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4 Orphée Apprenti

Constitué en 2009, le GRiAM (Groupe 
de Réflexion international sur les Appren-
tissages de la Musique) se réjouit d’avoir 
rassemblé pour ses activités des partici-
pants venus de tous les secteurs concernés 
par l’éducation et la formation musicales.

La revue Orphée Apprenti témoigne des 
travaux menés pendant l’année. Ce troi-
sième cahier adopte la même structure 
 t r ipa r t ite que les deu x précédents : les 
études, les ateliers et les éclairages.

Dans la première section, on trouve des 
études originales : 
• une étude sur le rôle du cerveau dans les 

ac t iv ités musica les  ; el le mont re les 
ef fets bénéf iques du processus d ’ap-
prentissage de la musique sur la structu-
ration des connexions cérébrales ;

• une étude sociologique sur la mise en 
cause aujourd’hui de la hiérarchie tradi-
tionnellement établie sur les musiques 
classiques et les « autres musiques » ;

• u n exemple d ’a n a lys e mu sic a le qu i 
illustre la créativité de Joseph Haydn 
manipulant la polyrythmie dans un de 
ses quatuors à cordes ;

• un rapport attentif sur l’organisation 
a c t u e l l e  d e s  é c o l e s  d e  m u s i q u e  e n 
France qui invite à une réflexion compa-
rative avec leur organisation dans notre 
Communauté.

Dans la troisième partie, des acteurs de 
ter r a i n propo sent quelque s exemple s 
r é c e n t s  d e  l a  r é a l i s a t i o n  d e  p r o j e t s 
 musicaux et pédagogiques illustrant la 
question : « Comment faire de la musique à 
l’école ? ».

La section la plus importante est sans 
doute cel le qu i relate les ac t iv ités des 
Ateliers car ceux-ci rassemblent plusieurs 
fois sur l’année à la Maison des Musiques à 
Bruxelles, des pédagogues et des musi-
ciens des d i f férentes d iscipl i nes pou r 
entendre et discuter d ’exposés sur des 
thèmes majeurs.

Cette année Jacqueline Bruckert, char-
gée de mission au CFMI de Strasbourg, a 

montré l’originalité d’une initiative qui, 
depu i s u n qu a r t de siècle a prouvé en 
France tout son intérêt : la mise en place 
dans de nombreuses régions d’écoles de 
formation de « musiciens itinérants » qui 
p r é p a r e n t  d e s  m u s i c i e n s  q u a l i f i é s  à 
 travailler en concertation avec des ensei-
gnants des écoles et qui ont une double 
mission d’éducation artistique et de déve-
loppement culturel. Ces musiciens itiné-
rants qui passent d’une école à un centre 
c u lt u rel doivent met t re en œuv re des 
 projets « où les enfants vivront des expé-
riences dans des contextes artistiques et 
c u lt u rel s ex i s t a nt s  » en s’ i mpl iqu a nt 
 tantôt en tant qu’auditeur, tantôt comme 
critique, comme interprète, ou comme 
compositeur.

Deu x exposés ont soulevé un intérêt 
particulier. L’un et l’autre montrent par 
des approches différentes que l’environne-
ment musical de musiques médiatisées 
par le disque, la radio, le f ilm dans lequel 
ba igne aujourd ’hui l ’enfa nt quasiment 
depuis sa naissance a transformé sinon 
bouleversé le « code implicite » (comme 
l ’a p p e l l e  A r n o u l d  M a s s a r t  d a n s  s o n 
étude), c’est-à-dire « le processus selon 
lequel un sujet acquiert de manière non 
intentionnelle des connaissances qu’il ne 
peut verbaliser ».

A r n o u l d  M a s s a r t ,  p r o f e s s e u r  a u 
Conser vatoire de Bruxelles a procédé à 
une enquête qui a porté sur des musiques 
qui ont f iguré au top des succès au cours 
des trente dernières années ; leur analyse 
lui a fait constater que, du point de v ue 
mélodique et harmonique, elles ne font 
plus appel dans leur majorité au code tonal 
classique, mais sont installées dans des 
modes qu’on identif ie selon la classif ica-
tion grégorienne, mais qui sont souvent 
hybrides et restent mêlés à des traces de 
musique tonale.

De son côté, Marc Maréchal, directeur 
d ’a c a d é m i e  e t  p r o f e s s e u r  à  l ’ I M E P, 
constate que « le langage musical intérieur 
des élèves qui s’adressent à nous en acadé-
mie n’a plus l’oreille formée à la tonalité ». 

Éditorial

—

Le Comité de  
rédaction



5

Tirant parti des pratiques pédagogiques 
actuelles qui favorisent la créativité et qui 
invitent l’élève dès les premiers apprentis-
sages à inventer sa propre musique, Marc 
Maréchal a examiné quelque 200 pièces 
librement composées entre 1990 et 2011 
par des élèves inscrits aux cours de forma-
tion musicale et d’instruments dans l’aca-
démie d’Éghezée. Bien que le projet d’éta-
blissement de cette académie prévoie une 
ouverture au jazz et aux musiques tradi-
tionnelles, c’est le répertoire savant des 
musiques classiques et par conséquent le 
langage tonal qui ont la première place 
dans l’enseignement. Pourtant, dans les 
petites compositions librement élaborées 
par les élèves, la tonalité n’occupe plus 
qu’une place restreinte en contraste avec 
d’autres catégories mélodiques et harmo-
niques, moda les, hybr ides, défect ives, 
exotiques ou marquées par le blues.

À partir de ce constat – qui a pu être fait 
aussi par beaucoup d’autres enseignants – 
l e  G R i A M  a  d é c i d é  d e  c o n s a c r e r  l e s 
Journées internationales de Réf lexion sur les 
Apprentissages de la Musique qu’il organi-
sera en mars 2012 à l’examen de la place 
des « autres musiques » dans la pédagogie ; 
par autres musiques il faut entendre les 
musiques médiatisées d’aujourd’hui, les 
musiques traditionnelles, les musiques de 
notre passé antérieur à la structuration 
tonale, les musiques d’autres civilisations, 
etc.

Comme l’écrit Marc Maréchal : « N’y 
a-t-i l  p a s ,  d a n s  l ’a p p re n t i s s a ge  d e  l a 
musique, place pour une sorte de « super 
théorie » qui loin de se cantonner dans un 
l a n g a g e  m e r v e i l l e u x  [ c e l u i  d e  n o s 
musiques classiques] mais somme toute 
exceptionnel par la complexité de son évo-
lution, s’attacherait à mettre en évidence 
les éléments constitutifs partagés par de 
nombreux langages musicaux d ’hier et 
d’aujourd’hui, d’ici et d’ailleurs ».

C’est à un réexamen de l’univers musical 
d’aujourd’hui en fonction de la place qu’y 
ont prise les « autres musiques », des trans-
formations qu’elles ont entraînées dans la 

psychologie de la réception de la musique 
et des conséquences à en tirer sur le plan 
pédagogique, que seront consacrées les 
Journées internationales de Réf lexion sur les 
Apprentissages de la Musique de 2012. Les 
actes de ces rencontres prendront place 
d a n s  l e  p r o c h a i n  n u m é r o  d ’ O r p h é e 
Apprenti.  ■
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Au premier abord, les titres des quatre 
ét udes du cr u 2011 pour ra ient sembler 
hétérogènes et les textes bien éloignés des 
a p p r e n t i s s a g e s  m u s i c a u x   :  R e n a u d 
 Brochard (RB) traite du cerveau et dresse 
un état des lieux de la recherche actuelle 
en neurosciences cognitives et en neuro- 
a n atom ie  ;  l a c ont r i but ion de Ro b er t 
 Wangermée (RW) place sous trois pers-
p e c t i ve s ( h i s tor ique, s o c iolo g ique et 
culturelle) les différentes pratiques musi-
cales qui ont, de tout temps, coexisté et les 
valeurs que ces pratiques induisent selon 
l ’époque et les personnes qu’elles tou-
chent ; Jean-Marie Rens ( JMR) analyse, 
d ’u ne ma n ière qua si ch i r u rg ic a le, les 
« excentricités » polyrythmiques et poly-
mét r iques de Haydn ; enf in, Fra nçoise 
Regnard (FR) repositionne les écoles de 
musique et explicite la diversité de l’ensei-
gnement a r t ist ique (musica l) selon les 
missions éducatives, sociales, culturelles, 
sociétales qui lui sont assignées.

Pourtant, ces études offrent des com-
plémentarités exemplaires, sur différents 
plans et selon différents vecteurs. Le pre-
mier plan est leur contemporanéité, c’est-à-
dire, autant leur actualité que leur renou-
vellement dans « ce qu’est la musique en 
2011 ». La contemporanéité ne signifie pas 
l a  n o u ve au t é ,  c a r  m ê m e  c h e z  M a î t re 
Haydn, on trouve des principes extrême-
ment actuels de traitements rythmiques, 
tant dans l’alternance des mètres que dans 
leu r sup er p o sit ion ( J M R). S ou s c et te 
contemporanéité, ce sont les vecteurs his-
toriques qui expliquent la convergence 
vers notre début de siècle : impulsion des 
recherches de plus en plus poussées sur le 
c e r v e a u  ( R B ),  d é m o c r a t i e  e t  m u l t i - 
culturalité (RW), alliance et discordance 
r y thmiques ( JMR), développement des 
formations musicales (FR). Le lecteur peut 
trouver d’autres vecteurs qui alimentent 
ce pla n de contempora néité et nous en 
soulevons encore deux : l’esthétisation et 
l e  c o r p s .  C h a c u n e  d e s  é t u d e s ,  à  s a 
manière, allie un être corporel à un être 
esthétique : corps neuro-moteur et neuro-
sensible et mécanismes cognitifs verbaux 
et non verbau x (R B), sig n if iés verbau x 

extérieurs aux mots et signif iés musicaux 
intégrés à la musique, culturation et accul-
turation (RW), bouleversements du sens 
moteu r de la da nse et dést r uct urat ion 
(JMR), corps de métier et professionnali-
sation, ouverture esthétique (FR), etc. 

Le deuxième plan s’image par le couple 
éclat-résonnance. Face à l ’explosion des 
gen res, des st yles, des codes, face au x 
m e d i a s  d e  d i f f u s i o n  d e  p l u s  e n  p l u s 
 nombreu x ( RW ), fac e au x for m at ion s 
musicales de plus en plus diversif iées et 
spécialisées, face aux réformes de l’ensei-
gnement musical et de la pédagogie musi-
cale (FR), autant de faces d’éclatement, la 
résonnance de la musique reste liée à la 
représentation que l’on s’en fait, ce que 
démontrent autant les études sur les repré-
sentations mentales (RB) ou les représen-
tations auditives (JMR). 

Les apprentissages de la musique consti-
tuent un troisième plan dont la dernière 
étude (FR) trace, sans contestation, avec 
minutie, les développements de l’ensei-
gnement musical et de la pédagogie musi-
c a le . L e menuet-t r io de Hayd n e st u n 
exemple qui prouve que même les petites 
pièces « faciles » recèlent des trésors et des 
mer veilles ayant un attrait évident pour 
n’ impor te quel pédagog ue ( JMR). Et il 
devient aujourd’hui essentiel de percevoir 
que « ces petites pièces » peuvent provenir 
d’horizons variés, plus seulement écrits 
ou appartenant au patrimoine « occiden-
tal », mais de tradition extra-occidentales, 
ora les ou i mprov isées pa r produc t ion 
acoustique, acousmatique ou électronique 
( RW ). A i n s i  n o u s i n s i s to n s b i e n  :  d e s 
apprentissages de la musique qui ont des 
effets sur la plasticité fonctionnelle céré-
brale et qui contribuent à une structura-
tion des aptitudes motrices et des repré-
sentations sensorielles (RB).         

Ces trois plans et les lignes qui les sti-
mu le nt n e s ont ex p o s é s i c i  q u’ à t it re 
d ’exemples i nt roduc t i fs  : i l s’ag it d ’u n 
reflet bien pâle de la réelle profondeur et de 
l ’exper t ise de chaque étude et de leurs 
multiples relations. 

Introduction

—

Pierre Kolp
Président de l’Association  

francophone des académies  
de musique de Belgique,  

Directeur de l’institut  
de Rythmique Jaques-Dalcroze  

de Belgique

études
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Un dernier mot sur l’ordre de présenta-
tion des études. Notre volonté est de partir 
de l’être, cer veau-corps (R B), face à un 
objet, la musique (RW ), façon na nt cet 
objet musical ( JMR) et s’éduquant à cet 
objet (FR) ; une mise bout à bout, de l’être 
et de son éducat ion, dit aut rement, de 
l’être éduqué : un objectif explicite pour 
Orphée Apprenti. Quatre études, quatre 
facettes et une explosion de réseaux pour 
lesquels nous espérons avoir éveillé, pour 
ce millésime 2011, les sens et les goûts du 
le c t e u r,  q ue c elu i- c i  s o it  a m a t e u r d e 
musique, étudiant, enseignant ou artiste 
professionnel.   ■
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Renaud Brochard
Maître de conférences en psychologie  
cognitive à l’Université de Bourgogne  
(Laboratoire SPMS, Dijon), 
Membre de l’institut Universitaire de France

Cet article a pour objectif principal de 
présenter, de façon très générale, les diffé-
rentes régions cérébrales dont la structure 
est modif iée chez les adultes et/ou les 
enfants ayant appris à jouer de la musique. 
De ce point de vue, la musique fournit aux 
chercheurs en neurosciences un outil par-
ticulièrement adapté à l’étude de la plasti-
cité cérébrale, cette capacité qu’a notre 
cerveau de pouvoir se réorganiser tout au 
long de la vie. Dans toutes les cultures, les 
êt res hu ma i ns présentent des n iveau x 
d’expertise en musique très divers, tant sur 
l e  p l a n  d e  l a  p e r fo r m a n c e  (a l l a n t  d u 
concer tiste international à la personne 
«qui n’ose même pas danser») que celui 
des connaissances théoriques acquises. 
Ainsi, les chercheurs ont à leur disposition 
une gamme très vastes de sujets d’études 
(et donc de cerveaux) dont on peut de plus 
facilement retracer l’historique d’acquisi-
tion des compétences musicales (durée de 
l’apprentissage, âge de début, types d’ins-
truments joués, formation théorique…). 
U n e  t e l l e  v a r i é t é  d e  s u j e t s ,  q u e  l ’o n 
re t rou ve d i f f i c i le m e nt d a n s d ’aut re s 
domaines d’activités cognitives, est mise à 
prof it depu is quelques a n nées a f i n de 
mieux comprendre comment le cer veau 
modif ie sa st r uct ure a f in d ’adapter au 
m ieu x son fonc t ion nement face à des 
situations aussi complexes que l’écoute et 
surtout la pratique musicales. 

Y a-t-il un cerveau  
de musicien ?

On a long temps pensé que l ’ac t iv ité 
musicale pouvait avoir un impact impor-
t a n t  s u r  l a  f a ç o n  d o n t  l e  c e r v e a u  s e 
construit. Les longues années passées par 
les musiciens à monter et descendre des 
gammes, à répéter certains mouvements 
morceaux ou à encore apprendre de nom-
breux morceaux devaient forcément réor-
g a n i s e r le s s t r uc t u re s c é ré br a le s qu i 
cont rôle la percept ion, la mot r icité ou 
encore la mémoire. À partir des années 70, 
de nombreuses études conduites essen-
tiellement sur l’animal faisaient le constat 
de la remarquable capacité de l’encéphale 
à réorganiser ses connexions suite à des 
lésions ou après que l’on ait enrichi l’envi-
ronnement de l’individu en stimulations 
sensorimotrices. Mais c’est seulement à 
partir des années 90, grâce au développe-
ment des techniques de neuro-imagerie 
chez l ’Hom me (sur tout l ’Imager ie pa r 
Résonance Magnétique, IR M), que cer-
tains neuroscientifiques ont pu porter une 
attention toute particulière au cerveau des 
musiciens. Grâce à la reconstruction en 
haute résolut ion et en 3-D de cer veau x 
entièrement scannés, il est devenu pos-
sible de déterminer s’il existe des diffé-
rences anatomiques entre le cer veau de 
personnes ayant une pratique experte et 
régulière de la musique acquise sur plu-
sieurs années (et souvent associée à une 
éducation musicale théorique poussée) au 
cerveau de personnes n’ayant reçu aucune 
formation musicale réelle, ne pratiquant ni 

instrument ni même le chant choral (des 
sujets qualifiés de non-musiciens dans les 
articles scientif iques). On a pu ainsi mon-
t rer que l ’apprent issage de la musique 
(qu’il soit explicite ou non) avait un impact 
à long-terme sur l’étendue de certaines 
zones cérébrales particulières (Schlaug, 
2001 ; Stewart, 2008). 

La prat ique musica le, lorsqu’elle est 
régulière et de bon niveau, nécessite d’in-
tégrer des informations sensorielles issues 
de d i f férente s mod a l ité s sen sor iel le s 
(auditives, visuelles, tactiles et muscu-
laires), de produire avec une haute préci-
sion des actes moteurs très complexes et 
d’analyser en permanence le retour sen-
sori-moteur des mouvements effectués. 
De nombreuses études ont maintenant 
démontré que répétition et amélioration 
de telles aptitudes cognitives sont à même 
de modeler à long terme la structure du 
t i s s u  n e u r a l  fo r m a n t  n o t r e  c e r ve a u . 
(Kraus & Chandrasekaran, 2010 ; Lahav, 
Boulanger, Schlaug, & Saltzman, 2005 ; 
Rodrigues, Loureiro, & Caramelli, 2010 ; 
Schlaug, 2001). Nous allons donc décrire 
ci-dessous les régions cérébrales dont la 
conformation est remodelée à long terme 
par la musique.

Remarque préalable 
Les méthodes utilisées dans les études 

ment ion né e s d a n s c et a r t icle sont de 
nature purement quantitative. Il s’agit à 
chaque fois de mesurer le volume et/ou la 
qua nt ité de neurones ou de f ibres ner-
veuses constituant certaines régions céré-
brales. Cela donne relativement peu d’in-
dications sur la façon dont fonctionnent 
les neurones dans ces zones cérébrales. 
Pour obtenir de telles informations, les 
chercheurs ont la possibilité d ’ajouter, 
dans le scanner d’IRM, une antenne spéci-
fique qui leur permet de mesurer l’activité 
cérébrale du sujet (pour être exact le débit 
sanguin local) lorsque celui-ci réalise une 
tâche particulière. La quantité d’articles 
rappor ta nt les résultats d ’ ét udes de la 
musique en IRM fonctionnelle a littérale-
ment explosé ces dix dernières années. 
Aussi, la présentation, même succincte, de 
ces données expérimentales pourrait faire 
l ’objet d ’u n volu me complet d ’Or phée 

Le cerveau du musicien ou 
comment La musique remodèLe 
L’anatomie cérébraLe

études
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2003, Schneider et al., 2002). Cette zone 
de l’écorce cérébrale située dans le lobe 
temporal supérieur est le centre principal 
du traitement des informations auditives 
dans notre cer veau. On comprend donc 
qu’elle soit plus étendue chez les musi-
ciens qui, de par leur formation et leur pra-
tique, acquièrent une sensibilité plus f ine 
que les non-musiciens lorsqu’il s’agit de 
discriminer des différences de hauteurs, 
de timbres ou d’autres caractéristiques 
acoustiques. De plus, la taille du gyrus de 
Heschl est corrélée positivement avec la 
performance dans des tests d’aptitudes 
musicales (Schneider et al., 2002). Plus la 
su r face de cet te rég ion est étendue et 
meilleures sont les performances aux tests 
musicaux, même si l’origine de la causalité 
n’est pas connue. Mais qui conditionne 
quoi ? Est-ce parce que ce cortex contient 
plus de neurones que les performances 
musicales sont meilleures ou est-ce parce 
que les sujets ont de meilleures aptitudes 
musicales qu’ils ont sur-développé spécifi-
quement cet te rég ion du cer veau  ? L a 
réponse serait peut-être à chercher du côté 
du cer veau des enfants apprentis musi-
ciens (voir plus loin).

Les zones auditives associatives (situées 
autour de A1) sont elles-aussi plus éten-
dues chez les musiciens (Schlaug, Jancke, 
Huang, & Steinmetz, 1995). Par exemple, le 
planum temporal gauche (PT), une région 
située en arrière du cortex auditif primaire 
et impliqué dans le décodage des sons de 
la parole relativement serait plus ample 
chez les musiciens adultes ayant l’oreille 
a b s o l u e  (a y a n t  t o u s  c o m m e n c é  l e u r 
apprentissage de la musique avant l’âge de 
7 ans). Chez les sujets adultes non-musi-
ciens, le PT a déjà un volume plus impor-
tant dans l’hémisphère gauche par rapport 
à son équivalent dans l’hémisphère droit. 
Cependa nt cet te dif férence de volume 
gauche/droite est signif icativement plus 
ma rquée chez les sujets aya nt l ’oreille 
absolue pa r rappor t au x musicien s ne 
l ’aya nt pa s. O n peut i m a g i ner que le s 
sujets ayant l’oreille absolue ont développé 
un système d’étiquetage verbal supplé-
mentaire des hauteurs tonales dont les 
autres musiciens sont dépourvus. Les rai-
s o n s  d e  c e t t e  d i s p a r i t é  a n a t o m i q u e 

Figure 1
Représentation schématique des zones remodelées à long-terme par l’apprentissage 
de la musique (ici au niveau de l’hémisphère gauche du cerveau). Le cartouche en bas à 
gauche représente le corps calleux sur la face interne de l’hémisphère droit et entre les 
deux hémisphères.

Abréviations :
M1 D aire motrice primaire (Gyrus pré-central). 
 S D Signe Oméga, courbure locale dans M1 correspondant à la zone responsable du 

départ des commandes cérébrales permettant de bouger les doigts de la main (droite 
dans le cas de cette figure)
S1 D aire somesthésique primaire (gyrus post-central). Les zones qui gèrent la motri-
cité et la sensibilité des doigts de la main (droite) sont indiquées par des ellipses plus 
foncées.
A1 D aire auditive primaire (Gyrus de Heschl)
PT D planum temporale
iTL D régions inféro-temporales latérales
iF D régions frontales inférieures dont aire de Broca (voir détails dans le texte)
Jonction TP D zone située entre les régions temporales supérieures et pariétales infé-
rieures

Apprenti. Ces aspects fonctionnels ont 
donc été volontairement mis de côté, mais 
le lecteur intéressé pourra par exemple 
consu lter com me poi nt s de dépa r t les 
références suivantes (Berkowitz & Ansari, 
2 01 0   ;  L o t z e ,  S c h el e r,  Ta n ,  B r a u n ,  & 
Birbaumer, 2003 ; Pantev & Herholz, 2011 ; 
Zatorre, Chen, & Penhune, 2007) ou le 
numéro spécial «le cer veau mélomane» 

de  l a re v ue C e r vea u e t Ps yc h o  p a r u en 
novembre 2010.

Aires auditives primaires 
et limitrophes

On ne sera pas surpris d’apprendre que 
le cor tex auditif primaire (aussi appelé 
gyrus de Heschl, A1 sur la figure 1) est plus 
large chez les musiciens (Gaser & Schlaug, 
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s e r a i e n t  à  t r o u ve r  i c i  e n c o r e  d a n s  l e 
 développement, au cours de l’enfance de 
cette zone cérébrale. Mais les interpréta-
tions font toujours l’objet de débats parmi 
le s s p é c i a l i s t e s ( Ke e n a n , T h a n g a r a j, 
H a lp e r n ,  &  S c h l a u g ,  2 0 01   ;  L o u i ,  L i , 
Hohmann, & Schlaug, 2011).

Aires motrices primaires
L es zones cor t ica les sit uées da ns le 

gyrus précentral (aussi appelé circonvolu-
tion frontale ascendante) correspondent 
au c or tex moteu r pr i m a i re (M 1 su r l a 
Figure 1). C’est à partir de cette zone que 
sont envoyées les commandes centrales 
permettant à l’individu de faire bouger ses 
ef fec teu rs moteu rs (muscles des bra s, 
mains, doigts…) et d’effectuer concrète-
ment tel ou tel mouvement. On le sait, la 
zone M1 est organisée selon la répartition 
de proche en proche des muscles dans le 
corps (somatotopie). Il existe ainsi une 
zone qui commande les muscles du pied, 
puis de la jambe, puis de la cuisse…Aussi, 
on ne s e r a p a s non plu s é ton né d ’a p -
prendre, par exemple, que la zone située 
dans le cortex moteur primaire droit de 
violonistes et donc chargée de mouvoir 
leur main gauche est bien plus large que la 
zone équivalente dans l’hémisphère droit 
(Elbert, Pantev, Wienbruch, Rockstroh, 
& Taub, 1995 ; Gaser & Schlaug, 2003). 
C’est la région cérébrale chargée de «faire 
les notes» (les hauteurs précises) sur un 
v iolon. Chez les pia n istes d roit iers, la 
rég ion qu i com ma nde la ma i n da ns le 
 cortex moteur primaire (M1) semble de 
même taille dans les deux hémisphères 
cérébraux alors que cette zone de motri-
cité manuelle est normalement plus allon-
gée dans l’hémisphère gauche que dans 
l’hémisphère droit de sujets non-musi-
ciens droitiers. Mais les choses semblent 
plus compliquées et on rediscutera de ces 
différences plus loin.

Aires somesthésiques 
(sensibilité tactile et musculaire)

On a aussi rapporté une extension plus 
importante de certaines parties du gyrus 
post-central (aussi appelé circonvolution 
pariétale ascendante) situé juste en arrière 
du cortex moteur primaire et qui corres-
pond au cortex somesthésique primaire 

(S1 sur la Figure 1). C’est cette zone céré-
brale qui est chargée de recevoir et d’ana-
lyser les informations tactiles et muscu-
laires provenant des différents capteurs 
situés au niveau des muscles, des articula-
tions et de la peau. À l’image du cor tex 
moteur primaire, S1 est elle aussi organi-
sée de façon somatotopique, (la zone de 
l’index droit est située par exemple à côté 
de c el le du m ajeu r). L a pr at ique de la 
musique étant une activité multimodale 
de production de sons à partir de mouve-
ments f ins, il parait normal que certaines 
zones impliquées dans la sensibilité tactile 
et musculaire soient plus étendues chez 
les musiciens qu i ont souvent m is des 
années à apprendre à utiliser leur sensibi-
lité somesthésique pour produire des sons 
avec l a qu a l ité et l a préc i sion dé si rée 
(Gaser & Schlaug, 2003 ; Schlaug, 2001 ; 
Stewart, 2008). 

Autres régions cérébrales 
De nombreuses autres parties du cer-

veau sont affectées à long-terme dans leur 
structure par la pratique de la musique. 
A insi, cer taines zones du cer velet, une 
extension située à l ’arrière du cer veau, 
sont significativement plus volumineuses 
chez les musiciens. Le cervelet est impli-
qué notamment dans la gestion du bon 
timing lors de l’exécution de mouvements 
ainsi que dans le traitement des durées 
dites «courtes», c’est-à-dire inférieures à la 
seconde (Spencer, Ivry, & Zelaznik, 2005). 
L e cer velet est aussi i mpl iqué da ns de 
nombreux apprentissages dits procédu-
raux, c’est-à-dire liés à des représentations 
non-verba les, en généra l mot rices, qui 
caractérisent la maîtrise par un expert de 
sa discipline, ce qui implique l’automatisa-
tion d ’actions complexes (à la base des 
performances musicales ou sportives de 
haut-niveau). 

Par ailleurs, les pianistes professionnels 
présentent une plus large étendue de tissu 
neural da ns les zones temporales infé-
rieures (situées latéralement, ITL, voir 
f igure 1), pas seulement par rapport aux 
non-musiciens mais aussi aux musiciens 
amateurs (qui d’ailleurs, en moyenne, pra-
tiquent leur instrument deux fois moins 
longtemps par semaine que les profession-

nels). Ces zones sont le lieu de l’intégra-
tion multisensorielle audio-visuelle mais 
sont surtout le siège de la reconnaissance 
des objets qui nous entourent. Elles sont 
impliquées dans la lecture et aussi la déno-
mination correcte d’image ainsi que d’ob-
jets sonores (Schlaug, Norton, Overy, & 
Winner, 2005). D’autres zones corticales, 
centrées à la jonction entre le lobe tempo-
ral et le lobe pariétal inférieur autour du 
PT, ou encore situées en arrière de S1 (liées 
à l’attention spatiale), seraient aussi affec-
t é e s  p a r  l a  p r a t i q u e  d e  l a  m u s i q u e 
(Rodrigues et al., 2010).

Par ailleurs, les différentes parties de 
l’écorce cérébrale sont reliées entre elles 
par des faisceaux de fibres nerveuses dont 
le câblage est nécessaire au fonctionne-
ment correct du cer veau. Or certains de 
ces faisceaux nerveux, qui connectent des 
régions cor tica les distinctes et pa r fois 
assez distantes, sont eux-aussi remodelés 
suite à une pratique durable de la musique. 
Ainsi, le corps calleux, constitué de f ibres 
nerveuses qui relient les deux hémisphères 
cérébraux est plus large, dans sa par tie 
antérieure, chez les musiciens (voir Figure 
1). Il faut noter que l’augmentation de taille 
du corps calleux est bien plus importante 
chez les musiciens ayant commencé leurs 
études de musique avant l’âge de 7 ans par 
rapport aux musiciens l’ayant débuté plus 
ta rdivement (Sch laug, Ja ncke, Hua ng, 
S t a i ge r,  & S t e i n m e t z ,  19 9 5) (O z t ü rk , 
Tasçioglu, Aktekin, Kurtoglu, & Erden, 
2002). Le diamètre de la capsule interne, un 
faisceau de f ibres reliant, entre autres, les 
c or tex dor s au x (s en s or i moteu r s) à l a 
moelle épinière (non représentée ici) est 
directement corrélée, chez les musiciens, 
au nombre d’années de pratique d’un ins-
t r u ment de musique du ra nt l ’en fa nce 
(Beng tsson et a l., 2005). De même, les 
f ibres du faisceau arqué, connectant les 
parties dorsales (dont le cortex moteur) et 
latérales (dont le cortex auditif ) du cer-
veau sont elles aussi bien plus nombreuses 
chez certains musiciens (Halwani, Loui, 
Rüber, & Schlaug, 2011). Cet accroisse-
ment de connexions nerveuses est certai-
nement la conséquence d’une nécessaire 
meilleure interact ion ent re les régions 
motrices et sensorielles. 

études
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Pour f inir, on a établi qu’une aire très 
célèbre en neurosciences cognitives, l’aire 
de Broca (voir Figure 1) est elle-aussi remo-
delée dans sa structure chez les musiciens. 
Cette région a une importance détermi-
nante dans l’articulation de la parole et du 
chant mais aussi dans la lecture de texte et 
de partitions musicales. Elle contient plus 
de neurones notamment chez les musi-
ciens d’orchestre professionnels (Sluming 
et al., 2002) car on peut imaginer que la lec-
ture à vue est une activité particulièrement 
entrainée chez ces experts.

Un cerveau par instrument ? 
Dans les années à venir, il est fort pro-

bable que des comparaisons anatomiques 
seront réalisées entre musiciens en fonc-
tion des instruments dont ils jouent. Cela 
s em ble lé g it i me t a nt du p oi nt de v ue 
moteur que percept if, même si jusqu’à 
présent il reste diff icile de constituer des 
groupes de marimbistes, de violistes ou 
d’harmonicistes suffisamment nombreux 
et homogènes pour permettre des compa-
r a i s o n s  s e n s i b l e s  s t a t i s t i q u e m e n t . 
Pourtant, un avant-goût de telles décou-
vertes nous est apporté par deux études 
récentes. Nous avons déjà mentionné des 
disparités entre les régions représentant la 
zone de la ma i n da ns deu x ét udes des 
années 90 (voir plus haut). Les neuroana-
tomistes se sont concentrés plus récem-
ment sur une région plus restreinte du cor-
tex moteur primaire (M1), une petite zone 
coudée située tout en haut dans la circon-
volution frontale ascendante et appelée 
sig ne Omega (Omega Sig n, S, voi r la 
Figure 1). La convexité de la courbure d’ S 
représente directement le nombre de neu-
rones responsables du mouvement des 
doig ts de la ma i n (Ba nger t & Sch laug, 
2006). On a comparé l’ S (à droite et à 
gauche) chez des pianistes et des violo-
n i ste s (tou s profe s sion nel s). Tou s le s 
sujets étaient par ailleurs droitiers. Ces 
recherches anatomiques ont confirmé que 
la représentation motrice des doigts de la 
main gauche (dans l’hémisphère droit) est 
plu s i mp or t a nte que c el le de l a m a i n 
droite. Pa r cont re, a lors qu’ ils s’at ten-
daient à une symétrie chez les pianistes, ils 
ont obser vé un S plus ample à gauche. 
Les auteurs interprètent cette asymétrie 

comme le ref let direct du rôle dominant 
des doigts de la main droite dans la vélo-
cité du jeu pianistique et de son rôle pré-
pondérant dans la mélodie des œuvres, la 
m a i n  g a u c h e  j o u a n t  u n  r ô l e  m o i n s 
«moteur», souvent de simple accompa-
gnateur. Cette interprétation est évidem-
ment sujette à caution et Il est clair que 
dans les années à venir, des différences 
encore plus subtiles devront être rappor-
tée (c’est déjà le cas en IRM fonctionnelle, 
voir par exemple les activations cérébrales 
associées soit au rythme ou soit à la mélo-
d i e  c h e z  u n  p i a n i s t e  i m p r o v i s a t e u r, 
Berkowitz & Ansari, 2008). 

Dans une étude d’anatomie encore plus 
réc ente ( Ha lwa n i et a l .,  201 1), i l  a été 
observé que les chanteurs professionnels 
(encore rarement choisis comme sujets 
d’étude par les chercheurs en cognition 
m u s i c a l e )  o n t  d é v e l o p p é  p l u s  d e 
connexions que des musiciens profession-
nels i nst r u ment a l istes ent re le cor tex 
f ronta l i nfér ieur (nota m ment l ’a i re de 
Broca, impliquée entre autre dans l’articu-
lation de la parole) et le cortex temporal 
supérieur (dont fait partie le cortex auditif 
primaire A1).  

Mais au f inal, si par exemple un cher-
cheur désire mieux comprendre la plasti-
c i t é  d e s  r é s e a u x  m o t e u r s  d u  c e r v e a u 
humain, ne serait-il pas bien inspiré de 
comparer l’étendue de la zone du mouve-
ment des pieds chez des organistes ou des 
batteurs à des footballeurs profession-
nels ? On imagine aisément qu’il y trouvera 
plus de similarité qu’avec celle de claveci-
nistes ou de flûtistes !

Le cerveau de l’apprenti 
musicien

Développement du cerveau  
par la musique

S’il est désormais incontestable qu’il 
existe des différences anatomiques entre 
cer veau x d ’adu lte s mu sic ien s et non-
musiciens, on peut légitimement se poser 
la question de la pré-existence de telles 
différences chez les enfants AVANT que 

ceux-ci n’entament leur formation et pra-
tique musicales. L’idée sous-jacente serait 
que le cerveau des personnes qui devien-
nent de bons musiciens présente, avant 
toute formation musicale, une conf igura-
tion anatomique particulièrement appro-
pr iée à pa r t i r de laquelle les capacités 
musicales pourront se développer. Norton 
e t c ol l a b or ateu r s (20 0 5) ont tenté de 
répondre à cette question de la prédisposi-
tion à la musique du cerveau chez certains 
enfants. Pour cela, ils ont pris des mesures 
précises par imagerie cérébrale de la struc-
ture du cerveau d’enfants de 5 à 7 ans. Ils 
ont c ompa ré deu x g roup e s  :  c eu x qu i 
avaient décidé de poursuivre des études de 
musique et ceux qui ne le feront pas. Le 
résultat de leur analyse montre qu’il n’y a 
aucune différence anatomique entre les 
cer veaux des enfants des deux groupes 
avant l’apprentissage de la musique. Aussi, 
jusqu’à preuve du contraire, le talent pour 
la musique n’est pas inscrit a priori dans la 
macro-structure de l’encéphale. Cela dit, 
il convient de relativiser un peu les obser-
vations précédentes. En effet, même en 
l’absence de différences anatomiques, on 
ne peut exclure de possibles différences 
da ns le fonc t ion nement des neu rones 
dans certaines régions cérébrales.

Comme nous avons mentionné en pre-
mière partie de cet article, les nombreuses 
années sacrif iées par les musiciens sur 
l’autel de leur pratique artistique ont des 
conséquences durables sur l’anatomie de 
leur cerveau. Mais est-il possible de mesu-
rer des effets de la musique après quelques 
mois d’apprentissage seulement ? C’est 
effectivement le cas. Par exemple, Hyde et 
ses collaborateurs (2009) ont observé des 
modif ications de structure dans les aires 
motrices et auditives chez des enfants de 6 
ans ayant suivi un cours d’une demi-heure 
de piano pendant 15 mois (par rapport à 
des enfants ne l’ayant pas fait). De plus, 
Bengtsson et ses collaborateurs (2005) ont 
observé que certains faisceaux de f ibres 
nerveuses sont déjà significativement plus 
développés chez des enfants entre 6 et 11 
a ns répéta nt leur inst r ument quelques 
heures par semaine. Ces différences ana-
tom iques ne feront que se conf ir mer à 
l’adolescence puis l’âge adulte avec l’ac-
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croissement des heures hebdomadaires de 
pratique. Ces faisceaux de f ibres ont une 
importance déterminante dans l’apparie-
ment des représentat ions sensor ielles 
a u d i t i v e s  a v e c  l e s  r e p r é s e n t a t i o n s 
motrices. Ainsi, le couplage «perception-
action» est donc renforcé rapidement chez 
les jeunes apprentis musiciens. En conclu-
sion, il semble que l’apprentissage de la 
musique, su r tout lorsqu’ i l débute tôt, 
induise des changements de connectivité 
entre zones corticales via des faisceaux de 
f ibres qui n’ont de toute façon, avant l’âge 
de 7-8 ans, pas encore terminé leur matu-
ration normale. L’impact à long-terme de 
la pratique d’un instrument sur l’organisa-
tion du cer veau n’en sera donc que plus 
durable surtout par rapport à un appren-
tissage initié plus tardivement dans la vie 1. 
Et, comme on va l’aborder maintenant, ces 
régions cérébrales servent au traitement 
d’autres informations. Une telle influence 
de la pratique musicale sur la plasticité 
peut avoir des conséquences sur d’autres 
activités cognitives non musicales. 

Transferts de compétences
Si la musique de Mozart (ou celle d’un 

autre) ne rend pas intelligent, apprendre 
jouer de la musique contribue-t-il un peu à 
le devenir ? De nombreuses études scienti-
fiques ont maintenant démontré les effets 
b é n é f i q u e s  d e  l ’a p p r e n t i s s a g e  d e  l a 
musique sur d’autres activités cognitives 
par transfert de compétences (Bangerter 
& Heath, 2004). On distingue, en psycho-
log ie c og n it ive, le s t r a n sfer t s proc he s 
lorsqu’il y a une forte ressemblance entre 
l’apprentissage et le domaine de transfert 
et transfer ts éloignés lorsque la relation 
entre les deux compétences n’est pas évi-
dente. Des t ra n sfer t s proches da n s le 
domaine de la perception auditive et/ou au 
niveau des aptitudes motrices fines ont été 
régulièrement observés. Ainsi les enfants 
apprenant la musique ont de meilleures 
p e r for m a n c e s de d i s c r i m i n a t ion de s 
 hauteu rs ou des t i mbres de son s non-
musicaux, des rythmes (Forgeard, Winner, 
Nor ton &  Sch laug, 2008) a i nsi que de 
contour mélodique (Morrongiello & Roes, 
19 9 0).  I l s  m o n t re n t d e plu s u n e b i e n 
m e i l l e u r e  d e x t é r i t é  l o r s q u ’o n  l e u r 
demande de bouger les doigts suivant des 

séquences motrices jamais réalisées aupa-
ravant (Forgeard et al., 2008). Mais est-il si 
étonna nt que les musiciens soient plus 
compétents que les non-musiciens en pré-
sence de stimuli qui leur sont familiers ? 
Certaines de ces tâches, de prime abord 
étranges ou abstraites pour qui n’a pas fait 
de musique, seront convenablement réali-
sée s pa r le s non-mu sic ien s, pou r p eu 
qu’elles aient été correctement adaptées 
(voir Bigand & Poulin-Charronat, 2006). 

Qu’en est-il des transferts plus éloignés ? 
On l ’a déjà dit, jouer de la musique fa it 
appel à des compétences très diverses : 
motricité f ine et complexe, intégration 
d’informations multisensorielles, gestion 
de ces informations dans le temps et dans 
l’espace, contrôle des émotions, mémoires 
fortement sollicitées, attention à soi et aux 
autres renforcée lorsqu’on joue en public 
et/ou en ensemble. Toutes ces compé-
tence s peuvent se rencont rer da n s de 
nombreuses aut res act iv ités huma ines 
non-musicales. Par exemple, faire atten-
tion à un interlocuteur nécessite de traiter 
le rythme de son f lux de parole, passer les 
vitesses en voiture ou taper un texte sur un 
clavier d’ordinateur reposent sur l’exécu-
tion de séquences d’actions relativement 
complexes… On pourrait citer des dizaines 
d’autres exemples de situations où la maî-
trise d’instrument de musique pourrait 
s’avérer ut i le i nd i rec tement . Or, i l est 
maintenant clairement attesté que les per-
for m a nce s de s mu sic ien s (en fa nt s ou 
adultes) sont plus élevées dans le domaine 
verbal (Forgeard et al., 2008), visuo-spa-
tial (voir par exemple (Brochard, Dufour, 
& Després, 2004) ou bien encore en rai-
sonnement logico-mathématique (voir 
Schellenberg, 20 04 , 20 05). De plus, le 
niveau d’engagement d’une personne dans 
un apprentissage musical durant l’enfance 
est corrélé positivement avec ses résultats 
scolaires et avec son QI (mesuré à l’univer-
sité), et ceci même lorsqu’on a pris soin de 
contrôler des paramètres socio-écono-
miques et culturels tels que les revenus ou 
le niveau d’études des parents ou encore le 
degré d’implication des sujets dans des 
ac t iv ités pér iscola i res non-music a les 
(Schellenberg, 2006). Les restr uctura-
tions qui s’opèrent dans des zones spéci-

f iques du cer veau (décrites en première 
pa r tie de l ’a r ticle) sont cer ta inement à 
l’origine de ces transferts de compétence 
«éloi g né s». L e s c on s é que nc e s de c e s 
t r a n sfer t s sont loi n d ’ êt re a no d i ne s  ! 
N’est-ce pas là un argument scientif ique 
de poids pour encourager le f inancement 
de programmes culturels et d’écoles de 
musique par les autorités politiques et éco-
nomiques.

Des transferts salutaires ?
Il n’est jamais trop tard pour apprendre. 

À tout âge, il est possible de bénéf icier du 
pouvoir qu’a la musique de restructurer les 
connexions cérébra les 2 . A insi, récem-
ment, une telle plasticité du cerveau a ainsi 
pu être démontrée chez des patients âgés 
de plus de 60 ans qui ont fait partie d’un 
programme intensif d’apprentissage de la 
musique (alors qu’ils n’en n’avaient jamais 
fait auparavant) (Halwani et al., 2011). Les 
f ibres de leurs faisceaux arqués  ava ient 
 augmenté en nombre par rapport à des per-
sonnes du même âge n’ayant pas participé 
à  c e  p r o g r a m m e  d e  «t h é r a p i e  p a r  l a 
musique». Les médecins et chercheurs 
 cliniciens pensent désormais que de telles 
modif ications de la structure du cerveau 
peuvent avoir de réels bénéf ices, notam-
ment en atténuant efficacement les déficits 
cognitifs liés à l’âge par une restructura-
tion cérébrale par la musique «forcée» mais 
au final bien agréable et généralement gra-
tif iante pour la santé physique et mentale 
des patients (Wan & Schlaug, 2010 ; Wan, 
Uber, Hohmann & Schlaug, 2010). 

Par ailleurs, certains enfants, qui pré-
sentent des déf icits de développement du 
langage oral (dysphasie) et/ou écrit (dys-
lexie), ont pu, eux-aussi, tirer prof it d’un 
programme de rééducation via la pratique 
de la musique (notamment via le rythme et 
le chant). Et on commence à comprendre 
par quels réseaux passeraient ces effets 
bénéf iques. En effet, nombre de régions 
cérébrales sont activées de façon com-
mune à l’écoute de séquences musicales 
ou verbales. A insi, l’aire de Broca, et de 
façon générale les régions inférieures du 
l o b e  f r o n t a l ,  s ’a c t i v e n t  e n  s i t u a t i o n 
d ’ é c o u t e  m u s i c a l e  ( K o e l s c h ,  2 0 1 1   ; 
Koelsch, Fritz, Schulze, Alsop, & Schlaug, 

études
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2 0 0 5 ) ,  d e  p r a t i q u e  i n s t r u m e n t a l e 
( B a u m a n n  e t  a l . ,  2 0 0 7)  o u  d e  c h a n t 
(Ozdemir, Norton, &  Schlaug, 2006). Un 
for t recouv rement ex i stera it ent re les 
zones sensorimotrices nécessaires à chan-
ter et à parler (K leber, Veit, Birbaumer, 
Gruzelier, & Lotze, 2010) et on estime que 
de nombreux mécanismes neuro-cogni-
tifs seraient communs au traitement des 
séquences verbales et musicales (Hoch, 
Tillma nn, & Pouli n-Cha rronat, 2008). 
A u s s i ,  l o r s q u e  l ‘a i r e  d e  B r o c a  ( v o i r 
Figure 1) est dysfontionnelle, la „sur-acti-
vation“ de l‘aire équivalente à droite via la 
pratique de la musique pourrait permettre 
de compenser des déf icits verbaux, mais 
aussi mnésiques ou encore moteurs. 

Y-a-t-il un cerveau de  
«non-musicien» ?

Depuis une vingtaine d‘années, Isabelle 
Peretz, à l‘université de Montréal, décrit 
des sujets qui présentent de performances 
a nor m a lement fa ible s da n s cer t a i ne s 
tâches musicales telles que la reconnais-
sance ou la dénomination de mélodies ou 
encore la détection de fausses notes 3. Bien 
qu‘elles n‘a ient pas été élevées dans un 
milieu dont la musique était absente, ces 
personnes, qualif iées d‘amusiques, ont 
pendant des années essayé en vain de faire 
d e  l a  m u s i q u e .  E l l e s  s o n t  p o u r t a n t 
d‘intelligence normale, ne souffrent pas de 
troubles de l‘apprentissage et ne présen-
tent aucun autre problème cognitif (nota-
mment dans les domaines de l‘audition ou 
de la parole). De nombreuses personnes 
(notamment les professeurs de musique) 
en connaissent des exemples, mais c‘est 
un phénomène resté longtemps mal décrit 
scient if iquement dans la mesure où un 
trouble musical est beaucoup moins han-
dicapant, dans la vie quotidienne, qu‘un 
d é f i c i t  t o u c h a n t  l e  l a n g a g e  v e r b a l . 
D‘ailleurs, il peut même rester ignoré des 
personnes qui en sont atteintes (Peretz, 
Brattico, Järvenpää, & Tervaniemi, 2009).

L‘équipe d‘Isabelle Peretz a mis au point 
u ne bat ter ie de te st s st a nd a rd i sé s ( la 

M o n t r e a l  B a t t e r y  f o r  E v a l u a t i o n  o f 
A m u s i a ,  M B E A  d i s p o n i b l e  p o u r  l e s 
f ra ncophones) per met ta nt de détecter 
spéc i f iquement les déf ic it s music au x 
récemment acquis ou bien présents depuis 
l ‘en fa nce (Peret z, Cha mpod, & Hyde, 
2003). D‘ailleurs, il arrive de retrouver des 
proportions anormales d‘amusiques dans 
c er t a i ne s fa m i l le s . C e ser a it donc u n 
 d é f i c i t  d ‘o r d r e  c o n g é n i t a l  ( P e r e t z , 
Cumm ings, & Dubé, 2007). Les cas les 
plus nombreux sont liés à des troubles de 
traitement de la dimension mélodique de 
la musique, ma is le cas d‘une personne 
insensible uniquement à la métrique ryth-
mique vient d‘être décrit (Phillips-Silver et 
a l., 2011). Et a lors que jusqu‘à présent, 
l‘amusie n‘avait été étudiée que chez des 
sujets adultes, on vient d‘en proposer une 
descr ipt ion chez une f i llet te de 10 a ns 
( L e b r u n ,  M o r e a u ,  M c N a l l y- G a g n o n , 
Mignault Goulet, & Peretz, 2011). 

Qu‘en est-il alors du cerveau des amusi-
q u e s   ?  U n e  é t u d e  r é c e n t e  d e  n e u r o - 
anatomie (Hyde et al., 2007) a rapporté 
cer ta i nes a noma lies de str ucture da ns 
diverses régions du cerveau. Ainsi, dans 
plusieurs zones, l‘épaisseur de l‘écorce 
cérébrale diffère de celle du cer veau de 
sujets cont rôlés (c‘est-à-d i re des non-
m u s i c i e n s  p a s s a n t  a v e c  s u c c è s  l e s 
épreuves de la MBEA). Il s‘agit, notam-
ment, des zones frontales inférieures dans 
l‘hémisphère droit ainsi que dans le cortex 
auditif primaire droit (dont on sait qu‘elle 
est très impliquée dans la discrimination 
des hauteurs de sons). Cependant, le cor-
tex est aussi moins épais dans les régions 
dans le cortex temporal inférieur droit, il 
e st a nor m a lement épa i s d a n s la zone 
 équivalente dans l‘hémisphère gauche. 
Pou r c e s chercheu r s , c e s d i f férenc e s 
 anatomiques seraient les conséquences de 
troubles du développement du cer veau, 
notamment des voies nerveuses reliant les 
lobes f rontau x et temporau x. De telles 
m a l for m at i on s lo c a le s ,  au n i ve au du 
Planum Temporale droit, seraient peut-être 
aussi à l‘origine des différences anatomi-
ques observées entre sujets ayant l‘oreille 
absolue (voir plus haut) et ceux ne l‘ayant 
p a s .  C e p e n d a n t ,  le s  re c h e rc h e s  s o n t 
encore trop peu nombreuses pour que l‘on 

pu isse t i rer des conclusions qua nt au x 
conséquences d ‘évent uels t roubles du 
développement cérébral sur les perfor-
mances musicales à l‘âge adulte. 

Enf in, si, comme on l‘a mentionné plus 
haut, les compétences musicales se trans-
fèrent vers le traitement des informations 
visuo-spatiales, alors les sujets présentant 
une amusie congénitale devraient avoir 
des problèmes pour réaliser des tâches 
classiques en psychologie expérimentale 
comme par exemple la rotation mentale de 
dessins. Or il n‘en n‘est rien : leurs perfor-
mances sont normales (Tillmann et al., 
2010). Ces transferts se font donc via des 
mécanismes cognitifs et cérébraux encore 
b i e n  m a l  c o n n u s ,  d ‘a u t a n t  q u e  c h e z 
d‘autres personnes présentant un déf icit 
particulier, des phénomènes de compen-
sat ion s‘obser vent t rès f réquem ment . 
Ainsi, les sujets aveugles ont bien souvent 
des capacités auditives qui s‘affinent forte-
ment. Or on a pu montrer que suite à une 
cécité, les zones dévolues au traitement 
des informations visuelles ne dégénèrent 
pas mais s‘adaptent au traitement renforcé 
des informations auditives et tactiles per-
mettant au sujet de suppléer les entrées 
visuelles manquantes (Bavelier & Neville, 
2002). Les études de la plasticité cérébrale 
liée à l‘expertise et aux déf icits musicaux 
offrent encore de belles perspectives de 
recherche.

Quelques nuances finales 

C om me c el a a été pré c i s é en dé but 
d ‘a r t icle, les d i f férences st r uct u relles 
décrites ici nous apportent relativement 
peu d‘informations sur l‘impact de la pra-
tique musicale sur les mécanismes men-
taux et neuraux mis en jeu dans les activi-
té s c o g n it i ve s . O r le fonc t ion nement 
mental peut être quantitativement différent 
e n t r e  l e s  m u s i c i e n s  s el o n  l e u r  d e g r é 
d‘expertise. Ainsi, on a pu observer dans 
une étude d‘IRM fonctionnelle que les régi-
ons cérébrales activées étaient souvent les 
mêmes entre violonistes professionnels et 
amateurs lorsqu‘ils devaient imaginer (ou 
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encore exécuter) la partie de violon d‘un 
concerto de Mozart. Mais chez les profes-
sionnels, et contrairement à l‘intuition, 
l‘étendue des activations corticales était 
souvent moins grande. Ce serait le ref let 
d ‘une mei lleure ef f icacité des réseau x 
engagés dans les activités musicales grâce 
à un accès plus ciblé à des représentations 
moins bruitées (Lotze et al., 2003) 4. 

Par ailleurs, le fonctionnement cognitif 
d u  p r o f e s s i o n n e l  e s t  b i e n  s o u v e n t 
 qualitativement différent de celui du novice 
voire du bon amateur. Ainsi, on sait qu‘un 
ex p er t , quel que so it son dom a i ne de 
 c o m p é t e n c e ,  s e  c a r a c t é r i s e r a ,  e n t r e 
autres, par un répertoire de représentati-
ons mentales enrichi en nombre mais sur-
tout bien plus varié. Prenons l‘exemple du 
calcul mental. Lorsqu‘il apprend à addi-
tionner des quantités, l‘enfant utilise des 
représentations d‘incrémentation : 1 + 1 = 2 
puis 1 + 1 + 1 = 3… jusqu‘à ce qu‘il se rende 
compte (lu i-même ou g râce à un t iers, 
consciemment ou non…) que le résultat de 
2 +1 (ou bien de 6 + 8 …), sera toujours le 
même. Aussi, la façon de réaliser les addi-
tions change-t-elle drastiquement puisque 
l‘enfant ira désormais chercher dans sa 
mémoire le bon résultat (s‘il est connu de 
l u i )  s a n s  p a s s e r  p a r  l ‘ a l g o r i t h m e 
d‘addition qu‘il utilisait au départ (ce qui 
ne veut pas dire qu‘il ne peut plus le faire !). 
En musique, des phénomènes similaires 
s‘observent aussi. Nous avons restreint cet 
exposé des effets de l‘apprentissage musi-
cal sur la plasticité cérébrale aux diffé-
rences anatomiques à long-terme. Il faut 
savoir que des signes fonctionnels de pla-
st icité cérébra le peuvent s‘obser ver au 
bout de quelques d i za i nes de m i nutes 
d‘apprentissage de la musique. Puis cette 
plasticité fonctionnelle s‘accompagne, au 
b out de plu s ieu r s a n née s de pr at ique 
musicale, d‘une plasticité structurelle, 
mais on ignore encore comment s‘effectue 
le passage de l‘une à l‘autre. Des études 
longitudinales, sur des cohortes de sujets 
musiciens étudiés sur plusieurs années, 
commencent à peine à voir le jour. 

Pour terminer, rappelons que les con-
séquences, sur l ‘a natom ie du cer veau, 
d‘une compétence acquise à long-terme et 

h a u t e m e n t  s p é c i a l i s é e  n e  s o n t  p a s 
l‘apanage des seuls musiciens ! Ainsi, on 
sait que bien d‘autres expertises, dévelop-
pées par exemple par les sportifs de haut-
n i ve au ou b i en le s ch au f feu r s de t a x i 
 london ien s, re st r uc t u rent el le s-au s si 
du r a blement l ‘a rch itec t u re cérébr a le 
( Jancke, Koeneke, Hoppe, & Rominger, 
2009 ; Woollett, Spiers, & Maguire, 2009). 
Méditons donc cette réplique malicieuse 
d ‘un chauf feur de ta x i london ien que-
stionné par un journaliste de la BBC à pro-
pos de sa plasticité cérébrale : « Je n‘avais 
pas remarqué qu‘une partie de mon cer-
veau avait grossi. Mais du coup, on peut se 
demander ce qu’il en va du reste ! »…   ■

NOTes

1 il existe des périodes critiques dans le 
développement du cerveau. Ainsi, passé l’âge de 
7 ans, l’enfant qui apprend une nouvelle langue 
conservera généralement un accent due au 
filtrage acoustique de la langue étrangère par de 
sa langue maternelle. 

2 Par contre, les programmes informatiques 
d’entrainement cérébral sous forme de petits 
tests  qui ont fait florès ces derniers temps, bien 
qu’ils conduisent à des améliorations de 
performances pour un test ou un exercice mental 
particulier n’induisent apparemment aucun 
transfert de l’aptitude entrainée vers une autre 
(Owen et al., 2010).Mais, il a été montré que la 
pratique intensive de jeux  vidéos d’arcade aurait 
quant-à-elle des effets à long-terme sur le champ 
visuel périphérique.

3 Le phénomène d’amusie avait déjà été décrit par 
Jean-Philippe Rameau qui désespérait 
d’apprendre à chanter à un homme qui 
n’entendait ni l’unisson, ni l’octave, ni le concept 
de hauteur (anecdote rapportée par Montinaro, 
2010).

4 Mais nuançons cette nuance. Dans la quasi-
totalité des études d’iRM fonctionnelle, les 
localisations statistiques de l’activité cérébrale 
sont in fine normalisées sur un cerveau standard 
de référence. Or les différences individuelles 
neuro-anatomiques ne sont pas négligeables (le 
gyrus de Heschl est par exemple 130% plus 
volumineux en moyenne chez les musiciens 
professionnels, Schneider et al., 2002). Aussi, en 
l’état actuel des méthodes d’imagerie 
fonctionnelle, les études de groupes en imagerie 
structurelle sont encore très utiles.
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Selon les civilisations et les époques, les 
musiques varient considérablement dans 
le monde, m a i s dè s le moment où le s 
sociétés commencent à s’organiser, elles 
établissent des hiérarchies dans tous les 
domaines. On voit dès lors se développer 
de s mu s iq ue s de s t i n é e s au x g ro up e s 
dominants et des musiques pratiquées par 
les groupes dominés, des  « musiques d’en 
haut » et des « musiques d’en bas » 1.   

Il en est ainsi aussi bien dans des civilisa-
tions lettrées (arabe, persane, indienne, 
chinoise ou japonaise) qui ont recouru à 
l’une ou l’autre forme de notation que dans 
des civilisations (l’Afrique centrale, par 
exemple) qui en étaient restées à l’oralité.

Notre musique occidentale, celle que 
nous entendons au concert symphonique, 
est u n a r t sava nt, né da ns des abbayes 
d’une ornementation du chant du culte 
par la polyphonie. Pendant des siècles, elle 
a accepté de se subordonner à d ’autres 
activités : aider les f idèles à s’unir dans la 
prière, donner du faste aux cérémonies 
pr i nc ière s, d iver t i r, fa i re da n ser. El le 
 p o u v a i t  a v o i r  d e s  p r é o c c u p a t i o n s 
e s t hét ique s, m a i s el le deva it d ’a b ord 
sat isfa i re le g roupe socia l ou même le 
patron pour qui elle était composée. Elle 
ne v iva it que da ns le présent. Elle éta it 
écrite mais on l ’abandonnait lorsqu’un 
style nouveau s’était imposé parce qu’il 

apportait des émotions nouvelles ou qu’il 
plaisait mieux à l’autorité.  

Les musiques savantes n’ont jamais été 
écoutées par tout le monde. À côté d’elles il 
y a toujours eu pour la majorité de la popu-
lation, des musiques populaires non notées 
et d ’auteurs inconnus ; elles accompa-
g na ient la v ie de tous les jou rs pa r des 
danses, des chants évoquant les amours, 
les joies, les deuils, les rêves. Dans les cam-
pagnes, elles marquaient le rythme des sai-
sons et des travaux des champs. Dans les 
villes, les chansons de théâtre connais-
saient une faveur particulière et retenaient 
parfois l’attention de compositeurs savants 
qui les inséraient dans des pièces polypho-
niques pour divertir le « public d’en haut ».

Vers la f in du X VIIIe siècle, la musique 
savante s’est profondément transformée, 
préf ig ura nt ou suiva nt les bouleverse-
ments que connaissait la société. Comme 
Mozart, les artistes ont rompu avec leurs 
patrons, les cours princières ou les églises 
et ne se sont plus souciés d’écrire que ce 
qui convenait à leur conscience artistique. 
Ils trouvaient un public plus large qu’au-
t re fo i s  e n  s’a d re s s a n t  à  d e  n o u vel le s 
couches socia les de la bourgeoisie des 
villes, mais ils ne se soumettaient pas à 
elles. Après Beethoven, exemple mythique 
d e  l ’a u t o n o m i e  r e v e n d i q u é e  p a r  l e s 
artistes, ils se sont attachés à concevoir 
leur musique selon un langage personnel, 
souvent marqué d’une complexité crois-
sante. Ils ont ainsi pris les risques d’une 
r upt u re avec u ne bon ne pa r t ie de leu r 
public qui, en compensation, s’est tourné 
vers un passé qu’il découvrait.

Bach et Haendel ont été les premiers 
piliers d’un musée de la musique. Leurs 
œuv res, avec celles des t rois v iennois, 
Haydn, Mozart, Beethoven et de « roman-
t iques  » com me Schuber t, Schu ma n n, 
Mendelssohn, ont formé le noyau de ce 
qu’on a appelé la « musique classique ». 
Progressivement on a placé aussi parmi les 
« classiques » des musiciens qui, comme 
Wagner, Debussy ou Stravinsky, avaient 
bouleversé le langage et qui pour cette rai-
son, dans un premier temps, n’avaient pas 
été agréés dans le musée idéal.

L e  p r o c e s s u s  d ’ i n t é g r a t i o n  d e s 
modernes parmi les « classiques » n’a pas 
cessé de se poursuivre et le patrimoine 
s’est élargi vers le passé du Moyen Age, de 
la renaissance et des baroques grâce aux 
prog rès de la musicolog ie. Toutes ces 
musiques ont constitué le musée imagi-
naire de la musique, son patrimoine cultu-
rel, en expa nsion consta nte. En même 
temps, elles se sont défonctionnalisées et 
ont revendiqué leur autonomie.

Da ns le la ngage pa rlé les mots et les 
phrases renvoient à un « signifié » qui leur 
est extérieur. La musique ne renvoie qu’à 
elle-même ; les éléments formels qui la 
structurent induisent en même temps les 
émotions et les sentiments qu’elle suscite 
en nous 2. Ainsi, par exemple, dans l’uni-
vers tona l qu i a long temps préva lu en 
O c c ide nt ,  «  u ne c ade nc e p a r f a ite e s t 
expressive, comme l’est n’importe quelle 
manifestation des sentiments – un sourire, 
un cri – et nous ne confondons pas son 
s e n s  p s yc h olo g i q u e  a ve c  c elu i  d ’u n e 
cadence rompue qui suscite à l’audition un 
sentiment d’instabilité, d’attente. Lors 
m ê m e  q u e  l ’o n  i g n o r e  c e  q u’e s t  u n e 
cadence rompue et en quoi elle diffère en 
théorie d’une cadence parfaite 3».

En i nter vena nt sépa rément ou en se 
combinant, tous les paramètres sonores 
( l ’ ha r mon ie, la mélod ie, le r y t h me, le 
timbre, l’intensité) libèrent un sens psy-
chologique – la joie, la douleur, l’angoisse, 
la colère, l ’a mou r – qu i n’a nu l besoi n 
d ’êt re explicité pa r des mots pour êt re 
compris, pour autant que l’auditeur ait été 
«  acc u lt u ré  » au monde tona l. Ma i s le 

musique d’en haut,  
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mode formel de la musique n’est pas sta-
tique ; ses éléments constitutifs s’ordon-
nent différemment d’une époque à l’autre, 
d’un style à un autre et leur sens expressif 
se transforme.

Ce n’est pa s la même chose de com-
p r e n d r e  J .- S .  B a c h  o u  B e e t h o v e n  o u 
Wagner ou Debussy ca r les signes sy n-
taxiques acquièrent leur sens expressif en 
fonction du contexte où ils sont intégrés. 
Da ns une société où les musiques sont 
multiples, l’auditeur doit donc ajuster sa 
percept ion pour passer d ’un code à un 
autre. Dans un nouveau contexte chacun 
des signes acquiert un sens différent et des 
signes nouveau x appa ra issent, plus ou 
moins complexes. Si l’auditeur aborde une 
œuvre dans un code qu’il ne maîtrise pas, 
l’œuvre lui reste impénétrable ; elle l’en-
nuie et il l’abandonne, jugeant qu’elle n’est 
pas pour lui. C’est ainsi que réagissent une 
bon ne pa r t ie de s hom me s da n s not re 
société à propos des musiques savantes. 
Même s’ils ont assimilé les rudiments du 
langage tonal par des chansons et d’autres 
musiques populaires, ils ne savent com-
m e n t  s ’e n  s e r v i r  d a n s  l e s  m u s i q u e s 
savantes. Ils ne savent quelle satisfaction 
i l s  p e u v e n t  t i r e r  d ’ u n  q u a t u o r  d e 
Beethoven ou d ’une f ugue de Bach ; ils 
n’ont pas le bon usage de ces œuvres.

En outre, au cours du XIXe siècle, le lan-
gage ha rmonique de la musique « clas-
sique » a évolué dans le sens d’une com-
plex ité c roi s sa nte de sor te que même 
l’auditeur formé au langage tonal a sou-
vent perdu la clé du transfert qui donne le 
sens psychologique de ce qu’il entend.

L’idéal de démocratisation s’était pour-
tant manifesté depuis la Révolution fran-
çaise, non seulement par une généralisa-
tion de l’instruction publique (au moins au 
niveau de l’école primaire) mais aussi par 
le souci d’élargir le public des œuvres d’art 
et not a m ment de le fa i re ac c éder au x 
musiques reconnues dans le musée.

Dès 1795, le Conservatoire de Paris a eu 
l’ambition de former des professionnels 
compétents dans toutes les disciplines 
instrumentales et vocales, capables d’in-

terpréter les musiques « classiques » et de 
continuer à en créer. François-Joseph Fétis 
qui devait devenir en 1833 le premier direc-
teur du Conservatoire de Bruxelles a sou-
haité former aussi les auditeurs pour leur 
p e r m e t t r e  d ’a c c é d e r  à  l a  «   b o n n e 
musique ». Il a publié en 1830 La musique 
mise à la portée de tout le monde où il voulait 
« donner des notions suffisantes de tout ce 
qu i est nécessa i re pou r aug menter les 
jouissa nces que procure la musique et 
pour parler de cet art sans l’avoir étudié ». 
Un tel ouvrage répondait aux vœux d’un 
nouveau public (petit bourgeois) soucieux 
d’accéder à une musique qu’il tenait pour 
un signe de légitimation sociale. Mais les 
« musiques légères » apportaient des satis-
factions plus immédiates à la majorité des 
auditeurs. Elles adoptaient les normes de 
base du système tonal mais ne plaçaient 
pas en premier plan les préoccupations 
esthétiques et formelles ; généralement, 
elles assuma ient une fonct ion qui leur 
donnait un sens. La chanson prenait appui 
sur un texte, elle apportait une distraction, 
u ne émot ion à celu i qu i la cha nta it ou 
l’écoutait ; la musique de danse fournissait 
des structures r y thmiques claires pour 
guider les pas des danseurs. L’opéra misait 
sur l’action scénique et sur la voix du chan-
teur pour susciter l’intérêt et l’émotion.

Des succès f ugaces ou durables pou-
vaient favoriser des musiques médiocres – 
des chansons de café-concert ou des can-
tiques – aussi bien que des œuvres proches 
des musiques classiques (des opérettes, 
par exemple et les opéras avant le drame 
lyrique wagnérien).

Au lendemain de la guerre, je suis entré 
à  l ’ I N R .  L ’ I n s t i t u t  N a t i o n a l  d e 
Radiodiffusion était un organisme public 
créé en 1931. Comme la plupart des orga-
nismes européens de l’espèce, il avait l’es-
poir paternaliste d’éduquer le peuple par 
la ver t u d ’une tech nolog ie nouvelle. Il 
détenait un monopole de diffusion et était 
financé exclusivement par une subvention 
provenant de la redevance sur les récep-

teurs. On lui avait attribué une triple mis-
sion : informer, divertir et former les audi-
teurs.

À côté de l’information, la musique avait 
une impor ta nce majeure da ns la radio 
d’alors. J’ai été responsable de ce qu’on 
appelait la « musique sérieuse », c’est-à-
dire des concerts symphoniques (l’INR 
disposait alors de plusieurs orchestres), de 
la musique de chambre et des récitals. Les 
dirigeants de l’INR étaient profondément 
i m p ré g n é s d e l ’e s p r it  d e d e s p o t i s m e 
éclairé : ils étaient persuadés qu’en péné-
trant chaque jour et surtout chaque soir 
dans les foyers la bonne musique aurait 
une inf luence posit ive sur les goûts de 
ceux qui l’entendaient et qui, pour la plu-
part, n’allaient jamais au concert. Comme 
eu x je pensa is qu’u ne prog ra m mat ion 
r é f l é c h i e  d e v a i t  c r é e r  d e s  h a b i t u d e s 
d’écoute autour de certains programmes 
et favoriser les musiques classiques et les 
musiques nouvelles.

M a  d é c e p t i o n  a  é t é  g r a n d e  e n  19 5 3 
lorsqu’ont été réalisés les premiers son-
dages sur les progra mmes (sa ns aucun 
souci commercial, puisqu’il n’y avait pas 
de publicité). J’ai appris alors que le public 
des concerts symphoniques était de loin 
inférieur à celui des émissions de variété. 
Plus tard, j’ai compris aussi qu’il ne suff i-
sait pas d’émettre en modulation de fré-
quence un programme tout entier consa-
cré à la musique classique et gratuit pour 
qu’il trouve un large public. En Belgique 
comme ailleurs, les programmes du type 
« Musiq’3 » n’ont jamais retenu plus qu’un 
pourcentage infime de l’audience totale.

Les sondages qui se sont multipliés dès 
cette époque et les études sur les pratiques 
c u lt u rel le s, s ys tém at ique s en Fr a nc e 
depuis les a nnées 70 et occasionnelles 
chez nous, ont conf irmé les recherches 
sociolog iques de P ier re B ou rd ieu 4 :  la 
mu s ique cl a s s iq ue e t ,  e n gé né r a l,  le s 
œuvres de haute culture ne sont, le plus 
souvent, consommées que par une mino-
rité « d’en haut ».

Selon les travaux des psychologues de la 
musique, dans les premières années de la 
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v ie , auc u ne d i f férenc e s en si ble ne s e 
m a rq u e  e n t r e  le s  e n f a n t s  d e  m i l i e u x 
sociaux différents. À un an, tout enfant 
peut distinguer les sons musicaux, puis 
percevoir des intervalles. Vers deux ans, il 
commence à chantonner spontanément et 
il imite le contour mélodique des chan-
sons qu’on lui fait entendre. À quatre ans il 
est capable en chantant de partir d’une 
note et d’y revenir ; il peut aussi faire coïn-
cider ses mouvements avec le rythme de la 
musique, il peut se souvenir de chansons 
et en apprendre de nouvelles.

Pendant cette période l’enfant se consti-
tue un acquis musical qui est conforté par 
la fréquentation quotidienne de musiques 
à ca rac tère tona l, entendues da ns son 
environnement quotidien. Il acquiert ainsi 
une acculturation de base qui doit être 
approfondie et affinée.

C’est au-delà que se développe différem-
ment selon l’entraînement reçu le proces-
sus d’acquisition de compétences grâce à 
la répétition et la reproduction de ce que 
l’enfant entend ou plutôt de ce qu’on lui 
fa it entendre. Les expér iences menées 
nota mment pa r le psycholog ue Rober t 
Francès sur la perception de la musique 
ont montré depuis longtemps que le milieu 
fa m i l ia l où l ’on pr at ique ou écoute la 
musique classique est le plus favorable à 
l’acculturation à cette musique. À défaut, 
le moyen le plus sûr d’y arriver devrait être 
l’école, la seule institution qui dispose 
d’un public captif et qui peut imposer les 
produits qu’elle veut inculquer. Mais, on 
sait que, chez nous, l’école se préoccupe 
généralement fort peu d’éducation artis-
tique et que la radio s’est révélée incapable 
de jouer un rôle supplétif d’éducation à la 
musique classique.

Dans les années 1970, cependant, alors 
que les sociologues mettaient en évidence 
l’incapacité de la culture cultivée à tou-
cher véritablement ceux qui n’y avaient pas 
été initiés une revendication s’est élevée 
parmi les pédagogues de l’éducation per-

manente. Elle visait à remplacer l’idéal de 
dé m oc rat i sat ion c u lt ure lle  pa r c elu i de 
démocratie culturelle. Il ne doit plus s’agir, 
désormais, ont-ils dit, de combler un vide 
culturel par la « culture cultivée » mais de 
considérer qu’il existe des cultures auto-
nome s et que la rec on n a i s sa nc e de la 
valeur doit aller de culture à culture et non 
de ce qu’on suppose être un manque de 
culture à ce qui serait la culture.

En 1972, une Conférence internationale 
à Helsinki animée par un haut fonction-
naire belge, Marcel Hicter, a déclaré : « …la 
culture n’est plus seulement une accumu-
l a t ion d ’œ u v re s e t de c on n a i s s a n c e s 
qu’une élite produit, recueille et conserve 
pou r les met t re à la por tée de tous ou 
qu’un peuple riche du passé et en patri-
moine offre à d’autres comme un modèle 
dont leur histoire les aura it privés… La 
culture n’est pas seulement un domaine 
qu’il convient de démocratiser, elle est 
de ve nue u n e dé m o c r a t ie à m e t t re e n 
marche… ». La Déclaration universelle de 
l’Unesco de novembre 2001 a dit plus tard 
dans son article 5 : « …toute personne doit 
pouvoir participer à la vie culturelle de son 
choix et exercer ses pratiques culturelles 
dans les limites qu’impose le respect des 
droits de l’homme et des libertés fonda-
mentales ».

Ces principes ont trouvé une applica-
tion privilégiée dans le domaine musical. 
En ef fet , d a n s toute s le s cla s se s de la 
so c iété, u ne énor me va g ue venue de s 
États-Unis avait commencé à toucher un 
nouveau public, les jeunes et parfois les 
très jeunes, les teenagers. Les jeunes vou-
laient aff irmer l’autonomie de leur classe 
d ’âge et ma rquer leurs spécif icités ; ils 
trouvaient des satisfactions fortes et des 
m o d è l e s  d e  c o m p o r t e m e n t  d a n s  l e s 
méd ia s de ma sse, le f i l m, le d isque, la 
presse-magazine. Le poste de radio à tran-
sistors, bon marché, léger, mobile leur per-
mettait d’échapper à l’écoute familiale.

La musique des jeunes par les jeunes, ce 
fut essentiellement le rock et la pop, issus 
du blues et de la country, produits d’abord 
aux États-Unis puis en Grande-Bretagne 
par des firmes locales de disques puis dif-

fusés par les « majors » à travers le monde 
en misant sur des groupes qui, par l’origi-
nalité de leur comportement et la puis-
sance persuasive de leur musique, pou-
vaient devenir des « stars ».

Ces musiques n’étaient pas caractéri-
sées pa r l ’audace de leu r ha r mon ie ou 
l ’o r i g i n a l i t é  d e  l e u r s  m é l o d i e s  m a i s 
d ’abord pa r des percussions v iolentes, 
régulières, implacables dans un environ-
nement électro-acoustique de guitares 
électriques et de synthétiseurs diffusé à 
très haut niveau sonore. Elles étaient célé-
brées à travers le monde dans des concerts 
ou des fest iva ls qu i ra ssembla ient des 
foules enthousiastes, parfois fanatisées.

Leur succès a été prolongé et amplif ié 
grâce à leur diffusion en permanence par 
le s r ad io s c om merc i a le s f lor i s s a nte s 
depuis toujours aux États-Unis, mais qui 
en Europe ont alors obtenu la fin du mono-
pole des services publics en tirant parti des 
transformations technologiques dans les 
médias : le récepteur à transistor, la modu-
lation de fréquences, le disque à 45 puis à 
33 tours, le récepteur-baladeur. Un nou-
veau mode d’appropriation de la musique 
s’est ainsi imposé dans une écoute perma-
nente personnalisée, apparemment inat-
tentive et en tout cas peu structurée, gui-
dée par le disc-jockey, animateur qui veille 
à évoquer les valeurs symboliques dont est 
chargée la musique des jeunes : le rêve, les 
émotions érotiques, la ferveur 5.

Dès ses prem ières a n nées, le rock a 
c on nu de g r a nde s va r i a nte s a l la nt du 
rock ’n roll d ’Elv is P resley à la pop des 
Beatles, du yé-yé de Salut les copains au rock 
intellectuel de Frank Zappa, du rock mili-
tant de Joan Baez au rock psychédélique 
des Doors, d’une contre-culture contesta-
taire, à la dance music du disco. À travers 
ces variantes, il a touché toutes les classes 
de la société au niveau des jeunes puis des 
adultes lorsque les jeunes ont vieilli.

L e ro ck a toujou r s été u ne mu sique 
internationale, essentiellement a nglo-
phone avec les vedettes commerciales du 
disque, dif f usée d ’abord da ns les pays 
industrialisés, puis dans tous les pays du 
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monde, les pays émergents et les pays « en 
voie de développement ». 

La politique culturelle de certains États 
européens en a été t ra nsfor mée. A lors 
qu’en 1960 les objectifs d’André Malraux, 
historiquement le premier des ministres 
de la culture en Occident, étaient ceux de 
la démocratisation culturelle (assurer la 
plus large diffusion au patrimoine et favo-
riser la création dans les arts nobles), vingt 
ans plus tard, Jack Lang, au même poste, 
proclamait : « Pas de modèle unique et à 
chacu n ses choi x  : l ’a r t sava nt ou l ’a r t 
populaire, l’art nouveau ou l’art tradition-
nel ». Il a souhaité qu’en face des arts illus-
trant la culture cultivée, soient réhabili-
tées toutes les pratiques – l’art de la mode, 
la bande dessinée, le cirque, la gastrono-
m ie – et tous les t y pes de musique – la 
cha nson, les va riétés, le jazz, la pop, le 
rock. En 1983, il a créé la Fête de la Musique 
qu i, t rès sy mbol iquement, au solst ice 
d ’été de chaque a nnée, inv ite chacun à 
pratiquer en public la musique qui lui plaît, 
quelle qu’elle soit, et à continuer ainsi pour 
le plaisir tout au long de l’année. 

En Communauté française de Belgique 
une Fête de la Musique a été créée aussi en 
1985 et le Ministère de la culture a fait évo-
luer sa politique. Ses aides et subventions 
n’ont plus été réser vées seulement au x 
musiques classiques, aux orchestres sym-
phoniques et aux opéras, mais à toutes les 
autres musiques regroupées sous l ’éti-
quet te neut re de «  musiques non cla s-
siques », le rock, la pop, le rap, la chanson 
de variété.

Ces musiques qu’on appelle « actuelles » 
pour les distinguer des musiques contem-
poraines de f iliation savante sont majori-
t a i r e m e n t  l e s  p lu s  p r é s e n t e s  d a n s  l a 
société d’aujourd’hui. Elles sont plané-
taires : véhiculées à travers le monde par 
les médias, elles atteignent non seulement 
des auditeurs mais dans chaque région des 
groupes de musiciens à qui elles servent de 
modèle, qui adoptent leur langage avec des 
variantes et leur donnent une vie supplé-
mentaire. À côté des musiques directe-
ment dérivées du rock, les « musiques du 
mondes », (la World Music) sont très pré-

sentes : il s’agit de musiques généralement 
hybrides, dont les traditions nationales ont 
été contaminées par l’Occident parfois 
depuis des siècles, parfois beaucoup plus 
récemment, qui ont conservé des spécif i-
cités rythmiques, mélodiques, instrumen-
tales et des couleurs vocales caractéris-
t iques même lorsqu’elles assim ilent le 
rock.

Une enquête de 2007 sur les pratiques 
cult u relles en Com mu nauté f ra nça ise 
Wallonie-Bruxelles met en évidence que 
les musiques classiques sont toujours pré-
férées majoritairement par les auditeurs 
d’un niveau d’enseignement supérieur et 
par ceux qui appartiennent à des catégo-
ries sociales élevées. Les études sur les 
pratiques culturelles menées régulière-
ment en Fr a nc e depu i s le s a n né e s 70 
conf irment cette tendance ; elles souli-
gnent aussi que le passage de la frontière 
ent re mu sique s sava nte s et mu sique s 
actuelles se fait à sens unique : l ’éclec-
tisme des goûts apparaît comme un attri-
but des classes supérieures éduquées 6.

Les groupes supérieurs ont notamment 
pris conscience de ce que l’univers musical 
ne pouvait être limité à la musique euro-
péenne occidentale, à son patrimoine, à ses 
recherches d’innovation. Lorsque le Palais 
des Beaux-arts de Bruxelles, longtemps 
réser vé à la musique symphonique et la 
musique de chambre européenne organise 
en 2010 un grand festival étalé sur plu-
sieurs mois pour marquer les 50 ans de l’in-
dépendance du Congo et de seize autres 
pays du continent africain, qu’il consacre 
des soirées entière à Papa Wemba, le chan-
teur de rumba de Kinshasa, à Rokia Traoré, 
la rockeuse du Mali, à Angélique Idjo, la 
cha nteuse du Bén i n et qu’ i l i nsère ces 
concerts de musique populaire du monde 
comme des moments forts dans une expo-
sition sur l’Afrique visionnaire, il confirme 
l’éclectisme des classes supérieures qui, 
aujourd’hui, mettent volontiers à égalité 
les cultures d’en bas et les cultures d’en 
h aut  :  toute s le s mu s iq ue s du m on de 
comme le souhaite l’Unesco.

L e  c o l o n i a l i s m e  a  l o n g t e m p s  c r u 
résoudre les problèmes de l’intercultura-

lité par l’absorption des autres musiques. 
C e l a  s ’e s t  s o u v e n t  r é a l i s é  d a n s  l e s 
musiques savantes en ne laissant aux colo-
nisés que le maintien de quelques touches 
spécif iques de leur musique qui les ren-
da ient pit toresques au x orei l les eu ro -
péennes.

Pour les musiques actuelles, c’est tout 
autre chose aujourd’hui. C’est par le rock 
planétaire et l’hybridation que se réalise le 
plus largement l’interculturalité. C’est le 
n o u ve a u  v i s a ge  d e s  «   m u s i q u e s  d ’e n 
haut ».  ■

NOTes

1 J’adopte ici la terminologie commode proposée 
par le sociologue Jean Molino, Le singe musicien. 
Sémiologie et anthropologie de la musique, 
Actes Sud ; iNA, 2009, pp. 390 et sv.

2 C’est ce qu’a montré Leonard B. Meyer dans un 
remarquable livre sorti aux états-Unis en 1956 
mais qui vient de paraître dans une traduction 
française, Émotion et signification en musique, 
Actes Sud – iNA, 2011.

3 Boris de Schloezer, Introduction à Jean-
Sébastien Bach. Essai d’esthétique musicale, 
Paris, NRF, 1947.

4 Pierre Bourdieu a élargi l’audience de ses 
recherches sociologiques antérieures dans un 
livre destiné au grand public, La distinction. 
Critique sociale du jugement, Paris, Editions de 
Minuit, 1979.

5 New Patterns of Musical Behaviour of the Young 
Generation in industrial Societies, irmgard 
Bontinck (Ed.), Vienne, 1974.

6 Philippe COULANGEON, « Les métamorphoses 
de la légitimité. Classes sociales et goût musical 
en France, 1975-2008 », Actes de la Recherche 
en sciences sociales, mars 2010, 181-182. 
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Le t it re de ce cour t a r t icle peut sa ns 
doute surprendre, voire même laisser per-
plexe et pourtant… À la période dite clas-
sique, Haydn est sa ns nul doute un des 
grands « inventeurs » de musique, un des 
compositeurs les plus imaginatifs, les plus 
créatifs, nous ajouterions même les plus 
excentriques. Le second mouvement du 
Quatuor op. 20 n°4, un menuet et son trio, 
nous en donne un magnif ique exemple. 
Nous verrons aussi dans l’analyse de ce 
cour t mouvement de quatuor combien 
Haydn aimait faire de l’humour dans sa 
musique.

Dès la première audition de cette pièce 
on est frappé par un cer tain nombre de 
bizarreries rythmiques. Ce menuet, danse 
qui impose souvent une ca rr ure et une 
régularité sans faille, est ici complètement 
bouleversé par des fz qui, dans cette danse 
en 3 temps, accent uent ta ntôt les deu-
xièmes ou troisièmes temps de la mesure, 
voire même les deux consécutivement.

Que cherche Haydn à travers ces accen-
tuations bizarres ? Cherche-t-il seulement 
à nous déstabiliser, à nous désorienter ? 
O u  b i e n  c e s  a c c i d e n t s  r y t h m i q u e s 
c achent-i ls aut re chose de plu s subt i l 
(Figure 1) ?

C o m m e n ç o n s  p a r  e x a m i n e r  l a  1 è r e 
phrase de 8 mesures énoncée par le pre-
mier violon. Elle débute par une anacrouse 
d’une noire qui porte la dominante initiale 
(la) vers la tonique (ré ). Celle-ci marque, 

haydn et  
La poLyrythmie

Figure 1

études



23

accompa g née des t roi s aut res i n st r u-
m e n t s ,  l e  t e m p s  f o r t  d e  l a  p r e m i è r e 
mesure. Jusque là rien de très particulier, 
voilà un menuet qui démarre bien ! Mais 
tout de suite après, le deuxième temps est 
joué fz. De la même manière à la deuxième 
mesure, c’est le troisième temps qui est 
marqué par le fz et à la troisième mesure, à 
nouveau le deuxième temps. C’est seule-
ment à la quat r ième mesu re, cel le qu i 
ponctue la première proposition de cette 
phrase, qu’un fz se synchronise, enf in, 
avec un temps fort - la métrique et l’accen-
t u at ion s ont p ou r l a prem ière foi s en 
phase. Les quatre mesures suivantes sont 
tout aussi accidentées. Un fz ma rque à 
nouveau un temps faible de la cinquième 
mesure tandis que les deux mesures sui-
vantes font entendre une hémiole. Cette 
formule rythmique, l’hémiole, tradition-
nel lement l iée au x da nses en 3 temps, 
c o n s i s t e  e n  u n  é l a r g i s s e m e n t  d e  l a 
mesure : une mesure en 3/2 se substitue à 
deux mesures en 3/4 . Alors qu’en temps 
nor m a l c e pro c édé r y t h m ique f r app e 
notre attention, il est perçu ici comme un 
événement pr at iquement ba n a l,  s a n s 
grand intérêt.

Et pour cause : les extravagances ryth-
miques qui ont précédé nous ont complè-
tement déstabilisés.

Ma is quels rôles jouent ces ex t rava-
g a n c e s  r y t h m i q u e s ,  q u el s  s o n t  le u r s 
impact sur notre perception ?

Bien que l a c a r r u re de c et te ph r a se 
(2 x 4 mesures) et l ’ha rmonie ma rquent 
cla i rement u ne me su re en 3 temps, la 
phrase jouée par le premier violon n’est 
pas en 3/4 mais en 2/2. Plus fort, elle pro-
pose des formules rythmiques caractéris-
tiques d’une autre danse : la gavotte.

Voici une réécriture rythmique qui pro-
pose la superposition des deux danses.

Il est rema rquable de voi r com ment 
Haydn, grâce à la formule rythmique choi-
sie, arrive à faire coïncider l’hémiole avec 
le r y t h me de la gavot te. Da ns les deu x 
mètres, le motif rythmique garde une per-
tinence (Figure 2). 

Mais Haydn ne s’arrête pas là puisque 
cette polyrythmie va elle-même être per-
turbée par le rôle des autres instruments.

En effet, si le violon 2, en dehors de son 
entrée qui est en phase avec la mesure ter-
naire, est un partenaire rythmique efficace 
de la mélodie, les deux autres instruments 
jouent un rôle perturbateur. Dès la deu-
x ième mesu re, les v ioloncel les et a lto 
accentuent le 2e temps qui peut être perçu 
de deux manières : soit comme l’imitation 
de l ’accent du 1er v iolon de la prem ière 
mesure, ou encore comme l’anticipation 
de l’accent mélodique joué par le 1er violon 
à la 3e mesure.

C’est ensuite le 1er temps de la troisième 
mesu re a i nsi que le 3 e de la quat r ième 
mesure qui sont accentués. Ces accentua-
tions sont à chaque fois l’anticipation des 
accents de la couche supérieure en 2/2 (la 

gavotte). De la même manière, l’accent du 
violoncelle à la mesure 5 anticipe celui des 
premier et second violons.

Ces anticipations du violoncelle et de 
l’alto finissent par créer une mesure en 2/2 
décalée d’un temps par rapport à la strate 
supérieure.

Pour couronner le tout, Haydn donne un 
rythme harmonique à toute cette phrase 
qui, lui seul, coïncide véritablement avec la 
mesure en 3 du menuet.

Voici une réécriture rythmique de ces 
deux couches.

La deuxième phrase va aller encore un 
p e u  plu s  lo i n  d a n s  l a  d e s t r u c t i o n  du 
menuet (Figure 3).

Figure 2

Figure 3
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Figure 4 Figure 5

La gavotte, toujours jouée par le premier 
violon, va elle-même être accidentée et en 
pa r t iculier au cent re de cet te seconde 
phrase.

Mais, avant de montrer ces nouveaux 
accidents, examinons un moment la forme 
d e c e t t e ph r a s e d e 1 2 m e s u re s .  N o u s 
constatons que les structures rythmiques 
des quatre premières mesures ainsi que des 
quat re der nières sont t rès proches des 
st r uc t u res r y t h m iques de la prem ière 
phrase. À la figure 4, moyennant une petite 
modif ication pour garantir un meilleur 
enchaînement, nous avons supprimé les 
quatre mesures centrales de cette phrase. 
Nou s avon s donc m i s b out à b out c e s 
8 mesures. La réécriture est éloquente.

C’est donc au sein des quatre mesures 
centrales que Haydn va pratiquement sup-
pr i mer tout l ien avec le menuet . Voici 
quelques-uns des procédés qui conduisent 
à cette destruction complète, mais passa-
g è r e ,  d u  m e n u e t .  L a  l e vé e  d e  q u a t r e 
croches de la gavotte va tantôt être jouée 
sur le deu x ième temps du 2/2 (sa place 

habituelle) mais aussi sur le premier. Cette 
levée décalée déstabilise donc la gavotte 
el le m ê m e . C e nou vel ac c ide nt v a lu i 
même avoir des répercutions sur le reste 
de la texture. En effet, le second violon et le 
violoncelle, associés rythmiquement dans 
cet te séquence, vont imiter cet te levée 
mais dans un 2/2 qui n’est plus en phase 
avec le prem ier v iolon . De plu s, l ’a lto 
semble, à certains moments, se désolidari-
ser des autres voix. Même l’harmonie n’est 
plus en phase avec la mesure en 3 temps. 
Bref, c’est tout l’édifice qui s’ébranle. Il en 
résulte pour la perception une sor te de 
chaos rythmique qui nous fait totalement 
perdre pied.

Ces audaces rythmiques, tout bonne-
ment géniales, ont encore plus d’impact 
sur la perception lorsque le trio arrive. En 
effet, celui-ci est d’une telle simplicité, 
nous dirions même d’une telle naïveté, 
qu’ il peut nous appa ra ît re com me une 
véritable farce.

C e t t e  o p p o s i t i o n  e n t r e  u n  m e n u e t 
 extrêmement savant et virtuose sur le plan 

de l ’ écr it u re et u n t r io d ’u ne pauv reté 
presque désopi la nte mont re combien 
Haydn pouvait avoir de l’humour dans sa 
musique (Figure 5). 

Et lorsque des interprètes sont à l’écoute 
de ces excentricités géniales, comme c’est 
le cas dans l’enregistrement du Quatuor 
The Lindsays (CD DCA 1027 – 1998 ASV 
Ltd), ils n’hésitent pas à les mettre en évi-
dence. Écoutez attentivement le dernier 
son joué par le v ioloncelle à la f in de la 
reprise du menuet, il a l’air de nous dire : 
« ça suffit maintenant…, les bonnes blagues 
ne doivent pas durer ! ».   ■

études
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écoles 6 (parfois en participant au finance-
ment de projets ponctuels spécif iques) et 
en y exerçant un contrôle pédagogique et 
artistique ; puis, pour tous les établisse-
ments, en assumant la responsabilité de 
qualif ication et, plus tard, de formation 
des enseignants et des directeurs. Ainsi, le 
titre «École Nationale » ou « Conservatoire 
de Région » ne représentait que peu une 
réalité du statut de l’institution. Ce qui a, 
pour partie, justif ié les changements pro-
posés par le décret de 2006.

En résumant, l’enseignement spécialisé 
publique se présentait ainsi : 
• des écoles municipales, avec une offre 

variable, essentiellement musicale ;
• des écoles agréées (généralement muni-

c ipa les, ra rement a ssoc iat ives), qu i 
offrent parfois aussi un cursus de danse, 
rarement d’art dramatique ;

• des écoles nationales, souvent munies de 
cursus de danse et d’art dramatique ;

• des conservatoires nationaux de région 
qui réunissent, pour la plupart, les trois 
cursus : musique, danse et art drama-
tique. 

Un hier très proche : images

« Les conser vatoires demeurent dans 
l’esprit des succursales des conservatoires 
supérieurs, modèles et aboutissement de 
l’enseignement. » (Joubert, 1996)

Replacée dans le contexte de son écri-
t u re en 199 6, cet te ph ra se en exerg ue 
signif ie que, même si les éléments et les 
limites de la pyramide sont plus mouvants 
qu’au début du siècle dernier – nombre 
d’écoles aspirent à muer en conservatoire, 
nombre de conservatoires postulent que 
leur enseignement est de type supérieur, 
ainsi de suite … – il n’en reste pas moins 
que les Conser vatoires nationaux supé-
rieurs de Paris et de Lyon 7 constituent les 
objectifs avoués ou non de l’enseignement 
dispensé dans toutes ces structures. De 
ce s objec t i fs décou le u ne suprém at ie 
absolue de l’enseignement instrumental 
sur les autres enseignements dispensés. 

Françoise Regnard
Directrice du CeFEdeM Île de France

Po u r  p a rle r  d e s  é c ole s  d e  m u s i q u e 
aujou rd ’ hu i, i l est nécessa i re de com-
prendre les conditions de l’évolution du 
réseau d’enseignement artistique spécia-
lisé depuis la décennie 70. 

bref rappel 

« Le mot conser vatoire est apparu au 
16e siècle ; les italiens recueillent dans les 
conser vator i i … des en fa nt s dont on a 
remarqué les dispositions évidentes pour 
la musique. » (Joubert, 1996)

Suite à la création du Conservatoire de 
Paris en 1796 et à la naissance de ses « suc-
cursales » qui se développent en province 
au 19e siècle, on assiste notamment après 
1950 à une amplification de la demande vis 
à  v i s  d e  l ’e n s e i g n e m e n t  m u s i c a l .  E n 
France, au sommet de la pyramide, reste le 
Conser vatoi re supér ieu r de Pa r is  ; les 
« succursales » deviennent conservatoires 
de région ou écoles nationales de musique 
et, à la base de cette pyramide, se trouvent 
toutes les « petites » écoles, publiques, 
associatives, ou privées 1. Signalons que 
beaucoup d’écoles sont issues des harmo-
nies ou des fanfares et ont donné lieu à des 
écoles aff iliées 2 à des fédérations comme 
la C on fédér at ion Mu sic a le de Fr a nc e 
(CMF). Certaines fédérations, avec une 
offre de pratiques musicales et sportives, 
entrent dans les champs de compétences à 

la fois des ministères de la culture et de la 
jeunesse et des spor ts. La fédération À 
c œ u r joie,  fédér at ion de ch a nt chor a l, 
recueille aussi l’aff iliation d’un certain 
nombre d’écoles de musique. Certaines 
écoles sont d’ailleurs aff iliées à plusieurs 
fédérations, parfois de pratiques instru-
mentale et chorale en même temps. Enfin, 
quelques écoles « contrôlées par l’État » 
(voir la suite) restent néanmoins affiliées à 
l’une ou l’autre fédération. Dès le début de 
sa fonction de directeur de la musique, 
Maurice Fleuret 3 a impulsé une collabora-
tion de plus en plus étroite avec les fédéra-
tions (non sans heurts, d’ailleurs…) pour, 
nota m ment, élever la compétence des 
enseignants dans ces écoles et améliorer 
les pratiques et les études offertes.

Après les décrets de 1991 et de 1992 qui 
donnent le statut de fonctionnaire territo-
r ia l au x enseig na nt s et d i rec teu rs des 
écoles de musique, le décret du 12 octobre 
2006 a pour but, dans le cadre de la poli-
tique de décentralisation, une clarification 
du statut des structures d’enseignement 
artistique, du contenu des études dispen-
sées et des diplômes délivrés ainsi que des 
responsabilités respectives des différentes 
collectivités territoriales à l’égard de cet 
enseignement. Avant la parution du décret 
de 2006, suite au « plan Landowski 4», l’en-
semble des écoles publiques est principa-
lement à la charge des communes ou des 
communautés de communes, les autres 
n i ve au x de c ol le c t i v ité s te r r itor i a le s 
(départements et régions) n’intervenant 
que peu et suivant des critères propres. 
L’Ét at i nter v ient en accorda nt le label 
« agréé » à certaines écoles municipales 
(da ns peu de ca s à des écoles a ssocia-
tives 5), en participant au financement des 

Les écoLes de musique, 
aujourd’hui, en France



26 Orphée Apprenti

En effet, au sein de l’enseignement musi-
cal, on distingue les professeurs d’instru-
ment … et les autres. Historiquement et 
pendant très longtemps, l’autre dans l’en-
seignement musical du 20e siècle, c’était le 
professeur de solfège dit, depuis la réforme 
off icielle de cet enseignement en 1977, de 
formation musicale.

À partir de 1984, sous la pression des 
différents schémas directeurs et avec le 
mouvement de g r a nde ex pa n sion de s 
écoles de musique sur tout le territoire, la 
catégorie « autre » que le professeur d’ins-
trument s’est élargie, modifiant ainsi pro-
fondément l’offre et les possibilités de cur-
sus musicaux.  On y trouve, sans chercher 
l’exhaustivité :
• les professeurs d’écriture, ce champ dis-

ciplinaire ayant été longtemps l’apanage 
exclusif des conservatoires supérieurs ;

• les professeurs d’histoire de la musique, 
d’analyse musicale, d’organologie, d’es-
thétique : cours pour lesquels on peut 
faire la même remarque que pour l’écri-
ture. À ces enseignements, se sont ajou-
tés plus récemment les cours de culture 
musicale 8 ;

• les professeurs de chant choral 9 ;
• les professeurs qui assurent la direction 

des orchest res qui, souvent, sont les 
directeurs des établissements ;

• les professeurs de piano complémen-
taire (à l’intention des élèves pratiquant 
u n  i n s t r u m e n t  m o n o d i q u e),  e t  d e 
déchiffrage ;

• les accompagnateurs (dont le statut et la 
fonction f luctuent au gré des institu-
tions) et les professeurs d’accompagne-
ment (historiquement aussi l’exclusivité 
des Conservatoires supérieurs) ;

• les professeurs de musique de cham-
bre 10 ;

• le s profe s s eu r s de s pr at ique s d ’en-
semble, orchestrales entre autres ;

• les professeurs d’électroacoustique.

Et à cet te liste s’ajouteront, de façon 
 disparate mais de plus en plus dense sur le 
territoire, des professeurs d’autres esthé-
tiques musicales : la musique ancienne, le 
jazz, les musiques traditionnelles et, plus 
récemment, les musiques actuelles ampli-
fiées.

Chaque d iscipl i ne appel le quelques 
commentaires sur sa création, son évolu-
tion, son contexte actuel. La structuration 
profonde des établissements spécialisés 
d ’enseig nement musica l reste, jusqu’à 
l’apparition du concept de « projet d’éta-
blissement » dans le champ de l’enseigne-
ment musical, un rassemblement d ’ex-
perts dans un même lieu. 

Les amorces du changement

Les schémas évoqués plus haut, appelés 
« schémas directeurs » au dépa r t, puis 
« schémas d’orientation », ont introduit des 
notions novatrices dans l’enseignement 
musica l spécia lisé  : cycles, éva luat ion 
continue, départements, etc. Néanmoins, 
l ’orga nisation généra le du cursus d ’un 
élève repose, dans la plupart des cas, sur le 
« couple » professeur d’instrument et pro-
fesseur de solfège. Tous les autres cours 
font l’objet d’une offre variable, ce qui, 
outre la recherche de l’enseignement de tel 
ou tel professeur en pa r t iculier, i ncite 
beaucoup d’élèves, à partir d’un certain 
niveau d’expertise, à suivre des cours dans 
plusieurs conservatoires en parallèle. 

Ce n’est pas le lieu d’analyser en détail 
les textes successifs – réglementaires ou 
incitatifs – et leur évolution entre 1984 et 
20 0 8 , ma i s nou s pouvon s déga ger les 
a s p e c t s  p r i n c i p a u x  q u i  o n t  a b o u t i 
aujourd’hui à des changements notables 
dans le fonctionnement des écoles.

Les cycles et l’évaluation
Les cycles ont été institués, en partie, 

pour lutter contre ce que Joubert (1996) 
appelle « des échéances sélectives ». La 
not ion de cycle per met de moduler les 
formes d’évaluation et est intimement liée 
au concept d’évaluation continue en intro-
du i sa nt u ne nouvel le tempora l ité des 
apprentissages et en les individualisant. 
L’évaluation continue, littéralement para-
c h u t é e  d a n s  u n  m o n d e  o ù  p r é v a l e n t 
concours et sélection, a connu diverses 
interprétations et a peiné à être mise en 
place dans nombre d’institutions. Comme 

nou s le ver ron s p ou r l a p é d a go g ie de 
groupe, les enseignants, non accompa-
gnés, se sont souvent trouvés démunis face 
à u n n o u ve au rôle à j o ue r aup rè s de s 
élè ve s   :  p a r t i c i p e r  à  le u r  é v a lu a t i o n , 
laquelle était jusque-là déléguée aux jurys 
de f i n d ’a n née. À ce sujet , L a r t igot et 
Sprogis (1991) citent Henri Fourès, alors 
i n s p e c t e u r  g é n é r a l  d e  l a  m u s i q u e   : 
« … L’enjeu le plus radical … tourne autour 
du contrôle continu. L’absence d’examen 
sélectif à chaque f in d’année scolaire, la 
durée de chaque cycle (3 à 5 ans), permet-
tent de poser de front les problèmes de 
l’évaluation du travail et des progrès de 
l’élève. Dans le jeu de l’examen tradition-
nel, l’eff icacité du jugement repose sur la 
crédibilité que l’on accorde aux compé-
tences des membres du jury… La préten-
due rationalité de leur jugement est entre-
tenue pa r c et te do se de c omp étenc e s 
extérieures à l’élève, à ses diff icultés, ses 
progrès, ses projets … »

Fourès attribue la survivance des exa-
mens traditionnels, les « concours », à la 
crainte des enseignants d’être face à leur 
propre responsabilité vis-à-vis des élèves, 
crainte qui se traduit par la volonté systé-
matique de s’en remettre à des personnes 
extérieures.

Quoi qu’il en soit, depuis une vingtaine 
d’années, de nombreuses équipes pédago-
giques soutenues par leur directeur ont 
e nt re pr i s de s t r av au x de fon d s u r le s 
conceptions et les pratiques évaluatives 
pour tenter de mettre en place des disposi-
tifs d’aide aux élèves ainsi que des outils de 
communication eff icaces avec les diffé-
rents acteurs participant au cursus musi-
cal. Ces travaux résultent souvent d’une 
pr ise de conscience du temps énor me 
consacré au x exa mens au cou rs d ’u ne 
année scolaire (Perrenoud, 1992), temps 
qui pourrait être facilement « reversé » aux 
apprentissages. Ce qui est frappant, c’est 
que si les quest ions sou levées da ns ce 
champ sont passionnantes et ont suscité 
de nombreux écrits, elles ne sont pourtant 
pas récentes. Ainsi, nous clôturerons cette 
section par la parole de Debussy 11 : « … la 
for me du concou r s me pa r a ît défavo -
rable … ; dans le domaine de l’art, j’affirme, 
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que le concours est chose absolument nui-
sible. »

Les pratiques collectives et 
l’ouverture esthétique

« … une réflexion de base sur la pédago-
gie ne peut se passer … d’une réflexion plus 
générale sur la musique en son entier. » 
(Pousseur)

C’est l’impressionnante augmentation 
de la dema nde v i s-à-v i s des écoles de 
musique qui a entraîné une augmentation 
de la diversité de cette demande, face à 
laquelle les écoles de musique se sont pro-
gressivement ouvertes en élargissant à la 
fois les champs esthétiques et les modali-
tés d’inter vention auprès des élèves. Le 
corollaire de la diversité de la demande est 
l e  c h a n g e m e n t  d e s  r e p r é s e n t a t i o n s 
concernant la notion d’ « élève de l’école 
de musique ». Même si l ’ image semble 
caricaturale, on peut dire que, jusque-là, 
deux types d’élèves existaient : celui qui 
devient professionnel et celui qui aban-
donne ou échoue. Une brèche s’ouvre et 
donne accès à l’élève « amateur » qui doit 
aujourd’hui trouver sa place au sein de cet 
enseignement. Un enseignement qui se 
voit rappeler par les textes off iciels, ses 
missions premières : l’accès au plus grand 
nombre à la pratique artistique, la forma-
tion de l’amateur. 

En 1981-82, Mau r ice Fleu ret crée u n 
n o u ve a u  s e r v i c e  à  l a  D i r e c t i o n  d e  l a 
musique et de la danse : le secteur des pra-
tiques amateurs. Le mouvement de démo-
c r at i s at ion c u lt u rel le e s t e n m a rche . 
Comme nous l’avons déjà évoqué, dans les 
trente dernières années, de plus en plus 
d’écoles ont ouvert leurs portes au jazz et 
donc, forcément, aux pratiques collectives 
dès le premier cycle, aux musiques tradi-
tionnelles (offre aux multiples spécificités 
dépendantes, entre autres, des régions et 
des traditions populaires), à la musique 
a n c i e n n e  e t ,  p l u s  r é c e m m e n t ,  a u x 
musiques actuelles amplifiées – les MAA. 
Ici encore, nous ne ferons qu’évoquer les 
nombreuses interrogations sous-jacentes 
à cette ouverture qui change radicalement 
les représentations de l’école de musique :
1. Pourquoi intégrer à un enseignement 

académique des champs culturels divers 
et parfois divergents, ou une pratique de 
rue ou une pratique d’initiation par les 
pairs … ? 
2. Comment concilier ce qui relève de la 
tradition orale dans un champ où l’écrit, 
bien plus qu’une tradition, est un mode de 
pensée ? 
3. Quelles évaluations pour ces pratiques ? 

En guise de réponse à l’interrogation de 
Desmond (1998) « former à l ’enseigne-
ment musical, certes, mais pour quelles 
musiques ? », nous rejoindrons Pousseur 
qui rappelle que musique et pédagogie, 
systématiquement interrogées, renvoient à 
un fond commun, l’idéologie. Cette notion 
nous amenant au point suivant.

Le projet d’établissement  
Créer un projet d’établissement semble 

bien le moyen de créer de la cohérence au 
s e i n  d e  l a  d i a l e c t i q u e  d ’o f f r e  e t  d e 
demande. Chaque institution en fonction 
de sa taille, de son implantation, des com-
pétences et des orientations des équipes, 
de son histoire, a la possibilité de créer sa 
propre physionom ie  : c u rsus, m i se en 
réseau des départements existants dans 
l’école, structuration de l’équipe d’ensei-
gnants, relation avec la collectivité dans 
les actions de diffusion et de création, etc. 

L e  p r o j e t  d ’ é t a b l i s s e m e n t  e s t 
aujourd’hui obligatoire et doit être conçu 
idéalement en étroite concertation avec les 
enseignants. Le directeur du conservatoire 
est à la fois le moteur de ce projet et le 
médiateur entre les différentes instances, 
il se doit d’être à l’écoute de toutes les pro-
positions. Du concept de projet d’établis-
sement découle celui de projet pédago-
gique. Introduire la pédagogie par projet 
au sein des conser vatoires, a mener les 
enseigna nts à concevoir aut rement les 
apprentissages, relier ceux-ci à la création 
et à la diffusion … autant de visées qui ont 
été por tées avec v ig ueu r pa r quelques 
structures au début des années 80 pour 
être aujourd’hui au cœur de la majorité des 
dispositifs. La réf lexion, voire la théorisa-
tion, de l’apport de ce type de pédagogie à 
l’enseignement musical, doit beaucoup à 
Eric Sprogis 12 qui a montré que la pédago-

gie est en soi un projet et, pour paraphraser 
A rdoi no (1987), qu’ i l n’est f i na lement 
jamais de pédagogie sans projet.

Départements et équipes 
pédagogiques

Comme le rappellent Veitl et Duchemin 
(2000), un des enjeux du premier schéma 
directeur est le renforcement des ensei-
gnements collectifs ainsi que le renforce-
ment d’une cohérence entre les enseigne-
m e n t s   :  l a  c r é a t i o n  d e  d é p a r t e m e n t s 
devrait amener les élèves à une meilleure 
compréhension des contenus musicaux 
reliés entre eu x et impliquer une réelle 
concertation entre les enseignants.

Un mot sur la pédagogie  
de groupe 123

Toujours dans les années 80, l’introduc-
tion, par quelques enseignants, des prin-
cipes de la pédagogie de groupe dans les 
cours d ’ instr ument a suscité plusieurs 
tentatives (tentatives parfois très réussies) 
d’organisation différente des modalités 
d’accueil des élèves et de mise en place de 
nouvelles méthodes pédagogiques. Par 
exemple accueillir, durant une heure et 
demie, trois élèves de même niveau (ou 
p a s … )  p o u r  a p p r e n d r e  e n s e m b l e . 
Cer ta ines écoles (m inor ita ires et sa ns 
affirmer que dans ces écoles, tous les ensei-
gnants la pratiquent), comme par exemple 
Orléans, Aix-les-Bains, Bourg-la-Reine, 
promeuvent avec vigueur ces modalités 
d i f férentes, ma i s de nombreu x en sei-
gnants et directeurs continuent à n’y voir 
qu’un manque à gagner par rapport au tra-
vail instrumental, par essence, individuel. 
Les débats relatifs à ces propositions de 
changements ont été virulents et ont pro-
voqué de véritables scissions au sein des 
é c o l e s  d e  m u s i q u e .  L a  p é d a go g i e  d e 
groupe, en tant que conception alternative 
de l’enseignement instrumental dont les 
bienfaits ont été nommés, voire théorisés, 
est néanmoins souvent perçue comme un 
« enseignement au rabais » (Joubert, 1988, 
p. 125), déterminée par les problèmes de 
f inancement et d’organisation des écoles 
de musique (Brandstätter, 1995, p. 145-153), 
car enseigner à trois élèves dans le temps 
imparti à deux (ou même à un) fait faire 
des économies.
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En Belgique, Giot (2002) appor te un 
éclairage intéressant sur la question de la 
formation des enseignants des écoles de 
musique. Ceux-ci voient leurs pratiques, 
ancrées historiquement, bousculées par la 
préconisation des pédagogies semi-col-
l e c t i v e s  d a n s  l e s  n o u v e a u x  d é c r e t s . 
L’auteur indique clairement, en avant-pro-
pos, que l’objectif f inal de son rapport de 
r e c h e r c h e  s u r  c e s  p é d a go g i e s  e s t  d e 
« … dégager des pistes méthodologiques 
pour la formation psychopédagogique des 
professeurs de musique en ce qui concerne 
plus particulièrement la gestion de l’ap-
p r e n t i s s a g e  i n s t r u m e n t a l  e n  p e t i t s 
groupes (généralement 2 ou 3 élèves). »

Cette recherche se réfère directement 
au x travau x fra nça is sur la question de 
l ’apprent issage inst r umenta l en pet its 
g roupes, prat ique pa r a illeurs souvent 
confondue à tort avec les pratiques d’en-
sembles où l ’object if est la réa lisat ion 
d’une œuvre nécessitant un ensemble ins-
t r u m e n t a l ,  v o c a l ,  e t c .  L e s  e n q u ê t e s 
m e n é e s  a u p r è s  d e s  e n s e i g n a n t s  d e s 
Académies et des Conservatoires royaux 
montrent, d’une part, que les exhortations 
ministérielles pour le développement de 
modalités d’enseignement différentes (la 
pédagogie semi-collective) n’ont pas été 
accompag nées de for mat ion de t y pe « 
continuée» (qui, même si elle existe, n’a 
pas de caractère obligatoire) et que, d’autre 
part, la formation initiale des enseignants 
d e  m u s i q u e  d i s p e n s é e  d a n s  l e s 
Conservatoires royaux n’a pas nécessaire-
ment mis en pratique les nouvelles visées 
de compétences attendues et de savoir-
faire des futurs enseignants en la matière. 

C e p e n d a n t ,  c e  q u i  e s t  d é c r é t é  e n 
Belgique est seulement préconisé ou laissé 
à l’initiative de l’enseignant en France.

Les réactions au changement
Si, à l’époque, le Ministère de la culture 

est en pleine ébullition, réf lexion, révolu-
tion, ce n’est pas pour autant que la profes-
sion ou, dit autrement, le « terrain », suit le 
m o u v e m e n t  d e s  r é f o r m e s .  Ve i t l  e t 
Duchemin (2000, pp. 240 et 241), relatent : 
« … À l’académisme rigoureux, pour ne pas 
dire rigide, des conservatoires de Rouen 
ou de Grenoble, où l’enseignement « clas-

sique » du « classique » domine toutes les 
disciplines et tous les cursus, s’oppose l’es-
prit plus iconoclaste des conservatoires de 
Poitiers ou de Boulogne-sur-Seine. Parmi 
les écoles nationales de musique, celles de 
P a n t i n ,  d e  C h a l o n - s u r - S a ô n e ,  d e 
V i l le u r b a n n e o u de C a l a i s ,  n’ont p a s 
attendu 198414 pour valoriser la pratique 
col lec t ive, s’ i ntéresser à la for mat ion 
populaire, encourager l’expérimentation 
pédagogique. (…) L’accueil et les retom-
bées de la réforme sont donc très variables. 
Si la direction de la musique peut compter 
su r le sout ien i ndiv iduel de nombreu x 
directeurs d’établissement, l’association 
des d i rec teu rs de conser vatoi re, a lors 
seule association de directeurs, lui marque 
une franche hostilité. Mais la plus viru-
lente réaction est sans doute celle de la 
fédération nationale des écoles et conser-
vatoires municipaux de musique, de danse 
et d’art dramatique (FNUCMU). Créée en 
1973 da ns le but de fou r n i r au x écoles 
ad hérentes des prog ra m mes d ’ ét udes 
v i sa nt à favor i ser u ne équ iva lenc e de 
niveaux, des cursus et des modes d’ap-
prentissage, celle-ci réagit très violem-
ment, au début de l’année 1986, à l’action 
pédagogique de la direction de la musique 
et adresse un courrier au x adjoints à la 
culture des municipalités, les mettant en 
garde contre ce que l’association appelle 
un abus de pouvoir : dans le contexte de la 
régionalisation, comment la direction de 
la musique ose-t-elle faire preuve d’un tel 
autoritarisme ? Le problème … [est] l’ins-
tallation … de « directives pédagogiques 
qui procèdent d’un point de vue esthétique 
orienté. (…) Cette « orientation » continue, 
aujourd’hui encore, à susciter les passions 
… les uns dénoncent les utopies d’un dis-
c ou r s p é d a gog i s a nt , dép o s sé d a nt le s 
musiciens de la maîtrise de la transmission 
de leur art, les autres dénoncent le grand 
écart permanent que demande l’enseigne-
ment spécialisé, entre les pédagogies nou-
velles et l’esprit élitiste encore tenace. »

Enf in, pour revenir à l’obser vation de 
Pousseur concernant le fond d’idéologie 
auquel renvoie l’interrogation systéma-
tique de l’ensemble musique et pédagogie, 
la pratique artistique est du domaine du 
libre choix des citoyens et, dans ce type de 

d o m a i n e ,  l a  r e s p o n s a b i l i t é  d e  l ’ É t a t 
s’oriente peut-être plus « naturellement » 
vers la formation des professionnels, artistes 
et artistes-enseignants. Sur ce terrain, le 
Ministère chargé de la culture – formation 
d e s  a r t i s t e s  e t  d e s  e n s e i g n a n t s  d e 
 l’enseignement spécialisé – se trouve en 
o p p o s i t i o n  p a r f o i s  v i o l e n t e  a v e c  l e 
Ministère de l’éducation nationale qui, à 
des proportions et avec des contenus très 
variables au cours de l’histoire, est respon-
sable, da ns le cadre de l ’enseig nement 
obligatoire, de l’éducation artistique et de 
la formation des enseignants de l’ensei-
gnement général.

La charte de l’enseignement 
artistique spécialisé en  
danse, musique et théâtre ; 
le décret de 2006 ; le schéma 
d’orientation pédagogique 
de l’enseignement initial d’avril 
2008

Ces trois documents marquent les der-
nières orientations du changement.

La charte
Éditée par le ministère de la culture et 

de la communication en 2001, elle rappelle 
les missions des écoles d’enseignement 
artistique, leurs liens avec la vie culturelle 
locale, la nécessité, pour le champ musi-
cal, d’ouver ture aux esthétiques autres 
que classiques et romantiques, le rôle des 
écoles dans la création et la diffusion, leur 
ouverture aux artistes extérieurs, le ren-
forcement des partenariats avec l’éduca-
tion nationale, l’accueil et l’accompagne-
ment des pratiques amateurs. La charte 
indique clairement la visée de favoriser 
l’accès aux pratiques artistiques au plus 
grand nombre ainsi que l’articulation des 
compétences et responsabilités respec-
tives de l’État et des collectivités territo-
riales.

Le décret
Le décret du 12 octobre 2006 portant 

sur le classement des établissements a 
renommé :

études
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• l e s  C o n s e r v a t o i r e s  n a t i o n a u x  d e 
région →  Conser vatoires à rayonne-
ment régional (CRR) : au nombre de 42 ;

• les É coles nat iona les de musique → 
Conservatoires à rayonnement départe-
mental (CRD) : au nombre de 109 ;

• l e s  é c o l e s  d e  m u s i q u e s  a g r é é e s  → 
Conservatoires à rayonnement commu-
nal ou intercommunal (CRC ou CRI) : 
au nombre de 290.

• le décret porte aussi, par exemple, sur 
le s c r itère s de cl a s sement – dont le 
schéma d’organisation pédagogique – 
les modalités de classement, les modali-
tés de contrôle, etc.

Le schéma d’orientation de 2008
Ce texte met l’accent sur les pratiques 

collectives, la globalisation de la forma-
t ion, la for mat ion à la d i rec t ion d ’en-
sembles « dès le début des études », le ren-
f o r c e m e n t  d e  l a  c u l t u r e  m u s i c a l e , 
l’invention sous des formes diverses. Il y 
est question, comme dans la charte, du 
renforcement des liens avec les pratiques 
amateurs et avec les établissements sco-
laires. Le texte spécif ie aussi les objectifs 
liés à chaque cycle. Il est notamment indi-
qué que le premier cycle procède d’abord 
d’une pratique collective instrumentale 
pour y adjoindre « peu à peu la pratique 
individuelle en fonction des acquisitions 
nécessaires à la réalisation musicale et à la 
progression de l’élève ». Le 3e cycle peut 
a m e n e r  à  l ’o b t e n t i o n  d ’u n  c e r t i f i c a t 
d’études musicales, soit, un diplôme rela-
tif à la pratique amateur 15. Le cycle d’en-
seignement professionnel initial (CEPI), 
menant au diplôme national d’orientation 
professionnelle (DNOP), permet de « pré-
tendre à une poursuite d’études au niveau de 
l’enseignement supérieur ». L’évaluation pré-
conisée est de deux types, continue et ter-
minale.

enseigner aujourd’hui :  
emploi, qualification 
et formation des professeurs 
des écoles de musique

Les directeurs et les enseignants sont 
des fonctionnaires des municipalités qui 
les emploient. En effet, depuis les décrets 
de 1991 (91-855 à 91-862), les directeurs et 
les enseignants des écoles et des conserva-
toires de musique, da nse et a r t dra ma-
tique, sont des fonctionnaires territoriaux. 
Les emplois sont de catégorie « A » pour 
les directeurs et les professeurs, de catégo-
rie « B » pour les assistants spécialisés et de 
catégorie « C » pour les assistants. Cette 
dernière catégorie a été supprimée par la 
suite. L’accès aux emplois se fait par des 
concours internes ou externes organisés 
p a r le C e nt re n at ion a l de l a fonc t ion 
publique territoriale (CNFPT) 16. 

L’accès aux concours externes (dossier 
et entretien seulement) est conditionné 
par la possession des diplômes requis ou 
par l’avis d’une commission qui reconnaît 
des d iplômes de même n iveau que les 
diplômes requis ; ces autres diplômes peu-
vent être musicaux ou non et/ou pédago-
giques ou non. Les diplômes requis sont : 
Certif icat d’aptitude (CA) de directeur et 
respectivement de professeur pour l’accès 
aux emplois de directeur et de professeur, 
Diplôme d’État (DE) ou Diplôme universi-
ta ire de musicien inter vena nt à l ’école 
(DUMI) pour accéder aux fonctions d’as-
s i s t a n t  s p é c i a l i s é ,  e t  M é d a i l l e  d ’o r, 
Diplôme d’études musicales (DEM) ou 
toute autre appellation de récompense des 
écoles ou conser vatoires, pour accéder 
aux fonctions d’assistant, fonction ulté-
rieurement supprimée. 

Les concours internes, une caractéris-
tique de la carrière de fonctionnaire, cen-
sés faire place à l’expérience profession-
nelle, donc accessibles après une certaine 
ancienneté dans les cadres d’emplois infé-
rieurs, sont des concours sur épreuves qui 
s’inspirent des épreuves organisées par le 
ministère chargé de la culture en vue de la 
délivrance des Diplômes d’état et respec-
tivement des Certificats d’aptitude de pro-
fesseur de musique, danse ou art drama-
tique.

se former pour enseigner ?
Certes, le dénigrement et la dévalorisa-

t i o n  d e  l a  f o n c t i o n  e n s e i g n a n t e 
(Bourdoncle, 1993) ne sont pas l’apanage 
du monde musical. Une différence entre 
l’enseignement artistique et l’enseigne-
ment général réside, à nos yeux, dans la 
crainte, d’une certaine partie du monde de 
l ’a r t ,  q u e  l ’a r t  p u i s s e  s’e n s e i g n e r  e n 
absence de l’art, qu’une « bonne » pédago-
g i e p u i s s e re m pl a c e r «  le c h o c a r t i s -
tique 17 » et nourrisse l’illusion d’accéder à 
l’art. L’instauration des formations péda-
gogiques sera largement vécue comme les 
instrumentalisations de cette possibilité, 
de surcroît dans un contexte socio-écono-
mique au discours lancinant : donner de 
l’emploi. Des artistes, loin d’être accom-
plis, s’engouffreraient ainsi dans la péda-
gogie, porte étroite du monde artistique. 
Veitl et Duchemin (2000) expliquent com-
bien la méf iance des syndicats de direc-
teurs était grande déjà à l’instauration des 
préparations au x cer tif icats d ’aptitude. 
Comme nous le verrons plus loin, que ce 
soit pour le DE ou pour le CA, les prépara-
tions aux examens ont précédé la mise en 
place des formations. La persistance des 
préparations aux examens en parallèle à la 
mise en place des formations a contribué à 
ent reten i r u n vér it a ble i mbrog l io de s 
f ilières, ce qui est à l’image de l’ambiva-
lence des acteurs et des décideurs vis-à-vis 
des formations à l’enseignement.

Le Certificat d’aptitude a été institué par 
le Ministère de la culture en 1968. Il établis-
sait la nécessité d’un agrément pour pou-
voir enseigner da ns les établissements 
d’enseignement de la musique contrôlés 
par l’État. Son obtention est soumise à 
d iverses épreuves, réputées d i f f ici les. 
Celles-ci ont plusieurs fois fait l’objet de 
modifications. La direction de la musique 
f ixe le rythme de l’organisation des ses-
sions en candidat libre pour chaque disci-
pline : le candidat attendra en moyenne, 
selon sa discipline, deux à cinq ans pour s’y 
présenter. Au début, le CA ne pouvait être 
présenté que quatre fois dans la même dis-
cipline. Très rapidement, les personnes 
responsables de ces examens prennent 
conscience que si l’outil semble fiable pour 
l’évaluation des capacités musicales, il n’en 
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va pas de même pour l’évaluation des capa-
cités pédagogiques. Des rappor ts de la 
d i r e c t i o n  d e  l a  m u s i q u e  ( V e i t l  e t 
Duchemin, 2000, p. 232) montrent que 50% 
des musiciens retenus suite à l’épreuve 
d ’e x é c u t i o n  m u s i c a l e  é c h o u e n t  a u x 
épreuves pédagogiques. La conclusion de 
ce constat a nécessité de réformer ces exa-
mens et de leur adjoindre des préparations à 
l’entretien et aux épreuves pédagogiques 
surtout, mais pas seulement. La méfiance 
des syndicats des directeurs des écoles de 
musique repose toujours sur les mêmes 
arguments : l’enseignement requiert avant 
tout (voi re u n iquement) u ne c apac ité 
musicale, ce sont donc uniquement des 
musiciens, dans un cadre d’enseignement 
m u s i c a l ,  q u i  p e u ve n t  t r a n s m e t t r e  l a 
musique. Les auteurs précisent que cette 
méf iance est relayée par la politique et 
citent Françoise de Panafieu qui affirme en 
1986, en tant que membre du RPR 18, à l’ap-
proche des élections législatives, que « la 
pédagogie est l’affaire des musiciens ». Les 
initiatives de la direction de la musique 
sont largement vécues comme une ingé-
rence inadmissible (Veilt et Duchemin, 
2000, p. 234) dans la vie des établissements 
spécialisés. Malgré tout, les classes de pré-
pa rat ion au Cer t i f icat d ’apt it ude sont 
créées au sein des Conservatoires natio-
naux de région et des Écoles nationales de 
musique, puis ces classes deviennent des 
centres prenant la forme de départements 
pédagogiques. (Veitl et Duchemin, 2000). 
Dans un article écrit par Pascal Le Corre 
(2002) 19 intitulé « Profession : professeur 
d’instrument », on lit : « Dans les mentali-
tés, on croit encore aujourd’hui que ne se 
dédient à l’enseignement que les musiciens 
qui n’ont pas les moyens de faire carrière. 
(…) Notre système d’étude prépare avant 
tout à la carrière ou, plus exactement, pré-
pa re les élèves à at tei ndre le plus haut 
niveau de performance instrumentale pos-
sible. (…) le professorat n’apparaît (…) que 
comme voie de délestage à qui ne manifes-
terait pas les aptitudes suffisantes pour une 
carrière d’instrumentiste. Pour les autres 
(les plus forts !), le professorat est une acti-
vité annexe qui apportera la sécurité finan-
cière. (…) Dans notre système, un profes-
seur de haut niveau est un instrumentiste 
de renom.»

Fait nouveau dans l’histoire des conser-
vatoires européens : ce n’est pas Paris qui 
donne le ton en matière de formation péda-
gogique, mais la Belgique, en innovant en 
1972 par la création de cours d’agrégation à 
l’enseignement spécialisé de la musique au 
sein des trois conservatoires royaux fran-
cophones, Bruxelles, Mons et Liège. En 
deux siècles, il s’agit là d’une « première » 
car, en matière de formation à l’enseigne-
ment, la France tarde à franchir le pas, mal-
gré de nombreuses initiatives que nous 
rappelons ici succinctement :
• La formation de musicien-animateur, 

créée à l’École nationale de musique de 
Chalon-sur-Saône ; dans cette même 
école et au Conser vatoire national de 
région de Lyon, une formation pédago-
gique d’intervenants en milieu scolaire ; 
des formations dispensées par des asso-
ciations (on retrouve ici les formations 
aux méthodes actives)… ce qui constitue 
tout de même un terreau sur lequel nais-
sent des actions majeures qui transfor-
meront profondément le paysage musi-
cal français.

• La création des Centres de formation 
des musiciens intervenants à l’école élé-
mentaire et préélémentaire (CFMI) en 
1982. Cette création pa r ticipe, d ’une 
part, de la réf lexion sur le métier d’en-
seignant de la musique et, d’autre part, 
elle est le premier engagement off iciel 
du Ministère de la culture dans la forma-
t ion pédagogique. Il s’agit, en out re, 
d’un partenariat entre le Ministère de 
l’éducation nationale et le Ministère de 
la culture. Les CFMI sont identif iés à 
l’étranger, pas seulement en Europe, et 
sont reconnus comme des structures 
originales, innovantes et enviées. Les 
CFMI délivrent un diplôme reconnu de 
même niveau que le Diplôme d’État ; les 
enseignants des deux catégories sont 
amenés à travailler dans un réseau com-
mun, celui des collectivités territoriales, 
comme cadres de catégorie B.

• Les Diplômes universitaires de pédago-
gie musicale (DUPM), créés en 1983, qui 
p ro p o s e n t  l ’o b t e n t i o n  du  D i pl ô m e 
d’État (DE) sur équivalence après deux 
années d’études se déroulant en parte-
nariat entre l’université (la partie péda-
gogique du contenu des études) et le 

conservatoire de la région (pour ce qui 
est de la partie musicale). Les DUPM se 
sont implantés d’abord à Metz, ensuite, 
en 1988, à Dijon, Besançon, Perpignan, 
Poitiers, Saint-Etienne. Ces structures 
se sont transformées en Centre de for-
mation des enseignants de la musique et 
de la danse – Cefedem – par la suite.

• La créat ion d ’un cours de pédagogie 
fondamentale au Conservatoire natio-
nal supérieur de musique et de danse de 
Lyon. Ce cours est proposé en option. 
Le Conservatoire national supérieur de 
Paris mettra en place un cursus à peu 
près équivalent, en 1988, en poursuivant 
des objectifs différents et clairement 
exprimés : préparer les candidats aux 
examens du Certif icat d’aptitude, alors 
que le Conservatoire national supérieur 
de Lyon se plaçait dans la perspective 
d’un apport réflexif à long terme et sans 
visée certificative.

• Les préparations aux examens d’ensei-
gnement constituent un « existant » en 
matière de pédagogie. Cet « existant » 
est très inégal au plan national, mais 
peut néanmoins être force de proposi-
tion dans certaines régions.

• Les formations à l’enseignement musi-
c a l  d e s p ay s vo i s i n s fo n t l ’o b j e t d e 
quelque s c r it ique s . Ent re aut re s, la 
structuration « en Y » des études supé-
rieures musicales (dans les Hochschule 
allemandes par exemple), où la forma-
t ion à l ’en seig nement se dérou le en 
parallèle, après un tronc commun, à la 
for mat ion du musicien et débouche 
a insi sur des prof ils « musiciens » ou 
« enseignants ».

• L’existence de deux diplômes d’ensei-
gnement musical (spécificité française). 
Le Diplôme d’État (DE) a été institué en 
1983. Prév u à l’origine pour déf inir et 
valoriser une qualif ication minimum 
d e s  e n s e i g n a n t s  d ’ é t a b l i s s e m e n t s 
cont rôlés pa r l ’Etat, ce diplôme v ise 
aussi « la possibilité d’un véritable statut 
d’enseignant, sanctionnant un savoir-
faire pédagogique » (Veitl et Duchemin, 
2000, p. 45). Il donne accès, depuis les 
décrets de 1991 (voir plus haut), au cadre 
d’emplois d’« assistant spécialisé », soit 
un second niveau de certif ication des 
enseignants de musique. Ce qui confère 
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à la Fr a nc e, out re c elu i d ’a s si st a nt , 
d’existence éphémère et qui ne requiert 
p a s ex pl i c ite m e nt de c o m p é te n c e s 
pédagogiques, deux cadres d’emplois : 
celui de « professeur » accessible aux 
détenteu rs du Cer t if icat d ’apt it ude, 
catégorie A de la Fonction publique ter-
ritoriale 20 et celui d’« assistant spécia-
lisé », de catégorie B 21.

Da ns la log ique de décent ra l isat ion 
énoncée par Maurice Fleuret en 1983, les 
diplômés d’État seraient essentiellement 
recr utés pa r les écoles mu n icipa les et 
devraient garantir, au plan national, des 
condit ions d ’emploi ha r monisées. Les 
premières sessions du Diplôme d’État se 
déroulent en 1985. Y sont associées immé-
diatement des sessions de préparation. 
C’est également une période où se mettent 
en place de nombreux programmes de for-
m at ion c ont i nue de s en seig n a nt s de s 
écoles de musique. 

André Dubost, inspecteur général de la 
musique 22, rappelle que malgré toutes ces 
init iat ives, la mise en œuv re pa r l ’État 
d’une formation à l’enseignement des pro-
fe s seu r s d ’ éc ole s de mu sique pa r t du 
degré zéro. 

La situation générale de l’enseignement 
a r t ist ique spécia l isé est complexe. La 
parole de Maurice Fleuret, « la pédagogie 
sera enseignée », ne peut être dissociée de 
la politique française de l’époque et de 
décisions comme la création d’un Institut 
de pédagogie musicale et la nomination 
d ’u n musicien belge à sa di rec t ion. En 
effet, Henri Pousseur exporte des idées 
novatrices sur le plan musical et sur le plan 
pédagogique : il prône la recherche musi-
cale interdisciplinaire et tend à mettre en 
réseau, à l’Institut de pédagogie musicale 
naissant, diverses disciplines, en créant 
des liens très forts avec d’autres pays. C’est 
ainsi que les ponts ont été jetés entre la 
France et la Belgique quant au développe-
ment de la format ion à l ’enseignement 
musical.

Les Cefedem
C’est en 1989 qu’est annoncée la créa-

tion des Centres de formation des ensei-
g n a n t s  d e  l a  m u s i q u e  e t  d e  l a  d a n s e 

(Cefedem) pa r Michel Schneider, alors 
D i rec teu r de la mu sique . C e s c ent re s 
auront pour mission, dès leur création, de 
mettre en place la formation diplômante 
pour le Diplôme d’État. 

« … la formation pédagogique des musi-
ciens semble s’être imposée comme une 
nécessité et une priorité. La diff iculté des 
conservatoires à se présenter comme des 
l i e u x  d e  r é u s s i t e  p o u r  l e  p l u s  g r a n d 
nombre d’élèves, la concurrence, la circu-
lat ion des idées et les rencont res à u n 
niveau européen faisant apparaître dans 
c e  d o m a i n e  u n  r e t a r d  é n o r m e  d e s 
Français ; les critiques apportées sur le 
fonctionnement des écoles de musique à 
partir des savoirs extérieurs à la tradition 
musicale ; la montée d’une large demande 
en formation artistique (et particulière-
ment musica le) da ns la populat ion (…) 
c’est toute une série de facteurs nouveaux 
qui ont a insi per mis au ministère de la 
culture, relayé ou aiguillonné par de nom-
breux organismes publics, associatifs ou 
privés, de multiplier les initiatives depuis 
1983 pour que la formation pédagogique 
d e v i e n n e  p r o g r e s s i ve m e n t  r é a l i t é .   » 
(Lartigot, J.-C. et Sprogis, E. 1991). 

L e s  d e u x  p r e m i e r s  c e n t r e s  ( R u e i l-
Malmaison et Lyon) seront implantés en 
autonomie administrative et pédagogique des 
institutions musicales existantes. Bien 
plus que l ’ idée d ’ i nst it ut ion na liser de 
réelles formations à l’enseignement, c’est 
le fa it que ces for mat ions se déroulent 
dans des lieux autonomes par rapport aux 
conservatoires qui provoque une véritable 
rupture avec les lieux traditionnels d’en-
seignement musical. Plus encore que si 
cette formation eût été généralisée dans 
les u n iversités en pa r tena r iat avec les 
conservatoires nationaux de région 23 car, 
dans la formule partenariale, les conserva-
toires gardaient toutes leurs prérogatives 
artistiques sur leurs savoirs et leurs élèves. 
Or, jusqu’ à aujou rd ’ hu i, les conser va-
toires, dans leur très grande majorité, s’es-
t i ment les seu ls à pouvoi r dél iv rer u n 
enseignement de pédagogie musicale, sui-
vant des conceptions déjà évoquées. En 
clair, la création des centres de formation 
rompt avec l’« isomorphie » des lieux de 

pratique professionnelle et des lieux de 
formation (Ferry, 1983, p. 41).

Quant au Certif icat d’aptitude, la for-
mation diplômante relative à ce diplôme 
est l’apanage exclusif des deux conserva-
toires nationaux supérieurs de musique :

En 1988, A la in Louv ier, directeur du 
C on s e r v a to i re n a t ion a l s up é r i eu r de 
musique de Paris, officialise une classe de 
préparation au Certif icat d’aptitude de 
formation musicale, qu’il dote de cours de 
sciences de l ’éducation. Il élargit cette 
« classe » à d’autres disciplines en 1989, 
toujours dans l’optique de préparer, mais 
avec un temps de préparation qui s’allonge 
et prend la forme de cours réguliers. En 
1993, un arrêté d’habilitation (écrit sur le 
même moule que celui des Cefedem) per-
met aux deux CNSM de Paris et de Lyon (à 
Lyon, ce sont les acteurs du cours de péda-
gogie fondamentale qui ont été à l’origine 
d e  l a  m i s e  e n  p l a c e  d e  l a  f o r m a t i o n 
 diplômante) de délivrer le Certificat d’ap-
titude, s’ils se conforment au contenu et à 
l ’or g a n i s at ion i nd iqué s d a n s l ’a r rê té 
 d’habilitation. 

Q u a n d ,  e n  19 9 2 ,  le  D i re c t e u r  d e  l a 
Musique, Th ier r y le Roi, dema nde au x 
C efe dem de ment ion ner «  For m at ion 
supérieure » sur leurs documents, il s’agit 
d’un événement peu banal, puisque c’est la 
première fois que le Ministère de la culture 
a f f ir me se doter d ’ inst itut ions de t y pe 
supérieur à vocation non purement artis-
tique.

Par rapport aux pays où l’enseignement 
musical supérieur relève de l’université – 
comme d’ailleurs tout ce qui relève de l’en-
s e i g n e m e n t s up é r i e u r – l a  F r a n c e n e 
concède aux universités que l’enseigne-
m e n t  t h é o r i q u e  o u  h i s t o r i q u e  d e  l a 
musique, soit la musicologie. Ce qui est de 
l’ordre de la formation supérieure musi-
cale incombe à deux structures (une seule 
p e n d a n t  p r è s  d e  d e u x  s i è c l e s ) ,  l e s 
Conservatoires nationaux supérieurs. Pas 
plus qu’il ne lui a reconnu la possibilité de 
former des artistes, l’État ne reconnaît pas 
davantage à l’université, en 1990, la possi-
bilité de former les artistes à l’enseigne-
ment spécia l isé. Com me la for mat ion 
supérieure est une prérogative de l’État, la 
fo r m a t i o n  à  l ’e n s e i g n e m e n t  n e  p e u t 
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dépendre des collectivités territoriales : 
les nouvelles structures (les Centres de 
formation des enseignants de musique) 
o n t  é t é  c r é é e s  s o u s  l e  c o n t r ô l e  d u 
Ministère de la culture, les deux premières 
(à Pa r is et à Lyon, il faut le rema rquer) 
financées entièrement par l’État 24.

Conclusions

Avant de conclure, il est nécessaire de 
compléter ce tableau de l’enseignement 
musical spécialisé par le développement, 
depuis 2007, d’un enseignement supérieur 
décentralisé qui s’intègre au schéma de 
Bologne de l’enseignement supérieur et 
qui remet sur le devant de la scène le parte-
nariat entre les universités et les conserva-
toires : les pôles d’enseignement supérieur 
proposent un premier cycle de formation 
supérieure menant au Diplôme national 
supérieur professionnel de musicien (le 
DNSP, qui existe aussi pour la danse et l’art 
d r a m a t i q u e)  e t  e n  m ê m e  t e m p s  à  l a 
licence ; ces pôles se développent sur tout 
le territoire. Par cette décentralisation, 
l’offre d’enseignement supérieur, déclarée 
depuis longtemps largement insuff isante 
en France, est élargie.

Il reste beaucoup à dire et nous sommes 
conscients des aspects qui ne sont pas 
d é velo p p é s  d a n s  c e t t e  c o n t r i b ut i o n , 
comme par exemple : 
• L e s  c l a s s e s  à  h o r a i r e s  a m é n a g é s 

musique ou danse – CHAM ou CHAD. 
Créées en 1967, ces classes constituent 
une originalité française en permettant 
à l’élève, à partir du niveau CM-1, d’avoir 
un horaire aménagé entre l’école et le 
conservatoire, avec un renforcement du 
cursus musical ou de danse, dans une 
f ilière se poursuivant jusqu’au lycée ; 
elles existent dans un cadre partenarial 
entre le Ministère de l’éducation natio-
nale et le Ministère de la culture mais ne 
sont pas généralisées ;

• Le développement des cursus de danse 
et d’art dramatique ;

• L’apparition d’une nouvelle f ilière de 
délivrance des diplômes de la culture : la 

Validation des acquis de l’expérience 25, 
mise en place en 2007. Un référentiel 
d’activités et de compétences pour le 
Diplôme d’État, rendu obligatoire par la 
loi i nst it ua nt la VA E , a été publié en 
2006 par le Ministère de la culture. 

E t  c e r t a i n e m e n t  e n c o r e  b e a u c o u p 
d’autres choses … 

Quoi qu’il en soit, l’accroissement de la 
demande vis-à-vis des écoles de musique a 
provoqué des changements en cascade qui 
ne sont certainement pas terminés en ce 
qu’ils sollicitent de la part des personnes, à 
la fois, réf lexivité (Schön, 1993 ; Tochon, 
1996) et adaptabilité (Ropé, 2001) dans 
leur fonction, ce qui est bien le propre de la 
professionnalisation des métiers. 

«… le rôle de l’enseignant est alors envi-
sagé sur le mode de l’accompagnement. Le 
professeur « accompagne » l’élève mais, à 
l’inverse du Paidagogos, il semble le faire 
sans intentionnaliser un savoir-faire parti-
culier, du moins en occultant ce qu’il a lui-
même élaboré da ns son propre t rava i l 
d’artiste-créateur et qu’il pourrait trans-
mettre à ses disciples. » (Boudinet, 2006)

Enseigner la musique aujourd’hui fait 
partie de larges missions, où l’image du 
musicien et du maître ainsi que celle de 
l’enseignant disparaissent au prof it d’un 
nouvel homme, tour à tour enseignant et 
médiateur (Hennion, 1997), capable de 
répondre à une multiplicité de situations 
et d ’ induire de nouvelles tempora lités 
(Schepens, 2002), qu’il s’agisse de jouer, de 
faire jouer, d’encadrer, de rencontrer, de 
mettre en réseau, de s’effacer ou d’appa-
raître … au profit de la collectivité. 

Et former à l’enseignement implique de 
re-concevoir ce qui, il y a peu, tenait essen-
t iellement à la relat ion ma ît re-élève(s) 
dans les murs d’une classe et qui, mainte-
nant, doit intégrer la visée de compétences 
professionnelles complexes dont les déf i-
nitions seront à chaque fois dépendantes 
des lieux où elles devront s’exprimer. La 
mutation des structures entraîne le chan-
gement de la relation des artistes avec l’en-
seignement de l’art.  ■

NOTes

1 Dans cet article, on distinguera, dans le cadre du 
droit privé, les écoles associatives et les écoles 
privées.

2 L’affiliation suppose, outre le règlement d’une 
cotisation, le respect du contenu, de 
l’organisation et des programmes d’études 
proposés par la fédération qui aide parfois les 
enseignants et qui, notamment au moment des 
évaluations des élèves, vérifie le respect des 
recommandations. En outre, certaines fédérations 
contribuent à la formation des enseignants. Ainsi, 
il n’est pas étonnant que l’accroissement du 
contrôle de l’état, se situant sur le même terrain, 
ait souvent été très mal vécu par les fédérations.

3 Directeur de la musique de 1981 à 1986. Lire à 
ce sujet : Veitl A. & Duchemin N. (2000).  
Maurice Fleuret : une politique démocratique de 
la musique. Ministère de la culture et de la 
communication.

4 Marcel Landowski est le premier directeur de la 
musique désigné par André Malraux. Sa politique 
est de « reconstruire les institutions musicales 
traditionnelles et ainsi de privilégier les questions 
de l’enseignement et de la diffusion ».  
Dès 1966, il met l’accent sur la musique dans 
l’enseignement général et spécialisé (Veitl, 
1997). Le « Plan Landowski » consiste à former 
un réseau national d’enseignement spécialisé 
unifié avec une forte cohérence nationale (Veitl et 
Duchemin, 2000). C’est dans la foulée de ces 
ambitions qu’entre 1971 et 1979 le nombre 
d’élèves inscrits dans toutes les catégories 
d’écoles de musique a augmenté 
considérablement.

5 il convient, peut-être ici, de distinguer « école 
contrôlée » et « école classée », car le contrôle de 
l’état peut s’exercer aussi sur des écoles 
publiques non classées, voire sur des écoles 
associatives. Aujourd’hui, le réseau des écoles 
classées se compose de 441 structures. Hormis 
ce classement, il existe également des écoles 
non classées : des écoles publiques, des écoles 
associatives et de nombreuses écoles privées.

6 La participation de l’état au financement des 
écoles Nationales et des Conservatoires 
Nationaux de Région était, en moyenne, de 
l’ordre de 7 à 9% de leur budget.

7 Le Conservatoire National Supérieur de Musique 
et de Danse de Lyon a été fondé  le 1er juillet 
1979, avec comme premier directeur Pierre 
Cochereau. 
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8 Voir à ce sujet Schneider, C. (2000).  
L’enseignement de la culture musicale. Paris : 
Cité de la musique.

9 Dans un souci d’exhaustivité, il serait souhaitable 
d’évoquer les maîtrises, disparues après la 
révolution par un mouvement anticlérical. Le 
conservatoire de Paris est issu des institutions 
qui formaient des instrumentistes. Dans les 
années 1985-1990, l’Etat a fortement soutenu la 
création des Maîtrises – et la formation de chefs 
de maîtrise – souvent au sein des conservatoires 
et écoles de musique publiques, donc laïques. 
Par ailleurs, des « Centres d’études 
polyphoniques » ont été créés dans toutes les 
régions.

10 Rôle assumé auparavant (et souvent aujourd’hui 
encore) par les professeurs d’instrument.

11 Cité par S. Billier (1990).  Le déchiffrage ou l’art 
de la Première interprétation. Paris : Leduc.

12 éric Sprogis a été conseiller aux études 
musicales au Conservatoire national supérieur de 
musique et de danse de Lyon puis, nommé en 
1984 aux côtés du compositeur Henri Pousseur, 
directeur délégué de l’institut de Pédagogie 
Musicale et Chorégraphique de la Cité de la 
musique à Paris. Directeur du conservatoire de 
Poitiers de 1986 à 2007, responsable de 
l’enseignement artistique à la région Poitou-
Charentes, il a écrit plusieurs ouvrages 
consacrés à la musique et à sa pédagogie.

13 Voir à ce sujet : Biget  A. (1998). Une pratique 
de la pédagogie de groupe dans l’enseignement 
musical.  Paris : Cité de la musique. Points de 
vue.

14 Suite au Rapport du comité technique de réforme 
de l’enseignement musical du 1982, la direction 
de la musique publie un Schéma directeur pour 
l’organisation des écoles de musique en 1984.

15 À ce titre, le concept et l’instauration d’un 
« diplôme amateur » pose problème et renvoie 
encore aux relations avec les fédérations de 
pratiques amateurs.

16 Devenu aujourd’hui Centre de gestion.

17 Expression empruntée à Pierre Boulez.

18 RPR (Rassemblement pour la République) : à 
l’époque, l’un des plus importants partis 
politiques français en nombre d’adhérents.

19 Le Corre, P. (2002). « Profession : professeur 
d’instrument ». La lettre du Musicien, n°264.

20 La fonction de directeur est aussi une fonction de 
catégorie A.

21 Cependant, rien n’interdit à une municipalité 
d’engager, comme contractuel, un musicien qui 
ne serait pas titulaire du DE, du DUMi, ou du CA, 
sur un poste d’assistant spécialisé ou de 
professeur. En effet, les modalités de recrutement 
sont faiblement contrôlées, laissées à 
l’appréciation des employeurs (Veitl et Duchemin, 
2000, p. 235). 

22 Dubost, A. (1994). Contribution à l’évaluation de 
la formation diplômante des professeurs d’écoles 
de musique. Document interne à la Direction de 
la musique.

23 Voir, plus haut, le Diplôme universitaire de 
pédagogie musicale, DUPM.

24 Par la suite, les Cefedem seront financés avec 
une participation croissante des régions, des 
communes, etc. 

25 VAE : le législateur a rendu obligatoire, auprès de 
toute formation qualifiante et diplômante inscrite 
au registre des certifications professionnelles,  la 
mise en place d’une procédure qui prend en 
compte l’expérience de la personne impliquée 
dans le processus.
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Le GRi A M a organisé trois ateliers en 
2011. Leurs objets couvraient quelques-
unes des problématiques fondamentales 
que rencontrent les enseignants musiciens 
tant en écoles de musique qu’en tout lieu 
où ils peuvent intervenir.

Les articles qui suivent, dus aux anima-
teurs invités à mener les travaux, ont une 
même caractéristique : ils se présentent 
non sous forme de compte rendu fidèle des 
échanges, mais comme développement, 
prolongement, proposit ion d ’a na lyse. 
Tous suggèrent des questionnements mais 
aussi des pistes de changement pédago-
gique et didactique.

Le premier atelier avait pour thème La 
modalité aujourd’hui. À quels codes musicaux 
sont exposés nos enfants ? Il a donné lieu à 
deux contributions complémentaires par-
t i c u l i è r e m e n t  é c l a i r a n t e s  d e  M a r c 
Maréchal et d’Arnould Massart. L’un ana-
l y s e  u n e  c ol le c t i o n  d e  c o m p o s i t i o n s 
«  l ibres  » de jeu nes élèves d ’ écoles de 
musique et propose des « catégories du 
poi nt de v ue du la ngage ut i lisé pa r les 
élèves » ; l ’autre, sur base d’une récolte 
d ’ i n for m at ion ré a l i sée pa r de s en sei-
gnants, propose une f ine catégorisation 
des œuvres musicales citées comme les 
plus appréciées par les élèves. Comme sou-
ligné dans l’éditorial du présent numéro 
d’Orphée Apprenti, ces deux approches dif-
férentes indiquent combien l’environne-
ment musical des élèves « a transformé 
sinon bouleversé le code implicite (comme 
l’appelle Arnould Massart dans son étude), 
c’est-à-dire « le processus selon lequel un 
sujet acquiert de manière non intention-
nelle des connaissances qu’il ne peut ver-
baliser ».  

L e  d e u x i è m e  a t e l i e r  é t a i t  i n t i t u l é 
Comment faire de la musique à l’école ? Il  
comprenait deux parties : un exposé de 
Jacqueline Bruckert sur L’expérience des 
C e n t r e s  d e  F o r m a t i o n  d e s  M u s i c i e n s 
I n t e r v e n a n t s  (C F M I )  e n  F r a n c e ,  s u i v i 
l’après-midi par des présentations de col-
laborations entre écoles et institutions 
musicales en Communauté française de 
Belgique. Dans sa présentation initiale, 

l’invitée s’était attachée à montrer com-
ment la qualif ication de « musicien inter-
venant » a pu se voir reconnaître un statut 
en France, statut distinct des « musiciens 
enseignants ». Depuis plus de vingt ans, 
des institutions spécif iques - les CFMI - 
ont doté de nombreux musiciens des com-
pétences requises pour mener des activi-
tés de développement musical avec des 
publics très variés et dans un large éventail 
des structures scolaires ou non. Dans le 
texte qu’elle livre ici, Jacqueline Bruckert  
prolonge sa présentation en décrivant la 
diversité des situations que les titulaires 
du diplôme délivré par les CFMI sont pré-
parés à mettre en œuvre ; elle met en exer-
gue les principes fondateurs qui sous-ten-
dent ces actions, notamment la pratique 
du « projet ».

Le troisième atelier, co-animé par Pierre 
Kolp et Alain Lammé, visait à identifier les 
pratiques de L’évaluation des apprentissages 
musicaux. Lors de la séance les animateurs 
ont recueilli de nombreuses quest ions 
t héor iques et prat iques posées pa r les 
enseignants et formateurs présents. Ils ont 
e n s u i t e  p r o p o s é  d ’a n a l y s e r  d i ve r s e s 
formes de « bulletins » d’évaluation ren-
contrés dans des écoles françaises, cana-
diennes et belges, avant de présenter des 
voies pour mieux penser, en équipe, les 
modalités d’évaluation des apprentissages 
musicaux. Pour développer le questionne-
ment suscité, l’article Évaluations dans les 
écoles de musique en Communauté française 
de Belgique : pratiques et analyse cherche à 
fournir des outils de réf lexion pour éclai-
rer les différentes facettes des procédures 
d’évaluation. Parmi les questions clés trai-
tées f igurent : le débat souvent équivoque 
entre « objectivité » et « subjectivité », la 
recherche de concordance entre les visées 
de formation (les « compétences » ?) et les 
manières d ’évaluer les apprentissages, 
l’adéquation des outils de communication 
de l’évaluation à l’usage que l’on souhaite 
en faire.  ■

Introduction

—

Alain Lammé
Conseiller pédagogique,  

Université Libre de Bruxelles
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Jacqueline Bruckert
Chargée de mission au CFMi  
de l’Université de Strasbourg,  
Enseignante au DEFEDEM  
(Département de formation des enseignants  
de la musique. Conservatoire de Lille)   
Nord-Pas-de-Calais

En mars 1989 Orphée Apprenti publiait 
un numéro spécial à propos du Colloque 
de Bastog ne. Ce colloque, in it ié pa r le 
Conseil de la Musique de la Communauté 
française de Belgique, était consacré à « la 
musique à l’école maternelle ». 

Au cours de ces journées, il m’avait été 
donné de présenter le projet pédagogique 
du C ent re de for m at ion de mu sic ien s 
intervenants de Lille (CFMI) dont j’avais 
alors la responsabilité. Durant ces vingt 
a n nées, de nombreu x musiciens aya nt 
obtenu le diplôme universitaire de musi-
cien inter venant (DUMI) ont peu à peu 
contribué à donner à l’éducation musicale 
u n nouveau v i sa ge. Cet a r t icle a pou r 
objec t i f de pré senter de m a n ière non 
exhaustive quelques principes à partir des-
quels ils conçoivent leur enseignement.

Il n’est peut-être pas inutile de rappeler 
ce qu’est la formation des musiciens inter-
venants. Créés entre 1983 et 1987, les CFMI 
ont pour originalité d’être sous la double 
tutelle des Ministères de la Culture et de 
l ’Éducat ion nat iona le. L es object ifs, à 
l’époque de leur création, visaient à :
• donner à des musiciens une formation 

supérieure, adaptée à une fonction bien 
repérée et précisée off iciellement af in 
qu’ils participent au développement de 
l’éducation artistique et culturelle et à la 

musiques à L’écoLe,  
raisons et résonances

généralisation des pratiques musicales à 
l’école primaire ;

• mettre à la disposition des collectivités 
territoriales des musiciens diplômés et 
reconnus pa r l ’État, capables de t ra-
vailler en concertation avec les profes-
seurs des écoles.

Aujourd’hui cette initiative reste remar-
quable à plus d’un titre :
• l’engagement du ministère de la Culture 

au côté de celui de l’Éducation nationale 
a permis de donner progressivement 
une orientation artistique à l’éducation 
musicale : désormais de nombreuses 
ent rées en musique sont possibles à 
l’école ;

• les écoles de musique et les structures 
culturelles peuvent trouver des profes-
sionnels capables de s’ouvrir à tous les 
publics et de concevoir des stratégies 
pédagogiques collectives ;

• un modèle d’enseignement fondé sur le 
par tenariat s’est peu à peu construit. 
Au-delà de l’attention qu’ils portent au 
travail des enfants, les musiciens inter-
venants s’attachent à ce que la musique 
entre en résonance avec la pratique de 
classe de chaque enseignant.

État des lieux

Aujourd’hui, les musiciens intervenants se 
voient fréquemment conf ier une double 
m i s s ion d ’ é duc a t ion a r t i s t iq ue e t de 
médiation ou de développement culturel. 
Depuis vingt-cinq ans, nous assistons à un 
foisonnement d’initiatives dont il faudrait 
analyser aujourd’hui les effets. Un premier 
constat peut dès à présent être fait : les 

musiciens intervenants connaissent une 
très grande hétérogénéité de situations 
professionnelles. Les raisons en sont : 
•  la diversité des conceptions de l’éduca-

tion artistique et culturelle (on est parfois 
plus proche de l ’action ponctuelle et 
épisodique ou de la simple rencontre 
avec un artiste, que d’une réelle forma-
tion musicale de l’enfant) ;

• la diversité des dispositifs institution-
nels partenariaux ; 

• la diversité culturelle des territoires. 

L’on constate éga lement une g ra nde 
variabilité dans les moyens mis en œuvre, 
dans les formes mêmes des interventions, 
tant sur le plan de leurs durées, de leurs 
c o n t e n u s  m u s i c a u x ,  q u e  d e s  p u b l i c s 
concernés.

Enf in, les interventions se conçoivent à 
partir de projets culturels et éducatifs qui 
peuvent varier d’un partenaire à l’autre : 
ville, conservatoire, instances locales de 
l’Éducation nationale, structures cultu-
relles autochtones (la définition de l’action 
des musiciens intervenants fait l’objet, le 
plu s souvent , d ’u ne convent ion ent re 
la Ville, son Conservatoire et l’Inspection 
de l’Éducation nationale). 

Le musicien inter vena nt n’a que t rès 
rarement la possibilité d’accompagner les 
élèves sur la totalité des cycles de l’école 
primaire. Sa présence s’établit selon un 
schéma d’environ vingt séances par an. 
Aujourd’hui, la réforme qui vise à réduire 
la semaine scolaire à quatre jours, et qui 
touche aux programmes, a des incidences 
drast iques sur le t rava il des musiciens 
intervenants. 

Si le musicien intervenant consacre l’es-
sentiel de son temps à l’inter vention en 
milieu scolaire, il n’est pas rare qu’il soit 
sollicité pour travailler au sein de struc-
tures de la petite enfance ou d’autres lieux 
d’accueil. Disposant de connaissances spé-
cifiques sur les milieux et les territoires où il 
intervient comme sur les pratiques artis-
tiques qui lui sont des références vivantes, 
le musicien intervenant devient une per-
sonne-ressource dans le cadre du pilotage 
des politiques culturelles territorialisées.
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penser la musique à l’école 

Il est bon de souligner que les musiciens 
intervenants ont une expérience artistique 
riche et savent renouveler leur relation au 
musical et à l’art. C’est ce qui leur permet 
d ’être attentifs et réactifs au x enfa nts, 
d’entendre leurs productions et de s’inves-
tir dans un jeu musical sujet à toutes sortes 
d’imprévus et d’aléas. Par leurs capacités à 
guider les enfants dans leurs expérimenta-
tions sonores et leurs productions, ils font 
de chaque rencontre avec une classe un 
moment de partage musical. 

Il appa ra ît essent iel qu’ à l ’ école, les 
enfants pratiquent la musique sans exer-
cices techniques préliminaires : l’école est 
le temps de l’immersion et de l’apprentis-
sage par audition, tout comme l’est le bain 
linguistique pour l’apprentissage d’une lan-
gue étrangère. Les musiciens intervenants 
ont en quelque sor te adapté au monde 
musical le principe de la « méthode natu-
relle 1 lire/écrire » élaborée par Célestin 
Freinet. Les musiciens intervenants accor-
dent une grande importance à la qualité de 
l’univers musical qu’ils offrent aux enfants. 
Prenons l’exemple d’un travail à l’école 
maternelle : les tout-petits se laissent por-
ter par le musicien qui joue ou qui chante 
une chanson et ils finiront par la fredonner 
sp ont a nément . Da n s c e c ontex te, le s 
enfants peuvent librement imiter l’adulte. 
Ce faisant, ils trouvent et prennent des 
appuis pour se servir de manière créative 
de leur voix et de leur corps : ils dévelop-
pent une écoute curieuse de tout ce qui les 
entoure. L’heure de musique est l’occasion 
pour chaque enfant de vivre pleinement au 
présent avec son écoute sensible et sa 
manière de l’exprimer  2. 

L’école est le lieu où les enfants doivent 
vivre des situations qui leur permettent de 
faire le lien entre trois expériences : prati-
q u e r  l a  m u s i q u e  e n  s’o u v r a n t  à  d i ve r s 
cha mps est hét iques  ; se conf ronter au x 
œ uvres  (recevoi r, éprouver, a na lyser)  ; 
mettre à distance son expérience (nommer, 
comparer, réfléchir, situer dans le temps et 
dans l’espace). Les séances s’élaborent sur 

le principe d’une articulation originale et 
cohérente entre ces trois directions. 

L’école se préoccupe de la question de la 
motivation dans le processus d’apprentis-
sage. Elle est à la recherche de situations 
qui prennent sens  3 pour les enfants et qui 
leur permettent de se relier au monde (et à 
la vie sociale). Penser la musique à l’école 
se conçoit par la mise en œuvre de projets 
où les enfants vont vivre des expériences 
dans des contextes artistiques et culturels 
existants (en relation avec les pratiques 
vivantes, dans la société d’aujourd’hui). 
C’est également la démarche de pédagogie 
du projet que les musiciens inter venants 
privilégient, af in que les enfants puissent 
connaître toutes les étapes du processus 
d’élaboration d’un objet musical (jusqu’à 
lui donner une réalité sociale).

Démarche fondée sur 
l’expérimentation et l’analyse

Quelle que soit l’orientation des projets, 
l ’expérience sensible est un préalable à 
tout apprent issage technique ou théo-
r ique. De même, l ’expér i ment at ion et 
l’analyse ainsi que les démarches d’inven-
tion (ou de découverte) sont une condition 
d e  l ’a p p r e n t i s s a g e .  D ’u n e  c e r t a i n e 
manière, les pratiques pédagogiques des 
musiciens peuvent être comparées à celles 
des enseignants du collectif « La main à la 
p â te  4   ».  C e s e n s e i g n a nt s e n s c i e n c e s 
 privilégient la construction des connais-
sances par l’exploration 5, l’expérimenta-
t ion et la d i sc u ssion et proposent des 
situations permettant une investigation 
raisonnée. Comme ces enseignants, les 
musiciens inter venants organisent leur 
travail en prenant en compte l’entrée par 
les compétences 6 et proposent non plus 
des activités (détachées de tout contexte) 
mais des situations où les enfants pourront 
s’ i mpliquer en ta nt que méloma ne, ou 
 critique, ou interprète, ou improvisateur, 
ou compositeur, ou arrangeur. C’est en 
exerçant l’une ou l’autre de ces tâches que 
les enfants seront invités à développer des 
savoirs, savoir-faire musicaux et attitudes, 
attendus dans le cadre de l’école.

Des expériences diversifiées 
« in-ouïes » 

Interpréter une chanson…
I nter préter,  s er a it- c e ré s oud re u ne 

énigme ? Comment inviter chaque enfant 
d ’u ne cla sse à fa i re l ’expér ience de la 
démarche d’interprétation ? Partons de 
notre définition : interpréter, c’est prendre 
des décisions (caractère de la voix, pré-
sence corporelle, relation au public, au lieu) 
qui prennent en compte les qualités de la 
chanson, les particularités d’un lieu et la 
disponibilité du public pour communiquer 
son expression. Le travail en classe devient 
alors passionnant : il s’agit de guider les 
enfants vers des prises de décisions person-
nelles jusqu’à la rencontre avec un public. 

Da ns un prem ier temps, le musicien 
intervenant donne aux enfants les outils 
pour que chacun s’approprie la chanson : 
qu’a-t-elle de singulier à dire (et f inale-
ment à dire à chacun) ? Les enfants sont 
invités à analyser la chanson, à connaître 
des éléments culturels et historiques, à 
repérer les mots importants du texte, la 
thématique générale, la tonalité du texte et 
son caractère musical ; ils peuvent égale-
ment en écouter plusieurs versions. 

Dans un second temps, et une fois le tra-
vail de mémorisation abouti, le musicien 
i n v i t e  l e s  e n f a n t s  à  r é i n v e s t i r  c e t t e 
recherche de façon à concrétiser ce travail 
de dialogue entre la chanson et soi-même. 
Soulignons que le climat doit être suff i-
sa m ment sécu r isa nt pou r que chacu n 
prenne des initiatives et s’engage alors 
d a n s  u n  t r a v a i l  d ’a n t i c i p a t i o n  e t  d e 
contrôle tant sur le plan musical que sur le 
pla n technique : c’est le long et patient 
moment de l’activité sensorielle et corpo-
relle de régulation du sonore. 

Arrive alors le moment de la préparation 
du concert où les enfants prennent une 
part active dans la recherche de la mise en 
scène. Enf in, la présentation au public est 
un moment unique où chacun fait l’expé-
rience de l’engagement de soi. « Vient un 
jour, une heure, où l ’on se tient face au 
public. Et en cet instant-là tout est possible 
(…) En cette seconde où le silence se fait, 
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où les lumières baissent, il faut aller, lâcher 
les amarres, oublier la fidélité afin de s’of-
frir à l’œuvre, de s’offrir à l’heure présente, 
au bonheur de jouer, à l ’ incer titude du 
jeu 7. » Expérience assez fascinante pour 
les enfants qui découvrent l’impact qu’ils 
ont sur les auditeurs au xquels les lie la 
faculté de conférer un sens particulier et 
intime à cette chanson. Cette aventure, les 
enfants peuvent la vivre, dès l’école élé-
mentaire, en solo, en petit groupe ou en 
formation chorale.

Nous pourrions évoquer ici le cas parti-
culier de l ’interprétation des cha nts et 
cha nt s à da nser t rad it ion nels. Ma is la 
question mériterait que l’on s’y attarde 
longuement ; à elle seule elle pourrait faire 
l’objet d’un nouvel article.  

Inventer la musique…
Il est particulièrement intéressant de 

voir comment les musiciens intervenants 
permettent à de jeunes enfants d’appré-
h e n d e r  u n e  d é m a r c h e  d ’ i n v e n t i o n . 
Évoquons par exemple les situations qui se 
réfèrent, de manière explicite, à la musique 
concrète et aux recherches menées par des 
artistes engagés dans une « mise en œuvre 
expérimentale de la musique » 8. Nous dis-
tinguerons plusieurs formes d’approches.

L’exploration

C’est une étape qui nécessite beaucoup 
d e  t e m p s  e t  q u i  d e m a n d e  q u e  l ’o n  y 
revienne très régulièrement. Les musi-
c i e n s  i n t e r v e n a n t s  i n v i t e n t  à  u n e 
recherche sans a priori de langage, sur un 
d isposit i f const it ué d ’u n ensemble de 
corps sonores 9 ou d’instruments (y com-
pris la voi x) choisis pour leur potentiel 
sonore et leur maniabilité. Tout objet son-
nant est un support possible pour la mise 
en jeu de soi-même dans une dynamique 
où la volonté et le hasard se conjuguent 
harmonieusement. Il s’agit de laisser adve-
nir, de scruter, d’être curieux de tout et de 
découvrir, dans le jeu collectif, de mul-
tiples manières de faire sonner son ou ses 
instruments. 

Pa r le t rava i l d ’ écoute -intentionnelle, 
s’établissent peu à peu des relations de 
cause à effet entre les gestes des instru-
mentistes et les effets sonores produits.

Les enfants apprennent à percevoir et 
analyser des matériaux : leur forme d’at-
taque, leur mode d’entretien (impulsions 
brèves, sons entretenus lisses ou itératifs), 
leur matière, leur place dans le spectre des 
hauteurs, leur allure, leur dynamique. Ils 
identif ient des f igures sonores et des pro-
cessus (rotations, f lux et ref lux, balance-
ments, suspensions) ainsi que des f igures 
mélodico-rythmiques, répétitives ou non. 

Pa r la conf rontat ion de leur jeu avec 
celu i d ’aut res pa r tena i res, les en fa nt s 
découvrent des types de relations entre les 
matériaux (homogènes ou disparates). Ils 
découvrent en même temps des structures 
et des procédés d’organisation dans un 
c o n t i n uu m  t e m p o r e l   (s u c c e s s i o n  o u 
superposition d’éléments, enchaînements 
pa r césu res, avec ou sa n s si lence,  pa r 
fondu enchaîné ; accent/désinence ; élan/
suspension ; simultanéité d’événements 
sous forme de trame et émergences ; agré-
gats, accumulations avec effets de densifi-
cation ou de raréfaction de matières plus 
ou moins homogènes). Ils peuvent égale-
ment jouer sur des rapports de plans, loin-
tains ou proches, mobiles ou statiques. 
Très naturellement ils font des associa-
tions avec de nombreux souvenirs person-
nels  : «  on d i ra it le ploc du ca i l lou qu i 
tombe da n s l ’eau  !  », «  c’est com me le 
raclement du râteau dans les graviers ! ». 
Grâce aux recherches menées en classe, ils 
se remémorent des ressentis sonores pré-
cis : le crissement de la balançoire, le siffle-
ment de la bouilloire de la maison, le crépi-
tement des feuilles sèches, le grincement 
du por ta il, le f rém issement du vent, le 
bourdonnement des insectes, la réverbéra-
t ion sonore du ga r a ge… «  L a mu sique 
touche à la réminiscence, au retour sur 
l’histoire, sur le savoir. C’est ce qui rend 
notre art si diff icile, ce qui impose autant 
de disponibilité à son écoute (…) Elle pos-
sède un secret indicible, comme une ancre 
invisible d’un navire voguant 10». 

Voilà pourquoi ce temps de l’exploration 
est si important : il devient fondateur d’une 

expérience d’écoute intime au monde ! 
Qu’il soit permis aux enfants d’oser tendre 
l’oreille vers l’inconnu, de se laisser sur-
prendre, de dépasser le simple stade d’une 
simple description de la source du son, 
d’apprendre à qualifier le son et à parler de 
ce qu’ils « entendent 11 » avec de plus en 
plus de justesse de langage. Dans le sillage 
de Michel Chion, essayiste d’acoulogie 12, 
qu’il leur soit permis de mettre en perspec-
tive leurs expériences avec des textes d’au-
teu rs jud icieusement choisis. «  On ne 
s’ é t o n n e r a  p a s  e n f i n  q u e  d a n s  c e t t e 
recherche résolument raisonnante sur un 
sujet propice aux obscurantismes faciles, 
poètes et écrivains soient fréquemment 
invoqués à côté de l’expérience concrète : 
s’il s’agit ici, en effet, de prendre le son au 
mot af in de lui donner sens, ce sont bien 
eux parfois qui en ont le mieux parlé, parce 
que les sujets les plus insaisissables sont 
ceux qui stimulent le mieux leur exigence 
de précision et de rigueur 13 ».

L’exploration suppose une qualité de 
présence et une disponibilité dans l’ins-
tant. Cela ne s’acquiert pas d’entrée de jeu ! 
L e musicien i nter vena nt doit créer les 
conditions pour que ce travail puisse être 
possible : il accorde du temps, il est attentif 
aux essais et hasards, aux trouvailles des 
enfants ; il s’implique dans le jeu en train de 
se réaliser pour répondre musicalement ou 
pour guider la recherche ; il se retire du jeu 
lorsque nécessaire ; il veille à maintenir un 
bon équilibre entre les temps consacrés au 
jeu, à la verbalisation et à l’analyse, aux 
exercices. Il peut également intégrer le tra-
vail avec le microphone. Plusieurs étapes 
s’imposent alors : d’abord la captation de 
sons à la manière d’un photographe qui 
peut choisir un objectif et un angle de vue 
(de très près ou de très loin) ; puis la réé-
coute des sons enregistrés qui vont peu à 
peu s’individualiser pour chacun et qui 
vo n t d e ve n i r d e s é vé n e m e n t s p e rç u s 
comme une histoire momentanée et fra-
gile qui ne se répètera pas. Enf in l’accueil 
des réactions et l’élaboration de nouvelles 
consignes pour faire évoluer l’exploration 
et l’écoute. Ce va-et-vient entre explorer et 
écouter est pa r t icu l ièrement dél icat à 
mener. Nous nous tournons encore une 
fois vers Michel Chion qui a très bien ana-
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lysé cette diff iculté : « Aujourd’hui, mal-
heureusement, la plupart des techniques 
d’éveil musical aux sons nouveaux misent 
tout sur le seul “ faire ”. On se contente d’y 
inciter les participants à produire du son, 
en supposant que ceux qui les auront pro-
duits ne les entendront que mieux. C’est 
exactement l’inverse. Sans compter que, 
déjà, une écoute fruste au départ limite 
considérablement l ’ invent ion, d ’où un 
cercle vicieux. Il est possible que les expé-
riences d ’ébats sonores proposées au x 
enfants (…) dans le cadre de ces pédagogies 
leur apportent un plaisir ludique et muscu-
laire, mais elles ont vite fait de piétiner sur 
l’impasse qu’elles ont choisi de faire au 
départ sur l’audition. (…) Et l’écoute des 
résultats par les pratiquants ne dépasse pas 
le stade illusionnant d’une ergo-audition, 
elle atteint rarement une exigence critique. 
L’écoute ne découle pas naturellement du 
“ faire ”. Elle n’est pas non plus le retour à 
une disponibilité naturelle qui aurait été 
perdue. Elle est à réinventer, et les plaisirs 
les plus grands qu’elle nous promet se trou-
vent devant nous, et pas derrière nous. 14 »  

L’improvisation libre

Elle consiste à jouer et faire évoluer son 
jeu, da ns u ne relat ion à l ’aut re ou au x 
autres, en temps réel. Improviser c’est se 
mettre en condition pour effectuer, dans 
l’instant, un moment musical « in-ouï » et 
« in-attendu », appuyé sur cette démarche 
d’exploration. C’est accepter d’être dans 
un état paradoxal de vigilance et de lâcher-
prise. Nourri de sa propre histoire, tout 
membre du groupe s’engage dans une très 
grande attention à l’autre et aux autres. Il 
prend conscience des possibilités expres-
sives du sonore, dans le lieu où il se trouve, 
t o u t  e n  s e  fo r ge a n t  d e s  o u t i l s  p r é c i s 
d’écoute. Le groupe peut, s’il estime cela 
nécessaire à un moment donné, s’appuyer 
sur des contraintes qu’il se f ixe au préa-
lable. En tout état de cause, il fait « l’expé-
rience d ’un temps à venir sa ns consigne 
opérationnelle, sans partition prédétermi-
nante du temps » 15. Cela suppose une qua-
lité de présence, d’énergie et de gestualité 

au moment juste. Cela suppose également 
une capacité à analyser sur le vif des quali-
tés musicales en jeu. C’est à partir de cette 
analyse que chacun décide d’entrer dans le 
jeu de l’autre selon divers modes de rela-
tions (imiter, soutenir, s’opposer, chercher 
un contraste, résister, varier).

L’improvisation suppose une attention 
simultanée à la substance des sons, à leurs 
structurations et à leur développement 
dans une durée ; elle nécessite de savoir 
c o n s t r u i re s o n j e u (t é m o i g n e r d ’u n e 
conscience de ce qui a précédé, creuser 
une idée). Elle suppose également de pou-
voir prendre en compte les données du 
contexte (avec qui je joue ? dans quel lieu ? 
en quelle circonstance ?) et de savoir tirer 
parti de l’ensemble de ces données pour 
intervenir. En ce sens elle nécessite un tra-
vail patient et rigoureux qu’il est possible 
de met t re en œuv re à l ’ école sous cer-
taines conditions, la question des effectifs 
ét a nt c ent r a le . I l  e st i nc onc eva ble de 
m e n e r  u n  t e l  t r a v a i l  a ve c  u n e  c l a s s e 
entière, ou alors le musicien intervenant 
est contraint de diriger l’improvisation ou 
de faire alterner les moments de jeu par 
petits groupes avec des moments d’écoute 
du jeu des autres.

Les enfants acquièrent progressivement 
un certain degré de maîtrise de leurs ins-
truments. C’est avec ce vécu antérieur et 
leur culture musicale qu’ils s’investissent 

dans une démarche qui met en jeu l’ici et le 
ma i ntena nt . I l s’a g it de pu i ser au bon 
moment dans ses ressources (passé), de 
gérer l ’ inattendu (présent) et d ’être en 
capacité d’anticiper (futur). La matière 
musicale qui se bâtit dans les séances est 
extrêmement vivante. Peu à peu le travail 
précis sur le sonore peut se conjuguer avec 
le travail de la forme. C’est ainsi que des 
moments prennent la force d’une création 
collective, dans laquelle chaque enfant 
aura apporté sa contribution, aura inter-
rogé sa personnalité musicale et son posi-
tionnement par rapport à l’autre.  

L’improvisation libre est tout à la fois 
outil de formation de l ’oreille, outil de 
construction d’un vocabulaire instrumen-
tal élargi qui trouve son eff icience dans le 
jeu même, outil de développement d’une 
pensée musicale.

La démarche de composition

Elle commence par cette même activité 
d’exploration des matériaux et des struc-
tures. Elle peut également émerger du tra-
vail d ’improvisation. Elle se nourrit de 
l ’ écoute et l ’a na lyse d ’œuv res et de la 
culture de chacun. Le musicien inter ve-
nant invite les enfants à vivre l’expérience 
que certains compositeurs ont explicitée : 
c’est l ’acuité percept ive qui précède la 
pensée compositionnelle. Chacun inter-
roge ses propres perceptions, combine, 
acquiert un « savoir entendre 16» allant au-
delà du sol fège t radit ion nel et fa it des 
choi x. Il prend du temps pou r scr uter, 
c o m p a r e r,  r é p e r t o r i e r  d e s  «   o b j e t s 
sonores 17». Il apprend à s’investir dans une 
recherche sur les qualités morphologiques 
du son 18, la mise en forme se décidant par 
une sorte de contrôle continu d’une évolu-
tion du déroulement sonore. 

Le point de départ peut également être la 
captation d’événements sonores issus de 
l’environnement (le travail du microphone, 
le reportage sonore) ou issus du traitement 
inst r umenta l. P uis, grâce au t rava il de 
l’oreille, chacun s’autorise à des transfor-
mations par des techniques électroacous-
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tiques. L’aboutissement peut être une pièce 
électroacoustique ou mixte, il peut être un 
repor tage sonore su r son école ou son 
quartier, l’aménagement sonore d’un lieu, 
la m ise en musique d ’u n récit ou d ’u n 
album ; la bande-son d’un film ; il peut être 
une installation pour une exposition… Les 
initiatives sont nombreuses ! 

Nous avons vu comment les musiciens 
intervenants pouvaient mener des séances 
d’improvisation ou de composition dans 
u n e  a p p r o c h e  e x p é r i m e n t a l e   ;  c e t t e 
démarche n’est cependant pas restrictive 
d’autres stratégies s’appuyant explicite-
ment su r des références cu lt u rel les et 
p a t r i m o n i a le s   :  l ’ é c o u t e  e t  l ’a n a l y s e 
d’œuvres ou de chansons par exemple. À 
partir de relevés de procédés composition-
nels découverts à l’écoute d’une œuvre, à 
partir de l’analyse d’une chanson, à partir 
de matériaux mélodico-rythmiques don-
nés ou d’une structure donnée, il s’agit de 
se lancer dans une recherche et une nou-
velle composition « à la manière de ». 

Les musiciens intervenants proposent 
également des situations où les enfants 
vont arranger une chanson ; l’arrangement 
étant considéré comme une composition à 
partir d’un matériau existant : la chanson 
c h o i s i e .  L e s  e n f a n t s  s o n t  a m e n é s  à 
« habiller 19» ou « customiser 20» une chan-
son retenue pour son intérêt musical et 
poétique. Ils font de nouvelles proposi-
t ions qui t iennent compte des qua lités 
dégagées tant sur le plan musical que sur le 
plan littéraire. Divers types de transforma-
tions sont possibles sans pour autant que 
les enfants aient besoin de maîtriser l’en-
semble des règles de l’harmonie tonale : 
jeu vocal à partir de mots-clés, invention 
d’un contre-chant ou d’un bourdon, créa-
tion d’une introduction, d’intermèdes ou 
de va r iat ion s autour de,  c réat ion d ’u n 
décor sonore à partir d’un dispositif ins-
t r u menta l soig neusement choisi et en 
résonance avec les qualités du texte. 

Devenir mélomane…
Les capacités d’écoute et d’analyse du 

musical se travaillent et se développent 
dans le temps de la production. Dans ces 
situations de pratique, les enfants appren-

nent à qua l i f ier le moment music a l, à 
expr imer leurs sensat ions, à accueillir 
d’autres points de vue. Alors, il va de soi 
que l’écoute des œuvres devient un pas-
sage obligé dans leur parcours éducatif. Au 
c o u r s  d e  l e u r  s c o l a r i t é  p r i m a i r e ,  l e s 
enfa nts doivent pouvoir se la isser sur-
prendre, transpor ter, intriguer par une 
œuvre musicale ou par un spectacle. Ils 
doivent pouvoir s’emparer de ce quelque 
chose qui at t ire et qui résiste, qui peut 
questionner et que l’on peut questionner 
longtemps après la représentation. Ils s’en-
t r a î neront à déc r i re l ’ i mpre s sion que 
l’œuvre provoque en eux : une sensation, 
des commentaires parfois anecdotiques. 
Ils se mettront en mouvement, ils cherche-
ront à imiter à la voix, ils s’exprimeront par 
métaphores ou par un jeu d’équivalences 
sensorielles pour décrire une dynamique 
sensible. L e musicien accueillera avec 
bienveillance tous ces retours par lesquels 
les enfants manifestent leur effort de cap-
ter et de déc r i re l ’ énerg ie de l ’œuv re. 
Grâce à la qualité du dialogue qui s’ins-
taure, ils voyageront entre une description 
objective et un commentaire chargé d’af-
fects, l’écoute musicale de l’œuvre étant 
toujou rs u n événement émouva nt  ! Ils 
apprendront à pa rler d ’une expérience 
t e m p o r e l l e  s i n g u l i è r e m e n t  r y t h m é e 
(points et rapports, ensembles et traces, 
structures et trajectoires). Ils réaliseront à 
quel poi nt le temps de l ’ écoute est u n 
temps dense et compact car concomitant 
au temps propre de l’œuvre. Enfin ils réali-
s e r o n t  q u’ é c o u t e r  n e  v a  p a s  d e  s o i … 
Écouter ? Une lutte permanente avec soi-
même contre la tentation de lâcher le f il ! 
Écouter ? Avoir un corps qui vous laisse 
tranquille, obtenir le silence des voisins, 
avoir le désir au bon moment d’investiguer 
un monde sonore parfois étrange. La ten-
tation est grande de se laisser bercer et non 
plus écouter la musique bien réelle qui se 
joue hic et nunc, de décrocher, de rêver… 
Pour ta nt, même da ns ces moments, la 
musique fait son travail : elle prépare le ter-
rain pour les écoutes futures, elle construit 
des figures, des empreintes. C’est le temps 
important de l’imprégnation.

La première écoute exige un travail de 
disponibilité à l’étrangeté, d’acceptation 

de « l’altération de soi » 21 qui suppose une 
ten sion vers l ’ i ncon nu, u ne at tent ion 
ma x i ma le, u ne capacité à sol l iciter sa 
mémoire immédiate. Mais écouter c’est 
encore autre chose ! C’est un travail qui 
s’apprend : il faut un habitus culturel.

Aussi, il importe que les enfants fassent 
l’expérience de la réécoute et qu’ils puis-
sent apprécier une œuvre devenue fami-
lière et dont ils parviennent à anticiper les 
événements parce qu’ils auront eu des clés 
d’entrée pour s’y retrouver.  

Une mise en œuvre autour 
de projets

Le musicien intervenant et l’enseignant 
élaborent conjointement un projet péda-
gogique. Le principe de cette collabora-
tion donne une dimension nouvelle à l’en-
seignement musical à l’école. Ensemble, 
ces deu x profession nels «  recherchent 
comment peuvent s’interpénétrer dans un 
acte éducatif deux systèmes de valeurs, 
esthétique et démocratique. L’exigence 
artistique et l’égalité d’accès à la culture, 
la si ng u la r ité et la con st it ut ion d ’u ne 
culture commune, l’innovation et l’héri-
tage, sont autant de points sur lesquels ils 
sont amenés à confronter leurs points de 
vue 22 ».  Comme nous l’avons précisé pré-
cédemment, les musiciens inter venants 
privilégient le plus souvent une démarche 
de pédagogie du projet. Conçu à partir du 
vécu des enfants, à partir de la diversité 
des cultures du groupe, le projet est le vec-
teur d’organisation des contenus et des 
situations d’apprentissage. L’aventure de 
la réa l isat ion d ’u n objet a r t ist ique  ( le 
concert ou toute autre forme de restitu-
tion) étant au centre du processus éducatif 
lui-même. Les musiciens intervenants ont 
acquis un savoir-faire en ce domaine. 

Conclusion 

A lors que j’écris cet a r ticle, de nom-
breux musiciens intervenants mettent la 
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dernière touche au x restitutions de f in 
d ’a n n é e .  L o r s q u e  l ’o n  r e g a r d e  c e s 
comptes-rendus, on ne peut qu’être inté-
ressé pa r la d iversité des proposit ions 
musicales : orchestre à l’école, composi-
tion de poésies sonores, bal Renaissance 
d a n s  l e s  s a l l e s  d u  C h â t e a u  d u  H a u t-
Kœnigsbourg, carnaval dans les rues du 
v illage, atelier d ’ improv isat ion, soirée 
Plena organisée par une classe de CM2 et 
les élèves de la classe de percussions de 
l ’ école de musique, concer t autou r de 
chansons de Michèle Bernard, interpréta-
tion d’une pièce instrumentale revisitée de 
Robert Hébrard 23, création de chansons à 
partir du thème : les « Arts de la table 24 » …

Dans tous ces projets, la démarche de 
recherche et d’expérimentation aura per-
mis aux enfants de comprendre les problé-
m at ique s d ’or g a n i s at ion du d i s c ou r s 
musical en réalisant par eux-mêmes. Ils 
auront également trouvé une conf iance 
dans leurs capacités à tisser des liens avec 
les aut res et avec leur env i ron nement, 
dans leur faculté de jouer, de symboliser, 
de penser et de communiquer une parole 
qui leur est propre. L’objectif consiste bien 
à faire naître le désir d’écouter avec la plus 
grande disponibilité d’esprit : écouter en 
profondeur et trouver progressivement 
d e s  c r i t è r e s  e t  d e s  r e p è r e s  p o u r  s e 
construire une culture artistique élargie. 
Ce projet ambitieux ne peut se mettre en 
œuvre sans musiciens qualifiés! Le climat 
musical créé par des artistes qui savent 
écouter et va lor iser les recherches des 
e n f a n t s  e s t  u n  m a i l l o n  e s s e n t i e l .  L a 
démarche sensible qui explore les qualités 
d’un instrument pour jouer avec et aller 
librement de répétitions en variations est 
b i e n  c e l l e  d e  n o m b r e u x  a r t i s t e s . 
L orsqu’elle est pleinement accomplie, 
cette démarche s’avère gratif iante pour 
tous : enfants et adultes musiciens. C’est 
un écha nge dont chacun bénéf icie. Ne 
peut-on pas lire cela dans la recommanda-
tion du peintre Henri Matisse ? « Le cou-
rage est indispensable à l’artiste qui doit 
voir toute chose comme s’il voyait pour la 
prem ière foi s  :  i l  faut voi r toute la v ie 
comme lorsqu’on était enfant ».  ■
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Parce qu’une de nos missions, en acadé-
mie, consiste à faire découvrir et pratiquer 
notre patrimoine musical savant et donc, 
cela va de soi, les œuvres des créateurs les 
plus géniaux de la musique tonale, il nous a 
toujours semblé que joindre l’intelligence 
des choses à la séduction esthétique allait 
de soi. Celui qui comprend bien s’exprime 
mieux ! Un décret, en 1998, allait même 
nous donner l’occasion (l’obligation !) de 
transposer ces bonnes intentions en pro-
g r a m m e s de c o u r s te n a nt c om p te de 
« socles de compétences » dans lesquels 
l’intelligence artistique devait occuper une 
place de choix.

Cependa nt, depu is bien long temps, 
comme pour nous dire qu’un programme 
de cours ne devrait jamais voir le jour qu’à 
la retraite du professeur - un peu comme 
un testament pédagogique enfin assumé - 
le s  élè ve s  n o u s  d o n n a i e n t  à  vo i r  e t  à 
entendre des indices de diff icultés dans 
l’assimilation du langage dominant. Plus 
encore, des signes d’incohérence se mani-
festaient ci et là, donnant à penser que ce 
qui nous semblait aller de soi, pour nous, 
pédagogues de la musique formés dès les 
plus jeunes années aux gammes, aux mélo-
dies classiques du Solfège des Solfèges et aux 
mouvements de sonate de coupe binaire, 

ne correspondait plus à grand-chose dans 
la tête des élèves, et de moins en moins, 
avec les années et les générations d’élèves 
qui passaient dans nos classes.

Aujourd’hui, ces observations conver-
gentes se sont muées pour nous en convic-
tion : la majorité des élèves qui s’adressent 
à nous en académie n’a plus l’oreille for-
mée à la tonalité. Le langage musical inté-
rieur des jeunes musiciens est souvent 
autre, leurs codes d’écoute bien ailleurs 
que d a n s le s voie s c ont r a i g n a nte s de 
musique tonale. Mais se contenter d’ob-
servations disparates, même répétées, ne 
p e u t  s u f f i r e  à  t i r e r  d e s  c o n c l u s i o n s . 
Comment objectiver cette conviction de 
manière à pouvoir établir, le cas échéant, 
une base pour de nouvelles pistes pédago-
giques plus adaptées à la réalité ? 

Les compositions d’élèves 
comme terrain d’exploration 

P a rc e que l ’ i nv it at ion à i nventer s a 
propre musique fait heureusement partie 
des habitudes de bien des professeurs de 
notre académie, nous nous sommes dit 
qu’en considéra nt les produc t ions des 
élève s, nou s o bt iend r ion s u ne b on ne 
représentation de l’identité du langage 
musical qui habite notre jeune public. Une 
entière liberté d’expression caractérisant 
le plus souvent l’activité créative en nos 

murs, il nous semblait légitime de vouloir 
trouver dans ce concert juvénile et inédit le 
ref let des fruits de notre tentative, assu-
mée par ailleurs, d’éducation à un langage 
ou, tout au contraire, le ref let de ce que 
cette démarche éducationnelle n’aurait 
pas prévu.

L’archivage systématique n’ayant mal-
heureusement pas été imaginé depuis les 
premiers jours de notre mission de direc-
teur, nous avons dû nous concentrer sur 
les seules partitions et enregistrements de 
pièces d’élèves en notre possession, soit 
près de 250 productions. Mais, on le lira 
plus loin, toutes n’ont pu être prises en 
considération.

Le projet d’observation est donc né dans 
ces conditions et les lignes qui suivent se 
proposent d ’en esqu isser les résu lt at s 
essentiels, complétés de quelques tenta-
tives d’interprétation et de l’une ou l’autre 
q u e s t i o n  r e s t a n t  a c t u e l l e m e n t  s a n s 
réponse.

Descriptif précis du cadre de 
l’observation

L’académie d’Éghezée a servi de terrain 
d’observation principal. D’un point de vue 
socioculturel, son public est plutôt varié et 
rien n’autorise à l’associer à une sensibilité 
artistique spécifique. Le projet de l’établis-
sement intègre bien sûr l’ouverture à cer-
t a i n s rép er toi re s p eu d i f f u sé s pa r le s 
médias les plus commerciaux : le jazz et les 
musiques traditionnelles y trouvent place à 
divers échelons. Et si on n’y bannit point la 
musique de film et la chanson grand public, 
on peut davantage considérer la présence 
ponctuelle de ces genres musicaux comme 
le signe d’une récompense faite à l’élève 
pour ses efforts louables que comme la 
volonté de choyer des répertoires aptes à 
être découverts sans notre aide par qui-
conque possède un poste de radio. 

Cette ouverture à divers genres peu aca-
démiques n’occulte cependant en aucune 
m a n ière la découver te du pat r i moi ne 
sava nt. La découver te de ce réper toire 
reste prioritaire dans les cours de forma-
tion musicale et d’instrument et l’accent 
est donc mis parallèlement sur l’apprentis-
sage conscient du langage tonal, avec son 

La modaLité aujourd’hui.  
à queLs codes musicaux sont 
exposés nos enFants ?

1ère paRtie

La modaLité dans L’inconscient musicaL des jeunes : 
observations réaLisées en académie
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indispensable cohorte d’actions pédago-
g i q u e s   :  c o l l a b o r a t i o n  é t r o i t e  F M  - 
Instrument, théorie tonale découverte au 
dépar t des œuv res chantées ou jouées, 
instauration de réf lexes d’analyse rapide 
de s pièce s a bordée s, m a n ipu lat ion et 
invention, harmonie pratique élémentaire 
pour les claviéristes et guitaristes, etc. 

Af in de pouvoir conforter (ou relativi-
ser) nos observations, nous avons - un peu 
tardivement - désiré étendre l’étude des 
c o m p o s i t i o n s  d ’ é l è v e s  à  u n e  a u t r e 
 a c a d é m i e  ( c e l l e  d e  W o l u w é - S a i n t-
L a m b e r t) dont u n profe s s e u r de F M , 
Christine Rottiers, a bien voulu nous com-
muniquer des productions réalisées dans 
ses classes (un peu moins de 10 % des pro-
ductions considérées).

Afin de ne pas prendre pour spontané ce 
qui ne serait que le résultat forcé d’une ini-
tiative pédagogique trop ponctuelle, trop 
marginale ou trop contraignante, le res-
pect de certains paramètres dans le choix 
des pièces à prendre en compte nous sem-
blait primordial. Nous nous en sommes 
donc tenus, dans le corpus des pièces de 
départ, à celles dont les circonstances de la 
naissance pouvaient se raccrocher à la vie 
normale  d ’un élève d ’académ ie et pour 
 lesquelles un climat de liber té absolue 
 prévalait. Ces précautions se sont toute-
fois révélées un plus diff iciles à respecter 
pour quelques-unes des pièces les plus 
anciennes. En cas de doute trop impor-
tant, renoncer fut la règle ! Ainsi :
• toutes les œuvres analysées sont le fait 

d’élèves inscrits au cours de formation 
musicale ou ayant suivi le cycle complet 
de FM et, donc, pour les deux académies 
considérées, largement sensibilisés au 
fonctionnement du langage tonal ;

• elles ont été produites dans des condi-
tions pédagogiques différentes reflétant 
le plu s po s sible l ’orga n ig r a m me du 
domaine musical des établissements : 
aux cours d’instrument ou d’ensemble 
instrumental (Éghezée) ou au cours de 
formation musicale (W-S-L) ;

• leu r c ad re de na issa nce la issa it u ne 
tot a le l iber té à l ’ élève  ; ce c ad re n’a 
jamais été caractérisé par des consignes 
de départ théoriques et contraignantes, 

ni par des arguments extra-musicaux 
orientant l’élève de manière obligée du 
point de vue langagier (pas d’invitation 
à illustrer musicalement un conte orien-
tal, par exemple !) ;

• les œuvres n’ont pas été modif iées fon-
damentalement en cours d’élaboration 
en raison des conseils du professeur ;

• elles émanent d’élèves dont l’âge et la 
maturité ont permis la fixation (par écrit 
ou non) en toute conscience du fruit de 
leur volonté créative.

A insi, au dépa r t du cor pus globa l en 
notre possession, nous avons pu retenir un 
ensemble de 198 pièces écrites (partitions) 
ou non écrites (enregistrements), collec-
tées entre 1990 et 2011, la majorité d’entre 
elles (65 % environ) datant malgré tout de 
ces 10 dernières années.

Détermination préalable 
de catégories du point de vue du 
langage utilisé par les élèves

Afin de pouvoir jouir de résultats exploi-
tables, il nous semblait important de clas-
sifier les langages employés spontanément 
p a r  l e s  é l è v e s  d a n s  l e u r s  c r é a t i o n s . 
Conscient du caractère un peu réducteur 
d’une telle démarche (mais la tâche de voir 
clair dans l’extrême variété des langages 
actuels n’est-elle pas elle-même des plus 
ardues ?) et face à certaines pièces un peu 
surprenantes, nous avons probablement 
dû nous rendre quelquefois coupable d’in-
terprétations analy tiques discutables… 
tout en resta nt persuadé que leur pet it 
nombre ne modif ieraient pas de manière 
fondamentale les résultats obtenus.

Les catégories suivantes ont finalement 
été déf i n ies au ter me de l ’a na lyse des 
pièces : Libre / Tonal / Modal / Hybride / 
Défectif / Blues / Exotique

Quelques petits commentaires théo-
riques permettront sans doute de donner 
une résonance sonore bienvenue à cha-
cune de ces appellations.

À noter que, pa r souci de cla r té et de 
facilité, nous emploierons toujours les 
termes « modal » et « modalité » pour évo-
quer ce qui a trait aux seuls modes anciens. 

E t  p a r c e  q u e  l ’e x p r e s s i o n  «   fo n c t i o n 
tonale » est propre au domaine de la tona-
lité, nous emploierons l’expression « degré 
harmonique » pour désigner les degrés de 
basse générateurs de l’harmonie, quel que 
soit le langage considéré.

1. Libre : langage atonal manifestement 
assumé, montrant une cohérence stylis-
tique et/ou un caractère expérimental évi-
dent.
2. tonal : deux échelles, celles du majeur 
et du mineur. Des degrés harmoniques 
employé s d a n s le re spec t de leu r h ié-
ra rchie. Les encha înements pa r quinte 
dominent (quitte à se réduire à une rela-
t ion V – I), la cadence pa r fa ite est u ne 
ponctuation obligée et l’éventuel recours 
au chromatisme ne met (normalement) 
pas à mal le mode de fonctionnement du 
langage.

I

V

III

VII

IV

II

VI

Figure 1
Relations prioritaires des degrés har-
moniques dans le système tonal

3. Modal 1 : 7 échelles « naturelles », cha-
cune avec un ethos propre en raison de la 
place différente des tons et demi-tons, soit 
le mode de Ré (dorien) 2, de Mi (phrygien), 
de Fa (lydien), de Sol (myxolydien), de La 
(éolien) 3 de Si (locrien) 4 et de Do (ionien) 5. 
Le matériau mélodique est majoritaire-
ment diatonique et, out re les for mules 
propres à chaque mode (VII – I en éolien, 
par exemple), les degrés harmoniques peu-
vent s’enchaîner de manière très libre, y 
compris lors de cadences finales, ainsi que 
le montre la figure 2.
4. Hybride : le langage recourt tour à tour 
à des formules empruntées au tonal et au 
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modal. Pour des raisons historiques diffé-
rentes, ce phénomène se rencontre tout 
autant dans certains chorals de Bach que 
dans les mélodies de Fauré et les chansons 
de Céline Dion !
5. Défectif : le mode utilise moins de 7 
deg rés et mont re des for mes d iverses. 
Exemples les plus connus : modes hexato-
n i q u e s  (s a n s  6 e d e g r é ,  p a r  e x e m p l e , 
comme dans les musiques traditionnelles 
anglo-saxonnes) ou encore modes penta-
ton iques a n hém iton iques (sa ns dem i-
tons, type do-ré-mi-sol-la, comme dans « I 
Got Rhythm » de Gershwin) ou hémito-
niques (avec demi-tons, type la-si-do-mi-
fa, com me da n s la cha n son japona i se 
« Sakura »).
6. Blues : globalement, une ossature en 
mode pentatonique majeur ou mineur, 
enrichie de degrés altérés (blue notes).
7. exotique : diverses échelles propres à 
l’évocation auditive spontanée d’un uni-
vers musical lointain ou, en tout cas, extra-
occidental. Modes arabisants, essentielle-
m e n t ,  d e  t y p e  «   H ij a z   »  (ré -m i b -f a#- 
sol-la-sib-do-ré) ou autre.

Observation du corpus des 198 
mélodies 

Nous avons donc passé à la loupe (ou 
écouté attentivement, pour les enregistre-
ments) l’ensemble des productions des 
élèves, productions étalées, pour rappel, 
sur plus de 20 ans. Voici les lignes de force 
les plus manifestes de cette observation.

1. Le tonal est d’un usage réduit et presque 
toujours très limité dans son exploitation

Lorsqu’il est présent, le langage tonal 
est le plus souvent limité à des proposi-
tions très élémentaires, du point de vue de 
l’harmonie fonctionnelle (I et V, parfois 
alternance de I vers IV et V ou basse obsti-
née I, VII, VI, V) (Figure 3).

L’usage du mode majeu r et du mode 
mineur est à peu près équivalent, mais les 
pièces en majeu r sont pr ior ita i rement 
écrites par les plus jeunes élèves. 

Q uel que soit le n ive au d ’ ét ude s de 
l ’ élève, sauf l ’une ou l ’aut re except ion 
notable chez des élèves dans les années 
supérieures ou en f in de parcours acadé-

Figure 2
La Légende de Pont Kalleg. Relevé quantitatif de l’enchaînement des degrés harmo-
niques dans l’interprétation de cette mélodie par le groupe Gweltaz (Bretagne, 1973)

Figure 3
Début de Folklore, pièce pour guitare, Maud, 11 ans, 2007
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mique (soit après 8 ou10 ans d’études), les 
pièces ne montrent guère d’emploi habile 
de degrés secondaires, ni de réelle modu-
lation ni, on s’en doute, de développement 
important (Figure 4).

2. Le modal est majoritaire
D e  m a n i è r e  s p o n t a n é e ,  l e  l a n g a ge 

modal est majoritairement utilisé par les 
élèves dans les pièces considérées pour 
cette observation. Un peu plus de 60 % des 
pièces analysées sont clairement réalisées 
dans un des 7 modes anciens et, en tenant 
compte de la « tendance au modal » pré-
sente dans de nombreuses autres pièces 
(forme d’hybridation du langage tonal ou 
emploi de certaines échelles défectives p. 
ex.), on peut considérer que plus de 70 % 

Il est à noter, enfin, que la liberté de mise 
da ns la v ie ha r mon ique de la moda lité 
n’est pas d’off ice exploitée, loin s’en faut. 
Spécia lement da ns le mode éolien, les 
élèves recourent volontiers à des formules 
de basse simples constamment répétées et 
structurant la pièce tout entière. Ces for-
mules sont f inalement très proches des 
ostinati (tonals) de la musique baroque. 
Ainsi rencontre-t-on par exemple dans le 
mode éolien, ces formules de basse jouées 
en boucle la pièce durant :

Im – VII Maj – Im – VII Maj
Im – Vm – VI Maj – VII Maj
Im – VII Maj – VI Maj – Vm

Im – VI Maj – VII Maj – Vm – VI Maj – VII Maj

Sauf cer ta ines pièces échappa nt à ce 
modèle et montrant clairement une cer-
taine exploration harmonique, il résulte de 
cet usa ge de for mu les en ost i nato des 
p i è c e s q ue l ’o n p o u r r a it  q u a l i f i e r d e 
chaconnes modales 6 . Dans quelques cas 
parmi ces pièces, lorsque la forme est mal-
gré tout assez développée, un choix de 2, 
voire de 3 formules de basse sert de cane-
vas formel à la pièce. Ainsi, la forme ron-
deau se présente de temps à autre :

 – A : ostinato 1
 – B : ostinato 2
 – A : ostinato 1
 – C : ostinato 3
 – A : ostinato 1

Par ailleurs, et pour conclure avec les 
pièces inventées en modal, le sentiment de 
ton ique mér itera it à lu i seul toute u ne 
étude. Signalons simplement que dans 4 
ou 5 pièces analysées, cette tonique appa-
ra ît de ma nière relat ivement a mbig uë, 
pour ne pas dire totalement floue.

3. Pour le reste…
A i n s i  q u e  l e  m o n t r e  l e  p r e m i e r 

graphique, les autres types de langages 
(blues, exotique, libre, défectif, hybride…) 
sont vraiment minoritaires, mais dans des 
proportions variables. À noter, cependant, 
que les pièces en langage hybride (tonal-
m o d a l) s ont au s si f ré que nte s que le s 
pièces tonales, ce qui n’est certes pas sans 
intérêt. 

Figure 4
Début de la mélodie de Valse, écrite pour ensemble instrumental, élodie, 16 ans, 2010. 
Rare exemple de pièce tonale du corpus présentant des degrés harmoniques variés. Les 
symboles d’accord ont été indiqués par nos soins à partir de l’arrangement de l’élève.

Figure 5
Re levé numér ique des l angages 
employés dans le corpus des 198 
mélodies analysées

Figure 6
Relevé numérique des modes utilisés 
dans l’ensemble des pièces modales 
du corpus
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des pièces au moins se raccrochent à une 
« sensibilité modale ». 

Mais l’usage des modes anciens par les 
élèves montre lui aussi un déséquilibre 
important, puisque le mode éolien est très 
largement représenté, au détriment des 
a u t r e s  ( 76  p i è c e s  s u r  1 19 ,  s o i t  63   %). 
Certains modes n’apparaissent pas, ou de 
manière non significative (aucune pièce en 
lydien mais, bizarrement, une en locrien…).

Par ailleurs, et ceci n’est pas répercuté 
sur le schéma, une hybridation est assez 
souvent pré sente d a n s le dom a i ne du 
modal lui-même (éolien avec « modula-
tion » passagère au dorien, par exemple). 
En ce cas, nous avons considéré la pièce en 
fonction de son mode «principal ».
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Tentative d’interprétation des 
résultats de l’analyse et 
interrogations pédagogiques

L’échantillon observé est relativement 
réduit, on le concède, mais son contenu 
mont re des con st a ntes su f f i sa m ment 
claires. Comment interpréter objective-
ment ces données et y réagir au niveau 
pédagogique ? Nous nous poserons trois 
questions propres à des niveaux d’inter-
vention pédagogique cer tes dif férents, 
mais pourtant intimement liés. :
• l ’élève qui imagine sa musique est-il 

conscient de ses choix de langage ?
• le sens tona l est-il résolument lié au 

passé et, si oui, peut-il encore s’acquérir 
à l’académie ?

• pourquoi ce recours massif à la moda-
lité ?

Ce qui préside à l’emploi spontané 
d’un langage chez l’élève…

Aucune enquête rigoureuse de notre 
pa r t qua nt au x mot ivat ions des élèves 
pour le choix (conscient ou non) du lan-
gage musical ne peut malheureusement 

enrichir notre tentative de compréhension 
des obser vat ions réa l isées, la pér iode 
étendue d’archivage des pièces (plus de 20 
ans) et la décision récente de se mettre à 
les analyser nous en ayant empêché. Nous 
avons simplement pu dialoguer avec cer-
tains auteurs des pièces les plus récentes 
(une t renta ine, env iron) ma is pensons 
malgré tout intéressant de livrer ici les élé-
ments les plus signif icatifs de ces entre-
tiens.

La question principale qui était posée 
au x jeunes musiciens éta it de savoir si, 
l o r s q u ’ i l s  c o m p o s a i e n t ,  i l s  é t a i e n t 
conscients d’évoluer dans un langage par-
ticulier et, donc, s’ils se souciaient d’une 
forme de cohérence langagière, voire du 
respect de règles précises…

Pour les pièces écrites dans les langages 
tonal et modal, les élèves n’ont que très 
peu de réponses à cet te quest ion. Bien 
plus, nous avons dû expliquer de nom-
breuses fois le sens de notre requête pour 
obtenir f inalement, on s’en serait un peu 
douté, une réponse toute simple et généra-
lisée : ils disent s’être mis à leur instru-
ment pour inventer, sans jamais se deman-

der dans quel système ils évoluaient. Un 
élève de 16 a ns, cependa nt, s’est rendu 
compte, suite à notre question, qu’il inven-
tait toujours en tonal à la guitare classique 
(son instrument principal) et en modal au 
piano (qu’il apprend en autodidacte), ce 
qui mériterait assurément un complément 
d’enquête !

 
Par contre, de manière quasi systéma-

tique, pour les quelques pièces imaginées 
dans d’autres langages, (atonal, blues, exo-
tique…), les échanges avec les élèves lais-
sent croire qu’un événement récent dans 
leur carrière musicale était à l’origine d’un 
choix volontaire pour la pièce considérée : 
stage de blues pendant le même trimestre, 
découverte du langage atonal au travers 
d’une pièce abordée l’année précédente au 
cours d’instrument etc. Dans tous ces cas, 
l’expérience leur avait plu, et, sans même 
l’encouragement d’un professeur, l’idée de 
la revivre au travers d’une composition 
personnelle leur avait souri.

Mais, pour revenir à l’analyse des résul-
tats, quelle explication peut-on donc avan-
cer pour la ra reté de la musique tona le 
contrastant avec la domination absolue de 
la modalité comme langage spontané chez 
nos jeu nes élèves  ? Com ment y réa g i r 
pédagogiquement ? Et quels phénomènes 
peut-on citer comme responsables pro-
bables de cette situation (plutôt nouvelle, 
si l’on veut considérer la teneur des débats 
pédagogiques qui semblent avoir occupé 
notre communauté éducative depuis plus 
d’un siècle) ?

La tonalité : une sensibilité du passé 
à acquérir en académie ?

À l’analyse des morceaux composés par 
les élèves, du poi nt de v ue du la nga ge 
tonal, il semble clair - mais est-ce une sur-
prise ? - que l’apprentissage du répertoire 
savant et la connaissance théorique qui y 
est associée incitent peu à la manipulation 
spontanée du même langage. 

Pourtant, pour les nombreux exemples 
de compositions élémentaires d’amateurs 
des siècles passés qu’il nous est donné de 
connaître 7, jamais le principe de tonalité 
n’était pris en défaut.

Figure 7
Ma première valse, Lucie, 10 ans, 1990. Exemple de mélodie sur un mode défectif (hexa-
tonique) de sensibilité modale.
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Aujou rd ’ hu i, et en dehors des cou rs 
d’écriture, bien entendu, l’apprentissage 
instrumental de pièces tonales, l’analyse 
simple ou approfondie de celles-ci, la véri-
f ication fréquente des aptitudes à repro-
duire les formules cadentielles dans les 
tona lités desdites pièces, la déduct ion 
théorique à partir d’exemples propres au 
cours de FM, tous ces soucis pédagogiques 
pré sent s en ac adém ie et déjà c ité s ne 
conditionnent que rarement les élèves à 
employer spontanément la tonalité dans 
leurs créations.  Ce constat ne nous appa-
raît pas pour autant comme un échec (l’in-
telligence du discours aide assurément les 
élèves da ns leu r mémor isat ion et leu r 
interprétation du répertoire) mais nous 
force au minimum à remarquer que le lan-
gage tonal n’est manifestement pas (ou 
plus) souvent le leur, spontanément du 
moins, lorsqu’ils ont la possibilité de s’ex-
primer autrement que par la restitution 
d’œuvres patrimoniales. 

Et, on l’a dit plus haut : les pièces tonales 
rencontrées sont, sauf quelques excep-
tions, de facture très élémentaire. 

Bien sûr, l’histoire de la musique nous le 
montre : le langage tonal est éminemment 
complexe et sa cohérence a évolué tout au 
long de l’histoire des styles ! La musique 
p o p u l a i r e  t o n a l e  a  d ’a i l l e u r s  r e t e n u 
quelques formules simples qui ont tra-
versé les siècles : l ’a lter na nce V – I des 
rondes d’enfants et des tarentelles napoli-
taines, les ménages à trois fonctions dans 
les danses allemandes de Schubert et les 
t a n go s d e s m i lo n g a ,  l ’e n c h a î n e m e n t 
cyclique cher à Vivaldi et moteur de bien 
des tubes chantés 8 etc. La transposition 
sonore de cette réalité historique n’a bien 
sûr pas échappé à nos élèves. Mais pour les 
harmonies altérées (pourtant maintes fois 
analysées), pour la f iguration expressive 
o u  l e s  m o d u l a t i o n s ,  s’ i l  p e u t  y  a vo i r 
 compréhension et adhésion intellectuelle, 
il n’y a guère pour autant usage personnel. 
C’est évident : le contraire ne pourrait être 
le fruit que d’une étude très spécialisée et 
des plus exigeantes en termes de temps et 
de capacités. La tonalité est vraiment d’un 
u s a g e  d i f f i c i l e ,  s u r t o u t  l o r s q u’o n  l a 
 considère aujourd’hui, d’un point de vue 

Figure 8
Début de la mélodie de Mazurka, pour ensemble instrumental, Noémie, 17 ans, 2010. 
Exemple de pièce de style hybride : cheminement modal de la basse (couplet) et formule 
cadentielle tonale (refrain).

Figure 9
introduction de Mélancolie, Anne-Sophie, 17 ans, 2007. Un exemple de pièce en mode 
dorien (ici : Mi dorien)
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historique, avec la conscience presque 
obligée de ce que sa complexité sans cesse 
grandissante offre comme recours créa-
tifs. Félicitons-nous donc de voir l’un ou 
l’autre de nos apprentis musiciens y avoir 
recours quelquefois en montrant malgré 
tout une liberté cohérente, même très élé-
mentaire !

Mais, on l’aura deviné, l’essentiel est 
ailleurs dans ce constat d’un sens tonal se 
raréf iant : depuis toujours, la sensibilité 
tona le s’est i nst a l lée en g ra nde pa r t ie 
ava nt même les ét udes musica les. L es 
t e m p s  o n t  c h a n gé .  L’e n v i r o n n e m e n t 
sonore a évolué. La pratique active et géné-
ralisée du chant à domicile, à l’école, dans 
les mouvements de jeunesse et à l’église, 
toutes ces occasions disparues de pouvoir 
assimiler le langage sans même s’en rendre 
compte par la pratique chantée d’un réper-
toire tonal connu de tous : voilà sans doute 
ce que le pédagogue d’aujourd’hui a perdu 
comme allié le plus précieux et que son 
imagination et sa bonne volonté ne rem-
placeront jamais totalement, le temps lui 
en faisant cruellement défaut (Figure 8).

pourquoi cette sensibilité modale 
appuyée chez nos enfants ?

Après plus d’un millénaire de musique 
m o d a l e ,  t r o i s  s i è c l e s  d e  t o n a l i t é  e t 
quelques décennies d’aventures en toutes 
directions (un beau sujet pour les futurs 
h istor iens  : quel le ét a it not re musique 
vivante, en 2011 ?), comment expliquer que 
la modalité - et le mode éolien en particu-
lier - hante à ce point la conscience musi-
cale des jeunes musiciens ?  Pour tenter de 
ré p on d re à c e s q ue s t ion s ,  n o u s n o u s 
sommes interrogés à deux niveaux : 
• quelle est la place de la modalité dans les 

musiques ac t uel les et spécia lement 
parmi ces dernières, dans celles que nos 
jeunes élèves écoutent le plus volontiers ? 

• la pédagogie musicale à l’honneur dans 
les académies peut-elle expliquer en tout 
ou en partie cette situation (Figure 9)?

La place de la modalité dans les 
musiques actuelles

Il faut sans doute prêter un peu attention 
pour s’en rendre compte, tant le phéno-
mène conserve des allures sonores conso-

nantes et peut donc passer inaperçu : dans 
notre environnement musical, la modalité 
dispute le terrain à la tonalité et, en plu-
sieurs domaines, a nettement supplanté 
celle-ci. Même si, bien entendu, la théorie 
et la pratique des modes ont évolué 9, on 
assiste aujourd’hui à un véritable retour à 
la modalité dans les musiques les plus dif-
f u sé e s . A prè s u ne m i se à l ’ombre de s 
modes pendant l’âge d’or de la musique 
ton a le (s ch é m a t iq ue m e nt ,  de 16 0 0 à 
1900), notre musique occidentale semble 
renouer avec ses origines et, depuis un bon 
siècle, les genres musicaux les plus divers 
sont davantage nourris d’éolien, de dorien 
et de myxolydien… 

Ainsi,  
• d a n s le s mu s iq ue s s av a nte s  :  a prè s 

l ’ é q u i p e  d e  l a  S c h o l a  C a n t o r u m , 
Debussy fut l’un des premiers à retenter 
l’aventure modale ; les exemples se sui-
vent sans discontinuer (Fauré, Respighi, 
I b e r t … )  j u s q u ’ à  n o s  j o u r s  ( P ä r t , 
Adams…) 10 ; 

• dans les musiques populaires : tant en 
cha nson f ra nça ise qu’en pop a ng lo-
sa xon (où le poids du blues est sa ns 
doute un élément de dépar t détermi-
nant), la tonalité s’estompe de plus en 
plus souvent depuis les années ’50 au 
prof it de la modalité ou d’une tonalité 
mâtinée de modalité ; sans oublier les 

Figure 10
Début de Hivernale, pièce pour piano, Sophie, 14 ans, 2010. Exemple de pièce en mode 
éolien. À noter, le surprenant enrichissement de l’harmonie, à la mesure 3, phénomène 
qui contribue sans doute à lever peu à peu la perception ambiguë de la tonique.
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musiques de f ilms et de séries télévi-
sées ; cette réalité, on le verra, est sans 
doute largement sous-estimée quant à 
son inf luence sur les sensibilités mélo-
dique et harmonique actuelles ;

• dans les musiques traditionnelles : la 
modalité est depuis toujours au cœur de 
bien des cultures européennes et n’avait 
pas disparu avec la tonalité dominante 
du domaine savant ; mais, en dehors de 
to ut e d i f f u s i o n , l ’ i n f lue n c e d e c e s 
musiques restait discrète ; leur mise en 
a v a n t  g r a n d i s s a n t e  p a r  l e s  m é d i a s 
(musiques celtiques, par exemple) et la 
gé n é r a l i s a t ion pro pre à l a «  world-
music » de certaines de leurs caractéris-
tiques donne soudain une importance 
renforcée de la modalité ;

• dans les musiques « utilitaires » : jingle 
T V, publicités sonores, sonner ies de 
portables…

Les musiques modales savantes ont de 
toute évidence un faible taux de pénétra-
tion dans le jeune public. Mais il en va bien 
sûr autrement pour les autres genres. Pour 
ce qui est du public des académies, il y a 
lieu de ne pas tomber dans le piège de la 
naïveté : l’inscription dans un établisse-
ment «  conser vatoi re  » du pat r i moi ne 
musical ne signif ie pas pour autant que 
l’élève ferme ses oreilles à ce que diffuse la 
radio. Découvrir Mozart n’empêche pas 
d ’écouter le Top 20. Nous l ’avons vécu 
p e r s o n n e l l e m e n t  d a n s  n o s  j e u n e s 
a n n é e s …  s a n s  t r o p  d e  p r o b l è m e  d e 
con science  ! Et qua nd bien même, les 
musiques modales populaires s’imposent 
de toute manière de façon détournée. Du 
modèle miniaturisé aux diffuseurs plein 
a i r, les haut-pa rleu rs sont pa r tout , i ls 
 délivrent leurs f lots de musiques modales 
au quotidien, du matin au soir. Comment 
ne pas supposer que les paramètres de ces 
musiques façonnent de nouveaux codes, 
un nouveau t y pe de cohérence da ns la 
conscience music a le des jeu nes aud i-
teurs ?

Une étude menée en profondeur sur le 
temps passé aujourd’hui en écoute musi-
cale passive nous montrerait sans doute 
l’origine de ce qu’il faut bien appeler une 
assimilation naturelle de la modalité. Pas 

besoin de classe d’immersion pour  cette  
nouvelle langue : l’environnement sonore 
s’en charge.               

 
Que dire si, au descriptif de l’environne-

ment s onore, s e r ajoute u ne pr at ique 
« involontaire » de la modalité ? Car, qu’on 
le veuille ou non, son installation peut pro-
gresser également en raison de certains 
actes pédagogiques posés en nos murs 
académiques (Figure 10)…

La modalité s’installerait-elle 
également par l’apprentissage  
musical actuel ?

De prime abord, de manière organisée, 
pas en académie ! Et on peut sans doute le 
regretter : à part l’une ou l’autre initiative 
loca le, la moda lité est absente du pro-
gramme du cours de FM. Elle l ’est tout 
autant des manuels théoriques qui, sans 
l ’a n n o n c e r,  r e s t e n t  c l a i r e m e n t  d e s 
manuels de théorie tonale. 

Ce qui ne va pas sans poser un premier 
problème pédagogique : comment croire 
que les quelques pages tonales jouées à 
l’instrument ou chantées en classe de FM  
suff isent à donner un écho intérieur à des 
principes théoriques reçus en classe mais 
que l’environnement musical quotidien 
contredit généralement ? Comment faire 
naître l’envie d’une sensible dans le mode 
mineur à l’académie lorsque les chansons 
entendues aux écouteurs pendant le jog-
ging n’en ont cure ?

Si, donc, le langage tonal est le plus sou-
vent absent du projet des académies, nous 
relevons pourtant deux éléments qui, sans 
que l’on ne s’en doute, apportent certaine-
ment une certaine contribution à l’instal-
l at ion de la mo d a l ité c om me la n ga ge 
inconscient de référence.

1. L’ouverture aux répertoires  
populaires actuels

Autant que nos échanges avec des collè-
gues directeurs et professeurs un peu par-
tout en communauté francophone nous 
permettent d’en juger, une bonne partie 
des établissements semble avoir profité de 
la liberté pédagogique offerte par le der-
nier décret pour étendre les répertoires à 

cer ta i nes musiques popula i res. Pa r m i 
celles-ci, habilement et rapidement arran-
gées dans des éditions pour tous les ins-
truments (il n’y a pas de sot métier !), les 
musiques de film, ont pu intégrer certains 
t it res da ns la liste des classiques favoris 
d’aujourd’hui. Qui donne cours de piano 
dans une structure ne pratiquant pas le 
jugement de valeur sait combien la Valse 
d’Amélie est écoutée en boucle et f inale-
ment jouée au cours par les adolescents ! 
Mesure-t-on bien à quel point ses tour-
nures diatoniques et ses enchaînements de 
d e g r é s  h a r m o n i q u e s  l i b é r é s  d e s 
contraintes fonctionnelles tonales s’im-
priment avec affects dans l’oreille de celui 
qui les joue ? Car, qu’on le veuille ou non, la 
musique d’un f ilm que l’on a v u et pour 
lequel on a v ibré est cha rgée d ’u n v ra i 
poids émotionnel. Surtout lorsque l’on a 
quatorze ans. 

Et dans ce contexte modal, réalise-t-on 
aussi l’emprise de l’éolien, occultant sou-
vent tous les autres modes anciens ? Ce 
mode éolien qui fait vivre la Valse d’Amélie, 
m a i s  a u s s i  t a n t  d e  c h a n s o n s  d ’ i c i  e t 
d’outre-Atlantique, ce mode si proche, 
historiquement, de notre mode mineur et 
en même temps si différent, du point de 
vue de l’ethos…

2. La présence modale dans les méthodes 
et les anthologies 

A u  n i v e a u  d u  c o u r s  d e  Fo r m a t i o n 
Mu sic a le, tout d ’a bord … S a n s t rop se 
poser la question, les auteurs de solfèges 
du X I Xe siècle composa ient ou regrou-
paient des pièces écrites dans le langage de 
leur temps (pas de pièces de Machaut dans 
le solfège Lemoine !). Et aujourd’hui ? Pour 
être cohérent, il devrait en être autrement 
puisque, sauf projet original, on attend 
i mpl ic itement d ’u n cou rs de F M qu’ i l 
puisse a ider à la bonne intelligence du 
répertoire prioritairement joué au cours 
d’instrument, soit les œuvres des grands 
compositeurs de musique tonale du passé. 

Depuis longtemps déjà, au niveau des 
cours d’écriture, l’on a pu s’étonner de 
l’emploi généralisé de certains manuels 
français d’harmonie écrite dont l’ancrage 
tonal était pour le moins dilué. 
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Et pour ce qui nous concerne, nous nous 
penchons depuis longtemps et avec curio-
sité sur le répertoire des nouveaux manuels 
de lecture destinés au cours de FM, et par-
ticulièrement sur ceux qui regroupent des 
lectures originales composées par l’auteur. 
En se limitant aux ouvrages écrits en notre 
beau royaume, on peut se faire une idée du 
progrès de la modalité. Non seulement, les 
leçons modales y sont de plus en plus nom-
breuses (souvent dans un langage claire-
ment populaire), mais, aussi, il faut bien le 
dire, le vocabulaire théorique employé s’y 
présente parfois comme un barrage appa-
rent à la juste i ntell igence des choses. 
A i n s i ,  l a  m e n t io n D é c o u v ro n s l e  m o d e 
mineur en titre d’une leçon en mode éolien 
est une réalité observée dont nous laissons 
le soin au professeur d’expliquer le sens à 
ses jeunes élèves…

La présence du modal n’est sans doute 
pas forcément le résultat d’une volonté 
pédagogique clairement établie dans le 
chef de l’auteur. Mais l’utilisation de tels 
manuels dans le cadre d’un apprentissage 
sensé installer le sens tonal est-il de nature 
à faciliter le rôle du professeur ? Toutefois, 
qu’il nous soit permis d’en rester prudem-
ment là en ce domaine et d’inviter ceux 
que le sujet i nter pel le à ga rder u n œi l 
curieux, voire à se poser la question fonda-
mentale des modalités de l’apprentissage 
d’un langage au cours de FM aujourd’hui.

Et au niveau du cours d’instrument ? 
Peu d’anthologies instrumentales préten-
dent explicitement former à l’un ou l’autre 
langage. Tout naturellement, elles s’effor-
cent avant tout de séduire et d’introduire 
efficacement à la découverte musicale via 
l ’ i n st r u ment , c’est bien nor ma l. Ma i s 
comme les anciens manuels de solfège de 
notre enfance, les anthologies instrumen-
tales d’antan relayaient sans le vouloir le 
l a n g a g e  d o m i n a n t .  Q u ’ e n  e s t - i l 
aujourd’hui ?  Nous recensons actuelle-
ment l ’ impor ta nce respect ive des la n-
gages utilisés dans les  méthodes de piano 
les plus vendues parmi celles qui ont vu le 
jou r depu i s 1970. L’ ét ude e st donc en 
cours mais il nous semble déjà clair que, si 
une majorité d’ouvrages puisent encore 
leur matière principa le da ns les pièces 

tonales du passé, plusieurs méthodes sont 
à l’image du kaléidoscope de la musique 
vivante d’aujourd’hui, ce dont on ne sau-
rait en soi les blâmer.

c e l l e s - c i  p o u r r a i e n t  j o u e r  d a n s  l e s 
domaines de l’invention 11. La modalité 
représente par ailleurs un monde d’une 
r ichesse inouïe et la con na issa nce des 
modes anciens apparaît comme un outil 
des plus excitants tant pour la découverte 
que pour l’exploitation créative de bien des 
répertoires passés et actuels.

Mais nous voulions avant tout ici attirer 
l’attention du pédagogue sur un élément 
selon nous encore trop rarement pris en 
considération : la diff iculté pour l’ensei-
gnement académique de compenser par 
l’étude ce que le quotidien of frait voici 
encore 40 ou 50 ans. Les élèves qui nous 
arrivent manquent pour la plupart de la 
sensibilité tonale car l’absence de pratique 
soutenue du chant enfantin traditionnel 
les en a privés. Par l’exposition prolongée 
plus ou moins passive à d’autres musiques, 
la modalité façonne aujourd’hui en pro-
fo n d e u r  l e u r  s e n s i b i l i t é  m u s i c a l e  12 . 
L’ignorer, nous en sommes convaincus, 
risque réellement de nous exposer à bien 
des surprises dans les déf is pédagogiques 
que nous nous proposons courageuse-
ment de relever. 

Car comment enseigner la grammaire 
d’une langue que l’élève n’entend pas, ou si 
peu ? 

Pour jouer les notes d’une partition, il 
suff it de pouvoir lire celles-ci à l’instru-
ment…   Mais si l’on veut intégrer à l’ensei-
gnement académique un souci d’ intelli-
gence mus icale,  faut-i l a l ler, pou r fa i re 
montre à l’élève d’une efficace cohérence, 
jusqu’ à s’accorder au sei n de l ’ équ ipe 
pédagogique sur la pertinence du principe 
de langage de référence, sur le choix même 
de ce langage et sur la sélection des pièces 
qui l’illustreront ? Et ce débat n’en ferait-il 
pas inévitablement naître d’autres : pour-
quoi pas, finalement, une pédagogie géné-
ralisée pour le modal et une autre, plus 
spécialisée, pour le tonal ? Et qu’en serait-il 
de l’opportunité d’apprendre deux lan-
gages de front ? Et, aussi, comment ne pas 
évoquer le jugement de valeur, la notion de 
patrimoine musical ?

A llons plus loin encore : en raison de 
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Nous don non s, à t it re d ’exemple, la 
répartition des langages utilisés dans une 
méthode de piano quelquefois utilisée en 
académie. Si, dans cet ouvrage, la place de 
la tonalité est égale à celle des autres lan-
gages réunis, un fait saisissant nous inter-
pelle : seul le mode majeur y représente le 
l a n g a ge ton a l  !  P a s de piè c e en mo de 
mineur, ce « rôle » étant exclusivement 
joué p a r le s piè c e s m o d a le s e n m o de 
éolien. L’élève qui jouerait la totalité des 
titres de l’ouvrage n’aurait donc, pour les 
pièce s dont la t ierce de la ton ique e st 
mineure, jamais joué de note sensible ni 
for mé d ’accord majeu r su r le 5e deg ré. 
Comme pour les méthodes de FM, il est 
sa ns doute peu probable que tout ceci 
résulte d’une quelconque volonté de l’au-
teur mais, à nouveau, comment intégrer 
l ’usa ge de ce recuei l (pa r a i l leu rs t rès 
séduisant) dans un travail collégial impli-
cite d’apprentissage de la tonalité ?

Conclusions

P a rc e que leu r objet ét a it aut re, le s 
lignes qui précèdent auront sans doute 
rendu peu palpable au lecteur notre intérêt 
profond pour les musiques moda les et 
p ou r le rôle p é d a go g ique m ajeu r que 

Figure 11
Répartit ion des languages dans la 
méthode « Le Piano Ouvert » de J.M. 
Arnaud (1993)

Majeur 51%

hybride 0%

Mineur 0%

Defectif 11%

exotique 3%

Modal (éolien) 19%

blues 5%

Libre 11%
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tout ce que recouvre aujourd’hui l’appella-
tion « musique vivante », la notion même 
d’intelligence musicale ne doit-elle pas être 
envisagée sous un angle neuf ? N’y a-t-il 
pas, dans l’apprentissage de la musique, 
place pour une sorte de super théorie qui, 
loin de se cantonner dans un langage mer-
veilleux mais somme toute exceptionnel 
par la complexité de son évolution, s’atta-
cherait à mettre en évidence les éléments 
const itut ifs pa r tagés pa r de nombreu x 
langages musicaux d’hier et d’aujourd’hui, 
d’ici et d’ailleurs ? Ne pourrait-on envisa-
ger, même, que cet te théorie universelle 
explorerait identiquement et de manière 
toute simple les principes moteurs de l’in-
vention musica le - voire de l ’ invention 
transdisciplinaire - dans lesquels, cela va 
sa ns dire, les liens avec la psycholog ie 
jouent un rôle si important ?

Plus que jamais, la cohabitation touche 
a u j o u r d ’ h u i  l e s  d o m a i n e s  d u  b e a u . 
Personne n’aurait l’idée de s’en plaindre, 
p a s m ê m e u n p é d a go g ue . Mê m e s i  l a 
réflexion devait s’imposer à lui.  ■

NOTes

1 Pour de nombreux exemples musicaux et de plus 
amples informations sur les modes anciens, 
consulter les documents pédagogiques 
disponibles sur www.ateliersboucheaoreille.be

2 Un bel exemple connu : la chanson irlandaise 
Scarborough Fair, ou encore,  plus récemment, 
Sanomi, le tube du groupe belge Urban Trad.

3 Matériau mélodique pareil à celui de l’échelle 
naturelle du mode mineur tonal… sans les degrés 
mobiles ni la hiérarchie des fonctions tonales.

4 Quasiment théorique, du fait de sa quinte 
diminuée, et donc pratiquement jamais employé 
tel quel.

5 Comme notre mode majeur, mais sans la 
hiérarchie habituelle des fonctions tonales. Un 
bel exemple : Let it be de Lennon et Mac Cartney.

6 Nous avons tout récemment entendu un jeune 
groupe « trad » animer un bal de plus de deux 
heures avec ses propres compositions qui, 
toutes, étaient construites sur cette forme du 

« ground » baroque, la variété des pièces 
résultant uniquement du mouvement de la danse 
et du choix du mode (en l’occurrence, l’éolien, 
parfois mâtiné de dorien, et le phrygien.). 

7 Voir par exemple, citées dans les ouvrages de 
Paul Collaer et Hubert Boone, les innombrables 
musiques de danse traditionnelle composées au 
XiXe siècle dans nos régions par des musiciens 
sans formation académique, voir aussi les 
reproductions de piécettes élémentaires pour 
piano, écrites par des amateurs et que 
reproduisaient parfois des revues pour 
mélomanes, telles Musica, au début du XXe 
siècle.

8 Chez Lorette : merci à Michel Delpech pour cet 
exemple que tous les élèves retiennent !

9 En le redisant : les échelles sont restées, mais 
nos modes ne sont guère comparables, par leur 
usage, à ceux des anciens. Cependant, cet 
aspect musicologique est de peu d’incidence 
dans la présente réflexion.

10 Sans compter quelques tentatives dans le monde 
du jazz (George Russel, Miles Davis….) restées, 
il est vrai, sans trop de descendance. 

11 Pour cet aspect des choses, voir notre article 
Premiers pas dans l’improvisation musicale : 
plaidoyer pour l’usage de la modalité in Le 
Rythme, revue annuelle de l’institut Jaques-
Dalcroze, Genève, 2011.

12 Lire ci-après l’étude très détaillée d’Arnould 
Massart pour découvrir les manières d’être 
modales des musiques populaires actuelles.
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Arnould Massart
Professeur d’harmonie jazz et de rythme jazz au 
Conservatoire royal de Bruxelles

C et a r t icle tente de rép ond re à u ne 
i nter rogat ion. Da ns quel le mesu re les 
codes harmoniques enseignés aux élèves 
de nos Académies de Musique correspon-
dent-ils aux codes harmoniques implicites 
imprégnant les musiques médiatisées aux-
quelles ces mêmes élèves se trouvent quo-
tidiennement exposés ? À cet effet, nous 
nous sommes penché sur l’organisation 
harmonique modale des répertoires musi-
caux régulièrement écoutés par les élèves 
af in de pouvoir, ensuite, confronter celle-
ci aux principes de l’harmonie tonale clas-
sique et, en chemin, dégager un certain 
nombre de divergences et de similitudes 
entre les deux codes.

Av a n t  d e  n o u s  p l o n g e r  d a n s  c e t t e 
enquête, il importe d’éclaircir quelques 
concepts. Nous entendons par code harmo-
nique l’ensemble des règles présidant au 
choix et à l’enchaînement des accords et 
des voi x qui les constituent aya nt pour 
objectif la communication d’une repré-
sentation et/ou d’un ressenti. Une règle 
bien connue de l’harmonie tonale clas-
sique veut, par exemple, que le sentiment 
de repos, de conclusion ou de complétion 
harmonique soit exprimé par le biais de la 
cadence parfaite 1. La notion de code impli-

cite, quant à elle, dérive du concept d’ap-
prentissage implicite, un processus selon 
lequel un sujet acquiert de manière non 
intentionnelle des connaissances qu’il ne 
p e u t  ve r b a l i s e r.  L e  p e t i t  e n f a n t ,  p a r 
exemple, apprend de manière implicite la 
plupar t des règles grammaticales de sa 
l a n g ue m ater nel le . I l  en p o s s è de u ne 
connaissance tacite lui permettant de les 
appliquer sans toutefois pouvoir les énon-
cer. Nous appelons ici code harmonique 
implicite l’ensemble des règles d’harmonie 
non conscientes déter mina nt les juge-
ments et/ou les choix musicaux d’un sujet 
lorsqu’il perçoit ou produit de la musique.

P uisque, chez tout sujet sain, le code 
harmonique implicite s’étoffe et s’aff ine 
par acculturation à mesure que la période 
d’exposition au discours musical s’allonge, 
il découle, en retour, que l’écoute répétée 
de répertoires musicaux donnés – déve-
loppant une connaissance implicite des 
règles harmoniques de ces répertoires – 
génère chez l’auditeur des attentes spéci-
f iques. En d ’autres termes, la présence 
dans une phrase harmonique d’un accord, 
par exemple, de septième de dominante 
n’engagera pas les mêmes implications 
perceptives selon que l’auditeur s’avère un 
passionné de musique classique, un ama-
teur de jazz ou un fan de hard rock.

Le contexte

Reste à présent à délimiter les contours 
du répertoire musical auquel sont exposés 
les élèves de nos Académies. L’appellation 
générique musiques médiatisées, que nous 
a v o n s  p r i v i l é g i é e ,  d é s i g n e  t a n t  l e s 
musiques populaires (chanson, pop, rock, 
folk, rap, etc.) que les musiques de f ilms, 
ji ng les publ icit a i res ou aut res t hèmes 
musicaux de jeux vidéo. Af in, cependant, 
de nous fa ire une idée plus précise des 
goût s et des i ntérêt s music au x de nos 
élèves v is-à-v is de ces musiques, nous 
nous sommes livré à une enquête infor-
mel le, i nd ic at ive des morceau x qu’ i ls 
affectionnent tout particulièrement – et 
qui suscitent ainsi chez eux des écoutes 
répétées. Nous avons ainsi interrogé une 
c e n t a i n e d e p ro fe s s e u r s d ’A c a d é m i e 
(cours de Formation musicale et d’Instru-
m e n t  c o n f o n d u s)  s u r  l e s  m o r c e a u x , 
thèmes, chansons ou autres pièces musi-
cales que leurs élèves demandaient le plus 
souvent de pratiquer dans le cadre de leur 
cours 2. 

Après compilation, voici le top 10 des 
résultats de ce petit sondage (les thèmes, 
chansons ou artistes les plus demandés 
par les élèves d’après une enquête infon-
dée de l’auteur) : 
1. Walt Disney 
2. Amélie Poulain
3. Harry Potter
4. Beatles
5. Michael Jackson – Shakira – Muse
6. Twilight
7. Christophe Maé – Queen – Renaud 
8. Black Eyed Peas – Stromae –  

Taylor Swift
9. La leçon de piano –  

Pirates de Caraïbes – Titanic
10. Renan Luce – Sting – Ke$ha

Les intitulés sont ici repris tels qu’ils 
nous ont été transmis. On trouve ainsi, 
côte à côte, des artistes, des groupes, des 
ma isons de product ion et des t it res de 
f ilms 3. Notons au passage que ce type de 
juxtaposition révèle assez clairement l’in-
f luence exercée par le mode de transmis-
sion médiatique sur la catégorisation, chez 
les élèves, des musiques qu’ils apprécient. 
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La modaLité aujourd’hui.  
à queLs codes musicaux sont 
exposés nos enFants ?

2e paRtie

aperçu de L’organisation harmonique  
des musiques médiatisées à composante modaLe
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Figure 1
Comparaison de la distribution de la cohérence tonale du point de vue de l’harmonie 
(axe horizontal) et de la conduite des voix (axe vertical) entre les 100 plus grands suc-
cès des années 1957-1958 (à gauche) et les 382 titres des 30 albums les plus repré-
sentatifs des années 1999-2000 (à droite). Source : Walter Everett (2004).
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Afin de mettre en évidence les orientations 
harmoniques des musiques représentées, 
nous avons classé les occurrences selon 
t r o i s  c a t é g o r i e s   :  t e n d a n c e  t o n a l e 
( souligné), tendance modale (pas souligné) 
et tendance mixte (souligné en pointillé). 
Un coup d’œil, même furtif, sur ce top 10 
n ou s ré vèle i m m é d i ate m e nt l a f a i ble 
représentat ion de la tenda nce tona le – 
c’est-à-dire de celle qui relève du code har-
monique tonal classique. Nous aperce-
vons, en reva nche, que les musiques à 
tendance modale – que nous définirons et 
décrirons plus bas – ou mixte y occupent 
une la rge major ité. Nos élèves écoute-
ra ient-i ls a i nsi aujou rd ’ hu i, da ns leu r 
 quotidien, principalement des musiques 
dont les usages harmoniques s’écartent 
sensiblement des règ les du code tona l 
classique ?

Une autre étude, conduite par le musico-
logue américain Walter Everett, illustre de 
manière éloquente l’évolution du langage 
harmonique dans les musiques populaires 
durant le seconde moitié du X Xe siècle. 
L’auteur y compare la cohérence tonale 
entre deux échantillons de musique rock 
séparés l’un de l’autre par quarante et un 
ans d’histoire. Le premier échantillon se 
compose des cent plus grands succès des 
a n nées 1957-1958 ta ndis que le second 
compte un total de trois cent quatre-vingt-
deux titres issus des trente albums les plus 
représent at i fs des a n nées 1999 -20 0 0. 
L’évaluation de la cohérence tonale s’effec-
tue au moyen de six critères 4 caractérisant 
les usages traditionnels pour chacun des 
deux plans représentés : l’harmonie et la 
conduite des voi x. À chaque critère est 
ensuite attribuée une note sur une échelle 
de dix en fonction du respect plus ou moins 
grand de ce critère dans le morceau ana-
lysé, de sorte qu’une note de 60 sur chacun 
des deux plans dénote une adéquation par-
faite du morceau aux règles canoniques de 
l’harmonie et de la conduite des voix. La 
figure 1 illustre les résultats de cette étude.

Le constat est sans appel : à l’homogé-
néité pré s ente d a n s le d i a g r a m me de 
gauche (années 1957-1958) s’oppose l’im-
portante variabilité dont témoigne le dia-
gramme de droite (années 1999-2000). 

P r is da ns leu r ensemble, les t it res des 
années 1957-1958 connaissent donc une 
adhérence au code tonal classique ne se 
retrouvant plus dans la majorité de ceux 
des années 1999-2000. La disparité, mani-
f e s t e  a u  p l a n  d e  l ’ h a r m o n i e  e t  d e  l a 
conduite des voix, entre ces deux périodes 
montre sans équivoque l ’ampleur de la 
d é v i a t i o n  d u  c o d e  h a r m o n i q u e  d e s 
musiques rock vis-à-vis du modèle tonal 
traditionnel en l’espace d’une quarantaine 
d’années seulement. Il est hautement pro-
bable que l’évolution de ce phénomène se 
poursuit aujourd’hui encore.

Cet écart par rapport à un code harmo-
n i q u e  p ré v a l a n t  d e p u i s  plu s  d e  d e u x 
siècles déjà ne scelle cependant pas une 
déconstruction ou une liquidation de ce 
code. Le code subsiste. Il survit. Mais, à ses 
côtés, appa ra issent une sér ie de codes 
alternatifs, parallèles, complémentaires, 
auxquels les musiciens font de plus en plus 
appel. Dans les lignes qui suivent, nous 
allons tenter de mettre au jour ces codes 
h a r m o n i q u e s ,  q u e  n o u s  a p p e l l e r o n s 
modaux, en mettant l’accent tant sur leurs 
spécificités que sur leurs liens avec le code 
tonal.

Identifier les codes modaux

Le terme modalité s’utilisant en théorie 
musicale dans de nombreux contextes et 
souvent de manière très latitudinaire, il ne 
semble pas inutile de préciser ici de quelle 
modalité nous entendons traiter. Nous dif-
férencierons pour commencer la modalité 
harmonique de la modalité monodique. 
Cette dernière s’applique à des musiques 
comme le chant grégorien, le raga indien, 
le blues primitif et bien d’autres, consti-
tuées de la seule dimension linéa ire et 
mélodique, soutenue quelquefois par un 
bourdon. À l’opposé, le concept de moda-
lité harmonique se réfère à des musiques 
organisées de manière polyphonique ou 
accordique, comme cer tains cantiques 
c h r é t i e n s ,  d e  n o m b r e u s e s  p a g e s  d e 
D e bu s s y, le ja zz mo d a l ou enc ore le s 
musiques médiatisées dont il sera question 
ici. Au sein de la modalité harmonique, on 
d i s t i n g uer a c e que nou s nom mon s l a 
modalité fonctionnelle. À première vue, cette 
dénomination tiendrait plutôt de l’oxy-
more, puisque, pour de nombreux auteurs, 
le qualif icatif modal s’oppose, par déf ini-
tion, à la notion de fonctionnalité, réservée, 
elle, à l’univers tonal. Nicolas Meeùs élargit 
cependant cette notion lorsqu’il note que 
« ce qui fixe la fonction d’un accord, c’est sa 
relation aux accords environnants dans 
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l’ordre de succession. » Selon cette accep-
tion, une fonction harmonique ne s’épuise 
donc pas dans la nature d’un accord ou 
dans le degré sur lequel il se construit 5, 
mais dans le lien récurrent unissant deux à 
plusieurs accords successifs dans un code 
harmonique donné. Ainsi, le phénomène 
de fonction ne constitue-t-il pas l’apanage 
du seul code tonal – même si c’est dans ce 
contexte qu’il fut initialement décrit. Nous 
verrons d’ailleurs plus loin que certains 
codes harmoniques modaux comportent 
des fonctions non recensées par la théorie 
tonale.

S e p o s e m a i nt e n a nt l a q ue s t io n de 
l’identif ication d’un tel code, car, comme 
nous le faisions remarquer plus haut, il 
apparaît souvent aux côtés d’autres codes 
harmoniques, tels, par exemple, le code 
tonal. Vu que l’harmonie modale et l’har-
monie tonale reposent toutes deux sur des 
enchaînements d’accords et une conduite 
des voix, comment reconnaître les pas-
sages, les morceaux, les st yles relevant 
plutôt de l’une que de l’autre ? La discrimi-
nation entre ces deux codes prend appui 
sur cinq aspects du discours : le contenu et 
l’orientation mélodiques, la distribution 
des accords sur les degrés, la nature des 
cadences, le choi x des prog ressions et 
en f i n le posit ion nement mét r ique des 
accords. Même si les critères relatifs à ces 
cinq aspects, complémentaires et interdé-
pendants, s’avèrent pertinents quant à la 
détermination d’un code, pris isolément, 
ch ac u n d ’ent re eu x n’en demeu re pa s 
moins non suffisant. Il s’agit donc de tenir 
compte du degré de cohérence entre les 
te nd a nc e s o b s e r vé e s d a n s c e s d i ve r s 
aspects avant que de tirer des conclusions.

L e code moda l se dist i ng ue du code 
tonal par son contenu mélodique. Alors 
que la ga m me m ajeu re et le s ga m me s 
m i n e u r e s  h a r m o n i q u e  e t  m é l o d i q u e 
constituent, à de rares exceptions près, les 
seules représentantes du code tonal, les 
mélodies modales se construisent le plus 
souvent sur des échelles issues des modes 
d’église. Le contexte tonal se signale aussi 
très souvent par la présence d’une sensible 
dans le dessin mélodique, une fonction 
q ue n e c o n n a i s s e n t p a s le s m élo d i e s 

modales 6 . Au-delà du contenu, les for-
mules et les trajectoires mélodiques jouent 
é g a l e m e n t  u n  r ô l e  c a p i t a l .  P r e n o n s 
l’exemple de mélodies composées seule-
ment des sept notes correspondant aux 
touches blanches du piano. Le réservoir de 
notes ne per met ta nt pa s, à lu i seul, de 
d é c i d e r  d u  m o d e  à  p a r t i r  d u q u e l  s e 
const r u isent ces mélod ies, ce sont les 
directions et les polarisations qui vont se 
révéler déterminantes : si la mélodie gra-
vite autour de ré, il s’agit sans doute d’une 
m é l o d i e  d o r i e n n e   ;  s i  l e s  p h r a s e s  s e 
c oncluent rég u l ièrement su r l a , nou s 
avons un indice de mélodie éolienne.

Dans les tournures mélodiques de beau-
coup de musiques médiatisées transpa-
raît, aujourd’hui encore, l’influence consi-
d é r a b l e  q u ’a  e x e r c é e  l e  b l u e s .  Av e c 
l’émergence de ce genre au début du X Xe 
siècle s’installent petit à petit de nouveaux 
usages. Comme l’ont décrit de nombreux 
musicologues, on assiste à une superposi-
tion de formules blues aux progressions et 
aux degrés traditionnels de l’harmonie 
tonale. Dans un premier temps, le substrat 
h a r m o n iq ue n’e s t p a s a f fe c t é p a r le s 
inf lex ions mélodiques ; les deu x pla ns 
fonctionnent dans une relative indépen-
dance. Vient ensuite une deuxième phase, 
où les accords commencent petit à petit à 
incorporer certaines notes mélodiques. 
L e s accord s du I e r et du I Ve deg ré, pa r 

exemple, assimilent respectivement le 7e 
degré baissé et le 3e degré baissé du ton 7. 
Dans un troisième temps, ce ne sont plus 
seulement les accords qui se voient affec-
tés, mais les degrés eux-mêmes sur les-
quels ils se construisent. Ce phénomène se 
manifeste dans les musiques pop et rock 
des années ‘60 et ’70 avec l’apparition des 
degrés majeurs bVII et bIII aux côtés des 
t radit ion nels I, I V et V. On peut pa rler 
d’une véritable accordisation de la gamme 
pentatonique blues, puisqu’un accord par-
fait majeur s’érige à présent sur chacun des 
degrés de cette échelle. Mais il serait faux 
de prétendre que les notes blues sont, à 
elles seules, responsables de l’introduc-
t ion de ces nouveau x deg rés majeu rs  ; 
ceux-ci existaient déjà dans les harmoni-
sations diatoniques de nombreuses mélo-
dies folkloriques. Il reste que le recours 
fréquent à des mélodies blues a incontes-
tablement encouragé à l’usage des accords 
construits sur ces degrés.

La figure 2 illustre la nature des accords 
utilisés sur les dif férents degrés diato-
niques dans les contextes tonal, modal et 
blues (Attention : même lorsque les degrés 
s’avèrent diatoniques vis-à-vis du mode 
utilisé, nous les chiffrons toujours en réfé-
rence au mode majeur. Cet te méthode 
présente des avantages notoires dans le 
cas d’hybridations modales. Ainsi, nous 
désignons par bIII et non III, le troisième 
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Figure 2
Mise en regard de la nature des accords sur les degrés diatoniques des tonalités 
majeure et mineure avec les degrés harmoniques caractéristiques et leurs accords dans 
les contextes modaux et blues. (Ne sont repris que les cas s’écartant du modèle majeur 
ou mineur.) En gras : degrés et accords révélateurs du mode. En barré : degrés et 
accords théoriques absents de la pratique.
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Figure 3
Cadences les plus fréquentes vers 
l’accord de tonique dans les contextes 
tonal et modal. Au-delà des cadences 
parfaite et plagale, propres au code 
tonal , on dénombre quatre autres 
cadences engendrées par les enchaî-
nements harmoniques modaux.

Figure 4
Boucle de quatre accords de durée 
identique, présentée dans ses quatre 
phases possibles.

degré du mode éolien. Par souci de clarté, 
nous ajoutons également d’office une dési-
nence (m, 7 ou ø) à tous les accords autres 
que les accords pa r fa it s majeu rs.). En 
dehors des degrés I7 et I V7, caractéris-
tiques du blues, on observe, en mixolydien, 
en dorien et en éolien, la présence d’un 
accord majeur sur le VIIe degré baissé ainsi 
que d’un accord mineur sur le Ve degré. Le 
dorien se distingue, lui, par son IVe degré 
majeur, tandis que le phrygien possède un 
accord majeur sur le IIe degré baissé et un 
accord mineur sur le VIIe degré baissé. La 
r é p a r t i t i o n  d e s  a c c o r d s  m a j e u r s  e t 
mineurs sur les degrés diffère ainsi d’une 
sit uat ion à l ’aut re  : en m i xolydien, pa r 
exemple, les accords majeurs se situent sur 
le I e r deg ré, le I Ve et le V I I e ba i s sé  ;  en 
dorien, les accords mineurs occupent les 
I e r,  I I e e t  V e d e g r é s .  E n f i n ,  d a n s  l e s 
contextes modau x, l ’emploi d ’accords 
comprenant une quinte diminuée est sys-
tématiquement évité.

La présence d’accords de nature diffé-
r e n t e  s u r  c e r t a i n s  d e g r é s  c o m m e  l e 
recours à des degrés absents des situations 
tonales diatoniques donne évidemment 
naissance à de nouvelles formes caden-
tielles. La f igure 3 reprend les enchaîne-
ments cadentiels les plus fréquents vers 
l’accord de tonique dans les codes harmo-
niques tonal et modal.

On y distingue, en dehors des tradition-
nelles cadences parfaite et plagale, quatre 
formes cadentielles engendrées par les 
encha înements ha rmoniques modau x. 
D a n s  l e  p a y s a g e  h a r m o n i q u e  d e s 
mu sique s mé d i at i s é e s, c e s nou vel le s 
formes cadentielles ouvrent la voie à des 
trajectoires harmoniques inédites : elles 
rendent possible un retour vers le degré 
tonique évitant soigneusement le passage 
par la fonction de dominante. Ainsi, l’en-
chaînement V – I y est-il beaucoup moins 
fréquent que dans les musiques stricte-
ment tonales. Trevor de Clercq et David 
Temperley de l’Université de Rochester 
ont analysé en détail la fréquence des dif-
férents degrés en position pré-tonique 8 sur 
un corpus musical constitué des vingt plus 
grands succès commerciaux pop et rock 
de chaque décennie comprise entre 1950 et 
20 0 0. I l  re s sor t de leu r ét ude que le s 
cadences plagales IV(m) – I(m) y sont les 
plus répandues, suivies des cadences de 
type V(m) – I(m) et ensuite des cadences 
bVII(m) – I(m). D’après les auteurs, ce phé-
nomène pourrait être attribué au fait que 
les accords construits sur le IVe, le Ve et le 
VIIe degré baissé se révèlent, eux-mêmes, 
les plus fréquemment utilisés.

Au n iveau des prog ression s ha r mo -
niques, la même étude montre une distri-
bution pratiquement égale des enchaîne-
ment s pa r qu i nte de s c end a nte et de s 
enchaînements par quinte ascendante. 
Pa rmi tous les encha înements, ceu x-ci 
s’avèrent de loin les plus fréquents (près de 
50% des cas, soit 25% chacun). Viennent 
ensuite les enchaînements par seconde 
majeure (30% des cas) dont les variantes 
ascenda nte et descenda nte se révèlent 
aussi également répar ties (env iron 15% 
chacune). Parmi les vingt pourcents res-
tants, enf in, on trouve les enchaînements 
pa r t ierce (majeure ou mineure) et pa r 
seconde mineure. De telles données mon-
t rent assez cla irement l ’ éca r t ex ista nt 
entre les musiques pop et rock de la deu-
xième moitié du X Xe siècle et la pratique 
tonale où, selon Nicolas Meeùs, les enchaî-
nements formant des vecteurs dominants 
représenteraient quatre-vingts pourcents 
des cas 9. Si, en outre, on tient compte du 
fait qu’il existe parmi les cent chansons 

analysées par De Clercq et Temperley une 
qua nt ité non négligeable de morceau x 
tona ls 10 , on peut se fa i re u ne idée des 
valeurs qu’ils auraient obtenues, tant au 
niveau des progressions que des cadences, 
pour les seuls exemples modaux.

F i n a l e m e n t ,  c ’e s t  a u s s i  s o u ve n t  l e 
contexte métrique qui va permettre l’iden-
t i f i c a t i o n  d e s  d i f fé r e n t e s  s i t u a t i o n s 
modales. La place d’un accord dans une 
ph ra se et l ’appu i mét r ique qu’ il reçoit 
comptent souvent parmi les facteurs déci-
sifs dans la détermination d’une situation 
harmonique. Prenons, par exemple, une 
boucle de quatre accords de durée iden-
tique. Cette boucle, par définition, ne pos-
sède ni début ni f in. Lorsque, cependant, 
n o u s  l ’ i n c a r n o n s  d a n s  u n  c o n t e x t e 
métrique, ses accords acquièrent chacun 
un poids relatif à leur position. En tout, 
nous obtenons quatre phases possibles de 
cette boucle.

La boucle a), dont est constitué le refrain 
de la chanson Grenade (2010) 11 de Bruno 
M a r s ,  c o m m e n c e  p a r  l ’a c c o r d  d e  l a 
m i n e u r.  É t a n t  d o n n é  q u e  c e t  a c c o rd 
occupe la position métrique la plus forte, 
nou s au ron s tenda nce à le con sidérer 
comme tonique et, ainsi, à interpréter le 
passage en la éolien. Pour la même raison, 
nous entendrons en do majeur, cette fois, 
la boucle b), tirée du refrain de Waka Waka 
(2010) 12  de Shakira. Dans les deux cas, 
c’est l’accord initial de la phrase harmo-
nique qui attire sur lui la majeure partie de 
notre attention et s’impose comme centre 
de gravité modal ou tonal. Il en va autre-
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ment des deux boucles suivantes. Dans la 
boucle c), sur laquelle est basé le refrain de 
C’est ma terre (2008) de Christophe Maé, 
c’est l’accord final qui acquiert le statut de 
tonique, comme dans toute phrase har-
monique fermée 13. Intervient ici un phé-
nomène cadentiel qui nous incline à perce-
voir cette boucle en la éolien. La situation 
est analogue dans la boucle d), sur laquelle 
se fonde presque l’entièreté du couplet de 
la ch a n son S e x ual Healing  (19 82) 14  de 
Mar vin Gaye, si ce n’est qu’ici, l ’accord 
final (de tonique) est do majeur. La variété 
des interprétations gravitationnelles de 
cette même boucle en fonction de sa phase 
révèle l’importance du plan métrique et 
phraséologique da ns la déter minat ion 
d’une situation harmonique modale ou 
tonale.

Nonobst a nt les i nd ices que peuvent 
nous apporter les cinq aspects du discours 
que nous venons d’évoquer, la catégorisa-
tion des contextes harmoniques modaux 
demeure, souvent encore, une opération 
diff icile du fait de l’importante hybrida-
t ion présente da ns de nombreu x mor-
ceaux. Afin de déblayer quelque peu le ter-
rain, nous allons présenter ci-dessous une 
série d’exemples issus du répertoire musi-
cal médiatisé illustrant les usages harmo-
n i q u e s  l e s  p l u s  f r é q u e n t s  d a n s  d e s 
c o nt ex t e s m o d au x rel a t i ve m e nt u n i-
voques. À partir de ces produits, pour ainsi 
d i re, pu r s, nou s p ou r ron s c on sidérer 
ensuite certains métissages.

Trois périmètres modaux

Le mode éolien connaît une abondante 
r e p r é s e n t a t i o n  d a n s  l e s  c o n t e x t e s 
modaux, tant au niveau du répertoire folk 
t r ad it ion nel (dont e st i n spi rée la t rè s 
célèbre Valse d’Amélie de Yann Tiersen) que 
chez des artistes de la scène médiatique 
contempora i ne com me les Black Eyed 
Peas, Lady Gaga ou Renan Luce, pour n’en 
citer que trois. Illustrons-le, pour com-
mencer, par un exemple mondialement 
connu : le couplet de Beat It de Michael 
Jackson, sorti en 1982 (Figure 5).

Remarquons préliminairement que le 
plan mélodique ne permet pas, à lui seul, 
de déterminer le mode. Six notes seule-
ment y sont représentées. Il s’agit d ’un 
phénomène très courant dans ces réper-
toires sur lequel nous ne nous attarderons 
p a s  i c i ,  f a u t e  d e  p l a c e .  L’ é o l i e n ,  e n 
revanche, s’exprime clairement au niveau 
harmonique par l’enchaînement bVI – bVII 
– Im (mesures 5 à 7) dont les trois accords 
ég rènent ensemble toutes les notes du 
mode. Avec ses deu x prog ressions pa r 
seconde majeure ascendante et ses deux 
accords parfaits majeurs consécutifs, cet 
enchaînement représente une véritable 
marque de fabrique du mode éolien, au 
sein duquel il joue souvent un rôle caden-
tiel notoire. On le retrouve dans les pro-
ductions d’artistes aussi différents que 
Mylène Farmer (Oui, mais …non – 2010), 
Bob Dylan (Along the Watchtower – 1967), 
Dire Straits (The Sultans of Swing – 1977) 
c o m m e  d a n s  c e r t a i n e s  i n o u b l i a b l e s 
musiques de film (Exodus – 1960).

Pour autant, la récurrence de cette pro-
gression en éolien ne doit pas éclipser les 
autres manifestations harmoniques du 
mode. Celui-ci se réalise également à tra-

vers des contenus plus diversifiés comme, 
par exemple, la boucle d’accords à la base 
de la chanson Cheese (2010) de Stromae 
(Figure 6).

Cinq accords s’édif ient sur cette basse 
o b s t i n é e  c o n t e m p o r a i n e .  À  c ô t é  d e s 
accords mineurs du IVe et du Ier degré, on y 
distingue les trois degrés majeurs de ce 
mode : bIII, bVI et bVII. Ici, les accords du 
Ier et du IIIe degré baissé apparaissent tous 
deux renversés et en position métrique 
faible. Ils sont précédés, respectivement, 
du IVe et du VIe degré baissé, ce qui donne 
lieu à des progressions par quinte ascen-
dante. Bien que parfois dissimulées par les 
renversements, ces progressions abondent 
d a n s c et te boucle (qu at re su r c i nq au 
total), un trait, d’ailleurs, bien plus distinc-
tif du discours modal en général que du 
mode éolien lui-même. Au demeurant, le 
Ve deg ré m i neu r et la prog re s sion pa r 
quinte descendante (absents de l’extrait 
c i- de s su s) c on n a i s s ent é g a lement en 
éolien un usage courant comme en témoi-
g nent de s morc e au x tel s que Trage dy 
(1979) des Bee Gees, Quand la musique est 
bonne (1982) de Jean-Jacques Goldman ou 
encore Viva la Vida (2008) de Coldplay.
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Figure 5
Mélodie et accords chiffrés des huit premières mesures du couplet de Beat It (1982) 
de Michael Jackson.

Figure 6
Boucle harmonique et début de la mélodie de Cheese (2010) de Stromae.
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Figure 7
Premières mesures du thème de Tito Puente Oye Como Va (1963).

Figure 8
Premières mesures du single Right Round (2009) du rappeur Flo Rida en collaboration 
avec Ke$ha

Figure 9
Phrase initiale de La Poupée qui fait non (1966) de Michel Polnareff.

L’harmonie du mode dorien se distin-
gue par son I Ve degré majeur. Parmi les 
enchaînements fréquents dans ce mode, 
on retiendra l’alternance Im – IV dont se 
compose exclusivement le titre de Tito 
Puente, popularisé par Carlos Santana, 
Oye Como Va (1963) (Figure 7).

À première vue, la succession répétée 
des accords Am7 et D7 pourrait faire pen-
ser à une progression II – V en sol majeur. Il 
n’en est rien cependant, car la mélodie se 
polarise clairement sur la, tandis que l’ac-
cord de sol majeur n’est jamais joué. Cette 
simple bascule harmonique articule aussi 
des chansons telles La révolution (1998) du 
g roupe Tr yo ou Breathe  (1973) de P i n k 
F l o y d .  D a n s  A n o t h e r  B r i c k  I n  T h e 
Wall – Part II (1979) du même Pink Floyd, 
après dix mesures de doléances sur le Ier 
degré mineur, l’accord majeur du IVe degré 
prépare dans toute sa puissance vindica-

tive le : « Hey ! Teacher ! Leave them kids 
alone ! » Conjoint au IIIer degré baissé, l’uti-
lisation du IVe degré majeur en dorien per-
met aussi une accordisation de la formule 
mélodique blues 4-b3-1, comme l’illustre le 
riff principal du succès Get Ready (1969) du 
groupe Rare Earth qui fit danser toute une 
génération. Aujourd’hui encore, la force du 
IVe degré majeur du mode dorien en fait 
une couleur modale très prisée, comme le 
ré vèle le dé but du si n g le R igh t Ro u n d 
(2009) du rappeur Flo Rida (Figure 8).

L’extrait ci-dessous met également en 
évidence la prééminence des accords par-
f a i t s  m a j e u r s  d a n s  u n  c o n t e x t e ,  p a r 
ailleurs, mineur (seul l’accord de tonique 
possède ici cette qualité). À notre sens, il 
s’agirait là d’un trait spécif ique du mode 
dorien dont les degrés IIm et Vm, bien que 
diatoniques, connaissent un usage plutôt 
limité.

L’harmonie du mode mixolydien se dis-
t i n g ue au s si s ou vent pa r l ’ut i l i s at ion 
intensive des accords majeurs du IVe degré 
et du VIIe degré baissé, associés, cette fois, 
à u n accord de ton ique majeu r. Dès le 
début des années soixante, la progression 
bVII – IV – I inf iltre petit à petit de nom-
breuses musiques pop et rock. L’exemple le 
plus connu chez nous est sans aucun doute 
La poupée qui fait non  (1966 ) de Michel 
Polnareff, familier à tous les guitaristes 
accompagnateurs en herbe (Figure 9).

Ici, un seul et unique enchaînement har-
m o n i q u e  c o m p o s é  d e  t r o i s  a c c o r d s 
majeurs se répète tout au long de la chan-
son. Le rythme harmonique (mesures 3 et 
4) nous aide à y percevoir le rôle cadentiel 
de la progression bVII – IV – I (appelée par 
cer tains auteurs double cadence plagale) 
q ue vont a b on d a m m e nt ex ploite r le s 
Beatles, notamment dans She Said She Said 
(1966), With a Little Help from My Friends 
(1967) ainsi que dans l’inoubliable coda de 
Hey Jude (1968).

La relation particulière qu’entretiennent 
les trois accords majeurs composant cette 
progression vaut la peine d’être soulignée. 
De fait, les intervalles séparant leurs fon-
damentales (deux quartes justes et une 
seconde majeure) se révèlent identiques 
aux inter valles compris entre les fonda-
mentales des degrés forts d’une tonalité 
majeure (I, I V & V). La différence, c’est 
qu’ici, un autre accord assume la fonction 
d e  t o n i q u e   1 5 ,  c o m m e  s i ,  p a r m i  c e s 
accords, les priorités avaient été redistri-
buées. L e t hème Swee t Home Alabama 
(1974) de Lynyrd Skynyrd présente à cet 
é g a rd u n e p a r t i c u l a r it é i n t é re s s a n t e 
(Figure 10).

L’encha înement d ’accords D  –  C  –  G 
apparaît ici comme une cadence 16  vers 
l’accord de sol majeur, d’autant que cet 
accord dure deux fois plus longtemps que 
les deux autres et qu’il sous-tend, de sur-
croît, un repos mélodique. Le passage, 
pourtant, s’articule bien en ré mixolydien, 
com me nous l ’ indique le dessin mélo-
dique. On prend ici la mesure de l’incerti-
tude des contours harmoniques modaux : 
alors que dans un contexte tonal, le trio 
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d’accords majeurs C, F et G pointe indiscu-
tablement vers les degrés I, IV et V, dans un 
environnement modal, ces mêmes accords 
s’ i nter prètent com me I V, bV I I et I (en 
mixolydien), bVII, bIII et IV (en dorien) ou 
encore bIII, bVI et bVII (en éolien). Ainsi, 
en harmonie modale, la nature seule des 
accords ne permet-elle pas de déterminer 
leur degré. Nous allons voir, d’ailleurs, que 
cer ta ins énoncés modau x incor porent 
bien plus de trois accords majeurs.

hybridations

Les exemples modaux, pour ainsi dire, 
purs que nous venons d’exposer ne repré-
sentent qu’une partie des situations har-
moniques modales. Souvent, les composi-

t e u r s  o n t  r e c o u r s  à  u n  r é s e r v o i r 
ha r monique dont le nombre d ’accords 
excède les sept accords diatoniques d’un 
mode donné, une pratique donnant nais-
sance à des métissages modaux dont nous 
allons à présent donner quelques illustra-
tions.

L’harmonie du couplet de la chanson 
L o l a  (1970) de s K i n k s s e c omp o s e de 
quatre accords parfaits majeurs (Figure 
11). Les huit premières mesures font usage 
de s deg ré s t y pique s du m i xolyd ien, à 
savoir I, IV et bVII. À la 9e mesure, cepen-
da nt , appa ra ît le deg ré bV I, propre au 
mode éolien, à partir duquel s’initie la for-
mule cadentielle bVI – bVII – I, dérivée de 
ce même mode à ceci près que la résolu-
tion s’effectue ici sur un accord majeur. On 
pou r ra it pa rler ic i d’empr unt  au mode 
éolien dans un contexte mixolydien.

Decode  est le t it re d ’u ne cha nson du 
groupe Paramore, participant de la bande 
son du f ilm Twilight, sorti en 2008. Son 
refrain (Figure 12), construit sur le mode 
éolien, comporte un accord majeur du IVe 
degré, issu mode dorien.

L’intérêt de la confrontation des degrés 
IV et bVI (opposés sur le plan modal) se 
perçoit ici de manière assez vive : le I Ve 
degré apporte dans le refrain de Decode 
une couleur harmonique tout aussi neuve 
que la nuance modale introduite par le VIe 
degré baissé à la f in du couplet de Lola. 
C’est pour cette raison sans doute que le 
contraste existant entre ces deux degrés 
s’est vu exploité dans des morceaux aussi 
éloignés dans le temps et le style qu’Apache 
(1960) des Shadows, My Sharona (1979) du 
groupe Knack ou la chanson One (1991) du 
groupe U2.

Dans le célèbre Jumpin’ Jack Flash (1968) 
des Rolling Stone, c’est à une juxtaposition 
des modes mixolydien et dorien que nous 
avons affaire (Figure 13). 

Les huit premières mesures du couplet 
alignent une alternance entre l’accord par-
fait majeur du Ier degré et l’accord 7sus du 
même degré. Cet enchaînement harmo-
nique, que l’on peut assimiler à une pro-
gression I – bVII – I sur pédale, émane du 
m o d e  m i xo l yd i e n .  D è s  l a  9 e m e s u r e , 
cependa nt , i nter v ient l ’accord du I I I e 
degré baissé, incompatible avec ce mode. 
Joint aux degrés bVII et IV qui lui succè-
dent, cet accord renvoie au mode dorien. 
On assiste ici, pour ainsi dire, à une modu-
lation du mode mixolydien vers le mode 
dorien direct. Observons en passant com-
bien l’interprétation de Mick Jagger joue 
f inement sur la note qui différencie ces 
deux modes (la médiante) : pendant les 
huit premières mesures, la nature (dièse 
ou bécarre) du ré de la mélodie demeure 
i ndéter m i née  ; à la 9 e mesu re, ce ré se 
révèle résolument bécarre, sans doute afin 
de préparer le contraste de la mesure 12, où 
il réapparaît en tant que tierce, franche-
ment majeure, de l’accord de tonique. Le 
même phénomène se reproduit dans les 
mesures qui suivent. Au-delà du phéno-
mène, pour a insi dire, modula nt, cette 
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Figure 10
Début du refrain de Sweet Home Alabama (1974) de Lynyrd Skynyrd

Figure 11
Mesures 9 à 20 du couplet de Lola (1970) du groupe The Kinks.

Figure 12
Refrain de la chanson Decode, extraite de la bande son du film Twilight (2008)
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Figure 13
Premier couplet de Jumpin’ Jack Flash (1968) des Rolling Stones.

Figure 14
Première exposition du thème He’s A Pirate, extrait de la bande son du film Pirate des 
Caraïbes (2003)

seconde partie du couplet présente égale-
ment une succession de trois progressions 
par quinte ascendante (bIII – bVII – IV – I), 
une pratique que nous avons déjà eu l’oc-
casion de souligner à plusieurs reprises.

La plupart des auteurs traitant d’harmo-
nie accordent généralement au système 
tonal le statut de norme tout en reléguant, 
pa r la même occasion, les occurrences 
modales au rang d’exceptions. Nous allons 
découvrir au travers du thème He’s A Pirate 
(2003) 17, emblématique du f ilm Pirate des 

caraïbes, que dans le cadre des musiques 
médiatisées, cette situation s’inverse régu-
lièrement (Figure 14).

Tant sur le plan mélodique que sur le 
plan harmonique, ce thème représente un 
exe m ple c a r ac té r i s t iq ue d ’ h a r m on ie 
éolienne. Le compositeur y exploite tous 
les degrés signif icatifs du mode (Im, bIII, 
I Vm, Vm, bV I et bV II) en a r t icula nt les 
ph r a s e s  s u r  d i ve r s e s  c a d e n c e s  t el le s 
Vm – Im (phrase 1), bVII – Vm – Im (phrase 
2) ou IVm – Im (phrase 3). À la f in de cette 

première exposition du thème, cependant, 
survient l’accord majeur du Ve degré. Cette 
fonction de dominante, empruntée à la 
phraséologie tonale, contraste vivement 
avec le contexte éolien. En attirant sur lui 
l’attention de l’auditeur – de par sa diffé-
rence – cet accord clôt la première exposi-
t ion du t hème pa r u ne dem i-c adence. 
L’utilisation délibérée de cette fonction de 
dominante au sein d’un environnement 
m o d a l s e m ble a vo i r  é t é d i c t é e p a r l a 
volonté du compositeur de délimiter clai-
rement les contours du thème. 

Michael Nyman fait également usage de 
ce type d’emprunt dans sa pièce The Heart 
Asks Pleasure First, composée en 1993 pour 
le film La leçon de piano. (Figure 15)

La pièce établit d’emblée un contexte 
éolien, non seulement pa r le choi x des 
notes mélodiques, mais particulièrement 
par son recours à la cadence bVI – bVII – 
Im. Dès la mesure 5 cependant (ainsi qu’à 
la mesure 10) apparaît une cadence par-
faite surmontée à la mélodie d’une sen-
sible se résolvant sur la tonique. Cette pra-
t iq ue to n a le t r a n ch e n e t t e m e nt a ve c 
l’environnement éolien qui précède. Ici 
aussi, sa présence semble avoir pour fonc-
tion une ponctuation de l’espace phraséo-
logique. Commence ensuite une nouvelle 
section initiée pa r un motif mélodique 
d’une mesure dont l’harmonisation réin-
troduit le mode éolien par l’enchaînement 
I m –  bV I I  –  I m. Notons combien le sol 
bécarre de l’accord du V IIe degré baissé 
neutralise le sol dièse de l’accord du Ve 
degré intervenant une mesure plus tôt. Ce 
nouveau motif connaît ensuite une varia-
tion mélodique et harmonique à mesure 
suivante : survient tout à coup l’accord du 
I Ve de g ré m ajeu r, e mpr u nté au m o de 
dorien direct. Avec la venue de cet accord 
se solde la présentation de l’éventail har-
monique de la pièce. Ce dernier s’enracine 
essentiellement dans un substrat éolien, 
sur lequel vient de temps à autre se greffer 
un élément harmonique tonal ou dorien 
(voir les V et IV entourés dans la f ig. 16). 
Durant les cinq dernières mesures, toute-
fois, on dénombre trois occurrences de 
l’accord du IVe degré, alors qu’aucun trait 
éolien ou tonal n’apparaît plus ni dans la 
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mélodie ni dans l’harmonie. La fin de cette 
piè c e s em ble a i n si v i rer ver s le mo de 
dorien, un événement contribuant sans 
doute à l’impression d’indétermination 
modale qui peut s’en dégager.

Les situations d’hybridation que nous 
venons d ’évoquer se résument, pour la 
plupart, à un certain nombre de combinai-
sons de degrés et d’accords, presque systé-
matiquement absentes des modèles théo-
riques modaux ou tonals. Le qualif icatif 

d’hybride, dérivé d’une approche théo-
r ique, ne doit cependa nt pa s occ u lter 
l’abondance de ces situations dans la réa-
l i t é  m u s i c a l e .  L e  s c h é m a  c i- d e s s o u s 
expose quelques assemblages fréquents, 
quoique non répertoriés.

Les lignes intermédiaires du schéma 
présentent des exemples d’hybridation 
ha rmonique entre les modes majeur et 
éolien. Elles sont formées d’une série d’ac-
cords, cer tes basée sur les degrés d ’un 
mode, ma is dont l ’ensemble des notes 
générées par les accords de trois sons n’est 
pas réductible à un mode heptatonique du 
type des modes d’église. Les fondamen-
tales des accords de la deuxième ligne, par 
exemple, dérivent toutes du mode mixoly-
dien (ou dorien) tandis que la présence 
simultanée des accords du Ve degré et du 
V IIe degré baissé implique deux degrés 
mélodiques opposés : la sensible et la sous-
ton ique. À la t roi sième l ig ne au s si, la 
nature des accords occasionne plusieurs 
incompatibilités mélodiques modales : 
l’accord du Ier degré majeur et du IIIe degré 
b a i s s é  s e  r é f è r e n t  t o u s  d e u x  à  u n e 

médiante différente (naturelle ou bais-
sée) ; il en va de même des accords des 
degrés IV et bVI qui sous-entendent, cha-
cun aussi, une sus-dominante mélodique 
altérée ou non. Dans le cas, enf in, où l’ac-
cord du Ve degré y serait majeur, sa tierce 
contredirait respectivement la quinte de 
l’accord du degré bIII ainsi que la fonda-
mentale de l’accord du degré bVII. 

Rappelons que les situations harmo-
n iques i l lu st rées da n s les deu x l ig nes 
intermédiaires de ce schéma ne consti-
tuent nullement des exceptions. De telles 
mixtures harmoniques s’avèrent même 
très courantes. Elles établissent, en tout 
cas, que le plan modal ne peut être consi-
déré comme le seul générateur de ce com-
posé harmonique. De fait, dans les nom-
breu x m orc e au x pré s e nt a nt de tel le s 
juxtapositions, d’autres principes sem-
blent également à l’œuv re, comme une 
cer ta ine prédilect ion pour les accords 
majeurs ou pour des progressions déter-
m i n é e s .  O n  s e r a i t  m ê m e  t e n t é  d e  s e 
demander si, avec son opposition caracté-
ristique entre les contenus harmonique et 
mélodique 18, le blues, en l’espèce, n’aurait 
pas favorisé un tel mode opératoire.

Coda plagale

Avant de conclure ce compte-rendu, il 
nous faut encore évoquer une situation 
h a r m o n i q u e  a s s e z  c o u t u m i è r e  d e s 
m u s i q u e s  m é d i a t i s é e s  q u i ,  b i e n  q u e 
paraissant relever d’un cas particulier du 
système tona l, s’appa rente sa ns doute 
davantage à une pratique modale. Nous 
l’appellerons ionien plagal, car elle se fonde 
sur les notes du mode ionien (identique, 
dans son contenu, au mode majeur) tout 
en possédant comme principal mouve-
ment cadentiel la progression IV – I.

Les premières mesures du couplet de 
White Horse (2008), chanté par la star amé-
ricaine Taylor Swift témoignent de ce type 
d ’u s a ge  h a r m o n i q u e  ( F i g u r e  17).  O n 
observe dans ce passage assez minimaliste 
– où la mélodie compor te quatre notes 
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Figure 15
Transcription et analyse succincte du thème de Michael Nyman The Heart Asks 
Pleasure First, tiré du film La leçon de piano (1993)

Figure 16
Exemples d’hybridations possibles 
entre les accords des modes majeur et 
éolien
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Figure 17
Premières mesures du couplet de White Horse (2008) de Taylor Swift

Figure 18
Début du couplet de Morgane de toi (1983) de Renaud.

Figure 19
Premières mesures du couplet de Comme des enfants (2008) de Cœur de pirate

seulement, harmonisées par trois accords 
– le rôle cadentiel joué par l’’accord du IVe 
degré à la mesure 4. Guère plus de notes ne 
composent la mélodie ouvrant le couplet 
Morgane de toi (1983) de Renaud avec sa 
petite inf lexion blues épiçant la fonction 
plagale de l’accord de la quatrième mesure 
(Figure 18).  La présence discrète de l’ac-
cord du Ve degré à la mesure 2 paraît ici 
confirmer la supériorité du IVe degré sur le 
plan structurel – une sorte d’inversion des 
rôles par rapport à la pratique tonale. En 
outre, la cadence plagale générée par le 
mouvement IV – I fait corps avec les nom-
breuses progressions par quinte ascen-
dante organisant le passage.

La spécif icité modale d’une telle pra-
tique peut cependant être mise en doute 
lorsqu’apparaissent dans le discours des 
fonctions éminemment tonales comme 
les dominantes secondaires. La chanson 
Comme des enfants (2008), interprétée par 
l a j e u n e a r t i s t e q ué b é c o i s e C œ u r d e 
p i r a t e ,  i l l u s t r e  c e t t e  i n c e r t i t u d e 
(Figure 19).

Ici, les accords de D7/F# à la 2e et à la 6e 
mesure tonicisent clairement l’accord de 
Gm qui leur succède. Cet emprunt au ton 
du relatif mineur, extrêmement courant 
dans toute la musique tonale, tend à nous 
écarter d’une interprétation modale du 
passage. Pourtant, l’enchaînement reliant 
ent re eu x les dif férents membres de la 
phrase s’avère bien une cadence plagale. 
De plus, le refrain de cette chanson (non 
repris dans l’extrait ci-dessus) se compose 
uniquement du mouvement IV – I, de sorte 
que la cadence parfaite, révélatrice du dis-
cours tonal, n’apparaît jamais tout au long 
des deux minutes cinquante que couvre le 
morceau 19. S’agit-il dès lors d’une pièce 
tona le mâtinée d ’éléments modau x ou 
l’inverse ? Il est diff icile de trancher, tant 
les pratiques propres aux deux codes s’im-
briquent ici les unes dans les autres.

La chanson montre en tout cas la place 
qu’occupe la cadence plaga le da ns les 
contextes modaux au point de gagner par-
fois même une partie du territoire tonal. 
L’ étendue de l ’ut i l isat ion du I Ve deg ré 

pa ra ît si va ste que Dav id Temperley a 
consacré une étude entière à la signif ica-
t ion c ade nt i el le de c e de g ré d a n s le s 
musiques rock. Il y fait apparaître que le 
rôle joué désor ma is pa r le I Ve degré ne 
peut plus se ramener à la fonction de pré-
dom i na nte qu i lu i ét a it généra lement 
attribuée. Mais l’auteur met aussi en garde 
contre le travers qui consisterait à envisa-
ger ce degré comme un « succédané de la 
traditionnelle fonction de dominante ». 
L’harmonie obéirait ici à une « logique qui 
lui est propre » – une fonction nouvelle, 
somme toute.

Par opposition au code tonal, dont les 
usages plutôt restrictifs ont été énoncés 
p a r  d e  n o m b r e u x  a u t e u r s ,  l e s  c o d e s 
modaux se déf iniraient ainsi non seule-
ment par la génération d’un matériau har-
monique à partir d’un mode, mais aussi 
pa r l ’ut i l isat ion de prog ressions et de 
cadences spécif iques. Nous avons, à plu-
sieurs reprises, souligné la fréquence des 
progressions par quinte ascendante ainsi 
que celle des cadences (bVI) – bVII – I(m) 
ou IV – I. Il n’est pas exclu non plus, qu’en 
tant qu’émanations musicales de courants 
alternatifs et contestata ires, ces codes 
relèvent au premier chef d’une stratégie 
d’évitement vis-à-vis des rouages essen-
tiels du discours tonal, à savoir : l’utilisa-
tion des seuls modes majeur et mineur, les 
prog ressions pa r vecteur dom ina nt, la 
cadence parfaite et la fonction de sensible. 
Ces phénomènes suffisent-ils à qualifier de 
modales les situations qu’ils caractérisent 
ou le terme de modalité doit-il être réservé 
à des codes plus rest reints ? Nous n’en 
déciderons pas ici, même si nous pensons 
que cette question mérite une investiga-
tion approfondie.

Du reste, au-delà des questions termi-
nolog iques, les fa its musicau x pa rlent 
d ’eu x-m ê m e s  :  i l  n e f a it  auc u n doute 
aujou rd ’ hu i qu’ à côté de la pou r su ite 
d ’u n e  c e r t a i n e  p r a t i q u e  t o n a l e ,  l e s 
musiques médiatisées abondent en situa-
t io n s h a r m o n iq ue s rele v a nt d ’aut re s 
codes, souvent d’inspiration modale, sem-
blant posséder une logique qui leur est 
propre. Jusqu’à présent, celle-ci n’a connu 
que quelques tentatives imparfaites de for-
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malisation, vu la difficulté d’une délimita-
tion précise des périmètres stylistiques 
d a n s  u n  r é p e r t o i r e  p l é t h o r i q u e  e n 
constante mutation. Pour autant, cet ina-
boutissement théorique n’exclut nulle-
ment l’existence d’apprentissages impli-
cites. Car, comme nous l’avons indiqué au 
début de ce texte, ces processus s’opèrent, 
par déf inition, en l’absence et indépen-
damment de toute énonciation des règles 
a f féra nt au x codes présu més. Ce n’est 
donc pas parce qu’une modélisation satis-
faisante n’a pas encore été formulée que, 
pour autant, les pratiques modales n’agis-
sent pa s su r la con na issa nce musica le 
t acite des élèves de nos Académ ies de 
Musique. Bien au contraire, comme le fait 
remarquer Barbara Tillmann, « l’omnipré-
sence [de la musique] dans l’environne-
ment urbain et la facilité d’accès offerte 
par les nouvelles technologies ont modifié 
le rappor t au musica l » au point qu’au-
j o u rd ’ h u i ,  l ’ i n f lu e n c e  d e s  m u s i q u e s 
médiatisées « sur les apprentissages impli-
c i t e s  e s t  i n c o n t e s t a b l e   ».  O n  a u r a i t , 
d’ailleurs, du mal à imaginer nos élèves 
capables de comprendre ces musiques si 
une telle forme de savoir non déclaratif 
n’existait pas chez eux. L’impact cognitif, 
émotionnel et énergétique qu’exercent sur 
eux ces musiques conf irme la force com-
municative animant ce répertoire.

Par la mise en évidence d’interactions 
spécif iques relatives aux objets harmo-
niques dont sont constituées les musiques 
médiatisées, nous espérons avoir permis 
au lecteur de se forger une représentation 
d e s  c o d e s  h a r m o n i q u e s  i m p l i c i t e s  à 
l’œuvre dans l’esprit de nos élèves. Nous 
avons tenté de mettre au jour un certain 
nombre d’usages harmoniques propres à 
c e  q u e  n o u s  a v o n s  a p p e l é  l e s  c o d e s 
modaux. En évoquant, d’une part, le rôle 
générateur des principaux modes 20 dans le 
choix des degrés ainsi que des natures des 
accords, nous avons, de l’autre, attiré l’at-
tention sur quelques pratiques préféren-
tielles en matière de progressions et de 
cadences. Revenons à présent à notre inter-
rogation initiale et évaluons l’impact de 
ces codes harmoniques sur l’apprentissage 
du la n ga ge ton a l . Vu la c on n a i s sa nc e 
implicite et la compréhension des codes 

d e s  m u s i q u e s  m é d i a t i s é e s  d o n t 
 témoignent nos élèves, il ne faut pas s’éton-
ner si, après quelque sept ou huit années 
d’exposition à ces codes, la confrontation 
avec les règles strictes du code tonal leur 
fait l’effet de l’apprentissage d’une langue 
étrangère. Certes, cette langue leur sem-
blera connue en partie, du fait de leur fami-
lia r ité avec son vocabula ire, const it ué 
d’objets (les accords) qu’ils ont, pour la 
plupar t, déjà rencontrés. Mais elle leur 
paraîtra aussi maintes fois étrange, car les 
règles  syntaxiques (les progressions) et 
g r a m m a t i c a l e s  ( l e s  f o n c t i o n s ,  l e s 
cadences) qui y président dévient souvent 
considérablement des habitudes percep-
tives qu’ils ont prises. Il est assez piquant 
de se dire qu’après des siècles d’hégémonie 
en Occident, le langage tonal pourrait très 
bien faire figure d’exception pour un enfant 
se développant aujourd’hui au sein notre 
culture médiatique et globalisée. Le jeune 
baigne de nos jours dans un environne-
ment musical synthétisa nt un fa isceau 
d ’inf luences culturelles et esthétiques 
extrêmement diverses au sein duquel se 
noient très souvent les priorités d’autrefois. 
La question des choix  politiques et pédago-
giques qu’implique ce constat ne saurait 
être éludée. Tôt ou tard, notre enseigne-
ment musical sera amené à se positionner 
en regard du monde dans lequel il s’insère 
par une redéf inition de ses valeurs cultu-
relles et éducatives. Gageons que la contri-
bution que nous avons apportée à l’éclair-
c i s s e m e n t  d e   c e r t a i n e s  p r a t i q u e s 
ha r mon iques moda les ser v i ra de ba se 
concrète à une réf lexion future aussi déci-
sive qu’incontournable.  ■

NOTes

1 La cadence parfaite ayant également pour règle 
l’enchaînement de l’accord de tonique à l’accord 
de 7e de dominante (ou à l’accord majeur) du Ve 
degré, dont la réalisation répond, elle-même, à 
des règles de conduite des voix

2 Nous tenons à remercier chaleureusement tous 
les professeurs nous ayant fourni une liste, 
parfois très détaillée, des requêtes de leurs 
élèves et leur signifier que nous apprécions à sa 
juste valeur leur contribution, généreuse et 

bénévole, apportée en sus de leurs activités 
d’enseignement, souvent bien remplies.

3 Renseignements pris, on s’aperçoit que 
l’appellation Amélie Poulain renvoie presque 
systématiquement au thème de Yann Tiersen La 
valse d’Amélie, comme la mention du héros Harry 
Potter fait presque toujours référence à la 
composition de John Williams Hedwig’s Theme. 
Lorsque les élèves parlent des Beatles ou de 
Queen, ils font le plus souvent allusion aux 
grands succès du groupe, alors que l’évocation 
d’artistes contemporains comme Shakira, 
Christophe Mae ou Ke$ha renvoie habituellement 
à leur(s) dernier(s) tube(s). 

4 Parmi ces critères, inspirés du modèle 
schenkerien, on compte, entre autres, la 
présence d’un centre tonal défini ou la résolution 
attendue des notes de figuration.

5 L’accord du Vie degré, par exemple, endossera la 
fonction de tonique ou de sous-dominante en 
fonction du contexte dans lequel il se situe. De 
même, la forme accordique de septième de 
dominante ne traduit pas nécessairement une 
fonction de dominante, comme l’illustrent les 
nombreux accords de ce type sur les degrés i et 
iV dans le blues.

6 On pourrait objecter que les modes ionien et 
lydien possèdent bel et bien une sensible. Ce 
n’est pas cependant parce qu’ils contiennent un 
7e degré distant de la tonique d’un demi-ton que 
ce dernier fonctionne pour autant comme une 
sensible au sens tonal.

7 On peut discuter du fait qu’il s’agit effectivement 
d’un 3e degré du point de vue mélodique, vu que 
tous les degrés de la gamme majeure ne sont 
pas représentés dans les formules blues. Si, par 
exemple, on prend pour référence la traditionnelle 
« gamme » blues pentatonique, il s’agit plutôt 
d’un 2e degré.

8 La position post-tonique a également été 
analysée par les auteurs, mais elle ne nous 
intéresse pas ici au premier chef.

9 En effet, le total des pourcentages de tous les 
enchaînements par quinte descendante, par 
seconde ascendante et par tierce mineure 
descendante (représentant, selon Nicolas Meeùs, 
le vecteur dominant) ne dépasse pas  50% des 
cas. Un enchaînement sur deux ne relève donc 
pas du vecteur dominant.

10 Comme Blueberry Hill, Hey Jude, Yesterday, 
Blowin’ In the Wind, Every breath you take, pour 
n’en citer que quelques-uns.
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11 La tonique originale de ce refrain est ré.

12 La tonique originale de ce refrain est ré.

13 Stephenson [9] considère comme les plus fortes, 
les cadences où l’accord de tonique intervient 
sur le premier temps de la quatrième mesure 
d’une phrase de quatre mesures.

14 La tonique originale de ce morceau est mi bémol.

15 En do majeur, en effet, les trois accords de do 
majeur, fa majeur et sol majeur représentent 
respectivement les degrés i, iV et V. En sol mixoly-
dien, par contre, ces trois mêmes accords repré-
sentent respectivement les degrés iV, bVii et i.

16 L’enchaînement V – iV – i (en sol majeur : 
D – C – G) est un des enchaînements les plus 
courants durant la période du Rock ‘n’ Roll.

17 Klaus Badelt et Hans Zimmer se disputent la 
paternité de ce thème.

18 Dans le blues, la médiante mélodique (b3) 
tranche avec la tierce majeure de l’accord de 
tonique comme la sous-tonique mélodique (b7) 
contraste avec la tierce majeure de l’accord de 
dominante.

19 L’accord du Ve degré ne survient d’ailleurs qu’une 
seule fois.

20 Nous n’avons pas abordé les modes lydien ou 
phrygien vu la faiblesse de leur représentation 
dans l’univers harmonique des musiques 
médiatisées.

RÉFÉReNCes bIbLIOGRAphIQUes 

D De Clercq, T. & Temperley, D. (2011) A corpus 
analysis of rock harmony. Popular Music, vol. 
30/1, Cambridge University Press, pp. 47–70

D Everett, W. (2004) Making Sense of Rock’s 
Tonal Systems. Music Theory Online, vol. 10, n°4

D Everett, W. (2009) The Foundations of Rock. 
From “Blue Suede Shoes” to “Suite: Judy Blue 
Eyes”. Oxford University Press

D García Gallardo, C. (2000) Shenkerian Analysis 
and Popular Music. TRANS-Transcultural Music 
Review 5 (article 3)

D Meeùs, N. (1988) Vecteurs harmoniques : Essai 
d’une systématique des progressions 
harmoniques, Fascicules d’Analyse Musicale i, p. 
87-106.

D Meeùs, N. (1992) Transitivité, rection et fonctions 
tonales. Une approche cognitive de la tonalité. 
Analyse musicale, n°26, p. 26-29.

D Moore, A. (1995) The so-called “flattened 
seventh” in rock, Popular Music, 14, pp. 
185–201

D Reber, A. (1989) Implicit learning and tacit 
knowledge. Journal of Experimental Psychology : 
General, vol. 118, n°3, p. 219-235.

D Stephenson, K. (2002) What to Listen for in 
Rock: A Stylistic Analysis. New Haven: Yale 
University Press.

D Temperley, D. (2011) The Cadential IV in Rock. 
Music Theory Online, vol. 17, n°1

D Tillmann, B., Madurell, F., Lalitte, P. & Bigand, E. 
(2005). Apprendre la musique: Perspectives sur 
l’apprentissage implicite de la musique et 
implications pédagogiques. Revue Française de 
Pédagogie, 152, 63-77.



66 Orphée Apprenti Ateliers du GRiAM

Alain Lammé
Conseiller pédagogique  
à l’Université Libre de Bruxelles

Pierre Kolp
Président de l’Association francophone  
des académies de musique de Belgique,  
Directeur de l’institut de Rythmique  
Jaques-Dalcroze de Belgique

Le Groupe de Recherche international 
sur les Apprentissages Musicaux (GRiAM)  
s’est constitué af in de stimuler l’échange 
entre praticiens en vue de faire émerger les 
quest ion s de fond, d ’a na lyser les pra-
tiques, de clarif ier les problèmes et d’ap-
porter des pistes à la construction d’outils. 

A insi, organisé le 12 mai 2011, un pre-
mier atelier de réf lexion sur l’évaluation 
dans les écoles de musique (appelées aca-
démies en Belgique) est proposé au départ 
de deux observations. La première: l’éva-
luation de la performance artistique s’or-
ganise encore fréquemment autour d’un 
événement – la production –, et se traduit 
pa r une note et/ou un commenta ire au 
t e r m e d e l a p re s t a t io n . E l le a p p a r a ît 
comme une reproduction du cadre dans 
lequel l’artiste a toujours été évalué. La 
seconde obser vation est liée à un pres-
crit récent: les écoles d’art, à l’instar des 
aut res i nst it ut ions de for mat ion, sont 
engagées à évaluer les compétences de 
leurs élèves ; ce qui suppose deux ques-
tionnements : pouvoir préciser ces compé-
tences et s’être interrogé sur les approches 
possibles d’une évaluation artistique 1. 

évaLuations dans Les écoLes  
de musique en communauté 
Française de beLgique : 
pratiques et anaLyse

Or, le décret du 2 juin 1998 2 organisant 
les académies laisse sur ces deux points 
une grande autonomie de positionnement 
et d ’ac t ion au x écoles et au x pouvoi rs 
organisateurs 3, sans prévoir de concerta-
tion ou de coordination entre les établisse-
ments sur les procédures d’évaluation. 
Une explosion d ’ i n it iat ives loca les en 
découle. En conséquence, les organisa-
teurs de l’atelier se sont proposés d’explo-
rer prioritairement le deuxième question-
nement, celui sur les approches possibles 
d ’u n e  é v a l u a t i o n  a r t i s t i q u e .  S e u l e s 
quelques pistes ont été présentées à pro-
pos du premier – pouvoir préciser ces com-
pétences ; son analyse nécessiterait l’orga-
nisation d’un autre séminaire. 

Le présent texte ne prend pas la forme 
d ’un compte rendu du déroulement de 
l’atelier, mais en reflète ses apports.

Mise en perspective historique 
de l’évaluation dans 
l’enseignement artistique

Si l’évaluation est aujourd’hui présente, 
v o i r e  e n v a h i s s a n t e ,  d a n s  t o u s  l e s 
domaines, elle s’est instituée dans l’ensei-
gnement de la musique dès l’aube du XIXe 
siècle, plus précisément dès la naissance 
des conser vatoires en France (1796) et, 
d a n s leu r l ig née, dè s l ’appa r it ion de s 
écoles de musique publiques. Durant plus 
de deu x siècles, les usa ges, hér ités du 
m i l i e u  a r t i s t i q u e  p r o fe s s i o n n e l ,  d e s 

concours et auditions, des prix, médailles 
et récompenses, orientent les situations 
d’évaluation des apprentissages vers un 
certain type de réalisations graduées en 
n iveau x; et ce dès le plus jeu ne â ge de 
l’élève. Ces usages imposent, sous forme 
de consensus jamais contesté, tant dans 
l ’en s ei g nement pu bl ic que pr i vé , de s 
 critères d’exigences tels que, pour n’en 
donner que quelques exemples, la maîtrise 
technique, le raff inement, la sensibilité, 
l’interprétation ou le respect de textes, 
nor mes ou modèles. Act uellement, de 
nombreux pays continuent à promouvoir 
un enseig nement dont la f ina lité reste 
l ’ é v a lu a t io n de s p e r fo r m a n c e s .  C e c i 
 traduit manifestement leur objectif pre-
mier : viser à l’excellence par la sélection 
compétitive d ’une large base en v ue de 
l’émergence de la meilleure élite possible. 

Néa nmoins, dura nt les a nnées 1970-
1 9 8 0 ,  l e s  p a y s  l e s  p l u s  d é v e l o p p é s 
 c o m m e n c e n t  à  p r i v i l é g i e r  d e s  v o i e s 
 alternatives à cette sélection compétitive 
dans l’éducation artistique des enfants. 
Plusieu rs ra isons peuvent l ’expl iquer. 
D’a bord, à cet te époque, le s pouvoi rs 
publics ont eu tendance à ne plus subven-
tionner les cours d’éducation musicale 
spécif iques dans l’enseignement fonda-
mental obligatoire. Les écoles de musique 
vont devoir palier le déficit qui en découle 
et, en conséquence, mettre en œuvre des 
cours de formations artistiques visant plus 
largement les objectifs d’une éducation 
artistique générale. D’autre part, les pays 
développés sont confrontés à l’économie 
de marché, c’est-à-dire aux lois de l’offre et 
de la demande. Dans les pays scandinaves, 
a u x  P a y s - B a s  o u  e n  A l l e m a g n e ,  p a r 
exemple, l’inscription est payante dans une 
école publique d’art 4. Si cette inscription 
reste moins onéreuse que celle requise 
dans l’enseignement privé, elle est suff i-
samment élevée pour que l’élève-client 
inf luence l’offre. Lorsque l’offre de l’école 
se concentre sur la sélection des élites, elle 
ne répond pas à la grande majorité de la 
d e m a n d e .  L e  p a ye u r,  ( l ’ é l è ve  o u  s e s 
p a r e n t s )  n e  d e m a n d e  p a s  à  ê t r e 
 sélectionné, il demande avant tout de rece-
voir de l’école une formation de qualité. 
Dans cette nouvelle optique, les établisse-
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ments d’enseignement supérieur ar tis-
tique, très tôt en Belgique 5, créent une for-
mation pédagogique des formateurs de 
l’enseignement artistique, notamment, 
avec la mise en place des filières de métho-
dologie dans les conservatoires (1972). 

Nonobstant l’affaiblissement d’une édu-
cation artistique intégrée dans l’enseigne-
ment obligatoire, les années nonante sont 
marquées par des intentions politiques 
déclarées où la culture et l’éducation doi-
vent êt re accessibles à toute personne, 
quels que soient ses dons, ses handicaps 
ou ses origines culturelles. Ces politiques 
revendiquent clairement des buts d’éman-
cipation personnelle, d’identité sociale, de 
diversité culturelle et de développement 
de compétences. La Communauté fran-
çaise de Belgique est une des pionnières de 
cette réforme des f inalités de l’enseigne-
ment artistique 6. 

La décennie 2000 est marquée par la 
m o n d i a l i s a t i o n   :  l e s  a m b i t i o n s  d e  l a 
P r e m i è r e  c o n f é r e n c e  m o n d i a l e  d e 
l’UNESCO sur l’éducation artistique réu-
nie à Lisbonne en mars 2006, témoignent 

de la prégnance de ces choix 7 politiques 
auxquels adhèrent déjà 97 états. La mon-
dialisation déteint aussi sur l’étude « clas-
sique » des arts. La formation artistique 
s’ouvre à d’autres esthétiques, notamment 
grâce aux ressources des technologies de 
l ’ i n for mat ion et de la com mu n icat ion 
(TIC) qui décuplent les possibilités d’ex-
ploiter tout type de musique, même de tra-
dition orale. Et donc, l’évaluation de la 
connaissance des arts « classiques » n’est 
plus en phase avec cette évolution.

Deux autres aspects d’évolution mar-
quent cet te décennie en Com munauté 
française de Belgique: les conservatoires 
i n t è g r e n t  l ’e n s e i g n e m e n t  s u p é r i e u r 
(19 9 9)  8 ,  et l a m i s e en appl ic at ion du 
P ro c e s s u s de B olo g ne  9  enc ou r a ge l a 
mobilité européenne et l’harmonisation 
des formations. La volonté de promouvoir 
la mobi l ité des d iplômés nécessite de 
décrire les f ilières et les prof ils de forma-
tion ; afin de pouvoir comparer les cursus, 
la description des formations s’est généra-
lisée autou r de référent iels de compé-
t e n c e s .  L’e n s e i g n e m e n t  a r t i s t i q u e 
n’échappe pas à ce mouvement. Le décret 
du 2 juin 1998 en est un exemple lorsqu’il 
i mpose au x ac adém ies de musique de 
prendre en compte quatre compétences 
communes déf inies pour l’ensemble des 
enseignements artistiques: la créativité, 
l ’autonomie,  l ’ intelligence ar t is t ique,  la 
 technique. 

La notion de compétence en éducation et 
en formation a donné lieu depuis une tren-
taine d’années à de nombreux développe-
ments et débats. Au travers des multiples 
déf initions qui lui ont été données, une 
idée force se dégage, déjà présente dans les 
travaux du linguiste Chomsk y qui l’op-
pose à performance : son caractère poten-
tiel. Déclarer que quelqu’un parle une lan-
g u e  r e v i e n t  à  c o n s i d é r e r  q u ’ i l  p e u t 
formuler un nombre indéf ini de phrases 
adaptées à un cer tain nombre de situa-
tions de communication, et non unique-
ment d’en reproduire certaines qu’il aurait 
apprises. En termes d’apprentissage, le 
développement d’une compétence sup-
pose donc un processus dont la durée va 
dépendre de la variété de situations dans 

lesquelles on souhaite qu’elle puisse appa-
raître, et donc aussi du temps et des mises 
en situation requises pour s’y essayer et 
progresser. Alors que les programmes de 
formation en termes d’objectifs se tradui-
sent par des énoncés de résultats d ’ap-
prentissage très précis, les formuler en 
termes de compétences réclament de la 
part des équipes éducatives un travail de 
concertation sur l’extension et le degré 
d ’ex i genc e de c e que l ’ élève doit êt re 
capable de réaliser à un moment ou à la fin 
du cursus.

Cette mise en perspective historique 
indique que, depuis une quarantaine d’an-
nées, les formations artistiques tradition-
nelles se voient engagées da ns de nou-
veaux courants sociétaux, esthétiques et 
éducatifs. Ces nouveaux courants modi-
f ient les codes, usages et modes de l’éva-
luation artistique.

Questions évoquées  
lors de l’atelier

Un premier tour de parole des partici-
pants de l’atelier fait apparaître une diver-
sification et une hétérogénéité des concep-
tions et des pratiques de l’évaluation selon 
les établissements. Les questions de l’as-
semblée liées aux procédures d’évaluation 
se sont concentrées autour de deux grands 
types de problèmes: 
• le processus, c’est-à-dire le déroulement 

chronologique des phases d’évaluation ;
• l’appréciation, plus précisément, la f ia-

bilité de ces outils et sa validité.

Le processus de l’évaluation
Les travaux de Jean Cardinet (1983) dis-

tinguent trois fonctions de l’évaluation : la 
régulation 10, l’orientation 11 et la certifica-
tion 12. Chacune de ces fonctions nécessite 
un processus et des instruments d’évalua-
tion construits selon les besoins. Ainsi, par 
exemple, la régulation ne rencontre pas les 
m ê m e s  b e s o i n s  q u e  l a  c e r t i f i c a t i o n . 
D’autres auteurs – pour en citer quelques 
uns, Stufflebeam (1980), Bonniol & Vial 13 
(19 9 7)  –  é t u d i e n t  l e s  c o u r a n t s  e t  l e s 
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modèles de l’évaluation. Dans la concep-
tion d’un processus d’évaluation, le point 
de départ, la première décision à prendre, 
e s t de c ibler c e que l ’on veut éva luer. 
Laveault (2005), insiste sur cette direction-
visée : « en personnalisant les cibles, l’en-
seignant et l’élève se dotent d’instruments 
additionnels de différenciation et de moti-
vation » .

Pour éclaircir les questions posées par 
les participants à l’atelier, nous proposons, 
sur base des travaux cités ci-dessus, de 
réf léchir aux processus d’évaluation en 
mettant en relation deux pôles que l’on 
peut dénommer opération et formalisation.
1. L’opération est liée à la fonction de l’éva-
luation : envisage-t-on une évaluation for-
mative, formatrice, continue, normative, 
critériée (atteindre un niveau), (micro-)
sommative, individuelle et/ou collective, 
auto-appréciative, auto-évaluative 14?
2. La formalisation est liée à l’aboutisse-
ment de l’évaluation : envisage-t-on une 
certification, une sanction, une interpréta-
tion, un contrat, une régulation, une remé-
diation, et leurs différentes manifestations 
(grade, points, bulletin, proclamation, dis-
cours …) ?

Les énumérations précédentes dévoi-
lent l’extrême variété des pratiques que 
l’enseignant peut construire et qu’il est 
a mené à devoir gérer. Considérons, de 
manière illustrée, la situation précise sui-
vante afin d’étudier l’interaction des deux 
pôles mentionnés ci-dessus. « Le profes-
seu r env isa ge que l ’ élève aug mente le 
tempo d’un scherzo travaillé lentement en 
vue d’acquérir le caractère de la pièce. ».
1. L’enseignant vise-t-il l’acquisition de la 
vélocité ? Alors l’évaluation formative ou 
for mat r ice ou cr itér iée (at tei nd re u ne 
vitesse) participe à un constat, une régula-
tion ou une remédiation af in d ’a ider le 
pédagogue à orienter de nouveaux appren-
tissages. Dans ce cas, l’évaluation norma-
tive ou certificative n’est pas de mise.
2. Est-ce la faculté de l’élève à respecter le 
style de la pièce qui est visée ? Alors l’éva-
luation formative ou continue (revenir à 
des éléments stylistiques déjà appris) ou 
auto-appréciative ou collective, favorise 
une discussion, la réalisation d’un contrat 

af in d’aider l’élève à développer (notam-
ment par une vitesse un peu plus élevée) 
un jeu plus stylisé. Ici, l’évaluation crité-
riée ou sommative a peu sens.
3. L’enseignant vise-t-il à faire respecter 
les indications de vélocité de la partition ? 
Alors l’évaluation critériée, individuelle 
ou auto-évaluative, vérifie l’acquisition ou 
non de la vitesse et délimite le travail res-
tant à fournir pour atteindre l’allure visée.
4. L’élève vise-t-il à présenter la pièce en 
concours (malgré ses faiblesses en vélo-
cité) ? Alors l’évaluation sommative et/ou 
normative sanctionne la prestation et cer-
tif ie d’un résultat ou de compétence ; le 
professeur f i na lise a lors un processus 
d’apprentissage. À ce stade, il n’est donc 
plus question d’évaluation formative ou 
formatrice ou collective. Même si ce qui 
peut être dit ou vécu à ce moment contri-
buera pour l’élève à se situer dans un déve-
loppement ultérieur.

Les exemples le montrent, l’analyse des 
pratiques d’évaluation permet de mettre 
en évidence des choix et des liaisons cohé-
rentes entre les deux pôles ; les choix ini-
tiaux de l’opération mènent à un certain 
t y pe de for ma l isat ion. Pa ra l lèlement, 
aboutir à des formalisations, imposées ou 
choisies, obl ige cer t a i nes opérat ions. 
Nous reviendrons sur ces liaisons de cohé-
rence dans le point 3.a Triple concordance 
et su r l ’or ient at ion des choi x da ns 3 . b 
Croisement en double tension.

L’appréciation de l’apprentissage ou 
de la performance

Toute évaluation suppose d’apprécier 
un résultat d’apprentissage ou plus généra-
lement une performance. Le Dictionnaire 
de l’évaluation et de la recherche en éduca-
tion 15 précise ce propos. « Le terme éva-
luat ion a une accept ion beaucoup plus 
large que le mot mesure. Cette dernière est 
une description quantitative de comporte-
ments, alors que l’évaluation comprend à 
la fois la description qualitative et la des-
cription quantitative des comportements 
et comporte, en outre, des jugements de 
valeurs concernant leur désirabilité. »

Le jugement de valeur peut se concevoir 
de plusieurs manières. Dans le domaine 

artistique, l’une d’entre elles est l’exégèse 
interprétative qui revient à qualifier une à 
une telle ou telle dimension. En voici une 
illust rat ion : « Élément technique bien 
saisi. Tempo un peu lent. Veillez plus aux 
nu a nc e s p ou r reh au s ser le c a r ac tère . 
L’articulation est efficace mais attention à 
ne pas forcer le son dans les forte. » Dans de 
très nombreux cas, le professeur utilise 
cette façon de procéder car l’exégèse iden-
tif ie clairement la relation à l’objet, tant 
p o u r  l ’ é l è v e  q u e  p o u r  l ’e n s e i g n a n t . 
Certains jur ys aussi font des « retours » 
oraux ou écrits. L’exégèse fournit une (des) 
idée(s), des commentaires, des observa-
tions, du sens. Elle peut même devenir dia-
lectique entre les élèves, entre les élèves et 
le professeur ou avec une tierce-personne 
(jury). Cependant, l’exégèse pose le pro-
blème d’un écart possible entre ce qui est 
dit par l’un et ce qui est compris par l’autre. 
Pour être plus clair, que dit réellement le 
com menta ire précédent et qu’en com-
prend l’élève 16 ? De plus, l’élève en perçoit-
il les mêmes signif ications selon que ce 
commentaire vienne d’un autre élève, du 
professeur, d’un jury ? Et, en fonction du 
contexte, que représente ce commentaire 
pour l’élève, pour le conseil de classe, pour 
les parents, pour d’autres établissements ?

Une autre manière de préciser un juge-
ment est de tenter de mesurer une à une 
telle ou telle dimension. Mesurer revient à 
q u an t if i e r  u ne d i men sion  17.  Même si 
l’énoncé du jugement mélange qualitatif 
et qua nt it at i f, la me su re ne ser t pa s à 
représenter la qualité d’une dimension. 
Que vaut sur 10 points « bel effort, bonne 
implication dans ton travail, jeu assez sen-
sible » ou « tempo un peu lent, veillez plus 
aux nuances pour rehausser le caractère » ? 
La graduation (points, lettres, nombres, 
pondérations etc.) entre un pôle minimum 
et un pôle ma x imum ne donne aucune 
garantie sur la réelle représentation de la 
mesure en relation avec l’objet mesuré 18. 

Il convient de déf inir ce qui est mesuré. 
Qua nt if ier le deg ré d ’acqu isit ion d ’u n 
apprentissage sur base de critères déf inis 
(chanter une tierce majeure, réaliser une 
coordination rythmique, tenir une pulsa-
t ion, rendre des cont rastes d ’a r t icula-
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tion…) identif ie clairement la relation à 
l’objet, tant pour l’élève que pour l’ensei-
gnant ; alors que quantif ier des rubriques 
très larges (justesse) ou cumulées (jus-
tesse et coups d’archets) ne le permet pas.

Il reste ensuite le souci de prendre la 
mesure de façon f iable ; autrement dit, le 
d isposit i f m is en œuv re pou r mesu rer 
fonctionne-t-il de manière identique et 
don ne-t-i l les mêmes résu lt at s en des 
situations identiques 19. 

L’exégèse ou la mesure sont donc deux 
des modes d’appréciation d’un objet. Ces 
modes nécessitent rigueur et précision. 
Selon les opérations ou formalisations 
voulues, tel mode conviendra ou sera à évi-
ter voire à proscrire. De plus, le mode d’ap-
préciation dans l’enseignement artistique 
est soumis à l’interférence du sujet, c’est-
à-dire, à la subjectivité. Le point 4 abor-
dera cet aspect, après l’examen des outils 
pour concevoir les processus d’évaluation. 

Des outils pour concevoir les 
processus d’évaluation

Les processus d’évaluation sont variés ; 
ce qui rend leur choix complexe. La pre-
mière difficulté est de sélectionner un pro-
cessus d’évaluation plutôt qu’un autre. 
Une deu xième dif f iculté prov ient de la 

multiplicité de signif ications que le pro-
cessus utilisé peut appor ter à l ’élève, à 
l ’ école, au x pa rents, à d ’aut res écoles: 
conseil, état de l’évolution, estimation des 
apprentissages, potentialité, orientation 
du cursus, valorisation de l’apprenant … 

I l n’ex iste pa s u ne seu le ma n ière de 
faire ; uniformiser les opérations et la for-
malisation selon un cadre rigide n’est pas 
une bonne décision. Les évaluations se 
conçoivent pa r rappor t au x condit ions 
réelles rencontrées dans la classe par le 
professeu r et pa r rappor t à l ’ élève. Ce 
choix d’opportunité occasionne une troi-
sième difficulté : comment construire une 
évaluation précise et rigoureuse pour une 
situation donnée, et avec quels outils ?

Un outil est un instrument de travail qui 
favorise la réalisation de ce dernier. Pour 
construire un outil, deux éléments sont à 
définir, anticipativement: le travail requis et 
la réalisation attendue. Ainsi l’outil « mar-
teau » est un instrument de « clouage » (le 
type de travail) qui permet « d’enfoncer un 
clou » (la réalisation du travail). Mais, le 
« marteau » peut aussi être un instrument 
de « frappe » qui permet de « percuter » les 
cordes d’un piano ou de « battre » le fer sur 
l’enclume. L’outil peut être multifonction-
nel mais il n’est pas universel : prendre l’ou-
til marteau pour coudre causera bien des 
déboires. Pour ce qui est de l’évaluation, le 
travail est « l’objet que l’on vise à évaluer ». 
La réalisation de ce travail correspond à 
« la communication de l’évaluation ». 

C e t t e  m a n i è r e  d e  d é c o m p o s e r  l e s 
 procédures permet d’éclairer les manières 
d’évaluer qu’évoquent les enseignants. La 
f igure 1 tente de schématiser la direction 
qu i a n i me u ne procédu re, du choi x de 
l’ objet à évaluer  à la communication de 
l’évaluation. 

Pour analyser les procédures deux ins-
truments de réf lexion complémentaires 
paraissent utiles. Le premier, dénommé 
t r iple concordance (L eclercq, 20 0 8) 20 , 
i ncite à vér i f ier la cohérence ent re les 
visées de la formation, les moyens mis en 
œuv re et les moda lités de l ’éva luat ion 
(figure 2). Le second, que l’on peut appeler 

croisement en double tens ion  per met de 
situer le processus d’évaluation selon deux 
axes, l’un dont les pôles sont objectivité et 
subjectivité, l’autre dont les pôles sont la 
focalisation sur l’évalué et celle sur l’éva-
luateur (figure 3).

Vérification de la cohérence de  
la formation: la triple concordance

La f igure 2 suggère trois relations indi-
quées par les doubles flèches. Deux d’entre 
elles touchent aux modalités d’évaluation 
et peuvent se traduire par deux questions : 
ce qui est évalué correspond-il à ce que 
v i se préc i sément la for m at ion, et , le s 
moda l ités d ’ éva luat ion t ien nent-el les 
compte de ce qui a été mis en œuvre par le 
formateur pour faire apprendre ? A la pre-
m ière quest ion, plusieu rs c a s de non-
concordances peuvent se produire : l’en-
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seignant pose un jugement sur des aspects 
de la prestation qu’il n’est pas prév u de 
développer au n iveau du c u rsu s où se 
trouve l’élève, ou il omet d’évaluer cer-
tains savoir-faire annoncés pour ce niveau. 
D’autres types de non-concordance sont 
liés à la deuxième question : l’enseignant 
évalue des savoir-faire ou des situations de 
jeu qui n’ont pas été entraînés, ou il omet 
d’évaluer ce qui a été exercé. Dans le cas 
d’une évaluation bilan qui détermine un 
passage de niveau ou une sélection, ces 
non-concordances invalident le résultat et 
la décision qui peut en découler. L’élève est 
alors injustement soit « arrêté », soit admis 
à poursuivre alors que des compétences 
n’ont pas été vérifiées.

situation de l’évaluation  
au regard d’une double tension

Situer l’évaluation consiste à s’intéresser 
à la nature du processus entre l’objet et la 
communicat ion. Les f ig ures suiva ntes 
montrent les quatre catégories de position-
nements de la cible. Mais une multitude de 
cas intermédiaires peuvent exister selon la 

distance par rapport aux quatre pôles – 
objectivité/subjectivité et centration sur 
l’évalué/centration sur l’élève évalué.

La f igure 4 représente, à tout le moins, 
u ne sit uat ion aber ra nte en for mat ion. 
Lorsque l’objet n’est pas clairement défini 
ou, par exemple, lorsque l’élève ne l’a pas 
compris ou ne dispose pas des pré-requis 
lu i per met t a nt de l ’appréhender  21,  le 
désordre règne. De manière irréfutable, si 
l’objet à évaluer n’existe pas ou n’est pas 
clairement identifié, il est impossible d’en 
communiquer l’évaluation. Peu importe 
qui a tort ou a raison (le professeur dit : 
« ton staccato est trop lié », l’élève répond : 
«  ah ! pourtant je l’ai beaucoup travaillé » 
etc.), toutes les communications se valent 
et elles sont toutes invalides, tant celle de 
l’élève que celle de l’enseignant.

La f igure 5 évoque une situation d’éva-
luation continue d’un élève par lui-même, 
par exemple lorsqu’il répète, seul, chez 
lui 22. Cette autocorrection peut porter sur 
sa méthode de travail, sur un aff inement 

psychomoteur, sur la résolution d’une dif-
f i c u l t é .  P o u r  l e  p é d a g o g u e ,  p r e n d r e 
conscience de ce processus i nspi re au 
moins deux obligations ; d’une part il doit 
placer l’élève en situation de pouvoir gérer 
aut a nt les pha ses d ’apprent issage que 
celles de l’évaluation de son apprentis-
sage ; et d’autre part, il doit garder à l’esprit 
que le développement de l’apprentissage 
est lié à la conscience que l’élève a de ses 
apprentissages. Lorsque le professeur dit à 
l’élève : « ici, tu dois exagérer le forte pour 
reproduire clairement le sujet … », même si 
l’enseignant a (sa) raison, encore faut-il 
que l’élève développe son propre entende-
ment et soit amené à en faire usage.

La f igure 6 déf init une situation de cor-
rect ion à l ’ école du t rava il à dom icile. 
L’enseignant évalue l’élève sur base d’élé-
ments objectifs mais laisse à l’élève le soin 
d’apporter sens à ce processus 23. 

E n f i n ,  l a  f i g u r e  7  i l l u s t r e  l ’   «   e x a -
men d’une prestation qui ne compte pas » 
lorsque l’élève présente publiquement un 

Figure 4
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évaluation de l’objet par l’apprenant
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des savoirs scientif iques ; savoirs cepen-
dant enseignés avec l’apparence de l’objec-
tivité dans l’éducation générale. Ensuite, la 
subjectivité est partie intégrante du savoir 
et du savoir-faire en art. Enfin, l’évaluation 
pédagogique se révèle, elle aussi, subjective 
(De Ketele & Roegiers 1993, Gérard 2002). 
Nous voici face à trois domaines marqués 
par le subjectif : l’art, les savoirs, l’évalua-
t ion . L’en s ei g nement a r t i s t ique e s t à 
l’écoute attentive, voire attentionnée, des 
différences (techniques, intellectuelles et 
sensibles) de chaque élève ; et pourtant, la 
conception des cursus et des programmes 
amène chaque élève à être évalué, lors des 
examens, selon des exigences communes, 
d é f i n i e s  o u  s o u s - e n t e n d u e s  p a r  l e s 
épreuves et les programmes. 

Bien plus que le fau x-problème de la 
subject iv ité, cet te at tent ion au x dif fé-
rences fait surgir l’obstacle entre la norme 
attendue et l’écart à cette norme, ou entre 
la nor me et le « hors-cet te-nor me 25  ». 
Ex a m i non s cet obst acle au t ravers du 
concept de créativité, compétence que l’on 

i mpose au x enseig na nt s d ’ éva luer. La  
 singularité, voire même l’unicité, sem-
blent « augmenter » le potentiel créatif. 
Mais ne sont-ce point là des éléments qui 
touchent aux limites de l’enseignement ? 
L’enseignement, comme le démontre Rey 
(2009), est soumis à une régularité et une 
invariance. Ainsi, à l’école, pour évaluer la 
compétence de créativité, peut-on estimer 
ce qui varie, la variance du sujet, c’est-à-dire 
sa singularité ?

Pour aller plus loin dans cette voie, cette 
attention aux différences fait ressortir ce 
qui s’enseigne et ce qui ne s’enseigne pas. 
C o m m e  l e  m e n t i o n n e ,  e n t r e  a u t r e , 
Popelard (2007) « la spontanéité créatrice 
ne s’enseigne pas. Ce qui s’enseigne ne 
peut porter que sur des manières d’agir qui 
prépareraient l’enfant à réaliser active-
ment la conciliation entre l’intuition de la 
première phase et le contrôle intellectuel 
de la seconde. » 

Nous le voyons, ce n’est pas tant la sub-
j e c t i v i t é  q u i  p o s e  p r o b l è m e  m a i s  l a 

travail (audition, exposition, spectacle),  et 
à propos duquel il attend un retour « infor-
mel » des spectateurs. L’élève s’investit, 
apporte un sens à sa prestation ; le public 
en apporte la critique 24. De manière évi-
dente, en art, la subjectivité, c’est-à-dire ce 
qui se rapporte au sujet, au moi, tend à pré-
dominer fortement sur l’objectivité, c’est-
à-dire ce qui se rapporte à l’objet. 

Évaluation et subjectivité

La f igure 7 est très représentative des 
contraintes de l’évaluation artistique. Elle 
laisserait penser que l’évaluation artistique 
est nécessairement subjective, donc non 
valide. Cette conclusion est réfutable à 
trois égards. Tout d’abord la subjectivité 
n’est pas bornée au domaine artistique ; 
plu sieu rs auteu rs (Popper 1972, 1976, 
Popelard 1997, Paveau 2006) s’interrogent 
depuis plusieurs années sur la présence et 
le rôle de la subjectivité dans l’élaboration 

Figure 6
Exemple d’imbrication de croisement

Figure 7
Exemple d’imbrication de croisement
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contrainte de savoir ce qui touche le sub-
je c t i f  et de cl a r i f ier l ’o bjet à év a luer. 
L’ éva luat ion a r t ist ique tend à déraper 
lorsque l’objet lui-même n’est plus identi-
f ié. Par exemple, dans la créativité, l’objet 
vire au subjectif lorsque c’est implicite-
ment la spontanéité créative qui est éva-
luée, alors que l’objet se rapporte explicite-
ment aux phases d’apprentissage et aux 
pro c e s su s que c e s ph a se s i ndu i sent  ? 
Déf inir des moda lités d ’éva luat ion (cf 
supra,3.a) ne contredit pas la subjectivité, 
mais la subjectivité positionne l’évaluation 
dans une tension(cf supra,3.b). Les deux 
instruments d’analyse présentés au point 3 
engagent à réf léchir l’évaluation dans une 
cohérence et dans une dynamique de sens 
pour l’élève et pour le pédagogue; chacun 
conscient de l’objet et de la cible – l’élève au 
niveau des tâches à remplir, le pédagogue 
au niveau des objectifs qu’il vérifie. 

Conclusions

Ce texte avait l’ambition de proposer un 
cadrage de l’évaluation artistique, de ten-
ter une analyse des réf lexions des prati-
ciens participants à l’atelier organisé, dont 
le thème se résumerait à « savoir ce que 
l’on veut évaluer, comment faire ». Il s’est 
a ppu yé s u r u n é t a t de s re ch e rch e s e t 
modèles d’un domaine problématique qui 
ne se laisse pas facilement appréhender.  
L’histoire de l’enseignement ar tistique 
montre que l’évaluation des performances 
est privilégiée dès le XIXe siècle alors que, 
depuis une quarantaine d’années, l’envi-
ronnement sociétal et éducatif, encourage 
à estimer des compétences, voire à tenter 
d’en communiquer une mesure.

Not re prop o s p or te donc s u r l ’ac te 
même d’évaluer en se concentrant sur les 
rel a t ion s e nt re c u lt u re e t é duc a t ion , 
 l’enseignement artistique se trouvant à 
leur croisée. Évaluer revient à estimer une 
valeur, mais aussi, à poser un acte réf lexif 
portant sur un objet précisément identifié 
– a sp e c t qu a l it at i f  – et qu i,  p ou r êt re 
 c o m mu n iq ué , p e ut re vê t i r  u n a s p e c t 
 quantitatif.

Reste à cerner la nature de l’objet à éva-
luer (performance, compétence, appren-
t issa ge …). Cet te quest ion récla me u n 
autre développement, car il s’agit d’abord 
de prendre en compte la multiplicité des 
processus d’évaluation évoqués par les 
enseignants en termes de finalités, de dis-
positifs, de variantes. La présente contri-
bution vise à faciliter la mise en place de 
processus d’évaluation qui répondent effi-
cacement aux situations rencontrées dans 
les écoles. Les enseignants exposent les 
opérat ions et les for ma lisat ions qu’ ils 
mènent sur le terrain et les modes d’appré-
ciation qui en découlent. Pour construire 
des processus, quelle que soit l’approche, 
il y a nécessité de disposer d’instruments 
d’analyse performants applicables prati-
quement : la triple concordance et le croi-
sement en double tension sont proposés. 
Ces deux instruments stimulent la com-
préhension des choix que l’école, ou l’en-
seignant, pose en rapport avec l’éducation 
qu’elle (il) prône. Le premier incite à véri-
fier la cohérence de la formation entre ses 
visées, les moyens mis en œuvre pour les 
atteindre et les modalités d’évaluation. Le 
sec ond i n s t r u ment d ’a n a lyse i nc ite à 
situer l’évaluation. Il conduit à mettre en 
lumière les jeux de tension du processus sur 
la communication de l’évaluation : la ten-
sion entre se centrer sur l’évalué et se cen-
trer sur l’évaluateur, d’une part, et entre 
l’objectivité (l’objet) et la subjectivité (le 
sujet), d’autre part. 

Comme le mentionne Gérard (2002, p. 
33) « ce que l’on peut reprocher la plupart 
du temps aux évaluations telles qu’elles 
s o n t  p r a t i q u é e s ,  c e  n ’e s t  p a s  l e u r 
 subjectivité, mais le f lou dans lequel elles 
se  déroulent. Des choix sont faits, mais ils 
ne sont pas clairement désignés en tant 
que tels … Souvent aussi, ils ne sont pas 
non plus cohérents. ». Les deu x modes 
 d’analyse proposés mènent à clarif ier les 
c h o i x  d ’ é v a l u a t i o n .  L’u n  p e r m e t  à 
 l ’enseignant et à l ’élève d ’organiser les 
apprentissages et ses buts ; une communi-
c at ion sit ué e don ne à l ’en s ei g n a nt , à 
l’élève et aux tiers, des informations trans-
pa rentes qua nt au x choi x de processus 
sélectionnés selon les circonstances effec-
tives  d’apprentissage.  ■

NOTes

1 En avril 1997, la revue francophone Marsyas, 
témoin historique des modifications du 
paradigme des systèmes d’évaluation artistique, 
consacre un numéro à l’évaluation dans 
l’enseignement musical et chorégraphique.

2 « Décret organisant l’enseignement secondaire 
artistique à horaire réduit subventionné par la 
Communauté française », voté le 2 juin 1998 
publié au Moniteur Belge le 29 août 1998.

3 Ledit décret laisse à chaque pouvoir organisateur 
la responsabilité d’établir les modalités et 
procédures d’évaluation selon les principes 
exposés par les articles 16 à 22, à savoir, d’une 
part, « la sanction sous forme de certificat ou 
diplôme », et, d’autre part, « les missions 
dévolues au conseil des études et conseils de 
classe ».

4 Dans ces pays, l’inscription oscille, de nos jours, 
autour des mille euros par an pour 1h30 de 
cours/semaine (Eicker, 2006).

5 Gal (1964)

6 Cf. article 3 du Décret du 2 juin 1998, op. cit.

7 UNESCO, Première conférence mondiale sur 
l’éducation artistique. Développer les capacités 
créatrices pour le 20e siècle (Lisbonne, Portugal, 
6 au 9 mars 2006) (http://portal.unesco.org/
culture/fr/ev.php-URL_iD=39673&URL_
DO=DO_TOPiC&URL_SECTiON=201.html) 
consulté le 31 juillet 2011. Les publications 
relatives à la Seconde conférence (Séoul, 2010) 
sont accessibles sous : http://portal.unesco.org/
culture/fr/ev.php-URL_iD=2916&URL_DO=DO_
TOPiC&URL_SECTiON=201.html (consulté le 
31 juillet 2011).

8 « Décret relatif à l’enseignement supérieur 
artistique », voté le 17 mai 1999, publié au 
Moniteur Belge le 29 octobre 1999.

9  « Décret définissant l’enseignement supérieur, 
favorisant son intégration dans l’espace européen 
de l’enseignement supérieur et refinançant les 
universités », voté le 31 mars 2004, publié au 
Moniteur Belge le 18 juin 2004.

10 Amélioration des apprentissages par diagnostic 
et remédiation.

11 Préparation à de nouveaux apprentissages et 
consolidation des pré-requis permettant ces 
apprentissages.
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12 Certification au terme du processus 
d’apprentissage.

13 Ces ouvrages ne se consacrent pas 
exclusivement à la pédagogie ou à l’éducation 
mais aux phénomènes d’évaluation.

14  Scriven (1967), Bloom & al. (1971), Allal & al. 
(1979), Stufflebeam (1980), Bain (1988), 
Nunziati (1990), Jurmo & Folinsbee (1994). 

15  De Landsheere (1979). 

16  Que signifie un tel commentaire pour l’élève qui 
croyait que « le professeur vise à augmenter le 
tempo en vue d’acquérir le caractère de la 
pièce » ? D’un côté, on écrit « le tempo reste un 
peu lent », et d’un autre, ce sont « les nuances 
qui pourraient rehausser le caractère » (alors que 
l’élève travaille le tempo, n’y a-t-il pas 
contradiction dans le message à destination de 
l’élève qui apprend?).

17  Cf. Bertrand, Blais & Raîche (2004). 

18  De Ketele & Gérard (2005).

19  La théorie classique de la mesure et la théorie 
de la généralisabilité estiment que la fiabilité de 
toute mesure est sujette à des conditions 
d’objectivité, de validité et de fidélité, 
éventuellement en précisant les variances (écarts 
entre les résultats).

20  Leclercq (2008).

21  L’élève peut rencontrer des problèmes qui le 
désemparent et interfèrent sur l’objet, rendant 
l’objet caduc et abolissant le processus 
d’évaluation.

22  Objet : déchiffrage. Conditions : répétition 
journalière de 10 minutes durant une semaine. 
Opérations : contrôle auditif permanent de la 
lecture oculaire. Signification : évolution du travail 
de lecture et orientation du travail vers les 
passages plus difficiles. Communication : lire le 
morceau au professeur.

23  Toujours sur le déchiffrage, l’enseignant souligne 
les données (écrites ou stylistiques) que l’élève 
n’a pas respectées ou n’a pas intégrées. Ce 
schéma montre que, sans l’usage de la catégorie 
« opération » (i.e. évaluation formative), 
l’évaluation reste localisée du côté de 
l’évaluateur. Ainsi, ce n’est pas uniquement la 
signification qui cautionne l’implication de l’élève, 
c’est aussi la manière dont le professeur 
coordonne l’usage des catégories. 

24  Ce type de démarche favorise beaucoup la 

subjectivité. Les critiques portent sur tout : autant 
sur les éléments probants que non probants 
comme le bon/mauvais « goût », les sentiments 
(fierté des parents ou des amis) ou l’ambiance 
(salle, décor, acoustique etc.)

25  Nous ne parlons pas d’élèves « hors-normes » 
mais d’élèves qui, pour une évaluation donnée, 
apportent des réponses valides qui n’envisagent 
pas la norme requise, pensée ou établie par 
l’enseignant. Cette situation se rencontre 
d’autant plus lorsque l’école s’ouvre sur 
l’émancipation personnelle ou sur l’identité 
multiculturelle de l’élève.
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«   L a  m u s i q u e  d o i t  ê t r e  c o n s i d é r é e 
c om m e u n de s pre m ie r s élé m e nt s de 
l’éducation et sa perte ou sa corruption est 
la plus sûre marque de la décadence des 
empires. (…) Veut-on savoir si un royaume 
est bien gouverné, si les mœurs des habi-
tants sont bonnes ou mauvaises? Qu’on 
examine la musique qui y a cours ».

C’est par cette citation de Conf ucius 
qu’Hélène Stuyckens ouvre le premier des 
quatre textes proposés ici. Quatre textes 
qui, au-delà de leur diversité, ont en com-
mun le besoin de placer l’expérience musi-
cale au cœur de l’apprentissage. 

Hélène Stuyckens, en nous relatant les 
coulisses de la découver te et du travail 
ef fectué autour d ’une des œuv res maî-
tresses de Smetana et Vinciane Hanquet 
nous faisant part d’un ambitieux travail de 
création d’opéra, nous montrent, chacune 
avec son éclairage, à quel point l’appren-
tissage de la musique, lorsqu’il se place 
dans une double perspective, musicale et 
culturelle, est source de réflexion, d’expé-
rimentation et de transdisciplinarité.

L e projet que S a r a h G old fa rb mène 
depuis quelques années maintenant en 
Belgique au t ravers de son associat ion 
ReMua - mais qui existe également dans 
d’autres pays européens et sur d’autres 
continents (nous pensons plus particuliè-
rement à l’expérience menée et largement 
médiatisée des orchestres au Venezuela) 
- a deux ambitions. La première est pro-
prement mu sic a le c om me nou s le d it 
Sarah Goldfard : « … bien mené, un seul 
atelier pratique basé sur une œuvre spéci-
f ique lors duquel ils (les enfants) passent 
tour à tour du rôle d’auditeur à celui d’in-
terprète ou encore de compositeur leur 
donne une appréciation immédiate de la 
musique qu’ils s’approprient ainsi ». C’est 
bien de formation à l’écoute musicale par 
le vecteur de l’expérience vocale et/ou ins-
t r u m e n t a l e  c o l l e c t i ve  d o n t  i l  s’a g i t . 
Mais cette pratique collective devient éga-
lement et par le fait même, une invitation à 
l’écoute de l’autre dans sa diversité instru-

mentale ou vocale, mais aussi culturelle et 
sociale. Cette seconde ambition, sans nul 
doute plus politique a, elle aussi, toute son 
importance.

C’est éga lement de politique au sens 
large du terme et plus précisément de poli-
tique culturelle dont il s’agit dans le texte 
de Sophie Mulkers qui nous pa rle d ’un 
projet des Jeunesses Musicales baptisé 
musico- pédagogie. Celui-ci suppose une 
véritable interaction entre les intervenants 
des Jeunesses Musicales et les enseignants 
en charge des cours généraux. Du reste, 
Sophie Mulkers précise l’importance de 
cette interaction : « La vocation première 
de ce projet est une transversalité permet-
tant aux enseignants de conduire leur pro-
gramme de cours sans aménagement par-
ticulier tout en inscrivant une pratique 
musicale régulière au sein de la classe. Ils 
sont dès lors invités à relayer l’action des 
a n i mateu rs JM aussi souvent que pos-
sible ».

Comme le montrent ces quatre contri-
butions, le besoin de faire de la musique à 
l’école dans un partenariat solide entre 
inter vena nts extérieurs et enseigna nts 
tout en y associant dans la mesure du pos-
sible des partenaires culturels, reste une 
donnée essentielle pour cet apprentissage. 
Sophie Mulkers rappelle judicieusement  
ce que Robert Wangermée soulignait déjà 
en 1989 : « C’est en établissant des liens 
constructifs et permanents entre les diffé-
rentes institutions culturelles, sociales et 
politiques de notre Communauté que l’on 
brisera le cercle vicieux de l’insuff isance 
de l ’en s ei g nement mu sic a l à tou s le s 
niveaux ».  ■

Introduction

—

Jean-Marie Rens
Compositeur, Professeur au  

Conservatoire royal de Liège,  
Directeur de l’académie de musique  

de Saint-Gilles

Françoise Regnard
Directrice du CeFEdeM Île de France
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Hélène Stuyckens
Agrégée de l’enseignement  
secondaire inférieur à l’iMEP,  
étudiante en musicothérapie et poursuivant  
un master en éducation musicale

«   L a  m u s i q u e  d o i t  ê t r e  c o n s i d é r é e 
c om m e u n de s pre m ie r s élé m e nt s de 
l’éducation et sa perte ou sa corruption est 
la plus sûre marque de la décadence des 
empires. (…) Veut-on savoir si un royaume 
est bien gouverné, si les mœurs des habi-
tants sont bonnes ou mauvaises? Qu’on 
e x a m i n e  l a  m u s i q u e  q u i  y  a  c o u r s .   » 
CONFUCIUS (551-479 ACN)

La musique à l’origine de la vie

De tous temps, la musique a fait partie 
i ntég ra nte de la v ie de l ’ hom me.  Dès 
l’aube de l’Humanité, les sons de la nature 
et le chant des oiseaux l’ont accompagné. 
Peu à peu, l’homme lui-même s’est mis à 
créer des sons et des compositions tou-
jours plus élaborés. La musique est deve-
nue un langage, puis un art à part entière. 
La musique est partout. Elle nous entoure 
sans cesse qu’on le veuille ou non. Depuis 
la nu it de s temps el le a ide l ’ hom me à 
s’identif ier. C’est pour cela qu’elle varie 
selon les époques, les lieux, les cultures, 
les religions… Elle suit l’homme tout au 
long de sa vie et dans une grande partie de 
ses activités. La musique aide l’homme à 
s’exprimer, à faire passer des messages, 
des sentiments. L’étudier permet de com-

prendre un peuple, une époque, une his-
toi re. S’ i ntéresser à son orga n isat ion, 
compa rable à celle d ’une la ng ue, c’est 
apprendre à structurer, organiser, classer, 
ranger des éléments de différentes natures 
imbriqués l’un dans l’autre. Sa place est 
omniprésente dans nos sociétés. Elle est 
une clé de notre développement culturel et 
social. Il est donc normal et indispensable 
que l’école s’y intéresse. Sa découverte et 
son étude ouvrent l’esprit. Les émotions 
qu’elle génère libèrent l’âme. Son interpré-
tation collective structure un groupe. Bien 
plus, elle est une source inépuisable d’ap-
prentissages en tous genres. Favoriser l’ac-
cès aux savoirs et aux émotions par l’ap-
p r e n t i s s a ge  d ’u n e  œ u v r e  m u s i c a l e  à 
l’école, renforcer la cohésion d’un groupe 
à travers la construction d’un projet com-
mun, prouver à chacun que la musique est 
à la portée de tous, tel est le pari de cette 
e x p é r i e n c e  m e n é e  d a n s  l a  c l a s s e  d e 
M ad a m e D. C o pp é e -Mo uton e n q u a-
t r ième a n née pr i ma i re de l ’Inst it ut de 
l’Enfant-Jésus à Nivelles.

Le projet Moldau

En avril 2010, la classe présente un spec-
tacle autou r de la Moldau  de Smeta na . 
Cette représentation est le fruit d’un travail 
musical autour de l’œuvre, mais pas seule-
ment. Durant toute l’année, les enfants se 
sont plongés dans l’univers du composi-
teur. La ng ue mater nelle, éveil géog ra-
phique, scientifique et historique, mathé-
matiques, art, expression et utilisation des 
outils multimédias…L’institutrice relie 

certains apprentissages, présents dans les 
socles de compétences, à l ’ h istoire du 
f leuve, de sa source jusqu’à la grandiose 
ville de Prague. Le but est de créer un résul-
tat artistique, esthétique, qui fait rêver et 
apprécier l’œuvre, tout en présentant éga-
lement le volet instructif du projet.

C’est pour décrire le f leuve traversant 
son pays natal que Betrich Smetana, alors 
s ou rd , c omp o s e ent re 1 8 74 e t 1 8 79 le 
second volet du cycle Ma patrie, immense 
fresque pour la gloire de la nation tchèque. 
La Moldau deviendra le plus connu des six 
poèmes symphoniques composant cette 
gra nde œuv re. Celle-ci se constr uit en 
sept pa r t ies qu i développent le t hème 
depuis la source jusqu’à la confluence de la 
M o l d a u  a v e c  l ’ E l b e :  n a i s s a n c e  d e  l a 
Moldau, la chasse, la danse paysanne, la 
rivière au clair de lune, les gorges de Saint-
Jean, le passage dans Prague, l’Elbe. Sur 
une durée de six mois, quinze leçons musi-
cales ont été données aux enfants, cha-
cune se rattachant bien sûr à l’œuvre étu-
diée, mais ouvrant également des portes 
sur d’autres découvertes musicales. Nous 
avons commencé par nous pencher sur les 
paramètres du son, la manière de les codi-
f ier dans une partition, avant d’inventer 
nous-mêmes d’autres manières d’utiliser 
des codes pour faire passer un message. 
Puis nous sommes partis dans l’univers de 
John Cage et nous avons réalisé des pièces 
en nous inspirant de son Aria pour voix sur 
le thème des Gorges de Saint-Jean.  

Beaucoup d’autres activités ont été pro-
posées: travail d’enregistrement des sons 
de la nature, pratique du xylophone, chant 
(une berceuse en tchèque), écriture d’un 
chœur parlé évoquant la nuit auprès de la 
rivière, découver te du musicogramme, 
accompagnement de la danse paysanne 
avec petites percussions, découverte des 
instruments de l’orchestre, jeu de percus-
sions corporelles sur le thème des Gorges 
de Saint-Jean…

Parallèlement à cette approche musi-
cale, l’institutrice et le professeur de gym-
nastique ont eux aussi pris le thème de la 
Moldau comme point de départ de diffé-
rents apprentissages :

éclairages
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D Langue maternelle
• La phrase interrogative,  

les mots interrogatifs : rédaction de 
questions sur la Tchéquie

• Lecture, le schéma narratif :  
un conte tchèque

• savoir écouter : des contes tchèques
• savoir parler : récitation de texte lors du 

spectacle
• savoir écrire : rédaction du texte 

du chœur parlé / rédaction d’une lettre 
d’invitation / Création d’une affiche

D Éveil géographie
• j’utilise la rose des vents : au nord, au 

sud… de la Tchéquie
• travail dans l’atlas : recherche des pays 

proches de la Tchéquie…

D Éveil scientifique
• Le cycle de l’eau : de la source 

jusqu’à la mer
• Le cycle de l’eau domestique

D Éveil historique
• Smetana et son époque

D Mathématiques
• Logique : les graphiques : 

représenter la durée de chacune des 
7 parties dans un graphique

• mesurer les échelles : 
dessiner la famille des flûtes à bec à 
différentes échelles

• espace (la symétrie orthogonale) : 
à partir du dessin se situant sur les 
couronnes tchèques

D Art/expression
• peinture : toile sur un des 7 thèmes de la 

Moldau
• dessin : réalisation de l’affiche du 

spectacle
• expression corporelle : création 

collective avec des foulards
• danse : danse folklorique sur un air 

traditionnel tchèque

D Multimédias
• utilisation du mail : envoi des 

questions à Anci, grand-mère tchèque 
d’un enfant de l’école.

Figure 1
Les Gorges de Saint-Jean à la manière de John Cage.

Figure 2
Percussions corporelles sur le thème des Gorges de Saint-Jean. En fonction des 
 dessins, frapper sur son genou droit, gauche ou dans ses mains.
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Toutes ces découvertes ont pu être pré-
sentées à d’autres classes et aux parents 
sous forme d’une exposition et d’un spec-
tacle intitulé « Que la Moldau chante! ». 
Celui-ci retraçait le trajet du cours d’eau 
en y interca la nt cer ta ines des activ ités 
exploitées.

Intérêts et difficultés d’un 
projet interdisciplinaire

Les intérêts de l’interdisciplinarité sont 
mu lt iples et concer nent aussi bien les 
enfants que les enseignants participants 
au projet. Pour l’enfant, le projet est tou-
jours générateur d ’enthousiasme pour 
l’étude des matières. Celles-ci sont reliées 
à quelque chose de concret, à une f inalité 
agréable et ar tistique et sont donc plus 
faciles à étudier, plus logiques à retenir. 
Des enfants intéressés et passionnés par 
les apprentissages en cours vont fournir un 
effort supplémentaire pour atteindre leurs 
objectifs. Leur investissement sera récom-
pensé par la fierté du résultat. Nous obser-
vons aussi un impact sur les liens que font 
les élèves: il ne s’agit plus d’un tiroir pour 
la musique, d’un autre pour l’éveil et d’un 
t roisième pour le f ra nça is, ma is d ’une 
quantité d’apprentissages qui leur appren-
nent des informations sur le thème du pro-
jet. C’est une formation à la culture géné-
rale et un éveil à l’apprentissage. Pour les 
professeurs concernés, c’est motivant de 
travailler en équipe, de suivre ensemble 
l ’évolution du projet, de le modif ier en 
cours de route si besoin, de créer ensemble 
et d’arriver à un résultat enrichissant pour 
tous les partenaires.

La première et la plus grande des diff i-
cultés est malheureusement organisation-
nelle. Des professeurs désirant instaurer 
un projet interdisciplinaire en humanités 
se trouvent vite bloqués par des problèmes 
d ’ h o r a i r e s  e t  d e  g r o u p e - c l a s s e .  Un e 
seconde diff iculté, mais qui peut être vite 
réglée par des explications claires, est la 
confusion qu’il peut parfois y avoir entre 
les différentes matières. (Ex: Les Temps 

Modernes recouvrant la période allant de 
1453 à 1789 correspondent en musique à 
une partie de la Renaissance, l’ère de la 
musique Baroque et le début de la période 
Classique). Il est donc utile de comparer et 
de commenter ces deux lignes du temps. 
Une diff iculté relevée par beaucoup d’en-
seignants est la perte de temps. « J’aimerais 
faire de l’interdisciplinaire mais alors je 
n’a r r i v e r a i  p a s  a u  b o u t  d e  m o n  p r o -
gramme! » Or il est important que ce pro-
j e t  m o b i l i s e  d e s  c o m p é t e n c e s  e t  d e s 
apprentissages présents dans les socles de 
compétences.

L’immersion dans l’univers de la Moldau 
de Smetana fut avant tout émerveillement 
pou r ch ac u n, m a i s au s si déclencheu r 
d ’éveils.  L’exploitat ion progressive de 
l’œuvre a permis aux enfants de s’initier au 
décryptage de la musique, de s’approprier 
un poème symphonique, et d’y puiser des 
ressources de connaissances dans divers 
registres: géographie, histoire, français, 
mathématique, expression corporelle… 
Son interprétation fut facteur de structu-
ration et de socialisation.  Sa présentation 
a nécessité rigueur, assurance et confiance 
en soi.  La musique s’avère en tous cas un 
précieux outil de transmission de compé-
te nc e s , de ré c onc i l i at ion d ’ élè ve s e n 
décrochage avec le programme scolaire, 
une source d’épanouissement personnel 
et un vecteur d’enthousiasme collectif.  ■

éclairages
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Vinciane Hanquet
institutrice à l’école fondamentale Martin V, 
Louvain-la-Neuve

Voilà déjà quelques années que ce beau 
rêve est devenu réalité ! Vivre la création 
d’un opéra avec mes élèves de sixième pri-
m a i re f ut u n e ré vél a t ion e n c ore plu s 
convaincante qu’au contact de la passion 
des adultes, les enfants comprennent qu’il 
y a quelque chose de grand à gagner… La 
musique, le chant ont porté ce projet d’un 
an et ouvert chacun de mes 26 élèves à une 
dimension d’accueil, de respect, d’audace 
et de joie intense. Comme chaque année, 
je n’a i pu com mencer ce moi s de sep -
tembre 2007 sans avoir un rêve pour mes 
élèves. Un rêve de les faire grandir à travers 
un projet les mettant face à une multitude 
d’apprentissages et leur offrant le cadeau 
de relever un véritable défi.

C r é e r  u n  o p é r a  d e  A  à  Z   !  T e x t e , 
musique, décors, costumes, instruments 
d’accompagnement… Et surtout chanter, 
oser, se dépa sser, a f f ronter ses peu rs, 
accueillir les autres, aller vers l’inconnu… 
Voilà le décor planté en ce début du mois 
de septembre. Lorsque j’ai proposé à mes 
élèves de réaliser un opéra, bon nombre 
d’entre eux ne savaient pas vraiment ce 
que ce mot recouvrait. Il a fallu que chacun 
s’en fa sse u ne représent at ion. Pou r ce 
faire, dans un premier temps, je leur ai fait 
visionner des morceaux d’opéra choisis 
afin qu’ils réalisent combien l’opéra est un 
art complet qui recouvre une multitude de 
disciplines. Cet épisode n’a pas créé que 
des pa r t isa ns au projet ! Cha nter aut re 
chose que du « rap ou… » cela paraissait 

i m p e n s a ble e t  p re s q ue r id i c u le p o u r 
 certains d’entre eux… C’est un  moment 
f r a g i le  o ù  c o m m e  e n s e i g n a n t e  o n  s e 
demande si on fait bien ou pas !

Dans un deuxième temps, nous avons 
consulté des livrets d’opéra, les avons lus, 
avons comparé les textes, découvert les 
genres, répertorié les expressions, travaillé 
les différentes manières d’exprimer ses 
sentiments, ses émotions. L’expression est 
bien différente à l’opéra que dans le théâtre 
ou dans un livre ou encore dans la réalité. 
Ce fut un long travail de recherches et de 
comparaisons d’une grande importance 
pour la suite de la démarche. Forts de ce 
bagage, j’ai proposé au groupe de lire un 
conte d’un auteur italien Italo Calvino : La 
Barbe du Comte, petit conte merveilleux en 
deux pages. Ce texte serait la base de notre 
travail suivant qui était l’écriture d’une 
histoire et la traduction en une pièce chan-
tée. L’écriture de l’histoire à partir de celle 
d’Italo Calvino a été un grand tournant 
dans le regard que les enfants ont posé sur 
le projet. Cela devenait progressivement 
leur histoire et leur entreprise ! En groupe 
puis individuellement, des éléments sub-
t i l s  e t  d e s  n o m b r e u s e s  r a j o u t e s  p lu s 
importantes, notamment de certains per-
sonnages et d’une nouvelle intrigue ont 
rendu ce texte tout à fait original et per-
sonnel. Cela devenait leur Histoire qu’ils 
a lla ient pouvoi r t radu i re en dia log ues 
écrits en vers et en rimes. Notre projet pre-
nait vraiment son envol, devenait vivant, 
r iche et com mença it à s’ i nscr i re da ns 
notre quotidien. Chaque matin dans un 
premier temps pour apprivoiser cette nou-
vel le dy n a m ique, M a r ie-P a sc a le, u ne 
chanteuse professionnelle venait faire des 
exercices de voix. Grand apprentissage de 

concent rat ion, de respec t de soi et de 
l’autre, d’audace, de courage et de dépas-
sement de soi. Les débuts de l’apprentis-
sage du chant ont été très laborieux et ont 
néc e s sité be auc oup de pat ienc e et de 
cadrage. À ce stade là, rien n’était gagné et 
je me demandais chaque nuit si je n’avais 
décidément pas mis la barre trop haut ! La 
suite nous prouvera le cont ra ire. Nous 
chantions tous les jours pour travailler nos 
voix et pendant ce temps là, notre travail 
d’écriture avançait chaque jour. Tantôt à 
deux ou trois, tantôt en groupes de f illes 
(les femmes du village) ou en groupe de 
garçons (les soldats) en consultant dic-
tionnaire, dictionnaire des synonymes, 
listes de mots répertoriés dans les livrets 
consultés…

C o m m e  p a r  e n c h a n t e m e n t ,  a p r è s 
presque trois mois, notre livret était prêt et 
chacun en était vraiment fier… L’étape sui-
v a n t e  s ’ i m p o s a i t  à  n o u s  e t  d e v e n a i t 
urgente. Créer les mélodies et passer au 
st ade du cha nt . Pou r ce t rava i l qu i f ut 
exceptionnel, Vincent a accompagné les 
enfants. Un travail quotidien avec ce créa-
teur respectueux de la composition des 
e n f a n t s  n o u s  a  p e r m i s  a p r è s  c h a q u e 
séance d’ avoir plus ou moins cinq dialo-
g ues cha ntés da ns lesquels les enfa nts 
retrouvaient entièrement ce qu’ils avaient 
proposé comme mélodie et ce à travers de 
nombreux exercices très variés. Chaque 
semaine durant deux gros mois, notre cd 
s’agrandissait et en classe nous chantions 
chaque morceau tous ensemble. Il n’était 
encore nullement question d’attribuer les 
rôles même si certains le désiraient forte-
ment. Le but était de pouvoir globalement 
tout chanter et d’être heureux de vivre 3 
fois par semaine notre période de chant 
accompagné de Marie-Pascale qui était 
ex i ge a nte et p ou s s a it le s en f a nt s à l a 
presque perfection ! Nous chantions, les 
enfants avaient chacun leur cd ce qui leur 
permettait de s’exercer chez eux. Pendant 
ce temps là Piet créait  les partitions d’or-
chestre pour sept instruments. Ce magi-
cien de la musique a permis aux élèves de 
mesurer cette part de la composition. À 
notre grand étonnement, aucun enfant ne 
souhaitait jouer dans l’orchestre. Nous 
avons donc tous ensemble décidé que 

La BarBe du Comte ou 
La création d’un opéra avec  
une cLasse de 6e primaire
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celui-ci serait alors entièrement composé 
d ’adu lte s pou r le s repré sent at ion s en 
Belgique et pour celles que nous allions 
donner en Italie l’orchestre serait étoffé de 
30 élèves de l’école de musique de Trévise 
qui dès le mois de mars se sont mis à tra-
vailler avec acharnement, de leur côté en 
s’appropriant texte et mélodies. Tout le 
monde trava illa it ferme… musiciens et 
chanteurs et nous retrouvions régulière-
ment af in d’ajuster nos violons. Ce travail 
nous était tellement précieux. Après tout, 
nous étions tous dans le même bateau et 
quatre représentations étaient prévues en 
Belgique fin du mois de mai suivie de deux 
représentations en Italie.

Le texte, le chant, la musique… Il nous 
fallait aussi penser aux décors, aux cos-
tumes, au jeu scénique. Pour réaliser nos 
dé c or s , nou s avon s p ou r c om menc er 
choisi une époque et un lieu pour notre 
p i è c e  q u i  s e  j o u e r a i t  a u  t e m p s  d e  l a 
R e n a i s s a n c e ,  é p o q u e  q u e  n o u s  n o u s 
sommes mis à découvrir avec grand inté-
rêt. À travers les livres nous avons décou-
vert comment s’habillaient les soldats de 
cette époque, les bourgeois, les paysans…
Nous avons dessiné et réalisé cinq magni-
f iques maquet tes, toi les de fond com-

prises, qui représenteraient les cinq grands 
tableaux de notre spectacle. Afin de réali-
ser nos décors en bois, nous avons sollicité 
l’aide d’élèves étudiants en menuiserie. 
Un e fo i s p a r s e m a i n e , le s élè ve s ,  p a r 
groupe de six se retrouvaient dans cet uni-
vers, chacun épaulé par un adolescent qui 
l e s  a i d a i t  à  e x é c u t e r  l e u r  d e m a n d e , 
maquettes à l’appui. Quel extraordinaire 
rencontre et motivation commune pour 
une valorisation des compétences de ces 
jeunes qui se sentaient responsables de 
notre opéra ! De ce travail naitront arbres 
gigantesques, chandeliers et verres géants, 
animaux… Quant aux costumes, ceux que 
les enfants avaient soigneusement dessi-
nés pour les personnages de la maquette … 
il a fallu réaliser les patrons dans un pre-
mier temps et dans des tailles différentes ! 
Ce moment coïncidait tout à fait bien avec 
celui où il fallait attribuer les rôles. Dure 
épreuve mais riche moment d’acceptation, 
de renoncements et de positivisme. In fine, 
chaque enfant avait quatre ou cinq rôles en 
solo ou en chœurs  Et nous voilà tous aidés 
des bonnes mamans couturières épaulant 
leurs petits enfants, au travail afin de réali-
ser 125 costumes. Le chant prenait tous les 
jours un peu plus de force, d’enracinement 
et le désir d’un spectacle de grande qualité 
mettait notre déf i haut ! L’ ’exigence de 
Marie Pascale pour le travail de la voix et 
celui de Stéphanie pour le jeu scénique ont 
forcé l’endurance et la volonté de chacun. 
Dans une société où on voudrait un résul-
tat immédiat, les enfants ont été confron-
tés à tous ces exercices de préparation en 
profondeur afin de leur permettre de don-
ner le « fond d’eux-mêmes ». Et le travail de 
la scène seul, en groupe ou tous ensemble 
a été un vrai tour de force !

Tout ce travail augmentait chaque jour 
l ’enthousiasme, la générosité de soi, la 
solidarité et l’engagement de chacun au 
service de ce projet fou. C’est dans cette 
mer veilleuse dy na m ique, que un mois 
ava nt nos représentat ions, nous avons 
passé cinq jours tous ensemble, dans un 
superbe cadre af in de vivre notre opéra. 
C’est là que nous avons tous senti au plus 
profond de nous et avec émotion combien, 
a d u l t e s  e t  e n f a n t s ,  n o u s  é t i o n s  t o u s 
acteurs, actifs, créateurs. Les enfants tour-

naient dans les ateliers de chant, musique, 
couture, peinture, création d’instruments 
de musique, expression scénique pour se 
ret rouver ensemble à d ivers moment s 
pour chanter ! Un véritable « opéracadé-
mie » penda nt lequel musiciens, cha n-
teurs, experts, nous avons travaillé, ri, pro-
gressé et sur tout duquel nous sommes 
rent rés presque prêt s pou r cet te bel le 
aventure de jouer devant un public.

Le grand jour arrivait à grands pas, les 
invitations étaient lancées et le nombre de 
spectateurs augmentait de jour en jour… 
Nous commencions tous à être f iers de 
notre travail commun et heureux de tout 
ce que ce projet nous avait fait découvrir, 
g ra ndi r et a méliorer da ns not re v ie de 
classe. Une v ra ie solida rité éta it née et 
nous portait pour les jours à venir. Chaque 
moment de chant devenait une fête et nous 
renda it plus u n is. L es cou rs générau x 
avaient pris une autre allure et l’investisse-
ment des élèves et leur responsabilité face 
à leu rs apprent issa ges ét a ient devenu 
exceptionnels. L’adage « La musique adou-
cit les mœurs »  était bel et bien vivant ! 
C’est dans une salle comble que notre pre-
mière représentation a eu lieu. Quel suc-
cè s  ! Cha nter u n opéra, de s cha n son s 
d’amour et de guerre, des solos, des duos, 
de s ch œ u r s … V i v re c el a à dou z e a n s , 
abattre les barrières de la peur, jouer au 
théâtre en chantant haut, fort et juste (ce 
qui était loin d’être gagné d’avance) et le 
tout dans un décor grandiose , c’était tout 
simplement formidable ! Et nous avons 
enchainé nos représentations. C’est sur 
cette merveilleuse vague sur laquelle nous 
s u r f i o n s  q u e  n o u s  s o m m e s  p a r t i s  à 
Trév ise, en Ita lie. Nous y avons rejoint 
P a m é l a  e t  s e s  3 0  é l è v e s  m u s i c i e n s . 
Formidable rencontre autour d’un travail 
com mu n et d ’u n émer vei llement réci-
proque. Nos représentat ion ita lien nes 
f urent un succès inattendu ponctué de 
Brava !

Voilà comment une passion crée des 
passions et surtout enracine des compor-
tements positifs, ouverts, responsables 
af in de relever un déf i collectif et person-
nel grandissant pour aujourd’hui et encore 
pour demain !  ■

 
Tout ce travail 

augmentait chaque jour 
l’enthousiasme, 

la générosité de soi, 
la solidarité et 
l’engagement  

de chacun au service de 
ce projet fou.  
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Sarah Goldfarb
Musicienne pédagogue et direction artistique  
de ReMuA

R e M u A ,  l e  R é s e a u  d e  M u s i c i e n s -
intervenants en Ateliers, est né du désir de 
mener des actions de médiation culturelle 
auprès des jeunes. En tant que musicienne, 
j’ai moi-même beaucoup questionné la 
place de la musique classique dans notre 
société. Plusieurs questions ont souvent 
jalonné une réflexion de fond personnelle : 
comment a mener de nouveau x publics 
vers ce type de musique ? 

D’expérience, pour avoir vécu et tra-
vaillé en Grande-Bretagne durant dix ans 
(je m’y suis formée aux idées de community 
music et de creative leadership), je connais-
sais l’impact de l’atelier musical sur les 
jeunes : bien mené, un seul atelier pratique 
basé sur une œuvre spécifique lors duquel 
ils passent tour à tour du rôle d’auditeur à 
celui d’interprète ou encore de composi-
teur, leur donne une appréciation immé-
diate de la musique qu’ils s’approprient 
ainsi. Au concert, ils deviennent ainsi des 
auditeurs éclairés et montrent une capa-
cité d’écoute active, critique et sensible. 
En créant ReMuA en 2005, j’ai désiré offrir 
aux jeunes des projets de pratique et créa-
t ion mu sic a le ba sé s su r le réper toi re. 
Notre réseau propose deux formules d’ac-
tivités musicales destinées aux classes des 
écoles du mater nel, du pr i ma i re et du 
secondaire inférieur. Premièrement, les « 
Chœurs à l’école » proposent aux enfants 
de deven i r les chor istes de leu r école, 
d’écrire des chansons qui leur ressemblent 

et qu i les racontent, de se produ i re en 
concer t et, in f ine, d ’enregist rer un cd. 
Deuxièmement, les « Orchestres à l’école 
» sont un projet qui prévoit de prêter un 
parc d’instruments durant trois années à 
toute une classe. Les élèves apprennent 
ainsi la musique sous la direction d’un chef 
d’orchestre et avec l’aide de quelques pro-
fesseurs d’instruments, et cela à raison de 
deux ou trois heures par semaine, répar-
ties sur le temps scolaire et parascolaire.

Les chœurs à l’école

Les projets « Chœur à l’école » sont pro-
posés aux écoles depuis 2007. Cette for-
m u l e  c o n v i e n t  p a r t i c u l i è r e m e n t  a u x 
classes du mater nel et du prima ire. En 
adoptant un chanteur professionnel et un 
écrivain pendant trois ans, le « Chœur à 
l’école » remet la voix et l’écriture poé-
tique à l’honneur auprès des plus jeunes 
dans les écoles. La philosophie du pro-
gramme « Chœur à l’école » entend pro-
poser à toute une école de participer à un 
projet qui lie les compétences langagières 
à l’apprentissage musical. Les élèves ont 
l’opportunité de peaufiner leur expression 
orale en apprivoisant le chant et donc en 
apprenant à mieux parler, mieux pronon-
cer, mieux scander la langue française et 
par extension mieux la comprendre. Au 
niveau de l’expression écrite, les jeunes 
é c r i ve nt u n e ch a n s on e n cl a s s e e t de 
manière collective. En prenant la plume, 
ils enrichissent leur vocabulaire, élargis-
sent leur champ lexical et tentent de com-
prendre la forme poétique. Enfin, l’expres-

sion artistique s’étoffe via la création de 
chansons et les représentations sur scène 
en compagnie des artistes.

en pratique
Durant le premier trimestre de l’année 

scolaire, le chanteur intervenant donne à 
chaque classe huit ateliers de chant d’en-
semble basés sur un répertoire de chan-
sons de t rad it ions va r iées issues de la 
musique classique comme de la musique 
du monde. Huit ateliers pour développer 
sa voix, apprendre à chanter juste, acquérir 
des notions musicales de base (hauteur, 
intensité, timbre, rythme) et apprendre à 
chanter à plusieurs voix. Chaque classe 
apprend ici le fonctionnement d’un chœur 
où le collectif prime nécessairement sur 
l’individuel et où chacun tient une place 
singulière. Cette phase se clôture par un 
concer t à l ’école, en décembre, auquel 
sont conviés parents et amis.

Au cours du deu x ième t r imest re, un 
intervenant en ateliers d’écriture prend le 
relais et mène par classe quatre ateliers 
d’écriture créative. Le thème est choisi par 
l’enseignant et les enfants. Avec l’interve-
nant, ils décident de la forme (couplet/ 
refrain - épisode - accumulation, etc.) Les 
enfants écrivent ensuite de manière col-
lective sur les règles précises qu’ils se sont 
f ixées telles que le nombre de pieds, les 
r i m e s  o u  l a  c o n c o rd a n c e  d e s  t e m p s . 
L’a n née se clôt u re pa r hu it séa nces de 
répétition suivies d’un concert en dehors 
de l ’ école ( généra lement en ma i ou en 
juin) et par l’enregistrement d’un cd, qui 
circule pa r la suite da ns les écoles pr i-
maires de la Communauté française dans 
le but de faire sortir le projet des écoles 
participantes et de faire chanter par un 
grand nombre des chansons écrites par 
des enfants pour des enfants.  

Les intervenants de ReMuA sont formés 
à une pédagogie active qui invite, via des 
propositions ludiques, l’enfant à partici-
per. Dans le cadre d’un projet de chœur, 
les en fa nt s sont conv iés à cha nter des 
vocalises sur leur prénom, à inventer des 
gestes musicaux qui seront reproduits par 
tous en guise d’échauffement, à créer des 
phrases rythmiques qui seront utilisées en 

remua : deux projets 
musicaux et pédagogiques  
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c a non ou en o s t i n ato. Per s on ne n’e s t 
ja ma is exclu, que ce soit pour des pro-
blèmes de justesse, de concentration ou de 
dif f iculté de la ngage. Au contra ire, les 
enfants « diff iciles » en classe se révèlent 
êt re d ’exc el lent s pa r t ic ipa nt s et s ont 
découverts sous un autre jour.

Dans ce projet, la pratique musicale est 
un outil puissant, un instrument d’expres-
sion et de communication, un moyen de 
rencontre, de changement, créateur d’en-
thousiasme et facteur de croissance per-
sonnelle. Elle a la particularité d’éveiller 
un sentiment d’appartenance et d’iden-
tité. Elle rassemble, enthousiasme, apaise, 
élève, guérit parfois.

Les orchestres à l’école

La formule « Orchestre à l’école », pro-
posée aux écoles depuis septembre 2009, 
s’adresse particulièrement aux trois der-
nières classes du primaire et aux classes du 
secondaire inférieur. Elle propose une ini-
tiation instrumentale inédite par la parti-
cipation active des jeunes à la pratique 
d’ensemble durant les trois années du pro-
jet, à raison de trois heures par semaine. 
Chaque école organise les sessions musi-
cales à la carte, soit durant le temps sco-
laire, soit en parascolaire.

Les enfants ont la possibilité de choisir 
un instrument et de se le voir conf ié pour 
sa pratique individuelle. ReMuA, avec le 
sout ien des pa r tena ires du projet, met 
ainsi un parc d’instruments à la libre dis-
position des enfants. Les orchestres sont 
construits avec l’aide de deux musiciens 
chefs d’orchestre, et de l’intervention de 
quatre à sept professeurs d’instrument, en 
fonction de la variété des instr uments. 
Deux heures par semaine sont consacrées 
à la pratique d’ensemble, et une heure est 
consacrée à l’apprentissage technique par 
famille d’instruments.

en pratique
Chaque jeune choisit dans les premières 

s e m a i n e s  d u  p r o j e t  s o n  i n s t r u m e n t . 

Aujourd’hui les Orchestres à l’Ecole sont 
constitués de : violons, flûtes traversières, 
cl a r i net te s, s a xophone s, t romp et te s, 
tubes, trombones, claviers, guitares, per-
cussions. Une heure d’apprentissage ins-
trumental par petits groupes précède le 
t rava i l orchest ra l. L es pa r t it ions sont 
composées spécialement pour les jeunes. 
Chaque année les jeunes composent eux-
mêmes un morceau via des ateliers d’im-
provisation structurée. Chaque orchestre 
donne deux concerts par an, un au sein de 
l’établissement scolaire, l’autre en dehors. 
Dans la mesure du possible, une rencontre 
avec un orchestre professionnel est orga-
nisée. Des groupes de musiciens profes-
s i o n n e l s  s o n t  i n v i t é s  à  p a r t a g e r  l e s 
concerts des jeunes.

Le programme « Orchestre à l’école » se 
veut encourager l’intégration des élèves au 
sein de l’école (et donc de la société en 
génér a l) en c ont r ibu a nt à développer 
l’harmonie collective (l’écoute, le respect 
d’autrui, l’entraide, le travail en équipe, le 
respect des règles), les capacités d’appren-
tissage (la concentration, le plaisir d’ap-
prendre, le goût de l ’ef for t, la persévé-
rance), l’estime de soi et l’autonomie et ce, 
a f in qu’ ils puissent donner le meilleur 
d ’eu x-mêmes et a i nsi aug menter leurs 
chances de réussite.

Une évaluation du projet s’est tenue de 
septembre 2009 à mars 2010. L’étude réa-
lisée portait sur 76 participants (toutes 
é c o l e s  c o n f o n d u e s).  Vo i c i  q u e l q u e s 
extraits, résultats, conclusions et témoi-
gnages qui se trouvent dans cette première 
éva luation généra le et qui ref lètent les 
avancées des orchestres à l’école lors de la 
prem ière a n née du projet 1. L es sent i-
ments, les impressions, les apprentissages, 
la concentration, etc. changent d’une per-
sonne à l’autre.

Les élèves ont plus conf iance en eux, le 
fait de faire un concert leur a permis de se 
sentir valorisés, de voir qu’ils pouvaient 
arriver à un résultat positif apprécié par un 
public. L’apprentissage est énorme. En 
septembre, ces élèves ne connaissaient 
rien à la musique. Après 6 mois, ils savent 
présenter plusieurs morceaux et connais-

sent leu r i nst r u ment . L’at tent ion et la 
concent rat ion se sont a mél iorées, les 
élèves su ivent les gestes du chef d ’or-
chestre et restent plus longtemps concen-
trés sur les directives données, ce qui per-
met de suivre une structure et d’avoir un 
morceau ordonné. La séance d’orchestre 
constitue un moment privilégié qui per-
met aux élèves de sortir pendant quelques 
heures du cadre scolaire.

Changerons-nous le paysage culturel 
belge et ferons-nous en sorte que les salles 
de concerts se remplissent de jeunes en 
provenance d’horizons socio-culturels 
variés ?

Rien n’est moins sûr. Ce qui est sûr c’est 
que ces jeunes savent tous reconnaître un 
instrument d’orchestre à l’audition, qu’ils 
sont emballés à l’idée d’aller écouter un 
concert, et qu’ils font preuve d’une ouver-
ture à toutes les musiques.

En outre, au sein de l’école, les chœurs 
et les orchestres transforment le paysage 
en responsabilisant et en motivant chaque 
élève, transforment le rapport enseignant-
élève via un projet commun, dynamisent 
l’école autour d’un projet fédérateur qui 
soude l’équipe pédagogique. Au sein de la 
Communauté Française, ces projets favo-
r isent des rencont res ent re musiciens, 
enfants, enseignants et parents dans une 
participation active à la vie culturelle, par-
ticipation à laquelle chacun a droit.  ■

NOTe

1 Les résultats et graphiques du projet Orchestre à 
l’école sont extraits de l’évaluation réalisée entre 
septembre 2009 et mars 2010. L’évaluation 
complète est disponible sur demande à l’ASBL 
ReMuA.
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Aff irmer que l’éducation musicale a un 
impact positif sur la construction harmo-
nieuse et l’épanouissement global de l’in-
dividu revient aujourd’hui à sombrer dans 
le lieu commun. Il n’est fort heureusement 
pas un scientifique rigoureux ou un péda-
gogue averti qui soutiendrait le contraire. 
Comme le rappelle M. Zulauf, « si l’on éta-
blit la liste des bénéf ices, tels qu’ils f igu-
rent da ns les écrits dès l ’A ntiquité, (…) 
force est de constater que de multiples 
domaines se trouvent mentionnés, et ce, 
de ma n ière souvent récu r rente  » 1.  L e 
débat se porte actuellement sur une autre 
scène : comment, dans un univers scolaire 
où l’éveil musical fait depuis (trop) long-
temps f igure de parent pauvre, suite à de 
multiples errements politiques notam-
m e n t ,  r é i n s t a u r e r  e t  r e v a l o r i s e r  u n e 
démarche artistique favorisant une syner-
gie entre inter venants musicaux, direc-
teu r s d ’ ét a bl i s s ement s, en s ei g n a nt s, 
élèves et … prescrits institutionnels ?

Les Jeunesses Musicales, qui depuis des 
décennies encouragent les jeunes à la pra-
tique de la musique et à la découverte de 
toutes ses for mes v ia un la rge éventa il 
d’initiatives et de formations, ont mis en 
p l a c e  u n  p r o j e t  n o v a t e u r ,  i n t i t u l é 
« Musico-pédagogie » et bénéf iciant du 
soutien du cabinet de la Ministre de l’En-
seignement Obligatoire M.- D. Simonet.

historique du projet

De 1985 à 1987, les Jeunesses Musicales 
du Luxembourg belge mènent un projet 
pilote d’éveil musical dans l’enseignement 
maternel qui est ponctué en 1988 par un 
c o l l o q u e  i n t e r n a t i o n a l  p l a c é  s o u s  l a 
double présidence de Robert Wangermée, 
Président du Conseil de la Musique et de 
B e r n a r d  Fo c c r o u l l e ,  P r é s i d e n t  d e  l a 
Fédération des Jeunesses Musicales. Cette 
rencontre donne lieu à une publication du 
magazine Orphée Apprenti consacrée à La 
musique à l’école maternelle. Les résultats 
dégagés plaident déjà vigoureusement en 
faveur de la réinsertion d’une démarche 
artistique dans le quotidien scolaire dès le 
plus jeune âge.

Par la suite, au f il des ans, différentes 
tables rondes ont à nouveau été consacrées 
à ce sujet , fa i sa nt émerger le s même s 
conclusions, sans pour autant générer de 
remédiation signif icative sur le terrain 
scolaire. Comme le soulignait déjà Robert 
Wangermée en 1989, « c’est en établissant 
des liens constructifs et permanents entre 
les dif férentes institutions culturelles, 
s o c i a l e s  e t  p o l i t i q u e s  d e  n o t r e 
Communauté que l ’on brisera le cercle 
vicieux de l’insuff isance de l’enseigne-
ment musical à tous les niveaux » 2. Dans 
cette optique, et animées d’un vif désir de 
sortir de cette impasse structurelle, les 
Jeunesses Musicales ont décidé l’an der-
n i e r  d e  s e  r e s s a i s i r  d e  c e  p r o j e t  d e 
« musico-pédagogie » et d ’en fa ire une 

sorte de recherche-action au sein de huit 
établissements d ’enseignement fonda-
mental.

Mise en œuvre actuelle

Elles ont tout d’abord veillé à conférer à 
cette entreprise une dimension fédérale 
af in qu’elle puisse essaimer et fructif ier à 
travers toute la Communauté française. Il 
faut rappeler en ef fet que les Jeunesses 
Musicales déploient leur action par le biais 
de huit entités régionales.

Depuis janvier de cette année 2011, la 
Fédération des Jeunesses Musicales pro-
pose donc, dans 24 classes tous réseaux 
d’enseignement confondus, et ce, de la 
3ème maternelle à la 4ème primaire deux 
sé a nce s hebdom ada i re s de «  mu sico -
pédagogie ». Chaque école accueille égale-
ment deu x c onc er t(s) ou sp ec t acle(s) 
r e p r i s  a u  p r o g r a m m e  d e s  t o u r n é e s 
Jeunesses Musicales de la saison 2010-
2011. Ces prestations sont préparées en 
amont et font l’objet d’exploitations diver-
sifiées par la suite. Cette nouvelle initiative 
repose sur un postulat : le retentissement 
d’une pratique musicale aussi régulière 
que possible sur les matières scolaires dis-
pensées quotidiennement est clairement 
positif à condition d’établir des liens, de 
jeter des ponts entre les deux.

Cette démarche donne ainsi la chance à 
des centa i nes d ’en fa nt s de prof iter de 
séances gratuites d’éveil musical deux fois 
par semaine. Elles sont dispensées par des 
a n i mateu rs Jeu nesses Music a les ( JM) 
dotés d ’une expérience signif icative et 
spécifiquement formés à la prise en charge 
de ces modules de « musico-pédagogie ». 

Objectifs

La vocation première de ce projet est 
une transversalité permettant aux ensei-
gnants de conduire leur programme de 

La « musico-pédagogie »,  
vecteur de décLoisonnement 
entre discipLines scoLaires  
et éveiL musicaL en cLasse
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cours sans aménagement particulier tout 
en inscrivant une pratique musicale régu-
lière au sein de la classe. Ils sont dès lors 
invités à relayer l’action des animateurs JM 
aussi souvent que possible. 

Ils bénéf icient à cet effet d’une forma-
tion continuée faisant écho au contenu des 
ateliers et leur permettant de se familiari-
ser ou de s’aguerrir par rapport à la disci-
pline musicale. Les titulaires qui le sou-
ha itent peuvent éga lement mener u ne 
séance face à leurs élèves, sous la houlette 
de l’animateur référent qui les rencontre 
ensuite pour leur fournir conseils et pistes 
de travail.

Cet objectif général de « transversalité » 
impose une articulation constante et sans 
cesse actualisée des contenus des ateliers, 
d ’u ne pa r t au x recom ma ndat ion s des 
s o c l e s  d e  c o m p é t e n c e s  r e l a t i f s  a u x 
apprentissages de base, d’autre part, aux 
programmes et thématiques envisagés par 
chaque enseignant au sein de sa classe.  
Cela suppose évidemment une concerta-
t ion rég u l ière ent re les a n i mateu rs en 
cha rge des ateliers et les t it ula ires des 
classes visées. 

Différents axes sont envisagés au sein 
des classes : la structuration de l’espace et 
du temps, la latéralisation, la (dis)symé-
trie, la construction de textes, des registres 
de vocabulaires spécifiques, l’évocation de 
périodes historiques et de zones géogra-
phiques variées. Une grande attention est 
également accordée à l’ouverture cultu-
relle, la st i mulat ion de la créat iv ité, le 
développement de l’écoute, de la concen-
tration, de la mémoire… 

En l ig ne de m i re  : u ne évolut ion des 
représentations ; pour les enseignants, 
pour les animateurs JM mais aussi pour les 
élèves concernés par le projet. Les pre-
miers découvrent qu’intégrer l’éveil musi-
cal aux matières abordées n’équivaut pas 
nécessairement à un surcroît de travail. Ils 
disposent en out re pour l ’avenir d ’une 
sorte de « catalogue d’activités » à déve-
lopper et reproduire avec leurs élèves dans 
le cadre d ’un sout ien au x aut res disci-
plines ou plus simplement pour cultiver le 

plaisir de faire de la musique ensemble. 
Les deuxièmes approfondissent notam-
ment leu r con na issa nce des socles de 
compétence, expérience dont les apports 
seront clairement réutilisables, et adaptent 
leurs propositions musicales. 

Quant aux enfants, le retentissement de 
l’angle d’approche inédit qui leur est offert 
dans l’appréhension de certaines disci-
plines est nettement favorable, sur tout 
pour ceux que le décrochage menace. Des 
con nect ions s’ établissent, des ra isons 
s’ élaborent, des «  pou rquoi  » t rouvent 
réponse. Pou r M. Zu lau f, « la créat ion 
artistique, de par sa dimension symbo-
lique, interroge l’être dans son ensemble 
et elle oblige à se poser la question du sens 
de ce que l’on fait, de ce que l’on sait, de ce 
que l’on est » 3.   ■

NOTes

1 ZULAUF, Madeleine, Education artistique : 
Bonus garanti ?, Conférence dans le cadre du 
Symposium National « Arts et Education », 
Lucerne, 17 juin 2010.

2 WANGERMEE, Robert, Le colloque de 
Bastogne… et après in « Orphée apprenti » 
n°7 & 8, Bruxelles, Mars 1989, pp. 7-10.

3 ZULAUF, Madeleine, Ibidem.
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La place des autres 
musiques dans  
la pédagogie musicale

9 et 10 mars 2012
Conservatoire royal de bruxelles

Les musiques non classiques occupent 
aujourd’hui une place privilégiée dans le 
large panel des musiques écoutées par la 
grande majorité des étudiants des acadé-
mies de musique mais également, bien que 
de manière moins prononcée, par les étu-
diants de l’enseignement supérieur de la 
musique. 

L es musiques du monde, la cha nson 
française et anglo-saxonne, le rock, le rap, 
le R&B, le ja zz, ou encore les d iverses 
formes de musiques urbaines nous imprè-
gnent véritablement, nous dirions même, 
i név it a blement . C et te i mpré g n at ion , 
lorsqu’el le est con sent ie, pa sse pa r la 
radio, les concerts ainsi que le disque, mais 
aussi, sans que nous l’ayons véritablement 
choisi, par le cinéma, les jingles publici-
taires et autres médias utilisant un support 
musical (internet, télévision, jeux vidéo…).
Ce constat de société n’est certes pas nou-
veau  ; ma is, à la lu m ière des der n ières 
a nnées, il nous semble être un sujet de 
réflexion de plus en plus d’actualité. Selon 
les pays et les manières de considérer ou 
de regrouper leur riche diversité, les appel-
lations varient pour dénommer ces autres 
musiques : non classiques, actuelles, voire 

même légères au regard d’une certaine tra-
dition. Au-delà du débat terminologique, 
elles sont cependant trop présentes et trop 
a c t i ve s  d a n s  l e  p a y s a ge  c u l t u r e l  d e s 
apprentis musiciens, que pour en ignorer 
leur possible incidence dans le domaine de 
l’apprentissage musical. D’autant que les 
lieux d’enseignement se sont ouverts et 
que c er t a i n s s e c teu r s ja zz , mu sique s 
actuelles a mplif iées (M A A en Fra nce), 
world music (pays nordiques)…, ont trouvé 
une place spécifique dans certaines écoles 
d e  m u s i q u e .  C ’e s t  d o n c  à  u n e  l a r g e 
réf lexion sur la place et l’implication des 
autres musiques da ns le doma i ne de la 
p é d a g o g i e  m u s i c a l e  q u e  n o u s  v o u s 
c o n v i o n s  l e s  9  e t  1 0  m a r s  2 0 1 2  a u 
Conservatoire royal de Bruxelles.

Ces deux journées sont organisées par 
le Conservatoire royal de Bruxelles en par-
tenariat avec le Groupe de Réflexion inter-
n at ion a l su r le s A pprent i s s a ge s de l a 
Mu sique (GR i A M) et le C on s ei l  de l a 
Musique. Elles proposeront des ateliers de 
réf lexion ainsi que des ateliers pratiques, 
des conférences plénières ainsi que des 
tables rondes. Elles seront animées et pré-
sentées par des personnalités sollicitées à 
travers les différents pays de la francopho-
n ie pou r leu rs t ravau x de recherche et 
leurs approches pratiques.    ■

programme complet dès  
janvier 2012 :
www.conseildelamusique.be

journées internationaLes  
de réFLexion sur  
Les apprentissages de  
La musique
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