d’étre 1a...
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Oui...

Finalement c'est ¢ca ’objectif, et chez toi apparemment c’est dans la conversation
mais chez quelqu’un d’autre ¢a peut avoir un impact a un autre moment dans le
leadership, ou... ce ne sont, bien sir, que de petites choses et c’est également un cours
restreint, 5 fois 3 heures, heum oui, mais... finalement c’est ca 1’objectif et pas plus que

¢a, une présence incarnée. ..

Eh bien, j’étais un peu a la recherche de cela

Oui

Parce que les exercices sont chouettes et on apprend des choses, mais qu’est-ce que

je dois atteindre?

Eh bien, dans I'annonce c’était mentionné, mais pas tout le monde va la relire n’est-
ce pas... et en plus j'ai essayé des le début de ne pas dire trop de théorie parce que ca
doit émerger surtout a partir d’'une expérience charnelle afin de le pouvoir prendre
avec... parce que pour vous maintenant, c’était ¢a, mais pour quelqu'un d'autre ¢a peut

étre autre chose... ok, encore quelqu'un d'autre peut-étre... sur la globalité du cours??

Frank (FW) : Oui, pour moi, la premiére session ¢’était farfelue... entretemps, je
suis conscient qu’en réalité j’écoute beaucoup mon corps, que je le faisais déja, que
j'avais également des petits trucs, ce qu’on appelle des trucs, ce qui était pour moi un

moyen d'obtenir ou de garder I’ordre dans un certain nombre de choses mais maintenant
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j’en suis conscient et je vais certainement le prendre en compte d’une manicre ou d’une
autre... avant, ¢’était de oui, quelque chose n’est pas... en fait, avant ¢’était réactif mais
par le fait qu’on a fait I’expérience de ¢a, c’est plus reconnaissable et je peux, pour ainsi

dire, expérimenté si j’ai encore d’autres trucs. ..

Heum...

Pour moi, c’est ¢a la grande contribution, la conscience de...

Oui

Des pauses que je prends, inconsciemment, ou des choses que je fais,

inconsciemment, afin de me déstresser ou de me concentrer...

Et que vous allez appliquer cela plus consciemment maintenant?

Et maintenant je le fais plus consciemment, oui... c¢’est trés remarquable, donc en

fait ce n’est pas tellement farfelu...

Non... mais ¢a le semble parfois, surtout au début et parfois ¢a fait peur au début,

mais voila... encore quelqu’un d’autre?

Oui, Gino, ce que moi je constate également, parce que j’ai aussi pu donner plus
d’attention, donc ainsi dans la pratique, mes collaborateurs viennent souvent dans mon

bureau lorsque je suis en train de faire des choses et auparavant j’osais dire et répondre
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oui et entretemps je continuais a faire autre chose, et maintenant, « entrez et déposez
vous » et les choses se résolvent plus facilement et les collaborateurs sont également

plus calme

Oui, parce que tu prends du temps pour eux?

Oui.

Est-ce que ca serait possible que, encore une fois ¢a peut sembler « tiré par les
cheveux », parce que vous avez appris ici qu’aprés un mouvement il y a un point

d’appui, que vous prenez du temps avec eux et que vous mettez un point d’appui ? Ou ?

Ca pourrait, mais je n’y ai pas encore pens¢ comme ¢a (a cet égard?)

Mais en tout cas, c’est cela que vous appliquez?

Je le fais plus consciemment...

Plus consciemment, prendre du temps pour 1’autre plus consciemment, et pour vous-

méme?

Je dois surveiller cela, car je donne beaucoup de temps aux autres, mais entretemps

mon travail n’est pas fini et j’ai encore a trouver un peu mon chemin la-dedans. ..
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D’accord...

Si vous en avez 30 et qu’ils ont tous 2 a 3 questions par jour, ce n’est pas tellement

évident. ..

Non, en effet...

Frank (FW) : ¢a je fais toujours, d’abord pour moi-méme et apres pour les autres.

Gino (G) : oui, je suis en train de rechercher cette expérience et de voir ce que cela

va m’apporter...

Oui... c’est de nouveau rechercher un équilibre, n’est-ce pas, apres chaque

changement... encore quelqu’un d’autre ?

Gino (GD): heum... avant tout, je suis devenu plus conscient de ma
posture...comme Olivier I’a exprimé tout a I’heure, si vous parlez aux gens, que vous
montrez en fait physiquement ce que vous souhaitez afficher et que vous étes conscients
de cela, si vous voulez avoir consciemment plus d’attention ou étre plus conscients que
vous le montrez... avant vous étiez peut €tre effectivement en train d’écouter, mais
penchés en arriere, et peut étre méme avec une attention pleine, mais la personne en
face de vous n’avait peut €tre pas cette impression... permettant ainsi une conversation
moins qualitative, donc j’essaie maintenant de le faire tout le temps et ¢a fonctionne,

mais je ne sais pas si ¢ca donne du résultat ou pas...

Chez I’autre, tu veux dire?
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Chez I’autre, oui. Je ne sais méme pas si c’est quelque chose qui donne du résultat

ad hoc... je le fais et ¢ca marche.

Mais tu dis que ¢a marche?

Pour moi.

Pour vous.

L’impact sur ’autre...

Tu me dis que c’est une conversation plus qualitative, ¢a c’est votre expérience?

C’est mon expérience, je ne peux pas l’exprimer pour les autres, c’est mon
expérience... et aussi a la maison, en fait c’est la méme chose, ce sont également des
gens avec qui on vit ensemble, votre partenaire et vos enfants, j’essaie de le faire de la
méme maniere... je ressens quand méme que la discipline est un peu moins grande...

mais la ¢a marche aussi...

Et la ¢a travaille également pour vous-méme? La, vous n’avez aussi pas encore regu

de réaction de votre environnement?

Non, peut étre... oui, non je ne I’ai pas encore recu...
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Ca pourrait hé!

Et est-ce que vous avez ressenti une évolution pendant les sessions?

Heum...

Est-ce qu’il y a des choses qui ont plus travaillé pour vous que d’autres?

Le suivi des sessions et le temps entre eux a fait que vous 1’avez eu au moins, cing
fois deux, heum c’est environ 10 semaines... huit semaines dans votre état d'esprit et que
vous continuez a le faire, oui... peut-étre qu’une formation de deux jours et demi aurait
eu beaucoup moins d'impact, donc je pense que c'est bon pour cette matiere, je le

nommerai comme ¢a, c'est une bonne fagcon de I’apprendre...

Oui, toujours avec une période entre... pour que vous...

Et, dans ce sens, le suivi des sessions €tait ok et le genre d’exercices était ok, c’était
tout le temps fondé sur la méme base, donc il n’y avait pas de surprises, mais cela faisait
que cela continuait a vivre dans votre téte... heum, heum... En termes de type
d'exercices, contrairement & Olivier, les exercices en position allongée et assise étaient
d'une maniére ou d'une autre plus agréables ou plus satisfaisants que ceux debout, c’est

un ressenti personnel, mais ¢a sera différent pour tout le monde...

D’accord, et en faisant ces exercices vous étes donc devenus plus conscients, plus

conscients de vous-méme, de votre posture vous avez dit?
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De ma posture, oui. Moi, je suis quelqu’un qui s’arréte (refléte) parfois trop, on me
dit, ou qui reste parfois trop dans I’ici et maintenant et qui regarde trop peu vers I’avant
ou vers ’arriére, mais ce langage gestuel, ce que vous en avez racontez pendant la
premidre session, je ne connais plus le pourcentage, mais c’était effrayant, en tout cas
moi je le nomme effrayant, seule cette conscience me motive déja de le faire parce que

si cela a vraiment tant d’impact, alors... qu’est-ce que ces mots sont encore...

Heum, heum, vraiment juste soutenir... mais tout & I'neure vous avez également dit
de cet exercice avec les batons, pour la stabilité, qu’il y avait plus d’unité entre votre
téte et votre corps... est-ce que vous remarquez cela aussi dans la vie quotidienne ou

dans ces moments-la que vous... ?

Oui dans les moments que je [’applique consciemment, oui naturellement, parce
b b
qu’avec ma téte j’étais déja 1a, en tout cas dans ma perception, mais au moment que

mon corps est également 13, alors ¢a ressent bien siir...

C’est peut étre cela que tu veux dire par plus conscient de ta posture ?

Non, a ce moment je ressens plus de confiance en moi-méme... je suis plus

convaincant, plus de confiance en moi-méme oui...

Pour toi méme, oui d’accord... encore quelqu’un d’autre qui se sent appelé de dire

guelque chose ? Veerle (VC) ?

Oui, pendant les sessions c¢’était principalement une confirmation de ce que vous
savez déja... quels sont les points ou vous exagérez parfois ou quels sont vos points de

travail (d’attention) et ¢a revient. Oui, par exemple avec ce baton tout a I’heure, ¢a ne se
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passait pas bien et la vous aviez dit, oui il faut d’abord et avant tout rester avec soi-
méme et faire que vous bougez au lieu d’étre occupé avec le baton, oui mais moi, je suis

occupé avec le baton et pas avec moi-méme... alors oui, cet exemple est apparent hé !

Qu’en fait vous étes confrontés ici avec des choses que vous connaissez ou que

savez déja de vous-méme, mais corporellement (de fagon corporelle)?

Corporellement oui, c'est quand méme trés spécial que ca se traduit effectivement

dans ce que vous faites !

Et, qu’est-ce que vous pouvez faire avec cela? Ou est-ce que ca fonctionne de

I’utiliser quelque part ? Ou de prendre cette forme d’attention avec vous ?

Oui, je pense que 1’exercice de tout a I'neure avec les mains collés les uns sur les
autres, que ¢a va aider a... et également dans le cercle, essayez de sentir la personne a
votre gauche et a votre droit, que déja je suis en train de ’appliquer quelque part a ce
moment, étre conscient que je suis assise sur cette chaise et que les autres sont la aussi,

mais que je ’appliquerai toujours, biens siir que non...

Non, mais vous I’avez fait une premiere fois aujourd’hui n’est-ce pas?

Oui, c'est ¢a hé, mais ce sont des petits morceaux et je le savais déja mentalement
mais maintenant je I’ai ressenti aussi une fois et ¢a revient tout le temps, ces mémes
points et oui par le fait d’en étre plus occupé, je pense qu'il a un impact sur ce que je fais
et oui, en recevant plus de « pinces » que vous le pouvez aussi intégrer un peu plus... je

ne sais pas si c’est déja tellement visible...
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Vous n’avez pas encore regu de réaction... de quelque chose ou de quelqu’un...

Pas spécifiquement... Oui, et avec quoi ¢a a a voir, je ne sais pas si cela a a voir
specifiquement avec cette formation ? J’ai également changé de travail au début de cette

année, donc ¢a peut aussi avoir un impact...

Je crois avoir le souvenir qu'une des premiéres fois que vous avez fait ce

mouvement latéral, que vous alliez tres loin, hé, plus loin que vos limites. ..

Oui, cela aussi est trés reconnaissable. .. oui

Pourtant, il est vrai que je ne 1’ai plus revu, ces dernicres fois...

Oui, surement, pendant les exercices j’essaie consciemment d’y faire attention. ..

Heum, d’accord et ce fait de dépasser vos limites, est-ce que vous le remarquez ?

Oui, il faut dire, dans la vie quotidienne, je ne le remarque pas tellement...

Ca vous ne remarquez pas tellement...

Et également au début, la premicre fois que vous me ’aviez fait remarquer... de

mais allé c’est juste quelque chose que...
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Enfin, plus loin que vos limites ou votre adaptabilité, laissons le dire comme cela...

Oui et au moment que vous m’aviez fait remarquer, j’ai pensé, mais allé c’est juste

quelque chose que, j’aime bien cela, c’est comme joehoe...

Heum, c’est bien mon point fort, jochoe... hé

Oui, je I’ai bien aimé, un peu d’action comme ca... tandis qu’aprés nous avons
encore fait cet exercice et je 1’ai moins aimé (apprécié), tandis que maintenant, de plus

que je fais ces exercices, j’en jouis de plus en plus, méme si je ne vais pas si loin que

ca...

D’accord, encore quelqu’un ? Johan, Veerle, Gregory?

Gregory (GVD): oui, donc je ne dois plus dire mon nom, ¢’est de la politique...
Heum, j’ai trouvé ces exercices en position allongée trés relaxant et ils m’ont bien aidé¢ a
me reposer... surtout au moment qu’on est invité a sentir avec le pied ou avec le talon.
Le soir, normalement vous avez quand méme des moments que vous ne vous endormez
pas si facilement et & ces moments ¢a peut vous aidez énormément... en faisant cela
vous étes occupés avec votre corps, raccordé et vous n’avez pas d’autres moments, de

ruminations ou de soins en téte, donc ¢a vous aide beaucoup a vous endormir.

D’accord!

Dong, ¢a c’est vraiment ce que je ressens le plus aujourd’hui...
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Oui...

Heum, dans la pratique, ce que je fais, c’est d’observer plus le corps des autres

personnes, pour y réfléchir et laisser aller ma pensée dessus, heum...

Heum, pour voir si vous recevez de I’information a partir de cette observation?

Oui, probablement qu’il y a aussi des choses qui émanent de mon corps, et de voir

qu’est-ce que cela fait chez moi...

Mais que vous prenez plus consciemment de I’information du langage corporel de

I’autre?

Oui et vous voyez que si vous y répondez plus adéquat, que vous avez plus d’impact

sur la totalité...

Et qu’est-ce que vous voulez dire avec ¢a?

Vous restez plus relié, parce que vous voyez ce qui se passe...

Heum, heum... et vous en avez des effets positifs?

Je le pense bien, mais je ne peux pas le confirmer... heum...
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Non, mais c’est ton ressenti. ..

Oui, j’ai ce ressenti, oui

Naturellement que vous ne pouvez pas le confirmer, mais c’est votre ressenti hé.
b L . 9 9 r..e by
C’est votre expérience qui compte, c’est le cas chez 1’expérience de tout le monde a ce

moment et ¢a peut étre totalement différent. ..

Oui, on ne le demande pas de maniére active, n’est-ce pas, est-ce que vous avez

vécu cette conversation de maniéere différente!

Non, non, mais c’est votre ressenti... heum, heum, d’accord.

Moi, j’ai un exemple de cette semaine, Frank (FW) : J’étais rentré chez Marc Claes
et Marc continue toujours a taper sur son écran. Donc, je suis entré et il était en train de
taper et j’ai simplement gardé le silence... autrement tout ce que j’ai a dire sort
directement. J’ai attendu jusqu’au moment qu’il me regardait... j’ai commencé a parler
et apres 5 secondes il est retourné vers son écran et a commencé a taper et moi j’ai de
nouveau gardé le silence... et il m’a regardé de nouveau et j’ai recommenceé a parler et

il n’a plus regardé son écran...

Risée générale... c’est tellement vrai ! Et...

L’éducation des autres...
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Oui, mais non, ce n’était pas mon intention, mais j’étais bien, je veux vraiment votre

attention ! C’est vraiment une coincidence, mais j’y ai réfléchi aprés coup...

Et il n’a pas répliqué la-dessus ou il n’en a rien dit ?

Non, mais je n’ai rien demandé non plus hé !

Non, mais c’était comme ¢a...

Oui, c’¢était de, pour un moment de oui, je veux avoir votre attention pour moi

seule...

Je veux avoir votre attention pleine...

Et aprés 5 secondes il était de nouveau de allé commence, mais il n’a rien dit hé, il a
juste continué et il n’a rien dit, il a regardé et apreés on a eu la conversation et ce n’était
que 2 minutes et apres je suis sorti, mais je I’avais vraiment... il a tout bien entendu,

j’en suis sr...

Heum, heum, il a écouté dans le vrai sens du mot !

Oui !
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D’accord...

Gregory (GVD) : au moment que vous exprimez cela, je suis conscient de la
question que vous m’avez pos¢ de, au moment que vous avez ce temps d’intervision, on
le nommera comme ¢a, que souvent au moment que quelqu’un vous demande quelque
chose, que vous pouvez avoir une attention dispersée et que cela a un effet sur la

totalité. ..

Oui, et quel effet alors ?

Oui, mais on a les deux cotés, hé (FW))

Oui, quel effet sur ’autre, dans sa globalité. ..

Heum, heum, I’impact, oui (GD)

Je crois que j’ai entendu presque tout le monde, hé, encore seulement Veerle

(VCR), hé ? Est-ce que vous voulez dire encore quelque chose ?

Oui, bah, la plupart des choses ont déja été dit dans ma place !

Johan (JVC) : Oui, pour moi aussi, mais qu’il s’agit parfois de petits mouvements,
cette conscience, ces exercices en position allongée et les exercices debout, que quelque

part, si vous étes conscients de cela, que vous sentez bien comment vous utilisez vos
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muscles ou que vous vous arrétez a certaines choses, de mouvements qui sont naturels,

que vous €tes conscients qu’il y a plusieurs facettes...

Qu’en fait, qu’il y a plusieurs nuances ...

Oui et qu’il y a quelque chose derricre cela. ..

Et qu’est-ce que tu veux dire avec quelque chose derriére cela ?

Pourquoi on fait certains mouvements ou...

Heum, heum... est-ce que vous pensez surtout aux différents parametres du
mouvement que nous avons mentionnés, donc que vous utilisez une certaine amplitude

ou que vous dépassez vos limites. Est-ce que ce sont ces parametres ?

Oui et également ces parametres que vous disiez, que vous preniez effectivement

votre espace. ..

Oui, que vous le preniez ou pas, que cela refléte quelque part la personne qui vous

étes ou qui vous étes devenue...

Oui.
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744 Heum, Heum... qu’en fait que vous appreniez des choses de vous-méme a partir de

745  votre corps, est-ce que c’est cela ce que tu veux dire ?

746

747 Oui.

748

749 Et parfois des choses subtiles, est-ce que c’est cela ce que tu veux dire ?

750

751 Des choses subtiles, oui.

752

753 D’accord, et vous, Veerle (VCR)?

754

755 Chez moi, c’est surtout... je suis en fait d'accord avec certaines personnes ici. Les

756  mouvements, les exercices en position allongée, plat sur le sol, étaient également les
757  plus faciles pour moi, aussi parce que je pourrais les utiliser afin de mieux dormir,
758  comme Gregory I’a exprimé. Heum... en fait, j’étais dans ces sessions également a la
759  recherche du but et du pourquoi. En partie, j'ai beaucoup appris sur moi-méme, mais j'ai
760 quand méme manqué en partie a ce que je peux en faire en tant que dirigeant vis a vis
761  des gens et j'avais pensé de trouver cela un peu plus. Oui, peut-étre que je devrais aussi
762  observer les gens plus consciemment... Et pour le reste, c'est un peu comme Veerle 1’a

763  exprimé aussi, une confirmation d'un certain nombre de choses que je connaissais déja...

764

765 Mais, que vous avez actuellement ressenti de maniere corporelle...

766

767 Oui, de maniere corporelle... comme dépasser mes limites, ¢a j’ai ressenti quelques

768  fois... avec Gregory j’ai une fois fait un exercice et aujourd’hui ¢’était également avec
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ces bras ... avec le mouvement, que je voulais vraiment dépasser mes limites avec le

mouvement, ne pas que cela ressent inconfortable, mais je le reconnais bien...

Et cela ne vous gene pas dans la vie quotidienne ? Ce dépassement de vos limites ?

En fait, non...

D’accord et en ce qui concerne les liens, ils sont en fait différents pour beaucoup de
gens, donc c’est treés difficile de poser des liens généraux et finalement c’est un peu
I’objectif que chacun cherche pour soi-méme ce que pourraient étre les liens, mais la
base est de partir de son propre corps... de faire des choses a partir de cette stabilité et
de cette force. Donc, c’est difficile de poser des liens généraux. Enfin... en tout cas,
c’est aussi un point d’attention de prendre avec moi au moment qu’une telle formation
serait donnée de nouveau... donc je le garde afin de le travailler et de Iamplifier

éventuellement. Est-ce qu’il y a encore quelqu’un d’autre qui a quelque chose a ajouté ?

Frank (FW) : Pour moi, ¢’est plutét un avantage que c’est ouvert et que vous le
cherchez vous-méme ! Parce que sinon, je n’aurai pas cherché dans cette direction...

mais ¢a ¢’est simplement de ma part...

Frank (FVP): Je m’adjoins a cela en fait, parce qu’en fait c’est seulement ce
partage, cet arrét temporel, de ... cette corporalité aussi, car si personne ne le vous
raconte, vous ne vous y arrétez pas et c’est ¢a que j’en ai assimilé en fait et maintenant
pour moi c’est surtout écouter mon corps, écouter plus qu’avant et ¢a se retrouve dans
des petites choses. Par exemple, maintenant au moment que je vais dormir et je prends
ma bonne position, je prends d’office plus d’espace pour moi-méme, avant je ne m’y
arrétais pas, vous vous posez et vous dormez mais maintenant je traite ca

consciemment... ou bien je n’ai pas une bonne posture a mon bureau et maintenant je
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recois des signaux de mets toi bien, sinon tu vas souffrir a ton dos tout a I’heure ou ne
t’assoie pas trop en bas (en dessous), j’écoute mon corps... ou au moment que j’ai la
septieme réunion d’affilée et mon corps me dit « arréte toi un moment, va a la toilette »,
une lacher-prise des tensions pour un moment, sinon tu vas passer tes limites... ¢a sont

des choses, des situations concrétes que je prends avec moi.

Heum, heum. ..

Aussi comment je parais, le langage corporel que je rayonne aux autres, ca je traite
plus consciemment... dans le sens que parfois, au moment que je ressens ai, je n’ai pas
suffisamment d’attention ou ¢a doit aller vite et je sais que je parais comme stop, je suis

ici pour faire mon truc, que la je vais le nommer simplement...

Oui, donc que vous renseignez les gens de, d’accord, maintenant je n’ai pas

beaucoup de temps, donc...

Oui, je sais qu’a ce moment ¢a parait comme ¢a et je ressens le stress dans mon
corps et en fait dans dix minutes je dois déja étre ailleurs et je veux bien encore
communiquer ce message mais je ne veux pas envahir... de maintenant il faut
m’écouter un moment... mais je sais que je le communique de toute fagon, donc a ce

moment je le raconte...

Et est-ce que vous recevez une réaction la-dessus ?

Oui, la plupart des gens disent de ah oui et le comprennent et c’est bien reconnu... a

ce moment tu ’enléve...
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A ce moment, il n’y a plus de probléme...

Non et autrement si, « vous arrivez ici d’une telle maniére »...

Vous venez le dire rapidement hé

Oui, un peu comme ¢a. Et je remarque également, un peu comme Johan 1’a exprimé,
que j’observe effectivement plus les gens et comment ils apparaissent et aujourd’hui par
exemple j’avais une conversation de développement avec quelques collégues et je
disais : «oui, en fait il fallait prendre parfois une photo du visage de tout le monde au
moment que nous sommes en train d’avoir un briefing et de le montrer a tout le monde,

14 je crois que vous allez tomber tous de votre chaise »

Heum, heum...

Et ce sont des choses qu’on prend inconsciemment avec (en soi-méme) et qui ont

quand méme quelque chose a offfir...

Des choses que vous traitez différemment et que vous avez intégré maintenant...

Ca je trouve quand méme un surplus en tant que dirigeant, que vous posez votre

attention dessus...

71



847
848
849

850

851

852

853
854

855

856
857
858
859
860
861

862

863
864

La pédagogie perceptive et la présence des leaders

Oui et ¢a se retrouve surtout dans des petites choses et pas tellement dans des
grandes, mais ce sont les petites choses qui auront pas mal d’impact sur les autres,

comme par exemple cette demande d’attention...

Oui...

D’accord, donc pour vous c’était un avantage que ¢a restait ouvert et que vous

deviez le chercher vous-méme ou pas ? Je ne I’ai pas trés bien compris. ..

Je I’ai fait plutdt inconsciemment. Je comprends bien, au début vous avez quelque
chose de, moi aussi je suis quelqu’un qui aime les objectifs et une direction et une
structure etc. et au début c’était de ou est-ce que cela me va emmener ? Mais oui, vous
faites un lacher prise et vous savez, qu’en tout cas vous ne pouvez pas le contrdler et
vous vous laissez flotter et vous voyez ce qui en sort et en fin de compte, si je regarde a

la fin du trajet, 1a je pense, finalement oui, ce n’est pas mal du tout...

Un lacher prise des plans d’actions, des listes a réaliser, parfois ce n’est pas si mal

que ¢a hé ! D’accord, voila ! Je veux vous remercier énormément. ..
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Chapitre Il1. Analyse qualitative

I1. 1. Leur point de vue sur la dynamique de la Pédagogie Perceptive

L’extra-quotidienneté

Prendre le temps

Oui, dans mon cas, recevoir le temps de sentir et de penser... (I, IC, 651-652)

en général, prendre le temps et le planifier explicitement (I, RW, 660)

Je m’adjoins a cela en fait, parce qu’en fait c’est seulement ce partage, cet arrét temporel, de ... cette
corporalité aussi, car si personne ne le vous raconte, vous ne vous y arrétez pas et c’est ce que j'en ai assimilé
(1, FVP, 764-766)

Les mouvements

Les mouvements en
soi

Chez moi... la simplicité des exercices et leur impact énorme m’étonnaient surtout... (I, WV, 611-612)

C’est une combinaison, d’'une part le mouvement mais surtout le feedback, la parole... s’attarder
consciemment sur les choses, ce qui vous fait penser, s’attarder consciemment et alors tu apprends le plus hé...
(I, MVV, 654-656)

L’intention

La différence entre mouvement et mouvement avec une intention, ¢a, je trouve important... (I, KBE, 722-723)

La lenteur

Le fait que tu le fais avec une certaine lenteur (I, RW, 677)

le plus important pour moi est la lenteur dans le mouvement (I, IC, 30)

Le mouvement
subjectif

Et aussi le fait que la distance devenait beaucoup plus longue peut également faire partie de I'effet... (I, RW,
682-683)

Un mouvement
conscient pendant le

Jai surtout appris du mouvement, de I'évolution du point A vers point B, que par un mouvement conscient on
voit et remarque énormément entretemps et donc on apprend sur le processus, les gens et moi-méme (I, IC,

trajet 36-38)
L'accompagnement |La voix Le premier jour, j'ai pensé que, hé, je n’arriverai pas a faire cela mais apres, avec ces mouvements, je pouvais
verbal me laisser aller et j’ai remarqué que votre voix, un peu hypnotigue, allé un peu monotone comme ¢a, a fait que

je pouvais y aller plus facilement, dans cette conscience en fait...(l, IAG, 604-607)

également le contexte, et ta voix (I, RW, 661)
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La directivité
informative

Pour moi, c’était surtout I'explication pendant les exercices, de maintenant sentez ceci et aprés cela, en fait ¢a
aide a en devenir conscient... a tel point que si vous dites quelque chose, alors on le sent, on en obtient
I’expérience... (I, KDC, 616-618)

Ce qui était important pour moi, c’était la maniere dont tu nous questionnes apres |'expérience, par exemple
est-ce que tu as ressenti cela... par exemple qu’est-ce que cela a fait chez toi? (...) mais sans que toi tu le
nommes... et tu commences a penser et cela fait que pendant ces séances tu fais beaucoup d’expériences et
d’apprentissages... parce gue tu ne nommes jamais quelque chose de mauvais, mais au moment qu'’il n’y a
gu’une tendance vers quelque chose, tu recois déja I'information... comme tu m’as également guestionné et ca
te fait réfléchir mais sans donner la réponse... (I, BB, 630-639)

C’est une combinaison, d’une part le mouvement mais surtout le feedback, la parole... s’attarder
consciemment sur les choses, ce qui vous fait penser, s’attarder consciemment et alors tu apprends le plus hé...
(I, MVV, 654-656)

... par exemple I'exercice a deux ol on devrait rouler la téte et heu... si tu disais relache la téte, je ressentais
que la téte devenait trés lourde et a ce moment je peux sentir le relachement... (I, BB, 523-525)

Par exemple, est-ce que c’est difficile pour toi de suivre? Dans cette exercice avec les batons... avoir le
sentiment que c’est difficile de suivre... aprés coup je me suis réalisé, pas au travail mais bien a la maison! (I,
WV, 106-108)

Je m’adjoins a cela en fait, parce qu’en fait c’est seulement ce partage, cet arrét temporel, de ... cette
corporalité aussi, car si personne ne le vous raconte, vous ne vous y arrétez pas et c’est ce que j’en ai assimilé
(I, FVP, 764-766)

La construction des
sessions

La construction des
sessions favorise
I"apprentissage

Le suivi des sessions et le temps entre eux a fait que vous I'avez eu au moins, cinqg fois deux, heum c’est
environ 10 semaines... huit semaines dans votre état d'esprit et que vous continuez a le faire, oui... peut-étre
gu’une formation de deux jours et demi aurait eu beaucoup moins d'impact, donc je pense que c'est bon pour
cette matiére, je le nommerais comme ¢a, c'est une bonne fagon de I'apprendre... (I, GD, 484-488)

La participation aux
sessions ou les
exercices ont des
effets

Durant la période de ces sessions, j'ai eu le sentiment, aussi bien au travail qu’a la maison, de prendre plus de
moments de repos pour moi-méme, plus de moments de recul, de me poser dans l'ici et maintenant et a partir
de la, communiquer plus consciemment avec les autres. Est-ce que c’est di aux exercices ou au fait de
participer a ces sessions, la je n’en suis pas encore sur. J'espére que je vais garder cela dans le futur, mais je
vais devoir attendre ce futur pour voir si c’est effectivement permanent (ll, OD, 324-334)
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La construction de la
séance

Restaurer le calme,
chasser I'agitation au
début de la séance

et aussi le fait que chaque séance on commencait a restaurer le calme en soi, toujours d’une autre maniére...
avant de faire autre chose, avec les autres ou le baton ou n’importe, il y avait toujours un moment, avec la téte
ou avec les pensées vers I'appui ou ressens I'appui, ce qui fait que le flux de pensées, pour chasser 'agitation
qui était encore 1a... (I, RW, 661-665)

Et, dans ce sens, le suivi des sessions était ok et le genre d’exercices était ok, c’était tout le temps fondé sur la
méme base, donc il n’y avait pas de surprises, mais cela faisait que cela continuait a vivre dans votre téte... (ll,
GD, 492-494)

Le contenu des
séances

La lecture de
mouvement

i’ai bien aimé 'exercice ol nous avons fait le mouvement pendant que les autres nous observaient parce que
cela m’a révélé mon rythme et le démarrage rapide et également la partie de la vitesse adaptée des bras et des
jambes durant le mouvement, que tu en deviens conscient, cette partie de conscientisation... (I, KBE, 490-493)

... et aussi les exercices communs, ou on recevait en fait du feedback, qui était vrai pour moi (I, BB, 515-516)

L’éveil sensoriel en
position allongée

les exercices en position allongée et assise étaient d'une maniere ou d'une autre plus agréables ou plus
satisfaisants que ceux debout, c’est un ressenti personnel, mais ce sera différent pour tout le monde (Il, GD,
495-497)

... je suis en fait d'accord avec certaines personnes ici. Les mouvements, les exercices en position allongée, plat
sur le sol, étaient également les plus faciles pour moi, aussi parce_que je pourrais les utiliser afin de mieux
dormir (ll, VCR, 730-732)

Heum, j’ai trouvé ces exercices en position allongée tres relaxants et ils m’ont bien aidé a me reposer... surtout
au moment ou on est invité a sentir avec le pied ou avec le talon.(ll, GVD, 592-594)

Les accordages

Ce qui m’a personnellement le plus nourri, ce sont les exercices debout, parce que ce sont ceux que je préfére
effectuer (11, OD, 318-319)

J'ai une trés bonne sensation avec ces exercices et ces mouvements. Surtout les mouvements parce gu’ils me
donnent en méme temps relachement et énergie (I, KBE, 192-194)

La construction de la
globalité

le fait que tu demandes d’abord de sentir un point et puis plusieurs points et a un moment donné ¢a devient
une globalité en fait... (I, RW, 677-678)

Oui, ce que Ruben raconte et ce qui est trés important pour moi, c’est la construction de I’histoire, que d’abord
on a un point, puis deux, puis plus et finalement beaucoup et si tu en a beaucoup, je trouve qu’on peut plus se
concentrer sur la sensation et ¢a marche dans des étapes... (I, KG, 692-695)

Un apprentissage actif

Pour moi, c’est plutét un avantage que c’est ouvert et gue vous le cherchez vous-méme ! Parce que sinon, je
n’aurai pas cherché dans cette direction (ll, FW, 760-761)
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et ca te fait réfléchir mais sans donner la réponse... et quelqu’un peut dire, j'aime bien le recevoir en direct,
mais je suis plutdt un bricoleur (homme a tout faire)... donc je préfére essayer les choses au lieu de recevoir
tout prét... Donc pour moi, c’était trés agréable (I, BB, 640-647)

I1. 2. Les indicateurs de transfert de la présence dans leur vie personnelle

Plus calme dans la voiture,
récupération d’énergie, méme
une « énergie relachée »

Je fais également ces exercices quand je suis dans la voiture par exemple, quand je suis dans des embouteillages, je ne me
fais pas pourchasser hé. En fait, il y a beaucoup d’éléments qui me font relacher... méme dans les embouteillages je fais
des exercices et il y a de la récupération d’énergie tandis qu’avant c’était simplement un stress énorme...(...) Le plus
important c’est de ne pas se laisser inciter hé, c’est mieux d’arriver un peu en retard sur la réunion, de rester calme et
d’utiliser ce temps. Et maintenant, j’ai certainement autant d’énergie qu’avant, hé... (I, BB, 166-172)

en général je peux dire que je suis plus calme en roulant, en général... (...) Et cela m’a sauté a I'ceil sur le trajet retour vers
la maison apreés les cours qui était totalement différent et plus calme et ceci a graduellement pu persister le matin et les
autres jours... (I, KG, 306-313)

... rouler en voiture de maniere plus calme, ca je remarque aussi et pas directement accélérer... (...) Moins qu’avant...oui,
garder plus de distance...oui, autrement en tout cas... (I, KBE, 326-331)

je peux le faire le soir, mais pas le matin... a ce moment je suis toujours dans un rush... se lever, faire toute sorte de
choses... (I, WV, 333-334)

et j’ai aussi écouté cette histoire de la voiture et oui, moi aussi je suis beaucoup plus calme qu’auparavant, mais je ne
crois pas que cela a seulement a voir avec ceci... il y a toujours des différentes choses qui font que... je le dis, c’est possible
gue cela a quelque chose a voir avec ¢a, oui... (...) (I, HT, 403-406)

Ce que j'ai bien eu, lundi dernier j'ai passé un examen médical, un scan ou quelque chose comme ¢a... et normalement
au moment que je dois passé quelque chose comme ¢a, je serai surélevé et plein de stress, qu’est-ce qui va se passer la et
oui... tandis que maintenant je ne I'ai pas eu, je I’ai bien remarqué... et ma femme me I'a dit également, de maintenant tu
es beaucoup plus calme... pas que c’est si spécial, tu sais, mais je ne I'ai pas eu... (I, HT, 410-414)

(MVV): ca m’a frappé aussi... comparé avec le début des cours, il est beaucoup plus calme... c’est une différence
incroyable! (I, MVV, 454-455)

Une plus grande facilité a lacher-
prise

Je remarquais également qu’au moment que j’avais cours le vendredi aprés-midi, j’avais un bon week-end... plus
détendu... 3 ces moments j’avais plus de facilité a lacher-prise (I, WV, 112-114)

Une « énergie relachée »

mais je reconnais le relachement et en méme temps I'énergie... parce que si on retourne a la maison ou si on va travailler,
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on ressent les deux, cette énergie et le relaichement en méme temps ... (I, RW, 353-355)

Une autre relation familiale

ma femme qui me disait, vas-y parce qu’elle sentait la différence pendant le weekend apres les cours, tu prends ¢a quand
méme avec... et apparemment elle en fait I'expérience et je le sens également... (...) Oui, on le remarque quand méme, la
maniere également dont on traite ses enfants, c’est différent qu’auparavant... (I, RW, 359-367)

Une autorégulation du stress et
du tension

et ca m’aide également de lacher certaines choses le soir... (...) Oui, avec des exercices différents... (...) cet exercice sur la
chaise avant et arriére... ca ne marche pas toujours hé! (...) Ma respiration... Oui, oui et puis I'exercice avec... (il fait un
mouvement avec sa téte) (...) Oui, oui, le train de mes pensées se tait, ca devient plus calme dans ma téte et je m’endors
plus facilement. (I, WV, 123-150)

j’ai trouvé ces exercices en position allongée trées relaxants et ils m’ont bien aidé a me reposer... surtout au moment ou on
est invité a sentir avec le pied ou avec le talon. Le soir, normalement vous avez quand méme des moments ou vous ne
vous endormez pas si facilement et a ces moments ca peut vous aidez énormément... en faisant cela vous étes occupés
avec votre corps, raccordé et vous n’avez pas d’autres moments, de ruminations ou de soins en téte, donc ca vous aide
beaucoup a vous endormir (I, GVD, 592-598)

Une conscience du mouvement,
avec des mouvements plus
fluides et des temps de pratique

... et ce que je fais également c’est m’occuper plus consciemment de mon mouvement dans le sens que je fais des
mouvements plus fluides et que je fais de temps en temps ce mouvement sur le coté... (I, IAG, 269-271)

Des moments de repos, de recul

Vers la droite et vers la gauche oui, pas la totalité des exercices. Par de petits mouvements étre occupé de son corps de
fagon plus consciente ...Poser mon attention sur mon corps et insérer un point de repos hé...(l, KBE, 201-214)

Je fais également ces exercices quand je suis dans la voiture par exemple, quand je suis dans des embouteillages, je ne me
fais pas pourchasser hé. En fait, il y a beaucoup d’éléments qui me font relacher... méme dans les embouteillages je fais
des exercices (I, BB,

Durant la période de ces sessions, j'ai eu le sentiment, aussi bien au travail qu’a la maison, de prendre plus de moments
de repos pour moi-méme, plus de moments de recul, de me poser dans l'ici et maintenant et a partir de la, communiquer
plus consciemment avec les autres. (I, OD, 324-326)
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Une écoute corporelle

et maintenant pour moi c’est surtout écouter mon corps, écouter plus gu’avant et ca se retrouve dans des petites choses.
Par exemple, maintenant au moment ou je vais dormir et je prends ma bonne position, je prends d’office plus d’espace
pour moi-méme, avant je ne m’y arrétais pas, vous vous posez et vous dormez mais maintenant je traite ¢a
consciemment... ou bien je n’ai pas une bonne posture a mon bureau et maintenant je recois des signaux de mets toi
bien, sinon tu vas souffrir a ton dos tout a I’"heure ou ne t’assoie pas trop en bas (en dessous), j'écoute mon corps... ou au
moment que j'ai la septieme réunion d’affilée et mon corps me dit « arréte toi un moment, va aux toilette », une lacher-
prise des tensions pour un moment, sinon tu vas passer tes limites... ¢ca sont des choses, des situations concretes que je
prends avec moi. (ll, FVP, 766-775)

Vers la droite et vers la gauche oui, pas la totalité des exercices. Par de petits mouvements étre occupé de son corps de
facon plus consciente ...Poser mon attention sur mon corps et insérer un point de repos hé...(l, KBE, 201-214)

Une conversation plus qualitative

Tu me dis que c’est une conversation plus qualitative, ¢a c’est votre expérience?

C’est mon expérience, je ne peux pas I’exprimer pour les autres, c’est mon expérience... et aussi a la maison, en fait c’est
la méme chose, ce sont également des gens avec qui on vit ensemble, votre partenaire et vos enfants, j'essaie de le faire
de la méme maniére... je ressens quand méme que la discipline est un peu moins grande... mais la ¢ca marche aussi... (ll,
GD, 466-471)

Une présence facilitant la
communication

Durant la période de ces sessions, j'ai eu le sentiment, aussi bien au travail qu’a la maison, de prendre plus de moments
de repos pour moi-méme, plus de moments de recul, de me poser dans l'ici et maintenant et a partir de la, communiguer
plus consciemment avec les autres. (I, OD, 324-326)

I1. 3. Les indicateurs de transfert de la présence dans leur vie professionnelle

Une attention au corps donne une clarté si je devais par exemple aller vers une réunion, je me pressais d’y arriver et ca me coutait un quart d’heure

mentale

avant de pouvoir suivre et de participer a la réflexion etc. Tandis que maintenant, je suis conscient comment
je bouge, comment je me sens, quels muscles j’utilise et je porte mon attention sur mon corps au lieu de
cette réunion et puis j'entre et méme si je suis 5 minutes en retard, je peux suivre immédiatement parce que
ma concentration est beaucoup plus calme et plus pure. (I, BB, 162-168)

Une attention corporelle facilite les chaque fois que j’ai des conversations professionnelles maintenant, je remarque que si j’ai une posture bien

conversations

droite et les deux pieds posés au sol, ces conversations se passent apparemment plus facilement (Il, OD, 352-

354)

Une attention pour les collaborateurs facilite |ce que moi je constate également, parce que j'ai aussi pu donner plus d’attention, donc ainsi dans la pratique,
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I'interaction et la solution de problemes

mes collaborateurs viennent souvent dans mon bureau lorsque je suis en train de faire des choses et
auparavant j'osais dire et répondre oui et entretemps je continuais a faire autre chose, et maintenant,

« entrez et déposez vous » et les choses se résolvent plus facilement et les collaborateurs sont également
plus calme (ll, G, 405-409)

A la recherche d’un nouveau équilibre

Je dois surveiller cela, car je donne beaucoup de temps aux autres, mais entretemps mon travail n’est pas fini
et j’ai encore a trouver un peu mon chemin la-dedans... Si vous en avez 30 et qu’ils ont tous 2 a 3 questions
par jour, ce n’est pas tellement évident... oui, je suis en train de rechercher cette expérience et de voir ce que
cela va m’apporter... (Il, G, 427-439)

Une attention dispersée a un effet sur la
totalité

gue souvent au moment ol quelqu’un vous demande quelque chose, que vous pouvez avoir une attention
dispersée et que cela a un effet sur la totalité... (Il, GVD, 676-677)

Une action calme, sereine

La plus grande différence pour moi est le fait qu’avant si je devrais faire quelque chose ou me mettre en
action, c’était toujours trés brute et trés vite. (...) Oui, je sautais directement dessus. Et maintenant, je le fais
beaucoup plus lentement... (I, BB, 154-160)

Je remarque que je peux rester plus calme en situation difficile... (...) Ca marche pas toujours hé, mais quand
il y a des problemes, je peux les aborder autrement et de maniere plus consciente... et rester plus calme... (...)
Au travail, ca marche assez bien, mais a la maison ¢a reste plus difficile...(l, WV, 228-237) (BB): moi, je peux en
témoigner. (...) Je me trouve dans le méme couloir, dans le bureau a co6té, et avant il pouvait réagir de
maniére assez forte, mais maintenant je remarque que la plupart du temps, il peut réagir plus calmement
méme au moment que les choses tournent mal. (I, BB, 241-247)

Une « énergie relachée »

mais je reconnais le relachement et en méme temps I’énergie... parce que si on retourne a la maison ou si on
va travailler, on ressent les deux, cette énergie et le relachement en méme temps ... (I, RW, 353-355)

Prendre plus de repos, de recul

Durant la période de ces sessions, j'ai eu le sentiment, aussi bien au travail qu’a la maison, de prendre plus de
moments de repos pour moi-méme, plus de moments de recul, de me poser dans l'ici et maintenant et a
partir de la, communiquer plus consciemment avec les autres. (I, OD, 324-326)

Une écoute corporelle

bien je n’ai pas une bonne posture a mon bureau et maintenant je recois des signaux de mets toi bien, sinon
tu vas souffrir du dos tout a I’'heure ou ne t’assoie pas trop en bas (ll, FVP, 770-772)

... OU au moment ou j’ai la septiéme réunion d’affilée et mon corps me dit « arréte toi un moment, va aux
toilette », une lacher-prise des tensions pour un moment, sinon tu vas passer tes limites... ce sont des choses,
des situations concrétes que je prends avec moi. (I, FVP, 773-775)

Une présence corporelle facilite la
conversation

avant tout, je suis devenu plus conscient de ma posture ... permettant ainsi une conversation moins
qualitative, donc j'essaie maintenant de le faire tout le temps et ¢a fonctionne (ll, GD, 444-451)
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Aussi, comment je parais, le langage corporel gue je rayonne aux autres, je traite ca plus consciemment...
dans le sens ou, parfois, au moment ol je ressens que, je n’ai pas suffisamment d’attention ou ¢a doit aller
vite et je sais que je parais comme stop, je suis ici pour faire mon truc, que la je vais le nommer simplement...
Oui, je sais qu’a ce moment ¢a paralt comme ¢a et je ressens le stress dans mon corps et en fait dans dix
minutes je dois déja étre ailleurs et je veux bien encore communiquer ce message mais je ne veux pas
envabhir... de maintenant il faut m’écouter un moment... mais je sais que je le communique de toute facon,
donc a ce moment je le raconte... Oui, la plupart des gens disent de ah oui et le comprennent et c’est bien
reconnu... a3 ce moment tu I'enléves... (I, FVP, 779-795)

Poser un point d’appui demande une
adaptation de l'autre

J'étais rentré chez Marc Claes et Marc continue toujours a taper sur son écran. Dong, je suis entré et il était
en train de taper et j’ai simplement gardé le silence... autrement tout ce que j’ai a dire sort directement. J'ai
attendu jusqu’au moment qu’il me regardait... j’ai commencé a parler et aprés 5 secondes il est retourné vers
son écran et a commencé a taper et moi j’ai de nouveau gardé le silence... et il m’a regardé de nouveau et j'ai
recommencé a parler et il n’a plus regardé son écran...Oui, mais non, ce n’était pas mon intention, mais j’ étais
bien, je veux vraiment votre attention ! C'est vraiment une coincidence, mais 'y ai réfléchi apres coup... (...)
Oui, c’était de, pour un moment de oui, je veux avoir votre attention pour moi seule... (...) Et aprés 5
secondes il était de nouveau de allé commence, mais il n’a rien dit hé, il a juste continué et il n’arien dit, il a
regardé et aprés on a eu la conversation et ce n’était que 2 minutes et aprées je suis sorti, mais je I'avais
vraiment... il a tout bien entendu, j’en suis sar (I, FW, 640-666)

Une présence au présent facilitant la
communication

Durant la période de ces sessions, j'ai eu le sentiment, aussi bien au travail qu’a la maison, de prendre plus de
moments de repos pour moi-méme, plus de moments de recul, de me poser dans l'ici et maintenant et a
partir de la, communiquer plus consciemment avec les autres. (I, OD, 324-326)

Une présence soi et aux autres a plus
d’impact sur la totalité

c’est d’observer plus le corps des autres personnes, pour y réfléchir et laisser aller ma pensée dessus
probablement qu’il y a aussi des choses qui émanent de mon corps, et de voir qu’est-ce que cela fait chez
moi... Oui et vous voyez que si vous y répondez plus adéquat, que vous avez plus d’impact sur la totalité...
Vous restez plus relié, parce que vous voyez ce qui se passe...(ll, GVD, 606-621)

Une présence a soi donne accés a des
nuances

mais qu’il s’agit parfois de petits mouvements, cette conscience, ces exercices en position allongée et les
exercices debout, que quelque part, si vous étes conscients de cela, que vous sentez bien comment vous
utilisez vos muscles ou que vous vous arrétez a certaines choses, de mouvements qui sont naturels, que vous
étes conscients qu’il y a plusieurs facettes... Oui et qu’il y a quelque chose derriere cela... Pourquoi on fait
certains mouvements ou... Oui et également ces parametres que vous disiez, que vous preniez effectivement
votre espace... Des choses subtiles, oui. (I, JVC, 693-726)

Une présence a soi

Donc aussi plus d'attention pour moi-méme, pour ce que quelque chose me fait et étre plus conscient de
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cela. Egalement que ce qu’on ressent, on le rayonne et que la posture parle beaucoup de I’état d’étre. Pour
moi, mais aussi pour les autres. En tant que team manager c’est une entrée supplémentaire pour coacher les
gens ou pour me positionner.(l, IC, 40-43)

Une présence aux autres, un surplus en tant
que dirigeant

i'observe effectivement plus les gens et comment ils apparaissent et aujourd’hui par exemple j'avais une
conversation de développement avec quelques collégues et je disais : « oui, en fait il fallait prendre parfois
une photo du visage de tout le monde au moment ol nous sommes en train d’avoir un briefing et de la
montrer a tout le monde, |a je crois que vous allez tomber tous de votre chaise » Et ¢a sont des choses qu’on
prend inconsciemment avec (en soi-méme) et qui ont quand méme quelque chose a offrir... Ca je trouve
guand méme un surplus en tant que dirigeant, que vous posez votre attention dessus (I, FVP, 804-808)

La lecture du mouvement et de la posture
une entrée supplémentaire en tant que team
manager

Donc aussi plus d'attention pour moi-méme, pour ce que quelque chose me fait et étre plus conscient de
cela. Egalement que ce qu’on ressent, on le rayonne et que la posture parle beaucoup de I’état d’étre. Pour
moi, mais aussi pour les autres. En tant que team manager c’est une entrée supplémentaire pour coacher les
gens ou pour me positionner.(l, IC, 40-4

I1. 4. Les difficultés

D’autres attentes L'année passée, on a recu cette note et ca me donnait également d’autres attentes (...) Que c’était plus dirigé vers le

role du dirigeant... 'impact sur diriger...(I, MVV, 55-62)

en fait, j'étais dans ces sessions également a la recherche du but et du pourquoi. En partie, j'ai beaucoup appris sur
moi-méme, mais j'ai gquand méme manqué en partie a ce que je peux en faire en tant que dirigeant vis a vis des gens et
j'avais pensé de trouver cela un peu plus. (Il, VCR, 733-736)

J'avais également d’autres attentes (I, HT, 395)

Des résistances au début la premiére fois que je suis venue non, mais ensuite au moment que je faisais les exercices, j'ai pensé oh Dieu ou est-ce

gue je me suis inscrit ? ... et je pensais effectivement de quoi s’agit-il dans ces sessions ? Et je n'avais pas du tout

I'intention de revenir... mais ensuite, au moment de la deuxiéme session, j'ai vraiment pris mon courage a deux mains
pour revenir parce que dans les semaines avant je réalisé comment est ma posture ... et je me suis surpris a penser
comment est-ce que je vais arriver la-bas... et avant ce n’était pas comme ca... (I, IC, 8-14)

Oui, pour moi, la premiére session c’était farfelue (ll, FW, 379)
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heu, contrairement aux autres, le premier jour je suis sorti plein de stress, oui totalement nerveux... en route vers la
maison je me suis demandé, mais allé Herman, en quoi est-ce que tu t’ais inscrit maintenant... si ridicule un peu agiter
les bras, c’était pour moi... et puis cette théorie et oui... c’est pour moi un peu, heu... Je suis arrivé a la maison et je I'ai
raconté a ma femme et elle m’a répondu, ¢a tu ne vas pas persévérer! (I, HT, 392-395)

Un questionnement sur ses
capacités au début

Le premier jour, j'ai pensé que hé, hé, je n’arriverai pas a faire cela (I, IAG, 606)

Besoin d’arriere-fond

... peut étre j’ai manqué un peu d’information et d’arriere-plan... (...) Et dans ce sens, je trouve que cette expérience est
importante pour en apprendre des choses, mais peut étre j’ai quand méme manqué un peu d’arriere-plan... (I, KG, 298-
304)

et ce n’est pas que je n’ai pas aimé venir et j’ai également appris quelque chose du cours, mais je voulais un peu plus
d’explication...(l, IAG, 285-286)

Heu, ce cours n’était pas tres facile pour moi... normalement je suis quelqu’un qui doit tout comprendre et qui a besoin
de beaucoup d’informations, donc ce n’était pas si facile pour moi, mais quand je réfléchis... ce que moi, je trouve
difficile, c’est de lacher-prise et de déposer le contréle et je vois que j’ai quand méme évolué la-dedans...
gu’aujourd’hui ce lacher-prise vient beaucoup plus facilement... (I, IAG, 263-267)

Difficulté a sentir et a nommer

... Ce qui est pour moi tres difficile, c’est au moment ol tu dis, ressens ceci ou ressens cela... c’est vraiment tres dur
pour moi... je ne peux pas nommer cela (I, HT, 397-399)

Ca sont des moments ou j’ai vraiment des difficultés a nommer ce que je ressens... (I, HT, 704-705)

Eh bien, dans la séance ol on devrait observer les autres qui bougeaient, 1a je peux facilement le dire, mais nommer
spécifiguement ce que moi j’ai ressenti... (I, HT, 717-718)

Une diversité en soi

au moment que je ferme mes yeux, alors... c’est pour moi... je suis quelqu’un qui est tres vite dedans... capable de venir
chez moi, par exemple pendant cet exercice avec Isabel... mais je suis également quelqu’un qui, au moment que tu
ouvres tes yeux et tu vois les autres et puis c’est I'humour qui vient... mais cette diversité est également en moi... au
moment ou je ferme les yeux, je vais trés vite, trés profond... (I, HT, 430-434)

Difficulté a comprendre le projet

La ou j'ai eu des problémes, avec les sessions entiéres, c’est de comprendre le but ultime, c’est quoi le but de ces
séances ? (...) Mis a part qu’on apprend des choses... (Il, 0.D., 334-340) Parce que les exercices sont chouettes et on
apprend des choses, mais qu’est-ce que je dois atteindre? (I, 0.D. 370-371)

en fait, j’étais dans ces sessions également a la recherche du but et du pourquoi. En partie, j'ai beaucoup appris sur
moi-méme, mais j'ai quand méme manqué en partie a ce que je peux en faire en tant que dirigeant vis a vis des gens et
j'avais pensé de trouver cela un peu plus. Oui, peut-étre que je devrais aussi observer les gens plus consciemment... (I,
VCR, 733-737)
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Des attentes satisfaites J'avais déja suivi le projet pilot du cours et c’était clairement ce que j’en attendrai. (I, BB, 154)

Et, c’était clairement ce que j’attendais, c’était trés expérientiel et je I'ai vraiment apprécié. (I, KG, 297-298)

pour moi, les sessions ont bien répondu a mes attentes... parfois la question m’est venue, qu’est-ce que je peux en
faire? Par exemple au moment que tu ressens qu’un c6té est plus tendu que I'autre pendant |'exercice en position
allongée, qu’est-ce que ¢a veut dire? Qu’est-ce que je peux en apprendre Oui, cette sensation, qu’est-ce que ¢a signifie
(I, LD, 461-468)

Pour moi, c’est plutét un avantage que c’est ouvert et gue vous le cherchez vous-méme ! Parce que sinon, je n’aurai
I"apprenant pas cherché dans cette direction... mais ¢a c’est simplement de ma part...(ll, FW, 760-762)

L'avantage d’un processus actif de
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I1. 5. Le processus évolutif

Une attention corporelle inattendue

la premiére fois que je suis venue non, mais ensuite au moment que je faisais les exercices, j'ai pensé oh Dieu ou est-
ce que je me suis inscrit ? ... et je pensais effectivement de quoi s’agit-il dans ces sessions ? Et je n'avais pas du tout
I'intention de revenir... mais ensuite, au moment de la deuxiéme session, j'ai vraiment pris mon courage a deux mains
pour revenir parce que dans les deux semaines avant j'ai réalisé comment est ma posture ... et je me suis surpris a
penser comment est-ce que je vais arriver la-bas... et avant ce n’était pas comme ca... (I, IC, 8-14)

Une évolution dans le lacher-prise,
facilitée par la voix et les
mouvements, aide I'accés a la
conscience

Le premier jour, j'ai pensé que hé, hé, je n’arriverai pas a faire cela mais apres, avec ces mouvements, je pouvais me
laisser aller et j’ai remarqué que votre voix, un peu hypnotique, allé un peu monotone comme ¢a, a fait que je
pouvais y aller plus facilement, dans cette conscience en fait... (I, IAG, 606-60

ce cours n’était pas trés facile pour moi... normalement je suis quelqu’un qui doit tout comprendre et qui a besoin de
beaucoup d’information, donc ce n’était pas si facile pour moi, mais quand je réfléchis... ce que moi, je trouve
difficile, c’est de lacher-prise et de déposer le contréle et je vois que j'ai quand méme évolué la-dedans...
gu’aujourd’hui ce lacher-prise vient beaucoup plus facilement... et ce que je fais également c’est m’occuper plus
consciemment de mon mouvement dans le sens que je fais des mouvements plus fluides et que je fais de temps en
temps ce mouvement sur le coté... (I, IAG, 265-271)

Une conscience de choses déja mis en
place inconsciemment

Oui, pour moi, la premiére session c’était farfelue... entretemps, je suis conscient qu’en réalité j’écoute beaucoup
mon corps, que je le faisais déja, que j'avais également des petits trucs, ce qu’on appelle des trucs, ce qui était pour
moi un moyen d'obtenir ou de garder I'ordre dans un certain nombre de choses mais maintenant j’en suis conscient
et je vais certainement le prendre en compte d’'une maniére ou d’une autre... avant, ¢’était de oui, quelque chose
n’est pas... en fait, avant c’était réactif mais par le fait gu’on a fait I'expérience de ca, c’est plus reconnaissable et je
peux, pour ainsi dire, expérimenter si j'ai encore d’autres trucs... Pour moi, c’est ¢a la grande contribution, la
conscience de... Des pauses que je prends, inconsciemment, ou des choses que je fais, inconsciemment, afin de me
déstresser ou de me concentrer... Et maintenant je le fais plus consciemment, oui... c’est tres remarquable, donc en
fait ce n’est pas tellement farfelu... (1l, FW, 379-400)

Un lacher-prise emmene dans un
trajet qui n’est pas mal du tout
finalement

Je Iai fait plutot inconsciemment. Je comprends bien, au début vous avez quelque chose de, moi aussi je suis
qguelqu’un qui aime les objectifs et une direction et une structure etc. et au début c’était ou est-ce que cela me va
emmener ? Mais oui, vous faites un lacher prise et vous savez, qu’en tout cas vous ne pouvez pas le controler et vous
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vous laissez flotter et vous voyez ce qui en sort et en fin de compte, si je regarde a la fin du trajet, |a je pense,
finalement oui, ce n’est pas mal du tout... (I, FVP, 829-834)

Une confirmation de choses connues
et des découvertes

D’une part, c’était une confirmation de choses connues de soi-méme, comme par exemple cet exercice a trois ol on
montre le mouvement et le fait que je suis 1a, au milieu de I'intérét, va faire en tout cas que I'exercice va aller plus
vite parce que je veux en finir le plus vite que possible, mais d’autre part, s’il s’agissait de lacher-prise et de lacher le
contréle, c’était étonnant, c’était une découverte... (I, MVV, 537-541)

Le plus important pour moi est la connaissance de soi-méme mais d’une autre facon et d’autres aspects...Et quels
aspects alors? Par exemple, est-ce que c’est difficile pour toi de suivre? Dans cette exercice avec les batons... avoir le
sentiment que c’est difficile de suivre... aprés coup je I'ai réalisé, pas au travail mais bien a la maison! (I, WV, 101-108)

Des choses connues

J'étais déja en train de penser, ce n’est pas moi le suiveur hé, c’est moi le leader et il ne me suit pas... pourtant il I'a
fait, mais a son propre rythme... et ce rythme était trop lent pour moi... mais ¢a c’est quelque chose que je reconnais
bien hé... par exemple dans le trajet Dina ou j’ai participé, il me fallait de temps en temps « rétroagir » me demander
est-ce qu’il me suit encore... c’est une problématique chez moi et je I'ai vécu ici (I, FW, 249-253)

pendant les sessions c’était principalement une confirmation de ce que vous savez déja... quels sont les points ou
vous exagérez parfois ou quels sont vos points de travail (d’attention) et ¢a revient. Oui, par exemple avec ce baton
tout a I'heure, ca ne se passait pas bien et la vous aviez dit, oui il faut d’abord et avant tout rester avec soi-méme et
faire que vous bougez au lieu d’étre occupé avec le baton, oui mais moi, je suis occupé avec le baton et pas avec moi-
méme... alors oui, cet exemple est apparent hé. Corporellement oui, c'est quand méme tres spécial que ¢a se traduit
effectivement dans ce que vous faites (ll, VCR, 526-537)

Et pour le reste, c'est un peu comme Veerle I'a exprimé aussi, une confirmation d'un certain nombre de choses que je
connaissais déja... Oui, de maniére corporelle... comme dépasser mes limites, ¢a j’ai ressenti quelques fois... avec
Gregory j’ai une fois fait un exercice et aujourd’hui c’était également avec ces bras ... avec le mouvement, que je
voulais vraiment dépasser mes limites avec le mouvement, pas que cela ressent inconfortable, mais je le reconnais
bien (Il, VCR, 737-745)

Oui, c'est ¢ca hé, mais ce sont des petits morceaux et je le savais déja mentalement mais maintenant je I'ai ressenti
aussi une fois et ¢a revient tout le temps, ces mémes points et oui par le fait d’en étre plus occupé, je pense qu'il a un
impact sur ce que je fais et oui, en recevant plus de « pinces » que vous le pouvez aussi intégrer un peu plus... je ne
sais pas si c’est déja tellement visible (I, VC, 550-554)
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Des découvertes

J'ai surtout appris du mouvement, de I'évolution du point A vers point B, que par un mouvement conscient on voit et
remarque énormément entretemps et donc on apprend sur le processus, les gens et moi-méme. Non seulement
dirigé vers l'objectif du point B, sur le produit, mais également sur le chemin, le processus et comment les gens
réagissent et qu’est-ce que cela me fait. Donc aussi plus d'attention pour moi-méme, pour ce que quelque chose me
fait et étre plus conscient de cela. (1, IC, 36-41)

le fait de ressentir une difficulté incroyable a réaliser un lacher-prise, donc les exercices ou I'on est accompagné par
quelqu'un d'autre, je croyais que oui, ¢a ne peut pas étre difficile de relacher les muscles pour ne pas bouger, mais ce
n’était apparemment pas le cas... donc la j’ai été vraiment étonné (I, OD, 320-323)

plus loin que vos limites ou votre adaptabilité, laissons le dire comme cela...

Oui et au moment que vous m’aviez fait remarquer, j’ai pensé, mais allé c’est juste quelque chose que, j'aime bien
cela, c’est comme joehoe...Oui, je I'ai bien aimé, un peu d’action comme ca... tandis qu’aprées nous avons encore fait
cet exercice et je I'ai moins aimé (apprécié), tandis gue maintenant, plus je fais ces exercices, plus j'en jouis, de plus
en plus, méme si je ne vais pas si loin gue ca... (I, VCR, 580-588)
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I1. 6. Les indicateurs en lien avec le theme de la présence

6.1. La dimension intrapersonnelle

Une écoute/conscience corporelle

C’est également un peu cette conscience hé, bouger consciemment... heu, s’arréter, écouter son corps, aussi
consciemment hé! (I, MVV, 77-78)

Par de petits mouvements étre occupé de son corps de facon plus consciente ... (I, KBE, 203)

De nouveau étre conscient de ma posture. (...) Oui, de nouveau, parce que je I’avais aprés les séances
précédentes (du projet pilot) et c’était diminué aprés ... et voila maintenant c’est de retour, cette conscience...
(1, KBE, 581-586)

Pendant les mouvements, I'ouverture... je trouve, s’ouvrir et s’exposer, ¢a c’est ce que j'ai vécu pendant le
mouvement... (I, KBE, 504-505

et ce que je fais également c’est m’occuper plus consciemment de mon mouvement dans le sens que je fais
des mouvements plus fluides (I, IAG, 267-269)

ce qui était important pour moi, c’est surtout se manier plus consciemment avec soi-méme et sentir
corporellement... par exemple que le stress s’installe dans ton corps... (I, KDC, 377-378)

pendant les exercices, j’ai ressenti quelques fois que je me détends physiquement, dans mes muscles et ma
posture, dans des phases, oui et heu... (...) Oui, je ressentais cela, comme dans des petits chocs... pas vraiment
fluide mais en chocs... et je ressentais que les mouvements devenaient plus fluides... (I, BB, 509-515)

Une conscience corporelle et un
mouvement dans le corps

sur le moment étre tres conscient de soi-méme, I'apprentissage du ressenti du corps avec, en position allongée
des pressions sur les parties du corps, la conscience de quelque chose qui bouge dans votre corps, ... ¢a sont
vraiment des moments de conscience (I, OD, 315-318

La présence : une conscience corporelle

Oui, pour moi, c’est la conscience de chaque partie de ton corps, cette présence... (I, KG, 568-569)

La présence, non seulement une conscience
corporelle, mais aussi de ses pensées, de
I’environnement et des autres

De nouveau étre conscient de ma posture. (...) Oui, de nouveau, parce que je I’avais aprés les séances
précédentes (du projet pilot) et c’était diminué aprés ... et voila maintenant c’est de retour, cette conscience...
Et, est-ce que c’est pour toi la présence, cette conscience de ta posture? Pas tout a fait... Et, qu’est-ce que tu
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nommera encore comme présence? La conscience de ses pensées, la conscience de I'environnement, des
autres, oui... (I, KBE, 581-594)

Un accordage esprit-corps donne plus de
confiance en soi

parce qu’avec ma téte j'étais déja la, en tout cas dans ma perception, mais au moment ol mon corps est
également 13, alors ¢a ressent bien sir... a ce moment je ressens plus de confiance en moi-méme... je suis plus
convaincant, plus de confiance en moi-méme (ll, GD, 514-521

Une attention interne, corporelle

Donc aussi plus d'attention pour moi-méme, pour ce que quelque chose me fait et étre plus conscient de cela
(1,1C, 40-41)

Une attention panoramique consciente

J'ai surtout appris du mouvement, de I'évolution du point A vers point B, que par un mouvement conscient on
voit et remarque énormément entretemps et donc on apprend sur le processus, les gens et moi-méme. Non
seulement dirigé vers |'objectif du point B, sur le produit, mais également sur le chemin, le processus et
comment les gens réagissent et qu’est-ce que cela me fait. Donc aussi plus d'attention pour moi-méme, pour
ce que quelque chose me fait et étre plus conscient de cela. (1, IC, 36-41)

Une concentration

j’ai fait cet exercice avec les yeux fermés parce que je trouvais encore plus formidable d’y aller dans la
concentration (I, OD, 156-157)

Une autorégulation du stress et du tension

Simplement quand la tension monte ou I'angoisse, ou il y a un blocage, simplement la conscience que cette
sensation est la et I'attention pour la respiration fait qu’on se détend de nouveau... (I, MVV, 86-88)

De nombreuses nuances dans le ressenti

Dans le contact avec le sol, couché, et assis sur la chaise avec les pieds posés sur le sol d’'une bonne fagon, j'ai
guand méme recu beaucoup de conseils et si je les applique, alors je remarque haha, c’est possible d’une
maniere encore différente et encore mieux... et puis je me rends compte qu’il existe de nombreuses nuances
dans la maniére dont on ressent le contact avec le sol, si on le recherche et tout ¢a je le ressens comme un
effet trés précieux des séances. (...) Oui, je vais essayer maintenant... de m’asseoir et de me coucher encore
mieux et encore plus confortablement. (I, KG, 546-556)

Oui, pour moi aussi, mais qu’il s’agit parfois de petits mouvements, cette conscience, ces exercices en position
allongée et les exercices debout, que quelque part, si vous étes conscients de cela, que vous sentez bien
comment vous utilisez vos muscles ou que vous vous arrétez a certaines choses, de mouvements qui sont
naturels, que vous étes conscients qu’il y a plusieurs facettes... (ll, JVC, 693-697)

Une présence a soi et aux autres

je pense que I'exercice de tout a I'heure avec les mains collées les uns sur les autres, que ¢a va aider a... et
également dans le cercle, essayez de sentir la personne a votre gauche et a votre droite, que déja je suis en
train de I'appliquer quelque part a ce moment, étre conscient que je suis assise sur cette chaise et que les
autres sont la aussi, (I, VCR, 542-545)
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6.2. La dimension interpersonnelle

Ressenti de différentes maniéres de
diriger

puis avec les batons, a un certain moment avec trois personnes, je remarquais tres clairement qu’il y avait deux
types a c6té de moi, avec une maniere de diriger totalement différente par exemple ... ces choses 13, je les ai bien
vécues... (I, BB, 516-519)

J'ai également remarqué que le style de gestion est tres différent, au moment ou nous avons fait I'exercice a 9, a
ce moment 13, vous sentez vraiment une différence entre les personnes... Oui, mais c’était énorme et méme au
moment ou nous avons fait cet exercice avec moins de personnes, et quand c’était quelqu’un d’autre, j'ai pu me
dire : « celui-ci je ne I'ai pas encore ressenti (Il, FVP, 298-306)

Ressenti a distance a condition de se
laisser aller

si je ne suis pas trop concentré et qu’on se laisse aller, tous les quatre, aux batons... en fait ca c’est bien vrai en
général hé... c’est pour cela que j'ai vécu que les gens peuvent me ressentir, aussi bien que moi je peux les
ressentir... (I, BB, 527-529)

Se mettre dans la peau de 'autre

d’accord, comment est-ce qu’on peut ressentir I'autre, comment on peut adapter son propre corps au rythme de
I’autre sans ressentir la résistance du baton... (...) C'est vraiment se mettre dans la peau de I'autre, le fil de ses
pensées, le modéle de son mouvement et c’est ca que j'ai trouvé formidable... (ll, 0.D., 157-174)

Connaitre I'autre sans contact physique

également la notion de pouvoir connaitre I'autre sans avoir aucun contact physique... (Il, OD, 183)

Un point d’appui pour clarifier I'intention

surtout quand vous donnez la direction, vous devez prendre des temps de repos, afin de clarifier pour les
personnes gue vous guidez, s’arréter, tout simplement ne pas bouger pendant un certain temps et puis apres
partir de nouveau tranquillement (ll, JVC, 123-125)

S’accorder a distance

Oui cela me rappelle ou vous dansez avec un partenaire méme si vous étes treés proches et a ce moment I3, ce
n’est pas si facile de bien s’entendre, de sentir chaque mouvement de I'autre. Et quand vous faites cela avec le
baton ici, sans bien vous connaltre et avec une distance entre les deux, |a je pense que vous... Que vous arrivez a
le faire... Donc, j'espére en fait que grace a cela, quand je serai de nouveau sur la piste de danse avec un
partenaire... (I, 0.D., 216-224)

Une présence a soi et aux autres

je pense que I'exercice de tout a I'heure avec les mains collés les uns sur les autres, que ¢a va aider a... et
également dans le cercle, essayez de sentir la personne a votre gauche et a votre droite, que déja je suis en train
de I'appliquer quelque part a ce moment, étre consciente gue je suis assise sur cette chaise et que les autres sont
la aussi, (II, VC, 542-545)

Pendant le trajet pas de différence entre
diriger et suivre

ces deux postures de diriger et de suivre, c’était comment pour vous ? Oui, a partir du moment oli on a le sens, je
n’ai pas ressenti beaucoup de différence, une fois que le mouvement était parti... (I, VC, 19-23)

Diriger demande une intention initiale

Tandis qu’au moment ol on devrait donner la direction, c’était plus... au début ou a la fin, il fallait le déterminer...
maintenant je commence et ¢a c’est la direction et il fallait repartir, mais une fois que le mouvement avait

89




La pédagogie perceptive et la présence des leaders

démarré... (ll, VC, 27-29)

Nécessité d’un temps d’attente avant de
suivre l'autre

Oui, au moment ou quelqu’un d’autre prenait la direction, il fallait d’abord attendre jusqu’au moment ou on
sentait quelque chose bouger avant d’entrer en mouvement avec lui... (I, VC, 34-35)

Diriger ou suivre est un choix

C'est un choix, soit vous étes leader, soit étes suiveur. Mais donc au moment ol je suivais, j'ai d{ et c'était avec
vous... vous accompagner beaucoup plus loin a droite... et j’ai suivi, ca ne me dérangeait pas, mais en tant que
leader je n’irai pas aussi loin que ¢a ! Et a ce moment la c’était un peu de, non, non, non nous allons nous arréter
maintenant et nous allons revenir maintenant ! C'était tres clair, mais c'était un choix, si vous suiviez, vous suiviez
et si vous guidiez, vous guidiez. C'est une attitude totalement différente, mais ¢ca me va toutes les deux.(ll, FW, 39-
53)

Comprendre et ressentir les effets d’une
posture au milieu au sein d’'une équipe

Moi, j'ai trouvé qu'il était utile de savoir ce que ca fait d’étre au milieu et d’en ressentir les effets. Tout d’'un coup
qguand j'étais au milieu, je n'étais plus trés stable sur mes jambes et |a j'ai ressenti la pression venant de la gauche
et je perdais mon équilibre, j’étais donc en déséquilibre. C'était vraiment utile de le vivre et de comprendre que
certains employés peuvent vivre cela au sein d’'une équipe. (Il, GJ, 57-61)

Une connexion appropriée donne plus
d’adaptabilité

la position de départ est importante. Si vous étes bien installé dés le début, alors vous pouvez faire plus, vous étes
plus adaptable, vous pouvez aller plus loin avec le groupe et examiner les limites du groupe... qu'entendez-vous
par bien installer ? Etre stable ou plus présent a soi-méme ? C'était la stabilité, et aussi, par la nature de |'exercice,
la distance entre ceux qui étaient a gauche et a droite de vous, il fallait avoir cette connexion, qui devait étre
vraiment appropriée... Une connexion avec les deux en fait... Oui, avec les deux a la fois, pour étre vraiment juste...
(I, GD, 66-81)

Une connexion donne une facilité pour
leader et suiveur

Si vous sentez qu'il y a une tension entre les deux batons, c’est d’autant plus facile, qu’importe si vous étes leader
ou suiveur a ce moment la... si vous ressentez cela... Au moment ou il y a vraiment une connexion, alors... Oui,
gu’importe si on est leader ou suiveur a ce moment la (Il, GVD, 85-91)

Préférence pour pousser les gens que de
les emmener

j'ai préféré diriger et pousser le baton était plus facile que d’emmener la personne avec moi...

Oui comme pousser dans une direction (...) Oui avec celui qui doit suivre le baton, il faut plus d’attention, savoir
est-ce qu’il suit ou pas, tandis qu’au moment ol on pousse le baton, pour ainsi dire, alors ¢a va... Vous avez plus
de contréle ? Oui (Il, VCR, 104-115)

Au milieu le leadership dépend des
suiveurs

mais, ce que moi j'ai trouvé de spécial, c’est que si vous avez le leadership et que vous vous trouvez au milieu,
vous ne pouvez donner du leadership qu’autant que le suiveur vous suive... Vous ne pouvez donner de direction
gu’autant que le suiveur vous suive, sinon le baton tombe, méme si vous étes en téte... Au bout vous avez le plein
contréle, mais au milieu vous ne I'avez pas, méme si vous étes en téte... (Il, FW, 233-245)

Guider ou suivre, un exercice d’équilibre

guider ou de suivre, c’est toujours un exercice d’équilibre, c'est toujours essayer de ressentir celui qui est a coté
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de vous, c'est estimer constamment comment I'accompagnement doit se faire, rapide ou pas, pour rassurer
I’équilibre et que vous restiez bien au milieu (entre les deux) (ll, FVP, 294-297)

Suivre, un exercice d’équilibre

mais si vous deviez suivre, c'était vraiment sentir, oui maintenant je dois suivre, chercher cet équilibre (Il, JVC,
131-140)

6.3. La dimension transpersonnelle

Une expérience globale de soi-méme,
corps et esprit, du baton et de I'autre

je tiens a ajouter quelque chose. Habituellement je suis principalement dans mes pensées, mais cette expérience
ne peut pas se faire uniquement avec ses pensées, sinon vous étes en retard. Si vous étes avec vos pensées, le
baton tombera, il faut vraiment et totalement suivre la sensation. D’accord, le baton part et je dois suivre, c’était
une expérience globale, ce qui est peut-étre un grand mot, mais... (...) Une expérience globale de moi-méme, de la
téte et du corps, du baton et de I'autre, non seulement le mental pur, qui est toujours présent pour moi, mais je
ne pouvais pas accomplir cet exercice seulement avec le mental ... (ll, GD, 197-211)

Un contact spirituel avec un mouvement
qui vous emmene

Oui, trés bien, oui je ne sais pas si c’est avec le corps ou ici (il montre la téte), ¢ca je ne sais pas... j’ai fait cet
exercice avec les yeux fermés parce gue je trouvais encore plus formidable d’y aller dans la concentration,
d’accord, comment est-ce qu’on peut ressentir I'autre, comment on peut adapter son propre corps au rythme de
I’autre sans ressentir la résistance du baton... (...) C'est vraiment se mettre dans la peau de I'autre, le fil de ses
pensées, le modéle de son mouvement et c’est ¢a que j’ai trouvé formidable... (...) Oui, également la notion de
pouvoir connaitre I'autre sans avoir aucun contact physique... (...) Oui, c’est plus du contact spirituel gue du
contact physique...vous ressentez que le rythme est différent, vous ressentez que le mouvement va plus loin ou
moins loin gue ce gue vous feriez vous-méme, mais vous ressentez que cela continue et vous suivez sans vous
posez beaucoup de questions (Il, O.D., 144-194)
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