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Ç Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique : 
nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique ? È 

 
 
Voici les Actes des JournŽes francophones de recherches en Žducation musicale qui se sont 
tenues ˆ Lyon au Cefedem Rh™ne-Alpes en novembre 2014.  
La parution a ŽtŽ retardŽe de mani•re ˆ ce que le plus grand nombre de communications 
puissent nous parvenir sous une forme adŽquate ˆ lÕŽcrit. 
Certaines communications doivent encore nous parvenir : une mise ˆ jour sera faite au 15 
fŽvrier 2015. Ce sera la version dŽfinitive. 
 
Les communications sont prŽsentŽes alphabŽtiquement par auteur, les coordonnŽes de chaque 
intervenant sont renseignŽes. Vous pouvez consulter lÕabstract seul ou le texte intŽgral de 
chaque communication. Vous pouvez aussi tŽlŽcharger lÕensemble des actes au format pdf. 
 
Le programme dŽtaillŽ des JFREM 2014 demeurera consultable sur le site du Cefedem 
Rh™ne-Alpes : www.cefedem-rhonealpes.org depuis lÕonglet Ç recherches È  pour accŽder au 
site des JFREM 2014, rubrique Ç  publications  È. Vous y trouverez aussi tous les abstracts 
des communications prŽsentŽes lors de ces journŽes. 
 
Nous avons choisi de publier ces actes sous licence Creative Commons BY NC, de mani•re 
dÕune part ˆ garantir ˆ chaque auteur leurs droits, tout en permettant dÕautre part une diffusion 
large de cet outil de rŽflexion et de culture professionnelle. Les utilisations commerciales 
Žventuelles rel•vent de la dŽcision de chaque auteur. 
 
 

Pour les JFREM 2014, 
Eddy Schepens 
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INTERVENTION LIMINAI RE 

Eddy Schepens * 

* Cefedem Rh™ne-Alpes -  eddyschepens@wanadoo.fr 
 
 
 
 
 
Chers amis,  
 
Toute lÕŽquipe du Cefedem Rh™ne-Alpes est fi•re dÕaccueillir cette Ždition 2014 des JFREM. Et ce 
malgrŽ, ne le cachons pas, quelques difficultŽs inhŽrentes ˆ lÕorganisation dÕune telle rencontre, 
dues surtout au fait que nous ne disposons que de nos forces propres, sans moyen budgŽtaire autre 
que vos participations, et ˆ charge de travail constant pour notre Žquipe. 
Mais pour autant, lÕaventure est passionnante et, je le crois, importante en ces temps o• la 
recherche sur les pratiques de la musique et sur leur enseignement est ˆ la fois de plus en plus 
indispensable, en un monde complexe, changeant  et multiple, et de moins en moins aisŽe ˆ mener, 
faute de moyens financiers dans la recherche publique, mais aussi parfois faute dÕintŽr•t des 
dŽcideurs, aujourd'hui tr•s focalisŽs sur les artistes eux-m•mes et le spectacle dit Ç vivant È. 
Je vais donc mÕempresser dÕadresser un appel ˆ vous tous : pour que vivent ces importantes 
rencontres, et quÕune prochaine Ždition puisse sÕorganiser, il faudra que dÕautres structures 
proposent tr•s vite dÕaccueillir la session suivante ! Nous aurons lÕoccasion dÕen reparler pendant 
ces trois jours, lors de ces moments rŽputŽs informels qui constituent, on le sait, un intŽr•t majeur 
lors des colloques. Cette informalitŽ, souvent riche de rencontres et de projets, se trouve largement 
facilitŽe par le partage de choses plus concr•tes ˆ gožter ensemble, ou ˆ boire ensemble, lors des 
lunchs et autres apŽritifs : nous ne devrions pas •tre en reste de ce c™tŽ ! 
 
Je vais tenter dÕ•tre rapide, de mani•re ˆ laisser ˆ Denis Laborde un temps suffisant pour nous 
propulser, avec son acuitŽ habituelle, dans le vif de notre rencontre. 
LÕintitulŽ de ces JFREM 2014 rappelle combien les modes de production de la musique, apr•s la 
rŽvolution de ses moyens de diffusion, ont bouleversŽ tr•s rapidement et en profondeur tout ˆ la 
fois les dŽfinitions de la musique, les mŽtiers de musiciens, les pratiques en amateur, pour ne citer 
que les Žvidences les plus incontournables. Ces transformations interrogent Žvidemment les modes 
de transmission de la musique, ceux-ci intŽgrant de plus en plus souvent, d•s les premiers gestes 
musicaux, des activitŽs de crŽation et de recherches. 
Ce quÕon nomme la Ç pŽdagogie de la musique È ne peut ignorer des bouleversements aussi 
radicaux : cela conduit ˆ intŽgrer dans nos rŽflexions et nos mŽthodes les diverses mani•res dÕ•tre 
musicien aujourd'hui. Mais il y a plus encore me semble-t-il : la pŽdagogie de la musique ne peut 
diffŽrer la prise en compte des transformations sociales de notre monde : la demande de pratique 
musicale qui ne cesse de sÕaccro”tre est une demande de sens, un dŽsir de vivre un acte artistique 
en tant que producteur, une envie de se situer autrement quÕen consommateur. Comment prendre 
en compte cette multiplicitŽ de dŽsirs ? Comment prendre en compte des publics bien plus variŽs, 
jusquÕici parfois improbables ? Et comment diversifier les actions de transmissions en se gardant ˆ 
la fois des mirages dŽmagogiques et dÕun fatalisme conservateur devant une t‰che aussi 
complexe ? 
La pŽdagogie, quelle quÕelle soit, est dÕabord une affaire de valeurs ; leur traduction dans la 
relation pŽdagogique, dans les curricula ou encore dans la conception que lÕon se fait de 
lÕapprentissage est Žtroitement liŽe ˆ une posture axiologique. CÕest pour cela quÕon a reprochŽ de 
tous temps aux pŽdagogues dÕ•tre idŽologues. Si disposer dÕune approche sans cesse rŽflexive de 
mon action et de confronter celle-ci aux Žtats du monde rel•ve dÕune attitude idŽologique, 
jÕaccepte volontiers dÕ•tre idŽologueÉ 
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Mais la rŽflexivitŽ ne peut se mener seul. CÕest plus vrai encore en mati•re dÕenseignement de la 
musique. Le danger qui guette tout enseignant, cÕest la solitude. Psychologiquement bien sžr, mais 
aussi professionnellement. La difficultŽ de crŽer un chantier commun autour de disciplines 
disjointes Ð cÕest fortement le cas en musique, encore aujourd'hui Ð renforce le sentiment dÕ•tre 
condamnŽ ˆ lÕindividualisme didactique : chacun devant sa classe, ou son groupe, avec ses bonnes 
intentions, ses coups de gŽnie artistiques ou pŽdagogiques, mais aussi le sentiment dÕune 
impuissance ˆ dŽplacer les limites, ˆ redessiner les fronti•res disciplinaires, par exemple entre 
solf•ge et cours dÕinstrument, ou entre musiques amplifiŽes et pratiques de la musique baroque, 
entre musiques de lÕŽcrit et musiques ŽlectroniquesÉ 
 
Les trois axes proposŽs nÕont pas ŽtŽ con•us pour •tre respectŽs Ç ˆ la lettre È : ces trois th•mes 
sÕinterpŽn•trent, car dans la rŽalitŽ contemporaine ils se confrontent et se mŽlangent. Ils ont pour 
but dÕinciter ˆ orienter le regard sur des amŽnagements ou des inventions parfois tr•s locales ou 
tr•s singuli•res. LÕessentiel est de permettre de lever une moisson de rŽflexions et dÕexpŽriences 
permises ou induites par la modification des paradigmes des pratiques de la musique. Ainsi lÕaxe 
3, invitant ˆ Žvoquer les pratiques dites Ç traditionnelles È, ont comme intŽr•t majeur dÕinterpeller 
la conception des offres de pratiques dans les institutions qui se multiplient, parfois avec 
difficultŽs. En ce domaine, les associations ont pris le relais de ces dŽsirs et de ces expŽriences ; 
leur vie Ð leur survie souvent Ð nÕest gu•re simple. Ce th•me, comme les deux autres, tentent 
dÕaider ˆ dŽsenclaver la rŽflexion et ˆ sortir des fronti•res entre les structures, en enrichissant la 
rŽflexion collective au-delˆ des clivages. 
Car dans ce quÕil est convenu dÕappeler Ç les institutions È, les expŽriences foisonnent aussi. Des 
Žquipes de plus en plus nombreuses y interrogent ces fronti•res disciplinaires que jÕŽvoquais, 
sortent des murs, rencontrent des publics divers, moins sŽlectionnŽs par le non dit de la 
professionnalisation comme objectif final des Ç Žtudes È musicales. Nombre de musiciens Ïuvrant 
ˆ la transmission dans ces institutions ont abandonnŽ la Ç forme scolaire È dŽcrite par les 
sociologues de lÕŽducation, non pas en lui substituant un mode du Ç tout, tout de suite È, mais en 
empruntant les idŽes dŽveloppŽes depuis un si•cle par les pŽdagogues de lÕŽcole nouvelle Ð au 
rang desquels on trouve des philosophes, tel Dewey, ou de grands scientifiques, tels Piaget ou 
Bachelard. 
Il me semble que les sujets que nous allons traiter pendants ces trois jours bruissent dŽjˆ de partout 
dans la pratique. Il reste que je ne sais si tout le monde per•oit ce bruissement, ni sÕil est plaisant ˆ 
toutes les oreilles. Nous aurons mati•re, ici, ˆ les ouvrir toutes grandes. 
 
Je voudrais maintenant vous livrer trois prŽoccupations. 
Une premi•re: dans les recherches sur ce quÕon appelle Ç la È musique, lÕenseignement de cette 
discipline artistique est le plus souvent absente. Or, la reprŽsentation que lÕon se fait de cette (ou 
de ces) pratique(s) est fondamentalement dŽterminŽe par lÕimage que lÕon se fait de, tout ˆ la fois, 
ses modes de transmission, les images des Ç ma”tres È qui transmettent, le cadre parfois tr•s 
Ç scolaire È, comme en France, de son enseignement, le sentiment que la musique se rŽserve aux 
initiŽs passŽs par les institutions, etc. Du coup, on ignore ce que lÕenseignement de la musique 
Ç fait È ˆ la musique  Ð et mes recherches personnelles sur les Žpineuses questions de 
Ç didactique È mÕont renforcŽ dans cette conviction. La question par exemple de la lŽgitimitŽ des 
musiques dites actuelles ou traditionnelles ˆ •tre enseignŽes dans les conservatoires en est un 
(petit) exemple. QuÕest-ce que cette chose que nous appelons Ç la musique È ? Il nÕy a pas Ç dÕen 
soi È de la musique, tout dŽpend des moyens utilisŽs pour en parler, lÕŽtudier, la faire exister pour 
nous ou pour autrui. Et surtout : tout dŽpend des contextes.  
Aujourd'hui, ces contextes se superposent plus clairement quÕil y a trente ans, et les lignes de 
partage se brisent, formant des paysages tant musicaux que sociaux plus mŽlangŽs, o• les 
profondeurs des champs sÕentrecroisent et font na”tre sans cesse de nouveaux paysages. Aussi, je 
dŽplore le trop faible intŽr•t accordŽ, dans les structures dÕenseignement de la musique comme 
dans la formation tant artistique que pŽdagogique des musiciens, ˆ la diversitŽ des publics, ˆ la 
diversitŽ des pratiques, ˆ la diversitŽ des mondes que chacun de nous traversons et ˆ celle de nos 
identitŽs multiples. Je plaide pour que la recherche en pŽdagogie de la musique emprunte 
davantage ˆ lÕanthropologie, ˆ la sociologie, aux sciences politiques. Et cela non seulement ˆ 
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travers des logiques dÕŽrudition, mais aussi par lÕŽlaboration de projets artistiques tr•s concrets 
pensŽs comme actions sur le monde, nourries par de telles approches. 
 
Voici une deuxi•me prŽoccupation. Il faut me semble-t-il plaider pour que lÕenseignement de la 
musique se constitue Ð enfin - en un objet de recherche spŽcifique. Il ne doit pas se confondre avec 
les autres disciplines travaillant sur la musique, celles-ci devant y coopŽrer, non sÕy substituer. Les 
JFREM constituent un moyen pour aider ˆ dŽvelopper un tel projet. Pour y arriver, il importera de 
dŽvelopper la transversalitŽ et lÕapproche transdisciplinaire.  
La recherche sur lÕenseignement de la musique doit organiser le plus souvent possible la rencontre 
des expŽriences et des rŽflexions diffŽrentes, et donner ˆ la rŽflexion la publicitŽ la plus large. Bien 
sžr aupr•s des professionnels, institutionnels ou associatifs, mais aussi des politiques. Car il me 
semble que la dŽcision politique est souvent embourbŽe dans les conflits de reprŽsentations, 
prŽcisŽment, et, en France en tout cas, les Žlus locaux comme les pouvoirs nationaux nÕont gu•re 
de moyens dÕenrayer le tr•s rŽel corporatisme de certains musiciens : ces Žlus disposent de peu de 
ressources pour Žclairer leur dŽcision en mati•re de musique, dont lÕenseignement constitue 
souvent le premier poste budgŽtaire pour la culture dans leur municipalitŽ. LÕaura dŽgagŽ par les 
musiciens ˆ propos de leur art ne permet que peu la rŽflexion : lÕon est vite suspect de vouloir 
dŽsacraliser quelque chose qui rel•verait, par nature, de lÕineffable. Si ineffable il y a, ce que je 
crois avec JankŽlŽvitch, ce nÕest pas pour autant que les gestes musiciens, dont ceux consacrŽs ˆ 
lÕenseignement ou ˆ la transmission, seraient, eux, indiciblesÉ Ils sont du reste tr•s surveillŽs par 
les musiciens eux-m•mes dans les rites dÕadoubement de leurs coll•gues. 
Je souhaite que sÕŽlargisse une culture professionnelle de nos mŽtiers, parfois par trop dispersŽs 
aux quatre coins des genres musicaux ou trop inquiets, malheureusement avec raison en ces temps 
de disette financi•re, de leur survie. 
JÕen appelle aussi ˆ une connaissance historique accrue de nos mŽtiers : il se fait que si les 
musiciens, et surtout ceux qui enseignent, ont une histoire et que celle-ci doit beaucoup ˆ ce quÕon 
appelle les institutions, la profession des enseignants de musique demeure quant ˆ elle au fond an-
historique. La musique est certes lÕobjet de cette profession, mais la mani•re dont cet objet a ŽtŽ et 
est travaillŽ par les enseignants eux-m•mes est peu documentŽe. 
 
Enfin, voici ce qui aujourd'hui me prŽoccupe le plus. 
LÕoffre de pratiques artistiques publiques sÕadresse souvent, dans les faits, aux Ç hŽritiers È, c'est-
ˆ-dire ˆ ceux qui en Žtaient dŽjˆ familiers du fait de leur capital culturel, social, Žconomique. Les 
Žtudes publiques ont dŽmontrŽ que la Ç dŽmocratisation culturelle È ne peut se confondre  avec 
lÕaugmentation de la frŽquentation des concerts ou des musŽes. Et de fait, la demande de formation 
ou dÕinitiation ˆ la pratique des arts exerce en France une pression de plus en plus forte tant aupr•s 
des artistes que des pouvoirs publics. CÕest m•me devenu, pour nombre dÕartistes et dans tous les 
domaines de lÕart, une activitŽ professionnelle dÕores et dŽjˆ Žtroitement intŽgrŽe ˆ leur mŽtier.  
Or, tout se passe encore comme si, en France en tout cas, les conceptions attachŽes ˆ lÕŽducation 
artistique comme mode dÕaction publique peinait ˆ rencontrer les profondes mutations dÕune 
Žpoque en mal dÕ‰me, dans une sociŽtŽ o• nombre de citoyens, de toutes conditions, se sentent 
petit ˆ petit en marge dÕun futur qui semble devoir les ignorer. Le terme Žducation est ambigu, 
notamment parce quÕil concerne souvent les enfants et suppose une pŽdagogie fondŽe sur 
lÕacquisition de prŽalables, pour un ˆ venir. SÕengager ˆ rŽpondre plus directement ˆ la demande 
de pratique de lÕart suppose de repenser la question de la formation de ces artistes qui sont appelŽs 
ˆ des missions m•lant compŽtences dÕartistes et conscience dŽmocratique. 
LÕart est une mani•re de faire le monde : quel monde voulons-nous ? Permettrons-nous ˆ tous de 
participer ̂  ce monde ? LÕaction artistique peut-elle devenir un vecteur de dŽmocratie ? Pour une 
telle ambition, il faut reposer la pensŽe de lÕaction culturelle, la redŽfinir comme visant une 
dŽmocratie culturelle, elle-m•me vecteur dÕune sociŽtŽ plus partageuse. 
Pour une telle ambition, il faut aussi refonder la formation des artistes de demain, en pensant les 
Žtablissements artistiques comme des lieux de crŽation, de rencontres, et dÕinnovation. 
DÕinnovation sociale notamment. 
 
Je nous souhaite de bons travaux. 
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1. Projet, principes et contextes 

Le CEFEDEM dŽcide en 2000 de modifier son cursus pour pouvoir accueillir des musiciens de 
toute pratique musicale. En plus des deux dŽpartements musique classique et jazz dŽjˆ existants, il 
ouvre les dŽpartements de musiques actuelles amplifiŽes et de musiques traditionnelles. Ainsi on 
peut trouver dans la m•me promotion un violoniste Ç classique È, une spŽcialiste du tambou È bŽlŽ 
de Martinique, un rappeur, un batteur de Jazz, un tubiste Ç classique È qui ne joue plus que dans 
diffŽrents groupes de fanfares de rue et de musiques actuelles, un DJ, un claveciniste, un sitariste 
qui pratique la musique classique hindoustani, un chanteur guitariste de chanson fran•aiseÉ. 
 
Nous voulons former un enseignant de musique ˆ la fois, artiste ressource (et donc spŽcialiste 
pertinent dans un domaine prŽcis quÕil aura dŽfini) et enseignant polyvalent capable de travailler 
dans une Žquipe pluridisciplinaire. 
Le cursus comprend donc des travaux ou des cours centrŽs sur la pratique dominante de lÕŽtudiant 
et dÕautres qui lui permettent de pratiquer et de rŽflŽchir des musiques plus ou moins ŽloignŽes de 
cette pratique dominante. 
Nous allons vous dŽcrire un dispositif de culture musicale, nommŽ Ç crŽation musicale È, centrŽ 
sur la pratique dominante de chaque Žtudiant. M•me dans ce cas, cÕest lÕaltŽritŽ, comme vecteur 
dÕenrichissement de lÕenseignement musical en gŽnŽral, et de la thŽorie musicale en particulier que 
nous voulons mettre en Žvidence. 
 

1.1 Quels sont les principes du dispositif ? 

Chaque Žtudiant prŽsente au groupe une crŽation musicale personnelle quÕil a argumentŽe par 
Žcrit, rŽalisŽe et dirigŽe, et qui est mise en discussion. Le dispositif prŽsente deux niveaux 
dÕŽchange :  

¥ LÕobjectivation dÕoutils et dÕŽlŽments musicaux dÕune part,  
¥ La confrontation dÕŽlŽments subjectifs, dÕordre artistique et Žmotionnel dÕautre part.  

 
La combinaison de ces deux ordres de rŽflexion, aussi dŽlicate soit-elle, nous semble •tre un des 
gages de fŽconditŽ du dispositif. La division habituelle Ç thŽorie/pratique È de lÕenseignement 
musical est mise en question.  

¥ LÕacte musical crŽatif, lÕimage du crŽateur ont un statut tr•s diffŽrent suivant la culture 
musicale de lÕŽtudiant!; la grande nouveautŽ pour lui est lÕobligation de dŽcrire ˆ la fois sa 
crŽation et sa dŽmarche crŽatrice.  
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¥ LÕimage convenue du crŽateur dŽpositaire dÕun don divin, et dÕun pouvoir de composition 
relevant du myst•re artistique est remise en cause.  

¥ LÕacte crŽatif est convoquŽ comme outil pŽdagogique pour approfondir sa propre culture.  
 

1.2 Contextes Ð Profils des Žtudiants 

Nous constatons la multiplication des profils dÕŽtudiants aux pratiques musicales variŽes : la 
pratique contemporaine, rŽelle, des jeunes musiciens est souvent en dŽcalage avec la pensŽe 
classificatoire de lÕinstitution. Ils en sont conscients, puisque certains dÕentre eux adoptent une 
stratŽgie de dissimulation de leurs multiples expŽriences, pensant se mettre en conformitŽ avec la 
classification administrative, et donc lÕexcellence monoculturelle. 
Si seulement certains ont des pratiques musicales diffŽrenciŽes, tous ont ŽcoutŽ une grande variŽtŽ 
de musiques. 
DÕautres ont fait lÕexpŽrience de nombreux voyages en pays Žtrangers, souvent lointains, 
mŽtaphore de leur curiositŽ pour les cultures autres. Parall•lement nous accueillons rŽguli•rement 
des Žtudiants Žtrangers. 
 

2. Cadre et nature du dispositif 

2.1 Titre et situation 

Le Titre du dispositif est Ç CrŽation musicale È. 
Sa place dans les UnitŽs dÕenseignement : UE III, Cultures et Pratiques SpŽcifiques (CPS) 
 

2.2 Enjeux 

Les enjeux spŽcifiques ̂  ce dispositif sont : 
¥ Le repŽrage par la recherche et lÕapprofondissement par lÕŽtudiant des ŽlŽments 

constitutifs de sa culture musicale. 
¥ La mise en crŽation musicale de lÕŽtudiant, relativisŽe par les usages propres ˆ sa culture. 
¥ La responsabilitŽ de direction dÕun ensemble musical dÕŽtudiants au service du projet 

dÕun seul. 
¥ La formalisation individuelle Žcrite et orale des diffŽrentes Žtapes du travail. 
¥ La mise en discussion au sein du groupe multiculturel des Žtudiants. 
¥ La confrontation des terminologies, des processus et des mani•res de faire propres ˆ 

chaque esthŽtique. 
 

2.3 Description du dispositif en quatre Žtapes 

¥ ƒtape 1 (dÕoctobre ̂  janvier) Ñ Ë partir dÕindications tirŽes en commun du cours de 
Cultures et Pratiques SpŽcifiques (CPS), chaque Žtudiant m•ne une recherche individuelle 
sur diffŽrentes pratiques dans sa culture propre, pour en extraire des ŽlŽments constitutifs 
quÕil devra nommer, rŽfŽrencer et dŽlimiter. Ë lÕissue de cette recherche, lÕŽtudiant devra 
rendre un texte prŽcisant le choix dÕun ou plusieurs de ces ŽlŽments, et la dŽmarche 
envisagŽe pour les mettre en valeur. 

¥ ƒtape 2 (de janvier ̂ avril) Ñ  LÕŽtudiant invente individuellement une pi•ce mettant en 
Ï uvre les ŽlŽments quÕil aura retenus. Cette pi•ce devra se rŽfŽrer ̂  une pratique musicale 
prŽcise et explicitŽe. Il travaille ensuite cette pi•ce au sein dÕun groupe dÕŽtudiants 

����



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 
 

relevant de son esthŽtique. Ce travail est sous la responsabilitŽ dÕun seul Žtudiant, chaque 
Žtudiant m•ne un groupe. 

¥ ƒtape 3 Ñ  (mai) La pi•ce est jouŽe devant lÕensemble de la promotion� ; lÕŽtudiant m•ne 
un Žchange ̂ propos de la dŽmarche quÕil a suivie, des ŽlŽments quÕil a travaillŽs.  

¥ ƒtape 4 Ñ  (juin) LÕŽtudiant rend un Žcrit qui peut adopter trois formes diffŽrentes au 
choix : 

o Un carnet de bord des diffŽrentes Žtapes de lÕinvention du moment musical et des 
rŽflexions sur lÕŽlŽment caractŽristique choisi. 

o Un texte sous forme dÕarticle de revue musicale portant sur lÕŽlŽment 
caractŽristique choisi. 

o Une mise en forme Žcrite reprenant les ŽlŽments de lÕŽchange ayant suivi la 
prŽsentation de la crŽation musicale. 

 

2.4 Modes dÕŽvaluation et attendus du dispositif 

Les orientations sont mises en discussion ˆ chaque avancŽe du travail ˆ la demande de lÕŽtudiant. 
LÕŽvaluation porte sur lÕensemble du travail, les deux Žcrits et la rŽalisation musicale : le Dispositif 
est ŽvaluŽ individuellement. LÕŽtudiant engage sa responsabilitŽ rŽflexive, crŽatrice, analytique, sa 
capacitŽ ˆ mener un ensemble musical, ˆ redŽfinir lÕorientation du projet en fonction des rŽsultats 
intermŽdiaires. Il est tenu ˆ lÕexplicitation de lÕorganisation de sa pensŽe, de lÕobjet musical quÕil 
invente, ˆ la mise en discussion de cette pensŽe avec ses pairs, et ˆ la clarification des non-dits de 
sa pratique usuelle. La mise en question de la terminologie propre ˆ chaque esthŽtique est au 
centre de lÕorganisation des Žchanges, et les Žquivalences et les diffŽrences de pensŽe musicale se 
prŽcisent dans la discussion ouverte. 
LÕobligation de bilan final Žcrit renforce les capacitŽs de formalisation de lÕŽtudiant et sa vigilance 
quant ˆ la terminologie efficace dÕexplicitation des ŽlŽments constitutifs de sa culture musicale 
ainsi que ceux dÕautres esthŽtiques. 
Ce dispositif se veut un gage de facilitation dÕŽchanges ultŽrieurs interesthŽtiques, de rŽalisation de 
projets transversaux et de participation ˆ une Žquipe pluridisciplinaire. 
 

3. Bilan ˆ la quatri•me annŽe de mise en Ïuvre  

3.1 DŽcouverte dÕautres cultures musicales 

Au moment de prŽsenter sa crŽation, chaque Žtudiant se trouve confrontŽ ˆ une premi•re surprise, 
contradictoire avec la progression des pratiques multiculturelles. Il sÕagit de la mŽconnaissance 
globale des Žtudiants des systŽmatiques, des contextes et de la terminologie des autres cultures. 
Chaque Žtudiant doit alors vŽrifier en direct le niveau de connaissance par ses pairs des termes et 
rŽfŽrences quÕil utilise, les artistes et compositeurs quÕil cite, et apporter les prŽcisions 
indispensables ˆ la comprŽhension de ses propos. 
Au fil de lÕexercice, la confiance sÕinstalle au sein du groupe, et chaque Žtudiant prend ˆ cÏur de 
faire comprendre ˆ ses pairs les particularitŽs quÕil a choisies pour sa composition. Il sÕinstaure une 
solidaritŽ dans lÕŽchange dans le but dÕexpliciter le plus clairement les ŽlŽments en jeu. 
Au fil des prŽsentations et des Žchanges, la crainte de para”tre ignorant dÕautres musiques dispara”t, 
au profit dÕune curiositŽ et dÕune attitude comparatiste constructive, qui cherche les points de 
convergence et les diffŽrences fondamentales entre cultures et pensŽes musicales. SÕinstaure alors 
une mŽta-discussion, qui prend en compte les contenus des Žchanges tenus lors des sŽances 
prŽcŽdentes, et surtout qui dŽborde largement le cadre de ces sŽances. LÕobjectif de mise en Žveil 
de la curiositŽ de chaque Žtudiant envers les ŽlŽments constituants de sa propre culture, mais aussi 
envers la culture musicale de lÕautre est atteint pour une majoritŽ des Žtudiants, au moins pendant 
la durŽe de leurs Žtudes. Une difficultŽ et la mise en question des a priori portŽs par chaque 
Žtudiant au sujet de leur culture o• de la musique des autres. 
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Toutefois, la bri•vetŽ de lÕexpŽrience dans le dispositif gŽnŽral des Žtudes ne garantit pas la mise 
en discussion de ces a priori, idŽes re•ues, contre-vŽritŽs, dans les Žchanges et confrontations. La 
discussion se confronte au risque pressenti de dŽ-lŽgitimation de lÕŽtudiant questionnŽ en cas de 
mise en doute dÕŽlŽments fondateurs de sa culture. 
 

3.2 Questions de terminologie 

Ce bilan a mis en Žvidence lÕimportance des questions de terminologie. Les premi•res sŽances sont 
lÕoccasion pour chaque Žtudiant de la dŽcouverte en direct du foisonnement terminologique propre 
ˆ chaque culture musicale, des diffŽrences, des ambigu•tŽs et des malentendus gŽnŽrŽs par les 
termes musicaux polysŽmiques.  
LÕespace de confrontation terminologique ouvre plusieurs champs de rŽflexion : 
lÕexistence de dimensions communes ˆ diffŽrentes cultures musicales, et de nuances infinies de 
qualification de ces dimensions, suivant leur importance dans chaque culture. (par exemple : le 
rubato, lÕagogique, lÕinŽgalisation, le swing, le groove) 
lÕexistence de dimensions propres ˆ une culture musicale et que lÕon ne trouve pas mentionnŽe 
explicitement dans dÕautres. (le feeling, le son Ñ le mŽlange des timbres Ñ les articulations) 
LÕimportance fondamentale de la prŽcision partagŽe du discours sur la musique dans chaque 
culture, de la crŽation ˆ lÕexŽcution, de lÕanalyse ˆ lÕenseignement, de la critique musicale ˆ 
lÕŽchange amical. LÕespace de discussion devient au cours des sŽances un lieu de compilation dÕun 
glossaire commun, ou chacun contribue ˆ prŽciser le sens de termes inconnus ou mŽconnus par les 
Žtudiants dÕautres cultures, et peut sÕemparer des nuances marquŽes par la terminologie issue 
dÕune autre culture que la sienne.  
 

3.3 Obligation de clarification 

Dans la discussion, chaque Žtudiant se trouve confrontŽ, sous le feu des questions souvent 
basiques, mais aussi extr•mement prŽcises des autres Žtudiants, ˆ lÕobligation dÕexpliciter les 
ŽlŽments caractŽristiques de sa composition et de sa culture. Ces ŽlŽments sont souvent tr•s 
intŽgrŽs dans leurs pratiques, mais rarement dŽfinis, et ces Žchanges sont lÕoccasion de pratiquer la 
clarification de leur propos. CÕest lÕoccasion de percevoir que la signification dÕun terme ou plut™t 
ce quÕil recouvre est sans cesse en construction. Le concept associŽ ˆ un terme musical ne peut •tre 
fixŽ dŽfinitivement, mais il est ˆ rŽenvisager suivant les contextes et les publics auxquels on se 
trouve confrontŽ.  
Ouverture ˆ lÕŽcoute dÕautres cultures musicales 
Pour la majoritŽ des Žtudiants, la diversitŽ des cultures et des crŽations musicales prŽsentŽes et 
discutŽes constitue une occasion de dŽcouverte primordiale dÕŽlŽments musicaux nouveaux, 
dÕesthŽtiques inconnues, dÕautant quÕelles sont abordŽes avec un discours explicatif susceptible 
dÕapporter un Žclairage, une vue de lÕintŽrieur surprenants. 
Dans la plupart des cas cÕest lÕoccasion pour chaque Žtudiant de progresser dans la dŽcouverte et la 
connaissance dÕautres musiques, et dÕŽvaluer plus prŽcisŽment ses propres rŽactions et Žmotions ˆ 
lÕŽcoute dÕautres formes musicales. 
CÕest dÕune certaine mani•re une Žcole raisonnŽe de la dŽcouverte dÕautres musiques dont on peut 
espŽrer quÕelle favorise ou amplifie les rŽflexes de curiositŽ permanente de chaque Žtudiant. 
 

3.4 Analyse, esthŽtique et Žmotion 

Au fil des discussions et Žchanges se dŽgagent des axes de discours diffŽrenciŽs, ˆ diffŽrents 
niveaux dÕŽcoute. Les discours orientŽs sur lÕanalyse musicale se dŽmarquent dÕapprŽciations plus 
esthŽtiques, et m•me Žmotionnelles. La parole ˆ propos dÕŽmotions musicales invite les 
participants ˆ une implication plus sinc•re que distanciŽe. Les questions de perception sÕimposent 
dans le dŽbat, et sont un des sujets transversaux les plus intŽressants. 
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(Implication individuelle dans lÕŽchange) 
Le dispositif demande ˆ chaque Žtudiant de prendre plusieurs responsabilitŽs : 

¥ un engagement crŽatif 
¥ une obligation dÕexplicitation de sa dŽmarche et de ses choix 
¥ la responsabilitŽ de mener la discussion et les Žchanges qui suivent la prŽsentation. 
¥ une attention portŽe ˆ la musique et au discours de lÕautre 

 
Ce faisceau de responsabilitŽs engage chacun des Žtudiants dans une attitude raisonnŽe et assumŽe 
de son r™le dÕartiste pŽdagogue, et dans la nŽcessitŽ dÕexplicitation Žcrite et orale de ses choix, de 
sa dŽmarche, et des contextes spŽcifiques propres ˆ sa crŽation. 
Ce dispositif appelle lÕŽtudiant ˆ un engagement actif dans lÔŽchange en approfondissant ses choix 
artistiques. 
Il permet Žgalement des allers-retours entre des moments de pratiques et des moments rŽflexifs, 
sans dissocier de mani•re arbitraire Ç thŽorie et pratique È, mais en instituant une pensŽe musicale 
en actes, o• les moments pratiques et rŽflexifs sÕŽclairent mutuellement et prennent sens pour 
lÕŽtudiant. 
(Support vidŽo et auto-Žvaluation) 
Chaque prŽsentation, chaque Žchange sont captŽs sur support vidŽo, et consultable par chaque 
Žtudiant, comme la totalitŽ des rŽalisations musicales des Žtudiants du CEFEDEM. Ces 
enregistrements ont plusieurs fonctions : 
LÕautoŽvaluation : chaque Žtudiant peut porter un regard critique distanciŽ sur sa composition, sa 
rŽalisation musicale, mais aussi ses capacitŽs ˆ mener le dŽbat et ˆ argumenter. 
Un tŽmoignage dÕarchivage : le dispositif est Žvolutif, et dÕune annŽe sur lÕautre, il est possible 
pour les formateurs dÕŽvaluer la pertinence des modifications apportŽes. (pour lÕannŽe 
universitaire 2013-2014, les enregistrements concernant ce dispositif reprŽsentent 18 h de vidŽo) 
Nous pourrons voir quelques tr•s courts extraits si le temps restant le permet. 
 

4. DifficultŽs, probl•mes rŽsiduels et Žvolutions possibles 

Chaque Žtape du dispositif soul•ve ses difficultŽs propres. 
¥ Premi•re Žtape : Ce nÕest pas au formateur de dŽfinir les ŽlŽments constitutifs ou dÕen 

proposer une liste. CÕest bien ˆ lÕŽtudiant de trancher dans la globalitŽ complexe dÕune 
pratique musicale. Il propose alors des termes qui sont des concepts tr•s gŽnŽraux, des 
notions tr•s prŽcises et circonstanciŽes ou bien tr•s floues, des formes musicales ou des 
danses, des termes rŽservŽs ˆ la pratique dÕun instrument, centrŽs sur un moment 
historique dŽlimitŽ ou ayant traversŽ les ‰ges. Ce moment est ˆ la fois problŽmatique et 
tr•s intŽressant. Il nÕest pas encore tr•s cadrŽ dans notre dispositif (ce qui nÕest peut-•tre 
ni possible ni souhaitable), mais reste gŽrŽ de fa•on assez diffŽrente par chacun des quatre 
formateurs.  

¥ La deuxi•me Žtape fonctionne en gŽnŽral bien, m•me pour les Žtudiants qui composent de 
la musique pour la premi•re fois. Elle pose surtout des probl•mes dÕorganisation pratique 
liŽs ˆ lÕemploi du temps et aux diffŽrences de fonctionnement des quatre dŽpartements de 
culture musicale. 

¥ La troisi•me Žtape met en jeu, souvent pour la premi•re fois pour lÕŽtudiant, sa capacitŽ ˆ 
organiser un dŽbat, et il nÕa pas lÕoccasion de le faire une deuxi•me fois en cas de 
difficultŽ. Alors que certains travaux engendrent des dŽbats passionnŽs, dÕautres suscitent 
peu de rŽactions. 

 
La prochaine Žvolution du dispositif portera probablement sur la clarification du r™le et de la 
nature des deux textes ˆ produire. Une premi•re amŽlioration avait consistŽ ˆ proposer trois types 
de textes pour la derni•re Žtape, plut™t quÕun bilan rŽflexif dŽjˆ fort utilisŽ dans dÕautres travaux 
du Cefedem. Mais le deuxi•me texte manque encore souvent de qualitŽ critique et de prise de 
distance avec le parcours effectuŽ par lÕŽtudiant. 
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5. En guise de conclusion 

Ce dispositif est Žvolutif, labile et par dŽfinition adaptable. Notre rŽflexion doit prendre en compte 
les particularitŽs de chaque champ esthŽtique et dŽfinir un travail pertinent pour chaque Žtudiant, 
quelle que soit sa pratique. CÕest bien lÕenjeu principal de lÕexercice. Les Žvolutions ˆ venir du 
dispositif, la continuitŽ de son Žlaboration, appuyŽes sur un long travail initial impliquant 
lÕensemble de lÕŽquipe et les enseignants responsables des quatre champs esthŽtiques. 
Toutefois, nonobstant des imperfections imprŽvues, et des perspectives nouvelles issues 
directement de la mise en pratique, ce dispositif semble bien fonctionner, en convoquant dans la 
durŽe lÕengagement des Žtudiants et de lÕŽquipe dÕencadrement. 
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LES CONDITIONS DE FELICITE DE LA PRATIQUE 
MUSICALE EN CONSERVA TOIRE  :  

CE QUE Ç FAIRE DE LA MUSIQUE  È VEUT DIRE 

Samuel Chagnard* 

* Cefedem Rh™ne-Alpes Ð Centre Max Weber  - samuel.chagnard@univ-lyon2.fr 
 
 
 
 
Mots-clŽs : musique, pratique, conditions de fŽlicitŽ, concert, conservatoire. 
 
RŽsumŽ. Une pratique musicale nÕest visible et lŽgitime en conservatoire que dans la mesure o• 
elle sÕinscrit dans le paradigme de lÕart tel quÕil sÕest cristallisŽ au XIXe si•cle associant un 
producteur (musicien interpr•te), une Ïuvre (prŽalablement composŽe) et un rŽcepteur (public) 
dans un dispositif spŽcifiquement dŽdiŽ (le concert). Tout se passe donc comme si une pratique de 
la musique ne pouvait •tre considŽrŽe de mani•re lŽgitime que si certaines conditions bien 
spŽcifiques Žtaient remplies. On peut le rapprocher en cela de la fonction performative du langage 
telle que J. L. Austin lÕa dŽfinie : pour quÕun acte de langage puisse avoir lieu, il faut que son 
Žnonciation remplisse un certain nombre de conditions de fŽlicitŽ (statut du locuteur, forme de 
lÕŽnoncŽ, circonstance appropriŽe). En revenant sur les conditions de fŽlicitŽ de la pratique 
musicale en conservatoire, cÕest-ˆ- dire les conditions pour quÕune pratique musicale puisse •tre 
considŽrŽe comme une Ç vraie pratique È, cet article invitŽ ˆ questionner ce que Ç faire de la 
musique È veut dire et ainsi ˆ penser lÕexistence de pratiques musicales Ç non artistiques È. 
 
 

1. Ceci nÕest pas (vraiment) de la musique 

Avant la lecture de cet article, je vous propose dÕŽcouter le morceau de musique jouŽ par mes 
soins en prŽambule ˆ la communication initiale. 
 
Ce que vous venez dÕŽcouter ne correspond pas ˆ ce quÕon appelle en gŽnŽral Ç faire de la 
musique È. Pourtant, on peut y reconna”tre de la Ç vraie È musique : le premier prŽlude du 
Ç Clavier bien tempŽrŽ È de J.S. Bach BWV 846, ou lÕÇ Ave Maria È de Charles Gounod, ou une 
chanson de Maurane, ou encore la musique dÕune publicitŽ rŽcente pour la banque Barclays ; 
pourtant, cette prestation a ŽtŽ assurŽe par un Ç vrai musicien È devant un public qui a applaudi ; 
pourtant, jÕai bien jouŽ sur un Ç vrai È instrument de musique, un piano de concert (3/4 de queue, 
2m25) de la marque Bšsendorfer, etc. 
MalgrŽ tout cela, ce ˆ quoi nous avons assistŽ ce jour-lˆ nÕest pas ce quÕon appelle en gŽnŽral 
Ç faire de la musique È, et en particulier dans un conservatoire. LÕobjet de cet article est donc de 
montrer pourquoi ceci nÕest pas Ç faire de la musique È dans le monde de lÕenseignement artistique 
spŽcialisŽ. Pour cela, je vais faire appel au travail de John Langshaw Austin (1911-1960) 
professeur de philosophie ˆ lÕUniversitŽ dÕOxford, qui a travaillŽ en particulier sur la fonction 
performative du langage dans un ouvrage cŽl•bre, Ç Quand dire cÕest faire È, paru en 1962. 
Dans un premier temps, je partirai du travail dÕAustin pour dŽterminer les conditions de fŽlicitŽ de 
la procŽdure Ç concert È. Ensuite je montrerai que la pratique du concert est la seule qui soit 
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lŽgitime en conservatoire1 et que les conditions de fŽlicitŽ du concert deviennent donc les 
conditions de fŽlicitŽ de toute pratique musicale. Enfin, je terminerai par une rŽflexion qui peut 
para”tre iconoclaste au premier abord : au sein dÕun conservatoire, est-il possible de penser une 
pratique de la musique qui ne soit pas une pratique artistique ? 

2. Les conditions de fŽlicitŽ de la procŽdure Ç concert È 

2.1 Faire des choses avec des mots 

Ç Quand dire cÕest faire È est le recueil dÕune sŽrie de 12 confŽrences prononcŽes par J.L. Austin ̂ 
lÕuniversitŽ de Harvard en 1955. Le titre anglais exprime plus clairement les intentions de son 
auteur : Ç How to do things with words È cÕest-ˆ-dire, en traduction littŽrale, Ç Comment faire des 
choses avec des mots È. Il sÕagit pour lui de mettre en Žvidence une fonction spŽcifique du langage 
quÕil nomme Ç performative È, pour laquelle produire une Žnonciation revient ˆ exŽcuter une 
action2. 
Pour illustrer sa proposition, on peut reprendre avec lui un exemple simple : pendant une 
cŽrŽmonie de mariage, la phrase Ç je vous dŽclare unis par le mariage È3, prononcŽe par le maire, 
rŽalise lÕacte de mariage par son Žnonciation m•me. Avant son Žnonciation, les prŽtendant(e)s sont 
encore fiancŽ(e)s ; juste apr•s, ils (elles) sont Žpoux(ses). 
Dans sa premi•re confŽrence, Austin donne dÕautres exemples dÕŽnonciations performatives : 
baptiser un bateau, faire un pari, faire un legs dans un testament (p. 41)4. Il prŽcise ensuite dans sa 
deuxi•me confŽrence les conditions pour quÕune Žnonciation puisse rŽaliser lÕaction visŽe, quÕil 
nomme Ç conditions de fŽlicitŽ È. Les quatre premi•res de ces conditions conduisent, si lÕune ou 
lÕautre nÕest pas remplie, ˆ des Žchecs quÕil nomme Ç insucc•s È : 
Ç Il doit exister une procŽdure, reconnue par convention, dotŽe par convention dÕun certain effet, 
et comprenant lÕŽnoncŽ de certains mots par de certaines personnes dans de certaines 
circonstances [A1]. De plus, il faut que, dans chaque cas, les personnes et circonstances 
particuli•res soient celles qui conviennent pour quÕon puisse invoquer la procŽdure en question 
[A2]. La procŽdure doit •tre exŽcutŽe par tous les participants, ˆ la fois correctement [B1] et 
intŽgralement [B2] È (p.49). 
Pour lÕexemple du mariage, on peut dire que si cÕest moi qui proc•de au mariage [A2], ou si le 
maire prononce la formule Ç abracadabra vous •tes mariŽs È [B1], ou supposons quÕil dise la 

                                                             
1 JÕappelle Ç conservatoire È tout Žtablissement qui dispense un enseignement musical organisŽ, selon le 
calendrier scolaire, autour dÕun cours dÕinstrument associŽ en gŽnŽral ˆ un cours Ç thŽorique È (Formation 
Musicale, solf•ge, harmonie, ear-training, etc.) et qui propose de mani•re pŽriphŽrique, ponctuelle ou 
optionnelle des pratiques collectives ou dÕensemble (atelier, orchestre, combo, chorale, musique de chambre, 
etc.). Si les deux Conservatoire Nationaux SupŽrieurs de Musique (CNSM) correspondent bien ˆ cette 
dŽfinition, et pour cause puisque le Conservatoire de Paris constitue la matrice historique de lÕenseignement 
spŽcialisŽ en France, jÕattribue ce terme, dans ma recherche, aux Žtablissements qui ont pour mission 
principale, voire exclusive, de former des musiciens Ç amateurs È. Cela inclut en particulier des Žcoles de 
musique qui nÕont pas pour nom Ç conservatoire È, voire qui ne le revendiquent pas. Ce type dÕŽtablissement 
peut •tre de taille, de statut et de droit diffŽrents : structure privŽe, associative ou municipale. SÕil est de 
structure municipale, il peut •tre agrŽŽ (classŽ) par lÕƒtat (Conservatoire ˆ Rayonnement Communal, 
Intercommunal, DŽpartemental ou RŽgional) et doit suivre les prŽconisations du SchŽma National 
dÕOrientation PŽdagogique du minist•re de la Culture et de la Communication. NŽanmoins, m•me avec 
dÕautres statuts, un Žtablissement de ce type se rŽf•re la plupart du temps ˆ ce schŽma dÕorientation.  
2 Le prŽsent article sÕappuie sur les quatre premi•res confŽrences, centrŽes sur la fonction performative et les 
conditions de sa rŽalisation. Dans la suite des confŽrences, il gŽnŽralise ˆ tout ŽnoncŽ des intentions 
performatives, ce qui sera repris par la suite par J.S. Searle dans son livre Ç Les actes de langage È (1969). 
3 LÕarticle 75 du Code civil fran•ais prŽcise le r™le du maire ainsi : Ç Il recevra de chaque partie, lÕune apr•s 
lÕautre, la dŽclaration quÕelles veulent se prendre pour Žpoux : il prononcera, au nom de la loi, quÕelles sont 
unies par le mariage, et il en dressera acte sur-le-champ. È  
4 Les citations qui suivent sont extraites de lÕŽdition de Ç Quand dire cÕest faire È dans la collection Ç essais È 
des ƒditions Points. Seuls les numŽros de page sont mentionnŽs par la suite. 
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bonne formule en plein milieu dÕun repas [A2], lÕacte ne sera pas accompli. De m•me, sÕil sÕav•re 
que les deux personnes devant le maire ne souhaitent pas se marier, ou sÕen vont avant la fin de la 
cŽrŽmonie [B2], etc. lÕacte sera Ç nul et non avenu È (p. 57). 

2.2 Un concert qui nÕen est pas un 

Je vais maintenant revenir sur ma prestation musicale introductive et montrer en quoi ce nÕŽtait pas 
un concert. En suivant Austin qui dit que Ç [le concept dÕŽchec] sÕapplique ˆ tous les actes rituels 
(pas seulement aux actes verbaux) È (p. 57), je propose de transposer ces conditions au rituel 
musical quÕest le concert5. Cela revient ˆ se demander quelles sont les conditions pour que la 
procŽdure Ç concert È advienne, ou autrement dit, ˆ regarder quand la procŽdure Ç concert È est un 
Žchec. 
Concernant mon introduction au piano en introduction de la communication, une partie seulement 
des conditions Žtait remplie pour quÕon puisse invoquer la procŽdure Ç concert È dans ce cas-lˆ  : 
 

- Ç Il doit exister une procŽdure, reconnue par convention, dotŽe par convention dÕun certain 
effet, et comprenant lÕŽnoncŽ de certains mots par de certaines personnes dans de certaines 
circonstances [A1] È : je suis musicien, jÕai interprŽtŽ une pi•ce de J.S. Bach sur un 
instrument de concert devant un public qui a applaudi, dans une salle qui sert rŽguli•rement 
de lieu de concert ; 

- Ç De plus, il faut que, dans chaque cas, les personnes et circonstances particuli•res soient 
celles qui conviennent pour quÕon puisse invoquer la procŽdure en question [A2] È : en fait, 
si je suis musicien, je ne suis pas pianiste, mais saxophoniste-clarinettiste, selon les normes 
en vigueur dans le milieu6 ; le piano nÕest pas placŽ au centre de la salle, couvercle ouvert 
comme il se doit pour un rŽcital en solo ; 

- Ç La procŽdure doit •tre exŽcutŽe par tous les participants, ˆ la fois correctement [B1] et 
intŽgralement [B2]. È : jÕai bien jouŽ un morceau de J.S. Bach, mais jÕai Ç mal È jouŽ cette 
pi•ce (jÕai hŽsitŽ, cherchŽ, jouŽ certaines fois des accords ˆ la place des arp•ges, pas jouŽ en 
entier, etc.) ; le public nÕest pas venu pour participer ˆ un concert mais ˆ une confŽrence, les 
applaudissements hŽsitants en sont la preuve. 

 
Toutes les conditions ne sont pas donc requises afin dÕinvoquer la procŽdure Ç concert È pour cette 
situation. 

2.3 Des conditions de fŽlicitŽ contextualisŽes 

Si on peut retrouver des conditions de fŽlicitŽ de la procŽdure Ç concert È dans la plupart des 
esthŽtiques, les Žchecs peuvent nŽanmoins se manifester de mani•res spŽcifiques : sonoriser de la 
musique Žlectronique ˆ danser sans caisson de basse, jouer dÕun violon ou dÕune guitare Žlectrique 
avec une corde cassŽe ou dŽsaccordŽe, sÕarr•ter avant la fin du morceau, ne jouer que trois voix 
dans un quatuor, jouer du rap dans une concentration de motards, etc. Ce quÕon appelle 
Ç correctement È dans une circonstance ne lÕest donc pas nŽcessairement dans une autre : on peut 
jouer Ç dŽsaccordŽ È dans un concert de musique improvisŽe, mais pas dans un orchestre de 
variŽtŽ, de m•me quÕon ne peut pas jouer une version de Ç LÕŽtŽ indien È de Joe Dassin en 
intŽgralitŽ avec lÕesthŽtique originale du morceau dans un concert de musique improvisŽe, ce qui 
est en revanche envisageable, voire m•me souhaitable, pour un bal. Il existe nŽanmoins au moins 

                                                             
5 Sur la construction socio-historique du rituel du concert au XIXe si•cle, on se reportera au chapitre Ç La 
sacralisation de la culture È de lÕouvrage de L.W. Levine Ç Culture dÕen haut, culture dÕen bas È. Pour une 
description de ce rituel pour les concerts dÕorchestre symphonique, voir Ç LÕenvers de lÕharmonie È de 
Bernard Lehmann. 
6 CÕest-ˆ-dire quÕˆ la question Ç tu joues quoi comme instrument ? È, je ne rŽponds pas Ç du piano È, mais 
Ç du saxophone et de la clarinette È, en ajoutant ensuite Ç mais je joue un peu dÕautres instruments comme la 
guitare, la basse et le piano. È 
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un ŽlŽment commun ˆ ces diffŽrentes esthŽtiques ˆ lÕorigine de lÕŽchec de la procŽdure 
Ç concert È : ce sont les cas o• il nÕy a pas de public, ou pas de musicien ! 

2.4 Insucc•s et acte malheureux 

La nature des conditions de fŽlicitŽ que je viens de prŽsenter implique un Žchec quÕAustin appelle 
Ç insucc•s È, cÕest-ˆ-dire que lÕacte visŽ nÕest pas accompli. Austin Žnonce Žgalement deux autres 
conditions qui, si elles ne sont pas remplies, provoquent des Žchecs m•me si lÕacte est pourtant 
accompli. Il parle dÕ Ç acte malheureux È, ou dÕ Ç abus de procŽdure È dans ce cas. 
Ç Lorsque la procŽdure Ñ comme il arrive souvent Ð suppose chez ceux qui recourent ˆ elle 
certaines pensŽes ou certains sentiments, lorsquÕelle doit provoquer par la suite un certain 
comportement de la part de lÕun ou de lÕautre des participants, il faut que la personne qui prend 
part ˆ la procŽdure (et par lˆ lÕinvoque) ait, en fait, ces pensŽes ou sentiments, et que les 
participants aient lÕintention dÕadopter le comportement impliquŽ [! 1]. De plus, ils doivent se 
comporter ainsi, en fait, par la suite [! 2] È (p. 49). 
Il donne lÕexemple dÕun pari que lÕon fait alors que lÕon sait pertinemment quÕon ne tiendra pas sa 
promesse. 
Dans le cas du concert, on suppose que les participants respectifs ont certaines intentions ou 
pensŽes. Un public ne peut pas ne pas imaginer quÕun artiste ne soit pas emprunt de sentiments 
quand il joue. De la m•me fa•on, un auditeur doit •tre tout ˆ la musique pendant le temps du 
concert. Si les musiciens parlent, voire rigolent entre eux pendant le concert, et vice versa, si un 
auditeur pense ˆ autre chose quÕˆ la musique, le concert nÕest pas nul et non avenu, mais il est 
Ç malheureux È. 

3. Faire de la musique en conservatoire : le concert comme pratique-Žcran 

3.1 Amateur vs professionnel : une opposition de fa•ade 

Dans un premier travail de recherche [Chagnard, 2012], jÕai essayŽ de mettre ˆ jour le mod•le de 
pratique de la musique ˆ lÕÏuvre dans les conservatoires. JusquÕau dŽbut des annŽes 80, la 
formation proposŽe dans les conservatoires visait une pratique professionnelle de la musique 
classique7 hŽritŽe de la crŽation en 1795 du Conservatoire de Paris. LÕarrivŽe de Maurice Fleuret ˆ 
la Direction de la musique et de la danse en 1981 marque le dŽbut dÕune nouvelle politique 
musicale [Veitl & Duchemin, 2000]. Avec lÕouverture ˆ dÕautres musiques, la formation en 
direction des amateurs sÕest mise peu ˆ peu en place et constitue aujourdÕhui explicitement la 
finalitŽ principale des conservatoires8. JÕavais nŽanmoins comme hypoth•se de dŽpart que le 
musicien professionnel constitue encore le mod•le de rŽfŽrence implicite. 
JÕai donc ŽtudiŽ les textes du minist•re de la Culture destinŽs ˆ orienter les politiques des 
conservatoires depuis 19849. LÕanalyse documentaire a portŽ sur les cursus dŽvolus aux amateurs 
et sur les qualificatifs qui leur sont liŽs. JÕai montrŽ en premier lieu que la pratique du mod•le 
                                                             
7 Cf. la conclusion dÕune Žtude menŽe en 1980 sur les Žl•ves et anciens Žl•ves des Žcoles de musique agrŽŽes 
par lÕƒtat : Ç La technique dÕenseignement des conservatoires de musique a tendance ˆ polariser les Žl•ves 
entre deux solutions extr•mes, la professionnalisation et lÕŽchec, aux dŽpens de lÕamateurisme actif, qui se 
trouve de fait peu encouragŽ par la pratique normale du conservatoire, par sa fermeture sur lui-m•me et 
lÕexclusivitŽ de son rŽpertoire È [Hennion, Martinat & Vignolle, 1983, p. 231]. 
8 Cf. le SchŽma National dÕOrientation PŽdagogique de lÕenseignement initial de la musique (2008) en 
vigueur actuellement. 
9 SchŽma Directeur pour lÕOrganisation PŽdagogique dÕun Conservatoire National de RŽgion ou dÕune 
ƒcole Nationale de Musique (1984) ; SchŽma Directeur de lÕOrganisation PŽdagogique des ƒcoles de 
Musique et de Danse (1992) ; CompŽtences souhaitŽes ˆ la fin des trois cycles de lÕenseignement spŽcialisŽ 
musique IPMC (Institut de PŽdagogie Musicale et ChorŽgraphique) (1992) ; SchŽma dÕOrientation 
PŽdagogique des ƒcoles de musique et de danse (1996) ; Charte de lÕenseignement artistique spŽcialisŽ en 
danse, musique et thŽ‰tre (2001) ; SchŽma National dÕOrientation PŽdagogique de lÕenseignement initial de 
la musique (2008) 
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amateur/professionnel nÕŽtait pas pertinente pour essayer de dŽgager un mod•le de la pratique 
musicale en conservatoire. En effet, si les cursus proposŽs deviennent au cours des annŽes 
explicitement distincts, les figures du Ç professionnel È et de Ç lÕamateur È tendent ˆ se confondre. 
Sans dŽvelopper lÕensemble de lÕanalyse, on peut souligner en particulier lÕassociation 
systŽmatique des termes Ç amateur È et Ç autonomie È, qui dans le m•me temps quÕil distingue le 
musicien amateur du musicien professionnel, forcŽment autonome, lui, lÕen rapproche par la 
nŽcessitŽ dÕavoir recours ˆ un professionnel pour lÕaider ˆ devenir autonome10. 
On peut par ailleurs remarquer dans lÕanalyse des textes que les qualifications de lÕamateur 
augmentent dÕun texte ˆ lÕautre : en 1984, lÕamateur nÕexiste pas encore, en 1992 le terme 
Ç amateur È apparait, puis on parle dÕÇ amateur confirmŽ È, Ç de bon niveau È en 1996 et enfin 
dÕÇ amateur de haut niveau È en 2008. Ce point de vocabulaire peut para”tre anecdotique au 
premier abord mais ne lÕest pas quand on pense ˆ la force de la rhŽtorique portŽe par les 
institutions11, au premier lieu celle de lÕƒtat. 
En dŽfinitive, la distinction entre amateur et professionnel ne sÕop•re pas sur la nature de la 
pratique mais sur le degrŽ dÕautonomie nŽcessaire et le niveau qualitatif de cette pratique, qui sans 
•tre explicitement nommŽe, reste implicitement la m•me : la production sur sc•ne. 

3.2 Ç Un musicien, il est fait pour jouer È 

Le recueil et lÕanalyse du discours dÕacteurs du monde de lÕenseignement spŽcialisŽ de la 
musique12 a permis de confirmer le caract•re exclusif de la reprŽsentation publique comme 
pratique musicale de rŽfŽrence au dŽtriment des pratiques qui ne visent pas directement de 
prŽsentation publique (pratique pour soi, jeu entre amis ou en famille, etc.). Voici quelques extraits 
significatifs de ces entretiens : 
 

- Un directeur : Ç TÕas des gamins qui ont envie de jouer chez eux quoi, devant leur mur, 
Žventuellement devant leur sÏur, leur fr•re. Je me dis ils nÕont pas leur place dans une 
Žcole de musique. Ils ont pas leur place ici. [É]  On prŽpare des individus ˆ une 
prestation artistique scŽnique, m•me si cÕest dans une activitŽ de loisir, cÕest-ˆ- dire 
quÕon les met dans cette dŽmarche-lˆ. [É] Le groupe qui aurait envie dÕ•tre que dans 
lÕentre soi, dans le club, Òest-ce quÕon pourrait venir jouer des sonates de Beethoven ?Ó 
et ben sÕils ne rŽpondent pas au cahier des charges qui est Òvous allez vous produire en 
publicÓ, ils nÕont pas ˆ avoir la place dans lÕŽcole de musique. È 

- Une responsable de schŽmas dŽpartementaux : Ç Moi je ne suis pas contre que les gens 
sÕŽclatent dans leur chambre, la musique •a rel•ve du plaisir privŽ de chacun, mais 
quand m•me ces choses-lˆ cÕest fait pour •tre partagŽ entre ceux qui le font et 
normalement ceux qui regardent et qui Žcoutent, cÕest quand m•me le principe. È 

- Un enseignant : Ç Je ne con•ois pas le travail dÕun an dÕatelier sÕil nÕy a pas au bout un 
concert, cÕest quand m•me lÕobjectif. È 

                                                             
10 Je renvoie ici ˆ lÕanalyse de la notion dÕautonomie que fait Bernard Lahire dans les dispositifs scolaires : 
Ç Lorsque lÕÒautonomieÓ devient une catŽgorie publique de perception positive des comportements et des 
individus, elle est du m•me coup productrice de stigmates : ceux qui ne parviennent pas ˆ Òse dŽbrouillerÓ 
seuls dans les cadres quÕon leur impose sont souvent ÒassistŽsÓ par dÕautres personnes et vite considŽrŽs 
comme des ÒassistŽsÓ. È [Lahire, 2005, p. 346]. 
11 On retrouve systŽmatiquement ce type de qualificatif positif associŽ au terme amateur dans nombre de 
prŽsentations de conservatoires : Ç Le Conservatoire se propose de donner ˆ chacun les moyens artistiques et 
techniques de rŽaliser au mieux son projet personnel, quÕil sÕagisse dÕune pratique amateur de qualitŽ ou de 
se prŽparer  ̂ une orientation professionnelle. [É] En conformitŽ avec les normes prŽconisŽes par le 
Minist•re de la Culture, lÕenseignement dispensŽ a pour objectif essentiel de former des musiciens, danseurs 
et chanteurs amateurs de talent. È Extrait de la prŽsentation en ligne du Conservatoire ˆ Rayonnement 
RŽgional de Lyon (consultŽ en dŽcembre 2014). SoulignŽ par moi. 
12 Des entretiens comprŽhensifs ont ŽtŽ menŽs avec deux directeurs et deux enseignants de conservatoires ˆ 
rayonnement communal (CRC), une professionnelle de la culture en charge de lÕorganisation dŽpartementale 
du rŽseau des Žtablissements spŽcialisŽs et une musicienne Ç amateur È. 
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- Un autre directeur : Ç Pour moi un musicien il est fait pour jouer. Un musicien qui vient 
ici pour simplement jouer dans sa chambre, ˆ la limite il nÕa pas sa place ici. È 

 
La pratique scŽnique comme motivation et finalitŽ de toute action appara”t donc comme une 
Žvidence et constitue un impensŽ des pratiques en conservatoire. 

3.3 La sc•ne comme pratique exclusive 

Ë partir de ces analyses, jÕai proposŽ de mettre en Žvidence lÕexistence dÕun Ç mod•le public È de 
la pratique de la musique, telle quÕelle est enseignŽe dans les conservatoires, et dÕun ensemble de 
reprŽsentations liŽes ˆ ce mod•le  : la pratique Ç publique È de la musique (concert, audition, 
sc•ne) dŽtermine et lŽgitime toutes les pratiques en amont (cours, rŽpŽtition, travail individuel) et 
fonctionne comme pratique-Žcran vis-ˆ-vis des pratiques Ç privŽes/domestiques È de la musique 
qui ne visent pas de prŽsentation publique (pratique pour soi, jeu entre amis, en famille, etc.). Pour 
le dire autrement, une pratique musicale en conservatoire nÕest visible et lŽgitime, suivant ce 
mod•le, que dans la mesure o• elle sÕinscrit dans le paradigme de lÕart tel quÕil sÕest cristallisŽ au 
XIX e si•cle associant un producteur (musicien interpr•te), une Ïuvre (prŽalablement composŽe) et 
un rŽcepteur (public) dans un dispositif spŽcifiquement dŽdiŽ (le concert). Toute pratique qui ne 
sÕins•re pas dans ce paradigme nÕest pas considŽrŽe comme une Ç vraie È pratique musicale, voire 
nÕexiste pas. 

3.4 Des pratiques invisibles aux pratiques innommables 

Nous avons vu que pour quÕune procŽdure puisse •tre nommŽe concert, cÕest-ˆ-dire quÕune 
Ç Žnonciation È de sons, pour reprendre les termes dÕAustin, produise lÕacte Ç faire de la 
musique È, il faut que certaines conditions soient rŽunies. On pourrait donc dire que, dans le 
monde du conservatoire, les conditions de fŽlicitŽ du concert deviennent les conditions de fŽlicitŽ 
de toute pratique musicale : si ces conditions ne sont pas rŽunies, ce que je fais nÕest pas un 
concert, donc ce nÕest pas Ç faire de la musique È. 
Une pratique invisible, non prŽsentŽe en public, peut ainsi ne pas •tre considŽrŽe comme une 
pratique musicale. CÕest le cas pour cette enseignante de piano : Ç Au jour dÕaujourdÕhui, je dirais 
quÕen piano jÕai pas une pratique musicale ˆ proprement dite, mais je fais partie dÕun groupe qui 
nÕa rien ˆ voir avec le piano, qui sÕappelle le gamelan, depuis octobre dernier et on a pas mal de 
concerts È. La pratique quÕelle valorise est celle qui lÕam•ne ˆ se produire en concert, le gamelan. 
Quelques questions plus tard dans lÕentretien, elle signale pourtant quÕelle joue chez elle une heure 
et demie de piano presque tous les jours Ç pour son plaisir È. Mais cette pratique invisible du piano 
devient difficilement nommable Ð elle reste donc innommable Ð car elle ne correspond pas ˆ une 
pratique scŽnique de la musique. 

3.5 Ne plus faire de la musique 

Dans certains cas, cette conception de la musique-concert comme seule pratique valable est une 
des raisons de lÕabandon de la pratique musicale. LÕexemple dÕune musicienne amateur qui suit en 
est lÕillustration : formatrice en IUFM, cette ancienne professeur de philosophie a dŽbutŽ seule le 
violoncelle ̂  lÕ‰ge de 20 ans apr•s avoir pratiquŽ le piano dans sa jeunesse. Pendant un congŽ 
parental, elle dŽcouvre la musique de chambre, en particulier Schubert. Elle dŽclare Ç prendre son 
pied È en jouant chez elle en quatuor ou en trio avec des musiciens rencontrŽs ˆ lÕŽcole de 
musique. Mais cela change quand son prof de violoncelle vient assister aux rŽpŽtitions pour leur 
Ç donner un coup de main È puis les incite ˆ se produire en concert. Elle ne trouve alors plus aucun 
plaisir ˆ la pratique, le rŽsultat sur sc•ne nÕŽtant pas ˆ la hauteur des rŽfŽrences quÕelle a en t•te par 
les concerts auxquels elle a assistŽ et les enregistrements quÕelle a ŽcoutŽs. Ici, une pratique 
pleinement satisfaisante en privŽ devient une pratique insatisfaisante quand il sÕagit de la prŽsenter 
en public, au point de pousser cette musicienne ˆ arr• ter toute forme de pratique musicale. 
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4. Vers une pratique Ç non artistique È de la musique ? 

Revenons pour finir sur la question iconoclaste posŽe en introduction : au sein dÕun conservatoire, 
est-il possible de penser une pratique de la musique qui ne soit pas une pratique artistique ? 

4.1 LÕart sŽparŽ du quotidien 

LÕart, en sÕautonomisant, sÕest constituŽ par la sŽparation avec la vie de tous les jours, par la 
distinction entre sacrŽ et profane et la domination de lÕun sur lÕautre :  
 
Ç La sŽparation de lÕÒartÓ et de la ÒvieÓ, du sacrŽ et du profane, implique une mise ˆ distance et 
une attitude respectueuse, admirative ou attentive. Tous les dispositifs qui accompagnent les 
Ïuvres (sŽparation physique de la sc•ne et du public, Žclairages, gondoles, temples des arts et de 
la littŽrature, etc.) objectivent cette sŽparation de lÕÏuvre  et du consommateur de lÕÏuvre, des 
Ïuvres admirŽes et des publics admirateurs, de ce qui est mis en lumi•re et de ce qui est vouŽ ˆ 
rester dans lÕombre, de lÕespace de la sc•ne et de celui du hors sc•ne, etc.  [É]  Ces sŽparations 
[É] , qui reposent sur une opposition entre dominants et dominŽs et entre sacrŽ et profane, 
constituent des sŽparations structurales caractŽristiques de nos sociŽtŽs, produisant des effets de 
socialisation extr•mement puissants, et dÕautant plus puissants quÕils demeurent silencieux et 
diffus. È [Lahire, 2015, p. 239]. 
 
Envisager une pratique de la musique qui ne soit pas artistique, cÕest donc envisager une pratique 
qui ne soit pas dŽpendante systŽmatiquement du schŽma producteur/rŽcepteur/Ïuvre/salle/concert, 
cÕest-ˆ-dire une pratique musicale qui soit nommŽe Ç musique È sans que toutes les conditions de 
fŽlicitŽ de la procŽdure Ç concert È soient rŽunies, ou pour reprendre les termes de Roland Barthes, 
une musique Ç ˆ jouer È avant dÕ•tre une musique Ç ˆ Žcouter È13. 
Est-il finalement possible de concevoir une pratique musicale qui ne se rŽf•re quÕˆ une musique 
Ç domestique È ou Ç privŽe È, ˆ savoir Ç la musique que vous ou moi pouvons jouer, seuls ou entre 
amis, sans autre auditoire que ses participants (cÕest-ˆ-dire tout risque de thŽ‰tre, toute tentation 
hystŽrique ŽloignŽs) È [Barthes, 1992, p. 231] ? 

4.2 La musique (vraiment) impossible ˆ dŽfinir ? 

En introduction de ces JFREM, lÕanthropologue Denis Laborde a soulevŽ une question ˆ propos de 
la dŽfinition toujours floue du terme Ç musique È : il est impossible de rentrer dans le dŽtail de sa 
dŽfinition sous peine de ne plus pouvoir pratiquer, ou dit autrement, la pratique de la musique ne 
semble possible quÕˆ condition quÕon nÕen dŽfinisse surtout pas les termes. 
Pourtant, sÕil est certainement difficile de sÕaccorder sur une dŽfinition de Ç la musique È, on 
devrait pouvoir a minima prŽciser les circonstances de sa production, a fortiori dans les lieux de 
son enseignement afin dÕŽviter les Ç malentendus È14. CÕest en effet certainement de lˆ que vient le 
malentendu sur ce que Ç faire de la musique È veut dire : lÕemploi du substantif Ç musique È sans y 
attacher explicitement les circonstances de sa production.  

                                                             
13 Ç Il y a deux musiques (du moins je lÕai toujours pensŽ) : celle que lÕon Žcoute, celle que lÕon joue. Ces 
deux musiques sont deux arts enti•rement diffŽrents, dont chacun poss•de en propre son histoire, sa 
sociologie, son esthŽtique, son Žrotique : un m•me auteur peut •tre mineur si on lÕŽcoute, immense si on le 
joue (m•me mal). È [Barthes, 1992, p. 231] 
14 Ç Ce qui fait la gravitŽ du malentendu linguistique dans le rapport pŽdagogique, cÕest quÕil porte sur le 
code. [É] Apprendre, cÕest indissociablement, acquŽrir des savoirs et acquŽrir le savoir du code dans lequel 
ces savoirs sont susceptibles dÕ•tre acquis. Autrement dit, le code ne peut ici sÕapprendre que dans le 
dŽchiffrement de moins en moins malhabile des messages. Sans doute est-ce la logique de tout apprentissage 
rŽel, quÕil sÕagisse de socialisation diffuse ou dÕacculturation, mais la communication pŽdagogique nÕest-elle 
pas confiŽe prŽcisŽment ˆ des techniciens de lÕapprentissage qui ont pour fonction spŽcifique de travailler 
continžment et mŽthodiquement ˆ rŽduire au minimum le malentendu sur le code ? È [Bourdieu & Passeron, 
1965, p. 15] 
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Pour donner une illustration des circonstances de production de lÕobjet Ç musique È, tentons pour 
finir de prŽciser ce qui est gŽnŽralement sous-entendu dans lÕexpression Ç apprendre la musique È 
en conservatoire : 
 
Apprendre la musique,  
cÕest apprendre la musique classique, 
cÕest-ˆ- dire apprendre la musique classique de mani•re classique, 
cÕest-ˆ- dire apprendre ˆ plusieurs ˆ lire une partition Žcrite dans le langage occidental stabilisŽ 
au XIXe si•cle avec un professeur de solf•ge et apprendre seul ˆ jouer dÕun instrument de musique 
moderne de tempŽrament Žgal avec un professeur du m•me instrument de musique moderne de 
tempŽrament Žgal pour pouvoir ensuite rŽpŽter avec dÕautres musiciens qui ont re•u la m•me 
formation, mais sur un autre instrument de musique moderne de tempŽrament Žgal avec un 
professeur de cet instrument moderne de tempŽrament Žgal, pour former lÕensemble qui 
correspond ˆ la nomenclature de la pi•ce de musique occidentale savante composŽe par un gŽnie 
entre 1685 et 1937 dans le but de lÕinterprŽter sous la direction dÕun chef le plus correctement 
possible sur la sc•ne surŽlevŽe dÕune salle de concert adaptŽe ˆ recevoir un public adaptŽ lui 
aussi. 
 
Sans aller jusquÕˆ cette tentation nominaliste intenable, on pourrait nŽanmoins sÕinterroger sur les 
diffŽrents mod•les de pratique existants et par lˆ ne pas sÕarr•ter ˆ lÕutilisation des seules 
catŽgories portŽes par les institutions et leurs acteurs : la musique comme art sŽparŽ de la vie 
quotidienne. En dŽveloppant des pratiques centrŽes autant sur la musique Ç ˆ faire È que sur le 
produit musical, musique Ç ˆ Žcouter È, ou pour le dire autrement sur la musique comme activitŽ 
sociale autant que comme pratique artistique, on pourrait donner la possibilitŽ dÕune existence 
lŽgitime ˆ dÕautres pratiques que celle de la sc•ne et attŽnuer ainsi les phŽnom•nes de domination 
qui lui sont liŽs. 
 
Mais peut-•tre nÕest-il toujours question que de malentendu, voire de domination, dans 
lÕenseignement de la musique ? 
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RŽsumŽ. LÕapprentissage et la ma”trise des modes mŽlodiques de lÕƒcole syro-Žgyptienne sont une 
activitŽ essentielle dans la formation du musicien arabe mais qui reste, dans lÕŽtat actuel des 
choses, une t‰che complexe et difficile. En effet, lÕenseignement de ces modes, tel quÕil est 
dispensŽ aujourdÕhui est un labyrinthe de probl•mes sur lesquels doivent se pencher les 
professeurs et pŽdagogues de la musique arabe. Le but de cette recherche est double. DÕune part, 
elle vise ˆ mettre en lumi•re lÕŽtat des lieux de lÕenseignement des modes mŽlodiques ˆ travers une 
approche critique des pratiques enseignantes, notre expŽrience et des entretiens de recherche 
menŽs aupr•s de spŽcialistes. DÕautre part, nous exposons notre conception de voir les choses afin 
de faire appara”tre des pistes dÕaction et de rŽflexion pour amŽliorer les dŽmarches pŽdagogiques 
et faciliter la t‰che ˆ tous ceux qui sont intŽressŽs ˆ lÕŽtude de ces modes. 
 

 

Pour commencer, je citerais Eveline Andreani et Michel Borne qui ont prŽcisŽ que depuis 
lÕantiquitŽ, le mŽlodique sÕest fondŽ sur des organisations particuli•res dÕintervalles et quÕil va de 
soi que ces organisations diffŽreront dans le cours de lÕhistoire. Pour ce qui est de la musique 
arabe, nous pouvons dire quÕelle est essentiellement mŽlodique, basŽe sur des gammes composŽes 
de micro-intervalles, de demi-tons, de trois quarts de tons et de tons entiers. Les sons de chaque 
gamme qui sont liŽs par des rapports mŽlodiques et rŽgis par un mouvement dŽterminŽ constituent 
un mode mŽlodique bien prŽcis. 
 
Tran Van Khe, rapporte dans son article intitulŽ Modes musicaux, quÕil est difficile, sinon 
impossible, de trouver pour le terme mode une dŽfinition simple, prŽcise, correcte et qui convient ˆ 
tout le monde. Il ajoute, en citant Jacques Chailley dans son Žtude intitulŽe LÕImbroglio des modes, 
que la notion de mode nÕest pas une notion valable pour tous les temps et tous les pays. Elle sÕest 
transformŽe au cours des si•cles de telle mani•re quÕon ne peut la dŽfinir quÕen fonction de 
lÕŽpoque et du lieu o• on lÕexamine. 
 
Le mode mŽlodique de lÕƒcole syro-Žgyptienne est dŽsignŽ par le terme Ç maq‰m È qui renvoie ˆ 
la fois ˆ une Žchelle modale et ˆ des caractŽristiques qui forment selon Mahmoud Guettat, une 
entitŽ mŽlodique autonome se mouvant dans un Ç univers musical È particulier, dont les structures 
internes obŽissent ˆ une sŽrie de lois consacrŽes ˆ la fois par la tradition, le gožt et les inflexions 
dialectales et phonŽtiques propres au gŽnie de chaque groupe social. 
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En m•me temps, lÕŽtude des modes mŽlodiques de lÕƒcole syro-Žgyptienne est quasiment 
incontournable pour une bonne comprŽhension des musiques du monde arabe. Par sa nature, la 
musique arabe est essentiellement mŽlodique. Elle est surtout basŽe sur lÕintuition du musicien, 
qui, lors de lÕinterprŽtation est appelŽ ˆ improviser des phrases et ˆ puiser dans sa mŽmoire pour 
produire des sŽquences mŽlodiques mŽmorisŽes tout au long de son apprentissage et les faire 
encha”ner harmonieusement. Le musicien est appelŽ aussi ˆ glisser de temps en temps dÕun mode  ̂
un autre et ˆ occuper par ses prestations une place harmonieuse avec soi-m•me et son auditoire. 
Ainsi, le mode mŽlodique ne peut en aucun cas se dŽfinir par une gamme ou une structure 
abstraite. Il faut nŽcessairement passer par lÕŽcoute et le chant pour pouvoir assimiler et maitriser 
un mode mŽlodique. 
 
Par ailleurs, pour dissiper tout amalgame concernant le recours ˆ la partition ou ˆ la notation 
musicale occidentale dans la musique arabe que ce soit sur le plan pratique ou thŽorique, nous 
tenons ˆ rappeler que depuis fort longtemps ou plus prŽcisŽment depuis plusieurs dŽcennies, la 
partition fait partie intŽgrante de lÕenseignement musical, de la pratique instrumentale au sein des 
orchestres - surtout professionnels - et dans les studios dÕenregistrements. Il est ˆ rappeler aussi 
que les moyens ou techniques dÕŽcritures disponibles, ne sont pas capables de traduire fid•lement 
la musique arabe. Cependant, les partitions restent toujours valables et dÕun intŽr•t non 
nŽgligeable. De surcro”t, si on excepte le domaine de la musique populaire, nous pouvons 
confirmer quÕil nÕexiste plus de musicien Ç professionnel È qui ne soit capable de dŽchiffrer une 
partition musicale. Ce m•me musicien ne peut plus sÕappuyer uniquement sur un corpus dŽjˆ 
connu ou mŽmorisŽ durant la formation re•ue, mais bien au contraire, il est sollicitŽ 
dÕaccompagner sans arr•t des chanteurs et de jouer des Ïuvres nouvelles sans mettre beaucoup de 
temps pour se familiariser. Et cÕest bien gr‰ce ˆ la partition musicale quÕun tel travail peut se faire 
sans aucune difficultŽ. 
  
En tout cas, sur le terrain, les choses ont changŽ et le mod•le de lÕenseignant qui fait office de 
Ç ma”tre de lÕoralitŽ È nÕexiste presque plus ! De plus, mises ˆ part les musiques enregistrŽes sur 
des supports fiables comme les CDs, le dŽveloppement de la technologie Žlectronique a rendu 
accessibles toutes les formes de la musique. En quelques clics, il est dŽsormais possible dÕŽcouter, 
gratuitement, presque nÕimporte quelle musique avec des versions variŽes. La question qui se pose 
est de savoir si on a vraiment besoin dÕenseignants qui ne font que rŽpŽter plusieurs fois un m•me 
morceau pour le faire apprendre aux jeunes disciples. Nous tenons aussi ˆ prŽciser que lÕŽtude des 
modes mŽlodiques est un fondement essentiel pour la formation musicale et que la partition toute 
seule ne peut en aucun cas suffire pour une bonne interprŽtation sans un prŽ-acquis. 
  
Dans cette Žtude, nous prŽsentons les rŽsultats dÕune analyse de pratiques enseignantes ˆ travers 
une approche critique basŽe sur notre expŽrience, sur des entretiens de recherche menŽs aupr•s de 
spŽcialistes et sur des comptes rendus de cours enregistrŽs ayant pour objet les modes mŽlodiques 
de lÕƒcole syro-Žgyptienne. Puis, nous exposons notre conception de voir les choses afin de faire 
appara”tre des pistes dÕaction et de rŽflexion pour amŽliorer les dŽmarches pŽdagogiques et 
faciliter la t‰che ˆ tous ceux qui sont intŽressŽs ˆ lÕŽtude de ces modes. 
 
Un premier constat ˆ faire est que lÕapprentissage et la ma”trise des modes mŽlodiques de lÕƒcole 
syro-Žgyptienne sont une activitŽ essentielle dans la formation du musicien arabe mais qui reste, 
dans lÕŽtat actuel des choses, une t‰che complexe et difficile. DÕailleurs, beaucoup de temps et de 
considŽration sont accordŽs aux actes de lÕenseignement pour le dŽveloppement de cette habiletŽ. 
Et m•me apr•s des annŽes dÕŽtude, plusieurs ne parviennent pas ˆ atteindre une certaine aisance 
pour identifier des modes ˆ lÕŽcoute dÕun extrait musical. Les difficultŽs liŽes ˆ lÕidentification des 
modes mŽlodiques sont tellement affirmŽes chez les apprenants musiciens que quelques 
professeurs ont tendance ˆ penser que cette habiletŽ ne sÕenseigne pas et que seuls les apprenants 
pourvus dÕun don pour la musique parviennent ˆ sÕamŽliorer, de ce fait, chez les non douŽs, on 
obtient peu dÕamŽlioration. En tout cas, pour bon nombre dÕapprenants, la ma”trise des modes 
mŽlodiques demeure une activitŽ ardue. 
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Les manuels et les Žtudes faites sur les modes mŽlodiques de lÕƒcole syro-Žgyptienne, nous offrent 
une abondance de donnŽes thŽoriques qui sont certes dÕune grande importance mais leur 
application en vrac dans les pratiques enseignantes nÕest pas toujours bŽnŽfique pour les 
apprenants. Il faut donc savoir faire la part des choses et insister sur les ŽlŽments de base surtout 
pour les cours destinŽs aux dŽbutants. En m•me temps, nous remarquons quÕil nÕy a presque pas 
dÕŽcrits consacrŽs ˆ lÕanalyse des pratiques enseignantes concernant les modes mŽlodiques bien 
que de tels Žcrits puissent •tre dÕune grande importance et offrir lÕopportunitŽ de rŽflŽchir sur ce 
qui se dŽroule rŽellement au moment de lÕapprentissage afin de dŽvelopper les dŽmarches 
pŽdagogiques. 

1. LÕanalyse des pratiques enseignantes 

Notre travail de terrain est basŽ sur des le•ons mod•les assurŽes par des enseignants connus par 
leurs compŽtences en mati•re dÕenseignement des modes mŽlodiques. Il sÕagit du compositeur 
Abdelkarim Shabo ˆ travers des enregistrements audio effectuŽs au conservatoire de Tunis depuis 
plusieurs annŽes, de Fathi Bousnina, Professeur au conservatoire rŽgional de Sousse et 
dÕAbdelkader Krida, assistant ˆ lÕInstitut SupŽrieur de Musique de Sousse ˆ travers des 
enregistrements audiovisuels effectuŽs par nos soins. 

1.1 LÕapproche du premier enseignant 

LÕapproche du premier enseignant consiste, en premier lieu, ˆ prŽsenter le mode mŽlodique en 
indiquant sa note fondamentale, ses altŽrations et ses diffŽrents genres dans les deux formes 
ascendante et descendante avec le chant des notes constitutives. En deuxi•me lieu, il Žvoque un 
exemple type et le rythme qui va avec. Il prŽsente le rythme en le percutant et en faisant le 
comptage des pulsations avant de chanter lÕexemple tout en incitant les apprenants ˆ suivre avec 
lÕaccompagnement rythmique. LÕapprentissage se fait par plusieurs reprises du chant. Cette 
mani•re est appliquŽe pour lÕapprentissage dÕautres exemples dans le but de ma”triser le mode en 
question avant de passer ˆ lÕŽtude dÕun nouveau mode mŽlodique. 

1.2 LÕapproche du deuxi•me enseignant 

Apr•s avoir mentionnŽ la note fondamentale et les altŽrations du mode, le deuxi•me enseignant, a 
prŽsentŽ lÕŽchelle dÕune mani•re progressive en chantant les notes constitutives tout en insistant 
sur les genres Žventuels qui caractŽrisent le mode. De m•me, il a rappelŽ la nomenclature 
spŽcifique des degrŽs qui constituent lÕŽchelle. Apr•s cette Žtape, lÕenseignant a dictŽ les paroles 
dÕun exemple sonore tirŽ du rŽpertoire classique dont la mŽlodie prŽsente une illustration des 
spŽcificitŽs du mode en question. Il a ensuite prŽsentŽ le rythme adŽquat. Au moment du chant qui 
est accompagnŽ par le luth arabe appelŽ `žd, lÕenseignant a fait beaucoup de reprises dont certaines 
avec les noms des notes musicales pour faciliter lÕapprentissage et montrer les genres citŽs 
auparavant. La percussion du rythme a ŽtŽ imposŽe au fur et ˆ mesure que les apprenants avancent 
dans lÕapprentissage. Dans toute cette phase, lÕobjectif de lÕenseignant a ŽtŽ dÕamener les 
apprenants ˆ apprendre le morceau avec justesse au niveau de lÕinterprŽtation tout en percutant le 
rythme. 

1.3 LÕapproche du troisi•me enseignant 

En ce qui concerne le troisi•me enseignant, nous avons remarquŽ quÕil a commencŽ par distribuer 
un document Žcrit qui contient : 
- LÕŽchelle du mode en question avec la mention des genres constitutifs ainsi que les 

Žventuelles modulations. 
- Un texte dÕune petite improvisation qui a traitŽ le genre principal ainsi que les genres 

secondaires. 
- Le texte poŽtique dÕun morceau classique avec la notation du rythme musical adŽquat. 
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En deuxi•me lieu, il a jouŽ une improvisation au `žd traitant tous les genres pour montrer les 
caractŽristiques du mode mŽlodique avant de chanter quelques extraits dans le m•me mode, tirŽs 
du rŽpertoire familier en faisant participer les Žtudiants dans le chant et dans le choix des 
morceaux. En troisi•me lieu, lÕenseignant a guidŽ les Žtudiants ˆ solfier des phrases musicales en 
se rŽfŽrant ˆ lÕŽchelle du mode quÕil a notŽ au tableau avant de commencer lÕapprentissage dÕun 
exemple type, tirŽ du rŽpertoire classique. Pour faciliter la t‰che, le chant est entamŽ par 
lÕapplication de la pulsation interne avant lÕexŽcution du cycle rythmique. Au cours du chant, 
lÕenseignant a fait des arr•ts pour montrer le dŽveloppement des genres utilisŽs. En dernier lieu, il 
a utilisŽ un ordinateur pour faire Žcouter deux exemples sur le m•me mode sauf quÕil y avait deux 
petites modulations qui nÕont pas ŽtŽ ŽvoquŽes. Avant de quitter la salle, les Žtudiants ont ŽtŽ 
sollicitŽs de prŽparer des improvisations avec lÕobligation de respecter les diffŽrentes 
caractŽristiques du mode ŽtudiŽ. 

1.4 Synth•se concernant les pratiques enseignantes 

Les dŽmarches adoptŽes par nos enseignants pour enseigner les modes mŽlodiques sont 
certainement bŽnŽfiques pour les apprenants puisquÕelles favorisent la formation musicale dÕune 
mani•re gŽnŽrale. En somme, il y a eu une dŽtermination sur des notions thŽoriques, sur les 
techniques de chant, sur la ma”trise de quelques cellules rythmiques appelŽes awz‰n ou ”q‰`‰t et 
surtout sur lÕapprentissage de quelques pi•ces classiques qui font rŽfŽrence aux modes mŽlodiques 
ŽtudiŽs. 
 
En revanche, mises ˆ part quelques idŽes nouvelles comme celles du troisi•me enseignant qui a 
fait participer les Žtudiants dans le choix et le chant de quelques extraits du rŽpertoire familier et 
lÕutilisation dÕun support audio pour faire Žcouter des exemples en analysant quelques passages, 
les dŽmarches suivies dans lÕenseignement des modes mŽlodiques nous rappelle les mŽthodes 
anciennes. Ces mŽthodes sont pratiquŽes depuis des dŽcennies et il faut nŽcessairement les ouvrir 
sur des nouvelles perspectives en vue dÕune dŽmarche pertinente et plus efficace en contexte 
pŽdagogique. Il faut rappeler que les mŽthodes traditionnelles demandent plusieurs annŽes 
dÕŽtudes pour pouvoir bŽnŽficier dÕune bonne formation musicale et encore. Souvent, lÕapprenant 
se trouve dans lÕobligation de passer par une expŽrience pratique au sein dÕun orchestre, chose qui 
nÕest pas toujours facile. De m•me, dans lÕŽtat actuel des choses, lÕenseignement des modes 
mŽlodiques est dispensŽ sur plusieurs annŽes ce qui pose dŽjˆ probl•me puisque les genres 
secondaires de chaque mode ŽtudiŽ constituent en fait des genres principaux dÕautres modes 
mŽlodiques non ŽtudiŽs. Ainsi, lÕapprenant se trouve dispersŽ au risque de se perdre dans les 
maillons du mode que lÕenseignant sÕefforce dÕenseigner. De surcro”t, leur effort est divisŽ entre la 
ma”trise du rythme, lÕapprentissage de la mŽlodie et lÕapprentissage dÕun texte poŽtique. En 
revanche, les mŽthodes anciennes de lÕenseignement des modes mŽlodiques sont fructueuses pour 
des apprenants expŽrimentŽs et surtout bien avancŽs dans leur formation musicale. 

2. Notre conception pour lÕenseignement des modes mŽlodiques 

Dans la dŽmarche que nous proposons, il est question dÕinsister sur les cellules de base des modes 
mŽlodiques qui ne sont pas nombreuses et qui forment lÕessence m•me des diffŽrents modes. 
Notre but est dÕamener les apprenants ˆ ma”triser les modes mŽlodiques en peu de temps tout en 
dŽveloppant chez eux la capacitŽ dÕimproviser qui reprŽsente ˆ la fois un fondement de la musique 
arabe et une ouverture sur les techniques de compositions dÕÏuvres musicales. De m•me, les 
apprenants peuvent acquŽrir des outils qui seront intŽressants pour amŽliorer leurs niveaux en 
mati•re de solf•ge chantŽ, de dictŽe et surtout dÕanalyse modale qui peut devenir facile et se faire 
automatiquement par simple Žcoute de nÕimporte quel produit musical se rŽfŽrant aux modes 
mŽlodiques de lÕƒcole syro-Žgyptienne. 
 
Pour la premi•re sŽance de cours, il est utile de rappeler que les modes mŽlodiques de lÕƒcole 
syro-Žgyptienne sont constituŽs de plusieurs genres variŽs dont chacun porte le nom dÕun mode 
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bien dŽfini. Le premier genre qui porte toujours le nom du mode en question est le plus important. 
Et comme illustration, cÕest important de donner une Žchelle dÕun mode mŽlodique pour montrer 
la variŽtŽ des genres constitutifs avant de se mettre dÕaccord sur la mani•re dÕaborder les diffŽrents 
modes mŽlodiques ˆ travers leurs genres principaux. Ensuite, lÕenseignant prŽsente les diffŽrents 
genres quÕon peut trouver dans tous les modes mŽlodiques avant de commencer lÕŽtude un par un. 
Pour le reste, il sera question dÕun simple apprentissage de quelques donnŽes thŽoriques dont 
surtout lÕŽchelle et les caractŽristiques de chaque mode qui ne poseront pas probl•me dans la 
pratique car les apprenants seront familiarisŽs avec lÕessence m•me des diffŽrents modes ˆ travers 
lÕŽcoute, le chant et lÕimprovisation dans leurs genres principaux. 
 
Voici les diffŽrents genres quÕon peut trouver dans les modes mŽlodiques de lÕƒcole syro-
Žgyptienne1 : 
 
 

Le genre rast 

 

Le genre nahawand 

 

Le genre bayy‰ti 

 

Le genre kurdi 

 
Le genre hij‰z 

 

Le genre saba 

 
Le genre jahark‰h 

 

Le genre s”ka 

 
 

Figure 1 : Les genres principaux des modes mŽlodiques 
 
Apr•s le choix dÕun genre pour illustrer un tel mode mŽlodique, lÕenseignant improvise des 
phrases musicales instrumentales et vocales en insistant sur les notes constitutives du genre. En 
deuxi•me lieu, il fait participer les apprenants en les guidant ˆ faire des improvisations tout en 
solfiant les notes quÕil choisit pour donner sens ˆ lÕimprovisation. Apr•s, il peut reprendre des 
improvisations vocales ou instrumentales avant de passer ˆ une autre Žtape qui consiste ˆ chanter, 
dans le m•me mode et toujours dans le cadre du genre ŽtudiŽ, des extraits du rŽpertoire familier 
avec la participation des apprenants. Ensuite, il serait intŽressant de solfier quelques extraits dŽjˆ 
chantŽs et de les transcrire sans se soucier des figures des notes pour ne pas compliquer la t‰che. 
De m•me, lÕenseignant doit prŽsenter plusieurs extraits sur un support audio traitant le genre en 
question pour les faire Žcouter en analysant oralement le contenu. En dernier lieu, lÕenseignant est 
appelŽ ˆ solliciter les apprenants pour improviser des phrases musicales sur lesquelles il doit 
intervenir pour dÕŽventuelles corrections, pour lÕanalyse instantanŽe, pour rechanter quelques 
reprises avec les apprenants et, enfin, pour donner dÕautres improvisations plus riches sur le plan 
modal. Comme travail ˆ domicile, les apprenants peuvent •tre sollicitŽs de prŽparer des 
improvisations, de faire des transpositions sur dÕautres degrŽs avec la prŽsentation des partitions 
musicales et aussi dÕapprendre quelques extraits qui illustrent le genre ŽtudiŽ. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1. Le syst•me de notation adoptŽ par les arabes pour traduire les hauteurs des sons est celui de la musique occidentale avec, 
toutefois, lÕutilisation de deux signes nouveaux : le demi-bŽmol ( ) placŽ avant une note l'abaisse approximativement d'un 
quart de ton et le demi-di•se ( ) placŽ avant une note l'Žl•ve approximativement d'un quart de ton. 
!
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2.1 Des improvisations typiques sur les genres principaux 

Pour illustrer les modes mŽlodiques de lÕƒcole syro-Žgyptienne ˆ travers leurs genres principaux, 
nous donnons en exemples des improvisations typiques qui peuvent •tre transposŽes sur dÕautres 
degrŽs quand on aborde les diffŽrents genres constitutifs de chaque mode mŽlodique ŽtudiŽ : 

 
 

Figure 2 : Improvisation sur le genre rast 
 

 
 

Figure 3 : Improvisation sur le genre nahawand 
 

 
 

Figure 4 : Improvisation sur le genre bayy‰ti 
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Figure 5 : Improvisation sur le genre kurd” 

 
 

 
 

Figure 6 : Improvisation sur le genre hij‰z 
 

 
 

Figure 7 : Improvisation sur le genre saba 
!

 
 

Figure 8 : Improvisation sur le genre jahark‰h 
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Figure 9 : Improvisation sur le genre s”ka 
 

 
Par notre approche, lÕapprenant sera capable de comprendre et de faire une analyse modale de 
nÕimporte quelle musique qui se rŽf•re aux modes mŽlodiques de lÕƒcole syro-Žgyptienne car ce 
sont bien les genres ŽtudiŽs qui se rŽp•tent dans la pratique, ˆ lÕidentique ou sous dÕautres formes 
qui ne seront que des transpositions. En revanche, il faut appuyer la formation par lÕŽtude des 
modes mŽlodiques dans leurs formes globales, cÕest-ˆ-dire avec tous les genres constitutifs. Pour 
cela, il suffit de consulter des manuels ou des Žcrits comportant des donnŽes thŽoriques qui sont ˆ 
la portŽe de tous et que lÕenseignant peut donner dans des Žtapes ultŽrieures avec des illustrations 
sonores tirŽes du rŽpertoire classique et pourquoi pas du rŽpertoire contemporain. 

2.2 Les Žchelles modales des modes mŽlodiques 

Nous donnons dans ce qui suit les Žchelles modales qui se rapportent aux modes mŽlodiques de 
lÕƒcole syro-Žgyptienne sous les deux formes ascendante et descendante avec les diffŽrents genres 
constitutifs. Ces m•mes Žchelles ainsi que les variations Žventuelles ont ŽtŽ largement ŽtudiŽes 
dans les ouvrages du Rodolphe DÕErlanger, de Salah Mahdi, de Slim Hiliw et de Lassaad Zouari. 
Il est ˆ signaler aussi quÕen changeant de note fondamentale, nous pouvons avoir de nouvelles 
nomenclatures de modes mŽlodiques qui ne sont que des transpositions2. De m•me, quand en 
garde le genre principal tout en changeant les genres secondaires, on obtient dÕautres modes 
mŽlodiques qui ne sont que des furž` (racines) du mode principal :  
 

 
 

Figure 10 : LÕŽchelle du mode mŽlodique rast 
 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2. Toutefois, il est ˆ rappeler que du point de vue de la tradition musicale arabe, gŽnŽralement ces nouveaux 
modes nÕauront plus le m•me caract•re musical. 
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Figure 11 : LÕŽchelle du mode mŽlodique nahawand!

 
 

Figure 12 : LÕŽchelle du mode mŽlodique bayy‰ti 
 

 
 

Figure 13 : LÕŽchelle du mode mŽlodique kurd” 
!

 
 

Figure 14 : LÕŽchelle du mode mŽlodique hij‰z 
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Figure 15 : LÕŽchelle du mode mŽlodique saba 
 
 
 

 
 
 

Figure 16 : LÕŽchelle du mode mŽlodique jahark‰h 
 

 
 

Figure 17 : LÕŽchelle du mode mŽlodique s”ka 
 
En guise de conclusion, nous dirons que malgrŽ notre conviction de lÕimportance de notre 
dŽmarche pour un enseignement rentable et efficace des modes mŽlodiques, une comparaison avec 
les mŽthodes traditionnelles sÕav•re indispensable aupr•s dÕun groupe dÕapprenants. Par ailleurs, 
les musiciens arabes dÕaujourdÕhui utilisent et apprŽcient les synthŽtiseurs en version orientale qui 
permet entre autres le jeu de notes abaissŽes ou haussŽes dÕun quart de ton et quÕon dŽsigne par les 
signes de demi-bŽmol ( ) et de demi-di•se ( ). Bien que, dans la pratique, la gamme de lÕŽchelle 
musicale arabe soit lŽg•rement dŽnaturŽe puisquÕelle est divisŽe en vingt-quatre intervalles plus au 
moins Žgaux, les modes mŽlodiques continuent ˆ enchanter lÕAuditeur Arabe. Nous invitons donc 
les musiciens non familiarisŽs avec la musique arabe orientale et qui ont lÕenvie de lÕaborder, de 
passer par les genres prŽsentŽs en utilisant des synthŽtiseurs spŽcifiques pour assurer une justesse 
au niveau de lÕinterprŽtation et dÕimproviser plusieurs phrases musicales dans chaque genre ˆ part 
avant de passer ˆ lÕŽcoute dÕÏuvres musicales qui enrichissent certes la formation. 
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Mots-clŽs : pŽdagogie de groupe, enseignement instrumental, pratiques collectives  
 
RŽsumŽ : Cet article est centrŽ sur la mani•re de renouveler et de diversifier les pratiques 
enseignantes dans les ensembles et orchestres afin de rendre les Žl•ves actifs dans leurs processus 
dÕapprentissage musical. Nous avons montrŽ, dans le cadre dÕun doctorat, que les interactions 
verbales et non-verbales instaurŽes ˆ travers un travail en groupe conduisent les Žl•ves 
instrumentistes ˆ dŽvelopper des activitŽs de rŽflexion, de co-Žvaluation et de collaboration qui 
favorisent leur participation active dans la construction des savoirs musicaux. Nous montrerons 
ici que la pratique dÕune pŽdagogie de groupe dans un ensemble instrumental au moyen des 
exercices chantŽs, des jeux musicaux, des moments dÕindividualisation et dÕŽchange, etc., permet 
aux Žl•ves de sÕapproprier des savoirs autres que de Ç jouer ensemble È. Les pratiques collectives 
deviennent ainsi des situations didactiques fondŽes sur un apprentissage musical collaboratif. 
 
 

1. Introduction  

Le dŽveloppement des pratiques collectives dans les conservatoires et les Žcoles de musique joue, 
ˆ lÕheure actuelle, un r™le important non seulement dans lÕŽvolution des institutions spŽcialisŽes 
vers une offre plus large dÕenseignement musical, mais aussi sur la motivation des Žl•ves 
instrumentistes. En effet, depuis une trentaine dÕannŽes, les pratiques collectives sont devenues un 
axe central de lÕenseignement spŽcialisŽ artistique en France. NŽanmoins, nous pensons que dans 
certains cas, les mŽthodologies pŽdagogiques pratiquŽes dans les ensembles et orchestres laissent 
les traces des formes traditionnelles de lÕenseignement instrumental dans lequel, lÕactivitŽ de 
lÕŽl•ve se rŽduit ˆ jouer de son instrument autour dÕun objectif musical commun, plut™t 
productiviste. Notre rŽflexion sur la pratique dÕune pŽdagogie de groupe dans les ensembles et 
orchestres sera prŽsentŽe dans cet article comme une prolongation de nos travaux de recherche sur 
lÕapprentissage de la clarinette en groupe restreint1. Comment transformer les pratiques collectives 
en groupes dÕapprentissage musical ? Quels sont les avantages et les limites de la pratique dÕune 
pŽdagogie de groupe avec un ensemble instrumental ? 
 
Pour essayer de rŽpondre ˆ ces questions, nous prŽsenterons tout dÕabord une synth•se de nos 
travaux de recherche afin de comprendre les caractŽristiques principales de la pŽdagogie de groupe 
dans le cadre de lÕenseignement spŽcialisŽ. Nous proposerons ensuite une application des rŽsultats 
de ces recherches au sein dÕun ensemble instrumental dans une Žcole municipale. CÕest ˆ travers la 
description des activitŽs rŽalisŽes en dehors de lÕexŽcution du rŽpertoire et du travail spŽcifique sur 
une Ïuvre musicale, que nous montrerons la diversitŽ de savoirs musicaux et de mŽcanismes 
dÕapprentissage pouvant •tre dŽveloppŽs avec un ensemble instrumental qui travaille en groupe. 

                                                             
1 Th•se de doctorat soutenue en fŽvrier 2014 ˆ lÕUniversitŽ Paris-Sorbonne. 
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Cette contribution sÕinscrit ainsi dans un lien de complŽmentaritŽ entre la recherche et la pratique 
qui nous semble fondamental  ̂lÕŽvolution de lÕenseignement spŽcialisŽ artistique. 
 

2. Synth•se de la th•se : La pŽdagogie de groupe dans lÕenseignement 
instrumental 

LÕobjectif principal de notre dŽmarche de recherche universitaire Žtait de comprendre les enjeux 
didactiques et pŽdagogiques liŽs ˆ la pratique de la pŽdagogie de groupe dans le cadre des 
disciplines instrumentales dans les conservatoires et Žcoles de musique. Notre th•se intitulŽe Ç Les 
processus dÕenseignement-apprentissage de la clarinette dans le cadre spŽcialisŽ en France : vers 
une pŽdagogie de groupe ? È pose des questions concernant dÕune part, la construction des savoirs 
musicaux (sensorimoteurs, esthŽtiques, dŽclaratifs, expressifs, etc.) en groupe ainsi que la place de 
lÕenseignant et des Žl•ves dans cette construction et dÕautre part, les contraintes institutionnelles 
liŽes  ̂ce type de situation didactique.  

2.1. Cadre thŽorique 

Pour Žlaborer un cadre thŽorique et Žtablir une problŽmatique, nous avons situŽ la pŽdagogie de 
groupe dans un contexte historique et ŽpistŽmologique de lÕŽducation et de la psychologie. Dans le 
cadre scolaire, les mŽthodes de travail en groupe sont apparues pendant la premi•re moitiŽ du XXe 
si•cle. Elles  constituent une proposition de la pŽdagogie nouvelle qui recentre lÕenseignement sur 
lÕŽl•ve dans le respect de son esprit social, ˆ lÕopposŽ des mŽthodes traditionnelles. Le pŽdagogue 
fran•ais Roger Cousinet invente en 1920 une mŽthode de Ç travail libre par groupes È favorisant 
les interactions entre les Žl•ves afin de les rendre actifs dans leurs apprentissages (Cousinet, 1945). 
Pour le psychologue russe, Lev Vygotski, lÕintelligence se dŽveloppe dans les relations 
interpersonnelles et la collaboration avec les autres (Vygotski, 1934). Plus rŽcemment en France, 
Philippe Meirieu affirme que le travail en groupe implique un rŽseau de communication homog•ne 
dans lequel chaque participant Žchange et confronte ses idŽes avec ses pairs ˆ propos dÕune t‰che 
commune. La crŽation des conflits sociocognitifs et la collaboration entre Žl•ves permet dÕavoir 
acc•s ˆ lÕobjectif commun ˆ atteindre (Meirieu, 1984). Depuis les annŽes soixante-dix, les 
chercheurs suisses W. Doise, G. Mugny et A.-N. Perret-Clermont sÕintŽressent, plus prŽcisŽment, 
ˆ lÕeffet du conflit sociocognitif et des activitŽs collaboratives sur lÕapprentissage en groupe. Ils 
montrent que les productions collectives sont supŽrieures aux productions individuelles ˆ certains 
niveaux du dŽveloppement cognitif. LÕattitude qui prend en compte les interactions entre les 
enfants eux-m•mes, abandonne une position pŽdagogique centrŽe sur lÕenseignant pour une 
position centrŽe sur lÕenfant (Doise & Mugny, 1981) (Perret-Clermont, 1996). 
 
Nous avons ainsi dŽfini la pŽdagogie instrumentale de groupe comme lÕensemble des mŽthodes 
qui dŽveloppe des interactions verbales et non-verbales entre les Žl•ves dÕune part et entre les 
Žl•ves et lÕenseignant dÕautre part, sur un objet commun dÕapprentissage musical. Le groupe 
dÕapprentissage permet ˆ chacun des membres dÕavoir une perception individualisŽe de soi-m•me 
et de lÕautre. Il crŽe des liens affectifs et cognitifs entre pairs dans le but de co-construire les 
savoirs musicaux ˆ travers les confrontations, le partage dÕidŽes, la collaboration et le guidage, 
gr‰ce ˆ la mise en place et la gestion dÕune communication ŽquilibrŽe. 

2.2. MŽthodologie 

La mŽthode utilisŽe dans cette recherche a ŽtŽ lÕobservation directe. Les cours filmŽs nous ont 
permis de rŽaliser des analyses de cas ˆ lÕaide de la transcription fine de la communication, verbale 
et non-verbale, Žtablie dans des cours de clarinette individuels et en groupe. Un premier cours 
individuel a ŽtŽ filmŽ dans un CRR2 avec une Žl•ve en dŽbut de 2•me cycle. Pour les cours en 
groupe, nous avons filmŽ un bin™me dÕŽl•ves enfants de 9 ans en niveau probatoire dans un autre 

                                                             
2 Conservatoire ˆ Rayonnement RŽgional 
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CRR et un deuxi•me groupe restreint constituŽ par trois Žl•ves adultes en fin de premier cycle 
dans un CRC3. Nous avons Žgalement rŽcoltŽ les donnŽes dÕun cours individuel avec lÕune des 
Žl•ves adultes de ce dernier groupe et le m•me enseignant. Ceci nous permettait dÕanalyser de 
fa•on comparative le temps dÕintervention et la rŽsolution du m•me type de difficultŽ dans les 
deux situations didactiques, individuelle et en groupe.  

2.3. Analyse 

Les cours ont ŽtŽ transcris dans leur totalitŽ dans un double objectif : analyser leur structuration et 
leur progression ˆ travers un dŽcoupage en sŽquences et en micro sŽquences, et minuter les 
interventions verbales (chantŽes et parlŽes) et non-verbales (notamment instrumentales) de 
lÕenseignant et des Žl•ves. Nous avons rŽalisŽ des analyses quantitatives et qualitatives dŽtaillŽes 
de la communication ˆ partir des donnŽes rŽcoltŽes. Nous nous sommes intŽressŽe dÕune part, ˆ la 
forme et aux fonctions pŽdagogiques des interventions et dÕautre part, ˆ leur temporalitŽ et leur 
progression dans la rŽsolution de difficultŽs. Nous voulions analyser donc la communication pour 
savoir : qui ?, comment ?, quoi ?, quand ? et combien de temps ? Nous donnons ici deux exemples 
dŽveloppŽs dans notre th•se. 
 
Nous avons rŽalisŽ une analyse quantitative et comparative de temps dÕintervention globale 
(verbale et non verbale) entre le cours en groupe de trois Žl•ves adultes et le cours individuel avec 
lÕune de ces Žl•ves. Le tableau suivant rend compte du temps, du pourcentage, du nombre et de la 
durŽe moyenne des interventions de chaque Žl•ve sŽparŽment (A, B, C), des Žl•ves additionnŽes 
(A+B+C), de lÕenseignant (E) et du groupe (G), quand les Žl•ves jouent ou parlent en m•me 
temps.  
 

Tableau 1 : minutage des interventions globales en groupe restreint 
 

 Temps dÕintervention total 
A B C A+B+C E G total 

durŽe 13Õ23ÕÕ 8Õ41ÕÕ 7Õ53ÕÕ 29Õ57ÕÕ 33Õ16ÕÕ 3Õ34ÕÕ 1h06Ô47ÕÕ 
pourcentage 20 % 13 % 12 % 45% 50 % 5 % 100 % 
nb dÕinterventions 160 121 109 390 311 36 737 
durŽe moyenne 5ÕÕ 4Õ 4ÕÕ 5ÕÕ 6ÕÕ 6ÕÕ 5ÕÕ 

 
Le tableau suivant rend compte du temps, du pourcentage, du nombre et de la durŽe moyenne des 
interventions de lÕŽl•ve (A) et de lÕenseignant (E) en cours individuel : 
 

Tableau 2 : minutage des interventions globales de lÕŽl•ve A en cours individuel 
 

 Temps dÕintervention total 
A E total 

durŽe 13Õ03ÕÕ 21Õ40ÕÕ 34Õ43ÕÕ 
pourcentage 38 % 62 % 100 % 
nb dÕinterventions 162 207 369 
durŽe moyenne 5ÕÕ 6ÕÕ 6ÕÕ 

 
Nous constatons ˆ travers ces rŽsultats que la rŽpartition du temps dÕintervention globale en cours 
de groupe est assez symŽtrique entre lÕenseignant (50%) et les Žl•ves (45%). En tenant compte du 
fait que le reste du temps (5%) correspond ˆ des interventions en groupe, nous pouvons imaginer 
que la communication dans ce cours est ŽquilibrŽe entre enseignant et Žl•ves. En revanche, nous 
remarquons, quÕil existe des diffŽrences de temps dÕintervention entre Žl•ves. CÕest lÕŽl•ve A qui a 
le plus participŽ pendant le cours. Ceci pourrait signifier que lÕŽl•ve A communique plus 
spontanŽment que les autres Žl•ves ou que lÕenseignant a demandŽ plus dÕinterventions de la part 

                                                             
3 Conservatoire ˆ Rayonnement Communal 

����



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 
 

de cette Žl•ve dans lÕinteraction. Ce que nous allons retenir de cette analyse, cÕest surtout 
lÕŽquilibre en temps dÕintervention entre lÕenseignant et les Žl•ves, ˆ la diffŽrence du cours 
individuel o• lÕenseignant est intervenu pendant les deux tiers du cours. Nous observons, en effet, 
un Žcart plus important entre les interventions de lÕenseignant (62%) et celles de lÕŽl•ve (38%) en 
cours individuel. Ceci laisserait imaginer que dans ce cours, lÕenseignant conserve sa place 
privilŽgiŽe dans la communication. Comme il sÕagit dÕune analyse quantitative, nous ne pouvons 
pas dŽduire si lÕŽl•ve a ŽtŽ placŽ en rŽcepteur ou sÕil a participŽ ˆ la construction de son savoir, 
mais nous pouvons dŽjˆ dŽduire quÕil sÕest moins exprimŽ par rapport ˆ lÕenseignant quÕen cours 
de groupe. En termes de quantitŽ dÕinterventions, nous pourrions qualifier cette communication 
dÕasymŽtrique ou pas assez ŽquilibrŽe entre les acteurs. DÕautres analyses montrent que lÕŽl•ve 
communique notamment avec sa clarinette dans ce cours individuel et quÕil ne joue jamais en 
m•me temps que lÕenseignant. Nous avons Žmis lÕhypoth•se que la situation en groupe privilŽgie 
la communication verbale ˆ la diffŽrence du cours individuel o• lÕinstrument prend toute sa place 
dans lÕinteraction enseignant-Žl•ve. 
 
Notre deuxi•me exemple est une analyse qualitative dÕune micro sŽquence extraite du cours avec 
un bin™me dÕŽl•ves de 9 ans dans un CRR. Elle est centrŽe sur la rŽsolution dÕune difficultŽ 
rencontrŽe par lÕune des Žl•ves au niveau du rythme. Ce cours prŽc•de une Žvaluation sommative 
institutionnelle. Nous avons utilisŽ les conventions E pour lÕenseignant et C et J pour les Žl•ves 
Clara et Julie. Voici la transcription : 
 

C [Joue la phrase de 4 mesures, Julie mime le jeu] 
E Merci, quÕest-ce que tu peux amŽliorer lˆ ? 
C JÕai accŽlŽrŽ 
E Un petit peu. Le tempo nÕŽtait pas stable et puis ? 
J [L•ve sa main pour demander la parole.] 
E Oui Julie ? 
J Au dŽbut, au sol la fa sol, elle a fait lentement et puis apr•s elle a accŽlŽrŽ ˆ do rŽ mi 
E Exactement ! [En sÕadressant ˆ Clara.] CÕest ce que tu fais ˆ chaque fois avec le piano. Il faut 

absolument, avant de partirÉ quÕest-ce quÕon a dit avant de partir ? 
J [L•ve sa main pour demander la parole mais Clara rŽpond spontanŽment.] 
C Il faut se le chanter dans la t•te, se le dire 
E Il faut se le chanter dans la t•te. CÕest ce que tu allais dire Julie ? 
J Oui 
E Je vous le dis ˆ chaque cours É On le rechante une fois ensemble ? Le dŽbut ? [Ils chantent 

tous ensemble] 

  
E Tr•s bien, tu joues tout de suite apr•s [en sÕadressant ˆ Clara] 
C [Joue la premi•re note et recommence. Rejoue toute la phrase. LÕenseignant chante avec le 

nom des notes au dŽbut et sÕarr•te.] 
E Alors hop, est-ce que tu as jouŽ comme tu as chantŽ ? 
C Non 
E QuÕest-ce qui nÕallait pas ? 
C Mmm, do rŽ mi fa sol 
E La deuxi•me phrase 
C La deuxi•me phrase, jÕai ralenti 
E Hein, alors tu le refais et tu ne ralentis plus. Chante tout le temps dans ta t•te hein ? 
C [Rejoue la phrase. Julie mime le jeu.] 
E OK, lˆ cÕŽtait tr•s stable au niveau de tempoÉ 

 
Dans cette micro sŽquence o• Clara nÕarrive pas ˆ garder un Ç tempo stable È, lÕenseignant conduit 
son action pŽdagogique vers lÕauto Žvaluation et la co-Žvaluation en sollicitant la mŽtacognition4 
de la part des Žl•ves. LÕenseignant insiste principalement sur le chant comme stratŽgie 
dÕapprentissage ˆ plusieurs reprises lors de ses questions et de ses explications, parfois directives. 

                                                             
4 Processus dÕapprentissage qui dŽsigne lÕanalyse intellectuelle que lÕŽl•ve fait de son propre fonctionnement. 
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Il sÕagit peut-•tre pour lui, de la stratŽgie la plus pertinente en termes dÕefficacitŽ musicale car le 
dŽlai avant lÕŽvaluation Žtait tr•s court. LÕŽl•ve nÕavait plus le temps de rŽaliser un travail moteur 
dŽcomposŽ sur sa difficultŽ. Les processus dÕapprentissage liŽs au sensoriel et ˆ lÕaffectif ˆ travers 
le chant ont ŽtŽ privilŽgiŽs pour la rŽsolution de cette difficultŽ. Nous pouvons dire que lÕŽcoute 
intŽrieure et extŽrieure, la sensation corporelle de la pulsation ˆ travers le chant et lÕorganisation de 
la respiration ˆ travers la voix chantŽe, sont les moyens dÕapprentissage sollicitŽs dans cette micro 
sŽquence. Le chant intŽrieur servirait ˆ stabiliser la pulsation avant m•me de commencer ˆ jouer. 
Les principes de la pŽdagogie de groupe ont ŽtŽ mis en place malgrŽ les circonstances difficiles du 
cours. LÕinteraction crŽŽe par lÕenseignant a permis aux Žl•ves de mettre des mots sur la difficultŽ 
et de rŽflŽchir au moyen musical pour la rŽsoudre. 

2.4. RŽsultats et bilan 

Les analyses rŽalisŽes dans le cadre de notre th•se montrent que : 
- Le travail en groupe enrichit les modalitŽs dÕapprentissage instrumental gr‰ce ˆ la variŽtŽ des 
interactions quÕil dŽveloppe. Les interactions verbales crŽent des conflits sociocognitifs5 et 
dŽclenchent des activitŽs de rŽflexion, dÕanalyse, de co-Žvaluation, dÕauto-Žvaluation, 
dÕargumentation et de conceptualisation, amenant ˆ un apprentissage par mŽtacognition et 
favorisant la collaboration6 entre Žl•ves. DÕautre part, les interactions qui alternent lÕinstrument et 
le mode verbal de la communication dŽveloppent chez les Žl•ves une Žcoute active et critique qui 
leur permet de participer ˆ lÕŽvaluation et ˆ la validation des connaissances. Ce type dÕinteraction 
partagŽe, sollicite lÕexŽcution instrumentale de chaque Žl•ve et dŽveloppe des processus 
dÕapprentissage liŽs ˆ la pratique. Enfin, les interactions purement instrumentales se rŽalisent en 
relais de phrases musicales, de notes ou de gammes. Le relais instrumental sollicite un accordage 
non seulement au niveau de la justesse, mais Žgalement au niveau corporel et expressif sur le 
rythme, le caract•re musical ou la sonoritŽ. Ceci demande une perception auditive et corporelle 
que nous avons appelŽ rŽsonance Žmotionnelle. 
 
- Le travail en groupe favorise un Žquilibre des responsabilitŽs dans les contrats didactiques7 car 
les Žl•ves sont sollicitŽs pour expliciter, justifier, clarifier, Žvaluer, argumenter, faire des 
propositions, poser des questions, rŽpondre aux questions des autres, suggŽrer une solution etc., 
dans un lien social entre pairs qui rŽduit les distances cognitives avec lÕenseignant. LÕŽl•ve devient 
actif dans la structuration de son savoir ˆ travers le regard de ses pairs. 
 
- Les limites du travail en groupe se trouvent gŽnŽralement dans sa mise en Ïuvre. La gestion du 
temps et de la communication, la prŽparation des cours, lÕorganisation des groupes et lÕadaptation 
aux contraintes institutionnelles rendent difficile la pratique de la pŽdagogie de groupe dans les 
conservatoires et Žcoles de musique. De plus, la complexitŽ des savoirs de diffŽrente nature 
imbriquŽs dans le savoir instrumental sollicitent, parfois, une individualisation pŽdagogique qui 
sÕav•re plus rapide en termes dÕefficacitŽ. Pour finir, les enseignants habituŽs ˆ donner des 
exemples, ˆ stabiliser des gestes par rŽpŽtition ou ˆ donner des explications longues, etc. doivent 
rŽapprendre ˆ enseigner dans une conception nouvelle qui met lÕŽl•ve dans une position active et 
diffŽrente de celle adoptŽe, souvent, dans les cours individuels. La formation des enseignants serait 
ainsi amenŽe ˆ Žlaborer des dispositifs dÕenseignement adaptŽs aux diverses situations didactiques. 
 
- Il est possible et souhaitable dÕalterner les situations individuelles et en groupe dans lÕannŽe 
scolaire pour permettre aux Žl•ves de dŽvelopper diffŽrents rapports au savoir instrumental. Un 
enseignant qui planifie et qui structure des situations didactiques en fonction dÕobjectifs clairs et 
organisŽs, donnera plus de chances ˆ tous les Žl•ves, dans leur hŽtŽrogŽnŽitŽ, de trouver le plaisir 

                                                             
5 DŽsŽquilibres interpersonnels et intra personnels qui modifient les conceptions des Žl•ves. 
6 Les Žl•ves peuvent sÕentraider non seulement dans le repŽrage des difficultŽs, mais aussi dans la recherche 
des solutions pour les rŽsoudre. Il ne sÕagit pas dÕun partage de t‰ches, mais dÕun travail en groupe dans un 
objectif commun. 
7 Guy Brousseau (1990) dŽfinit le contrat didactique comme lÕensemble des relations qui dŽterminent les 
responsabilitŽs de lÕenseignant et des Žl•ves dans lÕŽlaboration du savoir. 

����



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 
 

dÕapprendre. Pour finir, nous pensons que la pratique dÕune pŽdagogie de groupe dans les 
situations collectives dŽjˆ existantes (orchestres, ensembles, musique de chambre) pourrait 
reprŽsenter une premi•re dŽmarche vers un renouvellement et une diversification pŽdagogique au 
sein des institutions dÕenseignement artistique spŽcialisŽ. CÕest dans ce cadre que nous 
dŽvelopperons la deuxi•me partie de cet article.  

3. Travail en groupe avec un ensemble instrumental 

Notre double culture (colombienne et fran•aise) et notre double formation (instrumentale et 
pŽdagogique) sont ˆ lÕorigine de cette rŽflexion sur lÕapprentissage instrumental de mani•re 
collective. Nous avons prŽsentŽ lÕidŽe de crŽer une Ç classe dÕorchestre È pour les Žl•ves en dŽbut 
dÕapprentissage instrumental dans une Žcole municipale en 2011. Nous prŽsenterons ici une partie 
du travail rŽalisŽ pendant lÕannŽe scolaire 2013-2014. Certaines sŽances ont ŽtŽ filmŽes dans 
lÕobjectif prŽcis de rŽaliser des analyses qualitatives dŽtaillŽes de quelques micro sŽquences. 

3.1. PrŽsentation du projet 

La pŽdagogie de groupe reprŽsente selon nous, une mŽthode adaptŽe et pertinente pour dŽvelopper 
des apprentissages musicaux individuels dans un ensemble instrumental. CÕest ˆ travers une action 
pŽdagogique favorisant les processus dÕenseignement-apprentissage et non la productivitŽ 
musicale que nous avons envisagŽ ce travail en groupe. Nous pensons que les pratiques collectives 
pourraient enrichir les situations dÕapprentissage motivantes dans une Žcole de musique, surtout 
quand elles sont adressŽes ˆ des Žl•ves en dŽbut dÕapprentissage instrumental. Le projet 
pŽdagogique de lÕŽcole municipale o• nous avons menŽ cette expŽrience est fondŽ sur la crŽation 
de divers ensembles qui permettent ˆ tous les Žl•ves, de tous niveaux et disciplines, de jouer en 
groupe. AujourdÕhui, lÕŽcole compte plusieurs ensembles : saxophones, clarinettes, cordes, 
guitares, percussion et trompettes. Il  existe Žgalement une harmonie, un ensemble de musiques 
actuelles, deux chorales et une Ç classe dÕorchestre È. 
 
En 2013 cette Ç classe dÕorchestre È, ̂  notre charge, comptait 12 Žl•ves inscrits en 2•me et 3•me 
annŽe dÕinstrument, avec quelques exceptions comme la harpiste et le pianiste, en 4•me annŽe. Les 
Žl•ves concernŽs avaient entre 9 et 11 ans. Nous avons proposŽ cette pratique aux Žl•ves adultes en 
dŽbut dÕapprentissage instrumental, mais ils ont prŽfŽrŽ intŽgrer les ensembles de leur discipline, 
soit en raison de leur disponibilitŽ, soit par apprŽhension sur leur adaptation au collectif avec des 
enfants. Nous avons planifiŽ des objectifs et des dŽmarches pŽdagogiques spŽcifiques que nous 
avons exposŽs ˆ la directrice, aux parents dÕŽl•ves et aux Žl•ves. En effet, il Žtait prŽvu de 
travailler sur un rŽpertoire dÕorchestre et participer ˆ trois manifestations publiques dans lÕannŽe, 
sans faire de rŽpŽtitions traditionnelles. Pour des raisons pratiques, nous avons rŽflŽchi ˆ un 
crŽneau horaire adaptŽ au public visŽ. Nous avons fait en sorte de proposer cet ensemble 1 heure 
par semaine, les mercredis apr•s-midi, ˆ la suite du cours de formation musicale adressŽ aux 
Žl•ves en 3•me annŽe dÕinstrument8. Pour les autres, nous nous sommes mis dÕaccord avec les 
enseignants pour permettre aux Žl•ves dÕencha”ner le cours dÕinstrument avec la Ç classe 
dÕorchestre È, dans la limite du possible. Finalement, seul un Žl•ve faisait le trajet uniquement pour 
lÕensemble. Nous avons aussi acceptŽ que certains Žl•ves viennent une semaine sur deux.  
 
Nous nous sommes intŽressŽe aux connaissances de base de chaque instrument de lÕensemble9 car, 
parfois, les Žl•ves ne ma”trisaient pas encore tous les doigtŽs, le montage de lÕinstrument, la 
production dÕun son, lÕembouchure, etc. Cependant, le choix horaire du mercredi apr•s-midi nous 
permettait de bŽnŽficier de lÕaide des enseignants sur place quand les difficultŽs techniques Žtaient 
tr•s importantes, notamment sur des instruments comme la harpe. La communication entre 
enseignants a ŽtŽ lÕune des stratŽgies fondamentales du projet. Lors du dernier cours  avant le 

                                                             
8 Le plus grand nombre dÕŽl•ves de lÕensemble. 
9 Trompette, saxophone, flžte traversi•re, piano, harpe, percussion, clarinette. 
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concert de fin dÕannŽe, nous avons organisŽ une discussion ouverte avec les Žl•ves de lÕensemble 
sur ce quÕils avaient appris tout au long de cette expŽrience pŽdagogique. 
 
Nous considŽrons tous ces aspects dÕorganisation importants dans la rŽalisation dÕun projet 
pŽdagogique. En effet, nous pensons que notre r™le dÕenseignant est dÕune part, de prendre en 
compte la disponibilitŽ et la motivation des Žl•ves face ˆ ces activitŽs artistiques extrascolaires et 
dÕautre part, de crŽer des situations didactiques innovantes et diversifiŽes qui engagent les Žl•ves 
dans leur apprentissage musical. 

3.2. ActivitŽs musicales en dehors du rŽpertoire  

Les Žl•ves ont rŽalisŽ plusieurs activitŽs en dehors de lÕexŽcution dÕÏuvres du rŽpertoire. Ces 
activitŽs ont ŽtŽ proposŽes de mani•re alternŽe ˆ diffŽrents moments de lÕannŽe dans un souci de 
gestion du temps de jeu instrumental et dÕinteraction verbale. Voici quelques exemples 
dÕactivitŽs : 
 
- Exercices dÕŽchauffement : les Žl•ves ont inventŽ et proposŽ diffŽrents exercices dÕŽchauffement 
pour le dŽbut des sŽances. Les sons filŽs semblaient, cependant, devenir un rituel pour les 
instrumentistes ˆ vent. Les Žl•ves ont cherchŽ spontanŽment les notes des instruments 
transpositeurs pour jouer ˆ lÕunisson. Pour intŽgrer la harpe et le piano dans les exercices 
dÕŽchauffement, nous avons proposŽ un Žchauffement par accords et avec diffŽrentes nuances. Les 
vents jouaient des sons filŽs pendant que le piano et la harpe jouaient des accords et des arp•ges en 
improvisant des rythmes. Nous avons remarquŽ que la crŽativitŽ et lÕesprit compŽtitif des Žl•ves 
‰gŽs entre 9 et 11 ans sont reflŽtŽs par les jeux quÕils proposent consistant, par exemple, ˆ mesurer 
le temps de rŽsistance de chaque Žl•ve sur une note tenue. Parfois, les Žl•ves ont proposŽ de 
sÕŽchauffer en jouant dŽbout ou en marchant. Notre dŽmarche consistait plus prŽcisŽment ˆ laisser 
les Žl•ves imaginer diverses mani•res pour sÕŽchauffer tout en sÕŽcoutant et en Žcoutant les autres. 
Nous avons crŽŽ des interactions verbales ˆ propos de lÕŽchauffement et de son utilitŽ, mais aussi 
sur les instruments transpositeurs. Les interactions instrumentales en relais ont permis dÕencha”ner 
des sons filŽs mesurŽs sur la m•me note ou dans la continuitŽ de diffŽrentes gammes.  
  
- ExposŽs sur les instruments : nous avons planifiŽ des exposŽs individuels ou en petit groupe sur 
les instruments une fois toutes les trois semaines. Tr•s curieux et tr•s intŽressŽs par cette activitŽ, 
les Žl•ves instrumentistes ont prŽparŽ des affiches, des photocopies et des photos pour Žtayer leur 
exposŽ. Ils ont rŽalisŽ des recherches sur internet, expliquŽ avec leur propre instrument et donnŽ 
des exemples musicaux jouŽs devant leurs camarades. Cet exercice visait ˆ placer lÕŽl•ve en 
dŽtenteur dÕun savoir spŽcifique avec la possibilitŽ dÕassumer une responsabilitŽ pŽdagogique face 
ˆ ses pairs. Dans ce cas, les Žl•ves se sont rendu compte que la culture instrumentale ne se limite 
pas ˆ la ma”trise technique de lÕinstrument, mais quÕelle comporte des connaissances thŽoriques 
sur lÕacoustique, lÕhistoire, lÕorganologie, etc. de lÕinstrument. En jouant le r™le de lÕenseignant, 
les Žl•ves ont crŽŽ des liens cognitifs et affectifs valorisants entre pairs. 
 
- Jeu du chef dÕorchestre : nous avons proposŽ aux Žl•ves de devenir, chacun ˆ leur tour, le chef 
dÕorchestre. Nous avons expliquŽ et dessinŽ sur le tableau les gestes pour battre la mesure ˆ 2/4, 
3/4 et 4/4. LÕactivitŽ consistait ˆ faire des gestes clairs pour faire dŽmarrer un son filŽ ˆ 
lÕensemble, le faire tenir en imaginant un point dÕorgue et le faire arr•ter avec prŽcision. Les 
savoirs musicaux concernant les diffŽrentes mesures, la respiration, lÕattaque et lÕŽnergie du son 
ont ŽtŽ travaillŽs ̂ travers cette activitŽ. LÕobjectif pŽdagogique Žtait de crŽer un rapport au corps 
diffŽrent de celui de lÕŽl•ve instrumentiste. En effet, les Žl•ves se sont rendu compte que selon 
leurs gestes, le son est produit avec plus ou moins de prŽcision. Nous avons constatŽ que les Žl•ves 
nÕhŽsitent pas ˆ se co-Žvaluer spontanŽment. Notre action didactique a consistŽ ˆ valoriser ces 
Žvaluations spontanŽes pour aider les Žl•ves ̂ Žlaborer des nouvelles connaissances musicales. 
Dans la continuitŽ de cette activitŽ, nous avons proposŽ ˆ chaque Žl•ve de passer devant et de 
donner un dŽpart ˆ lÕensemble, cette fois-ci en jouant de son instrument. Le lien entre la respiration 
et lÕattaque du son a ŽtŽ tr•s vite relevŽ par les Žl•ves. Dans la m•me dynamique de co-Žvaluation, 
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certains expliquaient aux autres le Ç comment faire È pour donner un dŽpart prŽcis avec 
lÕinstrument. Nous pensons que cet exercice permet de construire des savoirs fondamentaux pour 
lÕexpression musicale dont les Žl•ves pourront se servir dans diffŽrentes circonstances. 
 
- Evaluation collective : la situation collective est une bonne occasion pour crŽer des moments 
dÕŽvaluation semblables ˆ lÕŽvaluation sommative institutionnelle, mais sans la contrainte de la 
notation par un jury dÕadultes. Nous avons demandŽ de mani•re ouverte aux Žl•ves de jouer 
individuellement devant les autres un morceau de son propre rŽpertoire instrumental. Les Žl•ves 
les plus introvertis se sont portŽs volontaires tr•s vite et petit ˆ petit, tout au long de lÕannŽe, tous 
les Žl•ves ont pris lÕhabitude de jouer individuellement pour les autres. La consigne Žtait dÕŽcouter 
attentivement et faire des critiques constructives seulement ˆ la fin de lÕexŽcution instrumentale de 
lÕŽl•ve Ç ŽvaluŽ È. Le libre choix de lÕÏuvre a conduit certains Žl•ves ˆ jouer par cÏur, dÕautres en 
ont profitŽ pour jouer le morceau dÕŽvaluation institutionnelle et enfin, certains ont choisi de jouer 
en duo (harpe et flžte traversi•re) un morceau quÕils prŽparaient pour une audition. Nous pensons 
que les pratiques collectives peuvent servir ˆ diversifier les formes dÕŽvaluation en changeant le 
rapport Ç scolaire È que celle-ci peut prendre, parfois, pour certains Žl•ves. Les analyses vidŽo 
montrent que les Žl•ves sÕŽvaluent mutuellement par pupitre de mani•re spontanŽe. Ils crŽent 
librement de moments de collaboration et de guidage ˆ propos des savoirs plus spŽcifiques ˆ 
lÕinstrument10. Nous faisons lÕhypoth•se que la dynamique de groupe crŽŽe dans un ensemble 
instrumental conduit les Žl•ves ˆ se corriger et ˆ sÕentraider spontanŽment les rendant actifs dans 
leur processus dÕapprentissage. 
 

3.3. Travail sur une Ïuvre musicale 

Le dŽveloppement massif de pratiques collectives non seulement en France, mais aussi au niveau 
mondial a eu pour consŽquence la crŽation et lÕadaptation du rŽpertoire dÕorchestre. CÕest ainsi 
quÕaujourdÕhui, nous pouvons proposer aux Žl•ves d•s les premi•res annŽes dÕapprentissage, des 
Ïuv res originales ou arrangŽes avec des styles musicaux variŽs et un niveau de difficultŽ adaptŽ. 
Nous dŽcrirons le travail pŽdagogique que nous avons rŽalisŽ pendant un mois autour du morceau 
LetÕs rock. Il sÕagit dÕune Ïuvre pour orchestre junior flexible, du compositeur hollandais Ivo 
Kouwenhoven, Žcrite pour quatre parties et percussion. LÕoriginalitŽ de matŽriel pŽdagogique est 
la richesse des choix dÕinstrument (en Ut, Sib, Mib ou Fa) proposŽe pour chacune des parties. 
Nous y trouvons Žgalement le choix entre deux clŽs (sol et fa) pour la troisi•me et quatri•me voix. 
Ceci permet de rŽpartir les partitions selon les effectifs dÕensembles variables avec un minimum de 
quatre musiciens. Dans notre cas, les enseignants de harpe et de piano ont arrangŽ des partitions 
pour que leurs Žl•ves puissent participer ˆ la Ç classe dÕorchestre È. Voici un aper•u des premi•res 
mesures de LetÕs rock : 

                                                             
10 Un Žl•ve de trompette en 3•me annŽe corrige et aide son camarade de 2•me qui jouait un Fa bŽcarre ˆ la place 
dÕun Fa di•se. 
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Figure 1 : Premi•res mesures de LetÕs rock 
Comme dans les approches traditionnelles de rŽpŽtition dÕensemble, nous avons proposŽ tout 
dÕabord un dŽchiffrage gŽnŽral du morceau en faisant la rŽpartition des partitions par pupitre. 
Ensuite, les Žl•ves se sont rŽpartis entre eux-m•mes les diffŽrentes voix. Nous avons laissŽ les 
Žl•ves travailler en autonomie en autorisant le bruit que cela pouvait reprŽsenter. Une fois 
lÕexŽcution instrumentale abordŽe de mani•re individuelle, nous avons mis en place une activitŽ 
dÕŽcoute sur les diffŽrentes voix de ce morceau. Les Žl•ves ont pu identifier chacune des voix et 
parfois les Žchanger avec les autres Žl•ves du m•me pupitre. Nous constatons que de mani•re 
gŽnŽrale, les Žl•ves agissent spontanŽment et montrent leur curiositŽ musicale face au nouveau 
rŽpertoire. Dans certaines sŽquences filmŽes, nous observons que les Žl•ves lissent le rythme de 
chaque voix et tirent des conclusions par rapport aux diffŽrentes voix (mŽlodie, contrechant, 
basse).  
 
Afin  de dŽvelopper une Žcoute polyphonique chez les Žl•ves, nous avons proposŽ de jouer lÕÏuvre 
par quatuors avec plusieurs combinaisons possibles dÕinstruments de lÕensemble. Les Žl•ves ont 
ainsi commencŽ ˆ mŽmoriser lÕexŽcution instrumentale de la partie quÕils avaient finalement 
choisie en accord avec les autres Žl•ves du pupitre. LÕŽtape suivante a ŽtŽ de chanter chaque voix 
avec des onomatopŽes et non avec le nom des notes en raison des instruments transpositeurs. Nous 
avons Žgalement essayŽ de faire chanter de mani•re polyphonique, mais lÕexercice semblait •tre 
tr•s compliquŽ. La mŽmorisation visŽe nÕŽtait donc pas seulement visuelle dans un rapport direct 
avec la partition, mais aussi auditive ˆ travers le chant sans support Žcrit. Un travail musical 
poussŽ sur les nuances, le phrasŽ et le tempo ont suivi la mŽmorisation dÕexŽcution instrumentale 
du morceau.  
 
Pour aller plus loin et en profitant de la motivation des Žl•ves vers ce type dÕactivitŽ, nous avons 
pensŽ ˆ mettre en place une chorŽgraphie qui donnerait du mouvement sur sc•ne lors du concert. 
Nous avons demandŽ lÕavis et les idŽes des Žl•ves qui ont rŽpondu activement ˆ cette demande. 
Apr•s avoir ŽcoutŽ et validŽ les idŽes des Žl•ves, nous les avons rŽorganisŽes en fonction de la 
forme du morceau, A-B-AÕ et des phrases musicales et nous avons justifiŽ cette dŽmarche ˆ travers 
lÕexplication thŽorique de lÕanalyse musicale. Lors du concert, quatre Žl•ves (quatre voix 
diffŽrentes) jouant la partie A (huit mesures) par cÏur sont entrŽs sur sc•ne en marchant pendant 
que les autres Žl•ves musiciens les attendaient au milieu de la sc•ne, dŽbout et dos au public. En se 
retournant lentement vers le public pour sÕasseoir, le morceau sÕest encha”nŽ avec la partie B (huit 
mesures et sa reprise) o• lÕensemble jouait au complet. Ceci a donnŽ naturellement un changement 
de nuance et une autre couleur au morceau gr‰ce, notamment, ˆ la percussion qui sÕest rajoutŽe. 
Les Žl•ves ont retrouvŽ le support de la partition dont certains avaient encore besoin sur la partie 
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B. Nous avions dŽcidŽ lors des rŽpŽtitions de commencer la partie AÕ (huit mesures) avec la 
nuance pianissimo suivie dÕun grand crescendo et de se remettre dŽbout pour jouer les quatre 
derni•res mesures que nous avons appelŽes Ç coda È. Les Žl•ves ont donc jouŽ tous ensemble par 
cÏur la fin du morceau.  
 
Le travail rŽalisŽ autour de cette pi•ce du rŽpertoire nous aura permis de solliciter plusieurs 
mŽcanismes dÕapprentissage instrumental chez les Žl•ves musiciens. Nous pensons que lÕŽcoute 
intŽrieure et extŽrieure, la mŽmorisation auditive et visuelle, la rŽpŽtition, lÕimitation, 
lÕimagination, lÕanalyse musicale, la rŽflexion ou encore la gestion temporelle et spatiale de la 
musique constituent des processus dÕapprentissage visant lÕautonomie et la motivation des Žl•ves. 
La particularitŽ de ce projet a ŽtŽ dÕutiliser le groupe comme un moyen didactique pour atteindre 
ces objectifs. 
 
 
 
 

4. Conclusion 

Penser aux pratiques collectives comme un moyen dÕapprentissage instrumental implique une 
modification dans leur fonctionnement habituel, souvent centrŽ sur un objectif de production 
musicale. La mise en place dÕun travail en groupe dans un ensemble ou un orchestre nŽcessite par 
consŽquent une attitude pŽdagogique qui accepte et prenne en compte les reprŽsentations des 
Žl•ves dans la construction de leurs savoirs musicaux. CÕest parfois difficile dans le cadre des 
disciplines artistiques car dÕune part, nous nÕavons pas lÕhabitude de ce mode de fonctionnement et 
dÕautre part, nous manquons de rŽfŽrences bibliographiques et de formation sur les pŽdagogies 
instrumentales en groupe. Le projet que nous avons menŽ avec un ensemble instrumental de 
premier cycle dans une Žcole municipale en France a eu, cependant, un bilan positif de la part des 
Žl•ves, des parents et de lÕŽquipe pŽdagogique. Nous pensons quÕil ne reprŽsente quÕun point de 
dŽpart vers une rŽflexion plus approfondie sur les pŽdagogies musicales dans les conservatoires et 
Žcoles de musique. En effet, les difficultŽs liŽes ˆ la gestion du comportement, du temps, de la 
communication, des demandes institutionnelles et des diverses motivations des Žl•ves dans le 
groupe,  mŽriteraient une adaptation et une modernisation dans la conception de la pŽdagogie 
instrumentale. Les avantages du travail en groupe ˆ travers les pratiques collectives sont, selon 
nous, la participation active des Žl•ves dans les processus dÕapprentissage et la diversification des 
mŽcanismes dÕappropriation des savoirs dŽveloppŽs gr‰ce aux diffŽrentes interactions Žtablies 
entre les Žl•ves musiciens et lÕenseignant. Nous pensons, en tous cas, que les pratiques collectives 
constituent des situations didactiques dans lesquelles les enseignants pourraient crŽer une 
dynamique de groupe permettant aux Žl•ves instrumentistes de trouver le plaisir dÕapprendre, au 
moyen des processus collaboratifs dÕapprentissage instrumental. 
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Mots-clŽs : Rythmique Jaques-Dalcroze, musique, discipline, mŽthode, processus. 
 
RŽsumŽ. Dans cet article, nous examinons ce que rŽv•le le concept de discipline sur lÕessence de 
la rythmique Jaques-Dalcroze et dŽtaillons ce qui en constitue la matrice disciplinaire. Nous 
analysons ensuite les forces et fragilitŽs actuelles de la rythmique dalcrozienne dans le champ 
scolaire de deux cantons de Suisse Romande. Ce constat nous permet dÕouvrir une discussion 
intŽressant plus largement la communautŽ des enseignants de musique, sur lÕŽvaluation de la 
musique dans le champ de lÕŽducation, en tant que processus ou en tant que produit. 
 
 

1. Introduction  : de la pensŽe dalcrozienne ˆ la musique en gŽnŽral 

Ç Mais vous, votre mŽtier, •a consiste en quoi ? È Cette question, nous sommes de nombreux 
dalcroziens ˆ la redouter, tant il est difficile dÕy rŽpondre simplement. Pour commencer, il nous 
faut expliciter que la pŽdagogie dalcrozienne est intimement liŽe ˆ la rythmique, une mŽthode 
dÕenseignement par et pour la musique, comme le dit Bachmann (1984). Nous aurons lÕoccasion 
de revenir sur cette description, puisque ce premier ŽlŽment de rŽponse nÕest pas suffisant pour 
prŽciser notre objet1 (et donc lÕinterlocuteur, ˆ cette mention, nÕŽvoque pas forcŽment de 
reprŽsentations claires). On peut dire que Ç lÕobjet rythmique È rŽsiste ˆ sa propre dŽfinition: un 
peu comme une savonnette, que lÕon ne sait comment saisir tant il glisse dÕun savoir de rŽfŽrence ˆ 
un autre, dÕun concept ˆ un autre, dÕun aspect folklorique ˆ une rigueur toute scientifique. Et bien 
sžr, ce flou nÕest pas sans poser des probl•mes sur la dŽfense et la pŽrennitŽ de cette dŽmarche 
(discipline ?) actuellement prŽsente lŽgalement dans les Žcoles de Suisse Romande. 
Rappelons bri•vement que le crŽateur de la rythmique, Emile Jaques-Dalcroze (Vienne, 1865 - 
Gen•ve, 1950), Žtait un musicien, compositeur et enseignant qui, dans un premier temps, a cherchŽ 
ˆ remŽdier aux probl•mes dÕexŽcution musicale (et notamment rythmiques, bien sžr) que 
rencontraient ses Žl•ves musiciens adultes. 
CÕest pour tenter de clarifier la nature, lÕessence de la rythmique et de la pŽdagogie dalcrozienne 
qui la sous-tend, que nous nous appuierons ici sur le concept de discipline, avec lÕidŽe sous-jacente 
quÕen contribuant ˆ rŽduire le flou, on pourra aussi renforcer la place de cette pŽdagogie centenaire 
qui, malgrŽ tout, continue dÕimpressionner par sa pertinence dans le monde actuel de lÕŽducation et 
des arts. 
Notre propos est en effet de rŽpondre aux questions du monde dÕaujourdÕhui, teintŽ des importants 
bouleversements que vivent actuellement les structures dÕenseignement et de formation (le 
concordat Bologne en Europe, la nouvelle loi sur lÕharmonisation scolaire en Suisse, accompagnŽe 
de diverses nouvelles prescriptions). Dans ce contexte, nous pouvons craindre quÕune 
Ç discipline È comme la rythmique, peu dotŽe en heures et peu rŽpandue en termes de lieu 

                                                             
1. La rythmique Jaques-Dalcroze est peu connue en France, m•me si elle est bien reprŽsentŽe en Suisse (son 
pays dÕorigine), en Belgique, au QuŽbec ainsi que dans beaucoup dÕautre rŽgions hors de la francophonie : 
Europe du Nord et de lÕEst, Asie, AmŽrique latine, Etats-Unis, Canada, Australie, ... (voir 
http://www.fier.com/wordpress/eurhythmics-in-the-world/) 
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dÕenseignement soit en danger. CÕest ce que nous allons examiner, en ouvrant au passage certaines 
questions qui peuvent intŽresser plus largement la communautŽ des enseignants de musique, quelle 
que soit leur approche pŽdagogique. 

2. Probl•me et questions 

Nous avons donc compris que la rythmique peut donc •tre considŽrŽe comme lÕoutil de la 
Ç pŽdagogie dalcrozienne2 È. Mais peut-on rŽellement dire quÕil sÕagit dÕune discipline ? CÕest ce 
que nous allons tenter de dŽpartager dans cette problŽmatique. 

2.1 Le concept de discipline 

Pour clarifier le concept de discipline, nous passerons sans nous arr•ter sur sa signification en tant 
que r•gle de vie et de conduite (que lÕon trouve ˆ lÕorigine du terme latin de disciplina) pour nous 
concentrer sur lÕidŽe dÕensemble de connaissance. Pour Kelley, Ç le concept de discipline est 
essentiel pour le probl•me de la connaissance lorsquÕil est posŽ en termes humains, en recourant 
aux catŽgories du savoir et aux moyens de la transmission intellectuelle [ce qui le rend 
indispensable pour] la thŽorie et la pratique pŽdagogique È (2006, p. 100). De nombreux 
chercheurs ont tentŽ de problŽmatiser ce concept (Baron, 1989 ; Boisot ; Palmade, 1977 ; Develay, 
1995 ; Perrenoud, 1996 ; Morin, 1997 ; Chervel, 1998 ; Sachot, 2003 ; Sachot et Lenoir, 2004 ; 
Audigier, 2003 et 2012 ; Fabiani, 2006 ; Astolfi, 2008). 
 

 
 

Figure 1 : Le concept de discipline. 
 
Pour la clartŽ de notre propos, nous exposerons ces concepts au fil dÕun cheminement que lÕon 
pourra suivre sur la figure 1 ci-dessus, et qui dŽbutera en son centre. Cette logique visuelle 
correspond ˆ celle qui nous conduit de cette part nuclŽaire Ñ centrale, matricielle Ñ  ˆ celle, plus 
extŽrieure, qui sÕouvre au public, qui tente de sÕexpliciter et de se Ç vulgariser È pour se faire 

                                                             
2 Nous laissons volontairement de c™tŽ le terme de Ç mŽthode È, pourtant souvent utilisŽ, pour ne pas 
brouiller notre propos. Ce concept reviendra dans la discussion, o• il sera exposŽ plus en dŽtail. 
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conna”tre et reconna”tre comme ayant sa place dans la sociŽtŽ et ses institutions. On per•oit dŽjˆ ici 
que la discipline (quelle que soit sa nature) comporte une part interne (fondamentale) et une part 
externe (qui est reprŽsentŽe par ses institutions, ses lieux de formation). 

2.2 Au cÏur de la discipline : la matrice disciplinaire 

Observons tout dÕabord ce qui constitue le noyau dÕune discipline, son centre, sa part 
fondamentale. Au cÏur de cette construction, on trouve la matrice disciplinaire : proposŽ par 
Kuhn en 1970 (citŽ par Fabiani, 2006) puis repris par Develay (1992) et Astolfi (2008), ce concept 
part du postulat que chaque discipline poss•de sa matrice propre qui contient ses ŽlŽments 
constitutifs singuliers. 
!
Dans la matrice dÕune discipline, on trouve donc : 
- Ses propres objets de connaissance ; 
- Ses propres concepts ainsi que les thŽories, lois et axiomes qui permettent de rendre ces 

concepts intelligibles ; 
- Une expertise interne qui permet de dŽfinir ce qui est dans ou hors de la discipline (ce qui est 

Žvidemment sujet ˆ de nombreuses controverses et ce, dans toutes les disciplines) ; 
- Des outils, matŽriels, sources et rŽfŽrences propres. 
 
CÕest ainsi quÕune discipline peut justifier son unitŽ ŽpistŽmologique, distincte des autres ; cÕest 
aussi ainsi que lÕon peut clore des champs disciplinaires distincts, non seulement en termes 
scientifiques, mais aussi en termes dÕhabitus et de pratiques propres. Cette intelligibilitŽ est donc 
ce qui permet ˆ un public non averti de saisir (au moins partiellement) son unitŽ disciplinaire, ce 
qui a une influence en termes politiques, comme lorsquÕil sÕagit de dŽfendre la discipline et sa 
place dans les curriculum, par exemple.  
Develay prŽcise que cette nŽcessaire unitŽ ŽpistŽmologique de la discipline va Ç au-delˆ de la 
validitŽ scientifique ou supposŽment scientifique des connaissances et du savoir que la discipline 
vŽhicule È (1995, p. 69). Ce besoin de cl™ture sur des conceptions et pratiques est lˆ pour Žviter la 
dispersion et lÕŽparpillement. A lÕinterne, pour les praticiens, cette cl™ture joue un r™le important 
en termes dÕidentitŽ. 
De plus, Fabiani (2006) montre que lÕactivitŽ qui nourrit le savoir disciplinaire comporte deux 
p™les : lÕun qui dynamise (en lÕamenant ˆ de nouvelles dŽcouvertes) et lÕautre qui stabilise (en 
renfor•ant son autoritŽ pŽdagogique, qui reprŽsente la sŽcuritŽ et le long terme). Un Žquilibre est 
donc ˆ trouver entre ces deux polaritŽs. 

2.3 Une transposition nŽcessaire pour lÕenseignement 

Mais pour •tre enseignŽe, une discipline doit sÕinterroger sur la transposition didactique de ses 
savoirs (Verrey, 1975 ; Chevalard, 1986/1991 ; Perrenoud, 1996, 1998) ce qui signifieÉ 
- Que le savoir ˆ enseigner soit clairement dŽfini ; 
- Que ce savoir soit Ç [structurŽ] en champs et domaines distincts, (...) programmŽ selon un 

chemin de formation balisŽ È (Verrey, citŽ par Perrenoud, 1998, p. 488) ; 
- Que ce programme trouve sa place dans un curriculum officiel, avec une lisibilitŽ suffisante 

pour que ce qui doit •tre enseignŽ soit intelligible ; 
- QuÕune Žvaluation, un contr™le des acquisitions, soit effectuŽ, qui ait un certain poids dans la 

sŽlection scolaire. 
 
La transposition didactique prend donc place le plus souvent ˆ lÕŽcole, ce qui la transforme en 
discipline scolaire. Mais qui va dŽcider quÕune discipline a sa place dans lÕŽcole ? Kelley (2006) et 
Audigier (2003) insistent sur le fait que ces disciplines scolaires sont toujours une construction 
culturelle, basŽe sur un consensus politique et social. CÕest donc entre le sens commun et les 
experts de la connaissance scientifique que ce consensus doit •tre trouvŽ, en incluant les diffŽrents 
besoins des institutions et les inŽvitables effets de modes. 
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La mani•re dont le corpus de connaissances propres est Ç externalisŽ È dans lÕinstitution scolaire 
peut •tre nommŽe Ç discipline scolaire È. Fabiani (2006) prŽcise quÕil sÕagit lˆ de la Ç discipline 
externe [qui] est un syst•me mŽthodique organisŽ pour l'instruction et la Óperfection des 
individusÓÈ (p.15). En observateur des disciplines scolaires, Chervel (1998) montre quÕil nÕa 
jamais ŽtŽ facile de se faire une place dans les programmes surchargŽs. Par exemple, aux XIXe et 
XXe si•cles, si les Travaux Manuels et lÕEnseignement mŽnager ont rŽussi leur entrŽe dans 
lÕŽcole, la prŽvention de lÕalcoolisme, au contraire, a ŽtŽ abandonnŽe. Pour rŽussir lÕimplantation 
dÕune nouvelle discipline, il faut une alchimie particuli•re : une attente des pouvoirs publics et des 
parents, une finalitŽ Žducative claire, motivante, organisŽe et vŽrifiŽe par une forme dÕŽvaluation.  

2.4 Hypoth•ses et questions 

Notre hypoth•se est que le flou qui entoure la nature de la rythmique a des consŽquences nŽfastes 
sur le dŽveloppement et la pŽrennitŽ de la rythmique et de la pŽdagogie dalcrozienne ˆ lÕŽcole. 
Nous postulons donc quÕen mettant plus de clartŽ autour de cet Ç objet pŽdagogique non identifiŽ È 
nous parviendrons mieux ˆ trouver comment favoriser une place solide dans les institutions 
scolaires romandes pour la rythmique Jaques-Dalcroze. 
Ceci nous m•ne aux questions suivantes : 
- QuÕest-ce que le concept de discipline peut nous apprendre dÕinŽdit sur la rythmique ? 
- Quelles sont les actuelles forces et fragilitŽs de cette Ç discipline È ? 
- Par extension, quelles pistes de rŽflexion peuvent-elles •tre tirŽes non seulement pour la 

pŽdagogie dalcrozienne, mais plus gŽnŽralement pour le renforcement de la place de 
lÕenseignement de la musique dans lÕŽcole ? 

3. MŽthodologie 

Pour rŽpondre ˆ cette question, deux types de donnŽes ont ŽtŽ rŽcoltŽs. DÕune part, nous avons 
procŽdŽ ˆ une analyse documentaire sur les textes prescriptifs des champs scolaires genevois et 
vaudois des annŽes 1970 ˆ nos jours, ainsi que sur les archives concernant la rythmique dans le 
canton de Vaud. Nous avons consultŽ les textes de rŽfŽrence de la discipline fondamentale ainsi 
que des textes lŽgaux et prescriptifs. DÕautre part, nous  avons complŽtŽ ces donnŽes par des 
entretiens semi-dirigŽs avec deux praticiennes expŽrimentŽes des deux cantons examinŽs (Gen•ve 
et Vaud). Ces entretiens ont ŽtŽ prŽvus pour permettre de mesurer lÕŽcart entre la discipline 
fondamentale et sa forme scolaire. Ils nous  ont servi de Ç caisse de rŽsonnance È face aux 
rŽflexions que nous posions, avec un intŽr•t particulier pour la rŽcurrence de certains termes ou la 
dŽfinition spontanŽe des probl•mes rencontrŽs sur le terrain. 

4. RŽsultats 

4.1 QuÕest-ce que la rythmique Jaques-Dalcroze ? 

4.1.1 Au cÏur de sa matrice disciplinaire 

La matrice idŽologique de la rythmique sÕinspire de penseurs tels Rousseau ou Montaigne, que 
Jaques-Dalcroze cite dans la revue Le Rythme en 1926 :Ç il existe une stroicte couture de lÕesprit 
et du corps, sÕentrecommuniquant leurs diverses fortunes È. Cette idŽe de communication est 
reprise dans la formule rŽcurrente, qui prŽcise que les exercices prŽconisŽs dans la Ç gymnastique 
rythmique È doivent contribuer Ç ˆ la crŽation dans l'organisme d'un syst•me rapide et lŽger de 
communication entre tous les agents du mouvement et de la pensŽe È. Cela aura pour but de 
donner un libre essor ˆ la personnalitŽ [en m•me temps quÕelle] lÕaffirme, la fortifie et la vivifie 
dans des proportions incroyables. È (Jaques-Dalcroze, 1909/1999, p.69). Cette finalitŽ 
dÕŽmancipation est rappelŽe frŽquemment par Jaques-Dalcroze: Ç Il me semble quÕavant tout, il 
sÕagit dÕapprendre ˆ nos enfants ˆ prendre conscience de leur personnalitŽ, de dŽvelopper leur 
tempŽrament, de libŽrer de toute rŽsistance leur rythme de vie individuel È (1945). Il sÕagit ici 
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Ç dÕŽconomiser et Žquilibrer nos vouloirs et nos forces, fixer les rapports entre nos forces et le 
temps, entre le temps et nos vouloirs È. (Jaques-Dalcroze, 1921/7, p.6). Bachmann prŽcise que la 
rythmique Ç est avant tout une expŽrience personnelle È (1984, p. 36). 
Il  est question dÕexpŽrimenter Ç ̂  lÕintŽrieur de son tempo naturel, toutes les nuances de lÕŽnergie 
et de la durŽe È (Jaques-Dalcroze, citŽ par Bachmann, 1984, p. 303) de fa•on ˆ ce que lÕapprenant 
augmente le nombre des images motrices ˆ sa disposition. On joue avec les tensions entre les 
mouvements spontanŽs (rythmes corporels instinctifs) et les rŽsistances (obstacles, contraintes, 
ruptures) introduites dans lÕexercice, et cÕest ce jeu qui gŽn•re la perception ˆ partir de laquelle 
Žmerge la prise de conscience, soutenue et guidŽe par lÕaction de lÕenseignant. Le moyen utilisŽ 
pour rŽaliser ce programme est la musique, utilisŽe comme mŽdiateur de lÕapprentissage : elle 
permet le recours ˆ ses diverses facettes, tant mŽlodique et harmonique que rythmique et, par voie 
de consŽquence, aux multiples perceptions quÕelle provoque.  
Si Jaques-Dalcroze sÕest clairement situŽ dans le champ de la musique et que cÕest lˆ quÕil a 
commencŽ ses recherches, il nÕen reste pas moins que pour lui, Ç le mouvement est ˆ la base de 
tous les arts È (ibid., p. 130). Il a lÕintuition que Ç le mouvement corporel est une expŽrience 
musculaire et [que] cette expŽrience est apprŽciŽe par un sixi•me sens qui est le sens musculaire È 
(citŽ par Suquet, 2006, p. 411), ce qui se vŽrifie, puisque lÕon parle dŽsormais du Ç sens 
kinesthŽsique È qui implique en effet les muscles et tendons (Rigal, 1996). 
Pour mettre ˆ la disposition de lÕapprenant un Ç corps en tant quÕinstrument dÕart È (citŽ par 
Bachmann, 1984, p. 328), il invente divers Ç exercices de nature diffŽrente ayant tous le m•me but, 
le renforcement de la sensibilitŽ, la rŽgulation des habitudes motrices, la crŽation de rŽflexes 
nouveaux, lÕŽveil des facultŽs imaginatives, le dŽveloppement du sens de la construction 
ŽquilibrŽe, chaque idŽe rebondissant naturellement sur lÕautre È (Jaques-Dalcroze, 1935/39, p.7). 
 

 

 
 

Figure 2 : Une modŽlisation possible du syst•me didactique de la rythmique Jaques-Dalcroze. 
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4.1.2 Un syst•me didactique fait dÕinteractions 

Par la figure 2 ci-dessus, nous avons tentŽ de modŽliser les concepts autour desquels la rythmique 
organise son Ç syst•me didactique È. DÕune part, il faut considŽrer que toute action sÕinscrit dans 
amplitude spatiale, dans un temps et avec une intensitŽ tonique donnŽs. Ceci est valable pour toute 
action, mais peut-•tre plus perceptible encore en musique : que lÕon songe au violoncelliste qui 
doit tirer son archet sur une ronde en prŽvoyant la longueur dÕarchet nŽcessaire, ˆ son voisin qui 
ajuste son mouvement ˆ un battement rapide de doubles-croches, ou encore au joueur de triangle 
qui sÕapplique ˆ compter ses temps et ne rien faire entendre avant que cela soit son tour... On peut 
considŽrer que quelle que soit lÕaction (rapide, lente ou m•me emp•chŽe), elle fait toujours appel ˆ 
ces trois termes de temps, dÕespace et dÕŽnergie3 (nous dirons plut™t ici tonus). 
Nous avons lˆ le premier des deux triangles dÕinteractions schŽmatisŽs dans la figure 2 ci-dessus. 
 
DÕautre part, il sÕagit dÕharmoniser lÕintellect et le corps, sans oublier lÕimportance des Žmotions 
(qui sont un moteur indissociable de ce champ artistique musical). On cite souvent cette dŽfinition 
que Dalcroze aimait ˆ rŽpŽter : Ç la mŽthode que j'ai crŽŽe et qui porte mon nom a pour but 
l'harmonisation des facultŽs intellectuelles et corporelles de l'individu au moyen de la musique È.  
Nous trouvons ici le deuxi•me triangle dÕinteractions de la figure 2. 
 
Dans ce syst•me, on va donc observer le rapport de tous ces termes (ici figurŽs par les p™les des 
triangles) qui, pour chaque action particuli•re, demandent un rŽglage singulier en termes dÕaction 
ou dÕinhibition de lÕaction, de rŽgulation de lÕintensitŽ (ce qui se rattache au terme de tonus ou 
dÕŽnergie), dans le temps et lÕespace de lÕaction. Et pour quÕil y ait mobilisation de lÕensemble de 
ces termes, la contribution de la musique est nŽcessaire : elle intervient ici comme un 
Ç accŽlŽrateur de prise de conscience È, selon la belle formule de Bachmann (1984, p. 293). La 
musique est dÕailleurs souvent improvisŽe par lÕenseignant rythmicien, de fa•on ˆ ce quÕelle puisse 
sÕadapter ˆ la situation selon lÕapprentissage visŽ, en aidant ou contrariant, contenant et libŽrant 
tout ˆ la fois.  

4.1.3 Contribution aux autres disciplines : un dispositif  de transposition didactique ? 

La manipulation des diffŽrents termes de ce syst•me didactique (qui en Žtudie les interactions) 
peut contribuer utilement ˆ dÕautres disciplines, ˆ dÕautres arts quÕˆ la seule musique. D•s lÕorigine 
de sa dŽcouverte et de sa mise en pratique, la rythmique a dŽveloppŽ ˆ Hellerau, pr•s de Dresde 
(dans un thŽ‰tre mis ˆ disposition de Jaques-Dalcroze et de son coll•gue Adolphe Appia par un 
mŽc•ne allemand) une polyvalence qui lÕa fait sÕintŽresser et collaborer avec diffŽrentes 
disciplines artistiques ou scientifiques et leurs reprŽsentants. CÕest ainsi un incroyable dŽfilŽ de 
chercheurs et artistes qui est venu assister aux dŽmonstrations de Dalcroze : Cortot, Ansermet et 
Martin pour la musique ; Cocteau, Shaw et Claudel pour la littŽrature, Clapar•de pour la 
pŽdagogie ; Hodler pour la peinture ; Copeau, Pitoeff et Stanislawski pour le thŽ‰tre (dont Appia 
rŽvolutionnait la scŽnographie), et enfin, pour la danse, Diaghilev et Nijinsky. Il est ̂  noter que, en 
1913, lors de la tr•s scandaleuse et rŽvolutionnaire crŽation du Sacre du Printemps, ces derniers 
avaient fait appel ˆ une rythmicienne Žl•ve de Dalcroze pour travailler sur ces nouvelles mani•res 
de concevoir le mouvement dansŽ (Bachmann, 1984, p.34). 
Actuellement, ce sont les recherches autour du grand ‰ge qui rŽv•lent ˆ quel point, par le travail 
sur les Ç doubles t‰ches È effectuŽ en rythmique, la prŽvention des chutes est tr•s significativement 
amŽliorŽe (Gschwind, 2010; Trombetti, 2011).  
A lÕŽcole, la rythmique a ŽtŽ expŽrimentŽe en tant que syst•me dÕenseignement au service des 
autres disciplines, tant ˆ son origine (lÕŽcole de Mo•ra House, vers 1920) quÕactuellement, puisque 
les praticiennes interviewŽes disent contribuer aux apprentissages des Žl•ves en ponctuation, en 
phonologie, en mathŽmatiques, etc. Ce Ç fonctionnement polyvalent È de la rythmique et de la 
Ç diversitŽ de ses applications È fait partie de son identitŽ fondamentale (Bachmann. p. 285)... mais 

                                                             
3 Le terme dÕŽnergie Žtait utilisŽ par Dalcroze, terme que lÕon prŽf•re traduire ici par celui de tonus (Rigal, 
1996), actuellement plus rigoureux, puisque dŽveloppŽ par les recherches u XXe si•cle. 
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bien sžr, cÕest aussi cette polyvalence qui va gŽnŽrer le flou constatŽ dans notre question. La 
rythmique serait-elle alors une Ç transposition didactique È au service dÕautres disciplines ? Car il 
ne sÕagit pas lˆ de la convocation de Ç concepts nomades È, avec un usage interdisciplinaire de 
ceux-ci, mais bien (comme le dit Perrenoud de la transposition didactique) une mani•re de mettre 
en Ç situations et [de proposer des] pratiques qui ne contiennent pas les savoirs, mais en 
permettent la reconstruction par chaque apprenant È ? (1998, p.495). Il sÕagirait donc dÕun 
dispositif de transposition didactique, permettant de manier certains concepts et gestes propres ˆ 
une discipline, plut™t quÕˆ approfondir ces concepts m•mes. 

4.2 Forces et fragilitŽs  

Les donnŽes rŽcoltŽes donnent une vision plus positive que celle que nous avions au dŽbut de cette 
recherche, et nous permettent de dire que, dans les cantons ŽtudiŽs, la rythmique est bien 
implantŽe, que les titulaires des classes qui bŽnŽficient de la rythmique lÕapprŽcient (notamment 
pour la flexibilitŽ et lÕadaptabilitŽ quÕelle suppose chez le rythmicien), que son identitŽ est bien 
affirmŽe et quÕelle correspond au curriculum annoncŽ de lÕinstitution scolaire.  
Toutefois, nous observons quÕˆ chacune de ces forces peut •tre associŽe une fragilitŽ dont il 
semble prudent dÕ•tre conscient pour en contenir les effets. Examinons-les dans le dŽtail. 

4.2.1 Implantation 

Le nombre de classes qui en sont bŽnŽficiaires, la pŽrennitŽ de sa prŽsence ˆ lÕŽcole et les textes de 
loi qui lÕinscrivent solidement dans le syst•me scolaire permettent de dire que la rythmique est 
bien implantŽe dans les cantons observŽs. Elle y joue un r™le important dans lÕenseignement des 
Ç apprentissages fondamentaux È (1-2P). Toutefois, son  confinement dans les premiers degrŽs de 
la scolaritŽ lÕexpose aux traditionnelles idŽes caricaturales sur la prŽtendue insignifiance liŽe ˆ la 
petite enfance. Lˆ  ne seraient pratiquŽs que des Ç jeux de garderie È sans grande valeur... On 
reconna”t lˆ toute la difficultŽ de la reconnaissance du travail destinŽ aux jeunes enfants-Žl•ves 
(pourtant fondamental et engageant les niveaux cognitif aussi bien quÕaffectif), probl•me bien 
connu des professions ˆ forte dominance fŽminine et auxquels sont associŽs des enjeux de 
reconnaissance salariale. 

4.2.2 Adaptable ou Ç bonne ˆ tout faire È ? 

La collaboration entre les rythmiciens (spŽcialistes) et les titulaires des classes (gŽnŽralistes) est 
bonne. Ceux-ci apprŽcient la flexibilitŽ et lÕadaptabilitŽ des rythmiciens face aux besoins de la 
classe. Cette souplesse va avec la polyvalence et les liens avec les autres disciplines. Mais le risque 
de se poser en Ç transposition didactique È des autres disciplines, cÕest de rester dŽpendante du bon 
vouloir des disciplines que la rythmique Ç sert È ainsi et de devenir une Ç bonne ˆ tout faire È (qui 
est un terme utilisŽ par lÕune des praticiennes). Ou alors un outil : pourquoi pas un Ç ouvre-bo”te ˆ 
disciplines È ? LÕimage correspond peut-•tre ˆ une rŽalitŽ qui met en Žvidence lÕaspect 
fonctionnel, ingŽnieux et judicieux de la rythmique, mais le risque reste prŽsent : ˆ force de 
sÕadapter ˆ tout, peut-on encore sÕoccuper de ses propres enjeux et objectifs, et garantir des 
conditions de travail acceptable ? Le statut de ses professionnels peut en •tre menacŽ. 

4.2.3 IdentitŽ et cl™ture 

A lÕinterne, lÕidentitŽ de la rythmique est bien affirmŽe et dispose dÕune rŽelle expertise interne, 
puisquÕelle produit ses propres documents de cadrage. De plus, les propos des praticiennes sont 
tr•s cohŽrents avec ceux de la discipline fondamentale. Toutefois, la rythmique reste peu claire 
dans ses propres objets de savoir, dont nous avons vu quÕils restent partagŽs entre la musique et le 
mouvement. 
Les missions de lÕŽcole (Plan dÕEtudes Romand, 2010)!correspondent bien aux valeurs exprimŽes 
dans le curriculum par Jaques-Dalcroze, de m•me que les capacitŽs que celui-ci cherchait ˆ 
dŽvelopper, qui se retrouvent notamment dans les actuelles Ç capacitŽs transversales È.  
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Toutefois, la rythmique nÕexiste actuellement que dans lÕattraction des disciplines plus clairement 
reconnues que sont la Musique et lÕEducation Physique, ce qui ne lui laisse quÕune place de 
satellite. (Dans le PER, les deux seules occurrences du terme rythmique se trouvent dans 
lÕintroduction de ces deux domaines disciplinaires). Dans ces conditions, comment imaginer 
pouvoir lui dŽgager une nouvelle place dans ces curricula dŽjˆ surchargŽs ? 

4.2.4 Evaluation et poids dans lÕinstitution scolaire 

La rythmique ˆ lÕŽcole de ces deux cantons nÕest pas ou peu ŽvaluŽe. Certains sÕen rŽjouissent (au 
vu de la dŽlicatesse du sujet de lÕŽvaluation et des nombreuses controverses quÕil suscite), mais si 
lÕon suit Perrenoud (1996), il semble important pour une discipline de disposer dÕun certain poids 
dans la sŽlection scolaire. De plus, dans sa matrice, une discipline devrait abriter des contenus 
Ç jugŽs dignes dÕ•tre enseignŽs, appris, ŽvaluŽs et certifiŽs dans un cadre scolaire ou 
universitaire È (ibid. p. 4). La question de lÕŽvaluation reste donc une fragilitŽ pour la rythmique ˆ 
lÕŽcole. CÕest notamment cette question que nous reprendrons dans la discussion qui suit. 

5. Discussion et ouvertures 

Nous ouvrons donc ici la discussion autour de la troisi•me de nos questions, celle qui ambitionne 
de tirer des pistes de rŽflexion plus gŽnŽrales (et rejoignant les prŽoccupations du public de ces 
Rencontres Francophones dÕEducation Musicale). Au vu des constats posŽs, quÕest-ce qui 
concerne plus gŽnŽralement la place de lÕenseignement de la musique dans les Žcoles publiques ?  

5.1 La Ç mŽthode È 

Paradoxalement, cÕest le terme de Ç mŽthode È (qui nous g•ne souvent, de par sa connotation 
nŽgative et un peu dŽsu•te) qui va nous permettre dÕouvrir la discussion. CÕest quÕil est difficile de 
lÕŽcarter, tant il est liŽ ˆ la dŽmarche de Jaques-Dalcroze, qui lÕutilisait souvent. On retrouve 
encore frŽquemment ce terme dans la bouche de nombreux praticiens ou usagers de la rythmique. 
Mais lorsque lÕon consulte le Dictionnaire Historique de la Langue fran•aise (Rey, 1992), on 
sÕaper•oit que ce terme rec•le peut-•tre une idŽe plus pertinente que prŽvu. On y lit que 
Ç mŽthode È signifiait ˆ lÕorigine un Ç cheminement È. Au fil du temps, on est passŽ de lÕidŽe du 
chemin qui a ŽtŽ suivi ˆ celle, plus normative, de chemin qui est ˆ suivre, qui sÕintŽresse donc plus 
au rŽsultat quÕau processus. Perrenoud (1998) nous met en garde contre ce genre de mŽthodes, qui 
visent ˆ des Ç procŽdures et pratiques canoniques codŽes È plut™t quÕˆ favoriser les t‰tonnements 
et les erreurs propres et nŽcessaires ˆ tout apprentissage. 
Or, Jaques-Dalcroze nÕa jamais cl™t sa dŽmarche en une suite dÕexercices partant du premier pour 
avancer linŽairement, et il a, au contraire, toujours valorisŽ le t‰tonnement et lÕexpŽrimentation. 
On peut donc affirmer que cÕest la signification centrŽe sur le processus qui convient le mieux 
pour dŽcrire la pensŽe dalcrozienne. 
 
Mais le probl•me nÕest pas si simple : pour faire conna”tre la pertinence de la rythmique, Jaques-
Dalcroze a beaucoup passŽ par des dŽmonstrations, sillonnant lÕEurope avec quelques-uns de ses 
Žl•ves. Tout ceci ressemble fort ˆ un spectacle Ñ qui est le mode de validation des disciplines 
musique et danse. Les Ç spectacles de rythmique È continuent dÕailleurs ˆ beaucoup se pratiquer. 
En effet,  ̂dŽfaut de certification en rythmique, le mode de socialisation est souvent celui de la 
prŽsentation aux parents. Ce point est sujet dÕune controverse professionnelle, les uns ne jurant que 
par les spectacles (avec le risque de trop centrer lÕattention sur le produit fini), et les autres 
prŽfŽrant inviter les parents ˆ des Ç le•ons portes ouvertes È qui ont lÕavantage de laisser voir Ç le 
travail quÕil y a derri•re pour que lÕenfant arrive ˆ rŽaliser le geste È (se centrant alors sur le 
processus). CÕest le choix de lÕune des praticiennes interrogŽes. 
Cette question peut-•tre partagŽe avec lÕensemble des enseignants de musique : quÕest-ce qui est le 
plus intŽressant pour un Žl•ve en musique ? Se produire sur sc•ne, en jouant son image (ˆ la 
mani•re des StarÕAc et The Voice qui sont souvent sa rŽfŽrence), ou bien sÕintŽresser aux 
processus cognitifs, moteurs et Žmotionnels qui lui permettent de sÕapproprier un geste musical ? 

����



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 

5.2 Nouveau monde, nouvelles rŽponses 

Car entre le monde de Jaques-Dalcroze et le n™tre, la perception de la musique a bien changŽ. La 
rŽflexion quÕil posait en 1935 est Žclairante : Ç Ah ! Ces disques, quel admirable moyen 
dÕŽducation si on savait mieux lÕemployer ! (...) Les trois quarts des enfants des Žcoles primaires 
nÕentendent de musique quÕˆ lÕŽcole : ils nÕen ont point chez eux. È (Jaques-Dalcroze, 1935/39). Et 
de proposer que ces Žl•ves re•oivent ˆ lÕŽcole des Ç cure de musique È par la pratique de la 
rythmique. 
Or, les enseignants de musique nous semblent actuellement plut™t souhaiter proposer ˆ leurs Žl•ves 
une Ç cure de silence È, pour leur permettre dÕaccŽder au monde des sons musicaux... ! De m•me, 
il semble nŽcessaire de les faire Žchapper aux standards terriblement normatifs des jeux musicaux 
tŽlŽvisuels et de lÕindustrie du spectacle qui dicte sa loi. 
Depuis les recherches de Jaques-Dalcroze (dont lÕInstitut de formation genevois f•te son 
centenaire en cette annŽe 2015), le monde a changŽ, la place du corps a changŽ, la place de la 
musique a changŽ... Notre rapport au produit musical sÕen trouve Žvidemment lui aussi changŽ, de 
m•me que la place que peut prendre la rythmique dans ce contexte. 
 
Ainsi, nous pouvons ouvrir une sŽrie de questions, de la plus particuli•re ˆ la plus gŽnŽrale, mais 
auxquelles nous nÕapporterons pas ici de rŽponses, celles-ci devant se construire au fil des dŽbats, 
recherches et expŽriences (tels ceux ouverts par les Rencontres auxquelles nous participons ici). 
La premi•re question est : comment Žvaluer la rythmique ˆ lÕŽcole ? Nous avons vu que cette 
question semble importante pour asseoir la rythmique en tant que discipline scolaire ˆ part enti•re. 
Plus largement, nous pouvons questionner comment Žvaluer la musique ˆ lÕŽcole ?  
Au-delˆ du produit fini, nous postulons que lÕun des moyens de rendre ˆ la musique sa saveur 
intime, cÕest de sÕintŽresser plus prŽcisŽment ˆ ce quÕelle nous fait vivre en tant quÕexpŽrience : en 
tant quÕauditeur, mais aussi en tant quÕacteur (ou plut™t : musicien !) Sur ce plan, la rythmique a 
tout un potentiel ̂  offrir en tant quÕobservatrice du processus (au travers du syst•me didactique 
prŽsentŽ ici), en permettant ˆ chacun de vivre et dÕobserver ses propres actions incarnŽes, 
dÕidentifier les modalitŽs sensorielles impliquŽes, dÕŽprouver les ajustements et lÕentra”nement 
nŽcessaires de la coordination motrice et de la clartŽ cognitive... 
CÕest ainsi que lÕon fera sÕintŽresser lÕŽl•ve ˆ ce que le corps a senti (ou pas !), ce qui permet donc 
dÕajouter le sens kinesthŽsique aux sens visuels et auditifs, pour arriver ˆ un panel plus riche et 
plus rŽaliste de lÕensemble des informations sensorielles impliquŽes dans la t‰che. 
A partir de lˆ, on pourra se centrer un peu plus sur comment on la fait, cette musique ! 
 
Encore plus gŽnŽralement, nous pouvons nous intŽresser  ̂comment Žvaluer des processus, et non 
des produits ? Et ceci, en musique ou ailleurs. LÕŽcole arrivera-t-elle ˆ relever ce dŽfi et ˆ 
sÕintŽresser suffisamment aux sujets, ˆ leurs procŽdures (dont Jaques-Dalcroze rappelle quÕils 
doivent toujours pouvoir sÕŽmanciper de possibles automatismes, et quÕil convient de sÕy exercer) 
et ˆ leur expŽrience ? La t‰che est vaste...mais passionnante ! 

6. Conclusion 

Fabiani rel•ve que les Çsituations de crise ou dÕaffrontement constituent des occasions privilŽgiŽes 
pour saisir ˆ vif une forme disciplinaire È (2006, pp. 33-34). Les bouleversements du monde actuel 
(et notamment dans ses institutions de formation) nous ont dŽcidŽs ˆ tenter dÕapprocher la 
dŽfinition de la rythmique ˆ travers ces concepts, convaincus que Ç lÕintŽr•t pour les structures 
disciplinaires a la vertu de mettre en Žvidence une prŽsence sociale, Žconomique et politique autant 
quÕintellectuelle È (Kelley, 2006, p. 115). 
Au long de ces pages, nous avons donc pu faire un tour assez large de la complexitŽ de la 
rythmique Jaques-Dalcroze. Et pourtant, il ne nous a pas ŽtŽ possible de rŽduire totalement cette 
disparitŽ. Plut™t que de proposer une rŽponse stable ou dŽfinitive, nous avons prŽfŽrŽ situer nos 
rŽsultats dans une forme de mouvement entre deux p™les, regardant tant™t lÕun, tant™t lÕautre : la 
fragilitŽ dÕun c™tŽ, la force de lÕautre. Peut-•tre est-ce dž ˆ ce que le dŽsŽquilibre dynamique 
convient mieux ˆ notre objet que la recherche de stabilitŽ ? 
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Si lÕon veut donner ˆ la rythmique lÕŽtiquette de discipline Ç avŽrŽe È, restent donc quelques petits 
travaux ˆ accomplir, pour lesquels on t‰chera de faire appel ˆ toutes nos Ç facultŽs imaginatives È : 
- Comment transformer la rythmique bonne ˆ tout faire en une discipline respectable ? 
- Comment amŽliorer le statut de lÕouvre-bo”te (outil un peu mŽprisŽ) ˆ un procŽdŽ reconnu 

comme noble et nŽcessaire ? 
- Comment laisser la posture du satellite pour revendiquer celle dÕune plan•te ˆ part enti•re ? 
Plus gŽnŽralement, nous aurons touchŽ ici un probl•me qui nous parait fondamental pour 
lÕensemble du champ de lÕenseignement-apprentissage (et donc des disciplines qui, toutes, doivent 
sÕenseigner pour perdurer) : comment privilŽgier lÕattention sur le processus et Žviter la fascination 
du seul produit ? Face ˆ une connaissance ou un savoir-faire visŽs (quels quÕils soient), comment 
les approcher en agissant de plus en plus intelligemment, souplement, dans une implication 
compl•te, sans se limiter ˆ une image extŽrieure, figŽe et dŽfinitive ? CÕest peut-•tre dans cette 
question que nous pouvons le mieux mesurer la pertinence et la profondeur de la pensŽe 
dalcrozienne. 
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Mots-clŽs : musiques actuelles, forme scolaire, sociologie. 
 
RŽsumŽ. lÕarticle se propose dÕinterroger la rupture avec lÕapproche scolaire revendiquŽe par 
lÕenseignement institutionnel des Ç musiques actuelles È. Apr•s avoir prŽsentŽ les rŽflexions 
pŽdagogiques considŽrant mettre en Ïuvre une Žcole de lÕautodidaxie, nous entendons dŽmontrer, 
ˆ partir de lÕexemple dÕune pratique dÕenseignement, quÕen rŽalitŽ ces mŽthodes ne remettent pas 
en question le rapport distanciŽ ˆ la musique et ˆ sa pratique, caractŽristique de la forme scolaire. 
 
 
 
 
 
L'institutionnalisation croissante de l'enseignement des pratiques musicales Ç populaires È 
contemporaines depuis maintenant un peu plus dÕune trentaine d'annŽes sÕest accompagnŽe, et 
sÕaccompagne encore, dÕune tr•s vive critique vis-ˆ-vis de la pŽdagogie musicale Ç traditionnelle È 
- pŽdagogie transmissive fondŽe sur lÕinculcation par la rŽpŽtition Ð qui, bien que moins 
prŽpondŽrante que par le passŽ, reste encore aujourdÕhui assez largement ˆ lÕÏuvre dans 
lÕenseignement des musiques Ç savantes È (Lehman, 2002, p. 52-56 ; Fran•ois, 2008 ; PŽgourdie et 
Messina, 2013). Si lÕenseignement du jazz en Žcole de musique, apparu ˆ la fin des annŽes 70, 
sÕŽloignait dŽjˆ sensiblement de la pŽdagogie musicale Ç traditionnelle È (Coulangeon, 1999), les 
dŽpartements dÕenseignement de Ç musiques actuelles È crŽŽs ˆ la fin des annŽes 902. 
ambitionnent dÕaller encore plus loin en proposant un enseignement qui Ç rompt È avec 

                                                             
1 Ce texte reprend, en format abrŽgŽ, un article publiŽ dans la Revue fran•aise de pŽdagogie (Deslyper RŽmi, 

Ç Des ÒŽcoles de lÕautodidaxieÓ ? LÕenseignement des Òmusiques actuellesÓ au prisme de la forme 
scolaire È, revue fran•aise de pŽdagogie, n. 185, 2013, pp. 49-58) et consultable ˆ cette adresse : 
http://rfp.revues.org/  

2 Terminologie institutionnelle adoptŽe par les pouvoirs publics au dŽbut des annŽes 80, les Ç musiques 
actuelles È regroupent lÕensemble des musiques Ç populaires È: le Ç jazz È, la Ç chanson È, le Ç rock È, le 
Ç rap È et la Ç techno È, mais aussi la Ç variŽtŽ È et les musiques Ç traditionnelles È. Dans le domaine de 
lÕenseignement musical institutionnel, lÕappellation exclue cependant les Ç musiques traditionnelles È et le 
Ç jazz È qui possŽdaient dŽjˆ leurs propres dŽpartements dÕenseignement quand les Ç musiques actuelles È ont 
fait leur entrŽe en Žcole de musique. En effet, si c'est en 1980 que se crŽe le premier dŽpartement Ç musiques 
actuelles È, ˆ l'Žpoque baptisŽ Ç rock È, dans une Žcole de musique publique, cette initiative reste cependant 
relativement isolŽe. Ce nÕest quÕˆ la fin des annŽes 90, avec la crŽation en 1998 du certificat d'aptitude 
d'enseignant de Ç musiques actuelles È et celle du dipl™me d'Etat d'enseignant de Ç musiques actuelles È en 
2000 que ces musiques vont vŽritablement commencer ˆ intŽgrer les Žtablissements d'enseignement musical 
agrŽŽs par l'Etat. On compte ainsi, en 2008, 76 classes ou dŽpartements dÕenseignement de Ç musiques 
actuelles È dans les 380 Žtablissements dÕenseignement spŽcialisŽs contr™lŽs par lÕEtat (Fran•ois, 2008).  
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lÕapprentissage scolaire de la musique. CÕest cette Ç rupture È avec lÕŽcole revendiquŽe par 
lÕenseignement institutionnel des Ç musiques actuelles È que se propose dÕinterroger cet article. 
 
Dans le cadre dÕune sociologie du curriculum (Forquin, 2008), cÕest-ˆ-dire en observant le 
dŽcalage qui existe entre ce que pensent transmettre les enseignants - le curriculum formel - et ce 
quÕils mettent effectivement en Ïuvre dans leurs pratiques - le curriculum rŽel - nous nous 
proposons de montrer que ces innovations pŽdagogiques ne permettent pas de se dŽfaire du rapport 
formel ˆ lÕactivitŽ, caractŽristique de la forme scolaire (Lahire, 1993). PrŽcisons cependant quÕen 
proposant une analyse critique de la pŽdagogie mise en Ïuvre dans lÕenseignement des Ç musiques 
actuelles È, nous nÕentendons nullement nous positionner contre celle-ci. Bien loin dÕune 
quelconque prise de position pŽdagogique, il sÕagit plus largement, ˆ partir de lÕexemple de 
lÕenseignement des Ç musiques actuelles È et en Žcho ˆ diffŽrents travaux portant sur diffŽrentes 
mati•res et diffŽrents niveaux du syst•me scolaire (Lahire, 2001 ; BonnŽry, 2007 ; Renard, 2009 ; 
Eloy, 2012), de rendre compte de lÕemprise de la forme scolaire sur les pratiques d'enseignement, 
de montrer que la Ç dŽscolarisation È revendiquŽe par les rŽcentes Žvolutions pŽdagogiques rel•ve 
largement de lÕapparence. 
 
LÕanalyse prŽsentŽe ici repose sur une recherche menŽe aupr•s dÕŽl•ves et dÕenseignants de 3•me 
cycle des dŽpartements Ç musiques actuelles È de deux Žcoles de musique agrŽŽes par lÕEtat (une 
Žcole publique et une Žcole associative). Parfois aussi appelŽ cycle Ç dipl™mant È ou 
Ç professionnalisant È, le 3•me cycle correspond, au moment o• nous Žcrivons ces lignes, au plus 
haut degrŽ de lÕenseignement institutionnel des Ç musiques actuelles È. ComposŽ dÕun corps 
dÕenseignants spŽcifiques, il sÕŽtale sur deux ˆ trois ans, ˆ raison de 300 ˆ 888 heures annuelles 
selon les annŽes et les Žtablissements, et accueille des Žl•ves possŽdant dŽjˆ un certain niveau de 
pratique (lÕacc•s ˆ ce cycle fait lÕobjet dÕune sŽlection sur audition). Il est ouvert aux musiciens 
‰gŽs de 16 ans au minimum et, bien quÕil ne dispose pas dÕune limite dÕ‰ge maximum, rares sont 
les Žl•ves qui ont au-delˆ de 30 ans. Parce que les Žl•ves de 3•me cycle regroupent ˆ eux seuls la 
majoritŽ de lÕeffectif de ces dŽpartements dÕenseignement et que bon nombre dÕŽl•ves des autres 
cycles aspirent, ˆ terme, ˆ lÕintŽgrer, le 3•me cycle constitue de fait lÕessentiel de la formation 
proposŽe par ces institutions qui se montrent bien peu tournŽes vers les dŽbutants. A cet Žgard, le 
fonctionnement des Žcoles de Ç musiques actuelles È est assez comparable ˆ celui des Žcoles de 
Ç jazz È observŽes par P. Coulangeon qui font Ç des pratiques musicales amateurs prŽexistantes 
des Žl•ves un prŽ-requis implicite d'un enseignement essentiellement vouŽ ˆ la formation 
supŽrieure des musiciens dont la formation initiale Ð notamment l'apprentissage des rudiments de 
l'instrument ou des instruments pratiquŽs Ð est le plus souvent abandonnŽe au circuit de 
l'enseignement classique, aux cours particuliers, ou ˆ l'autodidaxie È (Coulangeon, 1999, p. 65). 
 
Cette enqu•te sÕappuie sur 40 entretiens rŽalisŽs aupr•s d'Žl•ves guitaristes (35) et de leurs 
enseignants (5), auxquels sÕajoute l'observation de 40 sŽances (essentiellement de Ç pratique 
instrumentale È, mais aussi de Ç formation musicale È ainsi que quelques ateliers de pratique 
collective), soit environ 65 heures de cours. Enfin, diffŽrents documents (actes de colloques et 
publications dans des revues spŽcialisŽes sur lÕenseignement musical) prŽsentant des rŽflexions 
dÕenseignants, de pŽdagogues et dÕobservateurs de lÕenseignement institutionnel des Ç musiques 
actuelles È ont aussi ŽtŽ analysŽs. Ils explicitent des points de vue courants chez les praticiens et, 
par leur diffusion dans ce milieu professionnel, fonctionnent comme prescriptions et conceptions 
que les professeurs peuvent reprendre ˆ leur compte. Nous avons retenu les ŽlŽments qui font Žcho 
entre les donnŽes de ce corpus et ceux de lÕenqu•te de terrain. 
 
Apr•s avoir, dans une premi•re partie, prŽsentŽ les rŽflexions pŽdagogiques appelant au rejet de 
lÕenseignement Ç traditionnel È de la musique et au dŽveloppement des pŽdagogies de 
lÕÇ accompagnement È, la seconde partie de lÕarticle sÕattachera ˆ montrer, ˆ partir de lÕexemple 
dÕune pratique dÕenseignement, quÕil ne sÕagit lˆ que dÕune dŽscolarisation de fa•ade qui ne remet 
pas en question le rapport distanciŽ ˆ la musique et ˆ sa pratique attendue par les enseignants. 
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1. Ç Ici cÕest pas une Žcole ! È : rejet du conservatoire et Žmergence de la 
pŽdagogie de Ç lÕaccompagnement È 

Ç Ici cÕest pas une Žcole ! È. CÕest ce que nous a rŽtorquŽ, en nous fermant la porte de sa salle de 
cours au nez, un enseignant tr•s ŽnervŽ apr•s que nous lui ayons expliquŽ, de mani•re 
certainement assez maladroite, notre volontŽ dÕŽtudier Ç comment on enseigne le rock en Žcole de 
musique È. Bien que particuli•rement radicale (tous les enseignants nÕont pas rŽagi de mani•re 
aussi virulente), cette rŽaction rend bien compte de la spŽcificitŽ revendiquŽe par lÕapprentissage 
institutionnel des Ç musiques actuelles È. L'intŽgration des Ç musiques actuelles È dans les 
Žtablissements d'enseignement musical a en effet donnŽ lieu ˆ de nombreuses rŽflexions sur le type 
de pŽdagogie ˆ mettre en Ïuvre dans le cadre de cet apprentissage. Parce qu'on se trouve lˆ face ˆ 
des pratiques dont lÕorigine rŽside dans un apprentissage informel, l'institutionnalisation de la 
formation est toujours per•ue par les musiciens comme une Ç menace È potentielle pour le 
Ç dynamisme È, la Ç crŽativitŽ È de ces musiques. C'est par exemple ce qui ressort tr•s clairement 
de la mani•re dont L. ChrŽtiennot, pŽdagogue et enseignant de Ç musiques actuelles È, pose le 
Ç probl•me È du Ç risque d'acadŽmisation È que constitue ˆ ses yeux l'institutionnalisation de 
l'enseignement de ces musiques : 

Ç Mon approche du probl•me est donc la suivante : est-ce quÕon ne risque pas de 
transformer quasi-mŽcaniquement les pratiques musicales ÒspontanŽesÓ ou dŽclarŽes 
comme telles, en tout cas celles qui existent encore ˆ lÕheure actuelle, si lÕon ne prend pas 
garde aux inŽvitables effets que lÕinstitutionnalisation des musiques actuelles va provoquer 
sur les pratiques musicales originelles, qui prŽexistaient ˆ cette institutionnalisation et ˆ la 
crŽation de dipl™mes et des cursus qui vont avec ces dipl™mes ? È (Chretiennot, 2008, p. 
11). 

 
Proposer une formation ˆ la pratique qui nÕentra”ne pas une transformation de la pratique, cÕest de 
cette mani•re que peut se formuler le principe fondateur des rŽflexions pŽdagogiques en 
Ç musiques actuelles È. Aussi, pour les acteurs de l'institutionnalisation de l'enseignement de ces 
pratiques musicales, il appara”t primordial d'Ç Žviter les Žventuelles Ç dŽrives È dÕune 
institutionnalisation des formes dÕencadrement des musiques actuelles pour favoriser une offre 
dÕencadrement propre ˆ une certaine philosophie de la musique È (Brandl, 2008, p. 55). Dans cette 
idŽe, lÕenseignement musical Ç traditionnel È constitue un vŽritable anti-mod•le aux yeux des 
pŽdagogues et des enseignants qui lui reprochent notamment dÕ•tre trop en Ç dŽcalage È vis-ˆ-vis 
de la Ç rŽalitŽ È de la pratique des Ç musiques actuelles È. Ainsi, pour tous, l'enseignement 
institutionnel des Ç musiques actuelles È doit absolument Žviter de recopier Ç les principes 
pŽdagogiques mis en Ïuvre pour la musique classique dans les conservatoires, avec toutes les 
consŽquences nŽgatives que cela implique : utilisation du solf•ge, valorisation de la lecture et du 
dŽchiffrage de partitions (a-t-on dŽjˆ vu un groupe de rock jouer sur sc•ne avec des partitions ?), 
pŽdagogie axŽe sur lÕinstrument et lÕindividu plut™t que sur le groupe, pŽdagogie de lÕŽchec, 
rigiditŽ des concepts, etc... È (Chretiennot, 1992, tirŽ de Brandl, 2008, p. 55). L'introduction des 
Ç musiques actuelles È dans les Žtablissements d'enseignement musical doit au contraire amener 
Ç ̂  repenser les mŽthodes de lÕŽducation artistique, en particulier sur le plan des conceptions 
pŽdagogiques et des dispositifs de mŽdiation È (Fran•ois et Scheppens, 2005). 
 
 
PŽdagogues et enseignants dŽveloppent alors des mod•les d'apprentissage qu'ils consid•rent 
toujours en Ç rupture avec l'Žcole, les conservatoires et les modes d'apprentissage rigides, verticaux 
qui y sont dŽveloppŽs È (Van Colen, 2002, p. 34). Ainsi, la notion Ç d'enseignement È, jugŽe trop 
Ç scolaire È, c•de la place ˆ celle d' Ç accompagnement È, dont on sait quÕelle est particuli•rement 
en vogue dans les mŽtiers relationnels (Demailly, 2009), pour qualifier la formation ˆ l'Ïuvre dans 
les dŽpartements de Ç musiques actuelles È : 

Ç L'accompagnement est un principe qui Žclaire les actions et dans lequel on peut se 
reconna”tre ˆ travers les pŽdagogies mises en place dans nos structures. (É) 

����



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 
 

L'accompagnement n'est pas la rŽduction pure d'une technique formalisŽe ou 
normalisante. C'est une posture pŽdagogique qui se distancie d'un rapport au savoir 
socialement normŽ, o• les exigences, les prŽrequis, les programmes et plus 
globalement les finalitŽs et les statuts des pŽdagogues sont interrogŽs pour intŽgrer 
une forme spŽcifique de transmission artistique et culturelle È (Audubert, 2012, p. 
61). 

 
Avec cette pŽdagogie de lÕÇ accompagnement È, il sÕagit donc de rompre avec lÕÇ Žcole È, le 
Ç scolaire È, en proposant un apprentissage plus Ç souple È, moins Ç dirigiste È. En cela, et bien 
quÕelle ne fasse pas lÕobjet dÕune formalisation prŽcise (ce relatif flou rel•ve d'ailleurs de l'esprit 
de cette pŽdagogie qui se refuse ˆ imposer un cadrage trop strict ˆ lÕactivitŽ dÕenseignement), on 
peut rattacher cette pŽdagogie de lÕÇ accompagnement È ˆ une tendance pŽdagogique apparue dans 
les annŽes quatre-vingt qui met lÕaccent sur la mise en activitŽ de lÕŽl•ve et le dŽcloisonnement du 
savoir scolaire vis-ˆ-vis des connaissances issues de lÕexpŽrience quotidienne. Par certains aspects, 
cette pŽdagogie de lÕÇ accompagnement È recoupe dÕailleurs assez parfaitement le mod•le 
pŽdagogique de lÕÇ autonomie È dŽjˆ observŽ par B. Lahire dans le syst•me scolaire primaire dans 
lequel Ç l'enseignant n'enseigne plus, mais guide. C'est le point de vue de l'Žl•ve qui est mis en 
avant lorsqu'on parle de le placer Òen situation d'apprentissageÓ. L'acte d'enseignement est per•u 
comme un acte unilatŽral, partant de l'enseignant pour arriver ˆ l'Žl•ve, alors que c'est l'Žl•ve qui 
doit •tre au cÏur de la pratique (...) Le savoir n'est plus un savoir tout fait ÒinculquŽÓ, mais co-
construit avec les Žl•ves. L'Žl•ve est dit-on, Òacteur de ses apprentissagesÓ. On prŽf•re que l'Žl•ve 
dŽcouvre ou constate par lui-m•me les r•gles, les phŽnom•nes ou les faits ; qu'il soit dans une 
dŽmarche de recherche personnelle plut™t que dans l'Žcoute, l'apprentissage par cÏur, la restitution 
d'un savoir dŽjˆ construit È (Lahire, 2001, p. 154). A cet Žgard, les rŽflexions pŽdagogiques en 
Ç musiques actuelles È sont exemplaires de Ç l'essor des idŽologies individualistes et anti-
institutionnelles qui ont favorisŽ le dŽveloppement de pratiques dites moins ÒformellesÓ dans les 
modes de relations pŽdagogiques et dans les fa•ons d'enseigner È (BonnŽry, 2007, p. 70). Proposer 
une Ç Žcole de lÕautodidaxie È, pour reprendre une formule entendue ˆ plusieurs reprises lors de 
lÕenqu•te, telle est, en somme, lÕambition de lÕenseignement institutionnel des Ç musiques 
actuelles È. 

2. La logique scolaire comme trame de lÕenseignement des Ç musiques 
actuelles È : lÕexemple de la prise en compte du gožt des Žl•ves 

A lire les acteurs de l'enseignement des Ç musiques actuelles È, on peut croire ˆ un profond 
bouleversement de lÕapprentissage musical institutionnel. Cependant, et sans nier la petite 
rŽvolution que constitue l'apparition de cette pŽdagogie de lÕÇ accompagnement È dans l'univers 
tr•s rigide de l'enseignement musical acadŽmique, il convient dÕ•tre dubitatif vis-ˆ-vis de ce genre 
dÕassertions. Ç Le sociologue, Žcrivent G. Vincent B. Lahire et D. Thin, ne doit pas se laisser 
imposer les catŽgories des •tres sociaux en lutte dans le champ Žducatif : ÒscolaireÓ et Ònon 
scolaireÓ, Žcole ÒfermŽeÓ et Žcole ÒouverteÓ, pŽdagogie ÒtraditionnelleÓ et pŽdagogie ÒnouvelleÓ... 
On ne peut pas confondre luttes pŽdagogiques, luttes entre pŽdagogues et mise en cause de la 
prŽdominance de la forme scolaire et du mode scolaire de socialisation ou fin de la forme 
scolaire È (Vincent, Lahire et Thin, 1994, p. 47). Ainsi, il faut rappeler quÕune caractŽristique 
essentielle de lÕapprentissage scolaire est dÕordre cognitif. La pŽdagogisation de lÕapprentissage 
implique une mise en forme des savoirs, ce que M. Verret appelle la transposition didactique 
(Verret, 1975), qui agit sur la nature m•me des connaissances dispensŽes. La particularitŽ de ce qui 
est enseignŽ ˆ l'Žcole - et plus exactement au sein de la forme scolaire, entendue comme 
formalisation de la transmission des savoirs (Vincent, Lahire et Thin, 1994) par opposition aux 
savoirs qui se transmettent dans et par la pratique (Delbos et Jorion, 1984) - est dÕ•tre tramŽ par un 
rapport distanciŽ ˆ lÕactivitŽ, en rupture avec toute nŽcessitŽ fonctionnelle au profit dÕun intŽr•t 
pour la pratique en elle-m•me. En dÕautres termes, comme le soulignait P. Bourdieu : 

����



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 
 

Ç LÕŽcole, lieu de la skholŽ, du loisir, est lÕendroit o• des pratiques dotŽes de fonctions 
sociales et intŽgrŽes dans un calendrier collectif, sont converties en (É) activitŽs qui sont ˆ 
elles m•mes leur fin (É) de plus en plus irrŽductibles ˆ toute nŽcessitŽ fonctionnelle, et 
insŽrŽes dans un calendrier spŽcifique. LÕŽcole est le lieu par excellence de lÕexercice que 
lÕon dit gratuit et o• sÕacquiert une disposition distante et neutralisante ˆ lÕŽgard du monde 
social, celle lˆ m•me qui est impliquŽ dans le rapport bourgeois ˆ lÕart, au langage et au 
corps (É) È (Bourdieu, 1984, p. 177) 

 
La prise en compte de la dimension cognitive de lÕenseignement scolaire am•ne alors ˆ aborder de 
mani•re critique un certain nombre dÕanalyses sur lÕenseignement institutionnel des Ç musiques 
actuelles È. En premier lieu, elle conduit ˆ remettre en cause lÕopposition, rŽguli•rement mobilisŽe 
par les acteurs et observateurs de lÕinstitutionnalisation de lÕenseignement de ces pratiques 
musicales, entre apprentissage scolaire et autodidaxie. En effet, lÕautodidaxie, entendue au sens de 
C. FossŽ-Poliak comme un apprentissage qui se dŽroule en dehors de toute institution scolaire 
(FossŽ-Poliak, 1992, p. 30), ne sÕoppose pas nŽcessairement ˆ la forme scolaire. Le recours ˆ des 
vidŽos ou des manuels ayant pour objet la pratique instrumentale et reposant, au moins en partie, 
sur une rŽflexion pŽdagogique rel•ve aussi d'une mise en Ïuvre d'un rapport scolaire, distanciŽ, ˆ 
la musique. Aussi, on peut tout ˆ fait apprendre en dehors de lÕŽcole, cÕest-ˆ-dire de mani•re 
autodidacte, selon une logique scolaire. Parler dÕune Ç Žcole de lÕautodidaxie È ne se rŽv•le alors 
pas aussi antinomique que semblent le penser les auteurs de cette formule. 
 
Mais aussi, et surtout, envisager lÕenseignement scolaire dans sa dimension cognitive am•ne ˆ 
aller au-delˆ des discours et reprŽsentations sur la pŽdagogie ˆ lÕÏuvre dans les dŽpartements 
dÕenseignement des Ç musiques actuelles È. ApprŽhendŽ dans sa dimension cognitive, 
lÕenseignement institutionnel des Ç musiques actuelles È ne nous semble en fait proposer que 
lÕapparence dÕune rupture avec lÕŽcole. Le fait que lÕŽl•ve participe de la sŽlection des morceaux 
interprŽtŽs en cours, lÕimportance accordŽe ˆ la pratique instrumentale ou encore le recours au 
tutoiement et les discussions sur des gožts communs entre professeurs et Žl•ves dans le cadre des 
enseignements Ð pointŽs par L. Green (Green, 2008) ou F. Caron (Caron, 2011) Ð ne suffisent pas 
ˆ conclure ˆ une rupture avec lÕapproche scolaire. CÕest seulement parce quÕelles passent ˆ c™tŽ de 
la dimension cognitive, pourtant essentielle, de lÕapprentissage scolaire que ces analyses peuvent 
voir lÕenseignement de ces pratiques musicales comme un prolongement institutionnalisŽ de 
lÕapprentissage informel. En observant de plus pr•s ce qui est transmis, la nature des savoirs 
enseignŽs, il appara”t que cette pŽdagogie de lÕÇ accompagnement È reste en rŽalitŽ tramŽe par une 
logique formelle, un rapport distanciŽ ˆ la musique et ˆ sa pratique, caractŽristique de la 
transmission scolaire. Pour le dire autrement, la logique scolaire est toujours lˆ, mais la faible 
classification et le faible cadrage, pour parler comme B. Bernstein (Bernstein, 1975), de cette 
pŽdagogie de lÕÇ accompagnement È, la rendent moins visible. CÕest ce que nous allons ˆ prŽsent 
dŽmontrer ˆ partir de lÕanalyse de la mise en Ïuvre dÕun principe dÕapprentissage repŽrŽ sur nos 
terrains dÕenqu•te qui se veut emblŽmatique de cette Ç rupture È revendiquŽe avec le 
conservatoire, ˆ savoir la prise en compte du gožt des Žl•ves dans lÕapprentissage. 
 
ƒlŽment fondamental de cette Ç rupture È revendiquŽe avec lÕŽcole, il importe pour tous les 
pŽdagogues que, ˆ la diffŽrence de lÕenseignement Ç traditionnel È qui ne tient que bien peu 
compte du gožt des Žl•ves pour les morceaux travaillŽs, les Žl•ves de Ç musiques actuelles È 
jouent de la musique quÕils apprŽcient Žcouter. Il appara”t toutefois que cette prise en considŽration 
du gožt des Žl•ves dans lÕapprentissage ne suffit pas ˆ inscrire leur enseignement dans le cadre 
dÕun apprentissage informel. Alors que, dans lÕapprentissage informel, le gožt dÕauditeur est ˆ 
lÕorigine de la sŽlection des morceaux interprŽtŽs - on choisit ce que lÕon joue ˆ partir de ce que 
lÕon aime Žcouter (Green, 2001 ; Deslyper, 2013) - les enseignants de Ç musiques actuelles È, pour 
leur part, font toujours passer le gožt dÕauditeur derri•re un intŽr•t propre ˆ la pratique. Ces 
derniers attendent des Žl•ves quÕils proc•dent, pour reprendre le concept dÕE. Bautier et J.-Y. 
Rochex, ˆ une Ç secondarisation È (Bautier et Rochex, 2007) des morceaux interprŽtŽs en cours, 
cÕest-ˆ-dire quÕils identifient un intŽr•t plus gŽnŽral au morceau travaillŽ et nÕen restent pas au 
gožt pour le rŽsultat immŽdiatement produit. En dÕautres termes, bien quÕil prenne en compte le 
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gožt des Žl•ves, lÕenseignement institutionnel des Ç musiques actuelles È rel•ve bien de la forme 
scolaire car, dans le cadre des cours, lÕintŽr•t pour le jeu prime toujours sur lÕintŽr•t pour ce qui est 
jouŽ, lÕactivitŽ constitue sa propre finalitŽ. 
 
Ainsi, pour une moitiŽ des enseignants interrogŽs, la prise en compte du gožt des Žl•ves se 
manifeste dans la sŽlection, par lÕenseignant, dÕun morceau qui se veut en phase avec le gožt de 
lÕŽl•ve. LÕenseignant identifie dÕabord, parfois ˆ la demande de lÕŽl•ve, un point ˆ travailler (un 
geste technique ou un aspect thŽorique) et propose ensuite, ˆ partir de ce quÕil pense, ˆ tort ou ˆ 
raison, •tre du gožt de lÕŽl•ve, un morceau qui mobilise le point en question. C'est par exemple ce 
dont rend bien compte la mani•re dont Florent (24 ans, guitariste depuis 9 ans et inscrit ˆ l'Žcole 
pour la 2•me annŽe) nous raconte avoir jouŽ le morceau The Wall de Pink Floyd en cours pour 
travailler la technique des bends3: Ç Je lui ai dit [ˆ son enseignant] que je voulais bosser mes bends 
et il m'a fait reprendre The Wall de Pink Floyd. Bin lˆ cÕest bon (rires). Avec le solo, pour les 
bends, yÕa pas mieux ! (É) Pink Floyd, je connaissais un peu tu vois et je trouvais •a pas mal donc 
cÕest vraiment un morceau que jÕai bien aimŽ bosser È. Si, avec une telle mŽthode, les enseignants 
prennent bien en compte le gožt des Žl•ves, celui-ci nÕest cependant jamais, comme cÕest le cas 
dans lÕapprentissage informel, au principe premier de la sŽlection. Le morceau est avant tout 
envisagŽ par lÕenseignant ˆ partir dÕun intŽr•t pour la pratique elle-m•me, il sert dÕabord ˆ 
travailler un aspect de lÕactivitŽ (les bends dans lÕexemple ci-dessus), et le gožt de lÕŽl•ve ne 
constitue quÕun moyen dÕy parvenir. Le fait est dÕailleurs quÕil nÕest pas rare que les Žl•ves 
nÕapprŽcient pas les morceaux jouŽs en cours. Assez largement issus des classes moyennes et/ou 
assez fortement dotŽs scolairement (ˆ lÕexception de deux dÕentre eux, tous les Žl•ves interrogŽs 
ont obtenu un bac gŽnŽral), ces derniers sont relativement familiers de lÕapproche scolaire et 
semblent avoir intŽgrŽ lÕidŽe dÕune certaine sŽparation entre leur gožt et les morceaux jouŽs en 
cours. Ainsi, cÕest tr•s naturellement que Baptiste (20 ans, guitariste depuis 7 ans et inscrit en 
Žcole depuis cette annŽe) consid•re les morceaux jouŽs en cours dont il n'est pas auditeur, comme 
un moyen de Ç travailler quelque chose È : 

Ç Les morceaux quÕon aime moins, qui sont pas des trucs quÕon Žcoute, on les joue 
parce quÕon nous a demandŽ de les jouer pour travailler quelque chose. Moi cÕest •a 
pour les morceaux que je joue en cours. Pour le morceau de Metallica par exemple... 
Metallica cÕest vraiment pas un truc que jÕŽcoute, mais on mÕa demandŽ de le jouer 
pour travailler certaines techniques. Ben voilˆ, je lÕai jouŽ comme •a, pour travailler 
(É) [enqu•teur : mais •a tÕennuie pas de jouer des morceaux qui te plaisent pas ?] 
Ha non. CÕest •a aussi je pense qui est intŽressant dÕapprendre avec un professeur, 
parce que si jÕŽtais chez moi, je verrais aussi beaucoup de morceaux mais ce serait 
un peu toujours le m•me style et du coup je passerais ˆ cotŽ de pleins de techniques, 
alors que lˆ je peux aller vers des choses diffŽrentes que jÕaurais pas jouŽ forcement. 
Le funk par exemple, cÕest un truc vers lequel je serais pas forcŽment allŽ parce que 
•a me saoule, alors quÕil y a plein de techniques sympas ˆ prendre lˆ-dedans È. 

 
Parall•lement, lÕautre moitiŽ de notre corpus dÕobservations montre des enseignants qui se refusent 
ˆ imposer des morceaux ˆ jouer ˆ leurs Žl•ves et prŽf•rent se baser sur les Ç apports È de ces 
derniers. LÕŽl•ve est alors en charge de la sŽlection du morceau ˆ rŽaliser en cours. Cependant, ce 
type d'organisation pŽdagogique maintient, lˆ encore, une sŽparation entre lÕactivitŽ et l'Žcoute. En 
observant attentivement ce qui se passe lors de ces sŽances, nous avons pu noter que si les Žl•ves 
sont bien ˆ l'origine du choix du morceau qui va •tre interprŽtŽ dans le cadre du cours, ce choix 
s'effectue malgrŽ tout dans l'intŽr•t de lÕactivitŽ. C'est toujours le travail que le morceau permet de 
rŽaliser qui prime sur l'intŽr•t d'auditeur. Ainsi, lors de ces sŽances, il est systŽmatiquement 
demandŽ aux Žl•ves de motiver leur choix de se pencher sur ce morceau en particulier, d'expliquer 
Ç pourquoi È ils veulent interprŽter ce morceau. Cette demande de justification appara”t comme 
une mani•re de faire comprendre aux Žl•ves qu'il ne s'agit pas de jouer selon leur seul gožt 

                                                             
3 De l'anglais Ç to bend È (tordre, plier en fran•ais), la technique du bend, appelŽ parfois le Ç tirŽ È, consiste ˆ 
tirer ou pousser une corde sur le manche avec le doigt afin de monter la hauteur d'une note. 
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d'auditeur, mais qu'il faut une raison Ç valable È, sous-entendu une raison propre ˆ l'activitŽ 
instrumentale, pour justifier le choix de reprendre tel ou tel morceau. C'est ce dont rend bien 
compte le rŽcit que nous fait Philippe (41 ans, enseignant), du cas de deux de ses Žl•ves qui lui ont 
rŽcemment demandŽ de jouer un morceau Ç parce qu'ils l'aimaient bien È. Si, apr•s avoir tentŽ de 
leur faire Žtayer leur choix (Ç je leur demande pourquoi ils veulent reprendre ce morceau, qu'est ce 
qui les intŽresse de faire dedans È), il a finalement acceptŽ de reprendre ce morceau, il nous a tout 
de m•me exprimŽ son mŽcontentement face ˆ ce mode de sŽlection qui ne prŽsente ˆ ses yeux 
aucun intŽr•t (Ç Bon, ils font ce quÕils veulent mais lˆ •a sert ˆ rien je trouve È). Pourtant, il y avait 
bien un intŽr•t pour ces deux Žl•ves ˆ jouer ce morceau : ils l'aimaient bien. Mais ce n'Žtait pas lˆ 
un intŽr•t suffisamment lŽgitime aux yeux de l'enseignant. En fait, si, dans ce type dÕorganisation 
pŽdagogique, les Žl•ves peuvent effectivement choisir le morceau qu'ils veulent reprendre, il est 
attendu d'eux qu'ils le choisissent Ç correctement È, c'est-ˆ-dire selon des considŽrations propres ˆ 
lÕactivitŽ instrumentale. Dans ces cours, certes l'enseignant n'impose pas aux Žl•ves ce qu'ils 
doivent jouer, mais le principe ˆ l'origine de la sŽlection est le m•me que pour les cours jugŽs 
moins Ç libres È, ˆ savoir que le choix du morceau interprŽtŽ ne saurait reposer uniquement sur le 
gožt d'auditeur, il doit relever d'un intŽr•t pour lÕactivitŽ en elle-m•me. Toutefois, plut™t qu'il 
vienne de l'enseignant, il est attendu des Žl•ves quÕils appliquent d'eux-m•mes ce principe de 
sŽlection des morceaux interprŽtŽs. 
 
On voit donc bien combien il est illusoire de la part des enseignants de penser rompre avec 
l'approche scolaire de lÕactivitŽ en prenant en considŽration le gožt des Žl•ves. Parce que les Žl•ves 
apprennent ˆ partir de lÕinterprŽtation de morceaux dont ils sont, la plupart du temps, auditeurs, les 
enseignants pensent sÕinscrire dans un enseignement moins scolaire. Mais, bien plus que le gožt 
pour le morceau, c'est le rapport ˆ ce qui est jouŽ, la logique attendue par lÕenseignant qui 
dŽtermine vŽritablement la forme de lÕapprentissage. Or si les Žl•ves interpr•tent bien des 
morceaux quÕils aiment Žcouter, la mani•re dont ces morceaux sont apprŽhendŽs n'a en rŽalitŽ que 
peu ˆ voir avec celle dŽveloppŽe dans le cadre dÕun apprentissage informel. Dans ces cours, le 
gožt pour le morceau n'est qu'un prŽtexte au travail du point identifiŽ afin quÕil puisse •tre 
transposŽ ˆ dÕautres morceaux, selon le processus de dŽ- et re-contextualisation caractŽristique de 
la forme scolaire. Bien qu'ils interpr•tent un morceau apprŽciŽ, il nÕen est pas moins attendu des 
Žl•ves quÕils se focalisent sur la pratique instrumentale et non sur leur seul gožt dÕauditeur. A cet 
Žgard, lÕenseignement dispensŽ dans les dŽpartements de Ç musiques actuelles È ne sÕŽloigne 
finalement pas tant de celui quÕont re•u les musiciens dÕorchestre symphonique ŽtudiŽs par B. 
Lehmann dans lequel Ç (É) ce qui appara”t •tre la condition sine qua none de la pŽdagogie 
musicale, et qui s'en trouve •tre le paradoxe, c'est que la pratique d'un instrument (...) doit prŽcŽder 
l'amour de la musique È (Lehman, 2002, p. 132). 
 

3. Conclusion 

Souhaitant protŽger leurs Žl•ves de lÕÇ acadŽmisme È et de la Ç normalisation È de lÕenseignement 
scolaire, les acteurs de lÕenseignement des Ç musiques actuelles È ont dŽveloppŽ une pŽdagogie 
qui se veut en rupture avec lÕŽcole, une pŽdagogie de lÕÇ accompagnement È qui fonctionnerait 
comme une sorte dÕextension institutionnalisŽe de lÕapprentissage informel. Notre analyse montre 
toutefois que ces mŽthodes dÕenseignement ne permettent pas de rompre avec le rapport distanciŽ 
ˆ la pratique caractŽristique de la forme scolaire. Ainsi, par exemple, bien quÕil prenne en compte 
le gožt des Žl•ves, lÕenseignement des Ç musiques actuelles È prŽsente toujours, en rŽalitŽ, la 
pratique instrumentale comme une activitŽ qui existe en elle-m•me et pour elle-m•me, comme une 
activitŽ qui ne sÕŽpuise pas dans le jeu mais doit donner lieu ˆ un travail spŽcifique. La rupture que 
les dŽpartements de Ç musiques actuelles È entendent opŽrer avec l'Žcole porte donc sur des 
dimensions assez secondaires, mais reste finalement tr•s ŽloignŽe des attentes rŽelles.  
 
Par ailleurs, loin dÕopŽrer une rupture avec lÕŽcole, cette pŽdagogie de lÕÇ accompagnement È 
rŽv•le au contraire la forte proximitŽ des enseignants et des pŽdagogues avec la forme scolaire. 
CÕest, on peut le penser, parce quÕils ont profondŽment intŽgrŽ les caractŽristiques de la forme 
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scolaire que les enseignants et pŽdagogues des Ç musiques actuelles È ne parviennent plus ˆ les 
identifier et peuvent, en toute bonne foi, penser quÕils proposent un nouveau mode 
dÕenseignement. Autrement dit, leur familiaritŽ avec la forme scolaire les emp•che de voir ce qui 
en est au fondement et donc de lui proposer une vŽritable alternative. Cette croyance dans la 
rupture avec lÕŽcole est certainement accentuŽe par la relative connivence de la plupart des Žl•ves 
de ces institutions avec la forme scolaire qui nÕoblige finalement jamais lÕenseignant ˆ interroger 
en profondeur ses conceptions pŽdagogiques. En somme, tout porte ˆ croire que lÕemprise de la 
forme scolaire sur les mani•res dÕenseigner se fait dÕautant plus forte quÕelle sÕignore en tant que 
telle. Aussi, il nous semble que, plut™t que dÕessayer de se dŽscolariser, lÕŽcole de musique, peut-
•tre ˆ lÕinstar de lÕŽcole en gŽnŽral, gagnerait ˆ assumer le rapport au savoir et au monde quÕelle 
transporte et ˆ abandonner la tentation d'une Ç Žcole de l'autodidaxie È. 
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DESCRIPTION DETAILLE E DES ATELIERS 
PFL TRAJECT AU CENTR E ANDRE MALRAUX  

VANDOEUVRE -LES-NANCY 

Pascal Pariaud* 
Jean-Charles Fran•ois** 

Gilles Laval*** 

* ENMDAD de Villeurbanne 
** Cefedem Rh™ne-Alpes  - jeancharles.francois@orange.fr 
* **  ENMDAD de Villeurbanne 

 
 

__________________________________________________________________________________ 
 
Mots-clŽs : improvisation, pŽdagogie, crŽation collective, groupes hŽtŽrog•nes, rencontre, co-
construction. 
 
RŽsumŽ. En 2012, le trio dÕimprovisation PFL Traject basŽ ˆ Lyon (Pascal Pariaud, clarinette, Jean-
Charles Fran•ois, percussion et Gilles Laval, guitare Žlectrique) a menŽ une sŽrie dÕateliers 
dÕimprovisation entre janvier et mai 2012 dans lÕest de la France (Nancy et Strasbourg). La 
prŽsentation publique de ces ateliers a eu lieu dans le cadre du festival Musique Action 2012 organisŽ 
par le Centre AndrŽ Malraux de Vandoeuvre-l•s-Nancy. Ce projet a permis de mettre en Ïuvre trois 
aspects importants des pŽdagogies liŽes ˆ la prŽsence dÕartistes en rŽsidence dans les institutions, au 
contenu des pratiques dÕimprovisation et ˆ lÕŽlaboration de prŽsentations dans le cadre dÕun festival et 
dÕune maison des arts. Pour faire face au phŽnom•ne de mode actuellement ˆ lÕÏuvre dans les 
institutions dÕenseignement musical concernant les musiques improvisŽes, le trio dÕimprovisation PFL 
Traject a tentŽ de mieux dŽfinir les contenus et les dispositifs de leur pratique pŽdagogique dans ce 
domaine. Trois aspects ont ŽtŽ au centre de ce projet : a) la rencontre entre des groupes hŽtŽrog•nes 
(‰ges, niveau, disciplines artistiques, genres musicaux, status) ; b) la co-construction collective de 
sonoritŽs ; c) lÕŽlaboration de la prŽsentation publique par les participants eux-m•mes.  
 
 
 
1. Cadre gŽnŽral 
 
En 2012, le trio dÕimprovisation PFL Traject basŽ ˆ Lyon (Pascal Pariaud, clarinette, Jean-Charles 
Fran•ois, percussion et Gilles Laval, guitare Žlectrique) a menŽ une sŽrie dÕateliers dÕimprovisation 
entre janvier et mai 2012 dans lÕest de la France (Nancy et Strasbourg). La prŽsentation publique de 
ces ateliers a eu lieu dans le cadre du festival Musique Action 2012 organisŽ par le Centre AndrŽ 
Malraux de Vandoeuvre-l•s-Nancy et ˆ la Maison des Arts de Lingolsheim (banlieue de Strasbourg en 
Alsace). Ce projet a concernŽ des groupes de musiciens et de danseuses (30 participants), Žl•ves de 
lÕŽcole de musique de Vandoeuvre-l•s-Nancy, du Conservatoire ˆ Rayonnement RŽgional  de Nancy.et 
de la Maison des Arts de Lingolsheim. 
 
Dans le texte de proposition des ateliers, le projet Žtait initialement dŽfini comme suit : 
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Ç LÕobjectif du projet est double : 

a) Organiser la rencontre entre des groupes ou des individus dŽveloppant leurs pratiques 
musicales dans des contextes diffŽrents (‰ges, niveaux, esthŽtiques, mani•res de 
travailler). Cette rencontre se fera dans la phase finale du projet, pour Žlaborer en 
commun une forme musicale qui sera prŽsentŽe dans le cadre du Festival Musique Action 
2012, ˆ Vandoeuvre-l•s-Nancy. 

b) Donner ˆ chacun de ces groupes la possibilitŽ de dŽvelopper des outils pour 
collectivement co-produire eux-m•mes des sonoritŽs, dans le cadre dÕimprovisations 
structurŽes. Il sÕagit de collecter un rŽpertoire le plus variŽ possible de sonoritŽs, bases 
dÕimprovisations. Il sÕagit aussi de dŽvelopper des protocoles dÕinteraction favorisant 
cette co-production. Ce rŽpertoire de sonoritŽs et de protocoles pourra •tre assemblŽ 
librement dans des formes diffŽrentes par les participants en vue de la prestation finale. È. 

 
 Le dŽroulement du projet sÕest fait comme suit : 

Ð Un stage initial les 14 et 15 janvier 2012 au Centre AndrŽ Malraux de Vandoeuvre-l•s-
Nancy, avec tous les participants et tous les encadrants. Il sÕagissait de faire un travail en 
commun avec tous les groupes, de lancer le travail de chaque groupe sŽparŽment, de 
prŽsenter rŽciproquement ce travail initial en groupe ˆ la totalitŽ des participants et de 
susciter les premi•res rŽactions des participants pour Žtablir un dialogue de qualitŽ.  

Ð Entre janvier et mai 2012, le principe a ŽtŽ que chaque groupe a re•u la visite dÕun 
membre de PFL Traject pour trois sŽances dÕatelier. Gilles Laval sÕest occupŽ du groupe 
de Lingolsheim, Jean-Charles Fran•ois sÕest occupŽ des groupes de Nancy et de 
Vandoeuvre. La continuitŽ du projet a ŽtŽ assurŽe par ailleurs par les encadrants des 
ateliers rŽguliers. Les encadrants rŽguliers ont jouŽ un r™le de relai important et 
nŽcessaire dans le processus. 

Ð Un stage final a eu lieu les 12 et 13 mai 2012, ˆ la salle des f•tes de Vandoeuvre-l•s-
Nancy, lieu o• allait se dŽrouler le concert dans le cadre du festival Musique Action. Il 
sÕagissait de dŽterminer quels matŽriaux dŽjˆ travaillŽs seraient retenus pour la 
prŽsentation finale, dans quel ordre (juxtaposition, tuilage ou superposition) et dans quel 
espace dans la salle de concert. Puis de retravailler en dŽtail chaque intervention ˆ la fois 
du grand groupe de tous les participants et des groupes sŽparŽs. Finalement le stage sÕest 
terminŽ par un filage arr•tŽ de la prŽsentation finale au public. 

Ð Le trio PFL Traject a prŽsentŽ un concert dÕimprovisation le 15 mai 2012 dans le cadre 
du festival Musique Action du Centre Malraux de Vandoeuvre-l•s-Nancy. 

Ð Une rŽpŽtition gŽnŽrale a eu lieu lÕapr•s-midi du 16 mai avec le rŽglage des lumi•res et 
du son. 

Ð La prŽsentation finale au public a eu lieu le 16 mai 2012 dans le cadre du festival 
Musique Action. LÕŽvŽnement a ŽtŽ enregistrŽ et filmŽ. 

Ð Le 17 mai tous les participants se sont dŽplacŽs ˆ Lingolsheim, pr•s de Strasbourg, pour 
un concert ˆ la Maison des Arts, rŽpŽtant lÕŽvŽnement de la veille (avec variations 
improvisŽes) dans un espace et un public diffŽrents. 

 
 
2. Improvisation  : Co-construction, Rencontre et PrŽsentation finale 
  
La notion dÕimprovisation a ŽtŽ au cÏur de ce projet. Aussi il convient de dŽfinir ce terme dans ses 
applications spŽcifiques ˆ cette action. Il faut rappeler combien le terme dÕimprovisation est vague et 
ambigu, source de forts malentendus. Il y a seulement 25 ans, lÕidŽe dÕimprovisation nÕintŽressait 
quÕune petite minoritŽ. Depuis son entrŽe par la grande porte des institutions Ð gr‰ce notamment aux 
pratiques du jazz et ˆ lÕaction de personnalitŽs telles que Jacques Di Donato, Alain Savouret (voir 

����



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 
 

Savouret 2010) et Reiner Boesch (entre autres) Ð lÕimprovisation dans les milieux de lÕenseignement 
spŽcialisŽ de la musique est devenue une mode. Sa prŽsence dans les programmes est devenue 
obligatoire, avant m•me quÕune pratique suffisante ait pu faire Žmerger une clartŽ en mati•re de 
contenus dÕapprentissage et dÕenjeux artistiques. Or, le mythe de la libertŽ continue dans ce domaine 
dÕ•tre assez souvent le prŽtexte de ne pas se confronter ˆ ces aspects. Il faut remercier Denis Laborde 
(2002) dÕavoir pu dŽfinir un cadre dans ce domaine en montrant que lÕidŽe dÕimprovisation prŽtendue 
Ç libre È est en rŽalitŽ traversŽe par un tissu de r•gles implicites, notamment celles qui sont le rŽsultat 
direct des apprentissages individuels.  On lui sera grŽ dÕavoir posŽ les bases dÕune recherche de longue 
haleine en la mati•re. 
 
Il convient donc de considŽrer que notre propre analyse du projet dŽveloppŽ au Centre Malraux de 
Vandoeuvre restera modeste par rapport ˆ la possibilitŽ de prŽtendre que les probl•mes que je viens 
dÕexprimer aient trouvŽ des solutions. Il suffira de dire que le trio dÕimprovisation PFL Traject a tentŽ 
dans le cadre de ce projet de mieux dŽfinir les contenus et les dispositifs de leur pratique pŽdagogique 
dans ce domaine. 
 
Dans le cadre de ce projet, lÕimprovisation a ŽtŽ dŽfinie comme la combinaison de deux aspects : 

a) LÕimprovisation est une activitŽ crŽative collective dans laquelle idŽalement chaque 
participant a un r™le Žgal ˆ jouer dans une responsabilitŽ individuelle assumŽe. 

b) La t‰che du groupe ainsi dŽcrite est dÕapprendre comment construire collectivement des 
matŽriaux sonores ou dansŽs dans lesquels la diversitŽ des expressions artistiques est 
reconnue sur un pied dÕŽgalitŽ et dans lesquels le but est de produire une certaine unitŽ. 

 
La production dans le cadre de lÕimprovisation, parce quÕelle est collective, ne peut jamais accŽder ˆ la 
notion dÕÏuvre achevŽe, elle reste ŽphŽm•re et dŽpendante dÕun contexte et de processus de travaux 
pratiques. En m•me temps elle est, ˆ chaque fois quÕelle se manifeste, Ç  fixŽe È, et donc peut •tre 
rŽpŽtŽe dans ses aspects majeurs, tout en laissant le dŽtail ˆ la dŽcision immŽdiate au moment de la 
prestation publique. Elle est donc appelŽe ˆ Žvoluer ˆ chaque fois quÕelle est remise sur le chantier ou 
quÕelle est simplement rejouŽe sur une sc•ne ou sur une autre. 

 
En consŽquence, le premier aspect du projet a ŽtŽ dŽfini ˆ partir de la notion de la co-construction par 
les participants de matŽriaux communs ˆ partir dÕun certain nombre de protocoles rŽgissant des r•gles, 
ˆ partir desquels des improvisations peuvent •tre dŽveloppŽes.  
 
Le deuxi•me aspect du projet a ŽtŽ la notion de la rencontre de groupes de participants hŽtŽrog•nes, 
notamment appartenant ˆ des genres artistiques diffŽrents ou ˆ des dŽmarches esthŽtiques diffŽrentes. 
Il est important de noter que les membres du trio PFL Traject travaillent ou ont travaillŽ dans des 
institutions dÕenseignement de la musique dont la mission principale est de regrouper ensemble la 
musique classique avec le jazz, les musiques traditionnelles et les musiques actuelles amplifiŽes 
(Cefedem Rh™ne-Alpes et ENM de Villeurbanne). 
 
Le projet a concernŽ cinq groupes diffŽrents : 

a) un groupe de la classe dÕimprovisation du CRR de Nancy composŽ de danseuses et de 
musiciens sous la direction de Fran•oise Leick, professeur de danse contemporaine et de 
Claude Georgel, professeur de saxophone ; 

b) un groupe dÕenfants de lÕatelier dÕimprovisation de lÕEcole de Musique de Vandoeuvre-l•s-
Nancy sous la direction de Violaine Gestalder, professeur de saxophone : 

c) un groupe dÕadultes amateurs de lÕatelier dÕimprovisation de Vandoeuvre ; 
d) un groupe dÕadolescents de la classe de musiques actuelles amplifiŽes de la Maison des Arts 

de Lingolsheim en Alsace sous la direction de Claude Spenlehauer, saxophoniste, et de DJ 
Bouto, platines ; 
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e) un groupe formŽs par tous les encadrants du projet (PFL Traject, Fran•oise Leick, Claude 
Georgel, Violaine Gestalder, Claude Spenlehauer et DJ Bouto). 

 
Le troisi•me aspect a ŽtŽ la dŽtermination par les participants eux-m•mes du dŽroulement de la 
prŽsentation du travail au public, en choisissant quels matŽriaux seraient jouŽs, dans quel ordre et dans 
quelle distribution dans lÕespace de la salle de concert. Un concert prŽsentant le travail rŽalisŽ par tous 
ces groupes a eu lieu le 16 mai 2012 dans le cadre du festival Musique Action du Centre AndrŽ 
Malraux de Vandoeuvre-l•s-Nancy. Ce concert a ŽtŽ de nouveau prŽsentŽ le lendemain ˆ la Maison des 
Arts de Lingolsheim. Ce double voyage Ð les Žl•ves de Lingolsheim Žtant venu pour participer aux 
stages ˆ Vandoeuvre en Žtant accueilli dans les familles de Žl•ves de Vandoeuvre, et les participants 
habitant dans dans lÕagglomŽration de Nancy sont venus ˆ Lingolsheim en Alsace Ð a ŽtŽ aussi un 
important ŽlŽment de la Ç rencontre È. 
 
En observant la composition des diffŽrents groupes, on peut saisir lÕidŽe gŽnŽrale du projet qui Žtait de 
rŽunir des groupes hŽtŽrog•nes en termes dÕ‰ge, de compŽtences, de domaines artistiques (danse et 
musique), de statuts (musiciens professionnels, Žtudiants, amateurs, jeunes Žl•ves), dÕesthŽtiques 
(musique et danse contemporaine, jazz, musiques actuelles) et utilisant des technologies diffŽrentes 
(instruments acoustiques, instruments amplifiŽs, corps humains).  
 
Pour sÕassurer que la Ç rencontre È ait bien lieu, il ne suffit pas de mettre diffŽrentes personnes dans le 
m•me lieu, ou bien de leur demander de rŽaliser une Ïuvre dŽjˆ compl•tement Ç dŽterminŽe È par un 
auteur. Il y a nŽcessitŽ dÕŽlaborer une action formalisŽe qui oblige les participants ˆ la rencontre, qui 
les incitent ˆ rŽaliser quelque chose ensemble, en prŽservant leurs diffŽrences et en garantissant que 
des interactions effectives vont bien avoir lieu entre eux. La contrainte de lÕunitŽ des participants doit 
•tre rŽalisŽe ˆ travers la recherche de dispositifs opŽrationnels, ˆ travers lÕŽtablissement dÕun espace 
commun constituŽ par des matŽriaux ŽlaborŽs collectivement, ˆ travers la prŽsence de protocoles qui 
gouvernent dÕune mani•re ou dÕune autre les relations entre les individus. 
 
RŽconcilier la reconnaissance des diffŽrences et lÕidŽal dÕunitŽ semblent des injonctions 
contradictoires. Il sÕagit donc plus de maintenir un Žquilibre prŽcaire, qui ne peut •tre  atteint sans 
ouvrir les pratiques ˆ lÕinstabilitŽ des rŽsultats imprŽvus et ˆ la possibilitŽ que chaque personne, ˆ 
lÕintŽrieur dÕun syst•me dÕorganisation, soit capable de sÕexprimer par rapport ˆ ses propres rŽfŽrences 
et capacitŽs. 
 
 
 
 
3. SpŽcificitŽs des approches pŽdagogiques 
 
Les approches pŽdagogiques utilisŽes pour le projet ont leur origine dans les nombreuses expŽriences 
et rŽflexions menŽes depuis longtemps par les membres du trio PFL Traject lors dÕateliers 
dÕimprovisation, et dans un travail prŽparatoire plus prŽcis menŽ dans le cadre dÕun nouveau groupe de 
recherche PaaLabRes , (Pratiques artistiques en actes, Laboratoire de recherches) dont nous avons pris 
lÕinitiative en 2011. Depuis septembre 2011 un sous-groupe de PaaLabRes composŽ de six musiciens1 
sÕest rŽuni pŽriodiquement pour travailler sur des protocoles dÕimprovisation. La dŽfinition de 
protocole est ici liŽe ˆ des instructions Žcrites ou orales donnŽes ˆ des participants au dŽbut dÕune 
sŽance dÕimprovisation collective en vue de mettre en place des r•gles de relations entre individus ou 
bien de dŽfinir un matŽriau sonore particulier. Chaque musicien a proposŽ des protocoles qui ont ŽtŽ 
immŽdiatement expŽrimentŽs, puis discutŽs de mani•re critique. Ces m•mes protocoles ont ŽtŽ aussi 
                                                
1 Jean-Charles Fran•ois, Laurent Grappe, Karine Hahn, Gilles Laval, Pascal Pariaud et GŽrald Venturi. 
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essayŽs dans le cadre des ateliers menŽs avec des Žl•ves par les musiciens prŽsents. Une prŽsentation 
publique de ce travail a sÕest dŽroulŽe en janvier 2012 ˆ la Maison du Livre, de lÕImage et du Son 
Fran•ois Mitterrand de Villeurbanne. Les protocoles ont aussi ŽtŽ utilisŽs par des ateliers menŽs par 
PFL Traject au CFMI de Lyon de janvier ˆ avril 2012. 
 
Dans le cadre du projet ˆ Nancy Ð Vandoeuvre Ð Lingolsheim, nous avons utilisŽ six axes de travail 
dans lÕŽlaboration de matŽriaux sonores ou dansŽs collectifs, ˆ partir desquels des improvisations 
pouvaient •tre dŽveloppŽes. Avant de donner le dŽtail des diverses situations qui ont ŽtŽ dŽveloppŽes 
lors des ateliers du projet, il faut souligner le cadre gŽnŽral qui gouverne notre pŽdagogie de 
lÕimprovisation. LÕobjectif est bien de mettre les participants dans de rŽelles situations dÕimprovisation 
o• chacun peut dŽterminer son propre cheminement et dans lesquelles idŽalement tous les participants 
sont dans des r™les spŽcifiques dÕ Žgale importance. Mais pour chaque improvisation, nous procŽdons 
toujours par commencer par une session de travail qui va dŽterminer en dŽtail la nature du matŽriau 
sonore musical qui sera une base de dŽpart de lÕimprovisation. Cette session de travail peut-•tre plus 
ou moins longue, elle comprend des situations dÕexpŽrimentation, dÕŽlaboration en commun, 
dÕexercices, et de discussions pour arriver ˆ une comprŽhension mutuelle des ŽlŽments qui entrent en 
jeu. Lorsque ce processus semble clair pour tout le monde, une improvisation longue est alors lancŽe 
(par exemple 20 minutes, mais la durŽe totale nÕest jamais fixŽe ˆ lÕavance) ˆ partir du ou des 
matŽriaux travaillŽs, de la situation ou des situations expŽrimentŽes, des r•gles Žventuelles dŽterminŽes 
en commun. 
 

3.1 Structures rythmiques. 
Premi•rement, des structures rythmiques simples, basŽes sur des pŽriodicitŽs et pouvant •tre 
rŽalisŽes assez rapidement et assimilŽes de fa•on ˆ ce que lÕattention des participants puisse 
se concentrer sur des ŽlŽments improvisŽs. Voici un prŽcis : 

 
Tous les participants ensemble jouent une sŽrie de sons tr•s courts rŽpŽtŽs dans une 
m•me pŽriodicitŽ rapide (disons des croches). Chaque participant choisit dÕintroduire 
dans la sŽrie des croches une seule double croche ˆ un moment au choix diffŽrent des 
autres participants. Exemple 1 :  

 
Joueur 1 : !      !      !       !       !   !        !        !      !       !       !       !    !      !      !      !       !       !          
Joueur 2 : !      !      !       !       !       !        !       !   !       !       !   !        !      !      !      !       !   !        
Etc. 
 

Les changements (introduction de la double croche dans le flux des croches) sont ici 
arbitrairement dŽterminŽs dans cet exemple, en rŽalitŽ ils sont compl•tement laissŽs  ˆ 
lÕinitiative des participants de mani•re individuelle. Dans ce protocole rythmique 
lÕimprovisation commence lorsque la structure rythmique est solidement installŽe et que tous 
les participants nÕont plus ˆ se concentrer exclusivement sur la rŽalisation correcte des 
rythmes. On peut alors varier les sonoritŽs, les hauteurs, les enveloppes, les durŽes de chaque 
son. On peut aussi individuellement en jouant sur le niveau dynamique dispara”tre, 
rŽappara”tre, se mettre au premier plan, rester dans la masse sonore, jouer en dessous du reste 
des participants, É LÕidŽe principale ici est de dŽvelopper un dynamisme collectif Žnergique. 
 
3.2 Groupe Lingolsheim 
Le groupe de Lingoheim avait la spŽcificitŽ dÕ•tre amplifiŽ, ce qui nÕŽtait pas le cas des autres 
groupes. LÕamplification donne une ouverture vers dÕautres possibles notamment la 
transformation du son produit par un musicien par un autre via des synthŽtiseurs ou des effets 
(filtres, delayÉ). 

Une des propositions fut la suivante : 
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Tous les participants laissent leurs instruments pour se retrouver autour dÕune table  
ŽquipŽe dÕun micro fixe et dÕun synthŽ (et dans ce cas aussi de platines) 
Chaque participant choisit un objet acoustique qui produira un seul son ; pour Žviter 
la Ç surcharge sonore È nous avons intitulŽ la proposition Ç 8 secondes È, cÕest ˆ dire 
que chacun doit compter au moins jusqu'ˆ huit entre deux sons Žmis. Il faut bien sur 
Žmettre le son devant le micro, celui ci peut •tre traitŽ en direct par un des musiciens 
assignŽ au synthŽtiseur. On obtient ainsi ce que lÕon pourrait appeler une image 
sonore abstraite, figŽe et mouvante ˆ la fois. Petit ˆ petit chacun rejoint son 
instrument en dŽveloppant ce mode de jeu. 

 
 

3.3 Signatures 
La dŽfinition du terme Ç signature È est celle dÕun motif (ou une cellule) musical personnel 
qui identifie de mani•re prŽcise (stylistique, caract•re, rapport ˆ lÕinstrument, gožt personnel) 
la personnalitŽ dÕun individu. Ce serait lÕŽquivalent musical du nom propre attribuŽ ˆ une 
personne particuli•re : en entendant le motif sans voir de qui il sÕagit, on pourrait sans peine 
reconna”tre la personne qui le joue. Cette idŽe a son origine dans une mŽditation sonore de la 
compositrice amŽricaine Pauline Oliveros (Voir Oliveros) dans laquelle chaque participant 
avait deux galets dans les mains quÕil sÕagissait de frapper lÕun contre lÕautre dans un rythme 
personnel immuable dŽfinissant sa propre personne. La mŽditation se passait en plein air, dans 
une for•t, les participants sÕy promenaient librement en dirigeant leurs regards vers le sol et 
en Žcoutant ˆ la fois les bruits de la for•t et les rythmes produits par chaque participant, avec 
la possibilitŽ dÕidentifier o• se trouvait et ˆ quelle distance les autres participants. Notons que 
la signature peut •tre aussi constituŽe par une succession de mouvements dansŽs.  

 
 

3.4 Nuages 
Dans lÕidŽe de nuage, il sÕagit de construire une sonoritŽ collective unique ˆ partir de 
productions sonores individuelles hasardeuses et diffŽrentes. Les particules sonores 
distribuŽes au hasard ne sont plus per•ues comme des Žv•nements individuels mais forment 
un tout comme dans lÕimage du nuage, ou dans la nuŽe de sauterelles. Cette mani•re 
dÕenvisager la construction de sonoritŽs a ŽtŽ utilisŽe par des compositeurs comme Xenakis 
(Metastasis par exemple) et Ligeti (Atmosph•res), en utilisant des figures similaires jouŽes un 
peu diffŽremment par chaque instrument individuel, superposŽes et distribuŽes de mani•re 
alŽatoire dans le temps. La sonoritŽ globale du nuage est constituŽe par la collection plus ou 
moins homog•ne des ŽlŽments prŽsents dans le jeu des participants et distribuŽ de fa•on 
hasardeuse. La densitŽ (le nombre de sons Žmis par unitŽ de temps) fait varier aussi la 
sonoritŽ, mais elle doit •tre assez grande pour que les divers ŽlŽments jouŽs par les 
participants ne soient pas per•us comme des Žv•nements distincts, sŽparŽs. Il convient de 
percevoir une masse de sons. 

 
Voici lÕexemple utilisŽ dans lÕatelier regroupant tous les participants : 

On dŽtermine une sŽrie de nombres tirŽs au hasard entre 3 et 9. Par exemple : 5 7 4 9 7 3 
4 6 8 7 9 5 3 6 4  8 5. Cette sŽrie de nombres est Žcrite sur un tableau visible par tous. 
Chaque participant commence ˆ nÕimporte quel endroit dans la sŽrie, lorsquÕon arrive ˆ la 
fin de la sŽrie on remonte directement au dŽbut. Il sÕagit de produire le nombre indiquŽ 
de Ç t. È rapides (production dentale comme pour manifester son mŽcontentement) sur 
des hauteurs toujours diffŽrentes, puis dÕattendre un petit moment de silence avant de 
passer au nombre suivant pour rŽaliser la m•me routine. Le rŽsultat global est une 
distribution hasardeuse de sonoritŽs Ç mouillŽes mais tr•s courtes È, et lorsque le nombre 
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de participants est suffisant (15 ?) , on entend le bruit de lÕŽcoulement dÕune fontaine, 
dÕun jet dÕeau ou dÕun ruisseau. 

 
Il sÕagit bien lˆ de la co-construction dÕune sonoritŽ unique produite par une collectivitŽ 
dÕindividus joignant leurs forces pour produire une merveille. De ce fait cÕest un mod•le 
intŽressant, mais son succ•s au dŽpart dŽpend prŽcisŽment de la dŽtermination 
Ç indŽterminŽe È dÕune action qui doit •tre rŽalisŽe mŽcaniquement par les participants sans 
quÕil y ait de leur part le moindre espace dÕinitiative. Dans un premier temps, les participants 
doivent absolument se concentrer sur la sŽrie de nombres et la lire, au dŽtriment dÕune Žcoute 
du rŽsultat global produit par le collectif. Les participants sont rŽduits alors au r™le de bons 
ouvriers exŽcutants. Il sÕagit donc de quelque chose qui nÕa certainement rien ˆ voir avec 
lÕimprovisation. Ainsi lÕenjeu nÕest pas dans la rŽalisation de ce protocole, mais dans la 
question des conditions ˆ rŽunir pour que, de mani•re collective, la masse sonore puisse 
Žvoluer en variant la densitŽ, lÕintensitŽ, la collection de sonoritŽs, la collection de hauteurs, 
les durŽes de chaque ŽlŽment, etc. Les logiques dÕimprovisation peuvent •tre introduites par le 
biais dÕun certain nombre de variations du protocole concernant lÕabandon des chiffres notŽs 
sur le tableau, la densitŽ sonore, les tessitures, les sonoritŽs, etc. Notons que le timbre varie 
beaucoup par rapport ˆ des changements infiniment petits. Il ne sÕagit pas ici de crŽer des 
masses sonores radicalement diffŽrenciŽes au cours dÕune improvisation (sans pour autant 
sÕinterdire cette solution), mais de travailler collectivement au contraire sur les micro 
variations dÕune sonoritŽ donnŽe.  

  
 

3.5 Elaboration de matŽriaux 
 
Il sÕagit dÕŽlaborer collectivement un matŽriau ou plusieurs matŽriaux avant de lÕutiliser ou 
les utiliser comme dŽbut dÕune improvisation ou bien pour la totalitŽ dÕune improvisation. Par 
matŽriau, nous entendons ici une sonoritŽ dont les contours ne sont pas dŽterminŽs au point 
dÕinterdire ou de limiter fortement les variations improvisŽes. La Ç sonoritŽ È ici ne doit pas 
•tre une composition dŽfinitive qui fermerait la porte aux initiatives des participants.  
 
Comment dŽfinir les notions de Ç matŽriau È, de Ç sonoritŽ È ou de Ç timbre È ? Il ne sÕagit 
pas, dans ces trois termes similaires, dÕenvisager que le timbre est lÕun des param•tres du son 
qui se mesurerait comme les hauteurs, les durŽes et les intensitŽs. Il sÕagit plut™t de la 
globalitŽ dÕun ŽvŽnement sonore (on dit aussi Ç objet sonore È). Le matŽriau, la sonoritŽ, le 
timbre impliquent que les Žv•nements sonores sont dŽterminŽs par tous les param•tres et 
quÕils changent de nature selon lÕinteractivitŽ des hauteurs (les frŽquences des partiels), leurs 
Žvolutions dans le temps (vibrato par exemple), lÕenveloppe (lÕŽvolution de lÕintensitŽ dÕun 
son dans le temps), la durŽe de chaque ŽvŽnement, le regroupement dans un seul ŽvŽnement 
dÕun agrŽgat de sons (comme dans lÕexemple du nuage), la nature de lÕattaque du son, etc. Il 
ne sÕagit donc pas dÕun son brut, sans caract•re, mais il y a dŽjˆ la prŽsence dÕune dynamique, 
dÕun caract•re rythmique particulier, dÕune articulation qui dŽtermine un contexte musical, 
sans pour autant proposer une musique dŽjˆ toute faite. On comprend combien cette dŽfinition 
est floue et relative ˆ un contexte. Il est inutile de la proposer dÕemblŽe ˆ des participants, 
mais, comme dans le cas de la dŽfinition du motif ou de la cellule dans les signatures, on peut 
arriver ˆ des dŽfinitions collectives, provisoires en procŽdant par expŽrimentation sonores 
successives : on peut en prŽsence de cet objet sonore particulier dŽcider sÕil est susceptible ou 
non de produire des variations improvisŽes intŽressantes, ou si cet objet est trop dŽterminŽ 
comme une composition fermŽe, ou bien encore si cet objet est trop Ç brut È, pas assez riche 
de possibilitŽs..Voici un exemple de protocole pour dŽterminer un matŽriau, une sonoritŽ ou 
un timbre : 
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Ð Un des participants propose une sonoritŽ sur son instrument. Les instrumentistes ou 
vocalistes formant un cercle tentent ˆ tour de r™le de reproduire le plus prŽcisŽment 
possible la sonoritŽ proposŽe sur leur instrument, ˆ la voix (sÕils sont chanteurs), au 
geste (sÕils sont danseurs). On dŽcrit autant de cercles quÕil faut pour arriver ˆ un 
rŽsultat, les participants essayant ˆ chaque tour plusieurs solutions. Apr•s plusieurs 
tours, on peut sÕarr•ter et discuter de ce qui vient de se passer, proposer des 
dŽfinitions provisoires de ce que doit •tre la sonoritŽ, proposer des pistes ˆ essayer. 
On reprend ensuite le cercle pour de nouvelles expŽrimentations. A un certain 
moment il faut dŽcider quÕon a fait le tour (provisoire) de la question et on peut 
passer ˆ lÕimprovisation sur cette sonoritŽ, ou ˆ partir de cette sonoritŽ collective. 
LÕidŽal serait de ne pas reconna”tre un instrument particulier par rapport ˆ un autre. 
Cette situation ne conviendrait pas ˆ un groupe dÕinstruments semblables. 

 
Dans le travail en commun entre danseurs et musiciens, les sonoritŽs peuvent toujours •tre 
remplacŽes par des gestes rŽalisŽs tant par les danseurs que par les musiciens. Et vice versa 
les sonoritŽs peuvent •tre aussi vocalisŽes par les danseurs. Dans lÕimprovisation chacun peut 
alors faire ce quÕil prŽf•re.     

 
 

3.6 Protocoles de commencement dÕune improvisation 
 

Commencer et finir une improvisation sont les deux phases les plus dŽlicates ˆ nŽgocier. Du 
c™tŽ du commencement, ce qui se passe pendant cette phase dŽtermine beaucoup ce qui va se 
passer par la suite. Souvent lÕimposition prŽmaturŽe par lÕun des membres du groupe dÕune 
idŽe annonce la couleur des relations sous le signe de la manipulation ou de la coercition 
dÕune personne sur les autres. Pour se sortir de ce genre de situations il nÕy a pas dÕautre choix 
que de se soumettre ou de sÕopposer (on peut aussi se dŽmettre). Les relations deviennent 
alors binaires et sans intŽr•t. On a donc besoin dÕun protocole qui permet de dŽfinir dÕune 
fa•on ou dÕune autre lÕespace de la communautŽ et les r•gles qui vont gouverner les 
interactions.  M•me dans le cas o• la position gŽographique et sociŽtale des musiciens est 
compl•tement dŽterminŽe avant le commencement de la prestation, comme cÕest le cas de la 
musique occidentale classique, un rituel est nŽcessaire pour marquer le passage entre la non 
musique et la manifestation sans ambigu•tŽ du musical. Dans la musique classique de la 
musique de lÕInde du nord, une phase appelŽe lÕalapa est placŽe au dŽbut dÕune 
improvisation. Il semble quÕon soit dans un entre deux  qui peut durer assez longtemps entre 
un processus dÕaccord des instruments et lÕentrŽe effective dÕune musique structurŽe, 
rythmiquement et mŽlodiquement, qui va permettre ˆ lÕimprovisation de prendre sa place 
Cette phase dÕentrŽe dans lÕespace de la prestation a pour fonction dÕŽtablir lÕaccord des 
instruments entre eux pour chaque note de la collection de hauteurs, mais aussi dÕaccorder les 
esprits et les corps pour un partage de lÕespace. On prend le temps quÕil faut pour que ce 
processus soit compl•tement mis en place avant de pouvoir commencer les Ç vraies È 
interactions improvisŽes. 
 
LÕobjectif du protocole de dŽpart dÕune improvisation, qui est ici exposŽ et qui a ŽtŽ utilisŽ 
dans les ateliers du CRR de Nancy (danse et musique), est dÕŽtablir les conditions dÕune co-
construction par rapport ˆ des musiciens ou danseuses qui gŽnŽralement ont fait des 
expŽriences diversifiŽes, qui ont dŽjˆ un bagage ˆ offrir bien dŽterminŽ. Dans ce protocole, 
inspirŽ du travail rŽalisŽ avec le metteur en sc•ne MarcÕO pour GŽnŽration Chaos dans les 
annŽes 1990 (voir MarcÕ0 1994 ; Francois, 2009), les participants commencent par marcher 
au hasard dans lÕespace en Žvitant toute forme de communication ou de synchronisation entre 
eux. Petit ˆ petit on doit laisser Žmerger une organisation rythmique ˆ partir de souffles, 
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dÕattitudes, de gestes et de mise en synchronisation quasi-dansŽe des dŽmarches. Lorsque le 
groupe a la sensation dÕ•tre arrivŽ ˆ un Žtat de co-construction dÕune structure stable, les 
participants peuvent passer sans sÕinterrompre ˆ la phase dÕimprovisation sur les instruments, 
la voix ou la danse en traduisant instantanŽment les ŽlŽments de la structure qui a ŽmergŽ 
dans des informations similaires et des gestes adaptŽs. La rŽussite du sync ne dŽpend pas du 
seul hasard, ni de la magie, elle demande au contraire un apprentissage complexe de la part 
des participants concernant surtout lÕabstention dÕune volontŽ dÕinvention, dÕexpression 
crŽative ou dÕactions qui vont forcer les choses. Il sÕagit dÕ•tre capable de percevoir ˆ tout 
instant la totalitŽ des actions du groupe et dÕavoir le tact nŽcessaire  pour y rŽpondre. Chacun 
de ces ŽlŽments de savoir peut •tre dŽfini avec prŽcision. Cela nÕa donc rien ˆ voir avec une 
activitŽ spontanŽe, malgrŽ lÕapparence de la proposition de dŽpart. 
 
Ce protocole a ŽtŽ repris dans le cadre de lÕatelier au CRR de Nancy, avec la possibilitŽ de 
varier les entrŽes : le nombre de participants peut •tre rŽduit jusquÕˆ des duos, les dŽmarches 
dŽambulatoires peuvent •tre remplacŽes d•s le dŽbut par des sons instrumentaux, on peut 
partir de lÕexpression vocale seule avant de passer ˆ lÕinstrument ou bien le point de dŽpart 
peut •tre limitŽ ˆ une partie du corps, par exemple le visage ou bien les mains. Un syst•me de 
contraintes est constituŽ dans le cadre dÕune injonction paradoxale et Žnigmatique :  on ne doit 
pas faire de proposition, seulement rŽpondre ˆ des Žv•nements. Dans ce processus 
Ç impossible È il y a obligation de rŽpondre ˆ ce que fait lÕautre (les autres) en vue de faire 
Žmerger une co-construction. 

 
4. Phase finale dÕŽlaboration de la prŽsentation publique 
 
La phase finale de lÕŽlaboration de la prŽsentation publique sÕest dŽroulŽe dans un stage de deux jours 
(les 12 et 13 mai 2012), un peu avant la date du premier concert (le 16 mai) au festival Musique 
Action. Ce stage sÕest dŽroulŽ dans lÕespace m•me de la prŽsentation publique. La premi•re matinŽe et 
une partie de lÕapr•s-midi ont ŽtŽ consacrŽs ˆ lÕŽlaboration dÕune partition Žcrite dŽcrivant le 
dŽroulement de la soirŽe en continu (voir Exemple 2) et la place des divers Žv•nements dans lÕespace 
de la salle de concert (voir Exemple 3). Ceux qui ont participŽ ˆ ce processus ont ŽtŽ surpris, car ce 
nÕest pas une pratique usuelle de demander aux musiciens ou aux danseurs dÕŽtablir lÕordre des 
programmes. On aurait tendance ˆ considŽrer que ce travail un peu Ç administratif È est une perte de 
temps par rapport au travail plus noble de pratique artistique. Pourtant dans notre cas cette 
participation a ŽtŽ un ŽlŽment essentiel dans la capacitŽ des musiciens et danseuses ˆ •tre totalement 
impliquŽe dans un ŽvŽnement qui Žtait en tous points dŽterminŽ en commun. 
 
Dans un premier temps, on a fait la liste de tous les matŽriaux travaillŽs lors des diverses sessions 
dÕateliers par tous les groupes. On a partagŽ les personnes prŽsentes en trois groupes en vue, pour 
chaque groupe, dÕŽlaborer une proposition de dŽroulŽ de la soirŽe, avec dŽtermination des 
emplacements des Žv•nements dans lÕespace de la salle. Le rŽsultat du travail devait •tre inscrit sur une 
partition visible par tous et comportant un dŽroulement temporel et un plan de lÕespace. Les contraintes 
a respecter Žtaient les suivantes : a) tous les groupes devaient participer au concert de mani•re 
substantielle (y compris le groupe des encadrants des ateliers) ; b) au moins trois moments devaient 
•tre rŽalisŽs par tous les participants rŽunis (tutti gŽnŽral) ; c) au moins un moment devait •tre rŽservŽ 
aux danseuses seules, sans musique. 
 
A partir des propositions des trois groupes, une session de nŽgociations a dŽterminŽ quÕest-ce qui 
pouvait •tre retenu pour lÕŽlaboration de la partition finale. Puis un groupe composŽ de quelques 
reprŽsentants des trois groupes a rŽalisŽ lÕŽcriture dŽfinitive de cette partition. Toutes les sŽquences ont 
ensuite ŽtŽ travaillŽes dans des espaces sŽparŽs, y compris les sŽquences avec tous les participants 
rŽunis. 
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Le public du concert dans le cadre du festival Musique Action du Centre Malraux de Vandoeuvre-l•s-
Nancy a ŽtŽ composŽ des parents et amis des participants, du public habituel du festival et de 
professionnels liŽs ˆ dÕautres prestations du festival. Pour le concert du 17 mai ˆ la Maison des Arts de 
Lingolsheim, le m•me dŽroulement a ŽtŽ adoptŽ avec quelques modifications de dŽtail par rapport au 
concert de la veille. Il a fallu sÕadapter ˆ un espace plus petit. Une rŽpŽtition gŽnŽrale technique a eu 
lieu dans lÕapr•s-midi du concert. Le public (plus nombreux que prŽvu !) prŽsent au concert Žtait 
surtout composŽ des parents et amis du groupe de Lingolsheim et de la Maison des Arts. 
La proposition prŽsentŽe Žtait pour le public une expŽrience compl•tement nouvelle, tant du point de 
vue des sonoritŽs et danses prŽsentŽes que de la forme gŽnŽrale de lÕŽv•nement. LÕengagement tr•s 
Žvident de tous les participants dans une situation o• chacun a fortement contribuŽ ˆ lÕŽlaboration de 
ce qui sÕest jouŽ a ŽtŽ un ŽlŽment tr•s important du succ•s de cette soirŽe aupr•s du public prŽsent. 
 
 
5. Conclusion 
 
Le projet tel quÕil est dŽcrit dans ce chapitre peut para”tre dÕune tr•s grande complexitŽ dans lÕexposŽ 
dŽtaillŽ de ses multiples entrelacements et successions dÕŽlŽments. Pourtant chaque minute du travail 
est tr•s simple afin dÕ•tre immŽdiatement saisi par les participants et le dŽroulement des ateliers est 
limpide pour quÕils sachent o• on veut les emmener. Mais la simplicitŽ et la limpiditŽ des situations, 
pour garder leur charge poŽtique, globalisent en leur sein des niveaux implicites complexes et 
multiples. LÕexplicitation de cette complexitŽ, nŽcessitant des jeux de langage successifs et laborieux, 
ne rend pas compte de lÕimmŽdiatetŽ de lÕinstant.  
 
La simplicitŽ et la limpiditŽ, quelque fois au rendez-vous de nos dŽmarches, ont pu tout au long du 
projet bŽnŽficier dÕune tr•s grande bonne volontŽ de la part des participants. La chaleur des rapports 
humains, la confiance, lÕŽtablissement dÕun rŽel dialogue, lÕimplication de tous, ont beaucoup 
contribuŽ ˆ la rŽussite du projet et de ses prŽsentations au public. Chaque musicien, musicienne, 
danseuse, doit en •tre chaleureusement remerciŽ(e). Et en particulier ceux qui de mani•re permanente 
encadrent avec talent les diffŽrents ateliers dans leur institution respective. 
 
Une vidŽo dÕextraits de ce projet peut •tre vue sur le lien suivant : 
PFL Traject +++ crŽation ˆ Musique Action 2012 on Vimeo 
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Mots-clŽs : crŽation, interaction, apprentissage, renouvellement 
 
RŽsumŽ. Dans un contexte de cours instrumental (clarinette), un questionnement se trouve ˆ la 
base de la dŽmarche : "quÕˆ lÕŽl•ve a ˆ donner ˆ son instrument pour le faire sonner"É De ce 
premier Žlan, un processus dÕune vingtaine dÕannŽes en a permis ˆ lÕŽvolution, entre 
expŽrimentations ponctuelles et intŽgration significative, en passant par de nombreux 
t‰tonnements, explorations, recadrages. AujourdÕhui, si les questionnements continuent, ces deux 
dimensions que sont la [crŽation] et lÕinteraction Žmergent comme rŽfŽrence ˆ lÕŽlaboration des 
stratŽgies et actions dÕenseignement et dÕapprentissages, en devenant une identitŽ forte. Cette 
contribution permet de prŽsenter cette dŽmarche ayant trouvŽ maintenant ancrage, dÕen dŽgager 
les enjeux qui en ont jalonnŽ le processus, dÕen observer quels en sont les stimulateurs (et les 
freins), les certitudes et les questionnements, dÕen discerner apports et perspectives É 
 
 

1. Situation 

Cette contribution est de lÕordre du rŽcit de pratique, le reflet dÕun cheminement et dÕune Žvolution 
dÕune dŽmarche pŽdagogique dans des cours de clarinette sur environ ces vingt derni•res annŽes. 
Un point de dŽpart,  et dÔarticulation dans lÕexpŽrience pŽdagogique, se symbolise par une 
interrogation ˆ un moment o• nous avons ŽtŽ appelŽs au niveau de lÕŽcole de musique ˆ trouver 
une nouvelle organisation combinant cours individuels et moments ˆ plusieurs : Ç QuÕa lÕŽl•ve ˆ 
donner ˆ son instrument pour le faire sonner ? È. De cette interrogation, toujours prŽsente, a 
ŽmergŽ un processus de transformation, dÕŽvolution pŽdagogique menant ˆ lÕaffirmation de 
lÕintitulŽ de cette contribution comme expression dÕune rŽfŽrence pour lÕaction pŽdagogique et 
lÕapprentissage des Žl•ves. 
 
Nous avons ici un double questionnement : 

- Quelles "dimensions" avons-nous la responsabilitŽ de dŽvelopper [de permettre de 
dŽvelopper] chez un Žl•ve [dŽbutant] aujourdÕhui [XXI•me si•cle] ? 

- Comment lÕŽl•ve peut-il •tre "actif" dans son (ses) apprentissage(s) ? 
 
Les "dimensions" [crŽation] et [interaction] sont essentielles, que cela soit de lÕordre de 
lÕartistique, ou de lÕordre de lÕapprentissage m•me. Ces dimensions doivent •tre intŽgrŽes dans 
lÕapprentissage instrumental "usuel", et ne pas •tre rŽservŽes ˆ des options ou autres cours 
spŽcifiques. Elles se doivent dÕ•tre intŽgrŽes significativement dans les plans dÕŽtudes d•s le dŽbut 
des Cursus. Elles participent au renouvellement des pratiques (dans lÕinstitution), car elles en 
rŽinterrogent les rŽfŽrences et les reprŽsentations, ainsi que les "habitus". 
 
IntŽgrer ces deux dimensions comme fondement de lÕapprentissage, dans la pratique aujourdÕhui, 
signifie encore souvent se heurter ˆ ces reprŽsentations, ˆ se trouver en marge, voire en situations 
dÕincomprŽhensions, nŽcessitant de se dŽfendre de dŽvelopper une telle pratiqueÉ 
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2. Ce qui est entendu ici par les termes [crŽation] et interaction 

2.1 [CrŽation] 

Le terme crŽation est mis entre crochets car il est souvent ambigu dans son utilisation et ses 
comprŽhensions et reprŽsentations. Nous pourrions plut™t parler de la Ç dimension crŽation È en 
rŽfŽrence ˆ un des Ç dimensions È dans laquelle doit se dŽvelopper lÕŽl•ve instrumentiste. Il sÕagit 
dÕun vaste domaine comprenant invention, improvisation, composition,É Autant de dŽclinaisons 
du champ [crŽation] qui peuvent pr•ter ˆ discussions et interprŽtations, mais quÕil est important de 
dŽfinir par rapport ˆ lÕaction pour Žviter dÕen faire des fourre-tout [en pensant plus spŽcialement au 
terme improvisation  auquel est souvent attribuŽ tout ce qui nÕest pas partition, et qui en est 
souvent dŽnaturŽ]. 
 

2.2 Interaction 

LÕinteraction signifie ici le dŽveloppement de la pŽdagogie de groupe dans les cours, en diffŽrents 
dispositifs. Le dispositif de rŽfŽrence par rapport ˆ ce qui est prŽsentŽ ici est le cours en bin™me 
dÕŽl•ves (sur 1h30-1h40), pouvant se combiner avec des chevauchements de cours, ainsi que 
dÕateliers inter-instrumentaux jalonnant lÕannŽe. Il sÕagit de favoriser les interactions 
dÕapprentissage, en dŽveloppant des dynamiques Ç entre pairs È. Comment un Žl•ve peut entrer 
dans lÕapprentissage de lÕautre, participe ˆ la fois ˆ son dŽveloppement et au dŽveloppement de 
lÕautre. Ceci se situant dans le cadre des cours instrumentaux Ç individuel È usuels en Žcole de 
musique. Par rapport ˆ cette notion de cours individuel, nous pourrions parler dÕ Ç individuel 
augmentŽ È, sÕagissant dÕun dŽveloppement individualisŽ, de chacun, avec un apport de lÕautre. 
Notion restant encore ˆ interroger en Žcole de musique. 

3. Chemin menant ˆ affirmer  la [crŽation] comme fondement de lÕapprentissage 
instrumental 

Comme cela a ŽtŽ mentionnŽ prŽcŽdemment, cÕest tout un processus dÕŽvolution qui a menŽ ˆ 
pouvoir maintenant affirmer la [crŽation] comme fondement de lÕapprentissage instrumental, et de 
lÕenseignement sÕy rapportant. Retracer ce chemin peut permettre de comprendre lÕancrage de 
lÕaffirmation dans la dŽmarche pŽdagogique. 
 
En reprenant depuis lÕinterrogation Ç quÕa lÕŽl•ve ˆ donner ˆ son instrument pour le faire sonner È, 
nous pouvons relever diffŽrents Žtapes construisant lÕŽvolution de la dŽmarche, qui sÕest construite 
Ç de lÕintŽrieur È, cÕest-ˆ-dire en observation de lÕŽl•ve / des Žl•ves pour fa•onner les dispositifs ˆ 
lui/leur proposer. 
 
Une premi•re Žtape a ŽtŽ lÕexploration et lÕintŽgration de lÕimprovisation, en lien aussi avec une 
dŽmarche institutionnel dÕengager une rŽflexion /et action visant ˆ re-introduire lÕimprovisation 
dans lÕapprentissage instrumental Ç usuel È. Ensuite, il y a eu lÕexploration et lÕintŽgration de 
diverses dŽclinaisons de [crŽation], comme lÕinvention, la composition, le rapport au graphique,É 
Pour en arriver ˆ affirmer la Ç dimension crŽation È comme fondement de la dŽmarche 
pŽdagogique. Ceci dans une double perspective : en tant quÕexploration artistique dÕune part, en 
tant que mobilisateur / moteur dÕapprentissage. Hormis le rapport ˆ lÕimprovisation, et encore dans 
une certaine mesure, cette Žvolution est marginale au niveau institutionnel, avec ce que cela 
implique de nŽcessitŽ de la dŽfendre, notamment lors des Žvaluations, que ce soit par rapport aux 
coll•gues ou certains responsables institutionnels. 
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4. Chemin menant  ̂ lÕaffirmation de lÕinteraction comme fondement de 
lÕapprentissage instrumental 

A lÕinstar de ce qui concerne la [crŽation], lÕintŽgration de lÕinteraction comme fondement de 
lÕapprentissage est aussi le rŽsultat dÕun processus encore appelŽ ˆ se dŽvelopper. Ci-apr•s nous en 
retra•ons les principales Žtapes. DÕabord, une envie, une prŽoccupation de faire jouer les Žl•ves 
ensemble. Dans un temps suivant, il y a eu lÕexploration de lÕapprentissage ˆ plusieurs, avec des 
chevauchements de cours, des ateliers ponctuels. Une Žtape suivante a ŽtŽ lÕexpŽrimentation et 
lÕinstitution de cours en bin™mes, ainsi que le dŽveloppement dÕune dŽmarche dÕateliers inter-
instrumentaux jalonnant lÕannŽe dans un projet en Žquipe pŽdagogique (Cf. contribution Luc 
Fuchs 2). Pour en arriver ˆ une affirmation de lÕinteraction / pŽdagogie de groupe comme 
fondement de la dŽmarche pŽdagogique.  
 
Comme pour ce qui concerne la [crŽation], le processus de dŽveloppement se poursuit. Mais le fait 
de les avoir inscrits comme affirmation de fondement de lÕaction pŽdagogique permet dÕen faire un 
appui pour une nouvelle Žtape Žvolutive.  

5. La [crŽation] en renouvellement des pratiques dÕapprentissages 

En tant que dimension artistiqueÉ La musique, si elle est discipline artistique, se doit dÕavoir une 
dimension de crŽation fortement prŽsente et en constant dŽveloppement, en •tre une rŽalitŽ 
tangible dans le parcours artistique de chaque Žl•ve. [un terrain ˆ re-conquŽrir par rapport aux 
usages en coursÉ] Nous pouvons dŽcrire ce qui concerne la [crŽation] comme manipulation de la 
mati•re sonore, comme mise aux prises avec le son et ses possibles de mise en forme. 
 
En tant que mobilisateur / moteur dÕapprentissage, dans la mise de lÕŽl•ve en dynamique 
dÕapprendre, mettant en jeu une stimulation ˆ chercher en soi, ˆ (sÕ)ex-primerÉ De par la 
manipulation des Ç notions È pour leur exploration et appropriation. Mise en Ç Žtat de crŽation È 
permettant que se fasse par lÕŽl•ve lÕapprentissage. 

6. LÕ[interaction] en renouvellement des pratiques dÕapprentissage(s) 

IntŽgrer et dŽvelopper lÕinteraction implique la proposition de divers dispositifs 
dÕapprentissage(s) : bin™mes/trin™mes, ateliers instrumentaux/inter-instrumentaux. Par rapport ˆ 
lÕapprentissage de chacun, lÕinteraction se situe aussi dans le fait quÕun Žl•ve entre dans 
lÕapprentissage de lÕautre, contribue ˆ ce que lÕapprentissage puisse se faire. Nous nous trouvons 
ici dans le dŽveloppement dÕun jeu dÕapprentissage Ç entre pairs È. Dans les situations 
occasionnelles ˆ il nÕy a quÕun Žl•ve, lÕautre manqueÉ  Une autre perspective en interaction est 
lÕexploration et le dŽveloppement de t‰ches en autonomie, les Žl•ves Žtant mis en situation de 
rŽalisation dÕune consigne spŽcifique entre eux.  
 
LÕinteraction se rŽalise aussi avec le dŽveloppement de la parole entre Žl•ves, de situations de 
Ç nŽgociations È, de lÕexplicitation de lÕaction, de la rŽtroaction et autre auto/co-Žvaluation. Le 
renouvellement des pratiques dÕapprentissage(s) implique un renouvellement de lÕattitude et de 
lÕaction enseignante. 

7. [crŽation] et interaction en complicitŽ 

Les dŽmarches en [crŽation] appellent lÕinteraction, le dŽveloppement dÕune dynamique Ç entre 
pairs È. RŽciproquement, la recherche dÕinteraction(s) dÕapprentissage appelle le dŽveloppement 
de dispositifs de [crŽation]. [CrŽation] et interaction se complŽmentent et deviennent des 
nŽcessitŽs pour que se fasse lÕapprentissage, avec une articulation se renouvelant constamment, 
nous pla•ant en interrogation permanente, gage dÕŽvolution et dÕenrichissement.  
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8. Implications pour lÕenseignant 

LÕintŽgration de la [crŽation] et de lÕinteraction comme fondements de lÕapprentissage, implique 
pour lÕenseignant de dŽvelopper des gestes spŽcifiques, dÕinterroger sa posture et son attitude 
pŽdagogiques, ses rapports ˆ lÕŽl•ve, ˆ la Ç mati•re È, ˆ lÕapprentissage. 
 

- Attitude mobilisante / mobilisatrice, mise en Ç Žtat de recherche È. A la fois pour lui-
m•me que par rapport ˆ lÕactivitŽ de lÕŽl•ve. 

- Observation, Ç lecture È de lÕŽl•ve, de la situation. Ce qui se trouve aussi dans des 
situations plus Ç traditionnelles È, mais qui ici sont enjeux fondamentaux. LÕobservation, 
la Ç lecture È pour imaginer le chemin et les Žtapes ˆ venir, en fonction de la situation 
prŽsente. L'interaction entre Žl•ves permet aussi de prendre la distance nŽcessaire ˆ cette 
observation. 

- Construction de nouvelles rŽfŽrences. En dŽfricheur dÕune approche spŽcifique, nous 
avons peu de rŽfŽrences que nous pouvons convoquer ; nous avons ˆ construire, dans le 
temps,  de nouvelles rŽfŽrences, qui pourrons •tre rep•res pour le dŽveloppement de 
lÕaction, et aussi lors de confrontations avec dÕautres dŽmarches en institution. C ?est 
aussi un appel ˆ aller chercher des rŽfŽrences vers dÕautres dŽmarches allant dans une 
m•me direction, qui sont elles-m•mes souvent isolŽes et pas toujours simples ˆ trouver. 
Nous avons ici une perspective de Ç rŽseau È ˆ imaginer pour une mise en connaissance 
des dŽmarches pŽdagogiques spŽcifiques et novatrices. 

- Action en temps rŽel, prŽsence dans le moment. En lien avec une attitude de mobilisation ; 
la situation du moment, de ce qui se joue ˆ lÕinstant, est essentielle, et nŽcessite une 
capacitŽ ˆ moduler lÕaction pŽdagogique, ˆ rebondir, ˆ Žcouter, ˆ gŽrer le temps ˆ venir en 
fonction de lÕinstant prŽsent. 

- Imagination de dispositifs, de cadres pour lÕaction de lÕŽl•ve. Ajustement de ces 
dispositifs, et Ç navigation È en fonction des conditions. 

- Questionnement permanent. Dans le temps de cours, en Ç analyse de la situation È et de la 
situation m•me de celle-ci dans une perspective dÕŽvolution, de dŽveloppement, de 
formation. Et par rapport ˆ la dŽmarche elle-m•me, la mani•re de sÕy situer, de la 
pertinence et de la cohŽrence de celle-ci, des dŽveloppements et des ajustements ˆ y 
apporter. 

- Parole ˆ lÕŽl•ve. Donner la parole ˆ lÕŽl•ve, mettre en valeur sa parole, lui faire place, et 
confiance. A lÕŽl•ve, aux Žl•ves, en favorisant la prise de parole entre eux, en jouant avec 
les diffŽrents Žquilibres permettant lÕaction et lÕapprentissage. 

- É   Et peut-•tre encore dÕautres implications, la liste nÕŽtant pas exhaustive. La dŽmarche 
Žtant vue Ç de lÕintŽrieure È, une observation extŽrieur permettrait dÕaller de mani•re plus 
prŽcise et pertinent dans lÕŽnoncŽ des implications pour lÕenseignant. 

 

9. En renouvellement des pratiques (en institution) 

Si de toute Žvidence il y a des implications spŽcifiques pour lÕenseignant, est en jeu Žgalement le 
rapport ˆ lÕinstitution, et au renouvellement des pratiques dÕapprentissage et dÕenseignement. Dans 
ce chapitre nous pouvons aborder quelques points relevant du renouvellement des pratiques, avec 
ce que cela reprŽsente dÕinterrogations pour les pratiques Ç usuelles È et pour les identitŽs 
pŽdagogiques institutionnelles. 
 

- DŽmarche reconnue comme pratique toute autreÉ Avec lÕintŽr•t et aussi la difficultŽ de 
ce que cela peut signifier. Il y a un phŽnom•ne (/un risque) de marginalisation et de 
Ç casification È, esquive au questionnement institutionnelle. En m•me temps, il y a 
reconnaissance de la rŽalitŽ de cette dŽmarche, m•me si, ˆ lÕheure actuelle, lÕinstitution de 
sait pas tr•s bien quÕen faire (entre la tolŽrer, la laisser/mettre en marge, la prendre 
comme levier dÕinterrogation des pratiques, la garder comme Ç alibi È dÕŽvolution, É). 

����



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 

Cette reconnaissance permet dŽjˆ dÕen affirmer la place institutionnelle, notamment lors 
des Žvaluations, ce qui a demandŽ un Ç travail È dÕune dizaine dÕannŽes. 

- Formation dÕun Ç autre musicien È, dÕune Ç autre personne È que la rŽfŽrence usuelleÉ 
Ressortant notamment  des moments dÕŽvaluations / examens des Žl•ves, observation est 
faite que, sÕil nÕest pas possible de dire si les Žl•ves concernŽs jouent Ç mieux È ou 
Ç moins bien È que les autres, il y a une diffŽrence au niveau de la personne de lÕŽl•ve, de 
son Ç •tre musicien È. 

- Encore en marge des pratiques usuellesÉ Comme soulignŽ prŽcŽdemment, il est difficile 
dÕŽchanger avec des enseignants dŽveloppant des dŽmarches similaires, nÕen ayant pas 
connaissance, se trouvant en marge pŽdagogique, ou en coin de page. 

- Peu de confrontation stimulante / dÕŽchanges entre pairsÉ En lien avec le point 
prŽcŽdent. Alors que pour un dŽveloppement cohŽrent de la dŽmarche, il y aurait besoin 
de confrontation constructive, permettant autant dÕaller plus loin que de remettre en 
question. AujourdÕhui, certaines perspectives sÕouvrent autour de projets pŽdagogiques 
spŽcifiques, ou de contacts avec des personnes dans dÕautres lieux dÕenseignement et 
dÕapprentissages. 

- En butte aux reprŽsentations acadŽmiquesÉ Le poids de lÕhŽritage Ç Conservatoire È se 
fait toujours sentir, et nous nous trouvons souvent entre lÕintŽr•t parfois ~poli et le Ç mais 
quand m•me È signifiant lÕattachement ˆ la Ç tradition È et lÕusage courant et le confort de 
savoir que cela peut reprŽsenter.  

- Demande de la conviction et de lÕengagement dŽterminŽÉ Pour quelquÕun qui voudrait 
sÕengager dans une dŽmarche de ce type, cela demande un fort engagement. M•me dans 
une institution Ç ouverte È et encourageant des projets novateurs sÕils ont sens, la rŽalitŽ 
de Ç contre-courant È peut rapidement avoir raison des bonnes intentions. Souvent, la 
cause en est plus des reprŽsentations (ˆ diffŽrents niveaux) que de la rŽalitŽ. Pour les 
enseignants, et en particuli•rement les plus nouveaux, nous devons prendre notre 
responsabilitŽ dÕamŽnager le terrain sur lequel nous Žvoluons, participer ˆ lÕŽvolution du 
terrain sur lequel nous sommes appelŽs ˆ agir. Pas forcŽment facile, mais ˆ plusieursÉ 

- Énotamment par rapport aux Žvaluations (/examens)É O• nous retrouvons les questions 
de reprŽsentations, de traditions, de comparaisons, de confrontations (pas forcŽment 
constructives). Et souvent moment de solitude de lÕenseignant face ˆ du Ç bien-
pensant ÈÉ Avec les Žvolutions dans les formats dÕŽvaluation, ce nÕest plus une fatalitŽ, 
m•me si ce nÕest toujours pas simpleÉ Les ouvertures actuelles sont une opportunitŽ 
dÕŽvolution, ˆ nous dÕy travaillerÉ 

- Et on est au XXI•me si•cleÉ   

10. Bilan de lÕexpŽrience ˆ ce jourÉ 

Bilan partiel, notamment de par le fait quÕil est rŽalisŽ de lÕintŽrieur. Pour le complŽter, il serait 
intŽressant aujourdÕhui de lÕassocier ˆ un projet de recherche, de le confronter ˆ diffŽrents regards 
et Žcoutes, dÕinvestiguer sur sa pertinence et sa place dans le renouvellement des pratiques. Dans 
son processus dÕŽvolution, la dŽmarche a dŽjˆ connu des moments dÕobservation, notamment au 
niveau institutionnel lors dÕun processus dÕ Ç Žvaluation formative des professeurs È, pour lequel 
diffŽrentes personnes sont venus en observateurs pour ensuite Žchanger leurs perceptions (2011). 
Cependant, sans que cela fasse lÕobjet dÕun document de rŽfŽrence. NŽanmoins, cela a ŽtŽ une 
articulation importante, puisque la thŽmatique choisie (en tant quÕenseignant concernŽ) pour cette 
Žvaluation Žtait prŽcisŽment lÕintitulŽ de cette contribution, et que cela mÕen a permis lÕaffirmation 
et lÕinscription Ç institutionnelle È de cette dŽmarche personnelle.  
 
Ci-apr•s, quelques observations que je peux mettre en avant comme bilan ˆ ce jour : 

- Atteinte dÕun point de non-retour. Bien que ce soit toujours en Žvolution et que dÕautres 
perspectives se dessinent, le rapport ˆ la [crŽation] et ˆ lÕinteraction est fondamentalement 
inscrit dans ma dŽmarche et ne peuvent quÕ•tre dŽveloppŽes. 
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- Convictions, interrogations, doutes, satisfactions, Žmerveillements, ouvertures de 
perspectives, en alternanceÉ Toujours dans le mouvement, toujours lÕobjet Ç en travail È, 
en situation et attitude de recherche, en Ç formation ÈÉ  

- Aventure pŽdagogique ayant sens. Constatation faite en observation des Žl•ves, et 
incitation ˆ aller plus loin dans la recherche de sens et de cohŽrence, de pertinence pour 
leurs parcours et leurs apprentissages. Aventure, le lendemain Žtant chaque fois ˆ 
dŽcouvrir, entre prŽvisions et inconnues, et lot dÕŽvŽnements improbablesÉ Aspiration ˆ 
toujours dŽvelopper, interroger, explorer,É  

- Le chemin continueÉ 
- Rien nÕest simple, ce qui rend lÕexpŽrience passionnante et motivanteÉ 

 
A pour-suivreÉ 
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RŽsumŽ. Avec comme enjeu de rŽunir diffŽrents savoir-faire instrumentaux et trouver un espace 
commun pour lÕapprentissage musical, le projet consiste ˆ proposer aux Žl•ves un dispositif 
dÕapprentissage privilŽgiant les interactions : entre Žl•ves, inter-instrumentales, entre 
enseignants, dans lÕexploration de la mati•re sonore, instrumentale, musicale, É  Un objectif pour 
sa rŽalisation est la recherche dÕune dynamique dÕapprentissage spŽcifique, partant de la mati•re 
sonore pour aller vers la forme, lÕŽlaboration musicale, mettant en jeu lÕattitude, la mobilisation, 
la prise dÕinitiative.  La question essentielle est de trouver comment mettre en valeur la prŽsence 
dÕinstruments diffŽrents, comment donner valeur ˆ ce dispositif dans le parcours de formation des 
Žl•ves. Les points de rencontre sÕav•rent •tre le rapport au son, ˆ la nature de celui-ci, au geste 
instrumental, ˆ lÕattitude instrumentale, ˆ lÕinteraction des intervenants, pour la construction de 
lÕexpression musicale et du jeu ensemble. Cette contribution est de lÕordre du rŽcit de pratiques, 
en point de vue de lÕaction m•me. 
 

1. Situation du projet  

Projet initiŽ en 2005-2006, ˆ quatre enseignants (flžte (2), clarinette, percussion), avec lÕidŽe de 
proposer rŽpartis sur lÕannŽe des espaces dÕenseignement et de rŽflexion communs, autour 
dÕateliers rŽunissant nos Žl•ves, et des rencontres rŽflexives autour de chacun des ateliers (6 dans 
lÕannŽe). Au cours des annŽes, le projet a connu des changements au niveau des enseignants 
impliquŽs, pour arriver ˆ la configuration actuelle depuis lÕannŽe scolaire 2013-2014 (clarinette Ð 
piano Ð violoncelle). Au niveau institutionnel, le projet se situe dans le cadre des cours usuels 
dÕinstrument du CPMDT (Conservatoire populaire de musique, danse, thŽ‰tre, ˆ Gen•ve). 
 
En ce qui concerne lÕorganisation, six semaines dans lÕannŽe, le cours de nos Žl•ves a lieu sous 
forme dÕatelier inter-instrumental et inter-enseignants. Ces semaines spŽcifiques sont rŽparties 
dans lÕannŽe, ˆ une frŽquence dÕun atelier toutes les cinq semaines dÕenseignement environ. 

2. ParticularitŽs du projet 

- Dispositif spŽcifique dÕapprentissage pour lÕŽl•ve. Celui-ci se trouve confrontŽ ˆ une 
nouvelle Ç dimension È dÕapprentissage, avec la notion dÕatelier, de groupe, avec 
lÕinteraction inter-instrumentale. Plusieurs Žl•ves, de diffŽrents instruments, mais aussi 
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multiplicité de référents, avec la prŽsence simultanŽe des trois enseignants pour les 
ateliers. 

- Dispositif spécifique d’enseignement pour le professeur. Ce dispositif implique un travail 
en Žquipe pŽdagogique, avec ce que cela signifie dÕŽchanges et de recherche de 
dynamique commune, tout en mettant en valeur les sensibilitŽs et spŽcificitŽs de chacun. 
La co-animation d’ateliers y est une dimension spŽcifique, demandant la recherche 
dÕarticulations dans le r™le et la participation de chacun pour les diffŽrentes sŽquences des 
ateliers. Ce fonctionnement en Žquipe pŽdagogique induit une démarche réflexive, 
interrogeant les pratiques, contenus, finalitŽs, pour donner sens et cohŽrence au projet 
dans sa rŽalisation, aux apprentissages suscitŽs chez les Žl•ves. La situation de co-
enseignement permet pour une situation donnŽe dÕavoir des distances et points 
dÕobservation diffŽrents enrichissant les apports pour les Žl•ves et pour lÕŽvolution du 
projet. Il sÕagit de se retrouver autour de valeurs communes qui sont ˆ identifier. Ce 
dispositif fait quÕen tant quÕenseignant, nous avons une responsabilité pédagogique pour 
d’autres élèves, que Ç nos È Žl•ves instrumentaux spŽcifiques. Par rapport ˆ la conduite, ˆ 
la Ç navigation È du projet, et lÕŽvolution qui lui est donnŽe, de nouvelles références 
pédagogiques sont à trouver, ˆ faire Žmerger de lÕexpŽrience ; le c™tŽ singulier de celle-ci 
(du moins lˆ o• elle se passe), fait quÕil y a peu de rŽfŽrences existantes sur lesquelles 
sÕappuyer, ou auxquelles se confronter.  

3. Questionnements mobilisateurs du projet 

Le projet sÕest constituŽ et a pris forme ˆ partir de diffŽrents questionnements impliquant un 
renouvellement de dispositif et de pratiques par rapport aux situations en usage dans lÕŽcole de 
musique. 
 

- Ouverture sur dÕautres instruments / dŽcloisonnement instrumentalÉ Comment ouvrir les 
apprentissages au contact dÕautres instruments, de dŽvelopper des synergies inter-
instrumentales, de mettre en valeur lÕapport dÕinstruments Ç diffŽrents È ? Alors que 
lÕorganisation de lÕŽcole est rŽfŽrencŽe par famille dÕinstruments et par instruments, 
pourquoi ne pas dŽpasser cette situation et considŽrer lÕinter-instrumental enrichissement 
de la situation dÕapprentissage ? 

- Croisement des démarches et actions pédagogiques… Comment se faire croiser nos 
pratiques, dŽcouvrir et nous confronter aux dŽmarches pŽdagogiques et artistiques de 
lÕautre, et en faire bŽnŽficier les Žl•ves ? Comment ouvrir une dŽmarche rŽflexive en 
actes ? 

- Proposer aux élèves une démarche d’apprentissage « active » et « inter-active »É 
Comment imaginer et dŽvelopper des dispositifs, des espaces dÕapprentissages impliquant 
lÕŽl•ve dans lÕaction, et en convoquant la dimension dÕinter-action ? 

- Renouvellement des démarches d’apprentissage – d’enseignement… Quelle considŽration 
sur lÕapprentissage instrumental aujourdÕhui, quelles actions pour lÕapprentissage peuvent 
avoir sens aujourdÕhui, pour le devenir de quel musicien ? Quelle attitude dÕenseignant 
dŽvelopper, cultiver, pour que se fasse lÕapprentissage aujourdÕhui ? Comment participer 
ˆ lÕŽvolution pŽdagogique et artistique ? 

4. Enjeux pŽdagogiques 

- Explorer la rencontre des instrumentistes  et des instruments. Comment rendre profitable 
cette situation spŽcifique, mettant en avant la rencontre, lÕinteraction ? Il sÕagit 
notamment dÕarriver ˆ dŽvelopper une dynamique inter-instrumentale, dans ce qui est de 
jouer, et dÕapprendre. Une des composantes est l’exploration de l’ « attitude » et du 
rapport au geste instrumental, ˆ la fois dŽnominateurs communs et diffŽrence moteur de 
dŽcouverte et dÕapprentissage, et dimension formatrice. 
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- Mettre en jeu diffŽrents dispositifs dans les ateliers : moments en grand groupe, moments 
avec une rŽpartition en petits groupes. Deux dispositifs gŽnŽraux permettant des 
dŽveloppements diffŽrents. Exploration en synergie pour le grand groupe, mise en Žnergie 
et en disponibilitŽ. Action plus Ç pointue È en petits groupes, et rŽalisation de t‰ches en 
autonomie, prŽsentation mutuelle entre les groupes des travaux Ç en lÕŽtat È. 

- DŽvelopper la pŽdagogie de groupe. Trouver diffŽrentes dŽclinaisons de celle-ci, au 
travers des diffŽrents dispositifs en jeu. 

- Trouver une cohŽrence et un chemin dÕŽvolution au fil des ateliers de lÕannŽe. Trouver un 
Žquilibre entre dŽveloppement et renouvellement des propositions dÕexploration. A partir 
dÕune idŽe / thŽmatique de dŽpart, le projet prend forme et consistance au cours de sa 
rŽalisation, impliquant ajustements et recadrages en fonction des situations et des rŽalitŽs 
du terrain, des Ç conditions de navigation È. 

5. Dans lÕaction  

Ces ateliers peuvent •tre dŽcrits comme Žtant des ateliers dÕapprentissage(s), dans lesquels 
lÕaccent est mis sur le processus de Ç construction È. Construction des apprentissages, 
construction(s) dÕobjets sonores et autres sŽquences de musique ; construction plurielle, avec en 
jeu la personne, lÕexpression artistique, le rapport ˆ lÕautre, lÕhabiletŽ instrumentaleÉ LÕŽl•ve est 
appelŽ ˆ Ç construire È son jeu et des rŽalisations instrumentales. Il participe Žgalement, de 
mani•re implicite, ˆ la construction m•me de lÕaction du projet, qui est lui-m•me processus en 
Žvolution. LÕenjeu de formation, dÕinteraction et de dŽveloppement appelle ˆ avoir recours aux 
dŽmarches de [crŽation], comprenant improvisation, invention, composition,É Le rapport au son 
en est une dimension essentielle, celui-ci Žtant traitŽ avant la note, celle-ci Žtant alors un Ç son 
particulier È. Est mis en jeu, en action, le fait de se situer par rapport ˆ lÕŽcoute, ˆ lÕespace, ˆ 
lÕinteraction. La dimension autonomie est Žgalement convoquŽe et Ç travaillŽe È, avec des Ç mises 
en chantier È, en situation de rŽpondre ˆ une t‰che donnŽe. La prŽsentation mutuelle des travaux 
met en Žvidence ce qui est de lÕ Ç adressage È pour ceux qui jouent, de la perception, de lÕŽcoute 
attentive pour les auditeurs. Avec ce que cela implique dÕŽchanges, de verbalisation, 
dÕexplicitation. La parole aux Žl•ves a sa place tout au long des ateliers, entre argumentations, 
retours sur rŽalisations, explicitation de lÕactionÉ 

6. De lÕŽvaluation 

Le projet est en Žvaluation continue par lÕŽquipe pŽdagogique. Au long du dŽveloppement gŽnŽral 
du projet, diffŽrentes personnes ont ŽtŽ invitŽes ˆ le visiter, en observateur, permettant dÕen avoir 
un retour externe permettant de le situer et participant ˆ son Žvolution. 
 
Concernant les Žl•ves, la dŽmarche favorise lÕauto- et la co-Žvaluation. En ce qui concerne 
lÕintŽgration du projet dans lÕŽvaluation des Žl•ves institutionnellement, nous nous trouvons entre 
ouverture et difficultŽs de comprŽhension. Ouverture de par lÕidentitŽ institutionnelle soutenant la 
rŽalisation de dŽmarches innovantes, et difficultŽs de comprŽhension pour certains enseignants et 
aussi responsables pŽdagogiques, pour qui cela reprŽsente encore une autre plan•te non encore 
assimilŽe au syst•me scolaire instrumental/musical. La dimension Žvaluation est encore ˆ 
Ç travailler È, dŽjˆ nous concernant, pour pouvoir en expliciter le plus clairement possible enjeux 
et objectifs.  

7. L'atelier inter -instrumental : un espace d'action encouragŽe  

L'atelier inter-instrumental correspond ˆ un espace nouveau pour le professeur comme pour 
l'Žl•ve, dans lequel chacun des protagonistes est fortement encouragŽe ˆ s'engager pleinement dans 
l'action. L'idŽe n'est plus de mettre la focale sur un rŽsultat ˆ obtenir (m•me si le postulat de dŽpart 
est que le rŽsultat final sera probant ˆ l'issu du travail) ; l'idŽe est de crŽer une situation de dŽcalage 
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par rapports aux habitus et aux croyances construites dans les pratiques artistiques, du c™tŽ de 
l'Žl•ve comme du c™tŽ du professeur, situation ˆ l'origine d'apprentissage et d'appropriation. De ce 
point de vue l'atelier reprend le concept d'Espace d'Action EncouragŽe, dŽveloppŽ par M.Durand 
(2008), professeur ˆ l'UniversitŽ de Gen•ve, dans le domaine de la formation des adultes. Ce 
concept se transpose aux dispositifs d'apprentissages proposŽs ˆ l'Žl•ve : la construction du savoir 
chez l'Žl•ve s'op•re in fine de fa•on autonome, et ne correspond pas ˆ une programmation de type 
plan-programme, mais plut™t de type plan-ressource (Suchman,1987). L'idŽe de cet atelier est donc 
la constitution de ressources chez l'Žl•ve pour son action futur de musicien, d'artiste, voir m•me 
d'individu dans la sociŽtŽ. 
 
Un des premier rŽsultats probant de l'expŽrience est le dŽveloppement d'une spontanŽitŽ 
instrumentale et crŽative chez les Žl•ves, ainsi qu'une meilleure appropriation (et dŽpassement) des 
axes de travail proposŽes par les professeurs. Signalons Žgalement que pour chacun des 
instrumentistes, l'expŽrience partagŽe avec d'autres instruments d•s le dŽbut de leur cursus 
instrumental est particuli•rement riche. Chez le professionnel, cet atelier correspond Žgalement ˆ 
un EAE, pat l'offre nouvelle d'interdisciplinaritŽ, d'enseignement en Žquipe pŽdagogique, 
d'innovation pŽdagogique qu'il fournit. Cette zone de perturbation dans les habitudes 
professionnelles et source d'enrichissement, de stimulation, et de renouvellement particuli•rement 
stratŽgique. D'un point de vue managŽriale, les bŽnŽfices en terme d'efficacitŽ, d'Žmulation sont 
Žtonnants. Ce type de situation mŽriterait un protocole de recherche spŽcifique dont les rŽsultats 
pourraient •tre rŽinjectŽs dans les dispositifs de formation. 

8. Perspectives 

 
Chaque annŽe, le projet est "ˆ refaire", ˆ interroger, ˆ recadrer, riche de lÕexpŽrience passŽe, et en 
recherche de sens et de cohŽrence pour lÕapprentissage ˆ venir de lÕŽl•ve, des Žl•ves. Toujours 
Ç en travail È, le projet ouvre des perspectives pour aller plus avant encore dans le renouvellement 
de la pŽdagogie musicale, instrumentale. Le projet Žtant maintenant inscrit dans une dynamique 
concr•te et Žvolutive, un pas suivant pourrait •tre de lÕassocier ˆ un projet de recherche, avec une 
analyse distante et une Žvaluation de son potentiel de renouvellement des apprentissages et des 
pratiques pŽdagogiques. 
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Mots-clŽs : informatique, solf•ge, formation musicale 
 
RŽsumŽ. Le cours de formation musicale (FM) est souvent objet de dŽbat, opposant les dŽfenseurs 
des fondamentaux (lecture, dictŽe), au service de l'apprentissage instrumental, et ceux qui, au nom 
d'une vision globale et culturelle, envisagent des dispositifs fondŽs d'abord sur l'imprŽgnation et 
l'Žveil sensoriel. L'informatique, aujourd'hui incontournable, peut aider ˆ les rŽconcilier. LÕIMEP 
a con•u un logiciel qui contient des sŽquences inspirŽes par le manuel de Cambier (2011), avec 
des facteurs dŽmultipliant leur quantitŽ et les conditions de lecture/Žcoute : combinaisons, 
transposition, changement de mode, de clŽ, de tempo, etc., ce qui permet de tr•s nombreux 
exercices : Žcoute, rŽpŽtition fid•le, transcription, lecture, transformation, transposition, audition 
intŽrieure, dictŽe, crŽativitŽ (rŽponse libre ˆ des questions affichŽes). Apr•s une premi•re 
utilisation du prototype en interne (Žtudiants et stagiaires), nous entamons actuellement la phase 
de tests en situation Žcologique, dans des acadŽmies partenaires. 
 
 

1.  Introduction  

Le cours de Formation Musicale (FM), jadis appelŽ solf•ge, est depuis longtemps objet de dŽbat 
dans le monde musico-pŽdagogique en FŽdŽration Wallonie-Bruxelles, comme dans la plupart des 
pays o• il existe. Les rŽcentes rŽformes ont creusŽ encore plus le fossŽ entre, d'une part, les 
dŽfenseurs d'une formation basŽe sur les fondamentaux techniques (lecture ˆ vue chantŽe, audition 
sous forme de dictŽes musicales, thŽorie), au service, surtout, de l'apprentissage instrumental, et, 
d'autre part, les tenants d'une vision plus large et culturelle du cours, qui proposent des dispositifs 
pŽdagogiques visant d'abord l'imprŽgnation, l'acculturation, l'Žveil sensoriel, suite au constat, amer 
mais lucide, de l'indigence en savoirs et compŽtences ŽlŽmentaires de nombreux Žl•ves arrivant ˆ 
l'acadŽmie (Žquivalent des Žcoles de musique ou conservatoires rŽgionaux fran•ais). 
 
Le cours de mŽthodologie de la FM, formation des professeurs dispensant le cours de formation 
musicale, se trouve ainsi dŽchirŽ entre deux philosophies du mŽtier, dont la complŽmentaritŽ est 
patente mais n'est rŽalisable que dans des conditions matŽrielles dŽpassant celles disponibles 
actuellement (formation didactique, durŽe allouŽe au cours, taille des classes et matŽriel didactique 
dans les acadŽmies). L'IMEP tente de rŽconcilier ces deux options gr‰ce ˆ l'Žlaboration d'un 
matŽriel didactique innovant, sous forme de logiciels, afin d'offrir aux Žl•ves la possibilitŽ de 
travailler les aspects les plus "techniques" de mani•re individualisŽe, ce qui pourrait, ˆ terme, 
dŽlester le cours collectif de l'aspect de pur entra”nement technique pour consacrer plus de temps 
aux activitŽs pratiques, sensorielles, artistiques, culturelles et socialisantes. 
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2.  Outils existants 

Des ressources informatiques existent pour aider ˆ l'apprentissage des disciplines relevant du cours 
de FM : la formation de l'oreille, surtout, la thŽorie et la lecture, dans une moindre mesure. Mais 
elles prŽtendent souvent •tre suffisantes pour l'autodidaxie et peu de logiciels recensŽs ancrent leur 
structuration et leur prŽsentation formelle dans une rŽflexion didactique approfondie et 
argumentŽe. Nous cherchons actuellement, ˆ l'IMEP, ˆ complŽter ce panel d'outils informatiques 
ŽlaborŽs ˆ la lumi•re des connaissances rŽcentes en psychologie cognitive, d'une grande diversitŽ 
de rŽfŽrences pŽdagogiques ainsi que d'une longue expŽrience pratique. Il est ˆ souligner que ces 
outils sont con•us comme apports/supports au cours mais ne s'y substituent pas. Une Žtape 
importante de notre travail consistera bient™t ˆ tester ces outils en situation Žcologique pour juger 
de leur pertinence et de leur efficience, dans le cadre d'une collaboration Žtroite entre lÕIMEP et les 
praticiens (professeurs de FM de l'institut et en acadŽmies). 

3.  Inspiration 

Parmi les nombreux manuels de solf•ge existants, celui qui a retenu notre attention est celui de 
Cambier, en deux volumes : La musique ˆ votre portŽe. Sa dŽmarche didactique est brillamment 
argumentŽe dans son texte L'Žlaboration des compŽtences musicales en acadŽmies, Žcoles et 
conservatoires. Selon lui, la prŽoccupation centrale de la pŽdagogie de la FM doit •tre la formation 
de l'oreille intŽrieure (ou reprŽsentation auditive), cet invariant opŽratoire ˆ l'origine, ˆ la fois, 
d'une bonne lecture et d'une bonne identification des codes solfŽgiques, ˆ lÕaudition.  
 
La solfiation est un acte complexe : identification et nomination des notes, reconnaissance et 
production des rythmes, rŽfŽrence au sens tonal, Žvocation des hauteurs relatives, oralisation. 
L'ancien professeur de solf•ge de l'AcadŽmie de Schaerbeek, aujourd'hui nonagŽnaire, est 
sceptique quant ˆ l'utilitŽ des exercices fragmentaires (identification parlŽe des notes, intonation 
sans rythme, etc). Ce n'est qu'en se confrontant directement ˆ de nombreuses phrases musicales ˆ 
chanter et ˆ reconna”tre que l'apprenti musicien, progressivement, structurera son oreille, en 
s'imprŽgnant de la syntaxe tonale (acculturation) et en faisant de constants aller-retour entre le 
code Žcrit et la rŽalitŽ sonore gr‰ce ˆ toutes sortes d'exercices de chant, de vraie lecture ˆ vue, 
d'audition et de manipulation du langage, comme les jeux de questions-rŽponses inspirŽs par 
Willems (1956). Il prŽconise l'usage d'un manuel aux exercices soigneusement hiŽrarchisŽs selon 
un embo”tement des objectifs et suffisamment variŽs et nombreux pour Žtayer la construction des 
compŽtences. 

4.  Description du solfŽgiciel et de ses fonctionnalitŽs 

4.1. RŽpertoire 

Le solfŽgiciel contient un grand nombre d'exercices, pouvant donner lieu au travail de la lecture ˆ 
vue ou de l'audition. Il s'agit de phrases de huit mesures, affichŽes ˆ l'Žcran, sous forme de 
partition et quÕil est possible dÕŽcouter. Les phrases musicales encodŽes sont, pour la plupart, 
extraites du manuel de Cambier prŽcitŽ. Les deux crit•res de progression dans la complexitŽ des 
sŽquences sont : l'Žchelle des notes utilisŽes (I & V ; I, II & III  ; I, III & V  ; etc.) et les rythmes. 
Les sŽquences sont construites sur le principe de question-rŽponse (antŽcŽdent-consŽquent), 
comme le montre la figure 1. Elles peuvent •tre utilisŽes dans leur prŽsentation originale mais le 
logiciel permet Žgalement l'association de n'importe quelle sous-sŽquence (question) avec 
n'importe quelle autre (rŽponse), ce qui multiplie de mani•re remarquable le nombre de sŽquences. 
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Figure 1 : Exemple de sŽquence de huit mesures utilisŽe dans le solfŽgiciel. 
 
La multiplication des sŽquences possibles vient aussi du fait que toutes ces sŽquences ainsi 
produites sont transposables ˆ partir des douze notes de la gamme chromatique. Les octaviations 
supŽrieure et infŽrieure sont Žgalement optionnelles, permettant l'entra”nement de la lecture de 
notes tr•s aigu‘s ou tr•s graves, propres ˆ certains instruments. Diverses transformations modales 
sont aussi possibles : passer de majeur en mineur, ou inversement, exerce l'intonation ; les 
transformations dans les autres modes heptaphoniques sont prŽvues, ouvrant la voie ˆ la 
familiarisation ˆ cet autre langage ! Les sept clŽs, enfin, s'ajoutent aux param•tres favorisant un 
nombre tr•s ŽlevŽ de sŽquences diffŽrentes. Les deux cents premiers exercices originaux de 
Cambier gŽn•rent, gr‰ce ˆ toutes ces variantes, pr•s de cent millions de nouvelles sŽquences. Que 
r•ver de mieux pour travailler la vraie lecture ˆ vue ? 

4.2. Options d'affichage 

Selon les besoins de l'apprentissage, s'affichent en dessous des notes leur nom, sous la forme latine 
(do, rŽ, etc.) ou anglo-saxonne (C, D, etc.). Il est m•me loisible ˆ l'utilisateur de sŽlectionner quels 
noms de notes doivent •tre inscrits et quels noms ne doivent pas l'•tre, ceci afin d'estomper 
progressivement les aides pour exercer le dŽchiffrage autonome. De la m•me mani•re, les 
altŽrations, qui d'ordinaire constituent l'armure, peuvent s'inscrire ˆ la demande devant chacune 
des notes qu'elles influencent ˆ l'intŽrieur du texte. Lˆ encore, il s'agit d'une Žtape dans 
l'apprentissage pour pallier le manque de conscience des altŽrations chantŽes dans un syst•me de 
solfiation o• le nom des notes n'en est en rien modifiŽ (contrairement ˆ la solmisation hongroise, 
par exemple, o• un fa# est chantŽ fi afin d'•tre distinguŽ du fa naturel). Le masquage d'une partie 
ou de la totalitŽ d'une sŽquence permet des exercices d'audition : identifier ce qui est entendu et le 
rechanter avec les noms de notes ou l'Žcrire. Un masquage synchronisŽ ˆ l'audition de la musique, 
par temps ou par mesure, oblige ˆ l'anticipation dans la lecture, processus propre ˆ dŽvelopper une 
lecture experte. 

4.3.  Ecoute des sŽquences 

Les sŽquences peuvent •tre jouŽes par des instruments MIDI (piano, violon, etc.), dans des tempi 
variŽs, avec ou sans les battements du mŽtronome (d'intensitŽ variable), ˆ la hauteur rŽelle notŽe 
sur la partition ou transposŽe (de trois tons plus bas ˆ trois tons plus haut) pour la comprŽhension 
et le travail dŽlicat des instruments transpositeurs, notamment. L'Žcoute ˆ une octave de distance, 
quant ˆ elle, permettra par exemple d'Žpouser la voix des hommes chantant en clŽ de sol (8va 
bassa) ou celle des femmes chantant en clŽ de fa (8va alta). Un petit clavier affiche les touches 
correspondant aux sons entendus : les petites touches se colorent de mani•re synchronisŽe durant 
l'Žcoute. L'audition d'une partie seulement de sŽquence est possible au choix, et toutes les 
sŽquences ou parties de sŽquences peuvent •tre entendues une seule fois ou bien rŽpŽtŽes en 
boucle ou encore encha”nŽes les unes aux autres de mani•re alŽatoire, selon des crit•res dŽfinis par 
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l'utilisateur (nombre de notes, difficultŽ rythmique, tonalitŽ, mode, vitesse, instrument, masquage, 
clŽ, intervalle de transposition). 

5.  Usages didactiques 

Une vŽritable imprŽgnation tonale (et modale) pourra advenir ˆ l'Žcoute de ces tr•s nombreuses 
sŽquences, surtout si cette Žcoute est accompagnŽe de la lecture de la partition affichŽe ˆ l'Žcran. 
Les formules mŽlodiques et rythmiques sont autant de mots de vocabulaire et de tournures de 
phrases musicales ˆ l'exposition desquels l'apprenant intŽgrera la syntaxe. L'Žtape suivante pour 
l'apprentissage de la lecture sera de chanter tout en entendant une sŽquence rŽpŽtŽe en boucle 
(procŽdŽ d'imitation/rŽpŽtition), avec ou sans le nom des notes. La rŽpŽtition d'une sŽquence, apr•s 
l'avoir ŽcoutŽe, sera un pas de plus vers l'autonomie, laquelle sera vraiment atteinte lorsque 
l'utilisateur tentera de dŽchiffrer seul une sŽquence (un diapason donne soit la tonique soit la 
premi•re note de la sŽquence : cela peut •tre la m•me ou une autre, ce qui donne alors lieu ˆ une 
autre stratŽgie). RŽŽcouter ensuite la sŽquence donnŽe par la machine permet dÕŽvaluer sa 
performance. 
 
La structure sous forme de question-rŽponse invite ˆ gŽnŽrer des rŽponses ˆ l'audition seule d'une 
question, ou vice versa, sur le mode de l'improvisation immŽdiate ou bien en Žcrivant son idŽe 
avant de la chanter, tout est possible. Nous touchons lˆ ˆ des stratŽgies liŽes ˆ la compŽtence de 
crŽativitŽ. L'individualisation de l'entra”nement est alors envisageable gr‰ce ˆ des contrats 
personnalisŽs : par exemple, un altiste travaillera davantage en clŽ d'ut 3•me  ligne, dont il a besoin, 
tandis que le percussionniste pourra avancer plus rapidement dans les difficultŽs rythmiques en 
frappant seulement les rythmes (au lieu de chanter). En attendant que chaque Žl•ve poss•de son 
propre matŽriel (ordinateur ou tablette), le logiciel sera envisagŽ dans le cadre du cours collectif et, 
pourquoi pas, mis ˆ la disposition ˆ des Žl•ves, ˆ l'acadŽmie, dans un ordinateur accessible ˆ tous. 

6.  Testing en cours 

6.1. MŽthodes 

Une Žtude est menŽe actuellement ˆ partir dÕun panel dÕŽtudiants de l'IMEP et dÕŽl•ves de six 
acadŽmies, afin dÕexpŽrimenter lÕutilisation du solfŽgiciel, en classe et/ou ˆ domicile. Les 
chercheurs sÕoccupent de la formation des professeurs  ˆ lÕoutil et de lÕobservation rŽguli•re du 
travail effectuŽ en classe. En outre, des questionnaires quantitatifs (exercices faits, temps passŽ) et 
qualitatifs (facilitŽ d'utilisation, adaptation aux besoins, plaisir, amŽliorations possibles) sont 
donnŽs aux utilisateurs (professeurs et Žl•ves). 

6.2. RŽsultats attendus  

Une amŽlioration de lÕentra”nement solfŽgique est espŽrŽe gr‰ce ˆ une motivation croissante de la 
part des Žl•ves, que ce soit au niveau dÕune meilleure perception de leurs compŽtences, de leur 
contr™labilitŽ, voire de la valeur de lÕapprentissage (Viau, 2001).  

7.  Conclusion 

Le recours ˆ l'informatique, aujourd'hui, semble inŽluctable. Notre outil offre l'opportunitŽ 
d'accorder l'apprentissage de la FM aux technologies rŽcentes qui sont de plus en plus famili•res 
aux jeunes usagers. Certes, notre logiciel nÕest encore quÕen cours de test et peut toujours •tre 
amŽliorŽ par l'ajout de nouvelles fonctions et de nouvelles sŽquences, mais sa version actuelle 
convainc dŽjˆ nombre d'acteurs du terrain et semble ˆ m•me de rŽpondre ˆ plusieurs dŽfis posŽs 
par l'apprentissage difficile de la FM. 
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Mots clŽs : Žveil musical, musique tunisienne. 

RŽsumŽ.!En se rŽfŽrant ˆ lÕexpŽrience fran•aise de lÕŽveil musical et ses intŽr•ts multiples, la mise 
en place de lÕŽveil musical serait une approche prŽsentant des avantages incontestables quÕil 
faudrait envisager dans dÕautres pays, en particulier en Tunisie. Etant donnŽ les lacunes du 
syst•me Žducatif de la musique, lÕapplication dÕune telle dŽmarche Žducationnelle sÕy pr•te et 
contribuerait ˆ une formation intŽgrant un ensemble dÕacquis et d vŽcus, basŽs sur 
lÕexpŽrimentation et la dŽcouverte intrins•que de lÕenfant, sans limitation sŽlective ni contrainte 
particuli•re de lÕŽducateur. 

La question quÕon se pose est de savoir si la pŽdagogie de lÕŽveil musical des tous petits est 
transposable ou non dans les contextes culturels et pŽdagogiques tunisiens ? 

!

D•s lÕintŽgration de lÕŽcole, la conduite de crŽation et lÕexpŽrience esthŽtique sont des notions 
fondamentales qui affectent le dŽveloppement de lÕenfant et sa crŽativitŽ. NŽanmoins, lÕhistoire 
effective des relations entre lÕart et lÕŽcole sÕav•re dÕune toute autre complexitŽ puisquÕelle est, 
rŽgie par un ensemble de rŽfŽrentiels synergiques, parmi lesquels les activitŽs artistiques, telle que 
la musique, sont indissociables de la formation de base ˆ lÕŽcole. CÕest dans ce contexte Žducatif 
global que lÕŽducation musicale a ŽtŽ dispensŽe dans les Žcoles maternelles tunisiennes, lÕobjectif 
Žtant de promouvoir le syst•me Žducatif et de dŽvelopper chez lÕenfant la sensibilitŽ auditive. 

En Tunisie, de graves lacunes prŽsentes dans le syst•me Žducatif relatives ˆ lÕenseignement de la 
musique sont actuellement recensŽes. Pour faire face ˆ de telles lacunes, lÕapplication dÕune 
dŽmarche Žducationnelle telle que lÕŽveil musical serait parfaitement adŽquate afin dÕanŽantir 
lÕimpact nŽgatif et les faiblesses engendrŽes par lÕenseignement classique et archa•que de la 
musique. Bien que cette dŽmarche semble prŽsenter des avantages incontestables quant aux acquis 
de lÕenfant, peu de recherches se sont intŽressŽes ˆ lÕŽveil musical dans le contexte tunisien, lˆ o• 
la mŽlodie est typiquement tunisienne et lÕenvironnement socio-culturel est arabo-musulman, qui 
est par ailleurs imprŽgnŽ par une teinte occidentale issue de colonialisme. 

Plusieurs questions prioritaires se posent dans un tel environnement : 

QuÕelle serait alors la place de lÕŽveil musical ? Cet enseignement serait-il plus performant, 
comparŽ ˆ un cours de musique classique, nŽcessitant le passage par lÕŽtude primordiale des 
principes ŽlŽmentaires de la musique et de sa notation via le solf•ge ? La culture de lÕenfant 
tunisien serait-elle prŽdisposŽe ˆ faciliter et ˆ catalyser une telle pratique de lÕŽveil musical ? 

Dans cet article, on se propose dÕenvisager les intŽr•ts prŽsentŽs de lÕŽveil musical en tant que 
mŽthode active dÕapprentissage chez les enfants, puis de mettre en place la pratique de cet Žveil 
dans des Žcoles maternelles en Tunisie. Enfin, ˆ travers cette expŽrimentation modeste seront 
interprŽtŽs tout en tenant compte de la notion culturelle impliquŽe de cet apprentissage artistique. 
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1. Eveil musical et ses principes 

LÕŽveil musical nÕest pas une mŽthode ni une initiation au sens strict du terme, il sÕagit dÕune 
dŽmarche complexe, source de plaisir et de crŽation, enrichissante et variŽe. Cette pŽdagogie de la 
musique nous propose des pistes de rŽflexions et cÕest ˆ lÕŽducateur mettant en Ïuvre ce savoir de 
sÕinspirer et de sÕengager ˆ offrir aux enfants une introduction ˆ la musique qui leur servira ˆ 
dŽvelopper leurs facultŽs et ˆ construire la personnalitŽ du citoyen en adŽquation avec lÕavenir. De 
plus, lÕŽveil musical nÕengage aucunement ˆ pratiquer une autre forme de musique, cÕest-ˆ-dire 
lÕapprentissage du solf•ge ou le jeu instrumental, puisque cette dŽmarche se limite ˆ Ç Žveiller les 
facultŽs dÕŽcoute et dÕinvention indŽpendamment de tout solf•ge et de toute autre pratique 
musicale È. 

LÕŽveil musical sÕimpose ainsi comme une expŽrience compl•te dÕinvention et de recherche, tr•s 
enrichissante sur le plan personnel et qui est ouverte ˆ tous en fonction des capacitŽs de 
lÕapprenant. Il sÕagit de Ç donner la prioritŽ ˆ lÕŽcoute active, ˆ la pratique dÕimprovisation et 
dÕinvention, proposer une nouvelle conception de lÕapprentissage qui permet de dŽvelopper la 
crŽativitŽ et la libertŽ de lÕapprenant È. 

Parmi les param•tres de lÕŽveil, lÕŽcoute active, le jeu, le mouvement corporel, la crŽativitŽ et 
lÕimaginaire en sont considŽrŽs comme les principaux. 

LÕŽcoute active est une activitŽ complexe qui englobe plusieurs actions. Elle utilise le jeu, 
lÕimagination, le corps, la voix ainsi que des matŽriaux sonores variŽs, dans le but de dŽvelopper 
lÕattention auditive chez lÕenfant. LÕŽcoute active repose sur lÕintention et le dŽsir dÕŽcoute. CÕest 
une Žcoute consciente qui peut aboutir ˆ la formalisation par le biais du langage puisque lÕenfant 
acquiert les concepts de mani•re progressive constituant une vraie base de donnŽes.  

Ecouter activement consiste ˆ percevoir ce qui nÕest pas visible (les sons, lÕespace, le temps et le 
silence). Ç LÕŽcoute produit de lÕagitation en soi, au creux de soi pour dŽtecter, isoler, induire, 
dŽduire, transposer, rapprocher, comparer, interprŽterÉ È. LÕenfant mobilise son attention, ses 
sens et son intellect pour traiter les informations quÕil per•oit. La musique Žtant un art abstrait, il 
apprend ˆ accŽder ˆ des langages sonores inconnus, et ˆ vivre de vraies Žmotions musicales. 

LÕŽveil musical a pour objectif principal de faire na”tre lÕenvie dÕapprŽcier la musique chez les 
enfants. La notion de plaisir est tr•s importante car les enfants de maternelles sont en plein 
dŽveloppement des affectivitŽs Žmotives et sensorielles. 

Ç LÕenfant apprŽhende la rŽalitŽ par le jeu et le musicien apprŽhende la musique par le jeu È. En 
effet, celui qui de son jeu tire une structure fait ˆ son niveau un travail semblable ˆ celui de 
lÕenfant qui de ses comportements actifs tire des notions abstraites, passant ainsi de lÕacte ˆ la 
rŽflexion, du rŽel ˆ lÕimaginaire et du non pensŽ au pensŽ. 

Dans un cadre pŽdagogique musical, lÕattribution du mouvement favorise un Žtat psychologique 
rŽceptif de lÕenfant. Ç Parce que la musique est un mouvement et quÕil ne peut y avoir de musique 
sans geste. DÕautres part, cÕest par le mouvement que le petit enfant apprŽhende la vie et le monde 
des sons È. 

Bouger, sentir la vitalitŽ qui circule dans tous ses membres, tout son corps avoir envie dÕexprimer 
sa joie et son plaisir dÕ•tre lˆ au moment prŽsent avec les autres se manifeste par la danse. Comme 
le petit enfant dŽcouvre le monde en bougeant, lÕenfant a besoin du mouvement pour vivre la 
musique. LÕesprit dans lequel se pratique la danse avec les enfants est tr•s important. La danse est 
avant tout un plaisir. Il nÕest pas intŽressant de pratiquer un drill aux enfants par lÕexŽcution dÕune 
danse parfaite, car ils en perdent le plaisir et lÕenvie et le rŽsultat contestŽ serait diffŽrent de celui 
attendu lors de la mise en Ïuvre de lÕŽveil musical chez lÕenfant. 

LÕŽveil musical accorde une place importante ˆ la crŽation et ˆ lÕimaginaire, qui reprŽsente une 
composante essentielle de la rŽalitŽ de lÕenfant. En outre, la perception de la musique est liŽe ˆ cet 

������



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 
!

imaginaire riche dÕŽvocation et de souvenirs qui transcrit un aspect tr•s intime de la personne. 
LÕimagination et la reprŽsentation mentale aident lÕenfant ˆ sÕexprimer, sÕextŽrioriser et ˆ crŽer. 

Pour lÕenfant, le travail crŽatif est de lui permettre dÕamŽliorer ses structures mentales sachant que 
le dŽveloppement des structures est ˆ la base de la rŽalisation. De ce fait, quel que soit le rŽsultat 
obtenu, un enrichissement certain est acquis chez lÕenfant mettant en Žveil ses fonctions 
imaginatives. Par consŽquent, lÕenfant qui crŽe prend conscience de ses possibilitŽs et devient ainsi 
plus lucide vis-ˆ-vis de lui-m•me et plus performant dans ses productions. 

2. MŽthodologie 

Lors de cet enseignement dans les Žcoles maternelles tunisiennes, les objectifs multiples fixŽs ont 
consistŽ en particulier ˆ : 

- Faire une chorŽgraphie de la chanson Ç Sidi mansour È. Le choix de cette chanson a ŽtŽ basŽ 
sur sa popularitŽ, son succ•s et sa classification en tant que chanson populaire du patrimoine. 
En fait, cette chanson a ŽtŽ rŽcemment reprise par un chanteur contemporain qui lui a apportŽ 
quelques modifications et lÕa enrichie pour en faire une Ïuvre dÕart avec un grand succ•s 
(Saber Rebai) ; 

-  Percevoir la notion grave/ aigu, long/court, fort/doux, É 
- Sentir la pulsation ; 
- DŽcouvrir de nouvelles sonoritŽs ; 
- Apprendre des spŽcificitŽs musicales typiquement tunisiennes qui consistent en un rythme 

tunisien khatm et en un mode tunisien masmžm ; 
- Apprendre ˆ chanter en appliquant le rythme harmonieux ˆ la chanson ; 
- Rechercher et dŽvelopper des nouvelles sonoritŽs ˆ travers les mati•res inertes et le corps. 

La sŽance du cours dÕŽveil musical a ŽtŽ rŽalisŽe le matin apr•s les activitŽs pŽdagogiques. Le 
contenu et le timing de chaque sŽance ont ŽtŽ rŽpartis ˆ raison de dix minutes par composante. Ces 
composantes sont lÕexpression corporelle, lÕapprŽhension des caractŽristiques du son, le travail 
rythmique, le travail mŽlodique et la session de crŽativitŽ. La durŽe de chaque partie de la sŽance 
nÕest quÕˆ titre approximatif, elle dŽpend du conditionnement des enfants et notamment des 
difficultŽs rencontrŽes au cours de la progression des sŽances. 

 

3. RŽsultats et discussion 

Les principales tendances qui se dŽgagent de lÕenculturation musicale en Tunisie peuvent •tre 
rŽsumŽes : les enfants sont tr•s sensibles aux caractŽristiques musicales du son (hauteur, durŽe, 
timbre). La majoritŽ des enfants est en mesure de reproduire avec exactitude la chanson qui leur 
est famili•re reprŽsentant une partie intŽgrale de leur culture et qui sÕintitulait Ç Sidi mansour È. Ils 
dansent en suivant le rythme, ils imitent les parents et lÕŽducateur dans leurs mouvements et ils 
produisent aussi de nouveaux mouvements reflŽtant le dŽveloppement dÕune crŽativitŽ. 

Il en ressort de lÕŽtude menŽe que lÕenfant tunisien a le sens du rythme, non seulement il sent la 
pulsation mais aussi il arrive ˆ exŽcuter un rythme tel que celui du Ç khatm È. Leurs chants sont en 
conformitŽ avec la mesure, m•me si parfois le rappel de rythme exact nÕest pas bien respectŽ. 

Sur le plan mŽlodique, les enfants trouvent des difficultŽs ˆ chanter un intervalle de deux notes. 
Cependant, les rŽsultats sont meilleurs lors du chant dÕune phrase mŽlodique. Cela sÕexpliquerait 
peut •tre par le contexte de la musique tunisienne ˆ laquelle les enfants sont habituŽs et qui est 
classŽe en tant que musique modale, o• chaque mode est caractŽrisŽ par une formule mŽlodique. 

Par ailleurs, les crŽations des enfants ne pourraient •tre systŽmatiquement ŽvaluŽes mais 
resteraient toutefois subjectives. En fait, lors des premi•res sŽances, les enfants timides se 
contentaient dÕimiter lÕŽducateur. Au fil des sŽances et avec la familiarisation avec lÕŽducateur, les 
apprenants ont accordŽ beaucoup plus dÕattention aux objets qui les entouraient et cherchaient eux-
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m•mes de nouvelles sonoritŽs, une curiositŽ sonore sÕest instaurŽe chez eux, ils se sont alors 
transformŽs en petits avides de nouveaux sons. 

En Tunisie, pour la mise en Ïuvre de lÕŽveil musical, il faut dÕabord sÕappuyer sur les 
caractŽristiques de la musique tunisienne, car un grand nombre dÕenfants tunisiens nÕest imprŽgnŽ 
que par les musiques tunisienne et orientale, et seulement une minoritŽ sÕintŽresse ˆ la musique 
tonale. En effet, tout dŽveloppement sÕinscrit forcŽment dans un contexte culturel et ne peut en 
•tre indŽpendant. Cet aspect a ŽtŽ reportŽ par Bruner qui affirme que Ç il est non seulement faux 
mais encore absurde de prŽtendre quÕil peut exister une thŽorie du dŽveloppement indŽpendante de 
la culture È.  

Aussi, il faut convaincre les Žducateurs et les parents de lÕimportance des activitŽs artistiques, et en 
particulier celle de lÕŽveil musical. GŽnŽralement, les parents ne sont pas conscients, voir m•me 
non convaincus de lÕimportance de lÕŽducation musicale, et leur attention reste portŽe 
essentiellement sur les mati•res telles que les calculs, la lecture,É dont lÕusage est primordial ˆ 
lÕŽcole primaire. Ils sous estiment lÕapport musical et son impact sur le dŽveloppement futur de la 
personnalitŽ de lÕenfant. 

Le personnel des Žcoles maternelles justifient souvent lÕabsence dÕactivitŽ musicale par la non 
disponibilitŽ ou la raretŽ des intervenants spŽcialisŽs dans la mati•re. Ces derniers doivent 
possŽder non seulement un solide bagage musical, mais aussi de bonnes connaissances psycho-
pŽdagogiques. Ils doivent •tre autant musiciens quÕŽducateurs. Leur r™le est de dŽvelopper la 
conscience du sonore pour aller vers le musical ˆ lÕŽcole. 

Les premi•res applications de lÕŽveil musical dans une Žcole maternelle ont mis en Žvidence les 
intŽr•ts de cette discipline et son impact tr•s positif sur lÕapprŽhension de la musique par les 
enfants et le dŽveloppement de leur crŽativitŽ. La rŽussite de lÕapprentissage de la mŽlodie 
tunisienne a confirmŽ la complŽmentaritŽ de lÕŽveil musical ˆ lÕapprentissage du solf•ge selon la 
mŽthode classique. Le re•u des enfants participants ˆ cet enseignement a probablement contribuŽ 
en partie ˆ la rŽussite de cette mŽthode. 

Par ailleurs, la stratŽgie nationale de lÕenseignement au sein des Žcoles maternelles qui encourage 
les activitŽs artistiques finirait par donner la place de lÕŽveil musical en tant que discipline au 
m•me titre que les autres mati•res enseignŽes. En effet, malgrŽ la lenteur du processus, un intŽr•t 
accordŽ par les responsables du syst•me Žducatif ˆ lÕunivers en rapport avec lÕŽveil culturel a ŽtŽ 
manifestŽ depuis quelques annŽes en Tunisie. Toutefois, outre le volume ˆ allouer ˆ cette 
discipline dans le cursus des Žcoles maternelles, une question resterait posŽe relative ˆ lÕaspect 
juridique de lÕimplŽmentation de la discipline. 
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RŽsumŽ. Cet article, consacrŽ ˆ lÕenseignement / apprentissage dÕinstrument traditionnel de 
musique, pointe du doigt le probl•me de la mŽmorisation dans lÕacquisition des savoirs musicaux. 
Partant du fait que cette mŽmorisation est facilitŽe dans les zones sociales de rŽfŽrence en raison 
de la rŽcurrence des pratiques musicales, lÕŽtude prŽconise la mŽdiation technologique pour 
renforcer et soutenir les stratŽgies dÕapprentissage des apprenants. Ainsi lÕimitation, per•ue 
comme lÕusage conscient et intentionnel de lÕaction observŽe dÕun tiers en vue de servir de mod•le 
ˆ ses propres actions, se positionne de facto comme lÕune des modalitŽs sociales en mati•re 
dÕacquisition et de consolidation des savoirs et savoir-faire musicaux en situation didactique. 
 
 
Introduction  
 
Depuis lÕaube des temps, les hommes se sont crŽŽ toutes sortes d'instruments percussifs de 
musique de par le monde. Ainsi, trouve-t-on des instruments ˆ percussions dans la quasi-totalitŽ 
des cultures musicales du monde, sans doute parce l'usage de percussions ˆ visŽe musicale est 
semble-t-il le plus ancien comportement musical humain. De ce point de vue, lÕAfrique rec•le un 
riche patrimoine de percussions et ˆ lÕŽvidence, les tambours y tiennent une place importante. En 
effet, dans les sociŽtŽs traditionnelles africaines et singuli•rement celles que nous Žtudions ici, les 
tambours jouent un r™le prŽpondŽrant. Tant™t instruments de musique, ils cadencent les chants et 
danses lors des festivitŽs, tant™t occupant dÕimportantes fonctions sociales dans les rituelles, Ils 
marquent des moments cruciaux de la vie accompagnant diverses cŽrŽmonies telle que les 
naissances, les funŽrailles, les mariages, les travaux champ•tres, la chasse, la guerre etc. Par 
ailleurs, lorsque la fonctionnalitŽ instrumentale devient discursive (et cÕest bien ce qui nous 
concerne dans ce travail), les tambours se mutent en vŽritables moyens de communication. 
Instruments Ç parlants È, ils transmettent alors des messages selon des codes bien prŽcis par 
transfert des Ton•mes de la langue parlŽe dans un mŽdium instrumental. Ainsi, tel message 
tambourinŽ invitera ˆ une concertation sous lÕarbre ˆ palabres, tel autre annoncera un dŽc•s 
important etc. Le patrimoine culturel transmis par la musique en Afrique et dans le cas dÕesp•ce en 
Eburnie est important dans son ensemble. Cependant, la contribution des tambours-parleurs 
reprŽsente un ŽlŽment essentiel qui va au-delˆ de la simple expression musicale, pour entrer dans 
le domaine des idŽologies, des devises, de la cosmogonie, de la gouvernance, de lÕhistoire, de la 
philosophie etc. Par consŽquent en contexte traditionnel, l'enseignement ˆ la ma”trise des textes 
tambourinŽs est graduel et prend appui sur l'expŽrience vŽcue. Les fondements majeurs que sont la 
rŽpŽtition, la rŽcitation, l'enregistrement par bloc des textes afin dÕen faciliter leur mŽmorisation, 
l'affinement de la sonoritŽ, constituent les caractŽristiques de l'enseignement traditionnel. Cette 
pŽdagogie traditionnelle quÕil nous ŽtŽ donnŽ de voir in situ et de revoir par vidŽoscopie, refl•te un 
sens tr•s ŽlevŽ de la conservation et de la transmission du patrimoine musical, per•u ici comme un 
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attribut essentiel de l'identitŽ du peuple. Elle laisse transpara”tre en outre un grand souci de 
transmettre sans altŽration l'hŽritage re•u des anc•tres en mettant le primat sur la responsabilitŽ des 
apprenants dans leur fonction sociale de pŽrennisateurs du patrimoine commun. CÕest dans la 
poursuite de cette pŽrennisation patrimoniale que lÕuniversitŽ sÕest engagŽe dans la pratique 
dŽcontextualisŽe des tambours parleurs au travers du cours de Drummologie1. Les recherches en 
Žducation et singuli•rement celles se rapportant ˆ la didactique de lÕŽducation musicale, parce 
quÕelles renvoient ˆ la pratique pŽdagogique ordinaire de classe, correspondent souvent ˆ une 
demande sociale plus ou moins explicite qui dŽnote lÕexistence dÕun besoin ou dÕun probl•me. 
Entre autres probl•mes rŽcurrents en la mati•re, celui des difficultŽs dÕapprentissage rencontrŽes 
par les apprenants en classe dÕinstrument traditionnel de musique est sans nul doute lÕun des plus 
prŽoccupants. Dans  les sociŽtŽs humaines et particuli•rement en Afrique, la mŽmoire a une 
fonction essentielle. En effet ici, la sociŽtŽ se perpŽtue gr‰ce aux connaissances transmises de 
gŽnŽration en gŽnŽrations. Ces savoirs, savoir-•tre et savoir-faire passent dans la mŽmoire 
collective par l'oralitŽ. Or justement, la tradition orale par mŽmoire interposŽe demeure le principal 
et presque unique moyen de conservation des acquis du passŽ dans lesdites sociŽtŽs. DÕo• la 
nŽcessitŽ de la prŽsente Žtude surtout en contexte africain pour apporter des pistes de solutions aux 
probl•mes relevŽ dans les lignes qui suivent. 

1. Constats, probl•me et questions de recherche 

En sciences de lÕŽducation musicale et singuli•rement au sujet de lÕenseignement/apprentissage 
instrumental, plusieurs travaux francophones ont ŽtŽ faits. Nous en citons ici quelques un dont 
ceux de, Bourg (2008) qui introduit la notion de transposition didactique dans lÕenseignement du 
piano, Cobo-Dorado (2003, 2004) qui applique la thŽorie de la variabilitŽ didactique dans 
lÕenseignement de la clarinette et du piano, Thaler Raimbault (2004) qui de lÕenseignement de la 
musette a ŽtudiŽ les interactions entre acteurs pŽdagogiques, BatŽzat-Batellier et Forest (2013) ˆ 
propos dÕune pratique instrumentale en orchestre ˆ lÕŽcole dans une perspective anthropologique 
soutenue par la thŽorie de lÕaction conjointe en didactique. 
Il est loisible de constater que les diffŽrents travaux citŽs ci-dessus sont consacrŽs aux instruments 
europŽens en contextes scolaires dudit continent. CÕest la raison pour laquelle lÕidŽe de la prŽsente 
Žtude est en soi une gageure et un dŽfi que nous voulons humblement relever. En effet, en terre 
dÕEburnie2 lÕenseignement/apprentissage de la musique traditionnelle dŽpend du contexte. Il y a 
ainsi une pratique culturelle incontestable dans les zones sociales de rŽfŽrence et une autre pratique 
dŽcontextualisŽe dans les institutions scolaires et universitaires. Le prŽsent travail rapporte une 
expŽrience de situation didactique en classe dÕinstrument traditionnel de musique en milieu 
universitaire. Il sÕagit pour nous de partir dÕune rŽfŽrence sociale dÕenseignement-apprentissage de 
tambours parleurs pour lÕadapter et lÕenrichir par une dŽmarche innovante et recontextualisŽe. 
Nous savons dÕune mani•re gŽnŽrale, quÕun cours dÕenseignement/apprentissage instrumental 
rec•le une multitude de notions ˆ intŽgrer par lÕapprenant. Ainsi, en tant que chercheur doublŽ 
dÕune casquette dÕenseignant, nous avons constatŽ ˆ partir de notre pratique pŽdagogique que les 
notions objets dÕune sŽance donnŽe, sont comprises ˆ lÕissue du cours et leur assimilation para”t 
acquise. Pourtant de mani•re rŽcurrente, nous constatons ˆ lÕentame des sŽances suivantes que 
lÕeffet du temps a eu raison des apprenants qui se souviennent peu ou pas du tout de ce qui sÕŽtait 
passŽ lors de la sŽance prŽcŽdente une semaine plus t™t. La mŽmoire disait Freud, est la fonction 
qui oublie car lÕoubli participe de la bonne santŽ mentale ; mais il faut dire que si cela semble 
important dÕun point de vue social, la survenue de lÕoubli en Žducation pose probl•mes. En effet, 
face ˆ cet Žtat de fait, il nous fallait ˆ chaque nouvelle sŽance dÕenseignement/apprentissage, 
rafraichir les mŽmoires des apprenants avant dÕengager la transmission de nouvelles notions ; ce 
qui bien entendu a pour consŽquence une perte de temps vu que nous sommes tenu par les 

                                                             
1 Drummologie : de Drum = tambour et de Logos = parole, discours sur ; La " Drummologie " est donc la 
science qui Žtudie le langage des tambours, les institutions qui y sont mentionnŽes ainsi que les musiques et 
danses dans lesquelles les tambours sÕexpriment. 
2 Nom originel de la C™te dÕIvoire. 
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contraintes acadŽmiques ˆ respecter. CÕest ainsi que des interrogations ont germŽ en nous afin de 
savoir le r™le que joue la mŽmoire dans lÕapprentissage dÕun instrument traditionnel de musique 
comme lÕAttoungblan ; autrement dit :  

- Quelles sont les causes des dŽfaillances mnŽsiques chez les apprenants? 
- y a-t-il une possibilitŽ dÕaider ˆ la mŽmorisation des savoirs musicaux enseignŽs ? 
- Comment proc•de-t-on dans les milieux sociaux de rŽfŽrence pour assimiler les savoirs 

musicaux ?  
- Quel r™le joue la mŽmoire dans lÕapprentissage dÕun instrument traditionnel de musique 

comme lÕAttoungblan? 
- Quels types dÕinteractions sont mis en jeu dans la construction des connaissances ? 
- Quelle est lÕincidence de la mŽdiation technologique sur lÕactivitŽ dÕapprentissage 

tambourinŽ chez les apprenants?  
Tout ce questionnement traduit bien notre ambition de rendre le processus 
dÕenseignement/apprentissage instrumental plus efficient et plus opŽrant. Notre objectif en menant 
cette Žtude est de comprendre la mŽmorisation des textes tambourinŽs en contextes sociales de 
rŽfŽrence et vŽrifier lÕefficacitŽ de la mŽdiation technologique dans la mŽmorisation pour 
lÕapprentissage. CÕest pour quoi, afin dÕavoir une idŽe claire et prŽcise des mŽcanismes en jeu, il 
nous parait opportun de visiter les diffŽrents contextes sociaux de jeu des tambours parleurs pour 
les analyser, tout comme nous intŽresser aux divers types de mŽmoire pour en dŽceler les 
caractŽristiques pouvant nous servir dans ce travail. 
 

2. Contextes, cadres thŽoriques de rŽfŽrence et mŽthodes 

2.1 Le contexte 

Le contexte de la prŽsente Žtude se dŽcline en deux volets, ˆ savoir, dÕune part, lÕenvironnement 
social de rŽfŽrence (zones rurales ivoiriennes du Centre, de lÕEst et du Sud) et la situation 
didactique en classe dÕinstrument traditionnel de musique en milieu universitaire (L-3 Musique et 
Musicologie) dÕautre part. Il sÕagit donc de partir du premier volet contextuel pour envisager des 
remŽdiations aux probl•mes qui surviennent dans le second. Dans le contexte social de rŽfŽrence 
qui nous intŽresse ici, lÕapprentissage du langage tambourinŽ se fait selon les principes de la 
tradition orale ˆ savoir, pour ce qui nous a ŽtŽ donnŽ de voir et de filmer, lÕobservation-audition, 
lÕimitation-reproduction sŽance tenante ou remŽmorationÐimitation-reproduction en diffŽrŽ au 
cours dÕun ŽvŽnement musical donnŽ ou simulŽ. GŽnŽralement, tout part de la petite enfance ; en 
effet, les enfants Žtant gŽnŽralement tr•s t™t immergŽs dans lÕenvironnement de cette musique 
traditionnelle rŽcurrente, leurs oreilles se forment naturellement ˆ lÕesthŽtique intrins•que de cette 
pratique instrumentale. CÕest ce que nous dŽsignons par lÕexpression ÔÕprimo-imprŽgnationÕÕ et qui 
favorise la ma”trise des techniques de base (apr•s plusieurs annŽes bien sžr), de sorte que la 
question de lÕinterprŽtation devient naturelle mais pas du tout innŽe comme lÕobservateur Žtranger 
pourrait le croire. Par ailleurs, le contexte social caractŽrisŽ comme nous lÕavons soulignŽ plus 
haut par la pratique rŽcurrente de la musique en raison de sa fonctionnalitŽ, dŽveloppe la mŽmoire 
musicale Ç É gr‰ce  ̂ un environnement favorable et lÕexposition ˆ la musique d•s la premi• re 
enfance, ce qui a une influence dŽcisive sur son apprentissage. È !Hervier, M  (2011). En dehors 
de ces moments privilŽgiŽs de pratique sociale, les enfants rŽunis par affinitŽ en bandes, 
rŽactualisent le fait musical passŽ par rŽminiscence sur des instruments de fortune (bo”te usagŽe, 
caisse, bidon etc) ou de leur propre fabrication; ici, la collaboration interne entre pairs est de mise 
face aux Žchecs (les plus forts aidants les plus faibles dans une ambiance dŽtendue et ludique) avec 
Žventuellement lÕintervention dÕun adulte de passage qui sÕy connait en la mati•re. Il est important 
de relever que la prestation publique des meilleurs apprenants selon le contexte adŽquat, se fait de 
fa•on globale en fonction des messages ˆ transmettre. La reproduction des textes tambourinŽs 
ma”trisŽs est jugŽe pertinente par le public lorsquÕelle donne du sens en tant quÕŽlŽment culturel et 
social intŽgrŽ selon le contexte de jeu. 
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2.2 Cadres thŽoriques 

Dans le contexte social auquel cette Žtude se rŽf•re, la conception transmissive de lÕapprentissage 
caractŽrisant les sociŽtŽs de tradition orale est de mise ; Ainsi, pour apprendre, lÕapprenant doit 
dÕabord •tre attentif, puis savoir ensuite, Žcouter, suivre, imiter, rŽpŽter et reproduire. CÕest 
dÕailleurs ce qui prŽvalait il y a pas si longtemps dans le syst•me Žducatif ivoirien o• 
naturellement le savoir dispensŽ en milieu scolaire Žtait un objet extŽrieur ˆ la cognition ; dans un 
tel contexte, les mŽthodes pŽdagogiques mettaient le primat sur le savoir ˆ transmettre, avec une 
position dŽterminante de lÕenseignant. LÕintŽr•t du prŽsent travail qui rŽside dans la mise en Ïuvre 
du nouveau paradigme pŽdagogique mettant lÕapprenant au centre de la construction du savoir, 
nous invite ˆ convoquer ici les thŽories sociales dÕapprentissage (Bandura, 2007) et celles de la 
mŽmorisation (Lieury, 1997 ; Tulving, 1995 ; Atkinson & Schiffrin, 1968.)  
En effet, le postulat de la premi•re approche nous dit que l'enfant apprend mieux et davantage de 
nouvelles connaissances en observant ses pairs et en imitant les mod•les de comportement.  Pour 
Bandura, du milieu social de lÕapprenant dŽcoulent trois fa•ons dÕapprendre :  

- lÕacquisition par vicariance, qui consiste en lÕimitation apr•s observation dÕune tierce 
personne (enseignant et/ou autre apprenant) ayant exŽcutŽ le mod•le ;  

- la facilitation sociale, qui est le processus gr‰ce auquel des pairs peuvent aider ˆ 
amŽliorer les performances individuelles dÕun sujet 

- lÕanticipation cognitive, processus de mŽtacognition permettant de sÕauto-motiver en 
prŽvoyant des autorŽgulations de ses actions. Du coup, lÕanticipation devient une source 
de motivation et m•me dÕactions. 

A ce qui prŽc•de, il est opportun de mentionner ici le r™le jouŽ par lÕambiance culturelle (Bruner  
19973) dans laquelle lÕapprenant baigne, vu que son apprentissage et la rŽussite de celui-ci en 
dŽpendent.  
La thŽorie de la mŽmorisation prŽsente gŽnŽralement les processus d'encodage, de stockage et de 
rŽcupŽration des reprŽsentations mentales. Il se trouve que le contexte social de rŽfŽrence se situe 
en Afrique, zone de tradition orale par excellence o• la mŽmoire en tant que facultŽ de l'esprit ˆ 
enregistrer, conserver et rappeler les expŽriences passŽes, joue un r™le dŽterminant dans 
lÕapprentissage. Ainsi, les auteurs mentionnŽs plus haut, en prŽsentant les types de mŽmoire tout 
comme les troubles qui y surviennent, nous ont permis de conduire nos investigations ˆ la lÕaune 
de leurs travaux respectifs. 
 

2.3 MŽthodes 

La classe dÕinstrument objet de la prŽsente Žtude comprend huit (8) Žtudiants avec une paritŽ de 
filles et gar•ons. Le travail porte sur deux textes tambourinŽs dont un simple et complexe. Nos 
investigations peuvent se repartir en trois phases distinctes mais complŽmentaires. La premi•re 
phase fut consacrŽe ˆ lÕenseignement/apprentissage normal des textes tambourinŽs en milieu 
universitaire. Cette phase de six sŽances dÕune heure (1h) chacune Žtait filmŽe ; elle comprend une 
partie de jeu-mod•le4 prŽsentŽe par lÕenseignant-formateur et une partie de jeu-dÕacquisition5 par 
les apprenants. La seconde phase est consacrŽe ˆ lÕanalyse vidŽoscopique de la partie de jeu-
dÕacquisition des apprentis tambourinaires pour y dŽceler les erreurs techniques afin dÕy remŽdier ; 
elle est appuyŽe par un entretien semi-directif. La troisi•me phase porte sur lÕinterprŽtation ou 
rendu-pratique apr•s une pŽriode de renforcement du style dÕapprentissage basŽ sur la rŽpŽtition 
par autoformation soutenue par la mŽdiation technologique (Smartphone, dictaphone, PC). 

                                                             
3 Bruner, JŽr™me Seymour (1997) : L'Žducation, entrŽe dans la culture (Les probl•mes de l'Žcole ˆ la 
lumi•re de la psychologie culturelle), Col. Psychologie, Retz, Paris. 
4 15mn : subdivisŽes en Ð prŽsentation (1mn) Ð imprŽgnation (3mn) Ð dŽconstruction (8mn) Ð reconstruction 
(3mn).  
5 45mn : rŽparties comme suit Ð acquisition orale du texte en langue locale par phon•mes et ton•mes Ð jeu 
pratique dÕensemble = acquisition rythmique Ð association rythmes et tons Ð techniques gestuelles de jeu Ð jeu 
individuel.  
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3. PrŽsentation, interprŽtation et discussion de rŽsultats 

3.1 PrŽsentation des rŽsultats 

3-1.1 Obstacles ˆ la mŽmorisation 

Les entretiens effectuŽs aupr•s des apprenants ainsi que les constats pratiques lors des sŽances de 
cours rŽv•lent divers obstacles ˆ la mŽmorisation dus principalement ˆ ce qui suit : 

- Absence de consolidation de la trace mnŽsique issue du cours  
- Refoulement pour des raisons socio-culturelles  
- Absence de transfert des acquis en situation de jeu  
- InterfŽrences des textes tambourinŽs. 

3-1.2 Styles et stratŽgies dÕapprentissage en contexte social 

Face aux obstacles prŽsentŽs ci-dessus, il nous a paru important de recourir ˆ une enqu•te sur le 
terrain pour voir comment en zone rurale, les apprenants sÕy prenaient pour mŽmoriser les textes 
tambouriner. Les analyses rŽv•lent une : 

- ÔÕprimo-imprŽgnationÕÕ des enfants par immersion sociale   
- pratique rŽcurrente de la musique 
- observation-audition, imitation-reproduction sŽance tenante 
- vicariance et collaboration entre pairs  

3-1.3 MŽdiation Technologique catalyse mnŽmonique 

En guise dÕactions palliatives pour amŽliorer les performances des apprenants, nous avons proposŽ 
une mŽdiation technologique pour supplŽer la rŽcurrence de pratiques musicales manifestŽe en 
zone rurale de rŽfŽrence.  

- Enregistrements sonores + Žcoute active sur support numŽrique Smartphone, PC, 
Dictaphone, Zoum-H4. 

- Enregistrements vidŽo des sŽances + vidŽoscopie. 
Les  rŽsultats montrent une amŽlioration sensible de la performance des apprenants (75% de 
rŽussite); un dŽveloppement identitaire (62.5%); une aisance et une disposition plus grande au 
tutorat (87.5%). 
 

3.2 InterprŽtation et discussion des rŽsultats 

LÕensemble des apprenants manquant de motivation et dÕintŽr•t pour ce cours ˆ lÕ•re du 
numŽrique, nÕa fait aucun effort pour avoir un Žtat dÕesprit dynamique (Dweck, C), or le souvenir 
ne se dŽclenche quÕˆ partir des traces mnŽsiques. Dans le cas dÕesp•ce, les apprenants nÕont fait 
aucun effort pour consolider lesdites traces, si bien quÕils prŽsentent une amnŽsie dÕŽvocation ou 
rŽtrograde autrement dit un dŽficit de rappel dÕinformations acquises voire une incapacitŽ ˆ 
restituer dÕanciennes informations. La mŽmoire ˆ long terme nÕa donc pu •tre mise en place. La 
raison est dŽvoilŽe par lÕexploitation des entretiens; en effet, un double obstacle dž ˆ des 
considŽrations ethniques a favorisŽ le refoulement dÕune part (Notion de genre chez les Akan o• 
les femmes ne jouent pas du tambour parleur; or sur le nombre de filles (4) de la classe, trois sont 
dÕorigine akan en plus de la seule non Akan qui leur a ŽtŽ solidaire (50%). Il a donc fallu faire un 
travail psychologique pour les amener ˆ transcender cette rŽalitŽ sociale); dÕautre part, un 
phŽnom•ne de rŽsistance ethnique considŽrant cet apprentissage comme hŽgŽmonique a ŽtŽ 
manifestŽ par certains apprenants (12.5%) dÕorigine ethnique diffŽrente. Par ailleurs, en dehors de 
ce qui prŽc•de, le manque de contexte  rŽgulier de jeu pour manifester un transfert des acquis 
(Develay, 1994), ainsi que lÕinterfŽrence de sonoritŽs rythmiques identiques traduisant des rŽalitŽs 
drummologiques textuelles et sŽmantiques diffŽrentes (AmnŽsie antŽrograde ou amnŽsie de 
fixation caractŽrisŽ par une incapacitŽ ˆ fixer durablement de nouveaux souvenirs), ont constituŽ 
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des obstacles dont lÕidentification a ŽtŽ salutaire. Face ˆ ses obstacles, les informations issues de 
lÕanalyse de la rŽalitŽ sociale en mati•re de pratique tambourinŽe, ont corroborŽ les cadres 
conceptuels de lÕŽtude. DÕo• le recours aux TIC pour supplŽer lÕabsence de pratiques 
tambourinŽes rŽcurrentes en milieu citadin contrairement au contexte social de rŽfŽrence o• en 
raison du caract•re fonctionnel de la musique, toutes les occasions  sont sujettes ˆ ŽvŽnement 
musical. Ainsi, lÕŽcoute rŽguli•re des textes ˆ lÕŽtude, le visionnage de sŽances filmŽes, le recours 
aux mŽdia sociaux entre pairs pour rŽgler les blocages, ont permis ˆ lÕensemble de la classe de 
faire montre dÕune ma”trise nettement significative du processus dÕapprentissage du langage des 
tambours parleurs Akan. DÕo• la pertinence des propos de L ieury (2005) qui insiste sur lÕintŽr•t 
de prŽsenter les savoirs ˆ apprendre sous la forme la plus riche possible, cÕest-ˆ dire 
ÇaudiovisuelleÈ, pour que lÕapprenant utilise ˆ la fois sa mŽmoire auditive et sa mŽmoire visuelle. 
LÕapprentissage par cÏur quÕil pr™ne est souvent dŽcriŽ pour son absence de sens tout comme son 
caract•re mŽcanique et instinctif ; Pour MONTAIGNE, Ç Savoir par cÏur nÕest pas savoir : cÕest 
tenir ce quÕon a donnŽ en garde ˆ sa mŽmoire È (extrait des Essais d'apr•s l'Ždition de 1595). 
LÕapprentissage par cÏur est frŽquemment dŽprŽciŽ, puisque per•u comme un apprentissage atone, 
ben•t et sans comprŽhension. Pourtant, la rŽpŽtition par cÏur soutenue au prŽalable par lÕattention, 
cÕest-ˆ-dire le passage dÕune situation dÕautomatisme ˆ celle dÕune rŽaction consciente et 
volontaire, aboutie ˆ la rŽtention. Sans attention, il ne saurait avoir de mŽmoire, surtout de 
mŽmoire de travail ; la rŽpŽtition dans le contexte africain de rŽfŽrence, a toujours ŽtŽ vue comme 
un ŽlŽment primordial de la mŽmorisation. Plusieurs mŽthodes dÕapprentissage tŽmoignent du fait 
que cette mani•re de procŽder est tr•s rŽpandue de par le monde. 

4. Conclusion 

Plusieurs obstacles entravent lÕapprentissage instrumental en contexte universitaire en Afrique. 
Cette Žtude sugg•re que la mise en lumi•re desdits freins et la proposition de solutions prises dans 
lÕenvironnement numŽrique, favorisent et facilitent lÕenseignement-apprentissage instrumental. En 
effet, la mŽdiation technologie, rafraichit la mŽmoire, favorise la rŽpŽtition, renforce lÕattention 
tout comme elle constitue un moyen supplŽmentaire de motivation chez les apprenants qui font d•s 
lors montre de prises dÕinitiatives innovantes. La mŽmoire est de ce point de vue un ŽlŽment 
important dans la rŽussite scolaire. Elle est assez complexe pour quÕon la singularise; il convient 
donc dÕen parler au pluriel en fonction des stratŽgies dÕapprentissage appropriŽes des apprenants. 
CÕest par une mise en synergie de toutes les mŽmoires quÕune mise en mŽmoire ˆ long terme 
pourra •tre efficiente. La prise de conscience de ses stratŽgies dÕapprentissage permet ˆ 
lÕapprenant de ÔÕboosterÕÕ son potentiel de mŽmorisation afin de les optimiser. En portant dans 
cette Žtude une attention particuli•re ˆ la mŽmorisation des apprenants, nous prenons part de 
mani•re active au renforcement identitaire et ˆ la construction de leur citoyennetŽ. LÕusage de 
mŽdia numŽrique dans lÕapprentissage dÕinstrument traditionnel en Afrique est embryonnaire et 
plusieurs aspects  sont encore ˆ approfondir. Quelle est lÕincidence de la mŽdiation technologique 
sur lÕactivitŽ dÕapprentissage tambourinŽ chez les apprenants? A cette question, nous avons tentŽ 
par le prŽsent travail dÕapporter quelques ŽlŽments de rŽponse. Puisse cette recherche que nous 
qualifions dÕexploratoire, inspirer dÕautres pour que vive les Sciences de lÕŽducation musicale.  
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Mots-clŽs : recherche, musique, premier cycle  
 
RŽsumŽ. Issu dÕun mŽmoire de recherche, cet article aborde cette question de la mise en Ïuvre de 
la recherche dans un premier cycle dÕenseignement musical supŽrieur au dŽpart de plusieurs des 
travaux observŽs durant la recherche dans diffŽrents Žtablissements supŽrieurs. CÕest la 
distinction entre formation Ç par È la recherche et formation Ç ˆ È ou Ç pour È la recherche qui est 
posŽe. Partant de lÕidŽal dÕŽducation de Wilhelm von Humboldt, la rŽflexion se fonde sur 
plusieurs notions - division sociale du travail (Dukheim), la crŽation et lÕartiste (Bergson), 
lÕexpŽrience de lÕart et la thŽorie de lÕenqu•te (Dewey), la question initiatrice et lÕobstacle 
ŽpistŽmologique dans lÕacquisition de connaissance (Bachelard), pour aboutir au concept de 
praticien rŽflexif (Schšn) pour dŽterminer quÕˆ ce stade de formation supŽrieure, cÕest la mise en 
recherche de lÕŽtudiant qui est primordiale et possible. De rŽcents travaux comme ceux de 
lÕAssociation EuropŽenne des Conservatoire ou de Henk Borgdorff chercheur hollandais, 
permettent dÕen dŽterminer le cadre mŽthodologique. 
 
_______________________________________________________________________________ 
 

1. Introduction 

La rŽforme de Bologne a eu pour premi•re consŽquence dans lÕenseignement supŽrieur musical, la 
mise en place du cursus en deux cycles, qui existait dŽjˆ dans le monde anglo-saxon, mais nÕŽtait 
pas communŽment partagŽ en Europe. Dans les Conservatoires supŽrieurs europŽens, la nŽcessitŽ 
de mettre en place un 3e cycle doctorant sÕest tr•s vite imposŽe. La question de la recherche 
artistique en musique a pris depuis une grande importance. 
De fa•on explicite, lÕAssociation EuropŽenne des Conservatoires pose que le niveau dÕentrŽe dans 
cette recherche artistique est le Master. Mais quÕil serait bien que le 1er cycle y prŽparer. Aussi 
comprŽhensible soit-elle, cette position me pose un probl•me : le 1er cycle aurait donc pour 
mission dÕinitier ˆ la recherche les Žtudiants que lÕon prŽparerait ˆ la recherche en Master, pour 
quÕils soient formŽs ˆ la recherche en doctorat, et dipl™me en poche, il deviendra chercheur. Ce 
schŽma rappelle le parcours que suit trop souvent lÕapprenti musicien ˆ qui lÕon fait comprendre 
tout dÕabord que la musique vient apr•s la technique, et que le statut dÕartiste, ce sera pour plus 
tard, pour ce jour hypothŽtique o• il ma”trisera enfin son art. La recherche devient une forme de 
graal que seul le musicien Žlu atteindra un jour. Et le premier cycle, par cette initiation, a pour r™le 
de dŽtecter au plus t™t les dispositions qui feront peut-•tre le chercheur de demain. Vous lÕaurez 
compris, je ne partage pas tout ˆ fait cette vision. Mais alors, quelle place, quel r™le, pour la 
recherche en 1er cycle ? Le Cefedem Rh™ne-Alpes apporte une rŽponse, bien sžr. Mais il 
mÕimportait de la valider. Aussi, cÕest avec cette question en t•te que jÕai explorŽ autant que jÕai 
pu, diffŽrents dispositifs prŽsents ici ou lˆ dans le monde de lÕenseignement supŽrieur musical, 
artistique, et m•me scientifique, en France, en Europe et m•me ailleurs dans le monde.  
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2. Trois exemples 

JÕai trouvŽ un certain nombre dÕexemples de travaux qui, de fa•on significative, pla•ait lÕŽtudiant 
de 1er cycle, dans une dŽmarche de recherche, et ce d•s le dŽbut de ses Žtudes supŽrieures. Des 
travaux de type acadŽmiques, centrŽs sur la pratique artistique de lÕŽtudiant : recherches 
documentaires, bibliographiques, exposŽs sur des Ïuvres ou des comparaisons documentŽes et 
argumentŽes dÕÏuvres, et des mŽmoires de fin dÕŽtudes, que ce soit en musique,  ou pour dÕautres 
arts, par exemple la licence cinŽma de Paris 8. Ce sont Žgalement des travaux artistiques, projets 
de recherche-crŽation, mais aussi des pratiques pŽdagogiques innovantes fondŽes sur la recherche. 
JÕen citerai trois exemples.  
 
Ë Glasgow, tout dÕabord, o• le Royal Conservatoire of Music a rŽcemment modifiŽ profondŽment 
son premier cycle Bachelor. Il y dŽveloppe notamment en 1e annŽe un travail interdisciplinaire et 
collectif de crŽation scŽnique. Ce travail a pour finalitŽ de conduire lÕŽtudiant ˆ ouvrir ses 
conceptions sur les pratiques artistiques. En plusieurs Žtapes, tous les Žtudiants, d•s leur 
admission, int•grent un module de pratique collective interdisciplinaire qui rŽunit les disciplines 
de lÕŽtablissement ˆ savoir danse, art dramatique, musique, production, musique de film. RŽunis 
en sous-groupes, ces Žtudiants ont ˆ concevoir un projet de crŽation artistique tout en menant une 
rŽflexion sur le sens que prend pour eux cette activitŽ artistique et quel regard ils portent en 
consŽquence sur leur propre activitŽ. En derni•re annŽe, entre autres travaux, ces m•mes Žtudiants 
auront un projet autonome de recherche ˆ conduire dans un domaine de leur choix en lien avec 
leur pratique artistique.  
 
En deuxi•me exemple, je citerai un dispositif un peu similaire, au Victorian College of Arts de 
lÕUniversitŽ de Melbourne. Au premier semestre de la premi•re annŽe, un cours intitulŽ Ç Concept 
and Creativity È rŽunit les Žtudiants en  thŽ‰tre, danse, musique contemporaine, film dÕanimation, 
tŽlŽvision, comŽdie musicale, production, Žcriture de scŽnarios (Screenwriting). DÕune part, une 
rŽflexion sur la nature diversifiŽe des pratique artistiques est conduite au moyen de sŽminaires qui 
permettent aux Žtudiants de rencontrer des personnalitŽs du monde artistique. Ces sŽminaires sont 
suivis dÕateliers en sous-groupes qui permettent dÕapprofondir les sujets soulevŽs lors des 
sŽminaires. DÕautre part, deux travaux de recherche sont ˆ rŽaliser, lÕun individuel, lÕautre 
collectif. Le projet collectif doit aboutir ˆ la prŽsentation, au moyen dÕun Pecha Kucha1, dÕun sujet 
sur lequel un sous-groupe interdisciplinaire dÕenviron 4 Žtudiants aura menŽ un travail de 
recherche. Le sujet et le contenu sont libres, mais la forme de la prŽsentation est contrainte : une 
prŽsentation en 20 images de 20 secondes chacune, avec possibilitŽ dÕun discours qui accompagne 
les images. Le groupe doit donc dŽterminer un sujet, concevoir son projet, le faire approuver par le 
tuteur, conduire la recherche, rŽaliser le Pecha Kucha et le prŽsenter en public devant toute la 
promotion. Un bilan rŽflexif est fait dans un atelier en grand groupe qui suit la prŽsentation. 
Parall•lement ˆ ce travail, chaque Žtudiant doit mener une Žtude sur un artiste qui lÕintŽresse ou sur 
une Ïuvre dÕart qui le touche, quÕil aura dŽcouvert dans un des lieux dÕexposition de la ville ou 
ailleurs. LÕŽtudiant est encouragŽ ˆ aller dŽvelopper son analyse en profondeur et il est 
accompagnŽ dans ce sens. Un Žcrit de 1.000 mots est ˆ remettre ˆ la fin du semestre. Enfin, ˆ 
lÕissue de ces travaux qui conduisent les Žtudiants ˆ mener une rŽflexion sur le sens de ce quÕest 
une pratique artistique, chaque Žtudiant remet un memento par lequel il exprime quelles sont ses 
intentions sur son chemin artistique personnel, comment il se voit en tant quÕartiste. Pour les 
tuteurs, ce memento nÕa aucun caract•re programmatique, encore moins performatif, et il nÕest pas 
ŽvaluŽ : cÕest une photo de lÕinstant, que lÕŽtudiant conserve, et qui favorisera un retour rŽflexif 
ultŽrieur sur son parcours. LÕobjectif de ce dernier travail est que lÕŽtudiant se sente libre dÕaller 
vers ce qui lui tient ˆ cÏur : Ç there is no wrong artist È !  
 
Le troisi•me exemple le Centre de Recherche Interdisciplinaire de lÕUniversitŽ Paris 7 RenŽ 
Descartes. Domaine scientifique donc. Ce centre a mis en Ïuvre une formation qui va tr•s loin 
                                                             
1. Le Pecha Kucha  est une forme dÕexpression visuelle par laquelle un sujet est traitŽ en 20 images, chacune 
projetŽ pendant 20 secondes, ce qui donne un projection de 6mn 40 secondes au total.  
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dans lÕinnovation pŽdagogique en pratiquant, d•s la premi•re annŽe du cursus de licence, un 
Ç enseignement inversŽ È : pas de cours magistraux ou de TD traditionnels, les Žtudiants travaillent 
de mani•re indŽpendante sur des livres de rŽfŽrence, des ressources alternatives en ligne ; des 
exercices sont proposŽs sur une plate-forme en ligne ; des sŽances dÕanalyses de cas pratiques ont 
lieu en groupe ; des sŽances de discussion sont proposŽes pour lever les points incertains. Des 
rappels de cours sont organisŽs et ŽvaluŽs avec une grille dÕŽvaluation. LÕensemble des cours est 
ainsi con•u comme un Žcosyst•me en perpŽtuelle Žvolution, que chacun, par ses interventions, 
peut contribuer ˆ amŽliorer. D•s la premi•re annŽe de licence, les Žtudiants sont formŽs par la 
recherche en Žtant mis en contact avec diffŽrents labos dans diffŽrents centres de recherche. Ils ont 
notamment ˆ mener des expŽrimentations en laboratoire. Un exemple en est le Laboratoire de 
peinture molŽculaire. En L1, les Žtudiants sont amenŽs ˆ dŽfinir les principaux concepts de la 
peinture molŽculaire en formulant des hypoth•ses pour rŽsoudre les probl•mes quÕils rencontrent. 
Ë lÕissue dÕun travail bibliographique, ils prŽsentent leurs rŽsultats qui sont ŽvaluŽs par les 
Žtudiants de L2. Pendant ce temps, ils participent aux travaux de recherche conduits par les 
Žtudiants de L2 et sous leur direction. Ë lÕissue de ces travaux, les Žtudiants de L2 doivent 
analyser leur travail et en prŽsenter les rŽsultats aux Žtudiants de L1 qui les Žvaluent. Enfin, les 
Žtudiants de L1 proposent des projets quÕils auront ˆ mener lÕannŽe suivante. Les projets quÕils ont 
sŽlectionnŽs entre eux sont soumis pour avis aux Žtudiants de L2. Les Žtudiants de L1 rŽdigent 
alors leur projet sous forme dÕune proposition de recherche. 
 
Ce sont donc lˆ, ˆ diffŽrents degrŽs, trois exemples dÕune formation en cycle Licence ou Bachelor, 
qui place lÕapprenant dans des processus de recherche dont la finalitŽ nÕest pas tant le produit de la 
recherche que lÕacquisition par lÕŽtudiant, ˆ lÕissue des travaux ou des expŽriences menŽes, dÕun 
savoir nouveau pour lui ou une connaissance conceptuelle Žlargie. Une formation par la recherche. 
 

3. Formation Ç par È la recherche 

Il est important de distinguer la formation par la recherche de la formation ̂  ou pour la recherche. 
Une formation ̂  ou pour la recherche a pour objectif lÕacquisition par lÕŽtudiant des compŽtences 
nŽcessaires pour cette finalitŽ quÕest la recherche. CÕest en cherchant que lÕon se forme au mŽtier 
de chercheur, que lÕon se met ˆ la forme du chercheur. Une formation par la recherche a pour 
objectif lÕacquisition par lÕŽtudiant lui-m•me des connaissances nŽcessaires ˆ son dŽveloppement, 
par le moyen de la recherche. La formation a donc la recherche pour moyen et pour finalitŽ 
lÕŽtudiant, le sujet cherchant. La recherche est un moyen pour que lÕŽtudiant se forme lui-m•me : 
cÕest en cherchant quÕil trouve sa propre forme. On est lˆ dans cette conception de la Bildung qui 
est, pour la philosophie allemande, cette capacitŽ ˆ faire Ç Ïuvre de soi-m•me È. CÕest dans cet 
esprit que Wilhelm von Humboldt avait crŽŽ lÕUniversitŽ de Berlin en 1809. Il se fondait alors sur 
les conceptions de Johann Pestalozzi, pour qui lÕŽtudiant devait •tre constructeur de son savoir. Ce 
mod•le dÕenseignement supŽrieur rŽpondait alors ˆ la philosophie de Kant, pour qui lÕharmonie 
sociale est fonction de lÕharmonie en chacun. CÕest ˆ partir de cet idŽal que Friedrich von Schiller 
avait con•u son Žducation esthŽtique de lÕhomme.  
 
Dans les Conservatoires SupŽrieurs, o• une spŽcialisation intense sÕest dŽveloppŽe et amplifiŽe, le 
mod•le rel•ve plut™t de la conception de Durkheim pour qui cÕest la sŽparation des t‰ches mise en 
place par lÕorganisation sociale qui fait la cohŽrence sociale. Cette division du travail a toujours 
ŽtŽ bien prŽsente en musique classique avec ce mod•le de lÕorchestre qui prŽvaut toujours : un 
compositeur qui crŽe lÕÏuvre, des musiciens qui lÕexŽcutent, avec, dans nombre de cas, un chef 
qui dirige lÕexŽcution. Chacun son r™le. Les mutations profondes du milieu de la musique 
aujourdÕhui conduisent ˆ ce que ces r™les se confondent, ˆ ce que les genres musicaux se c™toient 
de plus en plus, et que les pratiques si diversifiŽes se m•lent dans des carri•res de plus en plus 
composites, que les anglo-saxons appellent des carri•res Ç portefeuille È. Dans ces carri•res, aux 
c™tŽs des pratiques crŽatives et scŽniques, la mŽdiation, la transmission, lÕenseignement, tiennent 
des places prŽpondŽrantes. La figure du musicien artiste se modifie. Et, pour ce qui concerne 
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lÕinterpr•te, elle rŽpond encore moins ˆ ce mod•le caricatural dÕexŽcutant. 
 
Pour Henri Bergson, lÕartiste est ce visionnaire qui, je cite, Ç voit la rŽalitŽ mieux que les autres È, 
qui peut Ç nous montrer, dans la nature et dans lÕesprit, hors de nous et en nous, des choses qui ne 
frappaient pas explicitement nos sens et nos consciences È. Si lÕon comprend dÕemblŽe quÕen 
musique, le compositeur rŽpond ˆ cette dŽfinition, lÕinterpr•te nÕen est pas pour autant ŽloignŽ : il 
est non seulement crŽateur du temps et de lÕespace sonore dans lesquels lÕÏuvre prend rŽalitŽ, 
mais par l-̂m•me, il est architecte dÕun temps et dÕun espace dans lesquels se partage une 
expŽrience artistique. John Dewey dŽveloppe une thŽorie de lÕexpŽrience de lÕart qui montre ˆ quel 
point une telle expŽrience est complexe et exigeante, en ce quÕelle est, nous dit-il  : Ç capable de 
restaurer consciemment, et donc sur le plan de la signification, lÕunion des sens, du besoin, de 
lÕimpulsion, et de lÕaction qui caractŽrise lÕ•tre vivant È. Cela nŽcessite donc de la part de lÕartiste 
musicien une pensŽe Žlargie, consciente de lÕensemble de ce qui se joue dans cette expŽrience de 
lÕart. Pour acquŽrir cette conscience poussŽe du sens du geste artistique, cÕest ˆ une diversitŽ de 
recherches quÕil faut que lÕŽtudiant se confronte. En arts, cÕest une diversitŽ de mŽthodes et 
dÕobjets qui est ˆ lÕÏuvre, comme le montre lÕouvrage collectif sur la recherche en arts quÕa dirigŽ 
Jehanne Dautrey, professeur en philosophie et en esthŽtique ˆ lÕƒcole supŽrieure dÕart de Nancy. 
En musique, ces recherches peuvent porter sur nombre de domaines possibles : explorations 
crŽatives, musicologiques, sur lÕinterprŽtation, tant du point de vue historique que pour le 
renouvellement du rapport ˆ la sc•ne et au public ; transmission, Žducation ; mais aussi sciences 
humaines, dont sociologie et philosophie de lÕart. 
 
Cette diversitŽ possible rŽpond ˆ la dŽfinition tr•s inclusive de la recherche artistique que 
lÕAssociation EuropŽenne des Conservatoires a rŽcemment formulŽe. Elle y affirme que cette 
recherche doit •tre solidement ancrŽe dans la pratique artistique de lÕartiste ou en lien avec elle. 
Issue de la pratique de lÕartiste, elle a pour finalitŽ la pratique de lÕartiste. Il sÕagira donc en 
premier cycle, de partir de la pratique de lÕŽtudiant artiste pour dŽvelopper la recherche pertinente 
qui lui permettra dÕen Žlargir la perspective. CÕest ce qui est ˆ lÕÏuvre dans plusieurs exemples 
que jÕai pu citer dans mon mŽmoire, notamment un atelier quÕavait dŽveloppŽ Pierre-Fran•ois 
Coen ˆ la HEM de Fribourg, et un cours de culture musicale au Conservatoire de Groningen. 
 

4. MŽthodologie 

Pour que cette formation Ç par È la recherche atteigne son objectif, il est, ˆ mon sens, nŽcessaire 
que cette dŽmarche respecte une exigence et une rigueur mŽthodologique qui correspondent ˆ tout 
processus de recherche, notamment ̂ ce que John Dewey a thŽorisŽ de lÕenqu•te. Au dŽpart, on a 
bien une situation indŽterminŽe, qui pour Henri Bergson est ce champ, toujours inconnu ̂ 
lÕavance, quÕil convient dÕexplorer pour y dŽceler la question ̂ partir de laquelle chercher. On sait 
que, pour Gaston Bachelard, Ç sÕil nÕy a pas de question, il nÕy a pas de connaissance È. Pour •tre 
pertinente dans le cadre de cette formation, cette question devra •tre dŽfinie par lÕŽtudiant lui-
m•me ˆ partir de ce champ quÕil doit explorer lui-m•me. Il ne sÕagit donc pas dÕun exercice donnŽ 
par lÕenseignant. 
 
Mais cela ne suffit pas : toute recherche, pour •tre pertinente, doit faire rŽfŽrence ˆ une 
communautŽ ˆ laquelle elle est communiquŽe. Dans le cas prŽsent, la communautŽ de rŽfŽrence 
dans laquelle sÕinscrit cet Žtudiant est sa classe ou sa promotion, voire les Žtudiants de son cycle 
dÕŽtudes. Dans les exemples de Fribourg et Groningen, cÕest la classe qui est concernŽe ; dans les 
exemples de Glasgow et Melbourne, cÕest la promotion qui est toute enti•re engagŽe dans les 
travaux de recherche-crŽation. Pour le Centre de Recherche Interdisciplinaire de Paris 7, la classe 
est la promotion de 30 Žtudiants, tous ensembles concernŽs par les concepts en re-construction ; 
mais, pour les travaux de peinture molŽculaire, on voit que cette communautŽ de recherche est le 
groupe constituŽ deux premi•res annŽes dÕŽtudes.  
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Dans ce contexte, il est donc important que la question ˆ partir de laquelle lÕŽtudiant dŽveloppera 
son travail soit dŽfinie par lui-m•me et pour lui-m•me, bien sžr, mais il sera fondamental que cette 
question soit retravaillŽe jusqu'ˆ prendre du sens Žgalement pour la communautŽ de rŽfŽrence telle 
que je viens de la dŽfinir. Ainsi, en conclusion de lÕexpŽrience ou du processus dÕenqu•te, cÕest ˆ 
cette communautŽ que le rŽsultat obtenu sera communiquŽ, accompagnŽ de lÕexplicitation du 
processus qui lÕaura permis. Ainsi sera formalisŽ et partagŽe la nouvelle connaissance acquise. 
 
Le travail de lÕenseignant est donc dÕune autre nature : garant du cadre, du respect des crit•res qui 
garantissent la qualitŽ du processus, il permet lÕŽmergence par la dŽmarche conduite par lÕŽtudiant, 
dÕune forme de nouveautŽ ˆ lÕŽchelle des Žtudiants concernŽs.  
 
Ë travers ce processus, ce sont les reprŽsentations de lÕŽtudiant qui peuvent •tre interrogŽes. Pour 
Gaston Bachelard, quand un esprit se prŽsente ˆ la culture scientifique, il n'est jamais jeune : Ç Il 
est m•me tr•s vieux È dit-il, Ç car il a l'‰ge de ses prŽjugŽs È. Je pense quÕen musique, cÕest bien 
pareil ! Pour Bachelard, ces reprŽsentations sont les obstacles ŽpistŽmologiques qui bloquent 
lÕacquisition du savoir. Pour Henri Bergson, il sÕagit, je cite, de Ç rompre avec les idŽes 
prŽcon•ues et les habitudes intellectuelles toutes faites, pour se replacer sympathiquement ˆ 
lÕintŽrieur de la rŽalitŽ È. CÕest donc sur cette rŽalitŽ ainsi mise ˆ nue, comme le dit par ailleurs 
Bergson, que lÕartiste doit pouvoir porter un regard original. CÕest, dÕune certain fa•on, ce qui se 
passe dans les deux exemples de Glasgow et Melbourne : projetŽs dans des pratiques nouvelles et 
inhabituelles, les Žtudiants sont accompagnŽs dans leur rŽflexion, et ainsi conduits ˆ rŽinterroger le 
sens quÕils donnaient ˆ leur pratique et la conception quÕils avaient de lÕartiste quÕils envisageaient 
de devenir. Ç there is no wrong artist È !  
 
Dans ces travaux, la capacitŽ rŽflexive de lÕŽtudiant est donc fortement sollicitŽe. A lÕissue du 
travail menŽ, elle gagnera ˆ •tre formalisŽe dans un bilan terminal. Ce bilan est une Žtape 
importante qui participe ˆ la construction du praticien rŽflexif que dŽcrit Donald Schšn. En 
rŽfŽrence ˆ cette figure, cÕest ˆ la formation dÕun musicien rŽflexif quÕappelle depuis de 
nombreuses annŽes le chercheur anglais Peter Renshaw, longtemps responsable de recherche de la 
Guildhall School for Music and Drama de Londres et responsable du projet Connect, qui vise ˆ 
dŽvelopper les actions que les musiciens peuvent dŽvelopper dans les communautŽs. 
 
Enfin, m•me si jÕai ŽvoquŽ que ce processus nÕa pas pour finalitŽ la recherche en tant que telle, il 
nÕen est pas moins important quÕil rŽponde aux crit•res par lesquels une recherche est validŽe. 
Dans les rŽfŽrentiels europŽens, on trouve mention dÕobjectifs pŽdagogiques pour les compŽtences 
de recherche, principalement pour les niveaux doctorat et certains dŽjˆ en 2e cycle. Mais un 
rŽfŽrentiel spŽcifique, celui du projet Humart, Žtabli en 2011 par les disciplines des arts, insiste d•s 
le niveau de licence sur la dimension de recherche, posŽe comme Žtant inhŽrente ˆ la pratique 
artistique : ainsi lÕŽtudiant doit, je cite : •tre conscients de la dimension de recherche inhŽrente ˆ 
la pratique artistique et/ou la crŽation correspondant ˆ leur discipline. 
 
Mais cÕest surtout dans un ouvrage de Henk Borgdorff, directeur de la recherche au Conservatoire 
de La Haye, que lÕon trouve une dŽfinition des crit•res de validation pour la recherche artistique. 
Le premier de ces crit•res, et le plus important, est la question Ç sÕagit-il bien dÕune recherche ? È. 
ConformŽment  ˆ ce que je viens de dŽfinir, pour moi cÕest Žvident : dans ce processus, lÕŽtudiant 
explore un champ qui est liŽ ˆ sa pratique artistique, en dŽveloppe une Ç question È ̂  partir de 
laquelle il m•ne une enqu•te, en obtient un rŽsultat qui est une nouvelle connaissance pour lui et 
pour ses pairs, ceux-ci constituant la communautŽ de rŽfŽrence ˆ laquelle il restitue les rŽsultats de 
son travail ; tout au long de ce processus, lÕenseignant qui lÕaccompagne, joue le r™le de 
Ç directeur de recherche È. 
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5. Conclusion 

Mettre en Ïuvre d•s lÕentrŽe en enseignement supŽrieur, ce processus par lequel lÕŽtudiant artiste 
se forme lui-m•me et de lui-m•me dans le cadre rigoureux posŽ par lÕinstitution, me semble une 
rŽponse aujourdÕhui tout ˆ fait pertinente en ces temps o• il est impossible ˆ quiconque de dire ce 
que sera le musicien de demain.  
 
CÕest aussi un renversement des prioritŽs : plut™t que de conforter et maintenir le musicien 
Žtudiant de premier cycle dans un renforcement permanent des capacitŽs instrumentales 
nŽcessaires ˆ sa pratique, ainsi lui accorde-t-on la possibilitŽ dÕŽlargir son champ de vision, de 
prendre du recul par rapport ˆ sa pratique, de rŽflŽchir ˆ sa place dÕartiste. JŽsus Aguila, professeur 
ˆ lÕuniversitŽ Toulouse le Mirail, Žvoque m•me dans un article paru dans la Lettre du musicien, la 
nŽcessitŽ dÕapprendre au musicien ˆ penser. Je vois pour ma part, dans cette dŽmarche, la seule 
fa•on de concilier cette Bildung ch•re ˆ Humboldt avec une acquisition de savoir faire et de 
compŽtences spŽcifiques, nŽcessaires ̂  notre sociŽtŽ contemporaine.  
 
Et cela est possible ˆ chacun, ce que soutenait Bergson par ces mots, lors de sa confŽrence sur 
lÕ‰me humaine ˆ Madrid le 2 mai 1916 : Ç Plus haute encore est la crŽation de lÕhomme qui nÕest 
pas un gŽnie mais un honn•te homme qui, par lÕeffort constant de sa volontŽ, parvient ˆ se crŽer le 
caract•re quÕil a dŽcidŽ dÕavoir. Cette crŽation, Mesdames et Messieurs, celle que jÕappelle la 
crŽation de soi-m•me par soi-m•me, est celle qui procure la plus grande joie, et pour lÕŽprouver, il 
nÕest point besoin de talents exceptionnels ; nÕimporte qui peut y arriver. È  
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INTEGRATION DE LÕENSEIGNEMENT DE 
LÕIMPROVISATION DANS LA FORMATION DE S FUTURS 

PROFESSEURS DE MUSIQUE INSCRITS AU DIPLOME 
DÕETAT : QUELS CHANGEMENTS  

ET QUELLES DIFFICULTES REPEREES  ? 

Robidas NoŽmie * 

* Institut supŽrieur des arts de Toulouse, dŽpartement spectacle vivant  - noemie.robidas@isdat.fr 
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Mots-clŽs : improvisation, formation des enseignants, approche pŽdagogique 

RŽsumŽ : Ïuvrant  ˆ la formation des futurs musiciens enseignants en France, la chercheuse 
souhaitait savoir en quoi lÕintŽgration dÕactivitŽs dÕimprovisation ŽlaborŽes dans son travail doctoral 
pouvait avoir un impact sur les stratŽgies pŽdagogiques utilisŽes par les Žtudiants. Un protocole 
impliquant lÕapprentissage, puis lÕenseignement dÕactivitŽs dÕimprovisation par les Žtudiants ˆ des 
jeunes Žl•ves a donnŽ lieu ˆ une captation vidŽo auto-ŽvaluŽe par ces derniers, puis confrontŽs au 
regard de la chercheuse durant un entretien dÕexplicitation. En plus de rendre compte du regard que 
portent les Žtudiants sur leur expŽrience, lÕanalyse des donnŽes permet de repŽrer des diffŽrences dans 
la mani•re dÕenseigner, particuli•rement lors de la rŽtroaction o• les Žtudiants ont recours ˆ des 
questions ce quÕils ne font pas aussi souvent pour enseigner des notions dÕinterprŽtation. Le prŽsent 
article visera ˆ faire Žtat tant de ces changements dans lÕapproche pŽdagogique que des difficultŽs 
rencontrŽes par ces Žtudiants, afin d'en dŽgager des pistes de rŽflexion et d'amŽlioration de la 
formation pŽdagogique offerte. 

!

 
L’apprentissage instrumental s’effectue encore trop souvent dans un contexte pédagogique 
contraignant où l’enseignement, centré sur le professeur (Young, Burwell et Pickup, 2003), laisse peu 
de latitude décisionnelle à l’élève. En effet, le professeur décide de la majorité des paramètres de cet 
apprentissage, notamment, le choix du répertoire et des exercices, les règles d’interprétation, les 
doigtés et les coups d’archet. Cette situation est attribuable à une relation historique de « maître-
apprenti » qui prédomine encore aujourd’hui dans le domaine de l’enseignement instrumental 
(Jorgensen, 2000). Ce manque de latitude décisionnelle chez l’élève peut avoir des répercussions sur 
son confort physique et psychologique (Berque et Gray, 2003; Karasek et Theorell, 1990) et ce, dès les 
premières années d’apprentissage instrumental (Burkholder et Brandfonbrener, 2004).   

Intégrer des activités pédagogiques, telle que l’improvisation, qui encouragent la latitude décisionnelle 
et la créativité des jeunes instrumentistes apparaît aujourd’hui comme une alternative évidente à cette 
problématique. En effet, des études dans le domaine de l’éducation ont observé que les élèves qui ont 
la possibilité de faire des choix obtiennent des résultats d’apprentissage supérieurs, une plus grande 
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motivation intrins•que ainsi quÕun niveau dÕapprentissage supŽrieur tout en aillant une meilleure 
perception de leurs compŽtences. LÕimprovisation, rŽpond totalement ˆ cette demande. On accorde en 
effet ˆ lÕimprovisation de multiples bŽnŽfices pŽdagogiques (Azzara, 2002) dont le dŽveloppement de 
la pensŽe crŽative (Webster, 2002), un vecteur important de motivation. Or, force est de constater que 
cette pratique musicale est souvent absente dans lÕenseignement instrumental. Cette situation est 
attribuable au manque de connaissances des professeurs sur le sujet et ˆ lÕabsence dÕoutils 
pŽdagogiques adŽquats (Robidas, 2010). 

Dans le but de pallier ces lacunes, une recherche doctorale a ŽtŽ rŽalisŽe (Robidas, 2010). Cette 
recherche visait ˆ mettre au point un outil pŽdagogique facilitant lÕintŽgration de lÕimprovisation dans 
lÕenseignement du violon au cours des trois premi•res annŽes dÕapprentissage. Suivant une 
mŽthodologie de recherche de dŽveloppement (Van der Maren, 2003) et puisant ses sources tant dans 
la littŽrature scientifique que dans sa propre expŽrience de praticienne et celle de trois professeurs 
collaborateurs, cet outil a ŽtŽ rigoureusement con•u. Visant le dŽveloppement de lÕensemble des 
habiletŽs requises pour former un jeune instrumentiste autonome et crŽatif, il propose une dŽmarche 
sÕappuyant sur le mod•le de lÕenseignement stratŽgique de Tardif (1997) et des activitŽs pŽdagogiques 
o• lÕimprovisation est intŽgrŽe ˆ lÕapprentissage du violon.  

LÕoutil pŽdagogique, prŽsentŽ sous la forme dÕun document Žcrit accompagnŽ de deux DVD a ŽtŽ 
validŽ par la chercheuse et les trois professeurs collaborateurs aupr•s dÕŽl•ves correspondant ˆ la 
population cible, soit des enfants ‰gŽs de 6 ˆ 11 ans durant leurs trois premi•res annŽes 
dÕapprentissage. Les donnŽes gŽnŽrŽes par des essais in situ, des captations vidŽo et des entretiens 
semi-dirigŽs ont donnŽ lieu ˆ une analyse qualitative dont les rŽsultats ont permis dÕoptimiser le 
contenu et la forme de lÕoutil. 

Apr•s avoir ŽtŽ adaptŽ pour tous les instruments, cet outil sert maintenant de guide de formation ˆ 
lÕenseignement de lÕimprovisation pour des Žtudiants inscrits ˆ des cours de pŽdagogie instrumentale, 
tant au QuŽbec quÕen France. Oeuvrant dorŽnavant ˆ la formation des futurs musiciens enseignants en 
France, la chercheuse souhait voir en quoi lÕintŽgration des notions et des activitŽs dÕimprovisation 
ŽlaborŽes dans sa th•se doctorale pouvait contribuer ˆ leur formation de professeur dÕinstrument. Plus 
spŽcifiquement, elle souhaitait savoir quel Žtait leur regard sur cette nouvelle expŽrience pŽdagogique, 
sachant que la plupart dÕentre eux nÕavaient jamais pratiquŽ lÕimprovisation.  

Quatorze Žtudiants inscrits au Dipl™me dÕƒtat de professeur de musique1 dans un Centre de formation 
supŽrieure musique et danse en France se sont pr•tŽs au jeu.  

Des notions et activitŽs dÕimprovisation leur ont ŽtŽ enseignŽes. Durant leur 2e annŽe de formation, il 
leur a ŽtŽ demandŽ de les mettre en pratique et de filmer un extrait (10 minutes environ) dÕune le•on 
donnŽe ˆ au moins deux Žl•ves incluant ces notions dÕimprovisation. Chaque Žtudiant devait visionner 
sa vidŽo, rŽdiger une auto-Žvaluation pour en dŽgager le dŽroulement (consignes, rŽalisation, 
rŽtroaction), les stratŽgies utilisŽes et poser un regard distanciŽ sur sa sŽquence pŽdagogique.  

La chercheuse a ensuite visionnŽ la vidŽo ˆ son tour, pris connaissance du travail Žcrit, rencontrŽ chaque 
Žtudiant pour rŽaliser une interview retranscrite dans son intŽgralitŽ, puis analysŽe de fa•on qualitative.  
 
Les questions suivantes ont ŽtŽ posŽes aux Žtudiants : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Le Dipl™me dÕƒtat (BAC + 2 /120 ECTS) est cadrŽ par le Minist•re de la culture fran•ais et permet dÕenseigner 
dans les conservatoires. 
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1. Le fait de guider une activitŽ dÕimprovisation vous a-t-il incitŽ ˆ utiliser des stratŽgies 

pŽdagogiques diffŽrentes de celles que vous utilisiez habituellement dans votre 
enseignement? Si oui, lesquelles ? 

2. Quelle partie de lÕenseignement trouvez-vous la plus difficile ˆ guider : les consignes, la 
rŽalisation de lÕactivitŽ ou la rŽtroaction ? Pourquoi ? 

3. Comment avez-vous rŽalisŽ les moments de rŽtroaction ? 

4. En quoi lÕutilisation dÕactivitŽs dÕimprovisation dans vos le•ons peut-elle contribuer ˆ 
lÕamŽlioration de vos compŽtences de professeur dÕinstrument ? 

5. Quel bilan tirez-vous de cette expŽrience ? 

 
CÕest donc les rŽsultats de cette analyse qualitative illustrŽe par les propos des Žtudiants qui seront 
rapportŽs dans les prochaines pages. 
 

________________ 

 

Pour la plupart des Žtudiants, il sÕagissait dÕune de leurs premi•res expŽriences dÕenseignement de 
lÕimprovisation ce qui suscitait chez eux des apprŽhensions, une peur que les professeurs dÕinstrument 
ont souvent face ˆ cette pratique qui nÕa gŽnŽralement pas fait partie de leur formation initiale. 

Odile (piano) : Je mÕŽtais dit : Çmoi je ne suis pas une pro de lÕimprovisation et je vais leur 
apprendre •a ?È ÉJÕavais un peu peur... 

Mais, comme ils en tŽmoignent ici, les Žtudiants disent avoir surmontŽ leurs apprŽhensions et dŽcrivent 
cette expŽrience comme Žtant profitable.  

Odile (piano): Au final, cÕest pas dur, cÕest amusant !  

AmŽlie (flžte) : ‚a mÕa permis de me lancer ! Y a pas de raison, il faut le faire ! 

En effet, les rŽsultats dŽmontrent que les Žtudiants ont tous obtenu des rŽsultats positifs spŽcialement en 
ce qui a trait ˆ la rŽaction des Žl•ves : 
 

ClŽlie (flžte) : CÕŽtait plus libre, on nÕavait pas le rapport prof/Žl•ve distant, et du coup cÕest 
vrai que certains Žl•ves se sont rŽvŽlŽs, ils se faisaient plaisir, ils sÕamusaient ! 

Odile (piano) : Les enfants comprennent bien surtout quand on dit que cÕest un jeu (É) ils 
trouvent cela tr•s dr™le. (É) Ils me faisaient des grands yeux ÇOn a jouŽ et on nÕavait pas de 
partition, cÕŽtait gŽnial !È. 

Mathilde (violon) : ‚a les lib•re de faire de lÕimpro. DŽjˆ dans leur mani•re dÕ•tre, ils sont 
plus enthousiastes ! 
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La moitiŽ des Žtudiants souligne le fait que lÕintŽgration des activitŽs dÕimprovisation les a incitŽs ˆ 
utiliser des stratŽgies pŽdagogiques diffŽrentes. Par exemple, pour ClŽlie, ces activitŽs lui ont permis 
de laisser plus de place aux idŽes et ˆ la crŽativitŽ de lÕŽl•ve, spŽcifiant que le fait de faire de 
lÕimprovisation provoquait un changement par rapport au cadre pŽdagogique qui nÕŽtait pas celui suivi 
normalement. 

ClŽlie (flžte) : CÕŽtait plus aux Žl•ves dÕ•tre crŽatifs dans ce quÕils faisaient (...) dÕavoir plus de 
complicitŽ entre eux pour que ce soit lÕŽl•ve qui dise comment faire et que moi je les guide au 
lieu de leur dire Çtu vas faire •aÈÉcÕŽtait plus libre, on avait lÕimpression de ne pas •tre dans 
un cours ÇnormalÈ. 

 
Pour Philippe, lÕimprovisation lui a permis de sortir des contraintes de la partition et de plonger dans le 
cÏur de la musique... 
 

Philippe (piano) : ‚a mÕa encouragŽ ˆ partir toujours de ce que je trouve lÕessentiel : de la 
musique, du son, de ce quÕils entendent, ce quÕils dŽcouvrent, ce quÕils Žcoutent. 

 
Les autres Žtudiants consid•rent lÕimprovisation comme une stratŽgie en soit, mais son enseignement 
demeure sensiblement le m•me que pour une autre notion.  
 

Antonin (saxophone) : Grosso modo, cela revient au m•me : on donne une consigne, on 
joue, on fait une rŽtroaction ! 

AmŽlie (flžte) : Au lieu dÕutiliser dÕautres stratŽgies, dans un m•me but, jÕutilisais parfois 
lÕimprovisation au lieu de la rŽpŽtition ou dÕun travail technique. 

Certaines difficultŽs ont ŽtŽ rencontrŽes par les Žtudiants, et ce, sur diffŽrents plans. Trois Žtudiants ont 
mentionnŽ avoir ŽprouvŽ des difficultŽs dans la phase de prŽparation ˆ lÕenseignement, comme le 
tŽmoigne Sylvain: Les consignes, cÕest •a le plus dur ! ‚a nŽcessite de conna”tre les difficultŽs (...) 
pour anticiper et •tre tr•s clair par rapport ˆ lÕŽl•ve. (...) Y a toute une hiŽrarchie ˆ respecter dans les 
consignesÉ 

DÕautres Žtudiants semblent avoir eu des difficultŽs plus particuli•res avec la rŽalisation de 
lÕimprovisation, vu le peu de contr™le sur le rŽsultat musical. 
 

AmŽlie (flžte) : Moi ce qui me semble le plus difficile est quÕils arrivent ˆ faire quelque chose 
de vraiment beau musicalement, donc la rŽalisation. JÕai eu des surprises des fois, des tout 
petits qui me faisaient des trucs super, mais on ne sait pas ce quÕon aura...  

Alexandra (clarinette) : La rŽalisationÉfaire de telle sorte que ce ne soit pas juste un jeu, 
mais que ce soit pertinent musicalement, cÕest plut™t •a le dŽfi ! 

Camille (accordŽon) : (...) durant la rŽalisation, on ne sait jamais combien de temps •a va 
durer, (É) des fois y a des moments de chute et cÕest dur ˆ redonner un peu de caract•re ˆ 
lÕimprovisation. 

 
LÕautre moitiŽ des Žtudiants dit avoir des probl•mes lors de la rŽtroaction (feedback).  
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Antonin (saxophone) : [dans la rŽtroaction], je ne sais pas ce que je dois cibler en premier : 
est-ce que le but est de savoir improviser ou de travailler des ŽlŽments techniques, travailler 
lÕinstrument ?  
 
Annick (clarinette) : La rŽtroaction nÕest pas Žvidente. Il faut vraiment prendre la rŽalitŽ de 
lÕimprovisation, donc rŽagir sur le moment pour donner les bonnes rŽtroactions aux Žl•ves. 

Lilianne (flžte ˆ bec)  : Je ne sais pas trop comment mÕy prendre et quelles questions 
vraiment poser et •a mÕest pas naturel de leur demander ce quÕils en ont pensŽ. 

Lors de la rŽtroaction, les Žtudiants disent tous avoir eu recours ˆ des questions. Il est intŽressant de 
souligner que ces questions suscitent diffŽrents niveaux de prise de conscience permettant tant™t une 
apprŽciation, un ressenti, une description des ŽlŽments, ou relevant des notions musicales ou techniques:  
 

Odile (piano) : Tout dÕabord, je leur demande ce quÕils ont bien aimŽ. 
 
Marie (flžte)  : Je leur propose de dŽcrire ce qui sÕest passŽ. Quand cÕest des Žl•ves jeunes, (É), 
je leur pose des questions plus ciblŽes. 
 
AmŽlie (flžte) : En gŽnŽral au dŽbut je leur demande si cela leur a plu globalement pour voir si 
•a les a amusŽs, sÕils ont trouvŽ •a beau, conna”tre leur ressenti, leur point de vue global et voir 
si cela correspond ˆ ce que jÕai entendu.  
 
Alexandra (clarinette) : Je leur demandais ÇEst-ce que vous avez vraiment bien respectŽ la 
consigne ?È, ÇQuÕest-ce quÕon pourrait faire pour enrichir le discours, pour que ce soit plus 
intŽressant ?È. Je lan•ais des petites propositions et ils cherchaient autour. 

 
Ils disent toutefois que les questions ne suscitent pas toujours les rŽsultats escomptŽs et soulignent que le 
choix des questions rev•t certainement une grande importance, ˆ juste titre. 
 

Odile (piano) : JÕai du mal avec la rŽtroaction. CÕest peut-•tre les questionsÉje ne cible peut-
•tre pas des objectifs assez prŽcis. 
 
Philippe (piano) : Pour lÕinstant, je me limite ˆ arr•ter lÕactivitŽ et ˆ proposer le traditionnel 
ÇquÕest-ce que vous en pensez ?È, mais •a reste trop gŽnŽral, •a reste des questions un peu 
vagues et je suis pas sžr quÕeux voient lÕimportance des rŽtroactions. 

ClŽlie (flžte): Peut-•tre que je ne laissais pas assez de temps aux enfants pour penserÉsÕils 
ne me rŽpondaient pas tout de suite, jÕavais tendance ˆ leur poser dÕautres questions pour les 
guider. Ils ne me rŽpondaient pas forcŽment ce que je pensais.  

La plupart des Žtudiants pensent que lÕimprovisation a contribuŽ ˆ lÕamŽlioration de leurs compŽtences 
dÕenseignant qui a gagnŽ en ouverture, en variŽtŽ, en Žcoute, en rŽactivitŽ et en crŽativitŽ, le rapport ˆ 
lÕŽl•ve se trouvant enrichi. 

Odile (piano) : ‚a permet de varier les cours pour les Žl•ves, mais pour nous aussi en tant 
que professeur pouvoir faire de la musique et ne pas se coincer dans les programmes. Pour la 
crŽativitŽ du professeur, cÕest excellent et m•me pour la pratique instrumentale. Moi •a fait 
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quÕun an que je me donne de temps en temps lÕopportunitŽ de jouer et dÕimproviserÉet je 
pense que •a a changŽ ma fa•on dÕinterprŽter. 

Marie (flžte)  : ‚a donne aux Žl•ves une autre vision de lÕinstrument o• y a moins de rigueur, 
y a droit ˆ lÕerreur, cÕest pas forcŽment faux ou juste, un c™tŽ enti•rement ludique sur 
lÕinstrument avec plus de libertŽ.  

AmŽlie (flžte) : ‚a dŽveloppe encore plus lÕŽcoute parce quÕon est pas face ˆ un morceau 
quÕon conna”t o• on sait dŽjˆ ˆ lÕavance ce quÕil faut ŽcouterÉ Quand il y a une partition, si 
on nÕest pas trop inspirŽ, y a la partition qui fait un peu le travail toute seule. Lˆ, cÕest nous 
qui devons tout le temps ˆ chaque instant, chaque seconde renouveler. 

Juliette (flžte) : Les enfants prennent un r™le important autant que moi. CÕest une nouvelle 
vision des choses !  

Annick (clarinette) : Il faut rŽagir sur le moment, faut Žcouter, utiliser dÕautres modes de 
jeu, dÕautres matŽriaux musicaux, on est obligŽ de rŽagir vite aussi bien comme prof pour 
donner les consignes ou faire des rŽtroactions. 

Enfin, tous disent vouloir intŽgrer cette pratique dans leur enseignement futur, comme en tŽmoigne ici 
Mathilde (violon): Il faut le faire ! Nous on ne lÕa pas re•u dans notre Žducation, mais ce nÕest pas une 
raison : il faut le donner dans notre enseignement ! 

En plus du regard que portent les Žtudiants sur leur expŽrience, lÕanalyse prŽliminaire des vidŽos 
permet de repŽrer des diffŽrences notables dans la mani•re dÕenseigner, particuli•rement lors de la 
rŽtroaction : les Žtudiants ont systŽmatiquement recours ˆ des questions ce quÕils ne font pas aussi 
souvent pour enseigner des notions dÕinterprŽtation. Les Žtudiants adoptent ainsi des stratŽgies 
dÕenseignement qui sÕinscrivent dans une approche plus collaborative, permettant ˆ lÕŽl•ve de rŽelles 
prises de conscience personnelles. 
 
Cela rŽpond au but initial qui Žtait, rappelons-le, dÕamener ces Žtudiants ˆ laisser plus de latitude 
dŽcisionnelle ˆ lÕŽl•ve durant la le•on, ce qui passe notamment par une approche collaborative o• le 
professeur, plut™t que dÕ•tre uniquement directif dans ses interventions, questionne lÕŽl•ve et valorise 
ainsi ses idŽes, sa crŽativitŽ. Cela porte ˆ penser que lÕimprovisation est un terrain propice ˆ lÕessai de 
cette approche pŽdagogique dite ÇcollaborativeÈ.  
 
De fait, en enseignant lÕimprovisation, le professeur doit revoir sa posture de professeur face ˆ lÕŽl•ve 
et ses stratŽgies dÕenseignement puisquÕaucun texte musical, aucune r•gle stylistique prescrite, ne lui 
servent alors de rŽfŽrence. SÕajoute ˆ cela la difficultŽ due au manque dÕhabitude ˆ utiliser une 
approche collaborative. Il en rŽsulte un certain manque de rep•res : les Žtudiants se retrouvent plongŽs 
dans un ÇflouÈ conceptuel, musical et pŽdagogique. 
 
Nous pourrions •tre tentŽs de vouloir remŽdier ˆ la situation en revoyant le contenu du programme de 
formation dÕenseignement de lÕimprovisation, en apportant plus de rep•res, de structures, de modes 
dÕemploi, etc. Mais, finalement, ce ÇflouÈ pŽdagogique, ce Çmanque de rep•reÈ, a-t-il un impact si 
nŽgatif ? Gardant en t•te lÕobjectif de la recherche doctorale initiale qui Žtait dÕamener le professeur 
dÕinstrument ˆ favoriser la latitude dŽcisionnelle de lÕŽl•ve, nous pouvons nous demander sÕil nÕest pas 
souhaitable dÕamener lÕenseignant dans une certaine dŽstabilisation qui lÕoblige ˆ revoir ses pratiques 
pŽdagogiques et ˆ utiliser des stratŽgies plus collaboratives puisque, lorsquÕil enseigne lÕimprovisation, 
il ne peut plus sÕappuyer sur ses rŽfŽrences habituelles. Il sera Žvidemment important dÕaccompagner 
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le futur enseignant dans cette dŽmarche de remise en question afin que le doute ne prenne pas le dessus 
sur ses compŽtences pŽdagogiques...ainsi, sera-t-il pr•t ˆ oser lÕaventure pŽdagogique de 
lÕenseignement de lÕimprovisation main dans la main avec son Žl•ve. 
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Mots-clŽs : MITIC, Analyses de pratiques, Enseignement Ð apprentissage de lÕinstrument de 
musique, Entretiens semi-dirigŽs, youtube, dailymotion 
 
RŽsumŽ. Ce texte prŽsente les rŽsultats dÕune recherche exploratoire menŽe aupr•s de professeurs 
dÕinstrument de musique de divers conservatoires, Žcoles de musique et autres institutions au sujet 
de lÕutilisation et de lÕexploitation des technologies et plus particuli•rement des sites 
dÕhŽbergement de vidŽos dans le cadre privŽ et professionnel. Ses objectifs sont de faire Žtat du 
lien quÕentretiennent les professeurs dÕinstrument avec les technologies ; de recenser les usages et 
pratiques (dŽclarŽs) des technologies et des plateformes de vidŽos en ligne dans leurs activitŽs 
dÕenseignant et dÕinterpr•te ainsi que dÕanalyser les exploitations et pratiques dŽclarŽes dans le 
domaine de la performance et de lÕenseignement. Les rŽsultats indiquent que, m•me si les 
personnes interrogŽes avouent travailler volontiers avec les technologies dans leurs diverses 
activitŽs tant privŽes que professionnelles, les exploitations pŽdagogiques dŽclarŽes des sites 
dÕhŽbergement de vidŽo sont essentiellement axŽes sur le visionnement et lÕŽcoute de documents 
prŽexistants. 
 

1. Introduction  

Ce texte propose de dŽcrire et dÕanalyser les premiers rŽsultats dÕune recherche exploratoire sur les 
usages et pratiques dŽclarŽs des professeurs1 dÕinstrument de musique au sujet des sites web 
dÕhŽbergement de vidŽos en ligne2. Apr•s une prŽsentation historique de ce type de plateforme, 
nous prŽsenterons les premi•res Žtudes, pour la plupart anglo-saxonnes, qui traitent de lÕutilisation 
et de lÕexploitation des SHV dans lÕenseignement Ð apprentissage de la musique. La prŽsentation 
de la mŽthode de travail ainsi que les rŽsultats de cette Žtude feront lÕobjet des points suivants. 
Enfin, nous inscrirons la problŽmatique prŽsentement abordŽe dans le th•me traitŽ lors des 
JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale de Lyon (Pratiques actuelles de 
lÕenseignement et de lÕapprentissage de la musique : nouvelles voies pour la recherche en 
pŽdagogie de la musique). 

                                                             
1 Afin dÕŽviter les lourdeurs quÕentra”nerait la rŽpŽtition systŽmatique des termes masculins et fŽminins pour 
dŽsigner des personnes, seul le genre masculin a ŽtŽ retenu comme gŽnŽrique. Les lectrices et lecteurs 
voudront bien en tenir compte. 
2 Pour simplifier la lecture, nous proposons dÕutiliser lÕacronyme (non consacrŽ) SHV (Sites web 
dÕHŽbergement de VidŽos en ligne). 
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2. Les sites web dÕhŽbergement de vidŽosÉ 

Les SHV font partie intŽgrante de la vie de tout un chacun. Lors de recherche dÕinformations sur 
Internet, il nÕest pas rare de pouvoir consulter un fichier audiovisuel issu dÕun site dÕhŽbergement 
de vidŽos. Parmi les plus cŽl•bres, youtube3 reprŽsente le SHV le plus important, tant au niveau 
des frŽquences de connexions que de lÕoffre de visionnement. Il a ŽtŽ dŽveloppŽ au dŽbut de 
lÕannŽe 2005 par Chad Hurley, Steve Chen et Jawed Karim, dÕanciens collaborateur de PayPal 
(Youtube, 2015). En Europe, le SHV dailymotion4 a, lui aussi, ŽtŽ crŽŽ en 2005. Il reprŽsente le 
site europŽen dÕhŽbergement, de partage et de visionnage de vidŽo le plus usitŽ (Dailymotion, 
2015). A leur dŽbut, les deux plateformes fonctionnent sur la technologie Adobe Flash et 
sÕinspirent des nombreuses fonctionnalitŽs de rŽseautages sociaux, notamment issues du Ð alors Ð  
tr•s populaire MySpace, telles que la notation de vidŽos, le dŽp™t de commentaires et le partage de 
fichiers. Assez rapidement, ces deux sites thŽmatisent certains sujets de sociŽtŽ et de culture. 
Dailymotion diffuse en 2009 une Žmission de tŽlŽrŽalitŽ fran•aise Politique ˆ domicile. Dans ce 
divertissement, un homme politique se rend aupr•s dÕune famille fran•aise pour participer ˆ un 
d”ner filmŽ, sur fond de discussions politiques, sociales et Žconomiques (Dailymotion, 2015). 
Youtube, quant ˆ lui, se tourne rapidement vers le dŽveloppement de cha”nes musicales (gratuites 
ou payantes) et propose, d•s 2008, le projet youtube Symphony Orchestra, le premier orchestre 
collaboratif online (Youtube, s.d.). Les musiciens dŽsireux dÕy participer postent leur candidature 
et y auditionnent virtuellement. Il leur suffit, pour ce faire, de dŽposer un e-portfolio musical 
contenant une vidŽo les prŽsentant et tŽmoignant de leurs compŽtences tant musicales 
quÕinstrumentales. Les sŽlectionnŽs participent ensuite ˆ un concert en prŽsentiel ainsi quÕˆ 
diverses master classes dans de grandes salles de concert (des Ždition se sont dŽroulŽes au 
Carnegie Hall de New York ou encore ˆ lÕOpera House de Sydney). Le concert est retransmis en 
direct sur la cha”ne youtube de lÕorchestre. La premi•re diffusion, en 2009, reprŽsente encore le 
record absolu dÕaudimat sur le web (Youtube, s.d.). 
La frŽquentation de ces sites ne cesse dÕaugmenter de fa•on quasi exponentielle. Selon un sondage 
internet menŽ en 2014 (comScore, 2015), 128 millions dÕutilisateurs uniques frŽquentent 
mensuellement dailymotion. Chaque mois, ce sont 2.5 milliards de vidŽos visionnŽes par environ 
300 millions dÕutilisateurs (Dailymotion, 2015). Les chiffres concernant youtube sont encore plus 
Žtourdissants. En 2010, on dŽnombre 2 milliards de visites quotidiennes (Bajos, 2010) (le taux de 
frŽquentation journalier est passŽ de 1 ˆ 2 milliards de connexions en moins de huit mois). DÕapr•s 
les statistiques du site, 1 milliard dÕutilisateurs uniques se connectent mensuellement pour 
visionner quelques 6 milliards dÕheures de vidŽo (Youtube, 2015). Chaque minute, ce sont plus de 
100 heures de vidŽo qui sont mises en ligne (Youtube, 2015). En 2014, la vidŽo de Gangnam Style 
du chanteur sud-corŽen Psy a dŽpassŽ les 2 milliards de vues uniques (Desfarges, 2014). Ces 
chiffres font de youtube lÕun des plus gros consommateur de bande passante. Mais, au-delˆ de ces 
donnŽes ahurissantes, les sites web dÕhŽbergement de vidŽo modifient profondŽment nos habitudes 
dÕutilisateur, de consommateur de vidŽo et de musique ainsi que celles des apprenants5 (Hart, 
2015). 
 

3. É au service de la musique et de son enseignement 

Les auteurs Žtudiant le phŽnom•ne des SHV dans le domaine de la musique et de lÕŽducation font 
Žtat de nombreuses transformations tant dans lÕapprŽhension que dans la consommation ou 
lÕenseignement - apprentissage de la musique. Ces sites reprŽsentent en effet la plus grande 
biblioth•que musicale en libre acc•s jamais proposŽe ˆ lÕhumanitŽ (Kruse & Veblen, 2012; 
Waldron, 2013), cette accessibilitŽ accrue ˆ lÕinformation amenant ˆ une dŽmocratisation du savoir 

                                                             
3 www.youtube.com 
4 www.dailymotion.com 
5 Youtube figure en 3e position au Top 100 Tools for Learning 2014. 
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ainsi quÕˆ des transformations sociŽtales (DesprŽs & DubŽ, 2012; Kruse & Veblen, 2012). La 
possibilitŽ de collaborer, de rŽagir ˆ des vidŽos visionnŽes au sein dÕune communautŽ ou 
directement aupr•s de son instigateur dŽveloppe une culture participative de type 2.0 (Kruse & 
Veblen, 2012). En 1968, Andy Warhol prŽdisait que tout le monde aurait son quart dÕheure de 
gloire gr‰ce ˆ la massification des mŽdias ; pr•s dÕun demi-si•cle apr•s, force est de constater que 
ces sites permettent ˆ tout un chacun de briller de fa•on plus ou moins Žtincelante et offre, 
notamment au musicien amateur, une tribune inespŽrŽe (Frankel & Rudolph, 2010; Rudolph & 
Frankel, 2009). 
Plusieurs travaux, pour la plupart anglo-saxons, Žtudient les apports et limites de ces plateformes 
pour lÕenseignement instrumental et musical. Nous proposons de prŽsenter, dans un premier 
temps, les avantages puis, dans un second temps, les limites ŽvoquŽes dans ces recherches. Ces 
sites reprŽsentent un moyen ainsi quÕune rŽfŽrence proches des Žl•ves (DesprŽs & DubŽ, 2012; 
Frankel & Rudolph, 2010). Leur utilisation serait m•me diffŽrente selon que lÕon soit digital native 
ou digital immigrant (Prensky, 2001). En effet, les digital native poss•deraient des stratŽgies 
fondamentalement diffŽrentes, spŽcialement au niveau du traitement multit‰che des activitŽs et du 
traitement de lÕinformation. Certains auteurs mettent en avant la grande souplesse au niveau du 
partage et de lÕenvoi de vidŽos aux diffŽrents acteurs de lÕŽducation notamment (Žl•ves, parents, 
ŽcoleÉ) (Frankel & Rudolph, 2010). Ces plateformes et, par extension, lÕensemble des MITIC6, 
favorisent un changement paradigmatique dans lÕenseignement, glissant de lÕinstructivisme au 
constructivisme (DesprŽs & DubŽ, 2012) ou de la direct Approach ˆ la interpretative Approach, 
voire la constructive Approach (Pozo et al., 2006). Cet enseignement centrŽ sur lÕŽl•ve permettrait 
aussi de recourir ˆ des informations multimodales. Savage (2007), parle dÕune exploitation ˆ des 
fins transformatrices et de renchŽrir que si les musiciens Žducateurs choisissent de conserver le 
curriculum actuel, ils priveront, dans une certaine mesure, lÕŽducation musicale des nouvelles 
possibilitŽs offertes par les MITIC (et donc des SHV). Ces sites reprŽsenteraient aussi une source 
de motivation pour lÕengagement dans le travail quotidien des Žl•ves (DesprŽs & DubŽ, 2012; 
Kruse & Veblen, 2012; Waldron, 2012a). Certaines situations particuli•res ont dŽmontrŽ que ces 
sites pouvaient reprŽsenter un outil exploitable dans le cas de lÕenseignement ˆ distance de 
lÕinstrument et favoriser un enseignement informel, notamment dans le cas des communautŽs de 
pratiques (Waldron, 2012a, 2012b). Le recours ˆ ce genre de plateforme en qualitŽ de soutien ˆ 
lÕapprentissage et ˆ lÕenseignement peut •tre imaginŽ et con•u de diffŽrentes mani•res, selon que 
le professeur conseille ˆ son Žl•ve de consulter une adresse prŽcise ou alors quÕil dŽveloppe sa 
propre cha”ne dÕenseignement ˆ lÕattention de ses Žl•ves (Emond, Barfurth, Comeau, & Brooks, 
2006). Rudolph et Frankel (2009) proposent un inventaire exhaustif des applications musicales 
prŽsentes exclusivement sur youtube. Parmi les plus frŽquentes et les plus consultŽes, les le•ons de 
musique instrumentale en ligne figurent en t•te de classement. Une multitude dÕinstruments et de 
styles musicaux y sont reprŽsentŽs dans des proportions fort diffŽrentes. Les auteurs mentionnent 
aussi la prŽsence de le•ons de musique de types thŽorie et histoire de la musique, composition, 
techniques dÕenregistrement, crŽation de vidŽos musicales. Des questions dÕAuffŸhrungspraxis7 
sont aussi abordŽes, tout comme dÕautres th•mes, plus marginaux, mais pas moins dŽnuŽs dÕintŽr•t 
(projets multimŽdias dÕŽl•ves, podcasting, dŽveloppement et crŽation dÕune cha”ne, connexion 
dÕŽtudiants ˆ travers le monde, remplacement de lÕenseignant, outils afin que lÕŽl•ve travaille de 
fa•on autonomeÉ). 
Certaines Žtudes mentionnŽes ci-dessus font aussi Žtat de limites. La plus importante semble •tre le 
fait que la majoritŽ des le•ons dÕinstrument en ligne est essentiellement destinŽe ˆ un public 
dŽbutant ou possŽdant les bases rudimentaires de lÕinstrument ainsi quÕ̂ un auditoire dÕinitiŽs, 
possŽdant une importante expertise tant musicale quÕinstrumentale. Ainsi, les chercheurs nÕont pas 
identifiŽ beaucoup de le•ons se situant entre le niveau dŽbutant et le cours de ma”tre (Kruse & 
Veblen, 2012). Dans les le•ons analysŽes par ces m•mes auteurs, il ressort que la quasi totalitŽ des 
sŽquences dÕenseignement en ligne sont menŽes dans une dominante instructiviste, faisant la part 
belle au modelage et nÕabordant, dans 73% des cas, que des aspects purement techniques (position 

                                                             
6 MŽdias, Images, Technologies de lÕInformation et de la Communication 
7 Proposition personnelle de traduction : histoire et techniques de lÕinterprŽtation musicale 
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des doigts, vŽlocitŽÉ). Enfin, il peut •tre intŽressant de relever que 80% des le•ons de musique 
instrumentales ŽtudiŽes sont dispensŽes par des hommes. 

4. LÕintŽgration des MITIC et des SHV, un questionnement et des enjeux 
philosophiques 

Pour DesprŽs et DubŽ (2012), il est urgent dÕamorcer une Ç rŽflexion philosophique È quant ˆ 
lÕintŽgration des MITIC (dont les SHV) dans lÕenseignement musical. Le phŽnom•ne a gagnŽ en 
ampleur ces derni•res annŽes et ils constatent que les enseignants ne poss•dent pas les bases 
philosophiques nŽcessaires pour initier une rŽflexion compl•te. Les auteurs questionnent alors 
cette intŽgration sous trois axes constitutifs dÕune Ç rŽflexion philosophique È : lÕaxe pŽdagogique, 
lÕaxe sociŽtal et lÕaxe professionnel. Au niveau de lÕaxe pŽdagogique, ils observent que le recours 
aux technologies engendre une modification de la hiŽrarchie habituelle des savoirs. Le professeur 
nÕest plus lÕunique dŽtenteur et lÕautoritŽ en mati•re de savoirs ; il doit faire avec ces outils (plus 
particuli•rement avec les SHV) et accepter de se remettre et dÕ•tre remis en question. DÕautre part, 
les enseignants se doivent, non seulement, dÕintŽgrer les technologies dans leur vie privŽe, mais 
aussi dans leurs pratiques pŽdagogiques, ces nouveaux outil devant permettre dÕatteindre de 
nouveaux objectifs tant au niveau quantitatif que qualitatif. Enfin, lÕintŽgration des MITIC (et des 
SHV) doit servir ˆ des finalitŽs musicales transformatrices et inciter ˆ un questionnement de fond 
au sujet de lÕŽvaluation (lÕŽvaluation du produit est-elle encore suffisante ? Ne serait-il pas mieux 
de considŽrer lÕŽl•ve dans la globalitŽ de son parcours ?). Au niveau de lÕaxe sociŽtal, les auteurs 
notent que les conservatoires et Žcoles de musique se doivent dÕ•tre en lien avec le Ç monde rŽel È 
(et le Ç monde rŽel È, pour la plupart des Žl•ves, ce sont les technologies). Les m•mes auteurs 
gagent que si les Žcoles de musique ne font pas lÕeffort de la technologie, les Žl•ves iront 
apprendre ailleurs, pointant indirectement les SHV. Au niveau de lÕaxe professionnel enfin, 
DesprŽs et DubŽ (2012) constatent que le lien entre technologies de lÕenseignement et technologies 
professionnelles nÕest jamais si Žvident, puisque la pŽdagogie se situe toujours en retrait de la 
rŽalitŽ. Il appartient donc au professeur de ne pas limiter lÕutilisation des technologies uniquement 
ˆ des finalitŽs spŽcifiques, mais de les intŽgrer de mani•re transversale dans le but de rendre 
lÕŽl•ve capable de dŽcouvrir de nouvelles fa•ons dÕapprendre par lui-m•me (transformation 
constuctiviste de lÕapprentissage). 
 

5. Question de recherche et mŽthodologie 

La question de recherche est la suivante : Quels usages et pratiques (dŽclarŽs) des plateformes de 
vidŽos en ligne font les professeurs dÕinstrument dans leurs activitŽs de pŽdagogue et 
dÕinterpr•te ? 
Trois objectifs viennent prŽciser ce questionnement : Faire Žtat du lien quÕentretiennent les 
professeurs dÕinstrument avec les technologies ; Recenser les usages et pratiques (dŽclarŽs) des 
plateformes de vidŽos en ligne des professeurs dÕinstrument dans leurs activitŽs de pŽdagogue et 
dÕinterpr•te ; Analyser les exploitations dŽclarŽes dans le domaine de la performance et de 
lÕenseignement. 
 
Pour rŽpondre ˆ cette question, nous avons optŽ pour la mŽthode de lÕentretien semi-directif 
(Lamoureux, 2006) individuel ainsi quÕen focus groups. Le nombre dÕenseignants interrogŽs 
sÕŽl•ve ˆ vingt-et-un. Le travail autour du protocole dÕentretien nous a permis dÕeffectuer une 
analyse de contenu (Bardin, 2007) avec le logiciel HyperResearch. Le profil des rŽpondants est le 
suivant : ce sont des professeurs dÕinstrument dipl™mŽs (ou en voie de certification8), travaillant 
dans diffŽrentes structures (Žcoles de musique privŽe, cours privŽs, conservatoires, institutions de 
formation dÕenseignants gŽnŽralistes) et possŽdant un public hŽtŽrog•ne tant au niveau des ‰ges 

                                                             
8 Etudiants menant des Žtudes de Master en pŽdagogie musicale 
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que de lÕexpertise instrumentale. Les instruments enseignŽs par ces vingt-et-un professeurs sont le 
violoncelle, la guitare, le chant, le piano, lÕalto et le violon. 

6. PrŽsentation des rŽsultats 

6.1 Le recours aux technologies dans la vie privŽe, lÕenseignement et lÕinterprŽtation 

Nous avons, dans un premier temps, questionnŽ les enseignants quant ˆ la relation quÕils 
entretiennent avec les technologies. Leurs rŽponses vont dans le sens dÕune utilisation quotidienne 
et rŽguli•re de plusieurs dÕentre elles tant au niveau privŽ que professionnel. LÕanalyse de contenu 
a permis de mettre en Žvidence les principaux usages effectuŽs par les praticiens. LÕaudio 
reprŽsente une part importante des emplois, que ce soit lÕŽcoute de la musique ou son 
enregistrement. A ce sujet, les enseignants avouent aussi bien enregistrer leurs Žl•ves que leurs 
propres productions ou travaux (rŽpŽtitions, concertsÉ). La majoritŽ poss•de un enregistreur 
numŽrique de type Zoom ou utilise la fonction dictaphone de leur smartphone. La vidŽo est aussi 
prŽsente. Les enseignants effectuent des captures de vidŽos ainsi que de lÕexploitation de vidŽos 
prŽexistantes. Ajoutons quÕils recourent souvent ˆ la photographie, spŽcialement pour remŽdier  ̂
des postures jugŽes erronŽes ou des mouvements parasites de leurs Žl•ves, le recours ˆ la trace 
digitale sÕajoutant d•s lors au travail avec le miroir et le ressenti dans plusieurs cas. Dans ces cas, 
le smartphone est lÕoutil le plus utilisŽ. Les technologies servent aussi ˆ communiquer avec les 
parents, les Žl•ves et/ou les coll•gues, notamment par lÕentremise de WhatsApp et de Facebook. La 
recherche dÕinformations sur le web est aussi une pratique dŽclarŽe courante, tout comme 
lÕorganisation personnelle (agenda Žlectronique synchronisŽ sur plusieurs appareils) ainsi que le 
contr™le des prŽsences lors des cours. Enfin, il appara”t que les deux technologies les plus usitŽes 
sont le smartphone avec ses nombreuses applications dÕorigine ou tŽlŽchargeables (appareil photo, 
dictaphone, vidŽo, mŽtronome, accordeurÉ) et lÕordinateur portable (ou la tablette).  
LÕopinion des enseignants au sujet des technologies est intŽressante ˆ relever. En premier lieu, les 
praticiens se questionnent quant aux dilemmes Žthiques et juridiques en lien avec une utilisation 
Ç sauvage È de la technologie : Que faire des photos et vidŽos prŽsentes sur mon appareil ? 
Comment rŽagir lorsquÕon mÕenregistre ˆ mon insu ? Que faire lorsquÕune de mes prestations est 
filmŽe (avec ou sans mon accord) puis dŽposŽe sur une plateforme dÕhŽbergement de vidŽos sans 
mon accord ? Ensuite, certains praticiens avouent •tre sŽduits par lÕaspect asynchrone quÕoffrent 
les technologies, mais leur attribuent un revers pervers, notamment en terme de gestion du temps 
(un Žtudiant qui poste une question par courriel ou sur un forum sÕattend ˆ obtenir une rŽponse 
dans les dŽlais les plus brefs, ce qui, selon les dires des enseignants, peut avoir un effet perturbant 
au niveau leur vie privŽe). 

6.2 Le recours aux SHV dans la vie privŽe, lÕenseignement et lÕinterprŽtation 

IntŽressons-nous ˆ prŽsent aux opinions des professeurs dÕinstrument de musique au sujet des 
SHV. Le Tableau 1 recense les opinions des vingt-et-un rŽpondants selon les apports positifs, les 
apports neutres et les apports nŽgatifs de ces derniers. Parmi les principaux aspects positifs 
mentionnŽs, celui de lÕacc•s dŽmocratique ˆ lÕinformation est souvent mentionnŽ. Ces sites offrent 
en effet lÕacc•s ˆ lÕinformation pour toute une population dÕŽl•ves ne pouvant, par exemple, jouir 
dÕune discoth•que familiale ŽtoffŽe et variŽe. Pour les interpr•tes, ces sites reprŽsentent un 
puissant outil de distribution musicale et, de surcro”t, gratuit. Ces sites semblent aussi participer ˆ 
la crŽation dÕun esprit dÕouverture tant pour les praticiens que leurs Žl•ves. La consultation de tels 
outils favorisent, selon les rŽpondants, les Žchanges entre professeurs et Žl•ves (discussion 
dÕinterprŽtation, rŽduction de lÕŽcart socio-culturel dans certains casÉ). LÕacc•s direct ˆ 
lÕinformation et ˆ son offre plŽthorique reprŽsente un apport important selon les dires des 
professeurs. Les SHV permettent aussi de questionner la motivation des Žl•ves au sujet du travail 
de leur instrument. Ainsi, un praticien mentionne quÕil lui arrive de proposer ˆ ses Žl•ves de 
consulter des vidŽos. Il peut d•s lors voir si ces derniers le font ou pas. Dans la nŽgative, il prend 
alors le temps de visionner les vidŽos quÕil estime lui-m•me pertinentes durant la le•on, sur son 
ordinateur portable. Le travail avec ces sites permet aussi de se remettre en question en tant que 
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professionnel de lÕŽducation. Un enseignant mentionne que certains Žl•ves font rŽfŽrence ˆ des 
vidŽos dont la teneur porte, soit sur lÕinterprŽtation, soit sur des aspects techniques ; au lieu 
dÕignorer ces remarques, le professeur en profite pour remettre ses pratiques musicales et 
pŽdagogiques en question. Enfin, ces plateformes permettent dÕentretenir une motivation pour le 
travail de lÕinstrument (un professeur de violoncelle fait allusion au groupe musical 2 Cellos qui 
conna”t un vŽritable succ•s et qui est une source de motivation pour certains de ses Žl•ves). Les 
aspects neutres (positifs et nŽgatifs en m•me temps, cela dŽpendant de leur utilisation) rel•vent 
essentiellement les points suivants. Le culte du musicien amateur, comme prŽsentŽ prŽcŽdemment, 
peut •tre un vŽritable plus pour lÕinterpr•te, mais certains mentionnent aussi des dŽrives 
Ç amateuristes È prŽsentes sur les plateformes. Une enseignante rŽsume ces sites en disant que 
Ç cÕest super et affreux ˆ la fois È, tant la diversitŽ des productions est importante. Enfin, la 
question du rythme du musicien est discutŽe. Certains enseignants rel•vent un hiatus entre la 
rapiditŽ et la simplicitŽ illusoire de lÕapprentissage de lÕinstrument (spŽcialement dans les tutoriels) 
et le rythme intrins•que de travail musical. Cependant, ce hiatus dŽpassŽ, cela pourrait permettre ˆ 
lÕinterpr•te de questionner son rythme dÕapprentissage et de travail, ŽlŽment central dans la vie du 
musicien. LÕaspect nŽgatif le plus souvent citŽ est la mauvaise qualitŽ audio. Pour les enseignants, 
il appara”t difficile de travailler et dÕexploiter des prestations dÕun bon niveau musical, mais 
souffrant dÕune prise de son alŽatoire. Face ˆ lÕoffre gargantuesque de vidŽos, il semble nŽcessaire 
de faire preuve dÕesprit critique pour choisir lÕinterprŽtation adŽquate. Il a ŽtŽ mis en Žvidence que 
les Žl•ves accordent souvent plus dÕimportance aux aspects de ranking des vues ou des votes quÕˆ 
la recherche dÕune interprŽtation prenant sens ˆ leurs yeux et leurs oreilles. Enfin, on identifie un 
risque de globalisation et dÕuniformisation de la musique, les sites dÕhŽbergement fonctionnant 
alors comme des Ç artefacts modelants È. Une enseignante terminant son Master dÕenseignement 
mentionne que son professeur dÕinstrument lui parle dÕinterprŽtations qui lui sont tellement ch•res 
quÕil se met lui-m•me (inconsciemment) ˆ imiter ces interprŽtations, voire m•me, ˆ commettre les 
m•mes erreurs. 
 
Tableau 1 : Points positifs, neutres et nŽgatifs relevŽs par les enseignants au sujet des sites web d'hŽbergement de vidŽos 

Positif Neutre NŽgatif 
DŽmocratisation Amateur(isme) Mauvais qualitŽ sonore 
Distribution musicale Ç Super et affreux ˆ la fois È Expertise nŽcessaire pour sŽlectionner 
Outil dÕouverture Rythmes dÕapprentissages Globalisation musicale 
Utilisateur averti   
Echanges professeur Ð Žl•ve   
Acc•s ˆ lÕinformation   
Questionnement de la motivation   
Remise en question professionnelle   
Source de motivation   

 
LÕutilisation personnelle des sites dÕhŽbergement de vidŽos peut sÕinscrire dans un continuum 
allant de la non utilisation ˆ lÕutilisation experte (Figure 1). Bien  que le nombre de professeurs 
interrogŽs ne nous autorise pas ˆ Žtablir des infŽrences quantitatives, nous nous aventurons 
toutefois ˆ faire Žtat du niveau de ma”trise (de la couleur la plus claire ˆ la plus foncŽe) et de la 
frŽquence dÕutilisation (diam•tre des bulles). Ainsi, peu dÕenseignants avouent ne pas utiliser ce 
genre de plateforme. La non utilisation se passe essentiellement dans la sph•re privŽe. Le 
visionnement de films, dÕŽmissions et de concerts semble •tre lÕutilisation la plus courante de ce 
type de plateforme. Certains enseignants recourent aux tutoriels dans leurs activitŽs privŽes (sport, 
yoga, apprentissage dÕun autre instrument de musiqueÉ) en complŽment des cours suivis en 
prŽsentiel ou dans leurs activitŽs musicales (apprentissage de la guitare et du piano dans le cas 
dÕune professeure de violon). Enfin, peu de praticiens exploitent la possibilitŽ de crŽer une cha”ne 
et dÕy dŽposer leurs interprŽtations et/ou compositions ; dans tous les cas, ce sont les plus jeunes 
enseignants qui dŽveloppent cette fonctionnalitŽ. Cependant, lÕusage dÕune cha”ne personnelle ne 
se fait pas ˆ des fins pŽdagogiques. 
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Figure 1 : Nature et frŽquence de lÕutilisation des SHV 

 
Pour les professeurs, les sites dÕhŽbergement de vidŽos reprŽsentent un outil ˆ part enti•re dans 
leur carri•re dÕinterpr•te (une professeure de chant avoue recourir beaucoup plus frŽquemment ˆ 
ce type de plateforme que ses Žl•ves). Plusieurs avantages sont ŽvoquŽs. Il semblerait que la 
confrontation ˆ dÕautres interprŽtations stimule le questionnement et la critique dans toutes les 
Žtapes du processus de travail dÕune Ïuvre. Cependant, un rŽpondant avoue sÕinterdire de 
consulter diffŽrentes interprŽtations sur ces supports tant quÕil nÕa pas travaillŽ ˆ sa propre 
interprŽtation. Ces sites permettent aussi au musicien dÕaccŽder ˆ des interprŽtations rares, soit 
parce quÕelles nÕont pas fait lÕobjet de distribution sur support physique, soit par ce que le disque 
nÕest plus disponible sur le marchŽ. On rel•ve aussi que, dans le cas de la musique contemporaine, 
il est toujours pertinent de consulter une version de rŽfŽrence (qui se trouve souvent sur les 
plateformes). Pour les plus jeunes interpr•tes, les sites reprŽsentent la discoth•que de rŽfŽrence, 
certains avouant ne plus avoir achetŽ de disques depuis un certain temps. Enfin, certains 
interpr•tes mentionnent que ces outils prennent progressivement place dans leurs pratiques en 
qualitŽ dÕoutils de formation continue. 
En ce qui concerne les pratiques pŽdagogiques dŽclarŽes, les professeurs font souvent rŽfŽrence ˆ 
la consultation de vidŽos sur les plateformes de diffusion de vidŽos. LÕexploitation peut se faire de 
diffŽrentes mani•res. Certains praticiens avouent exploiter les vidŽos proposŽes par leurs Žl•ves 
dans le cadre des cours (certains professeurs dispensant des cours dÕinstruments ˆ de jeunes 
adultes dŽbutants, par exemple, encouragent ces derniers ˆ apporter des sources dans la finalitŽ 
dŽclarŽe de travailler avec ces derni•res). Une discussion autour des vidŽos visionnŽes est 
proposŽe dans le but dÕamener lÕŽl•ve ˆ devenir un utilisateur averti de ce type de support, tant au 
niveau de lÕinterprŽtation que de celui des aspects techniques. Cette pratique assure aussi le 
maintien de la motivation pour le travail de lÕinstrument. Certains professeurs se basent sur des 
vidŽos pour initier des travaux en lien avec la thŽorie, la technique ou lÕinterprŽtation. Le recours ˆ 
ces outils faciliterait aussi un travail accompagnŽ de la rŽflexivitŽ de lÕŽl•ve : O• en suis-je ? Que 
suis-je capable de faire ? Quelles limites cette interprŽtation prŽsente-t-elle ? Pourquoi nÕai-je pas 
le timbre de cette chanteuse ? 

7. Discussion des rŽsultats 

Les professeurs dÕinstrument de musique dŽclarent utiliser les technologies quotidiennement et ce, 
aussi bien ˆ des fins personnelles que professionnelles. Parmi les technologies les plus souvent 
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usitŽes, le smartphone et lÕordinateur (ou la tablette) figurent en t•te de classement. En effet, il 
nÕest pas rare de voir actuellement un de ces outils dans le studio de musique. Les praticiens 
consid•rent les SHV comme des outils favorisant la motivation, le dialogue professeur Ð Žl•ve, les 
Žchanges entre Žl•ves et gomment les diffŽrences sociales. Mais, force est de constater que le 
recours ˆ ces outils, notamment au niveau de lÕexploitation du potentiel offert par les SHV, est tr•s 
variable particuli•rement selon lÕ‰ge. Si tout le monde sÕaccorde pour reconna”tre des avantages 
indŽniables  ̂intŽgrer les SHV dans lÕenseignement et le travail du musicien, ce sont en effet les 
digital native qui avouent exploiter le maximum du potentiel offert par les technologies ˆ des fins 
privŽes et musicales, mais non pŽdagogiques. Ces plateformes reprŽsentent un outil de rŽfŽrence 
pour lÕinterpr•te alors que les exploitations pŽdagogiques dŽclarŽes sont essentiellement dirigŽes 
vers une approche Ç utilitaire È du moyen (visionnement et Žcoute de vidŽos existantes). Ceci 
reprŽsente tout de m•me une certaine pauvretŽ, compte tenu de la capacitŽ pŽdagogique de ces 
plateformes.  
La recherche a permis de mettre en Žvidence que le questionnement des professeurs dÕinstrument 
de musique au sujet des Ç finalitŽs philosophiques È de lÕintŽgration des MITIC et des SHV est 
actuel et ce, spŽcialement au niveau de lÕaxe pŽdagogique (DesprŽs & DubŽ, 2012). En effet, la 
plupart des personnes interrogŽes consid•rent les SHV comme des outils de formation continue, 
leur permettant en outre de questionner leur statut de professeur, leurs pratiques, mais aussi le 
travail de leurs Žl•ves, tant au niveau de la pratique musicale que de la motivation. Ces rŽsultats 
sont rŽjouissants et tŽmoignent dÕune vŽritable prise de conscience de lÕapport de ces outils. 
Gageons que cette rŽflexion ne cessera de germer et quÕelle aboutira ˆ des pratiques de plus en 
plus diversifiŽes. 
La fonction du professeur comme Ç formateur ˆ la bonne pratique et la bonne utilisation des 
SHV È est aussi ŽvoquŽe. Il incombe en effet au praticien de former son Žl•ve ˆ une utilisation 
cohŽrente de ces outils. Il a ŽtŽ mentionnŽ que la majoritŽ des Žl•ves se fie plus au classement des 
vidŽos plut™t quÕˆ dÕautres aspects lorsquÕils consultent les productions via les SHV. Les 
professeurs dÕinstrument de musique doivent donc recourir ˆ leur expertise tant musicale que 
pŽdagogique pour amener les Žl•ves ˆ devenir des utilisateurs avertis et dŽvelopper de nouvelles 
compŽtences professionnelles (J. A. Schumacher & Coen, 2010), notamment au niveau des MITIC 
et de la connaissance des SHV. 
En ces temps de modifications curriculaires (la Suisse romande, par exemple, sÕest dotŽe dÕun 
nouveau plan dÕŽtudes pour la scolaritŽ obligatoire considŽrant les MITIC comme compŽtence 
transversale9 alors que la Suisse alŽmanique pense introduire des le•ons dÕutilisation et de pratique 
des technologies dans son Lehrplan 21), il semblerait illusoire que la pŽdagogie musicale ne monte 
pas encore un peu plus dans le train des technologies, sans pour autant renier son passŽ et ses 
traditions dÕenseignement. Or, un recours sensŽ aux MITIC et, par extension aux SHV, ne doit pas 
se faire ˆ tout prix. Un questionnement prŽalable de la part de lÕenseignant est nŽcessaire. Ce 
dernier doit notamment rŽpondre ˆ certains impŽratifs dÕordre pŽdagogique tels quÕoffrir une 
activitŽ signifiante aux yeux de lÕŽl•ve, lui accorder le temps nŽcessaire et lui proposer des dŽfis ˆ 
relever (Viau, s.d.). Dans de telles conditions, nous estimons que le recours aux SHV permettra 
une modification profonde et durable des pratiques des professeurs dÕinstrument de musique, plus 
particuli•rement dans le type dÕactivitŽ proposŽe ˆ lÕŽl•ve, les matŽriels et moyens didactiques, 
lÕŽvaluation ainsi que les styles didactiques (J. A. Schumacher, 2009). 

8. Conclusion 

Une utilisation pŽdagogique des SHV peut amener ˆ une modification de paradigme (Kruse & 
Veblen, 2012). En nous basant sur lÕImplicit Theory Approach proposŽe par Pozo et ses 
collaborateurs (2006), il appara”t que le recours aux plateformes de diffusion de vidŽos peut initier 
une approche plus constructive de lÕapprentissage de lÕinstrument, pour autant que lÕenseignant 
Žvite certains Žcueils, tels lÕaspect modelant et globalisant de la plupart des vidŽos et/ou dŽveloppe 
une cha”ne musicale ˆ lÕattention de ses Žl•ves. Aussi, afin de dŽpasser une utilisation 

                                                             
9 Pour plus dÕinformations : http://www.plandetudes.ch/per 
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essentiellement consumŽriste des SHV telle que nous avons pu le constater, il semble d•s lors 
nŽcessaire de proposer aux professeurs dÕinstrument de musique des formations, tant initiales que 
continues, abordant lÕutilisation, la philosophie ainsi que lÕexploitation technique des SHV et des 
MITIC afin de les accompagner dans un processus dÕadoption, dÕimplantation et de routinisation 
de lÕinnovation (Schumacher & Coen, 2006; Schumacher & Coen, 2008) La qualitŽ de la 
formation des Žl•ves en sortira gagnante et grandie. Ces plateformes laissent entrevoir de 
nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique puisquÕon ne peut plus parler de 
musique sans en Žtudier les technologies qui lÕaccompagnent et la modifient tant au niveau 
matŽriel, quÕau niveau thŽorique ou interactif (Heinrich, 2002). Des projets de recherche 
accompagnant les professeurs dŽsireux dÕintŽgrer les SHV dans leur enseignement permettraient 
dÕen savoir plus sur la dynamique pŽdagogique privilŽgiŽe, sur les pratiques initiŽes, sur la 
transformation paradigmatique de la le•onÉ DÕautre part, il serait aussi intŽressant de questionner 
les Žl•ves quant aux utilisations et exploitations Ç personnelles È et Ç musicales È de ces 
plateformes. Les domaines du dŽveloppement et de lÕingŽnierie pŽdagogique  pourraient aussi 
participer ˆ des travaux dŽbouchant sur des rŽalisations concr•tes de cha”nes musicales ˆ 
lÕattention des Žl•ves de tout niveau ou leur permettant dÕavoir acc•s ˆ des contenus vidŽo tant 
thŽoriques que techniques. Tout comme Kruse et Veblen (2012), nous reconnaissons que ces 
plateformes reprŽsentent un important vecteur politique et dŽmocratique de transformations 
sociales. Gageons que le recours raisonnŽ et pŽdagogique de ces sites permettra une modification 
durable des pratiques des enseignants et des Žl•ves. 
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DEUX EXEMPLES DE PRATIQUES MUSICALES AU CRIBLE  
DE LÕEDUCATION POPULAIRE 

Nicolas Sidoroff * 

* Cefedem Rh™ne-Alpes Ð nicolas.sidoroff@ouvaton.org 
 
 
 
Mots-clŽs : Žducation populaire, politique, pratique musicale, transformation sociale, expŽrience 
 
RŽsumŽ. Cette contribution dŽtaille deux mani•res de Ç faire È et Ç faire faire È de la musique au 
travers de trois balises issues de l'Žducation populaire, considŽrŽe comme Ç travail de la culture 
dans la transformation sociale et politique È. La premi•re est l'implication personnelle comme 
acteur, ou l'intŽr•t ˆ l'action et la confiance. La deuxi•me : la production culturelle, ou production 
de connaissances, de reprŽsentations, de sens. Et la troisi•me : la modification du mode de 
dŽveloppement, ou les questions sur la socio-Žconomie. Ces expŽriences musiciennes passŽes au 
crible de ces balises rŽv•lent les influences de quelques ingrŽdients nŽcessaires pour susciter et 
accompagner des apprentissages politiques en renfor•ant l'exigence musicale. 
 
 
Convention d'Žcriture : dans l'ensemble du texte, le Ç nous È dŽsigne une communautŽ humaine 
Žlargie, le Ç on È dŽsigne le collectif concernŽ par l'action dont il est question. 
 

1. Introduction  

Un grand nombre de mes activitŽs et recherches relient les pratiques artistiques en situation 
(principalement musicales) ˆ leurs dimensions sociales et politiques. Je vais prŽsenter des 
mani•res de faire dans lesquelles j'ai ŽtŽ impliquŽ, de la fa•on dont je les formalise maintenant. Je 
ne suis pas Ç neutre È, mais investi et engagŽ, ce qui est absolument compatible avec un minimum 
de distance et une rigueur dans ce travail d'analyse. Ces pratiques sont collectives, donc impliquent 
aussi un certain nombre de personnes que je souhaite ici remercier vivement pour le partage 
joyeux de ces aventures. 
 
Cette prŽsentation se base sur des concepts issus de l'Žducation populaire... plus prŽcisŽment d'une 
Žducation populaire particuli•re : celle qui se dŽfinit comme la construction des savoirs sociaux 
stratŽgiques ou comme Ç le travail de la culture dans la transformation sociale et politique È. 
C'Žtait l'hypoth•se de travail de l'Offre Publique de RŽflexion (OPR) sur l'Žducation populaire1, 
entre 1998 et 2001 (Lepage, 2001 ; Minist•re de la Jeunesse et des Sports, 1999). Cette analyse de 
pratiques musicales explore certaines questions d'ordre politique. J'entends par politique, ici, un 
label permettant de dŽsigner ce que nous avons le pouvoir collectif de transformer dans la sociŽtŽ. 
Par exemple, dire que tout est politique veut dire que, collectivement, nous pouvons tout changer ! 
Ou alors ce label Ç politique È permet de signifier ce pouvoir, par exemple quand je parle des 
dimensions politiques des pratiques musicales. Ce type de questions et les apprentissages en lien 

                                                             
1  Nous n'avons pas encore suffisamment saisi l'ampleur philosophique ni l'importance politique de 
cette dŽmarche. Nous pouvons la faire commencer en 1993 ; elle passe par les sŽminaires de directeurs de la 
FŽdŽration Fran•aise des MJC (FFMJC) avec Luc Carton2 dont je vais parler, puis par les Rencontres de la 
Sorbonne en 1998 et elle a un arr•t brutal en 2001. Les suites sont ˆ chercher entre autre du c™tŽ de l'Offre 
Civile de RŽflexion (OCR) Ç ƒducation populaire & Transformation sociale ! È, des SCOP d'Žducation 
populaire, etc. 
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peuvent •tre qualifiŽs, et le sont souvent d'ailleurs, d'apparemment Ç non-strictement musicaux (ou 
artistiques) È, donc mis de c™tŽ, nŽgligŽs ou oubliŽs, volontairement ou involontairement dans 
beaucoup de situations artistiques. 
 
Je vais m'appuyer sur mon expŽrience musicienne passŽe au crible de trois Ç balises È. Elles sont 
issues de quatre sŽminaires sur l'Žducation populaire qui ont eu lieu entre 1995 et 1996, avec Luc 
Carton2 et des directeurs de MJC, dans le cadre de la FŽdŽration Fran•aise des MJC (FFMJC). Ce 
travail a ŽtŽ une des Žtapes essentielles menant ˆ l'OPR sur l'Žducation populaire. Quatre Ç Lettres 
de la FFMJC È en rassemblent les compte-rendus... {les faire circuler avec des post-it : aux pp. 18-
24-37 de la Lettre de la FFMJC n¡8 pour les balises ; aux pp. 4-5 de la Lettre de la FFMJC n¡9 
pour la dŽmarche. Et les laisser ˆ disposition pendant les JFREM}. Pendant ces sŽminaires, ils ont 
Žtabli six balises utilisables Ç comme analyseurs de nos actions du point de vue des rapports entre 
Žducation populaire et dŽmocratie È (Lettre de la FFMJC n¡8, 1996, p. 18). Je propose donc de 
travailler les trois premi•res Ç balises È, au travers de la prŽsentation de deux pratiques musicales, 
une premi•re o• je fais de la musique et une autre o• je fais faire de la musique. 
 

2. Premi•re balise : l'implication personnelle comme acteur, ou l'intŽr•t ˆ l'action 
et la confiance 

Sa prŽsentation commence ainsi : Ç Le porteur de projet est impliquŽ et fondamentalement 
intŽressŽ ˆ ce qu'il va gŽnŽrer, crŽer ou proposer. Il a un intŽr•t personnel (politique ou poŽtique) ˆ 
engager l'action. On ne travaille pas pour les autres, on travaille ˆ de l'Žmancipation collective qui 
passe par l'implication de soi. [...] S'impliquer, c'est prŽcisŽment prendre acte de ne plus •tre 
instituŽ par le vide, et qu'il y ait donc de nouveau de la capacitŽ instituante. Cela suppose de 
reconna”tre que pour •tre acteur, on dŽpend de la capacitŽ des autres d'•tre acteurs ! È. D'o• la 
notion de confiance : Ç le plus important des crit•res d'une action d'Žducation populaire est 
probablement la confiance [...] On a confiance en soi quand les autres vous font confiance È 
(Lettre de la FFMJC n¡8, 1996, p. 19, p. 21 et p. 31)3. 
 

2.1. Une premi•re pratique musicale : Miss Goulash 

Alors... prenons une situation musicale : la crŽation collective du rŽpertoire d'un groupe de 
musique, Miss Goulash. Sous cette appellation, le groupe a existŽ entre 2000 et 2008, mais cette 
aventure a commencŽ bien avant, et continue encore sous d'autres formes. Ne pouvant tout 
raconter, je prŽcise juste deux ŽlŽments fondamentaux : 

-L'hŽtŽrogŽnŽitŽ des membres : de la chanson fran•aise presque acoustique au hardcore, en 
passant par le free-jazz, l'Žlectroacoustique ou le country-rock. On a ŽtŽ entre 8 et 12 dans 
cette aventure d'un groupe de musique plut™t classŽ Ç musiques actuelles amplifiŽes È, 
avec 3 filles. Certes, ce n'est pas la paritŽ mais infiniment fois plus que de nombreux 
groupes de Ç rock È... Cette hŽtŽrogŽnŽitŽ n'est pas le fruit du hasard, mais d'une 
construction, d'un processus d'agglomŽration de personnes : une action remarquable 
d'ouverture d'une Žcole de musique sur le monde et son voisinage4 ! On Žtait donc en 
prŽsence d'une assemblŽe de mani•res de faire de la musique extr•mement diverses. Mais 

                                                             
2  Luc Carton, philosophe belge, Žtait ˆ l'Žpoque directeur de recherche ˆ la Fondation Travail-
UniversitŽ de Bruxelles. Il travaille aujourd'hui au Service gŽnŽral de l'inspection de la Culture de la 
FŽdŽration Wallonie-Bruxelles, comme inspecteur-directeur, chargŽ de mission sur lÕŽvaluation des politiques 
publiques. 
3  Les Lettres de la FFMJC citŽes ici sont les sources des textes sur ces balises ou crit•res. Nous 
pouvons retrouver des extraits dans l'Žtude ƒducation populaire et musiques amplifiŽes (Van Colen, 2002, 
pp. 21-22) et Enseigner la Musique n¡11 (Cefedem Rh™ne-Alpes, 2011, p. 194). 
4 Il est question ici des dispositifs dit des Ç sc•nes musicales È et Ç post-sc•nes musicales È ˆ l'ƒcole 
Nationale de Musique (ENM) de Villeurbanne, portŽs par Gilles Laval et Giacomo Spica. La vie musicale 
pourrait beaucoup gagner ˆ une recherche sur cette dŽmarche... 
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on se retrouvait dans deux plaisirs et envies : l'expŽrimentation (essayer des choses, tout 
Žtait prŽtexte ˆ musiquer ensemble) et les musiques dites ouvertes, improvisŽes (dites 
aussi innovatrices depuis plus de 40 ans), etc. ; 

-Une mani•re de fonctionner en groupe : un des principes Žtait que, pour un set, chaque 
personne Žtait en charge d'amener de la mati•re pour un morceau et d'organiser le travail 
collectif pour le mettre en place. Se trouvaient alors convoquŽs... la diversitŽ des profils et 
des parcours, les idŽes sur papier (de la portŽe 5 lignes Ç classique È au graffiti), les idŽes 
enregistrŽes, exposŽes ˆ l'oral, chantŽes ou textuelles, des Ç lecteurs È et des non-
Ç lecteurs È, de ceux qui veulent lire la musique ou pas ou plus (cette distinction ne 
recouvre pas la prŽcŽdente), ceux qui aimaient fixer tr•s vite, d'autres presque jamais, les 
plus ou moins dirigistes, les plus ou moins dŽtaillŽs ou prŽcis sur certains aspects mais 
pas d'autres, les gožts des uns et des autres, les r•gles et leurs plus ou moins 
transgressions, les dŽfis qu'on se lan•ait, les habitudes et les conforts qu'on repŽrait pour 
les mettre ˆ mal ensuite, etc. Et notre nombre crŽait, de fait, des obligations tr•s 
rŽguli•res, disons m•me constantes de rŽarrangement-transformation, suivant les 
prŽsences-absences de certaines personnes. Cette longue liste n'est pas exhaustive, mais 
elle montre que le nombre et la diversitŽ des conditions d'activitŽ nous rapprochent 
fortement des situations rentrant dans la thŽorie du chaos, o• un microchangement ˆ un 
endroit peut avoir des consŽquences fondamentales ˆ un bout de la cha”ne. Une autre 
mani•re de dire cela est que des graines de crŽolisation (ƒdouard Glissant) Žtaient tr•s 
souvent plantŽes et cultivŽes. Ou, en reprenant les mots et concepts de la communication 
de Karine Hahn et Jean-Yves Haymoz : des Ç •a colle pas ! È apparaissaient presque ˆ 
chaque Žtape. C'Žtait bricolage (Claude Levi-Strauss), braconnage (Michel de Certeau), 
ajustement, perturbation, dŽ- et re-positionnement (Christian Maurel) ˆ presque tous les 
Žtages, joyeusement. Le mod•le Žtait donc beaucoup plus un proposer-disposer que le 
composer-imposer. On proposait des choses sur la table commune, les autres en 
disposaient et ainsi les transformaient ou faisaient de nouvelles propositions au dŽpart de 
celles-ci. 

 
Je me dŽclare souvent Ç propositeur È... En plus d'un plaisir ˆ une prononciation limite 
scatologique, cela permet de prendre ˆ contre-pied le compositeur pseudo-individuello-dŽmiurge. 
 

2.2. Pour revenir ˆ l'implication -confiance : 

ƒconomiquement parlant, Miss Goulash Žtait Ç invivable È, au vu du nombre, des Žtiquettes 
esthŽtiques, des rŽseaux Žconomiques dans lesquels on Žtait inscrit. Donc le groupe ne vivait que 
par ce que nous pouvons appeler un investissement et un intŽr•t poŽtique bŽnŽvole de ses 
membres. On avait une base commune dans une militance ˆ faire vivre ces musiques et mani•res 
de faire, en soutenant les lieux qui les rendent possibles et visibles, en allant dans d'autres lieux les 
prŽsenter et en discuter, les Žcoles de musiques par exemple : ce que nous pouvons appeler un 
investissement et un intŽr•t politique. 
 
Et on fonctionnait avec une immense confiance dans nos capacitŽs ˆ proposer et disposer : c'Žtait 
notre Žnergie vitale. Proposer-disposer... pour la mati•re musicale et pour tous les aspects de la vie 
de groupe. On travaillait avec l'Žquivalent de Ç reprŽsentants mandatŽs È : ceux qui nŽgociaient les 
dates ou ceux qui allaient au mastering Žtaient envoyŽs par le groupe avec un mandat construit et 
une grande confiance. 

3. Deuxi•me balise : la production culturelle, ou production de connaissances, de 
reprŽsentations, de sens 

Tout est dans le titre : Ç production culturelle È, mais prŽcisons : la pratique n'est pas de la 
consommation culturelle, ce n'est pas l'Žlaboration d'un produit culturel, c'est une production 
culturelle. Ç Culturel È est utilisŽ ici dans une large dŽfinition, voir par exemple la dŽclaration 
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universelle sur la diversitŽ culturelle de l'Unesco en 2001, ou celle de Fribourg sur les droits 
culturels en 2007. Cela veut dire permettre Ç aux acteurs de se situer comme producteurs de 
reprŽsentations È. Ainsi la ma”trise de l'action peut devenir sociale, c'est-ˆ-dire mettre en jeu Ç la 
capacitŽ de rŽ-interprŽter le monde politiquement, ˆ la faveur de cette petite ma”trise È d'action 
(Lettre de la FFMJC n¡8, 1996, p. 20). 
 

3.1. Une autre pratique : l'appropriation musicale de l'EspŽrance 

C'Žtait un projet des Passeurs d'Art : une association de pratiques artistiques, notamment de 
musiques actuelles, pendant l'annŽe scolaire 2012-2013. Celle-ci venait d'•tre relogŽe dans le sous-
sol d'un des chalets du village de l'EspŽrance, dans la vallŽe verte en Haute-Savoie. L'architecture 
est de Maurice Novarina dont le fonds est aux archives du Conseil GŽnŽral (CG). Il est nŽ, a 
beaucoup travaillŽ et est mort dans ce dŽpartement. Ce village a ŽtŽ construit ˆ la sortie de la 
seconde guerre mondiale comme un aŽrium (Žtablissement de repos au grand air). Son histoire est 
longue et riche, faisant intervenir une congrŽgation de sÏurs belges ou diffŽrentes utilisations 
comme centre de vacances, etc. Entre 2006 et 2012, il finit comme Ç Centre DŽfense Deuxi•me 
Chance È, gŽrŽ par l'Žtablissement public d'insertion de la DŽfense (ƒPIDe) sous la tutelle de trois 
minist•res : la DŽfense, l'Emploi et la Ville, avec un partenariat avec le minist•re de l'ƒducation 
Nationale. Ce centre venait de dŽmŽnager et de libŽrer les lieux. Pendant la premi•re annŽe 
d'installation de cette association, on a cru ˆ l'opportunitŽ de monter une action avec le Conseil 
GŽnŽral pour mettre en valeur, en son et lumi•re ce lieu et cette histoire. Le temps nous a manquŽ 
pour monter un projet solide avec des partenariats et des croisements que l'histoire et le contexte 
de la vallŽe demandaient et permettaient. La plupart des structures avaient dŽjˆ leurs programmes 
dŽfinis et commencŽs. Avant la date de dŽp™t d'un dossier, on n'a pas pu mener des enqu•tes un 
peu plus poussŽes sur les gens qui sont passŽs par ce village au cours des 70 derni•res annŽes. Le 
projet s'est donc fait ˆ minima, plus comme une collection de prŽsentations une fin d'apr•s-midi 
rŽunissant quelques acteurs ˆ ce moment-lˆ, plut™t qu'un ŽvŽnement consŽquent, construit et 
pensŽs ˆ plusieurs, vraiment en lien avec le lieu etc. Je vais dŽtailler ici le travail spŽcifique fait 
avec les Žl•ves-musiciens de l'association, qui avaient entre 10 et 50 ans. 
 
Dans le cadre de ce travail musical, on a pris le temps de visiter les lieux plein de surprises : au 
dŽtour de l'exploration, on trouve une piscine, une patinoire sous un trap•ze avec une sc•ne 
amovible, un grand champ en pente, un terrain de foot, des rŽfectoires, des chambres, des petites 
pi•ces vides Žvoquant des cellules mŽdicales, des b‰timents annexes... On a pris le temps 
d'Žchanger autour des derniers occupants : le Centre DŽfense Deuxi•me Chance, et le partenariat 
entre le minist•re de la DŽfense et celui de l'ƒducation Nationale qui a posŽ question... Et on a, 
entre autre, travaillŽ des mani•res d'Žcrire et faire de la musique ˆ partir de scŽnarios, de 
graphismes, de films, etc. Je proposais des dispositifs permettant aux Žl•ves de proposer eux de la 
musique au groupe et des idŽes pour la restitution-mise en valeur finale. 
 
Associer ces Žl•ves ˆ la construction-production de la musique et d'un spectacle f•tant ce lieu a 
permis de commencer ˆ questionner ensemble, de fa•on inhabituelle un certain nombre d'idŽes et 
de probl•mes de sociŽtŽ. Sont arrivŽes par exemple, des questions comme... le minist•re de la 
DŽfense, •a fait quoi comme bruit / son / musique / geste ? Et cela crŽe quoi, cela demande quoi 
comme reprŽsentation scŽnique / rapport au public / etc. ? Ë la fin de seconde guerre mondiale et 
aujourd'hui ? Et quand il rencontre le minist•re de l'ƒducation Nationale ? Un rebond dans la vie 
comme une deuxi•me chance, cela peut faire quelles musiques ? En quoi ce rebond est diffŽrent de 
ceux du ballon de basket trouvŽ au coin d'un b‰timent ? Un chalet-une Žglise de Novarina, 
comment se distinguent-ils d'autres chalets ou Žglises ? Et en rapport ˆ d'autres chalets ou Žglise de 
cette vallŽe ? On devenait progressivement tous plus sensibles aux lieux et aux circonstances, aux 
sons Žmis et/ou per•us dans ces situations. 
 
On a fabriquŽ un spectacle, produit de la culture et du sens, travaillŽ des reprŽsentations. Et : plus 
on creusait ces sens et reprŽsentations, plus la musique produite s'affinait, elle prenait une couleur, 
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une spŽcificitŽ, une Žpaisseur ; plus les idŽes de spectacles devenaient spŽcifiques au lieu et 
intŽressantes-pertinentes par rapport ˆ celui-ci. Ainsi, la volontŽ de faire des choses dŽlicates et 
prŽcises s'intensifiait et des ma”trises musicales devenaient nŽcessaires...  
 

3.2. Et en passant par Miss Goulash 

Pour revenir et continuer sur Miss Goulash, la mati•re musicale se travaillait donc par des : 
proposer-disposer sur la table commune. Tout ce que faisait tout le monde se retrouvait 
constamment rŽ-interrogŽ. Les propositions de dŽpart amenŽes par une seule personne avait un 
rŽfŽrent de fait, qui jouait souvent le dŽcideur final. Certains dŽlŽguaient une partie du travail 
collectif. Plusieurs propositions Žtaient portŽes de mani•re partagŽe (suite ˆ une improvisation, un 
travail commun, etc.), d'autres venaient de l'extŽrieur (comme des commandes ou des rencontres : 
Ç j'aimerai bien faire cela avec vous... OK ! È) et on Žtait plusieurs ˆ les prendre en charge, en 
incluant les personnes Ç extŽrieures È. Ceci nous a amenŽ ˆ questionner les prises de dŽcisions, 
dans le m•me temps qu'on se rendait compte qu'on se retrouvait ˆ avoir des fonctionnements de 
type Ç animation de groupe pour de l'intelligence collective È : on faisait des Žquivalents de tours 
de table d'idŽes musicales, des Žquivalents de brainstorming, du travail par petits groupes (comme 
dans des ateliers dans des grandes rŽunions), des organisations d'assemblŽe de dŽlibŽration, etc... 
On n'utilisait pas ces termes, on parlait juste de Ç rŽunions È, Ç rŽpŽtitions È, Ç barbecues È,... Un 
morceau est m•me passŽ par une phase d'Žlection pour choisir l'option retenue ! Plus on prenait 
conscience de l'ensemble de ces choses, plus notre musique gagnait en intensitŽ en personnalitŽ et 
en Žpaisseur, s'affirmait ; plus on Žtaient fins et sauvages en m•me temps ; plus nos exigences 
augmentaient en se prŽcisant... 
 
Et les longues heures dans un camion neuf places aident beaucoup aussi ! C'est devenu assez vite 
un autre principe : voyager le plus souvent tous ensemble et Ç lentement È. C'Žtait une mani•re de 
faire un travail rŽflexif et prospectif en mots et phrases : ce n'Žtait pas notre formulation de 
l'Žpoque, mais ce que l'on faisait. Et ces temps nous permettaient de refaire le monde dans tous les 
sens et plusieurs fois ! Cette prise de recul sur le fonctionnement collectif rŽinterrogeait 
directement d'autres mani•res de faire et de prendre des dŽcisions, dans les politiques publiques 
par exemple. 
 

4. Troisi•me balise : la modification du mode de dŽveloppement, ou les questions 
sur la socio-Žconomie 

Il s'agit de pousser cette production culturelle un cran plus loin... Le mode de dŽveloppement 
correspond ˆ la mani•re dont s'articulent les trois champs : Žconomique (production, 
consommation), social (redistribution, rŽpartition) et culturel (signification) (Lettre de la FFMJC 
n¡7, 1995, p. 15, et Lettre de la FFMJC n¡8, 1996, p. 8). Ç L'action culturelle ne se donne pas "la 
culture" pour finalitŽ. Elle doit interroger le mode de production, c'est-ˆ-dire la socio-Žconomie. 
Ces actions sont des actions mŽtaphoriques, qui ont donc un statut de type symbolique : il rend 
possible l'organisation de la confiance, la transformation symbolique du rŽel. [...] Il s'agit 
prŽcisŽment de leur [les gens] permettre de valoriser leur expŽrience de l'histoire pour l'histoire des 
autres [...] Il ne s'agit pas de transformer le monde mais de montrer qu'il est transformable È 
(Lettre de la FFMJC n¡8, 1996, p. 21). 
 
Comment transformer les reprŽsentations du monde ? Je commence ˆ avoir plusieurs points 
d'entrŽe pour assez vite interroger la socio-Žconomie par la pratique musicale, qu'elle soit de 
l'ordre du faire ou du faire faire de la musique. Je n'en dŽtaillerai qu'un seul ici. 
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4.1. Les deux pratiques musicales et le droit de propriŽtŽ intellectuelle 

Le travail en proposer-disposer de Miss Goulash, comme le travail avec une thŽmatique discutŽe-
travaillŽe ensemble pour l'appropriation musicale de l'EspŽrance, peut poser assez immŽdiatement 
la question de ou des Ç auteurs È de la musique ainsi construite... Il y a tr•s clairement un travail de 
quelques-uns et au moins un travail Žquivalent du groupe entier pour s'approprier et transformer ce 
qui est mis sur la table commune. Mais qui peut s'en dŽclarer propriŽtaire ? Si en plus, nous 
rajoutons l'honn•tetŽ de reconna”tre l'ensemble des influences qui peuvent •tre de l'ordre... 

-Des circonstances et contextes : ˆ la Staklena Banka5 de Mostar ou ˆ l'inauguration d'un cafŽ-
concert du centre lyonnais, on ne crŽe et joue pas la m•me musique ; 

-Des surprises ou imprŽvus (plus ou moins prŽvus) : la panne d'ŽlectricitŽ ou le passage 
bruyant d'un train au milieu d'un morceau, la sonnerie d'un rŽveil ˆ une heure donnŽe ; 

-Des rŽfŽrences ou du dŽjˆ-lˆ 6 : quand on joue ou propose cela, cela vient en partie d'une plus 
ou moins Ç digestion È de ceci. 

 
Nous pouvons rajouter ˆ ce dŽbut de panorama la complexitŽ du fait que chaque personne est 
irrempla•able par son travail dans le proposer-disposer des crŽations et rŽalisations, mais est en 
fait rempla•able ! Par exemple dans Miss Goulash, quand notre batteur Žtait intermittent sans 
beaucoup de disponibilitŽ, on l'a remplacŽ certaines fois, et avec deux personnes diffŽrentes. Notre 
guitariste a ŽtŽ longtemps tr•s malade pendant l'aventure, on a fait avec et sans lui, et avec d'autres, 
etc. Dans le travail ˆ l'EspŽrance, avec les emplois du temps des uns et des autres, le groupe 
d'Žl•ves se modifiait lŽg•rement ˆ chaque sŽance. 
 
Alors, les droits d'auteur deviennent vite une question ˆ instruire, et derri•re se cache la 
problŽmatique de la Ç propriŽtŽ intellectuelle È, donc le droit de propriŽtŽ, donc un des piliers du 
syst•me actuel, donc... Un des conflits majeurs de notre Žpoque s'ouvre ! Dans notre sociŽtŽ, avec 
les possibilitŽs et facilitŽs numŽriques de copie ˆ l'identique en grand nombre, avec la montŽe des 
questions de gratuitŽ, avec la place de plus en plus importante pris par certains mod•les coopŽratifs 
ouverts (comme wikipŽdia) contre ceux compŽtitifs concurrentiels fermŽs, avec le dŽveloppement 
des associations de rŽflexions-actions sur les biens-communs (eau, air Žvidemment mais aussi 
connaissances, savoirs,...), avec les histoires de brevet sur le vivant ou les mŽdicaments, avec les 
logiciels libres qui ont montrŽ enfin au grand jour les usages de Ç licence libre È, etc. : que devient 
le droit ˆ la propriŽtŽ ? Que veut dire Ç •tre propriŽtaire de È ? 
 
Un grand nombre de documents permettent d'instruire ce dossier, et de poser des contradictions, 
d'une part entre diffŽrents intŽr•ts et visions du monde, et d'autre part au sein m•me des diffŽrentes 
parties prenantes. Par exemple dans l'histoire... {faire circuler : Ç La dŽclaration des droits de 
l'homme et du citoyen È de 1793, avec des post-it sur les articles 1, 2, 16, 18 et 19 ; et Ç Qu'est-ce 
la propriŽtŽ ? È de Pierre-Joseph Proudhon de 1840 : dont le sous-titre est Ç recherche sur le 
principe du droit et du gouvernement È qui indique bien les consŽquences d'une rŽflexion sur le 
sujet, avec des post-it sur l'intro p. 128, et la dŽconstruction d'une partie de l'article 2 de la 
dŽclaration ci-dessus pp. 166-176. Et les laisser ˆ disposition pendant les JFREM}. Plus la 
complexitŽ et les contradictions prŽsentes dans une instruction rigoureuse de ce dossier 
apparaissent, plus les choix de dŽclaration des auteurs des musiques deviennent difficiles. Mais la 
musique travaillŽe, elle, s'affine, se dŽtaille et gagne en Žnergie et pertinence. 
 

                                                             
5  La Staklena Banka de Mostar (Bosnie) est situŽe sur l'avenue sŽparant les c™tŽs croate et bosniaque 
de la ville. En 2001, c'Žtait encore un b‰timent encore en ruine, gris-noir et vide. Six ans apr•s les accords de 
paix, on retrouvait encore des douilles sous la poussi•re... Pour ma part, pendant et apr•s un concert ou une 
participation musicale dans un tel lieu, je ne suis plus le m•me •tre humain, donc plus le m•me musicien. 
6  C'est un renvoi direct ˆ la dŽfinition de la crŽation de Daniel Hameline : Ç crŽer, c'est l'art de la 
concertation dŽconcertante dans un fa•onnement singulier du monde dŽjˆ-lˆ  È (1996, p. 14). 
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4.2. D'autres interrogations de la socio-Žconomie par des pratiques musicales 

Dans la place impartie, je ne peux pas détailler chacun de ces autres points, mais ils sont autant 
d'entrées pour commencer à questionner le monde dans lequel nous vivons. Toute comparaison 
avec le système actuel est à propos... 
 

4.2.1. Le bouleversement de la division du travail 

Dans ce type de pratiques, les tâches et travaux se partagent et les rôles tournent. On compose, 
arrange, improvise et performe, on gère la régie et la logistique, développe la communication et le 
site internet, décide des budgets quand il y en a ou discute de comment faire quand il n'y en a pas, 
etc. Il existe des référents, souvent tournant, pour certaines choses ainsi que des spécificités ou des 
champs de spécialités à chacun. Les activités sont plutôt pensées sous la forme de noyaux : plus 
dense dans un centre, puis de moins en moins à mesure qu'on s'en éloigne. Chacune des actions a 
des conséquences sur l'autre, de nombreux aspects se recouvrent et interagissent, en musique 
comme dans la vie de groupe. Les distinctions servent à mieux relier (Édouard Glissant, Edgar 
Morin) : le modèle est plus en noyaux à lisières qu'en cases à limites ou en boites à frontières7. 
 

4.2.2. L'accueil joyeux de l'Žtranger 

La table commune est ouverte, toutes les idées sont les bienvenues. Aucun prérequis n'est 
nécessaire, aucune condition n'est posée : les actions se construisent avec les gens en présence et 
dans la situation. Cela rend le contexte très important. 
 

4.2.3. Le processus plus que le produit (praxis vs po•Žsis) 

Dans les deux situations musicales décrites, l'importance est accordée plus au chemin qu'au point 
d'arrivée, plus au processus qu'au produit. On crée et adapte en permanence, en fonction des 
présences, des circonstances, etc. Rien n'est définitif, tout est re-questionnable, on commence sans 
avoir trop d'idées figées de la ou des formes finales, tout ce qui est acté ne l'est que 
provisoirement, tout est toujours à régler ! C'est aussi une métaphore intéressante de la vie et du 
travail démocratique : un processus à animer sans fin, œuvrer sans cesse. Des choses sont à 
défendre, certaines à créer et d'autres à adapter en permanence. 
 

4.2.4. Des processus d'Žvaluation subversifs 

L'évaluation peut être un levier fondamental d'action sur les représentations. Comment évaluer une 
pratique musicale ? C'est sans doute en s'attardant plus sur les processus que sur le produit et par 
une méthode « pluraliste, contradictoire et réflexive », avec les termes construits par les acteurs : la 
socialisation d'une auto-évaluation8. En considérant l'évaluation plus comme question relative au 
sens de ce qui se passe, qu'un contrôle qui mesure des écarts entre ce qui est et ce qui devrait être : 
« l'évaluation consiste à dérouler et déplier des signes, c'est-à-dire leur conférer un sens collectif » 
(Vercauteren, p. 78 ou 2ème page de l'entrée « Évaluer » sur internet)9. Elle pourrait alors être une 
procédure démocratique subversive ! 
                                                             
7  C'est une référence explicite et volontaire à la fin d'un magnifique article de Emmanuel Hocquard 
sur la traduction pensée avec les notions de frontière, limite et lisière (2001, p. 526) : il y a de la puissance 
dans les lisières ! 
8  Par exemple, voir l'expérience des centres culturels belge racontée par Luc Carton (Belfort le 
12 février, 2014, notamment entre 5'45 et 8'08) et Michel Conan (1998). 
9  Ce n'est qu'un petit extrait de l'article « Évaluer » de David Vercauteren, en collaboration avec 
Thierry Müller et Olivier Crabbé (2007, pp. 73-84 ou l'entrée « Évaluer » sur internet). 
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4.3. Des pratiques musicales et des apprentissages politiques 

Avec ces deux situations et au niveau de cette troisième balise (« la modification du mode de 
développement, ou les questions sur la socio-économie »), apparaissent assez vite des pistes pour 
comprendre comment peuvent se mêler les pratiques musicales et des apprentissages politiques... 
qui cherchent à : 

-Énoncer les réalités telles qu'elles sont construites et le monde tel qu'on le perçoit. La 
création et production musicale exposées dans les deux exemples ci-dessus ne rentrent 
pas dans certains cadres de référence de la propriété intellectuelle : cela coince, alors... 

-Identifier et instruire rigoureusement les contradictions et les conflits ; 
-Énoncer la réalité telle qu'on voudrait qu'elle soit ; 
-Projeter une transformation de la société et engager des actions collectives. 

 
Ces éléments sont issus du modèle d'éducation populaire politique développé dans la thèse 
d'Alexia Morvan (2011), une personne très impliquée dans l'OPR sur l'éducation populaire, avec la 
distinction entre réalité (ce qui est construit) et monde (ce qui arrive) de Luc Boltanski (2009). 
 

5. Quelques ingrédients et leurs influences 

Et ces expériences musiciennes passées au crible de ces trois premières « balises », commencent à 
révéler les influences d'ingrédients, par leur présence ou absence, pour permettre un peu plus ou un 
peu moins ce travail politique. 
 

5.1. Une multiplicitŽ de dispositifs et de circonstances diffŽrentes et diffŽrenciŽes... 

Miss Goulash s'est nourri par le nombre et la diversité des personnes et circonstances, 
accompagnés d'une volonté-plaisir d'explorer tout azimut. Ils ont rendus possible ensuite la 
formalisation des questions que ces pratiques posent au monde. Les éléments politiques dans 
l'appropriation musicale de l'Espérance sont passés par des temps de visite, sans les instruments, 
avec instruments, en parlant, sans parler, par des temps de discussions animés différemment, plus 
ou moins éloignés des temps de musique, plus ou moins en lien avec ceux-ci, etc. 
 

5.2. ...dans un temps long 

Cet ingrédient est d'autant plus nécessaire qu'on a besoin de travailler avec des dispositifs et 
circonstances multiples. L'aventure de Miss Goulash correspond en fait à 12 ans de vie musicale 
commune avec 7 ans de recul, et plus de 20 ans de travail avec ces idées et manières là, etc. Pour 
l'appropriation musicale de l'Espérance, le travail avec les élèves s'est tenu pendant 8 journées 
complètes sur deux mois, cela n'a pas permis d'explorer tout azimut. Le temps a manqué pour 
associer correctement une plus grande pluralité et diversité d'acteurs, cela aurait permis un plus 
riche travail des représentations. L'énonciation de la réalité, l'identification et l'instruction des 
dossiers, la création d'une réelle confiance ne sont pas des minces affaires, elles demandent du 
temps. 
 

5.3. Des entrecroisements formel-informel 

Les temps de répétitions et les pauses, les temps de midi ou goûter qu'ils soient sortis du sac ou 
offerts, les voyages communs, etc. permettent certains reculs réflexifs. Un détour par d'autres 
choses ou un autre prétexte permettent d'aborder différemment les questions de sens, d'histoire et 
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de culture, de prendre le temps de réinterroger les processus à l’œuvre, ce qui s'est passé, les droits 
d'auteur, etc. 
 

5.4. Une équipe avec une démarche concertée 

Tout cela ne se fait pas tout seul dans son coin. Même la première balise : « l'implication 
personnelle » est déjà collective. Miss Goulash était dès le départ une équipe concertée. Pour 
l'appropriation musicale de l'Espérance, il y a eu une petite équipe pour l'organisation générale, 
puis une « équipe » plus large pour la restitution finale qui a impliqué le travail de six structures, 
mais bien plus rassemblée le jour J que dans une démarche concertée. On n'était pas nombreux à 
porter l'idée de ne pas faire qu'un spectacle comme on pourrait le faire ailleurs, mais un spectacle 
spécifique qui questionne et résonne avec le lieu par des formes et procédures artistiques. 
 
Si on est seul à porter attention aux questions soit disant « non strictement musicales », les choses 
ne se passent pas, ou beaucoup plus difficilement et moins intensément. La logique de la 
progression dans ces balises est d'assembler de plus en plus de personnes. Et, tout au long de ces 
expériences, progressivement, j'étais, on était... de moins en moins nombreux ! Par exemple, le 
problème des droits d'auteur a concerné fortement l'ensemble de Miss Goulash pour la sortie du 
disque et les déclarations afférentes. Mais cette interrogation sur les droits de propriété et ce 
dossier à poser et (faire) instruire collectivement, n'étaient que périphériques voir invisibles dans 
nos différentes interventions. À mesure que l'on rentrait dans les questions socio-économiques, les 
choses impliquaient de moins en moins de monde. Le discours que je tenais à l'époque était aussi 
beaucoup moins clair et construit que celui d'aujourd'hui. Maintenant, après des recherches, avec 
des concepts trouvés sur le chemin, avec les exemples et expériences d'autres personnes dans 
d'autres contextes, avec des expérimentations menées, je pense être capable d'embarquer dans ces 
dimensions plus de gens qu'avant. Dans l'appropriation musical de l'Espérance, la question de la 
production d'un spectacle artistique dans le lieu, était partagée. Le relier intimement et de façon 
construite avec le lieu... moins. Et l'idée de parler de questions de société dans un stage de 
« musique », encore moins. 
 

5.5. Un cadrage ouvert 

Il s'agit de tenir deux forces dans le même temps : 
-D'une part un cadrage et des contraintes qui rendent possibles et fructueuses des explorations 

ainsi que la confrontation à des obstacles d'ordre musicaux et des problèmes d'ordre 
politique ; 

-Et d'autre part une ouverture qui ne cadenasse pas les étapes ni la forme finale, et qui laisse 
des entrebâillements pour se lancer dans des choses afin de mieux énoncer, identifier, 
instruire les questions au moment où elles apparaissent. 

 
La dérive productiviste n'est jamais loin dans une production artistique. Il faut pouvoir s'adapter en 
fonction de ce qu'il se passe, il est nécessaire de rendre possible les occasions de saisir les 
questions quand elles se présentent comme elles se présentent. Ces occasions peuvent permettre de 
travailler correctement les représentations et le sens de façon à interroger la socio-économie. Le 
contexte institutionnel est aussi à prendre en compte. 
 

6. Conclusion 

J'ai cherché à montrer que ces apprentissages que je qualifie de politique, soit disant « non-
strictement musicaux », ne sont pas des « dommages collatéraux ». Mais 1) ils sont présents dans 
toutes les actions musicales, et 2) nous pouvons les susciter et les accompagner tout en renforçant 
l'exigence musicale. 
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Post-scriptum : je n'ai ŽvoquŽ que les trois premi•res balises, la quatri•me est Ç la production 
d'action collective È (Lettre de la FFMJC n¡8, 1996, p. 22). Elle mŽriterait ˆ elle seule un article 
complet... 
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Tripier&Mondancin!Odile!(2)!

Maître! de! conférence,! ESPE! (école! supérieure! du! professorat! et! de! l'éducation)! Académie! de! Toulouse,! !laboratoire! LLA!
Créatis,!UMR!EFTS,!SFR!AEF!|!odile.tripier@univItlse2.fr!

Les&pratiques&musicales&dans&les&programmes&de&lycée&actuels&en&série&
littéraire&série&technologique&et&option&facultative&
axe!1!

!

A!la!demande!toujours!croissante!de!pratique!de!la!musique,!que!répond!une!institution!comme!le!lycée!qui,!
depuis!1802,!date!de!création!des!lycées!de!garçons,!a!toujours!proposé!!un!enseignement!musical!de!manière!
facultative,!parfois!obligatoire,!mais!au!choix!de! l’élève!comme!dans! la! série! littéraire!de! la! voie!générale! (à!
compter!de!1967)!ou!dans!la!série!actuellement!dénommée!TMD,!technique!de!la!musique!et!de!la!danse,!dans!
la!voie!technologique!(à!compter!de!1972)!!?!

La!communication!vise!à!déterminer!la!place!et!le!poids!des!pratiques!musicales!dans!les!prescriptions!récentes!
de!2001!et!de!2010!de! la!série!L,!de! la!série!technologique,!de! l’option!facultative,!de! l’enseignement!récent!
d’exploration!(2010).!Elle!s’inscrit!dans!l’axe!1!de!ce!colloque.!Méthodologiquement!l’enquête!est!fondée!sur!
l’archivage!et!l’analyse!de!contenu!d’un!ensemble!de!textes!réglementaires!recensés!et!analysés!(lois,!décrets,!
arrêtés,! circulaires,! notes!de! service,!ordonnances)!publiés! aux! journaux!officiels! :! arrêté!du!19/08/1977,!du!
20/7/2001,!du!8/04/2010,!du!21/07/2010).!

A!l’aune!de!différentes!théories,!comme!celle!des!formats!de!connaissances,!théorisée!en!psychologie!cognitive!
(Musial,! Pradères,! Tricot,! 2012),! ! ou! des! apprentissages! (Piaget,! Vygotsky,! Bruner)! nous! caractérisons!
historiquement! et! épistémologiquement! ce! que!peut! être! une!«! pratique!musicale! »! au! sein! de! l’institution!
lycée.!!
Si! la!pratique!recouvre! la!notion!de!pratique!sociale,!«! jouer!»,!«! faire!de! la!musique!»,! la!pratique!musicale!
institutionnalisée! la!dépasse! largement!en! incluant!non!seulement!des!opérations!physiques!mais!également!
mentales!que!nous!développerons.!

Selon! les! séries! (L,! ou! technologique),! facultative! ou! obligatoire! au! choix,! l’équilibre! entre! connaissances!
déclaratives!et!procédurales!générales!ou!particulières! (dans! lesquelles!on! trouvera!des!pratiques!musicales)!
n’est!pas!le!même.!

Quel! que! soit! le! cadre! théorique! emprunté,! questionner! ce! qui! peut! faire! pratique! musicale! revient! à!
questionner! les! savoirs! en! jeu! dans! la! situation! didactique! et,! dans! le! cadre! qui! nous! occupe,! les! savoirs! à!
enseigner!prescrits!par!les!curriculums.!
&
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Résumé. A la demande toujours croissante de pratique de la musique, que répond une institut ion 
comme le lycée qui, depuis 1802, a toujours proposé un enseignement musical de manière 
facultative, ou obligatoire mais au choix de l’élève, comme dans la série littéraire de la voie 
générale (à compter de 1967), ou encore dans la série actuellement dénommée TMD, technique de 
la musique et de la danse, dans la voie technologique (à compter de 1972)  ? La contribution vise 
à déterminer et situer la place et le poids des pratiques musicales dans les prescriptions récentes 
de 2001 et de 2010 de la série L, de l’option facultative et de la série technologique. 
Méthodologiquement l’enquête est fondée sur l’archivage et l’analyse de contenu d’un ensemble 
de textes réglementaires recensés et analysés. A l’aune d’une théorie développée en psychologie 
cognitive comme celle des formats de connaissances (Tricot, 2008, 2014), nous caractérisons 
historiquement et épistémologiquement ce que peuvent être des « pratiques musicales » au sein de 
l’institution lycée."  
 

1. Introduction 

Face à la demande croissante de pratique de la musique, que répond une institution comme le 
lycée (dont la création date de 1802 pour les garçons et de 1880 pour les filles) ? Si la pratique 
recouvre la notion de pratique sociale, « jouer », « chanter », « faire de la musique », la pratique 
musicale institutionnalisée la dépasse largement en développant explicitement non seulement des 
opérations physiques mais également mentales que nous développerons. Historiquement, depuis 
l’antiquité grecque, la pratique musicale, lorsqu’elle est enseignée, s’est toujours construite en 
regard voire en opposition à la théorie musicale (Palisca, 1980). 
L’objectif de cette contribution est de définir la nature des pratiques musicales, autrement dit des 
connaissances procédurales qu’elles soient générales (méthodes) ou particulières (savoir-faire, 
automatismes), à enseigner, au lycée, en France (15-18 ans), en regard d’autres types de 
connaissances que l’on qualifiera de plus théoriques ou déclaratives, générales (concepts, 
théories), ou particulières (connaissances spécifiques à des œuvres, traces littérales) (voir schéma 
n°1). Ces pratiques seront répertoriées à partir des programmes actuellement appliqués.  
Les séries et les épreuves afférentes au baccalauréat qui drainent le plus grand nombre d’élèves ou 
de candidats se consacrant à la musique sont celles de l’option facultative, de l’option obligatoire 
(en L) et de la série technologique (TMD). Pour cette raison, nous analysons les programmes de 
l’option facultative toutes séries confondues (les premiers textes officiels datent de 1925), ceux de 
l’option obligatoire au choix de la série littéraire voie générale L (premiers textes, 1967 pour la 
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série A6 devenue A3 puis L), ceux de la série technologique F11 devenue TMD, Technique de la 
Musique et de la Danse, voie technologique (premiers textes de 1972). Nous analyserons en 
particuliers les programmes les plus récents, soit 1977 pour la série Technique de la Musique et de 
la Danse, 2001 et 2010 pour l’option facultative (toutes séries) et l’option obligatoire de la série L. 
Nous laissons donc volontairement de côté l’enseignement en lycée professionnel (premier cursus 
mis en place en 1950), le concours général (datant de 1968 pour l’épreuve de musique) et 
l’enseignement récent d’exploration (2010).  
Notre méthodologie de recherche repose sur une enquête fondée sur l’archivage et l’analyse 
qualitative des contenus d’un ensemble de textes réglementaires recensés de 1925 à nos jours (lois, 
décrets, arrêtés, circulaires, notes de service, ordonnances) publiés aux Journaux officiels. Nous 
mettrons particulièrement les arrêtés du 19/08/1977, du 20/7/2001, du 8/04/2010, du 21/07/2010 
en regard de ceux qui ont précédé. Cette analyse des textes est croisée avec les analyses faites par 
des enseignants de lycée eux-mêmes, que nous relevons lors d’entretiens. 
Quel que soit le cadre théorique emprunté, questionner ce qui peut faire pratique musicale revient 
à questionner l’ensemble des savoirs en jeu : quels sont les différents types de savoirs, ou formats 
de connaissances en présence dans les textes officiels de programmes. Pour des raisons 
développées par ailleurs (Maizières, Tripier-Mondancin, 2014, évaluation en cours), nous 
considérons la question des pratiques musicales en regard d’autres formats de connaissance, dans 
l’enseignement musical, en prenant appui sur l’une des théories de la connaissance développée en 
psychologie cognitive (Tricot, 2008, 2014). In fine, nous cherchons à caractériser historiquement 
et épistémologiquement ce que peut être une « pratique musicale », versus une théorie musicale, 
au sein de l’institution lycée.  Qu’entendre par pratique musicale, comment délimiter  ce qui « fait 
pratique » ? À quoi s’opposent les pratiques musicales ? Le syntagme « pratique de la musique » 
ne doit-il pas faire l’objet de nuances et d’explicitations ?  

2. Les séries de curricula musicaux au lycée 

2.1 La musique au lycée en résumé 

Aujourd’hui, en 2014, de nombreuses possibilités de faire de la musique au lycée coexistent, ce 
qui en fait un enseignement polymorphe (pour plus de précision sur cette histoire, voir Tripier-
Mondancin, 2014). En résumé, tous les élèves, toutes séries confondues ont la possibilité sur le 
principe, depuis 1925, de suivre l’option dite complémentaire ou facultative (aujourd’hui d’une 
durée de 3h), s’ils le souhaitent. Dans la réalité des faits, malheureusement cette option n’est pas 
mise en place dans tous les lycées de France, faute de moyens, alors même que des enseignants 
(certifiés et agrégés) sont formés pour la prendre en charge. Par ailleurs, depuis 1950, les élèves de 
quelques lycées professionnels (à Sèvres, Saint-Brieuc et Nancy) peuvent bénéficier d’un cursus 
en lien avec la musique. Au dispositif de l’option facultative s’ajoute pour les élèves de la série 
littéraire la possibilité, depuis 1968, de suivre un enseignement dit optionnel obligatoire, 
aujourd’hui enseignement de spécialité au choix (série A6 puis A3 puis L en 1993, aujourd’hui 
d’une durée de 5h). Depuis 1968 également, une épreuve de musique a été proposée au concours 
général. Par ailleurs dans la voie technologique, dès 1972, les élèves de T5 ou F11 (série devenue 
TMD) peuvent suivre un cursus adapté en parallèle de leurs études dans un conservatoire. Quant 
aux élèves de seconde, depuis 2010, ils peuvent « explorer » les Arts du son. Ces possibilités 
peuvent se cumuler dans certains cas, ce qui rend l’analyse assez complexe. Pour un 
approfondissement sur les raisons socio-historiques de la mise en place de ces différentes 
possibilités de faire de la musique au lycée ainsi que sur l’ensemble des prescriptions, nous 
renvoyons le lecteur à l’article mis en ligne sur le site de la revue L’Education musicale (Tripier-
Mondancin, 2014). Le tableau n°1 récapitule les dates de parution des programmes de musique au 
lycée en regard de ceux de l’éducation musicale au collège. Les dates sont sensiblement les mêmes 
au sein d’une même décennie. La série de programmes de 1992-1993 a fait l’objet d’une rédaction 
durant une année de travail par un GTD Groupe Technique Disciplinaire, mais elle n’est jamais 
parue. C’est la raison pour laquelle nous l’avons mise entre parenthèse.  
Les programmes de l’option facultative et ceux de l’enseignement de la série littéraire de 1982 et 
de 1987-1988 ont fait l’objet de textes communs, l’enseignement en option facultative consistant 
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en une adaptation de lÕenseignement musical dans la sŽrie littŽraire. En 2001 et en 2010 ces textes 
demeurent communs pour la classe de seconde Ç enseignement de dŽtermination et option 
facultative È (arr•tŽ du 20/7/2001 et arr•tŽ du 8/04/2010) pour ensuite se dissocier au niveau du 
cycle terminal (premi•re et terminale) Ç enseignement obligatoire au choix È (5h) / Ç option 
facultative È (3h) (arr•tŽ du 20/07/2001 et arr•tŽ du 21/07/2010). Pour ces raisons, nous 
choisissons de les analyser comme un tout homog•ne ŽpistŽmologiquement parlant.  
Par opposition, les textes de la sŽrie F11, TMD ont fait lÕobjet de textes bien distincts qui nÕont pas 
ŽtŽ remaniŽs, sinon ˆ la marge, depuis 1977, malgrŽ la tentative de remaniement de 1993. Par 
consŽquent, ce sont quatre arr•tŽs du 19/08/1977, du 20/7/2001, du 8/04/2010, du 21/07/2010 qui 
sont analysŽs. 
Pour un aper•u global, ˆ partir de lÕanalyse des Žvolutions dÕune sŽrie de programmes ˆ lÕautre 
nous avons choisi de rŽsumer les continuitŽs et les changements dans la nature des savoirs 
enseignŽs, ˆ lÕaide des nuances de gris dans les cases du tableau n¡1. Ainsi on peut observer quÕˆ 
partir de 1977, les contenus dÕenseignement prŽsents dans les textes pour le coll•ge se retrouvent 
dans ceux du lycŽe en 1982 puis en 1987-1988. LÕactivitŽ de crŽation et la connaissance des 
sources sonores nouvelles viennent renouveler les pratiques du lycŽe en regard des programmes de 
1964 (option facultative) ou de 1967-1968 pour la sŽrie littŽraire (tableau 3) : dans les Ç travaux 
pratiques È il sÕagit de manipuler des appareils, dÕenregistrer de crŽer ou rŽaliser des textes 
originaux ou encore dÕacquŽrir des mŽthodes comme la comparaison.  

 

Tableau 1 ModŽlisation des rapports entre sŽries de programmes de lÕenseignement musical 
en lycŽe et coll•ge (les couleurs symbolisent les changements ou les continuitŽs) 

 
!"##$%&'' !"#$ % % !"&' % !"(( % !")( % % % !"** % !"'+ % !""+ ,!""' % #$$' % %
()*+',-.+ ' % !"#+ % % !"(( % !")( % % % % !"'# % !"'' % !""# % #$$!% % #$!$%
/01'/21 '3' % % % % % !") *% !")' % % !"'# % !"'' % !""# % #$$!% % #$!$%
!"4."567 '
89496-#'

% % % % % !")* % % % !"') % % % % %

,::1';<= ' % % % % % !")* % !"*# % % % % !""& % % % %
/6*7'>5'7"4 ' % % % % % % % % % % % % % #$!$%

 

2.2 En guise de problématisation  

Si lÕon rŽsume le contenu de la circulaire du 21 juillet 19771, qui ne concerne que la sŽrie 
technologique F11, sous la forme dÕun tableau rŽcapitulant les charges dÕenseignement des 
enseignants dŽpendant du minist•re de lÕEducation nationale et des enseignants dŽpendants du 
minist•re de la Culture, alors on pourrait penser que les enseignements plus thŽoriques sont pris en 
charge par les premiers et les enseignements liŽs ˆ la pratique musicale (et chorŽgraphique) par les 
seconds (tableau 2). Mais ce serait en faire une lecture rapide et qui ne vaut que pour cette section. 
Ce serait aussi revenir ˆ un cloisonnement historique, voire antique, binaire, dont on a pu montrer 
quÕil Žtait rŽducteur du rŽel : Ç Il est souvent question dÕŽlaborer mentalement un savoir tout en 
pratiquant È (Maizi•res, Tripier-Mondancin, 2014, en cours dÕŽvaluation). Par exemple, en 
analyse, ou en Žcriture, les notions de structure, dÕaccord parfait majeur, mineur, de septi•mes de 
dominante, ou dÕesp•ce, dÕŽchelle mŽlodique, de cadence, de Ç notes Žtrang•res È vont pouvoir 
Žmerger tout autant des diffŽrentes Žcoutes et des pratiques vocales rŽalisŽes ou encore des 
pratiques dÕŽcriture, sur table ou plus tard ˆ lÕaide du numŽrique, que dÕune explication verbale 
faisant Žtat de connaissances sur lÕencha”nement des parties, la rŽcurrence dÕun th•me, la 
constitution de tel accord ou de telle Žchelle mŽlodique, dÕun point de vue intervallique, les 
hiŽrarchies de degrŽs. Tout dŽpendra ˆ vrai dire de la mani•re dont la connaissance est enseignŽe 
dans la classe et apprise par lÕŽl•ve : et cela les programmes ne le disent pas toujours. La 
distinction pratique / thŽorie est donc loin dÕ•tre Žvidente.  Comment ne pas la simplifier ?  
 

                                                             
1 Cette circulaire est toujours dÕactualitŽ.  
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Tableau 2 Fonctionnement des classes préparatoires au baccalauréat de technicien Musique, 
options Instruments et Danse (F 11), circulaire n° 77 255 du 21 juillet 1977 

 
Enseignants dépendant du MEN Enseignants dépendant du ministère de la Culture 

Enseignements généraux Enseignements professionnels 
Anatomie Exécution chorégraphique et la scénographie 

Histoire de la musique et histoire de la danse  
Analyse musicale  

Explication de disques  
Enseignement du solfège, 

« Il est entendu que la priorité sera accordée au personnel de  l’Éducation ». 

3. Les connaissances procédurales et déclaratives, générales et particulières 

C’est la psychologie cognitive qui, dans les années 1970, influencée par l’intelligence artificielle, a 
distingué les connaissances humaines « déclaratives » (concernent des états du monde), des 
« procédurales » (actions sur le monde). Transposée à l’enseignement, la pratique serait du côté 
des connaissances procédurales et la théorie du côté des connaissances déclaratives. Nous 
choisissons d’analyser les différents formats de connaissance présents dans les programmes 
d’après un des modèles de la psychologie cognitive et en particulier une des théories cognitivistes 
de la connaissance issue de l’approche fonctionnaliste développée au sein de l’école de Genève 
(Inhelder, Cellerier, 1992 ; Bastien-Toniazzo, Bastien, 2004 ; Tricot, 2014). Ce modèle nous sert 
de point d’appui pour analyser les programmes de l’enseignement musical de lycée. Des travaux 
sont en cours avec l’un des auteurs de la théorie, André Tricot (Tripier-Mondancin, Tricot, 
Maizières, parution prévue en 2016). Les cognitivistes ont introduit la nuance entre les 
connaissances déclaratives générales (comme les concepts) et particulières (comme les 
connaissances spécifiques et les traces littérales) et les connaissances procédurales générales 
(comme les méthodes) et particulières (comme les  savoir-faire, les automatismes). Ce modèle 
répertorie et catégorise donc six formats de connaissances (Tricot, 2008, 2014). En lien avec ces 
différents formats de connaissance, des processus d’apprentissage sont répertoriés et caractérisés : 
prise de conscience, compréhension, mémorisation, conceptualisation, procéduralisation, 
imitation, automatisation, adaptation. Le schéma n°1 extrait du modèle de Tricot (2008) reprend 
ces six formats de connaissances, en donne une définition et exemplifie en lien avec la musique. 
Pour ne pas alourdir la lecture, nous ne faisons pas figurer les processus d’apprentissage. Retenons 
que de gauche à droite, lorsqu’on apprend, on procéduralise autrement dit, on met en application 
des connaissances théoriques, tandis que de droite à gauche, on prend conscience et on comprend, 
à partir de savoir –faire ou de méthodes. Dans certains cas, on le verra  plus rares, on conceptualise 
c’est-à-dire qu’on généralise, on induit, en théorisant (du bas vers le haut et en partie de droite à 
gauche). A l’inverse (du haut vers le bas dans le schéma) on particularise ou on fait des 
déductions.  
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SchŽma 1 ModŽlisation des formats de connaissances dÕapr•s Musial, Prad•re et Tricot, 
(2012, p. 49), appliquŽe ˆ lÕenseignement musical 

4. Exigences de haut niveau en termes de savoir-faire et de connaissances 
spŽcifiques (rŽfŽrences savantes) dans les Instructions et programmes en F11, TMD   

La section F11 fut crŽŽe sur un constat fait par Marcel Landowski en 1966 que Ç pour faire vivre 
la musique, il fallait quÕil y eut des musiciens È (1979, p. 14). Pour cela, les classes CHAM, 
Classes ˆ Horaires AmŽnagŽs, du cours prŽparatoire ˆ la terminale, furent crŽŽes pour faire en 
sorte que se constitue un vivier dÕŽl•ves susceptibles dÕentrer dans la carri•re dÕinterpr•te de 
musicien et de danseur (premi•res tentatives en 1967 ˆ Toulouse et ˆ Reims). CÕest lÕobjet m•me 
de la fili•re dite de technicien qui accueillit lÕoption Ç instrument È en 1972 et danse, en 1977 
(Tripier-Mondancin, 2014).  
 
Les savoirs ˆ enseigner dans la fili•re TMD correspondent quasi ˆ lÕexclusive soit ˆ des 
connaissances procŽdurales particuli•res cÕest-ˆ-dire ˆ des savoir-faire ̂  contr™ler par celui qui est 
censŽ les acquŽrir et des automatismes, dÕun tr•s haut niveau dans les deux cas (prendre en dictŽe 
musicale jusquÕˆ trois voix mŽlodiques superposŽes, exŽcution instrumentale, Žcriture dÕune basse 
non chiffrŽe et dÕun chant donnŽ, montage de bandes, lecture ˆ vue) soit ˆ des connaissances 
dŽclaratives particuli•res, spŽcifiques ˆ un grand nombre dÕÏuvres et de compositeurs en lien avec 
lÕanalyse des Ïuvres dÕun point de vue mŽtrique harmonique mŽlodique et structurelle et lÕhistoire 
de la musique du XVIIIe si•cle ˆ Honneger, au jazz et aux Ç conflits et tendances actuels È (voir 
tableau 3). En dÕautres termes, ramenŽ au schŽma n¡1, que lÕon soit c™tŽ procŽdural ou dŽclaratif, 
cÕest le bas du schŽma 1 qui est concernŽ ; les connaissances particuli•res sont privilŽgiŽes au 
dŽtriment de connaissances plus gŽnŽrales. Il est difficile de dire si quantitativement il y a une 
diffŽrence ou un Žquilibre entre connaissances procŽdurales et dŽclaratives. En effet, m•me si nous 
avons placŽ les dictŽes musicales mŽlodiques ˆ une et plusieurs voix, les dictŽes dÕaccords ou 
dÕagrŽgats du c™tŽ des savoir-faire et automatismes, il est quasiment certain que dans la rŽalitŽ des 

!

Connaissance 
particuli•re 

Connaissance 
ProcŽdurale : 
apprendre  ̂... 

Connaissance 
gŽnŽrale 

Savoir-faire  (contr™lŽ) 
ProcŽdure particuli•re : 
Actions physiques et/ou 
opŽrations mentales non 

transfŽrables : chanter une 
chanson en particulier 

 

MŽthode : ProcŽdure gŽnŽrale 
: actions physiques et/ou 

opŽrations mentales, 
transfŽrables dans des 

contextes diffŽrents : chanter 
en voix de t•te 

 
  

Connaissance spŽcifique : fait, 
situation, Žtat du monde, par 

exemple titre, auteur, compositeur 
de la chanson en train dÕ•tre 

apprise, rep•res biographiques, 
ŽlŽments structurels, notions 

inhŽrentes ˆ lÕÏuvre  

Connaissance 
DŽclarative : 

apprendre queÉ 

Concept : connaissance 
gŽnŽrale, loi, principe, 

thŽor•me par exemple le 
style musical 

Automatisme procŽdure 
particuli•re associant but, 

situation, dont le 
dŽclenchement est 

irrŽpressible, non contr™lŽ et 
ne peut •tre interrompu : faire 
des gammes tr•s rapidement 

 

Trace littŽrale : correspond 
littŽralement ˆ la connaissance 
apprise, Ç savoir par cÏur È un 

morceau 
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classes (dÕapr•s les entretiens et les quelques observations menŽes en lycŽe), ces savoir-faire font 
lÕobjet dÕexplications de la part des enseignants et sans doute de prŽconisations en termes de 
mŽthodes pour relever le plus rigoureusement et rapidement possible des mŽlodies, des accords. 
Mais rien nÕest dit ˆ ce sujet dans les textes. Il en est de m•me pour lÕŽcriture, lors de lÕŽpreuve du 
baccalaurŽat, de 12 mesures  dÕune basse non chiffrŽe et de 12 mesures dÕun chant donnŽ, dans le 
style tonal ou encore pour les travaux pratiques hebdomadaires qui abordent la nature du son, sa 
perception, ˆ lÕaide de montages de bandes magnŽtiques puis de fichiers audionumŽriques ˆ partir 
de 2013, Žvolutions technologiques obligent. D•s lors il serait permis dÕhŽsiter quant ˆ savoir si ce 
qui est intitulŽ au baccalaurŽat Ç technique musicale È (soit dictŽe musicale et analyse), 
Ç technique du son (montage de bande) È, et Žcriture musicale rel•veraient plut™t dÕune pratique ou 
plut™t dÕune connaissance sur le fait musical tonal. CÕest ce quÕont analysŽ les cognitivistes : les 
savoir-faire seraient constituŽs de procŽdures particuli•res, suite de sŽries dÕactions physiques mais 
Žgalement dÕopŽrations mentales. Ce qui prŽvaut avant tout dans les dictŽes musicales, cÕest la 
finesse, le contr™le de la perception auditive de lÕŽl•ve dans le but de transcrire, selon des 
param•tres mŽlodico-rythmico-harmoniques le plus rapidement et le plus finement possible sur 
des portŽes, la musique qui est jouŽe et / ou chantŽe par un tiers. LÕapproche fonctionnelle des 
connaissances humaines, issue de lÕŽcole de Gen•ve post-piagŽtienne (Inhelder, Cellerier, 1992 ; 
Bastien-Toniazzo, Bastien, 2004 ; Tricot,  2008, 2012, 2014) vise ˆ dŽcrire les connaissances en 
fonction de ce ˆ quoi elles servent. CÕest donc la fonction, ou la visŽe de lÕexercice, qui nous 
autorise ˆ placer cet exercice et les savoir-faire affŽrents, c™tŽ procŽdural avant tout. M•me si en 
2003 un texte diminue le coefficient de la dictŽe musicale au baccalaurŽat au profit de lÕanalyse, il 
nÕen demeure pas moins que lÕenseignement de ces savoir-faire qui, ̂  un haut niveau, sont destinŽs 
ˆ devenir des automatismes, reste une spŽcificitŽ de cette fili•re assumŽe depuis de nombreuses 
annŽes par le lŽgislateur.   
Nous avons aussi hŽsitŽ quant ˆ la place ˆ donner ˆ lÕanalyse car tout dŽpend vŽritablement de la 
mani•re dont elle est enseignŽe et de la fonction que donne lÕenseignant ˆ ces situations dÕanalyse 
(nous avons mis le titre de lÕactivitŽ c™tŽ savoir-faire et les contenus c™tŽ connaissances 
spŽcifiques). La fonction ou la finalitŽ de lÕanalyse reste ˆ poser : toutefois, quelques informations 
sont donnŽes lorsquÕil est question en premi•re par exemple, Ç dÕŽvolution historique de 
lÕharmonie tonale [É] jusquÕaux Ç transformations ultimes et dŽpassement de la tonalitŽ È en 
classe de terminale. Les dimensions historiques et problŽmatisantes sous entendues dans les termes 
employŽs comme Ç Žvolution È, Ç transformations ultimes È, Ç dŽpassement È,  prŽsentes ˆ 
plusieurs reprises dans le texte, invitent ˆ considŽrer ces connaissances comme dŽclaratives plut™t 
que procŽdurale. Mais encore une fois cela dŽpendra de ce quÕen fera lÕenseignant.  
De la m•me mani•re il est permis dÕhŽsiter ˆ propos de connaissances relatives aux notions de 
modulation (premi•re), de tonalitŽ, dÕatonalitŽ (terminale) : sont-elles transmises et utilisŽes par les 
Žl•ves au cours de travaux pratiques ou bien sont-elles conceptualisŽes par les Žl•ves par les 
professeurs, ou bien ne sont-elles pas conceptualisŽes ?  
En revanche, il est plus simple de catŽgoriser les formats de connaissances prŽsents dans une 
Žpreuve au baccalaurŽat comme celle de technique du son en partie fondŽe sur des savoir-faire et 
en partie sur une prise de recul critique ˆ partir de 1979, qui sÕapparente plus ˆ une forme de 
conceptualisation sur le fait musical : Ç LÕŽpreuve comprendra deux parties : une partie pratique 
qui devra •tre, soit un montage de fichiers audionumŽriques dans les conditions dŽfinies par le 
texte d'Žpreuve qui sera remis aux candidats en m•me temps que les fichiers ˆ monter [avant 2013 
Ç en m•me temps que les fragments de bande magnŽtique ˆ monter È], soit l'Žcoute d'un 
enregistrement, suivie d'une critique technique avec l'identification des sources sonores È (MEN, 
1979-2013). 
En 2003 en analyse, lÕŽpreuve au baccalaurŽat est modifiŽe dans sa modalitŽ : musiciens et 
danseurs bŽnŽficient de lÕŽcoute (ˆ deux reprises pour les musiciens et trois reprises pour les 
danseurs) correspondante ˆ lÕÏuvre dont ils ont la partition, ce qui facilite le travail dÕaudition 
intŽrieure. De fait, les attentes en termes de format de connaissances ˆ acquŽrir Žvoluent : la 
lecture de partitions lors de lÕactivitŽ dÕanalyse ne permettait pas rŽellement de savoir si lÕŽl•ve 
apprenait des connaissances spŽcifiques dŽclaratives sur les accords, les cadences, etc. ou bien sÕil 
faisait rŽellement preuve de savoir-faire fondŽs sur lÕŽcoute intŽrieure. La modification en fait un 
exercice ˆ la fois auditif corroborŽ par lÕanalyse visuelle.  
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Tableau 3 Répartition des contenus de programmes et épreuves du baccalauréat de la série 
F11, TMD, en fonction des formats de connaissances selon le modèle de Tricot 

 
Concepts 
1979, modification de lÕŽpreuve technique 
du son : alternative proposŽe au montage 
de bande magnŽtique, avec lÕŽcoute dÕune 
bande enregistrŽe (cf. case savoir -faire) est 
suivie dÕune critique technique et dÕune 
identification des sources sonores.  
 

Méthodes 

Connaissances spécifiques 
1977, Histoire de la musique : ex pour la 
terminale : 
Ç LÕÏuvre des principaux compositeurs du 
XXe si•cle, notamment FaurŽ, Debussy, 
Ravel, Roussel, Stravinsky, Var•se, 
Schoenberg, Berg et Webern, Bart—k, 
Honegger ; le jazz. Conflits et tendances 
actuels. RŽvision du programme des deux 
annŽes prŽcŽdentes. Les grandes lignes de 
l'histoire des idŽes et des faits; r™le de la 
musique dans les diffŽrentes sociŽtŽs 
religieuses et civiles. La pratique musicale: 
musique Žcrite et tradition orale. È 
Histoire de lÕart et des civilisations 
Organologie : dix-huit confŽrences sur 
diffŽrents instruments  
Analyse  : en seconde, sur les structures 
mŽlodiques de base, sans se limiter ˆ la 
musique tonale, des ŽlŽments de mŽtrique 
et dÕaccentuation, lÕŽvolution historique de 
lÕharmonie tonale, les cadences, les 
instruments non transpositeurs, les 
registres vocaux, la forme tonale et 
thŽmatique, lÕapproche des formes 
historiques les plus importantes, jusquÕen 
terminale, aux transformations ultimes et 
dŽpassement de la tonalitŽ, polytonalitŽ, 
atonalitŽ, sŽrie, Žvolution du langage 
rythmique, instrumentation du XX•me 
si•cle 
 

Savoir-faire 
1977 Technique musicale : dictŽes 
musicales mŽlodiques ˆ une voix (difficile) 
deux  trois voix (moyenne ˆ difficile), 
dictŽes dÔaccords ou dÕagrŽgats de 3 et 4 
sons 
ExŽcution instrumentale (un morceau au 
choix dans liste imposŽe) : en terminale 
niveau DFE des CNR 
Analyse :  
ƒcriture musicale : au baccalaurŽat : 
rŽalisation dÕune basse non chiffrŽe ou 
dÕun chant donnŽ dans le style tonal (12 
mesures) 
Programme de seconde Ç lÕharmonie 
consonante (sans modulation), les 
cadences È, en premi•re les Ç modulations, 
septi•mes de dominante et septi•mes 
dÕesp•ce È, en terminale, la neuvi•me de 
dominante, les notes Žtrang•res les 
spŽcificitŽs de lÕŽcriture vocale et 
instrumentale 
Techniques du son : travaux pratiques qui 
abordent la nature du son, sa perception : 
montage de fragments de bande 
magnŽtique qui devient en 2013 montage 
de fichiers audionumŽriques. 1979, 
modification alternative au montage de 
bande magnŽtique, avec lÕŽcoute dÕune 
bande enregistrŽe suivie dÕune critique 
technique et dÕune identification des 
sources sonores (cf. case concept).  
Lecture instrumentale ˆ vue niveau 
Ç correspondant ˆ celui des mŽdailles de 
lecture ˆ vue des classes instrumentales 
des conservatoires nationaux de rŽgion È.  
2003  Le coefficient de la dictŽe  musicale  
diminuŽe,  celui de lÕanalyse augmente  
 

5. Moins de savoir-faire techniques qu’en TMD, une répartition plus homogène 
des différents formats de connaissance, un répertoire élargi au populaire, dans 

������



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 

lÕoption facultative (toutes sŽries) et dans lÕenseignement de spŽcialitŽ (sŽrie 
littŽrai re)  

Les instructions et programmes de lÕoption facultative et de lÕoption obligatoire au choix de la 
sŽrie littŽraire ont une plus longue histoire que ceux de la sŽrie technologique (voir tableau 1). A 
partir de 1982, les programmes de ces deux options ont fait, ˆ lÕŽvidence, lÕobjet de rŽŽcritures 
conjointes a priori au sein de m•mes groupes de travail, tant les contenus sont proches, y compris 
dans les changements. Si en 1925 les instructions sÕinscrivent dans une conception encyclopŽdique 
et transmissive des savoirs et font donc une place quasi exclusive aux connaissances spŽcifiques, 
en 2001 comme en 2010, lÕŽquilibre entre enseignement de savoir-faire, connaissances 
spŽcifiques, mŽthodes et concepts (avec des rŽfŽrences aux programmes de philosophie) semble 
indiquer, comme nous allons le voir, une conception prŽsente d•s les programmes de 1982 et qui 
vise avant tout, Ç au c™tŽ des autres disciplines, au dŽveloppement harmonieux et ŽquilibrŽ de la 
personnalitŽ. En satisfaisant le besoin dÕexpression de lÕŽl•ve, en prŽparant sa crŽativitŽ, elle 
favorise lÕŽpanouissement de sa sensibilitŽ et lui permet dÕacquŽrir progressivement des crit•res 
dÕapprŽciation et de jugement È (MEN, 1982). Ce changement tant souhaitŽ par Landowski 
(Tripier-Mondancin, 2008, Lef•bvre, 2012), d•s les annŽes 1964 est notable seulement en 1982 
dans les programmes de lycŽe, alors que d•s 1977, il  est prŽsent dans les programmes de coll•ge. 
Contrairement ˆ la sŽrie technologique, ces deux options (facultative et obligatoire) dans la voie 
gŽnŽrale, ne visent donc pas une professionnalisation ˆ court terme mais une participation ˆ la 
formation dÕune Ç culture gŽnŽrale È (1982, ibid.). NŽanmoins, le bulletin officiel du 24 juin 1982 
signalait que lÕun des objectifs Žtait dÕencourager Ç dÕŽventuelles motivations pour de futures 
Žtudes musicales È (Objectifs communs aux classes de premi•re et de terminale et aux deux 
options). Sans exclure dÕautres orientations, lÕŽl•ve qui aura suivi ces options peut tout ˆ fait 
sÕorienter vers des Žtudes musicologiques en parall•le dans bien des cas, dÕune formation musicale 
dans lÕenseignement musical spŽcialisŽ. Si visŽe professionnalisante il y a, cÕest donc ˆ long terme.  
Parmi les savoir-faire prŽsents dans les programmes de 2001 et qui vont perdurer en 2010, il nÕy 
en a gu•re qui nÕaient dŽjˆ ŽtŽ prŽsents d•s 1982 : interprŽtation vocale, instrumentale, lecture de 
partitions, analyse auditive, lecture chantŽe et jouŽe, manipulation enregistrement, crŽation, 
rŽalisation de textes originaux ˆ lÕŽcrit, transformation de propositions musicales, exploration, 
composition. Par contre, en lien avec la pratique de la composition (combinaison, transformation), 
ˆ partir de 2001, la prise en compte des nouvelles technologies du son est mentionnŽe 
(Ç synthŽtiseurs, logiciels, sŽquenceur MIDI et audionumŽriques, gŽnŽrateurs de sons, 
arrangeurs È). Ce qui semble •tre une nouveautŽ au lycŽe, en 2001, ne lÕest plus pour le coll•ge 
qui, d•s les programmes de 1995-1998, accordent une large place ˆ ces outils (Idray, 1994, 
Tripier-Mondancin, 2008). Autre Žvolution : ˆ partir de la session 2003 lors de lÕoral du  
baccalaurŽat de la sŽrie L (note de service n¡2002-143), la capacitŽ ˆ improviser est ŽvaluŽe pour 
la premi•re fois : Ç le candidat interpr•te une pi•ce de son choix suivie dÕun bref prolongement 
original (variation, dŽveloppement, improvisation, composition) È. Tout autant que ces nouveautŽs 
en termes de savoir-faire, cÕest la disparition, d•s 2001, dÕun savoir-faire solfŽgique comme la 
lecture en clŽ de fa quatri•me ligne, ut troisi•me et quatri•me ligne qui est frappante. De pair avec 
ce quasi abandon (il nÕest pas Žvident que dans les pratiques de classe cet abandon soit totalement 
effectif), lÕanalyse harmonique est dŽlaissŽe au profit dÕune analyse des Ïuvres faisant une large 
place ˆ une problŽmatisation par th•mes et selon les param•tres temps, couleur, espace, forme, 
dans le prolongement logique des programmes de coll•ge. DŽsormais les savoir-faire solfŽgiques 
qui sÕacqui•rent dans lÕenseignement spŽcialisŽ ne sont plus nŽcessaires pour suivre 
lÕenseignement musical au lycŽe alors quÕils lÕŽtaient depuis la crŽation en  1968 de cette fili•re art 
au lycŽe.  
Les programmes de 2001 et de 2010 tendent vers un Žquilibre des formats de connaissances 
enseignŽes, notamment en dŽtaillant des Ç compŽtences mŽthodologiques È dont nous rappelons 
quÕils sont du c™tŽ des connaissances procŽdurales et donc de la pratique musicale au sens 
commun du terme. Quelques rŽfŽrences ˆ ce qui rel•ve de mŽthodes de travail mais aussi ˆ de 
nouvelles formes de conceptualisation apparaissent d•s 1982 et 1988 pour sÕamplifier en 2001 et 
2010 : les ambitions du coll•ge sont largement dŽpassŽes puisquÕil est question de dŽvelopper la 
recherche documentaire, ainsi que Ç la rŽflexion esthŽtique et sociologique (arr•tŽ du 21 juillet, JO 
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du 28 aožt, BO spŽcial n¡9 du 30 septembre 2010). Par ailleurs les Ïuvres abordŽes ne se 
cantonnent pas comme dans la sŽrie TMD, au seul rŽpertoire savant et jazz mais sÕouvrent 
Žgalement aux esthŽtiques populaires et traditionnelles.  
Ces programmes de 2001 et de 2010 proposent donc une approche intŽgrŽe qui fait rŽfŽrence ˆ la 
fois ˆ plusieurs formats de connaissances (savoir-faire, mŽthodes, connaissances spŽcifiques, 
concepts) comme nous venons de le voir, mais Žgalement, et cÕest nouveau, aux processus visŽs en 
termes dÕapprentissage des Žl•ves (Ç comprŽhension de lÕintŽrieur du discours È, Ç ma”trise 
effective des ŽlŽments qui le constituent È, Ç tirer parti È) : 

Ç Mobilisant aussi bien la voix des Žl•ves que leurs Žventuelles 
compŽtences instrumentales, les pratiques musicales peuvent Žgalement 
mobiliser les outils dÕŽdition et de crŽation mis ˆ disposition par les technologies 
(TICCE). Dans tous les cas, elles permettent une comprŽhension de lÕintŽrieur 
du discours comme une ma”trise effective des ŽlŽments qui le constituent. QuÕil 
sÕagisse dÕinterprŽter, dÕarranger, dÕimproviser voire dÕinventer et de crŽer de 
la musique, les pratiques proposŽes reposent sur la sensibilitŽ de lÕŽl•ve et 
ouvrent ˆ des expŽriences o• le plaisir peut rencontrer lÕŽmotion : dans tous les 
cas, lÕŽl•ve apprend alors ˆ en tirer parti tout en en ma”trisant les consŽquences. 
Les diverses pratiques musicales permettent Žgalement de s'approprier des 
connaissances techniques diversifiŽes et de vivre, individuellement et 
collectivement, une expŽrience artistique. Chaque connaissance fait ainsi l'objet 
d'une Žcoute, d'une identification, d'un Žventuel codage et d'une expŽrimentation 
individuelle et collective È. (Option facultative, p. 17 sur 22 Bulletin officiel 
spŽcial n¡ 4 du 29 avril 2010). 

Pour autant, cette approche intŽgrŽe nÕoblit•re par les Žmotions dont on sait quÕelles ne sÕopposent 
pas aux connaissances et aux savoir-faire, mais constituent un autre aspect, une sorte de 
modulation, de la relation ˆ soi, aux autres, au monde.  
Ces Žvolutions des savoir-faire en particulier posent plusieurs question : le remplacement de la 
pratique du solf•ge, caractŽrisŽe par la dictŽe musicale, la lecture de partitions et lÕanalyse 
harmonique par exemple qui en dŽcoule, par une analyse ˆ lÕaide de param•tres rŽpartis en quatre 
catŽgories, temps, couleur, espace, forme et de problŽmatiques nÕest Ðil pas en train de modifier 
durablement une mani•re dÕapprendre la musique, de faire de la musique et d•s lors de lÕenseigner 
? De quelle(s) musique(s) parle-t-on ? Est-il envisageable dÕapprendre ˆ jouer chanter les 
rŽpertoires savants occidentaux en particulier, en laissant de c™tŽ les probl•mes de notation 
musicale et d•s lors les probl•mes de dŽchiffrage de ces notations ?  
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Tableau 4 Contenus de programmes et épreuves du baccalauréat de 1925 à 2010 (2001 et 
2010 en gras) de l’option facultative et de l’option obligatoire (série L) en fonction des 

formats de connaissances selon le modèle de Tricot 

 
Concepts 

1982, crit•res dÕapprŽciation et de jugement  
2010, développer la réflexion esthétique et 

sociologique, sens d’une œuvre et d’un 
discours musical, notions de beau, de goût, 

réf. au prog. de philosophie 
 

Méthodes 
1982-1988, mŽthodes, lecture horizontale, 

verticale, intŽrieure 
2001, 2010, identifier comparer juger, 
« compétences méthodologiques » (se 

documenter, rechercher de l’information, 
organiser, planifier son travail, dissocier 
critères subjectifs de critères objectifs), 

mobiliser ses compétences dans un projet, 
évaluer ses acquis, identifier ses besoins, 

construire une réflexion critique et curieuse, 
situer sa pratique du son et de la musique, 

optimiser sa pratique 
Connaissances spécifiques 

1925, expliquer, comprendre et situer des listes 
dÕÏuvres (Lulli ˆ Debussy) 

1944-1946-1964, + musique  contemporaine 
1968, Žvolution musicale, HDM, 

comprŽhension, Žtude du monde sonore, des 
ŽlŽments du langage musical, du XVIe  ˆ 

Debussy 
1982, 1987-1988, connaissance historique de 

lÕŽvolution musicale dont les musiques 
populaires et extra europŽennes, Langue et 

grammaire musicale, sources sonores nouvelles, 
programme limitatif dÕÏuvres au bac (1973) 
2001, 2010 abandon de l’approche linéaire 

chronologique de la 2de à la terminale, 
abandon de l’analyse harmonique et du 
solfège au profit d’une approche (1) par 

paramètres (espace, temps, couleur, forme), 
(2) par thématiques (2001) problématiques, 

questionnements (2010). 

Savoir-faire 
1925 Žcouter les chefs-d'Ïuvre  

De 1946 ˆ 1982, dictŽe, dŽchiffrage, 
1946, 1982-1988, 2001, 2010 interprétation 
vocale ou instrumentale, en 2001 résumées 

dans les « compétences techniques et 
artistiques » 

1968, analyse harmonique, lecture chantŽe (1 et 
plusieurs voix), dŽchiffrage (sol, fa, ut3 et 4) 

1982, 1987-1988, 2001, 2010,  travaux 
pratiques, lecture de partitions, analyse 

auditive, lecture chantée et jouée  manipuler, 
enregistrer 

1982, 1987-1988, 2001, 2010,  création 
réalisation de textes originaux à l’écrit, 
combiner, transformer des propositions 

musicales, composer, démarches 
exploratoires 

2010, variation, improvisation à l’oral. 
 

6. Eléments de discussion et de conclusion 

La thŽorie de la connaissance retenue, transposŽe pour analyser des programmes de musique du 
lycŽe montre que la distinction pratique / thŽorie loin dÕ•tre une Žvidence binaire stabilisŽe 
constitue une rŽduction du rŽel de lÕenseignement. Selon les diffŽrentes modalitŽs de cet 
enseignement musical, en option obligatoire (L), en option facultative (toutes sŽries), et en TMD 
ce que lÕon peut entendre par pratique (connaissances procŽdurales) ne recouvre pas les m•mes 
formats de connaissance (partie droite du schŽma 1 ou des tableaux), peut-•tre plus encore  que si 
on compare les connaissances dŽclaratives dÕune sŽrie ˆ lÕautre. En outre lÕŽquilibre entre 
connaissances dŽclaratives et procŽdurales, gŽnŽrales ou particuli•res (dans lesquelles on trouvera 
des pratiques musicales) nÕest pas le m•me. Deux blocs de curricula distincts apparaissent :  

Ð Ceux de la sŽrie technologique, 
Ð Ceux de lÕoption facultative toutes sŽries et lÕoption obligatoire sŽrie L. 

De fait, le rapport ˆ lÕÏuvre que peut construire lÕenseignŽ dans le cadre scolaire, ne peut quÕ•tre 
diffŽrent, en partie tout du moins, suivant quÕil a suivi lÕoption facultative et/ou obligatoire en sŽrie 
L, voie gŽnŽrale, ou lÕenseignement en TMD dans la voie technologique.  
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Les savoirs enseignŽs dans la fili•re TMD correspondent avant tout ˆ des connaissances 
particuli•res plut™t que gŽnŽrales, cÕest-ˆ-dire des savoir-faire et des automatismes dÕun tr•s haut 
niveau et des connaissances dŽclaratives spŽcifiques ˆ des Ïuvres affŽrentes ˆ un grand nombre de 
compositeurs. M•me si les notions de tonalitŽ, atonalitŽ, modulation sont transmises, manipulŽes 
et utilisŽes par les Žl•ves, elles ne sont pas nŽcessairement thŽorisŽes, conceptualisŽes par eux, ni 
m•me par lÕenseignant. Si rien nÕest dit sur les mŽthodes ˆ acquŽrir en termes de pratique 
instrumentale et vocale, des indications de niveau ˆ atteindre sont donnŽes ce qui laisse supposer 
quÕun enseignement sur les mŽthodes de travail est donnŽ.  La sŽrie technologique semble figŽe, 
sans que cela soit dŽprŽciatif, dans une forme dÕacadŽmisme, dans le sens o• les savoirs ˆ 
enseigner nÕont pas changŽ ŽpistŽmologiquement parlant, hormis quelques modifications ˆ la 
marge, depuis que la sŽrie F11 a ŽtŽ crŽŽe (1972). DÕautre part, ces savoirs sÕinscrivent dans la 
tradition acadŽmique des savoirs enseignŽs dans les conservatoires ˆ un haut niveau. Mais il nÕest 
gu•re surprenant que ces programmes soient fondŽs avant tout sur des savoir-faire et des 
automatismes tr•s techniques. CÕest sans nul doute en raison de la visŽe professionnalisante de 
cette fili•re que la tradition prŽparatoire (en vue du concours gŽnŽral) ou propŽdeutique, 
cumulative, linŽaire bŽhavioriste (et sans doute transmissive de la part de lÕenseignant) prŽvaut. En 
effet, ces Žl•ves en sÕengageant dans cette fili•re se destinent ˆ devenir pour la tr•s grande majoritŽ 
des musiciens instrumentistes attachŽs dans la plupart des cas ˆ lÕinterprŽtation de la musique dite 
Ç savante È (par exemple dans un orchestre symphonique, au thŽ‰tre lyrique, dans une formation 
de chambre, dans un chÏur pour les chanteurs) dans laquelle la lecture dÕune partition ˆ vue qui 
exige rŽflexes et automatismes, entre autres, est une compŽtence indispensable contrairement aux 
musiciens du secteur pop et rock. Le recrutement des musiciens dans ces orchestres a souvent lieu 
ˆ la fin des Žtudes, parfois apr•s quelques annŽes en free-lance. Une relation forte sÕŽtablit d•s lors 
entre emploi et formation initiale : pour avoir une chance de professionnalisation dans ce secteur il 
faut faire partie des meilleurs que lÕon soit musicien, ou danseur, dÕailleurs : le domaine de la 
musique savante est fortement concurrentiel (Menger, 2012). Ce type de dŽbouchŽ exige d•s lors 
une formation en adŽquation dans laquelle les savoir-faire seront premiers en lien avec une 
connaissance des Ïuvres dŽjˆ lˆ. Coulangeon (citŽ par Menger, 2012, p. 21) Ç montre bien que la 
formation classique agit sur la probabilitŽ dÕoccuper un emploi stable, qui commande elle-m•me 
une espŽrance de gains supŽrieurs ˆ celle de la moyenne de la population des musiciens È. Ces 
analyses expliquent sans doute en grande partie lÕimportance accordŽe, dans les programmes de 
cette sŽrie, aux connaissances procŽdurales particuli•res comme les: savoir-faire et les 
automatismes.  
 
LÕoption obligatoire en sŽrie littŽraire et lÕoption facultative toutes sŽries nÕont pas la visŽe 
professionnalisante, que peut avoir  la sŽrie TMD, ˆ court terme tout du moins.  CÕest ˆ partir de 
1982-1988 (activitŽs de crŽation, connaissances des sources sonores nouvelles), puis de  2001 et  
2010 (abandon de lÕanalyse harmonique et du solf•ge pour une analyse plus problŽmatisŽe par 
param•tres sonores) que ces options visent un dŽveloppement musical ŽquilibrŽ de lÕŽl•ve (dans le 
sens dÕune variŽtŽ Žlargie des connaissances), sans pour autant exclure une orientation 
professionnelle dans le domaine musical, mais ˆ plus long terme que dans la sŽrie TMD et autre 
que la carri•re de musicien interpr•te en gŽnŽral. Les programmes semblent plus poreux aux 
attentes sociales, aux Žvolutions technologiques (technologies TICCE), aux changements des 
programmes de coll•ge dont ils prolongent les acquis. Ce nÕŽtait pas le cas, avant 2001 ou la place 
occupŽe par les notions solfŽgiques et par extension analytiques Žtait dŽterminante. DŽsormais 
cÕest le continuum entre dÕune part le coll•ge et le lycŽe et dÕautre part entre savoir-faire, mŽthode 
pour le faire et connaissances spŽcifiques et gŽnŽrales qui est affirmŽ : les pratiques musicales 
(lÕindividu dans le collectif) Ç permettent une  comprŽhension de lÕintŽrieur du discours È musical 
(option fac. 2010).  
Si lÕon se rŽf•re aux thŽories des apprentissages dŽveloppŽes en psychologie (Carette, Rey, 2011), 
et bien que nous nÕen ayons pas la preuve,  la conception des apprentissages sous-jacente serait 
plus socioconstructiviste que dans la sŽrie TMD : pour le savoir, il faudrait analyser ce qui se joue 
dans les classes. 
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Les Ïuvres restent dans tous les cas au centre de tous ces enseignements, mais de fait, le rapport ˆ 
lÕÏuvre sÕen trouve modifiŽ, parce que construit diffŽremment et parce que les Ïuvres enseignŽes 
ne sont pas systŽmatiquement les m•mes.  
 
Ce type dÕŽtude peut sans doute servir de point dÕappui ˆ lÕŽlaboration de textes programmatiques, 
notamment pour vŽrifier lÕadŽquation entre des contenus dÕenseignement et la finalitŽ que lÕon 
conf•re ˆ telle discipline dÕenseignement ; finalitŽ qui peut viser la construction dÕune forme de 
professionnalitŽ ˆ plus ou moins long terme. Nous pensons que si les programmes dŽtaillaient de 
mani•re prŽcise les diffŽrents formats de connaissances, alors les missions des enseignants en 
seraient sans doute clarifiŽes en termes de stratŽgies dÕenseignement ˆ mettre en place pour que 
lÕŽl•ve apprenne. La rŽflexion sur les curricula peut servir de point dÕappui ˆ une rŽflexion sur les 
Žquilibres ˆ privilŽgier dans la classe, en regard dÕobjectifs que lÕenseignant sÕest fixŽ et bien au-
delˆ des contenus des curricula.  
Dans cette rŽflexion, lÕapport des sciences cognitives, entre autres, reste ˆ construire, mais la 
collaboration est en marche entre chercheurs et ESPE (Ecoles supŽrieures du professorat et de 
lÕEducation) (Tripier-Mondancin, Maizi•res, Tricot, 2016). CÕest tout le sens des sŽminaires 
proposŽs, au Coll•ge de France en 2012 et en 2014, conjointement par la DGESCO, Direction 
GŽnŽrale de lÕEnseignement SCOlaire (Minist•re de lÕEducation Nationale, de lÕEnseignement 
SupŽrieur et de la Recherche) et la Chaire de psychologie cognitive expŽrimentale du Coll•ge de 
France (Professeur Stanislas Dehaene). 
QuÕenseigne-t-on de tout ce qui pourrait relever des pratiques musicales et au-delˆ des pratiques, 
des  connaissances dŽclaratives en lien avec le phŽnom•ne musical ? La mani•re dont les thŽories 
musicales sÕŽlaborent, est Ðelle enseignŽe ? Ou bien nÕest que ce que le rŽsultat ? Quelle place les 
programmes dÕenseignement font-ils aux stratŽgies dÕenseignement pour que lÕŽl•ve soit amenŽ ˆ 
construire de vŽritables processus dÕapprentissage ? Que deviennent les formats de connaissances 
souhaitŽs par le lŽgislateur lorsquÕils sont enseignŽs, comment le sont-ils ? Seule lÕanalyse de 
situations de classes peut permettre de le comprendre.  
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Permettez-moi, en tout premier lieu dÕadresser mes remerciements ˆ Eddy Schepens pour son 
invitation ˆ venir Žvoquer devant vous quelques rŽflexions sur des thŽmatiques qui me sont ch•res 
et qui, bien que je ne sois pas spŽcialiste des questions dont vous traitez ici Ðmes recherches 
concernent les personnes en situation de handicap- pourront rejoindre, jÕen fais lÕhypoth•se, 
quelques unes de vos interrogations. 
 
Les sociŽtŽs, disait Michel Foucault, se caractŽrisent Ç selon la mani•re quÕelles ont de se 
dŽbarrasser non pas de leurs morts mais de leurs vivants È. Les n™tres nÕy Žchappent pas qui 
excluent du champ social celles et ceux qui, en raison dÕune vulnŽrabilitŽ particuli•re ou dÕune 
situation sociale pŽjorative, ne remplissent pas les conditions Ðnon explicites mais pourtant bien 
rŽelles- qui sont requises pour bŽnŽficier du bien commun.  
Or, a bien y rŽflŽchir, cette exclusion de certains, permet ˆ dÕautres, les bien-portants, les 
conformes, les intŽgrŽs, les auto proclamŽs capables, de se rŽserver lÕexclusivitŽ de lÕusage du 
monde et de laisser aux autres, par compassion ou pour acheter une certaine paix sociale, les restes 
de ce monde dont nous confisquons les biens ˆ notre profit exclusif et je nÕŽvoque pas ici 
seulement les biens matŽriels mais tous ceux qui sont le patrimoine de tous, Žducation, culture etc. 
Or, ainsi que lÕaffirme Charles Gardou, Ç une sociŽtŽ nÕest pas un club dont les membres 
pourraient accaparer lÕhŽritage social ˆ leur profit pour en jouir de fa•on exclusive et justifier, afin 
de le maintenir, un ordre quÕil dŽfiniraient eux-m•mes. Il nÕy a pas de carte de membre ˆ acquŽrir, 
ni de droit dÕentrŽe ˆ acquitter. Ni dŽbiteurs ni crŽanciers autorisŽs ˆ mettre les plus vulnŽrables en 
coupe rŽglŽe. Ni ma”tre ni esclaves, ni centre ni pŽriphŽrie È. CÕest Žthiquement inadmissible, et 
cÕest oublier, car cette idŽe nous terrorise, que la vulnŽrabilitŽ est notre lot commun, ce par quoi, 
en dŽfinitive tous les hommes sont semblables. Il nÕy a pas, et jÕen emprunte la formule  ˆ Pierre 
Michon, Ç de vies minuscules È. 
Une sociŽtŽ dans laquelle le bien commun ne soit pas lÕexclusivitŽ de quelques uns, est une sociŽtŽ 
que jÕappellerai, avec dÕautres, inclusive. Une sociŽtŽ inclusive est, ˆ mes yeux, lÕutopie 
nŽcessaire, pour construire le monde de demain mais, pour ce faire, les catalogues de bonnes 
intentions nÕy suffisent pas au risque, ainsi que lÕŽnon•ait JŽrŽmy Bentham, de perpŽtuer Ç des 
absurditŽs montŽes sur des Žchasses È. Or, loin des intentions pusillanimes, ouvrir ˆ tous les portes  
du patrimoine commun que sont les biens culturels et notamment la musique, est un double travail, 
celui de lÕaccessibilitŽ et celui de la compensation.  
LÕaccessibilitŽ ne se rŽduit pas au b‰ti. Une salle de concert Pour •tre autre chose quÕun leurre, 
lÕaccessibilitŽ, qui consiste ˆ rendre possible lÕusage de tout par tous, nŽcessite que des instruments 
de compensation soient crŽŽs pour celles et ceux qui sont entravŽs pour faire usage de ce bien 
commun. CÕest exactement la fonction la plus essentielle,  la plus noble du pŽdagogue et 
jÕajouterai la plus nŽcessaire et la plus fŽconde au dŽveloppement de son art de faire, jÕy 
reviendrai. 
LÕidŽe de rendre accessible le bien commun ˆ tous est rŽcente dans la civilisation occidentale, 
mieux elle est datŽe. 1749. 
Le philosophe Denis Diderot entreprend, avec DÕalembert et quelques autres la rŽdaction de 
lÕencyclopŽdie. Son ambition est double : mettre ˆ la disposition de tous tout le savoir du monde et 
rompre avec la doxa, jusque-lˆ en vigueur, de leur hiŽrarchisation. LÕencyclopŽdie exposera, avec 
la m•me souci de prŽcision et dÕexhaustivitŽ, les instruments du savant astronome et ceux du 
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p•cheur de harengs de la mer du nord anticipant la rŽhabilitation que rŽalisera J H Pestalozzi pour 
le quel lÕhomme ne saurait •tre ni une b•te de t•te, ni une b•te de main, ni une b•te de cÏur mais 
celui qui rŽalise la conjugaison harmonieuse de ces trois dimensions de son •tre au monde.  
Mettre ˆ disposition de tous toutes la connaissance ? Et ceux qui nÕy voient pas ? 
En 1749 il publie une Lettre sur les aveugles ˆ lÕusage de ceux qui voient. 
Il entend lutter contre les prŽjugŽs tel que celui qui consiste ˆ penser que lÕimpossibilitŽ de 
concevoir les proportions rend leur intelligence obtuse. Or seule notre ignorance et notre 
suffisance sont la source dÕune telle stupiditŽ. 
Ne sÕen tenant point lˆ, il rŽcidive dans une Lettre sur les sourd ˆ lÕusage de ceux qui entendent.  
LÕon pensait alors que, privŽs de parole, ils Žtaient privŽs dÕesprit.  
En 1786 Valentin HauØ crŽŽ lÕInstitut des jeunes aveugles. Invente des livres gaufrŽs puis Louis 
Braille inventera la mŽthode que lÕon sait 
Si des entreprises philanthropiques avaient dŽjˆ pris en charge des aveugles dÕambition Žtait 
nouvelle de leur permettre lÕacc•s ˆ la connaissance, au livre et tout de suite sÕinvente lÕinstrument 
pŽdagogique qui permet rŽellement cet acc•s, lÕŽcriture Braille. 
En 1774 lÕAbbŽ de lÕEpŽe publie Ç quatre lettres sur lÕŽducation des sourds È. A partir le 
lÕobservation de deux jumelles sourdes, il acquiert la certitude que ces gestes ne sont pas un simple 
code utilitaire de type Ç passe moi le sel È ou Ç attention ˆ la marche È mais bien une vŽritable 
langue et ˆ partir ce ces observations il proposera une codification avec lÕambition dÕune langue 
des signes fran•aise permettant ˆ tous les sourds de se comprendre et ˆ ceux qui ne le sont pas, 
sÕils en font lÕeffort, de communiquer avec eux. 
Ainsi, le bien nommŽ si•cle des lumi•res ouvre une premi•re fen•tre sur lÕaccessibilitŽ au 
patrimoine commun que constitue le savoir ˆ celles et ceux qui, entravŽs par une dŽficience 
sensorielle, en Žtaient jusque-lˆ exclus. LÕidŽe maitresse de Denis Diderot, rompant avec le sens 
commun, dŽboulonnant les prŽjugŽs, ouvre les portes de lÕaccessibilitŽ permettant alors le 
dŽveloppement des outils de compensation que sont lÕŽcriture Braille et la codification dÕune 
langue des signes. Le pŽdagogue se saisit lÕidŽe nouvelle et, vous me pardonnerez cette facŽtie, la 
met en musique. La pŽdagogie est, en quelque sorte, lÕart de la compensation. 
Poursuivons. 
Jean Marc Gaspard Itard, mŽdecin chef ˆ lÕinstitution des sourds muets (celui lˆ m•me quÕavait 
crŽŽ lÕabbŽ de lÕEpŽe), accueille, en 1800, un enfant sauvage, un enfant des bois que la postŽritŽ 
retiendra sous le nom de Victor de lÕAveyron. Cet enfant, au vu de la description clinique tr•s 
prŽcise que nous en donne Itard, Žtait tr•s probablement autiste, terme inconnu en son temps et 
forgŽ un si•cle plus tard.  
LÕaliŽniste Philippe Pinel ˆ qui Itard prŽsente lÕenfant pose un diagnostic dÕidiotie et donc 
dÕinŽducabilitŽ, mais Itard, adepte de la philosophie de Etienne Bonnot de Condillac, le 
sensualisme empirique, nÕest pas convaincu et va entreprendre lÕŽducation de cet enfant. 
Convaincu, avec Condillac que le dŽveloppement des sens conduit inŽvitablement ˆ la formation 
des idŽes, il va construire pour cet enfant un matŽriel pŽdagogique considŽrable afin de parfaire 
leur dŽveloppement. SÕil nÕest pas parvenu ˆ ses fins (Victor ne parlera jamais) les progr•s de 
lÕenfant furent considŽrables et son travail sera repris et perfectionnŽ, quelques 25 ans plus tard, 
par Eduard Seguin qui rŽdigera une mŽthode pour lÕŽducation de ces enfants. A lÕaube des annŽes 
1880, lÕaliŽniste DŽsirŽ Magloire Bourneville ouvrira en France le premier service hospitalier 
destinŽ ˆ recevoir et ˆ soigner ces enfants et, pour la formation des infirmiers spŽcialisŽs qui 
oeuvreront aupr•s dÕeux, il reprend les indications dÕItard et la mŽthode mŽdico pŽdagogique de 
Seguin.  
Une jeune mŽdecin italienne, premi•re femme ˆ obtenir en Italie le doctorat de mŽdecine, viendra 
alors longuement le visiter. Maria Montessori, il sÕagit dÕelle, est en effet affectŽe dans un service 
hospitalier recevant des enfants arriŽrŽs ˆ Rome et dŽsespŽrŽe de son impuissance ˆ les aider, elle 
se tournera vers Bourneville, dont la rŽputation a franchi les Alpes. Il lui donnera ˆ lire les 
ouvrages de Itard et de Seguin, quÕelle recopiera ˆ la main, comme un bŽnŽdictin dira-elle, et, 
munie de ce viatique ouvrira bient™t la premi•re Casa dei Bambini empruntant tr•s largement les 
outils quÕils avaient con•u mais quÕelle ne manquera pas de faire breveter, elle avait le sens des 
affaires. 

������



Actes des 12•mes JournŽes francophones de recherche en Žducation musicale 
Pratiques actuelles de l«enseignement et de l«apprentissage de la musique :  

nouvelles voies pour la recherche en pŽdagogie de la musique 
 

La mŽthode Montessori, aujourdÕhui rŽservŽ ˆ quelques privilŽgiŽs, nÕen demeure pas moins 
excellente et si, enfants, dans vos classes maternelles vous vous •tes ŽveillŽs par la manipulation 
dÕobjets sensoriels divers, nÕen doutez pas, ce sont les rejetons des Ç Ç objets apprenants È chers ˆ 
Madame Montessori. Vous devez donc ces apprentissages ˆ un enfant autiste. 
Edouard Seguin Žcrivait Ç Ma mŽthode, bonne pour les enfants arriŽrŽs et idiots, est excellente 
pour ceux qui ne le sont pas È. A y regarder de pr•s, les mŽthodes Žducatives les plus fŽcondes ont 
toutes ŽtŽ forgŽes dans la difficultŽ. Aupr•s de ceux qui entravŽs par une dŽficience restent sur le 
bord du chemin, et de ceux que leurs conditions dÕexistence ont ŽloignŽ des usages communs et 
qui, considŽrŽs selon le terme de Bronislav Geremek comme inutiles au monde, sont rŽtifs ˆ les 
intŽgrer. 
 
Dieu, excellent pŽdagogue, sÕadressant ˆ Abraham lui dit : Ç Va, va vers toi, va vers le chemin que 
je te fera voir È et non vers le chemin que je te ferais voir. Ce chemin nÕest pas une sinŽcure et le 
pŽdagogue est ignorant de ce chemin lˆ, singulier, unique. Le pŽdagogue, cÕest dÕailleurs le sens 
exact de ce mot, est celui qui accompagne un ou des sujets sur ce chemin singulier. Mais si sa 
lŽgitimitŽ tient ˆ ce quÕil a dŽjˆ parcouru un chemin semblable, celui quÕil a lui m•me parcouru 
nÕest jamais identique ˆ celui sur lequel il va maintenant sÕengager. 
CÕest une aventure nouvelle, une affaire de compagnonnage et non de magist•re, et jÕemprunte ici 
ˆ Henri Desroche, une affaire de Ç sÕapprenant È. QuÕest-ce ˆ dire ? 
CÕest dire que le pŽdagogue apprend de son Žl•ve la mani•re particuli•re dont ce dernier apprend. 
Une de mes Žtudiante, IMC et titulaire dÕun Master de communication me disait un jour Ç les 
meilleurs professeurs, parmi ceux qui mÕon enseignŽ, sont ceux qui ont acceptŽ de moi 
dÕapprendre la mani•re dont il fallait mÕapprendre È. 
 
 
Une sociŽtŽ accueillante ˆ tous, inclusive, a besoin de pŽdagogues pour que lÕusage du monde ne 
soit plus lÕexclusivitŽ de quelques-uns mais, de plus, toute lÕhistoire de la pŽdagogie en atteste, 
celui qui puise son art de faire aupr•s des laissŽs pour compte donnera ˆ tous, y compris ceux qui 
ne le sont pas, des outils efficients.  
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Je suis chargŽ dÕexcuser Pierre-Fran•ois Coen qui, retournŽ dÕurgence chez lui pour dÕimpŽratives 
raisons familiales, aurait dž proposer ce mot de conclusion. 
 
La richesse de nos JFREM, cÕest cette extraordinaire diversitŽ, diversitŽ des mŽthodes de 
recherche, de construction des objets dÕanalyse et des approches. Tout cela sans hiŽrarchie 
prŽalable des lŽgitimitŽs, permettant cette pluralitŽ, donc cet enrichissement de la rŽflexion 
professionnelle. Nous nÕavons pas tous ici les m•mes enjeux, ni les m•mes contextes, ni les 
m•mes expŽriences. Tant mieux. DiversitŽ aussi des origines culturelles : nous le savons, selon 
que les JFREM se dŽroulent dans tel ou tel pays, leur tonalitŽ varie parfois lŽg•rement. Mais ce 
sont bien les m•mes prŽoccupations, parfois tr•s diverses, qui nous rassemblent et qui convergent, 
malgrŽ ou gr‰ce ˆ des divergences.  
On conna”t la blague : quelle est la diffŽrence entre un pessimiste et un optimiste ? Le pessimiste 
dit : Ç Les choses vont mal, vraiment tr•s mal. Elles ne peuvent aller plus mal ! È. Et lÕoptimiste de 
rŽpondre : Ç Mais si, mais si !... È. De ce point de vue, on ne peut que se ranger du c™tŽ du 
pessimiste : car ˆ lÕinverse de lÕoptimiste qui sÕattend au pire, la posture pessimiste permet au fond 
un dŽsir dÕaction en un moment difficile, une fois passŽ le coup de blues. Il serait malvenu de 
r•glementer nos dŽbats au dŽpart dÕune doctrine prŽŽtablie, qui abolirait cette diversitŽ.  
De telles rencontres demeurent par certains aspects improbables. Nous sommes ici avec, et gr‰ce, 
ˆ toutes ces diffŽrences, apportant avec nous nos statuts, nos fonctions et nos r™les diffŽrents, nos 
intŽr•ts aussi : et •a marche. La preuve : nous sommes lˆ, une fois de plus rŽunis pendant trois 
jours. Il faut pour ces JFREM, on le voit, donner leur plein sens aux termes tels que transversalitŽ 
ou interdisciplinaritŽ, car ˆ dŽfaut, le risque serait de se contenter soit dÕun relativisme dŽfinitif et 
total, soit dans les conflits et querelles de chapelles, par exemple entre didacticiens et pŽdagogues.  
Le sociologue Luc Boltanski propose de distinguer entre Ç Le Monde È, grosso modo tout ce qui 
nous advient, ou tout ce qui nous tombe dessus pour le dire plus prosa•quement, et Ç la RŽalitŽ È, 
c'est-ˆ-dire ce qui est construit par des structures que se donnent les hommes, les institutions 
notamment dont il tente de renouveler ˆ la fois la dŽfinition et la nŽcessitŽ. Nous construisons 
collectivement des rŽalitŽs, parfois conflictuelles, provisoires, mais Le Monde, lui, nous dŽboule 
dessus tous les jours. Il montre ainsi quÕune certaine logique de lÕapplication du management ˆ la 
gestion par exemple des Etats a abouti ˆ ce que La RŽalitŽ ne soit plus construite que par quelques 
experts, qui nÕont jamais ˆ se confronter au dŽbat dŽmocratique. Certains principes sont ŽdictŽs en 
dogmes alors m•me quÕils Žchappent ˆ tout le monde ou ˆ la plupart, m•me parfois ˆ ceux qui sont 
en train de les fabriquer. Ainsi lÕŽconomie, la limitation dans tous les pays de certains budgets sur 
la recherche, lÕenseignement supŽrieur, les aides socialesÉ Comment construisons-nous le 
monde : voilˆ un enjeu qui me para”t fondamental. 
Par ailleurs, une des questions qui doit •tre au centre de nos rŽflexions est celle du Sujet. Dans sa 
conclusion ce matin, Yves Jeanne nous a rappelŽ ceci : la personne nÕest pas une chose informe ˆ 
laquelle le professeur ou lÕŽducateur devrait donner une Ç forme È - pi•ge du mot ÔformationÕ. Il y 
a un risque rŽel en pŽdagogie de voir sÕestomper la figure du Sujet dans le maillage des techniques 
de formation. Yves nous a rappelŽ que lÕŽducation nÕest pas fabrication, que les apprenants ne sont 
pas des moules ˆ remplir de notre p‰te. Il y a, et il doit toujours y avoir, cette part dÕautrui qui 
mÕŽchappe quand je lÕŽduque. Les dŽmarches scientifiques et rationnelles de recherche en 
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Žducation ne manqueront pas de se confronter ˆ une limite impŽrative : car comme le dit Michel 
Develay, comment Žduquer sans que mon geste ne soit une prise, une emprise ? 
 
Je lÕavais annoncŽ en dŽbut de matinŽe : voici la bonne nouvelle. Notre coll•gue Ridha Ben 
Mansour sÕest proposŽ pour organiser les prochaines JFREM ˆ Tunis en dŽcembre 2015, en 
collaboration avec trois instituts tunisiens ! Le th•me reste ˆ affiner, mais il sera centrŽ sur 
lÕŽvolution des mŽtiers de musicien et singuli•rement ceux de lÕenseignement de la musique. 
 
Je voudrais remercier tous ceux qui ont aidŽ ˆ ce que ces JFREM 2014 ˆ Lyon puissent se tenir. 
Merci dÕabord ˆ tous les contributeurs, et merci de leur patience, un mŽchant virus informatique 
ayant dŽtruit une bonne partie de notre site, dont la partie consacrŽe ˆ ces JFREM. Heureusement, 
Sandrine Desmurs, responsable de notre site, a pu rŽparer les importants dŽg‰ts ˆ coup de nombre 
dÕheures de travail, et je la remercie sinc•rement de son aide prŽcieuse. Merci ˆ toute lÕŽquipe du 
Cefedem qui nÕa pas ch™mŽ depuis trois mois pour lÕorganisation de ces JournŽes sur divers plans : 
merci ˆ Ralph, HŽl•ne, Souad, et merci ˆ Fran•ois, dÕabord pour ses talents culinaires prouvŽs hier 
soir et sa chaleur dans lÕaccueil, mais aussi pour lÕaide ˆ concevoir les aspects financiers dÕune 
telle rencontre, car il a fallu lÕorganiser sans subvention aucune dans un contexte de baisse 
budgŽtaire pour notre structure.  
Merci aux Žtudiants, pour leur prŽsence et aussi pour leur aide matŽrielle lors du repas dÕhier soir. 
Merci au comitŽ scientifique qui a ÏuvrŽ avec rapiditŽ. Et mes remerciements particuliers ˆ Pierre-
Fran•ois Coen, dont lÕaide fut prŽcieuse et son soutien sans faille depuis un an. 
Merci enfin ˆ Denis Laborde et Yves Jeanne qui ont acceptŽ de jouer le jeu, pas nŽcessairement 
aisŽ, dÕinaugurer et de conclure nos travaux. 
 
Permettez-moi de conclure par ceci : Que vive le Cefedem ! Car comme dans dÕautres pays, nos 
structures sont de plus en plus fragilisŽes : jÕesp•re que notre centre, un peu particulier, puisse 
continuer son action de longues annŽes encore et coopŽrer ˆ la recherche et ˆ lÕaction pŽdagogique 
dans nos domaines. 
 
Merci ˆ tous. Rendez-vous ˆ Tunis en dŽcembre 2015. 
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