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—

Michel Stockhem
Directeur d’ARTS² (Conservatoire royal de Mons)

Les changements peuvent s’opérer dans deux types de 
contextes différents : pendant une époque de stabilité – pour 
autant que cela existe – ou pendant une époque de… chan-
gements. Sous l’apparence tautologique de la seconde pro-
position se positionne, bon gré mal gré, l’enseignement supé-
rieur aujourd’hui. L’enseignement de la musique est confronté 
à des réformes qui veulent incarner les changements du 
contexte international – ce qu’on appelle souvent, quand on 
lui veut du mal, la mondialisation et, quand on lui veut du 
bien, l’augmentation des échanges internationaux.

En musique, la mondialisation ne date pas d’hier. C’est sa 
rapidité presque sauvage, son impact sociétal, la manière 
dont elle est ressentie qui, sans doute, diffèrent. Ces chan-
gements si rapides sont permis, quand ils ne sont pas causés, 
par la technologie. Le monde de la musique en est un témoin 
et un acteur. Qu’en est-il dans son enseignement ? Entre un 
professeur de violon et son étudiant, ce n’est pas le Guarnerius 
ou sa copie qui ont changé, ou si peu. Ni, bien souvent, les 
fondements techniques de la méthode (oui, il faut toujours 
beaucoup travailler). C’est tout le reste : la vision pédagogique, 
le système éducatif dont l’étudiant est sorti, le contexte socié-
tal. Et l’hyperconnexion, la partition téléchargée sur IMSLP, 
le rendez-vous pris via Doodle, la promotion de l’audition sur 
Facebook, l’auto-enregistrement vidéo digital sur un matériel 
payé par un seul petit cacheton quand, auparavant, c’était 
le chemin de Damas. Tout cela pour déboucher sur un monde 
où l’économie numérique produit des mutations profondes : 
inutile d’insister.

Inutile ? Peut-être pas. Une génération passe en cinq ans, non 
plus en vingt : la durée du passage d’un étudiant dans un 
conservatoire. Il est nécessaire de faire le point régulièrement 
sur ces rencontres entre la technologie bouleversée par l’ap-
plication d’inventions techniques récentes et la pédagogie, 
qui peut, ou doit, assimiler la plupart de ces changements. 
S’arrêter un moment, réfléchir, imaginer ensemble. C’est ce 
que fait le GRiAM, qu’ARTS² a été particulièrement ravi d’ac-
cueillir en ses murs en février 2014.

De la connaissance du cerveau à l’analyse du système pho-
natoire, des techniques d’enregistrement et de montage aux 
applications du système MIDI ou aux logiciels d’analyse musi-

cale, de l’accordeur digital qui fait de vous un spécialiste du 
Werckmeister III à 418 Hz aux cauchemars d’un examen d’en-
trée à l’orchestre où l’on voudrait être seul (et où l’on est trois 
cent à cause d’Internet), tout change; autant le savoir. Est-ce 
la condition, comme le disait le vieux Tancredi dans Le gué-
pard, pour que rien ne change ?

On me permettra, avant de passer au vif du sujet, quelque 
chose qui n’a rien à voir avec les relations entre technologie 
et formation, ni avec la mondialisation. Le Conservatoire 
royal de Mons vient de s’enrichir d’un piano automatique 
signé par le facteur Lucien Oor il y a un siècle. Très sérieuse-
ment formé à New York chez Steinway, Oor équipait ses excel-
lents pianos, bruxellois, d’une mécanique française et du 
mécanisme automatique Phonola, fabriqué en Thuringe. On 
pouvait y jouer des milliers de rouleaux de pianistes clas-
siques russes ou américains, mais aussi des ragtimes et des 
fox-trots, parfois agrémentés de perforations supplémentaires 
– du « montage », donc – pour augmenter la béatitude du 
« phonoleur » et l’admiration de ses auditrices devant tant 
de virtuosité digitalo-pédestre. Ce sont ces mêmes rou-
leaux qui amenèrent Art Tatum à réinventer la technique du 
piano jazz et à mériter son surnom de pianiste « à trois mains » 
admiré par Rachmaninov. Tatum, malvoyant de naissance, 
avait considéré en écoutant ces modèles qu’il ignorait « amé-
liorés », pouvoir faire mieux encore.

Vous le constaterez, cette digression n’avait rien à voir avec 
le sujet. ■

Éditorial
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Comme à l’occasion de ses deux premières journées consa-
crées à la créativité en 2010 et à la place des autres musiques 
dans la pédagogie musicale en 2012, le GRiAM s’est proposé 
de consacrer ces nouvelles journées 2014 à une thématique 
d’actualité puisque qu’il s’agissait de s’interroger sur l’inci-
dence des nouvelles technologies dans le domaine des appren-
tissages musicaux. Le public concerné était composé majo-
ritairement de musiciens, pédagogues pour beaucoup, mais 
aussi praticiens de la musique. Tout comme lors de ses deux 
précédentes journées, le GRiAM a proposé aux participants 
une réflexion pouvant dépasser le cadre de la pédagogie 
musicale. C’est ainsi que la conférence inaugurale d’Alain 
Desmarets, Directeur honoraire de l’école fondamentale 
Lauzelle, nous a invités à une réflexion générale sur ce qu’ap-
prendre implique comme types de processus : le droit à l’er-
reur, le tâtonnement, l’expérimentation… L’ordinateur permet 
en partie cette expérimentation nous dit Alain Desmarets, 
mais il ajoute dans son abstract : nous tenterons de préciser 
les conditions qui transforment ces machines en sources d’ap-
prentissage, mais aussi ce qu’elles risquent d’empêcher.
 Nicolas Roland, chercheur et doctorant en Sciences de 
l’éducation à l’Université Libre de Bruxelles a intitulé sa confé-
rence L’environnement personnel d’apprentissage : regards croi-
sés d’étudiants et d’enseignants. Sa communication a été en 
grande partie consacrée à ses travaux de recherche actuels; 
travaux qui tentent de comprendre la façon dont les nouvelles 
technologies transforment continuellement le processus d’ap-
prentissage. À l’heure du Web 2.0, social et collaboratif, d’une 
informatique personnelle et nomade – smartphone, tablette, 
cloud computing –, de nombreuses recherches montrent que les 
étudiants de l’enseignement supérieur recourent à ces outils et 
services dans le but de créer, voire d’organiser, leur « environne-
ment personnel d’apprentissage » (EPA) en dehors de la sphère 
institutionnelle. Telle est la proposition centrale de Nicolas 
Roland. Si ses travaux portent en grande partie sur la manière 
dont des étudiants universitaires utilisent les réseaux sociaux 
dans le domaine de leurs études, N. Roland nous a également 
fait part des premiers résultats d’une enquête menée dans 
des conservatoires de la Fédération Wallonie-Bruxelles.
 Deux autres conférences étaient plus centrées sur la 
musique. La première, tant sur le fond que sur la forme, était 
en parfaite adéquation avec la thématique de ces journées 
puisque c’est à une vidéoconférence en direct du Canada que 
Gilles Comeau,  pianiste, chercheur et Directeur de recherche 

—

Le Comité de rédaction

Introduction en pédagogie du piano à l’université  d’Ottawa nous a invités. 
Il nous a fait découvrir les travaux menés par son équipe 
dans le domaine de l’apprentissage du piano, mais aussi dans 
celui de la lecture instrumentale - particulièrement complexe 
au piano. Ses travaux de recherche portent également sur la 
manière dont le cerveau, les muscles… fonctionnent lors 
d’une prestation instrumentale. La recherche expérimentale 
portant sur les processus d’apprentissage de l’interprétation 
instrumentale - nous dit Comeau - est désormais grandement 
facilitée grâce aux nouvelles infrastructures technologiques.
 Des nouvelles technologies, il en était également question 
lors de la conférence de Sébastien Béranger, compositeur 
français, responsable de la pédagogie et de la recherche à La 
Muse en Circuit, Centre national de création musicale. S. 
Béranger relève que dans un monde où la technologie est 
omniprésente, les nouveaux outils sont, paradoxalement, 
souvent absents des pratiques musicales et pédagogiques. 
C’est sur la base de ce constat qu’il nous a montré comment 
les nouvelles technologies sont utilisées dans les activités 
menées à La Muse en circuit, et ce, tant dans le domaine de 
la pédagogie musicale que dans celui de la création.
 Comme à chacune de ses journées, le GRiAM a également 
proposé trois ateliers aux quelques 100 participants présents 
à cette rencontre montoise. Jean-Paul Laurent, Inspecteur 
honoraire de l’enseignement artistique en Fédération Wallonie-
Bruxelles, nous a fait découvrir un logiciel de son cru destiné 
à expérimenter différents types de tempéraments anciens. 
Michael Jaremczuk, Directeur du Conservatoire Jean Lenain 
d’Auvelais (Sambreville) nous a montré quelques-uns des très 
nombreux logiciels disponibles sur tablettes numériques 
comme Finale ou encore Band in a box. Le troisième atelier, 
animé par Michel Jaspar, psychologue et professeur de 
méthodologie de la formation musicale à l’IMEP et par Jehan-
Julien Filatriau, professeur d’informatique à l’IMEP, était 
consacré à la présentation d’un logiciel, encore en cours 
d’élaboration, destiné à l’apprentissage de la lecture, mais 
aussi à la formation de l’oreille et à la compréhension théorique.
 Ces journées du GRiAM, organisées par le binôme ARTS2 
et le Conseil de la Musique, n’ont pas, fort heureusement, 
proposé de recettes particulières aux participants. Elles ont 
par contre été un lieu de débats, de réflexions et surtout un 
moment d’échanges et de partages.
 Cette rencontre autour des nouvelles technologies a 
également été marquée par un concert de la flûtiste Pascale 
Simon en compagnie du Centre Henri Pousseur pour la partie 
électronique. L’exécution des deux œuvres au programme, 
Noa Noa de Kaija Saariaho, et Traces de Jean-Marie Rens, fut 
précédée d’une brève présentation par ce dernier.
 Le lecteur trouvera ci-après les textes qui reflètent les 
exposés ainsi que la synthèse de ces journées. ■

Les journées du GRiAM 2014
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Cette conférence a pour intention de définir ou de rappeler, 
à partir de six séquences d’apprentissage, ce que signifie 
apprendre et les conditions auxquelles il faut veiller pour 
favoriser l’acte d’apprendre.

1. 
Les chants d’oiseaux

La première séquence est à faire vivre à des adultes. Elle a 
pour but  d’apprendre à discerner quatre chants d’oiseaux 
communs : le merle noir, la mésange charbonnière, le tro-
glodyte mignon et l’accenteur mouchet. Ces oiseaux sont très 
fréquents et « enchantent » nos parcs et jardins à partir du 
mois de mars. Certains, comme le merle, commencent même 
à chanter fin janvier. Rappelons que le chant des oiseaux est 
l’apanage des mâles et exprime, en plus de la volonté de 
séduction d’une compagne potentielle, la prise de possession 
d’un territoire qu’il entend bien défendre. 
 Après avoir écouté les quatre chants plusieurs fois, il est 
demandé, dans un premier temps, d’écrire ce à quoi ces chants 
font penser : image, objet, personne, lieu, temps, odeur, toute 
impression générée par ces chants peut ici être sollicitée. C’est 
une perception globale et idéelle qui est demandée. 

Dans un deuxième temps, il est demandé d’en faire le dessin, 
d’en écrire la partition. Pour les non-musiciens, la tâche est 
fort complexe. En effet, comment décrire en même temps la 
longueur respective des sons repérés et leur hauteur ? 
Certaines personnes éprouvent bien des difficultés de « sen-
tir » ces hauteurs et ces longueurs différentes. Le passage par 
la transcription en morse est souvent une aide pour des chants 
simples et répétitifs (ce qui n’est pas le cas pour le merle ou 

l’accenteur). Un « taaat » pour un son long et un « tit » pour 
un son court. Ainsi la mésange charbonnière chante un tit-
tittaaat, tittittaaat répétitif ou un taaattittit, taattittit et même 
parfois un tittaat, tittaat…
 La confrontation des différentes partitions provoque régu-
lièrement étonnements et interrogations. En effet, comment 
existe-t-il de telles différences d’interprétations par rapport 
à des sons identiques? L’explicitation de ces partitions par 
les participants permet de découvrir ce qu’ils ont perçu et 
les contradictions entre les dessins et leur interprétation 
vocale des différents chants d’oiseaux. Généralement, un 
second essai de partition après ces confrontations aboutit à 
plus d’exactitude et de précision. Avec des enfants, l’analogie 
avec le rouleau perforé des automates musicaux (et leur réa-
lisation en vrai) est une aide précieuse.

Dans un troisième temps, il faut écrire les paroles de ces 
chants d’oiseaux. Là aussi, l’habituel cui-cui ne suffit pas et 
on appréciera la difficulté de distinguer un [è] d’un [i] dans 
une suite de sons que compose le chant d’un oiseau. La com-
paraison des paroles transcrites avec ce qu’en donnent dif-
férents guides ornithologiques est aussi source d’étonnements. 
Le chant du pouillot véloce, par exemple, est décrit comme 
« tchiftchaf » ou comme « tsjèf, tsjif ». Signalons, en passant, 
que le pouillot véloce se nomme chiffchaff en anglais et tjif-
tjaf en néerlandais. 

Dans un quatrième temps, l’affichage de sonogrammes per-
met de voir la transcription « objective » de ces différents 
chants. La comparaison entre ces schémas et les partitions 
créées plus tôt affine et installe les premières découvertes. 
Il est demandé d’établir la correspondance entre ces diffé-
rents dessins et les quatre chants proposés à l’écoute dans 
un ordre différent de celui affiché, bien évidemment.

Sont enfin proposés deux tests finaux. Le premier mélange 
deux chants et le deuxième trois chants. Ces tests représentent 
une situation bien réelle : les oiseaux ne chantent pas l’un après 
l’autre mais tous en même temps et c’est bien cela la difficulté : 
comment s’y retrouver dans ce magma sonore printanier. 
Comment domestiquer l’oreille pour isoler un son, un timbre, 
une séquence répétitive dans un flot d’émissions sonores.
 Une fois ces tests élucidés collectivement, j’invite les par-
ticipants à partager ce qui les a aidés, dans les activités suc-
cessives, pour atteindre l’objectif déclaré au départ : 
apprendre à reconnaître quatre chants d’oiseaux.
 Cette séquence illustre la volonté de faire appel aux « images 
mentales » présentes chez chaque individu. C’est la confronta-
tion de ce que l’on croyait avec d’autres réalités, d’autres per-
ceptions qui permet de faire évoluer ces images mentales.

—

Alain Desmarets
Directeur honoraire de l’école fondamentale Lauzelle

Introduction  
à la présentation 
« Apprendre »

Conférence
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2. 
La boîte mystérieuse

Ces images illustrent une séquence pratiquée avec des enfants 
de maternelle (5-6 ans). Des jetons sont déposés dans une 
boîte devant les enfants. Le couvercle est déposé rendant le 
contenu invisible. Les enfants doivent dessiner ce qu’ils ne 
voient pas en ayant la possibilité de vérifier le contenu, mais 
sans prendre la feuille sur laquelle ils ont dessiné. Deux situa-
tions plus complexes sont ensuite illustrées. La première 
mélange des jetons de couleurs différentes. La deuxième 
montre ce qu’on a enlevé de la situation précédente et les 
enfants doivent dessiner ce qui reste dans la boîte.
 La vérification se fait collectivement et on compare les 
dessins et surtout on partage le comment on a fait pour  retenir 
ce qu’on a vu déposer dans la boîte avant de la fermer. Pour 
certains, c’est la litanie des nombres, égrenée mentalement 
au fur et à mesure du dépôt des jetons : un, deux, trois, quatre, 
cinq, six, sept et on retient le sept correspondant au dernier 
jeton déposé. Ce sont les débuts de la numération.  
On parle de dénombrement plutôt que de comptage. La 
musique et le rythme sont essentiels dans ces opérations de 
dénombrement. 
 La possibilité d’aller vérifier rassure les enfants et c’est 
sans doute pour cela qu’ils se mettent au travail. Le défi est 
à leur portée et s’ils n’y arrivent pas, ils ont une porte de 
sortie élégante. Un enfant se met à chercher, à travailler, 
quand il est convaincu qu’il en est capable.

3. 
Les bâtons

Cette séquence va, un peu comme dans la séquence précé-
dente, nécessiter de créer une solution pour résoudre le pro-
blème posé. Quatre bâtons sont disposés dans quatre locaux 
contigus. La consigne est explicite : comment comparer deux 
choses (les bâtons) sans déplacer un de ceux-ci pour voir 
lequel est le plus grand (ou le plus petit) ?
 Certains enfants prennent une feuille de papier, la 
déchirent à bonne longueur du premier bâton et transportent 
ce bout de papier vers le deuxième. La comparaison est ainsi 
possible. D’autres utilisent un morceau de bois ou une pique 
à brochette en bois en traçant un trait correspondant à la 
longueur du premier. Cette technique est intéressante car 
elle permet en un coup d’œil (à condition que les traits soient 
de la couleur des bâtons) d’ordonner les bâtons du plus petit 
au plus grand. 
 Les enfants sont ainsi au cœur du travail d’abstraction : 
utiliser quelque chose d’un objet sans utiliser l’objet lui-même. 
La mesure d’un bâton, ce n’est pas le bâton, mais c’est une 

caractéristique de celui-ci. Et elle est déplaçable. La réponse 
au problème posé est le fruit d’une création. C’est une carac-
téristique du défi, condition indispensable pour qu’il y ait 
apprentissage. La notion à découvrir, à maîtriser est le fruit 
du travail et non la condition pour rendre celui-ci utile. Cela 
nécessite un grand travail d’analyse du concept à enseigner 
pour que le pédagogue réussisse à trouver le défi, la contrainte 
qui va permettre la construction d’une notion par les enfants.

La dia avec les balances illustre le transfert possible de la 
solution trouvée pour les grandeurs. Le défi est de comparer 
le poids de deux boîtes pour savoir laquelle est la plus lourde. 
Ici aussi les boîtes ne peuvent pas être déplacées. Mais les 
enfants ont à leur disposition une balance de Roberval mobile 
grâce à une desserte roulante ainsi que des clous servant de 
tare. Dans un premier temps il faut établir l’équilibre des 
plateaux de la balance entre la première boîte et une masse 
de clous. Puis enlever la première boîte. Ensuite déplacer la 
balance en gardant la masse de clous et enfin comparer la 
deuxième boîte avec ces clous. Comme le poids des clous est 
identique à la première boîte, le fléau de la balance nous 
indique si la deuxième est plus lourde ou plus légère que la 
première.
 Le passage par une solution extérieure, nécessité par l’in-
terdiction de la comparaison directe a permis ici aussi de 
résoudre le problème proposé. Bien sûr ça ne vient pas du 
premier coup. Les tâtonnements infructueux sont souvent 
démotivants, mais la mise en commun des doutes et des 
hypothèses permet de relancer la recherche dans de nou-
velles directions. C’est en cherchant qu’on apprend et on 
n’apprend jamais seul. Le travail en solidarité est plus efficace 
que le travail en compétition ! 

4. 
La collection « a » et « à »

À 6 ans, l’enfant commence à écrire pour être lu, compris et 
la langue écrite est parfois imprévisible. Il est difficile, alors 
qu’on commence seulement à établir une correspondance 
entre les sons émis et les lettres utilisées pour les transcrire, 
de comprendre pourquoi on écrit certaines lettres (surtout 
à la fin des mots) alors qu’on ne les entend pas. De plus, cer-
tains sons identiques sont marqués de façons différentes. Le 
son [è] en est un bel exemple. Pour le [a], la distinction entre 
« a » et « à » est déjà travaillée dès que la difficulté se présente. 
Et elle se présente vite ! La justification habituellement avan-
cée pour expliquer la différence d’écriture entre les deux 
mots est que l’un est un verbe (on peut le remplacer par le 
même verbe conjugué à l’imparfait) et l’autre n’est pas un 
verbe (on ne peut pas…) mais un mot-lien. On a tous entendu 

Les journées du GRiAM 2014
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ce raisonnement et beaucoup d’entre nous, même à l’âge 
adulte, continuent à se tromper et à hésiter. La justification 
n’est donc pas très efficace et elle est totalement inaccessible 
à de jeunes écrivains car la subtilité de notion de verbe est 
très complexe. Dans la phrase :  Il va se renseigner pour savoir 
quand commencer à préparer le souper, c’est quoi le verbe ?
 Par contre la collection de phrases écrites au quotidien et 
classées en fonction des deux graphies, permet de percevoir 
qu’il y a quelque chose qui caractérise, en plus de l’accent 
qui les différencie visuellement, les phrases avec « a » et les 
phrases avec « à ». Quand un enfant hésite dans le texte qu’il 
écrit, on lui propose de se placer devant le panneau où sont 
classées les phrases et voici ce qui lui est demandé : À ton 
avis, ta phrase, elle ressemble à laquelle ? Dans quelle colonne 
pourrais-tu l’écrire ? Dans bien des cas, le choix s’avère exact. 
Donc, il y a quelque chose qui est perçu et qui fonctionne, 
qui permet la distinction. 

Tout le travail avec les enfants sera de mettre des mots sur 
ces hypothèses (du genre : devant le a on peut mettre un mot 
qui dit qui c’est, comme il, elle, on, quelqu’un) et de les écrire 
en grand et au crayon. Au crayon car elles peuvent évoluer, 
on peut rencontrer des cas où ça ne marche pas, on peut être 
plus précis, on peut généraliser à d’autres particularités et, 
petit à petit (dans les plus grandes classes) utiliser des termes 
propres à la grammaire qui décrit comment la langue écrite 
fonctionne. Et c’est bien cela qui est passionnant : comment 
formaliser ce qu’on voit fonctionner en utilisant nos propres 
mots plutôt que d’apprendre des règles incompréhensibles 
et difficiles à appliquer ?
 Et surtout établir des liens de causalités dans l’écriture 
des mots en contexte. En remplaçant un groupe de mots (le 
potage) par un autre groupe (les pommes de terre) la phrase 
écrite (le potage est chaud) va subir quelques changements 
dont certains sont audibles ! C’est parce qu’on entend [chaude] 
que l’on peut comprendre que chaud s’écrit avec un « d » 
inaudible mais visible.
 C’est un des objectifs de l’école : rendre les choses prévi-
sibles, permettre d’anticiper, de prévoir…

5. 
Le Bescherelle

La séquence suivante est un bel exemple de l’apprentissage 
d’un outil. Cet apprentissage (comme celui du dictionnaire) 
est rarement fait. On demande aux enfants de l’utiliser mais 
la logique de l’outil reste bien souvent, malheureusement, 
invisible.
 La séquence est explicite grâce aux phylactères bleus qui 
reprennent les consignes successives de cette découverte.

Ce travail de découpage, d’assemblage permet de découvrir 
les régularités qui parsèment l’ouvrage et ainsi d’en construire 
la structure, tant au niveau des pages successives que de la 
fabrication des verbes conjugués. On pourrait imaginer qu’un 
enfant aura compris le fonctionnement de la conjugaison 
quand il sera capable d’inventer une page du Bescherelle 
d’un verbe fictif comme « cromagner » ou « déplutir ». Et à 
tous les temps et à tous les modes !
 On peut constater ici que les grammairiens ne facilitent 
pas l’appropriation des mots barbares pour étiqueter les 
temps ! Pourquoi le passé composé ne s’appelle-t-il pas le 
présent composé, et le présent le présent simple, en analogie 
avec le couple conditionnel présent – conditionnel passé. 
Pourquoi le passé antérieur ne s’appelle-t-il pas passé com-
posé dans le couple passé simple – passé antérieur ? Sans 
parler du superbe subjonctif plus-que-parfait ! Les reliefs de 
l’histoire sont parfois lourds à porter.

6. 
La multiplication écrite

Cette séquence illustre la construction d’une écriture. La mul-
tiplication écrite 43 x 27 est en fait le résultat de quatre opé-
rations : 40 x 7, 3 x 7, 40 x 20 et 3 x 20 qu’il s’agira d’addition-
ner. Le but de la séquence est de construire de façon de plus 
en plus économique une représentation de ces quatre produits 
successifs. Sachant que tout produit est un rectangle, le pas-
sage par la représentation géométrique, en deux dimensions, 
de cette multiplication permet d’en construire le dessin.
 De plus, la représentation géométrique des multiplications 
et de la table de Pythagore enrichit la construction numé-
rique des quantités qu’elle représente. Par exemple, la dia-
gonale de la table (en vert sur la dia) représente les carrés 
des nombres : 1, 4, 9, 16, 25… Et ce sont effectivement des 
carrés. Les produits d’une même table ont tous la même lon-
gueur. L’espoir est ici d’enrichir la compréhension des 
nombres et surtout de leurs rapports en apportant cette 
connaissance visuelle et tactile. 

Les consignes explicitées dans les phylactères bleus illustrent 
que c’est la contrainte (d’économie : En utilisant le moins de 
pièces possible…) qui est un facteur principal de mise au 
travail.
 Mais c’est aussi la découverte d’autres agencements (la 
multiplication arabe utilisant les diagonales) qui permet de 
relativiser notre langage mathématique présenté comme 
universel et d’en enrichir la compréhension.

Les journées du GRiAM 2014
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Et l’informatique ?

Après avoir tenté de définir par des exemples ce que pouvait 
être une séquence d’apprentissage, les nouvelles technolo-
gies sont observées dans leurs atouts mais aussi leurs limites. 
La magie de l’utilisation des ordinateurs dans le cadre sco-
laire s’effrite considérablement quand les problèmes de quin-
caillerie (les connexions, la bande passante, l’accès sécurisé) 
et de langage (les formats variés et illisibles, les expressions 
équivoques : « sauver, enregistrer, sauvegarder » ou « appli-
cation, programme, logiciel ») interrompent constamment 
ce que pourraient permettre les machines. 
 De plus l’utilisation individuelle des machines et l’aspira-
teur d’attention que constituent les écrans en font un obstacle 
au travail collectif, seul garant de l’évolution des représenta-
tions, donc des connaissances.
 Il vaudrait sans doute mieux investir dans un projecteur 
permettant de confronter les hypothèses de travail face à ce 
qui est affiché, face à l’expérimentation en temps réel qui est 
visible par tous, plutôt que d’investir dans des terminaux 
individuels, réduisant l’horizon des enfants à leur bulle 
numérique. ■

Les journées du GRiAM 2014
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Introduction

Ces dernières années, les médias socionumériques et, 
principalement, les sites de réseautage social ont connu une 
progression exponentielle : Facebook compte aujourd’hui 
1,2 milliard d’utilisateurs – soit quasi la moitié des Internautes 
– et Twitter n’est pas en reste avec 900 millions de twittos. 
Même si trois millions d’e-mails sont échangés par seconde, 
le web 2.0, plus social et collaboratif, amène les utilisateurs 
à créer toujours plus de contenu : chaque minute, 100 heures 
de vidéos sont ajoutées sur YouTube, 243.867 photos sont 
partagées sur Facebook, 2.787.037 tweets sont envoyés et 
318.187 recherches sont effectuées sur Google (Novius, 2014). 

Ces nouvelles technologies de l’information et de la 
communication – le Web 2.0 combiné à une informatique 
personnelle et nomade – transforment continuellement l’acte 
d’apprendre (Buckley et al., 2010; Karsenti et al., 2012). En 
effet, les apprentissages ne se déroulent plus uniquement 
dans le simple cadre des salles de cours : ils peuvent s’inscrire 
dans des lieux multiples et se dérouler tout au long de la vie 
(Charlier, 2013). De nombreuses recherches montrent que les 
étudiants de l’enseignement supérieur recourent à des outils 
et services numériques dans le but de créer, voire d’organiser, 
leur « environnement personnel d’apprentissage » (EPA) en 
dehors de la sphère institutionnelle (Bonfils et Peraya, 2010; 
Peraya et Bonfils, 2012; Roland, 2013a; Roland, 2013b; Roland, 
2013c; Roland, 2013d).

Ainsi, nos récents travaux sur les usages du podcasting par 
les étudiants dans l’enseignement supérieur (Roland, 2012; 
Roland et al., 2012; Roland et Nauyens, 2013; Roland et Emplit, 
2013) nous ont permis de percevoir les signes d’un environ-
nement composé d’un ensemble d’outils – numériques et non 
numériques – que l’apprenant s’approprie en fonction de ses 
besoins d’apprentissage. Le témoignage suivant, extrait d’un 
entretien mené en 2012, en est un bon exemple : Les podcasts, 
parfois je les utilise seul, parfois en groupe. […] Seul, j’ai deux 
manières de faire. Soit le prof a donné les slides par l’Université 
Virtuelle, je les imprime et je les annote en les complétant, aussi, 
avec d’autres informations que je trouve dans les livres de réfé-
rences conseillés ou sur Internet. Soit il n’y a rien, et je divise 
mon écran en deux, moitié podcast, moitié document Word mais 
j’utilise aussi d’autres ressources. Après, de tout ça, je fais de 
toute manière un document écrit à la main que je vais étudier. 
En groupe, parfois on va se diviser la tâche et faire nos notes de 
manière collaborative sur un logiciel commun, comme Google 
Docs, parfois on se réunit pour directement travailler ensemble, 
chez l’un de nous et là, on peut aussi travailler sur papier. 
 Notre volonté n’est ni d’évaluer le potentiel éducatif des 
médias socionumériques, ni une quelconque plus-value sur 
l’apprentissage. Comme l’indique Loisier (2011, p. 105) : Il res-
sort des recherches, études, analyses et discours de toutes sortes, 
qu’il ne faut pas chercher dans les technologies la recette de l’élé-
vation du taux de réussite des apprenants. Les facteurs de réus-
site sont ailleurs : d’une part, dans la personnalité de l’apprenant 
et, d’autre part, dans l’art du pédagogue qui le guide et l’accom-
pagne. Dès lors, l’enjeu essentiel ne semble pas l’évaluation 
des impacts des technologies en elles-mêmes – et les médias 
socionumériques dans ce cas – mais bien la compréhension 
des intérêts des individus à l’utilisation de l’outil ainsi que la 
manière dont ils s’approprient celui-ci (Roland, 2012) afin de 
souligner l’importance du rôle actif des individus et leur compé-
tence dans l’interprétation de leur quotidien et des modifications 
introduites par le système. (Caron &al., 2007, p. 45).

Dans ce cadre, l’objectif de cette contribution est de présen-
ter les résultats d’une recherche exploratoire menée par 
questionnaire auprès d’étudiants des filières didactiques et 
d’agrégation au sein de différents conservatoires de la 
Fédération Wallonie-Bruxelles. Ce questionnaire avait pour 
but de connaître les habitudes technologiques de ces étu-
diants, de recueillir leur perceptions par rapport à différents 
outils ainsi que d’investiguer leurs usages des médias socio-
numériques dans des activités d’apprentissages.
 Notre corpus se compose ainsi de 52 étudiants (23 hommes 
et 29 femmes) issus des conservatoires de Bruxelles, de Mons 
et de Liège; tous étudiants en master et/ou en agrégation. Ils 
sont âgés entre 20 et 47 ans avec une moyenne d’âge de 24 ans.

—

Nicolas Roland
Chercheur en Sciences de l’Éducation, ULB Podcast, Université Libre de Bruxelles

Génération Y  
au conservatoire ?
Regard sur les pratiques 
numériques des étudiants dans le 
cadre de leurs apprentissages

Conférence
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Une génération Y numérique ?

En créant l’expression de digital native dans son article Digital 
natives, digital immigrants, Prensky (2001) a, certes, marqué 
le monde de l’éducation en indiquant que les élèves n’étaient 
plus les mêmes car ces natifs du numérique baignant dans un 
univers technologique, n’avaient plus les mêmes besoins d’ap-
prentissage mais il est surtout à l’origine d’une conception 
largement partagée : ces jeunes sont toujours connectés, 
collaboratifs, multitâches, sociaux; ils adorent les aspects 
ludiques et les technologies. Le paroxysme de cette croyance 
amène tout un chacun à croire que le simple fait d’être né 
après les années quatre-vingt dote ces digital natives de com-
pétences technologiques innées. 

Afin de dresser le portrait de ces digital natives au sein des 
conservatoires étudiés, le premier volet de notre enquête, 
prenant appui sur une recherche de Poellhuber (2013), consiste 
en un recensement des outils possédés par les étudiants ainsi 
que ceux utilisés dans le cadre de leurs apprentissages. Il s’agit 
ensuite de connaître leurs habitudes technologiques et 
d’investiguer leur sentiment de compétence par rapport à 
différents outils. Enfin, le dernier volet vise à obtenir leur 
appréciation quant à l’utilisation de certains outils. 

1. 
L’équipement des étudiants

Les étudiants interrogés sont relativement bien équipés : tous 
possèdent un ordinateur – fixe ou portable – ainsi qu’un télé-
phone cellulaire – dont quasi la moitié sont des Smartphones 
permettant, notamment, de se connecter à Internet et de 
télécharger des applications. Parmi les 52 étudiants, 31 d’entre 
eux possèdent également un baladeur MP3 – chiffre plus 
élevé que chez les étudiants à l’Université (Roland, 2013b; 
Roland, 2013c; Roland, 2013d), probablement vu l’importance 
de la musique pour ces étudiants du conservatoire. Toutefois, 
nous pouvons observer que ces outils sont relativement peu 
apportés au sein de leur institution scolaire; les étudiants 
justifient cela notamment par des raisons d’encombrement 
– pour l’ordinateur portable – ainsi que par l’absence d’acti-
vités pédagogiques nécessitant ces outils.

2. 
Compétences déclarées par rapport  
aux outils technologiques  
et aux médias socionumériques
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Fig. 1  —  Équipement technologique possédé par les étudiants 
(exprimé en nombre d’étudiants)
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Fig. 2  —  Nombre d’étudiants rapportant un niveau de  
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Contrairement à l’image d’experts en TIC véhiculée à propos 
de ces digital natives, le niveau de compétence déclaré par 
les étudiants se concentre sur un spectre assez étroit d’outils 
et de médias sociaux : la plupart d’entre eux (37 sur 52) disent 
maîtriser le traitement de texte et, certains (15 sur 52), les 
logiciels de présentation ainsi que les logiciels de montage 
audiovisuel (12 sur 52); ces derniers étant parfois nécessaires 
dans le cadre de leurs activités. Concernant les médias socio-
numériques, hormis les réseaux sociaux (35 étudiants sur 
52) – Facebook en tête – et les sites de partage de vidéos comme 
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YouTube (34 sur 52) pour lesquels une majorité d’étudiants 
se déclare compétent, ils maîtrisent globalement assez peu 
les médias socionumériques et méconnaissent bon nombre 
d’entre eux. 

Ces résultats sont loin de confirmer la thèse des digital natives 
(Prensky, 2001), techno-compétents et hyper-sociaux. Ils 
offrent des conclusions plus contrastées, similaires aux der-
nières enquêtes (notamment Poellhuber, 2013) qui démontrent 
que, nonobstant une utilisation régulière de Facebook, les 
étudiants ne connaissent que très peu les autres médias socio-
numériques – blogues, Wikis, signets, etc. – ou les logiciels à 
potentiel pédagogique intéressant – outils de carte concep-
tuelle, outils d’écriture collaborative, etc.

3. 
Activités aimées et non aimées  
par les étudiants

des dispositifs de communication audiovisuelle et, enfin, uti-
liser Facebook. Nous pouvons ainsi remarquer que les activi-
tés de recherche d’information ainsi que les activités de com-
munication sont les plus appréciées par les étudiants. 

Au regard des résultats du volet précédent, nous pouvons 
remarquer qu’il existe un lien entre les activités pour lesquelles 
les étudiants se sentent compétents et celles qu’ils apprécient. 
Par ailleurs, si le web 2.0 consacre le passage d’un internaute 
passif à un internaute actif sur Internet dont les digital natives 
devraient être les archétypes, nous pouvons observer que les 
étudiants endossent très peu ce rôle de producteurs de conte-
nus : ils n’aiment pas ou ne connaissent pas les possibilités 
d’ajout de vidéos sur YouTube, l’utilisation de Twitter, l’écri-
ture sur un blogue ou encore la participation à un wiki. 

De l’utilisation des médias  
socionumériques

1. 
De l’utilisation de Facebook dans le cadre  
d’activités d’apprentissage

Parmi les 52 étudiants, 35 d’entre eux utilisent Facebook dans 
le cadre de leurs activités d’apprentissage. Les 17 étudiants 
n’ayant pas recours au réseau social américain indiquent 
qu’ils n’y sont tout simplement pas présents (9 sur 52) ou 
qu’ils le réservent à un usage purement privé (8 sur 52), hors 
de toute activité académique. Non je n’aime pas les travaux de 
groupe je n’ai pas besoin de réseaux sociaux pour étudier.  
(ET-14) Je ne suis pas sur Facebook et n’adhère pas avec celui-ci. 
(ET-51) Non, pour moi Facebook est plutôt pour l’usage privé. 

Les 35 étudiants utilisateurs du réseau social développent des 
activités similaires à celles que nous avons pu observer chez 
les étudiants universitaires (Roland, 2013b; Roland, 2013c; 
Roland, 2013d) : le soutien organisationnel, le soutien cogni-
tif, la curation ainsi que le soutien affectif. Pour ce faire, les 
étudiants créent un « groupe Facebook », c’est-à-dire une page 
lancée par un étudiant de leur promotion permettant l’échange 
d’informations entre étudiants. Ce groupe peut être « fermé », 
entraînant l’obligation d’obtenir une invitation afin de pou-
voir consulter les informations échangées et publier des 
articles, ou « ouvert », offrant la possibilité à tout un chacun 
d’y accéder et d’y contribuer sans autorisation particulière. 
Toutefois, contrairement aux étudiants universitaires, ils uti-
lisent également la plateforme dans le but d’augmenter leur 
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Les étudiants apprécient particulièrement effectuer des 
recherches sur Internet, écouter et, surtout, regarder des 
vidéos, surfer sur le web ainsi qu’écrire des textes, utiliser 
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réseau social lié à des activités d’ordre académique – pour 
créer des groupes, obtenir des informations, etc.

Ainsi, le soutien organisationnel arrive en tête des activités 
réalisées par l’intermédiaire du réseau social : horaires, avis 
concernant les cours, changements de locaux, dates limites 
de travaux, ventes de syllabus, etc. Oui, groupe privé Facebook 
avec la classe. On essaie de s’en tenir aux communications pra-
tiques pour le master. (ET-27) Oui, on reste informé des événe-
ments au conservatoire. Même si ça ne sert pas à grand-chose 
à vrai dire. (ET-41) Oui, afin d’organiser des répétitions ou faire 
de la publicité pour un concert ou event (ET-12). Même si ces 
informations sont disponibles par l’intermédiaire d’autres 
voies institutionnelles, des étudiants se chargent de les 
retranscrire sur Facebook. Ainsi, Facebook offre la possibilité 
de centraliser des informations. Pour la transmission et le 
partage d’informations plus ou moins importantes : change-
ments d’horaires de cours, de répétitions, informations diverses 
(conférences, stages, séminaires,…), appels à projets ou à par-
ticipations, etc… (ET-18).
 Cette dernière citation illustre les activités de curation : 
les étudiants sélectionnent sur Internet du contenu qu’ils 
jugent pertinent dans le cadre de leurs activités scolaires et 
le publient en direction de leurs condisciples par le biais du 
groupe Facebook. Il s’agit de partager des appels à projets, 
de l’actualité dans le domaine musical ou de l’enseignement 
de la musique, voire des événements en lien avec leurs études.

Les étudiants interrogés utilisent également Facebook pour 
le soutien cognitif, même si cette activité est moins souvent 
citée que chez les étudiants universitaires. Il s’agit de poser 
une question pour avoir une réponse rapide, demander un 
éclaircissement sur un point précis, voire réaliser collabora-
tivement certains travaux. Pour communiquer sur les divers 
travaux, devoirs, on utilise Facebook. On a un groupe, c’est assez 
simple de s’entraider (ET-14). Il suffit de poster quelque chose 
sur le mur pour que tout le monde puisse le voir et y répondre : 
c’est plus simple que les mails. On est sûr d’avoir une réponse 
assez rapidement. La présentation donne un aspect ludique et 
pratique à l’organisation de groupes de travail.(ET-7)

Seuls trois étudiants évoquent des activités dites de « soutien 
affectif ». Ils utilisent Facebook comme « exutoire » par rapport 
à des difficultés d’apprentissage ou comme moteur motivation-
nel, en allant chercher celui-ci directement dans des discus-
sions avec les autres ou par comparaison sociale, à travers le 
réseau. Savoir où en sont les autres; ça me permet de me garder 
motivé. Je sais que les autres avancent, alors j’avance (ET-29).
 Qui plus est, tout en restant dans le cadre d’activités aca-
démiques, les étudiants ont recours à Facebook pour des 

activités plus proches des buts premiers du site de réseau 
social : l’extension de leur propre réseau social. Pour les 
groupes de musique de chambre (trouver des partenaires faisant 
d’autres instruments) (ET-17). Facebook permet de regrouper 
des enseignants de musique; on n’est pas tant que ça et ça per-
met ensuite d’échanger, de communiquer sur nos problèmes, 
etc. (ET-6). En ce sens, l’utilisation de Facebook n’est pas fer-
mée au groupe d’étudiants qu’ils côtoient dans le cadre de 
leurs cours mais permet d’étendre leur réseau social concer-
nant des matières académiques.

2. 
De l’utilisation de sites de partage de fichiers  
dans le cadre d’activités d’apprentissage

Les outils Dropbox et Google Drive sont particulièrement 
utilisés par les étudiants de notre corpus (37 sur 52). Oui, 
l’envoi par mail est beaucoup plus long, et parfois n’est même 
pas faisable. S’échanger en main propre peut s’avérer difficile 
dans les carrières d’artistes où chacun n’est jamais au bon endroit 
au bon moment. (ET-15). Pour certains cours, les syllabus et 
informations sont stockés dans un dropbox. (ET-37). Pour par-
tager des documents écrits, audio ou vidéo, recevoir le planning 
des cours. (ET-21). Dropbox, c’est plus pratique que d’envoyer 
des e-mails très lourds. Et partager des documents en version 
électronique ça me permet d’éviter d’avoir à faire beaucoup de 
photocopies. Aussi, lorsque les élèves perdent leurs feuilles, ils 
(ou leurs parents) y ont accès plus facilement. (ET-42).
 De nombreux étudiants soulignent l’utilité de ces outils 
dans le cadre de leurs études vu la nécessité d’échanger des 
fichiers particulièrement volumineux. Ainsi, les étudiants 
déplorent l’absence d’espace de stockage qui leur soit dédié 
dans le cadre de leurs études alors que la nature même de 
ces travaux nécessite le partage entre étudiants. 

3. 
De l’utilisation d’autres médias socionumériques

Twitter n’est utilisé par aucun étudiant de notre corpus dans 
le cadre d’activités d’apprentissage. Trop peu de caractères - 
Impossibilité de partager des fichiers en masse - Trop peu d’ins-
crits par rapport au nombre de personnes inscrites sur Facebook.
(ET-22). Non, Twitter n’est pas adapté aux gros fichiers que nous 
nous envoyons. (ET-35).

Par contre, Google Agenda et Doodle sont utilisés pour l’or-
ganisation et la planification d’événements : cours, répéti-
tions, travaux de groupes, etc. Nous utilisons aussi Google 
agenda pour organiser les cours d’instrument avec les différents 
professeurs. (ET-17).

Les journées du GRiAM 2014
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Synthèse et implication pour  
l’enseignement

Les étudiants actuels sont-ils aussi technophiles et techno-com-
pétents que le laissent penser les médias ? Technophiles, oui. 
Techno-compétents, non. En effet, comme l’ont montré les 
résultats supra, ces étudiants possèdent de nombreux outils 
numériques, socialisent différemment, collaborent, partagent 
et passent beaucoup de temps derrière leur ordinateur. 
Néanmoins, comme le souligne Dauphin (2012), il faut distin-
guer d’une part les compétences relationnelles, que les jeunes 
maîtrisent, qui exigent un savoir-faire et un savoir-être des règles 
sociotechniques et d’autre part, des compétences techniques, un 
savoir-faire technique et conceptuel, manquant souvent aux ado-
lescents. Ainsi, en termes relationnels, nos résultats démontrent 
que les étudiants font, par exemple, preuve d’une réelle régu-
lation de la porosité entre sphère privée et sphère académique : 
les étudiants ne laissent pas entrer n’importe quel contenu 
académique au sein de leur sphère privée et n’utilisent pas 
n’importe quel outil privé à des fins académiques. L’usage du 
groupe sur Facebook en est un bon exemple : même lorsqu’ils 
sont « privés » – accès fermé à toute personne non invitée –, 
les étudiants ne vont pas adopter des comportements iden-
tiques à ceux qu’ils ont avec leurs « amis Facebook ». Qui plus 
est, les relations qu’ils entretiennent avec les membres du 
groupe Facebook se cantonnent à ce groupe; un étudiant n’ac-
ceptera en « ami » que les membres du groupe qu’il considère 
comme ses réels « amis ». Par contre, sur un plan plus tech-
nique, les étudiants témoignent de faiblesses concernant le 
fonctionnement de la technologie : des étudiants mentionnent 
que lorsque Dropbox est utilisé, une (in)formation préalable 
de l’ensemble des étudiants aux règles d’usage de l’outil s’avère 
nécessaire car ils relatent qu’en début d’année académique, 
plusieurs étudiants ont effectivement effacé l’entièreté du 
contenu du dossier Dropbox par méconnaissance de son fonc-
tionnement. De manière plus générale, les étudiants sont loin 
d’exploiter le plein potentiel des outils dont ils disposent et se 
cantonnent souvent à quelques usages basiques.

Néanmoins, vu leurs besoins – la nécessité de communiquer 
à propos de leur apprentissage, de partager du contenu aca-
démique, d’organiser les travaux de groupes, etc. –, les étu-
diants ont tout de même recours aux médias socionumériques 
dans le cadre d’activités académiques. Au regard de ce 
manque de compétences technologiques, Facebook, le site 
de réseau social qu’ils fréquentent quasiment tous, semble 
l’outil le plus simple à mettre en œuvre pour répondre aux 
différents besoins et élaborer des espaces virtuels étudiants. 
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Comme l’indique un étudiant, Non, je n’utilise pas d’autres 
médias, seul Facebook s’est révélé très utile par l’ensemble de 
ses fonctionnalités, et puis il est terriblement populaire. (ET-7). 
Le réseau social joue le rôle de pierre angulaire de l’environ-
nement personnel d’apprentissage numérique des étudiants 
et adopte un statut d’organisateur des autres outils : c’est par 
l’intermédiaire de Facebook que s’organisent les prises de 
notes collaboratives (Google Drive), la répartition des horaires 
de travaux pratiques (Doodle), l’échange de documents 
(Dropbox), etc. Facebook facilite le lien entre les différents 
outils en les centralisant en un même endroit; il joue un rôle 
d’organisateur et de création de cohérence entre l’ensemble 
des outils et services numériques. Le site de réseau social 
apparaît comme incontournable pour la plupart des étudiants; 
il est l’un des médias les plus cités au sein du corpus total.

Quelle est la place de l’enseignant ? Il est important que 
celui-ci soit conscient que tous les étudiants ne possèdent 
pas les compétences nécessaires à une gestion optimale de 
leur environnement personnel d’apprentissage (Dabbagh et 
Kitsantas, 2012) et que les apprenants nécessitent aide et 
intervention pédagogique afin de choisir les outils adéquats 
en vue d’atteindre leurs objectifs d’apprentissage (Cigognini 
et al., 2011). La question du comment nécessiterait en elle-
même plusieurs articles mais il s’avère nécessaire de rappeler 
que les technologies ne remplaceront ni l’activité d’appren-
tissage, ni l’enseignant; ce dernier gardant pleinement son 
rôle dans la conception et dans la valorisation des activités 
pédagogiques ainsi que dans l’accompagnement des appre-
nants. Penser que ces derniers pourront s’organiser, s’entrai-
der, collaborer et, surtout, apprendre sans tuteur ou profes-
seur est une erreur. Il nous semble donc essentiel, pour tout 
enseignant, d’approcher les technologies, de les comprendre 
et de se les approprier à bon escient. Cette pression vis-à-vis 
des médias socionumériques est peut-être encore plus pré-
gnante dans le domaine musical car, au-delà des activités 
d’apprentissage, ces outils deviennent une réalité à part 
entière des pratiques des musiciens, et notamment celles de 
promotion des musiciens émergents sur le web (Pham, 2013), 
à laquelle il convient de former les nouveaux étudiants. ■
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Les nouvelles technologies ont pénétré presque tous les sec-
teurs de l’éducation, y compris l’enseignement musical géné-
ral et spécialisé. L’enseignant en musique dispose désormais 
d’outils multiples et variés : des logiciels de toutes sortes, des 
applis, des instruments avec interfaces MIDI. Mais les ensei-
gnants ne sont pas les seuls à bénéficier de l’apport des nou-
velles technologies, car le travail des chercheurs est mainte-
nant grandement facilité grâce aux infrastructures 
technologiques qui permettent de mesurer avec précision 
les habiletés cognitives et motrices liées à l’apprentissage 
musical (Comeau, 2006, 2009a). C’est grâce à des installa-
tions technologiques de pointe, qu’il nous est possible d’ef-
fectuer au Laboratoire de recherche en pédagogie du piano 1, 
des recherches expérimentales qui auraient été encore impos-
sibles il y a une ou deux décennies. Afin de démontrer com-
ment les nouvelles technologies peuvent être des outils pro-
metteurs pour la recherche en pédagogie musicale, nous 
aimerions présenter un aperçu de certaines recherches du 
Laboratoire. Nous avons regroupé les projets autour de cinq 
thèmes principaux, en lien avec le type de mesures utilisé : 
logiciels et caméras numériques; logiciels de réalité virtuelle; 

1 En 2005, l’Université d’Ottawa, au Canada, ouvrait officiellement un laboratoire de 
recherche unique qui a pour mandat de promouvoir la recherche multidisciplinaire en 
pédagogie du piano. Équipé d’installations à la fine pointe des nouvelles technologies, 
cette infrastructure vise une meilleure compréhension des processus d’apprentissage 
et des processus d’enseignement du piano. Ce laboratoire rassemble des musiciens 
intéressés par la recherche et des scientifiques intéressés par la musique. Des cher-
cheurs en psychologie, en neurosciences, en éducation, en sciences cognitives, en 
génie informatique, en génie biomécanique, en génie biomédical, en audiologie, en 
sciences de la santé, mettent à contribution leurs expertises afin de contribuer à four-
nir diverses méthodes de recherche pouvant nous amener à mieux rendre compte 
des composantes intervenant dans l’apprentissage du piano. (Visitez le www.piano.
uottawa.ca) 

électrodes et senseurs; oculométrie; logiciels d’analyse de 
contenu et de modélisation. 

Logiciels et caméras numériques

La technologie permet maintenant l’utilisation de la vidéo 
dans le cadre de l’enseignement en studio et les possibilités 
pour l’affichage de l’image sont nombreuses : incrustation 
d’images, visionnement instantané, transformation de 
l’image, etc. (Comeau, Brooks et Spence, 2004). Ces tech-
niques permettent d’analyser comme jamais auparavant, les 
composantes motrices du jeu pianistique dans le contexte 
naturel de la leçon de piano. Dans le passé, nous avons exa-
miné l’efficacité des caméras numériques comme outil de 
recherche dans un contexte éducatif et cette étude a contri-
bué au développement d’une base de données vidéo 2 (Emond, 
Barfurth, Comeau et Brooks, 2006). Celle-ci est devenue une 
ressource importante pour les étudiants et les chercheurs 
du Laboratoire. Depuis, d’autres technologies encore plus 
sophistiquées nous offrent de nouvelles techniques de visua-
lisation et tout un volet de nos travaux porte depuis quelques 
années sur le développement de logiciels transformant les 
propriétés des caméras numériques en outils de recherche 
très performants permettant d’identifier et d’analyser les 
patrons moteurs du jeu pianistique d’un interprète. 

Technologies de vision
Des systèmes de captation du mouvement basés sur des mar-
queurs optiques ou magnétiques sont souvent utilisés pour 
la recherche impliquant l’évaluation et la surveillance de 
l’interaction de mouvements physiques complexes néces-
saires au jeu au piano. Ces systèmes encombrants entraînent 
des contraintes sur les mouvements car ils nécessitent des 
cibles réfléchissantes spécifiques ou des capteurs câblés 
devant être installés sur l’interprète. Ces configurations enva-
hissantes ne sont pas toujours adéquates pour surveiller la 
performance d’un pianiste. Nous avons donc entrepris de 
développer le prototype d’un logiciel de visualisation pure-
ment passif (ne nécessitant aucun contact physique avec le 
pianiste) permettant l’analyse des mouvements impliqués 
dans le jeu au piano (Bériault, Côté, Payeur et Comeau, 2007; 
Payeur, Côté et Comeau, 2006). Avec   des techniques clas-

2 Cette base de données compte plus de 700 vidéo-clips illustrant les stratégies 
d’enseignement, le mouvement technique, l’apprentissage de la lecture, l’enseigne-
ment du répertoire, et autres. Des enregistrements complets de leçons ont été passés 
en revue et des clips illustrant des aspects pédagogiques clés ont été sélectionnés 
puis édités. Les techniciens du Laboratoire ont mis au point un moteur de recherche 
permettant de naviguer facilement à travers tous les clips. Les vidéos sont disponibles, 
pour des fins de recherche, au Centre de ressources du Laboratoire.

—

Gilles Comeau
Directeur du Laboratoire de recherche en pédagogie du piano  

et Professeur titulaire à l’Université d’Ottawa (Canada)

Les nouvelles 
technologies
Des outils prometteurs pour la 
recherche en pédagogie musicale

Conférence

Les journées du GRiAM 2014

www.piano.uottawa.ca
www.piano.uottawa.ca
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siques de vision par ordinateur, de traitement d’image et de 
reconnaissance de modèle, ce système a été construit pour 
estimer les déplacements de la partie supérieure du corps, 
des bras et des mains d’un interprète au piano (Bériault, 
Payeur et Comeau, 2007; Côté, Payeur et Comeau, 2006, 
2007). Cette approche est très prometteuse et nous espérons 
pouvoir éventuellement jumeler les mesures des caractéris-
tiques photométriques des bras et des mains du pianiste avec 
les caractéristiques musicales de l’interprétation. Le flux 
visuel résultant de l’extraction des mouvements du pianiste 
pourrait être synchronisé et combiné avec des informations 
tactiles et musicales produites par un piano acoustique spé-
cialement équipé de capteurs infrarouges qui mesurent le 
mouvement des marteaux et convertissent ces informations 
en données MIDI (Musical Instrument Digital Interface). 
L’objectif de ce projet serait d’obtenir une représentation 
calibrée de la phrase musicale et des déplacements physiques 
du pianiste afin de fournir une évaluation de la relation entre 
les mouvements et la qualité de la performance.

Logiciels d’analyse du mouvement
Les approches somatiques (Technique Alexander, Méthode 
Feldenkrais, Eutonie, Body Mapping) visent à améliorer les 
mouvements du corps de manière à promouvoir le bien-être 
musculo-squelettique (Alcantara, 1997; Conable, 1995; Mark, 
2003). Le consensus veut que ces thérapies soient bénéfiques 
pour les musiciens dont les mauvaises postures et les pro-
blèmes techniques ont pu causer des ennuis de santé (Wong 
et Comeau, 2014). Toutefois, il est surprenant de voir que, 
compte-tenu de l’engouement suscité par la formation soma-
tique et la popularité de ces approches dans les milieux artis-
tiques, les chercheurs se sont peu préoccupés de trouver des 
preuves scientifiques appuyant le bienfait de ces approches. 
Le nombre d’études sérieuses qui cherchent à évaluer les 
avantages thérapeutiques de la formation somatique pour les 
musiciens est petit et, parmi les études qui ont été menées, 
la plupart ne sont pas de bonne qualité méthodologique 
(Beacon, 2014). Il semble que les chercheurs souhaitant éva-
luer la portée de la thérapie somatique sont confrontés à une 
pénurie d’outils de mesures fiables. Nous avons donc entre-
pris un projet pilote qui a pour but d’identifier les outils quan-
titatifs les plus aptes à évaluer les correctifs somatiques appro-
priés. Cette recherche en cours s’intéresse à savoir si le logiciel 
commercial Dartfish et le système Kinects pourraient contri-
buer à des mesures adéquates et valables lors de l’exécution 
pianistique suite à une séance de formation somatique.

Imagerie thermique 
Les effets d’un échauffement physique et la nature inflam-
matoire des troubles liés au jeu pianistique contribuent tous 

deux à des variations de température au niveau des muscles 
et, par extension, de la surface de la peau. Ces subtils chan-
gements de température peuvent être détectés à l’aide de la 
thermographie infrarouge, une technologie vidéo qui permet 
de mesurer la température des mains, des bras, des épaules, 
du cou et du visage d’un pianiste en train de jouer. Il est donc 
possible de déduire les températures des muscles et des autres 
tissus neuromusculaires ce qui nous donne une appréciation 
des points de tension musculaire et d’inflammation. Au cours 
d’une première recherche (Herry, Frize, Goubran et Comeau, 
2005, 2006), nous avons pu démontrer qu’il est possible d’étu-
dier, à l’aide de l’imagerie thermique, le comportement des 
muscles mis en jeu lors d’une séance de travail au piano. Nous 
avons aussi pu observer que la température de la surface des 
muscles du bras varie de façon significative d’un interprète 
à l’autre alors que des tendances très différentes émergent 
entre les diverses courbes de température. Au cours d’une 
deuxième étude (Mohamed, Frize et Comeau, 2011), nous 
avons examiné les différences de température entre les mains 
et les bras de pianistes ayant de la douleur et des pianistes 
sans douleur. Nous avons constaté qu’il existe une différence 
significative de la température des mains entre les deux types 
de pianistes. L’imagerie thermique apparaît donc comme une 
approche prometteuse qui pourrait éventuellement conduire 
à la détection précoce et à un diagnostic plus facile de trau-
matismes liés au stress physique chez les musiciens.

Logiciels de réalité virtuelle

Au cours des dernières années, nous avons assisté à des 
progrès significatifs dans la technologie de la vidéo 3D et de 
la réalité virtuelle. Il est désormais possible de créer des 
applications qui sont plus réalistes que jamais et de fournir 
à l’util isateur des outils utiles dans des contextes 
d’apprentissage situationnels et authentiques. Bien que la 
technologie ait considérablement progressée et qu’elle puisse 
fournir une riche expérience à l’utilisateur, il y a encore de 
nombreuses limitations qui devront être solutionnées avant 
que la vidéo 3D ne devienne un outil de recherche utile en 
pédagogie du piano. C’était l’objectif de quelques-uns de nos 
projets de recherche, soit de proposer une première incursion 
dans l’utilisation de la réalité virtuelle pour l’étude de la 
technique au piano. 

Visualisation tridimensionnelle
Une première étude (Balasubramaniam, Russell et Comeau, 
2007) a porté sur la visualisation tridimensionnelle du jeu 
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pianistique. À l’aide de huit caméras numériques branchées 
sur le logiciel VICON, un système spécialisé de captation 
motrice, il a été possible d’obtenir une image en trois dimen-
sions d’une exécution au piano. Ce système capte les mou-
vements corporels avec une très grande précision ce qui 
permet d’examiner les mouvements des doigts, des mains et 
des bras des interprètes. Les contraintes spatio-temporelles 
et musicales dans la coordination motrice sont étudiées en 
détails et la force du mouvement et la précision rythmique 
sont analysées. On observe alors le lien entre les trajectoires 
du mouvement des doigts et les erreurs de rythme commises 
par l’interprète afin de déterminer si ces erreurs sont liées 
au système moteur, plus spécifiquement aux mouvements 
responsables du contact des doigts sur le clavier. 

Reconstruction virtuelle
Une autre recherche (Mora, Lee, Comeau, Shirmohammadi 
et El Saddik, 2006) a permis de recréer une représentation 
graphique du mouvement d’un interprète expert. Ce projet 
avait pour objectif de développer une application innovatrice 
de techniques utilisées pour la visualisation 3D afin de pou-
voir mieux analyser la posture et l’alignement des pianistes. 
D’abord le système de caméras infrarouges capte la position 
d’un pianiste à l’aide de 80 marqueurs réfléchissants posi-
tionnés le long du corps de l’interprète. Le squelette est 
reconstruit avec un convertisseur anatomique, un logiciel 
spécialisé qui prend note de la position des marqueurs et 
effectue les estimations nécessaires pour positionner les 
articulations du squelette. Cette reconstruction 3D permet 
l’analyse des mouvements de l’interprète sous n’importe quel 
angle, puisqu’une pleine rotation du modèle est possible. Ce 
modèle peut ensuite être comparé à celui d’autres pianistes 
experts afin d’analyser s’il y a des postures ou mouvements 
communs ou encore pour savoir comment chacun négocie 
l’alignement et la gestuelle pendant l’exécution. De plus, dans 
un autre projet (Mora, Lee et Comeau, 2007), nous avons 
démontré comment ce modèle peut être ajusté afin de s’adap-
ter aux mesures anthropométriques de différents élèves. 
Ainsi, des enregistrements vidéo en format 2D sont réalisés 
dans le studio de piano, puis le modèle de l’expert est super-
posé sur cet enregistrement permettant de comparer la pos-
ture et l’alignement d’un musicien novice avec un musicien 
expert. Cette technique permet entre autres de mesurer si 
la posture de l’élève s’améliore avec le temps. Avec cette tech-
nologie, le chercheur peut mieux voir et mieux comprendre 
les positions et les mouvements que les élèves adoptent au 
cours de leur apprentissage du piano.

Électrodes et senseurs

Depuis déjà longtemps, les électrodes et les senseurs sont 
utilisés pour étudier le fonctionnement du corps humain, 
mais il est beaucoup plus récent d’utiliser ces outils pour la 
recherche en pédagogie musicale. Nous avons voulu explorer 
comment nous pouvions mettre à profit certaines de ces tech-
nologies, afin d’apporter de nouveaux éclairages sur des pro-
blèmes en lien avec l’interprétation instrumentale. Nous avons 
utilisé l’électromyographie pour mesurer l’activité des mus-
cles, des articulations et du système nerveux lors de la pra-
tique au piano. Puis, nous avons eu recours à l’électroencépha-
logramme pour mesurer la maturation du système auditif 
central. Plus spécifiquement, nous cherchons à connaître les 
effets de cours de piano sur le système auditif central chez 
les enfants ayant une perte auditive sévère. Enfin, à l’aide 
d’équipement respiratoire sophistiqué, nous avons tenté d’ob-
server les habitudes respiratoires des pianistes. 

L’électromyographie
Tout pianiste vise le jeu fluide découlant d’une bonne maî-
trise technique. Les avis pour atteindre ce but sont toutefois 
partagés parmi les écoles de pensée en pédagogie du piano 
et ce, surtout en ce qui a trait à la gestion de la tension mus-
culaire liée à la performance (Wheatley-Brown, Comeau et 
Russell, sous presse). Pour certains, la tension est perçue 
comme une entrave au mouvement, soit un état qu’il faut 
bannir absolument (Mark, 2003; Taubman, Bloomfield, 
Golandsky, Schnitzer, Urvater et Yaguspsky, 2001). Pour 
d’autres, il s’agit d’une part intégrale de la maîtrise exercée 
par le pianiste, soit une condition essentielle à l’exécution, 
un atout qu’il faut savoir maîtriser et mettre à contribution 
(Fraser, 2010, 2003). Ces avis contradictoires découlent d’une 
méconnaissance des principes anatomiques et biomécaniques 
en présence lors du contrôle musculaire nécessaire au jeu 
fluide (Comeau, 2008; Russell, Vant, Ray, Brook et Comeau, 
2007). En pliant ses doigts, un musicien peut se concentrer 
sur l’utilisation des muscles extrinsèques, gros et puissants, 
de l’avant-bras ou sur les petits muscles intrinsèques de la 
paume. Des expériences initiales (Vant, 2007) basées sur des 
mesures d’électromyographie ont servi à montrer certains 
effets de ce choix sur la raideur du poignet pendant l’exécu-
tion d’une pièce musicale. Toujours à l’aide de l’électromyo-
graphie, une autre étude (Andison, 2011) a entrepris d’étudier 
la relaxation, la co-contraction et les problèmes pluri articu-
laires en soumettant le mouvement de pianistes expérimentés 
à des forces faibles mais de courte durée appliquées directe-
ment sur les poignets lors du jeu au piano afin d’en mesurer 
les réactions. Même si de nombreux pédagogues présentent 
la co-contraction comme potentiellement préjudiciable et 
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pouvant conduire à des blessures (Wheatley-Brown, 2011) 
nos résultats de recherche démontrent que la présence de la 
co-contraction est fondamentale au jeu pianistique. En effet, 
la co-contraction est nécessaire au maintien de la posture 
correcte des bras. L’enseignement du piano ne devrait donc 
pas tant chercher à éliminer la co-contraction, mais à l’utili-
ser de façon judicieuse. 

L’Électroencéphalogramme
Ce projet (Martel-Lamothe, Koravand et Comeau, 2014), qui 
a démarré il y a quelques mois, a pour but d’explorer les 
changements causés par les cours de piano sur le type d’onde 
cérébrales appelées « potentiels évoqués auditifs » chez les 
enfants munis d’implants cochléaires. L’activité neuronale 
est un processus qui produit une décharge électrique. Lorsque 
plusieurs neurones sont actifs en même temps, leur charge 
accumulée est suffisante pour être enregistrée par des élec-
trodes. Ainsi, grâce à l’électroencéphalogramme (EEG), des 
électrodes placées sur le crâne, peuvent mesurer les signaux 
électriques du cerveau. Pour cet enregistrement neurophy-
siologique cortical, l’enfant entend une série de sons simples 
(sons purs de 1kHz et 2kHz) ainsi qu’une série de répétition 
de sons complexes (syllabes /da/ et /ba/). Nous examinons 
ensuite comment les réponses du cerveau changent selon les 
différents sons présentés. Nous voulons ensuite observer 
comment des sessions intenses de cours de musique pour-
raient affecter le développement du système auditif central 
et ainsi affecter les réponses corticales aux stimuli sonores. 
Les résultats de cette recherche pourraient nous aider à com-
prendre d’avantage le fonctionnement du système auditif 
central chez les enfants et l’effet de cours de piano sur le 
développement cortical des zones auditives de jeunes enfants 
avec perte auditive sévère.

La respiration
Au cours des dernières décennies, les chercheurs se sont pen-
chés sur le mode de respiration de diverses catégories d’ins-
trumentistes, mais on dispose de peu de données sur les pia-
nistes. À l’aide d’équipement respiratoire sophistiqué et d’un 
cadre méthodologique novateur qui permettait de mesurer 
la respiration sans entraver le jeu instrumental, ce projet 
(Nassrallah et Comeau, 2009, 2010a; Nassrallah, Comeau, 
Russel et Cossette, 2013) avait pour but d’étudier dans quelle 
mesure différents éléments musicaux tels que le tempo, la 
mesure, le rythme, les notes accentuées, la complexité mélo-
dique et le phrasé exerçaient une influence sur la respiration. 
Une analyse précise des courbes de respirations et des mar-
queurs de mouvement obtenus à l’aide de l’enregistrement 
de données MIDI, a révélé peu de liens entre le mode respi-
ratoire et le jeu des pianistes. En fait, sauf quelques cas excep-

tionnels pour lesquels les marqueurs de mouvement coïnci-
daient avec la fin de l’inspiration et de l’expiration, on n’a pu 
observer aucune relation entre la respiration et le mouvement 
des doigts, ce qui tend à confirmer le peu de coordination, 
chez les pianistes, entre le rythme respiratoire et l’interpré-
tation au piano. Ces conclusions préliminaires exposent une 
différence importante entre les interprètes d’instruments à 
vent qui doivent ‘respirer avec la phrase musicale’ et les pia-
nistes, qui semblent ne pas coordonner les deux.

L’oculométrie

Dans la rétine de l’œil, seule la fovéa (partie centrale de la 
rétine) possède le degré de résolution adéquat pour recon-
naître des symboles comme les lettres ou les notes de musique. 
Lors de la lecture, l’étroitesse de la fovéa oblige à constam-
ment déplacer le regard (saccades et fixations) quatre ou cinq 
fois à la seconde. Grâce à des outils de haute précision, nous 
sommes maintenant en mesure de capter et d’étudier les 
mouvements oculaires lors de la lecture de partitions musi-
cales. Nous pouvons ainsi mieux étudier les mécanismes qui 
sous-tendent les processus cognitifs lors de la lecture musi-
cale. Trois projets importants ont été réalisés au Laboratoire 
en utilisant la mesure des mouvements oculaires.

Les mouvements oculaires observables
Les manuels d’enseignement du piano sont assurément l’outil 
d’apprentissage de base. La plupart d’entre eux contiennent 
de nombreuses illustrations colorées : depuis les simples cro-
quis en noir et blanc du début du 20e siècle, des illustrations 
au graphisme plus moderne et aux couleurs de haute qualité 
apparaissent maintenant presque à chaque page. Il ne fait 
aucun doute que ces images sont très attrayantes et sédui-
santes pour les jeunes élèves. Cependant, nous ne connaissons 
pas l’impact que ces illustrations décoratives pourraient avoir 
sur la lecture musicale. À l’aide d’un système mesurant les 
mouvements oculaires, ce projet pilote (Comeau, sous presse; 
Elias, Comeau et Liu, 2013 ; Liu et Comeau, 2010a, 2012a) avait 
pour but de capter le nombre et la durée des fixations du 
regard sur la zone illustrée ainsi que sur la partition. Nous 
voulions savoir si la présence d’illustrations colorées attirait 
l’attention de l’apprenant lors de la prévisualisation d’une 
partition ou lors de la lecture d’un morceau pour la première 
fois. Notre analyse des données indique que les illustrations 
attirent les yeux des élèves loin de la partition musicale, en 
particulier pendant la période d’essai. Les résultats indiquent 
que jusqu’à 20 % des fixations peuvent parfois porter sur la 
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zone illustrée. Cela démontre que, dans certains cas, les illus-
trations peuvent constituer une distraction importante. 
L’impact d’illustrations colorées fait présentement l’objet d’un 
nouveau projet qui cherche à savoir si celles-ci nuisent à la 
qualité de l’exécution lorsque de jeunes élèves apprenent à 
jouer de courtes pièces musicales. 

Champ visuel effectif
Quelques études avaient déjà examiné le champ visuel effectif, 
c’est-à-dire le champ autour du point de fixation des yeux, de 
musiciens faisant la lecture d’une partition. Poursuivant dans 
la même ligne, nous avons développé un logiciel spécialisé qui 
fournit une fenêtre en mouvement faisant en sorte que le lec-
teur ne voit que la section de la partition où se pose le regard; 
le lecteur doit bouger les yeux pour voir les notes qui suivent. 
Dans notre étude (Liu et Comeau, 2009, 2010b, 2012b), nous 
avons pu confirmer ce que d’autres avaient vu avant nous, à 
savoir que les compétences en lecture musicale du participant 
ne changent pas ce qui est capté par le champ visuel : nonobs-
tant leur degré de compétence, les lecteurs à vue bénéficient 
d’un champ visuel similaire. Sans surprise, nous avons pu 
observer que lorsque les extraits deviennent plus difficiles, 
les participants effectuent plus de fixations et ont des saccades 
de plus courtes durées. Par contre, nos analyses ont aussi pu 
démontrer l’impact de la complexité de la notation musicale 
sur le champ visuel effectif lors de la lecture à vue : ainsi la 
complexité de la notation (soit la quantité d’information visuelle 
dans une section donnée) avait, elle, une incidence nette sur 
les mouvements oculaires. Avec des pièces ayant un niveau 
de difficulté semblable, le nombre de saccades est plus élevé 
avec l’écriture musicale moins complexe et ce nombre dimi-
nue à mesure qu’augmente la complexité de la notation. Il est 
probable que la complexité de la notation fait en sorte qu’à 
chaque fixation, la fovéa peut capter plus d’informations et 
qu’elle a besoin de moins de déplacements pour saisir l’infor-
mation apparaissant de façon plus rapprochée sur la partition. 
On a aussi observé une augmentation significative dans la 
qualité de la performance lorsque la notation des extraits 
devenait plus complexe. Il est possible que les notes plus lar-
gement espacées des pièces avec notation plus simple dépassent 
les limites du champ visuel effectif et occasionnent une moins 
bonne performance alors que la notation plus serrée des par-
titions avec notation complexe favorise une meilleure saisie 
et contribue à une meilleure performance.

Mouvements oculaires et incongruités syntaxiques
L’hypothèse première de ce projet portait sur le lien probable 
entre la façon dont le cerveau traite la syntaxe langagière et 
musicale. Il est probable que les violations de la syntaxe dans 
les deux domaines peuvent avoir des effets similaires. La 

présente étude (Ahken et Comeau, 2009; Ahken, Comeau, 
Hébert et Balasubramaniam, 2012) a examiné les effets 
d’incongruités syntaxiques sur les mouvements oculaires et 
sur le temps de lecture dans les domaines de la musique et de 
la langue. Les mouvements oculaires ont été mesurés pendant 
1) la lecture à voix haute de phrases dont la syntaxe était soit 
correcte ou délibérément incongrue (violation de la structure 
grammaticale prévue) et, 2) l’interprétation de séquences 
musicales qui étaient, elles aussi, correctes ou incongrues (la 
dernière mesure de la séquence incongrue avait un accord 
non tonique ou une note non tonique). Un logiciel spécialisé 
nous permettait ensuite d’analyser la durée des fixations 
oculaires. Les incohérences syntaxiques dans les deux 
domaines ont été associées à une augmentation de la quantité 
et de la durée des fixations dans la région ciblée. Les résultats 
sont cohérents avec les évidences croissantes d’un réseau 
partagé de structures neuronales pour le traitement syntaxique 
(musique ou langue), tout en n’excluant pas la possibilité de 
réseaux indépendants pour chaque domaine.

Logiciels d’analyse de contenu 
et de modélisation

Le manuel d’enseignement du piano joue, on le sait, un rôle 
fondamental dans l’apprentissage de la lecture de la musique. 
L’inventaire des signes musicaux et l’analyse des concepts 
de lecture repris par les manuels d’enseignement les plus 
courants nous paraissent être une entreprise indispensable 
pour une bonne compréhension du matériel d’enseignement. 
Les projets décrits plus bas, rendus possibles grâce au déve-
loppement de logiciels spécialisés, sont des préalables à toute 
étude portant sur le matériel éducatif d’acquisition de la lec-
ture musicale. 

Les manuels d’enseignement du piano
Chaque méthode de piano décide de l’ordre de présentation 
des symboles de notation musicale, du nombre de répétitions 
accordé à chaque symbole et de l’importance ou non de favo-
riser plusieurs activités de renforcement. Ainsi, certains 
auteurs introduisent un symbole à la fois alors que d’autres 
préfèrent présenter 2 ou 3 symboles en même temps; certains 
préfèrent inclure un nouveau concept de lecture toutes les 
4 ou 5 pages alors que d’autres optent pour un nouveau 
concept par page. Certaines méthodes présentent un symbole 
de manière répétée pour appuyer l’apprentissage alors que 
d’autres méthodes vont le présenter quelques fois seulement. 
Afin de permettre un examen approfondi des manuels d’en-
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seignement, le Laboratoire (Comeau, 2009b; Nassrallah et 
Comeau, 2010b) a conçu un logiciel permettant, dans un pre-
mier temps, de numériser et de convertir en un fichier MIDI 
toutes les pièces musicales relevées dans différentes séries de 
manuels d’enseignement du piano puis, dans un deuxième 
temps, de répertorier de manière automatique, l’ensemble 
des symboles de notation musicale, d’analyser l’ordre d’in-
troduction des symboles, la fréquence de présentation, l’im-
portance du renforcement. Un relevé manuel des silences, 
des nuances et des articulations est venu compléter l’analyse. 
Les résultats de l’analyse démontrent que certaines méthodes 
présentent tout au plus une centaine de symboles et concepts 
de lecture musicale alors que d’autres en proposent plus de 
250. Ainsi, ce logiciel a permis de faire un inventaire exhaustif 
des symboles de notation musicale de plus d’une trentaine 
de manuels nord-américains et européens communément 
utilisés par les enseignants en piano. Dans une deuxième 
analyse, nous entendons maintenant extraire les composantes 
cognitives et psychomotrices de la maîtrise du code musical 
telles qu’elles apparaissent dans les manuels. On sera alors 
en mesure de mieux comprendre le mode d’acquisition des 
symboles musicaux proposé par les différentes méthodes. 

Modélisation cognitive
Dans les manuels d’enseignement du piano, différentes 
méthodes d’introduction à la lecture sont proposées, les plus 
connues étant la méthode du Do central et l’approche par 
intervalles. Le but de ce projet de recherche (Emond et 
Comeau, 2010, 2012) est d’étudier l’impact possible de ces 
deux approches sur l’acquisition de compétences initiales de 
lecture. En utilisant la modélisation cognitive (ACT-R), nous 
espérons observer, par la simulation informatique, les tâches 
de résolution de problèmes et de prise de décision impliquées 
dans le décodage de partitions musicales simples. Une pre-
mière publication (Emond et Comeau, 2013) a présenté une 
description du modèle cognitif que nous sommes à dévelop-
per et a exposé les analyses des premiers résultats obtenus 
avec la simulation du modèle opérant avec chacune des deux 
méthodes d’enseignement. Les résultats préliminaires 
montrent que la méthode par intervalles nécessite un plus 
grand nombre de connaissances déclaratives en rapport avec 
la notation et qu’elle requiert plus de planification gestuelle 
que la méthode du Do central. Nous continuons de dévelop-
per le modèle afin d’en apprendre davantage sur les impli-
cations de chacune des méthodes, à mesure que de nouvelles 
habiletés en lecture sont requises.

Technologies d’interface multimédia 
Alors que la plupart des logiciels que nous avons développés 
ou adaptés à nos besoins portent sur la visualisation du mou-

vement corporel, le logiciel MIDIator (Shirmohammadi, 
Comeau et Khanafar, 2006), créé en 2005, est un logiciel 
d’interface multimédia. Ce logiciel permet de représenter 
graphiquement des données de la performance musicale. 
Pour ce faire, nous avons recours au système MIDI (Musical 
Instrument Digital Interface), un protocole de communica-
tion qui permet aux instruments pourvus d’une composante 
informatique, dont le Disklavier de Yamaha et les claviers 
électroniques, de capter une performance et d’échanger des 
données avec l’ordinateur. Les données MIDI englobent tous 
les renseignements ayant trait aux hauteurs, au tempo, ainsi 
qu’à l’intensité, à la durée et à l’articulation de chaque note. 
Ces données sont ensuite traduites sous forme de graphiques 
servant de support visuel à l’analyse de chaque variable 
sonore attestant du rendement de la performance. Les cher-
cheurs utilisent le logiciel MIDIator pour identifier les types 
d’erreurs de performance et comptabiliser leur occurrence 
et leur fréquence. Ce logiciel permet donc de rendre compte 
de l’évolution de l’habileté d’exécution d’un élève. Il permet 
également de comparer l’interprétation personnelle d’un 
pianiste à une performance neutre, un mode de jeu dépourvu 
de toute expression artistique, pour en établir les modalités 
d’expression artistique. Ainsi, les représentations graphiques 
nous permettent d’évaluer, de façon plus objective, les écarts 
de temps et d’intensités sonores dans les exécutions pianis-
tiques de musiciens novices et experts. 

Conclusion

Notre compréhension du processus d’apprentissage d’un 
instrument de musique demeure rudimentaire et fragmen-
taire compte tenu de la complexité de l’activité musicale. 
Mais même si la pédagogie instrumentale souffre toujours 
de l’absence de recherches et de données scientifiques, il est 
évident que le développement de nouvelles technologies et 
le partenariat avec des chercheurs provenant de différentes 
disciplines (en psychologie, en neurosciences, en éducation, 
en sciences cognitives, en génie informatique, en génie biomé-
canique, en génie biomédical, en audiologie, en sciences de 
la santé,) contribuent à un nombre croissant de recherches 
expérimentales. Nous avons tenté de démontrer, à partir des 
recherches de notre Laboratoire, comment les technologies 
outillent le chercheur de nouveaux instruments de mesure 
et offrent diverses applications pour la recherche en péda-
gogie musicale. Ces ressources technologiques permettent, 
entre autres, de représenter graphiquement les caractéris-
tiques acoustiques de la performance musicale; de rendre 
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possible le calcul et l’évaluation des gestes pianistiques par 
des techniques de visualisation numérisée; de reproduire 
une construction en 3D les mouvements d’un interprète; 
d’observer les mouvements oculaires d’un pianiste; d’analy-
ser à l’aide d’électrodes externes, la maturation du système 
auditif central; d’observer les habitudes respiratoires des 
pianistes à l’aide de ceintures avec senseurs intégrés; d’étu-
dier le contenu du matériel éducatif et d’analyser les approches 
d’enseignement de la lecture musicale à l’aide de logiciels 
spécialisés; de mesurer la température des bras et des mains 
grâce à l’utilisation d’un système de caméra thermique infra-
rouge. Comme toute entreprise éducative, la pédagogie ins-
trumentale ne peut que bénéficier de l’apport de données 
objectives et généralisables pour guider sa pratique et orien-
ter ses interventions dans une situation pédagogique. ■
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La Muse en Circuit a développé ces dernières années de nom-
breuses approches pédagogiques à destination de l’enseigne-
ment supérieur et de la formation professionnelle. Il s’agit 
avant tout d’inclure l’outil technologique dans les pratiques; 
former les formateurs et proposer de nouveaux savoir-faire 
à ces « musiciens/enseignants ». 
 Paradoxalement, dans un monde où le technologique est 
omniprésent, ces nouveaux outils sont souvent absents des 
pratiques musicales et pédagogiques. Ils sont pourtant mul-
tiples et riches de possibles; nouveaux médias, nouvelles 
organologies, renouvellement des pratiques musicales, évo-
lution de l’écoute, etc. En m’appuyant sur les multiples expé-
riences pédagogiques réalisées ces dernières années, j’aime-
rais développer quelques réflexions sur les possibilités 
proposées à nos pratiques musicales par les micro-processeurs 
et autres circuits imprimés actuels.

La Muse en Circuit : missions et histoire

La naissance officielle de La Muse en Circuit date de 1982 autour 
de Luc Ferrari. À l’origine, l’association est un collectif de 
compositeurs qui se réunissent autour des machines afin de 
partager leurs utilisations. Il s’agit notamment des enregis-
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Conférence treurs et lecteurs de bandes analogiques, des tables de mixages, 
des effets et des synthétiseurs dont les prix sont totalement 
inaccessibles à l’époque pour des compositeurs particuliers. 
Dès sa création, la structure est marquée par une forte 
influence de la radio; Luc Ferrari, après avoir longtemps tra-
vaillé à l’Office de Radiodiffusion-Télévision Française (ORTF), 
a passé quelques années en Allemagne où il a composé des 
Hörspiele. Ses compagnons – tout comme lui – ont été forte-
ment influencés par le Groupe de Recherche Musicale basé 
à la Maison de Radio France, par la musique concrète et par 
la production d’œuvres destinées à être diffusées à l’antenne. 
La Muse en Circuit se présente alors comme « studio de créa-
tion électroacoustique et de création radiophonique ».

Parallèlement à ce travail radiophonique, les approches plu-
ridisciplinaires sont particulièrement prisées, avec des tech-
niques pensées et/ou issues du monde du spectacle vivant, 
ce qui impliquera des choix technologiques déterminant pour 
le futur. Il s’agit avant tout d’imaginer des musiques pour la 
scène, avec la possibilité de reprendre les spectacles, ce qui 
implique des choix matériels particuliers.

En 1999, La Muse en Circuit s’implante à Alfortville dans d’an-
ciens entrepôts, avec comme principal avantage la conception 
sur mesure des locaux, et notamment la construction d’un 
studio d’enregistrement – le studio Cage – renouant ainsi avec 
cette culture des grandes maisons radiophoniques. En 2006, 
l’État français labellise La Muse en Circuit en tant que Centre 
National de Création Musicale et lui confie six missions prin-
cipales : résidence, production, diffusion, recherche, patri-
moine et pédagogie.

Ce survol historique pourrait sembler de prime abord ano-
din, mais cette « culture d’entreprise » inf lue encore 
aujourd’hui sur les démarches pédagogiques mises en place. 
À partir de la labellisation, les actions de médiation et de 
pédagogie vont se développer fortement, notamment avec 
la mise en place d’un poste à temps plein et le choix d’un 
compositeur comme responsable du secteur. 

Contrairement à d’autre structures qui confient généralement 
cette tâche à un réalisateur en informatique musicale ou à 
un chargé de communication, le choix d’un compositeur a 
permis de réaliser la plupart des actions en interne, et de 
considérer ces actions naturellement dans le fonctionnement 
de la structure. Outre un nombre très important d’actions 
réalisées, ces choix ont eu plusieurs conséquences directes :
⇒ Les actions pédagogiques peuvent être autonomes vis-à-
vis de la programmation artistique. À partir du moment où 
l’approche esthétique est (globalement) respectée, les actions 

www.alamuse.com
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ne sont pas assujetties à une démarche artistique ou pro-
grammatique de la structure.
⇒ Les actions peuvent s’adapter totalement aux besoins 
des formations destinées aux futurs enseignants. 
⇒ Le « secteur de la pédagogie » est relativement autonome, 
notamment en termes de matériel et de technologie, ce qui 
permet d’adapter au mieux les machines et les techniques 
dans un cadre pédagogique. Par exemple, il s’agit d’adapter 
la formation au matériel qui sera utilisé in fine dans un 
conservatoire, dans le cadre d’une utilisation personnelle. 
La question du travail pédagogique avec du matériel audio 
grand public est elle aussi régulièrement abordée, de même 
que l’utilisation des interfaces disponibles dans les 
établissements scolaires (Clavinova, enregistreurs 
numériques, chaînes hi-fi, etc.).

L’essor des technologies numériques, 
multimédias et leurs usages quotidiens

La question du technologique en pédagogie musicale est à 
mon sens particulière car un écart énorme s’est creusé entre 
les structures spécialisées (les studios de création musicale 
et les organismes de recherche) et les établissements d’en-
seignement. Au même titre que les musiques de création et 
autres langages contemporains, les pratiques technophiles 
ont évoluées sans savoir s’intégrer à l’enseignement. Ce 
constat est d’ailleurs paradoxal si l’on considère le poids 
essentiel de la lutherie et de l’acoustique dans nos pratiques ! 
Nous pourrions presque considérer que par définition, la 
musique est un art technique.

La situation actuelle propose ainsi deux tableaux d’un même 
diptyque. Le premier concerne les studios et autres établis-
sements spécifiques qui maîtrisent des technologies sans 
cesse renouvelées. Très axées vers la recherche, ces struc-
tures (dont La Muse en Circuit) prônent le plus souvent l’ex-
périmentation. Le second tableau concerne les établissements 
pédagogiques qui n’utilisent qu’une part infime des techno-
logies et se restreignent le plus souvent aux matériels grand 
public dont les possibilités sont souvent très limitées.
 L’émergence des nouvelles technologies – et plus particu-
lièrement du numérique – dans les pratiques pédagogiques 
date des années 1990, avec le déploiement des systèmes d’ex-
ploitation multimédias (notamment Windows 95 & Mac OS8) 
via les ordinateurs personnels. Ces systèmes d’exploitation 
permettent la lecture et l’enregistrement de sons de manière 
bien plus fluide qu’auparavant. Ils proposent aux musiciens 

« non-spécialistes » des outils de création et vont largement 
favoriser l’essor des home-studios. Par extension, toutes les 
machines produisant du son (jouets, synthétiseurs, lecteurs 
audio) et depuis peu, toutes les interfaces numériques 
(tablettes, téléphones, mais aussi interfaces multimédias des 
télévisions, des lecteurs de DVD, etc.) sont susceptibles d’être 
utilisées pour l’apprentissage du musical.

Cependant, face à cette myriade de machines, la question 
principale demeure la capacité du musicien à s’approprier le 
technologique. Et qu’il soit enseignant ou élève, sa relation 
au technologique dépend selon moi de trois facteurs 
principaux :

⇒ Le rapport à la machine : le musicien est-il un utilisateur 
régulier des machines ? A-t-il une pratique régulière des jeux 
vidéo ? Maîtrise-t-il les interfaces extra-musicales (le clavier 
d’ordinateur, la souris, la manette de jeu) et les logiciels cou-
rants, comme les traitements de textes, les messageries, etc. ?

⇒ Le rapport à son propre instrument et aux interfaces 
musicales : d’un instrument à l’autre, les relations physiques 
à l’instrument sont forcément très diverses. Un claviériste, par 
exemple, ne produit pas le son, mais passe par une interface. 
Ainsi, le clavier va commander les marteaux du piano, le sau-
tereau du clavecin ou les souffleries de l’orgue; la production 
du son est machinique et déportée, tout comme les interfaces 
d’entrées numériques des ordinateurs. Autre exemple, un 
guitariste électrique a déjà l’habitude d’entendre le son de 
l’amplificateur déporter de la production de son instrument. 
La relation à la machine sera tout autre dans le cas d’un ins-
trument à vent (ou d’une voix) qui produit lui-même le son 
dans un rapport physique et vibratoire immédiat.

⇒ L’ouverture esthétique : dans l’imaginaire collectif des 
musiciens, les nouvelles technologies sont directement asso-
ciées aux musiques contemporaines et aux musiques actuelles. 
Cette idée est bien entendu grossière, mais elle persiste pour 
de nombreux musiciens et pédagogues. Ainsi, tel instrumen-
tiste qui ne se destine qu’à la musique classique, romantique 
ou baroque pourrait occulter l’intérêt de comprendre le fonc-
tionnement des micros, d’un enregistrement ou d’une simple 
diffusion sur Internet, rejetant ainsi le simple usage de l’or-
dinateur dans ses pratiques musicales !
 Les traits sont ici volontairement grossis, mais ils reflètent 
une réalité ressentie fréquemment sur le terrain. Lors des 
formations, ces trois typologies ressortent de manière assez 
nette et constante.

Mais il y a aussi des conséquences à prendre en compte dans 
l’usage des nouvelles technologies au sein d’un processus 
pédagogique. Tout d’abord, l’aspect ludique du rapport à la 
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machine est indéniable : il y a un attrait de l’objet. Mettez 
dans les mains d’un groupe d’étudiants des tablettes numé-
riques, des souris d’ordinateurs ou des interfaces MIDI et ils 
commenceront immédiatement à jouer, à toucher, à tester, 
à expérimenter.

Autre apport qui pourrait a priori sembler négatif; la « déres-
ponsabilisation » de l’utilisateur face à l’objet. Si c’est bon, 
c’est grâce à moi ! Si c’est mauvais, c’est à cause de la machine. 
Lorsque le rapport à la production physique s’estompe, une 
sorte de recul s’opère face aux conséquences, chez l’enfant 
comme chez l’adulte. Ce positionnement est effectivement à 
bannir dans le cadre d’un apprentissage plus poussé, mais 
il permet dans un premier temps la découverte de l’objet 
technologique et du musical. 

Enfin, nous l’avons déjà évoqué, une distanciation plus ou 
moins évidente du musicien s’établit selon la machine à 
laquelle il fait face. Il se projettera plus facilement vers du 
musical s’il fait face à un clavier-maître, même si dans les faits 
ce dernier a un fonctionnement globalement identique à un 
clavier d’ordinateur.

Formations et partenariats

Formations supérieures

Le Centre de Formation des Musiciens Intervenants (CFMI, 
Université de Paris-Sud 11) a été l’un des premiers partenaires 
de La Muse en Circuit. Il s’agissait d’imaginer une formation 
autour des nouvelles technologies et des musiques assistées 
par l’ordinateur. Cette formation devait trouver sa cohérence 
dans le parcours étudiant et s’intégrer à la préparation au 
DUMI (Diplôme d’Université de Musicien Intervenant). L’idée 
initiale était d’imaginer une sorte de « mallette pédagogique », 
en s’inspirant des matériels développés par quelques studios 
dans les années 1970/80 pour l’Éducation Nationale 
française. 
 Cependant, une analyse des pratiques pédagogiques déve-
loppées par les musiciens intervenants et du positionnement 
technologique de La Muse en Circuit nous a orientés vers 
l’utilisation de l’ordinateur personnel comme vecteur des 
techniques électroacoustiques. La démocratisation des ordi-
nateurs portables, l’augmentation régulière des puissances 
de calcul et la baisse de prix du matériel audionumérique 
semi-professionnel permettent aujourd’hui d’envisager aisé-
ment un travail en classe avec les enfants.

La conception de la formation s’est donc définie en prenant 
appuis sur les contraintes suivantes :
⇒ permettre aux futurs musiciens intervenants d’intégrer 
les nouvelles technologies à leur pédagogie auprès des enfants;
⇒ développer l’approche inventive de leurs pratiques et 
favoriser la création musicale contemporaine;
⇒ utiliser exclusivement un matériel « grand public », faci-
lement accessible, financièrement abordable et compatible 
avec le matériel audio susceptible de se trouver dans les éta-
blissements (écoles, conservatoires, associations, etc.);
⇒ tenter, autant que possible, de travailler sur des outils 
technologiques ou des interfaces pérennes, malgré les évo-
lutions constantes des outils développés par l’industrie (infor-
matique et musicale).

Le travail avec le CFMI d’Orsay se poursuit encore aujourd’hui 
et c’est sur cette base que les autres partenariats ont vu le jour.

Si les formations sont parfois assez proches, les finalités sont 
néanmoins différentes. Pour le Centre de Formation des 
Enseignants de la Musique (CeFEDeM 1) Île-de-France, qui 
accueille les futurs enseignants en conservatoire, la forma-
tion s’est orientée vers deux approches : des stages d’impro-
visation avec les nouvelles technologies et de découverte des 
transformations en temps réel, et une formation autour de 
l’usage des nouvelles technologies dans l’enseignement 
spécialisé.

La principale problématique de cette formation est de prévoir 
les besoins futurs des enseignants en conservatoire. En effet, 
si les pièces pédagogiques mixtes sont encore assez rares, la 
demande de (certains) conservatoires est actuellement très 
forte. Les étudiants actuels dans ce type de formation seront 
donc confrontés à la réalisation de ces pièces avec leurs élèves. 
Ils devront envisager la mise en place musicale, mais aussi 
l’environnement technique de ces pièces, la sonorisation 
éventuelle, la diffusion, etc. De même, avec l’essor d’Internet, 
des smartphones et du partage généralisé sur les réseaux 
numériques, la demande d’enregistrements des élèves et des 
auditions sera de plus en plus forte et devra être prise en 
charge par les enseignants. 
 Enfin, ces enseignants sont avant tout des musiciens-in-
terprètes, avec une vie musicale très forte en dehors des 
conservatoires. Leurs pratiques peuvent aisément rencontrer 
les nouvelles technologies, que ce soit par le biais de l’enre-
gistrement, de la sonorisation, ou plus directement dans le 
cadre d’une création mixte en musique contemporaine.

1 Le CeFEDeM est aujourd’hui intégré au nouveau Pôle d’Enseignement Supérieur 
de la Musique Seine-Saint-Denis Ile-de-France; le « Pôle Sup’93 ».
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Stages professionnels

Les stages professionnels et l’immersion dans le monde du tra-
vail sont une autre approche de la formation à La Muse en Circuit. 
Que ce soit avec L’Université Paris-Est Marne-la-Vallée, avec 
quelques stagiaires de l’Institut National de l’Audiovisuel, avec 
la Formation « image et son »de l’Université de Brest, ces stages 
permettent aux futurs professionnels musiciens de s’immerger 
totalement dans la vie de notre Centre de Création Musicale et 
d’aborder les multiples facettes de nos productions. 
 Ces stages se partagent généralement entre l’équipe tech-
nique et le département Pédagogie, ce qui permet au stagiaire 
d’avoir un panorama très large des activités : du travail avec 
les enfants à l’enregistrement professionnel en studio, de 
l’accompagnement technologique de jeunes musiciens au 
suivi de concert en festival. Le travail avec certaines écoles 
supérieures (par exemple avec l’École Nationale des Arts 
décoratifs) participe aussi de cette idée : promouvoir de 
manière aussi large que possible la création musicale 
contemporaine et l’usage des nouvelles technologies dans le 
spectacle vivant.

L’Éducation Nationale

Enfin, La Muse en Circuit travaille de manière très régulière 
avec l’Éducation Nationale et plus particulièrement avec 
l’Académie de Créteil2, notamment dans la réalisation d’ac-
tions pédagogiques à destination des élèves de collège et de 
lycée. À ce titre, nous formons aussi les enseignants dans le 
cadre du plan académique de formation. 
Deux types de stages sont alors réalisés. Les premiers sont 
des stages d’ouverture culturelle pluridisciplinaire (toutes 
les matières y sont représentées). Il s’agit de mettre en avant 
des partenariats possibles entre les établissements scolaires 
et la structure culturelle et de travailler sur des thématiques 
assez larges (« Musique et science », « Les musiques ampli-
fiées », etc.). Autrement dit, comment l’enseignant peut-il 
monter un projet de création ou de découverte artistique 
avec sa classe en s’appuyant sur les ressources de la structure 
culturelle. La Muse en Circuit a développé de nombreux pro-
jets en ce sens. Le plus représentatif est peut-être Les 24 heures 
du son (www.24hduson.com), qui permet aux élèves de créer 
leurs sonneries d’établissement.
 Les seconds sont des « stages disciplinaires Musique ». Ces 
formations ne sont destinées qu’aux seuls enseignants en 
éducation musicale et s’articulent autour d’une probléma-
tique bien précise, en multipliant les points de vue. La der-

2 L’Académie de Créteil gère l’enseignement en collège et lycée des départements 
de Seine Saint-Denis, du Val-de-Marne et de la Seine et Marne.

nière en date (2014) traitait de La relation des adolescents aux 
médias. À partir de cette question, des réponses techniques, 
artistiques, sociologiques étaient apportées par des profes-
sionnels d’horizons très différents. Là aussi, ces stages per-
mettent de sensibiliser les enseignants à nos esthétiques et 
à leur faire découvrir des technologies réutilisables dans les 
établissements scolaires avec un groupe classe.

Définition des domaines  
technologiques

Comme je l’ai déjà évoqué, les finalités des formations décrites 
ci-dessus sont très différentes, mais leurs fondements péda-
gogiques sont globalement identiques. Pour simplifier, ils 
s’organisent autour de trois approches : le travail et les outils 
de l’écoute, le travail et les outils de la conception/composi-
tion musicale, l’utilisation des outils destinés à compléter le 
geste musical.

Les outils du studio : le travail de l’écoute 

À l’origine, ce sont les outils de l’ingénieur du son. Il s’agit de 
comprendre tout le parcours du son et les incidences des 
différentes machines et transformations sur le résultat sonore. 
C’est ce que l’on appelle la chaîne électroacoustique, comme 
le montre la figure 1, qui caractérise le parcours du son, du 
microphone au haut-parleur.

Fig. 1  —  La chaîne électroacoustique

L’illustration est issue d’une fiche pédagogique réalisée par  
la Muse en Circuit pour « Les 24 heures du son ».  
Elle est disponible à cette adresse : www.24hduson.com

microphone

énergie acoustique faible

amplificateur

énergie électrique

haut-parleur

énergie acoustique forte

Les journées du GRiAM 2014

 Ce parcours est essentiel, car il sera identique quelque 
soit le contexte. Que l’on soit face à un interphone ou dans 
un studio d’enregistrement professionnel, le son passe par 
ces mêmes étapes (avec des qualités forcément très diverses). 
Ainsi, pour l’enseignant musicien, la compréhension de cette 
chaîne va pouvoir le guider dans ses pratiques lorsqu’il uti-
lise un ordinateur ou un enregistreur numérique, lorsqu’il 

http://www.24hduson.Com/
www.24hduson.com
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veut sonoriser un élève ou plus simplement lorsqu’il diffuse 
du son via un système d’écoute.

L’écoute, justement, doit être aussi envisagée par l’enseignant 
dans un cadre acousmatique. Aujourd’hui, la quasi totalité 
de notre écoute musicale est acousmatique, c’est-à-dire qu’elle 
passe par un haut-parleur. Même pour le musicien « clas-
sique », l’écoute d’une musique non amplifiée en direct est 
bien moins fréquente que les musiques écoutées via des 
enceintes ou un casque. Cela peut aujourd’hui nous paraître 
évident, mais cette situation est tout à fait nouvelle et modifie 
profondément notre rapport au son et à l’acoustique. Tous 
ces sons acousmatiques sont modifiés, optimisés et ils 
influencent fortement nos pratiques musicales et nos orien-
tations esthétiques (et donc, l’approche pédagogique des 
futurs enseignants). 

En allant plus loin dans cette idée, la prise de son propose 
aussi des « gros plans », comme au cinéma. Le microphone-mi-
croscope renouvelle la manière d’appréhender le discours 
musical et a une grande influence sur des questions esthé-
tiques. Il va permettre d’aller cherche des sons peu audibles 
par l’oreille humaine (c’est le cas des prises de son en musique 
électroacoustique), mais il peut aussi changer du tout au tout 
les rapports dynamiques des instruments. Cela ne choque 
plus personne qu’une simple voix puisse – grâce au micro-
phone – chanter plus fort qu’une batterie dans les musiques 
populaires. Et pourtant…
 Parmi les outils du studio, les effets sont aussi largement 
étudiés. Avec la généralisation du numérique, ils sont effi-
caces et très présents dans nos « vies acousmatiques » de 
musiciens mélomanes. Ces effets vont permettre un travail 
dans trois directions.

⇒ Ils transforment le timbre. C’est le principe même de 
l’effet que de moduler le signal sonore, lui donnant ainsi 
d’autres caractéristiques. Pour le musicien, cette transfor-
mation peut cependant être perçue comme très agressive. Je 
pense notamment à quelques instrumentistes classiques qui 
n’acceptent que très difficilement que leur son soit modulé 
alors qu’ils ont mis des années à le construire de manière 
physique et acoustique. A contrario, ces modulations sont 
considérées comme « naturelles » dans les musiques actuelles. 
Nous retrouvons ici les questions quasi sociologiques entre-
vues précédemment, avec certaines réticences ou accepta-
tions selon l’esthétique et le domaine instrumental des futurs 
pédagogues.

⇒ Certains effets transforment l’espace acoustique, ou plus 
précisément, la perception d’un espace qui devient virtuel, 
puisqu’il est généré par la machine et les haut-parleurs. 

L’utilisation de réverbérations artificielles ou d’écho va per-
mettre de modifier totalement l’espace de l’interprète, per-
mettant de simuler un studio, une chambre ou une cathédrale 
(voire des espaces beaucoup plus créatifs et improbables). 
L’effet va ainsi permettre d’adapter le jeu de l’interprète à 
l’espace ou a contrario, l’espace au jeu. Dans un cadre péda-
gogique, une réverbération peut parfois soutenir le jeu d’un 
élève. Elle peut aussi simuler l’acoustique d’une église ou 
d’une salle de concert pour faciliter l’interprétation d’un 
morceau 3.

⇒ Ils transforment le geste de l’interprète. Selon les modi-
fications qu’ils proposent, certains effets peuvent avoir une 
influence très nette sur le geste instrumental. Nous venons 
de voir que certaines réverbérations importantes vont favo-
riser des agogiques plus lentes afin d’appréhender l’intégra-
lité du discours (comme dans une église), mais une répétition, 
via un delay, va créer une pulsation. De même un effet dop-
pler influencera la vitesse d’exécution des gestes, etc.

Les outils d’aide à la composition :  
le travail de conception 

Nous sommes ici dans le domaine du compositeur. La 
compréhension et l’analyse du discours musical (et par 
extension, de la création contemporaine) peuvent passer par 
trois types de logiciel. La première approche passe par 
l’utilisation et la maîtrise d’un séquenceur (Cubase, Pro Tools, 
Logic, Reaper, etc.). Ce travail va permettre d’envisager 
l’édition du son, sa transformation, son montage, puis son 
mixage en vue d’obtenir un discours musical. Techniquement, 
cette approche est souvent très utile aux musiciens-
pédagogues, car les techniques sont identiques pour traiter 
ou arranger l’enregistrement d’un concert, réaliser une 
maquette, éditer des morceaux pour un usage pédagogique, 
etc. En plus de l’aspect analytique – comprendre les techniques 
employées par le compositeur – l’apprentissage de ces logiciel 
va mettre dans les mains du futur pédagogue une boîte 
à outils.

Le travail de conception peut aussi passer par l’usage d’un 
logiciel de notation musicale (Finale, Sibelius). Au-delà de 
l’aspect graphique et de leurs similitudes avec les traitements 
de texte traditionnels, les logiciels de notation permettent 
aussi d’appréhender le langage MIDI 4, et donc d’envisager dans 
un contexte solfégique un premier niveau de langage 

3 Typiquement, une grande réverbération simulera l’acoustique d’une église et faci-
litera l’interprétation et le travail agogique d’une pièce religieuse…
4 MIDI, pour Musical Interface for Digital Instruments, soit interface musicale pour 
instruments numériques.
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informatique. Le MIDI va permettre de brancher un clavier 
ou des pads ou une tablette à un ordinateur et d’assurer la 
communication entre les machines. Il est plus simple pour un 
musicien de comprendre via une logiciel de notation que sur 
une échelle de 0 à 127, un quadruple forte est égal à 127 et le 
silence à 0, que si le do en dessous de la clé de sol est égal à la 
valeur 60, le do dièse est égal à 61, le ré à 62, etc. Par extension, 
si le « 62 » n’est compris par l’ordinateur que comme une simple 
valeur, alors il pourra envoyer une note (un ré3), mais aussi 
allumer une ampoule, déclencher une vidéo ou réaliser 
n’importe qu’elle action compatible avec le langage MIDI. Avec 
l’émergence des tablettes, des Smartphones et avec la 
généralisation des interfaces midi, la compréhension de ce 
processus est essentielle pour le musicien-pédagogue.

La dernière famille de logiciels abordée est celle des 
programmes permettant une approche en temps réel de la 
transformation et du déclenchement d’événements musicaux 
(Max MSP, Pure Data, Ableton Live). Le logiciel Ableton Live 
est particulièrement adapté aux pédagogues car son interface 
graphique est très intuitive et permet un travail rapide et 
efficace avec les élèves. Que ce soit pour la transformation 
du son, via des effets, pour le déclenchement de plusieurs 
fichiers sonores ou pour la gestion d’événements, ce logiciel 
est extrêmement efficace. De plus, toute interface d’entrée 
MIDI (voir ci-dessous) peut aisément servir à piloter 
l’ordinateur via ce programme. Là aussi, l’aspect « boîte à 
outils » de ces logiciels est précieux pour le pédagogue.

Les outils organologiques ou la machine-
instrument : le travail du geste 

Dernier apprentissage essentiel à acquérir pour le pédagogue, 
l’usage des interfaces. Nous retrouvons enfin les outils tech-
nologiques (les instruments?) de l’interprète, avec les syn-
thétiseurs, les capteurs, mais aussi les interfaces qui sont 
aujourd’hui nombreuses et très protéiformes. Sans être 
exhaustif, nous trouvons dans cette catégorie :

⇒ les interfaces proto-musicales (MIDI & OSC), qui com-
prennent les clavier-maîtres, les pads, les surfaces de contrôles 
(type tables de mixage), mais aussi les instruments plus rares 
tels que les saxophones MIDI;

⇒ les interfaces informatiques (claviers, souris, trackpads, 
surfaces tactiles, tablettes) qui vont toutes pouvoir produire 
des gestes différents selon leurs possibilités et leurs 
contraintes; ainsi, un trackpad n’est pas aussi véloce qu’une 
souris, certains sont sensibles à la pression, la plupart des 
surfaces tactiles sont « multi-touch », le clavier d’ordinateur 
est quant à lui « monophonique », etc.;

⇒ les interfaces ludiques, telles que les manettes de jeu 
vidéo doivent aussi être prises en compte, car elles sont géné-
ralement très véloces et assez proches de certaines pratiques 
instrumentales et chorégraphiques;

⇒ les interfaces spécialisées (tablettes graphiques, Leap 
motion) peuvent proposer des alternatives très intéressantes 
à certains gestes usuels; de même, par leurs caractéristiques, 
elles facilitent le travail interdisciplinaire;

⇒ les interfaces médiatiques (lecteurs CD, les formats déma-
térialisés). ■
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La justesse

Jouer ou chanter juste, c’est produire une note qui sonne à 
un intervalle précis : 
⇒ par rapport à la note précédente,
⇒ par rapport aux autres notes produites simultanément
⇒ par rapport à la note de référence prise conventionnelle-
ment comme base d’accord, généralement le la 1. 
 Or, il apparaît qu’il est difficile, voire impossible, de satis-
faire pleinement à ces trois conditions. La pratique de la 
musique de chambre ou du chant choral montre que, pour 
qu’un ensemble sonne juste, c’est-à-dire corresponde à une 
plénitude de son attendue par l’oreille, il est parfois néces-
saire de modifier légèrement la hauteur de certaines notes 
dans certaines parties. Qui plus est, cette notion de plénitude 
n’est pas absolue non plus, puisque selon l’époque et la com-
position à interpréter, en fonction aussi de critères expressifs, 
elle peut être recherchée ou au contraire évitée. On s’aperçoit 
dès lors que la justesse est une notion toute relative, 
puisqu’une note juste dans un contexte ne l’est plus dans un 
autre.

1 Bien que le la de référence ait été fixé à 440 cycles par seconde en 1955 par l’Or-
ganisation internationale de normalisation (ISO), cette norme n’est pas toujours res-
pectée. Avant cette date, il variait d’une époque à l’autre et d’un instrument à l’autre. Le 
la n’est donc pas en lui-même une référence absolue.

La pratique

Prenons le cas, par exemple, d’un accord parfait majeur ou 
d’un accord de septième de dominante, rencontré dans une 
pièce pour ensemble vocal ou quatuor. Il arrive souvent qu’on 
obtienne une meilleure justesse en abaissant légèrement la 
tierce majeure par rapport à la fondamentale de l’accord (se 
rapprochant de la sorte de la tierce naturelle, 4e harmonique 
de la fondamentale de l’accord). Dans ce dernier cas, l’expé-
rience harmonique contredit la théorie musicale, puisque la 
tierce de la fondamentale d’une 7e de dominante est souvent 
la sensible, qui a une attraction vers sa résolution naturelle, 
la tonique. Et on constate en effet qu’en solo, l’interprète 
chantera ou jouera généralement cette sensible légèrement 
plus haut que dans un contexte polyphonique. La constatation 
de ces divergences est attestée par des mesures effectuées 
sur des prestations de concertistes 2.

La théorie

La théorie musicale traditionnelle ne nous donne pas d’outil 
pour comprendre ces divergences. Elle enseigne qu’une 
gamme diatonique est composée de 7 degrés, séparés entre 
eux d’un demi-ton, d’un ton ou d’un ton et demi, et dont 
l’emplacement varie selon qu’il s’agisse de la gamme majeure 
ou d’une gamme mineure. Le demi-ton peut être diatonique 
ou chromatique. Le premier est légèrement plus petit que le 
second, la différence étant d’un comma. Selon cette théorie, 
le nombre total de commas contenus dans une octave est 
de 53 : ceci reste vrai quelle que soit la gamme (diatonique) 
concernée. Cette précision, cette exactitude mathématique 
est presque trop belle pour être vraie. Elle n’explique pas – 
et contredit même – l’expérience tirée de l’interprétation 
musicale décrite au paragraphe précédent. Et pour cause, 
elle n’est nullement le résultat d’une expérimentation ou de 
mesures effectuées. Il s’agit en fait d’une proposition élabo-
rée au 17e siècle par William Holder 3 pour simplifier une théo-
rie bien plus complexe, celle de l’impossibilité d’obtenir à la 
fois la justesse des octaves, quintes justes et tierces majeures. 
Il est en effet impossible d’accorder un instrument à notes 

2 PIERCE, John, Le son musical, musique, acoustique et informatique, Paris, Pour la 
Science, diffusion Belin, 1993, p. 70 : « On a beaucoup discuté pour savoir si les ins-
trumentistes à cordes jouaient des intervalles parfaits ou tempérés quand ils jouaient 
en solo. Des mesures ont été effectuées, qui montrent qu’ils ne jouent ni les uns, ni les 
autres. »
3 William HOLDER (1616-1698) était phonéticien, théoricien de la musique, com-
positeur, mathématicien, homme d’église et éducateur d’enfants sourds. Il écrivit notam-
ment un Traité des fondements naturels et principes de l’harmonie (1694).

—

Jean-Paul Laurent
Inspecteur honoraire de l’enseignement artistique en Fédération Wallonie-Bruxelles

Le logiciel 
Tempéraments,  
bien s’accorder  
et jouer juste

Atelier
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fixes (les claviers particulièrement) de manière à ce que tous 
les intervalles sonnent juste, quelle que soit la tonalité. Une 
échelle parfaite de quintes pures construite à partir du do 
résulte en une différence d’un comma pythagoricien entre le 
si dièse et le do. D’autre part, le 4e harmonique naturel d’une 
note jouée sur une corde, ou produite par une colonne d’air 
vibrante, est plus bas d’un comma syntonique que la note 
résultant de l’empilement de 4 quintes pures. 
 Ces commas, non seulement ne sont pas les mêmes, mais 
sont en outre différents du comma théorique de Holder (celui 
du solfège). Nous sommes donc en présence d’au moins 
3 commas différents 4.

La lunette cognitive

Alors que j’étais encore étudiant en musique, je m’interro-
geais sur ces postulats enseignés dans la théorie musicale et 
leur absence de concordance avec la pratique réelle des musi-
ciens. L’apparition de l’informatique grand public (qu’on peut 
situer grosso modo dans les années 80) et la découverte du 
concept de lunette cognitive m’encouragèrent à créer mon 
propre outil d’investigation pour mieux comprendre le fon-
dement de ces contradictions.

C’est Pierre Nonnon, professeur à la Faculté des Sciences de 
l’Éducation de l’Université de Montréal, qui élabora dès 1972 
le concept de lunette cognitive (un œil pour la réalité concrète, 
l’autre pour sa représentation symbolique abstraite), terme 
maintenant reconnu dans le milieu des producteurs de didac-
ticiels 5. Il a mis au point des logiciels conçus selon l’approche 
de l’expérimentation assistée par ordinateur (ExAO). Si le 
domaine de Nonnon est celui des mathématiques et des 
sciences, son approche conceptuelle est applicable à d’autres 
disciplines, comme la musique, dont les pratiques s’appuient 
– au moins partiellement – sur une théorie. Selon lui, il faut 
inverser la séquence pédagogique traditionnelle, qui place 
trop souvent les cours théoriques avant la pratique, il faut 
investiguer la réalité avant de la formaliser sous forme de loi. 
À ce propos, il dit : Ces systèmes [l’ExAO] ne facilitent pas la 
réflexion, ils l’obligent. 

4 En prenant pour unité de mesure le cent (égal à 1/1200 d’octave), on obtient comme 
contenance pour les différents commas : 1 comma phythagoricien = 23,5 cents / 
1 comma syntonique = 21,6 cents / 1 comma holderien = 22,7 cents.
5 BARIL Daniel, Une « lunette cognitive » pour observer la réalité abstraite, FORUM, 
vol. 35, nº 2, Université de Montréal, 2000, http://www.forum.umontreal.ca/nume-
ros/2000_2001/forum_00_09_05/article09.html

Le logiciel Tempéraments

Ce concept de lunette cognitive m’a conduit à élaborer le logi-
ciel Tempéraments. Il s’agissait de réaliser un outil qui me 
permette, d’une part de rendre perceptible les subtiles dif-
férences de hauteur de son qui permettent d’atteindre la 
justesse et d’autre part de faire la liaison avec la théorie 
musicale. 

En matérialisant cette liaison, le logiciel Tempéraments per-
met aux musiciens, professeurs, étudiants, élèves,… de décou-
vrir par eux-mêmes comment, au cours des siècles, les musi-
ciens ont tenté de résoudre la problématique de la justesse 
par l’usage de tempéraments divers pour accorder leurs 
instruments. Ils peuvent aussi expérimenter eux-mêmes 
d’autres solutions et en vérifier le résultat sonore.

Quelques livres spécialisés6 m’ont permis d’approfondir la 
question et j’ai réalisé Tempéraments au moyen du logiciel 
Max, qui est un système de programmation graphique sim-
plifiée, conçu pour des musiciens ne souhaitant pas se lancer 
dans des langages de programmation complexes, mis au point 
par Miller Puckette, chercheur à l’IRCAM dans les années 

6 LATTARD Jean, Gammes et tempéraments musicaux, Masson, Paris, 1988; 
HARNONCOURT Nikolaus, Le discours musical, Gallimard, Paris, 1984, pp. 86-89.

Fig. 1  —  Tempéraments, interface utilisateur
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80. Max7rencontrait les aspirations des musiciens utilisant 
ces nouveaux instruments qu’étaient les synthétiseurs, mais 
aussi ceux qui, dans le sillage de Pierre Schaeffer et Pierre 
Henry, faisaient des recherches sur ce qu’on appelait encore 
la musique concrète, dont le champ s’élargit rapidement pour 
devenir la musique électroacoustique.

La manipulation du logiciel est décrite en détail dans la docu-
mentation qui l’accompagne. Son interface est extrêmement 
simple, puisqu’elle se réduit à 12 curseurs, permettant d’ac-
corder chaque degré chromatique, et 2 graphiques pour 
visualiser la justesse des quintes et des tierces (voir copie 
d’écran ci-dessous). Pendant la manipulation, on peut visua-
liser et entendre simultanément les modifications sur la jus-
tesse des quintes, des tierces et de tout autre intervalle ou 
accord qu’on souhaite expérimenter.

L’atelier

Les échanges entre les participants à l’atelier ont soulevé 
quelques questions intéressantes. Ainsi, une claveciniste a 
pu faire état de la nécessité de choisir un tempérament adé-
quat lors de l’accord de son instrument en fonction de la 
musique à interpréter. Pour un guitariste, l’accord de l’ins-
trument implique l’acceptation de compromis jamais totale-
ment satisfaisants. Une participante ayant fait ses études 
classiques en Turquie relevait à quel point son éducation 
musicale classique avait modifié son oreille au point de per-
cevoir comme très étrange l’échelle des sons utilisés dans la 
musique traditionnelle turque, qui lui semblait pourtant 
naturelle au départ : une illustration du fait que la justesse, 
loin d’être une donnée absolue, n’est qu’une référence à 
laquelle la culture nous a habitués.

Téléchargement du logiciel

Tempéraments a été développé au sein de l’équipe d’Almusie 
asbl, qui a pour objet la recherche, la diffusion et la mise en 
œuvre de processus de compréhension, d’invention et d’in-
terprétation dans les domaines de l’éducation, de la forma-

7 Le nom de Max a été donné à ce logiciel en hommage à Max Mathews (1926-2011), 
ingénieur en informatique américain considéré comme le père de l’informatique 
musicale.
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tion, de la diffusion, de la technique et de toute activité de 
création individuelle et collective. C’est un logiciel du domaine 
public, soumis aux conditions de la licence Creative Commons 
BY-NC-ND. C’est-à-dire : copie, distribution et partage auto-
risés, pour autant que le nom de l’auteur soit mentionné, 
qu’aucune utilisation commerciale n’en soit faite et que le 
logiciel soit distribué dans sa version originale non 
modifiée.

Il est utilisable sur Windows XP, 7 et 8 (non testé sur Vista), 
ainsi que sur Mac OS, téléchargeable à l’adresse www.almu-
sie.be, onglet Logiciel8. ■

8 Max, l’outil de programmation de Tempéraments, est disponible sous deux versions : 
une version commerciale Max vendue par Cycling74 sur http://cycling74.com/products/
max et une version en logiciel libre (gratuit), Pure Data (Pd-Extended), disponible en 
ligne sur http://puredata.info/downloads/pd-extended.

www.almusie.be
www.almusie.be
http://cycling74.com/products/max
http://cycling74.com/products/max
http://puredata.info/downloads/pd
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Introduction

Le cours de Formation Musicale, jadis appelé solfège, est depuis 
longtemps objet de débat dans le monde musico-pédagogique 
en Fédération Wallonie-Bruxelles, comme dans la plupart des 
pays où il existe. Les récentes réformes ont creusé encore plus 
le fossé entre, d’une part, les défenseurs d’une formation basée 
sur les fondamentaux techniques (lecture à vue chantée, audi-
tion sous forme de dictées musicales, théorie), au service, 
surtout, de l’apprentissage instrumental, et, d’autre part, les 
tenants d’une vision plus large et culturelle du cours, qui pro-
posent des dispositifs pédagogiques visant d’abord l’impré-
gnation, l’acculturation, l’éveil sensoriel, suite au constat, amer 
mais lucide, de l’indigence en savoirs et compétences élémen-
taires de nombreux élèves arrivant à l’académie. 

Le cours de méthodologie de la FM (formation des maîtres) 
se trouve ainsi déchiré entre deux philosophies du métier, 
dont la complémentarité est patente mais n’est réalisable que 
dans des conditions matérielles dépassant celles disponibles 
actuellement (formation des maîtres, durée allouée au cours, 
taille des classes et matériel didactique dans les académies). 
L’IMEP tente de réconcilier ces deux options grâce à l’élabo-
ration d’un matériel didactique innovant, sous forme de logi-
ciels, afin d’offrir aux élèves la possibilité de travailler les 

aspects les plus «techniques» de manière individualisée, ce 
qui pourrait, à terme, délester le cours collectif de l’aspect 
de pur entraînement technique pour y consacrer plus de 
temps aux activités pratiques, sensorielles, artistiques, cultu-
relles et socialisantes.

Les outils existants

Des ressources informatiques existent pour aider à l’appren-
tissage des disciplines relevant du cours de FM : la formation 
de l’oreille, surtout, la théorie et, dans une moindre mesure, 
la lecture. Mais ils prétendent souvent être suffisants pour 
l’autodidaxie et peu de logiciels recensés ancrent leur struc-
turation et leur présentation formelle dans une réflexion didac-
tique approfondie et argumentée. Nous cherchons actuelle-
ment, à l’IMEP, à compléter ce panel d’outils informatiques 
élaboré à la lumière des connaissances récentes en psychologie 
cognitive, d’une grande diversité de références pédagogiques 
ainsi que d’une longue expérience pratique. Il est à souligner 
que ces outils sont conçus comme apports/supports au cours 
mais ne s’y substituent pas. Une étape importante de notre 
travail consistera bientôt à tester ces outils en situation écolo-
gique, pour juger de leur pertinence et de leur efficience, dans 
le cadre d’une collaboration étroite entre l’IMEP et les prati-
ciens (professeurs de FM de l’institut et en académies).

L’inspiration

Parmi les nombreux manuels de solfège existants, celui qui 
a retenu notre attention est celui de J.-J. Cambier, en 2 
volumes : La musique à votre portée. Sa démarche didactique 
est brillamment argumentée dans son texte L’élaboration des 
compétences musicales en académies, écoles et conservatoires. 
Selon lui, la préoccupation centrale de la pédagogie de la FM 
doit être la formation de l’oreille intérieure (ou «représenta-
tion auditive»), cet invariant opératoire à l’origine, à la fois, 
d’une bonne lecture et d’une bonne identification, à l’audi-
tion, des codes solfégiques. 
 La solfiation est un acte complexe : identification et nomi-
nation des notes, reconnaissance et production des rythmes, 
référence au sens tonal, évocation des hauteurs relatives, 
oralisation. L’ancien professeur de solfège de l’Académie de 
Schaerbeek, aujourd’hui nonagénaire, est sceptique quant à 
l’utilité des exercices fragmentaires (identification parlée des 
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notes, intonation sans rythme, etc.). Ce n’est qu’en se confron-
tant directement à de nombreuses phrases musicales à chan-
ter et à reconnaître que l’apprenti musicien, progressivement, 
structurera son oreille, en s’imprégnant de la syntaxe tonale 
(acculturation) et en faisant de constants allers-retours entre 
le code écrit et la réalité sonore grâce à toutes sortes d’exer-
cices de chant, de vraie lecture à vue, d’audition et de mani-
pulation du langage (jeux de questions-réponses inspirés par 
E. Willems). Il préconise l’usage d’un manuel aux exercices 
soigneusement hiérarchisés selon un emboîtement des objec-
tifs et suffisamment variés et nombreux pour étayer la 
construction des compétences.

Description du logiciel et de  
ses fonctionnalités.

Répertoire
Le logiciel contient un grand nombre d’exercices, pouvant 
donner lieu au travail de la lecture à vue ou de l’audition. Il 
s’agit de phrases de 8 mesures, que l’on voit s’afficher, à 
l’écran, sous forme de partition et que l’on peut écouter. Les 
phrases musicales encodées sont, pour la plupart, extraites 
du manuel de Cambier précité. Les deux critères de progres-
sion dans la complexité des séquences sont : l’échelle des 
notes utilisées (I & V; I, II & III; I, III & V; etc.) et les rythmes. 
Les séquences sont construites sur le principe de question-ré-
ponse (antécédent-conséquent). Elles peuvent être utilisées 
dans leur présentation originale mais le logiciel permet éga-
lement l’association de n’importe quelle sous-séquence (ques-
tion) avec n’importe quelle autre (réponse), ce qui multiplie 
de manière remarquable le nombre de séquences.
 La multiplication des séquences possibles vient aussi du 
fait que toutes ces séquences ainsi produites sont transposables 
à partir des 12 notes de la gamme chromatique. Les 
octaviations supérieure et inférieure sont également 
optionnelles, permettant l’entraînement de la lecture de 
notes très aiguës ou très graves, propres à certains 
instruments. Diverses transformations modales sont aussi 
possibles : passer de majeur en mineur, ou inversement, 
exerce l’intonation; les transformations dans les autres modes 
heptaphoniques sont prévues, ouvrant la voie à la 
familiarisation à cet autre langage ! Les 7 clés, enfin, s’ajoutent 
aux paramètres favorisant un nombre très élevé de séquences 
différentes. Les 200 premiers exercices originaux de Cambier 
génèrent, grâce à toutes ces variantes, près de 100 millions 
de nouvelles séquences. Que rêver de mieux pour travailler 
la vraie lecture à vue ?

Options d’affichage
On peut, selon les besoins de l’apprentissage, voir s’afficher 
en dessous des notes leur nom, sous la forme latine (do, ré, 
etc.) ou anglo-saxonne (C, D, etc.). Il est même loisible à l’uti-
lisateur de sélectionner quels noms de notes doivent être 
inscrits et quels noms ne doivent pas l’être, ceci afin d’estom-
per progressivement les aides pour exercer le déchiffrage 
autonome. De la même manière, les altérations qui, d’ordi-
naire, constituent l’armure, peuvent s’inscrire, à la demande, 
devant chacune des notes qu’elles influencent à l’intérieur 
du texte. Là encore, il s’agit d’une étape dans l’apprentissage, 
pour pallier le manque de conscience des altérations chan-
tées dans un système de solfiation où le nom des notes n’en 
est en rien modifié (contrairement à la solmisation hongroise, 
par ex, ou un fa# est chanté fi afin d’être distingué du fa natu-
rel). Le masquage d’une partie ou de la totalité d’une séquence 
permet des exercices d’audition : on doit identifier ce qu’on 
entend et le rechanter avec les noms de notes ou l’écrire. Un 
masquage synchronisé à l’audition de la musique, par temps 
ou par mesure, oblige à l’anticipation dans la lecture, pro-
cessus propre à développer une lecture experte.

Écoute des séquences
Les séquences peuvent être jouées par des instruments MIDI 
(piano, violon, etc.), dans des tempi variés, avec ou sans les 
battements du métronome (d’intensité variable), à la hauteur 
réelle, notée sur la partition, ou transposées (de 3 tons plus 
bas à 3 tons plus haut) pour la compréhension et le travail, 
délicat, des instruments transpositeurs notamment. L’écoute 
à une octave de distance, quant à elle, permettra d’épouser la 
voix des hommes, par exemple, chantant en clé de sol (8va 
bassa) ou celle des femmes chantant en clé de fa (8va alta). Un 
petit clavier affiche les touches correspondant aux sons enten-
dus : les petites touches se colorent de manière synchronisée 
durant l’écoute. L’audition d’une partie seulement de séquence 
est possible, au choix, et toutes les séquences ou parties de 
séquences peuvent être entendues une seule fois ou bien répé-
tées en boucle ou encore enchaînées les unes aux autres de 
manière aléatoire, selon des critères définis par l’utilisateur 
(nombre de notes, difficulté rythmique, tonalité, mode, vitesse, 
instrument, masquage, clé, intervalle de transposition).

Usages didactiques

On l’a compris, une véritable imprégnation tonale (et modale) 
pourra advenir à l’écoute de ces très nombreuses séquences, 
surtout si cette écoute est accompagnée de la lecture de la 
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partition affichée à l’écran. Les formules mélodiques et ryth-
miques sont autant de mots de vocabulaire et de tournures 
de phrases musicales à l’exposition desquels l’apprenant 
intégrera la syntaxe. L’étape suivante pour l’apprentissage 
de la lecture sera de chanter en même temps qu’on entend 
une séquence répétée en boucle (procédé d’imitation/répé-
tition), avec ou sans le nom des notes. La répétition d’une 
séquence, après l’avoir écoutée, sera un pas de plus vers l’au-
tonomie, laquelle sera vraiment atteinte lorsque l’utilisateur 
tentera de déchiffrer seul une séquence (un diapason donne 
soit la tonique soit la première note de la séquence : ça peut 
être la même mais aussi une autre, ce qui donne lieu à une 
autre stratégie). La machine lui donne alors un feedback lors-
qu’elle fait entendre la séquence. 

La structure sous forme de question-réponse invite à générer 
des réponses à l’audition seule d’une question, ou l’inverse, 
sur le mode de l’improvisation immédiate ou bien en écrivant 
son idée avant de la chanter, tout est possible. Nous touchons 
là à des stratégies liées à la compétence de créativité. 
L’individualisation de l’entraînement est aisément envisa-
geable puisque l’on peut imaginer des contrats personnalisés : 
par exemple, un altiste travaillera davantage en clé d’ut 3e 
ligne, dont il a besoin, tandis que le percussionniste pourra 
avancer plus rapidement dans les difficultés rythmiques en 
frappant seulement les rythmes (au lieu de chanter). En atten-
dant que chaque élève possède son propre matériel (ordina-
teur ou tablette), le logiciel sera envisagé dans le cadre du 
cours collectif et, pourquoi pas, mis à la disposition à des 
élèves, à l’académie, dans un ordinateur accessible à tous.

Conclusion

Le recours à l’informatique, aujourd’hui, semble inéluctable. 
Notre outil offre l’opportunité d’accorder l’apprentissage de 
la FM aux technologies récentes, qui sont de plus en plus 
familières aux jeunes usagers. Certes, notre logiciel doit 
encore être testé et peut encore s’améliorer par l’ajout de 
nouvelles fonctions et de nouvelles séquences, mais sa ver-
sion actuelle convainc déjà nombre d’acteurs de terrain et 
semble à même de répondre à plusieurs défis posés par l’ap-
prentissage difficile de la FM. ■
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La formation musicale (FM) s’est trouvée au centre des inté-
rêts du GRiAM (Groupe de Réflexion international sur les 
Apprentissages de la Musique), dès sa fondation en 2008. 
Plus particulièrement à cause des deux chantiers menés entre 
2007 et 2011, à savoir, celui de l’intégration des compétences 
dans les processus d’apprentissage musicaux (sous le focus 
particulier de la créativité), et celui de la place et des apports 
de l’éducation musicale dans le système d’enseignement (cf. 
Orphée apprenti, Nos 1, 2 et 3).

En 2010, le GRiAM entreprend de publier un dossier d’études 
sur la FM, mais il lui faut constater un grand déficit d’infor-
mations et de données sur le sujet. C’est que le cours de FM, 
instauré par le décret du 2 juin 1998 pour renouveler celui de 
« solfège », n’a jamais bénéficié d’études d’impact sur ce thème.
 Cependant les échanges entre praticiens témoignaient – 
et continuent de témoigner – à la fois d’un foisonnement 
d’orientations mais aussi un grand nombre d’interrogations 
dont il n’est pas évident de dégager les axes principaux. Par 
ailleurs, chaque enseignant est localement confronté à poser 
des choix pour établir/respecter son programme de cours1, 
sans nécessairement trouver de solution idéale, faute de réfé-
rences, de données ou d’une vision d’ensemble du système. 

1 Les programmes de cours sont établis par chaque pouvoir organisateur pour chaque 
école. Dans la réalité, ce sont les équipes pédagogiques des disciplines concernées 
qui les élaborent et les rédigent.

Il convient de rappeler que le décret cité fixe des structures 
« souples »2, sans spécifier les contenus d’enseignement ou 
des socles de compétences clairement établis. Les arrêtés 
laissent une large liberté aux écoles (légalement à leur pou-
voir organisateur) dans la rédaction des programmes, du 
choix des structures et des systèmes d’évaluation. Bref, en 
1998, l’enseignement artistique, et très particulièrement celui 
de la FM, est passé d’un système très centralisé et rigide (celui 
de 1972) à un système ouvert où les seules références connues 
étaient le système antérieur lui-même, que bon nombre 
d’écoles ont tenté de perpétuer. Et le vide laissé par la dispa-
rition du solfège fut souvent comblé par la FM auquel il a été 
assimilé que ce soit en termes de fréquentation, d’horaires, 
d’obligation voire de contenus à enseigner et à évaluer. 

Prise d’informations

Faute d’audit du système par les autorités publiques qui en 
subventionnent l’enseignement, le GRiAM a vite mesuré l’im-
portance d’apporter un éclairage sur la FM. Dans cette optique, 
il a élaboré une démarche, à la fois indépendante des struc-
tures institutionnelles de contrôle et de pilotage de l’ensei-
gnement, et originale pour ce qui a trait aux données récoltées 
et étudiées. L’idée de départ, quoique bien trop vaste au regard 
de quatre années d’enquêtes et d’analyses des données, était 
de prendre le pouls du terrain, autant auprès des apprenants 
qu’auprès des enseignants de FM et des professeurs d’instru-
ment. Le manque de ressources ne nous permet plus d’espérer 
présenter des résultats sur les équipes pédagogiques. L’objectif 
de cette publication ne vise donc pas à analyser les démarches 
d’enseignement que seules de nombreuses observations de 
cours et d’entretiens avec les équipes d’enseignants auraient 
permis. Le GRiAM s’est plutôt résolu à consacrer ses moyens 
à examiner le cours de FM du point de vue du « bénéficiaire », 
c’est-à-dire de l’apprenant, sous deux visées :

⇒ dégager les zones de cohérences et de divergences dans 
les perceptions de l’élève;

⇒ cibler les dynamiques porteuses de sens et de richesses 
dans le développement des apprentissages musicaux.

2 En résumé, les écoles peuvent organiser la FM en deux cours, l’un pour les « enfants » 
et l’autre pour les « adultes ». Les cours adultes regroupent minimum 3 années d’études : 
2 dans la filière de formation et au moins 1 en filière de qualification. Les cours enfants 
regroupent minimum 5 années d’études : 4 dans la filière de formation et au moins 1 en 
filière de qualification. La filière de transition est accessible après la filière de forma-
tion-enfants ou de qualification-adultes. Elle se déroule en 3 ou 5 années d’études. Les 
choix de durée d’études (en années et fréquence hebdomadaire) sont établis par chaque 
pouvoir organisateur pour chaque école.
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L’enquête auprès d’élèves des académies de la Fédération 
Wallonie-Bruxelles a été menée durant les années scolaires 
2010-2011 et 2012-2013, que nous dénommerons cependant 
« enquête 2014 » dans le présent texte en fonction de sa 
publication.

Le questionnaire soumis aux élèves, les résultats complets, 
bruts et croisés, le rapport scientifique comprenant la base 
de données et l’analyse des résultats établi par Victor 
Ginsburgh et Robert Plasman [G&P] en janvier 2014 (ECARES, 
ULB) sont consultables sur le site du Conseil de la Musique.

Le déroulement de l’enquête

Les enquêteurs (élèves en master de l’IMEP encadrés par M. 
Jaspar et membres du GRiAM) se sont présentés sur le terrain 
entre mars et juin de l’année scolaire, c’est-à-dire durant le 
dernier trimestre de cours, au moment où l’on peut considé-
rer qu’une bonne partie du programme d’études de l’année 
concernée est vu. Cette donnée est capitale pour estimer 
que, même si l’enquête s’est déroulée sur différentes années 
scolaires, les moments choisis pour interroger les élèves sont 
concordants et tiennent compte d’une égale avancée dans le 
cursus des apprenants. Tout aussi capitale est la garantie que 
les élèves ont répondu au même questionnaire, seuls, par 
eux-mêmes et sans l’aide de l’enseignant mais sous l’encadre-
ment d’équipes indépendantes de l’école. Chaque élève pré-
sent reçoit un questionnaire qu’il complète durant le temps 
du cours. Au terme du cours, tous les questionnaires sont 
récoltés par l’enquêteur qui les transmet au Conseil de la 
Musique pour encodage des données. Les écoles n’ont dis-
posé, à aucun moment, des données récoltées les concernant 
personnellement. L’ensemble de cette procédure indique 
donc qu’à un moment précis de leur parcours et sous la plus 
grande indépendance possible, les élèves ont pu se pronon-
cer, sans interférence des écoles dans les résultats ni compa-
raison des écoles entre elles.

Enfin, avant la présente publication, les résultats ont été 
communiqués prioritairement aux établissements qui ont 
participé à l’enquête pour qu’ils puissent éventuellement 
fournir au GRiAM des commentaires.

Description de l’échantillon d’enquête

Pour ne pas alourdir le propos, nous utilisons les mêmes 
références que G&P, entre crochets 3, [T1 à T35, R1 à R12 et Q1 
à Q16], afin que le lecteur puisse y retrouver les données dans 
le rapport des auteurs.
 L’échantillonnage a été effectué en relation à la répartition 
géographique des établissements et l’enquête a touché 20% 
des écoles de musique subventionnées par l’État, dénommées 
en Belgique (et dans l’article) « Académie ». En moyenne 2% 
de la population scolaire [R12] inscrits en FM à participer à 
l’enquête, ce qui n’est pas négligeable en soi. Toutefois, l’ana-
lyse des résultats finaux montrent des fluctuations régionales 
allant du simple au quadruple. Les résultats4 soumis à ces 
fluctuations ne disposent pas de garantie objective. Ils ne 
seront pas présentés par la suite.

Les commentaires des académies

Les commentaires reçus de la part des académies sont de 
deux ordres :

⇒ Des questions se posent sur la représentativité de l’enquête 
et étant donné la taille de l’échantillon, sur la pertinence 
de croiser les données de certaines sous-questions. De plus, 
le fait de présenter certains résultats datant de 2011 en 2014 
n’apportent pas non plus des garanties de « fraîcheur » de 
l’information. Ainsi, pour beaucoup d’éléments, la repré-
sentativité d’une série de données ne peut être assurée. 

⇒ Par ailleurs, il est difficile pour les équipes pédagogiques 
de prendre position par rapport à des données brutes dans 
lesquelles les professeurs ne se reconnaissent pas toujours. 
Les écoles auraient souhaité avoir des informations éma-
nant de leur propre corps enseignant afin d’avoir une 
vision équilibrée et globale de l’enseignement de la FM.

En conclusion, la représentativité des données doit être enten-
due avec toutes réserves scientifiques que cela suppose, 
notamment pour établir une synthèse rigoureuse. En soi, ce 
point constitue une preuve que la photo prise n’est pas nette 
et qu’à certains aspects elle risque d’être obsolète. 

3 T= Tableaux reprenant les résultats; R = Résultats émanant de questions croisées 
entre elles; Q = Questions posées aux élèves.
4 À titre d’exemples de résultats non cohérents : les orientations régionales, les popu-
lations par classe, les taux de réussite ou d’abandon, les contenus enseignés sous- 
tendus par l’environnement de l’élève, l’influence de l’implication de l’élève dans ses 
choix. 
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Par la suite, nous resterons donc très attentifs à mettre en évi-
dence les faits marquants, significatifs et convaincants. G&P 
exposent, par leurs analyses (G&P, pp.8-26), les lignes de force 
qui se dégagent de la photo. Certaines confortent des ressen-
tis, d’autres ouvrent des perspectives et d’autres encore fer-
ment des portes. On peut raisonnablement estimer que si la 
prise de vue a manqué singulièrement de précisions, un peu 
à l’image d’un télescope trop faible pour photographier avec 
exactitude chaque étoile d’une galaxie, le nombre d’informa-
tions récoltées et leur variété constituent finalement un corpus 
analysable dans sa forme, sa composition et sa structure. 

Les axes de lecture du GRiAM

Le premier axe cerne l’environnement scolaire artistique tel 
qu’il est perçu par les élèves en ce compris les relations entre 
les cours de FM et d’instrument(s). 
 Le deuxième axe privilégie le continuum pédagogique 
entre la 2e année (Formation 2) et la 3e (Qualification 1 – 
adultes) ou 5e année (Qualification 1 – enfants). La qualifica-
tion 1 correspond à l’année où les élèves peuvent minimale-
ment terminer leurs études en FM, selon le décret mentionné. 
Les données récoltées dans cette dernière année dressent 
un panorama du cursus (minimal) complet au sein des 
académies. 
 Le troisième axe vise à établir les connexions entre l’au-
dit5 sur l’enseignement artistique publié par le Conseil de 
la Musique en 1996 et la présente enquête, éventuellement 
d’en rapporter les écarts significatifs, induits par le décret 
de 1998 ou par les pratiques, de l’avis des élèves.

Dans les parties suivantes sont présentés, uniquement, les 
traits marquants dans les résultats et les analyses de G&P, à 
savoir, les données qui respectent au moins les deux 
contraintes suivantes : 

⇒ homogénéité de résultats selon le sexe, la région, l’âge 
(moins de 5% d’écart);

⇒ concordance d’avis pour au moins 80% des élèves sondés. 

Les résultats sont toujours présentés de manière dégressive. 
Le pourcentage de concordance d’avis est indiqué dans la 
parenthèse. Néanmoins, il n’est pas toujours possible de 
bénéficier d’une homogénéité selon l’âge puisque les acadé-

5 Survey & Action. Enquête sur l’apprentissage artistique en Communauté française 
dans les académies de musique. Conseil de la Musique, Bruxelles, décembre 1996.

mies organisent des cours de FM destinés soit aux enfants 
soit aux adultes. Lorsque les données sont homogènes, nous 
employons le terme « élèves » pour regrouper tous les appre-
nants sans distinction d’âge; les termes « enfants » et 
« adultes » sont utilisés pour différencier les catégories lors-
qu’il le faut et, dans ce cas, les pourcentages se rapportent à 
la catégorie en question.

L’environnement de l’apprentissage  
musical vu par les élèves

⇒ (96%) Les adultes apprécient beaucoup la FM [T11-Q12] et 
s’inscrivent par souhait d’apprendre la musique 
[T20-Q6/7].

⇒ (95%) Les élèves commencent l’étude de la musique par 
la formation musicale [T3-Q8]; moins d’un élève sur vingt 
débute par l’instrument.

⇒ (94%) Les élèves estiment que les professeurs de FM 
demandent un travail à domicile [R3-Q8/9].

⇒ (94%) Les élèves déclarent travailler régulièrement leur 
instrument [T4-Q9/10]. Parmi eux, un bon tiers affirme 
ne pas travailler la FM à domicile. Un élève sur deux dit 
demander de l’aide à l’extérieur et ce indépendamment 
de sa participation au cours, de son niveau des études ou 
même de son estimation de son degré de compréhension 
des matières [T33/34-Q13/14/15].

⇒ (93%) Les adultes disent participer activement au cours et 
posent des questions.

⇒ (92%) Les enfants inscrits en Formation 2 fréquentent le 
cours d’instrument de leur choix. À ce niveau d’études, le 
phénomène de la « liste d’attente à l’instrument » (délai 
de minimum 18 mois au moment de l’enquête) touche 
encore 1% des enfants [T2-Q5; T12-Q16.3].

⇒ (92%) Les enfants jouent au moins un instrument. Un 
enfant sur douze déclare en jouer au moins deux [T2-Q5] 
et, parmi cette seconde catégorie, la moitié dit ne pas 
travailler la FM à domicile [T35-Q8/Q11]. 

⇒ (90%) Les enfants s’inscrivent à l’académie, par souhait 
ou sur proposition, principalement pour apprendre la 
musique. Un enfant sur dix se sent inscrit par obligation 
[T2-Q6; T3-Q7]; un enfant sur sept souhaite devenir 
professionnel [T3-Q7]; un enfant sur six n’aime pas le cours 
de FM[T11-Q12] et rapporte ne jamais y participer 
[T11-Q14].

Enquête sur la formation musicale
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⇒ (89%) Les adultes estiment que la FM est une aide dans 
l’apprentissage de l’instrument. L’inverse est également 
vrai [R12-T12-Q16, G&P, p. 26].

⇒ (83%) Les adultes comprennent le cours de FM alors que 
la moitié des enfants rapportent ne pas le comprendre 
souvent [T11-Q13].

⇒ (80%) Les enfants estiment que la FM est une aide dans 
l’apprentissage de l’instrument. Pour un quart des enfants 
instrumentistes, l’inverse n’est pas vrai [R12-T12-Q16]. 

L’usage fréquent des termes « enfants » et « adultes » montre 
que la perception de l’environnement d’études en académie 
est sensiblement différente selon que l’élève soit majeur ou 
mineur, à l’exception de trois opinions assez unanimes : 

⇒ on s’inscrit à l’académie, par désir, par souhait ou par 
proposition d’un tiers, principalement pour apprendre la 
musique;

⇒ l’apprentissage musical passe obligatoirement (et très 
souvent, préalablement) par la FM;

⇒ l’étude de la musique impose des devoirs et travaux à 
domicile durant le cursus scolaire (tant en FM qu’à 
l’instrument).

Alors que la complémentarité entre les cours montre des cohé-
rences significatives chez les adultes (ils estiment comprendre 
les cours de FM, y participer, relier les cours de FM et d’instru-
ment et rechercher de l’aide extérieure au besoin), elle apparaît 
particulièrement préoccupante chez les enfants pour qui le 
cours de FM reste essentiellement perçu comme « aide » à 
l’étude instrumentale. Les enfants saisissent un peu moins bien 
la complémentarité entre les deux formations que les adultes, ce 
qui semble aller de soi (G&P, p. 17). Les défauts de « transfert » 
s’éclairent encore par plusieurs autres concordances relevées 
dans les réponses : recherche d’aide extérieure pour les devoirs, 
manque de compréhension du cours, diminution de l’étude en 
FM en fonction du nombre d’instruments joués, priorité du 
travail et des études consacrée à l’instrument, problème d’être 
« actif » durant le cours de FM, relation de l’étude instrumen-
tale vers l’étude musicale moins pertinente. G&P éclairent cette 
problématique par l’analyse de tableaux (p. 21) : Alors que la 
majorité des adultes qui aiment beaucoup le cours le comprennent, 
ce chiffre tombe à 21% chez les enfants. Il y a donc un problème à 
résoudre avec l’enseignement. Sur ce point, un des écueils est la 
perception du cours de FM; chez les enfants, elle ne semble 
pas dépasser le cadre d’un « passage » obligé pour apprendre 
la musique avec, sans doute, l’opinion implicite qu’apprendre 
la musique se résume à apprendre un instrument. Les défauts 
de « transfert » sont par ailleurs perceptibles, de manière 

homogène, quel que soit l’instrument étudié (claviers, cordes, 
bois [T21]). Les deux résultats convergents suivants apportent 
un éclairage sur le propos (G&P, p. 19) :

⇒ les élèves qui ont commencé par un instrument ou par le 
chant sont ceux qui sont moins nombreux à « aimer 
beaucoup » les cours de FM;

⇒ le plus grand pourcentage d’enfants n’aimant pas le cours 
de FM se trouve parmi ceux pratiquant deux instruments et 
parmi ceux souhaitant devenir professionnels [T22-Q7/12].

L’appréciation portée au cours de FM par les apprenants mérite 
un éclairage. Le sexe n’influe pas sur les résultats mais, chez 
les enfants, 6 élèves sur 10 sont des filles et, dans la catégorie 
des élèves n’aimant pas du tout le cours de FM sont répertoriés 
40% d’hommes en plus. Les résultats régionaux sont, par 
contre, diffus et c’est une des données les moins cohérentes 
dans l’enquête. Les écarts entre régions dépassent les 20% 
[R4-Q10/11/12]. Enfin, la catégorie enfants/adultes connaît de 
fortes caractéristiques identitaires mais homogènes.

Fait remarquable pour toutes les catégories (région, âge, sexe, 
niveau d’études), le degré d’appréciation du cours de FM et 
le degré du ressenti de compréhension, par les élèves eux-
mêmes, sont intimement corrélés [T32-Q12/13]. Par contre, 
cette corrélation n’influe pas sur l’impression globale (posi-
tive ou négative) à l’égard des activités du cours [T31-Q12]. De 
même, l’appréciation du cours n’est jamais directement cor-
rélée avec le travail à fournir (à domicile ou participation au 
cours) ou avec les motifs et objectifs d’inscription de l’élève. 
 Chez les adultes, le fait de pratiquer un instrument seul 
ou en groupe, préalablement à l’inscription à l’académie, 
renforce significativement l’appréciation positive du cours 
de FM [T22-Q7/12]. Mais, chez les enfants, le fait d’avoir com-
mencé par l’étude instrumentale tend à diminuer cette appré-
ciation pour la FM [T23-Q8/12]. On constate donc une moindre 
édification du cours de FM pour les enfants dont la pratique 
instrumentale est initiée préalablement. Ici aussi, les trans-
ferts des apprentissages vers et, surtout depuis, la formation 
instrumentale montrent des défaillances.

Enfin, les données actuelles récoltées établissent que les listes 
d’attente instrumentales subsistent toujours après 18 mois 
d’inscription. C’est une source du problème dès lors que, 
pour des élèves – certes peu nombreux à ce stade des études 
– les transferts entre les cours suggérés plus haut restent 
impraticables après deux années d’études. Il convient de 
s’interroger : est-il possible, pour un enfant, d’apprendre la 
musique, dans l’enseignement artistique, sans garantir à 
chacun, l’occasion d’étudier rapidement un instrument ? 

Enquête sur la formation musicale
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En conclusion, la question du transfert de connaissances et 
des compétences est un aspect central ressortant de l’enquête, 
tant pour l’apprenant – surtout chez les enfants – que pour 
l’institution. Il incombe à cette dernière de mettre en place 
les conditions propices pour surmonter ce défi et ce, malgré 
les contraintes budgétaires sévères auxquelles, nous devons 
l’établir, sont confrontées les académies depuis 1998. 

Le continuum pédagogique
⇒ (96%) Les activités d’enseignement sont quasi identiques 

selon la filière ou l’année d’études. Entre F2 et Q1/T1, les 
activités pratiquées n’« augmentent » que d’un ordre moyen 
de 4% (G&P, p. 15). 

⇒ (95%) Les élèves étudient la lecture des notes. Pour la 
moitié d’entre eux cette activité n’est pas appréciée.

⇒ (94%) Les enfants continuent l’étude instrumentale en 
parallèle au cours de formation musicale (en Q1/T1) [T12-
Q16]. Si un enfant sur vingt commence l’étude de la musique 
par l’instrument, un enfant sur vingt continue la FM sans 
instrument en Q1/T1. Constat : dans l’environnement 
actuel, le diagnostic d’hétérogénéité dans les classes doit 
être posé: un enfant sur 20 joue d’un instrument depuis 
plus de deux ans et, dans le même temps, un sur 20 n’en 
pratique toujours aucun.

⇒ (93%) Les élèves apprécient étudier le rythme aux 
instruments; deux tiers disent même adorer cela; c’est 
l’activité favorite pour l’ensemble des élèves mais aussi la 
moins pratiquée parmi l’ensemble des activités rythmiques 
proposées aux élèves.

⇒ (92%) Les élèves qui « aiment beaucoup » la FM sont 
favorables à tous les contenus du cours [T25 à T31-Q11], 
sans exception, même pour les devoirs à domicile qui 
restent pourtant l’activité la moins appréciée [T30].

⇒ (91%) Les enfants aiment chanter des morceaux de musique, 
avec partition ; deux tiers disent même adorer cela.

⇒ (90%) Les élèves apprécient l’étude active du rythme, sous 
toutes ses facettes (voix, corps, instrument, frappe), sauf 
- chez les enfants -la retranscription par écrit ; trois élèves 
sur cinq déclarent adorer l’étude rythmique.

⇒ (90%) Les enfants apprécient les spectacles (en tant 
qu’acteur ou spectateur); sept enfants sur dix disent adorer 
cette activité. Moins de la moitié des adultes aiment être 
sur scène; il s’agit, selon eux, parmi l’ensemble des activités 
du cours, la moins gratifiante.

⇒ (86%) Les activités proposées dans le cours de FM, y 

compris les démarches théoriques, sont toutes appréciées 
par les adultes, à l’exception des démarches créatives [T5 
à T10 et T19].

Chez les enfants, parmi les activités d’enseignement propo-
sées, il y a cependant relativement peu de cas de mécontentement. 
En moyenne 11% en Formation et 16% en Qualification (G&P, p. 15) 
soit une légère augmentation du mécontentement entre la 2e 
et la 5e année. Ce mécontentement mérite d’être mis en rap-
port avec les activités concernées, à savoir, dans toutes les 
filières, les devoirs (ou exercices et travaux à domicile), la lec-
ture des notes et, en Q1/T1, celle des clés et la théorie (ibid.). 

Il peut être très éclairant de constater que parmi ceux qui 
déclarent ne pas aimer le cours de FM, des tâches trouvent 
néanmoins bonnes grâces à leurs yeux et sont plébiscitées 
par tous. Il s’agit des exercices rythmiques, de la reconnais-
sance des instruments, de l’invention de morceaux ou de 
l’assistance au concert. Les devoirs (travaux à domicile) sont 
jugés très négativement par ces élèves – et par plus de la moi-
tié des enfants (G&P, pp. 21-22). 

Afin d’offrir une vision globale des témoignages des élèves sur 
les contenus enseignés [T5 à 10, T13 à 19 et T25 à 31], nous 
reproduisons dans des graphes à la page suivante, les fré-
quences des activités du cours de FM. Il convient ici de souli-
gner que la fréquence ne tient pas compte de la durée d’en-
seignement consacrée à réaliser l’activité. La fréquence donne 
seulement le reflet des activités pointées par les élèves. Les 
activités sont regroupées sous les thématiques répertoriées 
dans l’Arrêté du gouvernement du 6 juillet 1998 organisant le 
cours de FM. Ces thématiques se retrouvent aussi dans le réfé-
rentiel de compétences du cours établi en 2004 par les 
Fédérations de pouvoirs organisateurs. Nous avons, toutefois, 
ajouté l’intitulé « devoirs » vu leur omniprésence. Les activités 
reprises sous « devoirs » concernent les travaux à domicile 
que l’élève doit fournir, à la demande de l’enseignant, dans le 
cadre du cours de FM.

La superficie des secteurs est proportionnelle à la fréquence 
de l’activité, toutes écoles confondues. Il est ainsi normal que 
l’aire totale des diagrammes circulaires ne soit pas toujours 
identique : le plus gros rapporte des activités apparaissant 
plus fréquemment dans la base de données. 
 La couleur définit le pourcentage d’appréciation (dégres-
sivement de vert à rouge 6, dans le sens horaire).

6 Vert : moins d’1 élève sur 7 dit ne pas aimer (foncé : moins d’un élève sur 10). Rouge : 
plus d’1 élève sur 2 dit ne pas aimer (foncé : plus de 3 élèves sur 4). Orange : de 15% 
à 49% d’élèves disent ne pas aimer (foncé : plus d’1 élève sur 3).
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Les thématiques ne sont donc pas exposées dans un ordre 
constant puisque c’est le taux d’adhésion à l’appréciation qui 
établit l’ordre. 

La comparaison des graphes 1 & 2 montre que les élèves per-
çoivent, de manière homogène, la fréquence des activités 
auxquelles ils assistent7. Le fait d’aimer ou non le cours, d’y 
participer ou non, n’agit pas significativement sur la percep-
tion des activités d’enseignement, du point de vue de l’ap-
prenant. Constatons un équilibre assez proportionné entre 
les thématiques des matières, bien que la lecture soit plus 
renforcée et que les démarches créatives soient moins solli-
citées. Chez les élèves qui annoncent ne pas aimer le cours, 
on remarque un « décalage vers le rouge ». Ce décalage aug-
mente de manière d’autant plus importante selon que, dans 
le graphe 1, l’activité tend vers le rouge; à l’exception des 

7 [T31]. En moyenne, 2139 activités sont recensées par 100 élèves. En détail, 2112 
activités par 100 élèves qui n’aiment pas le cours et 2157 par 100 élèves qui l’aiment 
beaucoup. Soit un écart maximal, peu significatif, de ± 1,5% par rapport à la moyenne.

démarches créatives. Ces élèves classent aussi autrement 
l’appréciation des apprentissages, selon une logique qui s’ap-
parente au degré de participation active requis pour mener 
l’activité : d’abord, assez appréciés, les apprentissages actifs 
(rythme, démarches créatives, chant) et puis, dépréciées, les 
formations passives (écoute), intellectuelles (lecture, nota-
tion) et théoriques, enfin, les démarches hors classe (devoirs). 

Les graphes 3 et 4 montrent des différences selon la catégorie 
d’âge. Les enfants, dès le début de leurs études, recensent 
presque 20% d’activités en plus8 que les adultes. L’enquête ne 
permet pas de tirer les causes directes sur ce point; tout au 
plus des éléments indirects peuvent suggérer des indications. 
D’abord, les adultes disent participer au cours et témoignent 
d’un meilleur niveau de compréhension des matières. Ceci 
pourrait laisser supposer que le temps consacré à chaque 
matière est plus long chez les adultes que chez les enfants 
(conséquemment, à durée d’études égales, moins d’activités 
ont lieu). Ensuite, le graphe 3 montre que, plus une matière est 
appréciée par l’élève majeur, plus elle est fréquente (la lecture, 
l’écoute, le rythme). Inversement, au moins elle est aimée, au 
moins elle est sollicitée (les démarches créatives). Et donc, les 
activités d’apprentissage destinées aux adultes sont beaucoup 
plus (mieux) ciblées sur leurs centres d’intérêt (démarche réus-

8 1943 activités répertoriées pour cent adultes (1899 en filière de formation (F) et 
1976 en filière de qualification (Q)) contre 2293 pour cent enfants (2251 en F2 et 2357 
en Q1/T1 (transition)). 

Graphe 3  —  Élèves adultes

Graphe 4  —  Élèves mineurs

Dém. créatives 4%

Devoirs 12%

Lecture 15%

Rythme 12%

Notation 11%

Théorie 11%

Rythme 12%

Dém. créatives 7%

Devoirs 12%

Notation 11%

Écoute 13%

Voix 12%

Voix 12%

Lecture 13%

Répertoire 10%

Répertoire 11%

Écoute 11%

Théorie 11%
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Activités non appréciées 
par moins de :

 1 élève sur 10
 1 élève sur 7
 1 élève sur 5

Activités non appréciées 
par plus de :

 1 élève sur 4
 1 élève sur 3
 1 élève sur 2
 3 élèves sur 4

Graphe 1  —  Tous les élèves

Graphe 2  —  Élèves déclarant ne pas aimer le cours de FM

Devoirs 11%

Devoirs 12%

Rythme 11%

Rythme 11%

Théorie 11%

Théorie 11%

Répertoire 11%

Répertoire 11%

Notation 11%

Notation 11%

Écoute 12%

Dém. créatives 6%

Dém. créatives 6%

Lecture 14%

Voix 13%

Voix 12%

Écoute 12%

Lecture 14%
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sie à voir le taux de satisfaction des adultes); mais, en contre-
partie, elles sont moins diversifiées. Un troisième élément 
explicatif est le bagage cognitif, voire le background culturel 
des adultes, en comparaison à celui des enfants. Nombre d’ac-
tivités liées à l’intellect ou à la construction du raisonnement 
ou du répertoire n’ont plus lieu d’être enseignées, ceci expli-
quant pourquoi la proportion des activités est plus éclatée chez 
les adultes (de 4 à 15% de fréquence) que chez les enfants où 
elle est assez uniforme (de 7 à 13%).

Sur l’ensemble des six graphes, l’étude rythmique ressort 
largement bien estimée et les devoirs sont globalement peu 
appréciés.

Entre les graphes 5 et 6, il y a peu de différence d’ampleur 
d’activités entre les 2e et les 5e années d’études 9, alors qu’on 
aurait pu s’y attendre. Cette différence est uniquement mar-
quée entre les enfants et les adultes. Ceci laisserait supposer 
que, jusque la 5e année, ce sont essentiellement et toujours 
les mêmes types d’apprentissages de base (ceux de 1e et 
2e années) qui sont renforcés. 
 Concernant les activités elles-mêmes, en Q1/T1, ce sont la 
lecture (principalement) et les devoirs qui sont soutenus au 
détriment du rythme et des démarches créatives qui sont 
pourtant les activités préférées des enfants. 

9 Par cent élèves, 2093 activités en F contre 2174 Q/T, sur un maximum possible de 
3000. 

La diminution des activités vocales (et la légère perte d’es-
time), peut s’expliquer, en partie, par la mue chez les garçons 
(grosso modo, les enfants ont entre 12 et 16 ans en 5e année) 
mais aussi parce que les chants sans partitions sont beaucoup 
moins étudiés au profit des lectures, largement stimulées 
[T15] en 5e année.
 Le développement de la constitution du répertoire semble 
être l’élément positif qui est le plus en phase avec les intérêts 
des élèves en qualification ou en transition. 
 La dépréciation établie par G&P (p. 15) entre la filière de 
formation et celle de qualification ou de transition peut être 
affinée. L’ordonnancement des activités en Q/T (graphe 6) 
tend à rejoindre, en grande partie, celui des élèves déclarant 
ne pas aimer le cours (graphe 2). 

À large échelle, les élèves avancés s’inscrivent dans une 
logique qui privilégie les apprentissages actifs et participatifs 
et qui déprécie les formations passives ou les démarches soli-
taires. Il y a, sans doute, dans cette constatation les clés per-
mettant de mieux valoriser le cours de FM durant les mini-
mum cinq années du cursus d’études.

Les connexions entre les enquêtes 
de 1996 et de 2014

En 1996, sur commande du Conseil de la Musique, la société 
d’audit Survey & Action [S&A] publie un rapport mesurant 
notamment la satisfaction des élèves en regard de l’enseigne-
ment artistique10. Les graphes suivants permettent de saisir 
l’évolution des données en une génération. S&A estime sa 
marge d’erreur entre 3,8 et 5%. Cette marge d’erreur est plus 
importante, entre 4 et 7 %, pour l’enquête 2014 dans la mesure 
où l’échantillon est plus hétérogène selon les régions comme 
le montre le graphe 7 [S&A, pp. 2,3 / G&P, p. 8-T1].

10 Références supra. Ce rapport de 139 pages s’intéresse à tous les pans de l’ensei-
gnement artistique (musique, danse, arts de la parole, les élèves, les stagiaires, les 
enseignants, l’institution). Cette enquête s’est déroulée d’avril à juin 1996 et se rapporte 
donc à l’année scolaire 1994-1995. Pour rappel, l’enquête 2014 se rapporte aux années 
scolaires 2010-2011 et 2012-2013.
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Graphe 5  —  Enfants en 2e année d’études (formation 2)

Graphe 6  —  Enfants en 5e année d’études  
(qualification 1 ou transition 1)
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Graphe 7  —  Structure de l’échantillonnage des enquêtes
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Le graphe 8 [S&A, pp. 8 et 34 + G&P, T2/3] montre, chez les 
adultes, de notables différences en une génération où le rap-
port individuel à l’art domine largement et le rapport social 
périclite. Ceci pose naturellement la question de la place de 
l’art en tant que moteur de liens sociaux. Pour les enfants, 
les données sont assez constantes entre 1996 et aujourd’hui. 
À y regarder de plus près, quelques tendances se dégagent : 
le sentiment de s’inscrire par obligation ou pour devenir 
professionnel tend à augmenter, celui de s’inscrire par sou-
hait ou sur proposition décroît.

Les graphes 9 [S&A, p. 35 / G&P, T11 à 15] ne permettent pas 
de traiter, de la même manière, l’attrait des élèves pour les 
pratiques actives car les données de départ ne sont pas simi-
laires. S&A demande aux élèves de choisir les actions qu’ils 
voudraient mener suite à l’enseignement artistique. L’enquête 
de 2014 part de l’appréciation des apprenants pour des acti-
vités qu’ils fréquentent réellement. Néanmoins, si le graphe 
9c montre que les adultes sont indifférents aux types de pra-
tiques, même si les pratiques actives sont un tout petit peu 
mieux valorisées, le graphe 9b expose au contraire que, pour 
les enfants, les pratiques actives sont à la fois, très largement 
les mieux appréciées et largement les moins contestées. Par 
ailleurs, enfants et adultes, obtiennent des résultats compa-
rables à l’égard des pratiques actives, une cohérence de résul-
tats à souligner quel que soit l’âge. 
 Ainsi, s’il n’est pas possible de comparer une incitation 
(1996) et une appréciation (2014), il semble pertinent de pri-

vilégier les pratiques actives dans les phases d’enseignement. 
Le graphe 10 répertorie la proportion de pratiques actives11 
en relation aux pratiques passives12, en 2014. 

On observe que les équipes pédagogiques apportent une 
réponse adaptée à leur public. Loin de s’appuyer sur des pra-
tiques uniformisées et catégorisées, les enseignants posent 
leurs gestes professionnels dans le sens des attentes et selon 
l’appréciation des classes à telles ou telles pratiques (cf. 9b 
ou 9c). Ici encore, le graphe 10 apporte un éclairage de la 
remarquable symbiose entre les attentes des adultes et l’en-
seignement dispensé. Chez les enfants, les pratiques passives 
semblent encore assez présentes même si près d’une activité 
répertoriée sur deux est clairement active.

D’autres éléments peuvent encore être rapportés. En 1996, 
le cours de solfège, et en 2014, le cours de formation musi-

11 Nous sélectionnons les champs didactiques (à l’exclusion des devoirs) où l’appre-
nant est clairement acteur de ses apprentissages par une production musicale person-
nelle (chant, voix, corps, instruments). 
12 Nous sélectionnons les activités d’apprentissage (à l’exclusion des devoirs) où 
l’enseignement est expositif, transmissif ou magistral et où l’élève ne réalise pas une 
production musicale (écrit, techniques de déchiffrage, spectateur).

Graphe 9a  —  Incitations aux pratiques.  
Le point de vue de l’apprenant (1996)

Graphe 9b  —  Appréciation des enfants à l’égard des activités (2014) 

Graphe 9c  —  Appréciation des adultes à l’égard des activités (2014) 
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Graphe 8  —  Principales raisons d’inscription émises par  
les élèves (N.B.: Résultats totaux > 100% car les élèves pouvaient 
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Graphe 10  —  Fréquence du type de pratiques relevées (2014)
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cale, n’ont d’image négative qu’auprès d’une minorité, de un 
à deux élèves sur dix [S&A, p. 67 / G&P, T11]. Ces chiffres ne 
tiennent, bien entendu, jamais compte des élèves ayant arrêté 
ou abandonné les études (données inexistantes). Toutefois, 
ils témoignent de la satisfaction globale des élèves qui restent 
à l’académie. On note encore que, en 1996, 68% des élèves 
trouvaient le solfège indispensable pour l’étude instrumen-
tale [S&A, p.68]; aujourd’hui, ils sont plus de 80% des enfants 
et presque 90% des adultes [G&P, T12-Q16], à formuler cette 
opinion. Nul doute donc que, selon l’élève, la formation musi-
cale se rapproche de l’étude instrumentale. 
 Un dernier élément est à mettre en évidence. En 1996, les 
attentes [de l’élève] à l’égard de sa formation musicale [ndlr : 
l’ensemble des cours de musique suivi par l’étudiant13] sont poly-
morphes : elles concernent tant le souhait de développer sa per-
sonnalité que le désir d’acquérir la maîtrise d’une technique. On 
[l’élève] attend très peu de sa formation qu’elle stimule la créa-
tivité 14. Pour toutes les filières, un grand consensus se dégage 
[chez les enseignants] pour considérer que les critères d’évalua-
tion sont d’abord la maîtrise technique et la richesse expressive15. 
Enfin, le développement de la créativité a trois fois plus d’im-
portance aux yeux des professeurs de théâtre que ceux de 
musique16. Et de fait, en 1996, les professeurs des arts de la 
parole place, loin en tête, à 38%, l’objectif de développer la 
créativité des élèves; à l’inverse, les professeurs de musique 
ne privilégiaient pas prioritairement cette thématique, comme 
le montre le graphe 11. 

Ce graphe17 ne manque pas d’éclairer les distorsions entre les 
orientations sollicitées par les enseignants, il y a vingt ans, 
et celles actuellement perçues par les élèves. Les colonnes 
en couleur bleue (situation actuelle) démontrent un taux 
assez uniforme pour chacune des orientations (à l’exception 
du couple lecture/démarches créatives) alors que ce n’était 
pas ce qui ressortait de l’avis des professeurs en 1996. Ici, il 
faut pointer l’arrêté du 6 juillet 1998 qui fixe, sans hiérarchi-
ser, les thématiques à aborder au cours de FM. Force est de 
constater que la loi a modifié les souhaits du terrain et que 
les équipes pédagogiques ont adapté leurs gestes pour les 
mettre en conformité à ces impératifs légaux. 

13 Les auteurs de l’époque ne désignent pas ici le futur cours de formation musicale; 
celui-ci n’existait pas encore, en 1996, en Belgique.
14 S&A, p. 38.
15 S&A, p. 99.
16 S&A, p. 117.
17 S&A, p. 117 / G&P, [T5 à 10 et T13 à 19].

Parmi ces impératifs, avec le décret de 1998, la créativité 
devient un axe incontournable dans tout l’enseignement artis-
tique, y compris musical. Nous devons donc garder à l’esprit, 
à la fois le changement de paradigme qu’implique l’apport de 
la créativité dans les gestes didactiques des professeurs de 
musique, mais aussi le changement des mentalités dans le chef 
de l’apprenant. Lorsqu’on examine, aujourd’hui, par exemple, 
l’attitude des élèves adultes face aux démarches créatives 
(graphe 3), on peut toujours observer combien ce changement 
reste délicat et qu’il n’est pas nécessairement soutenu/voulu 
par les élèves plus âgés. En revanche, ce poids historique n’a 
pas d’impact sur les jeunes qui eux placent, dans tous les cas, 
les démarches créatives dans le trio de tête des apprentissages 
qu’ils affectionnent. La nouvelle génération des élèves intègre 
positivement la dimension créative dans les études musicales 
alors que, en 1996, ce n’était pas une demande prioritaire, ni 
des usagers, ni du corps musical. 

Actuellement, les démarches créatives ont gagné en présence, 
mêmes si elles restent encore largement en-deçà des matières 
héritées du solfège, comme la lecture et l’enseignement de 
la théorie (cf. graphe 1). 
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Graphe 11  —  Orientations des apprentissages

■ Apprentissages sollicités (avis des enseignants, 1996)
■ Apprentissages suivis (avis des adultes, 2014)
■ Apprentissages suivis (avis des enfants, 2014)
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Les éléments défectifs

Il existe principalement six limites à notre analyse 
 interprétative :

⇒ La fragile représentativité des sondés lorsqu’on entre dans 
les détails des activités et des profils a conduit à nous 
cantonner aux catégories « enfants » vs « adultes », 
« 2e année d’études en formation » vs « 1e année d’études 
en qualification et transition ». Cumuler les résultats des 
f ilières de qualif ication et de transition provoque 
certainement des interférences étant donné les différences 
entre les profils des élèves et les finalités des études pour 
ces deux filières. 

⇒ L’inexistence de données concernant le taux d’échecs et 
le taux d’abandon, de même que l’inexistence des avis des 
élèves ayant abandonné le cursus est aussi une source de 
faiblesse lors de l’analyse du continuum pédagogique. 
Somme toute, les points de vue exprimés sont uniquement 
ceux des élèves qui continuent leurs études et restent 
inscrits. Nous n’avons aucune idée des causes motivant 
les départs ou les désinscriptions, ni même la moindre 
information de l’ampleur de ces abandons. 

⇒ Nous ne prenons en compte que l’activité didactique vécue 
sans indication de la durée des activités ou des pratiques 
(actives/passives). Or, entre deux activités didactiques 
différentes, il n’est pas certain que le temps d’enseignement 
consacré soit identique. Le temps consacré aux occupations 
mériterait d’être étudié afin de savoir quelles sont les 
catégories ou pratiques d’apprentissage qui sont, au travers 
de ce facteur « durée », privilégiées par l’institution. S’il 
s’agit des moins appréciées, ou des moins comprises par 
l’étudiant, cela pourrait renforcer son sentiment général 
d’antipathie, l’inverse pouvant être aussi supposé. Étudier 
la durée permettrait aussi d’éclairer la relation entre 
nombre d’activités et temps d’études, notamment pour 
apporter réponse aux hypothèses émises dans l’analyse 
des graphes 3, 4 et 10. 

⇒ Les frontières entre le raisonnable et le probable au niveau 
des transferts entre formations musicale et instrumentale 
doivent être évoquées. D’une part, les activités 
d’enseignement sont catégorisées dans l’enquête, et dans 
les graphes ci-dessus. Il n’est donc pas possible d’établir 
des croisements entre les catégories présentées. Or rien 
n’affirme que l’enseignement soit mené par catégories – et 
les courants pédagogiques actuels, misant sur l’acquisition 
des compétences18, tendraient même à infirmer une telle 

18 Article 4 du décret du 2 juin 1998 organisant l’enseignement artistique dans les 
académies.

conception didactique. Nous ne savons pas comment ont 
réagi les élèves confrontés à décrire des activités où les 
catégories se mêlent (i.e., le chant, le répertoire, la lecture, 
l’improvisation et l’analyse). Ce type d’activités est, par 
ailleurs, plus que probablement, développé dans nombre 
d’académies. Si la question des transferts entre formations 
musicale et instrumentale émerge de l’enquête, les réponses 
dégagées sont donc largement insuffisantes; faute d’avoir 
une meilleure vision de l’articulation entre les enseignements 
au sein des écoles ou entre les contenus enseignés. 

⇒ Conséquente au point précédent, l’absence d’éléments au 
niveau des motivations qui orientent les apprentissages 
menés dans les académies. 

  Or il s’agit d’un élément crucial pour comprendre 
pourquoi le système suit deux directions actuellement. La 
première, chez les adultes, semble être en phase avec 
l’attente des apprenants. La seconde, chez les enfants ne 
l’est pas et, en gros, elle se dirige plutôt vers un 
renforcement des mêmes savoirs de base tout au long des 
cinq années d’études examinées, savoirs centrés sur la 
lecture plutôt que sur les démarches créatives. S’il est un 
élément, hélas totalement occulté tout au long de l’enquête, 
qui mériterait d’être éclairé, c’est celui de l’impact du 
résultat des élèves lors des évaluations scolaires dans 
l’orientation des activités d’apprentissage sélectionnées 
par le pédagogue. C’est sur cet aspect qu’un sondage des 
équipes est essentiel pour comprendre pourquoi les enfants 
estiment ne pas comprendre souvent le cours et quelle(s) 
relation(s) sont privilégiées par les équipes pédagogiques. 

⇒ Nous ne disposons d’aucune donnée de terrain concernant 
l’appropriation des nouvelles technologies musicales dans 
le cadre du cours de formation musicale. À ce propos, et 
à titre de complément d’information, le présent numéro 
d’Orphée apprenti contient les articles des Journées du 
GRiAM 2014 qui portaient sur les technologies actuelles 
et la formation à la musique.

Conclusions

Au départ de l’enquête touchant 2% des élèves de FM, en nous 
basant sur les analyses de Ginsburgh et Plasman (2014) et sur 
des données raisonnablement fiables – par leur homogénéité 
et par des taux d’adhésion toujours supérieur à 80% et souvent 
à 90% – nous nous sommes attachés à tirer les lignes de pers-
pectives du cours de FM selon le point de vue des élèves. 
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De manière assez égale, pour tous les apprenants, les acadé-
mies gardent bonne presse pour apprendre la musique. Le 
cours de formation musicale est ressenti comme une aide 
certaine pour l’étude instrumentale et, sur ce point, il ne 
manque aucun de ses objectifs. Les contenus proposés par 
les enseignants sont globalement bien appréciés alors que le 
cours l’est moins chez les enfants et se déprécie plus l’élève 
arrive loin dans son parcours d’études. Car, il ressort aussi 
que, pour la FM, le degré de compréhension des matières et 
l’appréciation du cours sont dépendants l’un de l’autre. Par 
contre, ces deux axes n’influencent pas l’impression quant 
aux contenus étudiés. Il y a tout lieu de penser que ce ne sont 
donc pas les contenus qui posent le premier problème (les 
élèves marquent une bonne adhésion à ceux proposés par 
les équipes enseignantes) mais le déficit créé entre l’ensei-
gnement et le degré de compréhension de ceux-ci (la moitié 
des enfants estime ne pas comprendre souvent le cours).

Spécifiquement, chez les enfants, le problème peut être ciblé 
sur le manque de clarté des transferts des connaissances et 
des compétences des disciplines instrumentales vers la for-
mation musicale.
 Ces déficiences interfèrent sur la compréhension du cours 
de FM et rendent compte du degré de compréhension et d’au-
tonomie que les enfants estime avoir d’eux-mêmes. 

Le problème peut aussi être ciblé, dans les cours destinés 
aux mineurs – alors que ce n’est pas le cas pour les cours 
destinés aux adultes – sur le manque d’adaptation des matières 
aux sollicitations des enfants. Certes, il est évidemment plus 
facile, pour les équipes, d’avoir une interaction constructive 
avec des adultes (et cela semble être le cas) capables de for-
muler leurs souhaits et leurs attentes. Ici, l’enquête peut 
révéler des attentes que les enfants ne sont pas capables 
d’émettre publiquement à l’encontre de l’institution scolaire 
(ou peut être ne trouvent-ils pas l’endroit où les formuler 
ouvertement ?). Et faute de réaction de l’institution, plus les 
élèves avancent, plus la tendance de dépréciation du cours 
de FM s’accroît. On peut en citer trois causes :

1. Le manque de diversité des activités
Les catégories d’activités restent quasi identiques, du point 
de vue de l’apprenant, entre la deuxième et la cinquième 
année, ce qui peut engendrer une lassitude. 

2. Les orientations
Lors du continuum pédagogique. Il faut se rendre compte 
que les élèves tendent à apprécier les activités selon leur 
capacité à y être actifs et selon leur capacité à comprendre 
ce qu’ils font. Le témoignage des élèves qui n’aiment pas le 

cours de FM est d’autant plus révélateur que c’est le but « orga-
nisationnel » logique visé par les élèves lors de leurs études 
(il suffit de comparer les graphes 5, 6 puis 2). Or, il faut consta-
ter que l’approfondissement des matières proposé par les 
académies contrecarre les desiderata des élèves. En effet, 
l’institution déforce l’étude du rythme, de la créativité et de 
la voix au profit de matières qui partent avec un déficit de 
sympathie. 

3. Les contenus d’apprentissage 
Le déficit de sympathie se rapporte aux matières théoriques, 
de notation (i.e. dictée et écrit) et aux travaux à domicile, 
matières pour lesquelles, l’institution ne semble pas avoir 
pris la mesure des déséquilibres déjà présents dès le début 
des études; matières que, par ailleurs, l’institution renforce 
au cours des années d’études au détriment d’autres pourtant 
largement appréciées. Il convient de tempérer ce constat 
pour les cours adultes qui se sont adaptés à l’environnement 
des élèves majeurs, allant même jusqu’à réduire les activités 
à celles qui leur sont le plus utiles et bénéfiques. 
 L’analyse de la vision des élèves révèle encore que les 
institutions scolaires ne mettent pas nécessairement en 
place un environnement permettant le renforcement de la 
compréhension des apprentissages, l’interconnexion des 
cours, la mise en place de solutions adaptées aux 
demandes (implicites) des enfants. Nous relevons que les 
solutions suivantes renforcent les apprentissages musicaux 
et singulièrement celui de la FM :

⇒ augmenter le taux de compréhension des matières;

⇒ adapter les matières de FM à ce que l’élève peut transférer 
au cours d’instrument;

⇒ adapter les matières aux besoins de l’élève, en tenant 
compte de l’avancement de son cursus et de ses goûts;

⇒ rendre les élèves capables de manipuler leur savoir; 
résoudre les listes d’attente à l’instrument (la solution 
idéale étant que les élèves puissent débuter l’instrument, 
au plus tard en même temps que la FM);

⇒ impliquer la formation instrumentale et/ou introduire 
l’usage d’instruments dans le cours de FM;

⇒ renforcer les apprentissages les plus difficiles (ou les moins 
appréciés) au départ d’activités estimées, telles l’étude 
rythmique, l’étude instrumentale et le répertoire;

⇒ privilégier les pratiques actives;

⇒ chez les enfants, privilégier les démarches créatives.

D’après les données récoltées, les institutions scolaires ne se 
sont pas non plus adaptées, dans le cours de FM, à faire face 
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à une variété de parcours d’études de moins en moins stan-
dardisés, parcours singuliers que l’institution participe à 
créer par ailleurs. Par exemple, les enfants commençant 
l’étude musicale par un instrument déprécient d’autant plus 
fortement la FM qu’ils étudient plus d’instruments, alors que 
ces élèves sont ceux qui disent le mieux comprendre le cours, 
le moins demander d’aide extérieure et qui affirment aussi 
le moins travailler à domicile.
 À l’inverse, chez les adultes, les plus démunis sont les 
novices inexpérimentés. Le cours semble davantage orienté, 
certes de manière cohérente, et largement satisfaisante selon 
les usagers, pour les autodidactes ou ceux qui jouent déjà de 
la musique.

Sur une génération, les changements ne sont pas nécessai-
rement ceux souhaités en 1996 par les usagers, qu’ils soient 
élèves ou professeurs. D’autres sont survenus, en phase avec 
un environnement qui a changé et sous l’impulsion du décret 
de 1998.

Ainsi en 20 ans, chez les adultes, le rapport social à la pra-
tique musicale diminue considérablement. Dans le même 
temps, le cours de FM semble s’être beaucoup mieux adapté 
que le cours de solfège à cette population, en contenus et en 
objectifs. Les données attestent que les attentes des adultes 
sont entendues et prises en compte pour l’élaboration de leur 
savoir et compétences; en sus, cela n’interfère pas sur la com-
plétude du programme d’études ou des thématiques obliga-
toires à enseigner selon la loi. Les adultes restent néanmoins 
assez réservés quant aux changements initiés par la loi mais, 
malgré ces réserves, ils s’y adaptent. 
 En bref, les adultes privilégient plutôt, à travers le cours 
de FM, une version « modernisée » d’un solfège enrichi.

Chez les enfants, le cours de FM s’éloigne de feu le solfège. 
En 20 ans, les enfants apprécient plus la FM qu’ils n’ont appré-
cié le solfège. Mais dans le cours de FM, les paradigmes inhé-
rents au solfège restent fort présents et hiérarchisent toujours 
légèrement les contenus alors que les enfants ne les privilé-
gient pas. Au contraire, ils sont demandeurs, d’une part, de 
thématiques nouvelles, de contenus plus variés et de pratiques 
actives, et, d’autre part, d’une meilleure prise en compte de 
leur parcours, de leur niveau de compréhension et de leur 
capacité à transférer leurs connaissances. Pour les enfants, 
l’institution scolaire semble donc invitée à aménager ses 
classes de manière plus homogène et à s’adapter à l’environ-
nement de plus en plus singulier de son public; l’équipe édu-
cative semble invitée à favoriser les transferts entre cours 
d’instruments et de FM mais aussi à élargir la diversité des 
contenus et à tirer profit des thématiques appréciées par les 

enfants; et les élèves semblent demander à renforcer les 
synergies entre leurs savoirs et leurs compétences.
 En bref, les enfants privilégient un véritable cours de FM, 
qui peut être enrichi du solfège, mais qui ne devrait plus 
dépendre de lui aussi intimement.

Nous ne pourrions conclure cette large et longue investigation 
sans remercier, pour leur collaboration au bon déroulement 
du dossier, les 628 élèves qui ont répondu au questionnaire, 
les 56 professeurs et les 19 directions d’académies qui nous 
ont accueillis dans leur classe, ainsi que les membres des 
équipes d’enquête pour leur disponibilité. M. Jaspar, pour 
l’encadrement et la coordination des équipes d’enquête, le 
Conseil de la Musique, pour le suivi permanent du dossier, 
pour les infrastructures, et les moyens matériels et financiers 
alloués. Le travail de MM. Ginsburgh et Plasman pour le trai-
tement et l’analyse des données a été essentiel à la finalisation 
de la présente étude. Enfin, notre plus grande reconnaissance 
s’adresse à M. R. Wangermée, initiateur et promoteur du pré-
sent travail dont la volonté et la persévérance servent à ce que 
l’enseignement artistique dispose de données, d’informations 
et d’analyses disponibles pour tous. ■
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L’APFM est une Association des Professeurs de 
Formation Musicale en France. Le GRiAM a sollicité 
son avis sur la base des données brutes de l’enquête. 
Nous vous communiquons ci-dessous la réaction et 
le regard que nous ont fourni deux de ses membres.

L’Association des Professeurs de Formation Musicale – APFM – 
France, a été créée en 1984. Cette association œuvre à réflé-
chir sur sa discipline, à confronter les expériences et à tisser 
des liens avec les autres disciplines d’enseignement artistique.

La lecture de cette enquête nous a vivement intéressés car 
même si nous avons perçu quelques différences FM en 
Belgique/FM en France citées ci-dessous, les résultats affichés 
dépassent les frontières : ils sont riches d’enseignement pour 
nous-mêmes, professeurs, sur la motivation, le plaisir musi-
cal à apporter dans le cours de FM.

En 1998, l’APFM avait souhaité faire un bilan de l’évolution 
de la Formation Musicale, qui avait en 1978 remplacé le solfège 
par une Réforme initiée par la Direction de la Musique 
(Ministère de la Culture). Pour résumer en quelques mots cet 
important changement, il s’agissait d’introduire le répertoire 
musical authentique dans les cours et, à l’instar des méthodes 
actives, de pratiquer une pédagogie vivante.
 Ce sondage de 1998 avait été envoyé aux professeurs et à 
leurs élèves respectifs afin de confronter l’intention pédago-
gique de l’enseignant et le ressenti des apprenants, puis de 
faire un point sur les changements de contenus de cours 
depuis la Réforme. Il nous paraissait important de faire la 
différence à l’époque entre petites écoles de musique ou 
grands conservatoires qui n’avaient pas le même temps d’en-
seignement. Nous étions certes de bonne volonté, mais nous 
avons été très vite débordés, en raison de notre manque de 
méthode! Les résultats du sondage n’ont jamais paru… D’où 
le plaisir et le grand intérêt de lire votre enquête méticuleu-
sement, scientifiquement menée, maîtrisée et aboutie.

À propos des contenus du cours de FM, dans beaucoup de 
nos écoles de musique françaises, le lien apprentissage de 
l’instrument/FM est devenu un objectif pédagogique priori-
taire du cours de FM, alors qu’il figurait très peu dans le 
questionnaire cité plus haut. Cet objectif est attesté mainte-
nant dans nos congrès annuels par le désir répété de nos 
adhérents de relater des expériences sur ce sujet, et d’en 
discuter en tables rondes, ce sujet est aussi débattu dans les 
autres associations de professeurs d’instrument.
 Or, d’après la formulation des questions de votre enquête 
et des réponses apportées, on a l’impression que la création 
de ce lien est rarement communiquée, transmise dans le 
cours, et que l’élève le trouvera avec plus ou moins de chance. 
Par contre, vu la précision et un nombre plus grand de ques-
tions sur le chant, nous supposons que le chant reste l’activité 
dominante dans les cours de FM belges. Nulle part n’apparaît 
l’aspect culturel-découverte du répertoire (qui est l’axe majeur 
de la FM en France), mais nous pouvons imaginer que ce 
pourrait être l’objet d’une nouvelle grande enquête.
 Nous avons trouvé très intéressant de questionner les 
adultes sur leur apprentissage musical, ceux-ci étant en faible 
minorité dans les écoles françaises. Prêtons maintenant atten-
tion à certains chiffres révélateurs. Les réponses à certaines 
questions sont logiques : les élèves travaillent plus pour l’ins-
trument que pour la Formation Musicale (94% contre 62%); 
le souhait d’apprendre un instrument est une motivation plus 
forte à l’entrée au Conservatoire chez les adultes que chez 
les enfants; ces derniers trouvent plus facilement d’aide à la 
maison, etc. Pourtant quelques réponses nous étonnent : par 
exemple, 14% des enfants se sont inscrits pour devenir musi-
ciens professionnels !

Plus globalement, des conclusions nous interpellent : les 
méthodes plus techniques et plus écrites correspondent assez 
bien aux adultes car ils savent ce qu’ils viennent y chercher mais 
bien trop peu aux enfants… On voit le plaisir de ces derniers 
augmenter lorsque l’activité devient plus musicale (l’exemple 
de la lecture de notes est édifiant : 29% prennent plaisir à lire, 
37% à lire avec les rythmes et 54% à lire en chantant). En ce qui 
concerne l’utilisation de l’instrument, si on ne garde que ceux 
qui pratiquent ainsi, le pourcentage d’élèves prenant plaisir 
dans ce groupe est important (60%). Et si l’on pousse jusqu’à 
parler de projets ou de scènes, le taux continue à augmenter 
fortement dans ceux qui pratiquent ainsi (63%… 70%…).
 Il apparaît donc bien que si le corps professoral est majo-
ritairement sur des méthodes plus anciennes ou plus clas-
siques (invention, utilisation de l’instrument, improvisation 
sont très peu représentées : entre 20 et 30%), les pédagogies 
qui mettent la musique au centre de l’apprentissage procurent 
plus de plaisir. Il reste à chacun de se poser la question des 
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acquisitions. Si la scène plaît aux enfants, elle ne peut être 
une réponse immédiate et suffisante dans le cadre de l’ap-
prentissage d’une véritable Formation Musicale. Mais, de 
notre avis, il est tout à fait possible d’envisager les mêmes 
acquisitions que celles visées par le passé dans un cadre plus 
musical, procurant à la fois plus de motivation et, du même 
coup, plus de progrès. Et il peut être urgent d’y réfléchir 
lorsque l’on voit que 68% aiment peu ou pas la matière et que 
44% comprennent parfois…

En conclusion, nous avons apprécié la qualité de cette enquête 
et nous sommes d’autant plus convaincus de la nécessité 
pédagogique d’une Formation Musicale porteuse de sens et 
de plaisir musical. ■

Enquête sur la formation musicale



53

Orphée Apprenti n°5

Tables des Matières
Éditorial - Michel Stockhem 3

01  Journées du GRiAM 2014 4

Introduction 5

Conférences
→	Introduction à la présentation Apprendre – Alain Desmarets 6

→	Génération Y au Conservatoire ? Regard sur les pratiques numériques des  10 
étudiants dans le cadre de leurs apprentissages – Nicolas Roland

→	Les nouvelles technologies : des outils prometteurs pour la recherche  16 
en pédagogie musicale – Gilles Comeau

→	Quelques réflexions sur la formation des musiciens/enseignants  25 
aux nouvelles technologies – Sébastien Béranger

Atelier
→	Le logiciel Tempéraments, bien s’accorder  31 

et jouer juste – Jean-Paul Laurent

→	Programmes et logiciels utiles dans l’apprentissage  34 
de la musique – Michel Jaremczuk

→	Le SOLFEGICIEL : un outil informatique pour la formation  35 
musicale – Michel Jaspar et Jehan-Julien Filatriau

02  Enquête sur la formation musicale 38

→	Les élèves parlent du cours de formation musicale – Pierre Kolp,  39 
Alain Lammé, Françoise Regnard et Jean-Marie Rens

→	Commentaire de l’APFM – Claude Villard et David Le Moigne 51



N ° 5 /  2015

D
es

ig
n 

by
 w

w
w

.e
xt

ra
-b

ol
d

.b
e

www.extra-bold.be

