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Résumé

Le contexte scolaire suisse romand — nouveau programme actuellement en consultation —
nécessite de repenser les pratiques de I’éducation musicale. Le but de cette recherche est d’élaborer
un outil didactique de formation d’enseignants constitué de deux formes d’activités de composition
et d’interprétation. Ces activités sont inspirées des études sur la pensée creative (Webster, 1989,
1991), la composition collective (Agosti-Gherban, 2000 ; Delalande, Vidal et Reibel, 1984 ;
Oberholzer et Germanier, 2003 ; Ribiére-Raverlat, 1997) et le jeu vocal spontané (Reibel et Lemeu,
2006).
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Vingt-huit étudiants de la HEP-BEJUNE ont expérimenté ces activités durant un stage en
établissement scolaire (écoles primaires). Plusieurs entretiens collectifs sur le déroulement des
activités ont été analysés et transcodés. Les principaux résultats de cette étude permettent de
concevoir une matrice des parcours didactiques a partir de plusieurs typologies d’approches
didactiques. Pour conduire ces activités de composition collective en classe, les étudiants alternent
divers types de taches (individuelles, en groupes, collectives) permettant d'organiser leurs propres
idées ou les idées des éleves. Il en résulte une diversité de I'ordre chronologique des composantes
musicales (rythme, mélodie, harmonie, etc.) et littéraires (theme, texte, rime, etc.) durant ces
processus de composition.

INTRODUCTION

L’ éducation musicale peut s’enrichir d’activités d’éveil faisant intervenir la créativité des
éleves (Agosti-Gherban, 2000). Le plaisir sensorimoteur — toucher, jouer d’un
instrument, composer, écouter et faire des gestes — est issu des conduites musicales
considérées comme « universelles » (Delalande et Vidal, 2003 ; Tafuri, Welch et Diaz,
2006). Ces démarches pédagogiques, en adéquation avec les recherches des compositeurs
contemporains sur le timbre et I’attrait primitif des sons (Ribiére-Raverlat, 1997), peuvent
s’appliquer a I’école a travers la spontanéité, la construction de paysages sonores (Murray
Schafer, 1969), la composition collective (Delalande, Vidal et Reibel, 1984) et tant d’autres
explorations des mondes sonores (Joliat, Schertenleib et Giglio, 2009).

L’encouragement a la création ludique tente de faire sauter les carcans du solfege en classe
et d’enrichir les pratiques pédagogiques qui restent toujours axées sur la pratique du chant
(Alten, 1995). Cet état de fait n’est probablement que I’expression naturelle de I’écart
creusé entre I’intention d’instruire dans un curriculum rédigé et institutionnalisé et les
mises en ceuvre effectives d’un curriculum réalisé et réel (Lenoir, Larose et Hébert, 2005 ;
Perrenoud, 1993). En ce qui concerne ces nouveaux curricula, les études de Giglio (20064,
2006b, 2006c) et de Giglio et Oberholzer (2006) montrent que les réformes éducatives
récemment mises en ceuvre dans le monde occidental et spécialement dans les régions
francophones font émerger la creéativité a la fois comme compétence disciplinaire
(musicale) et comme capacité transversale. Actuellement, il existe une liste assez étoffée de
supports pour I’enseignement de la musique en Suisse romande. Parmi ceux-ci, A vous la
Musique créé par Bertholet et Petignat (entre autres : 1976, 1984, 1985) et couvrant les six
degrés de I’école primaire, constitue le support le plus important actuellement en vigueur
dans la plupart des cantons romands!. Cependant, les études de Schumacher (2002)
montrent que ces supports? sont peu utilisés par les enseignants et pourraient devenir
obsoletes, au regard de la place importante que la créativité occupe dans les nouveaux

1 Il s’agit des cantons de Berne, Fribourg, Jura, Neuchatel et du Valais (Suisse).

2 Ces moyens sont composés de volumes a I’usage des enseignants, de fascicules a I’usage des éléves
ainsi que de CD pour chacun des degrés de I’école primaire (1-6P).
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programmes scolaires d’éducation musicale. L’arrivée du nouveau Plan d’étude romand3
(PER) nécessite de développer la dimension créative en éducation musicale chez les
étudiants en formation a I’enseignement préscolaire et primaire.

CADRE THEORIQUE

Dans le domaine de la créativitt musicale, une importante revue de la littérature
scientifique a été effectuée par Hickey (2002), en complément du précédent travail de
Webster (1992). L’improvisation et la composition ont souvent été considérées comme des
processus créatifs (Tafuri, 2007). Depuis les années 1970, I’étude de la creativité musicale
s’est orientée du coté de la pensée créative (Webster, 1977, 1979, 1989, 1991) et du c6té de
la psychométrie de la créativité musicale (Gorder, 1980 ; Vaughan, 1971 ; Vaughan et
Myers, 1971). A partir de ces travaux, d’autres études ont été menées sur les processus et
les produits de I’improvisation (Azzara, 2002 ; Giglio, Schertenleib et Jaccard, 2008 ;
Kratus, 1991 ; Lehmann, Sloboda et Woody, 2007 ; Pressing, 1998, 2005 ; Sawyer, 2004 ;
Sloboda, 2000 ; Tafuri, 2006, 2007) ainsi que sur les processus et les produits de la
composition chez les enfants (Barret, 2005 ; Barrett, 1997 ; Burnard, 2006 ; Giglio, 1995,
1999 ; Giglio et Perret-Clermont, 2010) ; Henry, 1995, 1996 ; Kratus, 1989, 1994 ; Levi,
1991 ; MacDonald, Byrne et Carlton, 2006 ; Sloboda, 2000 ; van Ernst, 1993 ; Wilson et
Wales, 1995).

Nous pouvons définir la composition musicale en classe en tant que résultante de travaux
d’éléves conduisant a I’élaboration d’un produit musical original, individuellement ou en
groupe, qui peut étre interprété plusieurs fois par son compositeur ou ses compositeurs ou
encore par d’autres interpretes, sans la présence des compositeurs (Folkestad, 1998 ;
Giréldez, 2007 ; Sloboda, 1985 ; Webster, 1992).

Les analyses de Levi (1991), sur le processus de composition musicale des enfants,
identifient quelques pas d’exploration, de focus, de répétition, de composition et d’édition.
Récemment, la recherche en éducation musicale a avancé de maniere notoire au sujet des
connaissances concernant la fagon dont les eleves collaborent pour créer des ceuvres
musicales (Gall et Breeze, 2008 ; Hewitt, 2008 ; Miell et Littleton, 2008, 2004 ; Moran et
John-Steiner, 2004 ; Morgan, 1998 ; Morgan, Hargreaves et Joiner, 2000 ; Sawyer, 2004,
2008 ; Seddon, 2004 ; Seddon et Bachelor, 2003 ; Vass, 2004 ; Wirtanen et Littleton,
2004 ; Young, 2008). Cependant, toutes ces études portent leur regard sur la collaboration
des éeleves entre eux, en omettant les actions des enseignants. Pourtant, dans le contexte

3 Plan d’études commun a tous les cantons de Suisse romande, actuellement en consultation.

4 En Suisse romande, les formations des enseignants généralistes comportent aussi I’enseignement de
I’éducation musicale. C’est le maitre généraliste qui enseigne I’éducation musicale au préscolaire et a
I’école primaire.
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scolaire, I’éleve doit développer la compétence de créer et I’enseignant celle de favoriser
la création. Tout acte de composition musicale a I’école englobe des aspects qui
concernent la personne créative, le processus de composition, le contexte, intégrant les
actions de I’enseignant et le produit composé (Webster, 1991 ; Giglio, 2000). Mais, les
activités créatives exigent de la part de l'enseignant toute une série de conduites
d'adaptation tant de I’ordre chronologique utilisé que de chacune de ses actions didactiques
durant les legons. Les enseignants sont contraints d’apprendre a orienter I'attention des
éleves sur la tdche demandée, a leur confirmer que le travail va dans le sens de ce qui est
attendu, a apporter certaines connaissances au moment propice pour favoriser I'écriture de
la composition, entre autres (Giglio, 2010).

Pour étudier les compositions musicales a I’école, il est nécessaire de distinguer celles qui
se produisent individuellement de celles qui se produisent en groupe. Paynter et Aston
(1970) ont montré que les enfants peuvent travailler de maniére créative avec le son pour
inventer leur musique. Leurs travaux ont eu un impact dans les curricula. Plus de vingt ans
plus tard, selon le méme principe, Paynter (1996) a examiné le processus de composition
musicale pour mettre en evidence I’importance de la structuration du langage musical. La
« création des structures » (Paynter, 1996, p. 33) doit étre au centre du travail pour que les
éleves puissent prendre conscience du produit et comprendre la musique. D’autre part, les
travaux de Murray Schafer (1966, 1969), sur la créativité, les paysages sonores et les
compositions musicales en classe, ont apporté de nouvelles idées sur I’éducation de la
perception réflexive et celle de la sensibilité auditive des éleves. Pour apprendre a
composer, les enfants peuvent accéder au monde de la musique de maniére ludique a
travers I’exploration, puis en construisant des idées musicales prolongées par leur
développement (Delalande, 1984, 2007). Il n’est pas aisé pour les éléves de passer de
I’exploration de I’objet matériel a I’objet sonore; par conséquent, les artifices
pédagogiques ou les dispositifs qui les favorisent doivent encore étre inventés (Delalande).
Dans une classe, les éléves peuvent contribuer a la composition collective d’une chanson
par leur apport d’idées musicales. Quand ces idées sonores émanent des sons de la vie
quotidienne des enfants, I’interprétation des compositions collectives en classe (de 5-10
ans) fait émerger plus de justesse et plus de sensibilité musicale que si la composition
collective se base sur des idées de I’enseignant (Giglio, 1995). Mais, pour composer avec
de jeunes éleves, I’enseignant doit gérer les connaissances et orchestrer ces idées. Méme
s’il ne peut pas enseigner la composition, « [I’enseignant] sera néanmoins un guide qui
s'appliquera a orienter [...] la mise en forme de leur pensée [la pensée des éléves] » (Lejet,
2007, p. 20).
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Il est possible de composer avec toute la classe si I’on favorise une sorte de dictée a
I’adulte, dans laquelle I’enseignant écrit (sur un tableau noir, sur une grande feuille ou a
I’aide d’un rétroprojecteur) ou enregistre en audio toutes les propositions sonores,
musicales ou textuelles (Oberholzer et Germanier, 2003). On peut favoriser I’émergence de
ces idées sonores puis les encourager a travers le jeu vocal de clusters, de cubes sonores,
d’improvisations, d’imitations et d’explorations, individuellement ou en groupe (Reibel et
Lemeu, 2006).

QUESTION DE RECHERCHE

Le but de cette recherche est de mieux comprendre la maniére de structurer les activités de
création et d’execution musicales dans le cadre de I’enseignement de la musique et en
particulier dans le cadre de la formation des enseignants. Nous nous proposons de centrer
notre étude sur les processus de composition de toute une classe d’éleves orchestrés,
animés ou conduits par les étudiant(e)s durant un de leurs stages professionnels. Nous nous
intéressons a la pratique réelle des étudiants (enseignants stagiaires) dans ce type
d’activités et non pas a leurs représentations. Autrement dit, nous cherchons a observer
comment les étudiants en stage s’y prennent pour concevoir et conduire une activité de
composition collective d’une chanson ou de prosodie vocalisée. Notre question de
recherche est la suivante: comment peut-on caractériser les différents processus
d’enseignement mis en ceuvre dans le cadre d’une composition collective d’une chanson ou
d’une prosodie vocalisée en contextes scolaires d’éducation musicale ?

A partir de nos observations, nous cherchons & élaborer un outil didactique ou un dispositif
multiforme d’activités de création et d’exécution musicales pour I’enseignement et la
formation, résultant d’un ensemble de moyens mis en ceuvre par les étudiant(e)s pour créer
collectivement une chanson en classe ou une prosodie vocalisée.
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METHODE

Le contexte de formation dans lequel cette expérience a été conduite est celui du cours de
didactique de I’éducation musicale de troisieme année pour les étudiants en formation a
I’enseignement préscolaire et primaire, de la Haute Ecole Pédagogique des cantons de
Berne, du Jura et de Neuchétel, en Suisse. Aprés une phase préparatoire qui comprenait
plusieurs manieres d’amorcer la composition d’une chanson ou d’une prosodie vocalisée,
I’étudiant a d0 animer un atelier de création dans sa classe de stage selon une démarche
originale ou en construisant son activite :

a partir du texte : choisir un théme, choisir des rimes, choisir des phrases et les
scander ;

- & partir de la structure : déterminer a I’avance la structure métrique des paroles et
proposer plusieurs exemples ;

- & partir de la mélodie : « mélodiser » les paroles scandées jusqu’a I’apparition d’une
ligne mélodique et tenter de la fixer ;

- a partir de I’harmonie : chanter spontanément sur une grille d’accords et tenter de
fixer une ligne mélodique.

Concernant la composition d’une chanson, chaque séquence aboutie devait étre
immédiatement enregistrée et réécoutée. Les étudiants ont di restituer un enregistrement
sur CD de la chanson créée. Celle-ci devait étre interprétée et accompagnée par les éléves
et I'étudiant(e) (interprétation mélodico-rythmique correcte, compréhension des paroles,
présence d'un accompagnement instrumental). Une partition de bonne qualité (utilisation
des signes adéquats, correction mélodico-rythmique) a di également étre restituée sous
forme manuscrite ou numérique. Les difficultés techniques et esthétiques devaient étre
adaptees a I'age des éléves (tessiture, intervalles, motifs rythmiques, texte, durée, etc.). Une
cohérence entre I'enregistrement et la partition était attendue.

Concernant la prosodie vocalisee, les étudiants ont pu construire une démarche originale ou
construire leur activité :

- a partir d’un texte existant ou créé par les éleves (conte, récit, paroles d’une
chanson, texte libre, etc.) ;

- a partir de la diffusion audio d’exemples de prosodies vocalisées réalisés au
préalable par les étudiants de la HEP.

A I'issue de leur expérience en classe de stage, les étudiants ont dd restituer un
enregistrement sur CD des prosodies vocalisées.
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Les étudiants ont exposé, en présence de leurs collegues, la démarche mise en ceuvre avec
leurs éléves pour réussir la production du texte et de la musique ou la prosodie vocalisée.
Nous référant a Bertaux (1976), nous avons collecté un récit de pratique unique pour
chaque étudiant. Ce récit, libre dans un premier temps, était ensuite orienté par les
questions du formateur-chercheur pour le rendre plus approfondi et plus objectif. Nous
avons adapté cette approche puisque le cadre de ce récit n’était pas limité au couple
narrateur — chercheur, mais qu’il s'est réalisé en présence des autres étudiants. Il nous
paraissait en effet pertinent de penser que I’écoute d’autres étudiants et I’interaction avec
leurs propres questions permettaient de faciliter la résurgence des événements.

L’ensemble de ces récits enregistrés a constitué une partie des données a analyser. L autre
partie était constituée de I’enregistrement des productions des éléves ainsi que des
partitions en tant que support a I’analyse et a la compréhension de I’activite.

Participants

Vingt-huit étudiants en tout ont participé a I’expérience, dont dix-neuf pour la création de
chansons et neuf pour la prosodie vocalisée. Une expérience de composition de chanson et
trois de prosodie vocalisée n'ont pas pu étre prises en compte en raison de problémes
techniques ou d'absences lors de I'enregistrement des récits de pratique. Les récits sur les
pratiques de création de chanson ont été enregistrés lors de trois moments différents, en
deux groupes en compagnie d'un chercheur pour ceux qui ont réalisé I’expérience avec des
classes de 1° et 2° primaire (6-8 ans) et en un groupe en compagnie d'un autre chercheur
pour ceux qui I’ont réalisée avec des classes de 3° a 5° primaire (8-11 ans). Pour les récits
de création de prosodies vocalisées, un troisieme chercheur a récolté les données d’un seul
groupe.

Récolte et analyse des données

Afin de connaitre le produit final de la composition collective, nous avons récolté aussi les
dix-huit copies des partitions (paroles et musique) réalisées par les étudiants ainsi que les
dix-huit enregistrements audio de I’interprétation vocale (éléves) et instrumentale (éleves
ou enseignant).

La transcription des récits enregistrés d’environ trois & quatre minutes chacun ont permis
de comprendre la maniére dont I’activité a éte initiée puis conduite. Chaque transcription a
été condensée dans un processus de sélection des récits des étudiants (Miles et Huberman,
2003) faisant émerger une composante soit musicale (rythme, melodie, édition,
enregistrement, etc.), soit littéraire (mots, rimes, phrases, theme, etc.). Nous avons
également tenté de repérer si I’activité était réalisée par I’enseignant seul (avant ou durant
la lecon), avec les éléves individuellement, en groupe, avec toute la classe ou en travail
autonome des eleves. Ces données ont éte analysées et condensées sous forme de matrice
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présentant les différents types de taches et la succession chronologique des composantes
musicales.

Par la suite, ce dispositif multimodal pourra servir d’outil pédagogique représentatif de
différents parcours didactiques, utile a la conduite en classe ou dans la formation du méme
type d’activités.

RESULTATS

Etapes repérées dans les récits de pratique de création de chanson

Parmi les dix-huit récits de pratiques, nous avons repéré trois grandes étapes dans le
processus de composition. Les chansons ont été composeées par laps de temps dédiés soit a
la creation des paroles (textes, phrases, rimes), soit a la composition des rythmes (pieds,
prosodie, motifs), soit a la composition de la mélodie. Ces étapes ou laps de temps dédiés
pour chaque composante musicale ou littéraire se sont succédé et ne se sont jamais
superposés avec les éléves de 1° - 2°. En revanche, avec les éléves de 3°- 5°, nous avons
observé la creation simultanée de la mélodie et du rythme dans trois classes.

Nous avons identifié quatre types d’enchainement de composantes musicales. Six
enseignants de 1° - 2° ont commencé par la composition du rythme en continuant avec la
création des paroles puis ont terminé avec la composition de la mélodie. Cing enseignants
de 1° - 2° et quatre de 3° - 5° ont commencé par la création du texte. Celui-ci pouvait étre
abordé par la recherche de rimes, de mots-clés ou la rédaction directe de phrases a partir
desquelles la classe a composé le rythme puis la mélodie de la chanson. Trois enseignants
de 3° - 5° ont procédé dans le méme ordre, mais en superposant la création du rythme et de
la mélodie. Un enseignant de 1° - 2° a commencé par une sensibilisation rythmique puis par
la composition d’une mélodie pour finalement créer les paroles de la chanson. Enfin, un
enseignant de 1° - 2° a commencé par la création des paroles, puis par la composition des
idées mélodiques des éleves pour finalement arranger le tout (paroles, rythme puis
mélodie).



RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE 127

Méme si I’ordre des étapes pouvait étre le méme, chaque enseignant les a abordées selon
différentes modalités avec ses eleves. Parmi les dix-huit récits de pratiques, nous avons
identifié six formes de travail de création :

- Tache individuelle de I’enseignant face a la classe ou hors les legons (préparations,
etc.) ;

- Modeéle imposé par I’enseignant (rythme, mots, etc.) ;

- Tache individuelle des éleves (voire tache d’un seul éléve face a la classe) ;
- Tache collective (classe ou demi-classe) orchestrée par I’enseignant ;

- Tache d’un petit groupe qui travaille face a la classe ;

- Travail autonome en petit groupe de 3-4 éleves.

Matrice construite

Ces résultats nous ont permis de concevoir une matrice des parcours didactiques de la
composition d’une chanson ou d'une prosodie vocalisée. Nous avons construit un tableau a
deux entrées (voir figure 1) presentant la typologie des taches (axe vertical) et la
chronologie des composantes musicales (axe horizontal).

Pour la matrice de la prosodie vocalisee, seules les taches réellement effectuées ont été
indiquées.
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FIGURE 1. Outils pour se représenter I’activité de composition d’une chanson avec une
classe

ENCHAINEMENT DE COMPOSITION « RYTHME, PAROLES PUIS MELODIE »

Nous présentons I’un des récits d’une étudiante qui a abordé la création de la chanson avec
des éléves de 7 ans en commencant par la composition du rythme :

Il fallait que ce soit trés guidé, j’ai commencé par le rythme gnin gnin gnin gnin gnin on a fait des
exercices la-dessus (...) ensuite, on a trouvé des phrases qui allaient sur ce rythme (...) j’ai repris ces
phrases, et on a pu voir qu’il y avait un ordre dans une journée (...) ensuite on a fait un travail de
groupe sur les rimes, ils avaient chaque fois deux phrases par couplet et ils devaient trouver pour
chaque dernier mot de phrase des rimes (...) j’ai pris en demi-groupe quand méme et on a travaillé sur
un métallophone ou ils ont pu essayer les uns aprées les autres de faire une mélodie toujours sur le
méme rythme, aprés on a choisi celle qu’était bien qui était facile a chanter, qui finissait bien aussi.
(Récit 58)
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Etapes repérées (voir figure 2, enchainement « A »)

Nous observons une premiere étape de création du rythme : rythme crée par I’enseignant et
mémorisé par les éléves ; une deuxiéme étape de création des paroles : phrases créées par
les éléves (groupe-classe) sur le rythme puis sélection de rimes par petits groupes d’éléves ;
puis une troisieme étape de composition de la mélodie : mélodie créée par les €léves en
demi-groupe a I’aide d’un métallophone.

ENCHAINEMENT DE COMPOSITION « PAROLES, RYTHME PUIS MELODIE »

Le prochain exemple expose le récit d’une étudiante qui a abordé la création de la chanson
avec des éleves de 6-7 ans en commencant par le choix du théme puis les paroles de la
chanson :

Ils ont trouvé une phrase qui rime avec leur prénom. Apres, j’ai juste dd moi changer un petit peu pour
que chaque phrase ait le méme nombre de pieds. Ensuite, ils ont inventé tous ensemble le refrain (...)
ils ont inventé aussi par groupe des rythmes en tapant dans les mains. Ensuite, on a décidé du rythme
qu’ils préféraient (...) pour la mélodie toujours par groupe ils ont fait sur des xylophones. On a de
nouveau regardé ce qu’ils préféraient. La je les ai vraiment laissé faire, j’ai gardé tel quel. ce qui était
justement pas évident a la fin de retranscrire. (Récit 50)

Etapes repérées (voir figure 2, enchainement « B »)

Nous observons une premiére étape de création des paroles: choix du théme par
I’enseignant puis création des paroles (refrain) avec toute la classe (I’enseignant corrige a
la maison les phrases rimées et les pieds) ; une deuxieme étape de composition du rythme :
rythme composé par groupes et choix ; et une troisieme étape de composition de la
mélodie : mélodie composée avec toute la classe a I’aide des xylophones.

AUTRES ENCHAINEMENTS DE COMPOSITION POUR LES CLASSES DE 1° ET 2°

Nous avons observé aussi deux autres enchainements de composition. Apres avoir
sensibilisé rythmiquement les éleves, I'un des étudiants a poursuivi I’activité en
composant, avec sa classe, le rythme simultanément avec la mélodie. A partir de cette
mélodie composeée, I’étudiant a animé la rédaction puis la mise au point des paroles sur un
théeme imposé (voir figure 2, enchainement « C »). D’abord, le théme a été cherché et
choisi en classe sous la conduite de I’enseignant. Les éléves ont été sensibilisés a la
composition de rythmes par I’improvisation et I’imitation. La mélodie et son rythme ont
été créés a I’aide d’un métallophone par la classe avec I’enseignant (en éliminant les
intervalles plus difficiles a chanter). En petits groupes, les éléves ont proposé des rimes,
lesquelles ont été sélectionnées aprés une mise en commun. Finalement, les paroles ont eté
créees et sélectionnées.
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Un autre étudiant a fait une démarche inverse en commengant par les paroles sur lesquelles
la mélodie puis le rythme ont été composés (voir figure 2, enchainement « D »). Aprés un
échange d’idées que I’étudiant a écrit au tableau noir concernant le sujet de la chanson a
créer, les éléves ont procéde au choix par vote. L’étudiant a conservé quelques phrases puis
a guidé la création de la mélodie a I’aide du xylophone. A partir des exécutions
(interprétations) des éleves, I’étudiant arrange le rythme de la chanson.

Ces quelques récits ne suffisent pas a exemplifier la riche diversité d’enchainements de
taches individuelles, en groupes ou collectives, superposés aux différentes successions des
composantes. Chaque contexte de classe et les capacités musicales et pédagogiques des
étudiants ont sirement un impact dans le choix des déemarches.
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FIGURE 2. Quatre démarches de composition collective en classes de 1° et 2°
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ENCHATNEMENTS DE COMPOSITION POUR LES CLASSES DE 3° A 5°

A quelques détails prés, les enchainements sont tous construits sur le modéle « Paroles,
rythme puis mélodie », ces deux derniéres composantes étant parfois superposées.
Cependant, nous constatons une différence importante sur le plan des modalités, ce qui
s'explique probablement par la différence d'age des éléves. Ainsi, les tdches autonomes en
groupes sont assez fréquentes et présentes a toutes les etapes au moins une fois. Dans un
cas (voir figure 3, enchainement « E »), nous constatons méme que l'interprétation de la
chanson et son enregistrement se passent de cette maniére. Cela s'explique par le fait que
I'étudiante, prise par le manque de temps, a finalement décidé de ne pas faire choisir aux
éléves un des modéles, mais de garder le modele de chaque groupe :

Apres, j’ai fait passer tous les groupes devant puis tous les groupes ont pu... ont pu
interpréter leur chanson a leur maniére, mais on n’a pas... j'ai pas eu le temps de
sélectionner une maniére pour que tout le monde I’apprenne, etc. on est resté sur les quatre
versions... c’était pas... le projet n’est pas non plus allé jusqu’a son terme. (Récit E)
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FIGURE 3. Cing démarches de composition collective en classes de 3° & 5°
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Nous observons également I'absence de modéle imposé par I'enseignant (dans les sept
démarches dont les cing presentées ici). Il est également intéressant d'observer deux types
d'enchainements :

- un va-et-vient entre travail autonome en groupe, tache collective guidée et, dans une
moindre mesure, tache individuelle de I'enseignant (figure 3, enchainements « A » et
« B »);

- une stabilité sur la méme modalité. Dans I'enchainement E (figure 3), tout se passe
en groupe (& part une tache individuelle de I'enseignante), et dans les enchainements
«C» et «D» (figure 3), la tache est essentiellement collective guidée par
I'enseignant.

PROSODIE VOCALISEE : EXEMPLE D’EXPLOITATION DE L’ETAPE 2 (MODELE AUDIO)

Exemple du récit d’une étudiante (exemple A) qui a abordé la prosodie vocalisée avec des
éleves de 10 ans en enrichissant I’étape 2 « Modéle audio proposé a I’écoute » (voir
figure 3)

On a d’abord lu un conte en classe Premier conte de Noél. Puis j’ai passé I’enregistrement
du modéle qu’on avait préparé a la HEP en leur expliquant comment on avait procédé, ce
gu’on entendait, on a écouté sans rien dire, puis la seconde fois, ils devaient dire ce qu’ils
avaient entendu, des percussions corporelles, la voix, puis on a fait des exemples par petits
groupes, qui imitaient ce qu’ils avaient entendu pour donner des idées, parce qu’ils avaient
I’air perdu. (Récit PP4)

L’enseignante lit un texte lors d’une premiére étape. En deuxiéme étape, elle propose
I’écoute d’un exemple. Elle choisit alors d’exploiter cette étape en commentant les
processus de composition puis demande aux eleves de commenter le produit (Tache
collective guidée). Enfin, elle propose une activité d’imitation de la composition.

PROSODIE VOCALISEE : EXEMPLE D’EXPLOITATION DE L’ETAPE 4 (PROSODIE CREEE)

Exemple du récit d’un autre étudiant (exemple C) qui a exploité I’étape 4 « Prosodie
créée » avec des éleves de 10 ans (voir figure 3).

Assez rapidement, j’ai formé des groupes qui se sont répartis dans la méme salle. Ils ont
travaillé cinq minutes, chaque groupe dans un coin. Puis ils sont venus présenter ce qu’ils
avaient fait et les autres groupes devaient dire ce qu’ils avaient entendu : ce rythme-la ou
cette mélodie-1a, quelqu’un a dit qu’il avait entendu du bruit... Quand ils sont repartis dans
les groupes, chacun pouvait s’inspirer de ce qu’il avait entendu pour son propre compte. Je
leur ai demandé aussi d’améliorer une ou plusieurs choses dans leur production. On a
procédé comme ¢a pour chaque période ou j’ai travaillé la prosodie vocale durant un quart



RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE 133

d’heure. Chaque fois il y a eu une production, une restitution, un travail dessus et une
nouvelle restitution. (Récit PP5)

L’enseignant rappelle les groupes (Travail autonome en groupe) et leur demande de faire
une présentation de I’état de leur travail (Travail en groupe face a la classe), d’une part
pour profiter des feed-back des autres éléves et d’autre part, pour donner des idées aux
autres groupes.

Etapes repérées dans les récits de pratique de prosodie vocalisée

Les six récits de pratique de prosodie vocalisée en 3 -4 P analysés font état de quatre
grandes étapes (voir figure4) dont la chronologie a été le plus souvent
respectée (Processus didactiques prescrits), a savoir : le texte, la diffusion d’un modéle de
prosodie vocalisée, la création d’une nouvelle prosodie, I’enregistrement. Cependant,
plusieurs variations ont été observées (Processus didactiques émergents). Elles
concernent :

- Etape 1 : variations des contenus et de la forme de démarrage de I’activité. Certains
étudiants ont d’abord lu un texte eux-mémes (exemple B) ou ont distribué des
parties de textes (exemple A). Un étudiant a choisi de créer une dynamique de
groupe préalable par une jam.

- Etape 2: la plupart des étudiants ont recouru a I’apport d’un modéle possible a
suivre. Cependant, certains (exemple B) ont pensé a créer une activité autour de
I’écoute attentive des contenus du modele puis de sa recréation.

- Etape 3 : alors que la prosodie vocalisée ne devait concerner que la modalité vocale,
certains etudiants (exemple C) ont distribué des instruments ou ont utilisé les
propriétés percussives du mobilier usuel pour potentialiser I’expression vocale
parfois inhibée en début d’activité.

- Etapes 4 et 5 : toutes les classes ont créé des prosodies vocalisées qui ont fait I’objet
d’enregistrements. Cependant, un étudiant (exemple C) a demandé aux groupes de
faire des restitutions partielles durant le travail d’élaboration pour qu’ils puissent
augmenter la qualité de leur création par des feed-back.

- Etape 5 : toutes les classes ont enregistré leurs productions, ce qui montre que cette
activité est parfaitement réalisable dans une classe 3 - 4 P.

- Etape 6 : quelques étudiants ont ajouté une phase de diffusion et d’évaluation
collective des travaux réalisés, augmentant ainsi le parcours d’une étape
supplémentaire.
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FIGURE 4. Trois démarches de composition de prosodie vocalisée

CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

Nous avons commencé cette étude en commentant I’importance d’observer les différentes
expériences de compositions collectives au travers des récits de pratique d’étudiants. Cela
nous a permis de comprendre, construire et adapter une matrice d’analyse qui pourra servir
a I'élaboration d'un outil utile a la formation pédagogique. Pour conduire des activités de
créativité musicale collective en classe, nous avons observé que les étudiants alternent
divers types de taches — taches individuelles de I’enseignant, modele impose par
I’enseignant, taches individuelles des éléves, taches collectives (en petits groupes face a la
classe ou autonomes en petits groupes). Ces types de taches permettent d’organiser les
idées des enseignants comme celles des éléves.

Quant a la musique et les paroles créées, nous avons observé une diversité de l'ordre
chronologique des composantes musicales et littéraires durant le processus de composition
de la classe conduite par I’enseignant stagiaire. Pour la prosodie vocalisée, l'ordre
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chronologique des composantes proposé au départ par le formateur a été respecté, mais
nous avons constaté I'emergence d'étapes et de taches nouvelles enrichissant le modeéle
initial (Processus didactiques émergents).

A partir de ces observations, nous avons élaboré un outil didactique de formation
d’enseignants qui permet a I’étudiant de préparer ses séquences didactiques de composition
collective en tenant compte des multiples possibilites d’organisation des taches, depuis le
travail individuel de I’enseignant jusqu’au travail autonome des éléves en passant par les
diverses formes de travail collectif ou de petits groupes.

En tant que dispositif multimodal de formation, il permet I’étayage des enchainements
possibles des composantes musicales (rythme, mélodie, etc.) et littéraires (theme, textes,
rimes, phrases, etc.), ce qui favorise le choix d’un enchainement adapté aux divers
contextes, sans reproduire une « recette » ou un modeéle exhibé par les formateurs ou par
les maitres de stage (formateurs en établissement).

Cette pratique de formation des enseignants, une sorte de « métaformation », a permis
d’acquérir et de transmettre un nouveau savoir professionnel durant les cours et le stage
(Giglio et Schertenleib, 2009).

A un premier niveau (I’éléve), cet outil est 8 méme de s’appliquer a toute legon de création,
mais aussi d’interprétation musicale comme dispositif multimodal prenant la forme
d’étayage [scaffolding] (Bruner, 1996 ; Wood, Bruner et Ross, 1976) pour I’apprentissage
de la compétence « créer des ceuvres musicales » a I’école. En méme temps, a un deuxiéme
niveau (I’étudiant a la formation des enseignants), le méme outil permet de mieux étayer de
nouveaux savoirs professionnels qui répondent a la fois aux besoins du contexte (curricula)
et aux besoins d’innovation dans la formation des enseignants.

En perspective, nous comptons réaliser de nouvelles études (Joliat, Schertenleib et Giglio,
2009 ; Schertenleib, Giglio et Joliat, 2009) en récoltant et en analysant des récits de
pratiques d’une nouvelle expérience de composition collective en classe, réalisée par
d’autres étudiants, afin de tester et améliorer ce dispositif.
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