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L’EDUCATION MUSICALE AU XXI° SIECLE : QUELLE RECHERCHE ?
QUELLE FORMATION ?

Introduction

Nées en 1999, les Journées francophones de recherche en éducation musicale sont le fruit
d’un partenariat francophone international entre la Belgique, le Canada, la France et la
Suisse. Les JFREM visent a mettre en commun les problématiques de recherche et les
réalisations pédagogiques dans les divers domaines d’étude et de pratique de la musique.
Ces rencontres répondent au vif souhait de faire reconnaitre I’importance des disciplines
artistiques dans I’éducation générale, de partager les préoccupations de I’éducation
musicale & I’école et en milieu spécialise, et de développer et promouvoir la recherche
francophone en éducation musicale.

En mai 2009, les JFREM ont eu lieu & I’Ecole de musique de I’Université d’Ottawa. Cette
9° édition, orchestrée par Gilles Comeau (Université d’Ottawa), avec la collaboration de
Louise Mathieu (Université Laval) et de Denyse Blondin (Université du Québec a
Montréal-UQAM) a convié les musiciens, chercheurs et praticiens, a regarder ensemble
vers I’avenir et a réfléchir aux enjeux de I’éducation musicale au XXI° siécle.

La thématique retenue évoque des contextes culturels en changement partout dans le
monde et de nouveaux roles potentiels pour I’éducation musicale de demain. A titre de
témoin privilégié des grandes mutations de la fin du XX° siécle, la musique est percue
comme étant directement tributaire des innovations technologiques récentes et semble
devoir a celles-ci son omniprésence actuelle sur toutes les scenes du monde. Reflet des
valeurs artistiques et sociales, agent d’influence politique et économique, la musique est
plus que jamais porteuse de nouvelles richesses rendues accessibles grace a des
manifestations et des informations culturelles variées dont I’appropriation et I’appréciation
posent cependant de nombreux defis. Articulés autour de I’émergence d’un phénomeéne de
démocratisation de la musique, ces nouveaux défis interpellent directement I’éducation
musicale dans le renouvellement de ses pratiques et de ses habitudes de recherche et de
formation, tant au conservatoire, a I’université, a I’école de musique que dans
I’enseignement en milieu scolaire, suscitant ainsi de nombreuses questions dans des
domaines diversifiés.

Quatre sous-themes spécifiques accompagnent les pistes de réflexion :
» laformation corporelle du musicien
» la pédagogie instrumentale
» les méthodes et les approches pédagogiques
* I’identité professionnelle
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Ces sous-themes permettront a leur tour de soumettre aux discussions de la communauté de
chercheurs et praticiens en éducation musicale deux questions essentielles, a la fois
cruciales et stratégiques pour I’avenir de I’éducation musicale : « Quelle recherche ?
Quelle formation ? ».

Renouvelant un partenariat établi depuis 2005, cette édition de la revue Recherche en
éducation musicale vous propose les communications des deux conférenciers invités,
monsieur Gilles Boudinet de I’Université de Paris VIII et monsieur Claude Dauphin de
I’Université du Québec a Montréal (UQAM), ainsi que 11 textes sélectionnés parmi les
nombreuses communications présentées a la rencontre des JFREM 20009.

Le comité organisateur remercie chaleureusement les participants, chercheurs et praticiens,
les étudiants, le personnel du Laboratoire de recherche en pédagogie du piano de
I’Université d’Ottawa, le personnel administratif de I’Ecole de musique et de I’Université
d’Ottawa, la Faculté de musique de I’Université Laval, le Département de musique et la
Faculté des arts de I’Université du Québec a Montréal (UQAM) ainsi que les nombreux
bénévoles qui ont contribué au succes des JFREM 2009. Des remerciements vont aussi au
Conseil de recherches en sciences humaines du Canada qui a facilité la tenue des JFREM
2009 gréace a I’octroi d’une subvention dans le cadre de son programme « Aide aux ateliers
et aux colloques de recherche au Canada ».

Denyse Blondin, Gilles Comeau, Louise Mathieu



LES ENJEUX DE L’EDUCATION MUSICALE AU XXI° SIECLE

Gilles Boudinet

Maitre de conférences habilité a diriger des recherches a I’Université de Paris VIII Saint-Denis, Docteur en
Sciences de I’Education, qualifié aux fonctions de Professeur des universités en Sciences de I’Education et en
Arts, Gilles Boudinet est I'auteur de travaux sur I’éducation artistique et musicale, I’esthétique et les
médiations culturelles. Ses derniers ouvrages, situés dans une perspective philosophique, interrogent les

mutations contemporaines des valeurs éducatives de I’art et de la musique.

Résumé

La question de I’éducation musicale au XXI° siécle est indissociable de I’avenement d’une société
dite « postmoderne », qui se substituerait a la « Modernité » héritée des Lumieres et de la tradition
humaniste. Or, les mutations « postmodernes » affectent de plein fouet I’éducation, la définition du
sujet a former et les valeurs éducatives liées aux différentes formes culturelles dont celles de la
musique.

Il s’agira de baliser les enjeux de la recherche et de I’éducation musicale au regard de ces
mutations. Ces dernieres impliquent-elles de nouvelles finalités et de nouvelles modalités pour les
pratiques éducatives de la musique ? Impliquent-elles aussi de nouvelles perspectives de recherche,
tant dans une orientation didactique, que dans celle de I’opposition entre des invariants structuraux
et I’émergence de nouveaux processus cognitifs et culturels de la musique ?

C’est a la fois avec un trés grand plaisir et un tres grand honneur, pour lequel je tiens a
remercier les organisateurs des JFREM, que je vais essayer de prononcer quelques mots
d’ouverture. « Quverture » au sens musical, car en suivant le titre de ce colloque, il faut
déja trouver une tonique pour harmoniser trois « portées » qui y sont induites : I’éducation
musicale et la formation, la recherche sur ces derniéres, le XXI° siécle. Or celles-ci peuvent
étre consideérées selon leur historicité.

En effet, I’éducation musicale est, par principe, aussi vieille que la musique. On peut ainsi
postuler qu’elle comporte de nombreux héritages, ou se sont installées au fil des siecles les
problématiques tant de la transmission de la culture musicale, que de la musique comme
transmission culturelle. En revanche, la recherche en sciences de I’éducation musicale, telle
qu’elle fut par exemple systématisée dans le milieu universitaire frangais par Jean-
Pierre Mialaret, semblera beaucoup plus récente. Elle s’inscrit en effet dans des protocoles
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d’analyse et d’interprétation propres au développement des sciences humaines, notamment
lors de la seconde moitié du XXeéme siécle. Ainsi venons-nous de saluer, par exemple, le
cinquantenaire du célébre ouvrage de R. Francés, La Perception de la musique. Bien que
ces deux champs soient loin d’avoir la méme ancienneté, ils peuvent cependant étre réunis,
et telle sera la tonique, par le troisiéme terme du titre : le XXI° siécle. En effet, a suivre
nombre d’observateurs, cette entrée dans le XXI° siécle se caractériserait par une mutation
forte de la culture, des savoirs et des sciences, par I’avénement d’une nouvelle épistéme
pour reprendre I’expression de M. Foucault. En effet, la connaissance et sa transmission, a
I’heure actuelle, tant en musique qu’en sciences humaines, seraient remodelées par un
champ nouveau de références et de pratiques.

LA PROBLEMATIQUE DE LA « POSTMODERNITE »

Si un mot peut étre retenu pour ce changement d’époque, celui de la « Postmodernité », tel
qu’il fut emprunté par J.-F. Lyotard (Lyotard, 1979) au monde de I’art, semble convenir.
On pourrait dire, pour aller trés vite, que I’hypothése de la « Postmodernité » postule un
changement de régime de notre sociéte, qui aurait commencé vers les années 1970 et qui se
continuerait de nos jours. Ce passage a la « Postmodernité » se solderait par la fin de la
« Modernité », période pour laquelle on peut avancer I’instauration lors des Lumieres, avec
leur héritage d’un humanisme lui-méme issu de la Renaissance. De fait, nombreux sont les
signes qui créditent ces mutations « postmodernes ». Si une métaphore semble pouvoir les
résumer, ce sera celle d’une « déverticalisation ». Il s’agit de la substitution croissante des
configurations pyramidales, verticales, qui structuraient auparavant les sociétés, par une
nouvelle géomeétrie. Celle-ci serait de type horizontal, en « réseau », a I’image du « Net ».
Tel est d’ailleurs le critere méme de la « postmodernité » selon J.-F. Lyotard. Notre époque
serait ainsi déja marquée par le déclin des « grands récits », des grands systemes théoriques
et idéologiques, placés en position de surplomb, au profit de « petits récits » individuels,
n’aspirant plus a synthétiser I’univers entier selon un modele donne.

On mesure d’emblée que cette hypothése sur la fin des « grands récits » risque d’affecter
fortement non seulement le sens de I’éducation, mais encore la définition méme d’un sujet
« idéal » a former, a savoir un «sujet » qui était toujours défini par des grands récits,
comme le sujet universel et citoyen issu des Lumiéres, de Kant a Rousseau. Si la
Postmodernité, en tant que changement massif et assez rapide dans I’histoire, peut
s’accorder a une crise, et pour détourner ici les titres de célébres écrits d’H. Arendt, a une
crise de I’éducation et & une crise de la culture, elle ne peut des lors que questionner le
paradigme de I’éducation musicale.

Ce qui est alors donné a penser n’est rien d’autre qu’un travail de redéfinition du champ
méme de I’éducation musicale, en tant qu’ensemble de processus et dispositifs qui
instituent en culture tant la transmission de la musique, que celui a qui s’adresse cette
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transmission. C’est certainement déja sur ce point que sont appelées a se nouer les
interactions des pratiques éducatives de la musique et de la recherche en éducation
musicale. 1l s’agit d’envisager, dans un contexte de mutations, en quoi les pratiques et
terrains éducatifs de la musique convoquent des problématiques et questionnements
particuliers, voire de nouvelles analyses, ou se situe la recherche, et en quoi ces derniers
contribuent en retour a renforcer les actes éducatifs. Pourtant, si les mutations
postmodernes concernent les phénomenes d’appropriation et d’enseignement de la
musique, en appelant tres probablement a de nouvelles interprétations, ces derniéres
restent, par principe, encore a venir. En revanche, il n’en est pas moins possible de baliser,
des a présent, des débats susceptibles d’étre actualises, ou plus précisément
« réactualisés », par la question de la « Postmodernité ». Réactualisés : en effet, et non sans
paradoxe, on pourra reconnaitre dans ces debats, qui se reposent de nos jours, I’héritage
méme d’oppositions ayant, certainement depuis toujours, marqué I’histoire de I’éducation,
musicale ou non.

Pour baliser ces débats, il est possible de se référer aux trois axes d’interrogation que
propose Charles Hadji au sujet des grandes orientations de la recherche en éducation (Hadji
et Baille, 1998). Ces trois axes se résument par le « que se passe-t-il ? », le « comment
faire ? » et le « pourquoi le fait-on ? »

QUE SE PASSE-T-IL ?

Le premier axe concerne ainsi la problématique du « que se passe-t-il ? » Pour I’éducation
musicale, comment se concrétise le partage de musique dans le contexte de notre société
contemporaine ? Comment, dés lors, se concrétisent les actes éducatifs et les processus
d’apprentissage alors impliqués ?

Partons déja du niveau le plus géneral de la culture et des arts. La « déverticalisation »
postmoderne ne peut que se retrouver dans la vie artistique et la transmission de la culture
et des ceuvres. Il est possible, pour ceci, de se référer a la célebre métaphore du triangle
auquel W. Kandinky comparait la culture a propos de la création artistique. Cette derniére
était a la fine pointe du sommet, indépendamment de la base, le grand public. Or, a suivre
les observations du musicologue J.-J. Nattiez, la postmodernité musicale aurait inversé les
choses, en subordonnant d’emblée ce qui était auparavant au sommet aux attentes de la
base, aux demandes de la réception par le public (Nattiez, 1995).

Cette métaphore vaut aussi pour les critiques, qui depuis les années 1960, se sont attaquees
aux conceptions mettant au faite de la culture ce que G. Snyders nomme « les grandes
ceuvres d’art » (Snyders, 2002). Notamment dans le sillage ouvert par P. Bourdieu, les
formes « académiques » furent suspectées d’une hiérarchisation s’exercant au détriment de
I’habitus des milieux populaires dont il fallait alors valoriser les référents culturels. A ce
relativisme culturel, appelant a la prise en compte d’une diversité de plus en plus large, des
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cultures « émergentes » aux « contre-cultures », s’est rajouté I’effet de I’industrie culturelle
et ce qu’on pourrait nommer la «culture de masse ». Ainsi, les cultures dites
« émergentes » sont d’emblée standardisées, les formes jadis « contre-culturelles »
assénees au titre de figures d’identification a la mode, les spécificités des cultures propres a
tel ou tel groupe levées dans un métissage, pour lequel on peut se demander s’il participe
d’un enrichissement, ou, au contraire, d’un laminage par standardisation. Des lors, il
devient aussi possible de se demander ce qu’il en est des modes de transmission et
d’appropriation qui spécifiaient chaque forme culturelle, notamment en opposant souvent
un mode de type «oral » pour les formes populaires et «écrit» pour les formes
académiques.

De fait, cette « déverticalisation » ne peut qu’affecter les dispositifs d’éducation musicale.
Elle se retrouve déja dans la fin du schéma traditionnel ou, avant, le professeur de musique
était le principal médiateur entre les éleves et les savoirs musicaux. Cette configuration n’a
pu que progressivement changer avec les nouvelles modalités de diffusion de la musique.
De nos jours, du clip au mp3, en passant par les réseaux informatiques, les jeunes
générations sont environnées de musique, voire saturées par un continuum musical. Elles
ont d’emblée une expérience musicale, ne serait-ce que par I’audition, méme si celle-ci est
accordée aux phenomenes de mode et de consommation. On notera aussi, notamment dans
ce qu’on nomme les « musiques amplifiées », I’importance des phénoménes d’autodidaxie
et leur constant accroissement dans les pratiques des jeunes. Il est aussi possible de relever,
a ce propos, la multiplication des supports d’apprentissage qui étayent ces approches,
comme des revues specialisées ou certains logiciels. Sur ce dernier point, ces nouveaux
supports vont tres probablement se multiplier et bouleverser nombre de protocoles
d’apprentissage, en lien avec I’essor que prennent actuellement les « TICE », notamment
dans le sens de ce qui est qualifié en France au titre du « e-learning ». On mesure ainsi les
bouleversements annoncés, tant au niveau des institutions que de I’identité du professeur
de musique. A ceci se rajoute, ce que certains pourront interpréter comme une
« ouverture », et d’autres comme un « bouillage », I’essor des jeux vidéo ou de sites
internet dans lesquels, d’emblée, I’utilisateur peut jouer a la musique, en pensant apprendre
a jouer de la musique.

De facon générale, les éleves, enfants ou adultes, ont déja une expérience musicale donnée,
et pas seulement une expérience esthétique. A la lumiére des théories de J. Dewey,
I’éducation musicale a souvent été pensée comme ce qui permettait d’orienter les
expériences esthétiques, que peut éprouver tout sujet, vers une expérience musicale
proprement dite, que le professeur pouvait guider. Or, de nos jours, il semble que les
nouvelles modalités de rapport a la musique facilitent d’emblée, chez tous, des expériences
qui sont déja inscrites dans la « grammaire » d’un processus musical. Le professeur aurait
ainsi, et de plus en plus, a composer avec des expériences musicales multiples, diverses,
dont il n’a pas déterminé la mise en ceuvre. Dans ce sens, il ne s’agit plus de partir
exclusivement de savoirs a transmettre, ni d’un éleve qui expérimenterait pour la premiere
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fois une activité musicale, mais d’expériences différentes, déja «acculturées» a la
musique, tout en demandant a étre instituées vers des objectifs plus particuliers.

Pourtant, en s’accordant de plus en plus a cette notion d’expérience, la configuration sur
laquelle s’engage le partage de la musique au XXI° siécle semble rencontrer une
contradiction. Si I’on peut immédiatement définir I’intervention pédagogique comme ce
qui pourrait permettre au sujet de transformer ses propres expériences premiéres en un
corps de compétences et de savoirs distanciés, réincorporés ensuite dans le potentiel propre
de I’apprenant, I’expérience n’en est pas moins toujours singuliére, limitée a la particularité
du vécu de tel ou tel sujet. Comment I’intégrer dans un dispositif de transformation et
d’intervention pédagogique pouvant alors lui donner sens ? Aussi, donner sens dans tout
acte éducatif implique un impératif d’unité et de cohérence, que ce soit dans les savoirs, les
cursus, les modalités de transmission et d’appropriation, et les institutions. Comment, si
I’on préfere, inscrire le particulier de I’expérience dans le sens plus général du savoir
musical ? Comment concilier, en matiere d’éducation musicale, les variabilités des
expériences avec un invariant ou se spécifierait I’éducation musicale ? C’est ici que les
débats se posent. 1l est possible de les situer selon les trois p6les traditionnellement avancés
pour toute situation éducative : le savoir, le professeur et I’éleve.

Le pole du savoir, tel qu’il s’organise dans les actes d’apprentissage, tel qu’il est I’objet des
transpositions didactiques, a-t-il des invariants, ou le contraire ? Y a-t-il un héritage des
savoirs a partir d’une méme base, selon un développement longitudinal et cumulatif, sur un
modeéle hégélien, faisant, par exemple, qu’on a pu envisager I’ontogenese des savoirs
musicaux au titre méme d’une base de progression d’apprentissage ? A I’inverse, faut-il
suivre la notion d’épistéme de M. Foucault qui postule, & chaque grand changement
d’époque, de nouveaux univers discursifs, ou se recomposent totalement les identités des
savoirs, tant ceux contemporains, que ceux passés (Foucault, 1969) ? Par exemple, on
pourra s’interroger sur le sens qu’avait la musique de Rameau au XVI11° siécle par rapport
aux savoirs qu’en fit la fin du XX° siécle sous le vocable de « baroque ». Au-dela, quelle
culture transmettre ? Ce qui a été arrété comme un incontournable patrimoine, ancré
historiquement, ou, a I’inverse, la relativité de formes différentes, émergentes, interagissant
sans cesse entre elles ?

Le pble de I’enseignant pose, quant a lui, la problématique de la représentation des
médiations éducatives. Il est ici possible d’évoquer I’opposition entre une centration sur
des savoirs prédéfinis, et une centration sur un accompagnement de I’éléve, sur le
cheminement particulier de celui-ci, quitte comme I’analyse J. Zask a propos des ecoles
d’art de haut niveau, a renoncer alors a toute transmission de la part du maitre (Zask,
2003).

Finalement, le pble de I’éléve retrouve, lui aussi, cette problématique. Pour se restreindre a
I’exemple de la psychologie de I’apprentissage : y a-t-il, a I’instar des Idées platoniciennes,
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des structures innées, comme celles du temps, propres aux différents paramétres de la
musique, qui se réactualiseraient ainsi dans toute pratique musicale, indépendamment du
genre ou de la culture alors concerné? A I’inverse, faut-il privilégier dans le sillage
d’Aristote la praxis du sujet qui élaborerait progressivement ses propres compétences ?
Cette appropriation serait ainsi, selon la perspective du constructivisme, une accumulation
de schemes internes qui s’accommaoderaient ensuite aux divers usages culturels. Ou encore,
au contraire, elle supposerait déja une médiation avec les formes culturelles, langagieres,
qui seraient ensuite intériorisées. En fait, la premiere voie, « platonicienne », postule un
invariant, cognitif et structurel, transcendant toutes les formes culturelles, tandis que la
seconde rencontre une variabilité culturelle des diverses formes symboliques de la
musique.

COMMENT FAIRE ?

Apres le «que se passe-t-il ? », le second axe impliqué par la recherche et I’action
éducative concerne le « comment faire ? » et la quéte de la meilleure efficience dans une
situation pédagogique donnée.

Que ce soit sous I’aspect de la recherche-action, de I’expérimentation de méthodes, de
I’éducation comparée ou encore de I’évaluation, la question de I’efficience d’une pratique
pédagogique renvoie a son cadre particulier et a ses objectifs alors vises. Aussi, la
polarisation de plus en plus forte sur I’expérience musicale de chaque éléve, sur des
parcours individualisés, laisse deviner une diversification extréme des interventions
pédagogiques. Cette diversification pose, du méme coup, la problématique de I’évaluation
de chacune de ces interventions au regard de modeles plus généraux, qui permettraient
ainsi de définir et de comparer les grandes orientations des pratiques éducatives de la
musique.

Pourtant, M. Bru rappelle que ce qui est pertinent pour valider des actions au niveau
«micro » d’une situation donnée, comme I’analyse d’un protocole référé a un ensemble
d’objectifs précis, ne peut étre étendu a un niveau plus large, et encore moins au
« modele » dont pourrait se réclamer la pratique observée (Donnay et Bru, 2002). Sur ce
point, le débat, souligné par W. von Humbolt lors des Lumieres allemandes, entre
I’Ausbildung et la Bildung semble se reconnaitre en large part (Humbolt, 2005). La
premiere peut relever d’une formation finalisee a un référentiel d’objectifs techniques
précis, clairement évaluables dans une progression d’apprentissage et dont on peut alors
expérimenter les modalités d’enseignement, de facon ponctuelle, pour chaque situation. En
revanche, la Bildung inscrit un sens genéral : celui de la formation d’un sujet autonome,
dans ses pensées critiques et ses connaissances culturelles. Ici, la finalité qui sous-tend ce
projet ne se légitime pas par I’évaluation quantitative face a I’acquisition d’objectifs
délimités. A I’inverse, elle trouve sa pertinence, du moins sa légitimité, en s’inscrivant
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dans un « grand récit », en I’occurrence ici celui des Lumiéres, a savoir dans un corps de
valeurs et de représentations marquantes d’une société donnée a une époque donnée.

Par exemple, on pourra songer aux réflexions de B.-A. Gaillot sur I’évaluation en arts
plastiques : faut-il privilégier tel ou tel critere lié aux techniques de cette discipline, ou au
contraire viser la formation d’un sujet critique, doté des outils lui permettant un
discernement esthétique et la maitrise d’une réflexion sur la culture des arts plastiques
(Gaillot, 1997) ? La aussi, ce débat retrouve la problématique du particulier, reconnaissable
dans I’évaluation en « micro » d’une situation d’apprentissage donnée, et le genéral, a
savoir le sens et les finalités dernieres qui fondent un projet plus global de formation.

POURQUOI FAIRE ?

Cette derniére observation renvoie au troisieme axe : celui du « pourquoi » enseigner ?, des
grandes finalités reconnues, pour ce qui nous concerne, a la musique et a son
enseignement. On notera que ce troisiéme axe, qui finalise les deux précédents, ne peut
qu’étre relancé lorsque des mutations culturelles fortes interviennent. En effet, les débats
pédagogiques ont souvent privilégié la question du « comment faire ? », alors que celle du
« pourquoi ? » faisait I’objet d’un consensus plus ou moins tacite. Mais on mesure que
cette derniére question ne peut qu’étre relancée a I’époque actuelle. 1l s’agit de la définition
des valeurs éducatives de la musique et, au-dela, du sujet a former. Cette question est, a
suivre O. Reboul, le propre de la philosophie de I’éducation, dans sa part d’axiologie
(Boudinet, 2006).

Or, cette problématique des valeurs éducatives de I’art et de la musique retrouve les deux
conceptions, déja soulignées, a propos de I’histoire. Soit on postulera des invariants
historiques propres a toute expeérience artistique, soit le contraire. Pourtant, ces deux
options ne peuvent se résoudre que dans une perspective comparative, en confrontant un
«avant » et un «apres ». En suivant cette voie, I’hypothese de la « Postmodernité » peut
étre abordée en remontant a la période précédente, a savoir la « Modernité », et a son
avenement lors des Lumiéres. De la sorte, les débats qui se poserent alors peuvent étre
confrontés a ceux de notre période contemporaine (Boudinet, 2008).

On pourrait dire que le grand probléme du XVII° et du XVI1I° siécle fut celui de concilier
la recherche d’un principe unique régissant I’univers, Dieu, et la révélation d’un monde de
plus en plus diversifié, disparate. 1l faut se souvenir sur ce point de la solution proposée par
G. W. Leibniz, notamment dans sa Monadologie. Pour ce dernier, le monde est une sorte
de grosse machine, un « moulin » écrira-t-il. Cette « machine-moulin » est composée de
rouages differents, de petites unités individuelles, les monades, les différents sujets dira-t-
on. Mais ces monades sont coordonnées et mues par une loi générale, qui s’incarne dans
chacune d’elles et qui en gouverne les agencements. Il s’agit de I’harmonie. Telle est
précisément la valeur alors attribuée a I’art et particulierement a la musique : faire ressentir
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cette harmonie comme principe général a la fois immanent a chaque monade et
transcendant a I‘univers entier (Leibniz, 1991). Il est possible de retrouver ici, en trés large
part, I’esthétiqgue musicale de J.-Ph. Rameau, gouvernée par la recherche des principes
naturels de I’harmonie qui s’incarneraient dans la diversité du monde. Par exemple, la
monade « Poule », la monade « Sauvages », la monade « Boiteuse » ont toutes I’harmonie
en elles. Pourtant, a I’image du brave Pangloss que raillait Voltaire, cette harmonie a été
prédéterminée par I’architecte du moulin. Ainsi, nous ne pouvons que nous plier a elle, a
son fonctionnement mécanique, en tournant positivement ou négativement, sans avoir a
nous poser de questions sur le sens méme du moulin ou de la machine.

C’est precisement contre ceci que va réagir E. Kant avec la notion de «raison » : aux
hommes de sortir du moulin et de se gouverner eux-mémes, par le pouvoir de leur raison
critique. Il s’agit de I’instance intellectuelle universelle, qui permet a chague humain de se
mettre en position de surplomb par rapport a ses actes et ses jugements — tel est le propre
de la critique — et de pouvoir alors s’orienter constamment dans un inconnu pour penser
au-dela. Toutefois, a suivre la Critique de la faculté de juger, I’accés a la raison, ou
I’homme prend la place de I’architecte du moulin, trouve I’une de ses conditions les plus
fortes dans un sentiment esthétique particulier : le sublime (Kant, 2000). A I’inverse de
toute harmonie preétablie et mesuree, le sublime correspond a un vertige radical, ou le sujet
est confronté a un informe, non mesurable, qui le projette dans un sentiment océanique. Il
sort alors de tout systéeme préetabli, comme I’était le moulin leibnizien, et se trouve
contraint, pour résister au vertige sublime, pour créer de nouvelles syntheses dans
I’inconnu, de recourir a la seule raison pure. L’esthétique du sublime implique ainsi la
formation d’un sujet autodéterminé par sa raison, par sa faculté de discernement critique.

Cette formation d’un sujet critique correspond a I’'une des grandes finalités éducatives
engageées par les Lumiéres. Mais elle a contribué aussi a définir, par la dialectique du
sublime et de la raison, I’une des principales valeurs éducatives de I’art qui va traverser
toute la modernité du XX® siécle. Par exemple, pour T.W. Adorno le « contenu de vérité de
I’ceuvre d’art », a savoir la part ineffable et sublime des ceuvres, instaure une tension vive
avec ce qui a déja éte rationalise, et garantit une condition de pensée critique (Adorno,
1995). A un pdle opposé, selon M. Heidegger, I’ceuvre fait surgir une « é-normité »
surprenante qui, a chaque fois, réengage la parole a dire et a penser plus loin dans
I’inconnu (Heidegger, 1962).

Aussi, si ce débat entre I’harmonie leibnizienne et le sublime kantien a, en donnant la
faveur a ce dernier, inauguré la Modernité, il se retrouve au centre des enjeux culturels et
éducatifs de la période actuelle, précisément sous la plume de deux philosophes trés
emblématiques de la Postmodernité, a savoir G. Deleuze et J.-F. Lyotard. En effet, G.
Deleuze revient au texte leibnizien, notamment dans son ouvrage Le Pli, Leibniz et le
baroque, publié en 1988 (Deleuze, 1988). Le projet deleuzien visait a déconstruire toute
instance en position de transcendance, comme la raison kantienne, ou encore ce dont celle-
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ci avait pris la place : Dieu, I’architecte du moulin. Il s’agit, pour le philosophe, de revenir
aux individualités des monades, aux rouages de la machine-moulin. Mais cette derniere est
alors délestée de I'unité qui la limitait et la régulait: I’harmonie et la place méme de
I’architecte. La machine se distend ainsi, devient un réseau infini, a I’image du célébre
rhizome dont le nouveau principe serait la dissonance, la pluralité métissée des voix. Dés
lors, les monades peuvent errer dans tous les sens, devenues nomades et non plus monades,
glisser sur tous les réseaux de I’échange. « Le jeu du monde, écrit alors Deleuze, a
singulierement changé, puisqu’il est devenu le jeu qui diverge. Les étres sont écartelés,
maintenus ouverts par les séries divergentes [...] qui les entrainent au-dehors ». Bref, il
suffit d’étre dans le réseau et d’y surfer, «cablé » partout, sans avoir a se poser de
questions critiques, et sans se soucier du sens général d’un systeme devenu aussi infini
gu’insaisissable. On retrouvera la ce qu’on nomme parfois le « sujet communicant » : un
sujet de la «tchatche », pendu a son portable ou son Net, occupé a fonctionner avec un
maximum d’efficience dans les multiples réseaux de I’échange. Tel est, par exemple, le
sujet de la flexibilité, de la permutation ou du « zapping », ce que G. Deleuze et F. Guattari
ont nomme, positivement pour eux, le « schizo-sujet », a savoir un sujet qu’ils espéraient
libérer de toute unicité obligée par un modéle dominant. Du méme coup, on peut se
demander si ce «schizo-sujet», qui semble trés prémonitoire de notre monde
contemporain, n’en a pas annonce en fait les pires écueils : celui de I’effondrement du sujet
lui-méme au profit d’un individu devenu nomade.

Face a ce néoleibniziannisme de la philosophie deleuzienne, J.-F. Lyotard retrouve, quant a
lui, le sillage kantien, notamment dans ses Lecons sur I’analytique du sublime, publiées en
1991. Tout semble alors se passer comme si le décret de la « Postmodernité » ne pouvait
faire I’impasse sur I’héritage des Lumiéres, sur I’unité du principe universel de la raison
critique. Certes, il ne saurait alors étre question de revenir a une époque qui n’est plus,
mais plutbt d’imaginer ce qui pourrait préserver ou injecter une part de sujet raisonnant et
critique dans le sujet communicant de la « Postmodernité ». Bref, il s’agit de retrouver ce
qui permettrait de renouer avec le jeu du sublime et de la raison. On comprend ainsi le
souci de la pensée lyotardienne a retrouver ce qui, de nos jours, pourrait générer un
émerveillement sublime, et son attachement a la thématique du différend, ou les possibilités
de nommer sont confrontées a un phénomeéne qui les dépasse, invitant dés lors a nommer
plus loin dans I’inconnu, a penser toujours vers le « la de I’au-dela » (Lyotard, 1991, 1983).

Ce débat entre le sujet communicant et le sujet critique, entre la dimension de I’individu
monade, et la recherche d’un principe féderateur de toute la diversité humaine, tel celui de
la raison critique, pourrait regrouper les différentes oppositions déclinées auparavant.
Finalement, c’est bien la question de I’universel et du particulier qui semble étre reposée
par notre période actuelle. En méme temps, comme I’ont induit les précédentes réferences,
de Platon a von Humbolt, loin d’une mutation, cette question est récurrente, éternelle, de
toutes les époques. Simplement, elle se réactualise des que les principes unitaires décrétés
pour une société sont mis a mal, dés que les grandes synthéses et les grands récits
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unificateurs arrétés pour un contexte donné ne tiennent plus, en appelant a I’instauration de
nouveaux principes, de nouvelles interprétations. C’est probablement la qu’il y a crise.

MUSIQUE ET UNITE

Pourtant, ceci n’empéche pas de considérer cette crise sous un angle optimiste ou,
précisément I’éducation, et notamment I’éducation musicale, fournit une réponse tres
avantageuse. En effet, il est possible de suivre sur ce point I’observation de nos collégues
canadiens C. Gauthier et M. Tardif pour qui, «deés I’origine, I’éducation occidentale est
(donc) une réponse a une crise de la culture ». A chaque fois qu’il y a crise, la premiére
instance de réponse serait I’éducation. Lorsque les modeles établis se fissurent, lorsque leur
unicite s’effrite, I’action éducative serait ce qui pourrait déja réinstaurer une nouvelle unité,
un nouveau projet fédérateur (Gauthier et Tardif, 1996). De fait, dans son principe méme,
I’éducation ne peut déroger ni a sa vocation de transmission culturelle, ni a celle de la
formation d’un sujet donné dont elle redéfinit les contours. C’est en cela qu’elle est déja
une instance politique, au sens premier du terme. Elle réaffirme ainsi ce que la cité entend
donner d’elle pour se pérenniser et la formation de celui auprés de qui s’engagera cette
pérennité. Or, pour le cas de I’éducation musicale, quelle peut-étre cette unité ? Quels
peuvent étre les invariants unificateurs qui se réaffirment des qu’il y a transmission de la
musique, des qu’il y a éducation par et a la musique ? Deux réponses peuvent se reperer
immédiatement : I’humanisme, et la formation d’un sujet maitrisant son inscription dans la
culture par la raison critique, au sens kantien du terme.

Pour la premiére réponse, celle de I’humanisme, si les grandes figures du sujet universel
modélisées par les Lumieres se dissipent de nos jours, c’est pourtant toujours, par principe,
a un projet d’humanisation que répond I’éducation. On ne sait, la aussi, s’il faut imaginer
de nouvelles humanités, un nouvel humanisme, ou au contraire estimer que tout
humanisme repose sur un socle essentiel, transversal a toutes les époques, a toutes les
cultures. Mais sur ce point, la musique tient alors un role tres privilégié. Tout simplement
parce que, dans I’espace sonore, elle hérite d’un lieu fondateur du sujet de la culture, bien
avant le passage a la discontinuité des signifiants verbaux. L’espace musical reléve du
continu, ou déja le corps, le mouvement et I’émotion trouvent leur grammaticalisation dans
le temps d’une signifiance essentielle dont la musique porte directement le témoignage. Ce
témoignage est celui des premiéres subtilisations chez le tres jeune enfant, ou le ressenti
accéde aux codes d’une expressivité sociale. A ce titre, la musique pourrait apparaitre
comme I’humanité la plus fondamentale. Son propre déploiement s’enracine toujours dans
la trace vive d’un ressourcement essentiel : celui de I’entrée du cri du nourrisson dans la
réponse chantante et enveloppante de la meére, ou s’ébauchent les premiéres
symbolisations, les premieres ritualisations, ou se prépare ainsi I’appropriation des diverses
formes langagiéres. C’est peut-étre d’ailleurs sur ce point qu’il faut chercher I’universalité
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musicale qui relie la « pluriversalité » des cultures humaines. Il n’est point de culture sans
les ritournelles des berceuses.

La seconde réponse est celle de I’avenement de la raison critique, du jugement. En effet, il
ne peut y avoir d’enseignement musical sans que le dire enseignant ou apprenant se
confronte a un support, la musique, dont le propre est d’étre ineffable, de résister aux
catégories verbales. Cette résistance musicale au dire, aux mots, n’est rien d’autre que
I’effet du différend dont parle J.-F. Lyotard, & savoir finalement, la dialectique méme que
décrivait E. Kant a propos du couple du sublime et de la raison. La parole devient
apprenante et se désenclave de tout enfermement lorsqu’elle se confronte a un ineffable
qu’elle ne peut dire immédiatement, a ce différend qui ne peut se résoudre dans des
arraisonnements verbaux préétablis. C’est a cette condition que la parole peut dire et penser
plus loin, tout en créant a chaque fois de nouvelles synthéses et délimitations dans
I’inconnu ou elle est projetée. Tel est, dans cette recherche constante de nouvelles
délimitations, le principe méme de la raison critique, a savoir le processus qui restitue au
dire sa capacité a pouvoir donner sens et a apprendre. Telle est aussi la condition du
discernement réfléchi, qui permet d’échapper au « brouillage » des différentes formes
artistiques et langagiéres entretenu par I’industrie médiatique. C’est ainsi que ce différend
trouve I’une de ses conditions les plus favorables dans I’éducation musicale et artistique.
C’est en effet la que peut se réengager au plus prés la confrontation de I’énigme ineffable
des ceuvres avec sa mise en questionnement dans les récits intervenant entre les éléves et
I’enseignant. Et ceci, seul le professeur peut I’introduire ou I’autoriser, car il est le seul a
avoir été plus loin dans ses propres questionnements et différends éprouveés que ses éleves.
C’est probablement aussi sur ce point que la didactique musicale se rappelle, au-dela de la
transmission d’un référentiel évaluable a court terme, déja au titre d’une didactique
langagiére, appliquée a penser le jeu complexe d’un ineffable et d’un dire sur, qui ne
coincident jamais, mais qui, par cette non-coincidence, alimentent ou restituent une pensée
vive. Ceci n’est pas autre chose que le jeu de I’étonnement émerveillant, lié aux ceuvres, et
des résonances alors enclenchées par une mise en raisonnements.

Ces deux reponses, celle de I’humanisme et celle de la mise en raison, pourraient apparaitre
comme le principe unitaire qu’entretient I’éducation musicale face a la crise postmoderne.
Mais, on peut aller plus loin. Si, pour C. Gauthier et M. Tardif, I’éducation est, & chaque
mutation culturelle ou sociale, ce qui assure une réponse a la crise, cette réponse, depuis les
Grecs, se serait toujours précisément appuyée sur ces deux notions que sont I’humanisme
et le jugement par la raison, jugement qui n’est autre que le rationalisme.

On mesure ainsi que I’enseignement musical, au-dela de tous les bouleversements liés a
notre actuelle sociéte, recele au plus haut point, dans sa propre structure, les deux
invariants par lesquels I’éducation a pu depuis toujours, répondre aux bouleversements et
crises de la culture. La conséquence n’est pas négligeable au regard des analyses de la
« Postmodernité ». Cette conférence a commencé en avancant que les mutations
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postmodernes ne pouvaient qu’affecter la question de la culture, de I’éducation, de
I’éducation artistique, et qu’appeler a considérer des variations. Mais sur le mode de la
figure d’inversion dans les fugues et variations, la proposition peut désormais étre
renversee. En effet, c’est aussi parce qu’elle assure au plus haut point la double réponse de
I”’humanisme et de la raison face aux crises de la culture, que I’éducation musicale risque
d’affecter les mutations postmodernes. Affecter ces mutations : ceci veut dire maintenir le
sens du sujet humain qui se constitue en culture et qui y pense.

Cette double réponse, finalement, contribue trés probablement a asseoir le paradigme
unitaire de I’éducation musicale. En effet, elle met & I’épreuve la thématique méme de la
« Postmodernité », précisément en lui opposant un invariant. Celui-ci se préte a alimenter
la recherche en éducation musicale selon les orientations des débats préalablement
soulignés. C’est ainsi qu’il retrouve les axes qui seront développés dans ces journées : la
formation corporelle du musicien, la pédagogie instrumentale, les méthodes et les
approches pédagogiques, et enfin, I’identité professionnelle.

Mais au-dela, qu’il s’agisse du rapport au corps, des stratégies d’apprentissage et de
médiation, ou de I’identité professionnelle, c’est bien le sujet, dans sa constitution
corporelle, psychique, langagiere, culturelle et sociale qui est alors impliqué. Tel est le sens
de tout acte d’éducation musicale : humaniser, former un sujet de la culture, nanti de son
autonomie critique déployée a partir de ses sublimes émotions. Tel est, aussi, le sens de la
recherche en éducation musicale : mettre en relief cet acte d’humanisation, non pour
prescrire quoi que ce soit, mais pour I’étayer selon les nouvelles interprétations que
réclame a chaque fois la complexité des situations et des mutations ou celui-ci s’opére.

C’est toujours, finalement, la question du sens méme de I’humain que rappellent au plus
haut point I’éducation musicale et la recherche sur celle-ci, a chaque fois que la culture
semble désemparée. Un sens de plus en plus nécessaire a une époque ou les médiations
éducatives de la musique semblent dupées par les médiatisations des technologies de
I’industrie de la culture, ou plus exactement du loisir. De fait, par cette industrie, pour le
pire et le meilleur, les expériences musicales ne sont plus seulement déterminées par le
professeur de musique. En revanche, pouvoir donner un sens a ces expériences, afin que le
sujet qui les traverse puisse les réinscrire et se réinscrire en culture, en savoirs et en
réflexion, afin qu’il puisse se remettre en récit, reste toujours, et plus que jamais, le
privilege de I’éducation musicale.
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Résumé

Au début du XX° siécle, Emile Jaques-Dalcroze crée la Rythmique, une éducation musicale
reconnaissant le réle fondamental du corps et du mouvement corporel dans la fagon dont on percoit
et produit la musique. Qu’en est-il de ses idées aujourd’hui ? Sous quels angles I’apport du
mouvement corporel & I’apprentissage de la musique est-il traité de nos jours ? Cet article présente
une synthése des principaux travaux de recherche réalisés sur le sujet au cours des derniéres
décennies.

INTRODUCTION

Né en 1865, mort en 1950, Emile Jaques-Dalcroze fut un homme aux multiples talents.
Pianiste, compositeur, metteur en scene, il est considéré comme I’un des grands
pédagogues du XX° siécle. Ses idées ont marqué plusieurs disciples artistiques. Précurseur
de la danse moderne, il a également exercé une influence considérable sur le jeu scénique
et la mise en scéne moderne. En 1892, Jaques-Dalcroze est nommé professeur au
Conservatoire de musique de Geneve. C’est a cette époque qu’il se rend compte de la
nécessité de reformer les programmes d’études et les méthodes d’enseignement de la
musique qu’il considére trop fragmentés et trop intellectuels, déconnectés des sensations et
des émotions de I’étudiant. Il s’appliquera donc a mettre au point une approche de la
pédagogie musicale qui se fonde sur I’engagement de la personne toute entiére et vise le
développement harmonieux de I’ensemble de ses facultés. De la naitra, avec le XX° siécle,
la Rythmique Jaques-Dalcroze (ci-aprés, la Rythmique). Qu’en est-il aujourd’hui des idées
de son fondateur ? Sous quels angles les chercheurs s’intéressent-ils a la Rythmique ?
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Comment I’apport du mouvement corporel a I’apprentissage de la musique est-il traité ? Le
présent article offre une synthese des principaux travaux de recherche portant sur la
Rythmique au cours des dernieres décennies.

ETAT DE LA RECHERCHE SUR LA RYTHMIQUE JAQUES-DALCROZE

Une recherche documentaire sur les écrits traitant de la Rythmique nous a permis de
dresser la liste des theéses et mémoires ainsi que des articles scientifiques répertoriés a ce
jour dans les bases de données Music Index, Education Resources Information Center,
ProQuest Dissertations and Theses, Répertoire international de littérature musicale,
PsyInfo, Systéme universitaire de documentation!. Un tres grand nombre de travaux se
réferent a Jaques-Dalcroze dans ces bases de données, travaux écrits dans des langues aussi
diverses que I’allemand, le portugais, I’italien, le néerlandais, le hongrois, I’espagnol, le
croate, le polonais, le suedois, I’afrikaans, le russe, le tcheque, le japonais, et bien sdr,
I’anglais et le frangais. Dans la majorité des cas, il s’agit d’ouvrages comportant des
citations de Jaques-Dalcroze ou présentant de fagon succincte les principales
caractéristiques de la Rythmique et I’influence qu’elle a exercée et exerce toujours dans
divers domaines. Nous n’avons retenu que les travaux écrits en francais et en anglais
portant principalement sur la Rythmique. Parus entre 1966 et 2006, ces travaux
comprennent 34 theses, 6 mémoires et 29 articles. Il est intéressant de noter que 78,2 % de
ces études ont été réalisées entre 1985 et 2006, travaux qui relévent qui plus est de
domaines d’étude et de champs d’investigation aussi variés que la musique, le théatre, la
danse, le cinéma, I’éducation musicale, I’éducation somatique, 1’éducation spécialisée, la
thérapie et la gérontologie. Malgré son age centenaire, il appert donc que la Rythmique est
un sujet d’actualité chez les chercheurs contemporains.

Dans le cadre de cette présentation, nous nous intéresserons uniquement aux travaux qui
relevent du domaine de I’éducation musicale. Nous tenterons plus particulierement de
cerner les divers angles sous lesquels la Rythmique est abordée par les chercheurs.

ETUDES HISTORIQUES

L’histoire du développement de la Rythmique et de son influence sur les programmes de
musique a I’école publique est un des aspects qui a retenu I’attention des chercheurs. Entre
autres, Becknell (1970) retrace le parcours de rythmiciens européens qui ont contribue, aux
Etats-Unis, a la fondation d’écoles, de départements et de programmes universitaires de
formation en rythmique. Becknell décrit comment, grace aux démonstrations et
conférences présentées lors des congrés de la Music Educators National Conference et de

1 Jetiens a remercier Marie-Claude Dumoulin et Ariane Nantel, auxiliaires de recherche qui ont collaboré
a cette recherche documentaire.
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la Music Teachers National Association, les musiciens éducateurs américains ont entendu
parler de la Rythmique, puis progressivement cherché a I’intégrer a leur pratique. 1l note
I’influence des principes dalcroziens dans de nombreux livres de chansons destinés a
I’école primaire. Pour sa part, Campbell (1991) constate qu’aux Etats-Unis, la
reconnaissance progressive du role central du mouvement corporel dans les programmes de
musique a I’école primaire s’est réalisée entre la fin du X1X° siécle et les années 1930. Elle
remarque que la pédagogie nouvelle prénée par Dewey et les principes éducatifs de Jaques-
Dalcroze ont contribué au développement de pratiques pédagogiques centrées sur I’enfant
ainsi qu’a I’élaboration de programmes d’études musicales visant le développement de
I’ensemble des facultés de I’enfant, y compris ses facultés d’expression et d’imagination.
Enfin, Revkin (1984) retrace le développement de la Rythmique et son influence dans les
cantons francais de la Suisse au début du XX°® siécle. L’ceuvre de Dalcroze y est présentée
en relation aux philosophies et théories d’apprentissage prévalant a I’époque en Suisse. En
plus de mettre en lumiére I’apport de la Rythmique dans I’histoire de I’éducation musicale
aux Etats-Unis et en Suisse francophone, Becknell, Revkin et Campbell soulignent la place
centrale qu’occupent les principes éducatifs dalcroziens dans les programmes musicaux de
I’école publique au moment ou ils publient leurs travaux, soit en 1970, 1984 et 1991. Cela
suggere que la Rythmique a joui d’une visibilité constante au cours des trois dernieres
décennies du XX° siécle.

ETUDES DE DEVELOPPEMENT

Le développement de programmes d’études, de méthodes d’enseignement et d’activités
pédagogiques se basant sur la philosophie de I’éducation musicale de Jaques-Dalcroze et
ses principes pédagogiques constitue un autre champ d’intérét des chercheurs. En 2003,
Chung démontre comment elle a intégré et mis en application les techniques dalcroziennes
dans I’enseignement de la musique folklorique taiwanaise dans le cadre d’une recherche
I’ayant menée au développement d’un programme de musique pour débutants dans les
écoles publiques de Taiwan. En 2005, Jeong développe quant a elle un curriculum pour
I’enseignement de la musique dans les centres de petite enfance en Corée, considérant que
la méthodologie de Jaques-Dalcroze répond aux visées de I’éducation musicale
contemporaine de son pays. En effet, explique-t-elle, les Coréens ont besoin d’une méthode
d’enseignement qui permette de tenir compte des caractéristiques de leur musique
traditionnelle.

D’autres chercheurs se sont intéressés a la Rythmique dans le contexte de I’enseignement
musical instrumental. Par exemple, Jacobson s’est appuyée en 1989 sur les trois branches
de la Méthode — la rythmique, le solfege et I’improvisation — pour élaborer un catalogue
comprenant 302 séries d’activités reliées a « The Music Tree » de Frances Clark et Louise
Goss, I’une des méthodes de piano les plus reconnues et utilisées en Amérique du Nord. En
1994, Nalbandian a mis au point une série d’activités et de stratégies d’enseignement
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s’appuyant sur les principes et les techniques de la méthode dalcrozienne a la suite d’une
enquéte ayant confirmé des lacunes en lecture a vue, transposition, improvisation et lecture
de partition orchestrale dans la formation pianistique des étudiants des classes
professionnelles. Enfin, en 2002, Jang a répertorié 72 ceuvres pour piano afin d’aider les
éléves de niveau débutant et intermédiaire a acquérir progressivement la connaissance des
divers concepts musicaux et la maitrise des habiletés techniques leur permettant de
développer leur capacité a improviser librement dans un style qui leur est propre. Afin
d’atteindre ces objectifs, Jang a propose pour chaque piece des activités de rythmique, de
solfege et d’improvisation propres a I’approche pédagogique de Jagues-Dalcroze.

ETUDES COMPARATIVES

Au cours des derniéres années, plusieurs chercheurs ont comparé la Rythmique a d’autres
systémes d’enseignement de la musique. En 1989, Comeau a procédé a une analyse du
curriculum d’étude ainsi que des fondements philosophiques et psychologiques de trois
approches éducatives : celles de Dalcroze, Orff et Kodaly. Il a cherché a décrire les
caractéristiques propres a chacune et a cerner ce qui les différencie. En 1990, Eterman s’est
penchée sur les mémes approches, mais cette fois en relation aux idées de Steiner et a leur
application dans les écoles Waldorf. Dans le but de favoriser I’utilisation de la Rythmique
dans les cours de musique a I’école, Campbell I’a compare, en 1989, a la Music Learning
Theory de Gordon. Dans son étude, Campbell soutient que la réciprocité des deux systemes
et leur visée commune permettent la mise en ceuvre d’une pédagogie s’appuyant sur une
solide séquence d’apprentissage qui contribue a une réelle appréciation et compréhension
de la musique. Enfin, en 2005, Phuthego a comparé I’approche dalcrozienne a celles qui
sont utilisées pour I’apprentissage et I’enseignement de la musique dans les sociétés
africaines. Il consideére que, dans les deux cas, la démarche utilisée est semblable et vise au
développement des mémes habiletés musicales. Il mentionne entre autres I’utilisation de
jeux musicaux reliés aux habiletés auditives, visuelles et kinesthésiques, ainsi que le role
central du mouvement et la création d’automatismes.

ETUDES DESCRIPTIVES ET EXPLICATIVES

Un autre champ d’investigation qui a intéressé les chercheurs au cours des derniéres
décennies est I’influence de la Rythmique sur le développement de la musicalité et des
habiletés auditives et rythmiques, ainsi que sur la perception et la compréhension
musicales. En 1982, Joseph a mesuré auprés d’enfants de maternelle I’effet de trois types
d’intervention pédagogique sur leur capacité a reconnaitre des motifs rythmiques dans des
pieces musicales qu’ils ne connaissaient pas, ainsi que sur leur capacité a utiliser des motifs
en improvisant sur un jeu de cloches. Un premier groupe d’enfants a regu des cours de
Rythmique incluant des activités d’improvisation. Un deuxieme groupe a recu des cours de
Rythmique sans activités d’improvisation. Les enfants du troisiéme et dernier groupe ont
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participé a des cours de musique dispensés par un enseignant qui n’a pas utilisé I’approche
dalcrozienne. Les enfants ayant recu une formation en Rythmique ont obtenu de meilleurs
résultats aux tests mesurant la capacité a reconnaitre des motifs rythmiques dans les pieces
inconnues et a y réagir. De plus, le groupe d’enfants ayant participé aux cours de
Rythmique incluant des activités d’improvisation a obtenu les résultats les plus élevés au
test visant a mesurer I’utilisation de motifs en improvisant.

En 1995, Rose a effectué une étude similaire, cette fois auprés d’éléves de maternelle, de
premiére et de deuxiéme année, dans le but d’évaluer les effets de la Rythmique sur la
capacité a tenir une pulsation. L’étude de Rose a donné des résultats analogues a celle de
Joseph : le groupe d’enfants ayant participé aux lecons de Rythmique a obtenu des résultats
significativement meilleurs au test mesurant la capacité de tenir une pulsation que le
groupe n’ayant pas recu de cours de Rythmique.

Pour sa part, Blesedell s’est intéressée en 1991 a I’influence de la méthode dalcrozienne
sur le développement des aptitudes rythmiques de jeunes enfants. Elle a comparé deux
types d’enseignement du mouvement, I’approche de Jaques-Dalcroze et celle de Laban,
ainsi que leur influence sur les performances et les aptitudes rythmiques d’une
cinquantaine d’enfants de niveau préscolaire agés de 3 et 4 ans. Une différence
significative a été observée entre les résultats du test Audie de Gordon avant et apres les
séances d’enseignement, et ce, chez les deux groupes. Cette constance confirme I’effet
positif de I’enseignement du mouvement sur le développement des aptitudes rythmiques.
Par ailleurs, les enfants du groupe Laban ont obtenu des résultats significativement
meilleurs en ce qui a trait au rendement du mouvement, alors que ceux du groupe Dalcroze
ont obtenu des résultats significativement meilleurs pour le rendement du rythme.

Une autre recherche digne de mention est celle de Crumpler qui, en 1982, visait a
déterminer I’influence de la Rythmique sur le développement musical mélodique de 76
éleves de premiére année. Des activités de Rythmique furent intégrées aux cours de
musique dispensés au groupe expérimental, mais non au groupe contréle. Les résultats
révelent qu’il y a eu une amélioration significative entre le pré-test et le post-test pour le
groupe ayant recu des cours de Rythmique, alors que ce ne fut pas le cas pour le groupe
n’en n’ayant pas recus.

ETUDES EXPLORATOIRES

Les quelques études descriptives et explicatives que nous venons de présenter confirment
toutes I’apport positif de la Rythmique sur le développement des habiletés musicales
aupres des enfants. Certes, les chercheurs s’intéressent aussi a la Rythmique dispensée aux
adultes, mais ils tendent plutdt a le faire sous forme d’études exploratoires, se penchant
avant tout sur la perception que les apprenants ont de leur expérience. Notamment, en
1995, Alperson a observé quatre classes d’étudiants adultes données par quatre maitres
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rythmiciens. Elle a mené des entrevues avec les quatre enseignants et des participants de
chaque groupe, son but étant de cerner les qualités essentielles de la Rythmique, telle que
vécue par I’ensemble de ces adultes, les enseignants comme les étudiants. On peut ranger
les résultats de son investigation en trois principaux groupes d’obervations. Premierement,
I’enseignement de la Rythmique est centré sur I’individu et favorise son autonomie.
L’interaction entre I’enseignant et I’étudiant est caractérisée par une distanciation
progressive, leur communication se faisant par la musique, ce qu’Alperson qualifie de
« indirect teaching » et de « non-verbal learning ». L’apprentissage des adultes se fait dans
un environnement non compétitif favorisant la coopération. Deuxiemement, la Rythmique
est caractérisee par un processus de travail intégrant deux modes d’apprentissage :
I’intellectuel et le sensoriel. Ce processus cyclique et spontané émane d’une idée qui se
déploie dans I’action pour revenir a I’idée. Troisiemement, les cours de Rythmique
permettent de réaliser I’expérience esthétique telle que décrite par Dewey, Langer et
Rogers, en tant qu’objectif educatif ultime.

ETUDES THEORIQUES

Parallelement aux recherches essentiellement expérimentales recensees précédemment, on
étudie aussi la Rythmique a la lumiere de théories émanant de disciplines aussi variées que
la psychologie, la neurologie et la philosophie. En 2003, Brice revisite I’approche
dalcrozienne sous I’angle de la Théorie des intelligences multiples de Gardner. Brice
remarque que Dalcroze et Gardner denoncent tous deux la prépondérance accordée au
développement du raisonnement logico-mathématique a I’école, s’opposant ainsi a la
vision « monodimensionnelle » de I’intelligence. Selon elle, les deux pédagogues
reconnaissent le potentiel pluridimensionnel de I’individu et s’appliquent & en tirer le
meilleur parti. A la suite d’une analyse descriptive de lecons de Rythmique données aux
enfants, Brice identifie, en se fondant sur la Théorie des intelligences de Gardner, les
multiples formes d’intelligence mises en jeu lors d’une lecon de Rythmique.

En 2005, Seitz procéde a une recension d’écrits récents traitant des bases physiologiques et
neurologiques de I’expression musicale. Elle constate que « tous les principaux éléments
reliés a la musique — comme la mélodie, le contour mélodique, le rythme et le phrasé, les
cadences, les accents, et les microvariations de nuances agogiques, dynamiques et
harmoniques — sont influencés par les processus corporels ; ils en sont issus » (p. 431).
Les travaux de Seitz soulignent notamment I’indissociabilité des systéemes auditif et
moteur, tant lors de la perception de la musique que lors de son interprétation vocale ou a
I’aide d’un instrument. C’est pourquoi, selon elle, la conception originale de Dalcroze sur
le r6le central du corps et du mouvement est d’importance majeure pour les musiciens,
musiciens éducateurs et psychologues d’aujourd’hui.
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En 2001, Juntunen et Westerlund ont mis en lumiére avec acuité la relation entre les propos
de Jaques-Dalcroze et ceux de Dewey, d’Elliott et de Regelski. Entre autres, Juntunen et
Westerlund rappellent que selon Jaques-Dalcroze, I’éducation doit s’enraciner dans I’action
et I’expérience personnelle, ce qui s’apparente au pragmatisme de Dewey et au praxialisme
d’Elliott. Selon elles, le «learning by doing » de Dewey et les « thinking-in-action » et
« knowing-in-action » abordés par Elliott et Regelski sont des notions comparables a la
conception dalcrozienne de [I’apprentissage. Pour Jaques-Dalcroze, en effet, la
compréhension musicale émane de I’action du corps et est ancrée dans I’expérience
sensorielle. Elles constatent, en outre, que Dewey, comme Jaques-Dalcroze, insiste pour
que la théorie ne soit pas séparée de la pratique et pour que I’apprentissage de regles et de
concepts soit précédé par I’expérience des faits qui s’y rapportent.

En 2004, Juntunen se joint a Hyvonen pour se pencher sur la réciprocité entre les
découvertes empiriques de Jaques-Dalcroze et la phénoménologie de Merleau-Ponty,
concernant le réle essentiel du corps dans la perception et la compréhension du monde.
Situant les idées de ces deux penseurs dans la foulée de ceux qui se sont opposés au
dualisme cartésien, elles rappellent que Jagues-Dalcroze et Merleau-Ponty considérent le
corps et I’esprit indissociables I’'un de [I’autre. Pour Merleau-Ponty, écrivent-elles,
« humans come to know the world by ‘being-in-the-world’ through the body » (p. 200).
Ainsi, chez Merleau-Ponty — tout comme c’est le cas dans la conception dalcrozienne de
I’apprentissage musical — le corps est percu comme I’attribut constitutif de la
connaissance. Selon ces chercheuses, il est donc possible d’examiner la Rythmique dans le
cadre de la théorie merleaupontienne. En effet, puisque la Rythmique constitue justement
«a bodily way of being-in-sound » (Juntunen, 2004, Abstract), le savoir musical est
incarne, et il se construit sur I’expérience personnelle de I’individu. Par ailleurs, dans une
autre étude effectuée en 2004, Juntunen rappelle les travaux du neurologue Damasio qui
réfute la dualité corps-esprit de Descartes. Damasio considére en effet que le savoir se
construit dans et a travers le corps, dans et a travers les sensations que nous procure notre
corps, ainsi que dans la prise de conscience que notre étre les ressent.

Enfin, a I’instar de Urista (2001), Juntunen et Hyvonen soulignent que I’incarnation de la
musique — telle que pratiquée en Rythmique — peut étre vue comme une métaphore
physique de la compréhension musicale. La notion de « métaphore » est empruntée a
Lakoff et Johnson, pour qui cette derniére agit comme un véhicule de connaissance, un
processus que I’étre humain utilise pour rendre ses expériences significatives. Jaques-
Dalcroze ne disait-il pas justement, de facon imagée : « Que votre corps devienne de la
musique ».

A cet égard, la réflexion menée par Young en 1992 sur la Rythmique et le réle du
mouvement corporel en éducation musicale constitue en quelque sorte une étude de cette
métaphore dalcrozienne par excellence. En effet, en décrivant I’approche dalcrozienne,
Young examine comment le mouvement corporel — qu’il soit fait ou imaginé — donne
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forme au caractére élusif et éphémere de la musique, et comment il en concrétise la
structure et en révele les qualités expressives. Young considére que ce n’est que lorsque la
musique demeure enracinée dans le corps qu’elle nous révéle sa vraie nature.

CONCLUSION

A la suite de ce survol de recherches menées au cours des derniéres années, il ne fait aucun
doute que les théories préconisées par Jaques-Dalcroze au début du XX°® siécle sont encore
d’actualité et que la Rythmique est encore bel et bien présente, sur le plan pratique, dans
divers programmes d’études musicales a travers le monde. Plusieurs études signalent
I’apport positif que la Rythmique exerce sur le développement des habiletés musicales et
instrumentales, ainsi que sur celui de I’ensemble des facultés humaines. D’autres
soulignent sa filiation a la « pédagogie nouvelle », qui préne la nécessité pour I’enseignant
de fonder la pédagogie sur la science et de centrer son action sur I’enfant et ses
caractéristiques propres, vision de la pédagogie qui, selon Gauthier (1996), a traversé le
XX® siecle et sert toujours de fondement aux pratiques pédagogiques actuelles. D’autres
travaux encore marquent la relation de la Rythmique aux théories qui servent d’assises a la
pédagogie contemporaine. Notons enfin que de nouvelles études issues non pas des
sciences humaines, mais plutdt des neurosciences, s’appliquent aujourd’hui a démontrer la
validité des propos que Jaques-Dalcroze tenait au début du XX° siécle. N’écrivait-il pas
déja en 1924 : « Je sais et je pense parce que je ressens et j’éprouve » (p. 7). La parenté
entre ces propos et ceux du neurologue contemporain Damasio est frappante. En effet,
rappelant que le cerveau humain et le reste du corps constituent un organisme dont la
cohésion est assurée par des circuits biochimiques et neurorégulateurs mutuellement
interactifs, et soulignant I’indissociabilité du corps et de I’esprit, Damasio écrit: « La
perception des émotions est a la base de ce que les étres humains appellent, depuis des
millénaires, I’ame ou I’esprit » (p. 13).

En somme, le regard pluridimensionnel posé par les chercheurs sur la Rythmique met en
relief sa richesse, sa valeur éducative et aussi son indéniable actualité. Comme on peut le
lire dans I’ouvrage incontournable de Marie-Laure Bachmann intitulé La Rythmique
Jaques-Dalcroze. Une éducation par et pour la musique : « Ce n’est pas parce qu’elle est
plus ancienne qu’une autre, qu’une methode est meilleure ou qu’elle a droit de cité. C’est
parce qu’elle est vivante aujourd’hui et qu’elle s’adresse au futur de I’individu autant qu’a
son présent » (1984, p. 40).
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L’EFFET DE L’APTITUDE MUSICALE DANS LA DETECTION DE LA
DESYNCHRONISATION AUDIOVISUELLE : L’EIL MUSICAL OU LE
SYNDROME DE LUDWIG VAN BEETHOVEN

Francois Joliat

Francois Joliat est musicien, formateur et chercheur. Titulaire d’un doctorat au Département de psychologie
de I’Université de Fribourg (Suisse), ses travaux portent sur la fonction du geste dans la construction de
I’image musicale. Professeur en éducation musicale et en méthodologie de la recherche pour la plateforme
préscolaire et primaire de la HEP-BEJUNE, il est aussi membre de I’équipe de recherche en éducation

musicale.

Résumé

Malgré sa compléte surdité, Beethoven participa activement aux répétitions de son 12° quatuor.
Exposé & la scéne visuelle de la synchronisation des mouvements des musiciens, il fut capable de
se « syntoniser » (Leman, 2008) & leur discours musical pour corriger les moindres fluctuations de
tempo ou de rythme (Buchet, 1966/1995).

Notre recherche a tenté de savoir si la discrimination de légéres désynchronisations entre deux
mémes exécutions instrumentales, telles que les a détectées « I’ceil musical » de Beethoven,
pouvait étre un indicateur de la connaissance musicale spécialisée, définie en tant qu’aptitude
musicale et pratique délibérée (Mayer, 2003).

Cent musiciens, amateurs (n=50) et experts (n=50), ont été soumis a un test audiovisuel
expérimental de désynchronisation acoustico-gestuelle (T-SAG) qui expose simultanément deux
clips du méme jeu d’exécution d’une séquence rythmique ou mélodique neutre. Les images de I’un
des deux clips, qu’il s’agissait d’identifier, ont subi de Iégers retards sur la bande sonore.

Les scores des deux groupes au T-SAG ont été comparés puis corrélés avec le test d’aptitude
auditive AMMA de Gordon (1989) et la quantité de pratique délibérée (Ericsson et Charness,
1994). Seul un indice psychométrique de décalage image/son, calibré a [- 80 ms], significatif de la
connaissance musicale spécialisée, a été mis en évidence. Les autres résultats renforcent
I’hypothese formulée par Ericsson, Krempe et Tesch-Romer (1993) au sujet de la liaison entre le
déclenchement de I’image opérative experte (Bastien, 1997) et le niveau de complexité des
contenus musicaux des items.
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INTRODUCTION

La modalité auditive a été le champ d’investigation principal des recherches en cognition
musicale (Deutsch, 1982/1999 ; Lerdahl et Jackendoff, 1983/1999 ; Pineau et Tillmann,
2001 ; Temperley, 2001). Les 24 tests d’aptitude musicale répertoriés par Shuter-Dyson et
Gabriel (1981) en témoignent. Plusieurs raisons peuvent étayer cet état de fait :

1) la perception auditive a figuré dans la déefinition de la musique savante occidentale
du XIX® siécle, « un art de combiner les sons d’une maniére agréable a I’oreille »
(Combarieux, 1917, p. 33), et de la musique moderne : « le matériel de la musique
est le son [qui] agit avant tout sur I’oreille » (Schonberg, cité par Willems,
1936/1987, p. 33) ;

2) les musiciens ont considéré que la finesse de I’oreille déterminait le talent musical
(Joliat, 2009), en référence a I’extraordinaire sensibilité auditive de Mozart et a son
réle dans I’accomplissement de son ceuvre (Lechevalier, 2003) ;

3) pour les pedagogues et les psychologues, eduquer la voix a signifie éduquer I’oreille
d’abord. Assujettis aux théories associationnistes (De la Motte-Haber, 1994 ; Piaget,
1970), ils en ont déduit que chanter faux était la conséquence d’une oreille musicale
mal formée a la discrimination des sons (Martin, 1945 ; Willems, 1936/1987), ce qui
aurait engendré une représentation mentale auditive quasi inexistante (Teplov,
1966) ;

4) deés les années 1950, I’idéologie de I’ceuvre (Leroy, 2003, 2005) a dominé la
musicologie. S’adressant exclusivement a I’oreille, seule I’ceuvre d’art a été prise en
compte. La dimension spatio-temporelle du vécu musical et I’activité du sujet ont
été dénies. Ce vécu, intermodal, participe de la dynamique corporelle, engagée dans
la perception, I’expression et la communication musicale, selon I’étymologie
grecque qui signifie se mouvoir et ressentir avec (Trevarthen, 2004).

Dans ce contexte, la recherche a examiné la production musicale en tant que produit
culturel pour I’oreille, au détriment du processus, médiatisé par le corps et la mise en scéne
du corps (Baily, 1985 ; Kululuka, 2001).

LA MODALITE VISUELLE ET MOTRICE DANS LA PERFORMANCE MUSICALE

L’hégémonie des nouveaux supports médiatiques de la musique pourrait changer I’ordre
des choses (Cook, 1998/2006). Alors que la génération des années 1960-70 s’est
appropriée la culture musicale par I’écoute de disques microsillons, la génération montante,
acculturée aux clips télévisuels, aux jeux videos et aux Raves Parties réinvente
I’intermodalité de I’expérience musicale : désormais, les jeunes écoutent la musique avec
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les yeux (Stiegler, 2003). Les mises en scéne des musiques actuelles, basées sur le
mouvement et le geste dans leur dimension anthropologique (Feyereisen et de Lannoy,
1985), rehaussées d’effets produits par la technologie informatique, projettent le son et
I’ceuvre dans I’espace (Bayle, 1989). Ces procédés créatifs rendent la musique toujours
plus signifiante visuellement au détriment de son intérét exclusivement auditif (Rousseaux
et Bonardi, 2003).

Les recherches dans le domaine de la performance musicale (Altenmiller, Wiesendanger,
Kesselring, 2006 ; Davidson et Correia, 2002 ; Vines, Wanderley, Nuzzo et Levitin, 2004)
produisent des travaux toujours plus nombreux, mettant I’accent sur le réle de la modalité
visuo-motrice dans la perception et la representation musicale (Desain et Windsor, 2000 ;
Godagy et Jgrgensen, 2001 ; Gritten et King, 2006). Les avancées en neurosciences au sujet
des propriétés des neurones miroirs (Rizzolatti et Sinigaglia, 2008) et I’évolution rapide
des technologies informatiques du traitement de I’image/son, permettent de concevoir des
protocoles expérimentaux innovants pour étudier les processus d’émergence, de fixation et
d’évocation de I’image musicale.

La théorie sensorimotrice

Pour la théorie sensorimotrice, si I’image musicale est constituée de percepts, des
connaissances de structure discrete, instantanée ou synoptique, acquises durant la
fréguentation de I’exposition, alors elle reste du ressort d’un niveau de traitement sensoriel
hallucinatoire (Janata, 2001), sans attentes perceptives (Piaget et Inhelder, 1966/1986). Le
flux perceptuel, de forme analogique, n’exprime rien d’autre que la continuité temporelle
de son immédiateté (Reybrouck, 2001). Dans ces conditions, seule la vocalisation peut étre
mobilisée (Zurcher, 1993). Or, si I'image musicale est constituée de concepts, des
connaissances acquises et mobilisables indépendamment de la stimulation sensorielle,
celle-ci est capable d’isoler, de transformer et de recomposer les propriétés de I’objet
musical, digitalisé sous forme de matrice, par les meécanismes de I’accommodation (Piaget,
1936/1977) et régulés par I’opérativité (Reybrouck). Dans ce second cas, les contenus de
I’image musicale peuvent alors s’opérationnaliser a travers I’activité rythmo-motrice
(Zurcher).

La théorie idéomotrice

Hormis des hauteurs de sons agencés en mélodie, en accords et en tonalité (Dowling,
1989), la musique recéle, dans sa structure méme, des rythmes, des mouvements et de
I’expression (Danhauser, 1950/1994). Ce que Frances (1958/1984) nomme des « schémes
cinétiques de mouvements ou de repos corporel » (p. 314). Comme le développe la théorie
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idéomotricel, la perception de ces gestes en actes (Francés) suffit a stimuler des
synchronisations d’induction motrice : des actions corporelles involontaires (taper du pied)
et des actions volontaires (danser) (Fraisse, 1974). Or, dans le cas de la synchronisation
volontaire d’un mouvement, acquise dés sept ans, « le signal de la réponse [taper du pied]
n’est plus le stimulus sonore, mais I’intervalle temporel entre les signaux successifs »
(p. 63). Sloboda (1985/1988) consideére que la synchronisation du jeu d’un instrumentiste
sur celui du groupe sollicite une expertise musicale élevée. La mobilisation de
connaissances implicites (Meulemans, 1998 ; Tafuri, 2004) et explicites (de type top-
down), stockées sous forme d’informations dans la mémoire a long terme (Baddeley,
1990/1993), alliées au traitement de I’information sensorielle (de type bottom-up) en
provenance du milieu, génerent du sens au contenu musical. L’émergence du sens musical
permet d’échafauder mentalement la suite possible du discours, pendant et apres
I’exposition a la musique (Janata, 2001).

La théorie idéomotrice montre également que les neurones miroirs ont la particularité de
s’activer a la fois lorsqu’un sujet exécute une action intentionnelle et lorsqu’il observe la
méme action, exécutée par une tierce personne, pour autant que I’action observée soit d’un
niveau de complexité eégal a I’action que le sujet pourrait réaliser lui-méme. Les effets
fonctionnels de I’apprentissage se mesurent par un déclenchement des neurones miroirs de
plus grande amplitude (Rizzolatti, Camarda, Fogassi, Gentilucci, Luppino et Matelli,
1988).

La simulation de I’action observée, via les neurones miroirs, est un mécanisme de
cognition sociale de bas niveau, de niveau de conscience non intentionnelle, dont le
traitement s’opére de maniere rapide, afin de permettre I’empathie (Jeannerod, 2002).
L’evocation de I’action, un mécanisme du niveau de conscience intentionnel, génére des
programmes moteurs efférents — des images motrices — (Jeannerod) qui déclenchent des
influx nerveux d’intensité égale a la commande de mouvements que le sujet est réellement
capable d’exécuter. Un pianiste ne peut pas évoquer clairement le jeu d’un passage
technique a une vitesse plus élevée que celle qu’il peut réellement maitriser.

Le systeme moteur dans la perception de la performance musicale

Dans le domaine de la cognition musicale, Leman (2008) suggere que la biomécanique des
mouvements musicaux soit interprétée en relation directe avec I’étude des formes sonores

1 La théorie idéomotrice trouve son origine dans La théorie motrice des représentations auditives,
formulée pour la premiére fois par Lotze en 1852 déja (cité par Rizzolatti et Sinigaglia, 208, p. 153 ; cité
par Teplov, 1966, p. 313). Elle fait explicitement référence a I’activation laryngienne engendrée par la
stimulation auditive. L’intensité et la précision de I’excitation nerveuse laryngienne déclenchée par
I’écoute de la voix, correspondrait au degré de compétence vocale réelle a produire le phénomene
entendu. Cette idée sera vérifiée plus d’un siécle plus tard par la théorie motrice de la perception de la
parole (Liberman et Mattingly, 1985).
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en mouvement que I’individu appréhenderait par une sorte « d’absorption corporelle »
(Hanslick, 1893/2004, p. 91). Reprenant I’idée que « la représentation du rythme, image
reflétée de I’acte rythmique, vit dans tous nos muscles » (Jaques-Dalcroze, 1907/1965),
Leman met I’accent sur une particularité essentielle du systeme moteur : la perception des
changements d’énergie physique pourrait étre reflétée (en anglais : mirrored) en tant que
résonance corporelle et interprétée en tant que valeurs biologiques2. A ce sujet, I’auteur
opére deux distinctions :

1) la synchronisation (en anglais : synchronisation) des mouvements corporels a la
musique. En adéquation avec la théorie idéomotrice de la perception de la musique
(Fraisse, 1974), la synchronisation n’entraine pas de systeme émotionnel et répond a
une perception de la musique selon un traitement de I’information de type
idéomoteur de bas niveau ;

2) la syntonisation ou I’accordage (en anglais: attuning). Au contraire de la
synchronisation, la syntonisation fait référence a une action volontaire du sujet dans
le processus de mise en harmonie corporelle avec la musique. La qualité de la
syntonisation est en fonction de ce que I’individu est capable de reproduire lui-
méme. Plus I’identification a la musique est forte, plus grande est la syntonisation.
Ce processus engage un traitement de I’information de plus haut niveau, notamment
avec la sollicitation de processus intentionnels et d’attentes perceptives.

Pour Leman (2008), ces deux niveaux expriment, selon un continuum, la corporéite
(Gallagher, 2005) de la perception de la biomécanique des mouvements musicaux.

L’APTITUDE ET L’EXPERTISE MUSICALE

Deux positions se démarquent dans la littérature au sujet de I’aptitude musicale (De la
Motte-Haber, 1994). La premiere, fonctionnaliste, fonde I’aptitude musicale sur le potentiel
a apprendre la musique, ce qui se traduit par un score élevé aux tests de perception auditive
de stimuli compatibles avec la musique (Davies, 1978 ; Dowling, 1989). Ce potentiel serait
relativement insensible aux apports de I’environnement et a I’apprentissage (Bentley,
1966/1983 ; Gordon, 1989, 1990)3. La seconde position, constructiviste et interactionniste,
fonde I’aptitude musicale sur I’expertise, acquise par une formation instrumentale formelle

2  Cette idée a cependant déja été développée de maniere exhaustive par Leroy en 2003 et 2005. Le
processus postural fait référence a la posture (Wallon, 1942/1970), en tant que mouvement intégré a une
maniére d’étre, en rapport avec un contexte donné, agissant sous la forme d’un modéle opérant.

3 Des résultats complémentaires & notre étude (Joliat, 2008) indiquent que 14% des scores du groupe
Amateurs (n = 50) au test AMMA de Gordon (1986) s’expliquent néanmoins par la pratique délibérée.
Pour le groupe Experts (n = 50), a partir d’un certain nombre d’heures de pratique délibérée, les heures
supplémentaires n’ont plus d’influence sur les scores (effet de seuil).
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(Sloboda, 1996). La quantification du nombre d’heures de pratique délibérée consacrée a
I’étude d’un instrument constitue I’indicateur le plus fiable (Ericsson, Krampe et Tesch-
Romer, 1993). La pratique delibéré des experts s’inscrit des le debut dans un projet
Conservatoire (Francois, 2004) et vise la rentabilité d’un investissement financier, tandis
que celle des amateurs favorise le développement personnel et I’autonomie (Joliat, 2000).
Ericsson et al. comptabilisent 26.71 heures/semaine de travail a I’instrument pour des
pianistes experts. Les pianistes amateurs n’y passent que 1.88 heures/semaine. Au total,
plus de 10 000 heures cumulées de pratique délibérée sont mises au compte des premiers a
I’a4ge de vingt ans, contre moins de 2 000 heures pour les seconds. Une enquéte de Wernli
(2005) présente des chiffres plus élevés. Les experts (n = 114) travaillent leur instrument
39.94 heures/semaine, ce qui représente 2 083 heures par année.

La quantité d’entrainement, associée a des différences d’encodage, d’organisation des
connaissances et de représentation, des chunks — des unités d’informations pertinentes,
dont la taille dépend du degré d’expertise (Grigorenko, 2003) — distingue I’expert du
novice. Grace a ces transformations cognitives, I’expert accelére a la fois le traitement de
I’information, sa prise de décision et son action, ce qui accroit sa compétence dans son
domaine de prédilection.

La définition de I’expertise d’Ackerman et Beir (2003) tient compte a la fois de la
dimension fonctionnaliste et de la dimension interactionniste de I’aptitude musicale.
L’interaction entre des caractéristiques individuelles (aptitudes, personnalité, intéréts,
estime de soi, etc.) et I’environnement influence le développement de I’expertise. Pour
Mayer (2003), les connaissances spécialisees sont constituées d’aptitudes (potentiel pour
acquérir des connaissances qui aboutissent a une performance cognitive) et d’expériences
(pratique délibérée).

METHODE

Pour savoir si la détection de la désynchronisation pouvait étre favorisée par les
connaissances spécialisées (aptitude musicale + pratique musicale délibérée) (Mayer,
2003), nous avons constitué un groupe Amateurs (n =50 ; mAge = 21.16) de la Haute
école pédagogique BEJUNE (HEP) et un groupe Experts (n =50 ; mAge = 22.76) des
Hautes écoles de musique de Genéve et de Lausanne (HEM). Ces deux groupes ont été
soumis aux épreuves suivantes :

1) une épreuve de désynchronisation audiovisuelle: le Test de synchronisation
acoustico-gestuelle (T-SAG A et B), réalisé a I’aide du logiciel Incite ;

2) une épreuve auditive d’aptitude musicale : le test Advanced Measures of Music
Audiation (AMMA\) de Gordon (1989) ;



RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE 39

3) une épreuve papier/crayon de quantification de la pratique délibérée: un
questionnaire sur la pratique musicale (d’apres Ericsson et al., 1993).

Une premiere étape, comparative, a comparé les scores des deux groupes au T-SAG A et
B. Une seconde étape, corrélative (Venon et Lautrey, 1994), a corrélé ces résultats,
I’AMMA de Gordon (1989) et la quantité de pratique musicale.

Les partitions des items du T-SAG*

Pour construire un test d’aptitude, la psychologie différentielle (Dias, 1991/1995 ; Piéron,
1949 ; Reuchlin, 1990) a recommandé que les items soient indépendants de la culture, de
maniére a ne pas avantager les experts face aux novices. Pour Davies (1978) cependant, un
musicien expert, méme exposé a des contenus auditifs neutres, obtiendrait des scores
toujours plus élevés qu’un novice, puisqu’il posséderait une sensibilité perceptive de type
« bottom-up » supérieure a celle d’un musicien amateur. « Tout ce que fait le constructeur
[en construisant des items neutres], c’est d’éviter de donner une longueur d’avance aux
musiciens [experts] pour une course qu’ils devraient gagner de toute facon » (p. 120).

Conformément a ces recommandations méthodologiques, nous avons construit les
contenus auditifs du T-SAG, sans référence explicite a la culture, selon la définition du
musical de Leroy (2003, 2005) : un systeme organisationnel qui repose sur la dynamique
du symbole, en tant que support capable d’évoquer une dynamique.

La premiere partition de base du T-SAG a été construite avec six formules rythmiques
tirées de la notation mesurée (Bosseur, 2005 ; Grout et Paliscia, 1960/1988 ; Zurcher,
1996). La seconde partition de base a été construite avec huit glissandi (Danhauser,
1950/1994) tirés du jeu du piston d’une fllte a coulisse, gradué en zone basse (mi-la),
médiane (la-ré) et aigué (ré-sol). Tous les items du T-SAG ont été obtenus a partir de la
permutation des éléments respectifs de ces deux partitions de base, afin de tendre a
I’équivalence des charges cognitives (Chanquoy, Tricot et Sweller, 2007).

4 Le choix des petits instruments et le calibrage des effets du T-SAG A et B ont été arrétés sur la base des
conclusions d’un prétest (Joliat, 2003).
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Le contenu visuel des items expose la biomécanique d’actions d’exécution (Shaffer, 1989)
et le contenu auditif diffuse la sonorisation de la biomécanique de ces actions, a savoir :

1) le jeu de deux mains qui percutent des batonnets,

2) le jeu de deux petits souliers actionnés par des baguettes qui frappent
alternativement la peau d’un djembe> et,

3) le jeu d’une main qui actionne un piston de flGte a coulisse.

FIGURE 1. Exemple d’un item Souliers du T-SAG A, exposant la scéne audiovisuelle de la
biomécanique de la frappe de petits souliers sur un djembe. Le défilement des
images du clip de gauche est parfaitement synchronisé avec celui de la bande
son. Le défilement des images du clip de droite accuse un retard constant de
[- 80 ms]

Scénarios des deux sous-tests T-SAG

Le T-SAG A est constitué d’une succession de six paires de clips de breve durée (6, 8 et 10
secondes). Les images de I’un des deux clips sont parfaitement synchronisées avec la
bande son, tandis que les images de I’autre clip (qu’il faut discriminer) ont subi un léger
retard de [- 80 ms] sur la bande son (1 frame =40 ms) (voir figure 1). Le principe du T-
SAG B repose sur le méme mécanisme. Il procéde cependant par balayage de quatre
effets différents : retards de I’image de [- 160 ms] et [- 80 ms] et avances de I’image de
[+ 120 ms] et [+ 160 ms].

5  Ce procédé s’inspire du film La ruée vers I’or (1925). Charlot mime les pas de danse d’un personnage
avec une paire de petits souliers actionnés par deux fourchettes piquées dans des petits pains (Robinson,
1995).



RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE 37

L’AMMA de Gordon (1989) et le questionnaire de pratique délibérée

L’AMMA de Gordon (1989, 1998, 2004) est composé d’une courte séquence melodique
(la question), a laquelle il faut comparer une autre séquence mélodique (la réponse), dont le
nombre de notes est strictement identique a la premiére. Le sujet doit décider si les deux
séquences sont semblables, si elles différent du point de vue du rythme ou de la mélodie.

La pratique instrumentale delibérée du groupe Experts a été quantifiée depuis I’age de sept
ans, jusqu’a I’année d’étude en cours en HEM, et, pour le groupe Amateurs, jusqu’a
I’année d’étude en cours en HEP.

RESULTATS

Les scores rythmo-mélodiques AMMA

Conformément aux attentes (Gordon, 1989), les scores rythmo-mélodiques AMMA
discriminent trés bien les deux groupes: (mHEP =82.50%; MdHEP =71.88) et
(MHEM = 72.13% et MAHEM = 82.50) (voir figure 2).
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FIGURE 2. Comparaison des scores rythmo-mélodiques AMMA (médiane et
quartiles)

L’ANOVA entre les deux groupes pour le score rythmo-mélodigue AMMA de Gordon
(1989) est tres fortement significative (F (1,98) = 23.04, p < .01).
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Les scores pour la pratique délibérée

La quantification de la pratique delibérée (voir figure 3) indique un écart des moyennes (m)
extrémement important entre les deux groupes (MHEM =10481.12 heures)
- (mHEP =908.40 heures) =9 572.72 heures. Ce chiffre n’est que partiellement confirmé
par la comparaison des médianes (MdHEM =9328 heures) - (MdHEP =900
heures) = 8 428 heures, ce qui indique de grandes variations individuelles de pratique
délibérée pour les deux groupes (MIinHEM =2 976 heures; MaxHEM =30 688) et
(MinHEP = 120 heures ; MaxHEP = 2 160 heures). L’ANOVA entre les deux groupes pour
les scores de la pratique délibérée est extrémement significative.
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FIGURE 3. Dispersion des scores de pratique délibérée

Nos résultats pour la pratique délibérée (tous instruments confondus) corroborent ceux
d’Ericsson et al. (1993) qui indiquent 10 000 heures de pratique délibérée cumulée pour les
pianistes experts contre moins de 2 000 heures pour les pianistes amateurs. Par contre, ils
sont sensiblement plus éleves (3 219.28 heures/année) (Joliat, 2008) que ceux de (Wernli,
2005) qui comptabilise 2 083 heures/année.

Les scores au T-SAG A

Les six clips du sous-test T-SAG A, basés sur le principe d’un retard constant de I’image

de [-2 fr.] d’un des deux clips, ne permettent pas de discriminer les deux groupes de
maniere plus significative que la comparaison des moyennes (voir figure 4). Seul le résultat
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a I’ANOVA pour

I’item [3soulm2tsa] entre

MHEP = 58%) est significatif (F(,9s)=5.88, p <.05).

les deux groupes (mMHEM =80% ;

1,00 1,00 0.98
1,00 0,96
v Mk 0,02 0,92 0-94
0,900,90 0,90 R
— OHEP
0,80
0,80 1 | |oHEM
0,60 — 058 —
0,40
1batm2TSA  3soulm2TSA  5batm2TSA  8soulm2TSA  10flutm2TSA  11flutm2TSA
FIGURE 4. Scores a [-2 fr.] au sous-test T-SAG A

Le coefficient de corrélation (.231)¢ est significatif de la liaison entre la pratique délibérée
et I’item [3soulm2tsa]. Par contre, il n’y a pas de corrélation significative entre cet item et
le test AMMA de Gordon (1989). Par conséquent, la détection de la désynchronisation
n’est pas une aptitude musicale sur I’ensemble du test.

T-SAG-A e 2 clips Souliers <SH>
e Décalage duclipdr: -2 fr.=-80 ms
No 3
[-2 fr./dr.] | | | | | | | | | | | | | | | 1
FIGURE 5. Typologie de I’item [3soulm2tsa] qui discrimine significativement le

groupe Expert et Amateur

6 La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).
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Cependant, I’item [3soulm2tsa] (voir figure 5) discrimine significativement le groupe
Experts du groupe Amateurs et est significativement corrélé a la pratique delibérée. Cet
item est un indice de syntonisation (Leman, 2008) en tant qu’aptitude musicale.

Les scores au T-SAG B

Pour les douze items du sous-test T-SAG B, la perception de la désynchronisation par effet
de retard de I’image est beaucoup plus facilement identifiable que la désynchronisation par
effet d’avance de méme réglage de frames (voir figure 6). Dans le cas d’une avance de
I’image [+ 3 fr.] et [+ 4 fr.], la scene cinétique de I’image muette est en avance par rapport
a I’exposition du clip synchronisé image/son. Le systéme perceptif ne peut pas créer
d’anticipation (Fraisse, 1974 ; Gordon, 1989 ; Zanetti, 1973), facilitant la détection de
I’effet. Cette particularité pourrait s’expliquer a la lumiére des mécanismes de
fonctionnement des neurones miroirs (Rizzolatti et al.) dans I’activation du systéme
moteur, responsable de la perception de I’action. L’aire prémotrice F5 ne coderait pas
d’affordances visuelles particuliéres, mais les « actes moteurs qui leur sont congruents »
(Rizzolatti et Singigaglia, 2008, p. 20). Dans le cas present, I’absence de congruence entre
les actes moteurs de I’image synchronisée avec le son et les affordances de I’image en
avance ne permettrait pas au systeme perceptif de décoder ces dernieres correctement.

90 \
80

\ —e—HEP
70 \\\/. Moyenne

50

40
critm4TSB critm2TSB critp3TSB Critp4TSB

FIGURE 6. Comparaison des scores a la sensibilité aux frames du T-SAG B
calibréea[-4fr],[-2fr],[+3fr]et[+4fr.]



RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE 41

Concernant le décalage de I’image de [- 2 fr. = - 80 ms] par rapport au son, la moyenne des
scores pour le groupe HEM (m = 95.33%) est légerement plus élevée [+ 4%] que pour le
groupe HEP (m = 91.33%). L’analyse de I’ANOVA ne fournit pas de significativité entre
les moyennes des scores des deux groupes pour deux de ces trois items.

Cependant, pour le troisieme item [9soulm2] (MHEM = 96% ; mHEP = 80%), le résultat a
I’ANOVA est significatif (F(198) = 6.32, p <.05) de la discrimination des deux groupes. Le
coefficient de corrélation (.206)7 est significatif de la liaison entre la pratique délibérée
(voir figure 3) et I’item [9soulm2tsb]. Mais il n’y a pas de corrélation entre le test de
Gordon (1989) et I’item [9soulm?2tsb]. Par conséquent, la détection de la désynchronisation
n’est pas une aptitude musicale sur I’ensemble du test, a I’exception partielle de I’item
[9soulm2tsb] qui discrimine significativement le groupe Experts du groupe Novices et qui
est significativement corrélé au degré d’expertise musicale mesuré par la quantité de
pratique delibérée. Cet item est un indice de syntonisation (Leman, 2008) en tant
gu’aptitude musicale.

La typologie de I’item [9soulm2tsb] du T-SAG B est identique a la typologie de I’item
[3soulm2tsa] du T-SAG A (voir figure 5). Cet item ayant permis de départager les deux
groupes HEP et HEM de maniere significative a deux reprises, sa fidélité est ainsi
démontrée par la méthode test-retest (Reuchlin, 1990).

CONCLUSION

Le T-SAG, construit sur la désynchronisation de stimuli audiovisuels, sans référence a la
culture, n’a pas véritablement permis de discriminer de maniére significative les groupes
Amateurs et Experts. Cela remet en question I’idée que, méme sans contenus musicaux,
c’est-a-dire, sans I’effet «longueur d’avance » (Davies, 1978, p.120), les experts
gagneraient de toute facon la course, en tous cas avec des items audiovisuels. Beethoven
n’aurait probablement pas réussi a se «syntoniser » (Leman, 2008) aux scenes
audiovisuelles du T-SAG, faute de contenus de complexité comparable a la partition de son
12° quatuor. Les images musicales induites par I’exposition aux items du T-SAG ont été
traitées au méme bas niveau cognitif par les deux groupes, a I’exception notoire de I’item
Souliers, calibré a [- 80 ms] de décalage image/son. Une étude ultérieure pourra exploiter
le potentiel psychométrique de celui-ci pour tenter de valider le fait que la syntonisation
soit une aptitude musicale.

A contrario, nos résultats pourraient corroborer I’hypothése d’Ericsson et al. (1993) : plus
la complexité de la tache augmente et plus la performance des experts croit. Les contenus
neutres des stimuli du T-SAG proposés aux experts auraient été traités en tant que percepts,

7 Lacorrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).
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sans attentes cognitives particuliéres. Ils n’auraient pas été décodés par I’image motrice
(Jeannerod, 2002) et intégrés en tant que concepts, régulés par I’opérativité (Reybrouck,
2001), selon un processus de type « top down ».

Comment, désormais, spécifier les conditions de déclenchement de I’image opérative
experte ainsi que son degré d’influence sur la discrimination de la désynchronisation
acoustico-gestuelle ? Selon un procédé de traitement de I’image/son analogue au T-SAG,
un groupe de pianistes experts pourrait étre exposé aux items d’un nouveau test de
cinématique d’actions d’exécution d’une ceuvre de complexité elevee, sur deux instruments
a percussion différents (piano, xylophone). Leur score pourra peut-étre nous renseigner sur
la capacité de I’image musicale opérative des pianistes a détecter une plus petite
désynchronisation audiovisuelle du jeu musical a leur propre instrument, plutét qu’au
xylophone. Intéressante musique d’avenir.
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Résumé

Dans un monde musical de plus en plus sélectif, ou une performance de pointe est nécessaire pour
décrocher un poste, si petit soit-il, il est primordial d’intégrer a la formation une discussion ouverte
sur le phénomeéne du trac, de transmettre aux étudiants des méthodes qui leur permettent de mieux
le geérer.

Un groupe de 7 professeurs enseignant dans les sections non professionnelle et professionnelle du
Conservatoire de Lausanne ainsi que 26 de leurs étudiants ont pris part au projet. Les étudiants ont
rempli une série de questionnaires et de tests standardisés avant et aprés une premiére audition en
décembre 2006. A cette méme occasion, leur performance a été évaluée par les professeurs du
groupe de recherche et leur pouls a été mesuré pour avoir un indicateur physiologique du niveau de
stress qu’ils ressentaient. Aprés les vacances de Noél et pendant une période de six semaines
exactement, tous les étudiants ont travaillé trois exercices respiratoires avec leurs professeurs, ainsi
gue seuls a la maison. En mars-avril 2007, lors d’une deuxiéme audition, les mesures effectuées en
décembre 2006 ont été répétées, ce qui a permis les comparaisons et les conclusions sur I’efficacité
de I’intervention.

CONTEXTE

Jusque tout récemment, on parlait peu du trac entre musiciens professionnels et encore
moins dans les conservatoires. Le trac était considéré comme un probleme ne touchant que
ceux qui n’étaient « pas assez doués ». Deés lors, avoir le trac était quelque chose qu’il
valait mieux garder pour soi... Depuis quelques années, on prend conscience de I’ampleur
et de I'importance du phénomene. Une étude menée récemment aupres de 19 grands
orchestres canadiens a montré que 96% des musiciens souffraient de problémes de santé
plus ou moins importants liés au trac (Bohne, 2003). Différentes études se sont penchees
spécifiquement sur la question du trac chez les étudiants des Hautes Ecoles de Musique
(Wesner, Noyes et Davis, 1990 ; van Kemenade, van Son et van Hesch, 1995 ; Schrdder et
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Liebelt, 1999). Selon ces études, 50 a 60% des étudiants sont sujets au trac, et il semblerait
que cette proportion soit en augmentation. Selon Tarr (2005), cette augmentation serait due
au fait que les jeunes musiciens sont confrontés a des exigences techniques toujours plus
élevées, a une culture de la rivalité et a un perfectionnisme croissant. D’ailleurs, les
étudiants professionnels semblent étre particuliérement sujets au trac : Steptoe et Fidler
(1987) ont comparé 65 musiciens des Orchestres London Philharmonic et Royal
Philharmonic avec 41 étudiants professionnels de la Guildhall School of Music et 40
membres d’un orchestre d’amateurs. Ce sont les étudiants professionnels qui ont obtenu le
score le plus élevé au State-Trait Anxiety Inventory (Spielberger, Gorsuch et Lushene,
1970), suivis par les amateurs et finalement par les musiciens d’orchestre professionnels.

Face a I’importance de la problématique et de ses enjeux pour les musiciens professionnels,
il n’est pas etonnant que la notion de gestion du trac soit au centre de I’intérét des
praticiens et des chercheurs. Or, que veut dire (bonne) gestion du trac ? Est-ce qu’il faut
chercher a le faire disparaitre ? Ou plutét apprendre a «faire avec »? La littérature
germanophone propose une piste de réponse en distinguant Lampenfieber de Biihnenangst
(ou Podiumsangst). Dans cette perspective, Lampenfieber (trac) est un phénomeéne
désagréable, certes, mais normal et méme utile avant une situation difficile, puisqu’il libére
de I’énergie. Son intensite diminue dés que la situation difficile (par exemple le concert) a
commencé. Le niveau d’activation est alors idéal et permet une performance de pointe
(Tabbert-Haugg, 2003). Bihnenangst ou Podiumsangst (peur de la scéne), par contre,
serait une forme spéciale du trac touchant les artistes et concernant la situation spécifique
de la performance en public. Il s’agirait d’un trac exageré déclenché par I’exigence de
produire sur scene une prestation qui sera immédiatement jugée et qui ne pourra plus étre
corrigée. Cette forme de trac ne diminue pas durant la performance, elle empéche donc
I’artiste de fonctionner normalement et est contreproductive. Selon Schroder et Liebelt
(1999), les caractéristiques de cette peur de la scene sont que :

1) la performance en situation de concert est nettement diminuée par rapport a la
performance en situation d’exercice ;

2) la situation de concert est vécue comme fortement perturbante et causant des
souffrances ;

3) les situations de concert sont évitées ;

4) la réaction de mobilisation physique au stress est modifiée de telle sorte qu’elle met
en danger la santé du musicien.

Bien entendu, une distinction nette entre trac et peur de la scene n’est pas possible. 1l s’agit
plutét d’un continuum allant d’un trac inexistant ou trés peu prononcé (activation
insuffisante) a une peur de la scene pathologique (activation trop forte) en passant par
toutes les formes intermédiaires, dont un trac d’intensité moyenne (activation optimale).
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Ainsi, une bonne gestion du trac ne signifie pas I’éliminer, mais trouver et maintenir son
niveau personnel d’activation (ou de trac) optimal.

Les méthodes de gestion du trac proposées aux étudiants dans les conservatoires sont
essentiellement des cours de relaxation, de yoga, de Feldenkrais ou de technique
Alexander. Or, si les étudiants reconnaissent les bienfaits de ces cours, ils disent avoir
beaucoup de peine a faire le transfert de ce qu’ils y apprennent a la situation avec
instrument. Face a cette difficulté et face au fait que les plans d’études sont déja
surcharges, il parait important d’envisager des alternatives, notamment des méthodes de
gestion du trac plus simples, qui seraient enseignées directement dans le cadre des cours
instrumentaux et en lien direct avec la pratique. Si différentes méthodes de gestion du trac
sont envisageables dans le contexte des cours individuels, les exercices respiratoires
paraissent particulierement bien correspondre a ce contexte. En effet, ils sont simples a
apprendre et, une fois acquis, réalisables en peu de temps et avec peu d’espace, tant dans
une salle de cours qu’avant un concert. Par ailleurs, bon nombre de musiciens et
thérapeutes s’accordent pour dire que tout travail de gestion du trac doit passer par un
travail respiratoire.

Dans la littérature, on ne trouve pas d’étude examinant de facon isolée I’effet des exercices
respiratoires. Quelques articles mentionnent cependant le travail respiratoire comme faisant
partie d’un programme de biofeedback (Nagel, Himle et Papsdorf, 1989 ; Clark et Agras,
1991; Niemann, Pratt, Maughan, 1993). Dans toutes ces études, une réduction
statistiquement significative de la peur ressentie subjectivement, ainsi qu’une amélioration
de la qualité de la performance et de la confiance des musiciens en leurs capacités ont été
constatées. L’étude pilote d’Esplen et Hodnett (1999) examine I’effet sur le trac d’un
programme d’imagerie guidée intégrant la respiration. La encore, les résultats sont
encourageants. Hinz, Grosse et Kriger (2006) comparent un traitement médicamenteux
(bétabloquants) a un traitement psychologique (exercices respiratoires et relaxation
musculaire progressive selon Jacobson, 1938). Les auteurs constatent que les symptoémes
physiques sont réduits efficacement par I’intervention médicamenteuse, tandis que les
symptdmes psychiques sont influencés par I’approche psychologique. lls mettent I’accent
sur le fait que I’apprentissage de la relaxation musculaire progressive demande un
investissement temporel important, surtout si on veut étre capable de I’employer avant ou
pendant une performance en public. La décontraction respiratoire par contre est simple a
apprendre et les sujets font d’excellentes expériences avec cette méthode.

En combinaison avec d’autres techniques de relaxation, les exercices respiratoires semblent
influencer positivement la gestion du trac. Il parait donc intéressant d’étudier leur effet de
facon isolée.

La présente recherche se propose d’examiner les exercices respiratoires comme méthode
de gestion du trac de facon isolée, et non pas en combinaison avec d’autres techniques (par
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exemple la relaxation musculaire ou le biofeedback). La particularité du projet réside dans
le fait qu’il a été initié et mené par sept professeurs d’instrument du Conservatoire de
Lausanne. Il s’agit d’un projet de recherche-action combinant une intervention
pédagogique (travail des exercices respiratoires avec le professeur d’instrument dans le
cadre habituel des cours) et son évaluation par les intervenants eux-mémes.

Les questions auxquelles le groupe de recherche s’est intéressé plus particulierement :

1) Comment les éléves / étudiants décrivent-ils leur trac, ses symptomes, leur fagcon de
le gérer avant de pratiquer les exercices respiratoires ?

2) Est-ce qu’un changement mesurable peut étre constaté a la suite de la pratique
réguliére des exercices respiratoires ?

3) Comment les éleves / étudiants vivent-ils le travail des exercices respiratoires avec
leur professeur d’instrument ?

METHODE

Sujets

N = 26, 9 participants et 17 participantes agés de 14 & 32 ans, 12 éleves non-professionnels
et 14 étudiants professionnels des classes des sept professeurs faisant partie du groupe de
recherche.

Outils pour la collecte des données

(A) Le State-Trait Anxiety Inventory STAI-Y (Spielberger, 1983) est un questionnaire
standardisé comportant deux échelles composées de 20 items chacune : I’échelle
State mesure la peur comme état, I’échelle Trait mesure la peur comme trait de
caractére. Pour chacun des 40 items, 4 modalités de réponse sont proposées : 1 = pas
du tout & 4 = extrémement. Dans le cadre de cette étude, seule I’échelle State de la
version francaise du STAI-Y (Spielberger, Bruchon-Schweitzer et Paulhan, 1993) a
été utilisee.

(B) Deux questionnaires non standardises et élaborés pour cette étude :
- un premier portant sur la maniére de vivre en général le fait de jouer en public
- un deuxieme portant sur le vécu lors d’une audition bien précise

(C) Une feuille d’évaluation pour les professeurs portant sur les aspects suivants :
préparation de I’éleve / de I’étudiant, niveau de difficulté de la piéce, évaluation
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globale de la performance, évaluation du rythme, de I’expressivite, de la mémoire, du
nombre de fautes (de texte), de la conviction, de la technique, de I’intonation, de la
qualité du son, de la dynamique et de I’articulation

(D) Un Fingeroxymeter de la marque ResMed : il s’agit d’un appareil médical de
précision mesurant le pouls ainsi que le taux d’oxygéne du sang. L’appareil a été
choisi pour la simplicité de sa manipulation et la rapidité de la mesure. Le sujet
introduit un doigt dans I’instrument qui a la taille d’une boite d’allumettes et le pose
sur un senseur opto-electrique. Le résultat s’affiche de maniere bien visible aprées une
dizaine de secondes environ.

Déroulement de I’expérience

Les sept professeurs faisant partie du groupe de recherche suivent deux journées de
formation aux exercices respiratoires. Au terme de ces deux journées, trois exercices sont
retenus (voir en annexe). Les éleves et étudiants des sept professeurs qui souhaitent prendre
part au projet remplissent un questionnaire préliminaire portant sur leur vécu de differentes
situations de performance en public : concerts, auditions, examens. Lors d’une premiere
audition, ils remplissent la partie State du STAIL. Quelques minutes avant de monter sur
scene, leur pouls est mesuré. Cette mesure du pouls est répétée dés qu’ils ont terminé de
jouer, puis ils répondent a quelques questions portant sur leur préparation a I’audition, sur
leur performance et sur leur vécu. Par ailleurs, les professeurs évaluent le jeu de leurs
éleves / étudiants. Apres cette premiere audition et pendant une période de six semaines
consecutives, les sept professeurs du groupe de recherche travaillent les exercices
respiratoires avec leurs éléves/étudiants dans le cadre des cours individuels.
Parallelement, une pratique quotidienne individuelle est exigée des participants. Au terme
de cette phase expérimentale, une deuxiéme audition a lieu et toutes les mesures décrites
plus haut sont répétées.
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RESULTATS!?

1) Comment les éleves / étudiants décrivent-ils leur trac, ses symptémes, leur facon de le
gérer avant la phase des exercices respiratoires ?

Sur les 26 éleves et étudiants participant au projet, 19 indiquent jouer moins bien en public
que seuls. Le simple fait de jouer devant leur professeur fait apparaitre le trac chez 11
d’entre eux. Tandis que les éleves non-professionnels semblent percevoir leur professeur
comme quelgu’un qui les aide et les soutient (un seul éléve indique qu’il joue moins bien
devant son professeur qu’a la maison), les étudiants professionnels vivent le cours
instrumental comme un moment ou ils sont jugés et évalués. Sur les 14 étudiants
professionnels, 10 indiquent jouer moins bien devant leur professeur que seuls. L’enjeu
nettement plus élevé de chaque legon pour les étudiants professionnels que pour les
étudiants non-professionnels pourrait expliquer cette constatation.

Contrairement a ce qui avait été attendu, le fait de jouer souvent en public, a lui seul, ne
semblerait pas influencer positivement le niveau de trac des participants: aucune
corrélation n’a pu étre constatée entre le nombre des prestations publiques par année et le
niveau de trac ressenti. Par contre, la qualité de la préparation semble jouer un réle
important et étre fondamentale pour la confiance en soi.

Pour 8 participants, le trac est un phénomeéne uniquement négatif, pour 5 participants, il est
un stimulant positif et pour 13, il s’agit d’un mélange des deux, ce qui montre bien
I’ambiguité du phénomene trac : a la fois nécessaire, car stimulant, il risque toujours d’étre
trop fort et de mettre le musicien en difficulté (voir tableau 1).

TABLEAU 1. Perception positive ou négative du trac

N
stimulant positif 5
diminue la performance 8
positif si pas trop fort, sinon négatif 2
parfois positif, parfois négatif 4
positif si bien géré, sinon négatif 2
les deux a la fois 5
non-réponse 0
total 26

1 1l s’agit d’un projet pilote avec un petit nombre de sujets, les statistiques sont donc descriptives et

toujours exprimées en nombres absolus, non en pourcentages.
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Pour ce qui est des symptbmes que mentionnent les participants, il est intéressant de
constater que ce sont principalement les instrumentistes a cordes qui parlent de symptémes
concernant les mains - mains moites, froides ou collantes — tandis que ce sont avant tout les
flGtistes, bassonistes et chanteurs qui parlent de gorge seche et de problemes respiratoires.
Il semblerait, que les instrumentistes ressentent surtout les symptdmes la ou ils sont les
plus derangeants pour leur technique. Par ailleurs, il est frappant de constater que les
chanteurs, non seulement décrivent beaucoup plus de symptémes, mais surtout qu’ils les
décrivent avec beaucoup plus de precision que les instrumentistes. Ont-ils une meilleure
conscience corporelle ? Ou davantage I’habitude de parler de leurs sensations corporelles ?

Les participants connaissent un certain nombre de « remeédes » contre le trac qu’ils disent
appliquer de maniére plutdt spontanée, non systématique (voir tableau 2). Le « remede » de
loin le plus mentionné est la respiration; 16 participants semblent avoir une bonne
conscience intuitive du lien entre respiration et trac. Ils essaient d’influencer
volontairement une respiration qui s’est déréglée en la ralentissant, en la faisant descendre
dans le corps: «respirer», «je respire», «j’essaie de respirer normalement,
profondément », « je remets les parties de mon corps en place en respirant profondément »,
« Avant de jouer, je respire profondément », « Respiration lente et basse », « J’essaye de
respirer a fond avant de commencer a jouer et de retenir ma respiration durant quelques
secondes », etc.

TABLEAU 2.  « Remédes » contre le trac que connaissent et qu’utilisent les participants

« remede » N « remede »

respiration 16 visualisation / imagination
bonne préparation positiver

concentration esprit compétitif
expérience de la situation médecines douces

se réchauffer les mains bétabloquants

se détendre Yoga, Tai.chi, Gi-gong
avoir conscience des symptomes ancrage dans le sol

P NN RN WD W2

NN P P o

2) Est-ce qu’un changement mesurable peut étre constaté a la suite des exercices
respiratoires ?

Le manuel du STAI indigue une valeur moyenne de 38 comme norme pour les étudiants de
20-25 ans pour I’échelle State du STAI-Y (Spielberger, Gorsuch et Lushene,1970). Or nos
participants obtiennent une moyenne de 45 (min =31, max =66) avant la premiere
audition et de 42 (min=32, max =60) avant la deuxiéme audition. Ces résultats
confirment que les participants sont anxieux avant une audition, ce qui correspond aux
attentes. Par ailleurs, ils montrent que I’anxiété des participants a légérement diminué suite
au travail des exercices respiratoires.
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Interrogés sur leur vécu subjectif, les participants indiquent s’étre sentis moins nerveux
avant la deuxieme audition (voir tableau 3). Le nombre des étudiants extrémement nerveux
est passé de 6 lors de la premiére audition a 3 lors de la deuxiéme, tandis que le nombre des
étudiants qui se sentaient presque calmes est passé de 6 lors de la premiére audition a 13
lors de la deuxiéme.

TABLEAU 3.  Vécu subjectif avant la 1° et la 2° audition
1°® audition 2° audition
N N
Extrémement nerveux 6 3
Moyennement nerveux 14 10
Presque calme 6 13
Absolument calme 0 0

Lors des deux auditions, les professeurs ont évalué sur une échelle allant de 1 a 5
(1 = nettement moins bon que d’habitude, 3 = correspond au niveau, 5 = nettement mieux
que d’habitude) certains aspects du jeu de leurs éléves / étudiants (par rapport a leur niveau
individuel, et non pas sur une échelle absolue). Le tableau 4 montre le résultat de cette
évaluation, d’une part pour I’ensemble des participants, d’autre part pour les huit
participants qui étaient sujets au trac le plus fort avant de commencer le projet. La fagon de
vivre le trac de ces huit participants correspondait de tres prés aux criteres définis pour la
Blhnenangst : symptémes qui restent présents ou méme empirent pendant la performance,
problémes de concentration et de mémoire, qualité du jeu nettement diminuée et trac vecu
comme un phénomeéne uniquement négatif.

TABLEAU 4. Evaluation par les professeurs, moyennes pour I’ensemble des participants et
les huit étudiants sujets a un trac important

1% audition 2° audition différence

N =26 N=8 N =26 N=8 N =26 N=8
rythme 2.88 2.50 3.04 3.00 +0.16 +0.50
expressivité 3.22 3.00 3.08 3.25 -0.14 +0.25
mémoire 2.70 2.50 2.96 3.00 +0.26 +0.50
fautes (de texte) 3.04 2.63 3.13 3.13 +0.09 +0.50
conviction 3.15 2.75 3.42 3.13 +0.27 +0.38
technique 2.73 2.63 3.21 2.88 +0.48 +0.25
intonation 291 3.17 3.30 2.83 +0.39 -0.50
qualité du son 2.83 3.33 3.30 2.83 +0.47 -0.50
dynamique 2.77 2.75 3.04 2.63 +0.27 -0.12
articulation 3.00 2.75 3.31 3.13 +0.31 +0.38
évaluation globale 2.92 2.80 3.18 2.98 +0.26 +0.18

On constate tout d’abord que toutes les valeurs se situent entre 2.50 (mémoire lors de la 1
audition pour les huit participants sujets a un trac prononce) et 3.42 (conviction pour
I’ensemble des participants lors de la 2° audition) donc proches de la valeur moyenne 3
(= correspond au niveau). De maniére générale, les éléves et étudiants ne semblent donc
pas jouer nettement au-dessous de leur niveau lors des auditions. On constate ensuite que la
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prestation des participants sujets a un trac élevé est en moyenne jugée moins bonne que
celle de I’ensemble des participants, et ce, lors des deux auditions. Pour I’ensemble des
participants, tous les aspects du jeu, sauf I’expressivité, sont mieux évalués lors de la
deuxieme audition. Les progrés des huit participants sujets a un trac important sont
nettement plus grands que ceux du groupe entier sur le rythme, la mémoire et les fautes de
texte ; en méme temps, leur intonation, qualité sonore et dynamique ont été nettement
moins bien évaluées lors de la deuxieme audition. Il semblerait donc que les musiciens
sujets a un trac élevé profitent tout particulierement des exercices respiratoires, mais qu’en
méme temps leurs performances sont moins équilibrées et moins constantes que celles des
autres musiciens.

La difficulté de prendre des mesures du pouls fiables et surtout comparables dans des
conditions « naturelles » a été sous-estimee : le pouls réagit de fagon extrémement sensible
a la position debout ou assise, au fait qu’un musicien ait joué un trait rapide juste avant la
mesure ou qu’il soit simplement resté tranquille. Or, lors d’une audition, il est impossible
d’imposer un comportement « standard » aux éleves et étudiants qui attendent leur tour de
monter sur scene. Les mesures du pouls, trop disparates, n’ont donc pas pu étre
interprétées.

3) Comment les éléves / étudiants vivent-ils le travail des exercices respiratoires ?

Le travail des exercices respiratoires a été apprécié et jugé utile par 16 des 26 participants.
Ils soulignent cependant que la participation du professeur d’instrument, son soutien et le
travail commun ont été plus importants pour eux que les exercices eux-mémes. Ainsi, 6
participants seulement pensent qu’ils continueront a faire régulierement ces exercices
seuls.

Au départ, il avait été prévu que I’apprentissage et la pratique des exercices se feraient
exclusivement durant les lecons instrumentales individuelles. Or, en réalité, si certains
éléeves et étudiants ont effectivement travaillé les exercices respiratoires uniquement durant
leurs lecons instrumentales individuelles, des formes mixtes combinant legons de classe et
pratique individuelle ont également été proposées. La situation de groupe a été tres bien
vécue et semble offrir des avantages importants : pas de « perte de temps » lors des legons
individuelles, moins de géne en groupe que seul(e) face au professeur, occasion de mieux
connaitre les autres éleves/ étudiants de la classe, développement de I’esprit d’équipe,
impression de ne pas étre seul face au probleme du trac.

Il avait été prévu que les participants travailleraient les exercices quotidiennement pendant
quatre semaines, afin de les maitriser parfaitement. Or 7 participants seulement ont
respecté cette consigne. Ce ne sont d’ailleurs pas ceux qui souffraient le plus du trac au
début du projet qui ont été les plus assidus, mais les chanteurs et les souffleurs, c’est-a-dire
ceux qui ont I’habitude de faire un travail technique sur la respiration. Les étudiants
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expliquent leur peu de régularité par un mangue de temps ; ils semblent penser que les cing
ou dix minutes qu’ils consacreraient a ces exercices seraient du temps perdu pour le travail
de I’instrument. Force est de constater que les éléves et étudiants qui disent pourtant tous
vouloir mieux gérer leur trac, ne sont pas préts a s’investir vraiment pour y arriver.

Le feedback sur la question « Avez-vous apprécié que le trac soit thématisé dans le cadre
du projet ? » a été absolument clair : tous les participants ont répondu oui.

CONCLUSIONS

Une premiere conclusion — importante — du projet est relative a la deuxiéme des trois
questions de recherche qui avaient été formulées au départ : Est-ce qu’un changement
mesurable peut étre constaté a la suite des exercices respiratoires ? Comme nous avons pu
le voir plus haut, suite au travail régulier des exercices respiratoires, les participants
paraissent mieux gérer leur trac, tant du point de vue subjectif (ils se sentent plus calmes)
que du point de la performance (évaluation par les professeurs). Les progres sont plus nets
pour les participants sujets a un trac prononcé. Le travail des exercices respiratoires comme
moyen de gestion du trac parait donc particulierement indiqué pour des étudiants et pour
des musiciens sujets a une réelle Bihnenangst, donc a un trac trés prononceé.

Une deuxiéme conclusion, peut-étre plus importante encore, en tout cas pour les musiciens
enseignants et pour les conservatoires, concerne le role central du professeur d’instrument
dans tout travail de gestion du trac, la valeur d’une discussion ouverte dans les classes et
dans les institutions de formation, I’influence positive du travail d’équipe dans ce domaine
et I’importance, pour les étudiants, de ne pas se sentir seuls face au phénomene du trac.
Tous les participants ont souligné combien il avait été important pour eux de sentir que leur
professeur faisait partie du projet, qu’il le suivait de pres, qu’il s’y intéressait, qu’il en
parlait avec eux et qu’il faisait chaque semaine les exercices avec eux. Au debut du projet,
c’est cela qui a incité les éléves et les étudiants a y prendre part. Au cours du projet, c’est
cela qui les a motivés a continuer. Au terme du projet, c’est ce qu’ils en ont retenu de plus
positif et de plus enrichissant. Le soutien du professeur est particulierement important
lorsqu’il s’agit d’acquérir de nouvelles habitudes. Ainsi, le transfert difficile des contenus
des cours Alexander ou Feldenkrais a la situation avec instrument pourrait plus étre dd au
fait que les étudiants ne font pas régulierement les exercices qu’on leur conseille parce
gu’ils ne se sentent pas suffisamment encadrés, qu’a des caractéristiques particuliéres de
ces techniques.

Faut-il en conclure que le choix de la technique de gestion du trac proposée aux étudiants
est moins important que la personne qui la transmet et surtout que le suivi et I’encadrement
qui sont proposés ? Jusqu’a présent, la plupart des études se sont concentrées sur
I’évaluation de différentes méthodes de gestion du trac. A I’avenir et en complément, il
faudra privilégier les approches qualitatives et s’attacher a la relation entre I’enseignant et
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I’éléve, a leur communication, a la dynamique qui s’installe entre eux, afin de mieux

comprendre leurs roles respectifs dans la gestion du trac dans le cadre de la formation
instrumentale.
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ANNEXE
Exercicesrespiratoires

Respiration en quatre dimensions!

Je suis couché sur le dos. Je sens tout mon corps en contact avec le sol.

Jimagine quejerespire versle sol.

A chaque respiration, mon corps s enfonce davantage dans le sol.

Maintenant j’imagine que, a chague respiration, je m' élargis.

Mes flancs s élargissent. IIs s élargissent toujours plus, jusgu’ a la limite de la chambre.
Jimagine que, a chaque respiration, je m'allonge.

A chaque respiration, mon corps s étire en direction de la téte et en direction des pieds. Je
respirejusgu’alalimite de la chambre.

Maintenant mon corps, a chaque respiration, se développe en hauteur.

Il s 'agrandit et se développe jusgu’ au plafond.

Tout mon corps s éargit a chaque respiration dans les quatre dimensions et remplit tout

I’ espace.
Jereste tranquille. Je commence a bouger les doigts, lesorteils... J ouvre les yeux.

Body Scan?

Je suis couché sur le dos.

Je pense a mon pied gauche et j’ imagine que ma respiration se dirige vers le pied. Ma
respiration se dirige vers les orteils du pied gauche, elle se dirige vers la cheville, vers le
mollet, vers le genou, vers la hanche.

Maintenant je pense a ma jambe droite. Ma respiration se dirige vers les orteils, vers la
cheville, le mollet, le genou, la hanche.

Jimagine que ma respiration se dirige vers le bassin, le ventre, le bas du dos, le long du
dos, les omoplates, le thorax.

Maintenant je pense a ma main droite.

Jimagine que ma respiration se dirige versles doigts, le poignet, le coude, |’ épaule.

Je dirige ma respiration vers la main gauche. Elle se dirige vers les doigts, le poignet, le
coude, I’ épaule.

Maintenant j’imagine que ma respiration va vers les épaules, vers le cou, la nuque, le
visage, le front, |a téte postérieure ; elle va versle sommet du créne, que j’imagine comme
letrou de la baleine, atraverslequel j'inspire et expire.

L’air circule danstout le corps depuis la fontanelle jusqu’ aux pieds.

1  Adaptation francaise d’un exercice d’Irmtraud Tarr.

2 ldem, voir ci-dessus.
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Jereste tranquille.

Pour sortir, je commence a bouger les orteils, lesdoigts.... J ouvre les yeux.

Exercice sur lesischions3

Préparation du bassin pour une respiration profonde

Je suisassis sur le bord d’ une chaise.

Je sens mes deux ischions sur la chaise.

J observe le rythme de ma respiration.

Maintenant je déplace mon poids d un ischion a | autre (demi-lune)
Je prolonge le mouvement en décrivant un cercle avec mon bassin.

3 Adaptation francaise d’un exercice proposé par Silvia Zouba.
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Résumé

La présente contribution a pour but de caractériser les rétroactions des professeurs d’instrument
lorsqu’ils donnent une legon. Se basant sur un corpus de 17 extraits vidéo de le¢ons de professeurs
novices et experts, I’auteur démontre que I’analyse des feed-back produits par les professeurs
permet d’inscrire leur action principalement dans le paradigme pédagogique instructiviste. Pour
permettre une réflexion et une diversification des pratiques d’enseignement observées, un modeéle
alternatif, basé sur le paradigme constructiviste et donnant une place plus importante a I’éléve, est
présenté a partir de la discussion des résultats.

INTRODUCTION

Que fait un professeur d’instrument durant la lecon ? Il enseigne. Que fait son éléve ? Il
apprend. Ces questions — et ces réponses — sont sans doute anodines et pourtant,
lorsqu’on y regarde de plus pres, elles apparaissent plus complexes qu’il n’y parait. Pour
plusieurs raisons. D’abord parce que le terme enseigner recouvre une multitude d’actions,
de gestes, de routines mais aussi parce que I’action de I’enseignant s’inscrit dans des
contextes et des situations singuliéres dont les acteurs eux-mémes définissent les
significations (Norman, 1993). Ensuite, parce que les effets de I’enseignement sont
relativement compliqués a démontrer et lorsqu’on dit qu’un éléve apprend, la chose n’est
jamais simple a prouver. Cela dit, le propos de cette contribution n’est pas tellement
d’approcher les rétroactions des professeurs par le biais d’une analyse de I’action au sens
ou Theureau (2000) I’entendrait mais plutét de les traiter a partir d’une posture descriptive
indépendante du regard des acteurs.
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Notre volonté ici n’est pas non plus d’entreprendre une analyse de I’action dans une
perspective didactique (Sensevy, 2001). Deés lors, c’est tres consciemment que nous
mettons de c6té — provisoirement — les dispositions des sujets et leurs schemes d’action
(Chevalard, 1999), les critéres syncrétiques des situations et les contextes institutionnels
dans lesquels se déroulent ces actions. Ces éléments nous semblent évidemment pertinents
pour comprendre le sens des actions des différents acteurs, mais notre propos n’est pas la.

Nous n’ignorons évidemment pas I’intérét des approches citées, mais I’objet de cette
recherche est de travailler a partir des interlocutions des acteurs (professeurs et éleves)
dans une optique descriptive et de produire des inférences sur la nature et les types de
rétroactions présentes dans les lecons d’instrumentl. Méme si les points de vue des acteurs
auraient été intéressants a prendre en compte, nous estimons que, pour cette étude
exploratoire, une mise a plat des produits verbaux des actions constitue un levier
intéressant pour caractériser (et peut-étre modéliser) I’action pédagogique des professeurs.

Notre texte se divise en quatre parties. Dans la premiere, nous aborderons brievement la
notion de rétroaction et la replacerons dans la perspective de notre problématique. Aprés
les clarifications méthodologiques d’usage, nous ferons une présentation factuelle des
résultats obtenus pour traiter, dans la discussion, des liens possibles entre nos observations
et notre cadre théorique.

CADRAGE THEORIQUE

La problématique qui nous occupe nécessite la clarification du concept de rétroaction. La
chose n’est pas aisée car, outre la question de sa traduction francaise (rétroaction vs feed-
back), ce concept est rattaché a plusieurs champs et peut prendre des sens différents. Pour
notre part, nous I’inscrivons a la fois dans la théorie du traitement de I’information et les
travaux sur I’évaluation formative. Nous n’aborderons pas les champs de I’ergonomie ou
encore de la cybernétique dans lesquels il a sa propre signification. Par ailleurs, méme si
les feed-back s’inscrivent dans les interlocutions des acteurs selon une logique
conversationnelle (Rabardel, 1999), notre idée est de les considérer ici comme entités
discrétes révélatrices du paradigme pedagogique privilégié par le professeur et dans lequel
il inscrit son action.

Autour de la notion de retroaction (feed-back)

La notion de rétroaction (feed-back) n’est pas récente dans le vocabulaire pédagogique
mais on peut dire que c’est a partir des années 1970 que ce concept s’est impose dans le
vocabulaire des chercheurs en psychologie et en éducation. 1l s’est développé de maniére

1 Le terme de lecon d’instrument recouvre également les le¢ons de chant.
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presque concomitante : d’une part a partir des travaux des cognitivistes qui inscrivent le
feed-back comme une composante du processus de régulation (ou d’autorégulation),
processus lui-méme inclus dans le meécanisme plus général du contréle de I’activité
(Richard, 1990) ; d’autre part, a partir des travaux de Bloom (1979) sur la pédagogie de
maitrise, ou le terme de feed-back recouvre essentiellement deux aspects : le feed-back de
régulation émis par I’éléve lorsqu’il implique de la part de I’enseignant des ajustements de
son action et le feed-back de formation, émis par le professeur lorsqu’il permet aux éleves
de savoir s’ils sont en conformité avec les exigences attendues (Raynal et Rieunier, 1997).
Ainsi donc, dans toute action pédagogique, il y a constamment un va-et-vient entre ce que
le professeur et les éléves percoivent et interpretent et ce qu’ils produisent comme actions
dans le but de s’adapter « en vol » aux exigences, sans cesse changeantes, de la situation.
Bourg (2001) évoque quant a lui les termes de feed-back intrinseque quand I’éleve évalue
lui-méme les effets de son action — ou sa propre production —, et feed-back extrinseque
lorsque c’est le professeur qui lui fait part de ses réactions ou de ses appréciations.

Allal (1988) identifie trois types de régulations dans I’action pédagogique : les régulations
proactives et les régulations rétroactives, toutes deux différées (avant ou apres) a I’action
et permettant des ajustements a une échelle temporelle large ; les régulations interactives,
tissées dans I’activité elle-méme et qui conduisent I’enseignant et I’éléve a ajuster leur
action quasiment de seconde en seconde. Pour cet auteur,

La régulation interactive est fondée le plus souvent sur des démarches informelles
d’évaluation de la part de I’enseignant, observateur-animateur, ou de la part des éleves [...]
L’instrumentation de la boucle d’évaluation/régulation réside principalement dans la
structuration de la situation d’apprentissage, c’est-a-dire des consignes fournies a I’éléve,
les exigences inhérentes aux taches, les ressources a disposition, les modes d’organisation
ou de fonctionnement requis, permis ou proscrits, etc. (p. 98).

Nous retiendrons de cette définition deux aspects. D’abord le caractere informel de ces
régulations qui sont des lors le produit de choix opéres sur le vif par le professeur en
conformité avec son cadre représentationnel. En d’autres termes, il s’agit d’actions (ou
d’interlocutions) que I’enseignant exécute en fonction de ce qu’il pense étre adéquat ou
nécessaire sur le moment pour poursuivre son travail et aider son éléve. Ensuite, le fait que
la boucle d’évaluation / régulation s’inscrit dans un contexte structuré par I’enseignant. Ce
contexte renvoie aux termes du contrat didactique implicitement mis en place dans la legcon
mais également a la forme scolaire — dans notre cas, la lecon d’instrument — comme
étant I’expression d’un modele de transmission des savoirs musicaux.

Les réflexions sur I’évaluation formative ont conduit les chercheurs en éducation a
s’intéresser plus encore aux interlocutions produites dans des situations d’apprentissage
comme éléments significatifs des régulations. Ainsi donc, nous postulons que la
description et I’analyse des feed-back produits par les enseignants et les éleves sont des
indices pertinents pour accéder a la fois aux représentations des enseignants (sur leur
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modeéle pédagogique de transmission des savoirs) et a la forme scolaire qu’ils promeuvent
dans leurs cours pour servir ledit modeéle.

Un cadre d’analyse des feed-back

De maniere a cerner le « positionnement pedagogique » des professeurs a partir des feed-
back produits, nous nous appuierons sur le modéle développé par Tardif2 (1998) qu’il nous
a été permis d’operationnaliser dans d’autres recherches (Monnard, Coen et Rey, 2008).
Nous avons repris de ce modeéle cing dimensions qui peuvent se décliner a la fois sur un
paradigme pedagogique instructiviste et constructiviste. Nous présentons dans le tableau 1
ces différentes dimensions et les caractéristiques des feed-back associés aux deux types de
paradigmes.

TABLEAU 1. Les différentes dimensions retenues du modéle de Tardif

Instructiviste Constructiviste

Rétroactions du professeur ...

Acquisition de connaissances ... visant I'assimilation et la restitution de .. visant lintégration des connaissances,
connaissances déclaratives ou de savoir- la création de liens, la maitrise de savoir-
faire calibrés. faire transférables.

Valorisation des productions ... témoignant d'une grande importance au ... témoignant d'une grande importance au
produit. processus.

Expertise ... démontrant que I'expertise appartient ... démontrant un partage de 'expertise
quasi-exclusivement au professeur. entre le professeur et I'éléve.

Prise de décision ... montrant que les décisions sont ... montrant que les décisions sont prises
essentiellement prises par le professeur par |'éléve.

Evaluation ... démontrant 'aspect externe de ... démontrant une participation active de
I'évaluation (évaluation par le professeur) I'éleve a I'évaluation (autoévaluation).

L’intérét d’un tel modele est qu’il permet de situer de maniére tendancielle les pratiques
pédagogiques des enseignants. Nous reprendrons ces différentes dimensions dans la
discussion de nos résultats.

2 Ce modeéle s’inspirait lui-méme d’un tableau de Dwyer développant les paradigmes constructiviste et
instructiviste dans un contexte d’utilisation des TIC (Dwyer, 1994).
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METHODOLOGIE

La recherche exploratoire que nous avons conduite se base sur un corpus d’extraits vidéo
de 12 & 16 minutes tirées de 17 lecons d’instrument. Le tableau 2 permet de voir comment
ces differents fragments se répartissent selon les types d’instruments, I’age et I’avancement
des éléves et le degré d’expertise des professeurs, I’échantillon étant constitué de
professeurs en formation — qualifiés de novices car encore étudiants — et de professeurs
experts exercant leur métier depuis plusieurs années.

TABLEAU 2. Corpus pris en compte pour les analyses de lecons (vidéo). Les lettres utilisées sont
des codes associés aux professeurs sans rapport avec leur nom ou leur prénom.

Eléve adulte débutant ~ Eléve adulte avancé  Eléve enfant débutant  Eléve enfant avancé

EV (violon) CN (piano) AX (piano) MR (piano)
i FB (chant) GG (piano) RP (piano) NT (clarinette)
novices \
(étudiants) MC (piano) NL (trompette) ER (trompette)
FN (piano) MT (trompette)
Professeurs JR (trompette) LC (piano)
experts CL (piano)
NM (violon)

On constate que la majorité des legons concerne le piano (N = 9) et les 8 autres, des lecons
de violon (N =2), de trompette (N =4), de clarinette (N =1) et de chant (N =1). Cette
variété est due essentiellement au contexte dans lequel nous travaillons puisque la majorité
des étudiants et des professeurs que nous cotoyons pratiquent ces instruments. En outre, le
caractére qualitatif de cette étude ne nous a pas contraints a chercher nécessairement une
représentativité (au sens statistique) des objets sur lesquels nous avons travaille. Il nous
semblait cependant intéressant de disposer d’un panel contrasté susceptible de faire
apparaitre des éléments récurrents et témoignant par la d’un certain degré de saturation de
nos données. Les observations ou conclusions que nous ferons sont a replacer dans ce
contexte particulier.

Le matériau que nous avons pris en compte est constitué des interlocutions professeurs -
éleves pour ces 17 lecons. Le tout constitue un total de 1120 échanges verbaux. Les legons
ont toutes eté transcrites puis analysees par le biais d’une procédure d’analyse catégorielle
de contenu (Bardin, 2001) au moyen du logiciel HyperResearch. Nous n’avons pas pris en
compte les aspects non verbaux des échanges (mimiques, déplacements, etc.) méme si
parfois, ils nous ont permis de préciser le caractéere des interlocutions. En outre, aucune
analyse des productions instrumentales des éleves n’a éte faite puisqu’elles ne constituent
pas notre objet d’étude.
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RESULTATS

La présentation des résultats s’articule en deux parties. Dans un premier temps, nous nous
centrerons sur les professeurs en décrivant leurs feed-back verbaux et leurs stratégies
pédagogiques. Nous detaillerons les principales catégories de ces feed-back avant de
présenter, dans la deuxiéme partie, les réactions des éléves.

Feed-back verbaux des professeurs

Que disent les professeurs a leurs éleves sitét aprés que celui-ci a joué ? Les feed-back
verbaux ont été classés en 8 catégories définies de maniére inductive dont le tableau 3 rend

compte.

TABLEAU 3.

Catégories prises en compte pour les feed-back des professeurs

Catégories

Descriptions

Exemples

Questions

Prescriptions

Demandes

Jugements

Constats

Explications

Encouragements

Etats d’ame

Le professeur formule une question qui implique
une réponse de I'éléve.

Le professeur définit une maniére de faire, de fagon
absolue et péremptoire (on doit, il faut ...) sans
ajouter nécessairement de justification.

Le professeur formule une demande qui induit que
I'éleve fasse quelque chose (le plus souvent, il
joue).

Le professeur porte un jugement de valeur (en
termes de bien/pas bien) sur ce que l'éleve a
produit ou fait.

Le professeur fait des constats objectifs sur ce qu'il
a vu, entendu ou percu.

Le professeur explique quelque chose a I'éléve
généralement en lien avec des aspects
instrumentaux, théoriques ou interprétatifs.

Le professeur encourage verbalement I'éleve, il lui
donne du courage, il le félicite.

Le professeur traduit des états d'ame, des
sentiments, un état d'esprit plus personnel par
rapport a ce qui se fait dans la lecon.

Combien il y a de bémols a la clé ?

La, il faut articuler plus, tu dois amener le crescendo
a partir de la mesure 14.

Tu peux reprendre ici, juste apres la levée, ... trois,
quatre ...

La, la cest parfait, je trouve ca trés bien, c'est
vraiment beaucoup mieux.

On n'entend pas bien la main gauche, c’est pas
assez détaché.

Tu vois, c'est structuré comme ca: la premiére
partie, elle vient jusqu'ici et puis ensuite, tu repars
avec autre chose.

Oualis, chouette, on y arrivera, tu verras !

Alors 13, je me réjouis de vous entendre !

Nous avons identifié prés de 750 feed-back directs des professeurs dans notre corpus. Ces
remarques des professeurs (dites immédiatement aprés une production de I’éleve, parfois
interrompant celle-ci) se présentent dans des proportions différentes selon nos catégories
d’analyse. Elles se répartissent selon I’ordre suivant : 23% pour les questions, 19% pour les
prescriptions, 17% pour les demandes, 15% pour les jugements, 14% pour les constats, 8%
pour les explications, et moins de 1% pour les encouragements et les états d’ame.
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Les questions posées par les professeurs (23%)

La catégorie questions étant la plus représentée, nous avons poussé plus loin I’analyse en
essayant d’identifier les types de questions que les professeurs posent aux éleves. Ces
questions sont tres nombreuses et ont, sur certains aspects, des caractéristiques communes.
Sur les 151 questions prises en compte, moins de 10% sont des questions ouvertes. Ainsi,
la plupart des questions des professeurs sont fermées et occasionnent une réeponse courte de
la part des éleves. En outre, prés de 40% d’entre elles aboutissent a des réponses que le
professeur connait déja (par exemple : « Combien y a-t-il de dieses en mi majeur ? »).
Nous avons identifié sept objets sur lesquels portent les questions des professeurs. Le
tableau 4 en dresse la liste ainsi que leurs pourcentages.

TABLEAU 4. Catégories des questions posées par les professeurs
Catégories de questions Exemples %
Aspects musicaux Tu as été jusqu'a quelle vitesse avec ton métronome ? 49
Apporter des clarifications Oui, mais alors comment tu t'y es pris pour trouver deux diéses ? 17
Aspects organisationnels Tu veux commencer par quoi ? 13
Autoévaluation Tu as entendu ce qui s'est passé ici dans la troisiéme ligne ? 9
Méthode de travalil Tu as travaillé combien de temps cette semaine ? 7
Ressenti de I'éléve Comment tu te sens ici, t'es plus décontracté ? Non ? 2
Aspects phatiques Cava? 1
Autres 2

La proportion de questions se rapportant aux objets musicaux n’est pas surprenante. Par
ailleurs, la répartition des questions dans les autres catégories apparaitra — nous le verrons
plus loin — comme un bon descripteur des stratégies pédagogiques des professeurs.

Les prescriptions (19%)

Dans le discours des professeurs, les prescriptions semblent étre un moyen important de
transmission de connaissances. Tous en usent dans des proportions diverses. Le fait d’étre
enseignant novice ou expert n’est pas, a premiere vue, déterminant puisque parmi les
enseignants experts on trouve a la fois celui qui en donne le plus et celui qui en donne le
moins.

Ces prescriptions concernent autant les aspects techniques (tenue de I’instrument, tenue de
corps, maniére de jouer), interpretatifs et stylistiques (maniére de faire les nuances, de
rendre une dynamique) que les aspects musicaux plus généraux. En observant comment ces
prescriptions se modalisent, on peut identifier deux maniéres de médiatiser ces savoirs ou
savoir-faire (car il s’agit bien selon nous d’une forme de médiatisation). La premiere



2 RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE

consiste & affirmer péremptoirement une régle d’action semblant attachée a une norme
presque absolue. La forme est souvent impersonnelle : « Il faut toujours compter quand t’as
des longues » [AX]; «On doit faire ici comme ¢a, lié, sinon c’est pas juste » [CN];
« Avant de commencer, on doit penser toute la phrase, elle se déroule dans la téte » [JR].
La seconde modalité consiste a rendre présents aux yeux de I’apprenant les objets sur
lesquels il doit se concentrer. La formulation est impérative, déclamée sous forme de
devoir incluant souvent le « tu » : « Pense bien a ton tempo, tu dois vraiment faire ¢a avant
de commencer ! » [CL] ; « Tu peux pas faire les accents ici, du reste, ils sont pas notés
comme ¢a » [MR].

Notons encore que la plupart du temps, la prescription n’est pas accompagnée d’une
justification ou d’une argumentation, tout au plus, le professeur donne des éléments en lien
avec le contexte de son application : « Quand t’as plus d’air, ici, il faut bien relacher, ouvrir
ici » [FB] ; « C’est important de mettre toujours la main bien ronde comme ¢a tu as jamais
le bras crispé, tu restes détendu et ¢a c’est mieux pour les passages rapides » [GG].

Pour terminer, soulignons que la réponse a une prescription du professeur est presque
systématiquement son acceptation par I’éleve. Ce dernier acquiesce par un oui ou en
hochant de la téte. Dans toutes les interlocutions analysées, jamais nous n’avons constaté
une contestation de la prescription ni méme une demande de clarification.

Les demandes (17%)

Les demandes sont de bons indicateurs d’avancement de la lecon. En effet, ils permettent
de voir quels sont les objets saisis par le professeur et, par 13, les stratégies utilisées pour
faire progresser I’éleve. L’illustration ci-dessous est assez représentative de ce que nous
avons pu identifier, elle présente a la fois la conception de I’apprentissage du professeur
(aller du simple au complexe) et I’objet sur lequel il se centre (détermination des doigtés au
piano).

P - Fais voir la main gauche une fois.

E - JOUE

P - OK, tu me refais ¢a, encore une fois pour étre sir, c’était pas clair le passage du pouce.
E - JOUE

P - La, bien. Maintenant, tu fais la main droite avec le 3 ici et le 5, aprés celui-la.

E - JOUE

P - Hum, hum, c’est tout bon, les deux maintenant.

A travers ses demandes, le professeur conduit I’éléve — souvent de maniére dirigée —
dans un processus de résolution de probléme basé sur le découpage de la difficulté en
sous-aspects (d’abord mains séparées puis mains ensemble) et sur I’entrainement d’une
conduite (refaire plusieurs fois pour étre sir que ¢a marche).
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Les jugements (15%)

Durant leur cours, les professeurs produisent des jugements de valeur sur ce que fait
I’éléve. Nous avons identifié 108 interlocutions de ce type dans notre corpus. Ces
jugements sont trés souvent positifs et concernent la production de I’éléve et jamais I’éléve
en tant que personne. Ainsi, aucun professeur n’a dit a son qu’éleve qu’il était incapable ou
bon a rien. La plupart du temps, les professeurs disent a leur éléve que c’était bien ... ou
tres bien. « Rythmiquement c'est bien. Hein, c'est bien, trés bien méme, les blanches étaient
bien remplies ... Par contre ici, dommage, c’était nettement a c6té » [ER]. Dans un grand
nombre de cas, le jugement constitue I’entrée en matiére du feed-back du professeur, c’est
souvent les premiers mots que I’éleve entend aprés sa production. « Bien, ok, alors on va
reprendre ici » [CL]; « Hum, hum, bien, ¢a va pas mal du tout » [FB]; «Bien, c’est
parfait, ca swingue bien, c’est bien!» Notons que sur le total des verbatims pris en
considération, le mot « bien » apparait plus de 72 fois.

Les jugements negatifs, s’ils sont nettement plus rares, existent quand méme. Nos
observations nous montrent qu’ils se regroupent de maniere significative chez certains
professeurs, d’autres n’en usant quasiment pas. Compte tenu de la variabilité de ces
observations, nous ne sommes pas parvenus a déterminer si la présence de jugements
négatifs était liée aux spécificités propres du professeur (novice ou expert) ou de I’éléve
(age, avancement, motivation).

Les constats (14%)

Les constats produits par les professeurs s’attachent exclusivement aux objets
d’enseignement musicaux, la plupart du temps en lien avec un phénomeéne entendu ou
observé. «La, tu n’as pas passé tout I’archet, tu es resté ici prés du talon, tu t’arrétes
systématiquement trop t6t » [EV] ; « On voit que tu comptes ... tu fais des signes avec ta
téte, elle bouge » [LM] ; « Tu n’as pas fait les reprises » [RP].

Si les constats sont par définition exempts de jugement, ils surviennent, dans notre corpus,
tres souvent aprés un jugement exprimé par les professeurs et fréeqguemment dans la méme
interlocution.

Nous n’avons pas fait d’analyse de conformité entre les constats des professeurs et les
productions des éléves auxquels ils se réferent.

Les explications (8%)

Les professeurs donnent des explications a leurs éleves. Ces explications portent sur des
aspects musicaux a la fois interprétatifs et théoriques. Nous avons identifié une seule
explication concernant des aspects corporels : « Tu vois quand tu joues de l'instrument, tes
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joues, elles sont un peu tendues quand méme ici, il y a une petit muscle qui se tend, mais
les muscles des lévres tirent un petit peu, tu vois ... mais pas trop, sinon apres ca lache ou
bien ¢a fait mal » [NL].

La proportion des explications est — comme pour les jugements — difficile a corréler avec
I’expertise du professeur ou les spécificités de I’éléve, néanmoins, nous avons repéré une
constante intéressante. La quasi-totalité des explications concernant des aspects
interprétatifs sont exposées a I’éleve de maniere lacunaire, le professeur commence une
phrase sur un aspect et ne la termine pas explicitement ou alors se met a jouer. « Alors
évidemment, & on va pas le faire CHANTE mais quand méme c’est comme une phrase, ...
CHANTE, ... une tension et ... la, mon roc,— 'Mein Fels' c'est mon roc — donc
CHANTE, c’est ce qu’il a voulu dire ... une progression CHANTE ... et puis la ‘Hort' —
mon trésor, ou bien ... mon asile -, je sais plus ... plus calme plus t6t » [FB]. C’est un peu
comme si le discours oral ne suffisait pas a expliquer de maniére claire les intentions du
professeur ou alors comme si la nature des objets traités était si spécifique qu’elle
nécessiterait une meédiation particuliere mobilisant des registres de communication
multiples et diversifiés.

Les explications concernant des aspects théoriques sont, quant a elles et la plupart du
temps, compléetes et s’apparentent plutdt a un exposé magistral sur un theme en particulier.
Sur les trois séquences de ce type identifiées dans nos données, deux d’entre elles font suite
a une phase de questionnement maieutique et servent de récapitulation : « Donc, si on se
résume, quand je te demande combien de dieses dans une tonalité, tu dois savoir la liste des
dieses — donc fa, do, sol, ré, la, mi, si— et puis tu montes d’un demi-ton, le dernier, ...
pas plus compliqué que ¢a » [NM].

Les stratégies pédagogiques du professeur

En analysant le fil des interlocutions, on voit apparaitre différentes stratégies pédagogiques
mises en ceuvre par les professeurs. Ces stratégies font avancer le cours de la lecon et
permettent au professeur et a I’éleve d’aborder —et de résoudre — les différents
problemes qui surviennent. Notons d’emblée que I’inventaire que nous avons retenu (voir
tableau 5) n’est en rien exhaustif. Le génie créatif des professeurs s’exprime dans la variété
et la combinaison de ces différentes maniéres de faire méme s’il semble que certaines de
ces stratégies soient plus utilisées que d’autres. Nous faisons apparaitre dans la derniere
colonne du tableau des indicateurs verbaux permettant de repérer ces tactiques
pédagogiques méme si certaines d’entre elles relevent de conduites pas nécessairement
verbales (telle la démonstration).
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TABLEAU 5. Stratégies pédagogiques identifiées dans les extraits de lecon a partir d’indicateurs
verbaux
Stratégie Description Indicateurs verbaux
répétition - Le professeur sollicite I'éléve pour refaire Tu peux me reprendre encore une fois ce

entrainement

plusieurs fois une activité, une production.

passage.

démonstration - Le professeur démontre & I'éléve une chose a Attends, je vais te jouer le truc, fais-moi une
modelage faire pour qu'il la fasse de la méme maniére que petite place.
lui.
questionnement - Par un questionnement ciblé, le professeur Alors tu as combien de diéses a la clé ? —
maieutique essaie de faire découvrir quelque chose a I'éleve.  Deux ?
Clest lesquels ? — Fa et do
Ouais, tu prends quoi maintenant ? — Un
demi-ton !
Hum hum, un demi-ton sur le dernier diése,
ca va donc étre quelle gamme ? — Ré.
déclinaison Le professeur demande a I'éléve de faire d'une Pose ta clarinette, et tu fais le rythme
autre maniere ce qu'il effectue, par exemple uniquement dans les mains.
frapper un rythme avec ses mains au lieu de le
jouer a I'instrument.
consignation Le professeur note (ou laisse une trace durable) Bon, je note ¢a, ... en gros pour pas que
sur la partition. t'oublies.
compagnonnage Le professeur joue avec I'éléve. Bon, on fait les deux, depuis la.
diagnostic Le professeur demande a I'éléve de jouer ou Bon, tu me joues déja ca et puis apres je te
présenter ce qu'il sait (en tout ou en partie) pour dirai si ¢a joue, ok !
pouvoir déterminer les objets sur lesquels il
convient de travailler.
rappel Le professeur incite I'éléve a se souvenir de Tu te souviens, la derniére fois on avait parlé

instrumentalisation

quelque chose qu'il a vécu, qu'il a dit. Cela peut
se faire avec ou sans support évocatif.

Le professeur a recours a un instrument (ou un
artefact) didactique pour traiter le probleme.

des gammes, eh ben, c’est pareil ici.

Tu prends le métronome, tu le mets a ... 90
et puis tu travailles ce bout-la.

transfert Le professeur met en ceuvre une tactique de Voila, maintenant tu essaies de faire la
transfert qui permet a I'éléve de réactualiser une méme chose ici, tu repenses a ¢a, tu
aptitude maitrisée dans une situation dans une comptes et tu joues les blanches hien
autre situation. longues.

autoévaluation Le professeur demande a I'éléve de formuler un Tu penses quoi de ¢a ? Qu'est-ce que tu
jugement argumenté sur ce qu'il a fait peux dire, toi, de ce que tu viens de jouer ?

objectivation Le professeur incite I'éléve a redire lui-méme ce  Alors tu retiens quoi de tout ¢a ? C'est & quoi

qui est important pour lui, ce qu'il a réussi a faire,
ce a quoi il faut penser.

qu'il faut faire attention ?

L analyse du corpus dont nous disposons fait apparaitre une utilisation trés diversifiée des
stratégies décrites ci-dessous. Pourtant la stratégie de répétition ressort tres nettement des
160 sequences (séries de plusieurs interlocutions) identifiées dans notre corpus et
représente plus de 40% des tactiques utilisées par les professeurs. Viennent ensuite, les
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stratégies de démonstration et la maieutique, respectivement pour 18% et 10% du total.
Toutes les autres se répartissent les pourcentages restants, les stratégies d’objectivation et
d’autoévaluation représentant chacune moins de 1%.

En observant le travail des professeurs, nous constatons que, dans I’ensemble, leur
répertoire de tactiques pédagogiques se compose de 2 a 7 stratégies (voir tableau 6). Les
professeurs experts ne semblent pas déployer significativement plus de tactiques
pédagogiques que les professeurs novices (étudiants) méme si globalement les scores sont
légerement plus élevés. Par contre, les spécificités de I’éleve semblent étre plus
déterminantes. En effet, les professeurs qui mobilisent le plus de tactiques différentes (chez
les experts et les novices) sont ceux qui ont affaire a de jeunes éléves qui présentent des
difficultés importantes.

TABLEAU 6. Nombre de stratégies déployées par les professeurs

Professeurs experts JR LC NM CL

Nombre de stratégies 4 7 4 5

Professeursnovices gy pg MC CN AX ER GG MR NT MT NL FB RP
en formation

Nombre de stratégies 2 4 3 3 3 3 3 3 7 4 4 2 3

A la vue de ce tableau, on pourrait dire que la variété des stratégies et des approches
pédagogiques serait — et cela semble assez logique — liée davantage aux particularités des
apprenants et des situations qu’aux aptitudes propres des professeurs. Notons cependant
que ce constat est tout de méme a relativiser dans la mesure ou deux professeurs (MC et
RP) sont confrontes a deux éeleves ayant également des difficultés. Ces deux professeurs ne
mobilisent pas pour autant plus de stratégies pédagogiques.
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Les réactions des éleves

Dans la premiére partie des résultats, nous nous sommes centrés sur les interlocutions et
actions des professeurs. L’analyse du corpus nous a permis de catégoriser également les
interlocutions des éleves en cinq catégories décrites dans le tableau ci-dessous (plus une

catégorie autres).

TABLEAU 7.

Catégories des interlocutions des éléves

Catégorie

Description

Exemples

Réponse au professeur

Question
Explication

Demande de clarification

Auto-critique, autoévalution

L'éleve donne une réponse a une question
posée par son professeur.

L'éléve pose une question a son professeur.

L'éléve donne une explication sur ce qu'il a
fait.

L'éleve demande au
informations
clarifications.

professeur  des
complémentaires ou des

L'éléve s'exprime sur lui-méme, produit une
autoévaluation ou une autocritique.

Trois diéses a la clé.

On reprend od, ... a la reprise ?

J'ai commencé d'abord par travailler les mains
séparées et puis apres jai refait toute la
premiére page les mains ensemble.

Comment est-ce que je dois mettre le doigté
ici, je vois pas comment faire ¢a.

La il y aura slirement un couac, j'arrive jamais
a faire ce passage.

Les résultats montrent que la catégorie la plus représentée est les réponses aux questions du
professeur (pour plus de 63%), viennent ensuite les questions (12%), les explications (8%),
les auto-critiques (7%) et les demandes de clarification (5%). La catégorie autres
représente a peine 3%.

QUELQUES POINTS DE DISCUSSION

Nous allons maintenant revenir sur le modéle de Tardif (instructivisme / constructivisme)
en reprenant les cing dimensions retenues (acquisition des connaissances, valorisation des
productions, expertise, prise de décision, évaluation) a I’aulne des observations faites,
postulant par la que I’analyse des feed-back des professeurs nous donne des éléments pour
leur caractérisation. Dans un second temps, nous essaierons de mettre en évidence deux
modeles de fonctionnement en proposant une alternative au paradigme dominant dans les
situations observées.

Caractérisation des rétroactions des professeurs

La premiere dimension s’intéresse a la facon dont I’acquisition des connaissances est
modalisée dans I’apprentissage. D’une maniere générale, on peut dire que les rétroactions
des professeurs visent essentiellement I’assimilation de savoirs ou de savoir-faire précis, de
tours de main trés contextualisés a la situation d’enseignement. Il s’agit de réussir tel
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passage dans le morceau, de parvenir a accomplir tel mouvement, etc. Les demandes
formulées par les professeurs s’inscrivent dans cette logique et I’analyse des stratégies
pédagogiques confirme ce constat puisque les stratégies de répétition-entrainement sont en
majorité celles que les professeurs privilégient. Le souci de faire des liens ou des transferts
avec d’autres situations n’apparait que tres marginalement, notamment chez les professeurs
qui utilisent des stratégies de rappel.

La seconde dimension permet d’identifier I’objet (ou la référence) sur lequel la progression
didactique repose. Dans la majorité des situations, le centrage est clairement fait sur le
produit et non sur le processus. Les professeurs s’intéressent a ce que I’éléve a fait plus
qu’a la maniére dont il a réalise sa production. Les constats effectués par les professeurs et
le type de questions étayent clairement cette constatation. En effet, moins de 18% des
questions portent sur le ressenti de I’éléve, sur I’explicitation de ses méthodes de travail ou
encore sur sa capacité a s’autoévaluer.

La dimension liée a I’expertise permet de savoir qui de I’éleve ou du professeur détient
I’expertise. L’analyse réalisée sur les jugements et les prescriptions donne a penser que peu
de partage d’expertise est présent dans les séquences de notre corpus. C’est essentiellement
le professeur qui conduit la lecon, qui détient la norme de ce qu’il est convenu de faire. Les
interventions musicales des professeurs sont souvent faites dans le but de produire un
modeéle auquel I’éleve doit essayer de se conformer. L’absence de justification ou
d’argumentaire dans les prescriptions ou méme de leur remise en question de la part des
éleves renforcent cette idée.

Qui prend les décisions dans la lecon ? La encore, tout semble démontrer que le professeur
a une grande importance dans les choix opérés au cours de la lecon. Les questions que
posent les éléves sont autant d’indicateurs allant dans ce méme sens dans la mesure ou ils
répondent aux questions des professeurs et ne prennent que trés rarement I’initiative d’une
demande ou d’une clarification en dehors de ce qui est prévu dans le déroulement conduit
par le professeur.

Enfin, la dimension évaluation fait également apparaitre toute I’importance du professeur
puisque c’est essentiellement lui qui porte des jugements et qui évalue [I’éleve.
Quelquefois, il convient de noter que le professeur incite I’éleve a s’autoévaluer ou que ce
dernier produit spontanément une autocritique. Il n’en demeure pas moins que de facon
majoritaire, I’évaluation appartient au professeur et que I’éleve attend de lui qu’il donne
son avis et qu’il lui dise quoi faire.

Ainsi, de facon genérale, on peut dire que le paradigme pédagogique dans lequel se situent
les professeurs d’instrument de notre corpus est clairement instructiviste. Sans produire de
jugement de valeur sur cette réalité, il est possible d’interroger cette forme scolaire de la
lecon et son efficacité. En ce sens, la nature préceptorale de la legon individuelle suppose
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un ajustement du professeur aux besoins de I’éleve (Bloom, 1979) ; dans quelle mesure
cela se réalise-t-il dans un paradigme pedagogique ou précisément la place de I’apprenant
est relativement marginale ? Qui de I’éléve ou du professeur s’adapte le plus a I’autre ? Qui
définit le modele, la norme de production et sur la base de quelle autorité ? Par ailleurs,
Astolfi (1997) souligne I’'importance de I’erreur dans le processus d’apprentissage. Dans
les lecons que nous avons observées, il semble que I’éleve doive plus montrer ce qu’il sait
faire que ce qu’il ne sait pas faire. Le professeur méne un jeu inverse essayant de trouver ce
que I’éléve ne sait pas faire pour pouvoir I’aider. On assiste donc parfois a une partie de
cache-cache entre les deux protagonistes qui pourrait conduire a I’illusion de progres dans
les apprentissages.

Deux approches complémentaires

Il nous semble donc intéressant de questionner le modéle de lecon qui apparait comme
dominant dans notre échantillon et de proposer une alternative a voir plus dans une
complémentarité du modele existant que dans sa compléte substitution. La figure 1 essaie
de présenter ces deux perspectives de fagon schématique.

Modéle basé sur le paradigme instructiviste Modele basé sur le paradigme constructiviste

'éléve L'éléve recherche L'éléve 1
(re)joue 1 la conformité & la norme (re)joue
Explicitation et
e i o . T
RETROACTION RETROACTION

Le professeur
prescrit ou démontre
en fonction de cette 2
norme
Le professeur\»/ Le professeur .
constate ou juge en questionne [éléve .. g

fonction d'une norme intégrée et le renvoie a lui-méme

Le professeur
etl'éleve
conviennent de ce
qu'il faut faire

FIGURE 1. Deux modeles de rétroaction dans la legon

Dans le modeéle instructiviste, le pilotage de la legon est assuré par le professeur. La boucle
de rétroaction montre bien le r6le déterminant du professeur qui détient une « norme de
production » a laquelle I’éléve doit se conformer. Le travail de I’éléve consiste a inférer
cette norme a partir des commentaires du professeur, il essaie —au mieux — de la
comprendre et I’intégrer, — au pire — de la deviner ou de I’ignorer. Dans le second modele,
le réle du professeur n’est pas de produire a priori un jugement sur la production de I’éléve
mais davantage de renvoyer I’éleve a lui-méme. Ce faisant, c’est lui (plus que son éleve)
qui essaie de comprendre ce qui se passe, d’inférer — avec les explications de I’éleve — les
difficultés et de trouver des pistes pour les résoudre. Ce travail a partir du discours de
I’éleve permet d’expliciter et de clarifier la nature des produits attendus. Ce faisant, il y a
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co-construction d’une norme commune évolutive. Dans ce second modéle, c’est I’éléve
qui, d’une certaine maniere, conduit la lecon en confiant au professeur le soin de I’aider
dans son processus de transformation-apprentissage au lieu de le subir dans un acte de
formation- » formatage ».

CONCLUSION

Les observations que nous avons faites au travers de ces différentes analyses nous ont
permis de mettre en évidence la prédominance d’un modele plutét instructiviste dans les
lecons d’instrument. Loin de vouloir généraliser nos résultats a toutes les pratiques en
cours aujourd’hui, ces constats nous ont permis de questionner un modéle de transmission
axeé presque exclusivement sur le controle du professeur. S’il ne nous appartient pas ici de
mesurer la qualité et I’efficacité de ce systtme de formation musicale, force est de
constater que, s’il répond a certaines demandes, il génere en méme temps pas mal
d’insatisfactions, de frustrations ou de dommages (abandon, démotivation de certains
étudiants, arrét de la pratique instrumentale avec I’arrét des cours, inadéquation des
dispositifs de formation avec les souhaits des éléves — particulierement adultes — burn-out
de professeurs, probléemes physiques ou psychiques, etc.). La solution a ces difficultés ne
réside certainement pas dans I’adoption d’un nouveau modele miracle mais davantage dans
la diversification des moyens d’action des professeurs. Nous pensons en effet que ces
derniers devraient compléter leurs pratiques instructivistes en intégrant des aspects du
second paradigme. Le peu de différences que nous avons observé entre les professeurs
experts et les étudiants en formation (professeurs novices) tend a démontrer que le modeéle
se perpétue de maniere quasi automatique d’une géneration de musiciens a I’autre, dés lors
nous plagons beaucoup d’espoir dans une formation transformante qui valoriserait — par
un principe d’isomorphie — la place des étudiants en les considérant comme véritables
acteurs de leurs apprentissages, artisans réflexifs (Paquay et Sirota, 2001 ; Paquay et
Wagner, 2001) capables d’intégrer sans complexe les deux composantes de leur métier :
I’enseignement et la musique.
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Résumé

L apprentissage de la lecture musicale est une activité complexe et difficile. Beaucoup de temps et
d’attention sont accordés au developpement de cette habileté dans les cours d’enseignement
instrumental. Pourtant, nous savons encore trés peu de choses sur les processus qui permettent a un
éléve novice de parvenir a la maitrise de la lecture musicale. Par ailleurs, les recherches sur la
lecture de textes ont considérablement évolué au cours des derniéres années. Nous explorons donc
comment les données disponibles sur la lecture de textes peuvent fournir de I’information
pertinente pour une meilleure compréhension de la lecture musicale. Nous mettons en évidence
certaines implications pédagogiques pour I’enseignement de la musique et nous soulevons des
questions importantes qui demeurent encore sans réponses.

INTRODUCTION

L apprentissage de la lecture musicale est un processus long et difficile aux résultats
mitigés. Parce que certains musiciens parviennent a lire avec beaucoup d’efficacité et que
I’opération de déchiffrage semble «automatique », cela donne I’impression que les
habiletés en lecture musicale se développent « naturellement » a mesure que I’on apprend a
jouer d’un instrument. Pourtant, pour bon nombre de musiciens, la lecture musicale
demeure une activité ardue. Méme apres des années d’étude, plusieurs ne parviennent pas a
atteindre une certaine aisance dans le déchiffrage d’une partition. Les difficultés liées a la
lecture sont tellement prononcées chez de nombreux pianistes que de grands pédagogues
ont fini par penser que cette habileté ne s’enseigne pas (Saxon, 2009) et que seuls les
musiciens avec un don pour la lecture a vue (« gifted for sight-reading ») parviennent a
s’améliorer, alors que chez les moins doues, on observe peu d’ameélioration (Goldowsky,
dans Wolf, 1976). Pour le professeur de musique confronté a la difficile tAche d’enseigner
les rudiments de la lecture musicale, peut-on trouver dans les travaux de recherche des
réponses précises pour guider I’apprentissage ? Savons-nous si certaines stratégies sont
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mieux adaptées que d’autres pour conduire a la maitrise d’une habileté aussi complexe que
la lecture musicale ?

Lorsque I’on parcourt la littérature disponible, on est d’abord frappé par la rareté des
recherches portant sur I’apprentissage et I’enseignement de la lecture musicale. Il y a une
quinzaine d’années, dans I’ouvrage de référence Handbook of research in music teaching
and learning (Colwell, 1992), Hodges affirmait «in music there is no theory devoted
specifically to an explanation of music reading: thus, the bulk of the research appears to be
devoid of a theoretical underpinning » (p. 469). Depuis, quelques modeles ont été proposes
(Kopiez et Lee, 2006 ; Udtaisuk, 2005 ; Kinsler et Carpenter, 1995), certains sont
essentiellement spéculatifs, sans fondements expérimentaux, alors que d’autres ont encore
besoin de plusieurs études pour appuyer les théories avancées. Il est également intéressant
de noter I’absence d’un outil de mesure pour tester les habiletés en lecture chez les
pianistes (Lemay, 2008). L’état de la recherche est donc peu encourageant pour
I’enseignement de la musique :

The teaching of music reading is still in large idiosyncratic. Because the cognitive
underpinnings of the reading process are unknown, it is difficult to know the best teaching
approach and to assess its efficacy in normal readers. In addition, it is almost impossible to
find the locus of problem in those who are experiencing substantial difficulties, and hence
to suggest a remedial strategy, as is being done for text reading. (Madell et Hébert, 2008,
p. 159)

Par ailleurs, alors que les connaissances portant sur la lecture musicale ont peu progressé,
les recherches sur la lecture de textes ont considérablement évolué et certains y voit méme
I’apparition « d’une nouvelle science de la lecture » (Dehaene, 2007). La psychologie
cognitive a fait d’importantes percées dans I’analyse du traitement de I’information afin
d’expliquer les processus par lesquels un lecteur parvient a la reconnaissance des mots et a
la compréhension d’un texte. Les neurosciences peuvent maintenant observer les circuits
du cortex qui sont mobilisés par la lecture, I’imagerie par résonance magnétique rendant
possible la visualisation des régions cérébrales actives lors du déchiffrage des mots et des
phrases. On peut donc se demander si les données disponibles sur la lecture de textes
peuvent fournir de I’information pertinente pour une meilleure compréhension de la lecture
musicale. En d’autres mots, pouvons-nous tirer avantage des connaissances scientifiques
sur la lecture de textes, pour améliorer I’enseignement de la lecture musicale et faire en
sorte que les éléves novices deviennent des experts ?

Nous nous proposons donc de répertorier les connaissances importantes acquises par les
chercheurs pour expliquer les processus impliqués dans la lecture de texte. Cet article
permettra entre autres de démontrer comment certaines approches méthodologiques,
développées pour la lecture de textes, ont été appliquées directement a la lecture musicale.
Notre analyse va ensuite démontrer comment des théories et des résultats de recherche en
lecture de textes ont des implications directes sur notre compréhension du développement
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de la lecture musicale. Elle permettra également de mettre en évidence comment de
nombreux aspects liés a la lecture musicale n’ont pas encore été étudies.

LES NEURONES VISUELS ET LA RECONNAISSANCE DES LETTRES ET DES SYMBOLES
MUSICAUX

Les recherches sur le fonctionnement des neurones visuels cherchent a expliquer comment
s’opere la reconnaissance des symboles abstraits comme les lettres et la notation musicale.
Nous aborderons d’abord le travail effectué au niveau de la rétine de I’ceil afin de mieux
comprendre le processus par saccades et fixations, puis nous allons discuter des propriétes
spécifiques aux lettres de I’alphabet et a la notation musicale en présentant comment la
forme, la taille des caractéres et les traits contrastés répondent aux préférences des
mécanismes neuronaux de la vision.

Un processus par saccades et fixations

Le processus de la lecture commence d’abord avec I’eil. L’information visuelle — une
lettre, un symbole musical ou encore un chiffre — doit d’abord étre percue sur la page par
la rétine de I’ceil. Rayner et collégues (1998, 1981, 1980) ont démontré que seule la fovéa,
le centre de la rétine qui couvre environ 15% du champ visuel, posséde un degré de
résolution suffisant pour reconnaitre les lettres et les symboles. L’étroitesse de la fovéa
oblige a constamment déplacer le regard. De petits mouvements minuscules, appelés
saccades, sont effectués quatre a cing fois a la seconde. Dans la lecture de texte, chaque
fixation de la fovéa saisit approximativement 3 ou 4 lettres a gauche et 7 ou 8 lettres a
droite, (I’asymétrie de I’empan visuel s’inverse pour des écritures comme I’arabe ou
I’hébreu, et I’empan est réduit pour des écritures a fortes densités comme le chinois).
Chaque fixation de I’ceil permet d’identifier un ou deux mots. Le regard ne parcourt donc
pas le texte de fagcon continue, mais avec diverses saccades qui permettent d’appréehender le
texte mot a mot. Les noms, les verbes, les adjectifs ou les adverbes, des mots essentiels au
contenu de la phrase, sont presque tous fixés du regard ; certains petits mots grammaticaux
comme les auxiliaires, les pronoms ou les articles sont parfois esquivés. Au-dela de
I’empan de perception visuel des lettres, I’ceil n’est plus beaucoup sensible a I’identité des
lettres ; par contre, méme avec une résolution plus floue, le lecteur est sensible a la
présence des espaces qui délimitent les mots et cette information sur les indices de
longueur permet de préparer la prochaine saccade et faire en sorte que le regard atterrisse
assez pres du centre du prochain mot.

L’étude des saccades et des fixations est possible grace a des techniques sophistiquées
d’enregistrement oculométrique permettant de détecter et d’enregistrer les mouvements de
I’ceil au cours du processus de lecture (Duchowski, 2007). L’utilisation de ces techniques
pour la lecture de texte a permis des gains significatifs au cours des derniéres décennies sur
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le plan de la recherche (Rayner, 1998) et les mémes techniques ont été appliquées a I’étude
de la lecture musicale par des chercheurs comme Furnaux et Land (1999, 1997), Goolsby
(19944, 1994b, 1989), Gilman et Underwood (2003), Truitt et collegues (1997). Toutefois,
a la suite d’une recension, Madell et Hébert (2008) concluent que les études des
mouvements oculaires en lecture musicale demeurent peu développées, possiblement a
cause du peu d’attention accordee aux unités structurales de la musique et du peu de liens
établis avec les théories en cognition et en perception musicales. Ces auteurs précisent
néanmoins qu’il est possible de degager quelques conclusions :

1) la durée des fixations est de 200 a 400ms selon le contexte expérimental ;

2) les bons lecteurs ont de plus courtes périodes de fixations comparativement aux
lecteurs moins habiles qui vont s’attarder plus longuement a chaque fixation ;

3) I’écart yeux-mains (« eye-hand span ») est plus élevé chez les bons lecteurs, mais
I’empan de perception visuel demeure le méme.

Méme si les résultats des etudes analysant les saccades et les fixations lors de la lecture
musicale sont encore tres modestes, certaines particularités sont intéressantes a relever.
D’abord, rappelons qu’en présence d’un texte, le processus de la lecture s’organise autour
du mot et le chercheur peut analyser la série de fixations qui s’operent d’un mot a I’autre.
En musique, le contexte est fort différent et la tiche du chercheur est plus complexe car
I’unité de base n’est pas aussi clairement définie. Méme si certains théoriciens ont proposé
une «grammaire » du langage musical (Lerdahl et Jackendoff, 1983) ou un modeéle
hiérarchique des unités rythmiques (Cooper et Meyer, 1966), et méme si I’effet de
« chunking » a été identifié comme une stratégie importante en lecture musicale (Sloboda,
2005, 1988), I’identification des unités primaires de fixation (intervalles, accords) guidant
chaque saccade reste encore a preciser (Madell et Hébert, 2008). Lors de la lecture de
textes, I’ceil se pose directement sur le mot. Il est donc plus facile d’interpréter ce que le
lecteur décode au moment de la fixation. En musique, I’enchainement des saccades est,
pour le moment, plus difficile a identifier. Par exemple, la fixation se porte rarement sur la
note elle-méme, mais englobe le contexte immédiat de la note (Lemay et Comeau, 2008 ;
Goolsby, 1994b). C’est un peu comme si le lecteur parvenait a décoder une note non pas en
la fixant directement, mais plut6t en identifiant les lignes et les espaces qui I’entourent. Il
est donc plus difficile de déterminer si le lecteur saisit une seule note a la fois, ou bien s’il
procéde par une lecture des intervalles (analyse de I’espace et de la direction entre deux
notes), ou bien encore s’il identifie de plus grands ensembles comme un mouvement
d’arpége ou un accord. De plus, lors de la lecture a deux portées musicales (instruments a
clavier), I’ceil doit tenir compte non seulement du plan horizontal, mais aussi du plan
vertical, ce qui ajoute a la complexité des saccades et rend plus difficile I’interprétation du
chercheur, car I’eeil du lecteur présente un mouvement en zigzag avec alternance de haut
en bas et de bas en haut (Furneaux et Land, 1999). Une autre caractéristique intéressante
concerne le regard périphérique, la région plus floue entourant la fovéa. C’est souvent
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celle-ci qui percoit les indications de nuances et de phrasés (Sloboda, 1988). 1l ne faut donc
pas se surprendre si les saccades portent rarement directement sur ce genre de symboles.
Méme si toutes ces données ne sont pas encore tres utiles pour le professeur de musique,
elles sont toutefois trés importantes pour la poursuite des recherches sur la lecture
musicale.

La forme des lettres et de la notation musicale

Comment expliquer que notre cerveau a pu s’adapter et parvenir a reconnaitre les lettres de
I’alphabet au cours d’une période d’évolution tres courte ? Dehaene (2007) formule
I’hypothese du « recyclage neuronal » selon laquelle les circuits neuronaux qui ont été
congus pour reconnaitre des objets (maison, paysage, outils et symboles abstraits)
« possedent une certaine marge d’adaptation a I’environnement dans la mesure ou
I’évolution les a dotés d’une plasticité et de regles d’apprentissage. Les mémes neurones
qui reconnaissent la forme des visages ou des mains peuvent également infléchir leurs
préférences afin de répondre a des objets artificiels, des formes fractales ou méme des
lettres » (p. 27).

Ainsi, certaines régions cerébrales se sont reconverties afin de reconnaitre la forme des
lettres et des mots. Les mécanismes neuronaux de la vision et les neurones responsables de
la reconnaissance des objets répondent a un «alphabet » de formes élémentaires ; ces
neurones sont sensibles a des traits bien spécifiques dont les formes sont tres proches de
celles des lettres (T, Y, L) et des chiffres (8) ou de la forme en étoile. Ces circuits se
recyclent pour déchiffrer I’écriture au cours du processus d’acquisition de la lecture.
Toutefois, ce n’est pas notre cortex qui a évolué pour reconnaitre les formes des caractéeres
de la lecture ; au contraire, ce sont « les systemes d’écriture eux-mémes qui ont évolué
sous la contrainte d’étre aisés a reconnaitre et a apprendre par notre cerveau de primate »
(p. 203). L’analyse de Changizi et Shimojo (2005) démontre qu’il y a une grande
ressemblance dans les formes élémentaires de toutes les écritures du monde. Ce qui fera
dire a Dehaene (2007) que « I’analyse des écritures du monde souligne, avec grande force,
que leur forme ne résulte pas d’un choix culturel arbitraire [...] Notre cerveau de primate
n’admet qu’un petit jeu de formes écrites » (p. 240).

La notation musicale répond, elle aussi, aux formes élémentaires des meécanismes
neuronaux de la vision. La combinaison simple de lignes formant des angles ou des
courbes répond avantageusement a la sensibilité des neurones de la lecture. Un travail
intéressant pour I’historien en musique serait de repenser I’évolution de I’écriture musicale
en fonction des mécanismes neuronaux de la lecture et de retracer comment, depuis le
Moyen-age, les musiciens et les théoriciens ont été a la recherche incessante d’une notation
toujours plus efficace qui se plie aux contraintes de notre organisation cérébrale. En
acceptant I’hypothése que ce n’est pas notre cerveau qui a évolué pour I’écriture, mais bien
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le contraire, il sera possible de démontrer comment I’écriture musicale s’est lentement
adaptée aux preférences des neurones de la lecture.

La taille des lettres et de la notation musicale

On pourrait penser que plus la taille des lettres est prononcée, plus facile est la lecture. Ce
n’est pourtant pas tout a fait exact. Il faut savoir que plus le caractére est gros, plus il prend
de place sur la rétine et les lettres perdent de leur précision graphique dans la périphérie du
champ visuel. Les tres grosses lettres peuvent étre difficiles a lire et un texte en trés gros
caracteéres peut prendre plus de temps a décoder. On peut ainsi se questionner sur I’impact
de la taille de la notation musicale. S’il est vrai, comme semblent le démontrer certaines
études (Sloboda, 2005), que les bons lecteurs en musique procedent par un décodage de
motifs et non par une lecture de note a note, il est alors évident qu’il est plus difficile de
percevoir un accord ou un motif arpégé avec une seule fixation, lorsque la taille de la
notation est prononcée. Si plusieurs fixations sont nécessaires pour reconnaitre un simple
accord, le processus de lecture est ralenti. Certaines études démontrent d’ailleurs que les
résultats de la lecture semblent étre meilleurs avec une densité plus compacte des
caractéres (Goolsby, 1994b). Par ailleurs, la grande majorité des methodes pour
I’apprentissage du piano donnent & penser qu’une présentation espacée et des notes de
bonne taille sont préférables pour le musicien s’initiant a la lecture musicale. Toutefois,
aucune étude n’a abordé spécifiqguement I’'impact des caractéristiques de la présentation
graphique de la notation musicale. Il reste donc a démontrer comment la grosseur du
caractere et I’espacement sur la portée influencent I’apprentissage d’un musicien débutant
et expliquer si la tendance actuelle dans les manuels est adéquate.

L’importance des traits contrastés

Une caractéristique commune a toutes les formes d’écriture est le contraste entre des traits
de haute densité sur fond clair. Ces contrastes permettent d’optimiser la perception de la
fovéa et ainsi maximiser la quantité d’information que les aires visuelles peuvent
transmettre & chaque fixation. La plupart des cellules de la rétine sont insensibles aux a-
plats de couleurs, mais répondent bien aux contrastes. Il n’est donc pas surprenant que les
différents systemes d’écriture aient évolué vers des lettres aux traits foncés sur fond blanc.
La notation musicale s’écrit elle aussi avec un systeme de traits noirs sur fond clair. Il est
intéressant de noter que le rouge, autrefois utilisé pour représenter certains éléments de
notation, a été abandonné pour un systeme employant strictement le noir. Il est évident que
plusieurs facteurs ont contribué a I’abandon du rouge dans les partitions, mais il ne faudrait
pas minimiser I’importance des préférences des circuits du cortex visuel dans le choix
d’une notation entiérement noire.

Les méthodes de piano publiées au cours de la premiére moitié du XX° siécle proposaient
une notation noire mise bien en évidence sur fond blanc. Un croquis aux traits noirs était
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souvent disposé en haut de la page pour illustrer le theme de la piece a jouer. Mais avec
I’arrivée de nouveaux moyens graphiques et de I’impression en couleur, les méthodes de
piano sont devenues de véritables livres images et colorés. Les maisons d’édition rivalisent
d’ingéniosité pour présenter un document ou les illustrations peuvent occuper une grande
partie de la page, reléguant ainsi la notation au second plan.
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La notation peut méme étre imprimée directement sur un fond de couleur, distraction pour
I’eil qui tente de capter les notes disposées sur la portée.

“C Position” Warm-U
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ILLUSTRATION 3. Janet Vogt et Leon Bates, Piano Discoveries, 2001, p. 18

Il arrive méme que la notation musicale soit insérée directement dans I’illustration couleur.

ILLUSTRATION 4. Ecole de musique Yamaha, Musiclub des petits, 1992, p. 15
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ILLUSTRATION 5. Ecole de musique Yamaha, Musiclub des petits, 1992, p. 27

Peu d’études ont analysé I’effet des illustrations sur le processus de lecture musicale. Les
recherches que nous avons effectuées (Liu, Comeau, 2009 ; Lemay, Comeau, 2008) ont
certainement démontré que lors de la lecture d’une partition musicale sur une page avec
illustrations colorées, un nombre important de fixations se sont portées directement sur les
aires illustrées, alors que pour une partition sans illustration, la presque totalité des
fixations s’effectuent sur la notation. Ainsi, dans le premier cas, les aires visuelles du
cortex sont occupées en partie a enregistrer les illustrations, alors que dans le second cas,
toute I’attention est mise sur la notation musicale.

L’EXTRACTION DES COMPOSANTES DE BASE : MOTS ET MOTIFS MUSICAUX

A la suite du contact de I’eil avec les caractéres imprimés, tout un processus d’extraction
se met en opération afin de permettre le décodage de I’information contenue dans le texte
ou la partition musicale. Ces caracteres sont d’abord fragmentés, puis les détecteurs de
lettres et de symboles en assurent la reconstruction. Lors de la lecture de mots, ce
processus est possible grace a deux voies paralléles de traitement de I’information, la voie
phonologique et la voie lexicale.

Fragmentation et reconstruction

Au contact de la rétine, le mot est éclaté en fragments et les lettres sont réduites en traits de
différentes formes. Ces traits sont ensuite reconstitués en lettres, puis en mots. Plusieurs
niveaux d’analyse entrent en jeu lors de cette reconstruction. Le modele développé par
McClelland et Rumelhart (1981) permet de bien comprendre comment trois niveaux
hiérarchiques interviennent dans ce processus : les neurones sensibles aux trais présentés
sur la rétine, les détecteurs de lettres et les unités responsable du codage des mots.
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ILLUSTRATION 6. Le modeéle de McClelland et Rumelhart, 1981, p. 380

Au niveau inférieur, les différents traits élémentaires vont activer les détecteurs de lettres et
ceux-ci vont a leur tour activer les mots. Des connexions excitatrices, représentées par des
fleches, et des connexions inhibitrices représentées par des points noirs, assurent le bon
déroulement du processus de détection. C’est un peu comme si les neurones visuels
pouvaient « voter » pour une lettre ou pour certaines lettres contenant les traits identifiés.
La lettre obtenant le plus de «votes» est retenue (Dehaene, 2007). Les fonctions
inhibitrices jouent un réle essentiel dans la sélection de la bonne lettre. Ensuite, les
détecteurs de lettres fonctionnent de la méme facon pour soutenir tel ou tel mot.

Ce processus de reconstitution est toutefois tres complexe. Aux détecteurs de lettres
présentés dans le modele, il faut ajouter des connexions descendantes qui vont des mots
vers les lettres et qui permettent d’identifier un mot mal orthographié. Par exemple,
« parbpluie » sera quand méme reconnu et associé a « parapluie ». De plus, le phénomene
de I’invariance perceptive permet d’associer des images différentes a une méme lettre ou a
un méme mot. Ainsi, le lecteur va reconnaitre une lettre ou un mot peu importe la taille des
lettres, la forme des caractéres (majuscules, minuscules, caracteres gras ou italique, écriture
manuscrite) ou la position des mots (la rétine ne se pose pas toujours exactement au méme
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endroit sur le mot). Il est donc possible d’associer au méme mot, tous les exemples
suivants : Piano, PIANO, piano, zéawe et PIANO.

Le processus de fragmentation et de reconstruction n’a pas été etudié spécifiquement en
lien avec la lecture musicale. Nous pouvons toutefois supposer qu’un méme processus est a
I’ceuvre, et que les voies de traitement de I’information qui seront maintenant présentées
s’appliguent aussi dans un contexte musical.

Les deux voies paralléles

Lors du processus de reconstitution, deux voies paralléles interviennent pour traiter
I’information. Une voie phonologique qui permet de convertir les lettres en sons du
langage et une voie lexicale, qui permet d’aller directement des lettres au sens des mots. La
voie phonologique est le processus utilisé au début de I’apprentissage de la lecture, au
moment ou I’enfant apprend a lire « au son », mais cette étape demeure présente méme
chez I’expert. Lors de la lecture de mots réguliers, le bon lecteur convertit les graphemes
en phonémes ; les fonctions du cerveau en lien avec la prononciation des mots sont alors
activées automatiquement. Par contre, la voie lexicale évite d’avoir a prononcer les mots
mentalement avant de les comprendre. C’est un peu comme si le lecteur avait acces a un
« dictionnaire » mental qui lui permettait de retrouver le sens des mots. Cette approche est
nécessaire lors de la lecture de mots irréguliers (ex. : monsieur, femme) ; seul un acces
direct au sens permet d’en identifier la bonne prononciation. La voie lexicale est aussi
utilisée pour reconnaitre les mots fréquents (étre, avoir, oui, non, le, des). Ces mots
familiers sont reconstruits et le lecteur en percoit le sens sans passer par les zones
corticales de la prononciation. Ces deux voies de la lecture sont nécessaires car aucune des
deux ne suffit pour lire tous les mots. Mais c’est seulement aprés un long apprentissage que
les deux voies fonctionnent de fagon intégrée, et c’est leur étroite collaboration qui permet
une lecture experte et fluide.

Si les voies paralléles empruntées pour la lecture de textes sont passablement bien connues,
la route empruntée pour la lecture musicale I’est beaucoup moins. Quelle est I’importance
de la représentation sonore lors de I’execution d’une partition musicale sur un instrument
comme le piano ? Dans quelle mesure est-il nécessaire de toujours transformer, méme
inconsciemment, la notation en sons, puis les sons en sens ? Peut-on saisir directement le
sens des notes sans passer par leur sonorité ? Il est bien évident que lors de I’exécution sur
un instrument a hauteur fixe, de nombreux musiciens décodent la partition et en donnent
une interprétation sans nécessairement avoir I’habileté auditive nécessaire pour entendre
silencieusement les sonorités des différentes notes. Il est aussi possible que méme avec des
habiletés auditives bien développées, le bon lecteur puisse exécuter certains motifs connus
(un mouvement d’arpege, un accord) avec rapidité et facilité sans passer par les zones de
représentations auditives. Par ailleurs, I’audition intérieure ne joue-t-elle pas un role
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important lors de la rétroaction, lorsque le musicien est en mesure de détecter une fausse
note ? Enfin, la lecture des symboles représentant les éléments de temps pause un autre défi
au chercheur. Est-ce que le musicien peut saisir le sens des unités rythmiques et les
interpréter, sans que soient d’abord activées les zones corticales de temporalité motrice ?
Le musicien peut-il avoir un acceés direct a I’élan exprimé avec la notation rythmique en
passant uniquement par une voie « lexicale » ? Pour le professeur de musique, la réponse a
ces questions apportera des pistes intéressantes qui permettront de mieux définir les
approches pédagogiques.

L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

L apprentissage de la lecture de textes fait intervenir deux systemes cérébraux : le systeme
visuel de reconnaissance des formes et les aires du langage. Cet apprentissage passe
nécessairement par quelques grandes phases comprenant I’étape picturale, I’étape
phonologique et I’étape orthographique. Il faut examiner comment un modéle présentant
les grandes étapes de I’apprentissage de la lecture peut venir en aide aux professeurs de
musique en fournissant des pistes intéressantes pour mieux orienter I’intervention
pédagogique a I’étape picturale et a I’étape d’automatisation de I’analyse du code musical.

Un modeéle pour la lecture de textes

Il est certain que chaque enfant est unique et réagit differemment a différentes approches
pédagogiques. Toutefois, Dehaene (2007) nous rappelle que lorsqu’il s’agit d’apprendre a
lire, le cerveau des éléves est le méme et il impose les mémes contraintes et la méme
séquence d’apprentissage. C’est pourquoi il est important de bien comprendre les
principales phases de I’apprentissage de la lecture de textes afin d’explorer comment
celles-ci pourraient nous permettre d’améliorer I’efficacité de I’enseignement de la lecture
musicale. Parmi les modéles proposés pour expliquer les étapes de I’apprentissage de la
lecture, le modéle de Frith (1985) fait autorité. Ce modeéle comprend trois principales
étapes : picturale, phonologique et orthographique. Lors de [I’étape initiale, I’étape
picturale, I’enfant « photographie » les mots et parvient & en reconnaitre assez facilement
quelques dizaines ; mais cette approche ne va pas au-dela d’une centaine de mots, ce qui
laisse voir les limites de I’approche globale en lecture de textes. Vient ensuite I’étape
phonologique ou il y a décodage des lettres en sons. Cette prise de conscience de la
sonorité des lettres et la reconnaissance des phoneémes ne s’operent pas de facon
automatique, mais nécessitent I’enseignement explicite du code alphabétique. C’est la
période ou I’enfant procéde a la lente prononciation de chaque syllabe ; complétement
absorbé par la reconnaissance des différents phonemes, il ne parvient souvent pas a
comprendre le sens des mots lus. Puis, vient I’étape orthographique ou la voie lexicale
vient s’ajouter a la voie grapheme-phonéme. C’est a cette étape qu’il y a automatisation de
la reconnaissance des mots. Les mots fréquents sont lus plus rapidement, indépendamment
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du nombre de lettres ou de syllabes, et les mots rares sont lus plus lentement, nécessitant
un plus long processus de décodage.

Connaissant les étapes qu’opere le cerveau humain lors de I’apprentissage de la lecture de
mots, certains paralléles peuvent étre faits avec I’apprentissage de la lecture musicale,
d’abord pour ce qui est de I’étape picturale, puis ensuite en ce qui concerne le processus
d’analyse du code musical, a travers I’étape phonologique puis I’étape orthographique.

L’étape picturale et la lecture musicale

Il est important de souligner que lors de I’étape initiale, tous les traits visuels sont explorés.
Lors de I’étape picturale, tous les éléments du symbole sont « photographiés » : la forme, la
position, la couleur, etc. Il n’est donc pas rare, lors des premieres lecons, de voir I’éleve
faire une association entre le symbole de la note musicale et le doigté indiqué au-dessus ou
au-dessous de la note. D’ailleurs, plusieurs professeurs ont souvent I’impression que
I’éléve lit la musique en décodant les doigtés et non en faisant une lecture de la position de
la note sur la portée. L’enfant ne fait aucune distinction entre les éléments caractéristiques
d’un symbole, comme la position d’une note sur la deuxieme ligne de la portée et les
éléments sans lien véritable avec le code musical qui sont utilisés simplement pour
« faciliter » la tache du lecteur, comme I’ajout de couleur pour représenter certaines notes
sur la portée. L’enfant peut trés bien accorder son attention aux traits visuels plus
captivants comme la couleur et négliger les traits plus complexes comme le positionnement
d’une boule noire sur une portée de cing lignes. L’éleve débutant pourrait ainsi étre capable
de jouer a I’instrument simplement en percevant le code de couleur. Il est de plus en plus
fréquent de voir certains manuels présenter des notes en couleur afin d’identifier, pour le
jeune éleve, des points de repére dans la partition musicale :

11 Me and My Mirror Il

ILLUSTRATION 7. Susan Cheung, Lead Yourself to Music, 1986, p. 14
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Cette tendance prend parfois des proportions surprenantes :
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ILLUSTRATION 8. Chantal Muller-Simmerling, Le piano arc-en-ciel, 2000, p. 16

Si ce choix pédagogique peut parfois « simplifier » la complexité de la notation au début
des études musicales, il ne faut jamais oublier qu’il ne contribue pas nécessairement a
enseigner I’organisation et le «fonctionnement» du code musical, étape pourtant
essentielle dans le processus d’apprentissage.

L’étape phonologique

Assez curieusement, I’apprentissage de la musique est un art du son, mais nous
connaissons peu de chose sur I’importance de la représentation sonore lors de la lecture
musicale. Nous avons soulevé plus haut comment plusieurs questions importantes
demeurent sans réponse lorsque nous voulons aborder les implications de la voie
phonologique en lecture musicale. Traditionnellement, les pays d’Europe, la France en
particulier, ont accordé beaucoup d’importance a I’apprentissage du solfege, certains
programmes des conservatoires en faisant méme un pré-requis a I’apprentissage d’un
instrument. Cette approche valorise la possibilite de développer une représentation sonore
du symbole musical, avant de développer une association a un positionnement a
I’instrument. Or, cet intérét pour le solfege n’a jamais occupé une place importante dans les
milieux anglo-saxons en Amérique ; aux Etats-Unis par exemple, cet apprentissage est
souvent inexistant lors de I’apprentissage initial d’un instrument. Comme nous n’avons pas
de preuves que les jeunes musiciens européens sont de meilleurs lecteurs que les jeunes
ameéricains, il est donc bien difficile de tirer des conclusions sur I’impact que pourrait avoir
le développement de la représentation sonore sur la lecture musicale.

Dans un autre contexte, des études ont abordé I’importance de la rétroaction auditive lors
de I’apprentissage d’une nouvelle piece. Par exemple, la possibilité d’entendre les sons a
I”instrument, lors du décodage d’une nouvelle partition, a un effet positif important lorsque
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le pianiste doit ultérieurement rejouer la piece de mémoire (Palmer, 2006 ; Highben et
Palmer, 2004 ; Finner et Palmer, 2003 ; Repp, 1999). Toutefois, encore bien des nouvelles
études seront nécessaires avant de comprendre I’effet de la rétroaction auditive, donc de la
voie phonologique, chez le jeune pianiste apprenant a décoder la notation musicale.

L’étape orthographique

La compréhension du processus d’analyse du code musical passe par I’enseignement
explicite de la distribution des notes sur la portée. Une part de I’apprentissage consiste
évidement a mémoriser le nom des notes et leur emplacement sur la portée. Des jeux de
reconnaissance avec cartes éclairs ou un travail a I’instrument en nommant le nom des
notes sont des stratégies employées par les professeurs de musique pour favoriser cet
apprentissage. Mais, une bonne lecture musicale ne consiste pas seulement a reconnaitre
chaque note une a une et a les retrouver sur I’instrument. L’enfant doit aussi apprendre
comment « fonctionne » le code musical afin de dépasser I’étape préliminaire de la lecture
note a note. Il doit comprendre comment la répartition des lignes et des espaces permet
d’identifier les différentes boules noires sur la portée et doit apprendre a repérer la
direction des mouvements mélodiques, les déplacements conjoints et les sauts petits et
grands. C’est ce travail que fait I’enfant lorsqu’il déplace son doigt sur la portée, vers le
haut ou vers le bas, en « comptant » les lignes et les espaces ou en énumeérant le nom des
notes de la gamme. Malheureusement, le professeur de musique a souvent tendance a
décourager cette forme de décodage, pour favoriser principalement la reconnaissance
immédiate du nom de la note. Pourtant, un apprentissage important s’opere lorsque I’enfant
explore les déplacements en hauteur sur la portée.

Certains manuels pour débutants mettent d’ailleurs I’accent sur la « notation graphique »
afin d’enseigner les concepts élémentaires de direction des hauteurs. En proposant une
forme de pseudo-écriture, I’enseignement porte spécifiquement sur I’organisation des liens
entre la hauteur musicale et la distribution spatiale du code musical.
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S

loves o stomp and loud - Iy
my school's my - sic night,

no - sour; he d :
|| | Play 3 timesi |

came o and

ILLUSTRATION 9. Nancy et Randall Faber, My First Piano Adventure, 2006, p. 38

D’autres manuels proposent une notation partielle ou I’accent est mis sur la direction du
mouvement mélodique : notes répétées, notes conjointes ascendantes et descendantes, sauts

de tierce conjoints et descendants, et ainsi de suite.

DISCOVERY: Learning about 3rds

The bottom and top of three white keys
form a 3rd — one white key is skipped. ¢ lxle

3rds written on lines and spaces look like this:

o ol _
O T =—hE-  oR oy O

Snowfall
2l == = SR, TN
S |
p 1 |
ft - ly fall - ing,  whis- p'ring snow. See  the snow, gen - tly  blow.

ILLUSTRATION 10. Frances Clark, Louise Goss et Sam Holland. The Music Tree,
2000, p. 39
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Cette approche introduite par Frances Clark au milieu du XX° siécle était tout a fait
révolutionnaire a I’époque ; pour la premiere fois, la lecture musicale n’était plus abordée
par la reconnaissance du note a note mais reposait sur un enseignement axé sur la
perception des mouvements et la reconnaissance de motifs. Cette méthode d’enseignement
de la lecture a été reprise par plusieurs auteurs de manuels pour débutants en piano
(Albergo, Kolar, et Mrozinski, 2003 ; Farber et Farber, 1993 ; Olson, Bianchi, Blickenstaff,
1983 ; Palmer, Morton et Lethco, 1981).

La «intervalic approach » développée par Clark invite le lecteur novice a porter son
attention, non pas sur chaque note individuellement, mais sur la relation entre deux notes,
afin d’identifier I’espacement et la direction. Cette forme d’enseignement favorise la
reconnaissance des unités de base que sont les intervalles, mais elle s’attarde peu au
décodage des plus grands motifs musicaux, comme les mouvements en arpége, les accords,
les différents motifs de cadences. Ceux-ci sont introduits et expliqués, mais le jeune lecteur
ne béneéficie pas d’un entrainement systématique lui permettant de développer des
automatismes pour saisir la configuration de grands ensembles de notes d’un seul coup.
L’absence de stratégies axées sur la reconnaissance des motifs est encore plus évidente
dans les manuels de lecture a vue. Alors que I’importance de ne pas décoder chaque note
individuellement est mentionnée, aucune activité n’est proposée pour permettre au lecteur
de développer des automatismes pour repérer les motifs mélodiques et harmoniques de la
partition. On reconnait I’importance du « chunking », mais on n’enseigne pas comment y
parvenir. C’est la une importante lacune dans les approches d’enseignement de la lecture
musicale, car pour devenir lecteur expert, le musicien doit justement parvenir a reconnaitre
la configuration d’un ensemble de notes d’un seul coup (Sloboda, 2005). A I’instar du
lecteur de textes qui maitrise quantité de préfixes, de racines et de suffixes qu’il parvient a
associer sans effort a leur prononciation et a leur sens, le bon lecteur connait quantité de
motifs musicaux et peut facilement en repérer la présence dans la partition musicale
(Dehaene, 2007).

CONCLUSION : STRATEGIES POUR L’ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE MUSICALE

Le but de I’enseignement de la lecture musicale est de favoriser le développement d’une
série d’opérations mentales permettant le décodage. Il faut chercher a mettre en place une
organisation hiérarchique au niveau du cerveau afin que I’enfant puisse reconnaitre les
notes et en décoder le sens. L’apprentissage de la lecture est reéussi lorsque des
automatismes ont été instaurés permettant une lecture fluide et rapide. Cet apprentissage
débute d’abord par I’enseignement de la reconnaissance des notes. Des activités de
mémorisation ou les notes sont nommees et des activités d’écriture ou les formes des notes
sont tracees sur la portée sont des stratégies qui vont permettent le développement de la
période initiale du décodage. Puis, il est nécessaire d’établir des liens solides entre les
symboles et la reconnaissance des structures du code musical. Afin de répondre de fagon
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instantanée et précise aux indications de la partition, le lecteur doit pouvoir saisir d’un
coup d’ceil des ensembles de notes constituant des motifs. Par ailleurs, lors du jeu
pianistique, la compréhension du code musical s’exprime par des gestes appropriés sur les
touches de I’instrument.

L analyse que nous venons de faire a certes permis d’identifier de nombreuses lacunes
dans les recherches portant sur la lecture musicale, mais elle a aussi démontré comment la
«nouvelle science de la lecture de textes » apporte des données trés pertinentes pour
I’enseignement de la musique. Notre présentation a d’ailleurs pu dégager quelques pistes
pédagogiques et quelques mises en garde qui pourront guider le professeur de musique. S’il
n’est pas encore possible d’avoir toutes les reponses nécessaires pour appuyer
I’enseignement de la lecture musicale sur des données de recherche solides, il est toutefois
possible de conclure avec quelques recommandations.

L’enseignement de la musique doit s’appuyer sur un syllabus fondé sur un apprentissage
systématique afin d’éviter que I’acquisition de la lecture s’opere au hasard des piéces
sélectionnées. 1l faut s’assurer que les combinaisons rythmiques et mélodiques des
exercices proposes a I’éléve soient introduites de facon judicieuse, en amenant
progressivement les nouveaux éléments du code musical et en s’assurant que les piéces
proposeées aient été disséquées, mesure par mesure, note par note, afin d’éliminer toutes les
difficultés, a I’exception de celle que I’on souhaite enseigner.

Un bon enseignement de la lecture doit aussi proposer une approche explicite des régles du
langage musical. 1l faut éviter que I’enfant n’ait & découvrir par lui-méme les régles des
structures rythmiques, melodigques et harmoniques, sinon on risque de favoriser seulement
les quelques éléves qui parviennent d’eux-mémes a découvrir puis a assimiler les régles
d’écriture, car la majorité des jeunes eleves ont beaucoup de difficultés a reconnaitre la
configuration des motifs et pourraient ne jamais atteindre I’automatisation recherchée. La
majorité du matériel pédagogique actuel favorise encore beaucoup la lecture «note a
note ». Il serait donc souhaitable que de nouvelles approches soient développées afin
d’axer I’enseignement de la lecture sur la reconnaissance des motifs contenus dans la
partition musicale.
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Résumé

Vu I’importance accordée au chant dans les programmes de musique au primaire, le spécialiste en
éducation musicale doit avoir accés a un répertoire de chansons qu’il sélectionnera selon certains
critéres. Or, la quantité imposante de pieces vocales enfantines et I’absence d’outil qui permette
d’en faire une analyse critiqgue en vue d’une utilisation pertinente en contexte pédagogique
constituent le probléme majeur de la sélection du répertoire chanté. Quels sont les criteres sur
lesquels s’appuyer pour sélectionner un répertoire de chants destinés & des fins d’éducation
musicale a I’école primaire ? Cette recherche a pour but d’élaborer un cadre de référence réalisé a
partir des données provenant de deux sources distinctes : la premiére composée d’une littérature
scientifique et didactique et la deuxieme, d’entretiens de recherche menés aupres de spécialistes en
musique chevronnés. La méthodologie choisie pour conjuguer et comparer ces données est
I’analyse de contenu. Le cadre de référence qui en résulte expose quatre grandes familles de
criteres de sélection du répertoire et chacune est examinée en profondeur afin d’en dégager des
pistes d’action et de réflexion destinées aux musiciens éducateurs et aux chercheurs.

INTRODUCTION

Le chant est la forme d’expérience la plus directe qui permette a I’enfant de développer ses
aptitudes musicales et il représente une avenue naturelle pour structurer ses connaissances
et ses experiences musicales. Le chant! est considéré par plusieurs auteurs, chercheurs et
praticiens comme la base de I’éducation musicale : « Singing vibrates within, it leaves
sensations and memory traces which can support musical understanding at all stages »

1 Il importe de préciser que le chant est ici entendu en termes de chant collectif ou de chant en groupe,
exercé dans le cadre du cours de musique a I’école.
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(Glover et Young, 1998, p. 125). Considérant I'importance accordée au chant pour le
développement musical de I’enfant, la reconnaissance d’une nécessaire eéducation de la
voix chantée des enfants et conségquemment, la place qui lui est accordée dans les
programmes de musique au primaire (Gouvernement du Québec, 2001), le specialiste en
éducation musicale doit avoir acces a un répertoire de chansons qu’il sélectionnera selon
certains critéres. Or, I’abondance de piéces vocales enfantines — sous forme de partitions
ou d’enregistrements sonores — et I’absence d’outil qui permette d’en faire une analyse
critique en vue d’une utilisation pertinente en contexte pédagogique constituent le
probléme majeur de la sélection du répertoire chanté. La question de recherche est la
suivante : Quels sont les critéeres sur lesquels s’appuyer pour opérer une sélection
judicieuse d’un répertoire de chants destinés a des fins d’éducation musicale a I’école
primaire ? Dans le but de répondre a cette question, nous avons effectué une recherche
s’inscrivant dans le contexte d’une démarche inductive. Cette recherche vise a élaborer un
cadre de reférence, réalisé a partir de données provenant de deux sources distinctes : la
premiére, composée d’un corpus d’ouvrages scientifiques et didactiques soigneusement
sélectionnés? et la seconde, d’entretiens de recherche menés aupres de spécialistes en
musique chevronnés, ceuvrant dans des écoles primaires québécoises. La méthodologie
choisie pour conjuguer et comparer ces données est I’analyse de contenu, qui s’inscrit dans
le paradigme de I’analyse qualitative. Quatre grandes familles de critéres ont émergé des
données. Il s’agit :

1) des criteres d’ordre esthético-musical ;
2) des criteres d’ordre psychopédagogique ;
3) des critéres d’ordre pédagogique ;

4) des critéres d’ordre culturel.

Notre étude a permis d’examiner en profondeur les trois premiéres de ces quatre grandes
familles de criteres, afin d’en degager des pistes de reflexion et d’action destinées aux
musiciens educateurs et aux chercheurs. Cette communication présente essentiellement les
résultats de recherche portant sur les criteres d’ordre esthético-musical.

ANALYSE DES DONNEES ET DISCUSSION

L analyse et I’interprétation des données ont débouché sur une synthese des énoncés des
textes du corpus (théoriciens) d’une part, et de ceux des entretiens (praticiennes) d’autre
part. Cette synthese des deux sources de donnees a été mise en discussion, permettant la
rencontre entre théoriciens et praticiennes. C’est précisément cette discussion que nous

2 Nous avons regroupé des ouvrages qui portent sur le répertoire chanté pour I’enseignement de la
musique ou du chant choral au primaire comme au secondaire ainsi que sur la sélection de la littérature
pour I’enfance et la jeunesse.
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choisissons de présenter ici, sous les themes qui correspondent aux cing critéres d’ordre
esthetico-musical pris en considération par les auteurs et par les répondantess :

1) qualité musicale de la chanson ;

2) qualité littéraire du texte ;

3) adéquation entre le texte et la musique ;

4) qualité de I’accompagnement instrumental écrit ;
5) qualité du matériel audio.

Quialité musicale de la chanson

A premigre vue, il n’est pas simple de décrire avec précision ce qui détermine la qualité
d’une chanson ou d’une piéce musicale. Sur ce point, certains auteurs (Bennett et
Bartolomew, 1997 ; Gould et Savage, 1972 ; Radocy et Boyle, 2003 ; Snyders, 1999) et
quelques répondantes (S3, S6, S8) se rejoignent et il ressort que I’évaluation de la qualité
musicale comporte une inévitable part de subjectivité. Chez les répondantes, nous avons
relevé les réflexions suivantes : « Je me fie a mon sens musical personnel » (S4 — 4.17) ;
« Quand j’ai chanté une chanson, puis que j’ai le goQt de la rechanter... juste ¢a, pour moi,
ca allume une lumiére » (S3 — 28.3) et : « Il faut que je songe a la qualité ! Parce que [la
qualité], c’est grand puis c’est petit en méme temps ! » (S6 — 28.44). Chez les auteurs,
Snyders (1999) estime que «le drame de I’enseignant de musique est qu’il ne dispose
jamais de preuve, de critére objectif qui permettrait de mesurer avec tranquillité et certitude
le degré de beauté des ceuvres » (p. 149), alors que Gould et Savage évoquent le caractere
impalpable de la qualité d’une chanson.

Dans sa proposition d’une nouvelle philosophie de I’éducation musicale, Elliott (1995)
soutient que la comprehension d’une culture musicale propre a une société déterminée
implique que les membres de cette société partagent entre eux un certain nombre de
principes musicaux implicites, liés a une pratique et a une culture spécifiques. Il explique
que le matériel sonore des ceuvres musicales est toujours spécifique a un contexte et a une
culture donnés (p. 84). Ainsi, les pratiques musicales sont caractérisées par |I’organisation
de sons particuliers, prédéterminés par des siécles de pratiques et de réflexions, qui
influencent la perception et I’écoute musicales : I’auditeur recherche et attend des motifs
musicaux qui s’apparentent et rappellent les informations auditives issues de ces pratiques
artistiques et culturelles. Ces propos d’Elliott peuvent expliquer partiellement la présence
de la subjectivité lorsqu’il s’agit d’évaluer la qualité musicale, car cette évaluation exige de
reconnaitre la spécificité de diverses pratiques musicales, dont chacune organise les sons

3 Au total, les entretiens de huit femmes et d’un homme ont été retenus. Afin de préserver la
confidentialité, I’usage du féminin sera conservé a chaque fois qu’il sera question des sujets de I’étude.
Toujours dans un souci de confidentialité, elles seront identifiées ainsi : (S1), pour sujet 1 ; (S2), pour
sujet 2 ; etc.
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au moyen de standards et de principes qui la caractérise. De plus et surtout, I’individu qui
évalue la qualité musicale ne peut faire abstraction du contexte personnel et socioculturel
dans lequel il a évolué et de la formation qu’il a regue. Dans cette perspective, Radocy et
Boyle (2003) consacrent une section entiere de leur ouvrage a la définition de ce qui peut
étre appelé la bonne musique et leurs constats ouvrent un large éventail de possibilités.

Parmi ces positions philosophiques ou esthétiques, bon nombre d’auteurs de notre corpus
(Apfelstadt, 2000 ; Richardson et Atterbury, 1995 ; Beatty, 2000 ; Bliss, 1981 ; Bourne,
1980 ; Bruno, 1966 ; McRae, 1991 ; MENC, 1990 ; Persellin, 2000 ; Reames, 2001)
considérent trouver une certaine objectivité dans I’examen des valeurs intrinseques de la
musique, de ses composantes et de leur potentiel esthétique, se référant ainsi a la theorie
expressionniste. Apfelstadt s’appuie sur Leonhard et House (1972) : « On retrouve dans la
musique bien écrite un equilibre entre tension et détente, une symétrie et une asymétrie
structurelles, I’anticipation et la surprise qui donnent un sens a l'audition et a
I’interprétation » (p. 102). Richardson et Atterbury (1995), sans s’associer de fagcon
explicite a cette théorie, évoquent clairement la nécessité de la présence du principe de
tension et de détente dans la musique « qui nourrit une experience musicale affective »
(p. 37). De plus, elles recommandent a I’enseignant d’examiner avec soin la construction
mélodique, rythmique et harmonique de toute chanson a enseigner aux eéleves, pour
s’assurer de sa validité. Par ailleurs, il importe de mentionner que plusieurs des auteurs
cités plus haut expriment leur pensée de facon succincte a ce sujet a travers des propos
superficiels, sans identifier de facon claire les caractéristiques de la qualité musicale : «[il
s’avere nécessaire de procéder a une] évaluation de I’expressivité et de I’émotion
inhérentes a la musique » (Beatty, 2000, p.80); «La chanson présente des qualités
esthétiques suffisantes [...] doit comporter un attrait esthétique » (Bliss, 1981, p. 79) ;
« Beauté et attrait inhérents pour les choristes, le chef et le public » comptent parmi les
criteres de sélection de la musique chorale énoncés par les chefs de cheeurs interrogés
(Bourne, 1980, p. 52) ; « La musique doit étre excellente. Seul le répertoire choral de
meilleure qualité doit étre consideéré et étre inclus dans le programme [...] » (MENC, 1990,
p.5); « La sélection du répertoire qui tient compte des critéres esthétiques peut aider les
chefs de chceur a choisir la musique qui rehaussera I’intérét du chceur » (Reames, 2001,
p. 123). Alors que le discours relativement flou des théoriciens s’articule autour des
concepts de qualite esthétique et d’expressivité musicale, celui des répondantes s’appuie
clairement sur des éléments constitutifs de la chanson. Elles les nomment, dans cet ordre de
priorité : le texte littéraire, les composantes mélodiques et rythmiques ainsi que la forme et,
pour chacun de ces éléments, elles tentent de décrire ce qui est révélateur de la qualité
musicale. Ainsi, on peut déduire qu’elles procedent en quelque sorte a une évaluation des
qualités esthétiques de la chanson, au sens de la théorie expressionniste. Cependant, seuls

4 Les chercheurs rattachés au paradigme expressionniste soutiennent que les valeurs intrinseques de la
musique sont rendues perceptibles par les éléments constitutifs de la piece musicale et sont « porteuses
de son contenu ou de son potentiel esthétique » (Pettigrew, 1984, p. 5).
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les énoncés qui ont rapport a la construction de la ligne mélodique et a I’équilibre de la
forme sont spécifiqguement d’ordre esthetique, alors que les autres se situent a la limite de
I’esthétique et du psychopédagogique.

Ceci incite fortement a prendre en considération les associations ou facteurs extramusicaux
abordés par Radocy et Boyle (2003), et qui émergent de fagcon relativement importante
chez les praticiennes. Pour nous situer, énoncons le constat formulé par ces auteurs : la
bonne musique peut étre reconnue non seulement a I’examen de ses aspects structuraux
inhérents, mais aussi en raison de ce que les gens en disent dans des contextes spécifiques,
ainsi qu’en fonction de I"utilisation qui en est faite (p. 379). Ainsi, tout en incorporant la
théorie esthétique citée plus haut, ils reconnaissent I’influence possible de facteurs
extramusicaux sur le jugement. Les résultats des études de Bourne (1980) et de Forbes
(2001) demontrent également que I’évaluation de la qualité d’une piéce musicale, lorsque
le terme qualité n’est pas défini explicitement, peut reposer aussi bien sur des facteurs
musicaux que non musicaux. Les criteres mentionnés par les sujets de ces deux études
touchent des considérations tant musicales que pédagogiques et psychopédagogiques. Dans
notre étude, plusieurs facteurs extramusicaux ont émergé des entretiens lorsqu’il s’est agi
de décrire la qualité d’une chanson et le plus fréqguemment cité est la puissance d’attrait de
la chanson aupres des éleves (S2, S3, S6, S8, S9). Par ailleurs, pour certaines répondantes,
la qualité de la construction d’une chanson se reflete dans I’apprentissage, qui est
généralement facilité (S2, S4, S7, S8). Dans le méme ordre d’idee, il ressort des entretiens
que la complexité d’une chanson n’atteste pas de sa qualité (S4, S5, S8). Nous sommes ici
a la marge des facteurs d’ordre esthétique et des facteurs d’ordre psychopédagogique.

Quialité littéraire du texte

Auteurs et répondantes se rejoignent lorsqu’il s’agit d’évaluer la qualite littéraire du texte.
Quelques auteurs (Bennett et Bartolomew, 1997 ; Bliss, 1981 ; Campbell, 1995) et
plusieurs répondantes (S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7) témoignent de préoccupations au regard
des valeurs transmises par le contenu du texte : valeurs morales inconvenantes en contexte
scolaire et sujets complexes. Bennett et Bartolomew (1997) et deux répondantes soulignent
la présence de cette problématique dans la chanson traditionnelle folklorique, et certaines
répondantes (S2, S4, S6, S7) estiment que la chanson populaire contemporaine représente
une source littéraire douteuse. Les solutions potentielles proposées sont les mémes chez les
deux groupes : 1) modifier le texte ; 2) se servir du sujet comme d’un tremplin a une
discussion, tisser des liens avec le contexte historique et social ou 3) laisser de c6té la
chanson. Plusieurs des enseignantes interrogées semblent adopter plus fréquemment la
troisieme solution, particulierement lorsqu’il s’agit d’une chanson qui offre peu de pistes
d’adaptation. Il se peut aussi que le peu de temps alloué a la période de musique ne
permette pas I’ouverture sur des discussions de fond.
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Par ailleurs, la nécessité d’une exploitation adéquate de la langue apparait autant chez les
auteurs (Bennett et Bartolomew, 1997 ; Brinson, 1996 ; Bustarret, 1986 ; Giasson, 2000 ;
Guérette, 1998) que chez les répondantes (S2, S4, S5, S6, S7, S8). Pour les deux groupes,
la composition poétique a une valeur en soi et la richesse d’images variées et originales
permet de captiver I’imagination de I’éléve. Pour les auteurs, le langage est exploité pour
les effets sonores qu’il comporte ; le rythme, les rimes et les sonorités devraient étre
naturels. Quelques répondantes soulignent I’importance d’un vocabulaire étoffé.
Finalement, il importe aux répondantes (S2, S4, S7, S9) et aux auteurs (Glover et Young,
1998 ; Gould et Savage, 1972 ; Guérette, 1996 ; McRae, 1991) que le texte soit signifiant
pour I’enfant et s’enracine dans son apprentissage, soit par I’intégration de chansons liees
aux réalités de la société contemporaine ou, pour les chansons traditionnelles ou celles dont
le sujet est éloigné des preoccupations de I’enfant, en tissant des liens avec le contexte
culturel dont elles proviennent.

Adéquation texte et musique

La cohésion du texte littéraire et de la musique, leur intégration, la conjugaison de ces deux
composantes constitue un critere esthétique a observer, autant pour les auteurs (Apfelstadt,
2000 ; Beatty, 2000 ; Bourne, 1980 ; Brinson, 1996 ; Bruno, 1966 ; Gould et Savage,
1972 ; McRae, 1991 ; Pettigrew, 1984 ; Richardson et Atterbury, 1995 ; Snyders, 1999)
que pour les répondantes (toutes). Bien que les descriptions des théoriciens soient
formulées plus clairement, il est aise d’identifier des facteurs communs aux deux groupes,
permettant d’évaluer la qualité de I’interaction musique et texte. D’abord, I’intention du
texte est traduite par la musique (Brinson, 1996 ; McRae, 1991 ; Pettigrew, 1984 ;
Richardson et Atterbury, 1995 ; S4, S6) sans pour autant que celle-ci redouble ou interpréete
le texte en une sorte de mot a mot (Snyders, 1999) ; S9 dira que les paroles font corps avec
le style musical. D’autre part, la musique respecte les accents toniques et la prosodie du
texte, c’est-a-dire que ces accents se produisent simultanément (Brinson, 1996 ; Gould et
Savage, 1972 ; McRae, 1991 ; Pettigrew, 1984 ; Snyders, 1999 ; S1, S4, S5, S8, S9). Dans
le méme ordre d’idée, S3 et S7 évitent les chansons qui comprennent des phrases dont les
syllabes doivent étre tenues sur plusieurs notes ou celles dont le nombre de syllabes est
supérieur a celui des notes. Finalement, la cohésion texte et musique se reflete dans
I’apprentissage et I’interprétation, qui se réalisent avec une aisance toute naturelle (Gould
et Savage, 1972 ; S2). Bien que ce dernier facteur — I’incidence sur I’apprentissage —
releve davantage de la dimension psychopédagogique, c’est la qualité qui est ici examinée
et révélée.

Type d’accompagnement

Avant de traiter la question de la qualité de I’accompagnement instrumental écrit et de celle
du matériel audio, il semble opportun d’examiner le type d’accompagnement privilégié
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pour la pratique du chant en classe. Précisons d’abord les conditions favorables a
I’apprentissage d’un chant, qui nécessitent que I’attention de I’enfant soit portée sur les
sons précis a reproduire, sur I’audition de sa propre voix ainsi que de celle de ses pairs.
L’enseignant, quant a lui, doit entendre clairement les voix de maniére a apporter une aide
bien adaptée aux besoins des éléves (Pugh et Pugh, 1998), ajuster la tonalité, le tempo et
I’intensité, en accord avec les habiletés vocales des éléeves (Campbell, 1995). Pour mettre
en ceuvre ces conditions, le chant non accompagné est fortement recommandé par les
auteurs (Bennett et Bartolomew, 1997 ; Campbell, 1995 ; Glover et Young, 1998 ; Pugh et
Pugh, 1998 ; Richardson et Atterbury, 2001), que rejoignent deux des répondantes (S2, S5)
qui disent privilégier I’apprentissage d’un chant sans accompagnement. La guitare, dont le
volume sonore est relativement doux, peut contribuer a soutenir le chant tout en ne le
couvrant pas. Trois auteurs la conseillent (McDonald et Simons, 1989 ; Pugh et Pugh,
1998 ; Glover et Young, 1998) et une répondante (S2) en fait usage. Alors que
I’accompagnement au piano est favorisé par six répondantes (S1, S2, S5, S7, S8, S9) et que
deux autres (S3, S6) y ont recours a part égale avec le matériel audio, il est déconseillé par
Pugh et Pugh (1998), mais les opinions des théoriciens sont partagées a ce sujet. Ainsi,
nous constatons que les avis des auteurs et les témoignages des praticiennes présentent des
divergences quant a I’accompagnement du chant en classe.

C’est dans I’usage du matériel audio que ces disparités se manifestent davantage. Une seule
auteure (Campbell, 1995) aborde le matériel audio en tant qu’outil d’accompagnement
pour le chant et, bien qu’elle émette des réserves a I’égard de ce type de matériel, elle
reconnait qu’il comporte certains intéréts: il met les éléves en contact avec une
instrumentation variée et donne en exemple divers modeles vocaux. En contrepartie, les
résultats des entretiens révelent que toutes les répondantes font usage de matériel audio ety
trouvent des avantages. Pour I’une d’entre elles (S4), il représente un soutien essentiel a la
discipline et a la gestion de classe — bien qu’elle soit pianiste — tout en lui permettant
d’étre plus présente a la direction des voix et a I’interprétation ; S6 y a recours pour le
modele vocal et enfin, une troisieme enseignante (S7) apprécie la variété qui est introduite
dans la classe par la présence sonore d’instruments autres que le piano. Peu importe le type
d’accompagnement, Campbell (1995) et Richardson et Atterbury (2001) soutiennent que le
dosage est I’une des clés de son apport dans I’apprentissage et I’interprétation d’une
chanson.

Qualité de I’accompagnement instrumental écrit

La majorité des auteurs qui s’intéressent a la qualité de I’accompagnement instrumental
écrit sont ceux dont les ouvrages ou les articles sont dédiés au chant choral (Beatty, 2000 ;
Bourne, 1980 ; Brinson, 1996 ; McRae, 1991; Goetze, Cooper et Brown, 1990 ;
Rutkowski, 1988) et leur réflexion a ce propos est peu développée sauf chez McRae
(1991), qui avance des conditions de qualité précises : I’accompagnement présente un
intérét musical qui lui est propre, sa texture est Iégere tout en contribuant a soutenir le
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chant et I’instrumentation choisie — que ce soit pour instrument solo ou pour un
ensemble — respecte et sert le caractére général de la piece. Par ailleurs, quelques études
recensées par Goetze et al. (1990) et Rutkowski (1988) se sont intéressées aux effets de
I’accompagnement harmonique sur le chant des enfants et leurs résultats indiquent qu’un
accompagnement harmonique simple, basé sur I’harmonie tonale traditionnelle, est
davantage adéquat qu’un accompagnement harmonique complexe, dissonant et
chromatique. D’autre part, le faible nombre d’énoncés des répondantes laisse a penser soit
que cet aspect a peu de poids dans leur évaluation de la qualité d’une chanson ou qu’ils
font peu usage d’accompagnements écrits pour la pratique du chant en classe.

Quialité du matériel audio

La divergence entre théoriciens et praticiennes rencontrée au chapitre du type
d’accompagnement privilégié trouve ici un écho : alors que toutes les répondantes, sauf
une, ont spontanément fait mention des enregistrements audio comme outil pédagogique,
une seule auteure (Campbell, 1995) le commente a titre d’accompagnement et certains
autres (Bruno, 1966 ; Bustarret 1986 ; Goetze et al., 1990 ; Green, 1990 ; Hackett et
Lindeman, 2001 ; Richardson et Atterbury, 2001) accordent exclusivement leur attention a
la qualité du modéle vocal d’enregistrements dédiés a une utilisation scolaire. Leurs
recommandations favorisent de beaucoup la voix d’enfant qui semble, selon I’étude de
Green (1990), étre le modéle vocal le plus efficace pour le chant en classe. Une mise en
garde est faite envers la chanson commerciale pour enfants dont les interpretes sont des
adultes, hommes ou femmes, dont I’exemple vocal est discutable non seulement en ce qui a
trait a la qualité, mais aussi a I’étendue, qui peut ne pas correspondre aux capacites des
enfants (Bustarret, 1986). Chez les praticiennes, la qualité de I’interprétation chantée est
aussi primordiale et doit permettre d’éduquer la voix : timbre, qualité vocale — voix de
gorge et de poitrine a éviter — justesse, emplacement des respirations, articulation des
paroles, précision melodique et rythmique de I’interprétation sont autant de parametres qui
font I’objet d’une évaluation de la part des répondantes (S4, S5, S6, S7, S9). Elles exercent
une vigilance a I’égard des enregistrements de chanteurs populaires, pour les raisons citees
par Bustarret. Au méme titre que le modele vocal, I’instrumentation représente un facteur
de premiéere importance pour les répondantes (S1, S3, S4, S5, S6, S7, S8), car plusieurs
privilégient le travail avec la version instrumentale seule. Le matériel pédagogique ainsi
concgu connait une montée fulgurante sur le marché scolaire et son usage est de plus en plus
courant. Les praticiennes ont une oreille critique envers ces outils et disent préférer les
arrangements réalisés avec des instruments acoustiques bien choisis, variés et dont la
sonorité est soignée et émettent des réserves au sujet des enregistrements dont le tempo est
trop rapide.
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CONCLUSION

La démarche de recherche qualitative et les sources de donnees choisies pour réaliser notre
étude contribuent a répondre a la question de recherche énoncée en introduction : Quels
sont les critéres sur lesquels s’appuyer pour opérer une selection judicieuse d’un répertoire
de chants destinés a des fins d’éducation musicale a I’école primaire ? Et surtout, cette
démarche et ces sources concourent a décrire les criteres de maniere approfondie et
nuancée et a les mettre en contexte a travers un regard a la fois théorique et pratique.

Nous avons choisi de consacrer ce texte a I’une des quatre grandes familles de criteres
émergentes : les criteres d’ordre esthético-musical. L’analyse des données, a travers la
conjugaison et la comparaison des deux sources distinctes, demontre que les opinions et
réflexions des théoriciens et des praticiennes se rejoignent sur trois des cing critéres
d’ordre  esthético-musical et présentent certaines divergences a [I’égard de
I’accompagnement du chant en classe. Les resultats révelent d’abord la présence d’une
inévitable part de subjectivité dans I’évaluation de la qualité musicale. Il semble que la
prise en compte du contexte stylistique dans lequel s’opere I’examen de la construction
musicale et de ses éléments constitutifs puisse contribuer a une plus grande objectivité.
Mais la reconnaissance de I’intervention possible de facteurs extramusicaux et de leur
influence sur le jugement autorise la présence raisonnable de présomptions lorsqu’il est
question d’évaluer la qualité musicale. Parmi les facteurs extramusicaux, mentionnons le
contexte personnel et socioculturel de I’enseignant et de I’éléve, ainsi que certains facteurs
psychopédagogiques et pédagogiques.

A la lumiére de ces considérations, I’interprétation et la discussion des données recueillies
par cette étude permettent de dégager cing criteres d’ordre esthético-musical a observer
dans I’analyse de la qualité d’une chanson a utiliser en contexte d’enseignement de la
musique au primaire. Le tableau suivant (voir tableau 1) présente ces criteres, qui ont
émergé des propos des auteurs et des repondantes, et énumere les principales
caractéristiques de chacun. Ces critéres, non prescriptifs, constituent des pistes
d’orientation d’un processus de sélection et, pour réaliser une lecture adéquate et nuancée
du tableau qui suit, il est recommandé de se référer a la discussion qui précede.



TABLEAU 1. Criteres d’ordre esthético-musical

Quialité musicale de la chanson Qualite littéraire du texte
La chanson de qualité : Le texte littéraire de qualité :
- Présente des qualités expressives, a I’examen de ses composantes ; - Véhicule des valeurs morales reconnues en contexte scolaire ;
- Est exempte de difficultés inutiles et improductives ; - Exploite adéquatement la langue ;
- Révele une puissance d’attrait pour les éléves et I’enseignant ; - Est signifiant pour ’enfant et s’ancre & son apprentissage.
- Se reflete dans I’apprentissage, qui est généralement facilité.

Adéquation texte et musique
Une juste adéquation du texte et de la musique :
- Traduit I’intention du texte a travers la musique ;
- Respecte musicalement la prosodie textuelle, notamment par la
simultanéité des accents ;
- Concourt a un apprentissage et a une interprétation naturels et aises.

Type d’accompagnement a privilégier

- Chant a cappella fortement recommandé par les auteurs ;
- Guitare peut contribuer a soutenir le chant tout en ne le couvrant pas ;
- Accompagnement au piano favorisé par la majorité des répondantes ;

- Matériel audio commenté par une auteure et utilisé par toutes les répondantes.

Quialité de I’accompagnement instrumental écrit Qualité du matériel audio
Un accompagnement instrumental de qualité : Un enregistrement sonore de qualité :
- Présente un intérét musical qui lui est propre ; - Présente un modeéle vocal adéquat : timbre, justesse, respirations en
- Possede une texture légere mais contribue a soutenir le chant ; accord avec le phrasé, articulation du texte, précision mélodique et
- Respecte et sert le caractére général de la piéce. rythmique ;
- Propose une version instrumentale indépendante et soignée ;
- Est exécuté a un tempo adéquat, généralement modéré.
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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
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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).
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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
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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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MUSICIEN ET ENSEIGNANT : UNE RELATION EN TENSION ?

Francoise Regnard

Apres avoir collaboré, en Belgique et en France, a la conception et a la mise en place de formations a
I’enseignement, Francoise Regnard est directrice du Centre de Formation des Enseignants de la Musique
(CeFEdeM) Tle de France depuis sa création (1990). Pianiste, ayant enseigné durant de nombreuses années a
la fois la formation musicale et les sciences de I’éducation, ses recherches et publications actuelles portent

notamment sur I’identité du musicien—enseignant.

Résumé

Dans les représentations communes, enseigner la musique constitue un attribut naturel des
musiciens.

Au cours des trente dernieres années, les concepts véhiculés par le monde de I’éducation ont fait
naitre I’idée qu’un musicien qui désire enseigner doit se former a I’enseignement.

Notre étude, centrée sur les enseignants des conservatoires, tente d’éclairer les oppositions
apparentes des mondes* représentés par les pratiques musicales d’une part et les pratiques
d’enseignement d’autre part. Enseigner la musique signifie-t-il faire le deuil de ses ambitions
artistiques ? Comment s’inscrit une formation a I’enseignement dans la vie du musicien ?

Une enquéte de type qualitatif aupres de 66 musiciens ayant suivi une formation a I’enseignement a
permis de montrer comment s’articule la formation a I’enseignement au parcours du musicien et de
dessiner des portraits de musiciens—enseignants.

INTRODUCTION (PROBLEMATIQUE)

Au cours de notre expérience professionnelle d’enseignante, de formatrice et de
responsable de formation au sein de plusieurs sites d’enseignement supérieur de la
musique, principalement dans deux pays, la Belgique et la France, nous avons été amenée a
observer plusieurs types de formation a I’enseignement musical spécialisé.

On parle depuis peu d’une identité des enseignants de musique (Desmond, 1998 ; Marcel-
Berlioz, 1999 ; Durieux, 2000), voire d’une double identité de musicien et d’enseignant.
Ces réflexions se sont développées en raison d’une reconnaissance et d’une valorisation de

+  Boltanski, L. et Thévenot, L. (1991). De la justification. Les économies de la grandeur. Paris : NRF
essais, Gallimard.
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ce métier de la musique, I’enseignement. Or, historiquement, I’enseignement a souvent
constitué une activité secondaire! dans la vie des artistes musiciens.

En France, a partir des années 60, ont été créés successivement les diplémes
d’enseignement, les formations a I’enseignement artistique spécialisé, puis un statut
identifié d’enseignant dans les écoles de musique, statut intégré dans la filiere publique
territoriale, donc la possibilité d’une carriére dans I’enseignement spécialisé.

Comme le souligne Perrenoud (1993), mettre en place une formation a I’enseignement
signifie répondre a la question : « quel enseignant souhaitons-nous ? »

Le contexte de cette étude est I’enseignement musical des conservatoires frangais : il s’agit
d’une réflexion sur la mise en place des formations a I’enseignement musical, plus
précisément instrumental2.

Trois remarques s’imposent, relatives au contenu de la formation a I’enseignement, a sa
durée et au moment ou elle se déroule :

Le contenu de la formation

Le concept méme de formation vehicule des représentations différentes suivant les
personnes, les lieux et les contextes. De quoi a besoin un musicien pour étre prépare a
I’enseignement ? Les réponses a cette question colorent singuliérement les programmes
de formation ; le monde musical recéle une gamme de conceptions du métier, que I’on
peut décliner ainsi :

a) L’enseignant instruit: les curricula se déclinent en regard des connaissances
relatives a la spécialisation musicale enseignée. Ces programmes disciplinaires
portent sur le répertoire musical concerne, sur les méthodes d’apprentissage
instrumental, etc.

b) L’enseignant praticien: les stages pratiques, les exercices didactiques,
I’observation des professeurs expérimentés, etc., sont la clef de volte du
programme. Nous sommes au cceur d’un registre idéologique que I’on peut traduire

1 De Clercqg (1970) montre que la majorité des musiciens ont des «activités secondaires » dont,
principalement, I’enseignement musical par nécessité pécuniaire.

2 Nous nous centrons plus spécifiquement sur I’enseignement instrumental méme si I’enseignement
musical recouvre aujourd’hui de nombreuses spécialisations et que son champ ne cesse de s’élargir. En
effet, I’enseignement d’un instrument a été pendant de nombreuses années la principale fonction des
conservatoires avec I’enseignement vocal et le solfége. C’est dans ce domaine que I’héritage historique
et sociologique est le plus fort.
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par : «c’est en faisant qu’on apprend a faire », qui est par ailleurs le discours
dominant de la profession musicale.

c) L’enseignant ouvert : I’ouverture du monde musical aux sciences de I’éducations a
créé un registre de formation qui est celui de I’altérité (Bélair, 2000 ; Cifali, 2001) ;
se former a I’enseignement, c’est apprendre a connaitre les éléves. Des formateurs
extérieurs au monde musical ont pris peu a peu une place dans ces dispositifs, car
« cela ne s’apprend pas dans les conservatoires ».

d) L’enseignant polyvalent: le futur enseignant doit étre muni d’outils musicaux
élargis et variés. Est nourrie ici I’idée qu’une formation pédagogique qui passerait
essentiellement par I’appropriation de nouvelles compeéetences musicales peut
apporter un regard réflexif sur la pratique premiere du musicien.

e) L’enseignant médiateur : le futur enseignant est un étre engagé, acquis a des
missions culturelles, au-dela des situations vécues entre les murs de la classe,
privilégiant I’acces a la musique pour tous. Les programmes seront axés sur une
sensibilisation aux différents publics, sur le travail en équipe et la transversalité.

Ces catégories en cachent certainement d’autres, le propos n’est pas de se prononcer sur la
pertinence de ces conceptions alternatives (Bourdoncle, 1993), encore moins de laisser
suggerer gue tel ou tel axe de formation ne serait pas a retenir dans un programme. Il s’agit
de souligner combien le concept de formation a I’enseignement musical peut recéler
aujourd’hui de disparité dans ses contenus. D’une part cette disparité crée une difficulté
concrete pour définir un référentiel de formation qui soit une culture commune de la
formation, d’autre part la force des conceptions prises comme valeurs de référence peut
étre un obstacle non négligeable au développement d’une compétence attendue chez le
futur enseignant, a savoir mettre en relation les parametres qui constituent les situations
d’apprentissage, envisager ces derniéres dans leur globalité et les poser en tant que
situation potentielle de recherche.

Cette compétence est une condition incontournable pour développer une didactique de
I’enseignement musical4.

3 Etaux domaines de recherches pluridisciplinaires comme les sciences cognitives de la musique.

4 Ajoutons que les situations d’apprentissage proposées aux éleves sont elles-mémes éclairées par des
lieux d’enseignement qui véhiculent leurs propres valeurs, parfois de facon indépendante des textes
officiels.
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La durée de la formation

Une formation prend «un » temps. A ce sujet, les points de vue divergent souvent.
Certains cursus, dont le critére est de ne pas amputer la vie artistique du jeune musicien,
sont établis sur une durée de un ou deux semestres ; ils privilégient la vérification et
I’approfondissement de la pratique musicale, des répertoires et des méthodes. Il ne
s’agit plus de formation mais de préparation a un dipldme ou d’initiation a
I’enseignement.

Des temps lourds de formation proposent un programme qui ne permettra pas au jeune
musicien de tout mener de front, il lui faudra faire des « choix ». Ces types de cursus
contiennent entre 1000 et 1500 heures sur quatre semestres non compressibles. On y
exige un engagement de la personne dans un processus qui doit prendre autant
d’importance dans sa vie que ses activités artistiques.

Des versions intermédiaires existent, comme les formations modulaires prenant en
compte les acquis et les pratiques des étudiants.

On peut faire I’hypothese que I’'une des difficultés pour se prononcer sur la durée
nécessaire d’une formation a I’enseignement musical est le fait qu’enseigner la musique
fait partie intégrante du métier de musiciens. L’enseignement apparait comme une fonction
naturelle, il intervient souvent dans la vie du musicien comme un glissement de réle,
passant du «grand éléve » qui enseigne incidemment (le remplacement occasionnel du
professeur, par exemple) et... de plus en plus. Penser la formation pédagogique comme un
moment transitoire entre la formation musicale initiale et la fonction d’enseignant a
longtemps relevé de la douce illusion : la plupart des étudiants® enseignent. C’est dans ce
fait, entre autres, qu’il faut chercher la raison des représentations diversifiées du contenu et
de la durée des formations a I’enseignement, voire de leur necessite.

Ce qui nous améne a :

Le moment de la formation

Aprés le « quoi » et le « combien », le « quand » former au métier d’enseignant nourrit
bien des débats. La version du « pied a I’étrier » que nous venons d’évoquer par I’image
du glissement de réle — la pratique qui se transmet de fagcon implicite sans qu’on en
désigne les éléments — cotoie la version d’une formation pedagogique qui succederait a
la formation initiale, soit avant I’exercice de la fonction : la formalisation d’un moment
identifié offert au musicien confirmé, disponible, pour intégrer de nouvelles visées au
métier d’artiste.

5 Meéme si I’histoire nous montre que des grands musiciens n’ont pas enseigné ou encore que des grands
pédagogues de la musique ne se sont pas nécessairement distingués par une grande carriére musicale.

6  Qu’ils soient en formation musicale initiale ou en formation pédagogique initiale.
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Les formations a I’enseignement musical s’inscrivent ainsi dans un vaste ensemble non
consensuel” parfois paradoxal, auquel sont confrontés les jeunes musiciens.

TRANSITION (QUESTIONS DE RECHERCHE)

C’est notamment en regard de I’inévitable risque de reproduction des pratiques
d’enseignement (Schepens, 1997 ; Regnard, 1988, 2005) que sont nées les formations a
I’enseignement « détachées » des formations musicales initiales pour créer ce moment de
transition, porteur d’une visée forte : la formation d’un professionnel de la musique et de
I’enseignement, soit un praticien reflexif (Tochon, 1993 ; Schon, 1994 ; Paquay et Sirota,
2001). Ces formations dénoncent explicitement I’expertise musicale comme condition et
qualité suffisante de I’enseignant. « Il ne suffit pas d’étre expert pour former des experts »
(Perrenoud, 2004).

Une durée de deux années et un cursus de 1000 heures (une des réalités représentée
aujourd’hui en France par les Cefedems8) permettent non seulement le développement des
axes de formation cités plus haut mais permettent surtout le développement d’une réelle
didactique de la musique par I’interaction dialectique de ces axes®.

En tant que responsable d’un Cefedem depuis pres de deux décennies, nous rencontrons
souvent des personnes motivées pour se former a I’enseignement mais néanmoins
confrontées a des choix de vie parfois tres difficiles. Nous entendons aussi, réguliérement,
des propos énoncés comme des évidences, sans que personne ne les interroge :

si tu rentres dans une formation a I’enseignement, tu dois faire le deuil de ta vie artistique
(...) ; c’est normal de moins travailler son instrument pendant deux ans (...) ; les personnes

7 Non consensuel aussi parce que toute formation pédagogique touche ou finit par toucher aux
représentations de soi et qu’elle comporte dés lors implicitement un danger de fragilisation de la
construction identitaire de I’artiste musicien.

8 Les Centres de Formation des Enseignants de la Musique — Cefedem — ont été créés en 1990. En
2010, a la veille d’un remaniement qui mettra en place des «pbles d’enseignement supérieur »
proposant une place sensiblement différente a la formation a I’enseignement, ils sont au nombre de dix
sur le territoire. Ils délivrent sur formation un dipléme d’Etat. Les conditions d’entrée sont le
baccalauréat et la plus haute récompense d’un conservatoire contrdlé par I’Etat, puis un concours qui
vérifie la culture générale et musicale du candidat ainsi que ses compétences suivant le diplome d’Etat
Visé.

9  Schon (1996) montre que dans le cadre des traditions de formation par la pratique, les deux options
principales de I’intervenant sont « montrer » et « dire » et que la réflexion sur la pratique passe par la
capacité a décrire cette pratique afin de mieux I’interroger. C’est, a nos yeux, un des fondements d’une
possible didactique de la musique.
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qui se forment a I’enseignement sont les musiciens ratés qui ne sont pas rentrés a Paris0
(...); etc.

Si une construction identitaire de musicien—enseignant est possible, force est de constater
gu’elle est souvent en butte a « I’annonce » d’un renoncement inéluctable.

On peut des lors se poser la question de comment s’articulent ces parcours, comment
s’operent ces choix, comment sont vécus ces aphorismes par les « se formant » : pendant la
formation pédagogique, que devient la vie artistique du jeune musicien ? Les mondes
(Boltanski, L. et Thévenot, L., 1991) représentés par I’art et I’enseignement se confrontant,
entrainent-ils systématiquement des oppositions dans la vie du jeune musicien ? Enfin, la
construction identitaire professionnelle de musicien—enseignant prend-elle sa source
pendant la formation a I’enseignement (Riopel, 2006) ?

PRESENTATION DE L’ETUDE (METHODOLOGIE)

Pour tenter de répondre a ces questions, nous nous sommes tournee vers la population des
Centres de formation. Les données empiriques concernent le parcours d’anciens étudiants
se destinant a I’enseignement instrumental.

Globalement, les caractéristiques de cette population sont les suivantes :

a) Ce sont, en général, des étudiants qui n’ont pas eu acces a un autre enseignement
musical supérieur, qui véhiculent parfois des passés lourds en échecs ;

b) L’existence de deux diplomes d’enseignementi!l les désigne comme visant le
dipléme qui exige au départ le moins de compétences musicales ;

c) Les cursus musicaux initiaux sont extrémement variables ;
d) Les perspectives de carriéere sont peu gratifiantes!? ;

e) Le choix de la formation repose sur diverses motivations, fragilisées par les discours
de la profession musicale quant au choix d’un temps passé a autre chose que la
pratique musicale ;

10 « Paris » est une formule raccourcie pour désigner le Conservatoire National Supérieur de Musique et de
Danse de Paris.

11 En France, le Dipldme d’Etat donne accés au statut d’assistant spécialisé, le Certificat d’Aptitude a celui
de professeur.

12 Le salaire de départ est de 1373, 89 euros brut pour un temps complet de 20h/semaine.
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f) L’entrée en formation dipldmante se fait sur dossier qui comprend au moins le
dipléome d’études musicales — DEM — dans la discipline visée pour le dipléme
d’Etat ainsi que le baccalauréat puis sur concours proposant des épreuves écrites de
culture musicale et de culture générale, des epreuves instrumentales et un entretien.

L’échantillon de I’étude a été constitué par I’envoi d’un questionnaire a questions ouvertes
aux personnes dipldomées entre 1995 et 2004 (dix promotions) par la structure que nous
dirigeons. 226 questionnaires ont été envoyés, 66 réponses ont été obtenues. Par des
questions?3 inspirées des travaux de Charlot (1992), il s’agissait de cerner le regard posé
sur le temps de formation et sur les études proposées, ainsi qu’un rapport aux savoirs et aux
pratiques qu’ils y rencontrérent. Les réponses pouvaient étre nominatives (45 reponses sur
66 étaient nominatives), ce qui a permis d’avoir un entretien (de type semi-directif) avec 24
personnes. Enfin, des travaux réalisés en cours de formation (le compte-rendu écrit du
projet musical et pédagogiquel4) ont été analysés pour y déceler des indices de
I’investissement dans la construction identitaire d’enseignant. C’est I’étude qualitative de
I’ensemble de ces données, en jetant un pont entre le temps de formation et I’apres-
formation, qui a permis de dessiner des portraits de musiciens—enseignants.

RESULTATS1S

Dans un premier temps, nous présentons les résultats étape par étape, dans un deuxiéme
temps des conclusions en terme de liens et de mises en perspective, autrement dit ce que
les portraits nous indiquent comme éléments attendus ou contre-intuitifs16,

Les étapes

Les questionnaires

L analyse des questionnaires montre que la formation apparait surtout comme un temps ou
on passe d’« éléeve de quelqu’un » a «autre chose » ; un temps de transition, un temps
dévolu a soi et essentiellement un temps ou on « apprend ». Les savoirs, bien que reliés
encore aux personnes qui les dispensent, apparaissent aussi en termes de réflexion, de

13« Au cours de vos études musicales, qu’ont représenté les études au Cefedem ? » ; « Qu’y avez-vous
appris ? » ; « Et si c’était a refaire, quels seraient vos souhaits ? »

14 L’évaluation de fin d’études comporte plusieurs épreuves dont la mise en ceuvre d’un projet musical et
pédagogique se concrétisant obligatoirement par une réalisation publique (Lammé, Regnard, 2002).

15 Les paroles des personnes ayant participé a I’enquéte sont systématiquement reproduites sans
modification ; elles figurent en italique et entre guillemets.

16  « Contre-intuitif » : ce qui va a I’encontre de I’intuition.
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réflexivité et d’appropriation personnelle. Un élément contre-intuitif est la mention de
I’acquisition d’un savoir sur le musicien que I’on est. Souvent est utilisée la métaphore de
la « parenthése » pour définir le temps de formation : un temps pour retrouver I’histoire
musicale de soi et pour reprendre un parcours d’identisation musicale (Tap, 1991 ; Gohier
et Anadon, 2000)17.

Le temps d’étude est souvent décrit comme lourd et difficile a gérer pour une majorité de
personnes : la question de comment agencer deux perspectives professionnelles est
clairement posee.

Les entretiens

Les entretiens ont permis d’écouter qui est devenu I’ancien étudiant. L’élément recurrent
est que la formation a permis de « confirmer le projet de devenir enseignant », quel que
soit le parcours antérieur. Elle permet également d’apprendre a poser un regard sur ses
actions en tant qu’enseignant, d’oser son style d’enseignant, de comprendre sa fonction au
sein de la collectivite.

Autre leitmotiv : « la pédagogie n’est pas a sens unique », c’est la prise de conscience d’un
trajet a effectuer vers I’éleve. Cette phrase est un révélateur d’un changement de
conception de ce qu’est une situation d’enseignement. Ainsi s’exprime une personne :
« Avant, je me mettais dans la position du professeur qui transmet quelque chose. L’éléve
se débrouillait... Avant, c’est I’éleve qui est responsable, maintenant, je me pose des
questions, je me remets en cause moi et mon enseignement. Avant, je rabachais, j’insistais
et... rien ne changeait. »

Contrairement a ce que la rumeur laissait entendre — « on n’a pas le temps de travailler
notre instrument » — la formation peut contribuer & installer un regard non seulement sur
le temps de travail instrumental, mais aussi sur le comment travailler et peut ouvrir des
perspectives nouvelles. Ce cheminement bouscule les habitudes, les croyances, les
certitudes : « Avant, je travaillais six heures d’instrument par jour et je me disais en
parlant du Cefedem, ils ne peuvent qu’avoir tort! Petit a petit, je me suis dit que cela
pouvait marcher autrement, que travailler son instrument ne se résume pas a toucher
I’instrument. »

Ce questionnement a produit, pour certains, une réflexion sur la relation « parler-jouer »18
et a permis une véritable réhabilitation de la place de la parole au sein des cours
d’instrument?9,

17 Pierre Tap définit I’identisation comme la continuité de I’histoire de soi par un enracinement a la fois
dans une histoire culturelle et une histoire personnelle.

18  Soit le « montrer-dire » développé par Schén (1996, op. cit.)



RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE 151

Premiéres conclusions

Les éléments issus des réponses aux questionnaires et des entretiens permettent d’apporter
quelques réponses a la question de recherche : que devient I’identité du musicien pendant
la formation a I’enseignement ?

Pour chacun il y a une recherche de cohérence et, par conséquent, d’organisation, qui se
traduit difféeremment suivant « le niveau personnel d’acquisition musicale ». On constate
gue chaque personne accompagne ce temps de formation d’objectifs musicaux personnels,
d’activités artistiques déja en cours : « il faut continuer a faire des concerts ».

Plus rarement, on trouve un désir de se consacrer pleinement aux perspectives de
I’enseignement et de mettre sciemment de c6té, pour un temps, des activités musicales trop
prenantes. Dans ces cas-1a, des difficultés surgissent aprés la formation pour « trouver un
équilibre entre I’enseignement et la vie artistique ».

Pour ceux qui choisissent de « tout mener de front », le lieu de formation a I’enseignement
peut parfois étre désigné comme le lieu ou « on oublie que nous sommes des musiciens ».

Les comptes-rendus de projets musicaux et pédagogiques

L’expérience de la mise en ceuvre d’un projet musical et pédagogique, en tant que
dispositif professionnalisant de la formation a I’enseignement musical (Lammé, Regnard,
2000), semble reunir des conditions favorables a la naissance ou au renforcement des
motivations intrinseques pour ce métier.

Quelles en sont les raisons ?

a) L’expérience du projet permet d’oser mettre en jeu des dispositifs innovants et donc
de développer une image de soi-enseignant, d’affirmer enfin ses propres convictions
musicales ;

b) La réalisation concrete permet d’approcher les éleves comme des étres divers et

répondants et non plus comme une masse indistincte; il s’agit d’une réelle
confrontation a I’obligation de trouver des réponses, des solutions, a chaque
situation ;

19 Notons que la relation étroite entre le dire et le montrer de toute situation d’apprentissage instrumental,
ainsi que la compétence générale a communiquer (Cramer, Lammé, Regnard, 2001) peut poser des
obstacles différents a surmonter suivant la discipline enseignée. Il n’est en effet pas du méme ressort de
montrer un exemple a la trompette aprés une explication verbale (embouchure, lévres séches, etc.) ou au
piano.
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c) Le projet permet d’envisager les lieux d’enseignement comme un contexte
spécifique qu’il faut apprivoiser.

Ce sont trois « découvertes » qui mettent en évidence la naissance d’un nouveau regard sur
soi, sur les apprenants et sur le contexte de I’enseignement.

Les bilans réflexifs des comptes-rendus de projet portent sur ce qu’on imaginait « avant »
et sur la réalité a laquelle on a été confronté. Par conséquent, sur les nouvelles questions
auxquelles il faut faire face « apres » la réalisation du projet. Les points principaux de ces
bilans sont :

a) La prise en compte des processus d’apprentissage qui prennent nettement le pas sur
le résultat, autrement dit, a terme, le germe d’un autre regard sur les processus
d’évaluation.

b) La prise de recul, suivant les personnes, sur la ou les musiques enseignées dans les
écoles de musique et, donc, sur sa propre pratique musicale.

c) Pour beaucoup, la fonction principale du projet est de «rassurer» sur la
compétence a « faire », a communiquer et a comprendre les regles du jeu dans les
institutions musicales.

d) Le terme «oser » est traduit comme un plaisir inédit dans le parcours du jeune
musicien. Plaisir de I’innovation mais aussi de I’autonomie propre a ce moment de
formation. Illustrons ce qui a pu étre « 0S€é » :

» Oser faire éprouver le plaisir de « faire de la musique ensemble dés les débuts de
la formation musicale » ;

» Oser « donner une chance aux éléves » ;
» Oser « I’esprit de classe » ;
» Oser « mener autrement les apprentissages ».

Deux témoignages résument la fagcon dont le projet constitue une « premiére fois »20 sur
laquelle il sera possible de s’appuyer au sein d’une vie professionnelle chargée. Le premier
montre la prise de conscience de la finalité éducative du projet : « oser I’esprit de classe...
car en réalité, on ne sait jamais les répercussions que peut avoir une activité non
obligatoire dans la vie d’un éléve... » Le second illustre le lien établi en cours de formation
entre les visées artistiques et pédagogiques : « les rencontres insolites peuvent donner lieu
a une création artistique de grande envergure pédagogique. »

20 Ausens d’un nouveau savoir d’expérience, d’un tout premier moment (Simard, 2006).
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Les liens

La réalisation des portraits de musiciens—enseignants a permis de distinguer trois types de
parcours possibles.

La fin de I’errance

Pour beaucoup de personnes, entrer en formation pedagogique représente la fin d’un
parcours solitaire et désigne la fin de I’errance dans les conservatoires, et cela parfois a
trente ans. Travailler de fagon rémunérée s’impose, une formation de type initial alourdit
considérablement le parcours?! et ne facilite pas I’articulation de la vie artistique avec la
formation a I’enseignement. L’errance prend parfois fin quand les institutions musicales y
mettent un terme ; il faut changer de projet professionnel, donner une autre tournure a sa
vie. Chez ces étudiants au parcours identitaire de musicien souvent approfondi, on peut
éventuellement parler d’un travail de deuil par rapport aux objectifs de reconnaissance et
de visibilité sociale22 du musicien.

La formation a I’enseignement peut alors donner un autre aspect professionnel au métier
envisage initialement, amener une cohérence, une stabilité et une nouvelle forme de
reconnaissance sociale. Soit devenir «visible » autrement, sans que ce nouveau projet
s’inscrive aisément dans le parcours ; deux temoignages illustrent cette problématique :

Je ne pouvais pas rester comme cela, il fallait bien que je rentre quelque part; je
n’attendais rien, je verrais bien...

C’est peut-étre désagréable a entendre pour vous, mais non, je ne révais pas d’entrer au
Cefedem...

Les trajectoires « lisses » en apparence

Dans ce type de parcours, la formation a I’enseignement est nommeée « suite logique ».
Pour tous ces étudiants, qui se situent majoritairement dans les promotions des années
2000, soit aprés dix années de fonctionnement des centres, la formation a I’enseignement
ne peut se concevoir sans poursuivre des objectifs musicaux personnels. Le chemin
d’identisation artistique semble inscrit dés le départ, dessinant ainsi une volonté de
compatibilité entre les deux projets professionnels. Nous trouvons dans cette catégorie
I’expression de difficultés liées a I’organisation et au temps de travail instrumental, sans
étre I’élément premier du regard porté sur la formation.

21 L’offre de formation continue dans les centres de formation n’est pas homogéne sur le territoire.

22 Le concept de « visibilité sociale » a été développé notamment par Moscovici (1979) et par la suite par
de nombreux auteurs (Camilleri, Kastersztein, 2002).
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Les dissonances culturelles?3

L’histoire de I’enseignement musical est traversée par le paradigme « pour étre un bon
enseignant, il suffit d’étre un bon musicien ». Se trouvent dans les centres de formation des
musiciens de haut niveau qui ne se sentent pourtant pas préts a enseigner en I’état. Nous
sommes alors dans une dérive de ce paradigme car le haut degré d’expertise musicale ne
conforte pas ces personnes dans cette croyance, c’est I’inverse qui se passe. La dissonance
culturelle réside dans le fait que ces parcours contredisent la rationalisation des filiéres et
les statuts de la fonction publique. Surtout, ils contredisent le paradigme corolaire du
précédent, comme quoi les enseignants ne seraient pas les meilleurs de leur discipline
(Perrenoud, 2004).

CONCLUSIONS

Ces trois types de parcours ameénent une réflexion générale sur le degré d’expertise
musicale a I’entrée en formation et sur ce qu’est un niveau d’expertise musicale. Celle-ci
comprend, notamment, le degré de conscience et de connaissance de soi en tant que
musicien, élément sur lequel se fonde I’essor d’une construction identitaire de musicien
enseignant. C’est en partie du niveau d’expertise que dépend I’articulation harmonieuse de
ce qui peut constituer au départ deux projets professionnels distincts, pour n’en constituer,
finalement, qu’un seul. Comme I’a exprimé une personne : « Musiquer et enseigner... c’est
la méme chose. Enseigner la musique, c’est faire de la musique »

23 Expression empruntée a Bernard Lahire (2004).



RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE 155

Références bibliographiques

Bélair, L.-M. (2000). Savoir construire la relation éducative. Former a la profession
enseignante. Collectif sous la direction de Mariette Theberge, 23-52. Montreal : Les
Editions logiques.

Boltanski, L. et Thévenot, L. (1991). De la justification. Les économies de la grandeur.
Paris : NRF essais, Gallimard.

Bourdoncle, R. (1993). La professionnalisation des enseignants : les limites d’un mythe.
Revue francaise de pédagogie, 105, 83-113.

Camilleri, C. (2002). Identité et gestion de la disparité culturelle : essai d’une typologie.
Dans Camilleri, C., Kastersztein, J., Lipiansky, E.M., Malewska-Peyre, H., Taboada-
Leonetti, I. et Vasquez, A., Stratégies identitaires, 4° éd., p. 85-110. Paris : PUF

Cifali, M. (2001). Démarche clinique, formation et écriture. Dans Paquay, L., Altet, M.,
Charlier, E. et Perrenoud, P., Former des enseignants professionnels. Quelles
stratégies ? Quelles compétences ?, p. 119-135. Bruxelles : De Boeck.

Charlot, B., Bautier, E. et Rochex, J-Y. (1992). Ecole et savoir dans les banlieues... et
ailleurs. Paris : Armand Colin/Masson.

Cramer, E., Lammé, A. et Regnard, F. (2001). La compétence a communiquer des
enseignants en formation dans les disciplines artistiques. Communication au 4e
Congres international en éducation et formation de I’AECSE Lille (sept.2001)

De Clercq, J. (1970). La profession de musicien. Une enquéte, p. 96-97. Bruxelles : ULB,
Editions de I’Institut de Sociologie.

Desmond, M. (1998). The music teacher’s dilemma- Musician or Teacher ? International
Journal of Music Education, 32, 3-23.

Durieux, D. (2000). La construction d’une identité de musicien-enseignant a I’épreuve de
la rationalisation. Liege : Université de Liege.

Lahire, B. (2004). La culture des individus. Paris : Editions La Découverte.

Lammeé, A. et Regnard, F. (2002). Sensibilisation d’enseignants de la musique a
I’autoévaluation en cours de formation pédagogique initiale. Le projet musical et
pédagogique, champ d’initiation. Recherche en éducation musicale, 20, 39-56.
Québec : Université Laval.



156 RECHERCHE EN EDUCATION MUSICALE

Marcel-Berlioz, L. (1999). Du musicien au professeur d’instrument. Enseigner la musique,
3,117-174. Lyon.

Perrenoud, P. (1993). Formation initiale des maitres et professionnalisation du métier.
Revue des sciences de I’éducation, XIX (1), 59-76. Montreal.

Perrenoud, P. (2004). Suffit-il d’étre expert pour former des experts ? Enseigner la
musique, 6-7, 87-106. Lyon.

Schepens, E. (1997). Enseigner la musique ou la musique entre théorie et pratique.
Enseigner la musique, 2, 91-126. Lyon.

Schon, D.A. (1994). Le praticien réflexif : a la recherche du savoir caché dans I’agir
professionnel. Québec : Ed. Logiques.

Schoén, D.A. (1996). A la recherche d’une nouvelle épistémologie de la pratique et de ce
qu’elle implique pour I’éducation des adultes. Dans Jean-Marie Barbier (dir.), Savoirs
théoriques et savoirs d’action, p. 201-222. Paris : PUF.

Paquay, L. et Sirota, R. (dir.) (2001). Mise en ceuvre et diffusion d’un modele de formation
des enseignants : le praticien réflexif. Recherche et Formation pour les professions de
I’éducation, 36, 5-15. Paris-Lyon-Rouen : INRP.

Regnard, F. (1988). Une expérience en Belgique dans un conservatoire Royal. Vibrations,
6 Apprendre la musique, 259-268. Paris : Privat.

Regnard, F. (2005). Musicien et enseignant : la professionnalisation du métier d’enseignant
de musique est-elle possible ? 2°™ journée interuniversitaire des didactiques d’histoire
de I’art. Bruxelles : ULB.

Riopel, M.-C. (2006). Apprendre a enseigner : une identité professionnelle a développer.
Québec : Les presses de I’université Laval.

Simard, Y. (2005). Les savoirs d’expérience : épistémologie de leurs tout premiers
moments. Revue des sciences de I’éducation XXXI (3), 543-562.

Tap, P. (1991). Socialisation et construction de I’identité personnelle. Malewska-Peyre, H.,
Tap, P. (dir.). La socialisation de I’enfance a I’adolescence. Paris : PUF.

Tochon, F. V. (1993). L’enseignant expert. Paris : Nathan pédagogie.



LES ENSEIGNANTS GENERALISTES DE L’ECOLE PRIMAIRE : ESTIMER
LEURS COMPETENCES REELLES POUR ENSEIGNER LA MUSIQUE A
PARTIR DE LEURS REPRESENTATIONS DE COMPETENCES

Sylvain Jaccard

Sylvain Jaccard est titulaire d’un dipléme de piano et de chant ainsi que d’une licence en pédagogie musicale
de I’Université de Berne. Il termine en ce moment un Ph.D. en éducation musicale a I’Université Laval de
Québec. En tant que professeur, il a ceuvré dans le cadre de la formation des spécialistes du secondaire en
éducation musicale a I’Université de Berne et dans le cadre de la formation des généralistes du primaire a
I’Ecole normale de Bienne (Suisse). Actuellement, il est professeur en éducation musicale a la Haute Ecole
Pédagogique BEJUNE (Suisse).

Résumé

L’objectif de cette recherche était de déterminer la relation qui apparait entre les représentations de
compétences des enseignants généralistes et leurs compétences réelles pour enseigner la musique.
A cet effet, le chercheur a procédé par triangulation des instruments de recherche, en proposant a
14 enseignants généralistes un questionnaire, en menant avec eux des entrevues et en les filmant
dans une legon élaborée pour les besoins de la recherche. Trois experts ont évalué les compétences
réelles de ces 14 volontaires. Différents tests de statistique descriptive, corrélationnelle,
inférentielle et multivariée ont été opérés pour pouvoir déterminer les représentations de
compétences des participants et pour estimer les relations qui apparaissent entre les représentations
de compétences et les compétences réelles. L analyse de contenu des entrevues a permis d’éclairer
les données statistiques obtenues. Les résultats indiquent notamment qu’une corrélation
significative est apparue entre I’évaluation de la compétence réelle des participants a I’étude et leur
sentiment de compétences, mais que plusieurs participants ont tendance a surestimer leurs
compétences réelles. Alors que les représentations de compétences sont significativement corrélées
avec I’arriere-plan musical des participants, les compétences réelles le sont avant tout avec leur
pratique musicale actuelle.

INTRODUCTION

Il existe plusieurs recherches dont I’objet était de déceler les représentations des
enseignants généralistes ou des étudiants en formation a I’enseignement en ce qui concerne
leur sentiment de compétences pour enseigner la musique. Ces études sont issues de la
constatation que ces représentations sont souvent tacites et influencent de maniére notable
leur entrée en formation ou leur enseignement (Auh, 2004, Bandura, 2003 ; Fives et Buehl,
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2008 ; Richardson, 1996; Cutietta, 1992). A [I’instar de Richardson (1996), les
représentations peuvent étre définies comme un ensemble de constructions mentales qui
régissent les actions d’une personne. Plus précisément, selon Cutietta (1992), les
représentations forment un réseau mental ferme de croyances, de sentiments et de valeurs
génére par des expériences individuelles et exercant une influence directive et dynamique
sur les perceptions et réponses d’un individu a tout objet ou situation auxquels il est
confronté. Les représentations incluent les perceptions, les croyances, les attitudes, les
conceptions et les orientations, et constituent I’interface entre I’environnement et les acquis
antérieurs d’une personne. Selon Cutietta (1992), déterminer les représentations d’une
personne permet d’expliquer et de classifier les raisons qui sont a I’origine de ce qu’elle dit
et de ce qu’elle fait.

L’ importance des représentations de compétences a I’origine des actions d’une personne a
été soulignée par Bandura (2003), au travers de sa définition de I’efficacité personnelle
percue. Il estime que celle-ci « contribue fortement aux performances, quelles que soient
les aptitudes en présence » (p. 63). L’efficacité personnelle d’un enseignant « repose sur
beaucoup plus d’éléments que la seule aptitude a transmettre le sujet » (p. 367) et ne se
résume pas a sa « somme de connaissance disciplinaire » (Fives et Buehl, 2008). Cela ne
signifie pas que les sous-aptitudes ne sont pas nécessaires pour pouvoir enseigner de
maniére efficace. Bandura (2003) estime qu’un fonctionnement efficace nécessite «a la
fois des aptitudes et des croyances d’efficacité pour bien les utiliser » (p. 63). Cela signifie
gue «les croyances d'efficacité seules peuvent élever et maintenir la motivation d'une
personne, mais elles ne produiront pas de performances remarquables si les sous-aptitudes
nécessaires a l'agentivité! personnelle sont complétement absentes » (p. 97). En résumé,
I’efficacité personnelle percue d’un enseignant correspond a ce qu’il croit pouvoir faire de
ses aptitudes dans des contextes d’enseignement variés. Dans la situation ou les sous-
aptitudes sont manquantes, I’effet proactif des croyances d’efficacité contribue au
développement de celles-ci. En effet, I'efficacité percue participe «a l'acquisition de
connaissances et au développement de sous-aptitudes, autant qu'elle s'appuie sur elles pour
construire de nouveaux comportements » (p. 97).

Il est difficile pour des étudiants ou des enseignants qui ont vécu des expériences négatives
avec la musique, ou qui ont une piétre estime de leurs compétences musicales, de
développer une attitude positive et professionnelle en éducation musicale (Austin, 1995 ;
Jeanneret, 1997). Selon Goodman (1985, cité par Vandenberg, 1991), plusieurs recherches
ont démontré que la confiance des enseignants en leurs compétences pour enseigner la
musique était un facteur primordial pour un enseignement musical de qualité.

Cependant, selon plusieurs études menées en Australie, aux Etats-Unis et en Angleterre, les
généralistes de I’école primaire ont tendance a se dévaloriser en ce qui concerne leurs

1 L'agentivité se définit en psychologie par le fait d’étre I’auteur de ses propres actions.
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compétences pour enseigner la musique (Auh, 2004 ; Austin, 1995 ; Calouste Gulbenkian
Foundation, 1982 ; Gamble, 1988 ; Gifford, 1993a, 1993b ; Jeanneret, 1994, 1997, 2006 ;
Mills, 1989 ; Temmerman, 2006). Cette situation semble apparaitre dans toutes les régions
du monde ou le genéraliste est responsable de I’éducation musicale (Jeanneret, 2006). Or,
si les representations de ces généralistes contribuent fortement & leurs performances, et
donc a leurs compétences reelles, il y a lieu de s’interroger si I’enseignement de la musique
gu’ils dispensent est de qualité suffisante. Toutefois, aucune étude n’a a I’heure actuelle
cherché a établir sur le plan empirique la relation qui apparait entre les représentations
gu’un généraliste a de ses compétences et ses compétences réelles pour enseigner la
musique. En I’absence d’une telle étude, il est difficile d’estimer le degré de précision des
représentations, et donc de conclure corollairement en un manque de compétences des
enseignants généralistes. Car, en effet, si le généraliste se dévalorise notamment parce qu’il
se compare a un spécialiste, il n’y a pas lieu d’en déduire qu’il n’est pour autant pas
capable de dispenser un enseignement musical de qualité. Or, il n’existe a I’heure actuelle
pas de modele permettant d’estimer les compétences réelles d’une personne a partir de ses
déclarations verbales.

Une remarque s’impose au sujet de la notion méme de compétences réelles. Cette derniére,
a I’instar de tous les processus cognitifs, n’est pas perceptible directement. On ne peut y
accéder que par le détour de ses manifestations (Le Boterf, 2004, p. 78). Mais, comme le
souligne Legendre (2007) :

Une compétence ne peut étre directement appréhendée a partir de ses seules manifestations
observables. Seuls sont observables les comportements et performances qu’elle engendre.
Elle n’est pas la performance, mais ce qui la sous-tend [...] Ce que I’on peut au mieux
observer est I’activité du sujet en situation, mais la compétence, elle, demeure invisible.
(p. 170)

De plus, selon Bandura (2003), «on ne devrait utiliser gqu'avec circonspection la
performance comme indice pur de l'aptitude réelle, parce que la performance est
habituellement confondue avec les facteurs motivationnels, autorégulateurs et émotionnels,
qui ne relévent pas de l'aptitude » (p.111). En conséquence, parler d’évaluation des
compétences réelles est un abus de langage puisque ce qui est évalué n’est en réalité
gu’une interprétation subjective des manifestations de ces compétences. Mais cela ne
signifie pas pour autant que la compétence réelle n’existe pas.

Le terme géneéraliste est utilisé pour décrire un enseignant de I’école primaire habilité a
enseigner toutes les disciplines. Mais les formations des généralistes varient notablement
sur le plan des programmes d’étude. Alors que dans certaines universités la didactique de
I’éducation musicale n’est abordée qu’en quelques cours, les étudiants de la Haute école
pédagogique — BEJUNE (Canton de Berne, Suisse) ont environ 280 heures de formation
dans le domaine de la musique, tant sur le plan de I’acquisition de compétences et de
connaissances musicales que sur celui de la didactique de I’éducation musicale. Nous
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pouvons donc supposer que les représentations de compétences ainsi que les compétences
réelles varient significativement en fonction des formations suivies. Le terme géneraliste
est donc utilisé de maniere uniforme sans avoir la méme implication de compétences d’une
région a I’autre. En considérant a priori la situation de I’éducation musicale dans les écoles
primaires de langue francaise du canton de Berne, il est légitime de s’interroger si les
géneéralistes de cette région révelent une prédisposition envers I’enseignement de la
musique comparable a celle relatée par les études internationales. Toutefois, il est a noter
gu’aucune étude n’a investigué leurs représentations de compétences, ni leurs compétences
réelles pour enseigner la musique a I’école primaire. Cette étude avait ainsi notamment
comme objectif de déterminer les representations de compeétences des enseignants
généralistes de I’école primaire du canton de Berne ainsi que leurs compétences réelles,
afin de pouvoir discerner des pistes qui permettent d’estimer les compétences réelles d’un
enseignant généraliste a partir de ses déclarations verbales.

METHODOLOGIE

Pour répondre a I’objectif de cette recherche, il a été décidé de recourir a une méthodologie
s’appuyant sur la triangulation des sources de données et sur I’analyse quantitative et
qualitative de ces données. L’échantillon de 14 participants volontaires provient de 184
géneéralistes qui ont collaboré a une recherche quantitative (Jaccard, 2009) permettant de
déterminer les représentations que les enseignants généralistes de I’école primaire du
canton de Berne ont de leurs compétences pour enseigner les différentes disciplines du
curriculum scolaire, en particulier I’éducation musicale. L’analyse de variance (ANOVA) a
permis de verifier que cet échantillon est équivalent a I’ensemble des participants sur le
plan de différentes variables, notamment le sexe, I’expérience d’enseignement, le taux
d’engagement, le fait d’enseigner I’éducation musicale ou non, la formation suivie,
I’arriere-plan musical ainsi que le nombre de disciplines enseignées.

Dans un premier temps, les participants ont répondu a un questionnaire. Pour les besoins
de cette recherche, un référentiel de dix compétences en fonction des attentes du Plan
d’études pour les écoles primaires de langue francaise du canton de Berne (1994) a été
créé. Les items pouvaient étre regroupés selon les trois domaines d’activité — chant,
écoute et techniques musicales — proposés par le Plan d’études. Deux des items
concernant davantage les compétences globales, ils ont été regroupés sous cette
appellation. Les participants ont coté leur sentiment de compétences pour chacune des dix
compétences sur une échelle de Likert & sept points. Une analyse factorielle opérée a partir
des items correspondant a ces dix compétences a révélé que ceux-ci peuvent se réduire a un
seul facteur. Ce score factoriel a été utilisé pour estimer le sentiment de compétences des
participants (SFSAC).
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Dans un deuxiéme temps, pour approfondir les résultats de cette premiére étape, les
participants ont été rencontrés lors d’entrevues semi-dirigees qui ont permis notamment
d’éclairer les résultats obtenus par le questionnaire et de mettre en relief les représentations
de compétence avec I’arriere-plan musical — c’est-a-dire les expériences musicales
préalables — des enseignants. En effet, plusieurs chercheurs estiment que I’arriére-plan a
un impact tres important sur I’élaboration des representations de compétence (Holden et
Button, 2006 ; Jeanneret, 1996 ; Richardson, 1996).

Et enfin, dans un troisieme temps, les participants ont été filmés alors qu’ils donnaient une
lecon d’éducation musicale élaborée pour les besoins de cette recherche. L’évaluation de
ces lecons filmées a été faite par trois experts qui ont chacun une trentaine d’années de
métier et ont également I’habitude d’évaluer des enseignants, puisqu’ils ont accueilli a
maintes reprises des stagiaires dans leurs classes. Les experts ont coté individuellement les
participants sur une grille d’évaluation (échelle de Likert & sept points) élaborée a partir des
items du questionnaire et des objectifs de la lecon filmée. Ceux-ci pouvaient également se
regrouper selon les trois domaines d’activité du Plan d’études ainsi que selon I’appellation
competences globales.

A I’issue de chaque évaluation, une recherche de consensus entre les experts a été engagée
afin de classer le participant évalué dans une des trois catégories de compétence réelle :

1) pas a peu compétent;

2) moyennement compeétent;

3) compétent a tres compétent pour enseigner la musique.

Cette maniere de procéder a permis de déterminer si des valeurs pivots apparaissaient entre
la catégorie attribuée et la cotation moyenne. Ainsi, il a été possible d’extrapoler les
données pour utiliser ces valeurs pivots afin de classer les participants dans les mémes trois
catégories, mais cette fois de sentiment de compétences. En effet, sans des valeurs pivots
géneérées a partir de considerations qualitatives, les trois catégories ne peuvent étre créées
qu’en fonction d’une division de I’échelle de sept points en trois parts égales. Or,
I’évaluation par les experts a notamment démontré que I’appellation « compétent a tres
compétent » est réservée pour des participants ayant obtenu au minimum le score de 5.67,
et non de 4.67, comme I’aurait suggére une logique mathématique. Ainsi, il est raisonnable
d’admettre que I’utilisation des valeurs pivots permet une analyse plus précise sur le plan
qualitatif.

L’ accord interjuge a été estimé pour chaque item. Les items dont le coefficient d’accord
était en dessous d’une valeur acceptable (.75) ou dont la valeur statistique n’était pas
significativement différente de zéro ont été retirés de I’analyse.

Pour obtenir le score global de compétences réelles reconnues par les experts, une analyse
factorielle a été menée a partir des moyennes de chaque item retenu. Cette analyse a révélé
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que les dix items retenus pouvaient se réduire a un seul facteur. Ainsi, a I’instar du score
factoriel qui estime le sentiment de compétences des participants, un score factoriel a été
créé qui, lui, estime les compétences réelles des participants (SFCR). Il est a noter que ce
score factoriel est fortement corrélé (r=.86, p <.01) avec la catégorie attribuée par
consensus.

RESULTATS

Les résultats révelent que la moyenne des scores attribués par les experts aux compétences
globales est en parfaite concordance avec les catégories attribuées, c’est-a-dire les quatre
plus petites moyennes correspondent a la catégorie 1 (pas a peu compétent), les sept
moyennes centrales correspondent a la catégorie 2 (moyennement compeétent) et les trois
moyennes les plus élevées correspondent & la catégorie 3 (compétent a trés compétent). Il
est toutefois a noter que le score de 3.83 pour les compétences globales est obtenu par trois
participants, I’un étant affecté a la catégorie 1, les deux autres a la catégorie 2. De méme, le
score de 5.67 est obtenu autant pour un participant de la catégorie 2 que de la catégorie 3.
On peut raisonnablement estimer que ces scores constituent en quelque sorte les valeurs
pivots pour déterminer les catégories. Ainsi, en utilisant ces valeurs pivots pour classer les
participants dans les trois catégories de sentiment de compétences, les résultats indiquent
gu’une concordance apparait entre les représentations des participants et I’évaluation des
experts pour huit participants, et une discordance pour six participants. Le tableau 1
présente ces données en indiquant le nombre de participants pour chaque catégorie, qu’il
s’agisse d’une situation de concordance ou de discordance.

TABLEAU 1. Catégories concordantes et discordantes entre les représentations des
participants et I’évaluation des experts

Catégorie Nombre de participants
Représentation Evaluation
Concordance 1 1 1
2 2 4
3 3 3
Discordance 2 1 3
3 2 3
Total 14

Deux constatations principales émergent donc de ces résultats. Premierement, plus de la
moitié des participants, soit 8 sur 14, sont attribués par les experts a la catégorie qui
correspond a leurs représentations ; deuxiemement, dans les 6 cas de discordance, les
participants sont diminués d’une catégorie. Mais il apparait que la corrélation mesurée
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entre les catégories des représentations et celles de I’évaluation est forte (r=.73) et
significative (p < .01).

On constate par ailleurs que la corrélation entre les représentations des participants et
I’évaluation des experts présente une variance commune considérable et significative sur le
plan des compétences globales (r = .66, p <.05), du domaine d’activité chant (r = .57,
p <.05) ainsi que des deux scores factoriels SFSAC et SFCR (r=.61, p <.05). Ces
données suggerent ipso facto qu’il y a une relation évidente entre les représentations de
compétences et les compétences réelles, mais qu’il faut considérer que les participants ont
tendance a avoir une croyance optimiste en leur efficacité personnelle (Bandura, 2003). En
effet, la moyenne du SFSAC se situe a 5.43, alors que celui du SFCR est a 3.99.

Une constatation primordiale semble émerger des différentes analyses au sujet de
I’influence de I’arriere-plan musical et de la pratique musicale sur les représentations de
compétence et les compétences réelles. Le patron de corrélations entre les diverses
variables est quelque peu difféerent selon qu’il s’agit des représentations des enseignants ou
de I’évaluation des experts. Bien qu’il faille avancer avec toute la prudence que dicte le
petit échantillon de cette étude, les résultats suggerent des pistes qui semblent pertinentes a
relever. 1l a été souligné que I’arriére-plan musical est un facteur prépondérant pour
déterminer le sentiment de compétences pour enseigner la musique. Avec I’échantillon des
14 participants, la corrélation entre I’arriere-plan et le sentiment de compétences est trés
forte. On constate par contre que I’arriere-plan n’est pas corrélé de maniére significative
avec les scores attribués par les experts. Le tableau 2 résume les corrélations qui
apparaissent entre les représentations des participants ou les évaluations des experts et
I’arriére-plan ou la pratique musicale.

TABLEAU 2. Corrélations entre les représentations, les évaluations et I’arriére-plan ou la
pratique musicale

Arriére-plan musical  Pratique musicale

SFSdC J5** ns
SFCR ns A4**
Compétences globales, représentation T4** ns
Compétences globales, évaluation ns 87**

**Seuil de signification pour p <.01

Le tableau 2 révele que la pratiqgue musicale est fortement corrélée avec I’attribution des
experts, mais beaucoup moins avec les représentations des participants. Il faut préciser que
la pratique musicale correspond a quatre codes, 1 signifiant aucune pratique musicale, 2
signifiant une pratique avant la formation, 3 depuis la formation et 4 avant et apres la
formation. En conséquence, plus le code est élevé, plus le participant a une pratique
musicale récente, voire actuelle. La corrélation signifie en conséquence que les experts ont
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tendance a juger favorablement les participants qui ont une pratique récente ou actuelle de
la musique, alors gu’ils estiment moins compétents ceux qui n’ont pas de pratique musicale
ou qui ont une pratique musicale lointaine, méme si celle-ci était conséquente.

La plus grande discordance entre les représentations et [I’évaluation apparait
particulierement chez wune participante qui Ss’autoévalue assez favorablement
(SFSAC =5.35), alors que les experts la jugent catégoriquement incompétente
(SFCR = 1.3). Cette participante a précisément un arrieére-plan musical conséquent. 1l est a
noter toutefois qu’elle avoue ne jamais avoir développé une approche méthodologique
structurée pour son enseignement de la musique et propose en conséquence surtout des
moments de chant spontanés. Il apparait cependant que I’évaluation des experts repose
considérablement sur des difficultés didactiques et méthodologiques révélées lors de la
lecon filmée, difficultés dont semble ne pas étre consciente la participante.

Plusieurs autres cas de discordance révelent des pistes d’explications semblables. En effet,
il apparait qu’il y a une opposition fondamentale au sujet des critéres d’évaluation entre
certains participants et les experts. Les entrevues ont révélé que I’auto-évaluation de ces
participants est avant tout déterminée par des objectifs personnels ou flous, ou par la
prééminence de la quéte du plaisir, alors que les experts portent leur regard en premier lieu
sur la capacité de I’enseignant a placer I’essence musicale au centre de son enseignement.
En d’autres mots, les experts différencient clairement la capacité a enseigner la musique en
tant que telle du fait de pouvoir conduire un moment d’animation en utilisant la musique
comme moyen. De plus, ils soulignent particulierement I’importance de savoir mobiliser
simultanément toutes les compétences contenues dans les différents items. En effet, les
enseignants évalués positivement semblent étre capables d’avoir une approche
multidimensionnelle et intégrative de la situation musicale vécue. Ainsi, chez ces
enseignants, toute activité musicale est une occasion de développement notamment du
chant, de I’intonation, de I’ecoute, du mouvement, de la sensibilité, de la créativité et de la
culture musicale ou générale. A Iinverse, les enseignants évalués négativement ne
montrent que peu de capacité a mobiliser toutes les dimensions de la musique dans leur
lecon. Plus encore, les experts s’interrogent sur I’absence d’apprentissages significatifs
vecus par les éleves pendant ces lecons. Visiblement, la notion de plaisir défendue par
plusieurs de ces enseignants semble exclure la possibilité d’enseigner des notions
objectivables pour les éléves. Ainsi, pour une experte, plusieurs participants menent des
séquences d'enseignement caractérisées avant tout par l'amusement ou l'occupation des
éleves, a l'instar de ce qui est habituellement vécu lors des « colonies de vacances ». En
effet, elle ne percoit pas l'intention prioritaire chez ces enseignants de développer
notamment la sensibilité et la démarche artistique des éléeves.

Une seule participante a été évaluée légerement au-dessus de son auto-évaluation. Une clef
d’explication de ce phénomeéne se trouve peut-étre dans les déclarations mémes de cette
participante. En effet, elle explique notamment qu’elle a eu un jugement sévére a son égard
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en raison du traumatisme qu’elle a vécu lors de sa formation. Elle réalise — mais ses
représentations initiales sont tres prégnantes — qu’elle doit reconsidérer sa confiance en
ses compétences a la hausse en raison de ses expériences positives vécues aprés sa
formation. Les experts ont particulierement relevé sa capacité a intégrer dans la lecon des
éléments et des notions qu’elle vit visiblement dans sa propre pratique musicale.

DISCUSSION ET CONCLUSION

L’ objectif de cette étude était donc de déterminer la relation qui apparait entre les
représentations de compétences des enseignants géneralistes et leurs compétences reelles
pour enseigner la musique. Etre capable de répondre & cet objectif permet d’estimer la
compétence réelle d’un enseignant a partir de ses représentations de compétences. Il est
évident que cette estimation ne peut étre que suggérée, puisqu’elle est générée par
I’extrapolation de données obtenues avec un echantillon restreint (n = 14) d’enseignants.
Mais puisque cet échantillon est représentatif de la population a I’étude — les enseignants
géneéralistes des écoles primaires francophones du canton de Berne — sur le plan de la
majorité des variables, il semble raisonnable d’accepter la tendance suggérée par induction.

Alors que plusieurs études aboutissent a la constatation du fait que les généralistes se
dévalorisent, il semble qu’une tendance différente se révéle chez les généralistes des écoles
primaires francophones du canton de Berne. En effet, les résultats révelent que les
enseignants de cette recherche refletent en général une opinion d’eux-mémes assez
clairvoyante ou légerement optimiste. Ces résultats rejoignent alors la théorie de Bandura
(2003) sur la croyance optimiste en I’efficacité personnelle. 1l faut préciser que ces
apparentes discordances entre les représentations et la réalité correspondent a une
nécessité, puisque ces croyances optimistes « accroissent les aspirations et soutiennent la
motivation » (p. 113) des enseignants. De plus, comme décrit plus haut, la croyance
optimiste peut également survenir chez les enseignants qui considérent les objectifs de
I”’Education musicale uniquement selon leur propre jugement, sans prendre en compte tous
les domaines d’activités proposés par le Plan d’études. Il appert alors que le jugement des
experts est en discordance avec les représentations des enseignants.

L’étude de Holden et Button (2006) a décelé un lien significatif entre la pratique musicale
personnelle des enseignants et leur sentiment de compétences pour enseigner la musique.
Dans le cas de la présente recherche, il semble qu’une tendance Iégerement différente
apparait. En effet, le sentiment de compétences donne I’impression d’étre lié surtout a
I’arriere-plan des participants, méme si celui-ci date de leur enfance. Cet arriére-plan
apparait particuliérement prégnant, quel qu’il soit. A I'évidence, les généralistes qui n’ont
pas d’arriere-plan ou qui ont vécu une expérience négative avec la musique se percoivent
peu compétents, voire incompétents. 1l semble alors que ces représentations n’évoluent que
peu au fil des ans, méme si les enseignants ont vécu par la suite des expériences positives
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d’enseignement de la musique ou s’ils ont développé une pratique musicale personnelle. Le
cas de la participante jugée plus compétente que ce qu’elle estimait est particulierement
frappant a ce sujet. Similairement, certains enseignants ont développé un sentiment de
compétences trés favorable sur la base de leur arriere-plan solide, méme s’ils n’ont plus eu
de pratiqgue musicale importante par la suite. Il est envisageable de penser que ces
enseignants cherchent alors a réduire leur dissonance cognitive en se surévaluant (Harmon-
Jones et Mills, 1999). La prégnance et I’'immuabilité potentielle des représentations de
compétences ont été soulignées également dans les études d’Austin (1995) et de Jeanneret
(1997). Et pourtant, les résultats montrent que la compétence réelle est supérieure chez les
participants ayant une pratique musicale vivante et actuelle, méme si I’arriere-plan n’est
pas solide.

Ces resultats indiquent donc que les représentations de compétences des généralistes
peuvent étre assez proches de leurs compétences réelles. Toutefois, il y a de fortes chances
de voir apparaitre des généralistes qui se surévaluent, notamment s’ils n’ont plus de
pratique musicale effective ou s’ils considérent les objectifs de I’Education musicale
uniquement selon leur propre jugement.

En conclusion, cette étude suggere qu’il est possible d’estimer les compétences réelles des
enseignants généralistes a partir de leurs représentations de compétences ; toutefois il est
important de prendre en compte les énoncés suivants :

(1) Il existe un lien significatif entre les représentations de compétences des généralistes
et leurs compétences réelles, mais plusieurs enseignants ont tendance a se
surévaluer.

(2) Les enseignants semblent élaborer leurs représentations de compétences en estimant
avant tout leur arriére-plan musical, alors que leurs compétences réelles dépendent
davantage de leur pratique actuelle de la musique.

(3) Les enseignants ayant une pratique actuelle de la musique sont potentiellement plus
compétents que ceux dont la pratique musicale est antérieure ou n’a jamais existé.

(4) Les genéralistes qui considérent la musique avant tout sous son aspect récréatif ont
tendance a surestimer leurs compétences pour enseigner cette discipline.

(5) Les généralistes qui ne prennent pas en compte tous les objectifs du Plan d’études
ont tendance a surestimer leurs compétences pour enseigner la musique.
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Résumé

Faisant suite a une longue tradition en Suisse, diverses classes de la région Nord-Ouest du pays
offrent un enseignement élargi de la musique (EEM). L’éducation musicale y est plus développée
que dans les classes habituelles. Les enseignants dispensant un EEM sont volontaires et peuvent
bénéficier d’une formation continue. Une premiere recherche a exploré les représentations de 12
enseignants concernant les causes et conséquences de I’EEM (Cslovjecsek et Zulauf, 2006). Une
deuxieme recherche — qui sera au centre de notre communication — s’est focalisée sur la
satisfaction professionnelle de ces enseignants (K&gi et Zulauf, 2007). Conduite selon une
approche méthodologique qualitative, elle a révélé que, pour tous, la satisfaction s’enracine dans le
plaisir de la pratique musicale, mais que cette satisfaction peut s’enrichir d’autres dimensions chez
les différents enseignants. Le niveau le plus abouti de satisfaction professionnelle est celui des
enseignants pour qui I’EEM représente une occasion de revoir en profondeur leur maniére
d’enseigner.

CONTEXTE

Depuis son introduction a la fin des années 1980, I’enseignement élargi de la musique
(EEM) a connu, en Suisse, une évolution notoire. Ainsi, dans la region Nord-Ouest du
pays, ou les classes pratiquant un EEM se développent actuellement, il n’est plus question,
comme c’était le cas a I’origine, d’augmenter le nombre d’heures d’éducation musicale,
mais plutdt de développer I’utilisation de la musique dans I’enseignement des autres
branches. Le maitre mot est dorénavant « interdisciplinarité » (Zulauf, 2007).

Corollairement, le réle dévolu aux enseignants qui choisissent de pratiquer un EEM s’est
également modifié. Au tout debut, on ne voyait en eux, en quelque sorte, que des
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« courroies de transmission » : on attendait simplement qu’ils pratiquent un maximum
d’activités musicales en classes. Les initiateurs de I’expérience EEM estimaient que les
éleves pourraient ainsi bénéficier au maximum du potentiel formateur supposé inhérent a la
musique. En conséquence, la formation continue offerte a I’époque a ces enseignants visait
essentiellement a développer leurs compétences musicales ainsi que leur répertoire
d’activités dans ce domaine (Zulauf, 1990). Ce n’est que petit a petit que le rdle clé joué
par les enseignants dans un EEM est venu sur le devant de la scéne et que leur formation
s’est orientée vers des aspects d’ordre plus pedagogique puis vers le développement d’une
réflexion interdisciplinaire.

En paralléle, la recherche qui, durant le temps de I’expérience, s’était concentrée sur
I’évaluation des effets de la musique sur les capacités extra-musicales des éléves (Bonnet
et Zulauf, 1992 ; Weber et al., 1993), s’est elle aussi trouvé un nouvel objet: les
enseignants et, plus précisément, leurs représentations de I’EEM (Zulauf, 2005). Une
premiére étude (Cslovjecsek et Zulauf, 2006) a été consacrée aux représentations de 12
enseignants sur les conditions nécessaires a la réalisation d’un EEM. Une deuxieme étude
s’est ensuite penchée sur I’analyse du discours de ces mémes enseignants a propos des
conséquences que leur participation a une telle démarche avait sur leur satisfaction
professionnelle (Kégi et Zulauf, 2007).

Nous allons d’abord rappeler I’essentiel de cette deuxiéme recherche pour ensuite
développer I’interprétation de ses résultats a la lumiére des études consacrées a la
problématique hautement actuelle de la satisfaction / I’insatisfaction professionnelle des
enseignants de I’école publique. Nous tenterons aussi de faire des rapprochements avec
certains modeéles portant sur le « développement professionnel » des enseignants.

METHODOLOGIE

La population de recherche était constituée de 12 enseignants pratiquant, sur une base
volontaire, un EEM avec leurs éléves. Nous avons sélectionné des enseignants dont le
degré d’expérience dans cette démarche était variable : trois étaient novices en la matiére,
cing avaient une expérience de courte durée (maximum cing ans) et quatre une expérience
déja conséquente (plus de cing ans). Alors que les novices n’avaient suivi aucun cours de
formation continue, les huit autres sujets avaient frequenté au minimum un cours. La
répartition dans les différentes tranches d’ages (que nous n’avons pas pu contréler) était la
suivante : 4 enseignants appartenaient a la tranche 20-29 ans, 2 a la tranche 40-49 ans, 4 a
la tranche 50-59 ans et enfin 2 avaient plus de 60 ans. Il s’agissait donc, dans I’ensemble,
d’une population plutdt agée. Il faut toutefois relever I’absence de lien entre les tranches
d’ages et le degré d’expérience en EEM. La répartition selon les degrés scolaires était
équilibrée, avec six enseignants de niveau primaire (généralistes, enseignant presque toutes
les disciplines dans une seule classe) et six de niveau secondaire (enseignant plusieurs
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disciplines, dont la musique, dans plusieurs classes). Enfin signalons qu’il a été impossible
d’obtenir une distribution représentative des sexes ; la population d’enquéte se compose de
quatre femmes et huit hommes.

Il a été procédé a des entretiens individuels semi-dirigés et focalisés? sur un support visuel
(voir figure 1). Sur la base de cette représentation graphique, la personne interviewée était
invitée a exprimer son avis a la fois sur les conditions nécessaires a la réalisation d’un
EEM et sur les conséquences d’une telle démarche, et ce, chez les différents acteurs,
domaines et milieux concernés :

- les trois pdles du triangle pédagogique : les apprenants, les enseignants et les savoirs
enseignés ;

- ausein de I’institution scolaire : les autorités scolaires, les directeurs d’établissement
et les collegues ;

- enfin, pour le contexte social : les parents, les medias et le monde politique2.

Institution scolaire

Savoirs

Enseignant Apprenant

Contexte social

FIGURE 1. Le support visuel utilisé lors des interviews

Les interviews ont été enregistrées puis transcrites in extenso. Pour la recherche portant sur
la satisfaction des enseignants, qui nous intéresse ici, le corpus de données a été établi en

1 Pour une présentation du concept d’« interviews focalisés », voir Hopf, 2004.

2 Laprocédure de recueil des données est présentée en détails dans Cslovjecsek et Zulauf, 2006, p. 17-20.
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sélectionnant, dans les protocoles, toutes les occurrences ou les enseignants se sont
exprimés sur les conséquences que la pratique d’un EEM avait sur eux. Ce discours
« reconstitué » a ensuite été analysé selon I’approche de la théorisation enracinée (Strauss
et Corbin, 1990), avec I’aide du logiciel Hyper Research. Cette analyse a conduit a
I’émergence progressive des themes pertinents puis a la construction d’un modele en cing
niveaux de la satisfaction professionnelle des enseignants dispensant un EEM.

CINQ NIVEAUX DE SATISFACTION

Aucun des enseignants interviewés n’a fait allusion a des conséquences négatives, pour lui-
méme, du fait de pratiquer un EEM3. Tous n’ont fait état que de la satisfaction que leur
procure cet engagement. Mais, de quoi est donc faite leur satisfaction ? Tres vite, I’analyse
du discours des enseignants a fait ressortir qu’elle était fondée sur deux sentiments : un
sentiment de « Plaisir » et un sentiment de « Compétence ».

Nous avons alors examiné, pour chacun des sujets, quelle était la combinaison de ces deux
sentiments et quels étaient les aspects auxquels ces sentiments sont associés. Cette
démarche a fait ressortir que notre population d’enquéte ne se répartit pas en catégories
dissociées — selon des types différents de satisfaction — mais en niveaux successifs dans
I’expression de la satisfaction. Ainsi, les causes de satisfaction présentes chez les
enseignants d’un certain niveau se retrouvent chez ceux qui sont colloqués au niveau
suivant, lesquels y ajoutent cependant une raison supplémentaire. Autrement dit encore,
nous avons affaire a une hiérarchisation par diversification des sources de satisfaction. Cela
ne signifie donc pas qu’un enseignant qui se trouve au niveau 4 est, d’un point de vue
quantitatif, davantage satisfait qu’un collegue qui se trouve au niveau 3, mais seulement
gue sa satisfaction se fonde sur de plus nombreux aspects.

Nous allons maintenant presenter les 5 niveaux de satisfaction que I’analyse a permis de
distinguer (voir figure 2) et les illustrer, ici et |a, par des citations tirées des protocoles.

3 Cela ne signifie bien sir pas que les enseignants n’ont fait part, dans I’ensemble de leur discours,
d’aucune difficulté dans la conduite d’un EEM. Certains ont par exemple émis des plaintes sur le
manque de collaboration des collégues ou des parents. Mais aucun n’a fait part d’une retombée négative
sur sa propre personne.
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Niveau 1

A Apprenant

Sentiment de plaisir: activation

__ Sentiment de plaisir: consolidation
RRNRNE de comptence: activation
RN

Sentiment de comptence: consolldation

FIGURE 2. Les 5 niveaux de satisfaction

Niveau 1

Seul un enseignant correspond au niveau 1. Quand il parle de ce que I’EEM représente
pour lui, il évoque uniquement I’importance que la musique prend a ses yeux. Spécialiste
en éducation physique, il a trouvé dans I’EEM une occasion de développer son intérét pour
une autre discipline qui lui plait, la musique.

Niveau 2

Au niveau 2 se trouvent deux enseignants. lls se caractérisent par le fait que, en plus d’étre
satisfaits de pouvoir pratiquer davantage de musique, ils apprécient la possibilité de
devenir plus compétents dans cette discipline. L’un de ces enseignants s’exprime ainsi :
« Oui, bien sar, cela me fait naturellement plaisir de pouvoir faire avec les enfants des
choses qui me font du bien et que j’aime faire. C’est vrai, j’aime bien chanter, j’aime bien
danser. » Mais il dit également : « Oui, j’ai pensé que, presque automatiquement, j’élargis
mon propre champ, je veux dire en m’occupant d’EEM, de ce théme-la. »

Niveau 3

Les trois enseignants qui figurent au niveau 3 présentent un motif supplémentaire de
satisfaction, a savoir le fait qu’ils peuvent partager avec leurs éléves le plaisir lié aux
activités musicales. Voici un extrait de protocole : « J’ai le sentiment que cela me fait
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plaisir et aussi aux éleves. lls chantent volontiers et ¢a, oui, plus de plaisir ; a eux et & moi,
que c¢a leur plaise. » Voici maintenant un extrait tire du protocole d’un autre enseignant,
qui illustre bien I’emboitement, dans le niveau 3, des raisons de satisfaction déja évoquées
aux niveaux precédents : « Je crois que ce qui est important pour I’enseignement élargi de
la musique, ce sont les propres compétences musicales, les capacités personnelles, et par
la sa propre relation a la musique, quand c’est quelque chose de vital et qu’on ne peut plus
chasser du tout. Alors, quand on en est 1a, ¢a se reporte aussi sur I’école, c’est alors
seulement que la flamme atteint les éléves, je pense. »

Niveau 4

Le niveau 4, qui regroupe deux enseignants, est caractérise par I’ajout du sentiment de
développer sa propre compétence pédagogique. Au contraire des enseignants des niveaux
précédents, ces deux enseignants ne parlent pas que de musique, mais aussi d’autres objets
de savoir. Le premier dit: « Avec la musique on peut transmettre d’autres choses [...]
Mais comment on met ¢a en place, ¢ca c’est une affaire trés personnelle. Je pourrais
certainement faire encore beaucoup plus. On peut toujours faire encore beaucoup plus, je
pense. » Quant au second enseignant, il s’exprime de la maniére suivante : « Alors il s’agit
aussi d’expérimenter et de stocker des contenus mathématiques, des contenus de
I’enseignement des langues ou d’autres disciplines. Cela va toujours mieux, c’est un
processus dans lequel on se trouve. Je suis en chemin et je trouve que ¢a marche bien de
cette maniere. »

Niveau 5

Les quatre enseignants qui se situent au niveau 5 vont encore au-dela. Ils expriment le fait
que I’EEM leur ouvre la possibilité de revoir leur maniére méme d’enseigner. lls se sentent
devenir en quelque sorte des « praticiens réflexifs ». Voici un extrait tiré du protocole d’un
enseignant, ou I’on voit que les différentes causes de satisfaction que I’on trouve aux
niveaux precédents sont intégrées et ou I’on sent un enthousiasme par rapport aux
nouvelles possibilités que permet I’EEM : « Alors je crois que je commence a faconner
differemment mon enseignement. J’apporte davantage de choses artistiques, alors je
réfléchis autrement a I’enseignement. Et je ne viens pas simplement le matin, corriger des
devoirs et pour le reste OK, I’école c’est I’école, et c’est dur. Je deviens en fait plus
détendu, pas d’une maniére négative. Je ficelle la matiére differemment. Et j’essaie de
I’apporter aux éléves, de maniere a ce qu’ils la comprennent aussi et qu’ils aient du
plaisir, aussi pour la musique. Et la je prépare les choses tout a fait autrement. La je
prépare aussi un peu mieux. Parce que je réfléchis un peu plus loin. Qu’est-ce qui pourrait
se passer maintenant, qu’est-ce que je pourrais faire maintenant ? Je pense que ¢a
pourrait aussi améliorer la qualité de I’enseignement. »
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ENSEIGNEMENT ELARGI DE LA MUSIQUE ET MOTIVATIONS A ENSEIGNER

Nous allons maintenant tenter de mettre les résultats de cette recherche qualitative sur la
satisfaction des enseignants pratiquant un EEM en paralléle avec les résultats d’autres
travaux, plus larges, qui portent sur la satisfaction professionnelle des enseignants de
I’école publique.

Commencgons par mieux cerner ce que recouvre, en fait, le terme de « satisfaction
professionnelle » ou de « satisfaction au travail ». Voyons tout d’abord ce qu’en a dit
Locke : «[...] selon Locke (1969), la satisfaction au travail correspond a un sentiment que
le travailleur éprouve a divers degrés lorsque ses attentes vis-a-vis du travail se réalisent »
(Miller et al., 2006, p. 46-47).

Différents auteurs ont, par la suite, apporté des nuances pour expliquer la satisfaction
professionnelle des travailleurs, mais la conception de base est demeurée identique. Ainsi
«[...] la majoritée des définitions de la satisfaction se fondent sur la réalisation d’attentes,
de desirs, de besoins : en un mot, I’assouvissement de certaines motivations » (Brunet et
al., 1991, p. 13).

Ce qui revient a dire que « On ne peut [...] étre satisfait que si on est motivé, mais on peut
étre motivé sans étre satisfait. » (Maller et al., 2006, p. 47)

Nous pouvons donc reformuler les résultats présentes ci-dessus en disant que, si les
enseignants de notre recherche éprouvent un sentiment de satisfaction, cela est dii au fait
qu’ils étaient non seulement motivés pour pratiquer un EEM mais que leurs attentes ont pu
se réaliser. Analysons maintenant plus avant les attentes et motivations a I’ceuvre chez les
enseignants qui dispensent un EEM.

Il faut tout d’abord souligner qu’elles ne sont jamais de nature extrinseque# : ainsi, aucun
enseignant n’a fait la moindre allusion a des bénéfices d’ordre matériel (salaires, congés,
etc.) ou alors a des bénéfices liés au statut professionnel ou social®. On constate en fait que
toutes leurs motivations sont intrinséques. Ce constat n’est pas dénué d’intérét si I’on sait
que, d’aprés de nombreuses recherches, ces motivations sont beaucoup plus importantes
que les motivations extrinséques pour déterminer le choix et la poursuite du métier
d’enseignants. Qui plus est, nous allons voir que les motivations qui animent les
enseignants EEM figurent parmi les motivations intrinséques majeures de ce point de vue
la.

4 Nous adoptons ici le distinguo entre « motivation extrinseque » et « motivation intrinséque » tel qu’il est
défendu par Ryan et Deci (2000).

5  Mentionnons que certains enseignants pionniers de I’lEEM en Suisse n’étaient par contre pas insensibles
au fait que cette expérience leur permettait de se revaloriser au sein de I’école et vis-a-vis de la société.

6  Voir notamment la synthese établie par I’OCDE en 2004.
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Une de ces motivations est I’« amour de la discipline enseignée ». Des enquétes menées
régulierement en France (voir Esquieu 2003 ; 2005) ont montré que cet aspect est, depuis
de nombreuses années, en téte de la hiérarchie des motivations des futurs enseignants. Un
résultat similaire a été mis en évidence dans une étude réalisée en Norvege et en Angleterre
(Kyriacou et al., 1999). Maroy (2002) et Cattonar (2002) ont, quant a eux, trouvé que
I’intérét pour la matiére enseignée figure au deuxiéme rang des aspects considérés comme
les plus importants par des enseignants déja en fonction. Or nous avons vu que cette
passion pour une discipline, en I’occurrence la musique, est présente depuis le niveau 1 de
notre modele, ce qui revient a dire qu’elle est partagée par tous les enseignants de notre
étude.

Une autre motivation intrinseque fondamentale a été mise en évidence dans la majorité des
recherches portant sur les motivations d’entrée dans la profession enseignante et sur les
critéres déterminants pour y demeurer : « le travail et les relations avec les éléves ». Cet
aspect a par exemple été mentionné comme étant le plus important par les sujets des études
de Maroy (2002) et Cattonar (2002). Par ailleurs Bieri (2002) a montré que les enseignants
qui quittent la profession sont significativement moins satisfaits que leurs collegues qui ne
changent pas de métier en ce qui concerne la relation avec les éléves. Le fait que cette
relation soit harmonieuse ou non est donc d’une grande importance aux yeux des
enseignants. Tel est également le cas dans notre recherche. Les enseignants (du moins ceux
qui correspondent aux niveaux 3, 4 et 5) expriment que leur satisfaction est liée aux bonnes
relations que I’EEM leur permet de mettre en place avec leurs éléves.

L’etude de Bieri a par ailleurs montré I’existence d’autres différences significatives entre
les enseignants qui se retirent du métier et leurs collegues qui demeurent en poste. Les
seconds sont significativement plus satisfaits que les premiers a propos des aspects
suivants : «la possibilité de mettre en ceuvre des compétences personnelles », «la
possibilité de se réaliser dans son métier », « I’éventail des activités possibles », « le succes
dans le travail d’enseignement » et « la possibilité d’apprendre de nouvelles choses ». Par
ailleurs ils se plaignent moins de la charge psychologique due a I’exercice de leur metier?.
Cette liste parait faire écho au discours des enseignants de notre enquéte, nous renforcant
dans I’idée que la pratiqgue d’un EEM leur permet de voir réalisées un certain nombre
d’attentes qui se révelent déterminantes pour la satisfaction et donc le maintien dans la
profession enseignante.

7  Bieri a également mis en évidence que les enseignants qui se retirent sont moins satisfaits de leurs
possibilités d’avancement professionnel. Nous laissons ici de c6té cet aspect qui concerne une
motivation extrinseque.
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L’ENSEIGNEMENT ELARGI DE LA MUSIQUE COMME OPPORTUNITE DE DEVELOPPEMENT
PROFESSIONNEL

Comme nous venons de le voir, la satisfaction liée a la démarche EEM, telle qu’elle a éte
exprimée par les enseignants de notre enquéte, peut étre interprétée comme résultant de
I’assouvissement d’un ensemble de motivations. Pour intéressante qu’elle soit, cette clé de
lecture nous laisse quelque peu sur notre faim. De type par trop « meécaniste », elle
n’explique notamment pas pourquoi nous avons affaire a des niveaux hiérarchisés de
satisfaction.

Rappelons que chaque niveau intégre les motifs de satisfaction du niveau inférieur tout en
ajoutant un nouveau motif. Rappelons également que la diversification de la satisfaction
porte sur des sentiments de plaisir et des sentiments de compétence, qui s’appuient les uns
sur les autres. Comme si I’intérét pour un nouvel aspect ne pouvait s’activer que si des
motivations plus basiques étaient déja satisfaites. Tout ceci laisse a penser que les niveaux
mis en évidence constitueraient des étapes successives sur une ligne de developpement.
Cette impression est renforcée par le discours méme des enseignants, qui est truffé de mots
et d’expressions faisant réference a un chemin de découverte et de progres. 1l nous semble
des lors intéressant de tenter un rapprochement avec certains travaux portant sur le
« développement professionnel » des enseignants.

Un modéle qui vient immédiatement a I’esprit est celui que Katz (1972) a proposé pour
rendre compte du développement de la carriere enseignante. Selon lui, le premier stade,
celui de la «survie », est caractérisé par la centration de I’enseignant sur sa propre
personne. Ce mouvement de centration sur soi-méme correspond assez bien aux niveaux 1
et 2 que nous avons dégagés. Les enseignants en question n’expriment en effet de
satisfaction que liée a des motivations d’ordre personnel, sans mentionner aucunement les
éléeves ou I’enseignement. Le stade suivant, dans le modeéle de Katz, est celui de la
consolidation et de la différenciation. Ce stade est caractérisé par le fait que les enseignants
se tournent alors vers les besoins de leurs éléves. Nous voyons ici une correspondance
intéressante avec les niveaux 3 et 4 de notre propre étude. Le troisiéme stade de Katz est
celui du renouvellement. Il est marqué par le désir d’innover, de sortir de la routine. Cela
ne correspond-il pas au niveau 5 de notre recherche ? Les quatre enseignants de ce niveau
ont en effet explicité combien ’EEM leur permet de remodeler de fond en comble leur
enseignement. L’extrait de protocole cité a I’appui de ce niveau (voir ci-dessus) exprime
bien ce plaisir nouveau que I’enseignant trouve a innover par rapport a des pratiques
devenant par trop routinieres. On y trouve peut-&tre méme I’annonce que cet enseignant
s’approcherait du dernier stade figurant dans le modéle de Katz, celui de la maturité.

Les cing niveaux ne seraient-ils alors que la traduction d’un avancement dans la carriere
enseignante et, donc, le simple reflet de I’age de nos sujets ? Le tableau 1 permet de se
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convaincre que non. On ne peut guere en effet y observer de lien entre le « vieillissement »
de nos sujets et I’avancement dans les niveaux.

TABLEAU 1. Relation entre le niveau de satisfaction et la tranche d’ages
Tranches d’ages
20-29 30-39 40-49 50-59 60 ou plus | Total

1 0 0 0 1 0 1

X 2 0 0 2 0 0 2
g 3 2 0 0 0 1 3
b 4 1 0 0 1 0 2
5 1 0 0 2 1 4

4 0 2 4 2 12

Le tableau 2 permet, par contre, d’observer une certaine correspondance entre le degré
d’expérience dans I’lEEM des enseignants et leur niveau de satisfaction.

TABLEAU 2. Relation entre le niveau de satisfaction et le degré d’expérience dans I’'EEM
Degrés d’expérience avec I’'EEM
Novices Courte expérience Longue expérience Total
1 0 0 1 1
X1 2 1 1 0 2
S| 3 2 1 0 3
Z| 4 0 1 1 2
5 0 2 2 4
3 5 4 12

Nous pouvons donc risquer I’hypothese que la pratique d’un EEM fournit I’opportunité de
(re)visiter ces stades de développement, quel que soit I’age. Aprés une sorte de « repli sur
soi » (étre tout a sa joie de pouvoir faire davantage de musique) viendrait une ouverture
vers les éléeves et, enfin, une occasion de renouveler son approche pédagogique. Mais il ne
s’agit 13, tout au plus, que d’une tendance générale, d’une succession théorique de stades
que parcourrait un « enseignant épistémique ».

La réalité est bien sir plus complexe. Tout enseignant qui démarre un EEM ne sera pas
obligatoirement d’abord au niveau 1 et nous ne pouvons prétendre que tous aboutiront au
niveau 5. On en veut d’ailleurs pour preuve le fait que le seul sujet qui se trouve au niveau
1 dispose en fait... d’une longue expérience. Cette exception notoire n’est pas sans nous
intriguer. Essayons de mieux comprendre ce qu’elle recouvre en retournant au protocole du
sujet en question. Nous constatons qu’il répéte a I’envi sa satisfaction de pouvoir pratiquer
davantage de musique ainsi que sa conviction que la seule condition a la réussite de ’EEM
est le plaisir musical de I’enseignant. Il exprime par ailleurs qu’il pourrait renoncer a
I’EEM s’il devait perdre cette conviction. Mais rien dans son discours ne laisse entendre
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gu’il voudrait développer ses compétences en musique et, donc, passer au niveau 2. Cet
« égoisme » apparent s’explique pourtant : il voit en fait dans ’EEM une opportunité
d’élargir son enseignement... du sport, qui est sa discipline de prédilection. Lui aussi est
donc probablement dans un processus de développement professionnel ; simplement ce
n’est pas la musique qui en est le cceur, mais I’éducation physique !

Cela nous renvoie aux travaux de Guillemette (2005), qui a mis en évidence que
I’engagement professionnel est fondamentalement un processus de fidélité a ses propres
valeurs, dans lesquelles la discipline n’est d’ailleurs qu’un des aspects :

L’ensemble des gains percus par I’enseignant en rapport avec son état d’engagement en
enseignement s’intégre en un gain global qui est celui de la possibilité de réaliser son option
fondamentale en éducation, c’est-a-dire son désir profond, le sens de son existence, ce qui le
rend heureux, ce qui le valorise personnellement, sa passion la plus chére, son identité
professionnelle la plus positive a ses yeux, son idéal le plus élevé, sa vocation et sa mission.

(Guillemette, 2005, p. 199-200)8

POUR ELARGIR... LA REFLEXION

L’ analyse des interviews réalisées avec 12 enseignants qui ont choisi de pratiquer I’EEM a
permis de mettre en évidence une gradation en 5 niveaux en fonction de la diversification
de leurs motifs de satisfaction. Il est évident que ce modéle en cing niveaux devrait étre
conforté par des recherches de plus grande ampleur, et surtout étre mis a I’épreuve d’une
étude longitudinale. Mais il nous semble intéressant d’élargir déja la réflexion sur la base
de ce que nous avons découvert.

Les responsables scolaires et politiques ont souvent tendance a oublier que I’amour de la
discipline (le plaisir de la cultiver et de la transmettre) est I’une des motivations principales
pour embrasser la carriére enseignante. Et cette motivation profonde passe souvent au
deuxiéme plan dans le discours actuel sur I’insatisfaction des enseignants, dont on cherche
avant tout I’origine dans le non-accomplissement de motivations extrinseques (statut
social, salaires, possibilités d’avancement, etc.). Les enseignants qui choisissent de
pratiquer I’EEM nous ont montré que cette démarche représente pour eux une occasion de
voir satisfaite, en cours de carriére, cette motivation profonde qu’un enseignement
« ordinaire » ne leur permettait pas en fait de reéaliser. Et I’on a vu ce que cet engagement
signifie aussi en termes de développement professionnel. Bref, pour ces enseignants,
« enseignement élargi » de la musique signifie aussi « satisfaction élargie » et, en fin de

8  Selon Guillemette, les activités de développement professionnel ne signifient d’ailleurs pas toujours un
engagement renforcé dans la profession enseignante ; elles peuvent aussi correspondre a un engagement
mitigé, voire a un désengagement potentiel. Mais, nous dit-il également, ces activités ont toujours un
sens pour la personne elle-méme : elles s’inscrivent dans son propre développement professionnel, qui

I T
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compte, « compétences élargies ». Comme si, a travers le choix de s’engager dans un
EEM, ils se donnaient a eux-mémes une nouvelle chance et un nouveau defi en tant
qgu’enseignant. Or, ainsi que le dit Boutin, qui réfute I’idée d’un développement
professionnel linéaire et identique pour tous :

[...] le développement du soi personnel et professionnel emprunte des retours et des détours
qui sont a toutes fins utiles profitables, car ils permettent a la personne concernée de se
redéfinir, de se resituer, de poursuivre son trajet de formation. (Boutin, 1999, p. 46-47)

Dans I’EEM tel qu’il se pratiquait au début, on tablait certes sur le fait que les enseignants
étaient motivés par leur amour de la discipline ainsi que par leur deésir, altruiste, de faire
progresser les éleves. On misait également sur le désir, bien présent chez certains, de faire
avancer la «cause » de I’éducation musicale. Et I’on estimait que la réalisation de ces
attentes allait suffire a leur bonheur. La nouvelle conception, interdisciplinaire, de I’'EEM,
est beaucoup plus intéressante a cet égard?. A I’enracinement dans I’amour de la discipline
s’ajoute en effet la possibilité d’étre I’artisan de son propre développement professionnel.
Or, comme le dit Perrenoud :

Le moteur le plus sir du développement des compétences d’un enseignant, c’est le surcroit
de sens, d’identité, de maitrise et de plaisir professionnels qu’il en attend. Tout cela peut
s’enraciner dans la satisfaction du devoir accompli, dans la lutte militante pour une bonne
cause ou dans des enjeux plus personnels. (Perrenoud, 1996, p. 25)
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Résumé

Dans le cadre d’une recherche exploratoire visant & mieux connaitre les étudiants québécois qui se
destinent a I’enseignement de la musique, un bref questionnaire portant sur la construction
identitaire a été proposé a 125 étudiants en formation dans deux universités québécoises (UQAM et
Université Laval). Eclairés par le modéle théorique de I’identité développé par Bouij (1998), les
résultats permettront d’identifier des caractéristiques (motivation, attentes au regard des stages) et
des dilemmes (inquiétudes, doutes) concernant les étudiants en enseignement de la musique.
L analyse qualitative des réponses au questionnaire et le croisement des données permettront
d’établir des liens entre I’orientation identitaire indiquée par les étudiants en formation et les
caractéristiques et les dilemmes mis au jour. L’interprétation de ces résultats devrait guider la
formation universitaire (disciplinaire et pratique) en vue de répondre aux besoins actuels en
éducation musicale au Québec. Le présent article présente des résultats préliminaires portant
spécifiqguement sur I’orientation identitaire, obtenus a partir de I’analyse des données de 45
participants de I’un des deux programmes universitaires.

IDENTITE PROFESSIONNELLE EN ENSEIGNEMENT DE LA MUSIQUE

Selon Thomas et Beauchamp (2007), I’identité professionnelle se situe au cceur de la
profession enseignante et vise a donner un sens a I’expérience acquise et a permettre au
jeune enseignant de prendre sa place dans la communauté de pratique en éducation.
Toujours selon ces auteures, I’identité professionnelle en éducation contribue au sentiment
d’efficacité, a la motivation et a la satisfaction personnelle au travail. Qu’en est-il alors des
étudiants et des jeunes enseignants de musique, confrontés a des réalités conflictuelles, a
des taches complexes, dont la portée est encore mal connue ?

Des statistiques récentes sur I’entrée des jeunes enseignants de musique dans la profession
enseignante font état d’un taux d’abandon élevé au cours des cing premiéres années
d’enseignement (Marso et Pigge, 1997 ; Siebert, 2007). Ce taux d’abandon élevé, observé
chez les jeunes enseignants de musique, est comparable au taux d’abandon des jeunes
enseignants titulaires ou généralistes, ce qui invite a réexaminer les problémes évoqués par
les jeunes enseignants au fil des dernieres années et a proposer des solutions dans le cadre
de la formation des futurs enseignants de musique.

D’une part, les difficultés du travail en milieu scolaire évoquées par les jeunes enseignants
de musique sont nombreuses. Parmi celles-ci, on retrouve le plus souvent le faible statut de
leur discipline dans le curriculum (Scheib, 2007) ainsi que I’isolement pédagogique face
aux problémes d’enseignement (Goldberg, 2008). Pour sa part, Berg (2004) ajoute a ces
difficultés le témoignage des musiciens qui sont devenus enseignants de musique apres
avoir mené une carriére professionnelle dans une autre discipline. Selon Berg (2004), ceux-
ci disent ressentir fortement le faible statut social accordé aux enseignants de musique. De
plus, en confiant aux écoles le choix d’offrir deux disciplines artistiques sur quatre dans la
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grille-matiére sans aucune garantie de continuité dans la formation, cette mesure du
renouveau pédagogique mis en place depuis les années 2000 pourrait avoir pour effet
d’augmenter la précarité des conditions de travail qui reposaient déja sur une cohabitation
fragile de la musique avec les autres disciplines de spécialité (arts, anglais, éducation
physique), particuliérement au primaire.

D’autre part, les attentes percues de la part des directions d’école et des collegues,
semblent parfois énormes aux yeux des jeunes enseignants de musique. La perception de
ces attentes, lorsqu’elle est jumelée a un faible soutien pédagogique, entraine souvent ce
que les chercheurs appellent le « choc de la réalité » (Veenman, 1984). Cet auteur souligne
d’ailleurs fort justement que le terme «choc » transmet a tort I’idée d’une sensation
désagréable mais bréve, marquant un passage parfois difficile ou déroutant, a subir au
moment de I’entrée active dans la profession, alors que la « réalité » du milieu scolaire a
laguelle les jeunes enseignants de musique doivent s’adapter exige plut6t un effort soutenu
et prolongé d’ajustement a un milieu rempli d’événements imprevisibles, souvent porteurs
de conséquences négatives. La pression engendrée par ce « choc de la réalité » est ressentie
par les jeunes enseignants « day in, day out » (Veenman, 1984, p. 144) durant une période
qui s’étend parfois sur plusieurs années.

Dans ce contexte, il est possible de comprendre que, chez les musiciens qui s’orientent en
enseignement, ce « choc de la réalité » de la vie en milieu scolaire réactive parfois ce que
Roberts (1993) nomme des conflits personnels non résolus. Ces conflits portent sur des
choix de carriere effectués sans étre toujours assumés, par exemple : les aspirations et les
attentes du musicien par rapport aux exigences de I’enseignement. En particulier chez les
musiciens interprétes, ce type de conflit oppose chez I’enseignant de musique deux roles
identitaires, celui de musicien et celui d’enseignant. L’impossibilité de choisir entre le role
de musicien ou celui d’enseignant entraine parfois chez I’étudiant ou I’enseignant de
musique une dévalorisation personnelle face au role identitaire d’enseignant et une
insatisfaction grandissante de ne pouvoir se réaliser dans son réle identitaire de musicien
(Ramsay, 2004 ; Hargreaves, Purves, Welch et Marshall, 2007).

Si I’on ajoute a cela, une faible considération de la part des musiciens pour ceux et celles
de leurs collegues qui choisissent une carriere en enseignement de la musique, percue
comme une voie de service pour des musiciens « moins talentueux », le portrait qui se
dégage est celui de multiples conflits intérieurs propices a I’entretien d’insatisfactions
permanentes basées sur la désillusion (perte des réves) (Stephens, 1995). Pire encore, les
jugements de valeurs exercés envers les musiciens qui choisissent une carriére en
enseignement de la musique semblent s’infiltrer subtilement dans les rangs des musiciens
enseignants. Sinon, comment nommer le fosse qui semble séparer les musiciens qui
ceuvrent dans des programmes particuliers de ceux qui enseignent dans des programmes
réguliers ? Comment qualifier le manque de collaboration entre les musiciens du primaire
et ceux du secondaire (Marshall et Hargreaves, 2008) ? Comment expliquer le manque de
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convergence, apparent dans la vision de I’enseignement de la musique en milieu scolaire au
Québec, et I’héterogénéité des méthodes d’enseignement et des pratiques des musiciens
enseignants ?

Il s’agit la de contextes et de conditions propices a I’émergence de conflits intérieurs qui
risquent de brimer le développement d’une identité professionnelle pour I’enseignant de
musique. Cela est encore plus probable si ces conflits ne sont pas reconnus et si des efforts
pour les résoudre ne sont pas entrepris. Dans certains cas, la nature prégnante de ces
conflits intérieurs, s’ajoutant a une accumulation de perceptions négatives, difficiles a
mettre en perspective, pourrait entrainer des changements de comportements et susciter des
attitudes comme I’indifférence, le désengagement ou le désespoir, déroutantes pour ceux et
celles qui en sont la cible. Ce faisant, ces conflits intérieurs liés a I’identité professionnelle
pourraient décourager de I’enseignement et conduire a I’abandon de la profession.

Pourtant, chez I’enseignant de musique, ces réles identitaires de musicien et d’enseignant
constituent les fondations de la formation a I’enseignement de la musique. Ces roles
pourraient étre davantage considérés dans la formation, progressivement explorés,
questionnés, considéres et consolidés au cours de la formation afin de maximiser les
chances d’adaptation au milieu, a I’entrée dans la profession, et de développer les facteurs
de résilience nécessaires a la reussite dans la profession enseignante (Hebert et Worthy,
2001).

D’ailleurs, pour Scheib (2007), les problemes de stress et d’insatisfaction aménent parfois
des ennuis de santé sérieux, incluant la dépression et I’épuisement professionnel, bien
connus. Pour cet auteur, les solutions a ces problémes incluent la mise en place, des le
début de la formation a I’enseignement de la musique, d’un modéle de construction
identitaire qui traite des problématiques spécifiques aux enseignants de musique. Ce
modele devrait traiter, entre autres, des différences identitaires et contextuelles entre les
conceptions variées du réle d’enseignant et du role de musicien en enseignement de la
musique, et inviter I’étudiant en formation a I’enseignement de la musique a se situer par
rapport a ses aspirations, a ses competences ainsi qu’aux attentes du milieu de I’éducation
au plan musical.

Cependant, bien que la recherche sur I’identité professionnelle et la construction identitaire
des enseignants fasse I’objet de nombreuses études en sociologie, en psychologie et en
éducation depuis les derniéres décennies (voir a ce sujet la recension de Woodford, 2002),
les recherches portant plus spécifiqguement sur I’identité professionnelle de I’enseignant de
musique ou sur la construction identitaire en formation a I’enseignement de la musique
sont a la fois plus rares et plus récentes. De ce nombre, les études de Roberts (1993),
Prescesky (1997), Lee (2004) et Ramsay (2004) semblent les seules recherches menées en
fonction du systéme scolaire canadien. Etrangement, une seule recherche longitudinale,
menée par Bouij et ses collegues (1998) en Suéde, présente jusqu’a ce jour des
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caractéristiques de formation qui refletent celles que I’on retrouve dans le systéme
québécois, c’est-a-dire une formation intégrée, offerte dans quelques universités
guébécoises aux étudiants en enseignement de la musique et incluant des cours
disciplinaires, des cours de didactique et des stages de formation, en parallele avec une
formation spécialisée, visant les études théoriques et I’interprétation, offerte dans les
universités et les conservatoires (Tafuri, 2002).

Ces constatations justifient le besoin de documenter la construction identitaire et le
développement de I’identité professionnelle au cours de la formation en enseignement de la
musique, au Québec. Parmi les nombreuses questions susceptibles de nourrir la réflexion et
I’action des formateurs universitaires au plan de I’identité professionnelle, la question de
I’orientation identitaire, illustrée en particulier par la motivation personnelle, les valeurs,
les croyances et les aspirations de carriere des futurs enseignants de musique, parait
cruciale car elle est liée a une meilleure connaissance des étudiants qui s’inscrivent en
formation et a la possible amélioration de cette formation. Ainsi, a quel profil identitaire
appartiennent les étudiants musiciens qui s’inscrivent en formation a I’enseignement de la
musique ?

CONTEXTE DE RECHERCHE

Formation a I’enseignement de la musique

Au Québec I’éducation musicale, en milieu scolaire primaire et secondaire, fait partie des
disciplines dont I’enseignement est traditionnellement confié & des specialistes de la
musique ayant le plus souvent choisi de poursuivre une formation de niveau universitaire
en éducation musicale. Cela explique la présence de programmes de formation en
éducation musicale dans des universités québécoises comme Laval et Sherbrooke
(baccalauréat en enseignement de la musique) ainsi qu’a I’Université du Québec a
Montréal (UQAM : baccalauréat en musique - concentration enseignement de la musique).

Les finalités de ces programmes sont ambitieuses puisqu’elles visent a préparer des
musiciens a devenir des spécialistes en milieu scolaire aptes a enseigner le programme de
formation (d’une réforme a I’autre), dans des environnements qui semblent se spécialiser
pour répondre aux soi-disant besoins de clientéles scolaires particuliéres. Ainsi, selon les
offres d’affectation dans les commissions scolaires et les etablissements privés, des
enseignants de musique novices peuvent se voir offrir au cours des premiéres années de
travail, une tache aussi bien au primaire qu’au secondaire, parfois a la maternelle, dans des
classes régulieres autant que dans des programmes particuliers, dans des classes a option
musique ou des concentrations musique (chorale, harmonie, orchestre, classe de guitare ou
de piano collectif), ou auprés de clientéles manifestant des besoins particuliers (troubles
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envahissants du développement, dyslexie, dysphasie, difficultés comportementales séveres,
hyperactivite etc.).

Pour guider la formation a I’enseignement de la musique dispensée sur quatre années,
celle-ci s’organise autour d’un référentiel de 12 compétences professionnelles de
I’enseignant (MEQ, 2001) et comprend 4 composantes intégrées : des cours de formation
musicale, des cours de didactique de la musique pour le primaire et le secondaire, des cours
de psychologie, de psychopédagogie et de gestion de classe, ainsi qu’un volet de prés de
700 heures de stages de formation en milieu scolaire, accompagnés par des enseignants
formateurs et des superviseurs universitaires.

Cet ensemble de cours semble généralement satisfaire aux exigences universitaires,
ministérielles tout autant qu’a celles des établissements d’enseignement qui se montrent
également satisfaits de la formation offerte. Cependant, celle-ci permet difficilement, a
I’heure actuelle, d’accompagner [I’étudiant, tout au long de sa formation, dans la
construction d’une identité professionnelle susceptible de soutenir sa motivation a
enseigner la musique a travers les étapes successives de sa carriere, par le developpement
des sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance face a la profession
enseignante (Frierson-Campbell, 2004). Cela parait pourtant nécessaire pour la poursuite
d’une carriére qui exige que chague enseignant de musique s’ajuste a des défis et a des
changements qui semblent de plus en plus décrire la norme du quotidien en éducation.

Construction identitaire

Selon Woodford (2002), la construction identitaire est le fruit des efforts de socialisation
tout au long de la vie. La situation des étudiants en formation a I’enseignement de la
musique est particuliére, bien qu’elle ne soit pas unique, car ceux-ci sont soumis a un
double effet de socialisation. D’abord, les rdles identitaires de musicien et d’enseignant, en
jeu dans la construction identitaire du futur enseignant de musique, puisent leur source
dans les premiers éléments de socialisation. Ces éléments réferent a la vie musicale dans la
famille, au rble joué par des parents musiciens, des enseignants de musique ou des
professeurs d’instruments inoubliables. Ces éléments sont souvent puisés dans les
souvenirs d’enfance et constituent selon Prescesky (1997) des modéles d’application pour
les musiciens. Ainsi, lorsqu’un étudiant en enseignement de la musique se percoit surtout,
ou méme uniquement, comme un musicien (interpréte, compositeur, etc.), celui-ci fait face
a un conflit identitaire nourri successivement par sa formation de musicien (socialisation
primaire) et sa formation d’enseignant de musique (socialisation secondaire).

Alors que I’identité est percue comme un principe organisateur dans la vie des enseignants
(Maclure, 1993, p. 312, dans Thomas et Beauchamp, 2007), I’identité professionnelle,
lorsqu’elle amene a jumeler le réle d’enseignant a celui de musicien, est soumise a des
tensions difficiles a ignorer. Compte tenu des lacunes dans les connaissances sur la
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construction de I’identité professionnelle des enseignants de musique et sur les besoins de
formation, il semble important de poser une premiére question portant sur I’orientation
identitaire des étudiants en enseignement de la musique et de se demander : A quel profil
de musicien enseignant, les étudiants en formation a I’enseignement de la musique croient-
ils appartenir ?

CADRE THEORIQUE

Selon Woodford (2002), la quéte de la construction identitaire correspond a la recherche
d’un modele de socialisation de I’enseignant de musique. La construction identitaire mene
au développement d’une identité professionnelle et a I’acquisition d’une compétence
identitaire pour I’enseignant de musique. Au Québec, le réferentiel de formation a
I’enseignement (MEQ, 2001) dédie deux de ses 12 compétences a I’identité professionnelle
afin de soutenir le développement professionnel tout au long de la carriere et I’acquisition
de principes éthiques pour guider I’enseignant dans son parcours. Toutefois, cette
compétence s’adresse a différents groupes d’enseignants et ne considére pas
spécifiqguement le développement identitaire qui repose sur des formations disciplinaires
parfois conflictuelles. Pour Bouij (1998), la compétence identitaire référe a la facon dont
I’enseignant de musique conjugue la relation entre ses préférences personnelles sur le plan
du développement musical professionnel et les attentes de la société par le biais des
programmes de formation. Cette compétence réfere donc a la compréhension que
I’enseignant de musique se fait de son r6le identitaire, a titre d’acteur social. McCall et
Simmons définissent le réle identitaire comme étant «une vision imaginaire de soi-
méme », dans le choix de sa carriére, de sa position ou encore dans des situations ciblées
comme le sont, par exemple, les situations d’enseignement devant des classes (1978,
p. 65).

Dans cette recherche, I’expression « construction identitaire » est utilisée pour parler de la
formation des étudiants a partir de deux roles identitaires en enseignement de la musique,
soit musicien, soit enseignant. L’expression « identité professionnelle » est utilisée pour
parler du développement de I’identité professionnelle pour les enseignants de musique en
poste dans le milieu scolaire et I’expression « orientation identitaire » est utilisee pour
parler de I’évolution de la construction identitaire a partir de profils comprenant les deux
roles identitaires mis au jour par Bouij (1998), et qui permettent de situer les étudiants & un
moment précis de leur formation.

Au départ, cette recherche s’est inspirée des écrits d’un chercheur canadien, Brian Roberts
(1991, 1993, 2004), portant sur sa these de doctorat. Pour cet auteur, la construction
identitaire de I’enseignant de musique réfere a la capacité d’apprendre a résoudre le conflit
intérieur résultant d’une confrontation entre I’orientation identitaire et vocationnelle du
musicien formé selon le modéle de I’artiste (interpréte, compositeur, chef d’orchestre), et
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I’orientation identitaire et vocationnelle de I’enseignant, définie d’apres différents modéles
établis selon les courants éducatifs, en fonction des besoins percus par le milieu scolaire.
Selon les résultats de sa these, Roberts (1993) souligne que la grande majorité des étudiants
en enseignement de la musique ayant participé a son étude se definissent au premier chef
comme des « musiciens » plutét que comme des enseignants.

Modeéle théorique

Le modele identitaire de Bouij (1998) saisit bien ces aspects essentiels et parfois
conflictuels de la construction identitaire du futur enseignant de musique et les définit a
partir de deux axes croisés : I’axe du musicien et I’axe de I’éducateur. Ce modele, obtenu a
partir d’entrevues menees aupres de 169 étudiants et nouveaux enseignants de musique en
Suéde, permet d’identifier 4 réles identitaires répartis sur les deux axes a partir d’analyses
qualitatives par théorisation ancrée. Dans ce modele, chaque axe inclut des roles
identitaires spécifiques qui illustrent les pbles d’un continuum. Pour I’axe du musicien, les
roles retenus, musicien généraliste et musicien interpréte, illustrent la distance entre une
culture musicale éclectique et une culture musicale spécialisée. Pour I’axe de I’éducateur,
Bouij retient les roles d’éducateur centré sur le contenu et d’éducateur centré sur I’enfant
pour illustrer les extrémités du continuum éducatif (voir figure 1). Bouij (1998) précise
bien que les réles sélectionnés ne sont pas exclusifs mais fait aussi remarquer que les
analyses permettent habituellement de classer clairement les participants dans un role
specifique.

Le musicien généraliste (A)

Le rdle identitaire de musicien géneraliste décrit la personne dont le godt pour la
polyvalence et I’éclectisme I’amene a jouer de différents instruments dans des contextes
variés, a connaitre et a apprécier differents styles de musique.

Le musicien interpréte (C)

On reconnait le role identitaire du musicien interprete a son intention d’approfondir ses
connaissances et sa technique instrumentale, parfois de développer un style, un genre ou
une sonorité personnelle. La personne qui se retrouve dans ce role identitaire a tendance a
accorder une grande importance a son instrument et a la culture musicale dans laquelle sa
démarche d’interprétation s’inscrit.
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L’éducateur centré sur I’enfant (B)

On reconnait le réle identitaire de I’éducateur centré sur I’enfant a son intention de former
I’enfant par la musique, en utilisant les ressources de celle-ci pour enrichir la personnalité
de I’enfant et favoriser le développement global de ce dernier. La personne qui s’identifie a
ce rble identitaire a tendance a accorder une grande valeur a la relation pédagogique avec
I’éléve dans son enseignement.

L’éducateur centré sur le contenu (D)

Le role identitaire de I’éducateur centré sur le contenu décrit la personne porteuse d’un
idéal musical et qui choisit d’enseigner la musique en visant a inspirer ses éléves par sa
pratique artistique. Son but est d’éduquer a la musique en favorisant la relation didactique
dans son enseignement.

Refléter une double identité professionnelle

Le travail de Bouij (1998), ayant mené a la catégorisation de quatre réles identitaires
présents chez les enseignants de musique, semble des plus intéressants pour I’avancement
des connaissances portant sur I’identité professionnelle de I’enseignant de musique.
Cependant, ce travail présente certaines limites. La catégorisation des roles qui en résulte
permet difficilement de se représenter la double identité professionnelle que doit acquérir
un musicien qui fait le choix d’enseigner la musique dans le milieu scolaire, s’il veut en
retirer une satisfaction personnelle. En fonction des définitions de Bouij (1998), il est
difficile de concevoir comment un musicien qui fait le choix d’enseigner la musique en
milieu scolaire pourrait réussir une formation universitaire qui lui permette de s’adapter au
milieu scolaire sans arriver a construire son identité professionnelle en fonction des deux
axes identitaires.
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Culture musicale éclectique

B
A 2 ,
.. - Educateur centré sur
Musicien généraliste )
I’enfant
C D
Musicien Educateur centré sur le
interpréte contenu

Culture musicale spécialisée

FIGURE 1. Modéle identitaire de Bouij (1998)

Une conceptualisation, visant la complémentarité plutét que I’opposition des rdles
identitaires, permettrait le rapprochement de ces derniers en fonction des deux axes et
aurait I’avantage de favoriser la construction d’une identité professionnelle qui tient
compte des caracteristiques de la personnalité, des aspirations et des inspirations de
I’étudiant face a son choix de carriére (Drummond, 2001) ainsi que des attentes du milieu
scolaire.

Afin de mieux soutenir la construction identitaire des futurs enseignants de musique, il
semble opportun d’examiner la possibilité de définir une grille d’analyse comprenant de
nouveaux profils établis a partir des axes et des poles définis par Bouij (1998). En jumelant
chacun des p6les deux par deux, et en s’assurant que chaque opération inclue a la fois I’axe
du musicien et I’axe de I’éducateur, il est possible de générer quatre nouveaux profils qui
permettent de se représenter plus fidélement I’identité professionnelle probable du
musicien au sortir d’une formation universitaire en enseignement de la musique. Ainsi, en
offrant la possibilité aux étudiants en formation de se situer dans un profil identitaire
comprenant a la fois un réle de musicien et un role d’éducateur, ce qui correspond aux
finalités de la formation attendues d’un enseignant de musique, I’exercice pourrait
permettre d’identifier I’orientation identitaire en cours de formation, par le biais de profils
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identitaires qui illustrent ou en sont les étudiants dans leur parcours, au plan de la
construction identitaire. Les resultats pourraient permettre d’ajuster la formation pour tenir
compte de ces nouvelles connaissances. Les nouveaux profils obtenus par une opération de
jumelage des poéles identitaires sont décrits dans les paragraphes suivants. Les lettres,
ajoutées a la représentation du modele émanant de la recherche de Bouij (1998) permettent
d’identifier la position de ces nouveaux profils dans la figure 2.

A. Musicien généraliste

AB AD

B. Educateur centré sur I’enfant

BC CD

D. Educateur centré sur le contenu

C. Musicien interprete

FIGURE 2. Modele modifié reflétant une double identité professionnelle
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Nouveaux profils identitaires

AB : le profil du musicien généraliste / éducateur centré sur I’enfant

Ce profil distingue I’étudiant qui se reconnait dans le go(t pour la polyvalence et
I’éclectisme du musicien généraliste jumelé a I’intention de I’éducateur centré sur I’enfant
de former I’enfant par la musique, en utilisant les ressources de celle-ci pour enrichir sa
personnalité et favoriser son développement global.

BC : le profil du musicien interprete / éducateur centré sur I’enfant

Ce profil permet de distinguer I’étudiant qui se percoit comme un musicien interpréte pour
qui la relation privilégiée avec I’instrument et I’intention de développer un style, un genre
ou encore une sonorité, invitent a approfondir ses connaissances et perfectionner sa
technique. Cependant, cet étudiant se percoit aussi comme un éducateur qui vise a former
I’enfant par la musique, en utilisant les ressources de celle-ci pour enrichir sa personnalité
et favoriser son développement global.

CD : le profil du musicien interpréte / éducateur centré sur le contenu

Ce profil distingue I’étudiant qui se pergoit comme un musicien interpréte pour qui la
relation privilégiée avec I’instrument et I’intention de développer un style, un genre ou
encore une sonorité, invitent a approfondir ses connaissances et perfectionner sa technique.
Pour lui, I’éducateur décrit la personne porteuse d’un idéal musical et qui choisit
d’enseigner la musique en visant & inspirer ses éléves par sa pratique artistique.

AD : le profil du musicien généraliste / éducateur centré sur le contenu

Ce profil, a son tour, permet de distinguer I’étudiant qui se reconnait dans le portrait d’un
musicien polyvalent et éclectique, tout en se percevant comme une personne porteuse d’un
idéal musical pour qui le contenu musical est essentiel.

OBJECTIF DE LA RECHERCHE

L’objectif principal de cette recherche est de mieux connaitre I’orientation identitaire des
étudiants en formation a I’enseignement de la musique, par le biais de profils
correspondant aux roles identitaires en jeu dans I’enseignement de la musique, afin
d’ajuster la formation universitaire et de soutenir la construction identitaire des étudiants en
formation et le développement d’une compétence identitaire pour les futurs enseignants de
musique.
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METHODOLOGIE

Participants

La population visée est formée de tous les étudiants inscrits au programme de baccalauréat
en musigue — concentration enseignement (UQAM) ou au baccalauréat en enseignement de
la musique (ULaval). Des étudiants inscrits a des cours ciblés du programme (stage,
fondements, didactique au primaire ou au secondaire) ont été invités a participer a cette
recherche exploratoire au cours de I’année 2007-2008. Dans I’ensemble, 47 étudiants ont
participé a la recherche (H=23; F=22). Aucun étudiant n’a été exclu en raison de
I’origine ethnique, de la culture, de la langue ou de I’a4ge. Cependant, deux questionnaires
qui ne comportaient pas d’indication quant au sexe ont été retirés, ce qui porte le total de
cet échantillon de convenance a N = 45 participants.

Instrument de mesure

Un bref questionnaire, composé de cing questions ouvertes auxquelles les étudiants
devaient répondre par écrit directement sur le formulaire, a permis de recueillir des
données qualitatives aupres d’étudiants de premier cycle universitaire en formation a
I’enseignement de la musique. En plus de répondre au questionnaire, les participants ont
fourni les renseignements suivants : niveau d’études et sexe de I’étudiant.

Protocole

Environ quarante-cing minutes ont été réservées pour la passation du questionnaire. Ceci
inclut les informations d’usage avant la passation, des explications sur le modele identitaire
modifié (Bouij, 1998) et le temps de réponse aux questions eventuelles des étudiants. Les
participants ont répondu sur place au questionnaire et ont remis a la professeure le
formulaire de consentement éclairé, en méme temps que le questionnaire, a la fin de la
période de temps prévue. L’administration du questionnaire a eu lieu pendant des cours
spécifiques et s’est tenue a un moment permettant aux étudiants qui ne souhaitaient pas
participer a la recherche de quitter la salle de cours sans étre pénalisés ou encore de vaquer
a des travaux personnels pendant la passation. Aucun étudiant ne s’est prévalu de cette
possibilité.

Traitement et analyse des données

Les données ont eté dépouillées au cours de I’été 2008. La transcription des données a été
effectuée sur support informatique afin de faciliter I’analyse de contenu a I’aide du logiciel
NVivo 7.0. Un code a été attribué a chaque questionnaire a partir de la liste des étudiants
des cours concernes afin de traiter les questionnaires de facon anonyme, tout en conservant
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une référence pour faciliter le retrait des réponses dans le cas ou un participant souhaiterait
se désister de cette recherche aprés avoir rempli le questionnaire.

RESULTATS

Les premiers resultats permettant de mettre au jour les profils identitaires des étudiants en
enseignement de la musique ont été obtenus a partir du modéle établi par Bouij (1998) et
modifié par le développement de quatre profils obtenus en jumelant chacun des pdles deux
par deux. La démarche visait a s’assurer de tenir compte, dans chaque profil, de la présence
de I’axe du musicien et de celle de I’axe de I’éducateur, de fagon a bien représenter
I’identité professionnelle que le musicien enseignant doit acquérir au terme de sa
formation. Au total les résultats permettent d’identifier les quatre profils obtenus a partir du
jumelage des deux axes du modéle de Bouij (1998) :

AB : le profil du musicien généraliste / éducateur centre sur I’enfant
BC : le profil du musicien interpréte / éducateur centré sur I’enfant
CD : le profil du musicien interprete / éducateur centré sur le contenu
AD : le profil du musicien généraliste / éducateur centré sur le contenu
A ces profils se sont ajoutés quatre autres profils, partiels ou complémentaires :
E : le profil « musicien »
F : le profil « éducateur »
G : le profil centré
H : Le profil compartimenté

Les énoncés des participants correspondant a un seul axe (soit musicien ou éducateur) ont
été regroupés dans des profils distincts, identifiés « musicien » ou « éducateur ». De plus,
deux autres profils émergent de I’analyse des données qui permet notamment d’identifier
un profil «centré » se situant a la jonction de trois quadrants dans le modéle de Bouij
(1998), ainsi qu’un profil « compartimenté », marqué par le cloisonnement des deux
mondes, la vie du musicien en dehors de I’école et celle de I’enseignant de musique en
classe. A noter qu’aucun énoncé n’a été codé « Incertitude ». Le tableau 1 présente la
répartition des profils identitaires identifiés.
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TABLEAU 1. Répartition des profils identitaires des participants
Profils identitaires Nombre de participants
Femme | Homme | Total

AB : Musicien généraliste / éducateur centré sur I’enfant 2 3 5
BC : Musicien interprete / éducateur centré sur I’enfant 3 3 6
CD : Musicien interpréte / éducateur centré sur le contenu 1 2 3
AD : Musicien généraliste / éducateur centré sur le contenu 1 4 5

E : Profil « musicien » 1 3
F : Profil « éducateur » 9 4 13
G : Profil « centré » 4 4 8
H : Profil « compartimenté » 1 - 1
Total 22 23 45

L’examen du tableau 1 permet d’abord de constater que N = 19 étudiants ont sélectionné
I’un des quatre profils formés par I’opération de jumelage d’aprés le modéle de Bouij
(1998) alors que N =26 étudiants ont indiqué des réponses qui les dirigent vers de
nouveaux profils. En particulier, le profil « éducateur », avec N = 13 étudiants, semble
valider un choix de carriére en enseignement, & tout le moins. A I’opposé, le profil
«musicien », avec N =4 étudiants, semble indiquer que le role identitaire de musicien
demeure la force prépondérante, malgré I’effet de la formation en enseignement. Toutefolis,
seulement N =4 étudiants indiquent ce choix, comparé a N =13 pour le profil
« éducateur ». On retrouve aussi N = 8 étudiants (F =4 ; H = 4) qui se situent au centre des
axes proposés par Bouij (1998) et N = 1 étudiante qui dit séparer ses deux mondes, celui de
la musicienne et celui de I’enseignante.

Les prochaines sections présentent des exemples d’énoncés fournis par les participants
permettant d’illustrer les différents profils identitaires qui émergent de cette recherche.
Pour chaque profil, les énoncés d’un ou deux participants (homme et femme lorsque cela
est possible) permettront d’illustrer les résultats en rapportant différents verbatims qui
corroborent ceux-ci et justifient I’interprétation des données et les conclusions retenues.
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AB : le profil du musicien genéraliste / éducateur centre sur I’enfant

Cette catégorie présente la perception des participants se considérant du profil du musicien
généraliste et éducateur centré sur I’enfant (F =2 ; H = 3).

Je me vois comme une musicienne généraliste car j'aime faire plusieurs projets afin de
plaire a tout le monde et je me pergois comme quelqu'un de centré sur I'enfant parce qu'il
n'y a pas deux enfants pareils et qu'ils doivent comprendre méme avec différentes méthodes
(190 : D-B-5-43-F).

Je suis définitivement plus prés du musicien global. Juste a regarder ma formation musicale
partagée entre la guitare jazz, le chant classique et le chant pop / jazz pour s'en convaincre.
Comme éducateur, je juge qu'il est mieux de se centrer sur I'enfant, mais ma connaissance
peu approfondie de la capacité de la clientéle me permet mal de l'appliquer (220 : D-B-5-
50-H).

BC : le profil du musicien interprete / éducateur centré sur I’enfant

Cette catégorie présente la perception des participants se considérant du profil du musicien
interpréte et de I’éducateur centré sur I’enfant (F =3 ; H = 3).

Je crois que j'appartiens au profil d'une musicienne interpréte et éducatrice centrée sur
I'enfant, parce que j'ai besoin d'étre prés de mon instrument pour avoir le sentiment de
continuer d'étre (musicienne). Je suis du profil centré sur I'enfant parce que pour moi, ce qui
compte le plus, c'est le cheminement d'apprentissage de I'enfant et un peu moins le résultat
musical parfait (172 : D-B-5-40-F).

Je suis un passionné de la guitare et un éternel adolescent (37 ans). J'aime les jeunes et je vis
avec la jeunesse (j'ai deux enfants, 15 ans et 10 mois) (248 : D-DP-5-56-H).

Je suis un musicien interpréte parce que je ne peux vivre sans chanter et que je travaille
aussi comme musicienne professionnelle, mais je suis aussi un éducateur centré sur les
besoins de I'enfant. Pour moi, la musique doit étre au service de I'enfant en premier lieu
(261 : D-DP-5-59-F).
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CD : le profil du musicien interprete / éducateur centré sur le contenu

Cette catégorie présente la perception des participants se considérant du profil du musicien
interpréte et éducateur centré sur le contenu (F=1; H=23).

Je penche plutdt dans centrél sur le contenu et interpréte. Je continue de jouer dans
quelques ensembles et je veux continuer aprés mon bac a acquérir des connaissances
diverses liées a la musique pour transmettre le tout a mes éléves (44 : D-B-5-35-H).

Je crois que je suis un musicien interpréte et aussi un peu un musicien éducateur centré sur
le contenu. Musicien interpréte parce que j'ai joué 10 ans dans un orchestre professionnel en
Europe (252 : D-DS-5-57-H).

Musicien interpréte / éducateur centré sur le contenu : passé riche en interprétation musicale
qui teinte toute ma personnalité (257 : D-DP-5-58-F).

AD : le profil du musicien généraliste / éducateur centré sur le contenu

Cette catégorie présente la perception des participants se considérant du profil du musicien
géneéraliste et de I’éducateur centré sur le contenu (F=1; H = 4).

Je dirais que je suis plus un musicien généraliste, parce que j'aime vraiment toucher a tous
les instruments et tous les domaines et que je suis un éducateur centré sur le contenu, car je
porte beaucoup d'importance au contenu que je veux faire connaitre a mes futurs éléves
(124 : D-B-5-31-H).

Musicien généraliste car je ne cherche jamais a approfondir un instrument en particulier. J'ai
la facilité des instruments. J'aime découvrir toutes sortes de sonorités ! Je suis également
centré sur le contenu, car je déteste étre désorganisé (199 : D-B-5-45-H).

E : Profil « musicien »

Cette catégorie présente la perception des participants se considérant sur un seul axe, celui
du musicien (F=1; H=23).

Je suis musicienne interprete depuis de nombreuses années. Je suis maman depuis trois ans
et je deviens musicienne globale. A mon plus grand étonnement, j'étudie a I'UQAM dans
I'espoir de devenir musicienne globale (243 : D-B-5-55-F).

1 Les citations provenant des données transcrites sont présentées en version littérale (incluant les erreurs
de syntaxe, les fautes d’orthographe, etc.). Par respect pour les étudiants qui ont contribué a produire ces
données précieuses pour la recherche sur la construction identitaire et afin de ne pas trahir I’aspect
authentique de leur « voix », les erreurs et les fautes n’ont été ni signalées ni corrigées.
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Musicien généraliste. Je suis vraiment touche-a-tout. Je veux bien connaitre les instruments,
savoir en jouer. Jai également beaucoup de projets, j'aime explorer différentes avenues,
collaborer avec différents ensembles (149 : D-B-5-36-H).

F : Profil « éducateur »

Cette categorie présente la perception des participants se considérant a partir de I’axe
« éducateur ». (F=9; H=4).

Educateur centré sur le contenu. Ce qui m'intéresse c'est le résultat. Bien entendu le résultat
sous entend la démarche et je ne travaille pas avec des trompettes, mais bien avec des
enfants (134 : D-B-5-33-H).

Méme si je n‘aime pas les catégories, je me présente comme ayant un profil de musicien
éducateur centré sur l'enfant et ses besoins. Pour moi, la musique est un véhicule
d'apprentissage qui favorise le développement de I'enfant dans la globalité (238 : D-B-1-54-
H).

Educateur centré sur I'enfant. L'enfant est ma priorité. Je souhaite lui faire découvrir et
apprécier la musique sans nécessairement faire de lui un musicien interpréte. Mon but
premier est de lui faire apprécier la musique en lui transmettant ma passion (333 : D-DX-5-
75-F).

G : Profil « centré »

Cette catégorie présente les énoncés des participants se situant plutét au centre des deux
axes (F=4;H=4).

Pour l'instant, je crois que je suis a mi-chemin entre le musicien généraliste et le musicien
interpréte. Jai de la difficulté a dire de quel c6té je suis. Je tiens énormément a me
perfectionner sur mon instrument, mais d'un autre c6té, il me serait utile d'en apprendre
d'autres. Bien sdr, j'aime la musique bien réalisée, mais ce qui m'importe le plus, c'est
I'expérience que I'enfant vit avec la musique (179 : D-B-5-41-F).

J'appartiens au point milieu entre le musicien interprete et le musicien généraliste, qui tend
vers I'éducateur centré sur I'enfant (204 : D-B-5-46-H).

H : Profil « compartimenté »

Cette catégorie présente I’énoncé d’une participante se situant dans deux mondes
compartimentés (F = 1).

En dehors de I'école, je suis avant tout une musicienne et compositeure. A I'école, je suis
éducatrice centrée sur I'enfant (293 : D-DX-5-66-F).
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DiscussION

Selon Thomas et Beauchamp (2007), I’identité professionnelle se situe au cceur de la
profession enseignante et vise a donner un sens a I’expérience acquise. Celle-ci pourrait
donc permettre aux jeunes enseignants de musique de prendre leur place dans la
communauté de pratique en éducation. Cependant, I’identité professionnelle des
enseignants de musique, qui jumelle le réle d’enseignant a celui de musicien, est soumise a
des tensions multiples en milieu scolaire. Ces tensions sont difficiles a ignorer pour
quelqu’un dont I’identité professionnelle d’enseignant de musique n’est pas bien établie,
d’ou I’importance de former les futurs enseignants de musique en fonction d’une
construction identitaire qui respecte ce qu’ils aspirent a devenir et qui les inspire
(Drummond, 2001). Compte tenu des lacunes dans les connaissances sur I’identité
professionnelle des enseignants de musique et aux besoins de formation dans cette
discipline, il a semblé important, dans cette recherche, de poser une premiére question
portant sur I’orientation identitaire des étudiants en enseignement de la musique et de se
demander: A quel profil de musicien enseignant les étudiants en formation a
I’enseignement de la musique croient-ils appartenir ?

A partir des écrits de Roberts (1991, 1993, 2004) sur le conflit intérieur des musiciens en
enseignement et du modéle identitaire de Bouij (1998), modifié pour le rapprocher d’une
identité professionnelle ou les composantes principales devraient idéalement refléter la
double identité du musicien et de I’enseignant, de nouveaux profils ont été définis a partir
des axes et des roles identitaires définis par Bouij (1998). Ces nouveaux profils permettent
de se représenter plus fidelement I’identité professionnelle du musicien qui regoit une
formation universitaire en enseignement de la musique et I’évolution en cours de formation
de I’orientation identitaire de I’étudiant qui vise a travailler a titre de musicien enseignant
dans le milieu scolaire québécois.

Les résultats de cette recherche exploratoire ont permis de vérifier la pertinence des
nouveaux profils établis en vue de refléter la double nature de I’identité professionnelle en
enseignement de la musique. En effet, les réponses de 19 participants correspondent a la
définition de ces 4 nouveaux profils.

De plus, les résultats ont permis d’identifier quatre profils supplémentaires. Entre autres,
un profil émergeant, le profil « centré », montre qu’au moins N = 8 étudiants se situent au
centre du modele de Bouij (1998), ce qui pourrait s’expliquer par une difficulté a se situer
dans un profil spécifique, par I’adhésion a une vision idéaliste face au réle du spécialiste en
musique dans le milieu scolaire ou encore refléter un désir de correspondre aux attentes du
milieu scolaire et a celles des directions d’écoles qui souhaitent que les spécialistes en
musique, comme on les appelle dans le jargon de I’enseignement, soient a la fois
d’excellents musiciens capables de jouer de plusieurs instruments tout en étant des
enseignants talentueux, forts en contenu musical, d’une patience infinie avec les jeunes, et
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capables d’entretenir une relation pédagogique riche avec les autres enseignants et les
centaines d’éléves rencontrés chaque semaine.

La variété des profils obtenus semble remettre en question les résultats de la these de
Roberts (1993) qui concluait que les étudiants en enseignement de la musique se
considéraient d’abord et avant tout comme des « musiciens ». Dans la présente recherche,
seulement 4 participants sur N = 45 (trois hommes et une femme) ont donné des réponses
qui les ont associés au profil « musicien ».

Cependant, la mise au jour de ces profils permet d’indiquer des zones ou la formation
pourrait intervenir. En effet, si I’on en croit Roberts (1993) et Bouij (1998), il est possible
d’identifier certains étudiants qui s’orientent en enseignement, chez qui le «choc de la
réalité » de la vie en milieu scolaire, documenté par Veenman (1984), pourrait réactiver ce
que Roberts nomme des conflits personnels non résolus portant sur les aspirations et les
attentes du musicien par rapport aux exigences de I’enseignement. Cela pourrait étre le cas
des étudiants qui se situent dans le profil « musicien », ainsi que ceux qui se situent dans le
profil « musicien interprete / éducateur centré sur le contenu ». Selon Roberts (1993), chez
les musiciens interpretes, ce type de conflit oppose chez I’enseignant de musique deux
roles identitaires, celui de musicien et celui d’enseignant. Pour Scheib (2007), les tensions
que génerent et entretiennent ces conflits non resolus sont porteuses d’insatisfaction
chronique au travail. Celles-ci peuvent mener dans certains cas a des problemes de santé, a
la dépression ou a I’épuisement professionnel.

Les modifications apportées au modele de Bouij (1998) ont permis de mettre au jour deux
profils fort intéressants mais peu considéres, tant dans la formation que dans le milieu
scolaire. Il s’agit du profil BC: le profil du musicien interpréte / éducateur centré sur
I’enfant et du profil AD : le profil du musicien généraliste / éducateur centré sur le contenu.
Ces profils permettent de se représenter d’autres réles d’enseignants de musique que les
roles traditionnels associés spécifiguement aux spécialistes en musique au primaire (AB :
le profil du musicien généraliste / éducateur centré sur I’enfant) et & ceux du secondaire
(CD : le profil du musicien interpréte / éducateur centré sur le contenu). Dans le contexte
actuel ou le foisonnement des programmes de formation universitaire, tout autant que des
programmes particuliers autorises dans le milieu scolaire primaire et secondaire, semble
requeérir des enseignants de musique une formation musicale a la fois spécialisée et
éclectique ainsi que la maitrise de nombreuses competences professionnelles, I’émergence
de ces profils de qualité, souvent ignorés au profit des roles traditionnels, semble porteuse
d’espoir pour le renouveau de I’enseignement de la musique tout autant que de pistes de
recherche a explorer, aux plans de la formation, de la construction identitaire et de la
réflexion sur les pratiques des enseignants de musique dans les écoles québécoises.

Ces premiers résultats semblent offrir des retombées directes pour les étudiants qui ont
participé a cette premiére phase de la recherche. Ces étudiants se trouvent a avoir amorcé
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une réflexion sur leur orientation identitaire a la suite de la passation du questionnaire. Le
processus d’analyse réflexive amorcé pourrait déja amener certains étudiants a sélectionner
des éléments dans la formation qui répondent & leur profil identitaire et & leurs attentes. A
I’inverse, le méme processus pourrait permettre aux étudiants d’identifier des éléments qui
manguent a leur formation en fonction du profil identitaire dans lequel ils se reconnaissent.
Enfin, cette demarche pourrait aussi mettre au jour des incohérences entre le profil
identitaire, les attentes de la formation et celles du milieu scolaire, et mener I’étudiant a
chercher a répondre a ses aspirations par d’autres moyens que I’enseignement de la
musique (Hellman, 2008).

Enfin, ces résultats offrent également des avantages indirects, tout particulierement pour
les formateurs universitaires. Ceux-ci reposent sur la prise en compte des réponses fournies
et des profils identitaires des etudiants dans la préparation des cours et des activités
d’enseignement. Cette prise en compte, si elle est effective, permettrait de considérer une
formation axée sur des besoins identifiés pour les futurs enseignants de musique, au plan
de la construction identitaire.

CONCLUSION

En conclusion, le choix de faire une carriére en enseignement de la musique est inspiré par
des motifs qui sont aussi variés que les profils de candidats a I’admission dans les
programmes de formation universitaire. Cependant, ces motifs tiennent rarement compte
des réalités de la tache en milieu scolaire et pourraient étre associés, selon Hebert et
Worthy (2001), a I’expression d’un optimisme artificiel qui persiste parfois jusqu’aux
premiéres années d’enseignement, et ce, malgré de nombreuses activités de formation
pratique en milieu scolaire. Cela constitue une raison suffisante de se préoccuper d’identité
professionnelle surtout si I’on tient compte d’un taux d’abandon élevé au cours des cing
premiéres années d’enseignement (Siebert, 2007). De plus, ces faits invitent a réexaminer
I’importance de la construction d’une identité professionnelle forte, en considérant les
problémes d’insertion professionnelle évoqués par Scheib (2007).

Woodford (2002) signale que la construction identitaire des enseignants de musique est
traitée de facon inadéquate dans les programmes de formation, qui constituent pourtant,
selon I’auteur, un lieu de socialisation essentiel pour les futurs enseignants de musique. Il
s’agit d’une lacune dans les pratiques de formation, due largement au manque de
connaissances sur I’apport de la recherche dans les disciplines portant sur I’identité
professionnelle de I’enseignant de musique. Si I’on considére la gravité des problémes
vecus au début de la profession et les difficultés récurrentes signalées par les enseignants
de carriére, il semble nécessaire, voire essentiel, de combler ce manque de connaissances
en mettant a profit les moyens offerts par la recherche.
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Ainsi, d’autres recherches dans un futur proche sont a développer afin de mieux
comprendre les facteurs qui influencent la construction identitaire et les besoins de
formation en considérant, en particulier, quatre étapes importantes du parcours de
I’enseignant de musique : au moment des examens d’admission (candidats) ; pendant la
formation universitaire ; lors de I’insertion professionnelle (1 a 5 années) ; vers la fin de la
carriere. Ces recherches pourraient contribuer a mettre au point et a valider un modele de
formation en enseignement de la musique basé sur le développement de I’identité
professionnelle. Celle-ci pourrait contribuer a son tour a augmenter, a court et a long terme,
la satisfaction des enseignants de musique face a leur choix de carriere et a soutenir le
dynamisme des enseignants de musique dans la promotion de leur profession.
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POUR UNE HERMENEUTIQUE DE L’EDUCATION MUSICALE : ACTUALISER
L’ENSEIGNEMENT DE LA MUSIQUE SANS RENIER SON ESSENCE!

Claude Dauphin

Musicologue, théoricien et historien des pédagogies musicales, Claude Dauphin est professeur au
Département de musique de [I'Université du Québec a Montréal. Ses recherches concernent tout
particulierement les conditions d'apparition et d'évolution des archétypes stylistiques en musique. En matiére
de pédagogie musicale, il consacre ses travaux aux différents courants de transmission du savoir musical et a
I'activation des processus cognitifs par le besoin d'expression symbolique et la nécessité de la représentation
esthétique. En musicologie, ses méthodes conjuguant les approches historiques et analytiques se vérifient
dans son récent ouvrage La musique au temps des Encyclopédistes, Centre international du XVIII® siécle
(CIEDS), Ferney-Voltaire (France).

Résumé

Le contexte multiculturel de nos métropoles sert souvent de prétexte pour alimenter le mouvement
de précipitation de I’histoire vers sa fin, & défaut de pouvoir I’assumer. Du moins est-ce la une
manifestation évidente de notre post-modernité dont le postulat maintes fois réitéré est le reniement
des faits de tradition en faveur de nouvelles initiatives fusionnelles. Il en résulte un fléchissement
de la valeur du patrimoine artistique envisagé comme assomption du plus grand héritage des
civilisations sous la pression d’une théorie factice d’opposition de I’art de référence a la culture
ambiante. Comment comprendre autrement ce nouveau désordre mondial qui nous présente la
fusion des morceaux du monde comme préférable a sa cohésion originelle ? Le nouveau paradigme
fondé au contraire sur I’opposition entre cultural studies et classical studies nous impose la
prédominance des activités de loisirs, nouvelles valeurs culturelles, sur I’héritage classique.
Comment les musiciens éducateurs peuvent-ils interpréter cette nouvelle polarisation entre le
répertoire des cultures anciennes, tant savantes que traditionnelles orales, et la con-fusion des
nations du monde lesquelles, il y a peu de temps encore, se conjuguaient pour chercher a exprimer
un idéal d’humanité universelle ? L’exposé projeté propose une réflexion sur les philosophies
éducatives en jeu dans le contexte des nouveaux paradigmes mondialistes en explorant certains
modeéles fondés sur I’unité des aspirations a I’esthétique musicale.

1  Cet article a été autrement développé au chapitre 5 de mon récent ouvrage Pourquoi enseigner la
musique ? Propos sur I’éducation musicale (Presses de I’Université de Montréal, 2011).
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La réflexion critique que j’entreprends autour de I’herméneutique poursuit deux objectifs :
primo, attirer I’attention sur ce qui me semble étre une dilution progressive des objectifs
specifiques de I’éducation musicale, effet pervers de notre postmodernité que Raymond
Court relie plus généralement a une «perte du métier dans le domaine des arts?»;
secundo, évaluer le recul des cultures patrimoniales (musique de répertoire, culture
savante, cultures anciennes) sous la pression de I’intérét croissant tout a fait légitime
accordé aux cultures émergentes, cultures d’initiatives et autres effets du mouvement de la
contre-culture. Pour bien en situer les causes, je commencerai par relier ces deux
phénoménes a I’importance prise par I’herméneutique dans les conceptions de I’école
d’aujourd’hui.

L’HERMENEUTIQUE ET SON INFLUENCE SUR L’EDUCATION MUSICALE

On entend par « herméneutique » le fait d’interpréter les productions de I’esprit et de
regarder les artéfacts humains non point en vertu de leurs valeurs immanentes, mais
comme signes, comme représentation des valeurs sociales contingentes. Dans une
perspective herméneutique, un banc d’église, au lieu d’étre percu comme un simple siége,
connoterait d’abord la foi chrétienne, un canapé, la mondanité des petits-bourgeois, une
sonate classique, la domination des aristocrates, un morceau de rap, la résistance des jeunes
banlieusards a I’oppression sociale et un orchestre symphonique, I’ostentation des richesses
étincelantes et sonores des capitalistes3. En résumé, dans une perspective herméneutique,
une piece musicale ne sera pas considerée pour ses valeurs immanentes mais en tant que
miroir d’une collectivité. L’objet premier visé par cette connaissance n’est point I’ceuvre
mais la civilisation et I’époque dont elle est le ttmoignage. L’analyse herméneutique de la
musique reviendrait, pour I’essentiel, a corréler les activités ou les phénomeénes musicaux
avec les valeurs sociales dont ils seraient le symbole. Cette opération, plus que
passionnante du point de vue de la sociologie musicale, décoit par ailleurs mes attentes de
pédagogue puisqu’a ce titre, je me préoccupe avant tout de sensibiliser I’apprenant au
sentiment esthétique de la musique, c’est-a-dire a I’organisation et a la portée signifiantes
de son langage. Mon premier r6le de musicien-educateur consiste a initier mes éleves au
décodage des émotions éprouvées au contact de la musique et a I’appariement de ces
dernieres avec les procédés sonores qui les provoquent et les justifient. Si, de surcroit, la
connaissance du contexte socioculturel et historique venait compléter la signification de la
piéce, c’est avec le plus grand enthousiasme que je I’accueille en la mettant au service de
I’étude musicale.

2 Raymond Court (2002), « Art et non-art "perte du métier" et "nihilisme culturel contemporain” »,
Archives de Philosophie, 65, 565-582.

3 Féru d’herméneutique, I’auteur du Paysage sonore, R. Murray Schafer a souvent cité ce dernier exemple
en ma présence, en conférence ou au cours d’échanges personnels.
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En observant la tendance actuelle des sciences humaines a considérer les questions
artistiques comme des auxiliaires de la sociologie, j’anticipe une inversion des objectifs de
I’éducation musicale : au lieu d’avoir a son service I’histoire socioculturelle pour aider a
une appréhension plus compléte de sa valeur humaine, la musique me semble cantonnée au
role d’accessoire a la connaissance des sociétés. En témoigne la propension des nouveaux
curricula scolaires a promouvoir les matieres artistiques pourvu qu’elles gardent leur réle
d’attributs d’autres matieres et tout spécifiquement celles reliées a I’histoire et a la
géographie humaine.

Cette question ravive le vieux dilemme de la « gratuité du geste » de I’éducation musicale
ou de son utilité pratique, évoqué par Guy Maneveau :

Au lieu de poser la gratuité du geste comme principe de base a I’éducation musicale,
beaucoup de maitres, souffrant d’un complexe d’infériorité fort compréhensible a I’égard
des autres disciplines, ont peu a peu été conduits a revendiquer pour leur discipline une
dignité formelle copiée sur celle des autres disciplines. A la suite de quoi le professeur
d’éducation musicale [évalue], peut proposer ou refuser I’inscription au tableau d’honneur,
décerne un prix, participe a la désignation du prix d’excellence?.

Une argumentation autour du caractére essentiel de la musique en relativisant sa dimension
contingente suffirait apparemment a résoudre ce dilemme. Ainsi, en faisant valoir la
prédisposition que I’apprentissage de la musique apporte a I’assimilation des autres
matieres scolaires, les musiciens-éducateurs croient détenir une argumentation solide.
Pourtant, malgré leur désir de voir leur matiere exceller dans la fidélisation de I’éléve aux
études, force est de constater que la musique est loin d’étre la seule a briguer ce réle.
L’investissement de I’éléve aux études tient a I’étincelle d’une passion éveillée en lui par
une matiere quelle qu’elle soit. Le chroniqueur Pierre Foglia clamait encore cette évidence
dans La Presse du 30 avril 2009 : « On comprend tout de suite que ces enfants-la seront
meilleurs en frangais, en sciences, en mathématiques, grace a la musique certes, mais on
comprend aussi que cela pourrait étre grace a I'équitation, au tricot, a la littérature... [car]
apprendre, [c’est] apprendre a travers une passion® ». La place quasi mythique de la
musique dans le curriculum éducatif rencontre donc de vives concurrences. Pour I’en
dégager, avons-nous d’autres choix que de revenir a I’essence de notre art plutét que d’en
faire valoir les contingences ? C’est du moins la thése que je préconise ici.

4 Guy Maneveau (1977), Musique et Education (Aix-en-Provence : Edisud), p. 159-160.

5 La Presse, quotidien montréalais ; I’article intitulé « Documentaire » couvrait « I’enseignement de la
musique dans une école primaire de Sherbrooke ». Consulté en ligne le 2 mai 2009 :
www.cyberpresse.ca/la-tribune/sherbrooke/200904/30/01-851945-pierre-foglia-documentaires.php
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Les musiciens-éducateurs ne sont pas sans responsabilité dans ce penchant a valoriser la
musique en s’appuyant sur sa prétendue utilité pratique et I’on ne saurait trop s’inquiéter du
mangque de rigueur dans la formulation d’hypotheses biaisées par I’excés d’enthousiasme et
de foi en ces a priori. L attitude la plus courante consiste a traiter comme un postulat,
fallacieux de mon point de vue, que I’étude musicale contribue a la compréhension des
mathématiques parce gqu’une arithmétique élémentaire est présente dans le partage des
unités rythmiques a I’intérieur des mesures. C’est comme penser que le partage d’une tarte
aux pommes proportionnellement a la taille de deux parents et de leurs deux jeunes enfants
prédisposerait ces derniers a la compréhension de la régle de trois, et, qu’en I’occurrence,
on recommanderait de manger, aussi souvent que possible la tarte aux pommes en famille
pour soutenir le progres des enfants en mathématiques.

Certes le phénomeéne de la vibration du son musical et la production des harmoniques
représente un domaine idéal d’illustration des proportions géométriques, algébriques et
arithmétiques. S’appuyant sur cette assertion ordinaire le mathématicien et physicien
allemand, Wilhelm Leibniz (1646-1716) définissait «la musique comme un exercice
occulte d’arithmetique de I’ame® ». La complicité entre musique et mathématique a été le
fondement des études musicales dites « spéculatives » sujet d’inépuisables dissertations
chez nombreux physiciens, philosophes et mathématiciens dont les plus célébres sont
Pythagore, Aristoxéne, Mersenne, Zarlino, Descartes, Bernouilli, Rameau’, Sauveur et
Rousseau, etc. Le calcul des vibrations et des intervalles sonores a été pour tous ces auteurs
un domaine d’excellence des mathématiques dont I’acoustique demeure aujourd’hui
I’application.

6  Gottfried Wilhelm Leibniz (1998), « Lettre de Leibniz a Christian Goldbach du 17 avril 1712 »,
Philosophie, 59, 11.

7  Le fait d’observer que la musique se prétait particulierement bien a I’illustration des proportions
géomeétriques, algébriques et arithmétiques avait conduit Jean-Philippe Rameau a présenter la musique
comme le « fondement naturel de toutes ces sciences » (voir Démonstration du principe de I’harmonie,
p. 21 [Paris: Durand-Pissot, 1750]). Cette « épistémologie déraisonnable », comme je I’ai appelée
ailleurs (Claude Dauphin [1992], Rousseau musicien des Lumiéeres [Montréal : Courteau], p. 142), a valu
au célébre théoricien de la musique 1’éloignement de toute la communauté scientifique de son époque.
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En dépit de leur alliance millénaire, musique et mathématiques ne sont point des matiéres
appariées dans I’école actuelle8. L’application de la théorie des ensembles® (set theory) a
I’analyse des formes musicales demeure un outil de formation professionnelle des
musiciens bien eloigné des compétences de création, d’interprétation et d’appréciation
revendiquées pour nos éléves du primaire ou du secondaire. En fin de compte, I’éloge que
nous faisons de la proximité entre musique et mathématiques me semble tout simplement
une jolie fagon d’affirmer que la musique développe chez le jeune musicien un sens intuitif
du temps qui se passe du calcul.

Le systeme scolaire actuel entretient donc la croyance que la sauvegarde de la musique a
titre de matiere scolaire reposerait sur la démonstration de son utilité pratique. Cette
orientation représente & mon avis un leurre alimenté par une association surfaite entre la
musique et d’autres domaines d’étude comme I’univers social dans le Programme de
formation de I’école québécoise. Il faut avouer que les mutations culturelles du XX° siécle
ont été a ce point envahissantes qu’elles ont associé tous les arts aux « phénomenes
politico-économiques, scientifiques, philosophiques et religieux10 » appelés « fait social
total » par le sociologue francais Marcel Mauss (1872-1950). Cette réelle mixité de la
création artistique et des bouleversements sociaux de I’entre-deux-guerres permet-elle
vraiment d’interpréter le sérialisme des opus 23 et 25 de Schoenberg comme symbolisation
de I’égalitarisme social recherché ? La société autrichienne de Schoenberg traversait-elle,
en ces mémes années 1923-1924, une crise plus singuliere que celle de I’Italie, du Respighi
des Pins de Rome, et, du Ravel de Tsiganes, ceuvres situées aux antipodes de I’esthétique
schoenbergiennell ?

L’assimilation de la musique avec son cadre évolutif, historique, sociétal et ethnique,
amene |’herméneutique a considérer comme analyse musicologique tout discours sur
I’utilisation de la musique dans nos sociétés contemporaines. Cette situation qui relativise
la connaissance des lois du langage musical, améne Mario Baroni a se demander « dans
quelle mesure les processus herméneutiques sont [...] scindables de ceux de I’appréciation
[musicale] » ; autrement dit « s’il est possible d’interpréter [dans le sens de commenter]

8  Jonathan Bolduc, professeur a I’Université d’Ottawa, est peut-étre le premier a entreprendre un projet
pilote consistant a étudier de maniére systématique la simultanéité des processus cognitifs entre la
musique et d’autres matieres scolaires.

9  Je pense tout particulierement au rdle de la théorie des ensembles dans les principes d’analyse d’Allen
Forte.

10 Raymond Court (1981), Adorno et la nouvelle musique (Paris : Klincksieck), p. 1.

11 Les Cing piéces pour piano (op. 23) et Suite pour piano (op. 25) d’Arnold Schoenberg, composées en
1923 et en 1924, marquent la mise en ceuvre de la composition sérielle, fondée sur I’homogénéisation
des douze sons (dodécaphonisme).
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sans évaluer [dans le sens d’apprécier et d’analyser]12 ». En devenant des accessoires de la
sociologie, les pratiques artistiques perdent de leur valeur ontologique. L’entiére autonomie
des langages artistiques a dévoiler I’expérience humaine la plus profonde est mise en doute
tout comme I’on interroge la pleine compétence des artistes et des théoriciens de I’art a
traiter d’esthétique, c’est-a-dire a démontrer le lien existant entre les ceuvres et
I’entendement humain. Pourtant ces deux applications ontologiques relévent des
compétences des musiciens-éducateurs et ce sont elles que déstabilise la nouvelle
herméneutique, active dans le mouvement dit du « renouveau pédagogique ». Pour s’en
convaincre, il n’est qu’a vérifier combien dans le nouveau Programme de formation de
I’Ecole québécoise, volet expressif et volet socioculturel sont considérés indifféeremment
sur le méme plan en vue de définir la musique comme : « Expression personnelle d’un état
intérieur ou traduction sonore d’une realité socioculturelle ». Sous cette pression
sociologique dominante notre enseignement musical pourra-t-il demeurer dans le
curriculum éducatif sans se conformer a I’obligation de plus en plus pressante de rendre
compte principalement de ce qui est extérieur a la musique ?

DE L’HERMENEUTIQUE ET DE L’HISTOIRE CULTURELLE

Ce n’est pas une chose aisée que de contester cette assimilation péremptoire de la musique
a I’herméneutique car les deux termes paraissent associés des la plus lointaine antiquité. Le
mot « herméneutique » procede d’Hermeés, dieu interpréte de la mythologie grecque.
Intercesseur entre les divinités de I’Olympe et leurs adorateurs terrestres, Hermes servait
aussi d’intermédiaire entre peuples de différentes langues et cultures. Pour mieux
accomplir sa mission, il inventa la musique et la lyre, a partir d’une carapace de tortue et de
boyaux de moutons, pour premiérement enchanter les esprits avant d’entreprendre ses
délicates conciliations. Abondant dans le sens de cette herméneutique ancienne et en
établissant une connexité entre musique et politique, Platon affirmait « qu’il ne saurait
survenir de changements dans I’Etat qui ne soit précédés de changements dans la
musique®3 ». Ainsi, a l’origine, herméneutique et musique se confondent puisque la
musique semble naitre du besoin d’entretenir des liens avec I’Autre, du désir de le
comprendre et de s’expliquer son rapport au réel. A s’en tenir au mythe d’Hermés, la
dimension contextuelle de I’ceuvre d’art serait prioritaire a sa portée universelle si jamais
cette derniere existait seulement. Aussi, I’opposition caractéristique du débat actuel des
sciences humaines entre cultural studies et classical studies, et qui semble consacrer
I’essor de la vision culturelle relative, au détriment de I’argumentation classique et
universelle fondée sur une essence inaltérable, ne serait que juste retour a I’ordre naturel du
monde.

12 Mario Baroni, « Herméneutique musicale », dans Nattiez, Musiques. Une encyclopédie pour le XXI®
siécle, t. Il (Arles/Paris : Actes Sud/Cité de la musique), p. 672.

13  Platon, La République, Livre I\V®, 423¢c-424c ; paroles de Socrate, citant Damon.
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L’herméneutique moderne garde encore ce fondement empathique que le raffinement
philosophique, apporté par Martin Heidegger (1889-1976), n’a fait que renforcer. Heritier
de cette herméneutique moderne, Hans-Georg Gadamer, qui en a étendu I’aura actuelle,
affirme bien qu’ « il sagit [...] d'une réponse a une provocation toujours renouvelée qui
vient de ce qui n'a pas été compris, de ce qui est étonnamment étranger, obscur, et peut-étre
méme a quelque chose de profond que I'on devrait comprendrel4 ».

Vue comme mise en correspondance de I’ceuvre avec le contexte social, I’herméneutique a
ouvert la voie a cette nouvelle science humaine désignée histoire culturellel5, version
francaise du cultural studies anglo-ameéricain, domaine d’étude issu des mouvements de
contre-culture états-uniens dans les années 1970. Pascal Ory, éminent specialiste de ce
nouveau territoire intellectuel, définit I’histoire culturelle comme I’ » ensemble des
représentations collectives propres a une société16», ensemble dans le sens de
regroupement des pratiques les plus diverses, qu’elles soient des habitudes collectives ou
des créations individuelles. Cet ensemble dissout toute hiérarchie entre les productions et
gomme les finalités qui pouvaient servir a les catégoriser.

Ory abolit la distinction que I’histoire traditionnelle de la musique établissait, par exemple,
entre I’ceuvre de Maurice Ravel et le divertissement scénique de Maurice Chevalier. En les
replacant a égalité dans le méme univers des années folles, Ory ne congoit d’autre
explication a la rareté des travaux consacrés au roi du music hall frangais, en comparaison
de I’abondance des études dédiées au discret compositeur, qu’une infériorisation des
cultures populairest?. L’argumentaire d’Ory me parait doublement factice : d’abord du fait
qu’il ne distingue pas I’univers de la composition de celle de I’interprétation — Maurice
Chevalier n’ayant presque pas composé, mais interprété admirablement des chansons
composées pour lui —; ensuite parce qu’Ory ne différencie pas I’étude d’un objet (en
I’occurrence, une ceuvre et ses spécificités langagieres) d’une biographie.

14 Hans-Georg Gadamer (2005), L'herméneutique en rétrospective, p. 87.

15 Voir a ce sujet les travaux de Pascal Ory (2004, 2008) : L histoire culturelle et L’invention du bronzage.
Voir aussi Frangois Charbonneau et Martin Nadeau, dir. (2008), L’histoire a I’épreuve de la diversité
culturelle (Bruxelles: P.l.E-Peter Lang) ; Mario Valdés (1998/2008), Hermeneutics of Poetic Sense ;
Andrews Molly, dir. (2004), The Uses of Narrative : Explorations in Sociology, Psychology, and
Cultural Studies (New Brunswick : N.J., Transaction Publishers).

16 Pascal Ory (2004), L’histoire culturelle (Paris : Presses universitaires de France), coll. Que sais-je ?,
n° 3713, p. 8 et p. 49.

17 Pascal Ory, ibid., p. 49.
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Si fascinante que soit la personnalité de Glenn Gould, je demeure persuadé que la
musicologie trouvera toujours infiniment plus de matiere a réflexion dans I’ceuvre pour
clavier de Jean-Sébastien Bach que dans la biographie de son génial interprete. Ainsi, les
musicologues trouvent-ils un intérét exégetique plus grand a I’ceuvre de Ravel qu’au culte
de sa personnalité. Pour sa part, I’artiste de variétés dont la « popularité » découle
justement de I’assimilation immédiate de sa création par le public exhibe une ceuvre devant
laquelle I’intellectualisation s’avére facilement outranciere. Sa vie, ses actes et son image
sont venérés en direct non en différé. De fait, il devient plus pertinent de les étudier en tant
gue phénomenes sociaux que de faire porter I’analyse sur la technicité de leur ceuvre.

Indépendamment des questions de rectitude politique, les musicologues reconnaissent
I’importance d’assigner un intérét égal a tous les genres musicaux méme si, en matiére de
musique populaire, ils font face au défi d’appliquer une « rationalisation [a] quelque chose
d’obstinément irrationnell8 ». De fait, la plupart des études en musique populaire portent
sur les causes du succes des vedettes a travers I’impact des paroles, des gestes scéniques?e,
des décisions mediatiques, des audaces financiéres de leurs impresarios, des événements
contextuels, du charisme de I’artiste. La musique a proprement parler, quand elle est
considérée en elle-méme, survient au dernier rang. Rares sont les études qui, comme
I’excellent essai de Stéphane Venne, Le frisson des chansons20, aspirent a dépasser le
niveau des contingences et a associer la musique au poéme pour expliquer I’émotion
transfusée de I’artiste a I’auditeur dans une composition réussie. Il ne s’agit donc pas
d’opposer et de hiérarchiser les genres classique et populaire, mais de distinguer I’étude
des comportements musicaux culturellement diversifiés et la recherche des speécificités
inhérentes a I’ceuvre musicale. Les deux discours ne s’adressent généralement pas aux
mémes récepteurs.

Contrairement a I’interprétation de Pascal Ory je vois dans I’opposition des citoyens du
XXI° siécle au clivage des classes une affirmation du droit universel de godter la poésie
d’Apollinaire, d’apprécier le Sacre du printemps de Stravinsky, d’estimer le cubisme de
Braque, sans confiner les « classes populaires » au Fantéme de I’opéra de Gaston Leroux,
au Grand Guignol et & la musique des orchestres d’harmonie2. L’éthique de la pédagogie
des arts aujourd’hui consiste bien a susciter la médiation des spécialistes afin de rendre
accessibles au grand public les ceuvres «savantes ». Cette méme éthique du

18 Richard Middleton (2004), « L’étude des musiques populaires », dans Nattiez, Musiques. Une
encyclopédie pour le XXI° siécle, t. 11, p. 768.

19 Sur la « physicalité » de la musique populaire comme lieu de distinction des esthétiques populaire et
savante, voir Pierre Bourdieu (1979), La distinction, rapporté et commenté par Richard Middleton,
ibid., p. 774.

20 Stéphane Venne (2006), Le frisson des chansons: essai de définition d'une bonne chanson, des
conditions nécessaires pour mieux I'écouter et des conditions utiles pour en écrire (Montréal : Stanké).

21 Voir Pascal Ory, L’histoire culturelle, p. 49.
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décloisonnement porte les musiciens professionnels a seconder les producteurs, les troupes
et a prendre part aux orchestres qui ceuvrent dans les comédies musicales inspirées de
romans fantastiques, les marionnettes et la musique des fétes populaires.

Dans quelle mesure les pédagogues de la musique sont-ils alertés par les statistiques sur la
réception défaillante de ce patrimoine par les jeunes ? Les sondages effectués dans les pays
fortement industrialises, en Europe, en Amérique du Nord, en Australie et en Nouvelle
Zélande, démontrent, non pas que les cultures classiques périclitent, mais qu’elles sont
considérées surannées par les jeunes de 15 a 24 ans dans une proportion de 60%. Elles
s’inscrivent peu a peu parmi les especes en voie d’extinction puisque nos modéles
éducatifs actuels ne parviennent pas a freiner, encore moins a redresser cette tendance.
Tout report de promotion de ce patrimoine s’avérerait incohérent avec I’indignation
manifestée par nos sociétés au point de déclarer la guerre aux talibans afghans coupables
du dynamitage des Bouddhas géants et millénaires de la vallée du Bamiyan en mars 2001.
Le rapprochement des deux situations peut sembler excessif, mais chaque fois que des pans
de culture patrimoniale, d’Occident ou d’ailleurs, sont ainsi mis en péril, notre humanité
recule et la responsabilité des educateurs est en cause.

PERSPECTIVES MONDIALISTES

Malgré des incitations politiques constantes et une pédagogique culturelle soutenue, il
s’avere que la défense des ceuvres classiques et savantes du patrimoine de I’humanité
apparait comme une préoccupation exclusive aux pays riches d’Occident. A I’encontre de
ce préjugé injuste, il convient d’opposer des signes éloquents de valorisation des cultures
classiques et patrimoniales observés dans les sociétés émergentes. A cette enseigne,
I’exemple du mouvement EIl Sistema lancé par José Antonio Abreu, dans les quartiers
défavorisés de Caracas, sert de levain aux efforts de maints pays du G20 pour démocratiser
les arts savants et les maintenir vivants sur le terrain égalitaire de I’éducation?2. Les
« abreusiens » misent sur la passion absolue de musique pour initier les jeunes décomptés
des bidonvilles a la discipline d’exécution du répertoire symphonique et pour transfigurer
leur condition sociale et humaine. En accueillant Abreu, en 1995, comme « Ambassadeur
de bonne volonté » de I’Unesco, le directeur général de I’organisme, Federico Mayor,
définissait la musique en termes de «grand langage, langage universel qui répand
I’harmonie et contribue & la compréhension entre les hommes ». Il couronnait ainsi une
cause, celle de I’essence de la musique dans la philosophie d’Abreu, traduite par I’idée que
« la formation des jeunes et des enfants par I’art » n’est possible que si leur « passion pour
I’art » est engagee. Pinchas Zuckerman aussi, chef de I’orchestre du Centre National des

22 Le jeune et génial chef d’orchestre Gustavo Dudamel, né a Caracas en 1981, éléve d’Abreu, a porté
I’Orchestre Simon Bolivar de sa ville @ un niveau remarquable avant d’étre nommé a la téte de
I’Orchestre philharmonique de Los Angeles en 2009.
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arts d’Ottawa, fait écho a ces nouveaux orchestres de jeunes éclos en périphérie des
bidonvilles d’Amérique latine et des Caraibes ; depuis qu’en 2007 il a vu le documentaire
cinématographique Tochar y luchar (jouer et lutter) sur I’aventure musicale des 250 000
jeunes de El Sistema, formés par 15000 professeurs de musique, jouant dans 125
orchestres juvéniles, il n’a de cesse de s’en « inspirer » pour motiver I’éducation musicale
dans la région d’Ottawa?3.

Lors d’une tournée de conférences au Mexique, au mois de mars 2008, j’ai été subjugué
devant I’intensité et la diversité égalitaire des golts musicaux des jeunes. A Guanajuato,
ville réputée pour son architecture baroque et pour son festival pluridisciplinaire
Cervantina, dédié a I’auteur du Don Quijote, il m’a été donné d’assister a des concerts
symphoniques ponctués d’échanges, entre le violon solo et un public d’étudiants non
musiciens de I’université de cette ville, sur la portée esthétique et significative des
composantes musicales d’ceuvres symphoniques de Prokofiev a Chavez. Je ne croyais plus
possible tant de ferveur communicative depuis les célebres Young People’s Concerts du
New York Philharmonic associés a des talk show éducatifs animés par Leonard Bernstein,
a la télévision américaine, dans les années soixante et soixante-dix. En cette féte patronale
de mars dédiée a la Vierge des sept douleurs, les événements musicaux de la rue, aussi
ardents que I’exécution des symphonies en salle, juxtaposaient des répertoires
patrimoniaux d’une grande variété — mariachis, cheeurs d’opéra célébres, musique sacrée
de compositeurs coloniaux des XVI° et XV11° siecles — au cours d’une méme célébration
urbaine devant un public de jeunes médusés alors que de I’autre coté de la place des haut-
parleurs glapissaient les derniers succes de Ricky Martin, de Wyclef Jean et de Céline
Dion...

Il m’a semblé en ce séjour au pays des Azteques assister a une nouvelle médiation
d’Hermeés entre cultures anciennes, tant savantes que traditionnelles orales, et cultures de
création locale et juvéniles comme en témoigne cette fresque de Vlady Rusakov dediée a
Vivaldi, Casals, Bach, Sapho, McCartney, qui orne la bibliothéque Miguel Lerdo de Tejada
a Mexico. A I’instar de la nouvelle révolution du transport automobile, adapté aux petites
bourses et a I’écologie, qui pourrait bien nous venir de I’Inde, la nouvelle dynamique de
I’éducation musicale du XXI° siécle pourrait aussi bien étre attisée par un souffle
méridional indifféremment porteur de cultures locales juvéniles et de cultures
patrimoniales classiques.

23 Voir L’éducation musicale avec I’Orchestre du Centre national des arts, été 2007, vol. 1, no 3, p. 3.
Consulté en ligne le 2 mai 2009 :
www.nac-cna.ca/fr/allaboutthenac/publications/education/music_summer07_f.pdf
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Je préconise qu’un méme niveau de savoir, une méme dimension savante permet la
rencontre de lames de fond provenant de cultures diverses et que notre travail sur la culture
(avec un grand C) doit se soucier éperdument de provoquer ces rencontres. Pour illustrer
cette idée d’éducation interculturelle, j’invite le lecteur a se transporter en imagination sous
le grand arbre a palabres d’un village antillais et a prendre part au conte chanté suivant24 :

CRIC-CRAC
- Cric, dit le conteur.
- Crac, répond I’assistance.
- Et le conteur d’enchainer :

Un tout petit oiseau se fit attraper alors qu’il picorait des pois dans le champ d’un
fermier qui espérait, avec sa récolte, s’enrichir et prétendre a la main d’une
princesse. Le chateau du roi, ou résidait la princesse, couronnait la colline au bout
du champ. Apres plusieurs années d’espoirs décus par I’avarie de ses récoltes, le
fermier sombrait dans le découragement. D’ailleurs le roi venait de faire monter les
enchéeres en décrétant, par un caprice supréme dont seuls les souverains ont le
secret, que seul un homme qui parviendrait a faire chanter la nature a volonté
aurait le privilege d’obtenir la main de sa fille. Depuis lors, la princesse ne révait
plus que d’un fiancé magicien et musicien, apte a diriger un cheeur d’oiseaux dans
sa voliere bigarrée.

C’est ce fermier aux réves détruits, rendu amer et impitoyable, tant les malheurs
I’avaient assailli, qui piégea le tout petit oiseau friand de ses petits pois sucrés des
champs. Furieux, le fermier s’appréte a tordre le cou a I’oiseau quand ce dernier se
met a chanter avec des mots humains :

Mesye, Mesye, Mesye, mpa vi-n isit pou-m manje pwa-w (bis)
Zotolan pase li ban-m zél

Toutrel pase li ban-m zél
Kanzo Wa, Kanzo Wa

Tout bét chante pou gen mési
Men m-chante pou vi an-m25

24  Ce conte en créole haitien reléve de la tradition orale. Sa recomposition écrite est de mon cru.

25 Monsieur, je ne suis pas venu manger vos pois (bis) / La tourterelle et la perdrix m’accusent / Les bétes
chantent pour leur plaisir / Je chante pour sauver ma vie.
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Ebahi, le fermier suspend son geste trucidant et, feignant de n’avoir pas bien
entendu, ordonne a I’oiseau de chanter de nouveau. Ce qui fut fait :

Mesye, Mesye, Mesye, mpa vi-n isit pou-m manje pwa-w...

Incrédule devant un phénomeéne si singulier le fermier réclame le chant de
nouveau ; I’oiseau s’exécute a nouveau :

Mesye, Mesye, Mesye, mpa vi-n isit pou-m manje pwa-w...

Alors seulement le fermier prend conscience du signe du destin : il love I’oiseau
dans sa main et se met en route vers le chateau. Pour s’assurer d’entretenir le
prodige, il s’arréte a tous les carrefours et demande a I’oiseau d’exécuter son chant,
menacant de lui tordre le cou s’il venait a désobéir ; en toutes circonstances
I’oiseau chanta :

Mesye, Mesye, Mesye, mpa vi-n isit pou-m manje pwa-w...
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Ainsi arrivent-ils devant la grille du chateau. Nouvel essai, nouvelle confirmation.
Alors le fermier demande audience au roi qui le recoit. Il lui annonce sans ambages
étre venu demander la main de la princesse étant en mesure de faire chanter un
oiseau a volonté. Dubitatif, le roi demande a entendre ; le fermier commande et
I’oiseau obéit :

Mesye, Mesye, Mesye, mpa vi-n isit pou-m manje pwa-w...

N’en croyant ni ses yeux ni ses oreilles, le roi voulut de nouveau entendre ; le
fermier commanda et I’oiseau chanta :

Mesye, Mesye, Mesye, mpa vi-n isit pou-m manje pwa-w...

On fit venir la princesse devant qui le manége fut réitéré. A chaque fois, I’oiseau
chanta :

Mesye, Mesye, Mesye, mpa vi-n isit pou-m manje pwa-w...

La princesse ne se tenait pas de joie. Le jour méme le roi organisa les fiancailles et
le lendemain les noces furent célébrees.

Quelles morales tirer de cette fable mélée de chant, un conte chanté antillais que j’ai
recueilli & I’époque ou je travaillais a un projet de ’lUNESCO pour construire des modeles
d’une pédagogie musicale adaptée aux pays créolophones de la Caraibe ?

1. Selon la plus pragmatique évidence le chant de I’oiseau est désormais imprimé dans
notre mémoire. Tout s’est passé comme si I’apprentissage du chant n’était pas
dissocié de la fascination de suivre le déroulement de I’intrigue. VVous et moi avons
joué au merveilleux en acceptant d’étre tenus en haleine entre déception et espoir,
entre vie et mort.

2. Cette lecon de musique, dans la plus pure tradition orale afro-antillaise n’a rien de
superficiel et I’erreur supréme serait de la réduire a des valeurs ataviques, dans les
limites d’une région. Elle s’ouvre au contraire a I’universel et permet d’activer ce
qu’Edouard Glissant nomme une « poétique du divers? ». En effet, plutdt que
d’enfermer dans une culture étroite ce chant d’oiseau, de la vie, de I’espoir, cette
thématique s’ouvre a l’urgence d’établir des recoupements avec un imposant
patrimoine humain et universel outillant les enfants de cette aire culturelle pour une
éducation mondialiste, circulaire et égalitaire.

26 Edouard Glissant (1996), Introduction & une poétique du divers (Paris : Gallimard).
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Ce conte du fermier aux réves brisés et d’un oiseau épris de vitalité appartient en vérité a la
catégorie que saint Augustin, dans son De Musica, nommait « la musique consolatrice ».
Le chant de I’oiseau nourrit son désir de vivre, ravive dans le cceur du fermier mortifié ce
qui lui reste de tendresse et réunit les deux protagonistes dans un méme projet rédempteur.
La musique agit ici comme héroine de vie a I’instar de son réle dans le mythe d’Orphée, au
fondement de I’esthétique occidentale. Contrairement a Hermes, héros des collectivités,
Orphée brille par son aptitude a circuler seul aux confins de la vie et de la mort, dat-il en
ramener le cruel désespoir d’avoir perdu Eurydice pour I’éternité. Son unique société, sa
seule consolation est la musique, son chant et I’accompagnement de sa lyre.

C’est aussi par I’intermédiaire des oiseaux, symboles de musicalité, que saint Francois
d’Assise abreuve sa spiritualité aux sources de I’évangile de Matthieu (6, 26) : « voyez les
oiseaux du ciel, ils ne sément ni ne moissonnent ni ne recueillent en des greniers2? » ; ils
gagnent leur vie en chantant... Méme message dans le Coran ou le chant d’oiseau connote
le triomphe de la vie sur la mort :

Dieu dit & Abraham :

Prends quatre oiseaux ;

Coupe-les en morceaux ;

Place ensuite les parts sur des monts séparés, puis, appelle-les :
IIs voleront vers toi en chantant28.

Ouverture sur la vie et sur la spiritualité, cette lecon de musique ne s’interdit pas non plus
de revenir a sa source musicale et de préparer une réception wagnérienne. Aprés avoir tué
le dragon Fafner, Siegfried entreprend une promenade dans les bois. Soudain, les arbres se
mettent & bruire pour accompagner le chant d’un oiseau qui révélera a Siegfried son origine
et son destin2®. Nous venons de franchir les limites d’un cercle enchanteur constellé
d’infinies beautés du répertoire musical, de Janequin & Messiaen, en passant par Vivaldi,
Haydn, Beethoven, Respighi et Stravinsky. Le grand répertoire nous condamnerait-il a
rester figés au passé ? Nos contemporains aussi jouent de I’orchestre en réponse au chant
de la nature. Compositeur actuel, Antoine Ouellette illustre cette pratique avec sa
magistrale contemplation pour orchestre symphonique intitulée Joie des Grives30.

27 Les Evangiles.
28 Le Coran, Sourate I, 260.
29 Richard Wagner, « Murmures de la forét », Siegfried, acte 11, sc. 3.

30 Cette ceuvre magistrale a été créée au festival international de Lanaudiére le 12 juillet 2008 par
I’Orchestre du Festival, sous la direction de Jean-Marie Zeitouni. Ouellette étaie I’inspiration de sa
symphonie aviaire par un brillant ouvrage intitulé Le chant des oyseaulx : comment la musique des
oiseaux devient musique humaine (2008).
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CONCLUSION : DIVERSITE DE L’HERMENEUTIQUE ET UNIVERSALITE BIOLOGIQUE

Au terme de ces réflexions, je voudrais m’assurer de faire reposer sur des fondements
raisonnables mes partis pris parfois fort alarmistes et d’autres fois trop enflammeés. En bref,
je voudrais indiquer la frontieére de deux préceptes fondamentaux que je n’ai pas pris la
peine de baliser et a I’intérieur desquels je souhaite situer mes remarques méme les plus
intempestives. Le premier précepte regarde la notion d’universel en musique ; le second a
trait & la question de la « vérité des interprétations » au sens dubitatif que donnait a cette
locution I’un des grands philosophes du XX® siécle et penseur décisif de I’herméneutique,
Paul Ricceur.

Comme le faisait remarquer le phénomeénologue de la musique Leonard B. Meyer I’intense
réflexion actuelle sur les universaux «s’inscrit paradoxalement dans une époque que
domine la préoccupation générale du caractére variable des contextes culturels [car] on ne
peut comprendre ni expliquer cette variabilité des cultures humaines si I’on n’a [pas]
quelque idée des constantes a I’ceuvre dans leur formation3! ». La question se pose donc a
savoir ce qui en musique est universel car, a cette définition se rameénerait toute notion
d’une essence spécifique a la musique. La réponse de Meyer a la recherche d’universaux
musicaux est entiére et sans appel : ne cherchez pas d’universaux musicaux, « il n’y en a
pas. Il n’y a que les universaux acoustiques du monde physique et les universaux bio-
psychologiques du monde humain32 ». De fait, seul son systeme neurocognitif permet a
I’étre humain de percevoir un certain nombre de catégories acoustiques désignées
globalement comme étant les paramétres naturels des sons. A partir de ces contraintes
acoustiques et neurocognitives, les humains élaborent des agencements sonores, plus ou
moins variables selon les cultures, qui seraient autant de langues musicales. Ces langues, a
leur tour, permettent I’élaboration des musiques qui sont les reliquats identitaires des
créateurs et des cultures. Certaines de ces langues et ces ceuvres constituent des lieux de
cristallisation de I’essence de la musique parce qu’elles incarnent des états de coincidence
exceptionnels entre les émotions, les idées et les sons. Leur signification augmente avec
leur propension a traverser les époques et les civilisations pour parler aux humains du plus
loin qu’ils viennent. S’il traversait le temps aussi bien qu’il transcende I’espace, le « Pas
lunaire » de Michael Jackson (1958-2009) serait sirement appelé a tenir compagnie au
Don Giovanni de Mozart au panthéon des chefs-d’ceuvre de la scéne. Quand on proclame
le droit des enfants a la culture, outre celui tout naturel d’assumer I’héritage et I’identité de
leur nation ainsi que les symboles de leur génération, c’est de leur droit d’accéder,
d’apprendre a vibrer d’emotion, a éprouver de la fascination devant ce patrimoine
d’ceuvres durables des civilisations humaines qu’il est question. Les musiciens éducateurs
ont le devoir de défendre et d’illustrer ce droit en musique.

31 Leonard B. Meyer (1998), « un univers d’universaux », Philosophie, 59, 23.
32 Ibid., p. 26.
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La vérité herméneutique des cultures diverses n’est donc pas inutile et génante a la quéte
d’universalité. Elle parait plutot nécessaire a I’épanouissement de la personnalité et a la
formation de I’identité. Son action sur I’apprentissage de la relativité et de la tolérance
devrait exercer un réle de premier plan dans I’éducation citoyenne et dans I’acquisition des
compétences sociales. Mais, pour étre opératoire cette méme herméneutique ne saurait se
passer des savoirs rationnels et des lieux de transcendance de I’art. L’idéologie de la
relativité est un refuge bien confortable pour abriter le refus de penser, la peur de prendre
parti, la pudeur intellectuelle et pour fuir la spontanéité du beau incarné dans les ceuvres
qui traversent le temps, ces « grands récits » dont on se hate tant a proclamer aujourd’hui la
mort.
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Francoise Regnard 81
Séminaire d’esthétique : la correspondance des arts

Marie-Hélene Popelard 83
Annexe 1. Edouard Manet (1832-1883) / Paul Valéry (1871-1945)

Laure Muller 99
Annexe 2. Les correspondances sensorielles chez Scriabine : Prométhee et
Mystere

Laure Muller 107
Numéro 20 Janvier 2002

Sommaire
Appel d'article
Le marteau sans maitre de Pierre Boulez : un essai pédagogique d'écoute
dirigée
Martin Le Sage 1
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Quelles sont les raisons invoquées pour justifier I'enseignement de la
musique dans le systeme scolaire québécois ?
Isabelle Héroux 17

VOLET INTERNATIONAL
Journées francophones de recherche en éducation musicale 2002 37

Sensibilisation d'enseignants de la musique a l'autoevaluation en cours de
formation pédagogique initiale. Le «projet musical et pédagogique »,
champ d'initiation
Francoise Regnard et Alain Lammé 39

L'éducation musicale en Amérique du Nord et en Espagne: deux
cheminements contrastants
Maria Teresa Moreno Sala 57

Numéro 21 Janvier 2003
Sommaire
Appel d'article

Nouvelle édition électronique de la revue Recherche en éducation musicale
Raymond Ringuette 1

Elaboration de principes sur la mise en forme des messages musicaux dans
les systémes d’apprentissage multimédia interactif (SAMI) en éducation
musicale
Fréderic Murray 3

Les Préludes pour piano de Claude Debussy : une ceuvre musicale qui
favorise le développement musical et pianistique de tout étudiant de niveau
universitaire
Francis Dubé 19

JFREM 2004 41
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Collogue annuel de I'Ecole préparatoire de musique de I'Université
Laval, tenu au pavillon Louis-Jacques-Casault le samedi 12 octobre
2002 : « Du baroque au contemporain : interprétation et matériel » 43

Compte rendu
Jocelyne Lebel 45

Johann Sebastian Bach ou le discours sans parole : quelques principes de
base pour l'interprétation de ses ceuvres au piano
Vincent Brauer 47

Numéro 22 Janvier 2004
Sommaire
Appel d'article

Transposition didactique de la notion musicale de hauteur : du savoir au
savoir a enseigner
Pascal Beaugé 1

Susanne Langer et le symbolisme artistique : essai de synthese
Michel Aucoin 33

Numéro 23 Janvier 2005
Sommaire
Appel d'article

Figurativite et pédagogie du chant
Bérengere Mauduit 1

VOLET INTERNATIONAL
Journées francophones de recherche en education musicale (JFREM) 2005 21

L’ auto-évaluation dans la formation d’enseignants de domaines culturels :
amorce d’une réflexivité dans la validation des acquis de I’expérience
Evelyn Cramer et Francoise Regnard 23
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Sommaire
Appel d'article

Actes du colloque tenu lors de I’inauguration du Laboratoire de
recherche en pédagogie du piano, le 14 octobre 2005 au département de
musique de I’Université d’Ottawa : « L’élaboration d’outils pour la
recherche en pédagogie du piano »

Directeur de la publication des actes du colloque : Gilles Comeau

Recherche scientifique et pédagogie du piano
Gilles Comeau

L’élaboration d’une échelle pour mesurer la motivation chez les jeunes
éléves en piano
Alain Desrochers, Gilles Comeau, Nisreen Jardaneh, Isabelle Green-
Demers

MIDlator: A Tool for Analysing Students’ Piano Performance
Shervin Shirmohammadi, Gilles Comeau, Ali Khanafar

Technologies d’annotation vidéo et leurs applications a la pédagogie du
piano
Bruno Emond, Marion A. Barfurth, Gilles Comeau, Martin Brooks

Les technologies de I’imagerie au service de I’analyse du mouvement en
pédagogie du piano
Pierre Payeur, Martin Cété, Gilles Comeau

Etude thermographique de pianistes lors d’une séance de travail : évolution

de la température superficielle des muscles et premiéres interprétations
Christophe L. Herry, Monique Frize, Rafik A. Goubran, Gilles
Comeau

Establishing a Biomechanical Basis for Injury Preventative Piano Padagogy
Donald Russell

Notices biographiques des auteurs
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Sommaire

Appel d'article
Karol Szymanowski et le réle social objectif de I’éducation musicale

Paul Cadrin 1
Sensibiliser a I’art les tout-petits

Marie-Hélene Popelard 15
Quelle pourrait étre I’évolution de la conception philosophique de I’écoute
musicale selon le paradigme praxialiste, si David J. Elliott prenait en
compte les critiques formulées a son égard ?

Sylvain Jaccard 31
L’écoute mozartienne contribue-t-elle au développement cognitif : « L’effet
Mozart », un mythe ou une réalité ?

Jonathan Bolduc 63
Numéro 26 Septembre 2007
Sommaire

Appel d'article
Avant-propos
Frangoise Regnard 1
JFREM 2005. Actes des Journées francophones de recherche en
éducation musicale, tenues a Paris les 25 et 26 novembre 2005 a la Cité
de la musique : « Musique et cultures »
De la « haute culture » a la culture dans plusieurs mondes : La culture entre
subjectivite et pluralité
Alain Kerlan 7
L’Ecole comme lieu d’ancrage de la culture
Mariette Théberge 25
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Transmettre la musique hors de son contexte : Comment garder le contact
avec la culture d’origine ?
Gilles Delebarre

Rencontre Orient-Occident, des pratiques musicales et des modes
d’enseignement : richesse et interrogations
Henri Tournier

Quelques rapports Occident-Orient vus par le petit bout de la lorgnette...
Claude Ledoux

Aucun apprentissage n'évite le voyage. Notes d'introduction a la table
ronde : « Transmission d'aspects culturels lors d'un cours d'instrument »
Bruno Messina

Enseignement de la musique et action culturelle
Eric Sprogis

JFREM 2006. Actes des Journées francophones de recherche en
éducation musicale, tenues a Québec les 6 et 7 octobre 2006 a la Faculté
de musique de I’Université Laval: « Regards multiples sur la
méthodologie de recherche en éducation musicale »

L’entrevue individuelle et le groupe de discussion aupres d’adolescents
inscrits & un programme spécialisé en musique
Josée Benoit

Utilisation d'un tabouret ergonomique chez des instrumentistes : analyse de
la stabilité posturale et de I'activité musculaire
Félix Berrigan, Nathalie Leclerc, Martin Simoneau, Normand
Teasdale, Ursula Stuber

Musique et apprentissage coopératif au 3° cycle du primaire : compte rendu
d’une démarche de recherche et discussion des choix méethodologiques
Denyse Blondin

Regard critique sur les programmes interdisciplinaires en musique/langue et
leurs effets sur le développement des capacités musicales au cours de la
petite enfance

Jonathan Bolduc
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La place de la recherche dans les Hautes écoles de musique de Suisse
romande
Pierre-Francois Coen

Le Laboratoire de recherche en pédagogie du piano: un laboratoire de
recherche unique
Gilles Comeau

Peut-on jouer de la musique sans se jouer de I’éducation? Un regard
anthropologique sur I’éducation musicale scolaire
Claude Dauphin

Creativité musicale et réflexions partagées : étude pilote chez des éléves
d’école secondaire
Marcelo Giglio

Quelle pourrait étre I’évolution de la conception philosophique de I’écoute
musicale selon le paradigme praxialiste, si David J. Elliott prenait en
compte les critiques formulées a son égard ?

Sylvain Jaccard

La création musicale en milieu scolaire : objet, démarches et procédures
méthodologiques, discussion
Louise Mathieu, Valerie Peters

Recevoir une ceuvre donnée en création : analyse d’une démarche didactique
Isabelle Mili

Les stratégies utilisées par des pianistes débutants du premier cycle du
primaire et de la maternelle dans le décodage des notes sur la portée
musicale

Ariane Nantel

La place de I’initiation a la recherche dans la formation initiale pédagogique
du musicien
Francoise Regnard

Présentation d’un modele-type d’analyse de contenu de manuels, ouvrages
ou tous supports pédagogiques, pour la recherche et la pratique en éducation
musicale

Claire Roch-Fijalkow
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Eutonie et kinésiologie : genese et synthése d’un projet multidisciplinaire.
Evaluation de [I’efficacité d’un tabouret ergonomique chez des
instrumentistes
Ursula Stuber, Nathalie Leclerc, Marie-Claude Dumoulin, Félix
Berrigan, Martin Simoneau, Normand Teasdale

Enjeux méthodologiques de la recherche interdisciplinaire en éducation
artistique
Mariette Théberge

Le musicien éducateur et la réforme éducative au Québec : un regard sur la
pensée de I’enseignant
Merce Vilar, Louise Mathieu, Maria Teresa Moreno

Vingt ans d’enseignement élargi de la musique en Suisse : un cheminement
vers I’interdisciplinarité
Madeleine Zulauf
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Appel d'article et protocole de rédaction

Musique et habiletés cognitives au préscolaire
Jonathan Bolduc

A quoi servent les mots en éducation musicale ?
Laurent Guirard

Présentation d’une grille d’analyse des pratiques du professeur d’instrument
de musique
Jérdme A. Schumacher

267

279

295

301

Aodt 2009

17

43






	Type d’accompagnement à privilégier
	Total
	20-29
	Total
	Novices



