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PREFACE

Dans une €époque particuliecrement marquée par le marchandi-
sage et ’objectivation de tout, des objets a la culture, jusqu’aux
étres humains, on a beaucoup a craindre pour I’avenir de la
musique et de son enseignement. Va-t-on continuer de consi-
dérer qu’il est important de prodiguer a tous un enseignement
musical ? Comment éviter que la musique ne devienne un
terrain électif, réservé aux meilleurs ? Quels sont, dans ce
domaine, les savoirs, les compétences a développer chez les
jeunes ? Les questions ne manquent pas, alors que les systemes
scolaires et éducatifs sont chahutés, objets d’évaluations multi-
ples, de comparaisons mais aussi de changements importants
dans des contextes fragilisés.

Lors des Journées francophones de recherche en éducation
musicale (JFREM) de 2004, tenues a Fribourg, en Suisse, si on
a fait de I’objet musical le centre des travaux, ce n’est pas du
tout en tant qu’objet de marché, mais bien en tant qu’objet de
savoir, fruit de cultures, présent dans la vie sociale et person-
nelle, intégré dans une histoire, et dans cette perspective, objet a
faire connaitre, a appréhender, a construire, soit au sein d’insti-
tutions de formation, comme objet d’étude et de connaissance,
soit sur les lieux mémes ou il se donne a faire et a entendre,
comme objet de communication, de plaisir et d’émotion.

Mais pourquoi se préoccuper tant de I’objet de savoir ? Quel
cheminement a conduit les initiateurs de ces Journées a aborder
un tel theme ? Pour le comprendre, un petit détour « historique »
s’impose.

L’aventure JFREM a été initiée par un partenariat entre trois
institutions: 1’Institut de recherche et de documentation
pédagogique (IRDP) sis a Neuchatel, en Suisse, le Centre de

11



Préface

formation des Enseignants de la musique d’lle-de-France
(CEFEDEM) et la Cité de la musique de Paris. Organisées par
I’IRDP et le Groupe des chercheurs romands (GCR) en
¢ducation musicale, les premieres Journées ont eu lieu en 1999
a Neuchatel. Les organisateurs de 1’époque ont ouvert les feux
avec la question du développement musical: comment la
musique vient-elle aux enfants et aux jeunes ? A I’instar
d’autres disciplines, donne-t-elle lieu a un développement, et si
oui, selon quel(s) parcours ? Le sujet ¢€tait briilant, tant il est
vral que tous les violons e€ducatifs ne s’accordent pas en faveur
d’un développement musical, de surcroit balisé par I’éducation
et D’enseignement! Peu a peu, au fil des réflexions, des
chemins ont été défrichés, des jalons posés. Oui, les capacités
musicales se construisent, se développent, selon des modalités
diverses et tout au long de la vie. Mais elles ne se développent
pas toutes seules car on n’apprend pas a partir de rien ni de
personne. Des médiations sont nécessaires pour que 1’objet
musical entre en contact avec les enfants ou les adultes qui
désirent apprendre la musique. Les Journées de 2000, toujours
a Neuchatel, ont essayé¢ de rendre compte des diverses
médiations plus particuliérement repérables dans les systémes
de formation (€cole publique, écoles de musique, conservatoires,
centres de formation des enseignants, etc.). Le travail réalisé
durant ces Journées devait ainsi montrer toute 1’importance,
pour le développement de la personne, de I’enseignement, en
tant qu’il permet aux ¢€leves et aux étudiants le contact et
I’¢tude des objets musicaux aux travers de facons de faire, de
matériels divers, choisis, mis en place et organisés par les
enseignants.

Riches de ces premicres expériences, les organisateurs des
JFREM ont poursuivi le questionnement, en France cette fois,
dans les années 2001 et 2002. Le CEFEDEM d’Ile-de-France a
Rueil-Malmaison et sa directrice Francoise Regnard ont accueilli
les participants autour du théme des représentations qu’éleves
et enseignants se font de la musique et de son enseignement -
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apprentissage. Une fois encore, d’autres disciplines d’enseigne-
ment avaient €t€ convoquées pour 1’occasion, dans le but prin-
cipal d’¢largir les débats et de confronter les réflexions faites
dans des domaines différents sur une problématique commune.
Indéniablement, les représentations influencent I’enseignement,
I’apprentissage et la formation des enseignants. Elles entrent
¢galement dans les moyens d’enseignement, les programmes,
etc. S’il peut y avoir parfois, voire dans bien des cas, concor-
dance entre ces représentations, des décalages ne sont cependant
pas rares, par exemple entre les intentions des programmes et
les pratiques d’enseignement; qu’en fait-on alors ?

Tout naturellement, dans le sillage de ces premieres rencontres,
I’« objet » musical est venu sur le devant de la scéne pour des
Journées ultérieures. Les Suisses romands ont repris le
flambeau et, a Fribourg en 2004, ont proposé¢ d’y porter une
attention particuliere. Comment 1’objet musical se constitue-t-il
en objet d’enseignement? Ou va-t-on le chercher ? Que
devient-il lorsqu’on I’institutionnalise en objet de formation ?
A Dinverse, que gagnent, que perdent les institutions qui
partent a la recherche de I’objet musical 1a ou il se manifeste: a
I’opéra, au concert, etc. ? Qu’apprend-on ainsi ?

Les Journées de 2004, qui ont lancé les participants sur la piste
de DI’objet musical, les ont conduits a faire de multiples
voyages. Un voyage dans le temps, d’abord, puisqu’on a traqué
cet objet dans les siecles passés pour observer son évolution
jusqu’a aujourd’hui, mais aussi dans 1’espace, puisque cette
recherche historique a notamment emmené les personnes
preésentes au-dela de 1’Atlantique ou encore en Espagne. Le
voyage ne s’est pas arrété au temps et a I’espace; il s’est
poursuivi dans les genres musicaux: ceux des répertoires des
fanfares vaudoises, les musiques du terroir (en particulier du
pays du Bocage bressuirais), les musiques d’opéra, a Paris et a
Bruxelles, la musique contemporaine dans les salles de concert
de Geneve, le jazz dans le Conservatoire de Lausanne. Tant6t
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les formateurs allaient capter cet objet dans des milieux
extérieurs a leur école pour le faire travailler par leurs éleves ou
¢tudiants, tantdt éléves et ¢tudiants étaient invités a sortir de
leur école pour aller a la rencontre de 1’objet dans son lieu
d’origine.

Sans oublier le voyage fort agréable qui a permis a tous de
découvrir le vieux-Fribourg, des spécialités culinaires et musi-
cales fribourgeoises, sous la houlette des organisateurs locaux.

L’aventure ne finit pas a Fribourg; 2005 a vu les JFREM
s’arréter a la Cité de la musique a Paris, a I’initiative de la
responsable du fonds et de la logistique de la médiathéque,
Christine Maillebuau. En outre, des projets ambitieux prévoient
pour 2006 que les JFREM franchissent 1’ Atlantique pour faire
¢tape au Québec. Par ailleurs, le réseau des personnes concer-
nées et intéressées s’agrandit. En Suisse vient de se créer
I’Association suisse romande de recherche en éducation
musicale (ASRREM). C’est elle qui a repris le flambeau du
GCR et qui, désormais, assurera les contacts avec le réseau issu
des JFREM et prendra en charge, en temps voulu, 1’organisation
de nouvelles Journées en Suisse romande. Pourquoi ne pas
imaginer la naissance d’autres associations de ce type dans les
pays partenaires ?

Quelles que soient les institutions ou associations qui les
garantissent, de telles Journées sont précieuses a bien des titres.
Tout d’abord, elles offrent un espace pour des réflexions, des
¢changes sur une thématique bien précise du domaine, en
réunissant des spécialistes de 1’enseignement et de la recherche
dans le cadre d’un véritable séminaire. Ensuite, elles sont
francophones, c’est-a-dire ouvertes a plusieurs pays qui parta-
gent des préoccupations éducatives communes, une langue
commune, des réseaux proches, et qui éprouvent la nécessité de
construire une réflexion partagée. Elles créent ainsi des occa-
sions de mettre en avant a la fois I’enseignement de la musique
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et les recherches qui se font dans ce domaine; elles permettent
de se donner les outils pour aborder des questions spécifiques
qui se posent aujourd’hui et apporter des €léments de réponses
aux problémes, en marge des lieux communs qui font flores
actuellement.

Notons encore le rdle important joué dans D’aventure des
JFREM par Jean-Pierre Mialaret, qui a permis la publication des
résultats de 1’ensemble de ces Journées dans la présente
collection « Sciences de I’éducation musicale », qu’il dirige au
sein de la maison d’édition I’Harmattan. Les ouvrages ainsi
publiés — celui-ci est le 3™ de la série — concrétisent les
travaux accomplis lors des Journées, mais révelent aussi
I’évolution des thématiques abordées au fil des années.

Un dernier mot a propos cette fois de ce livre, qui fait suite aux
Journées 2004 de Fribourg. S’il rend compte bien sir des
travaux qui se sont déroulés — conférences, présentations en
ateliers, récits de pratiques ainsi que la conférence pléniere de
Claude Dauphin — il s’agirait toutefois de ne pas le considérer
tout a fait comme des Actes au sens strict, mettant simplement
cOte a cote des articles relatant ce qui s’est dit. Un véritable
travail d’édition a en effet été réalisé par Pierre-Frangois Coen
et Madeleine Zulauf pour faire apparaitre une logique d’ensem-
ble que le lecteur est invit¢ a découvrir au fil des pages. Un
autre voyage en perspective...

Martine Wirthner
Collaboratrice scientifique a ['’IRDP
Animatrice du GCR Education musicale de 1991 a 2005
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LES SAVOIRS EN QUESTION

Pierre-Francois Coen

1. Introduction

Plantons le décor: une piece au centre de laquelle est disposé
un piano a queue noir. Un peu plus loin, une table, deux
chaises. Une large fenétre donnant sur un extérieur verdoyant.
Les acteurs: un enfant, assis au piano joue Jingle Bells.
Derriere lui, debout, un adulte I’écoute et lit la partition par-
dessus son épaule. De temps a autre, il ’interrompt pour lui
donner des conselils, pour préciser un phrasé ou I’attaque d’une
note. L.’enfant reprend son morceau et tente d’améliorer son jeu
en fonction des remarques de 1’adulte. Attribuons leur role a
chacun des acteurs de cette situation: 1’enfant est éléve, I’adulte
est professeur, le piano (et le morceau) est le savoir a maitriser.
Il y a 1a les trois éléments de toute situation de formation que
Houssaye (1993) présente sous forme de triangle pédagogique
(figure 1). C’est ce « cadre d’analyse » ou plutdt cette « aide-a-
penser » qui a servi de fil conducteur aux différentes Journées
de recherche en éducation musicale (JFREM). L’itinéraire des
participants a ces différentes journées a ét¢ jalonné de réflexions
portant d’abord sur 1I’apprenant (notamment son développement)
et, ensuite, sur I’enseignant (notamment ses représentations et
le processus de médiation). Or s’il parait logique de s’intéresser
de prime abord aux acteurs de « chair et d’os » du triangle
pédagogique et aux mécanismes qui sont en jeu lorsqu’ils
interagissent, un regard sur le savoir (ou les savoirs) semble
incontournable. Méme si, comme le souligne Bassis (1998,
p. 19), il semble y avoir un déni des savoirs dans le discours
pédagogique et méme si les enseignants semblent négliger son
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importance — considérant plus nécessaire de résoudre les proble-
mes relationnels avec les €leves ou organisationnels de gestion
de la classe — (Develay, 1992), le savoir est un élément irréduc-
tible du triangle pédagogique. Le but du présent ouvrage est de
le questionner.

Savoirs

Enseignant Apprenant

Figure 1. — Le triangle pédagogique (tiré de Houssaye', 1993, p. 15).

Poser le savoir comme troisiéme ¢lément du triangle ne suffit
cependant pas car, contrairement a ce que 1’on pourrait penser,
ce dernier n’est pas un objet inerte, stabilisé une fois pour toute,
qu’il s’agit de transmettre. Au fil de ce chapitre, il nous semble
nécessaire de réfléchir sur différentes questions: que sont les
savoirs, d’ou viennent-ils, comment s’élaborent-ils, comment
s’inscrivent-ils dans le programme de formation ? Ainsi, s’inter-
roger sur le troisieme podle du triangle pédagogique revient a se
questionner sur I’origine des objets négociés entre enseignant et
apprenants, sur leur nature, leur évolution, leur transformation,
leur variabilité.

1 . . , . . \ A
Nous avons pris la liberté de substituer enseignant a professeur, apprenant a
¢leve, et de mettre le terme « savoir » au pluriel.
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2. Approcher le savoir

On trouve dans la littérature de multiples approches du savoir.
Ce concept est abordé par différents champs: la sociologie ou
la microsociologie (Beillerot, 1989; Bourdieu & Passeron,
1964, 1970; Charlot, 1999), I’anthropologie (Bruner, 1996;
Chevallard, 1992), les sciences cognitives (Glaserfeld, 1994;
Jonnaert & Vander Borght, 1999) ou encore la didactique
(Barbier, 1996; Caillot, 1998; De Vecchi & Carmona-
Magnaldi, 1996). Sans entrer dans le détail de ces différents
points de vue, nous constatons que la définition méme du savoir
n’est pas sans poser probléme.

2.1. Définir les savoirs

A titre d’1llustration, les deux définitions suivantes, reprises par
Isambert-Jamati (1990), montrent une ambivalence. En effet,
pour Dewey (1968), le savoir est “la somme de ce qui est
connu et transmis par les livres et les lettrés” (p. 416), mais
pour Legroux (1981), “le savoir est un ensemble de données
organisées par le sujet, de nature objective pour le sujet,
posseéde par le sujet et lui assurant du pouvoir” (p. 126). Ces
deux définitions présentent des visions radicalement opposées:
Pour la premicre, le savoir est extérieur a I’individu et vu
comme composante inerte conservée dans les livres; pour
reprendre les termes de Meirieu (1988), le savoir est une “chose
que I’on acquiert” (p. 50). Pour la seconde, le savoir est envi-
sagé comme interne a 1’individu et considéré comme constitué
de données soumises a 1’organisation propre, donc personnelle,
a chacun. Cette vision est trés proche de la vision constructiviste
des savoirs apportée par Glaserfeld (2004). Ces deux définitions
rejoignent les constatations faites par Barth (1993) dans une
recherche consacrée a I’image du savoir aupres d’enseignants
titulaires. Apres avoir demand¢ a ses sujets de définir le savoir,
cette chercheuse a récolté deux types de réponses: d’abord, un
savoir défini comme « I’ensemble des connaissances », « ce qui
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se trouve dans les livres ». En somme, il s’agit ici d’un savoir
constitué, extérieur a I’individu et dont la définition est tres
proche de celle de Dewey. Cependant une autre définition
apparait et montre, cette fois-ci un savoir défini par ce qu’il
permet de faire, « le savoir, c’est ce qui permet de se construire
comme personne », « ¢’est pour mieux connaitre le monde ».
Une facon de voir qui répond a celle de Legroux et par la,
interne a I’individu.

Ces deux optiques ont amen¢ Barth a qualifier de facon plus
systematique cinq caractéristiques du savoir. Pour elle, chaque
savoir est:

* structuré dans la mesure ou il “renvoie a d’autres
concepts et fait partie d’une structure €largie, un réseau
conceptuel, qui est un systeme de relations entre concept
ou s’¢tablit notre compréhension du monde” (p. 51);

= ¢volutif et provisoire, car chaque individu s’¢labore
« selon un ordre personnel » et selon son expérience:
“notre savoir est le sens que nous donnons a la réalite
observée et ressentie a un moment donné [...], il est en
devenir constant, en mouvance perpétuelle” (p. 53);

» culturel parce qu’il est modelé par les interactions que
nous entretenons avec les autres membres de notre
culture. Le savoir “n’existe pas sous forme isolée chez
un individu, il est né de 1’échange et est toujours
partagé” (p. 53);

= contextualisé puisqu’il prend son sens dans une situation
donnée;

» affectif, envahi par 1’émotion, il n’est plus vu de facon
objective, mais est modulé et interprété par la subjecti-
vité individuelle.
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On peut encore ¢voquer ici le point de vue de Cornu et
Vergnioux (1992) qui vont jusqu’a mettre en doute le troisieme
pole du triangle pédagogique. En effet, pour ces auteurs, le
savoir n’est pas un des trois pdles du triangle, car il n’a pas
véritablement un réle: “le savoir n’est pas « dans » les livres, il
est la « compréhension » du livre” (p. 121). Le savoir existe
des lors par les personnes qui le convoquent. On voit poindre
ici le concept plus général de « rapport au savoir » défini par
Charlot (1999) comme “un ensemble organisé des relations
qu’un sujet entretient avec tout ce qui releve de ’apprendre et
du savoir: objet, « contenu de pensée », activité, relation
interpersonnelle, lieu, personne, situation, occasion, obligation,
etc. liés en quelque fagon a I’apprendre et au savoir” (p. 3).

2.2. Savoirs et disciplines

Sous un angle didactique, on parle plus volontiers de « savoirs »
au pluriel. De savoir pris au sens général et générique, le mot
passe au pluriel pour démontrer sa dimension constitutive
d’une discipline: ce qui fait la discipline, ce sont les savoirs qui
la constituent, qui lui sont associés. Dans ce contexte, les savoirs
se définissent en « savoirs savants » et en « savoirs scolaires ».
Par ailleurs, le savoir savant n’est pas directement enseignable
(Beitone, Decugis-Martini & Legardez, 1995) et les didacticiens
ont développé le concept de « transposition didactique » pour
analyser le processus responsable du passage des uns, vers les
autres, des objets de savoir a enseigner a des objets d’enseigne-
ment (Chevallard, 1985). En d’autres termes, ce processus per-
met de transformer les savoirs de sorte qu’ils puissent étre
négociecs, partagés et médiatisés en tant qu’¢léments du triangle
pédagogique. Selon Verret (1975), quatre particularités majeures
caractérisent le processus de transposition didactique: la désyn-
crétisation, la dépersonnalisation, la programmabilité et la publi-
cité. Le premier vise a présenter le savoir dans un ensemble de
connaissances homogenes, organisées et articulées entre elles;
le second essaie d’épurer le savoir des dimensions personnelles
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et anecdotiques dans lesquelles il est historiquement apparu; le
troisieme organise les savoirs dans une succession de contenus
programmés selon un ordre prévu (difficultés croissantes par
exemple) et, enfin, le quatriéme donne aux savoirs définis une
dimension publique et visible afin de les soumettre a un contréle
social. Dans ce sens, on voit bien apparaitre derriere le proces-
sus de transposition didactique des finalités de type pedago-
gique: il faut organiser les savoirs entre eux pour leur donner
du sens et une logique; il convient de les programmer, de les
travailler, de les « polir » de maniere a ce qu’ils s’inserent dans
telle ou telle logique d’apprentissage, elle-méme fondée sur un
paradigme qui va influencer cette programmation dans ce que
Bourdieu et Passeron (1970) appellent un « arbitraire culturel »
parce que défini par une “instance constituée des représentants
du systeme d’enseignement et de la société¢ (mandatés ou non)”
(Chevallard, 1985, p. 34). Chevallard précise encore que cette
instance agit en coulisse et, selon les termes de Bassis (1998)
“sous le nez et a la barbe de tous [...] légitimée par I’Etat et
une société atomisée en recherche de sens” (p. 24). Le processus
de transposition didactique met donc en évidence une dynami-
que « transformatoire » des savoirs savants en savoirs enseigna-
bles. Ce processus aboutit a la publication de savoirs sous
forme de “produits finis, labellisés pasteurisés” (Bassis, 1998,
p. 23) résultats de transformations diverses généralement
orchestrées par d’autres que ceux qui les transmettent.

En outre, dans ce contexte didactique, les auteurs ont tradition-
nellement différencié les « savoirs » au sens de connaissances
déclaratives, de « savoir-faire » lorsqu’il s’agit d’une aptitude a
réaliser quelque chose et, enfin, de « savoir-&tre » quand on évo-
que une attitude, quasi identifiée a I’apprenant, face au contenu
ou aux autres apprenants (Fourez, Englebert-Lecomte & Mathy,
1997). Cette catégorisation s’avere primordiale dans le domaine
musical ou 1’on ne saurait réduire les savoirs aux seules
connaissances déclaratives. Une importante part de ce que fait
le musicien releve de savoir-faire et de savoir-étre.
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2.3 L’enjeu social des savoirs

Il nous semble encore nécessaire d’inscrire le savoir (ou les
savoirs) dans une perspective plus large encore, au niveau
institutionnel et culturel. Ainsi peut-on les voir comme des
instruments d’intégration sociale permettant la formation de la
personne, du citoyen et du travailleur (Durkheim, 1968). Les
savoirs sont ainsi des objets culturels permettant aux individus
de s’inscrire dans le monde (Bruner, 1996), de construire un lien
social indispensable a toute intégration et cohésion sociales.
Comme le souligne Develay (1992), le projet éducatif d’une
société consiste a sélectionner les savoirs qu’elle désire trans-
mettre afin qu’ils constituent un héritage porteur des valeurs a
soutenir. En méme temps, ces “savoirs candidats a une inté-
gration dans les systémes d’enseignement doivent, aux yeux de
la sociéte, ressembler suffisamment aux savoirs qu’elle consi-
dere comme légitimes™ (Bordet, 1997, p. 45). Les institutions
apparaissent ainsi les agents principaux — mais pas toujours
conscients et consciemment mandatés — de cette sélection et
participent a ce projet afin de constituer ce que Domenach
(1989) désigne comme « culture générale » indispensable a
tous les citoyens, ou tout au moins a la majorité d’entre eux qui
témoignent de cette intégration sociale. Ces institutions
entretiennent, elles aussi, un rapport au savoir dans le sens ou

elles construisent une relation sélective avec certains savoirs
(Chevallard, 1992).

2.4. Les modulations des savoirs

Les profondes mutations des institutions actuelles impliquent
une recomposition de ces savoirs; nous le verrons plus loin dans
I’ouvrage. De fait, nous le constatons la aussi, le savoir n’est
pas une entit¢ fixe, mais est sujet a des choix sociaux ou a des
options politiques. Notre réflexion nous conduit a la conviction
que les savoirs bougent et se transforment, qu’ils ne sont pas
aussi lisses qu’il n’y parait mais résultent plutot d’agrégations
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plus ou moins orchestrées ou spontanées et de choix plus ou
moins conscients ou fortuits. S interroger sur le pdle du savorr,
c’est questionner ces mécanismes, la présence ou 1’absence de
tel ou tel savoir, c’est chercher a comprendre les raisons de ces
choix.

Cette dynamique s’impose comme une évidence. Nous I’avons
esquissé plus haut, I’approche par la didactique est tres féconde
pour expliciter les mécanismes de transformation des savoirs a
partir des différentes disciplines. Cependant, les diverses contri-
butions de cet ouvrage nous poussent a explorer autre chose et
a ¢€largir notre perspective en incluant un univers plus large:
celui des différents cadres (institutionnels, culturels, associa-
tifs, etc.) dans lesquels ces transformations s’actualisent aux
travers des pratiques sociales des différents acteurs. Pour nous,
ce niveau de modulation est externe aux acteurs, 1l appartient
aux institutions et est perceptible a la maniere d’un fait culturel.
Les caractéristiques du savoir sont, a ce niveau, plus palpables
et plus visibles. On peut par exemple analyser I’évolution de
plans d’¢étude de telle ou telle institution ou les contenus traités
lors d’examens. Le savoir pris dans ce sens est un objet (objet -
savoir), il n’est pas un “savoir (ap)pris”, c’est un savoir “plat”,
“pos€” quelque part (dans un plan d’étude par exemple), a
disposition et susceptible de devenir “partageable” dans “la
tentative solidaire et ’acte commun de ceux qui enseignent et
de ceux qui apprennent” (Cornu & Vergnioux, 1992, p. 121).
Chervel (1998) montre bien ces différents changements lorsqu’il
retrace I’évolution de la discipline orthographe qui, selon les
époques, sera plus ou moins définie, structurée ou valorisée. Il
faut donc admettre que le triangle pédagogique présenté plus
haut de maniere quasiment désincarnée, s’inscrit obligatoire-
ment dans un milieu social, un cadre institutionnel de formation,
dont I’'influence est déterminante a la fois pour définir les
pratiques sociales a son intérieur et pour négocier les échanges
avec I’extérieur. Ainsi lorsqu’un objet entre dans un certain
cadre, il doit traverser cette « membrane semi-perméable » qui
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va, pour assurer ce passage et préserver son équilibre, exiger de
lui des ajustements plus ou moins forts, plus ou moins impor-
tants.

. Cadre de formation
Savoirs

Enseignant Apprenant

Figure 2. — Le triangle didactique inscrit dans un cadre de formation.

3. Regards des contributeurs

Ainsi, la question de la modulation des savoirs est posée: les
savoirs se transforment en passant de cadres en cadres. Reste a
comprendre comment s’effectue cette modulation, quel est le
role du cadre sur les savoirs eux-mémes et ce qu’ils deviennent
lorsque, par exemple, une institution s’approprie un savoir qui
ne lui est pas dévolu a priori ? Pour essayer de répondre a ces
questions mais surtout pour documenter ces processus de trans-
formation, nous avons sollicit¢ des contributeurs provenant de
contextes différents et ayant ainsi des points de vue et des
expériences contrastées. Nous leur avons donné pour mission de
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nous rapporter leur expérience, de nous donner leur explication
de ce processus de transformation des savoirs. Leurs différents
¢clairages et la variabilité volontaire des provenances et des
points de vue devraient étre pour nous le moyen de mettre en
¢vidence les mécanismes qui déterminent les modulations dont
nous avons parlé.

3.1. Le point de vue des acteurs du changement

Les cinq premiers auteurs de 1’ouvrage sont impliqués a des
titres divers dans différentes institutions et portent un regard de
« ’intérieur », décrivant les enjeux et les préoccupations des
organismes dans lesquels ils sont insérés.

Jany Rouger ouvre les feux en donnant au lecteur 1’opportunité
de se pencher sur la question de I’intégration de la musique
traditionnelle dans I’Ecole de musique du Pays du Bocage
bressuirais. Son analyse conduit a mettre en évidence 1’institu-
tionnalisation des musiques traditionnelles (dans des écoles de
musique) et les conséquences que cela implique sur I’objet
d’apprentissage. Daniele Fouache présente le programme « Dix
mois d’école et d’opéra » qui donne la possibilité a de jeunes
¢coliers en difficulté et culturellement défavorisés de vivre une
expérience €ducative a ’Opéra de Paris. Les ¢éléves sont ainsi
pris en charge par les différents personnels de I’Opéra et sont
amenes a développer des compétences dans le domaine musical
mais surtout a reconstruire leur identit¢ et leur image de soi.
Sabine de Ville se fait ’écho d’un projet bruxellois: « Chanter
a I’école, chanter a ’opéra », un programme permettant a des
enfants d’écoles de niveau fondamental (8-12 ans) de s’impli-
quer dans un festival de musique contemporaine, encadrés par
des professionnels au cours de différents ateliers. Isabelle Mili,
pour sa part, retrace le parcours d’une démarche d’écoute
d’ceuvres musicales conduite avec des €leves de 1’école obliga-
toire a Geneve. Dans un texte proche de I’essai, elle nous
présente le concept d’expertise culturelle qui sous-tend une
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démarche didactique d’écoute d’ceuvres et permet d’organiser
des activités autour de pieces d’un abord pas toujours aisé.
Agnes Puissilieux, quant a elle, nous donne I’occasion de nous
faire une idée plus précise des enjeux liés a la formation des
musiciens intervenants a 1’école en France. Posant la question de
I’adéquation de la formation avec les milieux d’intervention des
¢tudiants formés dans son institution, elle souléve la question
des curricula, de la nécessité d’adaptation des institutions, mais
¢galement des limites et difficultés auxquelles formateurs et
¢tudiants se heurtent.

3.2. Le point de vue des observateurs du changement

Les cinq auteurs suivants ne sont pas directement impliqués
dans des institutions, mais posent un regard d’observateurs sur
les transformations et les mécanismes qui les induisent.

Ainsi, Michel Rohrbach s’intéresse a I’évolution des fanfares
vaudoises sur le plan musical (répertoire et formation) mais
¢galement sur le plan social. Il analyse le role que ces sociétés
de village ont jou¢ au fil du temps. Son regard d’historien
permet de mettre en évidence une évolution considérable de ces
ensembles instrumentaux mus a la fois par des motivations
culturelles et des enjeux de survie et de pérennité. Claude
Dauphin dresse pour sa part un panorama plus général et
adopte, dans un premier temps, un regard global sur 1’¢cole en
identifiant les récents virages pedagogiques et sociaux auxquels
cette institution est confrontée. Dans un second temps, il analyse
les conséquences de ces différents bouleversements sur 1’édu-
cation musicale et formule quelques mises en garde contre les
risques de « mercantilisation » de I’école. Maria Teresa Moreno
Sala et Vincent Brauer s’intéressent a 1’évolution (naissance et
deéveloppement) des conservatoires aux Etats-Unis, au Canada
et en Espagne du XIX® au XX° si¢cle. Leur analyse compara-
tive met en e€vidence les spécificités propres a chaque région et
a chaque période et permet de mesurer toute I’importance du
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contexte social, culturel et politique sur le devenir de ces
institutions dévolues a ’apprentissage des instruments. Janet
Hoskyns quant a elle adopte une posture de chercheuse et rend
compte de I’expérience Connect menée par la Guildhal School
of Music and Drama de Londres. Elle présente une évaluation
du projet basée sur les feed-back des différents acteurs et insiste
sur la dimension systémique de I’expérience en montrant
comment ils se sont « connectés » pour mener a bien leur
ambiticuse entreprise. Pour terminer, Jean-Francois de Pietro
présente la synthese d’une table ronde regroupant des
intervenants venant de différents organismes de formation des
enseignants de musique en Suisse. Son texte permet de perce-
voir a la fois la diversité de trois approches de formation
différentes, mais laisse ¢galement apparaitre certaines lignes de
force auxquelles les institutions concernées se rallient.

En conclusion, Madeleine Zulauf présente une discussion des
dix textes et revient sur la question a 1’origine de I’ouvrage.
Exploitant la diversit¢ de ces contributions, elle présente un
modele permettant d’analyser les dynamiques qui se jouent
actuellement autour des savoirs en éducation musicale. Son
regard n’est pas sans questionner nos propos ni sans bousculer
nos premieres idées.
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LES MUSIQUES TRADITIONNELLES

D’UNE PRATIQUE SOCIALE
A UN ENSEIGNEMENT INSTITUTIONNALISE

Jany Rouger

Musiques de tradition orale pour I’essentiel, les musiques tradi-
tionnelles d’en France ont longtemps vécu a la marge de 1’insti-
tution, ignorées, voire dénigrées par les pouvoirs publics.

Dans les années 1980, la situation s’est totalement transformée;
reconnu par le Ministere de la Culture, I’enseignement de ces
musiques dans les établissements spécialis€s a €té encouragé et
s’est développé. Ainsi, en Poitou, les nombreux ateliers asso-
ciatifs existants ont-ils progressivement été intégrés aux écoles
de musique et conservatoires sous forme de « Départements de
musique traditionnelle ».

Cette intégration dans ’institution a-t-elle modifié le fonction-
nement de ces musiques ? A-t-elle changé le regard porté sur
elles ? Les pratiques sociales préexistantes en ont-elles été revi-
vifiées ? A terme, I’institution ne risque-t-elle pas de dénaturer
I’objet méme de 1’enseignement, d’académiser une pratique
vivante ?

Avant d’aborder ces questions concernant la transformation
éventuelle des musiques traditionnelles, comme objet d’appren-
tissage musical, en fonction du contexte de transmission, nous
allons tenter, dans un premier temps, de préciser notre vision
des musiques traditionnelles.
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1. Les musiques traditionnelles aujourd’hui en
France

Deux approches, complémentaires et indissociables, permettent
d’appréhender les musiques traditionnelles, en France, a I’heure
actuelle.

1.1. Des musiques du patrimoine

Faconnées par les siecles, prenant leur source, pour certaines,
aux temps les plus reculés de notre civilisation, mais toujours
vivaces a 1’aube du XXI° siécle, les musiques de tradition orale
constituent un témoignage vivant et unique de systemes
musicaux originaux, a la fois archaiques, les apparentant aux
musiques les plus anciennes, et étrangement modernes, par leur
aptitude a se réactualiser a chaque époque, jusqu’a la notre.

Leur intérét, en tant qu’élément constitutif du patrimoine cultu-
rel de I’humanité (tout autant que tel ou tel chef-d’ceuvre
architectural ou pictural) est d’autant plus évident qu’il s’agit
d’un patrimoine constamment revivifié par les divers siecles
traverses, et donc d’une complexité bien plus grande que ne le
laisseraient supposer les lieux communs habituels sur ces
musiques dites « simples et faciles ».

Et pourtant, jusqu’aux années les plus récentes, cette mémoire
musicale a €té peu prise en compte par les pouvoirs publics.
Les grandes opérations de collectage de ces musiques (dans la
deuxieéme moitié du XX° siecle) ont souvent été entreprises par
le seul secteur associatif, aboutissant a la constitution d’un
fonds documentaire tres important: pres de 50'000 heures
d’enregistrement, veéritable médiatheque en friche, équivalent
d’une bibliothéque de 25'000 volumes inédits. Des milliers
d’artistes anonymes nous ont ainsi légué des dizaines de milliers
de chansons, de mélodies et de danses, formidable réservoir de
diversité pour les générations futures.
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1.2. Patrimoine ou art vivant ?

Par essence patrimoniale, les musiques et danses traditionnelles
n’en échappent pas moins a I’approche habituelle que 1’on fait
du patrimoine « constitué ».

Car, d’une part, elles ne se sont jamais « constituées » en objet
figé (contrairement a 1’idée qu’ont pu nous en donner a une
certaine époque nombre de groupes folkloriques): musiques
orales, elles sont en permanence (et 1’ont toujours €té au fil des
siecles) recréées par leurs interpreétes, et s’apparentent ainsi
plus aux musiques improvis€es actuelles qu’aux musiques
écrites anciennes.

Et, d’autre part, la vitalit¢ de leur pratique contemporaine,
portée par la vague du golt du public pour les musiques du
monde, les place pleinement au cceur des enjeux artistiques du
secteur dit des « musiques actuelles ». Musiques de la diversité,
elles ont engendré une pratique tres riche et variee, de laquelle
se nourrissent aujourd’hui de nombreux autres genres musi-
caux.

Locales et identitaires, mais reliées par une méme approche
esthétique transcendant les particularismes, les musiques tradi-
tionnelles, plus que toute autre, réconcilient les valeurs du
particulier et de ’'universel.

2. Des musiques de grand intérét pédagogique

Aujourd’hui, les musiques traditionnelles connaissent un fort
développement de leur transmission dans le cadre institutionnel
des établissements d’enseignement spécialisé de la musique
(conservatoires et écoles de musique). En quoi ces musiques,
qui ne sont ni savantes, ni virtuoses (ou en tout cas, dont la
virtuosit€é n’est pas la caractéristique premicre) peuvent-elles
intéresser les pédagogues ?
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2.1. Des musiques de proximité

Ce sont des musiques de proximité, d’abord dans I’ordre du
sensoriel: d’origine populaire, de transmission essentiellement
orale, elles utilisent peu de moyens, semblent d’un accés rapi-
de, se prétent a une appropriation quasi immeédiate.

Mais leur proximité est aussi géographique ou culturelle:
musiques du pays ou de la communauté a laquelle on appar-
tient, elles permettent a chacun de retrouver une part de son
identité, voire, dans certains cas (comme dans celui d’enfants
nés de parents immigrés), de se réconcilier avec son identite.

Peut-on dire pour autant que ce sont des musiques faciles ? Cer-
tes non ! Fruit d’une élaboration qui s’est déroulée sur plusieurs
siecles, leur complexité ne se révele que progressivement,
d’autant plus qu’elle s’accompagne d’une grande économie de
moyens: et c¢’est cette apparente simplicité qu’il est si difficile
d’appréhender ou d’obtenir.

2.2. Des musiques qui sont plus que musique

Musiques a caractere social, liées a une fonction (a danser, a
marcher, de travail, de noces), elles témoignent de la globalité
d’une culture, ont une profondeur historique, sont 1’outil
privilégi¢ de la singularisation artistique de chaque peuple.
Musiques de la mémoire collective, ou « mémoire mise en
musique », elles s’expriment collectivement et permettent aux
diverses communautés de renforcer leur cohésion.

Musiques « globales », leur réalisation met en mouvement
I’ensemble de la personnalité sensorielle. Car la musique tradi-
tionnelle est d’abord chant et danse. A travers les chants a
danser de la tradition bretonne ou poitevine, ou les rondes
enfantines des cours d’école, on fait une plongée dans le temps,
qui nous permet de retrouver les sources mémes de la « genese »
musicale, ou poesie, chant et danse ne faisaient qu’un, ou la
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magie du verbe ne pouvait opérer que si elle était transcendée
par le chant et sa traduction corporelle, la danse. A travers ces
répertoires (surtout dans cette forme globale et archaique qu’est
le chant a danser) on retrouve donc la forme premicre, primi-
tive, de la musique, touchant au sacré — les cultures africaines
ne manquent pas d’exemples aujourd’hui encore — et donc sans
doute a I’essence méme de la pensé€e musicale.

2.3. Des musiques qui induisent une approche pédagogique
spécifique

Un mot d’abord sur le terme de tradition, dont on ne finit jamais
de décliner le sens. Il désigne a la fois le processus (le fait de
transmettre) et le résultat, I’objet livré, remis (le fait de
remettre: en latin tradere, qui a donné le mot tradition).

C’est souvent ce deuxieme sens qui prévaut quand on parle
d’utiliser le matériau traditionnel: on enseigne le répertoire. On
se limite la plupart du temps a une approche patrimoniale, qui
garde évidemment tout son intérét: elle permet de se familiariser
avec ces répertoires, d’acquérir progressivement les vocabu-
laire et grammaire propres a ces systemes musicaux. D’autant
qu’au dela des particularismes locaux, certains caractéres de
ces musiques se moquent des frontieres et sont universels.

Mais le premier sens nous conduit a une dynamique artistique
bien plus intéressante encore. Car, et nous 1’avons déja montre,
en tant que musiques orales, elles sont en permanence recreees
par leurs interpretes. Elles ne sont pas pour autant improvisées
au sens propre du terme. Il convient plus de parler de variation.
Et la variation est constitutive méme du processus de trans-
mission. On comprend ainsi la boutade d’André Scheftner, a
propos des musicologues qui n’étudient des musiques tradition-
nelles que les traces écrites, donc figées: selon lui, ceux-ci se
réfeérent “a une musique qui n’a jamais été entendue par
personne”.
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Tout enseignement qui ne prendrait pas en compte cette varia-
bilité, toute pédagogie qui ne privilégierait pas la dynamique
du processus de transmission orale, serait donc en complet
contresens avec I’esprit méme des musiques traditionnelles.

“Disciplines globales et indisciplines locales”: cette expression
de Boulez' pourrait aussi s’appliquer aux musiques tradition-
nelles. A Pintérieur de systémes apparaissant rigides (pour une
oreille non exercée), chaque interpréte a toute libert¢ pour
recréer sa version, sa variante. Et ’on sait bien que c’est de
cette dialectique entre la contrainte et I’émancipation que nait
I’émotion artistique.

3. L’institutionnalisation des musiques traditionnelles

Mais, si I'intérét pédagogique des musiques de tradition orale
apparait aujourd’hui de plus en plus réel, pourquoi leur ensei-
gnement institutionnel s’est-il structuré si tardivement ?

Revenons un peu sur leur histoire au siecle précédent.

3.1. Une prise de conscience récente

Comme dans la plupart des pays les plus industrialisés, nous
avons connu en France, dans beaucoup de régions, une coupure
dans la transmission des cultures traditionnelles. Plusieurs €lé-
ments se sont conjugués pour provoquer cette rupture: fracture
de la premicre guerre mondiale, industrialisation, exode des
populations rurales vers les villes, disparition des modes de vie
autarciques des campagnes, arrivée de médias massificateurs
(radio et télévision), uniformisant langue et culture.

Au cours du XX° siécle, de nombreuses langues et cultures ont
ainsi €té conduites vers une agonie probable. Jusqu’a ce que,

! Citée par Philippe Mion lors d’un colloque organisé par le CFMI de Poitiers
en mars 2002.
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dans les années 1960-70, 1I’on prenne conscience du danger que
pouvait représenter cette mort annoncée; car la diversité
culturelle dont chacun proclame aujourd’hui I’importance,
c’est d’abord cette extréme diversité de cultures, langues et tra-
ditions présentes sur un territoire comme celui de la France,
sans équivalent dans aucun autre pays voisin.

Donc, dans les années 1960-70, une prise de conscience se fait
jour: les cultures populaires, de tradition orale, sont menacées
de mort. Il est nécessaire de mettre fin a cette agonie:

* Par un collectage systématique de tous les éléments de
ces cultures (musiques, chants, contes, modes de vie,
savoir-faire, etc.) et par une valorisation appropriée
(publications, recherches, etc.).

= Par une sensibilisation des nouvelles générations a
I’intérét de ces cultures et le développement d’outils de
transmission correspondant a 1’époque contemporaine
(stages, ateliers, cours, €coles, etc.).

= Par la mise en place de nouvelles pratiques sociales et
artistiques permettant de faire revivre ces répertoires
(bals, concerts, festivals, veillées de villages, etc.).

Ce mouvement s’organise d’abord sous forme associative. En
Poitou-Charentes a ainsi ¢€t¢ créée 1’Union pour la culture
populaire (UPCP)*. Ce mouvement se réalise parfois en oppo-
sition forte avec les pouvoirs publics, encore marqués en
France par trois siecles d’histoire centralisatrice et par I’idéal
« jacobin »: une nation, une langue, une culture.

? Le titre complet est: Union pour la culture populaire en Poitou-Charentes-
Vendée; créée en 1969, cette fédération rassemble une cinquantaine d’asso-
ciations de la région.
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3.2. L’ouverture du Ministére de la Culture aux musiques
populaires

Ce n’est qu’a partir des années 1980 que les pouvoirs publics
commencent a s’ouvrir a la diversité culturelle sur leur
territoire. En 1982, la Direction de la musique du Ministere de
la Culture, qui, jusqu’alors, ne soutenait que les musiques
savantes, s’ouvre aux musiques populaires (jazz, rock, chansons
et musiques traditionnelles). Les responsables d’associations
régionales participent aux travaux d’une commission nationale
chargée de proposer les bases d’une véritable politique publi-
que en faveur des musiques traditionnelles.

Ont alors été proposés plusieurs axes de travail:

= Formation: ouverture des institutions d’enseignement
spécialis¢ (écoles de musique et conservatoires) aux
musiques traditionnelles par la mise en place de
départements spécifiques, et création de diplomes
d’enseignement permettant la reconnaissance de profes-
seurs spécialisés.

» Documentation: harmonisation des systémes de descrip-
tion informatisée des collections sonores et audio-
visuelles portant sur les musiques traditionnelles.

» Information: création d’un Centre national spécifique.

* Aménagement du territoire: labellisation ou création de
Centres de musique traditionnelle en région, implantés
dans onze régions.

» Diffusion du spectacle vivant: inscription des musiques
traditionnelles dans les procédures d’aide déja mises en
place pour les autres musiques, et soutien aux publica-
tions du secteur.
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Parallelement a ce travail, qui se poursuit encore de nos jours,
le mouvement associatif se structure par la création, en 1985,
d’une fédération nationale regroupant I’ensemble des grandes
associations régionales (qui deviendront les Centres de musi-
que traditionnelle en région) et des autres associations
s’intéressant aux musiques traditionnelles: la Fédération des
Associations de musiques et danses traditionnelles (FAMDT).

La politique publique esquissée plus haut s’est donc toujours
définie en é€troite concertation et partenariat avec le réseau
associatif ainsi structuré.

3.3. Une politique publique dans le domaine de la formation

Pour en revenir au domaine de la formation, qui nous concerne
ici prioritairement, cette politique publique est donc tres récente.
Les premiers diplomes d’enseignement labellisés par 1’Etat
sont délivrés en 1987. I s’agit de Certificats d’aptitude (CA)’,
qui seront suivis des premiers Diplomes d’Etat (DE)*, en 1989.
Depuis, plusieurs dizaines de classes d’instruments tradition-
nels et une douzaine de Départements de musique traditionnelle
ont €té créés au sein de conservatoires ou écoles de musique en
France. Et I’enseignement dispensé dans les écoles associatives
concerne encore plus d’éleves.

Mais quelle formation ont regue ces enseignants qui dispensent
aujourd’hui les cours de musiques traditionnelles, que ce soit
dans le cadre institutionnel ou dans le cadre associatif ?

La plupart sont autodidactes. Sensibilisés a ’intérét de la rede-
couverte et de la valorisation des musiques traditionnelles dans
les années 1970, avec la grande vague folk, ils ont souvent

3 Le CA permet d’enseigner sur le grade de Professeur d’Enseignement
artistique.

* Le DE permet d’enseigner sur le grade d’Assistant spécialisé¢ d’Enseignement
artistique.
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participé aux opérations de collectage entreprises a cette €époque,
et ils ont appris directement aupres des derniers grands maitres
de la tradition, pratiquement tous disparus depuis. Héritiers de
ces maitres, ils sont aujourd’hui dépositaires des grandes tradi-
tions musicales régionales. Par ailleurs, ils se sont aussi formés
a la recherche, universitaire ou non.

3.4. L’exemple de la Région Poitou-Charentes

En Poitou-Charentes, c’est dans un cadre associatif que ces
pionniers ont d’abord organisé la formation.

Ainsi I’'UPCP a-t-elle commenceé a mettre sur pied les premiers
cours hebdomadaires s’affirmant comme tels deés les années
1980, prenant le relais des nombreux ateliers ou stages plus ou
moins formalisés, nés une décennie plus tot, avec I’éclosion du
mouvement de redécouverte des traditions musicales régionales.
Ce qui induisait la professionnalisation de musiciens ou dan-
seurs dans ce secteur: quelques artistes du secteur obtiennent le
DE des les sessions de 1989 ou 1992, d’autres se lancent dans
I’aventure avec leur enthousiasme et leur énergie pour tout
diplome.

Puis, dans les années 1990, certains de ces cours, s’enracinant,
intéressent les €coles de musique « officielles »: en Bocage
bressuirais (voir figure 1), la nouvelle école de musique
intercommunale integre ainsi les cours d’accordéon diatonique,
violon traditionnel et danse créés par I’association Animation
rurale et culture populaire en Bocage (ARCUP)’, y ajoute des
cours de cornemuse et harpe celtique pour structurer le premier
Département de musique traditionnelle de la région. D’autres
suivront, dans une dizaine de petites villes de la région; parfois
les cours, sans étre directement gérés par 1’école elle-méme, uti-
lisent néanmoins les mémes locaux. Et les écoles associatives

> L’ARCUP, dont le siége social est 4 Cerizay (Deux-Sévres), est membre de
I"UPCP.
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sont toujours aussi actives dans d’autres lieux (ou parfois aussi
dans les mémes villes).

Pays du Bocage
bressuirais

Loire
Atlantique

Indre et Loire

Nantes

» Maine et Loire

Mauléon

Cerizay

La Roche
sur Yon

Bressuire o
Poitiers

Deux
Sevres

Vienne

Niort

Charente
Maritime

Charente

Angouléme

Figure 1. — Bocage bressuirais.

A TI’approche de I’année 2000, ce sont les Centres de formation
supérieure qui s’ouvrent: le Centre de formation des Enseignants
en danse et musique (CEFEDEM) de Poitiers crée une promo-
tion specifique pour les enseignants en musique traditionnelle
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souhaitant se former, et le Centre de formation des Musiciens
intervenant a I’école (CFMI) fait des musiques traditionnelles
I’un des axes majeurs de son cursus.

Et tous ces jeunes diplomés viennent conforter le bataillon des
formateurs de la région. Des pratiques plus transversales s’ins-
taurent et nourrissent une approche pédagogique décloisonnée,
s’inspirant autant d’une transmission orale que d’un enseigne-
ment classique par 1’écrit. C’est ainsi, par exemple, que I’Ecole
départementale de la Charente met en place un projet fort
autour de I’oralité¢ et que le Conservatoire national de région
(CNR) de Poitiers organise un atelier hebdomadaire de musi-
que d’ensemble sans écriture.

Et sans doute verra-t-on dans les années a venir ces approches
transversales se multiplier, sortant encore un peu plus les musi-
ques et danses traditionnelles de la marginalité¢ dans laquelle on
les a enfermées et ou elles se complaisent parfois.

4. Les risques liés a ’institutionnalisation de
I’enseignement

Malgre ce fort développement, nombreux sont encore les acteurs
du mouvement des musiques traditionnelles a considérer que
I’institutionnalisation de I’enseignement risque de les dénaturer.

4.1. Un cadre artificiel qui crée son propre objet

Le cadre de I’enseignement semble en effet bien artificiel ! Si
I’on voulait caricaturer, on dirait que, d’un c6té, on a une culture
a enseigner, dans laquelle la musique accompagnait chaque
moment important de la vie, ou la communauté enticre était
depositaire du savoir. Et, de 1’autre, on a des murs anonymes,
ou doit se « faire » de la musique a heures fixes, sous la direc-
tion d’un personnage extérieur a son cadre de vie, baptisé
« professeur ».
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D’un cote, des participants, « sujets » et acteurs de leur propre
culture, qui sont dans le vivre. De l'autre, des « ceuvres »
sorties de leur contexte, devenues « objets » a triturer dans tous
les sens, avec lesquels on « fait » de la musique et qui risquent,
si ’on n’y prend garde, de perdre toute vie, de se « muséifier ».
D’un co6té, une globalité culturelle a appréhender d’un bloc, de
laquelle on était imprégné sans en €tre conscient. De ’autre,
une pédagogie qui trop souvent conduit a privilégier un proces-
sus analytique, en contresens avec cette globalit¢. D’un cote,
des chocs affectifs liés au contexte d’expression; de I’autre, une
difficulté a recréer 1’émotion, sur commande et a répétition,
dans un cadre impersonnel.

On pourrait ainsi multiplier les contradictions, les oppositions
terme a terme.

4.2. Des contradictions liées a I’évolution de la société

Cela nous amenera-t-il a rejeter I’institutionnalisation de cet
enseignement ?

Certes non ! D’une part parce que 1’¢ducation artistique est un
droit pour chaque personne, et que doit donc s’organiser un
véritable service public dans ce domaine: nous restons tres
attaché a I’enseignement public de la musique, offert au plus
grand nombre.

D’autre part parce que les problemes pose€s par 1’enseignement
des musiques traditionnelles ne sont pas a rechercher principa-
lement dans le cadre structurel de cet enseignement, mais bien
d’abord dans la nature méme de ces musiques: musiques de
transmission orale pour la plupart, liées a un contexte fonction-
nel, elles risquent, si I’on n’y prend pas garde, de perdre leur
spécificité méme dans des structures dévolues au seul ensei-
gnement, plus ou moins formatées par une histoire particuliere.
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Mais par ailleurs, nous avons tous conscience que la société a
changé, que les processus de transmission tels qu’ils fonction-
naient dans la société traditionnelle se sont transformés, ont
mute, et qu’il convient donc dans notre sociét¢ moderne d’orga-
niser ces moments de transmission: ce qui se fait dans les lieux
congus a cet usage que sont les €écoles. Néanmoins si ce cadre
« scolaire » apparait aujourd’hui comme une nécessité, les
risques de dénaturation de 1’objet de 1’enseignement apparais-
sent bien réels, et nous conduisent a nous interroger sur le sens
méme de I’enseignement.

4.3. L’exemple du Bocage bressuirais

Prenons appui, a nouveau, sur [’expérience du Bocage
bressuirais.

Dans ce Nord Deux-Sevres, ainsi que nous 1’avons dé¢ja signalé,
existe une association importante, I’ARCUP, qui, depuis les
années 1970, a réalis€ un énorme travail de collectage et
d’expression de la culture populaire de ce pays, au travers de
spectacles, concerts, publications, etc.

Au début, la formation s’est faite sur le tas. On apprenait le
violon avec tel vieux musicien, ou en réalisant des spectacles
de chant et danse. Puis se sont mis sur pied des ateliers un peu
plus formalisés avec le souci de la transmission nécessaire,
toujours dans un cadre bénévole.

Mais au fil des années, comme souvent dans un cadre associatif,
I’essoufflement gagne, et les relais publics sont les bienvenus !
Si bien que lors de la création, il y a une dizaine d’années,
d’une Ecole de musique intercommunale dans ce pays, I’intégra-
tion des ateliers de musique traditionnelle (accordéon, violon,
danse) s’est faite sans difficulté. Le résultat, c’est que, d’ate-
liers associatifs regroupant une dizaine d’¢léves, nous sommes
passés a un Département comptant une centaine d’¢leves
(accordéon, violon, harpe, cornemuse, fliite irlandaise, danse).
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Y a-t-il eu pour autant coupure avec le milieu associatif qui a
genére ce projet ? Pas du tout: les enseignants ont été formées,
pour la plupart, au sein de ’association. Et 1’association béné-
ficie a plein de cette dynamique. D’une part, elle n’a plus a
consacrer un temps qui lui paraissait fastidieux a I’organisation
et I’administration des cours (payes, salles, calendrier, etc.).
D’autre part, elle peut se consacrer en plein a ce qui est sa
vocation premiere: faire vivre cette culture populaire; elle
organise ainsi des veillées a danser, propose des créations qui
associent tous ces musiciens et danseurs. Et ’Ecole de musique,
elle, y trouve bien stir son compte: les activités de 1’association
permettent aux €léves de mettre en pratique leur savoir.

Le cadre associatif me semble ainsi prendre tout son sens dans
cette complémentarité: il reste le cadre de la globalité, du sens,
le cadre de la pratique sociale vivante. Et il a, en quelque sorte,
delégue une part de la réalisation de ses objectifs a I’institution.

Mais ce qui est intéressant aujourd’hui, c’est que 1’institution
peut aussi générer du développement associatif. Ainsi, en
Bocage bressuirais, certains des ¢éléves ont-ils voulu aller au
dela de ce que proposait 1’école ou 1’association de base. Ils ont
constitué¢ une nouvelle association qui s’est donné pour objectif
de proposer des animations musicales pour des bals, veillées ou
tout contexte apte a accueillir ce genre de production.

Mais une telle synergie entre le milieu associatif et une
institution n’est peut-€tre pas si courante. En 1’occurrence,
I’association €tait préexistante, importante, et s’était donné des
missions globales sur le méme territoire. Et ’institution est
particuliere: c’est une Ecole de musique intercommunale,
implantée en milieu rural, trés décentralisée, avec des antennes
dans de nombreux bourgs, qui a fait de I’animation rurale, au
dela de la formation, I’un de ses objectifs, qui cultive les
partenariats et entretient donc une relation exemplaire avec son
environnement.

45



Jany Rouger

Sans doute cette qualit¢ du lien avec son environnement, et
I’équilibre maintenu avec le milieu associatif (pas seulement
avec I’ARCUP) expliquent-ils cette réussite.

5. ’enseignement au service d’une stratégie plus
globale

En résumé, le risque d’une dénaturation par I’enseignement de
I’objet méme de I’enseignement est bien réel, pouvant conduire
jusqu’a la disparition de cet objet car, dans le cas des musiques
traditionnelles, dont le sens est dans la pratique sociale, I’objet
musical enseigné n’a pas de sens s’il n’est pas réinjecté dans la
vie hors de 1’¢tablissement.

Il faut donc bien garder a I’esprit que I’enseignement n’est pas
un but en soi, mais un des ¢€léments d’une stratégie plus
globale.

Et, dans le cas de I’association ARCUP, citée en exemple, c’est
cette stratégie-la qui a été a 1’origine de ce qui s’est passé
depuis trente ans: une volonté de faire vivre 1’héritage culturel
et d’en nourrir des pratiques artistiques d’aujourd’hui. Et c’est
bien le travail de 1’association qui a permis que se crée un
Département de musique traditionnelle, auquel on a délégué
une partie de ce travail.

Et il nous semble que la premiere question a se poser, dans un
territoire donné, est celle-ci: quelle stratégie de développement
souhaitons-nous mettre en place ? Et cette stratégie concerne
beaucoup plus de monde que les seuls formateurs.

Les institutions ne sont que des outils au service d’une politique
culturelle. I1 y a dérive quand I’institution tourne sur elle-méme,
s’autoalimente, devient par exemple le seul lieu de pratique
musicale.
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Dans notre cas, bien siir, aucune institution ne connait cette
derive ! Elles sont trop jeunes. Non seulement elles ne connais-
sent pas cette dérive, mais elles génerent parfois du développe-
ment associatif et de nouvelles pratiques sociales. Mais la
marge est étroite. Soyons vigilants a ce qu’elles ne deviennent
pas les lieux d’un nouveau folklore, a ce qu’elles ne batissent
pas les fondations d’un nouveau musée, signant la mort des
musiques qu’elles sont censées promouvoir.

Certes, I’enseignement, institutionnalisé ou non, peut modifier
le fonctionnement des musiques traditionnelles; mais dans le
cas de musiques liées a la vie sociale qui les entoure, c’est
d’abord le changement de vie qui les a modifiées. La société
traditionnelle au sens propre n’existe plus, la transmission tra-
ditionnelle (par imprégnation) n’existe presque plus dans nos
sociétes et, si I’on considere que ces musiques (et les cultures
qui les portent) doivent continuer a vivre, de nouvelles straté-
gies de transmission sont a mettre en ceuvre. Les établissements
spécialisés que sont les ndtres participent a ces stratégies. Mais
dans aucun cas, ils ne doivent oublier qu’ils ne sont, sur un
territoire, que 1’un des ¢éléments d’une stratégie culturelle plus
large de développement artistique et culturel et de développe-
ment tout court.
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DIX MOIS D’ECOLE ET D’OPERA

UN PARTENARIAT ENTRE
L’OPERA NATIONAL DE PARIS ET
LE MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE

Daniele Fouache

“Traitez les gens comme s’ils étaient ce
qu’ils devraient étre, vous les aiderez a
devenir ce qu’ils sont.”

Goethe

1. Origine du projet

Le programme « Dix mois d’école et d’opéra » est né a ’Opéra
national de Paris en 1991, mais ses racines sont encore plus
profondes. En effet, en 1969 dé¢ja un des premiers ateliers de
pratique artistique dans le Collége d’enseignement technique
de Barentin, petite ville de la province frangaise, voyait le jour.
C’est sans doute cette initiative qui fut le point de départ d’une
réflexion menée sur le terrain pendant quinze années a propos
de I’'influence de I’art sur le développement cognitif des ¢leves
dits en grande difficulté. Ce premier atelier ouvert a tous a
accueilli des jeunes frappés d’une forme d’anorexie scolaire:
perte du golt d’apprendre, résultats scolaires catastrophiques
qui prenaient la forme quotidienne d’une irrésistible descente
aux enfers! Cet atelier, axé sur 1’enseignement profession-
nel, suscita quelque étonnement: aucune sélection pour y
participer, des exercices ludiques, une prise en compte de
chacun avec sa différence, une forme d’expression nouvelle qui
mettait en jeu des capacités « qu’on ne croyait pas posséder »
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et, enfin, un lieu ou I’on n’était pas €value ! Certes, les exigen-
ces €taient grandes, mais on n’avait plus la peur au ventre,
I’angoisse de ne pas savoir ! Bref, s’offrait & chacun un moyen
de retrouver confiance en soi, de s’exprimer autrement et
d’exister. Premier spectacle au théatre de Barentin, premicre
réussite, premiers applaudissements. De 1a a s’interroger: com-
ment créer un pont entre I’art et la pédagogie pour aider les
¢léves en situation d’échec scolaire a renouer avec la réussite ?

Pour la plupart orientés par I’échec, les ¢leves de lycée profes-
sionnel ont souvent beaucoup de difficultés a appréhender leur
scolarité pour un métier qu’ils n’ont pas choisi et vers une voie
encore trop déconsidérée dans la société. Longtemps on a cru,
et certains le croient encore, que la pratique d’un art ou la
relation aux beaux-arts, dans ’enseignement professionnel en
particulier, ¢taient superflues voire dangereuses parce qu’elles
pouvaient ¢loigner les ¢€léves des objectifs fondamentaux a
acquérir pour un dipldome professionnel. Il en ¢était de méme
pour 1’acces a la culture ou a la littérature, réservé de préfe-
rence aux filieres classiques. Le travail manuel est une affaire
sérieuse au service essentiellement de I’acte technique. Du
reste, il n’y a pas si longtemps, en 1995, un de nos grands
penseurs contemporains faisait cette réflexion devant les
caméras de la télévision: “Comment voulez-vous qu’un éleve
de lycée professionnel puisse s’intéresser a Flaubert ? Pas
étonnant qu’il s’ennuie en cours !”. Encore aujourd’hui, nous
craignons que l’on puisse, avec les meilleures intentions du
monde (en sachant que I’enfer en est pavé), exclure en toute
impunité de la culture dite « savante » (“du pain et du sel de la
connaissance”, comme disait Vilar), la population la moins
pourvue, surtout quand on sait depuis toujours que 1’ignorance
fragilise et rend wvulnérable! Enfin, heureusement, nous
sommes en 2005, P’action artistique a fait ses preuves! Et
aujourd’hui, on peut affirmer que l’art fédere et redonne du
sens aux apprentissages.
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2. Le programme « Dix mois d’école et d’opéra »

Depuis la saison 1991-1992, 1’Opéra national de Paris a mis en
place un programme pédagogique intitulé « Dix mois d’école
et d’opéra », en partenariat avec 1’Education nationale et les
Académies de Paris, Versailles et Créteil. L’idée de ce
programme ¢était de rassembler dans le théatre dit le plus €litiste
de France les jeunes qui en sont le plus ¢loignés, de redonner
confiance a ces jeunes ¢éleves qui ont souvent une pietre image
d’eux-mémes, d’adopter une stratégie de valorisation de
I’enseignement technique, de tenter de redonner du sens a
I’acquisition des apprentissages pour aider chaque €léve a sortir
du sentiment d’exclusion. « Dix mois d’école et d’opéra »
s’adresse donc en priorit€ aux jeunes, scolaris€s pour la plupart
en zones d’éducation prioritaire, qui ont difficilement acces a la
culture. Ce programme est fondé sur le partage et veut conduire
chaque jeune sur le chemin de la réussite grace a I’outil
magnifique que constitue 1’Opéra national de Paris, avec ses
personnels aux savoir-faire techniques et artistiques majeurs
qui représentent une centaine de corps de métiers différents.

2.1. Objectifs du programme

Dans cette aventure partenariale, 1’idée force est de convaincre
les ¢éleves d’entrer dans les lieux qu’ils croient « interdits » ou
« inintéressants » pour eux, et de se les approprier. Il s’agit en
fait d’une véritable éducation a la citoyenneté que I’on pourrait
définir de la facon suivante:

" yestaurer une image de soi positive sans laquelle il ne
peut y avoir de dynamique de réussite ni de réelle
volonté d’appartenance;

= réintroduire de [’humanité dans la relation a I’autre en
multipliant des rencontres avec de référents adultes que
les jeunes n’ont pas 1’occasion de rencontrer: échange,
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prise de parole, écoute, respect. Pouvoir s’exprimer, ne
plus avoir peur de I’autre, est un facteur de valorisation
considérable;

retrouver des reperes par rapport au monde du travail
en soulignant I’importance d’avoir des référents adultes
investis positivement dans le monde du travail:
journalistes, équipes TV, artistes (comédiens, metteurs
en scene), chanteur, danseur, sportif, conteur, ou rela-
tion avec institut, entreprise, etc. et ainsi permettre aux
jeunes de retrouver le sens des valeurs (conscience
professionnelle, valeur de I’effort, fierté du travail bien
fait, plaisir du métier);

donner du sens aux apprentissages en imaginant la
construction d’un projet impliquant toutes les disciplines
et permettant aux ¢€leves d’acquérir savoirs et savoir-
faire de facon concréte et vivante;

montrer ce qu’on fait et en ressentir du plaisir et de la
fierté en associant au projet le maximum d’¢éleves, de
classes, de cursus, de partenaires différents, en décloison-
nant les ¢léments du systéme éducatif et en apprenant a
vivre ensemble;

recreer le lien social a travers des situations valori-
santes;

respecter regles et codes en apprenant les unes et les
autres a la fois par ’exemplarité, le respect mutuel
adulte - éléve en construisant des rites permettant de
donner I’idée d’une construction sociale indispensable
pour canaliser les pulsions. Par exemple, exiger le
silence quand quelqu’un entre dans la classe, respecter
les horaires, etc.;
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= communiquer oralement, malgré des difficultés avec la
culture de I’écrit, en visant I’atteinte de savoirs de gran-
de qualité par I’ouverture aux autres, au monde, etc. En
dépassant sa peur de I’autre et de sa différence, en osant
s’exprimer et donc prendre la parole, pour chercher
valorisation et renforcement;

= s’approprier le patrimoine culturel de proximité pour
consolider le sentiment d’appartenance et pour permet-
tre de développer progressivement responsabilité et sens
critique;

» valoriser l’enseignement professionnel et technique en
montrant que tout métier technique peut avoir sa dimen-
sion artistique et que ’art et la culture associés aux
métiers contribuent a 1’¢laboration de 1’objet technique
dans sa dimension la plus noble et la plus perfectionnée;

= décloisonner le systeme éducatif en permettant aux
professeurs de cursus différents de se rencontrer pour
mieux se connaitre et se respecter;

= Jutter contre les idées recues et faire évoluer les menta-
lités dans le sens du « vivre ensemble avec ses diffé-
rences ».

2.2. Organisation

Aujourd’hui ce programme rassemble 30 classes, soit pres de
800 éleves de 5 a 22 ans, 1ssus d’écoles maternelles et élémen-
taires, de colleges, de lycées professionnels et techniques. Il
repose sur un contact direct avec les métiers du spectacle, un
suivi de relations, d’échanges et d’activités avec le personnel
administratif, technique et artistique de 1’Opéra national de
Paris.
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Chaque équipe pédagogique construit un projet liant la classe et
I’opéra avec ses ¢leves, fixe des objectifs de formation per-
mettant de mettre en jeu diverses compétences a partir des
activités proposées par les deux théatres. Le projet pédago-
gique s’articule autour de différentes visites, études, rencontres
et travaux effectués a I'opéra (sites de Garnier et Bastille).
Intégre a la vie scolaire pendant une année avec possibilite de
reconduction, il est adapté a chaque ¢€leve en fonction de ses
difficultés, de ses besoins, de ses demandes. Les jeunes
effectuent des visites, des rencontres et assistent a plusieurs
générales de spectacles de ballet et d’opéra.

En outre, quelques classes (généralement trois) de cursus diffé-
rents participent chaque année aux ateliers de pratique artistique
(chant, danse et théatre). Ces ateliers s’adressent a des classes
enticres dont les €léves pour la plupart s’excluent spontané-
ment de toute pratique artistique quelle qu’elle soit. Le carac-
tere obligatoire de ces pratiques artistiques permet d’impliquer
des ¢éleves qui se mettent eux-mémes a 1’écart croyant ces acti-
vités réservés uniquement a ceux qui réussissent. Ce faisant,
respecter un ¢leve, ce n’est pas aller seulement dans le sens de
son plaisir immédiat, mais cela consiste aussi et principalement
a lui ouvrir de nouvelles portes qu’il n’ouvrirait pas lui-méme.
Depuis 1993, le travail dans les ateliers de pratique artistique se
deroule sur deux années a raison de trois heures par semaine.

La publication d’un journal, la réalisation d’expositions et la
présentation, a I’amphithéatre de 1’Opéra Bastille, d’un specta-
cle cloturent le programme. Depuis 1996, une action envers les
familles et les quartiers se développe, et les parents sont de plus
en plus impliqués dans le « projet opéra » et la vie scolaire de
leurs enfants.
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3. Bénéfices pour les jeunes

Les lieux de culture qui sont des espaces de liberté, des lieux
porteurs d’émotions et de réves, constituent un magnifique
outil de valorisation personnelle qui permet de développer un
comportement d’accueil, de curiosité, d’écoute et de question-
nement sur ce que 1’éleve ne connait pas.

3.1. Impressions générales

Au contact de ces lieux, qui sont aussi des lieux de contraintes
et d’efforts, les €éléves qui ont perdu tout repere découvrent
aupres des professionnels un comportement nouveau a 1’égard
du travail, une autre facon d’étre, de penser, de voir, de
ressentir. Ils découvrent des professionnels passionnés par leur
travail qui ont golt de I’effort, conscience professionnelle,
passion du travail bien fait. Valorisés eux-mémes par la qualité
de la relation qui s’établit avec des professionnels passionnés,
aux savoir-faire exceptionnels, les jeunes éléves retrouvent une
valorisation de leur formation professionnelle et manifestent
une curiosité qui, progressivement, suscite le désir de se
perfectionner, d’étre actifs et d’€tre témoins du spectacle vivant
(leur premier spectacle!), que ’on pourrait comparer a la
construction d’une immense chaine dont chaque métier est un
maillon indispensable. Investis dans un projet qui a du sens, ils
développent des capacités de communication, d’expression,
I’esprit d’équipe et I’acceptation de la différence.

Tout ceci a pour effet de modifier leur comportement, de chan-
ger positivement le regard porté sur eux, et par la méme, de
restaurer I’image de soi. Ainsi valorisés, les €éléves retrouvent
le golit de I’étude et découvrent le plaisir de s’ investir dans des
projets ou art et culture intégrés a toutes les disciplines
scolaires contribuent a 1’élaboration de I’objet technique dans
sa dimension la plus noble et la plus perfectionnée, oeuvrant
ainsi a la construction du citoyen.
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Grace a cette imprégnation sur la durée, les jeunes réinvestis-
sent dans ces ateliers a la fois leurs connaissances de 1’opéra et
les émotions ressenties lors des visites et des spectacles. Didier
Grojsman (2004, p. 17), responsable musical et chef de chceurs,
s’exprime ainsi a propos de I’expérience:

“La premiere année constitue une étape fondatrice du
projet: écoute, respect, mise en place de regles de vie
et de fonctionnement, acquisitions de rituels de travail
et découverte de techniques et répertoire propre a
chaque discipline. Le tout encadré par des profession-
nels de haut niveau, dans des conditions techniques
respectueuses du travail demandé. Seul, ce postulat de
départ garantit la fusion permanente du plaisir et de
I’exigence.

Deuxieme année de travail pour les chanteurs... Les
bases sont construites, les rituels de travail intégrés.
Ces fondations permettent a tous les enfants d’aborder
les partitions de la future création. Deux innovations
fondamentales, auxquelles je tenais particulierement,
ont vu le jour depuis septembre dernier: la présence a
toutes les répétitions d’un pianiste accompagnateur, et
la commande passée a un compositeur pour une
¢criture sur mesure adaptée a chaque tranche d’age.
Par ailleurs, chaque classe abordera des ceuvres du
répertoire lyrique: Verdi, Mozart, Gounod, Bizet...

Des conditions dignes de 1’Opéra national de Paris
pour que I’exigence et le plaisir se développent dans
un respect mutuel entre la pratique amateur et la prati-
que professionnelle.”
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3.2. Evaluation aupres des jeunes et de leurs professeurs

Une ¢valuation du programme a ¢té¢ effectuée a partir des
résultats obtenus par des ¢éléves (en situation d’échec) dans les
classes de trois académies issus pour la plupart de milieux
socioculturels extrémement défavorisés'. Huit items ont été
retenus: le comportement et 1’assiduité¢ de 1’¢leve; la vie en
groupe et particulierement le respect des regles et de I’autre; le
travail de 1’¢leve et son golt a I’effort; I’implication de I’¢leve
et particulierement sa capacit¢ de concentration et d’investis-
sement; la production écrite; I’expression orale; les réalisations
concretes (dessins, maquettes par exemple); la capacité a lire et
a comprendre. Chaque item fait I’objet de trois modalités:
I’¢léve a fait une évolution positive en cours d’année, 1’¢éleve
donne entiere satisfaction, I’éléve nécessite encore une atten-
tion particuliere de la part des professeurs.

Tableau 1. — Résultats chiffrés de I’évaluation (en pourcents).

Evolution Entiere Attention
positive satisfaction ~ particulicre
1. Comportement 56 63 9
2. Vie en groupe 57 66 10
3. Travalil et effort 50 50 12
4. Implication 52 52 12
5. Production écrite 55 56 9
6. Expression orale 51 72 11
7. Réalisations 52 52 10
8. Lire et comprendre 43 54 9

! Enquétes menées (sur demande de Daniéle Fouache) par I’équipe pédagogique
de la classe aupres de chaque éleve. Une fiche d’évaluation a été établie et a
été accompagnée d’un commentaire général sur 1’évolution de la classe au
cours des deux années du projet (2003-2004).
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Les bilans €crits des professeurs montrent que la plupart des
¢leves font évoluer leur comportement de facon positive et
retrouvent des motivations au travail dés la premiére année.
Les objectifs attendus (respect des régles, conscience profes-
sionnelle, valeur de I’effort, fiert¢ du travail bien fait) sont
progressivement atteints. Accueillis merveilleusement par les
professionnels de 1’opéra, toujours a I’écoute de leurs questions,
ils réapprennent, grace a la qualit¢ de la relation, le plaisir de
s’exprimer et de communiquer avec les adultes. Les profes-
seurs sont unanimes pour dire que tout cela améliore considéra-
blement I’ambiance de la classe et le climat de confiance entre
¢léves et adultes. Dés la premicre année, “ils deviennent plus
assidus, acceptent les horaires, et comprennent [’'importance
d’une tenue correcte, aussi bien verbale que physique””.

Selon les dires de certains enseignants, pour les plus jeunes et
ceux qui sont le plus en difficulté, les résultats sont spectacu-
laires: “pas d’absentéisme, mais une assiduité exemplaire. Les
enfants aiment venir a [’école et raconter a leurs parents ce
qu’ils y font. Ils manifestent de la solidarité et de [’entraide
dans la classe. Plus de violence ! Les conflits se résolvent par
le dialogue. Cela permet de responsabiliser les éleves et de
leur faire intégrer un comportement social et civique, plutot
que de réprimer. Le soutien des familles pour le projet est tres
important. Les progres scolaires sont fabuleux. Certains
eleves, partis de tres bas, n’arrivent pas forcément tres haut en
fin d’année, mais ce qui importe c’est qu’ils aient trouvé
[’envie et le goiit d’apprendre”. Les professeurs soulignent
encore que la relation avec les lieux de culture, des le plus jeune
age, ¢évite aux ¢éleves 1’écueil de 1’échec scolaire au college.
Pour les €leves plus agés, les résultats sont surtout probants des
la deuxieéme année. Les professeurs constatent néanmoins que

? Les citations des professeurs proviennent des bilans écrits qui leur sont
demandés lors de la derni¢re réunion des équipes pédagogiques organisée a
I’opéra sur "Dix mois d’école et d’opéra" et qui cloture I’année. Propos rele-
vés en juin 2002 et 2003 par Dani¢le Fouache.
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les filles, globalement, ont plus de facilité a surmonter leur
¢chec que les garcons. Enfin, un constat récurrent depuis des
années: ce projet a des effets positifs sur les €éleves quand les
équipes (et non pas un seul professeur) sont complétement
impliquées avec leur chef d’établissement (ainsi, deux classes
en 2003 n’ont pu mener a bien leur projet faute d’implication
des adultes qui n’ont pas su travailler en équipe).

On observe aussi que ce projet a des effets tres positifs sur les
professeurs également qui découvrent une autre facon d’ensei-
gner et un autre regard dans la relation avec leurs €leves.

4. Bénéfices pour les collaborateurs de ’opéra

A la lumiere de I’enquéte menee par Pauline Graulle (2003),
¢tudiante stagiaire dans notre service, il est aujourd’hui possi-
ble d’affirmer que I'impact de ce programme sur les personnels
de I’Opéra national de Paris est considérable. Voici en substan-
ce les résultats de cette analyse au travers de propos glanés
aupres de différents collaborateurs:

La rencontre avec les €léves et leur regard admiratif porté sur
I’opéra renforce I’image positive des professionnels qui se sen-
tent appartenir a un groupe valorisé. “Ce qui est fascinant, en
fait, c’est les yeux grands ouverts”, dit un professionnel a
propos de sa rencontre avec les jeunes ¢leves. Ou bien: “Ca me
donne encore plus conscience d’avoir la chance d’étre ici”.
Rien d’étonnant a ce que les personnels aient envie d’en savoir
davantage sur ce que les éleves ressentent quand ils sont dans
les théatres. “La venue des éleves concourt donc a la valori-
sation des professionnels et de leurs métiers mais aussi a celle
de [’institution qui s’en trouve renforcée... ~’. Ces rencontres
favorisent pour le personnel 1’accroissement de 1’estime de soi
et de son groupe, en permettant d’affirmer une identité indivi-
duelle tout en restant fidele a I’institution.
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D’autre part, ’'image ¢litiste de ’opéra est un facteur de moti-
vation supplémentaire pour les professionnels, parfois issus
eux-mémes de milieux populaires, d’accueillir les éleves a
I’opéra et de leur ouvrir leur lieu de travail. Cette démarche
citoyenne permet a chacun d’€tre plus proche de ses propres
aspirations sociales et de ses valeurs personnelles. “Ca
participe d’une démarche de communication, d’ouverture, ¢a
va dans le sens de ce a quoi nous croyons”, disent-ils. Les
professionnels retrouvent dans le projet une communauté de
pensée et d’objectifs: “Ce dont nous sommes le plus fiers, c’est
la politique du partenariat « Dix mois d’école et d’opéra ». S’il
y a une politique exemplaire de [’opéra, c’est bien celle-ci..."”.

La plupart éprouvent du plaisir a transmettre, a partager, a
jouer un role social, et a participer aussi a la sauvegarde de la
mémoire des deux théatres Garnier et Bastille. Cette démarche
¢ducative leur donne le sentiment d’étre utiles dans ce combat
contre les inégalités, et d’€tre en adéquation avec I’image qu’ils
se font d’eux-mémes et qu’ils ont envie de donner aux jeunes,
tout en se sentant représentatifs de I’institution. Ainsi, en
permettant aux membres du personnel de satisfaire leurs
aspirations sociales, « Dix mois d’€école et d’opéra » concourt a
I’amélioration de leur vie professionnelle, en introduisant a la
fois, au sein méme du travail, plaisir, valorisation personnelle
et estime de soi renforces.

C’est probablement la richesse des catégories socioprofession-
nelles et les différentes nationalités présentes au sein des deux
théatres, qui autorisent I’entrée des €leves dans le systeme sans
générer trop de perturbation a 1’opéra. L’entrelacement des
cultures confere a la « Maison » une meilleure adaptabilité. La
venue des jeunes est considérée par beaucoup comme une
« bouffée d’air frais ».

Enfin, d’aprés I’analyse de Pauline Graulle, il semblerait que le
programme « Dix mois d’école et d’opéra » renforce 1’institu-
tion et sa propre image, grace a I’ouverture du systéme sur son
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environnement le plus ¢loigné. La présentation a tous les
partenaires du « Carnet d’opéra » rassemblant les projets des
classes impliquées, la publication du « Journal des jeunes »,
offert a tous, la présentation a tous les partenaires des « projets
opéra » dans les établissements scolaires, le « Spectacle des
jeunes » a I’amphithéatre de 1’Opéra Bastille, contribuent tres
largement au désir de chacun de participer activement au
développement d’un tel programme.

5. En guise de conclusion

« Dix mois d’école et d’opéra » est un programme qui induit
une pédagogie de la réussite qui parie sur I’éducabilité et la
perfectibilité de chacun. Ce programme repose sur la convic-
tion profonde que tout jeune, quel qu’il soit, peut accéder a
toutes les ceuvres qui €levent 1’esprit, a condition que la métho-
de pédagogique permette cette rencontre avec les « ceuvres ».

5.1. Des principes qui ont fait leurs preuves

A la suite de ces années d’expérience, nous avons pu identifier
quelques principes sur lesquels ce programme repose:

= On ne peut €tre exigeant que si I’on propose une forme
d’excellence.

» La qualité du regard libéré de tout jugement a priori est
absolument déterminante pour I’évolution de 1’¢éleve.

= Iln’y apas de projet sans effort, sans travail.

= ]l est fondamental d’offrir a ces jeunes quelque chose de
grand, de beau, d’ambitieux, car ils peuvent aller tres
haut a condition de retrouver une valorisation d’eux-
mémes a travers un projet ambitieux, exigeant, et qui a
du sens.
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Yehudi Menuhin, violoniste américain et chef d’orchestre,
décédé en 1999, adressait, un mois avant sa mort, ce texte au
Conseil européen. Il avait 82 ans.

“Ce n’est que I’exercice de 1’art, de nos sens et de la
diversité¢ des cultures qui est capable d’enfanter le
vrai respect de ’autre et le désir de paix permettent
d’accomplir nos propres réalisations ainsi que les
réalisations collectives de tous ceux qui partagent
notre responsabilité envers notre terre souffrante. Ce
n’est qu’avec une formation créatrice qui ne supprime
aucun don de I’enfant, mais qui au contraire le
civilise, que nous pourrons ensemble engendrer une
société qui domine et absorbe sa violence. C’est Iart
qui peut structurer les personnalités des jeunes
citoyens dans le sens de I’ouverture de D’esprit, du
respect de I’autre, du désir de paix. C’est bien la
culture qui permet a chacun de se ressourcer dans le
pass¢ et de participer a la création du futur. C’est elle
seule qui, en unissant la diversité, nous offrira une
vraie conscience...” (1999, p. 23)

5.2. Perspectives d’avenir

Le programme « Dix mois d’école et d’opéra », qui est en
constante ¢évolution, s’enrichit chaque année de nouveaux
objectifs: susciter dans les €tablissements scolaires 1’émergence
de projets nouveaux avec d’autres structures culturelles de
proximité, développer les relations avec les différents parte-
naires sociaux, faire évoluer les méthodes pédagogiques des
professeurs, modifier, pour une meilleure communication, les
relations parents - enfants, les relations enseignants - enseignés,
et les relations collégiens - lycéens de I’enseignement technique,
pour que jamais plus on n’entende dans les colleéges: “Pas bon
en math, pas bon en francais, pas bon en ... Attention, si tu
continues comme ¢a, tu iras en lycée professionnel !”.
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Aujourd’hui, le rayonnement de ce programme est considé-
rable: les partenariats entre I’Education nationale et les lieux de
culture se sont développés dans toutes les régions de France y
compris dans les départements d’outre-mer.

De nombreux échanges existent avec 1’Europe, et de grands
projets sont en train de naitre avec la Chine (Opéra de Pékin) et
avec 1’Argentine (Théatre Colon de Buenos Aires), pour que
des milliers de jeunes puissent, au contact de la culture, du
spectacle vivant et de la pratique artistique, accroitre leurs
chances de réussite.
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CHANTER A I’ECOLE,
CHANTER A L’OPERA

LECTURES CROISEES
D’UN PROJET DU SERVICE EDUCATIF
DU THEATRE ROYAL DE LA MONNAIE
A BRUXELLES

Sabine de Ville

Nous rendons compte ici d’un projet développé en 2003 par le
Service éducatif du Théatre de la Monnaie, a 1’occasion de son
10° anniversaire. Aprés quelques mots introductifs sur les
manifestations liées a ce jubilé, nous décrirons le contexte de
ce projet particulier, son développement, son aboutissement et
surtout, I’évaluation que nous avons tenté d’en faire avec tous
ses acteurs.

1. Les 10 ans du Service éducatif

La saison anniversaire du Service éducatif fut proche des
saisons habituelles, une maniére de confirmer ses missions
fondamentales: accueillir et informer le public jeune, le plus
souvent en structure scolaire, et toutes les catégories de public
qui n’ont pas naturellement, fréquemment ou aisément acces a
I’opéra; leur donner I’occasion de se réapproprier de manicre
active ce genre qui marie toutes les disciplines artistiques.’

Dans le cadre des dix ans du département, plusieurs initiatives
furent prises.

Pour des informations plus détaillées sur le Service éducatif, voir I’annexe 1.
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Trois rencontres rassemblerent successivement enseignants du
primaire, du secondaire et du supérieur pour réfléchir aux
formes et aux enjeux du travail éducatif ainsi qu’aux relations
entre la culture, I’art et 1’école. Lors de cet examen critique et
prospectif, les praticiens, les enseignants, les responsables
pédagogiques et politiques échangerent leurs vues, permettant
de dégager quelques-uns des axes de notre travail futur.

Par ailleurs deux projets inédits virent le jour. Le premier
s’adressait aux ¢établissements du secondaire et du supérieur
sous l’intitulé « classe production ». Nous proposions aux
enseignants de se saisir d’'une des productions de la saison et
d’amorcer a partir de celle-ci un travail créatif: conception et
réalisation d’une production dont la nature et la forme seraient
définies librement. Dans un tel processus, les étudiants appro-
chent concrétement les multiples aspects de la réalisation d’un
spectacle d’opéra. L ensemble des productions — écrits, décors,
costumes, performances, vidéos — est présenté au théatre en fin
de saison, lors d’une rencontre qui rassemble toutes les écoles
participantes. Ce projet laisse toute I’initiative a I’enseignant:
celui-ci fait les démarches qu’il juge nécessaires et notre dépar-
tement se positionne comme un centre de ressources, s’appli-
quant a répondre aux demandes et aux questions qui lui sont
adressées.

Le second projet, celui qui nous occupe ici, est propos€ aux
¢coles fondamentales par notre département et par Arsmuzikina,
I’antenne pédagogique du festival de musique contemporaine
Ars Musica®. Nous intitulons « Chanter a 1’école, chanter a
I’opéra ».

Pour des informations plus détaillées sur ce festival et sur Arsmuzikina, voir
I’annexe 1.
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2. Le projet « Chanter a I’école, chanter a I’opéra »

2.1. Le déroulement du projet: ateliers et concerts

Le projet se déroule de janvier a fin mars 2003. Nous propo-
sons aux classes de derniere année de 1’école primaire (enfants
de 11 a 12 ans) d’apprendre quatre picces spécialement compo-
sées pour le projet par des compositeurs belges et de les donner
au terme de trois mois d’ateliers vocaux a 1’école, avec d’autres
oeuvres, en concert public. Les écoles s’inscrivent des septem-
bre 2002: 600 enfants avec leurs professeurs, issus d’écoles
francophones et néerlandophones s’engagent dans 1’aventure.

Les écoles doivent prendre I’engagement ferme de dégager le
temps nécessaire aux ateliers hebdomadaires de chant et d’assu-
rer le suivi durant le reste de la semaine, avec un professeur de
musique s’il y en a un dans I’établissement. Parallelement, le
projet est adressé¢ a ’'un des chceeurs d’enfants de la Monnaie:
45 jeunes de 9 a 12 ans dont la pratique vocale est évidemment
tres différente de celle des ¢€coliers (cinq heures par semaine
durant toute I’année scolaire).” Denis Menier, responsable du
cheeur d’enfants, assure la direction musicale de tout le projet.

Les collaborateurs du Service éducatif, chanteurs (mais pas
exclusivement dans le domaine du chant classique) amorcent le
projet a la Monnaie avec une journée de travail vocal pour les
enseignants. C’est, pour certains, une toute premicre rencontre
avec le Theatre de la Monnaie et, pour la majorit€, une pre-
miere experience de pratique vocale.

Ensuite le projet démarre a I’école: une journée d’atelier par
semaine est prévue de janvier a mars pour tous les enfants
concerngs. I1 s’agit de découvrir la voix de chacun, de la former
et de ’exercer avant d’entrer dans le répertoire propose.

3 Pour des informations plus détaillées sur les cheeurs d’enfants de la Monnaie,
voir I’annexe 1.
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La chose n’est pas simple: nombreux sont les enfants qui n’ont
aucune pratique, ni musicale, ni vocale.

Ceux d’entre eux qui font de la musique et/ou du chant par
ailleurs, sont rapidement investis d’un réle de locomotive dans
la classe. Ce temps de formation vocale et d’apprentissage du
répertoire sera vécu de maniere différente selon les écoles; il en
sera question lors de 1’évaluation.

Une répétition générale a lieu dans la grande salle de la
Monnaie le lundi 19 mars. Ce sont les premiers moments de
rencontre et d’ajustement entre toutes les classes, le cheeur
d’enfants et le chef d’orchestre. Le premier concert est donné le
mercredi 21 mars dans la grande salle de la Monnaie. Apres
une générale publique, le second concert a lieu le dimanche 25
mars dans la salle de concert de Flagey et dans le cadre de la
journée de cloture du festival Ars Musica. A la Monnaie, le
public est principalement constitu¢ des parents et des familles
des enfants. Le dimanche, parce qu’il s’inscrit dans une journée
complete de manifestations musicales, le concert s’ouvre a un
public plus large. Les deux concerts seront vécus par les
acteurs du projet, enseignants, collaborateurs du Service édu-
catif, parents et enfants, comme un trés beau moment musical,
abouti et maitrisé.

2.2. Les ceuvres

Le programme propos¢ aux écoles associe quatre créations
composées pour 1’occasion par des compositeurs belges: Ils
étaient trois sur la route de Pierre Bartholomée, Le baillement
d’Eole de Philippe Boesmans, Come here, Ulysses de Luc
Brewaeys et Orpheus, toverzanger in de onderwereld de Wim
Henderickx.* Les piéces, courtes, comprennent une partie simple
destinée aux enfants des écoles et une partie plus complexe

4 , . . . .
L’annexe 2 présente de courtes notices biographiques de ces quatre composi-
teurs.
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confiée au choeur d’enfants de la Monnaie. Les deux ensem-
bles se répondent ou chantent de concert. A ce programme
s’ajoutent des extraits des Friday Afternoons, opus 7, de
Benjamin Britten, un chant d’accueil et un chant de départ. Il
n’¢était pas si simple de trouver un équilibre entre les capacités
des enfants — que les compositeurs évaluaient difficilement — et
I’indispensable exigence musicale qui habitait le projet. Le défi
fut bien la: proposer un répertoire ambitieux qui, pour autant,
ne mette pas les enfants des €coles en difficulte excessive.

2.3. Les objectifs du projet

Nous poursuivons plusieurs objectifs en entreprenant ce projet.
Nous voulons remettre du chant a 1’école et nous donner
I’occasion d’y vérifier ’intérét d’une pratique vocale collec-
tive: intérét artistique, intérét pédagogique au sens strict, en rai-
son de toutes les compétences qu’une pratique comme celle-1a
mettrait en ceuvre, intérét « social » et nstitutionnel. Nous vou-
lons organiser un projet « partageé » dans lequel les enseignants
et la Maison d’opéra travailleraient ensemble a la construction
de savoirs et de pratiques nouvelles dans le domaine musical.
Nous voulons réaliser une familiarisation avec I’opéra, et dans
ce cas précis avec 1’opéra contemporain, a travers une expé-
rience active et concrete. Nous voulons enfin faire vivre aux
enfants 1’expérience du concert public avec le cheeur d’enfants,
un aboutissement fort aprés des semaines de travail dans les
¢coles.

2.4. Le contexte du projet

Les programmes officiels de I’école fondamentale en Commu-
, . . 3 . , .

nauté francaise de Belgique” varient selon les réseaux d’ensei-

gnement mais tous prévoient, selon des modalités propres, une

> Pour des informations plus détaillées sur les responsabilités de la Commu-
nauté francaise du point de vue des programmes scolaires, voir ’annexe 1.
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initiation a la musique a travers des pratiques de découverte et
d’expérimentation. Dans la réalité, cette initiation est souvent
limitée. Peu d’enseignants ont le bagage musical requis pour
assumer ce type d’apprentissage. Les €coles qui en ont la capa-
cit¢ financicre recrutent des professeurs de musique qui
peuvent alors déployer une véritable initiation musicale. Mais
dans la majorité des €tablissements francophones, la culture et
la pratique musicales sont les grands absents de la vie scolaire.
Ainsi lorsque le Service éducatif de la Monnaie fit la propo-
sition aux €coles primaires de participer a un projet se donnant
pour objectif de maitriser des créations vocales contempo-
raines, celles-ci ne s’inscrivirent pas en masse. Nous y voyons
au moins deux raisons: I’appréhension face a un objectif qui
pouvait étre jugé trop ambitieux au regard de la pratique
musicale dans 1’¢cole et la difficult¢ de légitimer un projet
comme celui-la dans une culture scolaire qui fait peu de place a
la musique.

3. L’évaluation par les enseignants

Notre propos ne concerne que les écoles francophones: dix
classes réparties dans cinq €coles. Un questionnaire est adressé
aux enseignants pour approcher les représentations qu’ils se
font de I’experience. L’¢laboration de ces questionnaires est
faite de maniere empirique. Nous y formulons un ensemble de
questions qui nous semblent couvrir correctement le projet.

Tout d’abord, nous cherchons a définir le profil des ensei-
gnants, puis nous tentons de cerner les objectifs pédagogiques,
artistiques, €ducatifs et institutionnels qu’ils ont poursuivis
dans cette entreprise inédite pour eux. Une seule école ne
répond pas a nos questions: dans cet ¢tablissement, une ensei-
gnante coutumiere de projets musicaux avec la Monnaie a
convaincu deux collégues de s’engager dans ce projet. Ce
seront, au long du projet, les enseignants les moins communi-
catifs et, du moins en apparence, les moins investis.
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Les premieres questions portent sur le profil des enseignants
qui ont tenté ’expeérience et plus particulierement sur leurs
golts et leur pratiques en matiere culturelle: tous se définissent
comme des amateurs de musique classique et de musique en
geénéral, trois d’entre eux sont des praticiens de la musique.

Nous les interrogeons sur la geneése du projet: qui en a pris
I’initiative et quel soutien la direction de 1’école a-t-elle ou non
apporté a I’entreprise ? Tous ont pris d’eux-mémes I’initiative
de la participation au projet avec, dans tous les cas, le soutien
clair de la direction. Dans une des cinq écoles, la direction
s’engage au point de participer a la journée de travail vocal
organisée pour les enseignants a la Monnaie.

Nous ne leur avons pas demandé de définir leur école et leur
classe: nous n’avions pas d’autre critere de sélection que de
nous en tenir a des €coles situées en région bruxelloise. Pour le
reste, la motivation, ’appui de la direction et I’engagement
d’assurer le suivi chaque semaine en s’aidant si possible d’un
intervenant musical ont fait la différence.

Pour ce qui est d’un repérage socio-économique, les écoles
francophones engagées dans le projet rassemblent toutes une
population relativement homogene — petite et moyenne bour-
geoisie; elles ne font assurément pas partie des établissements
les plus sensibles de la région bruxelloise.

3.1. Les objectifs et les acquis pédagogiques

Quelles compétences un projet comme celui-la permet-il de
développer: s’agit-il de mobiliser les compétences habituelle-
ment sollicitées dans la pratique pédagogique au sein d’une
expérience nouvelle ou s’agit-il plutoét de mobiliser de nouvel-
les compétences ?

A propos des compétences traditionnellement mises en ceuvre
dans la pratique scolaire, les enseignants indiquent combien ce
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projet a mobilis€¢ la concentration, 1’écoute, I’attention et la
réactivité des enfants dans une pratique collective: “respect des
consignes, concentration, développement de la capacité
d’écoute, poursuite d 'un objectif collectif™.

Pour ce qui est des compétences qualifiées de nouvelles, un
ensemble de réponses €voque 1’apprentissage purement musi-
cal: poser sa voix, sa respiration, percevoir le rythme, la
hauteur et I’intensité des sons, apprendre a chanter, a inter-
préter, entrer dans des jeux musicaux inconnus, maitriser
chants et canons. Un second theme évoque la capacité nouvelle
de s’exprimer a travers les pratiques €évoquées ci-dessus:
“s’exprimer par la voix, communiquer”, et a travers la ques-
tion du corps, du mouvement et de I’occupation de 1’espace:
“utiliser son corps et sa voix pour s exprimer’.

Enfin un théme recouvre ce que nous pourrions définir comme
la construction de savoirs culturels et musicaux, évoqués par un
enseignant comme ‘“‘découvrir, écouter, experimenter, dévelop-
per l’intérét pour [’art et la culture”. On remarquera qu’aucun
enseignant ne pointe le caractére multilingue des ceuvres pro-
posées comme une opportunité pédagogique; lors du projet,
cette particularit¢ sera en effet ressentie plutdot comme une
difficulté.

3.2. Les objectifs et les acquis artistiques et culturels

Nous suggérons les items suivants aux enseignants:

= inscrire les enfants dans un processus créatif;

leur faire découvrir I’'univers de la voix et du chant;

leur faire découvrir I’univers de la musique classique;

leur faire découvrir I'univers de la musique contemporaine;
leur faire découvrir I’opéra, le lieu et le genre.
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Reprenant a leur compte ces €énoncés, quitte a les nuancer, les
enseignants mettent en avant la notion de découverte: ils
reprennent le terme dans la majorité de leurs réponses. Ils
mettent ainsi en évidence la rareté de ce type d’expérience et
d’apprentissage dans leur pratique scolaire courante.

Ce projet leur a permis — par ordre d’importance — de faire
découvrir ’univers de la voix et du chant, de nouvelles formes
musicales, des ceuvres et des compositeurs nouveaux, la musi-
que classique et la musique contemporaine et 1’opéra “comme
lieu magique, a respecter”.

Cela étant, cette découverte ne se fait pas sans difficulté, en
particulier pour la musique classique “que beaucoup d’enfants
rejettent a priori” et pour la musique contemporaine, méme si
I’un des enseignants signale que “I’apprivoisement semble
s étre fait et c’est encourageant”.

Dans les objectifs artistiques, certains enseignants reprennent
I’ensemble des compétences déja évoquees dans les objectifs
pédagogiques et qui ont a voir avec les compétences vocales et
musicales: maitrise de la voix, du rythme, du souffle, repérage
de la hauteur et de 1’intensité des sons, maitrise du chant et des
canons. A propos de processus créatif, deux enseignants font
observer que les enfants ont été conduits a apprendre un réper-
toire défini. Ils n’ont pas €té mis en situation de créer et c’est,
selon eux, une des limites du projet.

D’autres évoquent les développements artistiques ou créatifs
qu’ils ont donnés au projet dans le domaine des arts plastiques,
de I’expression écrite et orale et de 1’opéra, comme si 1’expé-
rience stimulait leur inventivité personnelle dans des domaines
d’expression complémentaires. L’un d’entre eux dit “avoir tra-
vaillé [’expression orale a propos des emotions ressenties lors
de [’écoute des quatre compositions” .
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Enfin certains enseignants évoquent la découverte que les
enfants ont faite de l’exigence du travail artistique, de sa
difficulté, de I’effort qu’a demandé le répertoire proposé. Ils
évoquent la difficulté, par moments trop grande a leurs yeux,
I’apreté relative du travail conduit avec les enfants et le temps
trop compté pour faire aboutir celui-ci.

3.3. Les objectifs et les acquis socio-éducatifs

Les enseignants évoquent ici toute une série de préoccupations
concernant le rapport des enfants a I’école et les relations entre
eux. La notion de projet de groupe est a nouveau evoquee, tout
comme celles de défi et d’exigence assumée en commun. On
remarquera que cette dimension traverse toute 1’évaluation:
“faire découvrir aux enfants la valeur d’un défi collectif, la
fierté de se surpasser”. La dimension collective est aussi
eévoquée par rapport aux relations de nécessaire tolérance qui
doivent s’installer entre les enfants: “développement du respect
et de la volonté de réussir ensemble”. Le chant pris comme
expérience collective semble avoir frappé les enseignants qui
accordent clairement beaucoup d’importance a cette dimen-
sion: “Le chant n’est beau que si on le chante ensemble.”

Enfin un enseignant évoque le fait que certains enfants enthou-
siastes des le début ont pu gagner leurs condisciples a ce projet:
une dynamique autre que celle de I’enseignant a donc pu opérer
a I’intérieur de la classe.

Les enseignants détaillent toute une série d’attitudes relation-
nelles induites, selon eux, par ce projet: outre la tolérance
évoquée plus haut, ils parlent de solidarité, de capacité a accep-
ter les autres comme ils sont — celui qui chante trop haut, trop
bas, trop fort, faux. Ils évoquent aussi les réaménagements a
I’intérieur du groupe-classe: ceux qui peuvent désormais soute-
nir le regard des autres, ceux qui se révelent compétents dans le
domaine de la musique, du chant, de 1’expression, alors qu’ils

76



Chanter a l’école, chanter a ['opéra

sont plus vulnérables dans les domaines strictement scolaires et
inversement: “Certains enfants dits faibles, se réalisent et se
révelent tres heureux dans le chant.”

3.4. Les objectifs et les acquis institutionnels

Les enseignants souhaitaient-ils que ce projet ait un impact au
sein de leur établissement ? Si oui, comment définissent-ils leur
objectif en cette maticre et dans quelle mesure a-t-il été atteint ?

Ceux qui s’expriment dans cette rubrique disent leur volonté de
combler “I’énorme lacune musicale a [’école”, regrettant par
ailleurs “le peu d’espace laiss¢ a [’école pour ce qui est
artistique”. 1ls parlent aussi de leur volont¢ de marquer plus
d’intérét a ’art musical. Ils confirment en cela la relative
absence de la musique, de la culture et de la pratique musicale
a I’école.

D’autres évoquent leur volonté d’ouvrir les enfants et 1’école
au monde; ce projet impliquait en effet de se mettre en relation
avec une grande institution culturelle et, ensuite, de se confron-
ter a un public.

Les enseignants évoquent peu les mutations qu’ils esperent voir
s’opérer dans leur €cole: soit ils ne sont pas encore en mesure
d’évaluer ce que le projet peut avoir semé dans leur établis-
sement, soit ils savent que ces mutations réclament beaucoup
de temps et ils ne prétendent pas avoir infléchi quoi que ce soit
en quelques semaines.

Du c6té des limites du projet, les principales remarques portent
sur le désir insuffisamment entendu de rencontres et de contacts
avec I’institution, le chceeur d’enfants et les compositeurs.
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En conclusion, I’évaluation que les enseignants font du projet
se situe surtout dans le champ éducatif. Les acquisitions qu’ils
mettent le plus en évidence croisent peut-€tre une des difficul-
tés majeures de leur pratique pédagogique: donner sens a la
rigueur, a I’effort, au travail collectif et, ce faisant, ouvrir au
plaisir de la chose surmontée et réussie.

Un des enseignants 1’exprime en ces termes: “Je suis parti-
culierement heureux du résultat obtenu avec les enfants. lls ont
eu beaucoup de bonheur a participer a ce projet. Certains ont
gagné en confiance, d’autres se sont découvert un talent. Tous
sont fiers du résultat et de leur travail. Les enfants ont appris
que lorsqu’ils s’engagent dans un tel projet, ils doivent faire
preuve de rigueur et de courage. Ils ont découvert que c’est
lorsque la difficulte devient plus grande qu’il faut se montrer
capable de travailler encore plus.”

Cela étant, ils pointent aussi et de maniére forte, les apprentis-
sages strictement liés a la pratique vocale et musicale dévelop-
pée a I’occasion de ce projet: ils en font d’ailleurs une liste
détaillée et en relévent I’intérét pédagogique.

D’une maniere générale, leur évaluation est tres positive: toute
la question est de savoir si elle I’est en raison de la grande
rareté¢ de pareilles opportunités — que 1’on se gardera donc de
critiquer trop séverement — ou si elle reflete bien une lecture
attentive et critique de 1’expérience.

4. L’appréciation par les collaborateurs du Service
éducatif

Nous faisons ici la synthese de ce que nos collaborateurs
pointent dans le projet. Avant de rendre compte de leurs
observations, nous notons — pour notre part — que cette expé-
rience a suscité chez eux une pratique plus intense d’échanges
divers, de techniques, de méthodes et de matériau musical. Les
réunions préparatoires ont permis la collecte de partitions
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destinées a alimenter le travail vocal hors répertoire du concert.
Ces ¢changes ont perdure tout le temps du projet et ont sans
doute modifi¢ sensiblement les relations au sein de 1’équipe du
Service éducatif.

4.1. Les observations sur le plan pédagogique

L’accent est clairement mis sur I’intérét d’un projet congu
comme un processus relativement long par rapport a la pratique
habituelle (interventions d’une journée dans une école). Ce
temps long — méme si d’aucuns jugent qu’il fut tout juste
suffisant pour rencontrer les objectifs du projet — a permis aux
enfants et aux enseignants d’évoluer au fil des semaines et de
fixer peu a peu les acquisitions en termes de pratique vocale et
de répertoire.

Les collaborateurs attestent tous de la faiblesse des compe-
tences vocales et musicales dans les €coles et reconnaissent
avoir éprouve une relative difficulté a faire maitriser les picces
créées pour les enfants, pour des raisons qui touchent a la fois a
I’écriture musicale et a la langue. Ils expriment aussi le regret
de n’avoir jamais pu sortir d’une pratique vocale en grand
groupe et de n’avoir pas pu, pour cette raison, travailler de
maniere individualisée avec les enfants les plus démunis sur le
plan vocal.

Un des collaborateurs observe toutefois que les enfants ont a la
fois découvert leur capacité a chanter, a chanter ensemble et
méme a chanter seul, ceci a la surprise, parfois, de leurs condis-
ciples.

Ce temps long leur a aussi permis de mesurer I’exigence, la
concentration, la discipline et 1’effort que suppose la maitrise
d’un répertoire vocal. Ils mettent en évidence I’intérét d’un
projet qui comporte une finalit€¢ concrete stimulante. La pers-
pective du concert crée une obligation de résultat qui, dans ce
cas précis, a davantage stimulé qu’inhibe.

79



Sabine de Ville

4.2. Les observations sur le plan institutionnel

A propos de I’investissement des €coles dans le processus, un
collaborateur observe 1’écart entre la grande motivation affi-
chée en amont du projet par 1’école qui lui fut confiée, et la
difficulté qu’il éprouva a y conduire un travail rigoureux au
long des semaines d’ateliers. Le suivi du travail, d’une semaine
a I’autre, fut trés difficile a assurer.

Nous avons dé¢ja observé combien, dans certains cas, la partici-
pation a un projet de cette nature peut procéder de préoccu-
pations davantage liées a I’image de 1’école plutét qu’a une
véritable intention pédagogique et artistique. Mais dans ce cas
précis I’accent est plutdt mis sur une frilosité face au répertoire
proposé, non par désintérét mais plutdt par peur de mal faire,
par peur de contrevenir aux instructions de “ceux qui savent”.
Le collaborateur évoque ici un manque d’appropriation du
projet, qui est resté comme “une chance d’approcher la culture
sans avoir le droit d’y toucher vraiment”. La question est
d’importance: comment calibrer un projet pour que 1’école soit
en mesure de s’en emparer réellement, comment ne pas perpé-
tuer un rapport de pouvoir entre une instance culturelle savante
et une institution scolaire habitée par un sentiment diffus
d’incompétence ?

4.3. Les observations sur le plan artistique

Les collaborateurs reperent l’intérét du contact noué¢ avec
I’opéra, autant pour les enseignants que pour les enfants. On
remarquera en effet que les écoles qui participérent a ce projet
ne faisaient pas partie des écoles familieres de notre départe-
ment. Au contraire, la majorité nouait un premier contact avec
nous. Les collaborateurs soulignent aussi 1’intérét de travailler
des pieces qui permettent un parcours progressif dans la
musique du XX° siécle et aident les enfants a apprivoiser peu a
peu les ceuvres tout a fait contemporaines créées pour le
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projet: “Les pieces de Britten m’ont paru bien adaptées en ce
qu’elles faisaient découvrir un autre style de musique tout en
restant accessibles, si ce n’est la difficulté de chanter en
anglais.”

Toutefois, pour beaucoup, le travail s’est arrété a la maitrise du
répertoire; il n’est pas vraiment allé au dela et c’est un regret.
Enfin les collaborateurs évoquent les deux concerts avec enthou-
siasme, particulierement celui qui se déroula a la Monnaie. Le
lieu y est sans doute pour beaucoup: il permit en effet au chant
des enfants de se deéployer a partir de la salle elle-méme, le
plateau n’accueillant — pour cause de production — que les
enfants du cheeur de la Monnaie.

(&3

agique ! Le rassemblement de tous ces enfants, la répétition
menée par Denis Menier faisant en sorte que chaque enfant
soit investi dans son réle de chanteur, la qualite musicale et le
pouvoir emotionnel de certains chants, les voir fiers et heureux
d’étre la, dans [’aboutissement de leur travail...” 1ls relévent
enfin que ces concerts ont apporté une reconnaissance impor-
tante aux enfants et évoquent I’intense émotion qu’ils ressen-
tirent.

4.4. Les observations sur le plan social ou interpersonnel

Sans s’y attarder beaucoup, les collaborateurs reviennent sur la
dimension collective du projet. Ils reprennent I’idée d’une
pratique de groupe, d’une expression de soi a I’intérieur d’un
groupe que I’on apprend a écouter. La question du regard que
chacun peut porter sur ’autre au cceur d’une expeérience sco-
laire inhabituelle est évoquée aussi: ceux qui ont déja fait de la
musique, ceux qui se trouvent étonnamment a 1’aise dans le
chant et I’expression ont pu changer de statut au sein du groupe-
classe.
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5. L’évaluation par les enfants

Les enfants ont aussi rempli un questionnaire. Nous leur
posions quatre questions:

= qu’ont-ils trouve le plus chouette ?
= qu’ont-ils trouvé le plus difficile ?
= de quoi sont-ils le plus fiers ?

= quelles sont leurs suggestions ?

Nous n’avons pas pu traiter toutes ces questions pour tous les
enfants de manicre fine. Mais nous avons pu observer a quel
point leurs propos croisent ceux des adultes, méme si les
accents différent un peu. Pour des raisons de temps, nous
rendrons compte ici des réactions d’un seul échantillon - classe,
choisi d’une maniere aléatoire.

Le plus chouette pour eux, c’est a la fois le travail en classe
avec la collaboratrice du Service €ducatif, et plus massivement
les concerts: les enfants mettent en évidence le plaisir qu’a
représenté pour eux le fait d’étre aussi nombreux a chanter
ensemble, et dans une trés belle salle: “J’ai adoré chanter a
600, lors des cours c’était chouette de chanter a 28, mais a 600
c’était le top ! Cette question leur permet aussi de désigner
I’ceuvre qui les a le plus séduits. Sur ce point les avis sont tres
divers mais le sentiment de la beauté et de 1’émotion que cette
expérience a suscitées se trouve clairement exprimé: “Quand
on a fait la chanson d’Eole et d’Orphée, je ne savais pas que
cela allait étre aussi beau.”

Du coété de la fierté, d’évidence les enfants accordent un grand
prix au fait que ce projet les a conduits a se dépasser dans la
pratique vocale, dans la maitrise du répertoire et surtout — la se
trouve sans doute leur plus grande fiert¢ — dans la confrontation
au public. L’un d’eux exprime cela trés simplement: “Parfois
j’en avais marre mais je n’ai pas abandonné.” lls parlent de
leur émotion et de leur plaisir, du sentiment qu’ils ont d’avoir
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réussi quelque chose de remarquable dans la sphere publique et
— plusieurs le mentionnent — devant leurs parents. Ils font
I’inventaire précis de ce qu’ils ont appris, qu’il s’agisse de la
technique du chant ou des ceuvres elles-mémes.

Ils évoquent aussi avec précision ce qui leur a semblé le plus
difficile: 1’apprentissage musical et la rigueur qu’il implique
sont évoqués avec détails et constituent pour I’immense majo-
rit¢ des enfants “la chose difficile”, signe s’il en était besoin
que la pratique du chant a en effet largement déserté 1’école.
Les répétitions et les concerts avec leur lot de contraintes et
leur grande exigence de concentration font aussi 1’objet de
commentaires nombreux.

Enfin, du co6té des suggestions, les enfants de cette classe
proposent en masse de recommencer, de chanter plus a I’école,
et dans I’hypothése d’une reconduction du projet, de prévoir
davantage de concerts. Ils demandent aussi de donner plus de
temps aux relations entre les €coles participantes, entre les
enfants et les compositeurs ou le cheeur d’enfants, épinglant
avec beaucoup de justesse ce qui fut, sans aucun doute, une des
faiblesses du projet.

6. Conclusion

Quelles qu’en aient €té les difficultés et les limites, ce projet
nous a semblé constituer une forte et belle aventure pour tous
ceux qui y ont participé.

Nous avons fait une évaluation critique du dispositif: il aurait
pu étre affiné en amont (rencontres - contacts - formation -
¢changes) et en aval (faire une ou des propositions complémen-
taires qui permettent d’approfondir les premiers acquis). Cette
expérience n’a pas révolutionné la vie musicale ou artistique
des €coles concernées mais, tant pour les enseignants que pour
les enfants, elle a ouvert des horizons, modifi¢ des regards, des
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¢quilibres et des perceptions au sein du groupe-classe et méme
au sein de 1’école.

Pour nos collaborateurs, elle a été 1’occasion d’une confron-
tation stimulante des méthodologies et des pratiques et elle a
mis en évidence 1'intérét d’un travail s’inscrivant davantage
dans le temps.

Ce projet fut aussi une expérience importante pour 1’ensemble
des personnels de la Maison d’opéra au sein de laquelle il n’est
pas inutile de rappeler 'importance de 1’enjeu éducatif. Pour
cette raison aussi, ce projet fut une importante réussite.
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Annexe 1: Compléments d’information

Service éducatif de la Monnaie

Département créé par Bernard Foccroulle lorsqu’il prit la direction du
Théatre de la Monnaie en 1992. Ce département assure 1’accueil tres lar-
ge du public scolaire (tous types et tous degrés d’enseignement) et depuis
quatre ans, avec le projet Un pont entre deux mondes, 1’accueil des
publics socialement, économiquement ou psychologiquement fragilisés.

Le Service éducatif de la Monnaie compte trois permanents, un mi-temps
administratif et une trentaine de collaborateurs (guides et intervenants
dans les écoles).

Il touche environ 35'000 jeunes par saison et propose de nombreuses
activités dans un mouvement alterné de I’opéra vers 1’école et de 1’école
vers 1’opéra: la visite du théatre pour tous les ages mais selon des
modalités treés adaptées, des « ateliers opéra » actifs et ludiques pour les
plus jeunes, a 1’école ou au théatre, assurés par des collaborateurs qui
sont le plus souvent des praticiens de la musique et/ou du chant, des
introductions ou des workshops autour d’une ceuvre pour les étudiants du
secondaire et du supérieur, dans une démarche qui vise d’abord 1’acces
au spectacle ou aux répétitions, des sessions de formation a I’opéra pour
les enseignants.

Et, pour quelques groupes scolaires, le Service éducatif conduit des
« projets opéra » plus longs qui aboutissent a des productions de toutes
natures.

Festival Ars Musica

Festival de musique contemporaine, fondé en 1988. Il se tient au mois de
mars de chaque année a Bruxelles et développe depuis quelques années
un volet pédagogique intitulé Arsmuzikina.

Cheeurs d’enfants de la Monnaie

Chceurs fondés a la fois par la volonté du Théatre royal de la Monnaie et
de I’Académie d’Auderghem (Bruxelles) ou se déroulent les activités
pédagogiques. Les chceurs d’enfants de la Monnaie comportent trois
ensembles distincts, tous a voix égales: la pré-maitrise accueillant les
enfants de 7 a 9-10 ans, la maitrise accueillant les enfants de 10 a 13-14
ans et le cheeur des jeunes, accessible a partir de 13-14 ans. Les objectifs
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des différents chceurs sont de former les jeunes, d’assurer les parties de
cheeurs d’enfants dans les opéras et les concerts produits par la Monnaie
et enfin de réaliser des projets scéniques autonomes (opéras pour enfants,
concerts, etc.) eux aussi produits par le Théatre de la Monnaie.

Communauté francaise de Belgique

La Communauté francaise gere I'ensemble des matiéres qui lui ont été
attribuées par la Constitution et par les lois de réformes institutionnelles
de la Belgique, c'est-a-dire succinctement, les matieres liées a la personne
et a la pratique de la langue. Ces matieres relévent actuellement des
secteurs de la culture, de 1'éducation, de la recherche et de la formation,
de la santé (exclusivement médecine préventive), de l'aide a la jeunesse,
des infrastructures, du sport et des relations internationales.

Annexe 2: Notices biographiques des compositeurs

Pierre Bartholomée cst né a Bruxelles en 1937. Avec Henri Pousseur, il
fonde I’ensemble Musique Nouvelle et le Centre de recherche et de
création musicales de Wallonie. Apres une carriere pianistique, il mene
I’ensemble Musique Nouvelle en Belgique et au sein de nombreux
festivals. Il a consacré une trentaine d’années a la direction d’orchestre.
Son catalogue de compositeur comprend notamment cinq ceuvres pour
grand orchestre, des piéces pour grands ensembles, de la musique de
chambre, de la musique vocale, des piéces instrumentales et de la musi-
que électronique. La Monnaie lui a commandé 'opéra (Edipe sur la
route, inspiré de 1’ceuvre d’Henri Bauchau et créé en 2003.

Philippe Boesmans est né¢ a Tongres en 1936. Influencé par le séria-
lisme, il prend trés tot conscience de la nécessité de le dépasser. Il
¢labore alors un langage musical personnel. Son oeuvre est jalonnée de
consécrations importantes et de prix internationaux. Depuis 1985, il est
compositeur en résidence au Théatre de la Monnaie. Bernard Foccroulle
lui a commandé trois opéras. Reigen est créé en mars 1993 dans une mise
en scéne de Luc Bondy. C’est aussi avec Luc Bondy que Philippe
Boesmans crée Wintermdrchen d'apres The Winter’s Tale de William
Shakespeare, en décembre 1999. Ces deux productions ont été reprises
dans plusieurs opéras en Europe. Enfin, le 8 mars 2005, la Monnaie crée
Julie d’aprés Mademoiselle Julie d’ August Strindberg.
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Luc Brewaeys est n¢ a Mortsel en 1959. Il étudie la composition ainsi
que le piano et la direction d’orchestre au Koninklijk Conservatorium
Brussel. Depuis 1985, il travaille en tant qu’ingénieur du son a la VRT
(radio). De 1991 a 1994, il est professeur associ¢ d’analyse de la musique
informatisée et ¢électronique contemporaine au Koninklijk Conservato-
rium Brussel. En 1996, il recoit le prix Cecilia (prix de la presse musicale
belge) pour I’enregistrement de I’intégrale de ses ceuvres symphoniques.
Il recoit de nombreuses et importantes commandes de Belgique et de
I’étranger.

Wim Henderickx est né a Lierre en 1962. Il étudie au Conservatoire
royal de Flandre a Anvers, ou il décroche des premiers prix en percussion,
harmonie, contrepoint, fugue et composition. En tant que compositeur, il
écrit aussi bien de la musique de chambre et des ceuvres pour orchestre
que des opéras. Ses partitions sont caractérisées par une solide archi-
tecture, des sonorités colorées changeantes et une force d’expression
intense. Apres avoir pratiqué une écriture atonale dans la lignée de la
Seconde Ecole Viennoise et une rythmique obsédante sous I’influence
d’Igor Stravinsky, il subit fortement, depuis 1989, un attrait pour les
cultures ethniques, non occidentales.
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L’EXPERTISE CULTURELLE
EN MUSIQUE

UNE NOUVELLE APPROCHE DE I’ECOUTE

Isabelle Mili

Schonberg, Ives, Jolivet, Varese, Ligeti ou encore Boulez ne
figuraient pas dans les méthodologies de 1’école publique il y a
vingt ans. Axées sur un répertoire de référence jadis plus clas-
sique, les pratiques d’écoute se sont diversifiées. Aujourd’hui,
il arrive que les €leves assistent a des créations. Il n’est pas rare
qu’ils profitent d’ateliers qui débordent du cadre de leur classe:
opéras et orchestres se sont pour la plupart dotés d’un program-
me pédagogique. Le moment est donc propice a I’analyse de
ces pratiques. Ceci pour tenter de répondre aux questions « Y
a-t-il une pédagogie de 1’écoute découplée de la pratique du
chant ou de la pratique instrumentale ? », « Quel peut étre le
sens des activités d’écoute dans le contexte scolaire actuel ? »,
«Y a-t-1l une didactique de 1’écoute distincte d’une approche
musicologique des ceuvres ? ». Autant de questions qu’on peut
judicieusement examiner sous un angle sémiotique: pour tenter
de comprendre le sens des pratiques d’€coute et le rapport des
auditeurs avertis au répertoire musical. Voici donc un essai de
réflexion sur la question.

1. Qu’est-ce que I’expertise culturelle en musique ?

“Les Inuits”, écrit Jean-Jacques Nattiez (1987, pp. 84-85),
“sont parfaitement conscients de la « bonne forme » de certains
parametres sonores du genre. On le voit bien a 1’étude des
séances d’apprentissage du katajjag: la vieille femme qui
I’enseigne aux enfants corrige les contours intonatifs inexacts,
les déphasages mal enclenchés, les rythmes approximatifs,
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exactement comme le ferait un professeur de chant.” Mais outre
les caractéristiques propres au genre musical qu’est le katajjag
— répétitions et variations de 1’organisation sonore — il est essen-
tiel de tenir compte du fait qu’il s’agit d’un jeu. Sans cette
dimension ludique, on manque de comprendre comment le
katajjag est percu et produit dans son contexte culturel et social.

Coutumiers de la didactique instrumentale ou de la didactique
du chant, les professeurs de musique sont généralement a ’aise
dans la transmission du patrimoine. Garants, en quelque sorte,
d’une tradition esthétique et culturelle, leur role s’apparente
souvent, mais dans un tout autre contexte, a celui de la vieille
femme inuit décrite par Nattiez. Par leur expertise, ils contri-
buent a pérenniser une tradition, a initier des novices, a former
une releve. Une approche qui tisse des liens étroits entre
compositeurs, répertoire et instrumentistes-chanteurs et qui
associe étroitement réception, interprétation et lecture d’ceuvres
musicales. De sorte que I’expression « formation musicale »
fonctionne de maniere polysémique et recouvre une multitude
de pratiques pédagogiques, puisqu’elle est susceptible de
recouvrir des apprentissages effectués en tant que futur inter-
prete, futur compositeur ou encore en tant qu’auditeur.

De cette déclinaison des pratiques pédagogiques, nous retien-
drons surtout la mutation récente de la didactique de I’écoute
musicale et nous nous focaliserons sur des pratiques d’ensei-
gnement qui visent a former des auditeurs, que ce soit en
complément a I’enseignement instrumental et vocal, ou de fagcon
indépendante. L’apparition de trés nombreux programmes
pédagogiques dans les institutions culturelles (orchestres et
opéras) et dans les institutions scolaires (L art et les enfants a
Geneve, par exemple), dans les années 1990, a en effet mis
I’accent sur la préparation au concert. Sous forme de dossiers
ou d’ateliers, I’accompagnement pédagogique de cette intro-
duction aux ceuvres musicales concernées est ainsi devenu une
pierre angulaire de certaines pratiques d’enseignement.
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Focalisée sur la réception de 1’« objet » musical, mais non pas
sur la production de celui-ci, ni sur son interprétation en tant
que musicien, une didactique de I’écoute peut-elle faire le pari
de dissocier franchement les trois composantes des phénomenes
musicaux ? Peut-elle, sans amputer gravement les pratiques
musicales de leur sens, distinguer conditions de production,
analyse des propriétés de 1’« objet » sonore et réception de cet
objet ? N’est-1l pas artificiel de scinder, dans une perspective
didactique, ce que Nattiez a construit dans sa théorie de la
tripartition, qui exige de prendre en compte ces trois aspects
des pratiques musicales ? C’est le pari sur lequel est basée la
construction de I’expertise culturelle en tant qu’objectif spéci-
fique.

Par expertise culturelle, nous entendons, en musique, la tenta-
tive de prendre en compte un « objet musical » donné, dans une
réception analytique centrée sur certaines de ses propriétés
intrinseques — et non pas sur les impressions qu’il suscite et la
subjectivit¢ tout a fait légitimement a 1’ceuvre dans sa
réception.

Nous allons tout d’abord examiner les arguments a ’appui
d’une telle didactique de 1’écoute (partie 2); aprés quoi nous
nous pencherons sur le fonctionnement de la médiation ensei-
gnante sous I’angle de I’expertise culturelle (partie 3). Enfin,
nous situerons I’expertise culturelle dans les pratiques d’anima-
tion et d’enseignement (partie 4).

2. Une didactique de I’écoute

2.1. Arguments en faveur de cette approche

= Si ’on cherche un dénominateur commun a tous les
phénomenes qui peuvent correspondre, dans leur fonc-
tionnement, a ce que nous appelons « musique », on
constate qu’il est impossible a trouver et encore moins a
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definir. “Y a-t-il quelque chose de commun aux
symphonies de Mozart et aux chants « haletés » des
Esquimaux du Québec, a I’arc musical des Bochiman et
au Kendang balinais, a I’improvisation réglée des
musiques traditionnelles et a la composition écrite des
créateurs occidentaux ? Comment séparer la musique de
la danse, le chant de la parole, le son ludique ou
magique du son musical ?” s’interrogeait déja Molino
(1975, p.38). D’ou la nécessité, pour qu’un champ
musical existe, qu’il soit spécifi¢. Une specification qui
dépasse les possibilités de n’importe quel instrumentiste
ou chanteur. L’écoute en tant que réception des phéno-
menes musicaux peut ne pas coincider avec le domaine
musical investi en tant qu’interprete.

S’il convient effectivement de distinguer, pour une
analyse rigoureuse des processus signifiants dans la
musique, le niveau neutre (la trace musicale accessible
aux sens), la dimension poiétique (le processus créateur)
et la dimension esthésique (les modalités de la réception
de I’« objet » musical), il n’existe pas de correspondance
nécessaire entre ces trois niveaux. Il n’y a pas de
“correspondance directe entre 1’effet produit par I’ceuvre
d’art et les intentions du créateur. (...) Tout échange
symbolique suppose un échange dans lequel producteur
et consommateur, émetteur et récepteur ne sont pas
interchangeables et n’ont pas le méme point de vue sur
I’objet, qu’ils ne constituent point de la méme fagon”
(Molino, p. 47).

L’enquéte ethnographique, la musique expérimentale, la
mise en question par les compositeurs du systéme
musical occidental ont modifié tant la production que la
réception des phénomenes musicaux.
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De fait, assister a un concert de katajjag, pour reprendre I’exem-
ple du début, s’envisage sans nécessairement devenir praticien.
D’une part, ’offre de concert s’est considérablement élargie
depuis cinquante ans. D’autre part, I’intérét pour 1’ethnomusico-
logie, I’interculturalisme en milieu scolaire et la création musi-
cale contemporaine ont contribué¢é a la distanciation du jeu
musical (celui de I’interprete) et de la réception des phénomenes
musicaux en tant que telle. Au point de pouvoir s’envisager
I’un et I’autre de fagon différenciée.

En d’autres termes, 1’on assiste a une désolidarisation de fait
des pratiques de réception des ceuvres, a I’instar de ce que les
visiteurs de musées vivent tous les jours, qui apprécient Ingres
ou Nicolas de Staél sans nécessairement associer les visites de
leurs expositions a des pratiques d’ateliers.

2.2. Ecoute de novice - écoute d’expert

Sachant qu’il n’y a pas a s’emparer d’une piece musicale en
tant qu’interprete, ’on ne se focalise pas sur la maitrise
technique liee a I’expérience instrumentale. Lorsqu’il s’agit
d’aborder le répertoire, cela repousse tres loin les limites des
différentes composantes d’un réseau de rapports a I’ceuvre de
référence. Autrement dit, cela met en arriere-plan le niveau de
maitrise instrumentale nécessaire a 1’exécution d’une de ses
parties ou du tout. Ce qui permet de programmer, par exemple,
Ameérique de Varese, ou Le Marteau sans maitre de Boulez, sur
des poemes de René Char, dans le cadre de concerts ouverts au
jeune public. Et de tenter, par exemple, de saisir la profonde
originalité structurelle de cette derni¢re piéce (qui inaugure une
période ou le développement a I’intérieur d’une ceuvre est en
grande partie imprévisible pour 1’auditeur) ou encore de prendre
acte du tournant qu’a pris Boulez dans son choix d’instrumen-
tation, devenu presque banal avec le recul.
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L’expertise, néanmoins, reste essentielle pour apprécier le
phénomene musical concerné; mais si 1’expertise marginalise
la technique de I’interprete, de quoi se constitue-t-elle donc?

Une question centrale, d’autant que, selon Molino — suivant en
cela Descartes — “il est vain d’expliquer la signification d’une
musique” du fait que “la musique est tour a tour signal, indice,
symptome, image, symbole et signe”. Cela parce que les phé-
nomenes sonores peuvent fonctionner comme des « icones »
dans la théorie de Peirce (1978), par exemple s’ils évoquent les
bruits du monde. Mais ils peuvent aussi fonctionner comme des
« indices » s’ils entrainent a leur suite des sentiments. De tels
indices paraissent par ailleurs difficiles a exploiter d’un point
de vue sémantique, puisqu’on ne voit pas comment les impres-
sions d’écoute pourraient €tre verbalisées de manicre univoque.
Selon les cas, les phénomenes sonores peuvent aussi étre la
cause, la conséquence ou les simples concomitants d’autres
phénomenes qu’ils servent a €voquer — et fonctionnent alors
comme des « symboles ».

Une difficulté que 1’ambiguité de 1’approche musicologique ne
permet pas de surmonter, puisque celle-ci juxtapose généra-
lement des ¢léments bibliographiques, des fragments d’histoire,
des sources diverses, un peu de composition, quelques pincées
d’esthétique musicale, de sociologie, voire de philosophie, ce
qui ne contribue pas particulicrement a définir nettement les
bases d’une didactique de 1’écoute, méme si cela alimente
I’intérét de générations de mélomanes.

Revenons donc au niveau neutre, qui consiste en une description
des phénomenes sonores dans laquelle n’interviennent ni les
conditions de production ni les circonstances subjectives de la
réception. Du moins pas dans un premier temps. Une délimi-
tation qui est certes provisoire, mais qui initie un processus de
découpage du phénomene sonore et/ou de 1’ccuvre musicale
dans sa réalité concrete et qui tente de faire le tour de ce qui est
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susceptible d’€tre décrit a partir d’une classification d’¢léments
et grace a une articulation des diverses catégories de classement.

Partant du renoncement a tout décrire, du fait qu’aucun mode¢le

de description ne peut prétendre a 1’exhaustivité, 1’on peut

travailler a 1’approche, pour 1’auditeur, de 1’analyse du niveau
1

neutre.

3. Comment fonctionne la médiation enseignante
sous I’angle de ’expertise culturelle ?

3.1. Subjectivité et expérience

Focalisée sur I’analyse d’une piece musicale donnée, I’écoute
qui se centre sur certaines propri¢tés de cette picce est ne€an-
moins marquée par les références culturelles des €leves et des
enseignants ou experts concernés. Ceux-ci jouent leur role de
médiateur au sens ou I’entendent Vygotski, puis Bruner (2000),
c’est-a-dire un réle de guide et de planificateur dans les pro-
cessus d’apprentissages des ¢€leves ou novices qui leur sont
confiés: une entreprise qui se mene sur le mode de la “collabo-
ration, avec un adulte qui dialogue avec I’enfant” et dans
laquelle “le processus d’échange et de négociation (c’est-a-dire
de création de culture) fait partie des routines et procédures de
la classe” (p. 159). Cette conception s’inscrit dans 1’approche
historico-culturelle, ou ce n’est pas la perception ou I’effet de
I’environnement qui apparaissent primordiaux dans la constitu-
tion des connaissances — en cadre scolaire en particulier — mais
bien les interactions entre enseignant et €leves, “le rapport au
monde (...) au travers du langage plutdt qu’au travers des sens”
(p. 92). Quant a ce qui vaut ici pour « I’enseignant », il est
possible de I’¢élargir a d’autres catégories socioprofessionnelles,

"“Il n’y a pas et il ne saurait y avoir de formalisme unique qui épuise les
propriétés d’un domaine de I’existant, d’un vécu découpé et reconnu comme
tel par la pratique sociale”, conclut Molino (1975, p. 58).
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notamment aux animateurs culturels des programmes pédago-
giques musicaux extra-scolaires.

On se doute qu’un enseignant imprégné de romantisme instru-
mental n’envisagera pas 1’écoute de la méme manicere qu’un
¢léve acculturé aux diverses formes de la musique populaire !
Il n’est pas question de nier que la familiarité avec tel ou tel
type d’« objet musical » ou les affects par rapport a telle ou
telle musique jouent un role de premier plan. Bien au contraire:
parce que ceux-ci « occupent le terrain », il s’agit de tirer toutes
les conséquences d’une possible absence de coincidence entre
les subjectivités. Une musique qui me fait réver, sourire, ou
frissonner ne produira pas forcément les mémes effets sur
autrui. Peut-étre méme qu’elle le laissera complétement
indifférent. Mais méme sans faire abstraction de tout ce que
mon univers musical charrie d’émotions, je peux comprendre
que cela n’a pas forcément de signification pour autrui. Si la
signification, comme le dit Granger (1988), est ce qui, dans une
expérience ¢chappe a une structuration manifeste et renvoie au
vécu d’un ou plusieurs sujets, sa condition d’apparition est liée
a I’expérience vécue par le récepteur. En d’autres termes, une
signification nécessite la communauté, plus ou moins impar-
faite, d’une expérience entre le locuteur et le récepteur.

3.2. Expériences communes

Des lors, pour que la construction d’une expertise dans une
situation de médiation ait une signification, il importe que le
médiateur prévoie que soient menées des expériences commu-
nes, avant d’envisager un résultat de ces expériences. Dans les
termes de Brousseau (2003), cela revient sans doute a distin-
guer une situation a-didactique de formulation, caractérisée par
I’interaction de deux actants avec un milieu, et une situation de
validation sociale et culturelle, lors de laquelle les actants
¢tablissent ensemble la validité de la connaissance caractéristi-
que de cette situation. Les deux phases ont ceci en commun
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que le dialogue et les interactions y sont essentiels pour faire
advenir questions, hypotheses et résultats. Par exemple, apres
une phase de recherche — par des actants — d’¢lément(s)
répétitif(s) ou récurrent(s) dans une musique donnée, de faire
émerger la pertinence ou la non-pertinence des hypotheses
retenues (présence d’un ostinato de basse, d’un théme, d’un
leitmotiv, d’une structure rondo, etc.), par la discussion
argumentée entre les actants; ceci avant confrontation avec
d’autres ¢léments du milieu, voire avec des aspects normatifs.

A noter qu’on ne table pas sur le fait que ces expériences ont
eu lieu en dehors de la situation didactique, dans une sorte de
préalable a I’enseignement, a la conférence, ou a la présenta-
tion d’ceuvres, quel que soit le contexte institutionnel (scolaire,
académique, de loisirs, etc.) concerné.

3.3. Un angle anthropologique

Aborder les Cing danses rituelles pour piano de Jolivet presque
comme 1’on aborderait le katajjag ou Lulu de Berg sans plus de
présupposes que certaines interpretations de fado, ce peut Etre
un des moyens de ne pas s’illusionner sur les prérequis. Ou de
ne pas se leurrer sur le type de contrat qui lie le médiateur et le
suppos¢ novice. D’affirmer, tout de go, qu’on n’abordera pas
collectivement le répertoire par le truchement de résonances
avec nos golts constitués ou nos compétences techniques.

A partir du niveau neutre, produire des catégories et mettre a
jour des phénomenes distinctifs et des articulations entre eux
peut s’envisager comme un préalable a 1’établissement de
caractéristiques formelles et stylistiques. A deux conditions:

= que les catégories en question soient compréhensibles
par tous, c’est-a-dire qu’elles s’appuient sur les parame-
tres sonores simples: tempo, rythme, intensité, timbre,
fréquence, mélodie, hauteur;
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= que la progression permette au(x) novice(s) d’articuler
ultérieurement cette entrée par les parametres simples a
des ¢léments plus complexes: analyse polyphonique,
harmonique, etc.; citations et filiations, courant stylis-
tique, originalité du style compositionnel, inscription de
I’ceuvre dans une tradition; rupture de la tradition, criti-
que d’une interprétation instrumentale ou de direction
d’orchestre, etc. Bref, qu’une démarche critique vienne
couronner les observations basées sur les indicateurs
objectifs que constituent les parametres simples, toujours
sans prétention a I’exhaustivite.

4. L’expertise culturelle dans les pratiques
d’animation culturelle et d’enseignement

4.1. Transmettre, c’est produire

L’idéal serait que les outils en question soient opérationnels
aupres d’un public assez large, quitte, bien slir, a moduler les
supports. Risquons-nous donc a un exemple.

Dans la perspective de dresser un paralléle entre le Lento du
2" Quatuor de Bartok et la Danse funéraire qui clot les Cing
danses rituelles pour piano de Jolivet, I’on peut imaginer une
activité qui consiste a mettre en présence ces deux mouvements
ainsi qu’un « intrus », mouvement pris par exemple dans la
musique de chambre Fauré; et a faire dégager entre quelles
picces 1l y a le plus d’analogies (oscillation entre deux sons,
résonances harmoniques plus ou moins ¢loignées, role de la
basse, dynamique agogique, etc.). Si les notions convoquées ici
peuvent paraitre hors de portée des novices, il n’en reste pas
moins que ’exercice de comparaison par recherche de points
communs semble parlant, sans doute parce qu’il est familier
hors contexte musical. En situation, ce type de comparaison est
alimenté par une recherche en petit(s) groupe(s), lors d’échanges
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consecutifs a 1’écoute. Plusieurs €coutes sont généralement
nécessaires avant que le débat au sein des groupes ne soit clos.

Pour faire apparaitre de la sorte a des novices une certaine
forme de parenté entre deux ceuvres, dans 1’optique que le
rapprochement induise 1’hypothése d’une filiation stylistique, il
aura donc fallu produire:

= une situation didactique, en I’occurrence similaire en
bien des aspects a la comparaison terme a terme opérée
en d’autres circonstances;

= un petit corpus musical de référence, avec une observa-
tion préalable des analogies que I’on souhaite voir mettre
en ¢vidence par les novices auxquels on s’adresse.

4.2. L’animation culturelle envisagée comme une
transmission

Pour celui ou celle qui se lance dans ’aventure, la premiere
¢tape consiste a différencier deux modes d’écoute:

= celui qui posera les bases d’une production (de situation
didactique notamment);

= celui qui correspond a son niveau de formation et de
sensibilité propres.

Ceci sans perdre de vue le questionnement sur le role de la
transmission.

La récente multiplication des cellules pédagogiques dans les
ensembles contemporains, les orchestres symphoniques, les
opéras, etc. pose en effet la question de la transmission du
patrimoine musical de fagon renouvelée. Une question qui a
pour corollaire I’interrogation sur les buts visé€s et les moyens
assignes. Renouvellement d’un public qui a tendance a se clair-
semer (surtout pour le répertoire symphonique), justification
aupres des pouvoirs publics d’un subventionnement de moins
en moins automatique (grace a la participation a la formation
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artistique des jeunes), outil de marketing, etc.: les programmes
pédagogiques hors institutions scolaires obéissent a de multiples
logiques. Pour 1’école, cela signifie dans la foulée que de nou-
veaux partenaires s’affirment dans la fonction d’acculturation
au patrimoine musical et aux pratiques sociales de référence
(concert, représentations, conférences publiques, etc.). C’est un
signe de plus, comme le mentionne Jerome Bruner (1996, p. 5),
que “I’éducation ne saurait €tre réduite, comme on le fait trop
souvent, a la salle de classe ou a I’école”.

L’on constate au demeurant que les contenus de ces program-
mes pédagogiques sont extrémement variables: si tous ont
vocation a transmettre le répertoire propre a leur genre de
production, certains mettent en avant leur mission sociale (la
démocratisation de la culture) par des pratiques dont 1’essentiel
des contenus est extra-musical (les métiers de 1’opéra, les
métiers de 1’orchestre, etc.); d’autres s’appuient sur une
démarche musicologique — qui implique une mixité des
commentaires et des approches; sont convoqués a divers titres:
I’histoire, I’histoire de 1’art, le biographique, les pratiques
d’ateliers, la lutherie, la mise en scéne, etc.

La proposition d’une transmission par I’expertise culturelle se
veut s¢lective. Elle enjoint le médiateur de:

= différencier production et re-production;

* ne négliger aucune entrée par les parametres sonores, en
d’autres termes d’honorer que le musical, c¢’est avant
tout du sonore organisé et situé;

= tirer les conséquences du fait qu’il ne s’agit pas, aujour-
d’hui, d’adapter un auditoire donné a tout ce qui fait
qu’on est, du point de vue musical, suisse ou japonais;

= ne pas oublier qu’*“il est maintenant de plus en plus clair
que I’éducation ne saurait se résumer aux catégories
strictement scolaires que sont les programmes, les
niveaux ou I’évaluation” (Bruner, 1996, p. 5).
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Partant des pratiques culturelles courantes, principalement de
I’offre de concerts et spectacles et du répertoire jou¢ en public,
I’expertise culturelle s’adaptera aux circonstances précises de
chacune des démarches congues en rapport avec une ou
plusieurs ceuvres.

Les préliminaires a un concert en sont un €élément capital.
Qu’on soit novice ou expert, cela implique de (re)découvrir
I’ceuvre jusqu’a une certaine forme de familiarité: par I’écoute
répétée (diffuse ou attentive), par la partition (il y a toujours
quelque chose qui nous renseigne, méme lors d’une lecture non
exhaustive ou solfégiquement hésitante)’, par ce que disent de
la partition les interpretes ou le compositeur; par les documents
d’archives et les analyses existantes.

cf. I’exemple ci-dessous, qui résume ce qu’un groupe de novices a dégagé
des similitudes entre deux partitions de Berg, les premiéres pages des IV® et
VI® mouvements de la Suite lyrique (voir annexe). Selon ce groupe, les deux
mouvements:

= sont vraisemblablement tirés de la méme ceuvre (cf. ’inscription « U.E.
8780... » au bas de chaque feuille);

= sont joués par un quatuor;

= débutent par des entrées successives des instruments, du plus grave au plus
aigu (méme si, en apparence, le VI mouvement semble en contradiction
avec cette affirmation, du fait que les entrées successives concernent
d’abord le violoncelle, puis I’alto, le 1 violon, et enfin le 2°™ violon:
I’entrée du 2°™ violon a la mesure 6 est en effet plus aigué que celle du 1%
violon a la mesure 4);

= démarrent sur un tempo identique;

= ont un tempo fluctuant — comprennent de nombreuses variations de tempo
en un nombre restreint de mesures (cf. les indications de ritenuto, piu
lento, molto calando, a tempo, tempo 1, tempo 1),

= mélangent les divisions binaires et ternaires du temps;
= distinguent des voix principales et secondaires, trés explicitement;

= différencient les nuances: les crescendi et indications unanimes, valables
pour les quatre membres du quatuor simultanément (comme mesures 1 et
2 du IV); les indications différentes, jouées néanmoins en simultané
(comme mesure 7 du VI et sa levée).
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L’entrée par les parametres simples, déja évoquée plus haut,
peut explorer:

le mélodique, en présence de théme(s), d’ostinati, etc.
On peut, le cas échéant, recourir a la dictée musicale
schématique ou solfégique — approximative ou précise —
de themes, pour se les approprier;

le rythmique, chaque fois qu’il y a une carrure bien
perceptible — en particulier quand il s’agit de danses au
caractere bien affirmé;

le tempo, lorsque les paliers ou accélérations - ralentis
sont nets;

les phénomenes d’échos et autres variations d’intensité;

le timbre, lorsqu’il y a migration des theémes par
exemple; quoi qu’il en soit, le timbre gagne certaine-
ment a étre exploré autrement que sous I’aspect d’une
taxinomie.

Ou d’autres pistes encore:

Chaque fois qu’une petite cellule peut étre détachée et
décrite précisément, on peut sans difficulté faire impro-
viser le ou les novices a partir de plusieurs cellules a
choix.

Polyphonie et harmonie dans leurs composantes les plus
¢lémentaires (suivi d’une ligne de basse et d’une voix
aigu€, suite d’accords avec reprises, etc.) ne sont pas
non plus inaccessibles aux novices.

Devinettes et approches intuitives: « intrus » (comme ci-
dessus), classements (par exemple en genres musicaux),
debuts ou fins de mouvements, appariements de pieces
(celles qui sont jouees par un méme ensemble instru-
mental, celles qui commencent comme une fugue) fami-
liarisent également avec la ou les pieces choisies.
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5. Conclusion

Pour mieux accéder a un « objet sonore » déterminé, le média-
teur qui s’est assigné pour objectif de construire 1’expertise
culturelle d’un ou plusieurs novices produit des situations didac-
tiques dans lesquelles les supports matériels (extraits musicaux
choisis, ateliers de diverses natures, etc..) et la programmation
jouent des roles déterminants. La partition, par exemple, consti-
tue un moyen de découper I’objet sonore; tout intimidés qu’ils
puissent &étre par un support dont ils pressentent qu’ils ne
pourront I’exploiter que tres partiellement, les novices semblent
néanmoins habiles a en tirer des renseignements; et a mettre
ces renseignements en relation avec des données sonores relati-
vement complexes, a condition que les techniques classiques de
la pédagogie soient mobilis€es (appui sur le groupe, articulation
entre les supports matériels et les démarches retenues, etc.).

A maints égards, la construction de I’expertise culturelle envi-
sagée sous I’angle de 1’écoute d’ceuvres musicales centrée sur le
niveau neutre s’avere une activité pédagogique complémentaire
d’autres formes de transmission du patrimoine musical (notam-
ment par les techniques instrumentales), traditionnellement
présentes dans le champ de 1’enseignement.

Au vu des difficultés techniques de la plupart des pieces
instrumentales et orchestrales des XX° et XXI® siécles, une
construction de I’expertise culturelle découplée des compétences
en tant qu’instrumentiste s’avere indispensable a la connaissan-
ce du répertoire contemporain. Une constatation qui prolonge
I’affirmation de Pierre Boulez (Mili, 2002): “La pratique de la
musique comme condition de bonne réception des ceuvres
contemporaines est une conception du XIX® siécle. A cette
époque, les amateurs pouvaient essayer de jouer le répertoire.
Ils découvraient des symphonies en jouant au piano a quatre
mains... Aujourd’hui, on a une pratique de 1’écoute grace au
disque et a la radio. L apprentissage par la formation instrumen-
tale n’est pas une obligation si I’on veut se cultiver.”
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Annexe : IV® et VI mouvements de la Suite lyriqgue de Berg
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MUSICIEN INTERVENANT A L’ECOLE

ENJEUX D’UN METIER,
ENJEUX D’UNE FORMATION

Agnes Puissilieux

Il va étre question ici de I’intervention musicale a 1’école pra-
tiquée par des musiciens titulaires du Diplome d’université de
Musicien intervenant a 1’école (DUMI).

En préambule, il nous a paru intéressant de situer brievement
I’intervention musicale dans une perspective historique et
d’apporter quelques éclairages sur la formation dispensée en
vue de ’exercice de ce métier.

Grace, entre autres, aux témoignages dont nous ont fait part
plusieurs titulaires du DUMI a propos de leurs pratiques aupres
d’enfants dans le cadre de I’école maternelle et élémentaire,
mais aussi dans des cadres hors temps scolaire, seront ensuite
tracés, a grands traits, les changements et les évolutions que
I’intervention musicale subit depuis ses débuts.

Nous présenterons enfin quelques exemples de modulations
apportées en retour sur les objets de savoir au sein de la forma-
tion, au fil des vingt années €coulées depuis la création du
Centre de formation des Musiciens intervenant a 1’école de
I’Université de Paris-Sud XI, Orsay (CFMI d’Orsay).
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1. Le Centre de formation des Musiciens intervenant
al’école

1.1. L’intervention musicale en milieu scolaire

Plusieurs ministres de la Culture ont successivement émis le
souhait d’associer les collectivités territoriales' a leur action en
faveur du développement et de la diffusion des arts. La mise en
place du Fonds d’intervention culturel (FIC), dans les années
soixante-dix, a permis en particulier le financement d’opéra-
tions nouvelles et la concrétisation de la collaboration entre les
Ministeres de la Culture et de I’Education nationale d’une part,
et les collectivités d’autre part. Ces années ont vu aussi 1’inau-
guration de la participation des établissements culturels au sein
de DI’école. Premiers jalons de I’intervention musicale, ces
collaborations, tout en réaffirmant la responsabilit¢ du maitre
de la classe, ont alors offert la possibilité¢ de diversifier tant les
acteurs de la musique a I’¢cole que les dispositifs d’action.

Des personnels dont la mission ¢€tait d’apporter un concours
aux enseignements artistiques furent alors recrutés et rému-
nérés par les collectivités territoriales afin d’exercer au sein des
¢tablissements scolaires et de concourir ainsi a 1’acces a des
pratiques musicales pour le plus grand nombre d’¢éleves. Tout
d’abord dénommés « animateurs », puis « intervenants exté-
rieurs », nombre de musiciens, instrumentistes et/ou profes-
seurs d’école de musique, se sont peu a peu déployé€s en milieu
scolaire. Des actions a caractere parfois innovant ont certes €té
impulsées, mais les interventions musicales consistaient le plus
fréquemment a présenter des instruments aux ¢leéves et a
transmettre des ¢léments de langage musical. Par ailleurs, si
quelques formations pionniéres a ce métier existaient, aucune
ne délivrait pour autant une qualification musicale et pédago-
gique 1dentifiée et permettant d’accéder a un cadre d’emploi.

1 . . .o .. . , .
Il s’agit, en France, de circonscriptions administratives au plan régional,
départemental, communal ou intercommunal.
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1.2. La formation

Devant le nombre croissant de ces « animateurs » et face a des
pratiques qui tendaient & se concrétiser en un métier a part
entiere, les Ministéres de la Culture et de 1I’Education nationale,
manifestant une volonté politique commune de développer des
pratiques musicales pour tous les enfants, ont décidé en 1984
de la création de neuf Centres de formation des Musiciens
intervenant a 1’¢cole (CFMI), parmi lesquels le CFMI d’Orsay.
La finalité¢ énoncee alors était de “favoriser la collaboration des
enseignants et d’intervenants culturels, susceptibles d’étre
associés aux équipes éducatives™. Les objectifs de ces centres
¢taient ainsi définis: il s’agissait de “donner a des musiciens
ayant une qualification professionnelle une formation spécifi-
que, a la fois musicale, pédagogique et générale leur permettant
de travailler, dans le cadre de 1’école ¢lémentaire et pre-
élémentaire, en collaboration avec les instituteurs’.

Le cursus de formation a été concu dans la visée de ces mis-
sions, tout en intégrant les expériences novatrices et les apports
significatifs des différents acteurs de I’époque dans le domaine
de la pédagogie musicale (notamment la nécessité de proposer
des pratiques aux enfants ainsi qu’une part nouvelle accordée a
la créativité). D’un volume de 1'500 heures, la formation
dispensée au CFMI d’Orsay, construite sur le principe de
’alternance, inclut cours et stages en milieux professionnels et
s’articule selon deux axes principaux, la formation du musicien
et la formation en didactique de la discipline. Elle comprend
huit modules:

= pratique vocale;

= pratique instrumentale;

= autres techniques d’expression;
= techniques du son;

? Circulaire du Ministére de I’Education nationale n® 84-220 du 25 juin 1984.
3 .
Ibid.
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= analyse, culture artistique, €criture, invention;

= pédagogie et psychologie;

= connaissance des milieux;

= conception et réalisation d’un projet musical avec des
enfants.

Les études conduisent a I’obtention du DUMI. Au fil des
années, le recrutement par les collectivités de musiciens inter-
venants titulaires de ce diplome a de fait généré 1’emploi de la
dénomination de dumiste, telle qu’elle est couramment en
usage a ’heure actuelle. Ces derniers, aux cotés des Instituteurs
Maitres Formateurs spécialisés en Education musicale® et des
professeurs des écoles, font désormais partie intégrante des
acteurs de la pédagogie musicale en France.

1.3. L’élargissement des cadres d’action

Le CFMI a donc initialement pour mission de former des musi-
ciens confirmés, issus d’univers musicaux variés, a travailler
dans le cadre de 1’¢cole pour contribuer au développement de
I’éducation musicale de ’enfant. S’appuyant sur les textes
officiels du Ministére de I’Education nationale, 1’intervention
musicale doit étre congue et conduite en partenariat avec
I’enseignant de la classe; elle doit aussi s’inscrire dans le cadre
d’un projet défini précisément et « co-construit » entre les deux
protagonistes. Un musicien intervenant peut ainsi €tre amené,
durant la méme année scolaire, a conduire des projets musicaux
tres vari€s: spectacle de chansons commun a deux classes,
production d’un conte musical, création d’un paysage sonore,
création de chansons, musicalisation de poémes, etc. Cette

* Plus couramment nommés Conseillers pédagogiques en Education musicale
(CPEM). Ces professeurs des écoles sont recrutés pour cette fonction par un
Certificat d’aptitude. Leurs missions comprennent entre autres: le conseil et
la formation des enseignants, la coordination des actions musicales en milieu
scolaire incluant les mises en relation des écoles avec les partenaires cultu-
rels.
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dynamique, imposée par le cadre d’action, amene par consé-
quent a concevoir des objets d’apprentissage vari€s et sans
cesse renouvelés, congus simultanément dans la logique d’un
projet, mais aussi d’une éducation musicale pensée dans la
continuité pour 1’¢leve. La diversité de ces situations requiert
du musicien intervenant des compétences spécifiques (musi-
cales, didactiques, relationnelles), mais aussi le développement
de capacités d’ouverture, d’adaptation, de curiosit¢ culturelle
ainsi qu’une préoccupation de poursuite et d’actualisation de la
formation initiale regue. Ces différents €léments constituent
probablement I’'un des facteurs de 1’¢largissement des cadres
d’action des musiciens intervenants. En effet, ceux-ci ont vu
I’école, cadre initial, complétée peu a peu depuis vingt ans par
d’autres lieux d’exercice du métier qui concernent aussi le
deéveloppement de I’éducation artistique de 1’enfant d’une
maniere plus génerale.

Parallelement, depuis 1991, soit sept années apres la création
du DUMI, les musiciens intervenants ont pu s’inscrire dans la
filiere culturelle de la fonction publique territoriale (Assistant
spécialisé en Enseignement artistique). Ce cadre d’emploi leur
a permis, entre autres, d’étre intégrés comme enseignants au
sein d’une ¢cole de musique ou d’un conservatoire. Comme
nous le verrons plus loin, ce nouveau cadre d’exercice a entrai-
ne¢, selon les compétences spécifiques de chaque dumiste, des
actions dans d’autres champs, tels ceux de 1’éveil musical ou
encore celui de la direction de cheeurs d’enfants. Ainsi, 70%
des musiciens intervenants issus du CFMI d’Orsay partagent
actuellement leur temps de travail entre 1’enseignement général
(€coles maternelles et ¢lémentaires) et 1’enseignement spécia-
lis¢€ (€coles de musique et conservatoires).

Enfin, le role accru des collectivités territoriales et leurs
demandes croissantes de cette catégorie de personnels en tant
qu’acteurs essentiels des politiques culturelles locales, ont
conduit les musiciens intervenants a ¢largir leurs cadres
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d’action aux différents lieux de la (des) commune(s) concer-
nant I’enfant hors temps scolaire: creche, jardin d’enfants,
centre culturel, médiathéque, institutions accueillant des
enfants handicapés, hopitaux pour enfants, centres de loisirs
(voire parfois lieux concernant les adultes, telles les maisons de
retraite par exemple).

Il convient €galement de mentionner que certains musiciens
intervenants, du fait des diversifications de ces cadres d’action
et de leurs possibles mises en relations et interfaces, se voient
aussi depuis quelques années confier parfois le role d’« agent
de développement culturel » au sein d’une commune ou d’une
communauté de communes, assumant par 1a méme des fonc-
tions de coordination, voire d’encadrement.

Ce large ¢éventail est bien sir étroitement li¢ a la personnalité et
au profil de chaque musicien: leur laisser le soin de relater des
expériences assez significatives sur les modulations des objets
liées a la pluralité des cadres d’action dans lesquels ils exercent
nous a paru la démarche la plus adéquate afin de collecter
narrations d’expériences, réflexions et analyses.

2. Récits de pratiques

Nous avons procédé en fait a quelques entretiens avec des
musiciens intervenants; néanmoins aucun protocole n’a ét€¢ mis
en oeuvre et les essais d’analyse qui en découlent comportent
une part importante d’empirisme et d’intuition. Divers facteurs
ont influencé le choix de ces musiciens intervenants, notam-
ment la diversité¢ des cadres d’action et la variété des degrés
d’ancienneté dans le métier (allant du stage effectué¢ en fin de
formation & quinze années d’exercice).’

> Tous doivent étre ici remerciés de la disponibilité dont ils ont fait preuve afin
de répondre au mieux a cette demande.
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Nous avons choisi de relater des expériences d’ateliers musi-
caux se deéroulant dans les cadres d’action suivants: des écoles
de musique, une creche située en Italie, la médiatheque d’un
centre culturel, un hdpital pour enfants. Nous avons abordé¢ les
relations entre ces différents cadres et les objets de savoir musi-
caux selon plusieurs axes: le choix des objets d’apprentissage,
le partenariat, la conception et la conduite des séances, le récit
de quelques expériences de modulation relatives a certains
domaines (chant et prise de son).

Toutefois, ces collectages effectués oralement dans un premier
temps, puis retranscrits, relévent plutét de ce qu’il conviendrait
de nommer un « récit de récits de pratiques ».

2.1. Le choix des objets d’apprentissage

L’école attend du musicien intervenant « extérieur » qu’il cons-
truise des articulations entre les programmes officiels de I’Edu-
cation nationale et le projet de la classe (voire celui de 1’école),
une liberté certaine présidant au choix des répertoires. Or il
n’en va pas forcément de méme dans des cadres d’action situés
hors temps scolaire, qui parfois imposent d’autres regles.

Une musicienne intervenante a eu la charge d’un atelier musi-
cal qui se déroule dans la médiatheque d’un centre culturel en
banlieue parisienne; 1’objectif de cet atelier est de préparer
régulierement un groupe d’enfants a 1’écoute des concerts qui y
sont programmes. Cette sensibilisation s’effectue par des acti-
vités reliant production sonore et affinement de I’écoute; elle
permet aux enfants de s’approprier quelques notions musicales
et ¢léments d’analyse essentiels relatifs aux ceuvres concernées.
Ce cadre d’action impose donc la contrainte du choix des
ceuvres, limité a un corpus fixé par la programmation de la
saison.
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Dans un hopital parisien, sont organisés des ateliers hebdoma-
daires pour les enfants malades, confiés a divers acteurs:
artistes plasticiens, musiciens intervenants (ou autres) en liai-
son avec les équipes soignantes. Cet établissement hospitalier
collecte par ailleurs des dons importants en matériel musical:
instruments, équipements hi-fi, logiciels informatiques, etc. Les
deux musiciennes intervenantes en charge des ateliers ont par
consequent €té amenées a opérer des choix d’objets d’apprentis-
sage privilégiant de nombreuses activités instrumentales — tels
par exemple la construction de séquences polyrythmiques, la
création de paysages sonores, 1’accompagnement de chansons
— ainsi que des objets de savoir permettant de relier étroitement
musique et technologie.

Un cours d’éveil musical en école de musique confi¢ a un
musicien intervenant a accueilli des enfants peu motivés, peu
enclins a participer a un cours qu’ils jugent en debut d’année
rébarbatif, ennuyeux. Le musicien intervenant, face a 1’émer-
gence de ces a priori et au désintérét manifesté par les éleves a
tent¢ de contourner ces obstacles en privilégiant des objets
sensiblement différents des contenus d’un tel cours. Son choix
s’est orient¢ dans un premier temps vers des activités pro-
posées dans les domaines de I’improvisation, de 1’invention
vocale, du jeu theatral, avant de peu a peu effectuer des liaisons
avec des objets de savoir musicaux a proprement parler. Cette
experience, selon lui, s’est avérée positive; en effet, les condi-
tions d’une écoute affinée et d’un investissement corporel et
vocal de la part des enfants ont peu a peu ¢€té réunies et ont
permis de susciter leur motivation. L’emprunt de ces chemins
apparemment détournés et ¢loignés des objectifs fondamentaux
du cours d’éveil musical a conduit a modifier les préjuges et les
rejets des apprenants concernés.
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2.2. Le partenariat

Durant la formation initiale dispensée au CFMI, les étudiants
recoivent un important volume de formation dans le domaine
de la didactique et acquicerent un certain nombre d’outils leur
permettant de construire des modes de collaborations diversi-
fiés avec les enseignants. Plusieurs moments peuvent ainsi €tre
concernés: la collaboration durant les interventions avec les
enfants (explicitation du sens d’une chanson, prise en charge
d’un groupe lors de conduite d’ateliers au sein de la classe,
soutien d’une voix dans une polyphonie, etc.), et également
entre les interventions, en 1’absence du musicien intervenant
(apprentissage de nouveaux couplets d’une chanson, invention
de paroles, insertion des propositions musicales dans d’autres
champs disciplinaires, etc.).

Or les différents cadres précités, situés hors €école, n’offrent pas
la possibilité d’un partenariat entre le musicien intervenant et
un autre protagoniste. La conception des objets de savoir ne
releve par conséquent plus d’une « co-construction », d’échan-
ges, mais bien d’une responsabilité « soliste » du musicien
intervenant qui s’exerce, de plus, dans la perspective d’une
action devant un public beaucoup plus hétérogene; méme si
d’autres personnels sont parfois a leurs cotés, ces prises de
responsabilité, aux dires des musiciens intervenants consultés,
revétent un aspect nouveau et parfois méme déroutant.

2.3. La conception et la conduite des séances

Des lieux d’exercice du métier tels la médiathéque ou encore
I’hopital déja cités, a I’inverse du temps scolaire, conférent un
caractere optionnel aux ateliers musicaux qui y sont organisés a
I’intention des enfants. En effet, dans le cas de la médiatheque

b b
I’enfant opte de venir ou non a I’atelier, et dans le second cas,
I’enfant choisit un atelier parmi un éventail comprenant
différents champs (arts plastiques, musique, informatique, jeux
vidéo, etc.). Les séances conduites deviennent par conséquent
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des entités non fragmentables puisque, d’une semaine a 1’autre,
les mémes enfants ne sont pas tenus de suivre avec assiduité le
méme atelier; a la différence notoire au regard du cadre
scolaire exigeant une continuité pour I’¢leve, I’appropriation
des objets de savoir doit s’effectuer en une unique séance. Ce
caractere éphémere des actions, ainsi que la découverte au
dernier moment de I’identit¢ des enfants participant a ’atelier,
amenent €galement a un choix d’objets impromptu et modu-
lable, d’ou la nécessité pour les musiciens intervenants d’avoir
préalablement constitu¢ un « réservoir » de possibilités.

Dans le cadre de la médiatheque, cette forme d’atelier ponctuel
et doublé cette fois de la contrainte d’une finalisation, préside
aussi a la conception des ateliers « Conte musical ». Un conte
est préalablement choisi en concertation entre la conteuse et la
musicienne intervenante, puis préparé sous forme d’« oeuvre
ouverte ». Les enfants participent a un atelier d’une heure dont
I’objectif est de concevoir et de jouer de courtes séquences
musicales destinées a s’insérer dans le conte; cette prestation,
moment artistique achevé, a lieu immédiatement devant le
public des parents. Les enfants sont donc amenés a travailler
sur les relations verbe - son, a faire des propositions créatives,
ceci dans un temps treés restreint. Le conte musicalisé est enre-
gistré durant la prestation publique et vient ensuite enrichir le
fonds de la médiathéque, devenant objet d’écoute pour de
futurs auditeurs, contribuant a son tour a une modification du
cadre d’action.

La notion de durée impartie a la séance, imposée ou non par le
cadre d’action, est un facteur non négligeable. Inscrite a un
moment précis et quantifié de la journée de I’¢éleve a 1’école
primaire, I’intervention musicale est souvent d’une durée de
quarante-cinq minutes. Dans les ateliers musicaux conduits en
milieu hospitalier, que les mémes enfants ne suivent donc pas
avec assiduité, le contexte plus souple et la forte dimension
affective dans la relation aux enfants malades induisent parfois
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une modulation des temps d’intervention: ceux-ci sont moins
strictement définis et entrainent parfois I’étirement des objets
dans le temps ainsi qu’une imbrication de plusieurs objets. Une
musicienne intervenante a relaté le cas d’une fillette sénégalaise
ne présentant aucun indice permettant d’évaluer sa participa-
tion aux activités proposées durant la quasi totalité¢ de 1’atelier,
et qui, spontanément, a commencé a chanter une berceuse de
son pays d’origine a I’occasion d’un échange verbal en duo
avec la musicienne intervenante, a la fin du temps imparti a
’atelier.

2.4. Quelques détours pédagogiques

Ces cadres d’action hors temps scolaire conduisent parfois les
musiciens intervenants a emprunter de véritables chemins
détournés. Au début d’un atelier musical dont I’objectif était de
transmettre un répertoire de chansons, des adolescents hospi-
talisés, bien qu’ayant fait paradoxalement le choix de participer
a I’atelier, se sont révélés totalement réticents au fait de chan-
ter. La latitude offerte par le cadre hospitalier dans les choix
des objets a permis a la musicienne intervenante de contourner
ce refus en prenant I’initiative de délaisser les stratégies
d’apprentissage de chant auxquelles elle avait ét¢ formée. Les
chansons, dans un premier temps, ont été¢ détournées, exploi-
tées davantage comme réservoir de phonemes, et ont donne
lieu a un travail d’invention vocale avec les participants; les
adolescents ont été conduits a explorer et a découvrir la
voix - instrument par le biais de jeux vocaux. Ce n’est qu’a la
moitié des séances que 1’aspect signifiant des chansons et le
retour a la partition ont ¢ét€¢ abordés dans une démarche
d’apprentissage plus habituelle pour la musicienne interve-
nante. Une autre modulation dans le choix des objets a découlé
de la nécessaire prise en compte de la disparité d’age des parti-
cipants (de 8 a 20 ans) a cet atelier, aspect totalement nouveau
pour la musicienne. Devant la difficulté de susciter la motivation
de tous, I’apprentissage de la chanson, de fait, s’est décomposé
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en plusieurs activités: certains enfants ont appris cette chanson
tandis que d’autres, plus agés, se sont vu confier le role de pre-
neurs de son. Tout comme dans le cas de I’atelier conduit a la
médiathéque, ces enregistrements sont devenus objets d’écoute
diffusés sur la radio interne de I’hopital a I’intention des
enfants alités. Dans ce cas, la prise de son, objet d’apprentis-
sage pour I’é¢tudiant dans la formation dispensée au CFMI, est
devenue objet d’apprentissage au niveau de I’adolescent, dans
un souci de faire participer des sujets ages de 20 ans aux cOtés
des plus jeunes. Les deux musiciennes intervenantes ont €té
ainsi confrontées a un transfert brusque d’un objet dont jamais
la transmission n’avait €té traitée lors de la formation.

Une musicienne intervenante commencant un travail en créche,
apres la phase de prise de connaissance des rythmes de vie du
jeune enfant, s’est notamment intéressée aux moments de sieste
et plus particuliecrement a ’endormissement. Elle a entrepris
des expérimentations avec une musicothérapeute travaillant
¢galement a la creche. Dans un premier temps, la phase
d’endormissement a été accompagnée de pieces instrumentales
jouées a la clarinette dans 1’espace du dortoir, puis de berceu-
ses, de comptines et de chansons interprétées a proximité des
enfants. Cette seconde disposition a sembl¢ favorable a une
meilleure €coute et a sensibilis¢ la musicienne intervenante a la
grande réceptivité du jeune enfant pour le son; elle a peu a peu
enrichi les chansons et comptines par des improvisations
vocales, explorations sonores, recherches d’harmoniques, véri-
table « bain musicaly, allant parfois jusqu’a délaisser comple-
tement la chanson initiale. Ce « rituel » d’endormissement a
débuté selon une fréquence trihebdomadaire; il est par la suite
devenu quotidien a la demande des puéricultrices. Les parents
ont manifesté une curiosité¢ et un vif intérét pour ces nou-
veautés, et des rencontres et ateliers de pratique vocale ont eu
lieu a leur niveau avec la musicienne intervenante et la musico-
thérapeute.
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3. Les incidences sur la formation dispensée

L’analyse des récits de pratiques est venue accroitre et complé-
ter des données et des témoignages antérieurs, émanant des
diplomés apres leurs prises de fonction, ainsi que de certains de
leurs employeurs. Méme si I’effectif et les moyens employés
n’autorisent pas d’analyses scientifiques, le constat de la diver-
sification des cadres d’action dans I’exercice du métier de
musicien intervenant et des modulations d’objets en découlant
ont bien str induit, depuis plusieurs années, des réflexions de la
part de I’équipe d’enseignants au CFMI d’Orsay. Un centre
délivrant une formation professionnalisante est évidemment
attentif d’une part a la demande sociale et d’autre part aux
attentes des employeurs. La complexité de ces prises en compte
réside dans la posture d’équilibre a trouver entre 1’intégration
d’innovations émanant des cadres différents et le respect de la
conception initiale et de ses finalités. Citons a titre d’exemple
quelques infléchissements de la formation.

Tout d’abord, le curriculum a peu a peu intégré des modules
optionnels durant la deuxieme année de formation: ils concer-
nent les domaines de la petite enfance, de 1’éveil musical en
¢cole de musique et de I’enfance handicapée. Reposant tou-
jours sur le principe de I’alternance, ces modules comprennent
des cours théoriques et des phases d’expérimentations dans des
lieux de stage hors temps scolaire, recherchés par 1’étudiant lui-
méme. Toutefois, pour préserver la cohérence du parcours de
formation, cet ajout ne revét qu’un aspect informatif sur ces
cadres d’action et leurs publics hors école, et non celui d’une
formation a proprement parler, qui exigerait un volume horaire
supérieur.

Parallelement, I’exercice du métier a temps réparti entre I’¢cole
et I’école de musique a abouti au constat que les musiciens
intervenants se voyaient confier plus souvent qu’auparavant la
direction de choeurs d’enfants au sein de cette derniere; le
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développement concomitant des chartes départementales
concernant les pratiques vocales a lui aussi concouru, depuis
quelques années, a renforcer cet enseignement dans le cursus
de formation, sous des formes diversifiées. Dans la mesure ou
le CFMI a pris en compte ces modulations (éveil musical,
direction de chceurs), il serait probablement intéressant pour lui
de réfléchir, en retour, a des propositions d’insertions diversi-
fices et innovantes du musicien intervenant dans le cadre de
I’école de musique.

Enfin, les missions de coordination confiées a certains musi-
ciens intervenants et I’inscription de leurs actions dans les
politiques culturelles a 1’échelle de la cité ont fait I’objet de
cours renforcés dans les secteurs de la connaissance des institu-
tions, des techniques d’entretien et de la conduite de projets. La
encore, jusqu’ou et comment inclure ces objets alors que
I’encadrement et la coordination recouvrent en fait un métier a
part entiere nécessitant des compétences spécifiques ?

4. Conclusion

L’insertion de ces infléchissements émanant des interactions
entre formation et cadres d’action trouve aussi ses limites: le
CFMI ne peut prétendre dispenser une formation plurielle
censée répondre directement a des demandes; sa spécificité
pourrait alors facilement finir par revétir un aspect éclectique,
voire superficiel. Par ailleurs, les transferts et les modulations
des objets de savoirs musicaux relévent beaucoup, comme dans
d’autres domaines de formation, de la prise d’initiative du
musicien intervenant, de son potentiel d’inventivité¢ et de ses
capacités d’adaptation a de nouveaux cadres.’

% Les neuf CEMI contribuent actuellement a cette réflexion par la rédaction
dun Référentiel de compétences du Musicien intervenant. Cet ouvrage
devrait permettre également d’apporter une contribution a la prochaine mise
en oeuvre de la loi de décentralisation et du rdle accru des collectivités
territoriales en matiére de formation et d’enseignement artistique.
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Au demeurant, les confrontations a 1’inconnu et a la nouveauté
ne constituent-elles pas un facteur essentiel d’accroissement et
d’¢largissement des domaines de compétences acquis durant la
formation ?
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REPERTOIRE ET FORMATION DANS LES
FANFARES VAUDOISES AU XX°® SIECLE

PERSPECTIVES HISTORIQUES
SUR UN MICROCOSME

Michel Rohrbach

Avant d’entrer dans le vif du sujet, il semble utile de présenter
quelques ¢éléments généraux de nature socio-politique qui seront
exploités par la suite ou qui resteront sous-jacents.'

1. Des sociétés locales

Lorsqu’on parle de « fanfares vaudoises », il faut préciser qu’il
est question avant tout de sociétés de musique locales, ce qui
signifie que leur ancrage dans le village ou dans la ville
influence leur fonctionnement ainsi que leur travail au niveau
musical. Un ordre de grandeur pour situer 1I’importance du
mouvement: 1l y a aujourd’hui environ 120 sociétés de musique
dans le canton de Vaud, un des vingt-six cantons suisses. Ces
sociétés regroupent quelque 4'000 musiciennes et musiciens
pour une population de 600'000 personnes. Par ailleurs, 2'500
jeunes sont inscrits dans les écoles de musique de ces sociétés.
Ces chiffres montrent que nous nous trouvons bien dans un tout
petit monde. Toutefois, ce microcosme n’est pas sans contact
avec 1’extérieur, au niveau suisse ou international.

! Cette contribution se base sur une relecture de Rohrbach (2003). On trouvera
dans cette publication de nombreux détails et précisions qui n’avaient pas
leur place dans le contexte fixé ici. Les recherches sur les fanfares vaudoises
ont pu étre conduites grace au soutien du Comité de I’Encyclopédie illustrée
du Pays de Vaud.
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La création des sociétés de musique, dans la forme qui a
survécu jusqu’a aujourd’hui, date de la fin du XIX" siecle. Le
terrain sur lequel ces sociétés vont éclore puis se développer est
celui de la musique militaire. En effet, il y avait eu une certaine
tradition de musiciens vaudois au service de la France sous le
Directoire et I’Empire. Ces musiciens, une fois démobilisés,
reviendront s’¢tablir dans le canton et seront parfois appelés a
diriger les corps de musique militaire d’arrondissement’ qui
vont perdurer durant les deux premiers tiers du XIX® siecle. Le
répertoire de ces sociétés est alors principalement composé de
marches, mais aussi de psaumes et de pieces de circonstances
pour les occasions officielles: un véritable répertoire fonction-
nel.” A la suite des différentes réorganisations militaires, de
nombreux corps de musique d’arrondissement seront suppri-
més, privant leurs membres d’activités musicales. Ces derniers
vont, a I’occasion de fétes ou de manifestations particulieres, se
recomposer en corps de musique civils. Dans chaque cas de
création d’une société, on remarque la présence d’un person-
nage, souvent musicien professionnel, capable de catalyser les
énergies potentielles.

D’un point de vue social, ces sociétés de musique sont compo-
sées de personnes qui gagnent assez bien leur vie pour ne pas
avoir trop de soucis pour le quotidien. Toutefois, une volonté
de réunion au-dessus des classes sociales sera affirmée des le
début du XX° siécle et perdurera durant toute cette période.

On voit rapidement poindre des prétentions musicales diffé-
rentes selon les sociétés. Quelques-unes vont ainsi se fonder en
harmonies (toute la famille des bois étant présente), alors que
les autres seront des fanfares mixtes (instruments de cuivre

* L’arrondissement correspond a une découpe militaire territoriale.

3 Dans le sens d’une musique jouée lors d’occasions particuliéres: danse, office
religieux, défilé, par exemple. Ce répertoire s’est perpétué jusqu’a aujour-
d’hui, phénomeéne qui s’explique par I’importance toujours assez grande des
services commandés, soit par les communes, soit par les organes de tutelle.
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avec ajout de certains éléments de la famille des saxophones).
Des lors, le répertoire va rapidement se différencier entre les
deux types de sociétés.

Deux actrices joueront un rdle important dans le développe-
ment des fanfares et de leur musique durant toute la période: la
Société cantonale des musiques vaudoises (SCMV) ainsi que la
Société fédérale de musique (SEM)*.

La naissance de la SCMV en 1892 poursuit deux objectifs.
Celui de « défendre les intéréts communs » et celui, trés
ambitieux, d’ « étudier les progrés a réaliser dans le monde
musical »°. On verra donc la SCMV s’engager dans les ques-
tions de droits d’auteurs — viser a réglementer la perception des
droits, puis obtenir des tarifs préférentiels — mais aussi, et cet
¢lément est plus important pour notre propos, afin de renforcer
le poids des sociétés de musique du canton face a une certaine
suprématie culturelle dans le monde musical des orchestres
allemands et des musiques militaires allemandes qui font de
nombreuses tournées dans le canton durant la fin du XIX°
siecle. Ce probleme est 1i¢ a I’importance des Festspiele durant
tout le XIX® et le début du XX siécle. Jacques Burdet, musico-
logue, définit les Festspiele comme des ceuvres créées par le
peuple et pour le peuple a I’occasion d’'une commémoration
historique, d’une exposition, d’une fé€te de tir, de chant ou de
gymnastique (voir Burdet, 1971). Un exemple type de ce genre
de spectacle est la Féte des vignerons veveysanne, qui a lieu en
principe tous les vingt-cinq ans. Certains thémes de ces fétes
vont perdurer au dela de I’existence éphémere du spectacle et
entrer dans le répertoire traditionnel régional. Mais il y a aussi
les tirs cantonaux et fédéraux, a 1’occasion desquels on fait

4 . .y, , .o . .
Aujourd’hui dénommée Association suisse de musique.

> Ces expressions sont tirées du procés verbal de la séance constitutive de la
SCMV.
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appel aux compositeurs de la région, ou encore les solennités
o, N . . .. 6
lies a des anniversaires patriotiques.

En fait, le probléme qui se posait par rapport a ces Festspiele
¢tait que, pour les interpréter, on faisait souvent appel a des
musiques régimentaires allemandes en argumentant que les
sociétés locales ne pouvaient mettre a disposition un nombre
suffisant de musiciens, assez compétents et disponibles de
maniere assez suivie sur un temps donné. Des discussions
auront lieu entre les représentants de la SCMV et les compo-
siteurs, parmi lesquels Franz Grast, Hugo de Senger, Emile
Jaques-Dalcroze ou Gustave Doret. Les sociétés vaudoises vont
faire tout leur possible pour obtenir la reconnaissance de ces
derniers.

D’autre part, la SCMV, a ses débuts, voudra jouer le role de
plate-forme d’échange permettant aux sociétés les plus au fait
du répertoire de porter a la connaissance des autres les pieces
qui leur conviendront et qui sont gotlitées du public.

Les échanges constituent aussi un objectif de la SFM, en paral-
Iele avec la volonté plus « politique » de défense du mouve-
ment des sociétés suisses (dans un contexte marqué par la
disparition progressive des sociétés militaires) ou pour 1’obten-
tion de subsides aupres des autorités a différents niveaux. Du
point de vue de la formation, la SFM sera rapidement active.

2. Démarche d’analyse

2.1. La problématique

L’objet de I’apprentissage musical, dans le cadre de ce micro-
cosme, peut se décliner en plusieurs themes. Tout d’abord, il y

% 11 serait intéressant de prolonger la réflexion en ce qui concerne les formes
modernes de Festspiele, pour s’interroger, notamment, sur leur apport a la
création d’un répertoire propre.
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a le répertoire des sociétés: ce qu’apprennent musiciens et
directeurs artistiques et ce qui va étre propos¢ au public. Mais
il y a aussi ce que nous pourrions appeler les « missions » que
s’attribuent ces sociétés, c’est-a-dire la vision qu’elles ont de
leur role au niveau culturel, de ce qu’elles ont a transmettre et
des formes de cette transmission. Le théme de la formation sera
ict primordial: que veut-on enseigner, de quelle maniére, avec
quels objectifs ?

Sur la base de cet objet a multiples facettes vient se greffer le
facteur temps: quelles sont les influences qui vont toucher et
faire se modifier cet objet ? Ou bien, ce qui est tout aussi
intéressant: qu’est-ce qui ne change pas malgré le temps qui
passe et les différentes influences qui se succedent ?

Nous allons donc proposer différents éclairages, avec des
dominantes sociales, culturelles, techniques ou politiques, et
ceci a différents moments du XX° siécle. En fin de compte, le
propos n’est pas de réaliser une présentation linéaire de 1’évo-
lution de cet objet protéiforme, mais bien plutdt de proposer
quelques « arréts sur image », en décrivant ces moments et en
tentant de comprendre « comment cela fonctionnait ».

2.2. Les sources

Les sources permettant d’aborder cette problématique sont
multiples, mais de qualité in¢gale.

= Les publications commémoratives des sociétés locales,
de la SCMV ainsi que de la SFM poursuivent, comme
leur nom I’indique, 1’objectif premier de construire une
mémoire commune aux membres de ces sociétés.
L’analyse n’est donc pas leur point fort, et elles nous
renseignent le plus souvent sur les circonstances de leur
publication plutot que sur le contenu commémore.
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Les partitions conservées dans les archives des sociétés
sont dans un ¢état variable. Il faudra donc souvent se
contenter de tirer des ¢éléments ponctuels visant a
illustrer des moments précis plutdt qu’espérer faire une
analyse sur le long terme.

Les quelque 150 programmes de concert accumulés au
fur et a mesure des recherches dans les archives des
sociéteés ou dans la presse ne peuvent €tre représentatifs
des choix musicaux des sociétés, car plusieurs biais
empéchent toute approche statistique. Au début du XX°
siecle, en effet, ce sont surtout les plus grandes sociétés
qui publient leurs programmes. Il est toutefois possible
d’utiliser ces programmes pour tenter de repérer les
ceuvres et les compositeurs qui sont interprétés.

Les méthodes pour la formation des éleves ne permet-
tent pas une analyse exhaustive, mais les exemples
trouveés peuvent illustrer les propos.

Dans les revues spécialisées se trouve exposée la vision,
a un moment donné, sur la musique instrumentale. Les
auteurs de ces articles sont soit des musiciens profes-
sionnels, soit des membres des organes directeurs des
sociétés, soit enfin des musiciens amateurs qui prennent
la plume pour exposer leur point de vue.

Les sources enregistrées pourraient naturellement étre
intéressantes mais leur traitement aurait dépasse les
possibilités de notre démarche.
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3. Eclairages sur I’évolution des missions et du
répertoire en fonction des changements de
contexte

3.1. Entre diffusion de la « grande musique » et recherche
d’identité culturelle

Tres tot, on va voir apparaitre, pour les sociétés les mieux four-
nies du point de vue instrumental, des transcriptions d’ceuvres
classiques ou romantiques, d’airs d’opéra ou d’opérettes, avec
des arrangements fideles, qui sont plutot des exercices d’instru-
mentation, mais aussi des ceuvres accommodées en fantaisies
ou autres pots-pourris. Ces arrangements seront juges par
plusieurs critiques comme ayant peu de valeur, voire comme
¢tant des insultes aux compositeurs. La nécessité d’épurer le
répertoire va donc rapidement se faire sentir. Cette volonté de
définir un réle et une mission pour les harmonies et fanfares
transparait clairement sous la plume de Gustave Doret (1919).
L’objectif du compositeur, qui sera aussi chargé de réorganiser
les musiques militaires durant la Premiere Guerre mondiale, est
de « donner une voix a son pays». Doret demande aux
compositeurs contemporains d’écrire de la musique pour ces
sociétés afin qu’elles ne soient plus obligées de puiser dans un
répertoire qui n’a pas €té préparé a leur intention. Il trouve un
¢cho favorable auprés de musiciens, ceci 2 un moment ou,
rappelons-le, les sociétés vaudoises tentaient de lutter contre la
concurrence des sociétes allemandes. Gustave Doret toutefois
ne veut pas nier aux sociétés leur role de vulgarisatrice des
grandes ceuvres, mission que les plus grandes d’entre elles
s’étaient rapidement attribuée. En effet, dans le contexte du
début du siecle, la population n’avait que peu d’occasions
d’entendre des orchestres qui, lorsqu’ils existaient, s’adres-
saient surtout a une élite.

La présentation de la « grande musique » se faisait donc,
notamment, au cours des concerts annuels des fanfares et
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harmonies, lors desquels on proposait de la musique concer-
tante présentée par la sociéte, mais pour lesquels on invitait
¢galement, pour une seconde partie, des solistes, des orchestres
ou des chceurs. Il n’était pas rare non plus d’assister a des
représentations théatrales. On le voit donc, 1I’objectif était bien,
alors, de proposer un spectacle culturel total avec pour ambi-
tion de transmettre a une frange de la société qui n’y avait pas
acces des €léments juges dignes d’intérét.

Cette mission de transmission culturelle va €tre remise en ques-
tion des les années 1930 et surtout apres la Seconde Guerre
mondiale, ceci naturellement en raison, d’une part, des moyens
techniques de diffusion de la musique rendus accessibles a
tous, mais aussi, d’autre part, suite a une ouverture des lieux de
concerts a une partie plus importante de la population.

3.2. Les concours musicaux: viser le progres

Deés les premicres rencontres des sociétés vaudoises au sein de
leur association cantonale, I’idée est émise d’organiser des
concours. Les exemples des autres cantons, mais aussi de
I’étranger, sont trés présents. Si tout le monde s’accorde sur le
principe de [D’organisation de telles rencontres, les avis
divergent au sujet de la forme que doivent prendre ces joutes.
Pour certains, il s’agit véritablement de déboucher sur un
classement des sociétés. Cependant, méme parmi les partisans
des concours, divers avis s’opposent: faut-il comparer les
sociétés sur I’interprétation d’ceuvres qu’elles auront choisies
et pu apprendre a leur gré ou faut-il donner des pieces
imposées, voire organiser des concours de lecture a vue ? Pour
d’autres, la formule du festival de musique semble préférable,
car ils estiment que 1’objectif n’est pas de sanctionner les
interprétations par 1’attribution d’un certain nombre de points
qui donnera lieu de toute facon a discussions, pour ne pas dire
querelles. L’objectif sur lequel tout le monde s’accorde toute-
fois, c’est celui de viser a une amélioration des capacités de la
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sociéte: se présenter devant un jury et tenir compte des criti-
ques serait une excellente possibilité d’atteindre ce but. Dans
les années suivantes, les sociétés se répartissent en classes en
fonction de leur instrumentation et de leurs possibilités musi-
cales. Les musiciens professionnels proches de ces sociétés
vont toujours encourager 1’organisation de ces compétitions
amicales en les présentant comme un réel moyen de progres,
aussi bien pour le répertoire que pour les musiciens et les
directeurs eux-mémes.

Apres la Seconde Guerre mondiale, on peut dire que le rythme
de ces rencontres est trouvé, les sociétés participant en fonction
de leurs aspirations. Depuis les années 1970, plusieurs évolu-
tions importantes vont se dessiner: tout d’abord, on voit appa-
raitre certaines sociétés qui accordent une grande importance a
ces joutes. Avec la création des premiers brass bands sur le
modele anglais, une diversification va avoir lieu. En effet, les
meilleures sociétés recherchent véritablement la difficulté. Des
compositions, truffées de picges et exigeant une réelle virtuosi-
té de la part des chefs et des instrumentistes, voient le jour. Ces
types de compétitions s’adressent surtout & un public spécia-
liste et se déroulent quelque peu en vase clos.

Aujourd’hui, les compositions disponibles et surtout les ceuvres
pouvant étre interprétées durant les concours, sont classées en
cinq catégories de difficultés et en fonction de I’instrumen-
tation, soit harmonie, fanfare mixte ou ensemble de cuivres.

Face a cette recherche de difficultés, apparaissent des festivals
de musique légere: occasion pour les sociétés de faire valoir
leurs talents dans la mise en sceéne de leurs productions.
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3.3. La musique comme moyen de faire part de ses
sympathies sur le plan politique

Plusieurs moments dans I’histoire du XX° siécle vont donner
aux sociétés 1’occasion, par des choix dans le répertoire, de
faire preuve de leurs sympathies, voire de leur €élan politique.
Un des meilleurs exemples est la Premiere Guerre mondiale.
En effet, et pour des causes diverses, s’est développé durant
toute cette periode un sentiment de foss€ culturel entre la
Suisse romande et la Suisse alémanique (Du Bois, 1983)
Disons-le, c’est surtout en Suisse romande que se fait jour un
¢lan de sympathie avec les populations belge et frangaise. Dans
le microcosme des musiciens amateurs, 1’affirmation de cette
sympathie prendra plusieurs formes. On organise par exemple
un concours international et intercantonal (sic) en 1911 avec
des sociétés francaises, « alsaciennes » et romandes et en
invitant des experts frangais, qui « comprennent la musique de
la méme maniere ». En effet, du point de vue du répertoire, les
positions vont se cristalliser. Certains vont refuser de manicre
systématique les compositions venant d’Allemagne (on évo-
quera le « tintamarre de 1’école de Bayreuth »).

Avant la Seconde Guerre mondiale, dans le cadre du mouve-
ment de « défense nationale spirituelle »°, les sociétés de musi-
que de toute la Suisse voudront apporter leur pierre a cet édifice
symbolique en construction. Ce sera une période durant laquelle
les compositeurs suisses auront la part belle. On va méme voir
naitre une maison d’édition suisse pour fanfares et harmonies.
Toutefois 1’on peut parler d’un nouvel arrangement des accents
avec lesquels les Suisses cé€lébraient leur amour pour la patrie.
L’historien Jean-Claude Favez I’affirme: “La défense nationale

7 On « oublie » la capitulation de Strasbourg de 1870 et la cession de I’Alsace
et de la Lorraine exigée par Bismarck au traité de Francfort du 10 mai 1871.

¥ L’expression de « défense nationale spirituelle » désigne le mouvement poli-
tique et culturel qui visa I’affirmation des valeurs nationales et la défense
contre les totalitarismes.
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spirituelle n’est pas un simple discours de propagande et ne se
confond pas avec la parole officielle. Elle est une idéologie au
sens premier d’un systeme d’idées, de valeurs dans lequel
s’inscrit le ralliement d’une grande partie de la population a une
volonté¢ de résistance. Durant toute la guerre, 1’expression
collective sera fortement marquée par cette idéologie, par cette
culture politique de la résistance.” (Du Bois, 1983, p. 96).

3.4. La formation des éléves et des directeurs

La formation de la « reléve »: ce fut longtemps le terme usité.
Et cela montre assez bien une caractéristique: il s’agissait avant
tout d’assurer la pérennité de la société. Le projet individuel de
formation était peu présent.

Au début du siecle, les jeunes musiciens étaient formés par
imitation pure. Apres quelques rudiments inculqués par des
moniteurs ou le directeur de la société dans le but de maitriser
la technique de base d’un instrument — rarement des notions de
solfege ou de théorie — le jeune était rapidement intégré soit
dans la société pour les plus petites d’entre elles, soit dans un
corps de cadets pour les plus grandes. Il s’agissait alors pour lui
de se fondre dans la masse. Les plus doués pouvaient envisager
une formation musicale militaire durant leur service obligatoi-
re, ce qui assurait une formation plus approfondie. D’ailleurs,
les directeurs des sociétés ainsi que les moniteurs provenaient
souvent des sociétés militaires.

La SFM va jouer un grand role en maticre de formation de
directeurs, parfois en relation avec les conservatoires de musi-
que. Il y avait bien eu quelques tentatives dés 1914 au niveau
cantonal vaudois pour lancer des cours de direction, mais sans
résultat concret. Lorsque les sociétés de musique vaudoises
deviennent membres de la SFM en 1928, la possibilité s’ouvre
pour elles d’offrir a leurs membres les « cours de directeurs »
organises par cette association. Ces cours prévoient une forma-
tion poussée en solféege et en harmonie, afin de sortir les
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directeurs de la banale orniere du « batteur de mesure ». A la
méme €poque, quelques musiciens vaudois, ou plus particulie-
rement quelques Lausannois, profitent de 1’offre développée
par le Conservatoire de musique de Lausanne. Le directeur du
Conservatoire de Lausanne, Charles Troyon, cherche a ouvrir
I’institution de la ville a tous les domaines de la musique, dans
le droit fil des buts que s’¢tait fixée I’institution des 1861, a
savoir de donner a la jeunesse d’abord puis a I’ensemble de la
population un enseignement musical digne de ce nom. Des
1924 est donc organisé un enseignement préparatoire pour les
directeurs de fanfares et d’harmonies. Dés 1935, c’est sous
I’égide de la SFM qu’est organisée une formation préparatoire
décentralisée au Conservatoire de Lausanne. L’année suivante,
la premiere classe de perfectionnement peut étre ouverte et, en
1937, une seconde. Des 1944, la palette est enrichie avec des
lecons pour moniteurs instrumentistes et pour les jeunes.

Au sujet de la formation des jeunes musiciens, Jules-Philippe
Godard, musicien belge installé en Suisse romande, regrette en
1950 I’absence de structures au niveau cantonal. Il estime que
les cours devraient €tre dispensés par les spécialistes de chaque
instrument. (cité in Rohrbach, 2003)

Une grande amélioration va se faire sentir des les années 1970.
Sous I’'impulsion de quelques personnalités, la formation des
jeunes musiciens va €tre de mieux en mieux structurée, entre
I’initiation musicale (apparition des premiers cours baseés sur la
rythmique Jaques-Dalcroze ou les cours Willems directement
organisés au sein des sociétés, ou au niveau régional parfois, ou
encore dans des écoles de musique), des cours de solfége puis
d’instrument, en se basant sur de nouvelles méthodes, tenant
compte des questions de technique de I’instrument et de
respiration. On va deés lors commencer a former des ¢éleves et
non plus simplement « la releve ». Les meilleurs €léves, ou
ceux qui €prouvent de I’intérét vont avoir acces a diverses
offres de formation continue. Dés 1982 des camps musicaux
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seront organis€s chaque année au niveau cantonal. Les ¢€leves y
suivent, pendant la premiere semaine, des cours d’instrument
individuels ou en petits groupes, donnés par des spécialistes de
chacun des instruments. La seconde semaine est consacrée a la
musique en groupe, avec la préparation d’un concert.

Il est donc possible d’affirmer que, a partir de ce moment-Ia,
I’offre de formation est importante, soit au niveau des sociétés,
soit au niveau de la SCMYV, soit en collaboration avec les
conservatoires et €coles de musique, et ceci aussi bien pour les
directeurs que pour les ¢leves.

Aujourd’hui, les jeunes qui suivent une formation au sein d’une
société le font avant tout pour 1’apprentissage musical, plus
parfois que pour le volet associatif, ce qui ne va pas sans poser
quelques problémes aux sociétés pour ce qui est de I’organisa-
tion de leur vie et de leurs activites.

3.5. De nouveaux véhicules de transmission de la musique

Des 1930, la radiodiffusion se développe, ainsi que les supports
enregistrés qui commencent a entrer dans les foyers. A partir
de 1936, avec la question de la « défense nationale spirituelle »,
la radio devient un nouveau terrain d’action pour les musiciens.
La SCMV aborde le sujet en remarquant que les sociétés de
musique n’ont que peu les faveurs des ondes et que la direction
de la Société suisse de radiodiffusion semble préférer 1’engage-
ment d’orchestres. Des 1938, la Radio suisse romande crée une
harmonie formée de musiciens professionnels, en argumentant
que sa qualité¢ du point de vue des exécutions aussi bien que du
point de vue du choix du répertoire est tout autre que celle des
sociétés de musique amateur.

Le probléme semble donc li¢ au répertoire et a la qualité des
interprétations. Cependant, les sociétés ne sont pas encore
prétes a entendre de tels arguments. On va crier a 1’injustice,
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rappelant que les sociétés ont toujours eu comme objectif de
vulgariser la musique et que la radiodiffusion devrait étre un
vecteur supplémentaire. Les débats feront rage durant plusieurs
années. Un spécialiste du domaine des musiques amateur du
canton de Vaud et responsable de programmation a la Radio
suisse romande, Roger Volet, va jouer un réle important dans
la prise de conscience par les sociétés que la situation a changé
et qu’il conviendrait qu’elles se trouvent une nouvelle place. Il
rappellera a plusieurs reprises que les fanfares ont eu durant
quelques années un monopole de diffusion musicale sur
certains publics locaux, mais que la radio donne une audience
beaucoup plus large. Par ailleurs, il insistera sur le fait que
I’ambiance chaleureuse d’un concert ne passe pas du tout a
travers les ondes: 1’auditeur est beaucoup plus critique. Apres
quelques années de discussions assez stériles, les sociétés vont
se rendre a I’évidence: il est nécessaire pour elles de trouver un
répertoire propre et de le mettre en valeur.

A la Radio suisse romande, plusieurs émissions spécialisées
vont devenir, au fil des années, le lieu des prestations de ces
sociétés, le plus souvent en compagnie de groupes de musique
folklorique régionale ainsi que de chorales.

3.6. Apreés la Seconde Guerre mondiale: face aux
« nouvelles musiques »

Dans les années 1950, les sociétés, qui sont alors en train de se
chercher un répertoire, rencontrent de nouveaux types de
musique. En effet, le jazz est alors en train de sortir des clubs
trés fermés pour devenir plus connu et diffusé auprés de la
population. De méme, la musique de big bands connait un
énorme succes aupres des radios et les enregistrements sont
bien distribu¢s. Nous allons donc tenter d’approcher les réac-
tions des fanfares et harmonies face a ces « nouveautés ».
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Alors que certains compositeurs voient des possibilités d’utili-
sation de la maticre musicale harmonique et rythmique de ces
genres et les introduisent dans leurs ceuvres, le chemin vers
leur adoption va encore étre long. Il faudra attendre les années
1970 pour que les sociétés (surtout les plus avancées) se
mettent a interpréter ces ceuvres et donnent I’exemple. A
travers certains articles, on remarque, d’un coté, un refus de
principe de ce répertoire, mais, de 1’autre coté, pour ceux qui y
avaient gouté, I’expression d’une grande difficulté a I’aborder.
Les difficultés sont ressenties au niveau rythmique, mais aussi
harmonique et mélodique. Des les années 1970 et 1980, sous
I’impulsion de quelques personnalités (dans le canton de Vaud,
on peut évoquer Jean Balissat ou Pascal Favre), de nouvelles
cellules rythmiques et des audaces harmoniques vont étre inté-
grées dans les compositions et finiront par trouver grace aux
yeux des musiciens amateurs et de leur public. La aussi, la
gestion du changement n’a pas ét¢ immeédiate, mais s’est faite
sur une geénération. Voici un véritable exemple d’acculturation
ou de réappropriation, puisque 1’on a repris certains éléments
pour les adapter aux structures et aux possibilités techniques.

L’arrivée des brass bands en Suisse est aussi significative de ce
point de vue. Les brass bands sont nés en Angleterre avant
d’essaimer dans tout le nord de ’Europe. Par leur instrumenta-
tion composée uniquement de cuivres ainsi qu’une distribution
stricte des voix, ils permettent aux compositeurs d’écrire des
ceuvres bien équilibrées. En effet, les compositeurs qui écri-
vaient pour les fanfares — mais aussi dans une moindre mesure
pour les harmonies — se trouvaient fréquemment confrontés a la
difficulté de devoir prévoir des distributions multiples des voix,
voire de nombreux « a défaut », ce qui ne va pas sans poser des
problémes de tessiture et d’accord.

La réaction des sociétés vaudoises face aux personnes qui,
revenant d’un voyage en Angleterre, parlaient des brass bands
en termes ¢logieux sera tres négative. On jugera, et cet argu-
ment n’est pas dénué de bon sens, qu’il n’est pas possible
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d’imposer une instrumentation type a des sociétés locales,
basées sur des membres qui ont choisi leur instrument et dési-
rent faire partie du groupement. Des luttes de tranchées vont,
durant plusieurs années, opposer les tenants des brass bands
aux partisans des harmonies.

La solution sera souvent trouvée par la création d’ensembles de
cuivres au niveau régional, en regroupant des membres de
plusieurs autres sociétés locales (fanfares ou harmonies). Ces
ensembles régionaux vont parfois atteindre un niveau musical
bien superieur aux sociétés locales, ce qui va encore aviver les
tensions. Il faudra méme prévoir, au sein des brass bands, des
reglements stipulant que les membres de ces sociétés doivent
obligatoirement €tre aussi actifs dans une société locale. Ces
dernieres craignaient en effet de voir leurs effectifs fondre, et
surtout de voir leurs meilleurs musiciens les déserter pour
rejoindre 1’ensemble de cuivres régional. Cette situation était
jugée comme injuste étant donné que les sociétés locales
s’occupaient de former les jeunes musiciens.

On peut remarquer que, dans le domaine des ensembles des
classes supérieures’, les harmonies sont a I’heure actuelle
implantées dans les villes, alors que, du c6té des ensembles de
cuivres, les meilleurs d’entre eux se trouvent au niveau
régional. Depuis les années 1990, des ensembles de cuivres
naissent parfois dans les villages. Ces sociétés renoncent alors
a accepter tous les instruments qui €taient encore présents en
un ou deux exemplaires (notamment les saxophones ou les
clarinettes). Elles ne seront pas non plus calquées exactement
sur I’ensemble type du point de vue de la répartition entre les
registres, mais pourront aborder le répertoire assez riche qui
s’offre a elles.

? Les ensembles musicaux sont aujourd’hui répartis en cinq classes en fonction
de leurs capacités musicales et, pour chacune de ces classes, en trois types en
fonction de leur instrumentation, soit les harmonies, les fanfares mixtes et les
brass bands (cf. supra).
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3.7. Le role des « visionnaires »

Si I’on étudie les différentes évolutions qui se sont produites au
niveau du répertoire comme au niveau de 1’image que les
sociétés de musique veulent donner d’elles-mémes, on est
frappé de constater I’importance d’un certain nombre de
personnages qui ont joué¢ un réle clé a un moment donné de
leur histoire. Prenons quelques exemples pour illustrer cette
affirmation.

Il a d¢ja eté question du role de Gustave Doret (1866-1943) qui
a poursuivi, des le début du siecle, 1’objectif d’eépurer le
répertoire des sociétés. Son influence a pu se faire sentir par
son travail aupreés des sociétés militaires durant la Premicre
Guerre mondiale, mais aussi par ses textes qui ont €été publiés
et discutés au sein des sociétés. On retiendra aussi son appel
aux compositeurs contemporains d’écrire pour les sociétés de
musique amateur.

Jules-Philippe Godard (1899-1978), musicien belge installe en
Suisse, a dirigé plusieurs corps de musique vaudois et fribour-
geois et il est un des artisans du mouvement de développement
de la musique originale pour fanfares et harmonies en Suisse
romande. Son approche sera semblable a celle de son contem-
porain Jean Daetwyler (1904-1997) qui sera surtout actif dans
le canton du Valais. Tous deux sont des musiciens profession-
nels et compositeurs, directeurs d’ensembles d’amateurs. Ils
vont de maniere tres habile promouvoir une musique originale
pour les ensembles a vent. L’exemple des écrits de Jean
Daetwyler est frappant: “S’il est parfaitement logique de faire
connaitre au public en général et aux musiciens amateurs en
particulier les chefs-d’ceuvre de Beethoven, de Wagner ou de
Berlioz, il est absurde de négliger systématiquement les ceuvres
¢crites spécialement pour harmonies et fanfares. Cette maniere
de faire « connaitre » les monuments de notre art a tous les
avantages, mais aussi tous les inconvénients de la vulgarisa-
tion: elle est plus déformante que conformante. Il vaut mieux
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exécuter tres bien des morceaux congus directement pour nos
sociétés que de balbutier a longueur de répétition des arrange-
ments parfois défectueux du grand répertoire.” (Daetwyler,
1940, p. 114). Jean Daetwyler et Jules-Philippe Godard vont,
dans les sociétés qu’ils dirigent, puis par les €crits publiés et les
cours de direction dispensés, mettre a disposition leurs propres
ceuvres mais aussi, par touches successives, proposer des
compositions frangaises et belges. Plus tard, le bassin s’élargira
aux compositeurs de nombreuses autres origines.

Jean Balissat (né en 1936) aura une influence considérable sur
le répertoire et ’approche musicale des fanfares, harmonies
puis brass bands dans le canton de Vaud. Il va introduire des
nouveautés rythmiques et harmoniques dans ses poemes sym-
phoniques par exemple. Ses ceuvres sont, du point de vue de
I’instrumentation, particuliecrement adaptées aux ensembles
auxquels elles s’adressent. Avec lui, la section rythmique prend
une dimension nouvelle encore assez inconnue dans le monde
des sociétés de musique vaudoises des années 1970. Aujour-
d’hui, la formation des éléves percussionnistes est tout aussi
poussée que celle des « souffleurs » (selon 1’expression consa-
crée) et, disons-le, cette avancée est a mettre notamment au
compte de personnalités telles que Jean Balissat ou ses €leves,
parmi lesquels Pascal Favre (né en 1949) ou Blaise Héritier (n¢
en 1962). Dans un autre registre, aussi bien Pascal Favre que
Blaise Héritier vont aussi promouvoir de nouvelles formes de
spectacles musicaux en adjoignant aux fanfares, harmonies ou
brass bands des solistes d’autres horizons musicaux (musiciens
d’orchestre, jazzmen, chanteurs) ou en intégrant ces ensembles
dans des mises en scénes théatrales, instrumentales et chorales,
ouvrant par la méme les portes du microcosme a un nouveau
public.

Vu avec un peu de distance, on remarque que ces personnes ont
en commun deux caractéristiques: elles ont eu, a un moment
donné, une vision d’avenir pour les sociétés musicales et, par
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leur pratique avec les musiciens eux-mémes, sur le terrain des
sociétes locales, elles ont posséde le talent et aussi la patience
de convaincre des milieux qui n’étaient pas toujours a priori
acquis a leur cause. Elles ont joué le réle de passeurs de culture.

4. Une quéte permanente d’identité culturelle

Durant toute leur histoire, les fanfares et harmonies ont di se
composer une identité et définir leur role culturel. Face aux
changements de contexte, elles ont parfois mis beaucoup de
temps a comprendre la nécessité de se remettre en question
pour améliorer la qualité des prestations, modifier leur répertoi-
re et redéfinir leur mission. Pourtant, elles ont su effectuer ces
mutations, de maniére parfois lente, il est vrai, mais finalement
tres réussie. Aujourd’hui, la question de leur role et de leur pla-
ce se trouve posée a nouveau avec acuité. Il peut étre intéres-
sant d’€clairer les debats actuels a la lumiere des différentes
mutations qui se sont opérées durant tout le XX° siécle.

Une des pistes qui est actuellement envisagée par les organes
dirigeants des sociétés est de tenir un rdle plus important sur le
plan éducatif: autrement dit, les fanfares, harmonies et brass
bands se définiraient comme un lieu d’éducation et de
formation et seraient reconnus comme tel par les autorités
civiles. Pour étayer cette revendication, deux arguments sont
avancés. En premier lieu, d’un point de vue strictement
musical, la professionnalisation des formateurs pourrait étre
exploitée de maniere plus importante. En effet, les fanfares,
harmonies et brass bands ainsi que leurs €coles de musique
sont parfois le lieu des premiers pas musicaux et des
deécouvertes. Des lors, la présence de professionnels de la
musique jouissant aussi d’une formation pédagogique serait
trés bénéfique a ce moment clé des débuts de I’apprentissage
musical. En second lieu, face a une évolution de la société
environnante que 1’on définit de plus en plus par les termes de
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« sociétée de consommation » et de « culture du zapping », ces
ensembles musicaux seraient un des lieux d’incarnation de la
culture de I’apprentissage et de I’effort sur le long terme.

Une autre piste qui est aussi envisageée actuellement est celle
qui tendrait a définir ces sociétés musicales comme des lieux
d’échange par excellence (la sociabilité étant ici a nouveau
centrale), avec une fonction de passerelle entre personnes de
génerations, de milieux sociaux et culturels divers. On retrou-
verait ainsi un certain credo qui avait ¢té affirme des le début
de I’histoire des sociétés: celui d’une sociabilit¢ au dela des
origines sociales des musiciens, de la constitution d’un lieu
d’échange et d’enrichissement mutuel. Ces réflexions sont aus-
si faites au niveau des sociétés suisses dans leur ensemble, et
transparaissent dans leur revue Unisono'’.

Gageons que ces societés sauront, une fois de plus, s’adapter a
leur contexte, toujours en évolution.
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LES NOUVELLES ORIENTATIONS
DE L’ECOLE:

UNE MENACE POUR LA MUSIQUE ?

Claude Dauphin

1. Positions

D’entrée de jeu, j’aimerais spécifier que cette réflexion critique
ne participe point des stratégies de résistance a I’égard du
renouveau pédagogique. Au contraire, et en dépit des intuitions
alarmistes soulevées par son titre, elle se veut ouverte a la
nécessité des nouvelles conditions de la formation. En pointant
du doigt le manque d’affirmation des finalités €éducatives dans
les nouvelles orientations de 1’école, j’aspire plutdt a mettre en
lumiere la démarche anticipatrice de la pédagogie musicale
dans la construction du paysage €ducatif actuel, me demandant
toutefois si le projet méme d’¢ducation musicale ne risque pas
d’étre balayé par un renouveau qu’il a contribué a créer.

Pour y parvenir je tracerai le profil du récent « virage » de
I’éducation. Dans un second temps, j’analyserai le degré de
compatibilité de ce virage avec les représentations scolaires de
I’éducation musicale. Enfin, je jetterai un regard critique sur les
perspectives de récupération de la musique par le systeme edu-
catif actuel.

Pour favoriser le décodage adéquat de mes propos, je crois
aussi nécessaire de préciser que je vous parle a partir des repré-
sentations dominantes de la musique a 1’école en Amérique du
Nord et en tenant compte de la situation de crise qui lui est
propre. Au primaire prédomine une pédagogie du chant accom-
pagne par des percussions mélodiques et rythmiques donnant
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lieu a des activités kinesthésiques diverses pour favoriser le
développement sensorimoteur et le renforcement d’habiletés
musicales élémentaires (Dauphin, 2004). La coordination musi-
cale ainsi acquise permet a 1’¢leve, deés son entrée au secon-
daire, de prendre part a des ensembles: harmonie scolaire,
stage band, orchestre a cordes, steel band, chorales (classiques,
gospel ou jazz). Cette conception de 1’éducation musicale située
dans la perspective d’exécution d’un répertoire au contour bien
defini (classique, jazz, folklore et hits populaires harmonises,
musique de films ou de séries teélévisées) demeure la ligne de
conduite des musiciens éducateurs du Québec. De ce modéle
appelé « Programme d’exécution » par Bennett Reimer dans sa
Philosophie de [’éducation musicale (1983), on peut noter la
grande force d’inertie (au sens mécanique du terme, c’est-a-dire
un ¢tat de mouvement ou de stabilit€¢ qui ne se modifie pas de
lui-méme ou que des forces divergentes mineures n’arrivent pas
a infléchir). Cette force d’inertie tient en échec les « nouveaux »
programmes qui appellent, depuis la fin des années 1980, a la
diversification des finalités de 1’éducation musicale et incitent a
les articuler autour de nouveaux parametres hiérarchisés sous
les paradigmes de la création et de ’expression individuelle et
autonome de 1’¢leve. Il a fallu attendre I’émergence de la
culture musicale de jeunes « métallisante », « mondialisante »
et économiquement puissante pour que 1’inertie de la musique
a I’école rencontre enfin une force qui la menace et ’ébranle’.

Il sera possible de noter d’importantes différences entre ce
modele dominant au Canada et aux Etats-Unis et ceux en
vigueur dans les divers systémes scolaires des pays franco-
phones d’Europe. Je demeure confiant toutefois que la grande
proximité des enjeux de I’éducation, communs a tous les pays
industrialisés, permettra au lecteur d’établir les recoupements

' Sur la puissance de la culture musicale des jeunes, le lecteur aura intérét a se
reporter a 1’¢loquent ouvrage d’Anne-Marie Green (1997): Des jeunes et des
musiques: rock, rap, techno.
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qui s’imposent entre les situations que j’examine et le rapport
des jeunes du monde avec la musique enseignée a I’école.

En fait, je tente de mesurer I’adéquation des représentations
conventionnelles de la pédagogie musicale aux nouvelles
orientations de 1’école. Chemin faisant, j’esquisse les condi-
tions du développement de ces pédagogies dans la mouvance
actuelle en posant la question de la pertinence des alternatives
envisagées pour atténuer le monopole des programmes d’exeé-
cution. Plus particuliérement, je réfléchis a 1’opportunité des
pédagogies esthétiques trouvant encore des promesses gene-
reuses dans leur intention de laisser a 1’¢éleve la possibilite de
s’approprier les schemes d’expressivité de 1’ceuvre exécutée.

2. Repenser la pédagogie: le récent virage

L’¢école a d¢ja beaucoup change et sa typologie est soumise,
encore aujourd’hui, a un rythme effréné de meétamorphoses.
Pourtant ces changements se rattachent a un tronc historique
déja ancien et donc familier. Ils représentent a mes yeux une
attention bien tardive prétée par notre époque aux intuitions
d’une longue lignée de pédagogues disciples de Rousseau. Les
revendications de ces pédagogues se sont étirées tout au long
du XIX® siécle. Elles ont connu une premiére concrétisation
dans le cadre de la pédagogie scientifique et active de Maria
Montessori. L autoroute pédagogique sur laquelle circulent les
nouvelles réformes a été édifiée par une série d’esprits inspirés
et réalistes, John Dewey, Carl Rogers sans oublier Célestin
Freinet, qui se sont évertués a nous faire comprendre comment
I’acte d’apprentissage devait se séparer radicalement du modele
du gavage cérébral. Toute philosophie éducative profonde et
sérieuse a toujours scandé 1’urgente nécessite¢ d’une pédagogie
libératrice fondée sur la prépondérance des expériences de
I’enfant plutot que celles du maitre, d’un enseignement orienté
vers 1’autonomie du savoir et atteignant au transfert des
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connaissances dans le milieu de vie c’est-a-dire hors 1’école. La
pédagogie serait essentiellement ’articulation favorable de la
connaissance a I’environnement. Elle partirait de la vie pour se
fondre dans la vie. N’est-ce pas le propos de Rousseau lorsqu’il
affirme que “L’éducation de I’homme commence a sa nais-
sance; avant de parler, avant que d’entendre il s’instruit déja.”
(Emile, p. 281). Dans ce projet humain, 1’école ne serait qu’une
parenthese, un temps de renforcement, un lieu de systématisa-
tion et de socialisation de la relation au monde.

De ce principe bien acquis se dégage la notion, a la mode, de
compétence. La définition la plus claire de ce mot étant juste-
ment la capacité de réinsérer dans nos actions quotidiennes
diverses ou dans nos actes professionnels spécifiques, le savoir
acquis. Etre compétent revient & faire preuve d’adaptation de
nos connaissances aux situations les plus imprévisibles.
L’ouvrier ou le professionnel incompétent est celui qui ne
parvient pas a trouver la solution adéquate a des problemes
specifiques qui surgissent dans des conditions particulieres et
inattendus comme la vie en réserve tous les jours. L’incompé-
tence c’est la routine, c’est ’incapacité¢ de faire le lien entre
une connaissance acquise et un contexte d’application présenté
sous un jour nouveau. En contrepartie, la compétence ne serait-
elle pas simplement et fondamentalement une aptitude réflexive
et une attitude interrogative, la systématisation de 1’esprit de
deécouverte devant tout objet de savoir ? L’école est-elle seule-
ment digne d’exister si la formation qu’elle dispense n’était
articulée a la vie ?

Pourtant, malgré ses racines anciennes, I’émergence de la
notion de compétence dans le discours éducationnel actuel a
modifi¢ totalement la définition de I’enseignement. Le monde
scolaire a radicalement troqué ce qui restait encore du geste
magistral de I’éducation ancienne pour mettre I’éleve en situa-
tion d’¢laborer son propre savoir. Le geste de 1’enseignement a
¢té relativisé en faveur des stratégies d’apprentissage. Le grand
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intérét port€¢ aux objectifs dans les programmes des années
1970 a littéralement fondu sous 1’effet des rayons du soleil de
la compétence, nouvel axe de la galaxie éducative des années
1990°. Tout I’intérét de I’éducation d’aujourd’hui consiste a
savoir mettre 1’apprenant en état de projet pour qu’il chemine
vers les résultats d’un monde construit par lui et de lui faire
narrer son parcours vers le savoir acquis. L’éducateur nouveau
est convaincu que la conscience du processus d’acquisition des
savoirs renforce les stratégies de 1’apprentissage et permet a
I’apprenant de réinvestir son expérience dans ses futurs actes
d’apprentissage. Chaque entreprise de cheminement vers un
savoir représente pour 1’éléve une aventure qu’il ne saurait
oublier puisqu’elle s’inscrit dans son étre et se trouve marquée
par son identité. De I’€laboration de son propre savoir a 1’intérét
de I’apprenant a forger son identit¢ émane la philosophie
¢ducative dite « constructiviste ».

La mise en ceuvre du projet comme pedagogie de ’intérét et
comme lieu d’investissement psychologique de la représentation
identitaire, a doté le discours éducatif d’une nouvelle couche
conceptuelle fondée sur la participation de 1’¢éléve a une équipe.
Les pédagogues voient dans I’équipe une représentation en
réduction de la société environnante. Cette pédagogie coopera-
tive favorise la socialisation, la connaissance et I’acceptation
de l’autre autant qu’elle renforce la représentation de soi et
contribue a définir la place de I’enfant dans la collectivite
citoyenne. Mais ce que la recherche pédagogique récente a su
mettre en relief dans le travail coopératif, c’est le principe de la
diversité et de la complémentarité des modes d’appréhension
du savoir ainsi que ’effet de ce principe sur I’efficacité du
résultat. Ainsi se justifie la transposition dans le systeme
¢ducatif de la notion de socioconstructivisme que psychologues
et théoriciens de 1’industrie connaissaient déja fort bien depuis

2 ¢f. Perrenoud (1999).
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les théories de Vygotsky® sur I’interaction sociale. L’expansion
des théories de la coopération a conduit le psychopédagogue
ameéricain Howard Gardner (1983, traduction francaise en
1997: Les formes de [’intelligence) a élaborer la théorie des
intelligences multiples considérée comme une vraie révolution
dans les nouvelles orientations de 1’école. Gardner acheva de
convaincre de la diversité des stratégies individuelles et de
I’efficacité¢ de leur conjugaison en vue d’une action optimale
pour I’acquisition des connaissances. Nos actions et comporte-
ments dominants seraient régis, selon Gardner, en fonction
d’une hiérarchie modulée par notre personnalit¢ de ces huit
formes de I’intelligence:

Tableau 1. — Intelligences multiples (Howard Gardner, 1997).

Intelligence Intelligence
linguistique kinesthésique
Intelligence Intelligence
logico-mathématique interpersonnelle
Intelligence Intelligence
spatiale intrapersonnelle
Intelligence Intelligence
musicale naturaliste

Une telle conception de I’action éducative permet d’envisager
I’école comme un lieu d’équité ou chaque éleve serait pourvu
d’un mode d’appréhension du monde et d’¢laboration de la
connaissance, mode si singulier qu’il résisterait aux normes
habituelles de la docimologie, aux criteres uniformes de mesure

3 Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934) a qui ses biographes attribuent la
réincarnation du génie mozartien dans le domaine de la psychologie
cognitive, est né et a vécu en Russie. Ses théories ont connu leur expansion
chez les cognitivistes états-uniens apres la deuxiéme guerre mondiale. (cf.
http://www.bestpraceduc.org/people/LevVygotsky.html)
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du savoir. L’apparition de ce nouveau créneau pédagogique
selon ces principes d’individuation trés pouss€s remet en ques-
tion la notion méme d’évaluation des apprentissages. On voit
ainsi I’aboutissement de I’intuition des bouillants pédagogues
du XIX° siécle (Francisco Ferrer, Paul Robin) et des pédagogues
libertaires du XX° siécle (Adolphe Ferriére’, Roger Cousinet,
Alexander Neill) a I’effet que 1’évaluation constitue un éventuel
déni de la personnalité sinon une agression directe a I’intelligen-
ce de I’enfant. L’évaluation paralyse son intérét et le démotive au
point de provoquer sa démission intellectuelle et finalement le
décrochage scolaire. Des lors le paysage scolaire et le concept
méme d’instruction venaient de franchir une étape radicalement
nouvelle puisque toute sanction sommative (le bulletin, le passa-
ge, le redoublement de classe) est écartée de 1’apparat éducatif
ou réduit au titre d’expédient.

Pour résumer la conception libérale que 1’on se fait de 1’¢leve
aujourd’hui, j’emprunterai ce raccourct a Bertrand et Valois
(2002, p. 246) qui, condensant la philosophie éducative de Carl
Rogers, décrivent 1’¢leéve moderne comme:

= capable d’initiatives;

= capable de choix intelligents;

= capable de s’adapter a des problémes changeants;

= capable de recourir a son expérience de fagon créatrice;
= capable de travail coopératif.

3. Représentations de I’éducation musicale

Comment adapter la pédagogie musicale a ces métamorphoses
de I’éducation ? Le défi est de taille parce qu’il remet en
question les représentations ¢lémentaires de la musique et les

* Si Vygotsky est comparé a Mozart dans la littérature psychocognitiviste, ¢’est
a Beethoven que je compare Ferriere, psychopédagogue genevois, pere de la
théorie psychogénétique, emmuré dans un état de surdité totale qui particula-
risa sa compréhension du monde.
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conventions sur lesquelles reposait sa contribution a la forma-
tion de la personne. Dans notre culture occidentale, comme
dans bien d’autres sociétés du monde, la musique se donne
d’abord comme objet d’exécution experte’ (Sloboda, L esprit
musicien, 1992), d’emblée associ¢ a des criteres de performance
en vue du jeu instrumental. La capacité de jouer d’un instru-
ment est filtrée par toutes sortes de regles dont la premicre est
le désir d’acquérir un certain degré de virtuosite.

Il va de so1 que la notion d’exécution experte, fondement
imperatif de nos conservatoires, consécration de la réussite du
musicien professionnel, coefficient de satisfaction chez le
musicien amateur, a ¢té 1’objet de modifications substantielles
pour conditionner la place de la musique a I’école comme
matiere pédagogique destinée a tous et accessible au grand
nombre. Dans le prolongement des ces modifications psycho-
pédagogiques apportées a 1’éducation musicale, les musiciens
¢ducateurs ont acquis la ferme conviction que les conversions
idéologiques indispensables a I’implantation de la musique
dans le curriculum académique ont dé¢ja largement opéré la
nécessaire distanciation d’avec les objectifs de la formation
professionnelle. La poursuite de la virtuosité pure a ét€ rempla-
cée par la notion de ludisme: la musique a I’école est jeu et
source du plaisir de jouer. La satisfaction de parvenir au stade
de I’exécution et la valorisation de soi1 qui en résulte apparais-
sent comme une compensation suffisante de la discipline et de
I’effort investis. Mais seul le ludisme et le plaisir de 1’explora-
tion pourraient endiguer 1’échec des éleves moins doués dans la
poursuite du succes magique de la virtuosité.

On argumente des retombeées sociales de I’action éducative par
la musique a 1’¢école sur la valorisation du patrimoine culturel

> Le griot sénégalais N’Faly Kouyaté qui joue de la kora remplit dans sa
société une fonction experte et singuliére. Son art est une spécificité acquise
dans le cadre de sa dynastie familiale ce qui le rapproche singulierement de la
transmission du savoir musical dans la dynastie des Bach.
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et sur le rapprochement des cultures. La pratique d’ensemble,
résultat d’une collectivisation structurante du jeu musical a
I’école, contribue a la socialisation de I’éléve. La recherche de
I’expression des sentiments, a travers les nuances, les phrasés
détermine une véritable éducation de la sensibilit¢é émotion-
nelle. L imbrication cohérente de ces finalités éducatives avec
la constitution symbolique de 1’objet musical et de ses modes
de représentations renforce chez les musiciens €ducateurs la
conviction d’avoir précédé les orientations €ducatives actuelles
en “raccordant [’art a la vie” selon le mot de Goethe. Les
musiciens éducateurs n’entrevoient plus comment de nouvelles
transformations de ce lien peuvent s’effectuer sans mettre en
péril leurs acquis pédagogiques et sans modifier 1’essence
méme de I’art musical.

3.1. L’éducation musicale a I’école du virage: compatibilité
ou rejet ?

Partons de I’hypothese optimiste d’un tuilage entre les finalités
¢ducatives de la pédagogie musicale et les exigences de I’école
actuelle. De prime abord, il me semble constater un ferme
consensus a I’effet que la musique exerce un réle culturel essen-
tiel entre I’école et ’environnement humain. Que les picces
proposeées proviennent d’aires géographiques diverses, voila je
crois un principe enrichissant pour enseignants et éleves
actuels. La diversification culturelle offre I’occasion d’effectuer
des recoupements culturels plus larges que 1’observation des
seuls parametres du langage musical ce a quoi applaudit la tres
grande majorit¢é des musiciens €ducateurs et a quoi adhérent
volontiers les éleves qui accueillent un heureux renforcement
de leurs dispositions citoyennes dans un monde sans fronticres.
La réflexion sur I’expressivité du trait musical et la discussion
de son adéquation avec I’intention du compositeur ou celle de
I’¢leve interprete — telles que préconisées par les pédagogies
esthétiques — forme, développe et raffine la spiritualité¢ de la
vie émotive en mettant des mots sur les sentiments et en leur

155



Claude Dauphin

attribuant les contours symboliques du phras¢ musical. J’aime
a rappeler qu’en notre saison de traumatisme viral, I’apprentis-
sage des mesures prophylactiques si justifié¢ soit-il, n’initiera
jamais a la beauté fragile du sentiment amoureux comme peut
le faire I’éducation esthétique au travers de la poésie, des arts
plastiques et de la musique. Il est tout autant salutaire pour le
devenir de I’humanité de celébrer le plus souvent possible et
avec autant de moyens possibles les manifestations du senti-
ment que de précher la préservation. Encore 1a les retombées de
I’éducation musicale sur le domaine de vie peuvent €tre assu-
rées avec noblesse et enthousiasme par une formation entrevue
dans le cadre des représentations historiques de la musique.

L’¢éducation a I’esthétique est un clair projet d’actualisation du
role de I’art dans nos vies. Si I’école ne s’en charge pas, ce pan
de la vie est condamné a dépérir. En musique comme dans tout
autre domaine touchant la sensibilité artistique, les éducateurs
ont pour mission permanente de se demander si leur interven-
tion apporte aux adolescents les moyens de ressentir I’art et de
prendre conscience de sa place dans le déroulement de leur vie.
Nos ¢léves, contractent-ils de notre enseignement la ferme
conviction que la musique, en tant qu’art constitue le moyen
idéal de représenter leur intériorité, d’exprimer leurs réves, de
crier leur amour, d’aspirer a un monde meilleur et plus juste ?
Notre faillite en ce domaine semble largement compensee par
le détournement de nos adolescents vers les genres musicaux
d’un nouvel underground, le rap, qui leur apporte justement
I’occasion de ces expériences vitales.

Ces interrogations nous entrainent souvent a entreprendre la
dilution de notre matiere musicale, a rechercher éperdument les
moyens de teinter notre enseignement d’un peu de musique
populaire, d’y ajouter de timides doses de musiques du monde,
d’accoler la marque du pluriel au générique « Musique » dans
I’espoir d’intéresser davantage. Je doute de I’efficacité de ces
cataplasmes. Si nous ne parvenons pas a saisir la pédagogie
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musicale par la racine esthétique ce sera peine perdue; les
professeurs de musique intervenant a I’école, ne réussiront
jamais a faire concurrence a la musique primale de la rue et du
rap. Le spectacle total et tourmenté des vidéoclips captivera
toujours davantage I’intérét des jeunes, €tanchera combien
mieux leur soif d’expression que nos cours aseptises.

Il est aujourd’hui acquis pour les scientistes de 1’éducation que
le gofit, I’appréhension esthétique, le langage des sentiments et
la sensibilité artistique s’éduquent, s’acquicrent en fonction de
décisions systémiques relatives aux objectifs éducationnels.
Ces accomplissements ne touchent pas les sociétés de manicre
fortuite. Pour les développer, les insérer convenablement dans
le grand complexe de I’éducation, il est demandé aux éduca-
teurs par D’art de situer leur domaine et ses processus de
deéveloppement dans I’organigramme du savoir.

Pour permettre a nos apprenants de s’approprier les valeurs
esthétiques de la musique, il nous est aussi possible de muter
nos enseignements magistraux en enseignement par projets.
C’est dans le projet que les €léves s’investissent, ¢’est dans le
travail d’équipe qu’ils apprennent la coopération et la sociali-
sation. Et la musique, dans sa typologie collective de maticre
¢ducative offre bien des facettes compatibles avec ce mode
d’apprentissage. Cependant, il nous faudra bien, prendre
conscience aussi que nos traditionnels ensembles vocaux et
instrumentaux placés sous notre direction magistrale ne consti-
tuent pas une cellule coopérative analogue a la pédagogie du
projet. La socialisation recherchée par les récentes orientations
ne résulte pas du fait que je tienne ma partie dans un ensemble
apres I’avoir pratiquée dans isolement pendant des semaines. Si
les ensembles et leurs procédés directifs sont irremplagables
leur fonction dans les nouvelles orientations ne doit pas dispa-
raitre mais s’alterner avec d’autres formes d’¢tudes de la musi-
que plus adaptées a la coopération. Nos €leves travailleront de
concert et s’intéresseront aux gammes quand ils construiront
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eux-mémes les instruments de musique ¢lémentaires en recy-
clant cartons, canettes, contenants de plastique et fibres de nylon
tout en se posant des questions sur la gestion des maticres
imputrescibles, en établissant des liens avec leurs cours de
physique et en élargissant leur vocabulaire par la curiosité et la
découverte. Alors nos cours de musique seront intégrés a
I’environnement scolaire et a I’environnement urbi et orbi.

On m’opposera la précarité¢ de ces apprentissages devant le
grand art de Stradivarius et la science de Pleyel de qui provien-
nent les instruments de la « vraie musique ». J’argumenterai
que I’expérimentation de mes éleéves les rapproche au contraire
du travail d’atelier des grands facteurs et que ce rapprochement
augmentera leur estime de soi les prédisposant encore mieux a
I’apprentissage. Les sons impurs de leurs instruments contri-
bueront a leur ouverture aux diverses cultures musicales du
monde ce qui ne les empéchera pas d’apprécier ce rare systeme
harmonique fondé sur le tempérament égal qu’est le notre. La
découverte, dans leur école ou dans leurs recherches sur le web,
d’instruments semblables aux leurs dans le principe, mais plus
sophistiqués par la matiére, comme 1’instrumentarium Baschet’
leur permettra de mieux assimiler d’autres systémes musicaux
que les échelles acoustiques. Ils comprendront mieux I’émer-
gence du bruit comme parametre musical dans les organisa-
tions sonores du XX° siécle et apprécieront les jeux de plans
sonores, I’interaction spatiale, la collision des masses dans la
musique prémonitoire d’Edgard Varese (1883-1965). L’utilisa-
tion de leurs propres instruments leur permettra de composer
eux-mémes des ceuvres semblablement organisées, comme de
leur atelier d’arts plastiques ils apprivoisent Miro, Chagall,
Klee et Picasso parce qu’une parenté¢ de procédés, fondée sur
I’esprit ludique, les unit.

6 ¢f. le site Internet Structures sonores Baschet de Vincent Valentine:
http://www.er.ugam.ca/nobel/baschet
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4. Bilan critique des nouvelles orientations

Mais plus que cette culture de la conscience et de la formation,
le projet éducatif actuel semble attendre encore autre chose de
I’éducation. C’est la que mon pessimisme prend le dessus. Il ne
faut pas perdre de vue que la noble idée d’articuler I’¢école a la
vie est aujourd’hui court-circuitée par le mercantilisme ambiant,
envahissant et militant. Esprit hautement avant-gardiste et
fonciérement humaniste, Paolo Freire nous invite a nous méfier
des intrusions de la pédagogie bancaire, ¢’est-a-dire le noyau-
tage des objectifs éducatifs par les intéréts de marchés. Notre
époque confronte cette réalité qui contient peut étre le ferment
d’une nouvelle ere, d’un nouveau rapport a la connaissance,
mais qui d’une fagon ou d’une autre, et pour le pire certaine-
ment, menace d’extinction le principe de la curiosité intellec-
tuelle gratuite, moteur essentiel de la recherche fondamentale,
du fondement humaniste de I’évolution technologique. Cette
idéologie, sournoise ou avouée, alimente la contestation des
pratiques historiques et la culture esthétique de 1’éducation
musicale.

Les attentes de 1’école nouvelle reposent sur un premier malen-
tendu favorable a la recherche obsessive de la justification
médiatique. Devant 'imperméabilité des éleves, le Ministere
de I’Education du Québec s’interroge:

“Comment s’adapter aux préoccupations et aux
comportements culturels des jeunes de notre époque ?
Comment amener les €éléves a se sentir concernés par
leur éducation musicale ? L’habitude du zapping
contribue-t-elle a développer de nouveaux modes
d’apprentissage ? Les jeunes adoptent-ils une attitude
radicalement différente a 1’égard de toute stimula-
tion ? Les activités de la classe de musique doivent
aujourd’hui tenir compte de ces réalités.” (1996, p. 10)
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De son c6té aussi, Franca Ferrari valorise une pédagogie de la
musique fondée sur les TIC’ résultant de I’expérience inervante
des médias sur les conduites des ados. Elle approuve I’objectif
“de faire de la classe un espace ouvert aux diverses conduites
musicales, celles des jeunes comme celles de I’enseignant; ainsi
les musiques que les protagonistes eux-mémes proposent — qui
sont presque toujours acquises a travers les medias — fournissent
I’occasion de construire en classe des espaces de sympathie, des
projets de travail musical cooperatif” (2004, p. 911). Ce n’est
pas tant la coopération des protagonistes, maitres et €leves, qui
me géne dans cette proposition que leur soumission aux médias.
Je ne crois pas me tromper beaucoup en pensant que la vie hors
I’école soit aujourd’hui déja torpillée par les médias lesquels
sont avant tout motivés par 1’action mercantile. Les jeunes
semblent représenter la cible id€ale des nouvelles stratégies de
marché et 1’école en serait devenue le lieu d’acclimatation.
Rien de ce qui ne fait écho a ce réel ambiant n’aurait de raison
de subsister dans le nouveau projet scolaire. Ainsi se crée-t-il un
clivage, chaque jour plus évident, entre 1’éducation formalisée,
celle que chaque société édifie en vue de la “transmission de sa
culture, considérée trop importante pour étre laissée au seul
apprentissage spontan¢” (Johanella Tafuri, 2004, p. 570) et la
culture médiatique dans lequel les jeunes se débattent, s’agitent
et sont agis a la fois.

Le symptome le plus évident de cette infiltration sournoise des
nouvelles orientations scolaires consiste dans le recul des fina-
lités éducatives et des objectifs prescriptifs pour faire place a
une pédagogie de 1’observation et de 1’expérimentation modu-
lable au fil des comportements changeants. En fonction de ce
principe, 1’éducation nouvelle promeut avant tout [’attitude
ethnologique® du spécialiste en musique ceuvrant a 1’école. Il

7 Technologies de I’information et de la communication.

¥ Franca Ferrari (2004, p. 910) désigne effectivement le nouveau type de profes-
seur de musique comme un « professeur - ethnologue » qu’elle voit essentiel-
lement comme un disciple de I’ethnomusicologue britannique John Blacking.
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est appelé a ne pas projeter sa propre culture, ses propres
valeurs mais a scruter celles des ¢éleves et a leur demander de
I’exhiber. Il est invité a remplacer I’acquisition des connaissan-
ces et leur articulation a la vie par le transfert des expériences
vécues dans 1’objet de savoir.

Prenons en exemple le cas des comportements et conduites
musicales des enfants et des ados si minutieusement décrits par
Delalande (1984, 1989) a des fins cognitivistes ou comme une
exhortation a ne pas interférer trop arbitrairement dans 1’éveil
naturel de ’enfant au monde sonore. Ces observations repre-
sentent un corpus extraordinairement riche et révélateur a pro-
pos du développement de la relation au sonore. Elles projettent
un rayon vivifiant sur la pertinence de la créativité soutenue
dans les théories piagétiennes sur I’émergence du jeu de regles
dans la psychopédagogie. Elles ont contribu¢é de maniere
inestimable a I’évolution du profil de la pédagogie musicale
par D’insertion de la notion de créativité, actualisant en cela
deux préceptes dé¢ja en germe dans la pensée prémonitoire de
Rousseau: “Pourquoi le bruit ne serait-il pas du son, puisque
avec des sons, on fait du bruit ?” (Rousseau: Dictionnaire de
musique, art. « Bruit»); et dans cette page que j’appelle la
« Legon de musique d’Emile »: “Pour bien savoir la musique il
ne suffit pas de la rendre, il la faut composer; et 'un doit
s’apprendre avec 1’autre, sans quoi I’on ne la sait jamais bien.”
(Emile, p. 405). En attirant ’attention sur les conduites composi-
tionnelles de I’enfant « bruissant » Delalande réalise une jonc-
tion pédagogique capitale entre les deux axiomes de Rousseau
fondamentaux dans le tracé notionnel d’une pédagogie de la
créativité. En passant du “sonore au musical” (Delalande,
Céleste & Dumaurier, 1982) les observations de Delalande
versent profitablement dans un programme de formation axée
sur la notion capitale de créativite.

Mais les nouvelles orientations imposent d’autres attitudes
devant I’observation et I’expérimentation. On veille a les faire
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passer sans modification et sans finalité¢ ¢éducative dans la salle
de classe pour ne pas les charger de message directif ni de
mission formative. L’¢léve vit des événements que 1’on
souhaite retrouver dans la classe pour confirmer 1’objectivité
du lien informatif. Dans 1’école actuelle, a I’image de notre
environnement social dominé par le pouvoir des médias, la
priorité est donnée a 1’information sur la formation. Si passion-
nante que soit 1’idée d’une €cole gouvernée par des ethno-
pédagogues il importe néanmoins de distinguer la part des
finalités €ducatives et celle de I’étude des comportements. La
substitution de la premiére par la seconde comme fondement
pédagogique de I’école actuelle représente une véritable menace
pour I’éducation musicale, pour 1’éducation tout court donc
pour I’avenir méme de I’humanité.

Dans notre monde a la recherche du sens perdu, la mission
enseignante devrait plus que jamais assumer son engagement
en toute matiére ou il y a un héritage & transmettre. A ce titre
I’enseignement des arts est interpellé au premier plan. La noble
et juste aspiration a 1’expression individuelle ne peut se passer
de la culture comme lieu d’accumulation de I’expérience
historique et comme sphere d’inscription des chefs-d’ceuvre,
gestes essentiels ou ’humanité transcende sa propre nature.
J’appuie la démarche d’un Jean-Michel Zakhartchouk qui, dans
L’enseignant, un passeur culturel, plaide en faveur de cet
engagement de I’enseignant et I’invite a résister a la tyrannie
du relativisme culturel. Les créations artistiques sont des explo-
sions de passion humaine, de vie intérieure et structuration du
langage symbolique de 1’humanité. Nous ne pouvons, indiffé-
rents, les regarder passer comme un défilé de curiosités dont il
suffit de prendre acte.
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APPROCHE HISTORIQUE DE
L’EDUCATION MUSICALE

LES CAS DE L’ESPAGNE, DES ETATS-UNIS
ET DU CANADA

Maria Teresa Moreno Sala et Vincent Brauer’

La place qu’une société octroie a I’éducation artistique en géné-
ral, et a I’éducation musicale en particulier, est intimement liée
aux principes philosophiques qui émanent de la collectivité et en
régissent la vie d’un point de vue politique, social, économique
et culturel. En conséquence, “par son systeme d’€ducation et sa
pratique peédagogique, une société révele ce qu’elle est et ce
qu’elle veut étre” (Rioux, Rapport de la Commission d’enquéte
sur [’enseignement des arts au Québec, 1968, cité dans Trudeau,
1982, vol. 1, p. 6). Aussi I’importance accordée a la musique
dans la formation générale de I’individu depuis 1’Antiquité
variera-t-elle selon les sociétés et les €époques, non seulement
en fonction des idéaux poursuivis, mais €galement des modes,
des événements politiques, sociaux ou méme €conomiques qui
affecteront ces communautés. Afin d’illustrer ces diverses
influences et leur impact sur le réle et le développement de la
musique dans le systéme éducatif d’une société, trois chemine-
ments distincts, aux origines néanmoins communes, sont présen-
tés ici: ceux de I’Espagne, des Etats-Unis et du Canada au
cours des XIX® et XX° siécles. Si, en ce qui a trait aux Etats-
Unis, de nombreuses €tapes ont été franchies dans le domaine de
I’¢ducation musicale tout au long de cette période, on constatera

" Nous sommes redevables a M™ Mercé Vilar, professeur a 1’Université
autonome de Barcelone, d’avoir accepté de parcourir ce texte et de nous avoir
fait profiter de ses connaissances concernant 1’évolution de I’éducation musi-
cale en Catalogne et en Espagne. Nous tenons a 1’en remercier sincérement.
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que cette évolution s’est effectuée de manicre plus tardive en
ce qui concerne le Canada, et plus encore dans le cas de
I’Espagne.

1. L’éducation musicale au XIX°® siécle en Espagne

Comme dans bien des pays européens, 1’éducation musicale en
Espagne prendra au cours du XIX® siecle une nouvelle orien-
tation grace notamment a [’épanouissement progressif du
sentiment nationaliste, & I’ouverture du peuple a la culture et a
I’avénement de la laicité de 1’enseignement de la musique.

1.1. Prémisses d’une nouvelle conception de I’éducation
musicale

L’¢époque baroque, période de faste et de splendeur dans
I’histoire de I’Espagne et plus particuliecrement encore dans le
domaine des arts, avait laissé en héritage une structure et un
systeme d’éducation musicale érigés presque exclusivement a
I’ombre des cathédrales. Dans ces lieux privilégiés, maitres de
chapelle, choristes, musiciens et orchestres assuraient simulta-
nément I’enseignement, 1’écriture, 1’exécution et la diffusion de
la musique, selon des traditions maintes fois séculaires. Mais,
suite au déclin causeé par une situation politique de plus en plus
instable, ces entités musicales et sociales devaient perdre peu a
peu leur role prépondérant dans le domaine de la création et leur
place jusque-la déterminante dans 1’évolution de la musique.

1.2. Naissance des premiéres sociétés musicales laiques

A T’écart de ces centres ecclésiastiques en perte progressive
d’hégémonie, de nouvelles institutions laiques dont la vocation
culturelle geénérale était, de fait, également musicale virent
alors le jour: les Sociedades Economicas de Amigos del Pais
allaient ainsi offrir, a une minorité toutefois, les premiers
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rudiments du solfége et de quelques instruments. En ce qui
concerne la Catalogne, les sociétés appelées les Cors d’en
Claveé devaient assumer ce role. Ces choeurs d’hommes, consti-
tués d’ouvriers et de gens du peuple, furent ainsi de véritables
propagateurs de la culture et plus particulierement encore du
sentiment nationaliste catalan a partir de la seconde moiti¢ du
XIX® siecle. A I’aube du XX siécle seront fondés de nouveaux
ensembles a voix mixtes plus imposants, appelés orfeons et qui
seront a 1’origine de la grande tradition chorale catalane (Orfeo
Catala, 1891) et basque (Orfeon Donostiarra, 1897). Ces
diverses sociétés contribueront au développement d’une philo-
sophie valorisant la musique pour son role fondamental dans la
transmission des traditions culturelles.

1.3. Etablissement des premiers conservatoires

Grace a I’'intérét grandissant et a 1’émulation suscités par ces
associations, et dans la lignée des changements opérés en
France et en Italie au siecle précédent, le premier conservatoire
de musique d’Espagne ouvrait officiellement ses portes en
1830, a Madrid. Mais contrairement aux nouvelles tendances
qui s’affirmaient progressivement en Amérique a la méme
époque, le conservatoire demeurait le lieu privilégi¢ d’un
enseignement traditionnel et de la transmission du « Savoir »
musical. L’objectif principal de ce type d’¢établissement consis-
tait en la formation d’interprétes professionnels de haut niveau
et sélectionnés pour leur talent ou encore, en l’offre d’un
complément d’éducation a caractére musical, réservé a une
¢lite aristocratique. De plus, il faut mentionner que le chant et
I’opéra occupaient dans le contexte musical de 1’époque une
place prépondérante, facteur qui devait influencer nettement la
vocation des premiers conservatoires qui se consacrerent en
grande partie a I’enseignement du chant, de la composition,
ainsi que du piano.
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Quelques années plus tard, soit en 1837, la ville de Barcelone
¢tait a son tour dotée d’un établissement de formation musi-
cale: le conservatoire du Liceu (Pérez, 1993). Vers 1886 et
dans cette méme ville, I’Orchestre d’harmonie municipal était
constitué, ainsi qu’une €cole de musique destinée a former les
musiciens professionnels qui devaient rejoindre les rangs de cet
orchestre. Par la suite, cette école prendra le nom de Conserva-
tori Superior Municipal de Musica de Barcelona et conservera
une vocation publique, contrairement au Liceu qui continuera
d’offrir un enseignement prive; ce nouveau conservatoire sera
¢galement le seul établissement a cette époque a bénéficier
d’un soutien municipal. Ce n’est qu’a la fin du XIX® siécle que
d’autres conservatoires seront créés en province, certains étant
notamment issus des Sociedades Economicas de Amigos del
Pais.

1.4. Altération progressive de la qualité de ’enseignement

Vers la fin du XIX® siécle, la situation dans laquelle se trou-
vaient les conservatoires espagnols, plus spécialement celui de
Madrid, fut marquée par une crise menant a un certain état de
désolation. A la réduction progressive du nombre de profes-
seurs, qui se limitera a trois numéraires et six auxiliaires,
s’ajouteront celle des salaires, désormais treés peu €levés, ainsi
qu'un excédent d’¢leves. On comptait en effet pres de 800
¢leves en piano, soit en moyenne 80 ¢€leves par professeur,
alors qu’a cette époque la loi prévoyait ou autorisait environ 8
¢léves par professeur. Cette situation précaire devait naturelle-
ment avoir une incidence marquée sur la qualit¢ de ’ensei-
gnement qui se situera rapidement bien en deca du niveau
prétendu ou espéré, comme le précise Mariano Pérez (1994):

“La premiere période, qui débute des 1830 et s’étend
jusqu’aux anneées 1965-70, est une époque de grandes
difficultés, caractérisée par une pénurie de moyens.
L’éducation musicale n’avait pas sa place dans
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I’enseignement général, ni en théorie ni en pratique,
et 1’enseignement professionnel ¢tait de pietre
qualité.” (p. 20)

La situation était telle que cette pénurie devait également
affecter le champ des études musicologiques. En effet, les
recherches dans ce domaine se révéleront, pour la période
concernée, peu nombreuses ou limitées.

2. ’éducation musicale au XIX° siécle aux
Etats-Unis

Au cours de cette méme période, 1’éducation musicale aux
Etats-Unis prenait naissance dans un contexte socioéconomi-
que assez particulier, mais néanmoins favorable a 1’éclosion
d’idées et de concepts nouveaux, répondant a des besoins
propres a 1’épanouissement de la vie sociale et culturelle dans
le Nouveau Monde.

2.1. Des conditions propices a un changement de
perspective

Dans les débuts de la colonisation en effet, la vie sur le nou-
veau continent n’était pas des plus faciles pour les premiers
arrivants. De plus, les efforts importants et soutenus qu’exi-
geait 1’érection d’une nouvelle société, tout comme la non-
obligation de suivre les anciens préceptes religieux que certains
avaient d’ailleurs volontairement fuis ou abandonnés, devaient
avoir une incidence certaine sur la perte progressive du bagage
musical hérité de leur pays d’origine. Par ailleurs, la musique
ne pouvait plus compter sur les structures et les moyens
existants en Europe, notamment dans les cathédrales qui béné-
ficiaient de la présence de maitres de chapelle et de choristes
bien formés. Enfin, la majorité de la population ne sachant ni
lire ni écrire, I’héritage musical ne pouvait, dans la plupart des
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cas, €tre transmis qu’oralement aux geénérations suivantes, et
ce, avec les imprécisions et les faiblesses que comporte ce
moyen de communication (Mark, 1996).

2.2. Mise sur pied des écoles et des sociétés de chant

Seul le désir profond d’améliorer une situation jusque-la pré-
caire pouvait-il favoriser progressivement la mise sur pied d’un
enseignement musical appropri¢ ? Tout d’abord, les meilleurs
chanteurs parmi les fideles se regrouperent et formerent peu a
peu de petites chorales (Leonhard & House, 1988). Par la suite,
diverses tentatives furent entreprises dans le but d’améliorer les
connaissances acquises de ces choristes, ou encore d’en former
de nouveaux, et donnérent alors naissance aux €coles de chant
(singing schools) et aux sociétés de chant. Ce mouvement en
faveur d’une consolidation de la formation musicale se pour-
suivra tout au long de la premiére moitié¢ du XIX® siecle et ces
premiers efforts d’éducation auront pour effet de stimuler la vie
musicale elle-méme. La mise sur pied d’orchestres, d’associa-
tions musicales et de concerts suscitera un intérét accru pour
cet art et favorisera, par le fait méme, la vulgarisation de la
musique.

2.3. Emergence d’un concept d’éducation musicale
accessible a tous

Grace a la présence de ces nouvelles associations et a 1’aug-
mentation de la fréquence des activités, bon nombre de person-
nes furent de plus en plus convaincues que la musique était
importante et devait avoir sa place dans le curriculum scolaire.
C’est ainsi qu’en 1838, la musique fut pour la premiére fois
dispensée dans une école publique de Boston, grace notamment
a I’intervention de Lowel Mason qui avait inspiré et organisé
ce mouvement. Grand vulgarisateur des idées de Pestalozzi, il
contribua a leur diffusion et a leur mise en application. “Ce
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systeme insistait beaucoup sur I’expérience sensible immeédiate,
comme le seul fondement véritable de 1’enseignement de 1’étre
humain. Pestalozzi distinguait nettement la connaissance réelle
de la connaissance livresque et considérait 1’éducation comme
un moyen de développer les capacités et les talents de I’enfant”
(Leonhard & House, 1988, p. 64). Il est important de souligner
ici que ces pionniers de I’implantation de 1’éducation musicale
a I’école rejetaient catégoriquement le principe de la sélection
basee sur le talent et la formation préprofessionnelle, et qu’ils
visaient plutot a donner au peuple une connaissance de la musi-
que en tant que part d’un héritage culturel commun.

L’enseignement de la musique dans les écoles publiques des
Etats-Unis se répandit rapidement au cours du XIX® siécle.
Introduit tout d’abord dans les derniéres années du secondaire,
il fut dispensé par la suite aux autres niveaux du méme cycle,
ainsi qu’au primaire. Dans cet enseignement, la lecture de la
musique occupait une place importante, tout comme la pratique
de la musique vocale par le biais d’un répertoire sacré et pro-
fane. Il faut ajouter par ailleurs que, contrairement a I’Europe,
le besoin d’une formation musicale plus spécialisée ne se fera
sentir que tardivement, soit avec la fondation en 1867 du pre-
mier conservatoire ameéricain, le New England Conservatory de
Boston.

3. L’éducation musicale au XIX® siécle au Canada

Malgré la proximité¢ des Etats-Unis, I’éducation musicale au
Canada devait, quant a elle, évoluer moins rapidement et selon
un cheminement distinct. Concernant le Québec, cette évolu-
tion allait se réaliser sous I’influence des traditions européen-
nes toujours présentes et des modalités du systeme d’éducation
en vigueur dans deux principaux centres encore considéres,
malgré I’éloignement, comme mode¢les: Londres et Paris.
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3.1. Confrontation de deux cultures

Bien que sous le régime frangais la musique ait été, a ’image
de ’Europe a la méme époque, intimement liée a I’Eglise et
aux cérémonies religieuses, la présence définitive et la confron-
tation de deux cultures différentes, 1’une héritée de la tradition
catholique francaise et ’autre de la tradition protestante britan-
nique en grande partie, allait & 1’aube du XIX® siécle nuancer
les perspectives d’évolution de I’éducation musicale. Dans la
tradition catholique francaise, cette éducation continuait d’étre
assurée principalement par les congrégations religieuses (Green
& Vogan, 1991), auxquelles s’ajoutaient progressivement un
certain nombre de maitres indépendants installés dans les
principales villes de la province (Bourassa & Poirier, 1990).
L’enseignement offert était en grande partie centré sur 1’étude
du piano et du chant. Toutefois, la plupart de ces religieuses et
de ces maitres étant des musiciens chevronnés; I’enseignement
instrumental ou vocal qu’ils dispensaient en privé demeurait
spécialisé et rigoureux, et ne s’adressait en fait qu’a une faible
partie de la population francophone.

Outre D’enseignement offert tant aux francophones qu’aux
anglophones par ces maitres indépendants, I’éducation musicale
se réalisera de maniere quelque peu différente en ce qui a trait a
la population de tradition protestante britannique. Les églises et
leurs cheeurs, les sociétés de chant, les régiments britanniques
dont la présence allait nettement favoriser le développement de
la musique d’harmonie — recue d’ailleurs avec enthousiasme par
la population francophone (Bourassa & Poirier, 2003) — seront
autant de lieux et de regroupements propices a 1’épanouissement
de la culture musicale, mais aussi d’éléments distinctifs qui
caractériseront la société anglophone du temps. Malgré les
tentatives de rapprochement opérées tout au long du XIX°
siecle, I’intégration souhaitée de ces deux communautés demeu-
rera difficile, et ce, en raison principalement de I’influence que
les meres patries (France et Angleterre) continueront, a leur
insu, d’exercer sur les mentalités, les traditions et les cultures.
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Quant aux immigrants venus s’installer dans les provinces
majoritairement anglophones, notamment 1’Ontario, ils prove-
naient d’origines trés diverses et possédaient ainsi des tradi-
tions religieuses et musicales différentes et vari€es; certains
¢taient presbytériens, d’autres méthodistes, anglicans, catholi-
ques romains, etc. (Green & Vogan, 1991). Tout comme aux
Etats-Unis, les €glises et leurs cheeurs deviendront respective-
ment les lieux et les moyens de transmission de ces traditions
musicales et de la méme maniere, le développement des €coles
et des sociétés de chant favorisera de facon déterminante
I’éclosion de 1’éducation musicale. Il faut néanmoins préciser
que ces écoles de chant relevant également du privé n’étaient
affiliées a aucune église ou congrégation religieuse (Green &
Vogan, 1991). Grace a I’apprentissage du chant et de la lecture
de la musique, la qualité du chant lors des offices pouvait ainsi
étre grandement rehaussée. Si chant choral et liturgie allaient
de pair, I’essor de la musique instrumentale allait étre li¢ quant
a lui a la présence des régiments britanniques qui progressive-
ment devaient stimuler la formation d’ensembles civils.

3.2. Introduction de I’éducation musicale dans le systéme
scolaire

Le Canada ne profitera véritablement des nouveaux dévelop-
pements survenus aux Etats-Unis qu’un demi-siecle plus tard.
En effet, I’introduction de I’éducation musicale dans les écoles
publiques du Canada ne sera effective qu’en 1873, année ou
I’enseignement de la musique sera instauré dans les écoles élé-
mentaires de la Commission scolaire catholique de Montréal.
Concernant les €coles protestantes, cette intégration de la musi-
que au curriculum se réalisera sensiblement a la méme époque
mais de maniere plus progressive. Le programme, toujours
influence par la culture religieuse en ce qui a trait aux €coles
catholiques, sera essentiellement ax¢é sur le chant et 1’appren-
tissage de la lecture musicale. Une nouvelle fois, il faut
remarquer que deux approches pédagogiques distinctes ont été
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favorisées selon le cas, soit le solfege utilisant la portée
traditionnelle pour les €coles catholiques et la méthode Tonic
sol-fa pour les écoles protestantes. Outre cette distinction,
I’enseignement de la musique dans les écoles €¢lémentaires était
principalement dispensé par les maitres ou professeurs régu-
liers, qui n’avaient pas toujours la formation et les compétences
nécessaires pour parvenir aux résultats attendus.

4. I’éducation musicale au XX° siécle en Espagne

Contrairement aux innovations qui jalonneront le dévelop-
pement de cette discipline en Amérique du Nord durant le XX°
siecle, I’évolution de 1’éducation musicale en Espagne au cours
de cette méme période demeurera a I’image de ce qu’elle avait
¢té au siecle précédent.

4.1. Extension du réseau des conservatoires

Jusqu’en 1965, I’enseignement de la musique continuera d’étre
dispensé par les conservatoires qui essaimeront dans d’autres
villes du pays. Grace a I’initiative et a la volonté de diverses
municipalités, plusieurs €tablissements verront ainsi le jour en
Catalogne dont entre autres I’Escola Municipal de Terrassa,
fondée en 1903 par le grand pedagogue Joan Llongueres, le
Conservatoire de Vic en 1913 et celui de Manresa en 1932.
Concernant 1’ensemble des institutions, un premier reglement
est rédigé en 1907 au Conservatoire de Madrid dans le but de
régulariser 1’enseignement musical professionnel. En 1942, une
nouvelle réglementation s’ajoute a la précédente et €tablit trois
catégories de conservatoires: €¢lémentaires, professionnels et
superieurs. Malgré cette volonté de distinguer et d’isoler les
différents stades de formation, cette séparation ne sera jamais
effective et, jusque vers les années 1990, tous les niveaux ou
degrés continueront d’étre offerts par un méme ¢€tablissement.
De plus, ’instauration de 1’enseignement non professionnel, une
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excellente initiative a priori, contribuera a un engorgement des
conservatoires professionnels et supé€rieurs, incapables de répon-
dre a la demande.

D’autres établissements, soit les écoles de musique qui ont
ouvert leurs portes dans le courant des années 1970, ont
¢galement joué¢ un role important, en offrant notamment une
formation musicale accessible a une plus grande partie de la
population. Généralement privées mais a but non lucratif, ces
¢coles ont rejeté, du moins en partie, la procédure sélective en
vigueur dans les conservatoires. De plus, elles ont été des pion-
nieres quant a la mise en application des nouvelles méthodes
pédagogiques d’éducation musicale, telles que Orff, Kodaly ou
Dalcroze. Elles ont également favorisé la constitution de
nombreux orchestres, chorales ou ensembles instrumentaux.
Toutefois, si I’acces a ces écoles n’est plus réserve a une élite,
le programme de formation devient, apres les premieres années
d’études, assez similaire a celui offert dans les conservatoires.
Ainsi, I’éleve qui ne désire pas continuer dans cette voie se
retrouve a nouveau dans une impasse, sans autre opportunité de
pouvoir poursuivre 1’acquisition d’une formation musicale
appropriée qui réponde a ses besoins.

4.2. Insertion de I’éducation musicale dans le curriculum
scolaire

Les premieres tentatives d’insertion de 1’¢ducation musicale
dans le curriculum scolaire se feront sentir dans les années 1920.
Mentionnons en 1’occurrence le travail réalisé en Catalogne par
le musicien et pédagogue Joan Llongueres dans la perspective
d’un renouvellement pédagogique dans le domaine musical. On
lui doit notamment I’introduction de la rythmique Jaques-
Dalcroze par le biais de la fondation, en 1912, de I’Institut de
Ritmica i Plastica (aujourd’hui, Institut Joan Llongueres), ou il
assurera tant I’enseignement de la rythmique aupres des enfants
que la formation des futurs professeurs.
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L’émergence des mouvements de rénovation pédagogique
(Ecole active, mouvement Montessori, etc.) suscitera une prise
de conscience de I’importance de 1’apprentissage musical dans
I’éducation générale. L’intervention de grands pédagogues du
temps, tels Gali ou Martorell, fervents défenseurs de la nécessité
d’un enseignement de la musique accessible et profitable a tous,
favorisera I’intégration de 1’éducation musicale au curriculum
scolaire. La période la plus prolifique de ces diverses démar-
ches en faveur d’un renouveau pedagogique se situera durant la
Deuxieme République (1932-1939). En Catalogne, le CENU ou
Consell de I’Escola Nova Unificada mettra sur pied un comité
d’éducation musicale, chargé d’¢élaborer un nouveau curriculum
scolaire intégrant la musique, ainsi qu’un programme intéressant
et ambitieux de formation, destiné aux professeurs appelés a
I’enseigner. Toutefois, la guerre civile espagnole freinera sérieu-
sement I’avancée de ce mouvement et 1’arrivée de la dictature
mettra un terme a I'implantation d’un projet pédagogique
musical qui semblait pourtant particulierement prometteur.

A partir de 1965 et a la suite d’une évaluation de la situation de
la formation musicale en Espagne par rapport a celle de I’Euro-
pe en général, une certaine volont¢ de changement se mani-
festera. Villar Palasi, ministre de I’Education au tournant des
années 1970, suggere alors I’intégration d’un programme de
musique dans I’enseignement général et tente de réorganiser le
systeme, devenu chaotique, des réglementations antérieures. En
fait, une loi sera votée en 1969, visant a accorder une place a la
musique dans les programmes scolaires et lui attribuer un réle
qui aille au dela de ses buts intrinseques: “son objectif princi-
pal vise le développement de la personnalité de I’enfant [...] La
musique dans I’éducation primaire ne doit pas étre considerée
comme une fin en soi, mais comme un moyen de développer la
sensibilité et 1’habileté créatrice de ’enfant.””* (Thorin, 1978,

2 . T o
La traduction de cette citation, tout comme celle des autres citations de ce
chapitre, a été réalisée par ses auteurs.
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p. 49; trad. des auteurs). Mais en réalité, ces bonnes intentions,
néanmoins consignées sur papier, ne seront jamais mises en
pratique et bien que le gouvernement ait semblé reconnaitre
I’importance et la valeur de I’éducation musicale, les mesures
nécessaires en vue de I’intégration du programme de musique
au curriculum scolaire ne seront jamais prises. En raison de la
nature méme du régime politique qui sévira en Espagne pendant
de nombreuses années (une dictature pendant quarante ans), le
gouvernement sera en effet plus soucieux de controler la pensée
et les agissements de la population que de réaliser de véritables
réformes éducatives.

Ainsi, ces nouvelles perspectives d’un changement attendu ne
depasseront pas le stade de la théorie, et ce, jusqu’a la mise en
ceuvre de la grande réforme de 1’éducation, entreprise dans les
années 1990. Il faut malgré tout mentionner I’apport important
de I’Escola de Pedagogia Musical, établissement privé fondé
en 1973 et chargé de la formation de professeurs de musique,
ainsi que de 1’¢laboration et de 1’expérimentation de matériel
pédagogique et de programmes d’études, tant pour les écoles
de musique que pour I’enseignement géneral. A partir de 1992
seulement, et pour la premiere fois dans I’histoire de 1’éduca-
tion musicale en Espagne, la musique aura sa place parmi les
programmes d’enseignement du réseau des €coles publiques.
Prenant assise sur le principe selon lequel la pratique de la
musique, des la premiere enfance, contribue au développement
genéral de la personnalité de I’individu et de son comportement
envers autrui, I’éducation musicale se justifie désormais grace
a sa valeur et a ses qualités socio-€ducatives. Par ailleurs, cette
nouvelle réforme se distingue par la création d’un programme
complet d’éducation dans ce domaine, dans lequel figurent en
I’occurrence les premicéres tentatives d’une description détaillée
des objectifs visés et des principes méthodologiques privilégiés
ainsi que d’une élaboration relativement précise des différentes
¢tapes a suivre pour atteindre ces objectifs. Les changements
envisagés par le biais de cette réforme visent principalement
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une plus grande démocratisation du systeme éducatif dans
lequel, notamment, la musique fait désormais partie intégrante
du curriculum scolaire.

Grace au travail réalisé au cours des dix derniéres années, des
changements et méme des améliorations commencent désor-
mais a se faire sentir. Comme on ¢était en droit de s’y attendre,
I’insertion de la musique dans le curriculum scolaire devait
naturellement susciter réflexions et critiques quant au niveau de
préparation et a la qualité de la formation des futurs spécialistes
de cette discipline. Des réactions divergentes a ce point de vue
se sont d’ailleurs manifestées des la publication de la loi sur la
réforme de I’éducation (Ley de ordenacion general del sistema
educativo [LOGSE], 1990). En théorie, la non-sélection des
candidats a 1’admission devrait permettre a ceux n’ayant
aucune formation musicale préalable de s’inscrire et de
poursuivre des €tudes dans cette spécialité. Toutefois, nombre
d’¢établissements de formation des enseignants se sont efforces
d’¢élaborer divers moyens, relativement aux exigences musi-
cales, qui leur permettent concretement de sélectionner de pré-
férence les candidats ayant une formation musicale minimale
ou jugée acceptable pour la poursuite des études. Par ailleurs,
le programme concerné assurant une double formation en tant
que généraliste et spécialiste, seule une petite place est actuel-
lement réservée aux matieres propres a la discipline musicale.
De fait, ces contraintes ne permettent pas pour le moment du
moins d’assurer une formation de qualité en ce qui a trait aux
professeurs spécialistes, facteur sur lequel reposent pourtant la
pérennité et le succes de 1’éducation musicale dans le systeme
scolaire.

5. ’éducation musicale au XX° siécle aux Etats-Unis

En ce qui concerne les Etats-Unis, cette période sera marquée
par la consolidation des principes qui sous-tendent le concept
d’une éducation musicale accessible a tous, grace a I’élaboration
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de fondements philosophiques qui les justifient tant sur le plan
pédagogique, esthétique, culturel que social.

5.1. Essor de la musique instrumentale dans les écoles

Apres avoir occupé une place prépondérante dans 1’éducation
musicale offerte dans les écoles américaines durant le XIX°
siecle, le chant se verra peu a peu supplanté par la musique
instrumentale au cours du XX° siécle. Une présence accrue de
ce type de musique dans la vie extrascolaire, ainsi qu’une pro-
portion croissante du nombre d’¢leves qui fréquentent 1’€cole
secondaire favoriseront 1’introduction et le développement de
I’enseignement instrumental collectif a I’école (Leonhard &
House, 1988). Durant la premiére décennie du XX° siécle, plu-
sieurs orchestres d’écoles secondaires verront ainsi le jour; il
faut néanmoins préciser que le terme « orchestre » était utilisé
a I’époque pour désigner tout groupe instrumental hétérogene.
L’objectif principal de I’enseignement collectif ¢€tait tres spéci-
fique, soit de préparer les étudiants aux ensembles de niveau
supérieur, et les méthodes employées 1’€taient tout autant.

Apres la Premiere Guerre mondiale, les orchestres d’harmonie
firent leur apparition dans les €coles. En effet, les instruments a
vent €taient, d’une part, plus faciles a maitriser et permettaient
ainsi de progresser plus rapidement; d’autre part, la guerre
avait indirectement suscit¢ un grand intérét pour les fanfares,
propres notamment a animer la vie musicale en plein air. Ces
deux facteurs importants eurent ainsi une influence décisive sur
la création de ces orchestres d’harmonie scolaires aux Etats-
Unis (Leonhard & House, 1988).

L’essor de I’activit¢ musicale dans les écoles américaines
contribuera grandement a la mise sur pied de divers regroupe-
ments ou associations de professeurs de musique. Une réunion
tenue en 1907 a Keokuk (Iowa) par la section musicale de la
National Education Association donnera ainsi naissance a la
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Music Educators National Conference (MENC) qui favorise et
encourage, aujourd’hui encore, les échanges entre profession-
nels du domaine de I’éducation musicale et est devenue source
d’inspiration.

5.2. Etablissement d’une philosophie de I’éducation
musicale

Dé¢s la fin de la Deuxieme Guerre mondiale, les écoles améri-
caines ont di faire face a une réduction drastique du personnel
enseignant masculin et, par le fait méme, du nombre de spécia-
listes disponibles, ce qui devait inciter les maitres encore en
place a élaborer leur propre programme d’éducation musicale.
Plus particulierement en ce qui concerne le niveau primaire,
cette situation fera d’ailleurs resurgir une controverse au sein
des responsables de 1’éducation, a savoir si la musique devait
étre enseignée par un spécialiste ou par le maitre lui-méme,
assisté¢ néanmoins par une personne competente dans ce domai-
ne. Parallelement, le principe méme d’une €ducation musicale
accessible et offerte a tous continuait de s’affirmer. De plus, la
volonté grandissante d’une recherche de 1’excellence dans tous
les domaines de I’éducation favorisait 1’émergence d’un nou-
veau mouvement d’éducation esthétique, basé sur 1’établis-
sement de fondements philosophiques qui puissent guider les
enseignants dans leur travail.

A ce propos, deux conférences eurent une influence considéra-
ble sur 1’évolution de ce mouvement, soit le Yale Seminar et
plus précisément encore, le Symposium de Tanglewood. Ce
symposium fut particuliecrement important et méme décisif
quant aux orientations futures, en ce qu’il visait d’une part a
unifier les principes philosophiques existants et a ¢laborer des
guides pour les enseignants et d’autre part, a circonscrire les
problémes et surtout a définir les avantages de 1’activité
musicale dans la société contemporaine. Il fut ainsi établi que
la musique devait faire partie intégrante de I’éducation et de la
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vie sociale, non seulement dans la perspective d’une recherche
individuelle de I’excellence mais, peut-€tre avant tout, au plus
grand profit de I’ensemble de la société. Les problemes écono-
miques et sociaux survenus au cours des vingt dernicres
années, tout comme d’ailleurs la baisse progressive de natalité
ont remis en question la survie de I’éducation musicale ainsi
que ses fondements, tels qu’envisagés précédemment. De plus,
I’affaiblissement du niveau général de la formation dans les
écoles oblige les responsables a reconsidérer globalement le
systtme €ducatif lui-méme et en particulier, les programmes
dans le domaine des arts, afin d’étre a nouveau fidéle aux
principes philosophiques tant prisés.

6. L’éducation musicale au XX¢ siecle au Canada

Au Canada, la situation durant le premier quart du XX° siécle
semble a la fois assez similaire sous divers aspects et plutot
précaire, en ce qui a trait aux systemes scolaires francophones
et anglophones. Malgré quelques tentatives successives d’un
renforcement de I’enseignement de la musique dans le réseau
scolaire, 1l faudra attendre la fin de la Deuxiéme Guerre mon-
diale avant de sentir plus nettement I’influence des innovations
operees aux Etats-Unis.

6.1. Essais de consolidation des acquis

Comme a la fin du siecle précédent, I’enseignement de la musi-
que dans les écoles au début du XX° siécle demeure presque
exclusivement sous la responsabilité des maitres ou professeurs
réguliers et se limite principalement au chant. En 1904 néan-
moins, une nouveau désir de consolidation de la formation
offerte dans le cadre des programmes scolaires, en tant que
moyen propre a assurer le développement de certaines qualités
humaines, semble se préciser au Québec: “Le chant et la gym-
nastique sont des puissants moyens de discipline, de culture
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physique et esthétique” (Anciens programmes d’études des
ecoles catholiques de langue frangaise de la province de
Québec, 17¢ partie: 1861-1923, cité dans Trudeau, 1982, vol. 1,
p. 21). Mais ce n’est réellement qu’apres 1929 que les efforts
visant a donner une plus grande place a la musique, dans le
curriculum de 1’école élémentaire notamment, commencent a
prendre forme. Claude Campagne allait ainsi recommander
I’¢tude du solfege et la formation auditive, par le biais du chant
grégorien et d’un répertoire de chansons folkloriques canadien-
nes. Toutefois, le manque de professeurs qualifiés et suffisam-
ment préparés pour dispenser cette discipline devait mettre un
terme a ce projet. Quant a la situation dans le milieu scolaire
protestant, elle ne semblait guere plus favorable ou enviable:
un rapport daté de 1938-1939 (Carter, 1939) fait état notam-
ment de la pietre qualité¢ de I’enseignement de la musique dans
les €coles anglophones.

6.2. Premieres influences des courants philosophiques
américains

Cependant, en ce qui a trait au milieu anglophone, un certain
engouement pour la musique instrumentale semble vouloir,
vers la fin des années 1930, se concrétiser puisqu’une forma-
tion sous forme d’activités parascolaires est désormais offerte
dans ce domaine des la cinquieme année du primaire. Ainsi,
alors que I’enseignement instrumental dans les milieux franco-
phones continuera pour quelques années encore d’étre assure
par des professeurs ceuvrant dans le privé, le systéme scolaire
anglophone évoluera peu a peu sous I’influence des courants
philosophiques américains de 1’époque:

“Une nouvelle philosophie de 1’éducation, issue des
Etats-Unis, a influencé les écoles canadiennes entre
les deux guerres. Les innovations dans le domaine du
développement de I’enfant et du curriculum scolaire de
niveau collégial ont été si convaincantes que I’intérét
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de I’étudiant est devenu la préoccupation essentielle.
L’apprentissage, par opposition a [’enseignement
magistral traditionnel, est devenu le but principal.
Conséquence logique du développement de cette
philosophie, la psychologie de 1’éducation requerrait
une vision plus approfondie de la maniere dont les
enfants progressaient au cours des divers stades de
leur maturité et comment les curriculums, les matiéres
et les méthodes pouvaient €tre utilisés au mieux pour
obtenir les meilleurs résultats. Mais ce n’est qu’a la
fin des années 30 que 1’éducation au Canada a vérita-
blement été influencée par le mouvement d’éducation
moderne. Les enseignants en musique ne réagirent
pas immédiatement.” (Green & Vogan, 1991, p. 155;
trad. des auteurs)

Bien qu’en ce qui concerne 1’éducation musicale dans les
¢coles, la situation n’ait pas encore été uniforme a travers tout
le territoire, la musique acquit une place de plus en plus
importante au sein de la société canadienne durant la période
de I’Entre-deux-guerres. A la création en 1904 d’un premier
conservatoire, soit celui de McGill, vint ainsi s’ajouter I’ouver-
ture d’autres établissements de formation musicale, tel le
Conservatoire de musique de Montréal en 1942, et ce, grace a
la disponibilité d’un assez grand nombre de professeurs pour
I’enseignement privé. Par la suite, cette croissance aura une
incidence marquée sur le milieu musical lui-méme, tant semi-
professionnel qu’amateur, et favorisera la création de chceurs
d’église et de groupes communautaires ou d’organismes affiliés
a des institutions de formation musicale. De nouveaux orches-
tres ou ensembles instrumentaux seront également constitués.
C’est notamment durant cette période que 1’Orchestre sympho-
nique de Montréal (1934) verra le jour, s’ajoutant a 1’Orchestre
symphonique de Québec fondé quant a lui en 1902.
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L’enseignement de la musique instrumentale dans les milieux
scolaires se deéveloppera trés rapidement apres la Deuxieme
Guerre mondiale dans les provinces anglophones. La plupart des
¢coles possédaient au moins un chceur, un orchestre a cordes
ou un orchestre d’harmonie. Tel que mentionné auparavant, la
situation au Québec évoluera toutefois moins rapidement que
dans le reste du pays:

“L’¢éducation au Québec de langue francaise n’a pas
¢volué aussi rapidement qu’ailleurs au pays. Méme si
une formation professionnelle ou technique pouvait
étre dispensée aux étudiants, la plupart des respon-
sables francophones provinciaux de 1’éducation
continuaient a suivre le modele d’é€ducation classique
offert en France et ce n’est que dans les années 60
que les nouvelles méthodes pédagogiques, propres au
continent nord-américain, eurent un impact signifi-
catif sur les cours dispensés par les écoles du Canada
frangais.” (Green & Vogan, 1992, p. 329; trad. des
auteurs)

6.3. Intégration des nouvelles méthodes pédagogiques
européennes

A partir des années 1960, I’influence de I’Eglise catholique et
de I’éducation dite classique s’affaiblit peu a peu, favorisant
ainsi le développement d’un systeme formel d’éducation dans
les €coles publiques. En 1965, un premier responsable de la
musique sera nommé au ministére de 1’Education dans 1’inten-
tion d’implanter un programme général de musique a tous les
niveaux du systéme scolaire.

Il faut préciser de plus qu’'immédiatement apres la Seconde
Guerre mondiale, I’éducation musicale n’évoluera pas aussi
rapidement dans les €coles primaires que dans les €coles secon-
daires. Les approches pédagogiques mettront encore 1’accent
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sur le plaisir du chant et I'importance de la lecture, mais
néanmoins certains enseignants commenceront petit a petit a
intégrer des activités telles que 1’écoute, le mouvement et
I’apprentissage des instruments. Ce n’est que vers les années
1960 que des influences externes se feront sentir, notamment
avec l’arrivée des nouvelles méthodologies Kodaly, Orff,
Suzuki, Martenot et Dalcroze (Green & Vogan, 1991). De plus,
cette méme période sera marquée par un accroissement du
nombre des festivals a caractere autant compétitif que non
competitif, conséquence naturelle de la création de nouveaux
ensembles instrumentaux dans les écoles, et qui favoriseront le
maintien d’une formation axée sur la performance.

6.4. Réformes successives de I’éducation

Finalement, 1’optimisme qui marquera 1’éducation durant les
années 1960 et au debut des années 1970 se matérialisera sous
la forme de nouveaux programmes-cadres dans lesquels la
musique occupera pour la premiere fois une vraie place.
Toutefois, 1’orientation et la description de ces programmes
demeureront encore vagues ou imprécises et il faudra attendre
la réforme de 1981 pour qu’une amélioration sensible se fasse
sentir quant a la définition de leurs objectifs et a 1’articulation
de leur contenu. Au cours de la décennie suivante, une période
de « décadence » fera suite aux difficultés €économiques que
connaitra le pays. Les conséquences de cette situation se mani-
festeront sous la forme de coupures et de restrictions qui affec-
teront sensiblement le développement de 1’éducation musicale
au Canada.

En ce qui concerne le Québec, la fin des années 1990 sera mar-
quée par la mise en ceuvre d’un nouveau projet de réforme de
I’éducation, basée cette fois sur une approche par compétences
et visant une réorganisation du curriculum scolaire par cycles
d’apprentissage, ainsi qu’une plus grande cohérence de son
contenu grace a I’¢laboration de projets éducatifs unificateurs.
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Le pluriculturalisme auquel sont confrontées la grande majorité
des écoles d’aujourd’hui, le développement de la créativite, la
prise en charge par 1’¢léve de son propre cheminement, 1’inter-
disciplinarité sont, a titre d’exemples, autant d’aspects qui ont
¢té pris en compte lors de cette réforme et qui auront, du moins
en ce qui concerne I’éducation musicale, une incidence certaine
sur les savoirs et les approches pédagogiques a privilégier.
Toutefois, il faudra attendre quelques années encore avant de
pouvoir évaluer avec précision I’impact de ces différents chan-
gements sur le systeme éducatif québécois, avant de savoir
quelle place on réservera a 1’éducation musicale dans le curri-
culum scolaire et de quelle maniere elle s’y insérera.

7. Conclusion

Ce survol de I’histoire de 1I’éducation musicale en Espagne, aux
Etats-Unis et au Canada permet de mieux saisir I’importance et
I’influence de 1’évolution sociale et politique d’une société sur
le cheminement de son devenir. Bien qu’a 1’origine, les trois
nations aient bénéfici¢ d’un héritage culturel européen com-
mun, la maniére différente dont la tradition musicale fut trans-
mise de part et d’autre, tout comme 1’évolution distincte de leur
contexte socio-politico-économique au cours d’une méme pério-
de ont eu une incidence significative sur le développement de
I’éducation musicale dans chacun des pays. En ce qui concerne
I’Espagne, on constatera malheureusement que cette influence
a ¢té, d’un point de vue essentiellement politique, particuliere-
ment sensible. En effet, les régimes totalitaires qui se sont
succéd¢é jusqu’en 1975, n’ont pas permis le développement
d’une philosophie de I’éducation musicale qui soit démocratique
et pluraliste. Alors que bien d’autres pays ont choisi d’adopter
cette philosophie, I’Espagne vise actuellement 1’atteinte des
objectifs qui permettront d’assurer la réalisation d’un projet
collectif d’éducation a long terme et qui soit le reflet d’une
société respectueuse de la diversité et de I’individu.
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L’affirmation progressive aux FEtats-Unis d’une politique
democratique influencera graduellement tous les autres domai-
nes. De la méme fagon, I’obligation d’avoir a faire face aux
problémes liés a la survie et a les résoudre de manicre directe et
efficace favorisera, au sein de la nouvelle colonie, le dévelop-
pement d’une fagon de faire caractéristique et d’une attitude
centrée sur la collectivité. La transposition et la mise en
application de ces principes a d’autres domaines, tels les arts et
I’éducation, rendront le terrain propice a 1’intégration de la
musique dans le systeéme scolaire public. Ainsi, I’évolution de
I’éducation musicale sera marquée par la volont¢ de rendre
I’expérience musicale accessible a tous, sans sélection ni
exclusion. De plus, cette philosophie démocratique trouvera
application non seulement au niveau de 1’organisation générale
du systeme éducatif, mais €galement dans I’¢laboration des
curriculums et des pratiques quotidiennes. Enfin, le chemine-
ment de I’éducation musicale aux Etats-Unis, au cours des
deux derniers siecles, sera guidé par le désir incessant de
mettre la musique au service de I’enfant, et non le contraire,
afin qu’il en retire un plaisir a la fois personnel et esthétique et
en tant que moyen de développement individuel et social.

Quant au Canada, cette €volution prendra une tournure parti-
culiere certes mais presque prévisible, qui se manifestera par
un croisement des cheminements propres a I’Europe et aux
Etats-Unis. Dans un premier temps, I’héritage europeen influen-
cera de maniere significative I’enseignement de la musique qui
s’averera sélectif et spécialis€. Néanmoins, la proximité des
Etats-Unis et I’émergence de nouveaux courants philosophiques
susciteront par la suite une ouverture progressive a une concep-
tion différente de cet enseignement. Ainsi, 1’éducation musicale
au Canada gagnera peu a peu sa place dans le curriculum
scolaire, en vertu des principes de démocratisation et de
vulgarisation pronés par la nation ameéricaine.
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Ce portrait sommaire de 1’évolution de 1’éducation musicale au
cours des deux derniers siecles met ¢galement en €vidence les
efforts soutenus des diverses sociétés concernées & promouvoir,
tout au long de cette période, la musique et son enseignement.
La préservation des traditions, le plaisir que procure I’appren-
tissage ou I’activité artistique réalisée seul ou en groupe, le
deéveloppement de la culture personnelle, des facultés intellec-
tuelles, le raffinement des sens et du goft, la contribution au
comportement social, a 1’esprit civique sont autant de raisons
ou de principes qui ont €té invoques a cet effet. S’1l est vrai que
la musique est de tous les ages, de toutes les sociétés, et que ses
bienfaits louangés par Platon et Aristote sont de fait reconnus
depuis I’ Antiquité, on peut néanmoins s’interroger sur le choix
et I’efficacité des moyens mis en ceuvre au cours de ces deux
siecles pour assurer la pérennité de cet art et son apprentissage.
Durant cette période en effet, deux principaux systemes d’édu-
cation musicale ont été privilégiés, soit I’enseignement de la
musique en privé par le biais notamment de 1’¢tude d’un
instrument ou du chant, et 1’éducation musicale collective et
accessible a tous grace a son intégration au curriculum scolaire.
Or, si elle bénéficie désormais d’une centaine d’années d’expé-
rience, I’éducation musicale telle que pergue et dispensée aux
Etats-Unis permet-elle aujourd’hui d’obtenir les résultats
escomptés ? Le niveau des habiletés, des connaissances et des
compétences acquises en fin de parcours répond-il adéqua-
tement aux objectifs définis lors de 1’établissement de ses
fondements philosophiques ? D’un autre coté, 1’enseignement
plus « traditionnel » de la musique, malgré ses restrictions et
ses contraintes (enseignement facultatif et réservé aux candi-
dats de talent ou provenant de milieux moindrement favorises),
ne comporte-t-il pas certains aspects non negligeables qu’un
programme collectif et social d’éducation musicale devrait en
fait prendre en compte: apprentissage individualis€, sans doute
plus intensif et soutenu, contact privilégié¢ avec le professeur,
avec un vaste répertoire, etc. ? Compte tenu du contexte écono-
mique rigoureux auquel sont confrontées les sociétés actuelles,
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la coordination des ressources et des activités de ces deux
systemes, a la fois distincts mais sans aucun doute complémen-
taires, ne devrait-elle pas, en fait, étre sondée et exploitée dans
le but notamment d’éviter certains dédoublements, de mieux
rentabiliser d’un point de vue tant financier que pédagogique
les forces en présence ?
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CONSTRUIRE DES LIENS
ENTRE UN CONSERVATOIRE
ET D’AUTRES MILIEUX

UNE EVALUATION DU PROJET CONNECT

Janet Hoskyns

Ce texte va traiter de 1’évaluation scientifique d’un projet
innovant qui vient de se dérouler en Grande-Bretagne, un
projet qui a rassemblé, autour des mémes objectifs, professeurs
et étudiants d’un conservatoire, et jeunes de banlieues défavo-
risées.” Avant d’entrer dans le vif du sujet, il nous semble
toutefois nécessaire de brosser a grands traits le paysage de la
formation musicale supérieure en Grande-Bretagne, mais aussi
de décrire les tenants et aboutissants de ce projet particulier,
intitulé Connect.

1. Le contexte
1.1. Les conservatoires en Grande-Bretagne

La Grande-Bretagne compte neuf conservatoires. Quatre
d’entre eux sont situés a Londres:

= Guildhall School of Music and Drama
= Royal Academy of Music

= Royal College of Music

= Trinity College of Music

! Pour des informations plus détaillées, le lecteur peut se référer au rapport
complet (Hoskyns, 2003a) ou consulter le site: http://connect.gsmd.ac.uk.
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Cinq autres sont répartis sur le reste du territoire:

* Birmingham Conservatoire

Leeds College of Music

Royal Northern College of Music (2 Manchester)
Royal Scottish Academy of Music (a Glasgow)
Welsh College of Music and Drama (a CardifY)

Ils sont organisés en réseau mais, a 1’exception de celui de
Birmingham, ils sont indépendants des universités.

Ils préparent a la profession de musiciens, mais pas a celle de
professeurs de musique ni a celle d’enseignants de musique
dans les écoles. La formation pédagogique ne fait donc pas
partie de leurs missions habituelles.

1.2. Le projet Connect

Le projet Connect a été réalisé a 'initiative de Youth Music, un
organisme mis sur pied pour promouvoir et soutenir finan-
cicrement des initiatives destinées a encourager les activités
musicales chez les jeunes. Les buts de ce projet étaient définis
comme suit:

“Connect offrira des possibilités aux jeunes de faire
de la musique dans toutes sortes de cadres, compre-
nant des ateliers de musique créative (avec ou sans
instruments de musique) et des jam sessions, et encou-
rageant |’¢tablissement de big bands et d’ensembles de
musique communautaires, tout comme des ensembles
plus petits et des groupes vocaux. Un certain nombre
de spectacles sont prévus, ainsi qu’une série de
grands projets pendant les vacances scolaires, mais
¢galement deux grands colloques, grace auxquels
nous espérons que Connect apportera sa contribution,
¢galement par le biais de I’information, au paysage
national de I’éducation musicale.
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De nombreuses séances auront lieu dans des endroits
proches des jeunes, qui leur sont d¢ja familiers et
facilement accessibles, tels que des centres commu-
nautaires, des écoles et des centres commerciaux,
aussi bien que dans des centres de spectacles. |[...]

Connect est basé sur une philosophie artistique et édu-
cationnelle qui promeut la formation tout au long de
la vie et les compétences transversales, et qui conduit
une équipe de musiciens expérimentés, de composi-
teurs, d’étudiants et de jeunes participants a explorer
une variét¢ d’approches et de langages musicaux, qui
sont pertinents dans le paysage culturel londonien tel
qu’il se présente aujourd’hui. Cette approche d’inte-
gration et de collaboration couvrira toutes les musi-
ques, de la musique classique a la musique populaire,
qu’elle soit inspirée par des styles occidentaux ou non
occidentaux, et inclura un répertoire prédéfini (appris
sur partition ou auditivement) aussi bien que de
nouvelles ceuvres créées lors d’ateliers coopératifs.”
(Gregory & Payne, 2002, p. 1)

La partie du projet Connect, dont il est question ici, s’est
déroulée de février 2002 a aolt 2003. Elle a consisté en une
collaboration entre le Guildhall School of Music & Drama
(GSMD) et deux quartiers défavorisés de Londres, Newham et
Lewisham.

Depuis les années 1980, le GSMD s’est montré a I’avant-garde
du développement de méthodes et de moyens nouveaux pour la
formation des musiciens.” Les étudiants ont ainsi différentes

? La traduction de cette citation, tout comme celle des autres citations de ce
chapitre, a été réalisée par son auteur.

> De plus amples informations sur le GSMD sont disponibles sur le site
Internet: http://www.gsmd.ac.uk.
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options a choix, qui leur permettent d’accéder a diverses carrie-
res de musicien professionnel et pas seulement a celle
d’interprete. Par ailleurs, ce conservatoire a développé la
coopération avec d’autres milieux culturels afin d’intégrer de
nouveaux ¢léments musicaux dans la formation. (cf. Renshaw,

1992; 2001)

Le projet Connect a réuni de multiples acteurs, a différents
niveaux d’organisation du GSMD, ainsi que des personnes
externes’:

une équipe de gestion du projet, composée de deux
professeurs du conservatoire et de deux consultants
externes a I’institution, en charge de 1’administration;

des professeurs du GSMD, responsables du déroulement
du projet et jouant parfois le role de tuteurs ou d’anima-
teurs sur le terrain (Connect tutors);

des « ¢étudiants apprentis » (Professional apprentices), a
différents niveaux de leurs études, ainsi que des
ensembles instrumentaux du conservatoire (Connect
ensembles);

des enseignants de musique travaillant habituellement
dans des colléges, et associ€s au projet en tant que DJ
ou technicien ou compositeur, etc.;

et, bien sir:

les jeunes (de 8 a 18 ans environ) habitant dans des
milieux défavorisés, et dont certains, appelés « jeunes
apprentis » (Young apprentices) ont pris une part de
responsabilité dans I’exécution du projet.

* Dans la réalité, la distribution des roles était en fait plus complexe que ce qui
est présenté ici, étant donné que certains acteurs ont endossé plusieurs roles a
différents moments du projet.
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2. La démarche d’évaluation

En septembre 2002, le Higher Education Funding Council for
England (HEFCE) a publi¢ un document, intitulé Creating a
Land with Music® (Rogers, 2002), qui souléve la problématique
de la formation future des musiciens professionnels. Cette
publication pose notamment la question de savoir quelles sont
les études nécessaires pour commencer une carriere de musi-
cien ou pour s’engager dans des études universitaires visant a
la formation de professeur de musique ou d’enseignant de
musique dans les €coles.

Ce texte et les questions qu’il énonce ont fortement imprégné
I’évaluation du projet Connect, une évaluation composée de
deux démarches complémentaires.

D’une part I’équipe Comnnect — surtout les responsables du
projet — a mis en place une évaluation interne, de grande
ampleur et conduite de maniére systématique, pour rendre
compte a I’organisme promoteur du projet, Youth Music, sous
la forme de bulletins réguliers. Cette évaluation s’est fondée et
a été développée sur la base d’une procédure mise au point par
Woolf (1999). Les résultats de cette évaluation ont permis
d’adapter le projet au fur et a mesure de son déroulement.

D’autre part, une évaluation externe nous a ¢€té confice. Il
s’agissait de commenter le projet Connect et de décrire com-
ment celui-ci était regu au sein du conservatoire et dans les
milieux ou 1l s’est déroulé, a savoir dans les banlicues de
Londres qui y ont participé, Newham et Lewisham. Réaliser
une ¢valuation externe é€tait important puisque, comme le dit
Ross (2003), le fait de pouvoir rassembler des informations
sans contraintes est nécessaire pour la validité d’une telle
démarche.

* En frangais: La création d’un pays musical.
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Pour cette évaluation nous avons intégreé le matériel fourni par
I’évaluation interne, que nous avons triangulé par les données
collectées dans le cadre d’une vaste enquéte. Les premieres
données ont été recueillies au moyen d’un questionnaire.
Celles-ci ont été suivies par des observations d’activités et des
interviews. Les €évaluations, écrites et orales, produites par les
tuteurs, les ¢tudiants apprentis et les jeunes ont €galement éte
soumises a 1’analyse.

Ce qui nous semblait important, c¢’¢tait de voir comment le
conservatoire réussissait a intégrer et a utiliser le projet, ainsi
que de mesurer son impact sur la conception de la formation: le
projet Connect a-t-il permis d’élaborer la connaissance du
monde extérieur au conservatoire et de vivre des expériences
musicales de nature plus profonde que d’habitude ?

3. Les observations concernant les acteurs du projet

Voyons tout d’abord quels ont été les bénéfices et les expérien-
ces éducatives de trois catégories d’acteurs qui ont participé au
projet:

* les jeunes des milieux concernés;

= les étudiants apprentis;

= les professeurs du Guildhall qui ont fonctionné comme
tuteurs ou animateurs.

3.1. Les jeunes

L’analyse des réponses au questionnaire et des évaluations faites
par de jeunes participants a révelé que les expériences €duca-
tives et les bénéfices observés chez eux étaient importants. Dans
son ¢valuation €crite, 1’'une des participantes, Jane (17 ans),
souligne les bénéfices liés a la préparation d’un spectacle: “Le
résultat a été un succes complet, parce que tout le monde a eu
du plaisir et que chacun a pu jouer dans chaque morceau.”
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Mais les bénéfices retirés par les jeunes ne sont pas toujours
¢vidents pour eux. Ils ont toutefois pu €tre mis en évidence de
maniere indirecte, soit au travers des observations que nous
avons effectuées in situ lors de présentations musicales et
pendant les répétitions des groupes, ou par 1’analyse d’enre-
gistrements vidéo et audio de certains groupes, soit au travers
du discours des autres acteurs. Voici, par exemple, les propos
tenus par Sarah W., enseignante de musique: “Quand les
eleves travaillent et reussissent en dehors de la classe, cela en
vaut la peine.”

Dans un bulletin envoyé par I’équipe de gestion a Youth Music
en 2003, il est indiqué que, parmi les six jeunes apprentis, deux
au moins ont été transformés de par leur participation au projet:
“Un apprenti va s’inscrire au cursus A/S de Musique au
College Westminster/Kingsway au mois de septembre 2003. Un
autre va rejoindre le cursus de Musique électronique B.Mus a
la Guildhall School au mois d’octobre 2003.” Une assertion
confirmée, lors d’une interview, par Robert W., I’enseignant de
musique a Newham 6th Form College: “Si Connect n’existait
pas, elle n’aurait jamais pensé entrer au Guildhall, ce qui
montre combien le projet peut transformer la vie.”

3.2. Les étudiants

Les ¢tudiants ont également exprimé des bénéfices les concer-
nant. Celui dont ils ont le plus parlé¢ était d’ordre financier.
Voici, par exemple, les propos tenus par Sheila: “J’ai été invitée
a me présenter pour devenir étudiante apprentie vers la fin de
mes études de troisieme cycle. J’ai posé ma candidature mais
je ne savais pas ce que cela impliquait. On est rémunéré pour
le role d’apprenti et un peu moins comme membre d’un ensem-
ble instrumental du conservatoire. J'ai joué les deux roles.”

Le fait d’étre pay¢ impliquait aussi un autre type de bénéfice, la
valorisation personnelle, ce qu’a tres bien exprimeé Lynn: “J’ai
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travaille a n’en plus pouvoir dans ce type de projets et cela
m’a vraiment fait plaisir, ¢a fait du bien quand quelqu’un te
dit: en plus, tu vas étre payé !”

Autre bénéfice fréquemment cité: le fait d’avoir vraiment pu se
former. Ce bénéfice a notamment ét€é souligné par Sean
Gregory, le responsable du projet: “L’apprentissage s’est fait
pendant l’activité elle-méme. Ils arrivent et ils travaillent avec
le professeur qui dirige.” Lincoln Abbots, ’'un des tuteurs,
explicite en quoi ce type d’expériences est important: “Le
travail developpe, chez les étudiants non encore diplomés, le
savoir-faire musical et la perception de contextes dans lesquels
ils n’ont pas [’habitude d’aller. Cela leur offre un réseau pour
se decouvrir des compétences entrepreneuriales et pour les
utiliser dans d’autres milieux.”

Plusieurs étudiants apprentis constatent que leur activité dans le
projet les a rendus plus siirs d’eux. Par exemple Sheila: “Je joue
du violoncelle classique, mais maintenant je suis plus confiante
quand je travaille avec des groupes d’enfants. Je fais beaucoup
de choses, les ateliers [...] J'ai découvert des styles musicaux
divers, et [’'improvisation ¢a vous permet de jouer d’une
maniere plus libre. Je me détends beaucoup plus en jouant du
violoncelle. On peut mélanger les activités: un jour on exécute
les ceuvres pour violoncelle et, [’autre jour, on dirige les
activites en atelier.” Voila donc une étudiante, formée d’une
maniere assez traditionnelle et qui, grace a Connect, a pu faire
des essais et augmenter sa capacité de travailler dans des styles
ou des genres inaccoutumés. Sa carriere a bien changé suite aux
expériences qu’elle a eues dans le cadre de Connect. A
I’avenir, elle va incorporer toute une série d’activités diverses,
telles que participer a un quatuor a cordes professionnel,
s’engager dans des ateliers pour les jeunes et faire des expé-
riences avec d’autres media, le cinéma et la danse. Elle n’aurait
jamais imagin¢ de tels débouchés au moment de commencer
ses études au GSMD.
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3.3. Les professeurs tuteurs

Quant aux professeurs du Guildhall engagés dans Connect, ils
ont apprécié ce projet qui leur a donné 1’occasion d’enseigner a
une population d’¢léves plus diversifiée que d’habitude, mais
aussi de travailler dans des milieux variés, un fait souligné par
Sean Gregory, le responsable du projet: “Les professeurs aiment
avoir la liberté de pouvoir jouer un réle de coordonnateur et
ils aiment aussi étre tuteurs.”

Paul Griffiths, ’'un des professeurs tuteurs, nous a expliqué
qu’il avait beaucoup appris lorsqu’il €tait lui-méme €tudiant au
Guildhall et qu’il trouvait bien de pouvoir maintenant travailler
avec des étudiants apprentis: “Au moment ou ce type de travail
en était encore a ses debuts, j’'ai appris au contact avec les
tuteurs. Oui, je suis tres content du travail des étudiants appren-
tis. Je suis toujours en mesure de leur donner des conseils. Le
mieux c’est quand ils observent ma fagon de procéder et,
ensuite, je les soutiens pendant qu’ils font leur job.”

Les professeurs tuteurs étaient responsables des ¢tudiants
apprentis, mais €galement des jeunes. Toutefois, les observa-
tions et les interviews indiquent qu’ils s’engageaient davantage
dans la réalisation méme des projets musicaux sur le terrain
que dans les suggestions et conseils offerts aux étudiants. Cela
a d’ailleurs été apprécié par les parents et les enseignants de
musique des jeunes participants, par exemple par Sarah W.:
“Ce qui était super, c’est que ces dirigeants étaient capables
de distinguer ceux qui ne pouvaient jouer que les cordes libres,
mais qui font en méme temps avancer les autres au maximum.”

Les gens du Guildhall ont trouvé utile d’avoir des consultants
externes, pour diriger des activités ennuyeuses a leurs yeux, ce
qui leur permettait de se concentrer sur 1’instruction, 1’ensei-
gnement et la formation, sans avoir la responsabilité des prépa-
rations et de I’installation des systemes audio, par exemple. Et
cet avis a €té confirmé par les consultants externes, ainsi qu’en
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témoigne cet extrait d’interview avec Lucy Hunt: “J’ai observé
que les professeurs faisaient des progres. Cela a représenté un
changement pour eux d’avoir des gens qui les soutiennent et
leur donnent la possibilité de se concentrer sur les themes
artistiques et de ne pas se préoccuper de logistique.”

4. L’analyse de ’interaction entre les milieux
4.1. Les modes de collaboration

Newham et Lewisham, qui avaient été choisis pour la réalisa-
tion du projet Connect, sont des quartiers de Londres aussi
défavorisés 1’un que 1’autre’, mais les jeunes participants de
Lewisham donnaient I’impression d’étre d’une origine sociale
plus élevée que ceux de Newham. Les €étudiants apprentis qui
travaillaient dans les deux quartiers ont en effet noté des
différences entre les participants de ces deux communes en ce
qui concerne le milieu de vie et I’ouverture vis-a-vis de la
culture, au sens de la culture académique. Dans son interview,
John souligne cet aspect: “Le recrutement a été tres différent
entre Newham et Lewisham, peut-étre parce que le Guildhall
School a des liens avec des organisations diverses dans les
deux quartiers. Les enfants de Newham recoivent un ticket de
voyage et les parents les laissent se debrouiller, tandis que les
jeunes de Lewisham sont plutot accompagnés aux séances par
les adultes, qui participent ensuite aux représentations.”

Les enseignants de musique dans les colléges connaissent bien
les milieux du quartier ou ils enseignent, mais il est clair que
les professeurs tuteurs et les étudiants apprentis du projet
Connect, qui venaient de 1’extérieur, n’¢taient pas toujours au
courant des traditions des jeunes gens du quartier. C’est au
moment ou des difficultés culturelles sont survenues entre les

¢ Cela revient a dire que, dans I’échelle officielle britannique, ils ont le méme
“index of deprivation”.
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différents acteurs qu’est devenu patent le fait qu’il aurait été
utile de mieux preparer les tuteurs et les €tudiants a ce qui les
attendait et, notamment, de les informer sur les mceurs du
quartier ou ils allaient intervenir.

Pourtant, dans I’ensemble, on peut dire que le programme a été
un succes. Cela est di a plusieurs facteurs.

L’engagement des tuteurs, des ¢tudiants apprentis et des jeunes
participants tout d’abord. Il faut notamment relever avec quelle
passion les €tudiants et les jeunes se sont lancés dans le projet
et I’ont fait vivre, en lui consacrant temps et €nergie, sans
aucune retenue. Par ailleurs, on peut dire que le projet s’est
bien déroulé parce que les professeurs tuteurs et les étudiants
apprentis s’entendaient bien. Et les choses se passaient d’autant
plus efficacement s’ils préparaient ensemble ce qu’ils voulaient
faire, avant les séances.

Les projets qui ont été spécialement bien regus par les jeunes
¢taient ceux ou ils percevaient que le style musical leur parlait
et lorsqu’ils €taient convaincus de la flexibilité des professeurs
tuteurs et des apprentis.

La clé du succes semble toutefois avoir été le fait que, tant les
¢tudiants que les enseignants de musique, les participants et les
professeurs tuteurs, ont su comment faire pour créer de nouvel-
les entités avec des gens venant de milieux culturels si divers.

Le projet a donc bien réussi dans la mesure ou il offrait a tous
ses acteurs une structure commune, avec un objectif partagé par
tous. L on peut d’ailleurs affirmer que, des jeunes participants
jusqu’aux tuteurs, tous étaient de facto dans la mé€me situation:
ils devaient apprendre « on the job ». Et le fait que certains
tuteurs avaient auparavant fonctionné comme ¢étudiants appren-
tis est venu renforcer encore plus cette approche éducative.
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4.2. Le mélange des cultures musicales

Malgre la différence entre les milieux culturels d’origine des
acteurs du projet Connect, ceux-ci ont donc réussi a travailler
en commun. Mais qu’en est-il sur le plan proprement musical ?
A-t-on assisté a un meélange des différents styles et genres, au
point méme de créer de nouveaux styles musicaux ?

Conformément aux demandes de 1’organisation Youth Music,
ce sont des jeunes gens qui jouaient de la musique ou qui
avaient envie d’en jouer en dehors de I’école ou du college qui
se sont inscrits pour le projet.

Comme expliqué ci-dessus, le quartier de Lewisham était percu
par les ¢tudiants venant de Guildhall comme moins €loigné de
leur propre culture que celui de Newham. Sarah W., enseignan-
te de musique dans un collége de ce quartier, 1’a décrit du point
de vue musical: “C’est un groupe tres multiculturel, d’origines
diverses et qui a une culture de musique urbaine. Il y a aussi
une communauté d’origine indienne et de vrais mélanges
musicaux. Les jeunes qui participent a [’expérience Connect
representent des traditions musicales diverses, il y a un groupe
qui sort de la tradition gospel, avec une facilité pour le rythme
et la mesure. Il y a une tradition vocale forte dans le quartier.”

La musique pratiquée dans le cadre du projet variait en
fonction des préférences et des aptitudes des participants, des
professeurs tuteurs et des ¢tudiants apprentis.

Connect a facilité les rencontres avec les nouvelles technolo-
gies, par exemple en utilisant MCing et Djing en conjonction
avec des instruments classiques. Une des conséquences de ce
travail avec les medias électroniques a été que les étudiants ont
découvert que certains jeunes avaient des compétences dans ce
genre de musique et qu’ils leur ont parfois confi¢ le rdole de
leaders dans certains projets musicaux.
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Mais, développer des projets musicaux avec les jeunes signifiait
trés souvent, pour les étudiants, la nécessité¢ de s’adapter. Ainsi
en est-il allé pour Fred, un étudiant originaire de Tanzanie:
“Les musiciens en Tanzanie utilisent plus les tambours et la
voix, mais ici il s’agit plutot de composer dans un style jazz
que de jouer des tambours africains.”

Et voici comment Jane, une des participantes, décrit, lors d’une
réunion, la maniere dont une ¢étudiante a dii et su mélanger les
styles, en utilisant son savoir-faire musical. “Elle s’est servie
d’un morceau écrit par un jeune. Elle [’a joué au violoncelle
avant de le faire transposer pour xylophones.”

Dans un livre paru en 2001, Peggie identifie cinq traditions et
genres de musique qui sont enseignés a Londres, hors des
conservatoires:

= musique classique européenne;

» jazz / musique latino-américaine / rock;

* musique a la mode (hit parade);

» musiques traditionnelles de diverses cultures;
= musiques « mondiales » du moment.”

Il estime que I’important n’est pas de définir qui doit enseigner
chacun de ces styles et genres de musique mais de “créer un
contexte musical réaliste et social, qui reproduit la fagon dont
la musique fonctionne dans les milieux d’origine.” (Peggie,
2001, p. 15)

Cet esprit correspond tout a fait a celui qui a présidé au projet
Connect, ainsi qu’en a témoigné le responsable du projet, Sean
Gregory: “Une des choses importantes, c’est d’encourager chez
les gens le sentiment qu’ils peuvent faire leur musique eux-
mémes, un peu comme les traditions folkloriques. L’idéal c’est
qu’ils puissent jouer et participer dans leur musique et qu’ils

7 Intitulés dans le texte original: European Classical; Jazz/Latin/Rock,; Current
Popular; Culturally Specific Traditions; World Popular Styles.

205



Janet Hoskyns

ne soient pas limités par les genres de musique qu’on leur offre
ou par le fait qu’ils seraient les seuls a pratiquer leur style.”

Les acteurs du projet avaient souvent I’impression que, par le
mélange des styles de musique, ils avaient en fait créé de nou-
veaux styles.

Par exemple, pour un spectacle intitulé World in Motion, un
groupe a meélange les genres et styles suivants:

* hip-hop — musique urbaine;

* musique classique;

= rythmes de la musique indienne, par 1’utilisation du tabla
(tambour double indien);

* musique soul et musique pop;

= rock, par I'utilisation d’un groupe de guitares.

Et John, I’étudiant impliqué dans ce spectacle, en a tiré la
conclusion suivante: “Parfois des communautés émergent de
projets tels que World in Motion [’été dernier ! ” Sean Gregory,
en tant que tuteur, a exprim¢ la méme admiration: “On n’aurait
pas pu réver d’'un meilleur groupe — le mélange de leurs
compétences et la musique qu’ils ont creée.”

Méme s’il est difficile de partager entiérement cet enthousiasme
dans la mesure ou I’on ne peut pas dire que de « nouveaux »
styles de musique aient réellement été inventés, nous avons
observé combien 1’échange entre musiciens ayant leurs propres
vocabulaires musicaux peut enrichir et diversifier les expé-
riences de tout un chacun. Le projet a notamment permis aux
professeurs du conservatoire d’expérimenter le fait qu’il est pos-
sible d’intégrer, dans un processus d’enseignement, des musi-
ques qui sont hors de leur champ de connaissances habituel, et
ce tout en préservant la qualité musicale.
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5. Vers une autre maniere de concevoir la formation
des musiciens

Ainsi donc, le projet Connect a modifi¢ la perception que les
¢tudiants et les professeurs du conservatoire avaient de la musi-
que et de la maniere dont on peut ’enseigner. Et ce change-
ment de « mentalité » a ét€ pergu et apprécié par les personnes
externes au conservatoire. Les musiciens classiques, sortis de
leur « ghetto », €taient devenus accessibles. Et leur profession-
nalisme dans la conduite du projet a été grandement valorise,
notamment dans les €coles.

En retour, des personnes de 1’extérieur ont passé la porte du
conservatoire, une démarche impensable avant ce projet. Par
exemple, des enseignants de musique travaillant dans les
colléges ont entrepris un perfectionnement professionnel pour
pouvoir, a leur tour, réaliser une démarche du type Connect, en
pleine responsabilité. Plus frappant encore, le fait que quelques
jeunes apprentis sont entrés au GSMD pour y commencer une
formation musicale professionnelle. Grace a Connect, ce conser-
vatoire a ainsi pu ¢largir la palette de ses ¢tudiants, en attirant
des jeunes de milieux défavorisés et de minorités ethniques et
linguistiques qui ne constituaient de loin pas sa clientele tradi-
tionnelle.

Au dela des changements observés chez les personnes qui y ont
participe, les bénéfices du projet ont €té tout aussi marquants
en termes d’objets musicaux. En s’ouvrant sur les milieux
extérieurs, le conservatoire a « exporte€ » ses savoirs, mais il a
aussi « importé » d’autres types de musiques: la pop music, la
world music, la musique électronique, voire les techniques
multimedia.

Les bénéfices ont donc été réciproques puisque, tant le conser-
vatoire que les milieux défavorisés dans lesquels s’est déroule
le projet, s’en sont trouvés enrichis, a la fois sur le plan humain
et sur le plan musical.
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Bref, Connect a montré¢ 1’intérét qu’il y a pour un ¢€tablissement
dedi¢ a la formation musicale supé€rieure de ne plus vivre en
vase clos. On peut y voir la mise en oeuvre d’un processus
d’échanges et de perméabilité, dont le rapport Creating a Land
with Music (Rogers, 2002) pense qu’il pourrait bien constituer
un moyen de survie pour ce type d’institutions. Reste toutefois
en suspens une question d’importance: comment généraliser a
partir d’un projet particulier comme celui-ci, autrement dit
comment intégrer de telles démarches de partenariat avec les
milieux extérieurs dans le curriculum normal de formation des
¢tudiants musiciens ?
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DEVELOPPEMENTS ACTUELS DANS LA
FORMATION DES ENSEIGNANTS DE
MUSIQUE EN SUISSE

Jean-Francois de Pietro

1. Introduction

Depuis quelques années, la formation musicale en Suisse
connait d’importantes transformations. Du c6té des conserva-
toires, la mise en place des Hautes écoles de musique (HEM)
deébouche actuellement sur la formalisation de nouvelles voies
de formation, en particulier par la mise en place de différentes
filieres d’€tudes qui consacrent davantage de temps a la forma-
tion pédagogique des futurs professeurs d’instruments et de
chant. Du c6té de 1’école publique, I’émergence des Hautes
¢coles pédagogiques (HEP) a bouleversé la formation des futurs
enseignants de 1’école primaire et secondaire. L’¢établissement
de nouveaux référentiels de compétences, par exemple, ques-
tionne fortement la nature méme des plans et des contenus de
formation. Parallelement a cela, différents cantons (par exemple
Fribourg) ont également profit¢ de ces changements pour
réfléchir a la formation continue de leurs enseignants généra-
listes, réactualiser leurs moyens d’enseignement de la musique
destinés a 1’école primaire, etc.

La table ronde organisée a I’occasion des Journées francophones
de recherche en éducation musicale (JFREM) s’est fait 1’écho
de ces différentes innovations, qui interrogent directement la
place qu’occupent dans ces formations les connaissances
« pédagogico-didactiques » par rapport aux connaissances plus
spécifiquement techniques, autrement dit les compétences
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d’enseignement par rapport aux compétences musicales, théori-
ques et pratiques. Derriere ces questions, d’autres interrogations
transparaissent encore a propos notamment de la définition, de
la construction et du devenir de I’objet de I’enseignement -
apprentissage musical dans ces nouveaux dispositifs de forma-
tion. Cette table ronde réunissait Thomas Bolliger', Pierre
Martignoni® et Georges-Alain Schertenleib’ qui se sont fait
I’écho, tous trois et chacun a leur maniere, des importants
changements survenus dans leur cadre de travail. Ces change-
ments, actuellement en cours, sont d’abord institutionnels. A
chaque fois, ils ont cependant des conséquences non seulement
sur I’organisation et les conditions de I’enseignement, mais
¢galement sur la conception méme de I’objet d’enseignement -
apprentissage qui se trouve comme reconfiguré dans son
nouveau contexte.

Dans ce texte, nous allons principalement relater les contri-
butions des trois intervenants et nous interroger sur les conse-
quences de ces changements pour la conception de 1’objet
d’apprentissage musical:

= Qu’est-ce que les changements constatés signifient, en
termes de statut, de conception et de définition, pour cet
objet dans le contexte de la formation (initiale ou
continue) des enseignants spécialistes ou généralistes ?

= A quelles conditions les réponses apportées a ces chan-
gements peuvent-elles aboutir a un nouvel équilibre
intéressant du point de vue de I’enseignement musical ?

1 . .. . .
Directeur adjoint, Conservatoire de Lausanne, Suisse.

? Conseiller pédagogique pour 1’enseignement musical auprés du Département
de I’Instruction Publique de la Culture et du Sport du Canton de Fribourg.

3 Professeur de didactique de la musique a la Haute école pédagogique des
cantons de Berne, Jura et Neuchatel.
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2. La formation des enseignants de I’école publique

2.1. Contexte général: des Ecoles normales aux Hautes
écoles pédagogiques

Dans le cadre des « Ecoles normales », largement organisées
selon les disciplines traditionnelles de 1’enseignement, la forma-
tion musicale des enseignants était dans une large mesure
pensée pour elle-méme, avec des objectifs de compétence
musicale relativement clairs, mais dans un contexte en quelque
sorte « gratuit »: a quoi peuvent servir ces bribes de savoir
musical pour ceux des enseignants — et a fortiori des éleves —
qui n’ont pas d’autres pratiques musicales ? Dans quelle
mesure les compétences musicales (censées) acquises par les
enseignants sont-elles pertinentes pour leur métier d’ensei-
gnant ? Comment pourront-elles ensuite €tre mises en oeuvre,
transposées, dans la classe et contribuer a une formation
générale de I’individu ? On peut d’ailleurs supposer que cette
conception de la formation est pour une part responsable des
difficultés des enseignants généralistes a proposer a leurs
¢leves un enseignement finalis€¢ de la musique, des ambiguités
d’un enseignement musical qui peine a trouver sa place dans le
curriculum scolaire et, in fine, de la fragilité de cette discipline,
sans cesse menacee par celles qui semblent apparemment plus
« utiles »”.

Le défi posé aujourd’hui a la formation des généralistes est
donc de définir une place, un statut, qui inscrive la formation a
I’enseignement musical dans un concept de formation générale
des enseignants. Cela suppose vraisemblablement un change-
ment de statut de I’objet li¢ au changement de cadre. Toutefois,

% Une telle remarque devrait assurément étre nuancée, en tenant compte par
exemple des expériences conduites, depuis de nombreuses années, a propos
de I’enseignement « ¢élargi » de la musique (voir entre autres Zulauf, 1997; ou
encore I’article de Baillat et Mazaud, 2002, qui aborde des questions compa-
rables dans le contexte francais).
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comme nous le verrons, le défi est aussi, dans ce processus de
redéfinition, de ne pas perdre 1’objet en route, de ne pas oublier
la musique.

2.2. Elargir la conception de I’objet musical

Pierre Martignoni travaille dans un canton (Fribourg) qui
possede une longue et importante tradition d’un enseignement
musical fortement axé sur le chant. Son intervention traduit
clairement la volonté des autorités a la fois de maintenir cet
héritage bien vivant et de faire évoluer I’objet en passant
“d’une simple présence du chant en classe, au gré des gofts et
de la motivation de I’enseignant, a une éducation musicale
compléte comprenant non seulement une formation rythmique
et auditive de qualité, mais aussi une sensibilisation culturelle
importante™. Présentant les travaux d’une commission manda-
tée en 1996 par les autorités cantonales afin “d’inventorier les
pratiques existantes et [de] proposer des réformes dans
I’enseignement de la musique au niveau de I’école primaire”,
Martignoni met en évidence, dans la perspective d’un véritable
« triangle pédagogique » (¢éleve - enseignant - objet), les moyens
a développer afin d’assurer plus solidement — en particulier via
la formation continue et des modalités d’accompagnement in
situ — les fondements de la formation des enseignants et, a
fortiori, de I’enseignement.

Les démarches entreprises par les initiateurs de ce projet repo-
sent sur I’inventaire réalis¢ dans le canton de Fribourg a propos
de I’enseignement musical. Cet inventaire met en évidence les
difficultés et les défis que recele cette volonté de mieux asseoir
I’objet et de I'inscrire dans la perspective d’une éducation
musicale compléte.

> Les citations sont toutes extraites du texte que Pierre Martignoni nous avait
remis avant les Journées et d’un article paru dans la Revue Musicale Suisse
(Martignoni, 2004).
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Difficultés au niveau des enseignants, d’abord, qui arrivent
chacun avec un bagage musical différent: certains viennent
avec d’importantes dispositions musicales, avec une solide
formation voire une pratique réguliere dans une chorale ou un
orchestre, d’autres au contraire n’ont rien de tout cela. La
conception de la formation des généralistes doit tenir compte
de ces disparités et trouver un équilibre qui permette d’éviter
que, pour certains, I’enseignement de la musique devienne
“source d’angoisse et d’amertume”.

Pour les é¢leves, la situation est certes différente puisqu’on ne
peut, dans ce cas, parler de changement: les ¢éleves n’ont rien
connu d’autre que ce qu’on leur offre aujourd’hui. Mais il
importe d’observer comment ils recoivent le nouvel enseigne-
ment qui leur est prodigué. Les diverses observations qui ont
été réalisées dans les classes par les conseillers pédagogiques’,
informellement et non « scientifiquement », dans le cadre de
I’inventaire susmentionné, mettent en évidence I’'intérét et le
plaisir des éleves, et méme de ceux qui, trop souvent, restent
muets dans les autres cours. Ces quelques observations — qu’il
s’agirait toutefois de systématiser — semblent ainsi conforter
I’idée d’un apport de I’enseignement musical a une formation
totale de I’individu, alliant le cognitif, 1’affectif et le social.

C’est au travers d’un examen des moyens d’enseignement A
vous la musique’ que Martignoni aborde 1’objet d’enseigne-
ment - apprentissage, troisiéme pdle du triangle didactique.
Pour lui, c’est en effet le contenu de cet ouvrage romand qui
“cristallise le changement d’objet d’apprentissage”, faisant

11 s’agit d’enseignants spécialisés dans le domaine musical qui passent
régulierement (ou sur demande) dans les classes pour conseiller ou aider les
titulaires dans 1’enseignement de cette discipline. Ils n’ont en principe pas
pour fonction de les évaluer.

7 Ouvrage dirigé par Bertholet et Petignat (1976).
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r /4 . . 8
“évoluer la branche chant vers la branche éducation musicale””.

Outre le chant, ’ouvrage comporte six domaines: 1’audition,
I’écoute dirigée, 1’invention, la pose de voix, I’intonation et le
rythme, dont les trois derniers (que 1’intervenant définit comme
« techniques » parce que faisant appel a des compétences plus
pointues) peuvent apparaitre comme problématiques pour les
enseignants. Martignoni se demande des lors si, pour des ensei-
gnants généralistes, il est opportun de conserver de telles exi-
gences. Il apporte une réponse affirmative, au nom d’objectifs
géneraux (la discrimination auditive, la concentration, I’écoute
de soi et des autres, la synchronisation, la mémoire) et musi-
caux (bases pour la pratique musicale) que ces techniques
contribuent a mettre en place.

Le défi a relever apparait ainsi important, entre les exigences du
contenu (telles qu’elles sont exprimees dans les moyens d’ensei-
gnement) et les difficultés des enseignants. Pour Martignoni, ce
defi doit pourtant €tre relevé par les enseignants geénéralistes.
Pour cela, il importe de continuer a développer des dispositifs
didactiques qui permettent au mieux la transmission des conte-
nus les plus difficiles et, parallelement, de fournir aux ensei-
gnants une formation de qualité.

A cette fin, le dispositif mis en place par le canton de Fribourg
s’appuie a la fois sur « une formation en situation réelle », a
savoir un accompagnement en classe des enseignants concernes,
assuré¢ par des conseillers pédagogiques, et sur des cours de
formation continue portant sur les techniques musicales, la
méthodologie et la didactique. Ce dispositif est intéressant,
entre autre parce qu’il tente d’allier d’une part pratique (via
I’accompagnement sur le terrain) et théorie (via les cours),
d’autre part formation technique et formation méthodologico-
didactique.

® Voir également Schumacher (2003) pour une revue critique des mémes
moyens d’enseignement.
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2.3. Comment « didactiser » I’objet sans le perdre ?

Georges-Alain Schertenleib, de son co6té, centre son interven-
tion sur la mise en place, actuellement en cours. Il examine
quelques-uns des changements que cela implique, en particulier
du point de vue de 1’objet d’apprentissage, pour les futurs
enseignants, dans le cadre d’une conception de la formation qui
se veut plus globale et centrée davantage sur les compétences
pédagogiques - didactiques que sur les compétences « discipli-
naires ». Auparavant, les différences €taient treés importantes
tant en termes de contenu que de structure entre les différentes
« Ecoles normales » cantonales dont relevait la formation des
enseignants. On observe aujourd’hui une volonté manifeste de
« tertiarisation », de « professionnalisation » et de rapproche-
ment entre les diverses institutions — volonté exprimée entre
autres par les exigences de reconnaissance réciproque des
diplomes, par [Dinscription progressive des HEP dans le
processus de Bologne, par la mise en pratique de normes
communes (cf. normes ECTS), etc.

En ce qui concerne la formation a I’enseignement musical pour
les futurs généralistes du pré-scolaire et du primaire’, les
changements découlent en particulier de 1’¢laboration d’un
« référentiel de compétences professionnelles », largement
fondé sur des axes pedagogiques transversaux (articulation
théorie-pratique, conduite de la classe, contextualisation des
savoirs, rapport a autrui, sens et valeurs, etc.) assurant une plus
grande cohérence entre les différents domaines; a partir de ces
axes transversaux sont développés différents « modules » qui
proposent des thématiques communes et sont pris en charge par
des équipes de formateurs. Les contenus disciplinaires de la
formation ont ainsi di €tre completement revus selon ces
nouveaux axes organisationnels et répartis dans les différents
modules.

? La nouvelle filiére de formation pour le secondaire était encore en gestation
et n’a par conséquent pas été prise en considération lors de la table ronde.
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C’est donc ce processus — radical — d’insertion de la formation
musicale dans un concept de formation pédagogique générale
qui apparait comme une véritable innovation. Comparant
I’ancienne formation & la nouvelle'’, il a ainsi mis en évidence
quelques points communs et de nombreuses différences qui
concernent respectivement 1’organisation générale de la forma-
tion et la formation en vue de I’enseignement de la musique.
Les principaux points qui ressortent de cette comparaison sont
les suivants':

Les connaissances techniques de base (théorie et prati-
que) sont maintenant abordées dans le cadre des « unités
préalables » (UP), en 1° année. Cependant, le nombre
d’heures de cours a été réduit d’un tiers (30) alors que
les effectifs des groupes ont doublé (14-15 étudiants au
de lieu 7-8), ce qui empéche toute individualisation du
travail de développement des compétences. Les contenus
ont par conséquent €té limités et sont aujourd’hui princi-
palement centrés sur les aspects rythmiques et mélodi-
ques (langage musical oral et écrit), les compétences
auditives de base et une approche du répertoire musical
de I’enfance. Les aspects de culture musicale sont tres
peu abordés.

Les compétences vocales (maitrise de la voix, chant a
une ou plusieurs voix, mais aussi direction de cheeur)
sont abordées dans le cadre des « unités de développe-
ment de la personne » (UDP) en 3°™ année. Le nombre
d’heures qui y sont consacrées a ¢été réduit de trois
quarts par rapport a I’ancienne formation.

' Les exemples proposés, en particulier en ce qui concerne la dotation horaire,
se réferent au site neuchatelois de la HEP-BEJUNE, qui regroupe les trois
cantons de Berne (partie francophone), Jura et Neuchatel. Toutefois, les
similitudes entre les trois sites sont nombreuses.

11 .
Voir en annexe.
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Enfin, alors que les compétences instrumentales (prati-
que d’un instrument harmonique d’accompagnement:
piano ou guitare) n’étaient pas développées dans le
systeme antérieur, 24 heures y sont désormais consa-
crées dans la nouvelle formation, en groupes de 3 a 4
¢tudiants, toujours dans le cadre des unités préalables
(UP).

= [’enseignement de la didactique est bien plus développé
qu’auparavant: le nombre d’heures d’enseignement a
triplé; cependant, les effectifs ne permettent que difficile-
ment la différenciation, et empéchent quasiment 1’utili-
sation d’outils tels que le micro-enseignement, puisque
certains cours sont donnés a des classes de 25 a 27
¢tudiants.

* Enfin, la pratique de I’enseignement de la musique en
stage et/ou en remplacement a été considérablement
réduite €galement, puisque les possibilités offertes aux
¢tudiants ont diminué¢ en moyenne de deux tiers. Et
I’évaluation des compétences en éducation musicale est
aujourd’hui conduite, pour une tres grande part, par les
maitres de stage, puisque les nouvelles structures
empéchent les formateurs HEP spécialistes de visiter
chaque étudiant dans son domaine: les visites de stage
peuvent toucher a diverses disciplines, mais rarement a
la discipline dont les formateurs sont spécialistes.'

Comme on le voit, les changements sont importants.

hY

Pour résumer: le nombre d’heures total consacré a
I’éducation musicale a quasiment diminué¢ de moiti€,

12 11 convient de préciser que, depuis le début de I’année scolaire 2004-2005,
suite & une analyse des trois premiéres années de la formation en HEP
plusieurs modifications ont été apportées a la formation « neuchateloise ».
Par exemple, les didacticiens ont a présent la possibilité d’effectuer quelques
visites de stage dans leur propre domaine de spécialisation, a I’instar de ce
qui était déja possible sur les sites bernois et jurassien.

219



Jean-Francois de Pietro

alors que les effectifs des groupes d’étudiants ont plus
que doublé. La part de la formation qui est consacrée
aux connaissances musicales de base, par exemple,
parait aujourd’hui insuffisante’’. Autrement dit, les
conditions de la formation musicale sont beaucoup moins
favorables qu’auparavant. Elles rendent en particulier
difficile voire impossible tout soutien individuel aux
¢tudiants dont les connaissances musicales a ’entrée
dans I’institution sont insuffisantes ou déficientes (plus
de la moitié des ¢tudiants).

Selon Schertenleib, cette nouvelle conception présente
tout de méme certains avantages. Il a en particulier
mentionné le développement de I’enseignement de la
didactique; la pratique réflexive et la contextualisation
des savoirs, a développer encore mais qui contribuera a
donner davantage de sens a I’enseignement; la collabo-
ration interdisciplinaire, qui apporte une cohérence
beaucoup plus grande entre les différentes disciplines; la
part du mandat mis a la disposition des formateurs pour
la recherche et la préparation, qui permettent d’améliorer
la qualité du travail en didactique, de tenir compte des
avancees dans ce domaine ainsi que des apports de la
recherche, etc. En outre, la conception explicitement
¢volutive de la HEP devrait permettre, par des évalua-
tions régulieres (cf. note 9), d’améliorer ce dispositif de
formation.

B Cela méme pour les étudiants (trés rares pour I’instant) ayant suivi les
filicres d’options spécifiques en éducation musicale dans les écoles de
maturité car ceux-ci ont surtout travaillé dans le domaine de la culture
musicale classique.
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3. La formation des professeurs de I’enseignement
spécialiés

3.1. Contexte général: des conservatoires aux Hautes écoles
de musique

Thomas Bolliger examine, quant a lui, les conséquences pour
I’objet musical d’une autre transformation profonde, actuel-
lement en cours, qui touche les établissements traditionnels
d’enseignement spécialis¢ de la musique pour en faire des
Hautes écoles de musique (HEM). Il axe en particulier sa
présentation sur le développement de différentes filieres de
formation dans la HEM de Lausanne et interroge le rapport
entre la formation a I’instrument et la formation pédagogique -
didactique.

L’enseignement spécialisé de la musique était, jusqu’il y a
quelques années, confortablement installé dans une tradition
solidement ¢établie et apparemment immuable. Pourtant, pris
dans le tourbillon des réformes, les établissements concernés
(les conservatoires en particulier) ont eux aussi ¢t€¢ amenes a se
transformer en profondeur. Alors qu’auparavant la situation
semblait claire, avec un enseignement centré¢ sur la musique
classique et donné par des « musiciens qui enseignent »,
diverses interrogations portant sur le statut de 1’objet ont surgi
ces derniéres années dans le contexte nouveau des HEM,
autour du développement de nouvelles filieres (les filicres
« enseignement » en particulier) et de I’introduction de nou-
veaux objets proposes dans l’offre de formation (le jazz, le
folklore, etc.); on doit ainsi se demander, par exemple ce que
devient la formation instrumentale et musicale dans les filieres
pédagogiques ?
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3.2. Une voie pour conjuguer les compétences artistiques et
pédagogiques

Bolliger a d’abord rappel¢ les événements qui ont conduit a la
création en Suisse des Hautes écoles de musique, 7 en tout,
réparties dans les différentes régions du pays. Comme pour les
HEP, ces nouvelles institutions' répondent & une volonté de
tertiarisation et de professionnalisation de la formation, de
compatibilit¢ des certifications, garanties par des criteres
d’assurance qualité, et de spécialisation des divers établis-
sements autour de domaines d’excellence (la formation lyrique
a Lausanne par exemple). Comme pour les HEP, les difficultés
liés a ces changements a la fois structurels et conceptuels sont
nombreuses, liées a la concurrence entre régions, aux questions
de reconnaissance officielle des cursus proposés, a la place qui
devrait étre accordée a la recherche, aux « résistances » des
acteurs, etc.”

En ce qui concerne I’objet et son statut, en fait, la situation telle
que présentée par Bolliger n’est pas sans présenter certaines
similitudes avec celle des HEP. En effet, dans les HEM
¢galement, il s’est agi de passer d’un systéme essentiellement
centré sur la formation musicale a un systéme qui, bien plus

4 Ces nouvelles entités (HEM et HEP) s’inscrivent dans le mouvement
général initié par la Confédération afin d’homogénéiser et d’amener au
niveau tertiaire les institutions de formations dans les domaines techniques,
de I’enseignement, de la santé, de la gestion administrative, etc. Les HEM
sont des « Hautes écoles spécialisées » soumises a une procédure de valida-
tion qui autorise I’institution a porter le titre de « Haute école » et du méme
coup rend valides les diplomes délivrés sur ’ensemble du territoire suisse.
Les conditions pour qu’une institution obtienne le titre de HEM ont été
définies en 1999 par la Conférence suisse des directeurs cantonaux de
I’Instruction publique (CDIP), dans un texte intitulé Profil des hautes écoles
de musique (HEM). cf. a ce propos Humair (2003a et 2003b) et, pour la
filiere I (diplome d’enseignement), Bolliger (2003). Le texte de la CDIP
peut étre consulté sur le site de la CDIP (www.cdip.ch).

Voir par exemple Bolliger (2003) et, a propos de la place de la recherche,
Zurcher (2004).
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rapidement, distingue des filieres fortement différenciées. En
outre, la aussi, le nouveau cursus est fondé sur un systeme de
crédits, ce qui donne une plus grande autonomie aux étudiants
mais rend bien plus complexe la gestion institutionnelle du
parcours; il est connu en effet qu’un tel systeéme peut parfois
conduire a des aberrations, par exemple lorsqu’un étudiant,
volontairement ou non, échappe completement a un domaine
de formation, tout simplement parce qu’il n’a pas choisi de
crédits dans ce domaine.

L’ancien systeme ¢tait fond¢€ sur trois piliers: formation instru-
mentale, théorie musicale (solfége, harmonie) et pédagogie qui
perduraient parallelement jusqu’a 1’obtention du « diplome
d’enseignement ». Jusqu’a ce cap, chaque étudiant bénéficiait
par conséquent d’une formation dans ces trois domaines méme
st sur le plan pédagogique celle-ci était souvent tres réduite. Ce
n’est qu’en possession du diplome d’enseignement que 1’¢tu-
diant pouvait choisir des voies de perfectionnement différentes:
virtuosité instrumentale, diplome de soliste, direction d’orches-
tre, etc.

Ce systeme a donc été largement transformé. A Lausanne, les
¢tudiants suivent a présent un tronc commun (de deux ou trois
années) puis choisissent une filiere spécifique parmi les
suivantes: diplome d’enseignement (filiere I), performance
(filiere II; concerts, solistes), maitre de musique (filicre III;
pour le lycée ou D’enseignement secondaire inférieur) et
direction (filiere IV; orchestre ou fanfare). Ainsi, comme
Bolliger I’a mis en évidence, toute la difficulté de ce nouveau
systtme réside dans la distribution des crédits et, plus
concretement, dans la place qui est respectivement octroyée,
dans la filiere III (maitre de musique) en particulier, a la
formation instrumentale, a la théorie et a la didactique: on
pourrait imaginer, si le systeme dysfonctionne, que certains
¢tudiants puissent terminer leur cursus avec une pratique
instrumentale tres limitée.
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Il est important de souligner les apports indéniables de cette
nouvelle structure qui, par exemple, accorde a 1’acte méme
d’enseignement une importance bien plus grande qu’aupara-
vant, au temps ou la formation instrumentale faisait pour ainsi
dire office de permis d’enseignement (comme s’il suffisait de
savoir parler une langue pour 1’enseigner). Dans la filiere I
(diplome d’enseignement vocal - instrumental), la formation
pédagogique inclut désormais des observations et des stages en
classes non professionnelles, une introduction générale a la
pédagogie musicale (finalité et histoire de la pédagogie, psycho-
logie développementale, didactique générale, communication,
etc.) et des cours de méthodologie et didactique instrumentale -
vocale. De méme, malgré les difficultés qu’il souleve, le déve-
loppement de la recherche devrait contribuer a une meilleure
connaissance de cet acte d’enseignement. Plus globalement,
dans la mesure ou ’on parvient, dans cette filicre I, a “conju-
guer compétences artistiques et pédagogiques” (Bolliger 2003,
p. 40), le changement devrait mener a une meilleure reconnais-
sance et a une revalorisation de cette filiere. Un long travail
reste toutefois a effectuer pour développer cette didactique
instrumentale et vocale et conjuguer les diverses compétences
impliquées.

4. Quelques hypothéses sur le devenir de I’objet

Nous allons tenter, en guise de conclusion, de discuter les
apports des trois contributeurs en regard du devenir de ’objet
d’apprentissage musical lorsque le cadre d’action évolue et se
modifie."®

Comme le montre bien l’intervention de Bolliger, le défi
aujourd’hui lancé aux HEM consiste a clarifier I’objet d’appren-
tissage selon les filieres qu’elles souhaitent mettre en place.

'® Cela en m’excusant d’emblée auprés des intervenants tant il est vraisem-
blable que cette tentative ne rende pas totalement justice a ce qu’ils ont
vraiment voulu dire.
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Contrairement a la conception qui prévalait auparavant, et qui
revenait a considérer qu’il n’y avait finalement qu’un seul objet
d’apprentissage — LA musique (et pas n’importe laquelle,
d’ailleurs !) — auquel venaient s’ajouter, en fin de parcours de
formation, quelques colorations spécifiques (concert, enseigne-
ment, etc.), i1l apparait clairement aujourd’hui que 1’objet
d’apprentissage n’est pas vraiment le méme pour chacun des
métiers de la musique. L’objet doit étre construit en tenant
compte du contexte d’action (contexte institutionnel, culturel,
social, etc.) et, plus encore, des finalités de la pratique future.
Dans la perspective du diplome d’enseignement, il s’agit par
exemple de prendre en considération les acquis de la psycho-
logie et de la pédagogie, sans négliger pour autant la formation
instrumentale, tant du point de vue pratique (maitrise technique)
que théorique (théorie musicale, histoire, répertoire, etc.); il
s’agit aussi, grace a la recherche, de développer nos connais-
sances a propos des processus mémes de transmission des
capacites musicales. Il s’agit donc, finalement, de clarifier les
liens entre formation instrumentale, connaissances théoriques
et compétences pédagogiques.

Or, nous I’avons vu, c’est précisément le méme défi qui est lan-
c¢ dans le contexte de I’enseignement généraliste de la musique:
trouver, grace a la formation, un équilibre entre les connais-
sances et capacités musicales des futurs enseignants et leurs
compétences pedagogiques, afin que I’enseignement musical
puisse s’inscrire et prendre tout son sens dans une perspective
de formation générale des éleves. En fait, ce défi, c’est précisé-
ment celui de la didactique, une didactique qui — comme le
relevait Martignoni — doit prendre en compte les acteurs de la
relation pédagogique (I’enseignant et son €leve) mais sans négli-
ger pour autant I’objet, une didactique dont la tache, finalement,
est de médiatiser 1’objet dans le cadre du triangle didactique.'’

17" A propos de la notion de médiation de I’objet dans le champ de la pédagogie
de la musique, cf. Wirthner et Zulauf (2002).

225



Jean-Francois de Pietro

Dans sa contribution, ce dernier aboutit ainsi a étendre 1’objet
initial « chant » a des composantes de la musique mieux définies
dans la perspective d’une éducation musicale compléte, techni-
quement (cf. intonation, pose de voix, rythme) et culturel-
lement (cf. audition, écoute dirigée, invention); et, surtout, il
parvient ainsi a clairement maintenir 1’objet musical au centre
des démarches proposées. Cependant, il ne touche pas la réfle-
xion didactique engagée qui, en méme temps, devrait permettre
de véritablement inscrire 1’objet musical dans un plan de
formation globale, a I’instar de ce que tentent de faire, non sans
difficultés, les rédacteurs des nouveaux Plans d’étude cadre
romand (dits « PECARO »)'® et les didacticiens des HEP.

L’intervention de Schertenleib illustre parfaitement cette tenta-
tive, dont il a montré a la fois les apports et les limites. Ainsi,
du point de vue de I’objet de la formation, on constate aussi un
indiscutable déplacement, mais bien plus conséquent: alors
qu’il €tait auparavant défini « disciplinairement », en termes de
contenus musicaux, cet objet parait aujourd’hui plutot défini en
termes de catégories qui ne sont pas vraiment spécifiques a la
musique (rapport a autrui, contextualisation des savoirs, condui-
te de la classe, etc.) et qui devront constituer la compétence

18 Ces nouveaux Plans d’étude cadre, actuellement en consultation, sont structu-
rés autour de trois composantes de la formation: les domaines disciplinaires
(au nombre de cinq), la formation générale et les capacités transversales. La
musique est située dans un vaste domaine disciplinaire « Arts », avec les
arts plastiques, voire toute autre approche artistique, dont la visée prioritaire
consiste a “découvrir, percevoir et développer des modes d’expression artis-
tiques et leurs langages, dans une perspective identitaire, communicative et
culturelle” (cf. PECARO 2003, chapitre 2, p. 17). Divers objectifs prio-
ritaires d’apprentissage sont ensuite déclinés pour I’ensemble de ce domaine
disciplinaire: on trouve par exemple, pour le 1% cycle, “Représenter et
exprimer une idée, un imaginaire, une émotion par la pratique des différents
langages artistiques”, objectif qui, pour la musique, peut étre précisé ainsi:
“en recherchant un caractére a travers I’interprétation et 1’invention
collectives d’une piéce vocale ou instrumentale ou d’une séquence sonore”,
“en produisant et en composant des sons et des séquences sonores” ou
encore “en expérimentant les sons, les rythmes”, etc. (chapitre 8, p. 68).
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professionnelle des futurs enseignants. Comme le montre clai-
rement Schertenleib, cette nouvelle conception est certes inté-
ressante a de nombreux égards — en particulier en ce qu’elle
inscrit désormais 1’enseignement musical dans un projet de
formation globale qui lui donne sens — mais elle semble quelque
peu buter sur [’obstacle que constituent les compétences
musicales en soi des futurs enseignants.

En conclusion, on le voit, ’objet musical subit a 1’évidence,
d’importants déplacements liés finalement a une volonté de
dépasser une conception antérieure trop exclusivement centrée
sur la technique musicale ou la formation instrumentale et de
créer pour ce faire de nouvelles structures de formation qui
prennent mieux en compte les conditions psychologiques,
didactiques et pédagogiques de 1’enseignement de la musique.
Le déplacement peut se limiter a un ¢€largissement (comme
nous 1’explique Martignoni) ou aller jusqu’a une reconfiguration
complete dans un cadre non spécifiquement musical (comme le
suggere Schertenleib). L’intérét d’une évolution aussi radicale,
c’est de donner ainsi un véritable statut a I’enseignement de la
musique dans un projet de formation globale. Mais le risque, en
méme temps, est que, dans ce processus, on en oublie un peu la
musique.

Le défi de la formation des enseignants dans le domaine de
I’enseignement musical, finalement, c’est de trouver un nouvel
¢quilibre, fondé¢ sur les trois poOles du triangle didactique
(I’enseignant, I’¢éleve et 1’objet), et d’imaginer des médiations
opératoires de I’objet musical dans les contextes nouveaux qui
ont été pensés pour ce faire (filiecre I des HEM, modules
thématiques des HEP: UP, UDS, UDP, etc.). De plus, ce travail
de reconfiguration de la formation — et, par conséquent, de
I’objet — doit étre réalis¢ dans une perspective qui reste
résolument didactique — c’est-a-dire qui postule que les objec-
tifs de formation générale sont certes fondamentaux mais qu’ils
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ne peuvent étre travaillés « abstraitement », sans un ancrage
dans une pratique musicale concrete et réelle.

Et il apparait évident que la recherche, tant dans les HEP que
dans les HEM, devra jouer un role important dans ce processus
long et difficile.
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Annexe: L’organisation générale et la formation en vue de
I’enseignement de la musique sur le site
neuchételois de la HEP-BEJUNE

a) L’organisation générale

Ancienne formation

Nouvelle formation

Durée

3 ans

3 ans

Organisation des
cours

Disciplinaire

Cours souvent tres identifiés
a un formateur et dispensés
selon un horaire régulier (de
type lycée)

Essentiellement modulaire

Quelques domaines restent
organisés disciplinairement

Domaines
d'enseignement

L’éducation musicale
constitue un des domaines

Connaissances pratiques et
théoriques en 17 année
(pour I’éducation musicale il
s’agit de « bases musica-

les »)

Connaissances didactiques
durant la deuxiéme année

Pratique en classes de stage
ou/et en remplacement
durant les 3 stages de 2°
année et durant la 3° année

UP: unités préalables

UDS: didactiques des
disciplines

USE: sciences de 1'éducation

UDP: développement de la
personne

UGC: gestion de classe

URM: méthodologie de la
recherche

UCE: contexte économique,
social et culturel

Pratique en classe
de stage et/ou
remplacements

Stages durant la 2°™ année

Stages ou remplacements
durant toute la 3°™ année

soit environ 40 a 53
semaines de stage ou
remplacement

Stages durant la 2°™ année et

la 3°™ année

soit entre 9 et 28 semaines
(maximum)
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b) La formation en vue de I’enseignement de la musique

Ancienne formation

Nouvelle formation

Formation
musicale de base

En 1 année, 44 heures (22
fois 2 heures)

cette formation intégre déja
une premicre sensibilisation a
la didactique

En 1% année, unités
préalables (UP), 30 heures
(15 fois 2 heures)

Formation
didactique

En 2°™ année, 16 heures (8
fois 2 heures)

En 1 année, 18 heures
(dans le cadre des UDS)

En 2°™ année, 18 heures
modulaires (dans le cadre
des UDS)

En 3° année, 24 heures
modulaires (dans le cadre
des UDS)"

Formation au
chant choral

En 1 et en 2™ années, 3
heures par semaine durant 22
semaines, plus 32 heures
durant la derni€re quinzaine
avant le concert annuel, soit
196 heures sur les deux ans

En 3°™ année, 48 heures
dans le cadre des unités de
développement de la
personne (préparation d'une
participation a un concert
annuel)

En 1°° année, section Ecole
enfantine: sensibilisation a la
guitare d'accompagnement en

En 1°® année, 24 heures en
groupes de 3 a 4 étudiants
(guitare ou piano d'accom-

Formation o | grand groupe (environ 20 pagnement)
instrumentale heures) prises sur le temps

de chant choral

Sinon: néant

256 heures de formation 162 heures de formation
TOTAL

(dont 16 spécifiquement
consacrées a la didactique)

(dont 60 spécifiquement
consacrées a la didactique)

' Ce nombre est de 12 heures pour les futurs enseignants des degrés -2 et -1.

2 . . A . . , .
O A l'exception des percussions et fliite 4 bec pratiquées occasionnellement
durant les autres cours.
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QUEL PARADIGME POUR
L’EDUCATION MUSICALE DE DEMAIN ?

Madeleine Zulauf

1. Introduction

Dans le chapitre introductif de cet ouvrage, Pierre-Francois
Coen a pose les bases d’une réflexion sur ce qu’il est convenu
d’appeler le 3°™ pole du triangle pédagogique, le pdle du
savoir. Il soutient que, pour aller de I’avant dans nos réflexions
en matiere de pédagogie, et notamment de pédagogie musicale,
il convient de ne plus laisser ce pole dans un statut de parent
pauvre face aux deux autres poles que sont ’enseignant et
I’apprenant.

S’appuyant notamment sur les travaux de Chevallard, Coen
nous rappelle alors que, d’un point de vue didactique, le savoir,
ou plutot les savoirs que I’on enseigne dans une institution de
formation, un « cadre » de formation, sont le résultat d’une
« transposition didactique ». Et i1l nous montre différentes
facettes de ce processus dynamique qui transforme les savoirs
savants, développés au sein d’une sociét¢ donné€e, en savoirs
didactiques, enseignables au sein des institutions de formation.

Mais, enchaine-t-il, les savoirs, une fois devenus des savoirs
didactisés, ne constituent pas pour autant des objets figés une
fois pour toutes; ils sont, au contraire, modulables et évolutifs.
Ils le sont tout d’abord du fait de la médiation qui se joue
constamment, a D’interne, entre les trois poOles du triangle
pédagogique. Mais, et telle était I’hypothese formulée au départ
des Journées francophones de recherche en éducation musicale
(Fribourg, 2004), les savoirs se modifient €¢galement en fonction
des échanges qu’une institution entretient avec la communauté
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dans laquelle elle s’insere, une communauté dont elle tient
précisément sa mission de formation.

Les chapitres 2 a 11 de ce livre témoignent combien cette
hypothése de départ a été heuristique. Les différents contri-
buteurs nous ont en effet livré nombre d’observations et de
réflexions sur les modulations apportées aux objets de savoirs
lors de ces €changes. Mais ils nous ouvrent également a une
nouvelle problématique en matiere d’éducation musicale. En
effet, a lire ces différents auteurs, qu’ils s’expriment d’ailleurs
depuis une position d’« acteurs » ou depuis une position
d’« observateurs », il semble bien que, actuellement, ce n’est
pas seulement la modification des objets de savoirs au sein des
institutions de formation qui se joue, mais €¢galement la transfor-
mation des institutions elles-mémes. Celles-ci semblent parfois
méme amenées a redefinir leur mission de formation.

Le présent chapitre veut s’inscrire dans cette nouvelle perspec-
tive. Nous allons en effet y développer une réflexion de nature
prospective' concernant les lieux et responsabilités futurs en
matiere d’éducation musicale. Et c’est dans le cadre de cette
réflexion globale que nous traiterons de la question de la modu-
lation des objets de savoir.

2. Un modéle pour concevoir I’avenir de la
formation

Les institutions officielles de formation représentent, depuis
bien longtemps, la référence majeure en matiere d’éducation.
Par référence majeure, nous entendons le fait que, dans notre
sociéte, on considere que les écoles, colleges et autres universi-
tés constituent le lieu ou les individus apprennent — ou devraient
apprendre — le mieux et le plus.

1 \ .. . . .,
Nous tenons a remercier ici Pierre-Francois Coen, qui nous a aidée dans ce
travail d’élaboration.
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On sait, depuis longtemps €galement, que 1’on n’apprend pas
que sur les bancs d’école. Ce n’est pourtant que récemment que
tout ce qui est appris et transmis hors du cadre officiel de forma-
tion, tout ce qui représente en quelque sorte la « face cachée »
de la formation, a commencé a susciter de 1’intérét, se voyant
toujours plus couramment appelée apprentissage non formel ou
informel.

Ce mouvement d’intérét est né dans le domaine de la formation
des adultes, ou il a rapidement pris de I’ampleur au point que la
nouvelle conception marque aujourd’hui les esprits. Une
recherche, qui vient d’étre réalisée en Allemagne, a ainsi mis
en évidence que les travailleurs considerent désormais 1’appren-
tissage informel, réalisé sur le lieu de travail et dans la vie
privée, comme la modalit¢ la plus importante de formation
continue. (Baethge & Baethge-Kinsky, 2002) Mais cette montée
en puissance des modalités informelle et non formelle de forma-
tion touche aussi, dorénavant, la formation de niveau universi-
taire et, en amont, la formation de niveau secondaire sup€rieur.

Dans le domaine musical, I’intérét s’est également éveillé, il y
a quelques années, pour ce type d’apprentissage. Ainsi la
recherche en éducation musicale ne reste plus confinée dans les
salles de classe mais commence, enfin, a s’égailler. Différents
chercheurs (Green, 2000; Gomes, 2000; Boudinet, 2002; Cope,
2002; Jaffurs, 2004; Soderman et Folkestad, 2004) se sont
penchés sur les « autres » manieres d’apprendre et de trans-
mettre de la musique, telles qu’on peut les voir a I’ceuvre dans
les milieux de la musique populaire, par exemple. Et leur
enthousiasme, parfois méme leur fascination pour la diversité
et I’efficacité pédagogique qu’ils ont observées, n’est pas sans
nous rappeler celle des premiers ethnomusicologues qui décou-
vraient la richesse des « musiques du monde ».

Mais, qu’entend-on, au juste, par « formel », « non formel » et
« informel » dans le domaine de la formation ?
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“L’¢éducation dite « formelle » est celle qui mene a une certifi-
cation quelconque. Elle est le propre des établissements d’ensei-
gnement [...]. L’éducation « non formelle » est celle offerte
par une institution ou un organisme dont le mandat premier
n’est pas I’enseignement. A cette liste s’ajoute évidemment
I’éducation « informelle » qui a lieu dés que nous cherchons a
en savoir plus au sujet de quelque chose. L’éducation infor-
melle releve donc généralement de 1’individu. Les exemples les
plus courants de I’éducation informelle sont le visionnement
d’un documentaire télévisé, la consultation d’un livre, le fait de
s’adresser a un spécialiste et ainsi de suite.” (Boissenneault &
Mayer, sd)

Cet ensemble de définitions a le mérite de poser une distinction
claire entre les trois types d’éducation. Mais il n’est que de
consulter les définitions proposé€es par d’autres auteurs pour
voir que la réalité¢ est plus complexe. Si I’on semble en effet
s’accorder pour dire que la formation formelle est celle qui se
déroule dans les institutions reconnues de formation, les fron-
tieres entre formation informelle et formation non formelle sont
plus élastiques. De notre point de vue, il convient plutdt de
considérer qu’il y a un continuum allant de la formation
informelle « pure » a la formation non formelle « pure », telles
qu’elles sont définies ci-dessus. Et le gradient dans ce conti-
nuum résulte de différentes composantes: I’intention de se
former du point de vue de I’apprenant, I’intervention d’une
tierce personne et son engagement dans le processus de forma-
tion, et enfin la présence d’un « cadre » dans lequel se déroule
I’acte d’apprentissage.

Bref, une formation serait de nature d’autant plus « non for-
melle » qu’elle tend a mettre en jeu une situation analogue a
celle du triangle didactique, ou ’on trouvera, interagissant, un
acteur identifi¢ comme apprenant, un second acteur assumant
le role d’enseignant — et que nous appellerons ici « agent de
formation » — et enfin, bien évidemment, des savoirs. Mais,
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rappelons-le, a la différence de la formation formelle, ce triangle
de la formation non formelle prend place ailleurs que dans une
institution officielle de formation.

Ces considérations nous amenent a proposer un nouveau mode-
le, celui du « tétraedre de la formation » (voir figure 1), qui,
parce qu’il s’exprime en trois dimensions, permet de mieux
visualiser ce qui se passe « derriere » la formation formelle.

Savoirs

Agent de
formation

Enseignant

Apprenant

Figure 1. — Tétraedre de la formation.

La face A de ce tétracdre est, bien évidemment, celle du triangle
didactique typique de la formation formelle, tel qu’expose par
Coen dans le premier chapitre. La face B représente la forma-
tion non formelle, dans sa version la plus « aboutie ». Il va sans
dire que, dans le cas de formation informelle « pure », cette
face se résumerait a la présence des deux podles de 1’apprenant
et du savoir. Ce modele permet, par exemple, de souligner que
I’apprenant de la face A demeure la méme personne quand 1l se
trouve dans la situation d’apprentissage typique de la face B. Et,
comme nous le verrons ci-dessous, il peut amener a s’interroger
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quant a 1’unité ou la diversité d’un objet de savoir quand on le
considere depuis les différentes faces. Il permet aussi de réflé-
chir a la face C, celle qui réunit un enseignant rattaché a une
institution, un agent « externe » de formation et un savoir, mais
aussi a la face D.

Ce mode¢le va maintenant nous servir a exposer trois possibilités
différentes de concevoir 1’éducation musicale de demain, des
possibilités que nous avons dégagées — et en partie extrapolées
— a partir du discours des auteurs des chapitres 2 a 11 et que
nous allons illustrer, ici et 1a, par quelques résultats tirés de la
littérature récente de recherche en éducation musicale. Chacune
de ces trois possibilités peut, en fait, €tre considérée comme
constituant un paradigme spécifique, dans le sens que Barker
donne a ce concept: “Selon Barker (1992), un paradigme est un
ensemble de regles, de lois écrites ou tacites qui visent deux
objectifs. Le premier objectif est d’établir d’abord les cadres
d’une réalité sociale et le deuxieme est d’indiquer comment
doivent s’organiser les ¢léments de cette realité sociale a
I’intérieur de ces cadres.” (Marchand, 1998, p. 4).

3. Paradigme 1: La primauté des institutions de
formation formelle

Le premier paradigme qui peut régir 1’organisation de 1’éduca-
tion musicale a I’avenir, n’est autre que... le paradigme déja en
place. Dans ce cas, c’est le maintien de la primauté des institu-
tions de formation formelle qui est en effet visé. Le cadre dans
lequel 1l convient de concevoir la formation demeure alors
inchange. (voir figure 2)

Mais, comme le soulignent plusieurs auteurs de cet ouvrage, ce
maintien ne peut et ne pourra se faire qu’au prix d’un important
engagement des institutions, mises en demeure de répondre aux
pressions en faveur du changement qui émanent actuellement
du contexte social. Cet engagement peut toutefois prendre des
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formes et des accents variés selon les différents auteurs et en
fonction des institutions de formation qu’ils prennent en consi-
dération.

. Cadre de formation
Savoirs

A

Enseignant Apprenant

Figure 2. — Paradigme 1.

Claude Dauphin plaide en faveur d’'une mobilisation de I’éduca-
tion musicale en milieu scolaire en faveur de ce qu’il considere
comme sa mission fondamentale, 1’éducation a I’esthétique:
“L’¢éducation a I’esthétique est un clair projet d’actualisation du
role de I’art dans nos vies. Si I’école ne s’en charge pas, ce pan
de la vie est condamné a dépérir.” (cf. p. 156) En ce sens, le
cadre de formation se doit de filtrer s€verement les savoirs
qu’il va laisser entrer. Si Dauphin voit dans I’introduction des
musiques de différentes régions du monde une possibilité
d’ouverture des jeunes a des faits culturels plus larges et a leur
responsabilité de citoyen du monde, il se refuse par contre a
une utilisation de la musique de la rue, notamment du rap, dans
I’éducation musicale scolaire. Si nous le comprenons bien, il
redoute que ce type de musiques ne puisse constituer un
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« cheval de Troie » permettant au mercantilisme de s’infiltrer a
I’intérieur de I’école pour venir y détruire, de D’intérieur, sa
principale raison d’étre: “Dans notre monde a la recherche du
sens perdu, la mission enseignante devrait plus que jamais
assumer son engagement en toute matiere ou il y a un héritage
a transmettre.” (cf. p. 162)

Maria Teresa Moreno Sala et Vincent Brauer retracent la longue
histoire de 1’éducation musicale dans différents pays. Partant
de I’époque ou cette éducation se faisait encore de maniere
informelle et non formelle (maitres de chapelle, chorales, etc.),
ils décrivent le processus qui a conduit a la mise sur pied
d’institutions de formation et nous en retracent 1’évolution
subséquente. Ce faisant, ils soulignent combien les choix en la
matiere ont €té le reflet des préoccupations sociales dominant a
tel moment de I’histoire d’un pays. Leur contribution peut donc
étre vue comme une description de I’évolution des paradigmes
en matiére d’éducation musicale. Dans leur conclusion, ils en
viennent a s’interroger sur la pertinence actuelle des systémes
de formation hérités du passé, pour évoquer alors quelques
pistes de changements. Selon eux, I’institution « conservatoire »
et I'institution « €cole publique » auraient intérét a s’inspirer
I’une de l’autre pour enrichir leurs pédagogies respectives et
pour élargir leurs répertoires traditionnels. Ils suggerent égale-
ment que ces deux institutions se coordonnent plus efficace-
ment entre elles. Si évolution future il y a, celle-ci est donc vue
sans qu’il y ait nécessité de changer de paradigme. Le cadre de
la formation s’élargit certes pour englober des institutions de
natures différentes, mais il demeure bien fixé « autour » de la
seule formation formelle.

Isabelle Mili voit dans la préparation a I’écoute musicale — par
opposition a la pratique ou a la production musicale — la pierre
angulaire de 1’éducation musicale scolaire et soutient que 1’on
peut préparer les €coliers a une « expertise culturelle », notam-
ment dans le domaine de la musique contemporaine. Pour ce
faire, nous dit-elle, il est possible de mettre en oeuvre une
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didactique spécifique, inspirée de la sémiologie de la musique
dont Molino et Nattiez sont les chefs de file. Il s’agit d’amener
les novices a pouvoir appréhender et analyser les ceuvres
musicales au « niveau neutre », en faisant donc abstraction des
processus poiétiques et esthésiques. Prenant par ailleurs acte du
fait que des partenaires externes a I’institution scolaire se
chargent de plus en plus de la transmission du patrimoine
culturel (concerts, conférences, représentations), Mili souligne
I’éclectisme des objectifs et des moyens mis en ceuvre dans ce
type de démarches et en appelle a la cohérence didactique. Il
semble bien que, pour elle, le lieu privilégié de 1’éducation
musicale demeure I’institution de formation, mais elle prone
une plus grande perméabilit¢ du cadre de formation vis-a-vis
des pratiques et des milieux culturels. Il s’agit tout a la fois de
moduler les objets de savoir en les adaptant aux « savoirs
savants » récents (musique contemporaine, sémiologie de la
musique) mais sans leur faire perdre leur signification culturelle
et sociale aux yeux des apprenants.

Dans les trois cas que nous venons de résumer, I’institution de
formation formelle demeure donc bien considérée comme la
piece maitresse du point de vue de I’éducation musicale: c’est
elle qui continue de se charger, au premier chef, de la transmis-
sion des savoirs musicaux, qu’il s’agisse de savoirs antérieurs
ou de savoirs plus récents. Il va sans dire que, dans la mouvance
récente de I’éducation musicale, les exemples abondent qui
s’inscrivent dans ce paradigme. Que 1’on songe par exemple a
I’intégration dans les écoles de musique et les conservatoires
de la musique traditionnelle, du jazz ou encore des musiques
dites actuelles.

Le fait qu’une telle démarche ne constitue pas une opération
neutre pour les savoirs ainsi transférés a été démontré par
Dionyssiou (2000), dans sa recherche consacrée aux effets de
I’intégration de la musique traditionnelle grecque dans certaines
¢coles de son pays. Il nous montre comment cette musique finit
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par se réduire a certains types, a certains instruments voire a
quelques morceaux choisis; elle perd également de son caractere
d’improvisation et le mode de transmission écrite, au moyen de
partitions, supplante le mode de transmission orale. Dyonissiou
releve également que cette formation de type formel finit par
avoir des retentissements sur la maniere dont les étudiants
percoivent la musique traditionnelle: ils en viennent a préférer
I’écouter dans des concerts que la « vivre » lors de rassemble-
ments populaires.

On peut faire ici un rapprochement avec les travaux de Chervel
(1998) a propos de I’orthographe francaise: quand ils devien-
nent institutionnalisés, les savoirs acqui€rent un nouveau statut,
leur valeur aupres des individus et de la société en général s’en
trouve modifiée. Il est d’ailleurs possible que cette correspon-
dance entre le statut institutionnel de certains savoirs et leur
valeur sur le plan social constitue I’une des regles de base de ce
paradigme 1.

Les répercussions liées a I’introduction de nouveaux savoirs
dans une institution formelle de formation ne concernent
toutefois pas que les savoirs. Le pole de I’enseignant va, lui
aussi, étre affecté et devenir le « lieu » de modifications parfois
importantes.

Dans un premier cas de figure, I’institution de formation fait
appel a des intervenants extérieurs, en géneral des musiciens,
pour transmettre aux apprenants des savoirs que les enseignants
en place ne sont pas en mesure, seuls, d’apporter. Comme nous
le rappelle Agnes Puissilieux, de telles démarches existent en
France depuis plus de vingt ans et leur développement a conduit
a la création d’institutions formelles de formation, les Centres
de formation des Musiciens intervenant a 1’école (CFMI),
délivrant une formation ad hoc et un diplome spécifique, le
Diplome d’université de Musicien intervenant a I’école (DUMI)
pour ce qui est en fait devenu un nouveau metier, celui précise-
ment de « musiciens intervenants ». Mais, voici maintenant que
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les musiciens intervenants se trouvent parfois confrontés a de
nouvelles missions: ils sont amenés a intervenir dans des
créches, dans des hopitaux ou sont engagés pour des actions de
politiques culturelles. On pourrait dire qu’ils sont donc mis en
demeure d’utiliser leur formation a 1’enseignement formel dans
des cadres et des institutions répondant a d’autres vocations et
de devenir, en quelque sorte, des «agents de formation ».
Comme nous le dit Puissilieux, les CFMI s’interrogent actuel-
lement sur la réponse a donner aux demandes nouvelles que
cela implique en termes de formation. L’avenir dira si la
solution adoptée s’inscrit dans le paradigme 1 ou si I’on pourrait
éventuellement s’orienter vers le paradigme 2. (voir ci-dessous)

Dans un deuxiéme cas de figure, I’institution de formation mise
sur les enseignants en place et sur leur faculté d’adaptation.
Cela a par exemple ¢ét¢ le cas en Australie lors de I’introduction
de la musique populaire dans les programmes scolaires. Ainsi
que le reportent Dunbar-Hall et Wemyss (2000), cette nou-
veauté a, peu a peu, conduit les enseignants a développer de
nouvelles approches pédagogiques, mais aussi a modifier fonda-
mentalement leurs représentations sur I’éducation musicale,
voire sur la musique, et elle les a ouverts au multiculturalisme.

Pour préparer les maitres concernés a 1’enseignement de nou-
veaux objets de savoirs tels que la musique populaire, les
institutions officielles de formation tendent toutefois a rester
fideles a la formation formelle. Les solutions privilégices
demeurent les cours au sein des institutions de formation des
enseignants. On n’envisage pas d’envoyer ces enseignants
apprendre « sur le terrain », au contact d’agents externes de
formation. Autrement dit, et cela s’explique parfaitement tant
qu’on se situe dans le paradigme 1, il s’agit aussi, pour la
formation des enseignants, de miser prioritairement sur la face
A du tétraédre en laissant dans 1’ombre les autres faces, notam-
ment, dans ce cas précis, la face C.
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On trouve une illustration frappante de cette conception dans
un texte de Rose, publi¢ en 1995. Celui-ci expose tout d’abord
que, puisque la musique est partie prenante de la vie humaine,
sociale et culturelle, I’éducation musicale ne saurait, elle non
plus, se dérouler en vase clos. Il en déduit alors que la « musi-
que indigene » (indigenous music), c’est-a-dire essentiellement
la musique traditionnelle (régionale ou nationale) ainsi que la
musique folk, doit faire nécessairement partie de 1’éducation
musicale. Il s’interroge ensuite sur la maniere de préparer les
enseignants a transmettre ce type de musique. Sa proposition
est d’amener les enseignants a développer une attitude péda-
gogique critique, a s’informer largement, a étre des « travail-
leurs culturels » et a devenir créatifs. Mais la formation qu’il
préconise pour ces enseignants est on ne peut plus institution-
nelle et formelle. 11 suggere par exemple d’ajouter, dans les
méthodes d’enseignement du violon, un module de formation
sur la manicre de jouer des violoneux.

Dans un chapitre du présent ouvrage, Jean-Francois de Pietro
nous rappelle combien la définition méme des savoirs est
chamboulée a I’heure actuelle. Ainsi le nouveau plan d’études
cadre pour la Suisse romande (PECARO) prévoit que la musi-
que soit intégrée dans un « domaine disciplinaire » nouvelle-
ment constitué, celui des « Arts ».* Cela revient notamment a
dire que I’éducation musicale devrait viser les mémes objectifs
que d’autres disciplines artistiques. Il nous rappelle ¢galement
que la conception moderne de la formation fait la part belle aux
compétences transversales. Dans les institutions de formation
des enseignants nouvellement créées en Suisse (les Hautes
¢coles pédagogiques et les Hautes écoles de musique), les
programmes sont ainsi repensés de fond en comble par rapport
aux précédentes institutions de formation (écoles normales et
conservatoires), pour adopter une perspective transversale, ce

2 . A ’ . by
A notre connaissance, la méme tendance évolutive est actuellement a 1’oeuvre
dans d’autres pays.
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qui revient, entre autres, a intégrer de nouveaux objets de
savoirs (par exemple la psychologie du développement ou les
théories de la communication). Si de Pietro y voit une possi-
bilit¢ de professionnaliser la formation des enseignants de
musique, il y voit aussi un risque d’effacement de la musique
elle-méme. Toutefois la solution peut, selon lui, étre développée
«a l’interne » des institutions officielles de formation des
maitres: “Le défi de la formation des enseignants dans le
domaine de I’enseignement musical, finalement, c’est de
trouver un nouvel équilibre, fondé sur les trois poles du triangle
didactique (I’enseignant, 1’¢leve et 1’objet), et d’imaginer des
médiations opératoires de I’objet musical dans les contextes
nouveaux qui ont été pensés pour ce faire.” (cf. p. 227)

L’option de base est donc la méme dans ce cas-la que dans les
cas présentés auparavant: les institutions formelles doivent
demeurer le lieu par excellence de la formation; ce sont elles
qui peuvent le mieux relever les nouveaux défis, c’est-a-dire
intégrer de nouveaux objets de savoirs, quitte a modifier fonda-
mentalement les régles internes d’enseignement - apprentissage
au sein du triangle didactique.

4. Paradigme 2: La co-responsabilité des institutions
de formation formelle et des institutions culturelles

La regle de base de ce paradigme est celle du partage de respon-
sabilités entre une institution de formation déja reconnue et une
institution dont la vocation d’origine est essentiellement cultu-
relle. La collaboration entre ces deux types d’institutions existe
certes depuis longtemps dans le cadre du paradigme 1 et plusieurs
exemples en ont d’ailleurs ét¢é mentionnés ci-dessus (concerts
pour les éleves, musiciens intervenants a I’école, etc.). La
nouveauté du paradigme 2 consiste dans le fait que 1’éducation
musicale y est congue dans un nouveau cadre qui englobe les
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faces A et B du tétraédre’. (voir figure 3). Cela revient a dire
que les apprenants se forment réellement dans ces deux lieux de
formation. Le milieu non formel, celui de I’institution culturelle,
ne fournit donc plus simplement des ressources complémentai-
res ou un soutien occasionnel a la formation formelle, 1l devient
un partenaire de formation a part enticre.

Cadre de formation

Savoirs

‘ Agent de

formation

Enseignant 4

Apprenant

Figure 3. — Paradigme 2.

La conception de I’éducation musicale de demain selon le para-
digme 2 se donne moins facilement a voir que sa conception
dans le maintien du paradigme 1, si bien rodé. Nous ne pouvons

3 Ce paradigme est en fait déja en vigueur dans la formation professionnelle au
degré secondaire supérieur, ou 1’on trouve différents modéles (« apprentis-
sage dual »; « formations en alternance ») dans lesquels les apprenants se
forment a la fois en institution scolaire et en entreprise.
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donc pas nous appuyer ici sur des modeles largement expéri-
mentes, mais €laborer quelques réflexions a partir d’expériences
et de projets pédagogiques, relativement circonstanciés, que
nous présentent certains auteurs de cet ouvrage.

Les titres des chapitres de Danicle Fouache (Dix mois d’école
et d’opéra) et de Sabine de Ville (Chanter a [’école, chanter a
[’opéra) illustrent une manicre de réaliser concretement — pour
la durée limitée d’un projet — un partenariat entre institutions
de formation formelle (en I’occurrence des établissements
scolaires) et institutions a vocation culturelle (respectivement
I’Opéra national de Paris et le Théatre royal de la Monnaie de
Bruxelles). Méme si, bien évidemment, ces deux projets péda-
gogiques ont chacun leur spécificité, ils présentent de nombreux
points communs intéressants pour I’exploration du paradigme 2.

Dans un cas comme dans 1’autre, il s’agit de faire vivre aux
€coliers une expérience enrichissante dans le cadre de 1’opéra,
une démarche qui est vue comme complémentaire a la forma-
tion formelle dispensée dans le cadre de la classe. Il ne s’agit
donc pas que I’institution culturelle se substitue a 1’école, mais
bien que ces deux lieux de formation collaborent, et la qualité
de leur collaboration semble bien constituer la clé de réussite
de ’entreprise. Fouache et de Ville témoignent que cette qualité
passe nécessairement par des contacts directs et fréquents entre
les enseignants et les responsables du projet au sein de 1’opéra
et par une ¢laboration commune des objectifs €ducatifs a viser
aupres des apprenants, notamment sur les objets de savoir a
transmettre. Il semble tout aussi déterminant que les ensei-
gnants, tout comme les collaborateurs de 1’opéra engagés dans
ces actions, puissent en retirer des bénéfices sur le plan
professionnel. Ces descriptions rejoignent celles de Bresler
(2002), qui propose le concept de Transformative Practice
Zones (TPZ) pour désigner des « espaces » de rencontres et
d’interactions entre spécialistes de différentes disciplines et/ou
de différentes institutions qui apportent leurs connaissances et
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leur maniere de voir respectives, qui réfléchissent en commun a
une nouvelle pédagogie et qui se trouvent tous transformés et
enrichis par ce processus.

D’autres illustrations de mises en ceuvre possibles du para-
digme 2 peuvent étre trouvées dans les contributions de Michel
Rohrbach et de Jany Rouger. Chacun analyse 1’évolution qui
s’est produite dans la collaboration entre des institutions
formelles de formation et des milieux de musique populaire,
ceci dans une zone géographique bien precise.

Rohrbach s’est ainsi penché sur I’histoire des fanfares vau-
doises. Il nous montre la suite d’adaptations qu’elles ont di
effectuer pour demeurer en phase avec leur contexte social.
Cette évolution a passé par des modernisations successives sur
le plan du répertoire, mais aussi par le développement d’une
formation digne de ce nom, qui n’a désormais plus rien a voir
avec I’apprentissage « par imitation » des débuts. Il nous montre
combien le fait que les directeurs de fanfares aient pu suivre
des cours ad hoc dispensés au Conservatoire de Lausanne — et
se soient donc formés sur le plan musical et pédagogique — a
contribué¢ a cette évolution, d’une formation purement infor-
melle a une formation non formelle, au sein méme des fanfares.
Et il releve que, d’une certaine maniere, celles-ci sont mainte-
nant « victimes » de leur succes éducatif: les jeunes semblent
en effet s’inscrire dans ces sociétés avant tout pour pouvoir
bénéficier d’un apprentissage musical. Dans la derniere partie
de son texte, Rohrbach nous expose les débats qui agitent
maintenant les fanfares, confrontées une nouvelle fois a la
question de leur identité. Deux pistes semblent envisagées: une
affirmation renforcée de leur réle éducatif, allant dans le sens
de leur reconnaissance comme lieu d’éducation et de formation,
et un retour a leur fonction sociale originelle, celle de lieu
d’échange entre personnes de générations et de milieux sociaux
différents. Ne seraient-elles pas en train de rechercher une
solution dans le sens de notre paradigme 2 ?
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La situation décrite par Rouger peut d’abord nous faire penser
au paradigme 1: on y découvre en effet comment la musique
traditionnelle a, en quelque sorte, été¢ sauvée d’une disparition
annonceée par son intégration dans les institutions officielles de
formation (écoles de musique, conservatoires, puis institutions
de formation des formateurs) et par la création de diplomes
correspondants. Mais d’autres aspects de I’exemple analysé en
details par Rouger, celui de la Région Poitou-Charentes, nous
montrent qu’il ne s’est pas agi uniquement d’un transfert de
responsabilités du milieu associatif (face B du tétraedre) aux
institutions de formation (face A) mais de I’instauration d’un
réel partenariat. En effet, les écoles mises sur pied par les
associations n’ont pas disparu, elles partagent méme parfois
leurs locaux avec I’école de musique. Et la formation dispensée
dans les différentes institutions officielles s’inspire parfois du
mode de transmission orale typique des musiques tradition-
nelles. Par ailleurs, il y a un va-et-vient des enseignants entre
les milieux associatifs et les institutions de formation. Rouger
nous rappelle toutefois qu’une telle synergie entre le milieu
associatif et les institutions de formation n’est pas si courante.
Elle n’a pas été créée de toutes pieces, mais est le fruit d’une
collaboration étroite sur le terrain.

L’¢lément déterminant de la mise en place du paradigme 2
semble donc bien étre 1’élaboration soigneuse d’une véritable
co-responsabilit¢ en matiere de transmission des savoirs. Non
seulement aucune des institutions concernées ne doit « perdre
la face », mais chacune doit voir sa face renforcée !

5. Paradigme 3: Le réseau de responsabilités

Le paradigme 3 est fond¢ sur 1I’'idée que 1’apprenant ne se forme
plus seulement au sein de triangles didactiques (que ce soit au
sein d’un seul triangle comme dans le paradigme 1 ou de deux
triangles conjoints comme dans le paradigme 2) mais dans
I’espace a trois dimensions que représente le tétraedre. Cela
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revient a dire que le jeu et les enjeux de la formation prennent
ict la forme d’un réseau, qui relie ’apprenant simultanément a
un enseignant et a un agent de formation et dont la « clef de
volte » est constituée par les savoirs. (voir figure 4)

Cadre de formation
Agent de

formation

Savoirs

Enseignant Apprenant

Figure 4. — Paradigme 3.

A T’heure actuelle, il est difficile d’imaginer tous les tenants et
aboutissants d’un tel paradigme en ce qui concerne I’éducation
musicale; on ne voit guere encore quelles pourraient étre ses
diverses modalités concretes d’application. La contribution de
Janet Hoskyns nous permet pourtant d’esquisser quelques idées
en la matiere.

Hoskyns nous décrit les résultats de I’évaluation d’un projet
pédagogique original qui s’est déroulé récemment a Londres.
Dans ce projet, intitulé Connect, des étudiants d’un conservatoire,
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la Guildhall School of Music, sont allés travailler avec de jeunes
amateurs de différentes musiques populaires, vivant dans des
quartiers défavorisés. Par ailleurs, des enseignants du conserva-
toire les ont suivis « sur le terrain », a titre de tuteurs. Bref, une
partie du conservatoire est allée s’occuper de formation « hors
les murs ». D’autres acteurs, externes au conservatoire, ont éga-
lement €té partie prenante du projet, notamment des enseignants
de musique des colleges, qui connaissaient bien les genres
musicaux et les jeunes de ces milieux-la. A ces enseignants, il
¢tait prévu de confier des missions telles que DJ, techniciens
ou encore compositeurs.

A la multiplicité des acteurs impliqués s’ajoutait la multiplicité
des lieux de formation: il s’agissait tout d’abord de lieux
proches des jeunes, comme des centres communautaires ou des
centres commerciaux, mais aussi de lieux culturels tels que des
salles de spectacles, sans oublier le lieu institutionnel de forma-
tion qu’est le conservatoire.

Le projet ne prévoyait pas seulement des interactions vari€es
entre les différents acteurs concernés, il explicitait aussi des
objectifs du point de vue des savoirs: “[...] Cette approche
d’intégration et de collaboration couvrira toutes les musiques,
de la musique classique a la musique populaire, qu’elle soit
inspirée par des styles occidentaux ou non occidentaux, et
inclura un répertoire prédefini [...] aussi bien que de nouvelles
ceuvres créées lors d’ateliers coopératifs. (Gregory & Payne,
2002, p. 1)” (cf. p. 195)

Le projet visait donc a tester une distribution inédite des cartes
de la formation. Et 1’évaluation a montré que cette nouvelle
donne a provoqué des chamboulements incessants dans les roles
des différents acteurs’. Plusieurs jeunes, considérés comme des

* Cette complexité se refléte d’ailleurs dans les dénominations utilisées pour
décrire les différents acteurs dans le rapport d’évaluation du projet. (Hoskyns,
2003)
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apprenants au deébut du projet ont commencé d’assumer une
responsabilité dans son exécution et sont ainsi devenus des
« agents de formation ». Certains des étudiants du conservatoire,
qui ont participé au projet ont pu ensuite servir de tuteurs aupres
d’autres étudiants. Par ailleurs, les professeurs du conserva-
toire, qui devaient initialement servir de tuteurs, se sont aussi
directement impliqués dans le travail de terrain aupres des
jeunes. De plus, ces professeurs disent avoir €galement appris
des enseignants de musique des colléges tout comme des jeunes.
Autrement dit les positions des différents protagonistes n’ont
cess¢ d’évoluer au fil du projet, au point que suivre leurs
mouvements sur le tétraédre de la formation peut parfois
donner le tournis.

Bien siir, une bonne part de cette mouvance est venue de ce
qu’il s’agissait d’une expérience, dans laquelle les protagonistes
devaient mettre au point une nouvelle modalit¢ de formation,
tout autant qu’ils devaient se préoccuper de la formation des
jeunes et des étudiants du conservatoire. Mais la labilité des
roles endossés, successivement ou simultanément, par les diffé-
rents acteurs ne représente, a notre avis, pas seulement un
artefact 11¢ a la situation d’expérience. Le fait que chacun peut
étre considéré tout a la fois comme étant formé par les autres et
comme ¢étant formateur des autres pourrait en effet bien
constituer I’une des conditions de base du paradigme 3.

“Le projet a [...] bien réussi dans la mesure ou il offrait a tous
ses acteurs une structure commune, avec un objectif partagé
par tous.” Cette remarque de Hoskyns (cf. p. 203) permet de
mettre en évidence deux autres facteurs constitutifs du para-
digme 3.

Le premier facteur est la mise en place d’une structure com-
mune, dans laquelle s’inscrit le réseau, une structure que nous
pouvons considérer comme une nouvelle sorte de cadre de
formation. Ce cadre n’a en effet plus grand chose a voir avec le
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cadre geographique d’une institution de formation formelle. Il
correspond maintenant a I’espace de coopération, a la « bulle »
créée par les acteurs pour réaliser leur projet.

Le deuxieme facteur, la deuxiéme condition nécessaire a la
création d’un réseau de formation, c’est la fédération des prota-
gonistes autour d’un méme objectif. Dans le cas de Connect, il
s’agissait pour les différents acteurs d’intégrer les musiques de
leurs milieux respectifs. Et, méme s’ils ne sont pas réellement
parvenus a créer de nouveaux styles musicaux, leur volonté de
partage ¢€tait telle qu’ils ont aussi partagé I’impression d’y étre
arrives !

Ce que nous venons de décrire du paradigme 3 nous renvoie
aux concepts de « communautés » (ou de « collectifs ») utilisés
pour désigner les nouvelles formes de structuration sociale de
la cognition (présentes notamment dans les TIC). De leur revue
de la littérature en la matiere, Charbit et Fernandez (2003)
retiennent trois caractéristiques des communautés. Premiere-
ment celles-ci se construisent par 1’échange ou plutdt par une
circularit¢ des echanges entre les acteurs. Deuxiemement, le
caractere communautaire “s’enracine dans la constitution pro-
gressive d’une culture alimentée par des histoires et des récits
chargés de diffuser les enseignements issus de I’expérience.”
(Charbit & Fernandez, 2003, p. 8). Enfin, “les communautés se
définissent comme des entités sociales dont les membres parta-
gent des intéréts communs les engageant dans une démarche de
coopération et d’échange d’information [...].” (ibidem)

En résumé, dans le paradigme 3, les différents acteurs instaurent
un réseau dynamique d’échanges dans lequel la (co-)formation
aux savoirs va de concert avec la (co-)formation des savoirs.

253



Madeleine Zulauf

6. Conclusion

Nous sommes partie du constat que 1’éducation musicale se
trouve actuellement a la croisée des chemins, non seulement
parce que les savoirs se modifient, mais aussi parce que les
institutions de formation se voient fortement interpellées. Nous
avons donc considéré que le paradigme longtemps dominant se
trouve actuellement bousculé par I’émergence de nouvelles
conceptions de la formation et cherché, a partir des idées
développées par les auteurs de ce livre, a apporter notre contri-
bution a la réflexion prospective sur I’avenir du systeme de
formation’.

C’est un modele, le tétraedre de la formation, qui nous a permis
de mettre en évidence trois paradigmes que nous considérons
comme ¢€tant en compétition pour gouverner I’éducation
musicale a ’avenir. Chacun d’eux correspond a une manicre
différente de concevoir la formation. Chacun définit en effet
qui est responsable de la mission de transmission des savoirs,
autrement dit quel est le cadre le plus propice pour assurer la
formation des apprenants. Et chacun définit, corollairement,
quelles sont les regles majeures pour que le cadre en question
soit a méme de réaliser cette mission de formation.

Avant de clore ce chapitre, il nous parait nécessaire de rappeler
qu’aucun paradigme n’a, intrinséquement, plus de valeur que
les autres. Un paradigme correspond simplement a la manicre
dont une société ou une communauté choisit d’organiser sa
propre réalité sociale. Or, faire un choix implique toujours de
privilégier tels ou tels avantages et de considérer comme secon-
daires tels ou tels désavantages. Evoquons donc, rapidement,
quels peuvent étre certains avantages et certains désavantages

> Les études prospectives sur I’avenir du systéme de formation font florés
actuellement. Elles consistent, par exemple, a élaborer différents scénarios
possibles d’évolution. (Voir par exemple: OCDE, 2001, ainsi que
Rosenmund & Zulauf, 2004).
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(ou risques potentiels) de chacun des trois paradigmes, en nous
centrant sur la question des objets de savoirs.

Le paradigme 1, qui postule une claire attribution de la mission
de formation aux institutions formelles et, donc, une distance
par rapport aux espaces de production et d’exploitation des
savoirs, permet avant tout d’assurer la synthése des savoirs
pour en faciliter I’acquisition par les apprenants. Il représente
aussi une bonne garantie de continuité¢ des connaissances au fil
du temps. Le risque inhérent a ce paradigme porte sur le déca-
lage potentiel des savoirs transmis par rapport aux savoirs
émergents et sur la possible inadéquation des qualifications des
apprenants par rapport aux compétences nécessaires dans leur
vie professionnelle et culturelle.

Le paradigme 2, qui se base sur une co-responsabilité¢ des
institutions de formation formelle et des organismes de mise en
application des savoirs (entreprises ou, pour ce qui est de la
musique, institutions culturelles) présente 1’avantage que la
formation est ancrée et trouve son sens dans la réalité quoti-
dienne et que I’on assure donc une meilleure adéquation et une
meilleure viabilité des savoirs appris. Mais il est basé sur un
équilibre délicat, puisque nécessitant que deux institutions a
vocations différentes s’unissent pour la mission de formation.
Il présente donc le risque que, si I’« union sacrée » est mise a
mal, par exemple par un changement de valeurs dans 1’une ou
I’autre institution, 1’unité des savoirs ne soit pas assurée et
laisse les apprenants seuls responsables de « lier la gerbe ».

Enfin le paradigme 3, qui peut sembler idéal au premier abord
puisqu’il assure que les savoirs appris correspondent aux
savoirs nouvellement créés et aux savoirs nécessaires dans la
vie professionnelle, il présente aussi un risque, celui de 1’isole-
ment et du morcellement. En effet, la raison d’étre d’un réseau
est le partage par plusieurs acteurs d’un intérét commun pour
certains objets de savoir. Autrement dit, chaque réseau va se
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concentrer sur son fonctionnement interne, en vue de dévelop-
per des savoirs communautaires et peut donc, en quelque sorte,
se suffire a lui-méme. D¢s lors, il y a un risque que les savoirs
ainsi développés ne soient pas coordonnés entre eux et ne
puissent €tre synthétisés sur une plus grande échelle.

Quel est le paradigme qui devrait gérer la formation de demain ?
L’un de ces trois ou encore un autre ? Dans 1’agitation qui
marque actuellement le systtme de formation, balayé par des
vagues de réformes qui se succedent a un rythme accelére, il
n’est pas inutile de prendre un peu de recul pour se poser cette
question. Et nous comptons sur la recherche en éducation pour
apporter de nouveaux ¢léments de réflexion sur le sujet et pour
venir alimenter les débats.
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Musiciens intervenant a 1’école) de 1I’Université¢ de Paris-Sud XI,
Orsay. Actuellement, elle est chargée de projet programmation et
pratiques artistiques a 'Université de Paris VI, Pierre et Marie Curie.

E-mail: agnes.puissilieux@upmec.fr

Michel Rohrbach

Musicien et directeur de plusieurs sociétés de musique, Michel
Rohrbach a obtenu un certificat de direction de fanfares et
harmonies au Conservatoire de Lausanne. Licencié &s lettres de
I’Université de Fribourg, il a réalisé¢ un mémoire intitulé Harmonies
et fanfares dans le canton de Vaud entre 1890 et 1950: Sociabilité -
culture - idéologie puis a été titulaire d’une bourse du Comité de
I’Encyclopédie illustrée du Pays de Vaud pour la réalisation de
I’ouvrage Fanfares vaudoises.: Notes au fil des temps. 11 est actuelle-
ment documentaliste auprés de ’IDES (Information Documentation
Education Suisse) de la CDIP (Conférence suisse des directeurs
cantonaux de I’instruction publique).

E-mail: rohrbach@edk.unibe.ch
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Jany Rouger

Musicien et chanteur, Jany Rouger a effectu¢ dans les années 1970
I’une des plus importantes collectes de chansons, danses et musi-
ques traditionnelles de sa région, le Poitou, et participé a la mise en
place de plusieurs associations de valorisation et d’expression de la
« culture populaire » des pays de cette région. Créateur de la
Maison des Cultures du Pays de Parthenay, et du festival De bouche
a oreille dans cette méme ville, il présida, puis dirigea jusqu’en
2003, la FAMDT (Fédération des Associations de musiques et
danses traditionnelles) et le Réseau européen des musiques et danses
traditionnelles. Il a ensuite assuré la direction de 1’Ecole de musique
intercommunale de son pays, le Bocage bressuirais, et dirige
aujourd’hui 1’Agence régionale du spectacle vivant de la région
Poitou-Charentes.

E-mail: rougerja@cc-parthenay.fr

Sabine de Ville

Détentrice d’une licence en histoire de 1’Université catholique de
Louvain et d’un DES (diplome d’étude spécialisée) en sciences de
I’éducation de I’Université Libre de Bruxelles, Sabine de Ville a
enseigné I’histoire dans les classes terminales du secondaire.
Depuis 1998, elle est responsable du Service éducatif du Théatre
royal de la Monnaie a Bruxelles.

E-mail: s.deville@lamonnaie.be
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Madeleine Zulauf

Détentrice d’une licence et d’un diplome post-grade en psychologie
de I’Université de Geneve ainsi que d’un certificat de branches théo-
riques du Conservatoire de Lausanne, Madeleine Zulauf a d’abord
travaillé comme psychologue clinicienne en milieu scolaire puis
comme chef de projets de recherche au CVRP (Centre vaudois de
recherches pédagogiques). Elle est actuellement directrice du bureau
FMR Zulauf (Formation Musique Recherche Zulauf) qu’elle a
fond¢ en 2002, ainsi que professeur de psychologie et de pédagogie
a ’Institut de Ribaupierre a Lausanne. Ses travaux et publications
portent notamment sur les effets extramusicaux de la musique, sur
le développement musical de ’enfant ainsi que sur I’évolution des
systémes nationaux de formation.

E-mail: madeleine.zulauf@freesurf.ch

267


















