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Résumé	
  
	
  

Mots-­‐clés	
  :	
  créativité,	
  motivation,	
  médiation	
  culturelle,	
  adolescence.	
  

Ce	
  mémoire	
  cherche	
  à	
  définir	
  comment	
  la	
  créativité	
  musicale	
  stimule	
  la	
  médiation	
  

culturelle	
   chez	
   des	
   élèves	
   adolescents.	
   D’une	
   part,	
   une	
   analyse	
   statistique	
   se	
  

concentre	
   sur	
   l’hypothèse	
   générale	
   que	
   la	
   créativité	
   musicale	
   favorise,	
   dans	
   un	
  

premier	
  temps,	
  la	
  motivation	
  pour	
  le	
  domaine	
  scolaire	
  et,	
  par	
  extension,	
  la	
  médiation	
  

culturelle.	
   Elle	
   s’opérationnalise	
   sur	
   un	
   échantillon	
   d’environ	
   cent	
   soixante	
   élèves	
  

d’une	
  école	
  secondaire	
  au	
  moyen	
  de	
  deux	
  questionnaires.	
  L’un	
  interroge	
  le	
  cours	
  de	
  

musique	
  en	
  général,	
  et	
  l’autre	
  intervient	
  à	
  la	
  fin	
  d’une	
  séquence	
  créative	
  en	
  musique,	
  

élaborée	
   spécialement	
   pour	
   ce	
   travail.	
   D’autre	
   part,	
   une	
   analyse	
   qualitative	
  met	
   en	
  

place	
  un	
  dispositif	
  pour	
  explorer	
  le	
  processus	
  cognitif	
  créatif	
  des	
  élèves.	
  Ce	
  dispositif	
  

permet	
  de	
  fournir	
  des	
  pistes	
  à	
  la	
  fois	
  pour	
  améliorer	
  la	
  séquence	
  et	
  pour	
  évaluer	
  les	
  

apprenants	
  dans	
  un	
  contexte	
  scolaire.	
  	
  

Cette	
   étude	
   débouche	
   sur	
   une	
   validation	
   nuancée	
   de	
   l’hypothèse	
   générale,	
   qui	
  

n’établit	
  pas	
  de	
  lien	
  direct	
  entre	
  la	
  créativité	
  et	
   la	
  médiation	
  culturelle.	
  L’analyse	
  du	
  

processus	
  cognitif	
  a	
  elle	
  aussi	
  atteint	
  son	
  but,	
  mais	
  dans	
  une	
  moindre	
  mesure,	
  à	
  cause	
  

de	
   son	
   caractère	
   subjectif.	
   Nous	
   concluons	
   que,	
   bien	
   que	
   la	
   démarche	
   créative	
   ait	
  

provoqué	
  des	
  effets	
  discriminants,	
  elle	
  favorise	
  avantageusement	
  la	
  motivation	
  ainsi	
  

que	
  l’égalité	
  des	
  chances	
  entre	
  les	
  élèves	
  musiciens	
  et	
  non-­‐musiciens.	
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Introduction	
  

Comment	
  l’art	
  stimule-­‐t-­‐il	
  l’intérêt	
  culturel	
  d’un	
  créateur	
  ?	
  	
  

La	
   réponse	
   devient	
   plus	
   accessible	
   quand	
   nous	
   tournons	
   cette	
   vaste	
   question	
   à	
  

l’envers	
  :	
  comment	
  l’intérêt	
  culturel	
  d’un	
  créateur	
  dynamise-­‐t-­‐il	
  son	
  art	
  ?	
  En	
  effet,	
  les	
  

différents	
   styles	
   artistiques,	
   de	
   l’art	
   brut	
   à	
   ceux	
   qui	
   incubent	
   un	
   mimétisme	
  

inéluctable,	
  pourvoient	
  à	
  toute	
  une	
  palette	
  de	
  constatations	
  subjectives	
  ou	
  même	
  de	
  

délibérations	
   expertes.	
   Mais	
   celles-­‐ci	
   fusent	
   avant	
   tout	
   dans	
   les	
   milieux	
   de	
  

connaisseurs,	
  dans	
  les	
  milieux	
  culturels	
  eux-­‐mêmes,	
  ce	
  qui	
  crée	
  un	
  vase	
  clos.	
  	
  

Par	
   contre,	
   la	
   problématique	
   initiale	
   possède	
   un	
   caractère	
   typiquement	
  

exploratoire.	
   Elle	
   vise	
   à	
   évaluer	
   la	
   perspicacité	
   de	
   l’usage	
   de	
   l’art	
   dans	
   le	
   but	
  

d’accroître	
   l’attrait	
   pour	
   la	
   culture.	
   Cette	
   optique	
   éducative	
   est	
   donc	
   en	
   quête	
   d’un	
  

médiateur	
   culturel,	
   pressenti	
   dès	
   la	
   racine	
   de	
   la	
   culture,	
   dans	
   le	
   cœur	
   de	
   l’art	
  :	
   la	
  

créativité.	
   Nous	
   observerons	
   celle-­‐ci	
   en	
   contexte	
   scolaire,	
   dans	
   un	
   tournant	
   de	
  

l’évolution	
  humaine	
  :	
  à	
  l’adolescence.	
  Par	
  conséquent,	
  notre	
  question	
  initiale	
  s’adapte	
  

concrètement	
   de	
   cette	
   manière	
  :	
   comment	
   la	
   créativité	
   musicale	
   stimule-­‐t-­‐elle	
   la	
  

médiation	
  culturelle	
  chez	
  des	
  élèves	
  au	
  seuil	
  de	
  l’adolescence	
  ?	
  

Pour	
   répondre	
   à	
   cette	
   question,	
   nous	
   associerons	
   la	
   stimulation	
   évoquée	
   à	
   la	
  

motivation.	
   Autrement	
   dit,	
   nous	
   chercherons	
   à	
   vérifier	
   l’hypothèse	
   générale	
  que	
   la	
  

créativité	
  musicale	
   favorise,	
  dans	
  un	
  premier	
   temps,	
   la	
  motivation	
  pour	
   le	
  domaine	
  

scolaire	
  et,	
  par	
  extension,	
   la	
  médiation	
  culturelle.	
  Ou	
  encore,	
  en	
  termes	
  statistiques,	
  

les	
   dimensions	
   de	
   la	
   motivation	
   dans	
   une	
   activité	
   de	
   composition	
   musicale	
  

corrèleront	
   avec	
   l’attrait	
   pour	
   la	
   culture.	
   Toutefois,	
   nous	
   apporterons	
   d’abord	
   les	
  

jalons	
   théoriques	
   nécessaires	
   à	
   l’analyse	
   du	
   champ	
   scolaire.	
   Ce	
   cadrage	
   servira	
   en	
  

même	
   temps	
   à	
   vérifier	
   les	
   fondements	
   de	
   notre	
   hypothèse.	
   Nous	
   débuterons	
   en	
  

quelque	
  sorte	
  par	
  la	
  fin,	
  en	
  examinant	
  le	
  rôle	
  de	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  dans	
  l’école,	
  

notamment	
  d’après	
  le	
  référentiel	
  romand	
  de	
  compétences.	
  Puis	
  nous	
  approfondirons	
  

la	
   notion	
   de	
   créativité	
   dans	
   une	
   perspective	
   progressivement	
   focalisée	
   sur	
   un	
  

apprentissage	
   scolaire	
   évaluable.	
   Enfin,	
   nous	
   délimiterons	
   les	
   aspects	
   de	
   la	
  

motivation	
   à	
   prendre	
   en	
   compte	
   pour	
   mener	
   à	
   bien	
   une	
   séquence	
   créative	
   en	
  

musique.	
  Dans	
  une	
   seconde	
  phase,	
   nous	
  nous	
   attacherons	
   à	
   la	
  mise	
   en	
  pratique	
  de	
  

notre	
  recherche.	
  Nous	
  présenterons	
  d’abord	
  la	
  méthodologie.	
  Puis,	
  après	
  la	
  passation	
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dans	
   quatre	
   classes	
   de	
   première	
   année	
   (ou	
   9H)	
   de	
   toutes	
   les	
   filières	
   (EB	
   pour	
  

exigence	
  de	
  base,	
  G	
  pour	
  générale	
  et	
  PG	
  pour	
  prégymnasiale)	
  et	
  dans	
  quatre	
  classes	
  

de	
   deuxième	
   année	
   (ou	
   10H)	
   issues	
   des	
   filières	
   G	
   et	
   PG	
   d’une	
   école	
   secondaire	
  

fribourgeoise,	
   nous	
   partagerons	
   le	
   fruit	
   de	
   nos	
   travaux,	
   à	
   la	
   fois	
   sous	
   des	
   aspects	
  

quantitatifs	
   et	
   qualitatifs.	
   L’analyse	
   statistique	
   se	
   concentrera	
   sur	
   l’hypothèse	
  

générale	
  et	
   l’analyse	
  qualitative	
  procurera	
  des	
  pistes	
  pour	
  améliorer	
   la	
   séquence	
  et	
  

son	
  enseignement.	
  Enfin,	
  nous	
  mènerons	
  une	
  réflexion	
  générale	
  sur	
  les	
  résultats.	
  	
  

Avant	
  de	
  vérifier	
  notre	
  hypothèse,	
  voici	
  donc	
  un	
  panorama	
  de	
  la	
  réception	
  de	
  l’art	
  

musical	
  dans	
  nos	
  écoles	
  afin	
  de	
  mesurer	
  la	
  place	
  que	
  la	
  créativité	
  peut	
  y	
  occuper.	
  	
  

	
  

1. 	
  Cadrage	
  théorique	
  
1.1. La	
  médiation	
  culturelle	
  

1.1.1. Evolution	
  de	
  l’épistémologie	
  scolaire	
  musicale	
  

Comment	
   transférer	
  une	
  discipline	
   telle	
  que	
   la	
  musique	
  au	
  sein	
  de	
   l’école	
  ?	
  Cette	
  

question	
   entraîne	
   une	
   réflexion	
   épistémologique	
   qui	
   cherche	
   à	
   lier	
   la	
   réception	
  

musicale	
  –	
  de	
  l’écoute	
  passive	
  de	
  concerts	
  jusqu’à	
  la	
  passion	
  pour	
  le	
  message	
  musical	
  

et	
  son	
  contexte	
  –	
  à	
  son	
  approfondissement	
  pratique	
  autonome.	
  Car,	
  comme	
  le	
  relève	
  

Green	
   (1993),	
   l’œuvre	
   artistique	
   relève	
   d’un	
   double	
   échange.	
   D’une	
   part,	
   quand	
  

l’œuvre	
   a	
   été	
   extériorisée	
   par	
   son	
   créateur,	
   elle	
   se	
   transmet	
   à	
   son	
   destinataire.	
   Et	
  

d’autre	
   part,	
   au	
   moment	
   de	
   son	
   élaboration,	
   elle	
   provoque	
   un	
   dialogue	
   intérieur	
  

particulier	
  avec	
  son	
  créateur,	
  qui	
  inclut	
  consciemment	
  ou	
  non	
  ses	
  destinataires.	
  	
  

Ainsi,	
  dans	
  un	
  premier	
  temps,	
  l’école	
  obligatoire	
  a	
  la	
  responsabilité	
  de	
  développer	
  

des	
  capacités	
  musicales	
  suffisantes	
  pour	
  que,	
  dans	
  l’idéal,	
  chacun	
  puisse	
  s’enquérir	
  de	
  

la	
   culture	
   musicale	
   en	
   tant	
   qu’auditeur	
   actif.	
   C’est	
   elle	
   qui	
   assure	
   à	
   chaque	
   être	
  

humain	
   une	
   porte	
   d’accès	
   aux	
   universaux	
   culturels.	
   Mais	
   l’enjeu	
   ultime	
   de	
   la	
  

médiation	
  culturelle	
  vise	
  à	
  transmettre	
  que	
  «	
  […]	
  l’art	
  espère	
  la	
  connaissance	
  intime	
  de	
  

l’objet	
  »	
   (Green,	
   1993,	
   p.	
   72).	
   Et	
   pour	
   intégrer	
   cette	
   connaissance,	
   l’école	
   doit	
  

permettre	
  à	
  chaque	
  apprenant	
  de	
  devenir	
  un	
  créateur,	
  du	
  moins	
  à	
  son	
  niveau.	
  Notre	
  

travail	
  consistera	
  donc	
  à	
  examiner	
   l’interaction	
  qui	
  s’opère	
  entre	
  chaque	
  versant	
  de	
  

ce	
  double	
  échange	
  autour	
  de	
  l’acte	
  créatif.	
  



	
  
 
 

8	
  

Mili	
   et	
   Rickenmann	
   (2005)	
   ont	
   justement	
   attribué	
   à	
   chacun	
  de	
   ces	
   versants	
   une	
  

tendance	
   pédagogique.	
   En	
   effet,	
   depuis	
   la	
   seconde	
   partie	
   du	
   19ème	
   siècle,	
   deux	
  

tendances	
   pédagogiques	
   contrastées	
   coexistent.	
   La	
   première,	
   technico-­‐esthétique,	
  

identifie	
  puis	
  découpe	
   les	
  objets	
  d’enseignement	
  de	
  manière	
  à	
  établir	
  des	
  exercices	
  

d’imitation	
   selon	
   une	
   progression	
   linéaire	
   de	
   difficultés	
   techniques.	
   Elle	
   peut	
   se	
  

percevoir	
   à	
   travers	
   les	
  pratiques	
   instrumentales	
   ou	
   vocales	
   ainsi	
   que,	
   par	
   exemple,	
  

dans	
  les	
  manuels	
  actuels	
  de	
  musique	
  à	
  l’école	
  secondaire	
  dans	
  le	
  canton	
  de	
  Fribourg.	
  

Ainsi,	
   elle	
   s’associe	
   plutôt	
   au	
   versant	
   du	
   destinataire	
   de	
   l’œuvre,	
   car	
   elle	
   vise	
   à	
  

éduquer	
  les	
  futurs	
  auditeurs.	
  La	
  deuxième,	
  humaniste,	
  est	
  convaincue	
  que,	
  à	
   l’instar	
  

de	
   Rousseau,	
   l’art	
   est	
   un	
   objet	
   d’épanouissement.	
   Elle	
   accorde	
   une	
   importance	
  

particulière	
   à	
   l’expression	
   de	
   soi	
   et	
   privilégie	
   le	
   message,	
   ou	
   le	
   contenu,	
   sur	
   le	
  

contenant,	
   à	
   savoir	
   les	
   techniques.	
   Elle	
   s’accorde	
  davantage	
   au	
   versant	
   du	
   créateur	
  

d’une	
   œuvre.	
   Cependant,	
   cette	
   tendance	
   humaniste	
   ne	
   donne	
   aucun	
   outil	
   pour	
  

spécifier	
   une	
   transposition	
   didactique	
   interne	
   attenante	
   et	
   elle	
   confie	
   librement	
   ce	
  

rôle	
   aux	
   professionnels.	
   Une	
   troisième	
   tendance,	
   synthèse	
   des	
   deux	
   premières,	
   a	
  

résolu	
   ce	
   problème	
   avec	
   l’arrivée	
   du	
   constructivisme	
   piagétien	
  :	
   l’approche	
  

universitaire	
  historico-­‐culturelle	
  de	
  l’art.	
  Tout	
  d’abord,	
  la	
  musique	
  ne	
  s’enseigne	
  plus	
  

comme	
  un	
  objet	
  à	
  imiter,	
  comme	
  dans	
  la	
  tendance	
  technico-­‐esthétique,	
  mais	
  comme	
  

un	
   processus	
   d’expression	
   personnelle	
   à	
   intégrer,	
   tel	
   que	
   prévu	
   dans	
   la	
   tendance	
  

humaniste.	
  Ensuite,	
  chaque	
  œuvre	
  d’art	
  possède	
  un	
  potentiel	
  pédagogique	
  à	
  exploiter	
  

en	
  les	
  insérant	
  dans	
  un	
  contexte	
  de	
  pratique	
  socio-­‐culturelle,	
  où	
  réside	
  un	
  caractère	
  

technico-­‐esthétique.	
   Par	
   conséquent,	
   le	
   caractère	
   social	
   de	
   la	
   musique	
   doit	
   aussi	
  

transparaître	
  à	
  l’école.	
  En	
  effet,	
  comme	
  le	
  souligne	
  Coen	
  (2006),	
  «	
  le	
  savoir	
  existe	
  dès	
  

lors	
  par	
  les	
  personnes	
  qui	
  le	
  convoquent	
  »	
  (p.	
  21).	
  Cette	
  conception	
  historico-­‐culturelle	
  

présente	
   ainsi	
   une	
   nouvelle	
   alternative	
   permettant	
   d’articuler	
   les	
   deux	
   tendances	
  

précitées	
   et	
   de	
   faire	
   émerger	
   une	
   subjectivité	
   fondée	
   sur	
   l’héritage	
   culturel,	
   la	
  

formation	
   intellectuelle	
   et	
   la	
   socialisation.	
   Toutefois,	
   elle	
   n’a	
   pas	
   évincé	
   les	
   deux	
  

premières	
  tendances,	
  comme	
  nous	
  le	
  verrons	
  ci-­‐dessous.	
  

A	
   part	
   ça,	
   ces	
   diverses	
   tendances	
   sous-­‐entendent	
   un	
   contexte	
   scolaire.	
   Pourtant,	
  

plusieurs	
  projets	
  de	
  médiation	
   culturelle	
  par	
   immersion	
   sont	
  parvenus	
  à	
  un	
   succès	
  

qui	
   soulève	
   l’importance	
   du	
   contexte	
   extrascolaire,	
   ce	
   qui	
   valorise	
   la	
   dimension	
   de	
  

socialisation	
   de	
   la	
   tendance	
   historico-­‐culturelle.	
   Par	
   exemple,	
   Hoskyns	
   (2006)	
  

explique	
   que	
   le	
   projet	
   anglais	
   Connect	
   a	
   permis	
   aux	
   jeunes	
   de	
   se	
   réunir	
   dans	
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différents	
   cadres	
   pour	
   des	
   ateliers	
   de	
   musique	
   créative	
   ou	
   divers	
   ensembles	
   de	
  

musique	
  communautaire.	
  Quant	
  à	
  Fouache	
  (2006),	
  elle	
  rapporte	
  une	
  expérience	
  qui	
  a	
  

permis	
   à	
   des	
   élèves	
   français	
   spécialement	
   démotivés	
   par	
   l’école	
   de	
   participer	
   à	
   un	
  

atelier	
   musical	
   à	
   l’opéra	
   national	
   de	
   Paris.	
   Il	
   souligne	
   notamment	
   l’importance	
  

primordiale	
   de	
   la	
   valorisation	
   de	
   ces	
   jeunes	
   :	
   «	
  […]	
   à	
   travers	
   un	
   projet	
   ambitieux,	
  

exigeant,	
  et	
  qui	
  a	
  du	
  sens	
  »	
  (p.	
  63).	
  	
  

Ainsi,	
   de	
   ce	
   point	
   de	
   vue,	
   c’est	
   la	
  médiation	
   culturelle	
   qui	
   favorise	
   la	
  motivation	
  

scolaire,	
  contrairement	
  à	
  notre	
  hypothèse	
  générale.	
  Toutefois,	
  bien	
  que	
  cherchant	
  à	
  

susciter	
   la	
   motivation	
   et	
   un	
   contexte	
   favorable	
   à	
   l’apprentissage,	
   notre	
   étude	
   se	
  

focalisera	
   à	
   l’intérieur	
   du	
   cadre	
   scolaire,	
   et	
   non	
   en	
   immersion	
   culturelle.	
  D’ailleurs,	
  

avant	
   de	
   nous	
   pencher	
   sur	
   la	
   validité	
   de	
   notre	
   hypothèse	
   générale,	
   comment	
   la	
  

médiation	
   culturelle	
   de	
   la	
   musique	
   à	
   l’école	
   secondaire	
   est-­‐elle	
   abordée	
   dans	
   le	
  

canton	
  de	
  Fribourg,	
  où	
  se	
  déroulera	
  notre	
  recherche	
  ?	
  	
  

	
  

1.1.2. La	
  perspective	
  fribourgeoise	
  
Le	
  canton	
  de	
  Fribourg	
  adhère	
  avant	
   tout	
  au	
  PER,	
   le	
  Plan	
  d’étude	
  romand	
  édité	
  en	
  

2008	
  et	
  actualisé	
  dès	
  2010	
  par	
  la	
  CIIP,	
  ou	
  Conférence	
  intercantonale	
  de	
  l’instruction	
  

publique	
  de	
  la	
  Suisse	
  romande	
  et	
  du	
  Tessin.	
  Ce	
  document	
  de	
  référence,	
  qui	
  établit	
  des	
  

objectifs	
   de	
   compétences	
   pour	
   toutes	
   les	
   écoles	
   obligatoires	
   de	
   Suisse	
   romande,	
  

formule	
   les	
   visées	
   prioritaires	
   suivantes	
   pour	
   l’ensemble	
   du	
   domaine	
   des	
   arts	
   :	
  

«	
  découvrir,	
   percevoir	
   et	
   développer	
   des	
   modes	
   d’expression	
   artistiques	
   et	
   leurs	
  

langages,	
   dans	
  une	
  perspective	
   identitaire,	
   communicative	
   et	
   culturelle	
  »	
   (CIIP,	
   2010,	
  

cahier	
  Arts	
  –	
  Corps	
  et	
  mouvement,	
  p.	
  33).	
  Et	
  dans	
  les	
  commentaires	
  généraux,	
  il	
  insiste	
  

sur	
   l’apprentissage	
  des	
  références	
  culturelles,	
   tout	
  en	
  incluant	
   les	
  trois	
  autres	
  axes	
  :	
  

«	
  expression	
  et	
  représentation	
  »,	
  «	
  perception	
  »	
  et	
  «	
  acquisition	
  de	
  techniques	
  »	
  (p.	
  7).	
  	
  

Ainsi,	
   Mili	
   et	
   Rickenmann	
   (2012)	
   relèvent	
   que	
   toutes	
   les	
   disciplines	
   artistiques	
  

appartiennent	
   désormais	
   au	
   seul	
   domaine	
   de	
   l’art,	
   au	
   lieu	
   d’être	
   complètement	
  

séparées	
  les	
  unes	
  des	
  autres.	
  Par	
  ailleurs,	
   ils	
  ont	
  souligné	
  la	
  complexité	
  de	
  légitimer	
  

les	
   disciplines	
   artistiques,	
   qui	
   doivent	
   prendre	
   en	
   compte	
   différentes	
   expertises	
  

culturelles	
  :	
   celles	
   des	
   artistes,	
   des	
   milieux	
   socioprofessionnels	
   (artistiques	
   et	
  

scolaires)	
  et	
  des	
  pratiques.	
  Ces	
  aspects	
  valorisent	
  la	
  transposition	
  didactique	
  externe	
  

du	
  PER	
  (CIIP,	
  2010),	
  qui	
  a	
  relevé	
  le	
  défi	
  de	
  passer	
  des	
  tendances	
  technico-­‐esthétique	
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et	
   humaniste	
   à	
   la	
   perspective	
   moderne	
   et	
   fonctionnelle	
   des	
   pratiques	
   sociales	
  

inspirée	
   par	
   l’approche	
   historico-­‐culturelle,	
   comme	
   nous	
   l’expliquerons	
   dans	
   le	
  

chapitre	
  suivant.	
  	
  

Mais	
   une	
   tension	
   entre	
   cette	
   nouveauté	
   et	
   la	
   conception	
   technico-­‐esthétique,	
  

encore	
  pratiquée,	
   est	
   apparue.	
  D’où	
   la	
  nécessité	
   renforcée,	
  pour	
   les	
  enseignants,	
  de	
  

spécifier	
   une	
   transposition	
   interne	
   afin	
   de	
   combler	
   les	
   lacunes	
   de	
   la	
   tendance	
  

humaniste.	
   Néanmoins,	
   comparant	
   la	
   musique	
   aux	
   arts	
   visuels	
   et	
   aux	
   activités	
  

créatrices	
  sur	
  textile,	
  Mili	
  et	
  Rickenmann	
  (2012)	
  remarquent	
  qu’une	
  œuvre	
  musicale	
  

se	
   prête	
   plus	
   facilement	
   à	
   la	
   perspective	
   fonctionnelle	
   du	
  PER	
   (CIIP,	
   2010)	
   car	
   son	
  

contenu	
   peut	
   être	
   travaillé	
   de	
   différentes	
   manières,	
   contrairement	
   aux	
   activités	
  

créatrices	
   (et	
  non	
  créatives),	
  astreintes	
  par	
  définition1	
  à	
  un	
  résultat	
  manuel	
  unique.	
  

Par	
  exemple,	
  d’après	
   les	
  axes	
  «	
  acquisition	
  de	
  techniques	
  »	
  et	
  «	
  culture	
  »	
   (CIIP,	
  2010,	
  

cahier	
  Arts	
  –	
  Corps	
  et	
  mouvement,	
  p.	
  7),	
  l’enseignant	
  peut	
  opérer	
  une	
  transcréation.	
  Il	
  

peut	
  donc	
  adapter	
  chaque	
  œuvre	
  selon	
  les	
  objectifs	
  scolaires,	
  en	
  créant	
  par	
  exemple	
  

une	
  variation	
  sur	
  un	
  rythme	
  étudié	
  ou	
  en	
  élaborant	
  une	
  orchestration	
  en	
  fonction	
  des	
  

instruments	
   à	
   disposition	
   en	
   classe.	
   Ces	
   auteurs	
   ont	
   ainsi	
   encouragé	
   à	
   étudier,	
   à	
  

formaliser	
  et	
  à	
  diffuser	
  les	
  différentes	
  transpositions	
  didactiques	
  internes	
  relatives	
  au	
  

PER	
   (CIIP,	
   2010),	
   ce	
   qui	
   pourrait	
   par	
   exemple	
   déboucher	
   sur	
   un	
   recueil	
   de	
  

transcréations	
   adaptées	
   aux	
   objectifs	
   de	
   ce	
   plan	
   d’étude.	
   Et	
   justement,	
   le	
   nouveau	
  

manuel	
  de	
  chant	
  Planète	
  musique	
  (CIIP,	
  2013)	
  propose	
  déjà	
  quelques	
  transcréations	
  

et	
  renvoie	
  à	
  un	
  blog	
  sur	
   lequel	
   les	
  enseignants	
  peuvent	
   interagir	
  pour	
  ajouter	
   leurs	
  

propres	
   transcréations.	
  Cependant,	
  malgré	
   sa	
   souplesse,	
   cette	
  méthode	
  de	
   transfert	
  

didactique	
   exerce	
   encore	
   l’imitation,	
   et	
   non	
   la	
   créativité,	
   qui	
   est	
   définie	
   par	
   Lubart	
  

(2003)	
  comme	
  «	
  […]	
   la	
  capacité	
  à	
  réaliser	
  une	
  production	
  qui	
  soit	
  à	
  la	
  fois	
  nouvelle	
  et	
  

adaptée	
   au	
   contexte	
   dans	
   lequel	
   elle	
   se	
   manifeste	
  […]	
  »	
   (p.	
   10).	
   Or,	
   l’absence	
   de	
  

transfert	
   didactique	
   de	
   la	
   créativité	
   à	
   l’école	
   est	
   justement	
   à	
   déplorer,	
   ce	
   qui	
   nous	
  

oblige	
  à	
  placer	
  ce	
  problème	
  dans	
  l’axe	
  de	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  

	
  

	
  

                                                             
 
1	
  La	
   distinction	
   entre	
   «	
  créatif	
  »	
   et	
   «	
  créateur	
  »	
   est	
   expliquée	
   à	
   la	
   fin	
   du	
   chapitre	
  
1.2.1.4.	
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1.1.3. Remédier	
  au	
  transfert	
  didactique	
  de	
  la	
  créativité	
  

Hormis	
  la	
  controverse	
  entre	
  ceux	
  qui	
  estiment	
  que	
  la	
  créativité	
  est	
  réservée	
  à	
  une	
  

élite	
  et	
  ceux	
  qui	
  désirent	
   la	
  rendre	
  accessible	
  à	
  tous,	
  nous	
  pouvons	
  constater	
  que	
  la	
  

créativité	
  n’est	
  pas	
  mise	
  en	
  valeur	
  dans	
  les	
  manuels	
  scolaires	
  fribourgeois	
  de	
  musique	
  

à	
  l’école	
  secondaire.	
  Dauphin	
  (2006)	
  l’a	
  d’ailleurs	
  aussi	
  déploré	
  au	
  Canada,	
  expliquant	
  

que	
   ce	
   paradigme,	
   associé	
   à	
   ceux	
   de	
   l’expression	
   individuelle	
   et	
   autonome	
   de	
  

l’apprenant,	
   a	
  dû	
   lutter	
   contre	
  une	
   force	
  d’inertie	
   vis-­‐à-­‐vis	
  de	
   la	
   tradition	
   technico-­‐

esthétique	
   de	
   pédagogie	
  musicale.	
   Cette	
   force	
   d’inertie	
   vient	
   peut-­‐être	
   du	
   fait	
   que,	
  

comme	
   le	
   remarque	
   Mili	
   (2012,	
   p.	
   139),	
   «	
  […]	
   créativité	
   et	
   liberté	
   de	
   l’élève	
   sont	
  

souvent	
  associées	
  ».	
   Or,	
   la	
   liberté	
   à	
   l’école	
   procure	
   souvent	
   un	
   sentiment	
   de	
   grande	
  

méfiance,	
  puisqu’elle	
  va	
  à	
   l’encontre	
  d’un	
  système	
  régulé	
  désirant	
  avant	
  tout	
  cadrer	
  

les	
   apprenants	
   pour	
  mieux	
   les	
   canaliser	
   dans	
   la	
   connaissance.	
  De	
   plus,	
  Mili	
   (2012)	
  

ajoute	
  que,	
  au	
  premier	
  abord	
  et	
  sans	
  tenir	
  compte	
  de	
  la	
  tendance	
  historico-­‐culturelle,	
  

la	
   créativité	
   semblerait	
  plus	
   facilement	
   rejoindre	
   la	
  visée	
  expressive	
  de	
   la	
   tendance	
  

humaniste.	
  En	
  effet,	
   la	
  tendance	
  technico-­‐esthétique	
  ne	
  place	
  la	
  créativité	
  qu’à	
  la	
  fin	
  

d’une	
   formation	
   musicale,	
   alors	
   que	
   Delalande	
   (1982)	
   insiste	
   sur	
   l’impact	
   de	
   la	
  

créativité	
   sur	
   le	
   développement	
   sensori-­‐moteur	
   du	
   petit	
   enfant,	
   car	
   il	
   préfigure	
  

inéluctablement	
   le	
   jeu	
  musical	
   adulte.	
   Toutefois,	
   trop	
   accentuer	
   l’expressivité	
   peut	
  

conduire	
  à	
  des	
  effets	
  négatifs.	
  Schumacher,	
  Coen	
  et	
  Steiner	
  (2010)	
  ont	
  constaté	
  que	
  

les	
  futurs	
  enseignants	
  d’école	
  primaire	
  cherchaient	
  avant	
  tout	
  à	
  stimuler	
  l’expression	
  

et	
   non	
   «	
  […]	
   la	
   créativité	
   en	
   tant	
   que	
   processus	
   cognitif	
   […]	
  »	
   (p.	
   127).	
   Ils	
   en	
   ont	
  

conclu	
  que	
  la	
  créativité	
  devenait	
  «	
  […]	
  paradoxalement	
  le	
  parent	
  pauvre	
  des	
  projets	
  de	
  

création	
  […]	
  »	
  (p.	
  128)	
  et	
  que	
  cette	
  carence	
  de	
  créativité	
  résidait	
  probablement	
  dans	
  

les	
  outils	
  lacunaires	
  pour	
  l’évaluer.	
  	
  

Pourtant,	
   notre	
   hypothèse	
   prétend	
   que	
   cette	
   capacité	
   améliorerait	
   la	
   médiation	
  

culturelle.	
   L’un	
   de	
   nos	
   supports	
   principaux	
   réside	
   dans	
   les	
   objectifs	
   formateurs	
   du	
  

PER	
  (CIIP,	
  2010),	
  puisque	
  la	
  créativité	
  en	
  fait	
  partie.	
  En	
  effet,	
  l’enseignant	
  de	
  musique	
  

peut	
   la	
   repérer	
  au	
  premier	
  abord	
  sous	
   les	
   liens	
  auxquels	
  se	
  réfèrent	
   les	
   indications	
  

pédagogiques,	
   dans	
   l’axe	
   «	
  expression	
   et	
   représentation	
  »	
   en	
   musique	
   (CIIP,	
   2010,	
  

cahier	
   Arts	
   –	
   Corps	
   et	
   mouvement).	
   A	
   ce	
   titre,	
   trois	
   indications	
   sont	
   données	
  :	
  

«	
  soutenir	
   l’élève	
   dans	
   le	
   processus	
   de	
   création	
   en	
   définissant	
   un	
   cadre	
   (objectifs,	
  

critères,…)	
  »,	
   «	
  favoriser	
   l’autoévaluation	
   des	
   créations,	
   des	
   démarches	
   choisies	
  »	
   et	
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«	
  encourager	
  l’ouverture	
  à	
  l’expression	
  et	
  à	
  la	
  création	
  dans	
  une	
  approche	
  formative	
  »	
  

(p.	
   35).	
   Nous	
   démontrerons	
   d’ailleurs	
   au	
   chapitre	
   2.1	
   comment	
   nous	
   tiendrons	
  

compte	
  de	
  ces	
  pistes.	
  Toutefois,	
  nous	
  pouvons	
  observer	
  que	
  ce	
  lien	
  vers	
  la	
  créativité	
  

est	
   placée	
   sous	
   les	
   indications	
   de	
   l’axe	
   «	
  expression	
   et	
   représentation	
  »	
   et	
   non	
   sous	
  

celui	
   d’«	
  acquisition	
   de	
   techniques	
  »,	
   ce	
   qui	
   semble	
   appuyer	
   la	
   tendance	
   humaniste.	
  

Mais	
  des	
  indications,	
  comme	
  leur	
  nom	
  le	
  suggère,	
  ne	
  constituent	
  pas	
  des	
  attributions	
  

définitives.	
  De	
  plus,	
  les	
  enseignants	
  doivent	
  consulter	
  l’ensemble	
  du	
  PER	
  (CIIP,	
  2010)	
  

et	
  ne	
  pas	
  oublier	
  d’aller	
  regarder	
  ses	
  autres	
  cahiers.	
  Car	
  la	
  créativité	
  se	
  retrouve	
  dans	
  

l’une	
  des	
  cinq	
  capacités	
  transversales,	
  la	
  pensée	
  créatrice,	
  et	
  «	
  l’enseignant	
  est	
  appelé	
  

à	
   favoriser	
   le	
   plus	
   souvent	
   possible	
   des	
  mises	
   en	
   situation	
   permettant	
   à	
   chaque	
   élève	
  

d’exercer	
   et	
   d’élargir	
   ces	
   cinq	
   Capacités	
   transversales	
   […]	
  »	
   (CIIP,	
   2010,	
   cahier	
  

Capacités	
   transversales	
   –	
   Formation	
   générale,	
   p.	
   6).	
   De	
   même,	
   en	
   rapport	
   avec	
   la	
  

nécessité	
  d’une	
  approche	
  réticulaire	
  du	
  PER	
   (CIIP,	
  2010),	
  nous	
  avons	
  aussi	
  constaté	
  

que,	
   dans	
   le	
   cahier	
   Langues	
   de	
   cet	
   ouvrage,	
   des	
   indications	
   pédagogiques	
   se	
  

référaient	
   aux	
   axes	
   «	
  expression	
   et	
   représentation	
  »	
   et	
   «	
  culture	
  »	
   du	
   domaine	
   de	
   la	
  

musique,	
  en	
  lien	
  avec	
  la	
  créativité	
  (p.	
  31).	
  Or,	
  ces	
  renvois	
  sont	
  signalés	
  à	
  cet	
  endroit	
  

mais	
  pas	
  à	
  leur	
  cible.	
  Mais	
  encore	
  une	
  fois,	
  ces	
  indications	
  servent	
  avant	
  tout	
  à	
  guider	
  

les	
  enseignants	
  dans	
  le	
  potentiel	
  didactique	
  du	
  PER	
  (CIIP,	
  2010).	
  Elles	
  invitent	
  donc	
  à	
  

tisser	
   des	
   liens	
   de	
   toutes	
   sortes,	
   et	
   même	
   à	
   en	
   extrapoler,	
   tels	
   que	
   les	
   échanges	
  

interdisciplinaires.	
   Par	
   conséquent,	
   le	
   PER	
   (CIIP,	
   2010)	
   a	
   clairement	
   adopté	
   la	
  

conception	
   historico-­‐culturelle,	
   qui	
   englobe	
   les	
   deux	
   autres	
   tendances,	
   non	
  

antithétiques	
   entre	
   elles.	
   Ainsi,	
   c’est	
   la	
   créativité	
   qui	
   se	
   conçoit	
   comme	
   un	
   outil	
  

potentiel	
  de	
  médiation	
  culturelle,	
  à	
   l’inverse	
  d’une	
  situation	
  de	
  médiation	
  culturelle	
  

par	
   immersion.	
   En	
   effet,	
   la	
   culture	
   n’occupe	
   pas	
   de	
   rôle	
   principal,	
   dans	
   le	
   contexte	
  

scolaire	
   tel	
   que	
   celui	
   de	
  notre	
   étude,	
   et	
   elle	
  doit	
  même	
   chercher	
  une	
  porte	
  d’accès,	
  

telle	
  que	
  la	
  créativité.	
  

D’ailleurs,	
   pour	
   en	
   revenir	
   à	
   la	
   pensée	
   créatrice,	
   cette	
   capacité	
   permet	
   de	
  

développer	
   la	
   pensée	
   divergente,	
   de	
   reconnaître	
   sa	
   part	
   de	
   sensibilité	
   et	
   de	
  

concrétiser	
   l’inventivité	
   (CIIP,	
   2010).	
   Mais	
   est-­‐elle	
   synonyme	
   de	
   créativité	
  ?	
   Et,	
  

surtout,	
  le	
  concept	
  de	
  créativité	
  est-­‐il	
  clairement	
  défini	
  ?	
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1.2. 	
  La	
  créativité	
  

1.2.1. Un	
  domaine	
  de	
  définition	
  

1.2.1.1. Une	
  définition	
  générale	
  

Tout	
  d’abord,	
  rappelons	
  une	
  définition	
  simple	
  et	
  consensuelle	
  :	
  «	
  La	
  créativité	
  est	
  la	
  

capacité	
  à	
  réaliser	
  une	
  production	
  qui	
  soit	
  à	
  la	
  fois	
  nouvelle	
  et	
  adaptée	
  au	
  contexte	
  dans	
  

lequel	
  elle	
  se	
  manifeste	
  […]	
  »	
  (Lubart,	
  2003,	
  p.	
  10).	
  	
  

Deux	
   caractéristiques	
   en	
   ressortent	
  :	
   la	
   nouveauté	
   et	
   l’adaptation.	
   Comme	
   le	
  

développe	
   Lubart	
   (2003),	
   une	
   production	
   possède	
   diverses	
   nuances	
   de	
   nouveauté,	
  

selon	
   les	
   réalisations	
   antérieures	
   auxquelles	
   elle	
   se	
   réfère.	
   De	
   même,	
   l’adaptation	
  

varie	
  en	
  fonction	
  du	
  nombre	
  de	
  contraintes	
  imposées	
  par	
  la	
  situation.	
  	
  

De	
  plus,	
  Bonnardel	
   (2006)	
   rapporte	
   cinq	
  niveaux	
  de	
   créativité.	
  Une	
  créativité	
  de	
  

premier	
  niveau,	
   faible,	
  est	
  uniquement	
  expressive	
  :	
  «	
  seul	
   le	
   fait	
  de	
  manifester	
  de	
   la	
  

créativité	
   est	
   important	
  »	
   (p.	
   36).	
   Par	
   exemple,	
   avoir	
   l’idée	
   d’utiliser	
   un	
   guiro	
   pour	
  

illustrer	
   le	
   froid	
   fait	
   partie	
   du	
   niveau	
   expressif.	
   Au	
   deuxième	
   niveau,	
   la	
   créativité	
  

produit.	
   Ce	
   phénomène	
   s’appelle	
   ainsi	
   la	
   pensée	
   productive.	
   Par	
   exemple,	
   pour	
  

illustrer	
   le	
   froid,	
   un	
   élève	
   teste	
   le	
   guiro	
   et	
   produit	
   un	
   ou	
   plusieurs	
   rythmes.	
   Au	
  

troisième	
  niveau,	
  la	
  créativité	
  inclut	
  ensuite	
  l’originalité	
  pour	
  devenir	
  inventive.	
  A	
  ce	
  

stade,	
   un	
   élève	
   peut	
   par	
   exemple	
   chiffonner	
   du	
   papier	
   pour	
   imiter	
   le	
   vent,	
   afin	
  

d’accentuer	
  la	
  sensation	
  de	
  froid.	
  Enfin,	
  à	
  des	
  niveaux	
  plus	
  élevés	
  mais	
  inabordables	
  

en	
   classe,	
   elle	
   devient	
   véritablement	
   innovante.	
   Au	
   quatrième	
   niveau,	
   un	
   progrès	
  

dans	
   le	
   domaine	
   en	
   question	
   est	
   généré,	
   telle	
   que	
   l’invention	
   d’un	
   nouveau	
   genre	
  

musical.	
   Et	
   à	
   son	
   paroxysme,	
   la	
   créativité	
   émergente	
   renouvèle	
   complètement	
   des	
  

principes	
   fondamentaux,	
   telle	
   que	
   l’influence	
   du	
   Sacre	
   du	
   printemps	
   de	
   Stravinsky	
  

sur	
  la	
  musique	
  contemporaine.	
  Bonnardel	
  (2006)	
  qualifie	
  les	
  deux	
  derniers	
  stades	
  de	
  

créativité	
   historique	
   avec	
   C	
   majuscule,	
   celle-­‐ci	
   amenant	
   «	
  […]	
   des	
   idées	
  

fondamentalement	
   nouvelles	
   pour	
   l’ensemble	
   de	
   l’humanité	
  »	
   (p.	
   35).	
   Mais	
   notre	
  

dispositif	
  de	
  recherche	
  ne	
  dépassera	
  évidemment	
  pas	
  le	
  troisième	
  niveau,	
  celui	
  d’une	
  

créativité	
   psychologique	
   avec	
   c	
   minuscule	
   où	
   les	
   idées	
   «	
  […]	
   sont	
   nouvelles	
   pour	
  

l’individu	
  qui	
  les	
  a	
  produites	
  […]	
  »	
  (Bonnardel,	
  2006,	
  p.	
  35).	
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1.2.1.2. L’approche	
  taxonomique	
  

La	
  définition	
  récente	
  de	
  la	
  créativité	
  se	
  complexifie	
  quand	
  elle	
  est	
  située	
  dans	
  une	
  

taxonomie	
   des	
   objectifs	
   pédagogiques.	
   Or,	
   les	
   taxonomies	
   constituent	
   des	
   supports	
  

importants,	
   dans	
   l’enseignement.	
   Voici	
   justement	
   le	
   cheminement	
   du	
   rôle	
   de	
   la	
  

créativité	
  dans	
  l’une	
  d’entre	
  elles.	
  

Bloom,	
  Engelhart,	
  Furst,	
  Hill	
  et	
  Krathwohl	
  (1969)	
  associent	
  une	
  grande	
  partie	
  de	
  la	
  

créativité	
   au	
   niveau	
   de	
   la	
   synthèse,	
   ce	
   que	
   Lubart	
   (2003)	
   confirme	
   également.	
   Ils	
  

accordent	
   beaucoup	
   d’importance	
   à	
   la	
   créativité,	
   à	
   condition	
   qu’elle	
   converge	
  

finalement	
   vers	
   une	
   organisation	
   centrale,	
   à	
   l’instar	
   d’une	
   tâche	
   complexe	
   :	
   «	
  […]	
  

beaucoup	
  également	
  échouent	
  dans	
  leurs	
  efforts	
  parce	
  qu’ils	
  privilégient	
  l’expression	
  de	
  

pulsions	
   émotives	
   et	
   de	
   mouvements	
   physiques,	
   au	
   détriment	
   de	
   l’organisation	
   des	
  

idées	
  »	
  (p.	
  186).	
  Ils	
  préfèrent	
  ainsi	
  utiliser	
  les	
  termes	
  de	
  pensée	
  créatrice.	
  De	
  plus,	
  ils	
  

prennent	
  parti	
  contre	
  ceux	
  qui	
  veulent	
  «	
  […]	
  restreindre	
  le	
  sens	
  de	
  création	
  à	
  son	
  sens	
  

traditionnel	
   de	
   production	
   de	
   quelque	
   chose	
   de	
   nouveau,	
   unique	
   et	
   original	
   dans	
   la	
  

culture	
   humaine	
  »	
   (Bloom	
   et	
   al.,	
   1969,	
   p.	
   185),	
   comme	
   si	
   l’artisan	
   ne	
   pouvait	
   pas	
  

exister	
  sans	
  l’artiste.	
  Pour	
  élargir	
  la	
  créativité	
  à	
  l’espace	
  scolaire,	
  ils	
  affirment	
  que,	
  au	
  

contraire,	
   «	
  […]	
   [d]ans	
  un	
  certain	
   sens,	
   tout	
  apprentissage	
  est	
   créateur	
  ;	
   l’individu	
  est	
  

parvenu	
   à	
   une	
   compréhension	
   ou	
   à	
   une	
   réorganisation	
   d’expérience,	
   nouvelles	
   [sic	
  !]	
  

pour	
  lui	
  »	
  (Bloom	
  et	
  al.,	
  1969,	
  p.	
  185).	
  Ainsi,	
  même	
  si	
  l’élève	
  n’apprend	
  pas	
  à	
  devenir	
  

un	
   artiste	
   à	
   l’école,	
   il	
   peut	
   au	
   moins	
   se	
   contenter	
   du	
   rôle	
   d’artisan,	
   capable	
   d’une	
  

créativité	
  avec	
  c	
  minuscule.	
  	
  

Quoiqu’il	
  en	
  soit,	
  dans	
  le	
  contexte	
  historique,	
  l’introduction	
  de	
  la	
  créativité	
  dans	
  la	
  

taxonomie	
  des	
  objectifs	
  pédagogiques	
  apparaît	
  comme	
  très	
  novatrice.	
  De	
  plus,	
  elle	
  est	
  

déjà	
   en	
   cinquième	
   position	
   d’une	
   hiérarchie	
  malléable,	
   selon	
   Bloom	
   et	
   al.	
  :	
   «	
  [b]ien	
  

entendu,	
  il	
  est	
  possible	
  d’intervertir	
  l’ordre	
  de	
  ces	
  catégories	
  ;	
  cependant	
  celui	
  que	
  nous	
  

proposons	
   nous	
   semble	
   le	
   mieux	
   représenter	
   la	
   hiérarchie	
   des	
   diverses	
   catégories	
  

d’objectifs	
  »	
   (1969,	
   p.	
   21).	
   D’ailleurs,	
   une	
   trentaine	
   d’années	
   plus	
   tard,	
   Anderson	
   et	
  

Krathwohl	
   (2001)	
   revisitent	
   la	
   taxonomie	
   en	
   mettant	
   la	
   créativité	
   au	
   sommet.	
   Ils	
  

décortiquent	
  ce	
  sixième	
  niveau	
  en	
  trois	
  processus	
  cognitifs	
  :	
  la	
  génération	
  d’idées	
  (ou	
  

pensée	
  divergente),	
   la	
  planification	
   (selon	
  des	
   critères)	
  et	
   la	
  production.	
  Celle-­‐ci	
  ne	
  

requière	
  d’ailleurs	
  pas	
  nécessairement	
  la	
  nouveauté,	
  ni	
  l’originalité,	
  contrairement	
  à	
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la	
   définition	
   de	
   Lubart	
   (2003),	
   puisqu’elle	
   n’est	
   pas	
   historique,	
   mais	
   uniquement	
  

psychologique.	
  

Cependant,	
  Anderson	
  et	
  Krathwohl	
  ne	
  tracent	
  en	
  fait	
  qu’une	
  esquisse	
  du	
  processus	
  

créatif.	
  Celui-­‐ci	
  suffit	
  si	
  nous	
  restons	
  aux	
  niveaux	
  des	
  objectifs	
  pédagogiques.	
  Or,	
  seule	
  

une	
   approche	
   psychologique	
   multivariée	
   de	
   la	
   créativité	
   permet	
   de	
   donner	
   un	
  

approfondissement	
  adéquat	
  de	
  sa	
  structure	
  complexe	
  afin	
  de	
  savoir	
  comment	
  évaluer	
  

ce	
  niveau.	
  En	
  effet,	
  cette	
  approche	
  globale	
  intègre	
  à	
  la	
  fois	
  l’aspect	
  psychodynamique	
  

qu’on	
   retrouve	
   dans	
   la	
   motivation,	
   le	
   potentiel	
   psychométrique	
   qui	
   pourrait	
   nous	
  

aider	
  à	
  mesurer	
  et	
  à	
  évaluer	
  la	
  créativité,	
  ainsi	
  que	
  les	
  caractères	
  socio-­‐psychologique	
  

et	
   cognitif	
   qui	
   s’associent	
   clairement	
   avec	
   les	
   besoins	
   pragmatiques	
   du	
   contexte	
  

scolaire.	
  	
  

	
  

1.2.1.3. L’approche	
  psychologique	
  multivariée	
  

Selon	
  l’approche	
  psychologique	
  multivariée	
  de	
  la	
  créativité	
  de	
  Sternberg	
  et	
  Lubart	
  

(1995),	
   «	
  [l]a	
   créativité	
   dépend	
   de	
   facteurs	
   cognitifs,	
   conatifs,	
   émotionnels	
   et	
  

environnementaux	
  »	
  (p.	
  14).	
  Ces	
   facteurs	
  se	
  répartissent	
  six	
   types	
  de	
  ressources	
  qui	
  

seront	
   détaillées	
   ci-­‐dessous	
  :	
   l’intelligence,	
   la	
   connaissance,	
   les	
   styles	
   cognitifs,	
   la	
  

personnalité,	
   la	
  motivation	
   et	
   le	
   contexte	
   environnemental.	
   Ces	
   ressources	
   ont	
   une	
  

relation	
  particulière	
  entre	
  elles,	
  et	
  Lubart	
  (2003)	
  fait	
  trois	
  observations	
  à	
  ce	
  sujet.	
  En	
  

premier	
  lieu,	
  il	
  remarque	
  que	
  «	
  certaines	
  composantes	
  peuvent	
  avoir	
  des	
  seuils	
  (comme	
  

par	
  exemple	
  la	
  connaissance)	
  au-­‐dessous	
  desquels	
  la	
  créativité	
  est	
  impossible	
  »	
  (p.	
  12).	
  

Relevons	
  que	
  cela	
   s’applique	
  avant	
   tout	
  à	
  une	
  créativité	
  qui	
  vise	
  à	
  être	
  évaluée	
  par	
  

des	
  experts	
  dans	
  un	
  domaine.	
  Cependant,	
  quand	
  nous	
  transposons	
  cette	
  observation	
  

au	
   contexte	
   scolaire	
   où	
   la	
   conception	
   d’une	
   créativité	
   artistique	
   est	
   absente,	
   cette	
  

observation	
  prend	
  moins	
  d’importance.	
  En	
  effet,	
  nous	
  pouvons	
  nous	
  interroger	
  sur	
  la	
  

corrélation	
  entre	
  la	
  connaissance	
  et	
  la	
  créativité	
  :	
  est-­‐ce	
  que	
  la	
  connaissance	
  influence	
  

la	
  créativité,	
  ou	
  est-­‐ce	
  l’inverse	
  ?	
  Ou,	
  finalement,	
  est-­‐ce	
  un	
  peu	
  des	
  deux	
  ?	
  Néanmoins,	
  

ces	
  questions	
  n’entrent	
  pas	
  dans	
  le	
  champ	
  de	
  notre	
  recherche,	
  qui	
  ne	
  conçoit	
  pas	
   la	
  

créativité	
   comme	
   un	
   but	
   mais	
   comme	
   un	
   outil	
   de	
   médiation	
   culturelle.	
   Ainsi,	
   elle	
  

utilisera	
  le	
  niveau	
  de	
  connaissances	
  musicales	
  des	
  élèves	
  afin	
  de	
  mieux	
  comprendre	
  

le	
   processus	
   créatif	
   d’un	
   compositeur.	
   En	
   deuxième	
   lieu,	
   «	
  il	
   peut	
   y	
   avoir	
   une	
  

compensation	
   partielle	
   entre	
   composantes	
  […]	
  »	
   (Lubart,	
   2003,	
   p.	
   13).	
   Cette	
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observation	
  pourrait	
  par	
  exemple	
  expliquer	
  qu’un	
  manque	
  de	
  connaissance	
  pourrait	
  

être	
  en	
  partie	
  compensé,	
  malgré	
  tout,	
  par	
  une	
  grande	
  motivation	
  interne	
  générée	
  par	
  

une	
  expérience	
  optimale	
  de	
   créativité,	
   telle	
  que	
  Csikszentmihalyi	
   (2006)	
   l’a	
  définie.	
  

En	
   dernier	
   lieu,	
   «	
  une	
  composante	
  agit	
   toujours	
   en	
  présence	
  d’autres	
   composantes	
   et	
  

cette	
  coaction	
  peut	
  avoir	
  des	
  effets	
   interactifs	
  »	
   (Lubart,	
   2003,	
   p.	
   13).	
   Transposée	
   au	
  

contexte	
   scolaire,	
   cette	
  dernière	
  observation	
  possède	
  un	
  grand	
  attrait	
  pédagogique,	
  

car	
  elle	
  dénote	
  une	
  nécessité	
  de	
  grande	
  subtilité	
  chez	
  l’enseignant,	
  qui	
  peut	
  chercher	
  

à	
  maîtriser	
   l’interaction	
  des	
  différentes	
   ressources	
  pour	
  parvenir	
   à	
   un	
  objectif	
   plus	
  

positif.	
  Il	
  vaut	
  donc	
  la	
  peine	
  de	
  nous	
  pencher	
  sur	
  ces	
  différentes	
  ressources.	
  

Les	
   facteurs	
   cognitifs	
   regroupent	
   deux	
   ressources	
  :	
   l’intelligence	
   et	
   la	
  

connaissance.	
   Lubart	
   (2003)	
   évoque	
   sept	
   capacités	
   intellectuelles	
   essentielles	
   à	
   la	
  

créativité	
  qui	
  se	
  manifestent	
  lors	
  du	
  processus	
  créatif.	
  La	
  première,	
  étroitement	
  liée	
  

aux	
   représentations	
   mentales,	
   sert	
   «	
  […]	
   à	
   identifier,	
   à	
   définir,	
   et	
   à	
   redéfinir	
   le	
  

problème	
  […]	
  »	
  (p.	
  16-­‐17)	
  afin	
  de	
  détecter	
  les	
  déficiences.	
  Bonnardel	
  (2006)	
  l’affine	
  en	
  

distinguant	
   les	
   intelligences	
  synthétique,	
  analytique	
  et	
  pratique	
  ou	
  sociale	
   (lorsqu’il	
  

faut	
   dévoiler	
   son	
   œuvre).	
   Les	
   suivantes	
   sont	
   l’encodage,	
   la	
   comparaison	
   et	
   la	
  

combinaison,	
  tous	
  trois	
  sélectifs.	
  Nous	
  pouvons	
  remarquer	
   le	
  caractère	
  productif	
  de	
  

la	
   combinaison	
   sélective	
  :	
   des	
   associations	
   se	
   forment	
   par	
   superposition	
   d’images.	
  

Bonnardel	
  (2006)	
  en	
  évoque	
  trois	
  degrés	
  en	
  fonction	
  de	
  leur	
  potentiel	
  d’originalité	
  :	
  

intradomaines,	
   interdomaines	
   proches	
   et	
   interdomaines	
   éloignées.	
   Lubart	
   (2003)	
  

inclut	
  les	
  associations	
  opposées.	
  Ensuite,	
  la	
  créativité	
  comporte	
  la	
  pensée	
  divergente.	
  

Lubart	
   (2003)	
   explique	
   que	
   cette	
   capacité	
   permet	
   «	
  […]	
   de	
   rechercher	
   de	
   manière	
  

pluridirectionnelle	
   de	
   nombreuses	
   idées	
   ou	
   réponses	
   à	
   partir	
   d’un	
   simple	
   point	
   de	
  

départ	
  »	
  et	
  ajoute	
  qu’il	
  est	
  «	
  […]	
  souhaitable	
  d’essayer	
  de	
  trouver	
  de	
  nombreuses	
  idées	
  

avant	
   d’en	
   sélectionner	
   une	
  »	
   (p.	
   19).	
   La	
   créativité	
   favorise	
   également	
   la	
   capacité	
  

intellectuelle	
   d’autoévaluation	
   de	
   la	
   progression.	
   Et	
   enfin,	
   elle	
   nécessite	
   de	
   la	
  

flexibilité,	
   à	
   savoir	
   une	
   pensée	
   souple,	
   apte	
   au	
   changement	
   d’idées	
   ou	
   à	
   la	
  

visualisation	
   multidimensionnelle.	
   Au	
   sujet	
   de	
   la	
   connaissance,	
   qui	
   résulte	
   des	
  

éducations	
   formelle	
  et	
   informelle,	
  de	
  nombreux	
  auteurs,	
   tels	
  que	
  Bonnardel	
   (2006)	
  

ou	
  Csikszentmihalyi	
  (2006),	
   indiquent	
  qu’un	
  seuil	
  minimal	
  est	
  requis	
  pour	
  favoriser	
  

la	
  créativité,	
  comme	
  nous	
  l’avons	
  mentionné	
  ci-­‐dessus.	
  Cependant,	
  Lubart	
  (2003)	
  met	
  

en	
  garde	
  contre	
  d’éventuels	
  effets	
  négatifs	
  dus	
  à	
  une	
  quantité	
  de	
  connaissances	
  trop	
  

élevée,	
   qui	
   réduirait	
   vraisemblablement	
   les	
   capacités	
   de	
   combinaison	
   sélective,	
   de	
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flexibilité	
  et	
  de	
  pensée	
  divergente.	
  Et,	
  par	
  exemple	
  à	
  l’instar	
  de	
  Mili	
  (2012),	
  il	
  insiste	
  

pour	
  considérer	
  la	
  structure	
  de	
  la	
  connaissance,	
  son	
  processus,	
  et	
  non	
  son	
  contenu.	
  	
  

Quant	
   aux	
   aspects	
   conatifs,	
   ils	
   incluent	
   les	
   styles	
   cognitifs,	
   la	
   personnalité	
   et	
   la	
  

motivation.	
   Les	
   styles	
   cognitifs	
   renvoient	
   aux	
  modes	
   personnels	
   de	
   traitement	
   des	
  

données,	
  qui	
  peuvent	
  être	
  perçues	
  de	
   façon	
  globale	
  ou	
  minutieuse.	
  Par	
  exemple,	
  un	
  

apprenant	
  pourrait	
  créer	
  une	
  musique	
  en	
  s’aidant	
  du	
  sens	
  général	
  d’un	
  poème	
  ou,	
  au	
  

contraire,	
  en	
   illustrant	
  musicalement	
  chaque	
  mot	
  du	
  poème.	
  De	
  plus,	
  Lubart	
  (2003)	
  

distingue	
  principalement	
   le	
   style	
   intuitif,	
   qui	
   renvoie	
   à	
  une	
   cohérence	
   interne,	
   et	
   le	
  

style	
   sensitif,	
   qui	
   travaille	
   avec	
   les	
   perceptions	
   externes.	
   Un	
   apprenant	
   intuitif	
  

favoriserait	
  ses	
  propres	
  idées	
  pour	
  créer,	
  tandis	
  qu’un	
  apprenant	
  sensitif	
  se	
  fierait	
  à	
  

des	
  conceptions	
  externes,	
   tel	
  que	
   l’usage	
  des	
  grelots	
  pour	
   représenter	
   le	
  père	
  Noël.	
  

Selon	
   Lubart	
   (2003),	
   les	
   styles	
   global	
   et	
   intuitif	
   conviennent	
  mieux	
   à	
   la	
   recherche	
  

d’idées.	
   Ensuite,	
   il	
   énumère	
  	
   six	
   traits	
   de	
   personnalité	
   favorables	
   à	
   la	
   créativité	
   :	
   la	
  

persévérance,	
   la	
   tolérance	
   à	
   l’ambiguïté,	
   l’ouverture	
   à	
   de	
   nouvelles	
   expériences,	
   la	
  

prise	
  de	
  risque	
  et,	
  moins	
  adaptés	
  à	
  notre	
  contexte,	
  l’individualisme	
  et	
  le	
  psychotisme.	
  

Toutefois,	
   notre	
   analyse	
   ne	
   s’attache	
   pas	
   à	
   mesurer	
   le	
   niveau	
   de	
   créativité	
   des	
  

apprenants	
   mais	
   uniquement	
   la	
   motivation	
   et	
   l’attrait	
   culturel.	
   A	
   ce	
   sujet,	
   Lubart	
  

(2003)	
  explique	
  que	
  tout	
  motivation,	
  y	
  compris	
  la	
  motivation	
  extrinsèque,	
  provoquée	
  

par	
   une	
   influence	
   externe	
   au	
   sujet	
   (par	
   exemple	
   une	
   récompense),	
   stimule	
   la	
  

créativité.	
  Il	
  précise	
  néanmoins	
  que	
  la	
  motivation	
  extrinsèque	
  influe	
  la	
  créativité	
  dans	
  

une	
  moindre	
  mesure	
  que	
  la	
  motivation	
  intrinsèque	
  (provenant	
  du	
  sujet	
  lui-­‐même),	
  et	
  

sous	
  certaines	
  conditions.	
  	
  

Concernant	
   les	
   facteurs	
   émotionnels,	
   nous	
   ne	
   nous	
   y	
   attardons	
   pas,	
   car	
   «	
  d’une	
  

manière	
  générale,	
  il	
  n’apparaît	
  pas	
  de	
  consensus	
  autour	
  de	
  l’idée	
  d’un	
  rôle	
  unique	
  des	
  

émotions	
  sur	
  la	
  créativité	
  »	
  (Lubart,	
  2003,	
  p.	
  56).	
  	
  

Par	
  contre,	
  à	
  propos	
  des	
  facteurs	
  environnementaux,	
  Lubart	
  (2003)	
  note	
  que	
  «	
  […]	
  

l’environnement	
  scolaire	
  joue	
  un	
  rôle	
  crucial	
  dans	
  le	
  développement	
  de	
  la	
  créativité	
  

ou,	
  bien	
  souvent,	
  dans	
  son	
  manque	
  de	
  développement	
  »	
  (p.	
  72).	
  Tout	
  d’abord,	
  l’école	
  

est	
   conçue	
   justement	
   pour	
   emmagasiner	
   un	
   apprentissage	
   cognitif,	
  mais	
   celui-­‐ci	
   se	
  

réalise	
   par	
   la	
   pensée	
   convergente,	
   et	
   non	
   divergente.	
   Ensuite,	
   elle	
   soumet	
   des	
  

modèles	
   –	
   les	
   enseignants	
   –	
   qui	
   diffusent,	
   consciemment	
   ou	
   non,	
   une	
  méthode	
   de	
  

travail	
  plus	
  ou	
  moins	
   favorable	
  à	
   la	
  créativité.	
  Et,	
  en	
  dernier	
   lieu,	
  elle	
  engendre	
  une	
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socialisation	
  qui	
  prépare	
  à	
  ce	
  que	
  Csikszentmihalyi	
  (2006)	
  nomme	
  le	
  milieu,	
  à	
  savoir	
  

la	
   communauté	
   spécialisée	
   dans	
   le	
   domaine	
   auquel	
   l’individu	
   créatif	
   adhère.	
   Mais,	
  

par-­‐dessus	
   tout,	
   «	
  une	
   société	
   d’acteurs	
   créatifs	
   offre	
   sans	
   doute	
   les	
   meilleures	
  

chances	
   de	
   trouver	
   rapidement	
   des	
   réponses	
   efficaces	
  »	
   (Lubart,	
   2003,	
   p.	
   2),	
  

notamment	
   face	
   aux	
   changements	
   sociaux	
   récurrents.	
   Par	
   ailleurs,	
   nous	
   pouvons	
  

constater	
   que	
   le	
   contexte	
   d’apprentissage	
   et	
   les	
   pratiques	
   pédagogiques	
   corrèlent	
  

avec	
   la	
  motivation	
  (Bouffard,	
  Mariné	
  &	
  Chouinard,	
  2004)	
  et	
  son	
  évolution	
  (Gurtner,	
  

Gulfi,	
   Monnard	
   &	
   Schumacher,	
   2006).	
   De	
   même,	
   créativité	
   et	
   motivation	
  

correspondent	
  toutes	
  deux	
  à	
  des	
  modèles	
  complexes	
  et	
  dynamiques.	
  Notre	
  recherche	
  

s’intéressera	
   donc	
   à	
   les	
   comparer	
   au	
   chapitre	
   1.3.1.	
   Avant	
   cela,	
   nous	
   pouvons	
   déjà	
  

déterminer	
  comment	
  le	
  PER	
  (CIIP,	
  2010)	
  se	
  positionne	
  face	
  au	
  modèle	
  de	
  définition	
  

de	
  l’approche	
  multivariée.	
  

	
  

1.2.1.4. Une	
  comparaison	
  pragmatique	
  

La	
  pensée	
  créatrice,	
  telle	
  que	
  décrite	
  dans	
  le	
  PER	
  (CIIP,	
  2010)	
  au	
  cahier	
  Capacités	
  

transversales	
   –	
   Formation	
   générale	
   (CIIP,	
   2010),	
   ne	
   semble	
   satisfaire	
   qu’à	
   certains	
  

éléments	
  de	
  l’approche	
  multivariée.	
  Tout	
  d’abord,	
  les	
  facteurs	
  émotionnels	
  occupent	
  

tout	
   un	
   axe	
   de	
   descripteurs,	
   alors	
   que	
   leur	
   importance	
   pour	
   la	
   créativité	
   reste	
  

mitigée.	
  Cela	
  s’explique	
  par	
   le	
   fait	
  que	
   la	
  créativité	
  n’est	
  pas	
  considérée	
  comme	
  une	
  

fin	
   en	
   soi	
  mais	
   comme	
  un	
  outil	
   d’expression,	
   de	
  pensée	
  divergente	
   et	
   d’inventivité.	
  

Ainsi,	
  les	
  facteurs	
  conatifs,	
  dont	
  la	
  motivation,	
  seraient	
  sous-­‐jacents.	
  Par	
  rapport	
  aux	
  

facteurs	
   cognitifs,	
   dans	
   le	
  PER	
   (CIIP,	
   2010),	
   la	
   pensée	
   créatrice	
   n’est	
   pas	
   présentée	
  

comme	
   un	
   outil	
   complet	
  :	
   les	
   ressources	
   intellectuelles	
   de	
   flexibilité	
   et	
   de	
   pensée	
  

divergente	
  sont	
  fortement	
  sollicitées,	
  mais	
  pas	
  les	
  autres.	
  Pourtant,	
  certains	
  éléments	
  

permettent	
   d’accéder	
   à	
   une	
   synthèse	
   telle	
   que	
   dans	
   la	
   taxonomie	
   de	
   Bloom	
   et	
   al.	
  

(1969).	
  Quant	
  aux	
  facteurs	
  environnementaux,	
  si	
  cruciaux,	
   leur	
  place	
  n’est	
  pas	
  dans	
  

ce	
  plan	
  d’études.	
  	
  

Par	
  ailleurs,	
  afin	
  de	
  clarifier	
  davantage	
  le	
  flou	
  persistant	
  autour	
  de	
  la	
  définition	
  de	
  

la	
   pensée	
   créatrice,	
   Puozzo	
   Capron	
   et	
   Martin	
   (2014)	
   précisent	
   que	
   la	
   notion	
  

de	
  pensée	
  créative	
  convient	
  mieux	
  à	
  définir	
  la	
  capacité	
  accédant	
  à	
  la	
  créativité,	
  car	
  on	
  

peut	
  être	
  créateur	
  passif	
  sans	
  être	
  créatif	
  et,	
  a	
  fortiori,	
  actif.	
  Autrement	
  dit,	
  pour	
  que	
  

la	
  créativité	
  s’exerce	
  véritablement,	
  sans	
  qu’un	
  besoin	
  accru	
  de	
  nouveauté	
  ne	
  se	
  fasse	
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ressentir,	
   un	
   processus	
   de	
   conception	
   non	
   routinier	
   doit	
   se	
   construire,	
   telle	
   une	
  

stratégie	
   d’autorégulation.	
   Car	
   le	
   contenu	
   ne	
   suffit	
   pas.	
   Il	
   faut	
   y	
   ajouter	
   une	
   forme	
  

propre	
  à	
  la	
  créativité.	
  Et	
  notre	
  travail	
  se	
  dirige	
  dans	
  ce	
  sens,	
  avec	
  un	
  processus	
  créatif	
  

(et	
   non	
   créateur)	
   musical	
   inspiré	
   d’un	
   poème	
   évocateur	
   suscitant	
   la	
   médiation	
  

culturelle.	
   Mais	
   avant	
   de	
   mettre	
   en	
   place	
   ce	
   processus,	
   nous	
   devons	
   examiner	
  

comment	
   un	
   apprenant	
   peut	
   gérer	
   sa	
   stratégie	
   créative	
  et	
   si	
   nous	
   pouvons	
  

généraliser	
  celle-­‐ci	
  à	
  tous	
  ses	
  camarades.	
  

	
  

1.2.2. Le	
  processus	
  créatif	
  
Le	
  processus	
  créatif	
  requiert	
  la	
  mise	
  en	
  œuvre	
  d’activités	
  non	
  routinières,	
  comme	
  

l’explique	
   Bonnardel	
   (2006),	
   qui	
   souligne	
   les	
   similitudes	
   avec	
   le	
   processus	
   de	
  

conception	
  quand	
  celui-­‐ci	
  consiste	
  en	
  un	
  problème	
  ouvert,	
  non	
  délimité	
  de	
  manière	
  

explicite	
   et	
   exhaustive,	
   et	
   sans	
   procédure	
   prédéfinie.	
   Ainsi,	
   comme	
   l’explique	
  

Csikszentmihalyi	
   (2006),	
   ce	
   processus	
   comprend	
   généralement	
   cinq	
   phases	
  

suffisamment	
   abstraites	
   pour	
   être	
   identifiables	
   ou	
   applicables	
   chez	
   chacun	
   :	
   la	
  

préparation,	
   ou	
   une	
   «	
  […]	
   immersion,	
   consciente	
   ou	
   non,	
   dans	
   une	
   ensemble	
   de	
  

questions	
   […]	
  »	
   (p.	
   107),	
   l’incubation	
   (pour	
   tenter	
   d’éliminer	
   les	
   difficultés),	
   l’idée,	
  

l’évaluation	
  et	
   l’élaboration.	
  Ces	
  étapes	
  «	
  […]	
  ne	
  sont	
  pas	
  exclusives	
  mais	
  se	
  recoupent	
  

souvent	
   et	
   peuvent	
   se	
   répéter	
   plusieurs	
   fois	
   avant	
   que	
   le	
   processus	
   n’aboutisse	
  »	
  

(Csikszentmihalyi,	
   2006,	
   p.	
   111).	
   Ainsi,	
   diverses	
   connaissances	
   sont	
   utilisées	
  

consciemment	
  ou	
  non	
  puis	
  malaxées	
   selon	
  différents	
  aspects,	
   en	
   fonction	
  des	
   choix	
  

du	
  créateur.	
  Nous	
  pouvons	
  d’ailleurs	
  relever	
  que	
  l’évaluation	
  fait	
  partie	
  du	
  processus	
  

créatif,	
   ce	
   que	
   n’ont	
   pas	
   découvert	
   Bloom	
   et	
   al.	
   (1969)	
   avant	
   d’élaborer	
   leur	
  

taxonomie.	
  

De	
  plus,	
  Bonnardel	
   (2006)	
   insiste,	
  d’une	
  part,	
   sur	
   l’importance	
  de	
   la	
  mémoire	
  de	
  

travail,	
  dont	
  le	
  système	
  exécutif	
  central	
  supervise	
  tout	
  le	
  déroulement	
  du	
  processus,	
  

et,	
   d’autre	
   part,	
   sur	
   le	
   principe	
   opportuniste	
   d’économie	
   cognitive.	
   En	
   effet,	
   Hayes-­‐

Roth	
   et	
   Hayes-­‐Roth	
   (1979),	
   sur	
   lesquels	
   Bonnardel	
   (2006)	
   fonde	
   ses	
   propos,	
   ont	
  

entre	
  autres	
  déduit	
  cela	
  par	
  rapport	
  au	
  modèle	
  cognitif	
  de	
  planification:	
  «	
  with	
  each	
  

successive	
  step,	
   [the	
  subject]	
  extrapolates	
   the	
  results	
  of	
  each	
  planned	
  action,	
  updating	
  

his	
   understanding	
   of	
   the	
   “current	
   state“	
   accordingly	
  »	
   (p.	
   284).	
   En	
   bref,	
   chaque	
  

démarche	
   actionne	
   un	
   système	
   opportuniste	
   (mais	
   complexe)	
   de	
   mise	
   à	
   jour	
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récurrente	
  des	
  représentations	
  mentales	
  aidant	
   l’individu	
  à	
  extrapoler	
  ses	
  résultats.	
  

Bonnardel	
   (2006)	
   explique	
   en	
   outre	
   que	
   ces	
   représentations	
   mentales,	
   définies	
  

comme	
  des	
  structures	
  circonstancielles,	
  par	
  opposition	
  aux	
  connaissances,	
  évoluent	
  

d’après	
  quatre	
   facteurs	
  :	
   le	
  contexte,	
   l’externalisation,	
   la	
  réalisation	
  d’analogies	
  et	
   la	
  

gestion	
   de	
   contraintes.	
   L’externalisation	
   se	
   révèle	
   généralement	
   par	
   des	
   ébauches	
  

imprécises	
   laissant	
   libre	
  cours	
  aux	
  modifications	
  potentielles.	
  Quant	
  à	
   la	
   réalisation	
  

d’analogies,	
   Bonnardel	
   (2006)	
   met	
   en	
   garde	
   contre	
   le	
   phénomène	
   de	
   fixation,	
  

constaté	
   chez	
   les	
   participants	
   d’une	
   étude	
   qui	
   ont	
   reçu	
   un	
   exemple	
   de	
   solution	
  

possible.	
   De	
   même,	
   bien	
   que	
   cette	
   évocation	
   de	
   sources	
   d’inspiration	
   obéisse	
   au	
  

principe	
   efficace	
   d’économie,	
   «	
  elle	
   risque	
   aussi	
   de	
   restreindre	
   l’étendue	
   des	
   idées	
  

créatives	
   si	
   la	
   recherche	
   est	
   toujours	
   effectuée	
   au	
   sein	
   du	
  même	
   domaine	
   conceptuel	
  

[…]	
  »	
   (Bonnardel,	
   2006,	
   p.	
   73).	
   Et	
   justement,	
   «	
  […]	
   les	
   concepteurs	
   éprouvent	
   des	
  

difficultés	
   à	
   évoquer	
   et	
   à	
   exploiter	
   spontanément	
   des	
   sources	
   d’inspiration	
  

interdomaines	
   alors	
   que	
   celles-­‐ci	
   sont	
   susceptibles	
   d’élargir	
   leur	
   espace	
   de	
   recherche	
  

d’idées	
  »	
  (Bonnardel,	
  2006,	
  p.	
  90).	
  Bonnardel	
  (2006)	
  conseille	
  donc	
  d’inciter	
  à	
  varier	
  

la	
  nature	
  des	
  sources	
  (intradomaines	
  ou	
   interdomaines).	
  Enfin,	
   les	
  contraintes,	
  déjà	
  

évoquées	
  dans	
   le	
  chapitre	
  précédent	
  et	
  sans	
   lesquelles	
   la	
  créativité	
  est	
   inaccessible,	
  

agencent	
  le	
  processus	
  créatif	
  en	
  fonction	
  de	
  leur	
  statut	
  restrictif,	
  guidé	
  ou	
  flexible.	
  Les	
  

contraintes	
   de	
   validité	
   sont	
   restrictives,	
   tandis	
   que	
   les	
   contraintes	
   de	
   préférences	
  

dépendent	
   de	
   l’estimation	
   de	
   son	
   auteur.	
   Dans	
   un	
   premier	
   temps,	
   elles	
   ouvrent	
  

l’espace	
  de	
  recherche,	
  puis	
  elles	
  le	
  resserrent	
  progressivement.	
  

De	
  façon	
  plus	
  pragmatique,	
  Csikszentmihalyi	
  (2006)	
  associe	
  l’expérience	
  optimale	
  

de	
   créativité	
  au	
   flux	
   («	
  flow	
  »,	
   2000,	
   p.	
   381),	
   qui	
   se	
   recoupe	
   avec	
   le	
   concept	
   de	
  

motivation	
   intrinsèque	
   (2000).	
   Il	
   repère	
   neuf	
   éléments	
   symptomatiques	
   de	
   la	
  

créativité	
  et	
  du	
   flux	
   :	
   la	
   clarté	
  des	
  objectifs	
   (aussi	
  bien	
   communs	
  qu’individuels),	
   la	
  

rétroaction	
  immédiate	
  (pour	
  savoir	
  où	
  on	
  en	
  est),	
  un	
  bon	
  équilibre	
  entre	
  difficulté	
  et	
  

capacités,	
   la	
  concentration	
  (favorisée	
  «	
  […]	
  par	
  l’évidence	
  du	
  but	
  à	
  atteindre	
  et	
  par	
  la	
  

rétroaction	
   permanente	
  »,	
   p.	
   149),	
   l’exclusion	
   des	
   distractions,	
   la	
   disparition	
   de	
   la	
  

peur	
  de	
  l’échec,	
  la	
  diminution	
  de	
  la	
  préoccupation	
  de	
  son	
  image	
  de	
  soi,	
  la	
  modification	
  

de	
   la	
   notion	
   de	
   temps	
   et	
   la	
   sensation	
   de	
   plaisir	
   pour	
   l’activité	
   elle-­‐même	
  

(Csikszentmihalyi,	
  2006).	
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Si	
   nous	
   transposons	
   tous	
   les	
   éléments	
   de	
   ce	
   chapitre	
   à	
   une	
   activité	
   scolaire	
   de	
  

conception	
   musicale	
   esquissée	
   alliant	
   l’adaptabilité	
   et	
   la	
   nouveauté,	
   l’apprenant	
  

débutant	
  dans	
   le	
  domaine	
  doit	
  parvenir,	
   tout	
  en	
  collaborant	
  avec	
  ses	
  camarades	
  de	
  

groupe	
   (parfois	
   plus	
   expérimentés),	
   à	
   concevoir,	
   malgré	
   son	
   petit	
   bagage	
   de	
  

connaissances	
  musicales,	
   une	
   stratégie	
   créative	
   pour	
   laquelle	
   il	
   consacrera	
   plus	
   de	
  

temps	
  à	
  comprendre	
  ses	
  mécanismes	
  qu’à	
  finaliser	
  son	
  résultat.	
  Hypothéquons	
  qu’il	
  

ait	
  jeté	
  son	
  dévolu	
  sur	
  l’activité	
  :	
  il	
  se	
  plonge	
  dans	
  un	
  projet	
  créatif	
  pertinent	
  avec	
  un	
  

énoncé	
  initial	
  peu	
  détaillé	
  mais	
  un	
  objectif	
  clair	
  et	
  proportionnellement	
  exigeant	
  qui	
  

implique	
   l’utilisation	
   d’une	
   source	
   interdomaine	
   éloignée,	
   tel	
   qu’un	
   poème,	
   et	
   des	
  

contraintes	
   contextuelles	
   à	
   dresser	
   progressivement.	
   Cependant,	
   un	
   grand	
   hiatus	
  

demeure	
  :	
  comment	
  peut-­‐on	
  vérifier	
  le	
  phénomène	
  d’autoévaluation	
  ?	
  

	
  

1.2.3. Le	
  problème	
  de	
  la	
  mesure	
  

Par	
   l’interaction	
   de	
   tous	
   ses	
   composants	
   et	
   par	
   son	
   essence	
   psychologique,	
   la	
  

créativité	
  dépeint	
  autant	
  la	
  complexité	
  que	
  la	
  subjectivité.	
  En	
  effet,	
  «	
  […]	
  il	
  n’existe	
  pas	
  

de	
   norme	
   absolue	
   pour	
   juger	
   de	
   la	
   créativité	
   d’une	
   production.	
   Les	
   jugements	
   sur	
   la	
  

créativité	
   impliquent,	
   de	
   fait,	
   un	
   consensus	
   social	
  »	
   (Lubart,	
   2003,	
   p.	
   11).	
   Mesurer	
  

scientifiquement	
  une	
  variabilité	
   interindividuelle	
   fortement	
  disparate	
  en	
  musique,	
  à	
  

l’école,	
   peut	
   d’emblée	
   s’avérer	
   ubuesque.	
   Nous	
   pouvons	
   pourtant	
   remarquer	
   deux	
  

méthodes	
  :	
  l’une	
  interne,	
  et	
  l’autre	
  externe.	
  

D’un	
   point	
   de	
   vue	
   interne,	
   comme	
   nous	
   l’avons	
   vu	
   au	
   chapitre	
   précédent,	
   le	
  

processus	
   de	
   création	
   intègre	
   l’autoévaluation,	
   ce	
   qui	
   correspond	
   justement	
   aux	
  

attentes	
  du	
  PER	
   (CIIP,	
  2010).	
  Certes,	
   l’apprenant	
  peut	
  compter	
  sur	
   l’aide	
  des	
  autres	
  

membres	
  du	
  groupe	
  pour	
  travailler.	
  Mais	
  pour	
  éviter	
  qu’il	
  n’abuse	
  des	
  compétences	
  

de	
   ses	
   camarades	
   ou	
   qu’il	
   s’escamote	
   à	
   tout	
   moment,	
   la	
   coopération	
   doit	
  

s’accompagner	
   d’un	
   outil	
   l’aidant	
   à	
   participer	
   activement	
   de	
   manière	
   autonome.	
  

D’ailleurs,	
  Viau	
  (1997)	
  souligne	
  que	
  l’autoévaluation	
  «	
  […]	
  se	
  déroule	
  seulement	
  pour	
  

les	
  activités	
  qui	
  comportent	
  un	
  haut	
  niveau	
  d’incertitude	
  quant	
  à	
  leur	
  réussite	
  »	
  (p.	
  55).	
  

D’où	
   l’importance	
   capitale	
   d’avoir	
   un	
   certain	
   niveau	
   d’exigence	
   équilibré	
   entre	
  

l’efficacité	
  et	
  le	
  niveau	
  des	
  élèves,	
  puisque	
  l’incertitude	
  ne	
  doit	
  pas	
  déborder	
  dans	
  une	
  

anxiété	
   paralysante.	
   Ainsi,	
   l’élève	
   sera	
   stimulé	
   par	
   des	
   questions	
   autoévaluatives	
  

concernant	
  son	
  rôle	
  dans	
   la	
  synergie	
  du	
  groupe,	
  puisque	
  «	
  la	
  nature	
  du	
  processus	
  de	
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production	
  doit	
  aussi	
  être	
  prise	
  en	
  compte	
  pour	
  juger	
  si	
  une	
  production	
  reflète	
  bien	
  la	
  

créativité	
   de	
   son	
   auteur	
  »	
   (Lubart,	
   2003,	
   p.	
   11).	
   Le	
   contenu	
   de	
   ce	
   questionnaire	
  

d’autoévaluation	
   et	
  d’autorégulation,	
   sous	
   forme	
  de	
   journal	
  de	
   création	
   (annexe	
  6),	
  

s’inspirera	
  de	
  Bonnardel	
   (2006),	
  qui	
   relève	
  quatre	
   facteurs	
  permettant	
  d’estimer	
   le	
  

potentiel	
   créatif	
  :	
   la	
   fluidité,	
   la	
   flexibilité,	
   l’originalité	
   et	
   le	
   niveau	
   d’élaboration	
   des	
  

réponses.	
   Lors	
   de	
   la	
   passation,	
   nous	
   ne	
   noterons	
   pas	
   les	
   autoévaluations,	
   bien	
   que	
  

nous	
   prodiguerons	
   une	
   méthode	
   systématique	
   pour	
   les	
   réaliser	
   et	
   que	
   nous	
   les	
  

superviserons.	
   En	
   même	
   temps,	
   nous	
   éviterons	
   certains	
   biais,	
   tels	
   que	
   celui	
   de	
  

désirabilité	
   sociale	
   (Lubart,	
   2003).	
   Cependant,	
   nous	
   analyserons	
   ces	
   journaux	
   de	
  

création	
   afin	
   de	
   mieux	
   comprendre	
   le	
   processus	
   créatif	
   des	
   élèves	
   puis	
   nous	
  

utiliserons	
  ces	
  observations	
  pour	
  donner	
  des	
  pistes	
  d’évaluation	
  critériée.	
  

D’un	
  point	
  de	
  vue	
  externe,	
  Lubart	
  (2003)	
  évoque	
  que	
   l’évaluation	
  d’un	
  expert	
   tel	
  

que	
  l’enseignant	
  reste	
  globale,	
  imprécise	
  et	
  subjective	
  tant	
  qu’elle	
  ne	
  contient	
  pas	
  de	
  

critères	
  explicites	
  et	
  qu’elle	
  ne	
  se	
  contente	
  que	
  d’un	
  seul	
  juge	
  interne.	
  Nous	
  pourrions	
  

néanmoins	
   imaginer	
   la	
  rendre	
  plausible,	
   si	
  nous	
  convoquions	
  au	
  moins	
  deux	
  autres	
  

juges	
   externes	
   appliquant	
   des	
   critères	
   communs	
   de	
   mode	
   analytique	
   (et	
   non	
  

comparatif	
   ou	
   analogique)	
   aussi	
   précis	
   que	
   possible,	
   tout	
   en	
   étant	
   éventuellement	
  

complété	
  par	
  un	
  avis	
  global,	
   comme	
   le	
  propose	
  Bonnardel	
   (2006).	
  Cependant,	
   cette	
  

procédure	
  s’avère	
  décalée	
  avec	
  notre	
  contexte	
  pédagogique,	
  qui	
  envisage	
  avant	
  tout	
  

une	
  aisance	
  à	
  reproduire	
  la	
  séquence	
  élaborée,	
  et	
  non	
  la	
  seule	
  validation	
  experte	
  du	
  

projet.	
  Pour	
  permettre	
  cet	
  accord	
  interjuges,	
  une	
  pédagogie	
  où	
  plusieurs	
  enseignants	
  

de	
  musique	
  interviennent	
  pour	
  la	
  même	
  classe	
  aurait	
  été	
  requise.	
  Par	
  contre,	
  Lubart	
  

(2003)	
   suggère	
  que	
   la	
   créativité	
  peut	
   se	
  mesurer	
  d’une	
  autre	
   façon	
  :	
   en	
  évaluant	
   la	
  

motivation	
   par	
   un	
   questionnaire,	
   des	
   entretiens	
   ou	
   des	
   observations.	
   Cependant,	
  

comment	
  aborder	
  le	
  phénomène	
  complexe	
  de	
  la	
  motivation	
  ?	
  	
  

	
  

1.3. Vers	
  une	
  dynamique	
  motivationnelle	
  

1.3.1. 	
  Définition	
  de	
  la	
  motivation	
  

A	
   l’instar	
  du	
  processus	
  créatif,	
   le	
  modèle	
  sociocognitif	
  de	
  motivation	
  en	
  contexte	
  

scolaire	
  dépeint	
  par	
  Viau	
  (1997),	
  dont	
  le	
  postulat	
  nous	
  semble	
  pertinent	
  et	
  propice	
  à	
  

se	
   laisser	
   vérifier	
   par	
   notre	
   analyse	
   au	
   moyen	
   d’un	
   questionnaire,	
   procède	
   d’une	
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dynamique	
   complexe	
   où	
   tous	
   les	
   déterminants	
   interagissent	
   entre	
   eux.	
   Ce	
   concept	
  

n’est	
   donc	
   pas	
   unitaire	
   (Galand,	
   2006).	
   Ainsi,	
   la	
   motivation	
   et	
   la	
   créativité	
   nous	
  

procurent	
   des	
   outils	
   de	
   comparaison	
   qui	
   facilitent	
   la	
   validation	
   de	
   notre	
   première	
  

hypothèse	
  générale.	
  Mais	
  est-­‐ce	
  le	
  processus	
  créatif	
  qui	
  favorise	
  la	
  motivation	
  pour	
  le	
  

domaine	
   scolaire	
  ou	
   l’inverse	
  ?	
  Nous	
  pouvons	
  commencer	
  à	
   chercher	
   la	
   réponse	
  en	
  

approfondissant	
   la	
   définition	
   de	
   la	
   motivation	
   à	
   travers	
   une	
   comparaison	
   avec	
   la	
  

créativité.	
  

Tout	
  d’abord,	
  Viau	
  (1997)	
  définit	
  la	
  motivation	
  comme	
  «	
  […]	
  un	
  état	
  dynamique	
  qui	
  

a	
  ses	
  origines	
  dans	
  les	
  perceptions	
  qu’un	
  élève	
  a	
  de	
  lui-­‐même	
  et	
  de	
  son	
  environnement	
  et	
  

qui	
   l’incite	
   à	
   choisir	
   une	
   activité,	
   à	
   s’y	
   engager	
   et	
   à	
   persévérer	
   dans	
   son	
  

accomplissement	
   afin	
   d’atteindre	
   un	
   but	
  »	
   (p.	
   7).	
   Ainsi,	
   comme	
   nous	
   le	
   constatons	
  

mieux	
   dans	
   le	
   schéma	
   suivant,	
   nous	
   retrouvons	
   les	
   quatre	
   facteurs	
   de	
   l’approche	
  

psychologique	
   multivariée	
   de	
   la	
   créativité	
  :	
   les	
   domaines	
   cognitif,	
   conatif	
   et	
  

émotionnel,	
  relatifs	
  aux	
  caractéristiques	
  individuelles,	
  et	
  le	
  facteur	
  environnemental,	
  

«	
  […]	
  à	
  l’origine	
  de	
  la	
  dynamique	
  motivationnelle	
  »	
  (Viau,	
  1997,	
  p.	
  32).	
  	
  

	
  
Schéma	
  explicatif	
  de	
  la	
  motivation	
  (Viau,	
  1997).	
  

Nous	
  notons	
  que	
  Viau	
  (1997)	
  et	
  Lubart	
  (2003)	
  se	
  rejoignent	
  quant	
  au	
  rôle	
  indéfini	
  

des	
   émotions.	
   Sont-­‐elles	
   une	
   source	
   ou	
   une	
   conséquence	
   de	
   la	
  motivation	
   et	
   de	
   la	
  

créativité	
  ?	
  Notre	
  recherche	
  ne	
  répondra	
  pas	
  à	
  cette	
  question.	
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Par	
   contre,	
   tandis	
   que	
   Lubart	
   (2003)	
   associe	
   la	
  motivation	
   aux	
   aspects	
   conatifs,	
  

Viau	
   (1997)	
   se	
   dirige	
   plutôt	
   vers	
   les	
   éléments	
   cognitifs	
   ou	
   affectifs.	
   Malgré	
   cette	
  

grande	
  différence	
  de	
  points	
  de	
  vue,	
  les	
  postulats	
  de	
  l’approche	
  cognitive	
  revisités	
  par	
  

Viau	
   (1997)	
   sur	
   la	
  motivation	
   s’appliquent	
   aussi	
   au	
   processus	
   créatif.	
   En	
   effet,	
   les	
  

deux	
   concepts	
   sollicitent	
   la	
   manipulation	
   de	
   systèmes	
   symboliques,	
   la	
   référence	
  

temporelle,	
   l’autoévaluation	
  et	
   l’autorégulation.	
  Et,	
   comme	
  nous	
   l’avons	
  déjà	
   relevé,	
  

l’autoévaluation	
  contribue	
  majoritairement	
  au	
  «	
  […]	
  développement	
  des	
  connaissances	
  

de	
   soi	
   […]	
  »	
   (Viau,	
   1997,	
   p.	
   41).	
   Mais	
   tandis	
   que	
   la	
   motivation	
   conçoit	
   comme	
  

parasites	
   les	
   interprétations	
   subjectives	
   erronées	
   par	
   rapport	
   au	
   contexte	
   ou	
   aux	
  

perceptions	
  déformées	
  de	
  l’élève,	
  le	
  processus	
  créatif	
  transforme	
  des	
  représentations	
  

mentales	
   détachées	
   de	
   ce	
   type	
   de	
   problèmes.	
   Ainsi,	
   un	
   élève	
   motivé	
   fait	
   un	
   choix	
  

d’engagement	
   et	
   de	
   persévérance	
   en-­‐dehors	
   de	
   tout	
   empêchement	
   structurel	
  mais,	
  

malgré	
   tout,	
   en	
   lien	
   avec	
   son	
   choix	
   et	
   avec	
   son	
   contexte	
   externe	
   et	
   interne.	
   Il	
   se	
  

concentre	
  sur	
  sa	
  convergence	
  par	
  rapport	
  à	
  un	
  projet	
  qui	
  touche	
  son	
  propre	
  avenir,	
  

ce	
  qui	
  lie	
  les	
  aspects	
  internes	
  et	
  externes.	
  Tandis	
  qu’un	
  élève	
  créatif	
  s’évade	
  à	
  la	
  fois	
  

du	
   souci	
   de	
   ses	
   compétences	
   et,	
   finalement,	
   de	
   son	
   environnement.	
   Il	
   se	
   concentre	
  

d’abord	
   sur	
   sa	
   divergence	
   avant	
   d’entreprendre	
   une	
   convergence	
   vers	
   un	
  

enrichissement	
  avant	
  tout	
  intérieur.	
  En	
  ce	
  sens,	
  le	
  processus	
  créatif	
  génère	
  forcément	
  

une	
  motivation	
   interne,	
   tandis	
   que	
   la	
   seule	
  motivation,	
   facilement	
   externe,	
   ne	
   peut	
  

suffire	
  à	
  garantir	
  un	
  engagement	
  créatif	
  interne.	
  	
  

De	
  plus,	
  à	
  l’image	
  du	
  lien	
  personnalisant	
  la	
  créativité	
  par	
  le	
  processus	
  de	
  création,	
  

la	
  motivation	
  possède	
  elle	
  aussi	
  des	
  stratégies	
  d’autorégulation	
  propres	
  aux	
  besoins	
  

de	
   chacun	
  :	
   «	
  […]	
   les	
   stratégies	
   métacognitives,	
   les	
   stratégies	
   de	
   gestion	
   et	
   les	
  

stratégies	
   de	
  motivation	
  »	
   (Viau,	
   1997,	
   p.	
   17).	
  D’ailleurs,	
   l’apprentissage	
   autorégulé	
  

en	
   général	
   représente	
   un	
   engagement	
   à	
   l’opposé	
   du	
   décrochage	
   (Bouffard	
   &	
   al.,	
  

2004).	
  Mais	
  à	
  la	
  différence	
  du	
  processus	
  de	
  création	
  qui	
  implique	
  une	
  réflexion	
  sur	
  le	
  

processus	
   lui-­‐même,	
   les	
   stratégies	
   d’apprentissage	
   sont	
   avant	
   tout	
   conçues	
   pour	
  

élaborer	
  des	
  automatismes,	
  ce	
  qui	
  réduit	
  la	
  visée	
  à	
  long	
  terme	
  de	
  l’élève.	
  Par	
  ailleurs,	
  

Viau	
  (1997)	
  ne	
  prend	
  pas	
  en	
  considération	
  le	
  principe	
  d’économie	
  cognitive,	
  qui	
  peut	
  

lui	
  aussi	
  sembler	
  opposé	
  à	
  la	
  motivation.	
  	
  

Ainsi,	
   ces	
   considérations,	
   associées	
   aux	
   propos	
   de	
   Lubart	
   (2003)	
   qui	
   associe	
   la	
  

créativité	
  et	
  la	
  motivation	
  intrinsèque,	
  consolident	
  notre	
  hypothèse	
  que	
  le	
  processus	
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créatif	
   favorise	
   intrinsèquement	
   la	
   motivation	
   pour	
   le	
   domaine	
   scolaire	
   et,	
   par	
  

extension,	
   la	
   médiation	
   culturelle.	
   Nous	
   pronostiquons	
   donc	
   que	
   l’activité	
   créative	
  

conçue	
   pour	
   notre	
   recherche	
   augmentera	
   la	
   motivation	
   et,	
   par	
   extension,	
   la	
  

médiation	
  culturelle.	
  Et	
  nous	
  pouvons	
  à	
  présent	
  nous	
  interroger	
  sur	
  les	
  enjeux	
  d’une	
  

telle	
  réussite.	
  

	
  

1.3.2. Les	
  enjeux	
  
Plusieurs	
  scientifiques	
  relèvent	
  l’importance	
  de	
  la	
  créativité.	
  Par	
  exemple,	
  Cropley	
  

(1990)	
   diagnostique	
   qu’elle	
   améliore	
   la	
   santé	
  mentale.	
   Et	
   Csikszentmihalyi	
   (2006)	
  

renchérit	
  en	
  affirmant	
  que	
  la	
  créativité	
  «	
  […]	
  est	
  l’un	
  des	
  buts	
  les	
  plus	
  positifs	
  que	
  l’on	
  

puisse	
   se	
   fixer	
  »	
   (p.	
   20).	
   Mais	
   le	
   comportement	
   expansif	
   qui	
   la	
   conduit	
   nécessite	
  

l’entretien	
  de	
  sa	
  motivation,	
  surtout	
  pour	
  les	
  débutants.	
  En	
  effet,	
  les	
  individus	
  créatifs	
  

diffèrent	
   des	
  moins	
   créatifs	
   du	
   point	
   de	
   vue	
   de	
   la	
  motivation	
   (Cropley,	
   1997).	
   Par	
  

contre,	
  le	
  flux	
  qui	
  s’en	
  dégage	
  et	
  que	
  Csikszentmihalyi	
  (2006)	
  définit	
  «	
  […]	
  comme	
  une	
  

sensation	
  de	
  facilité	
  évidente	
  mêlée	
  à	
  un	
  état	
  de	
  conscience	
  suraigu	
  »	
  (p.	
  147)	
  aboutit	
  à	
  

une	
   expérience	
   optimale	
   qui	
   pousse	
   les	
   artistes	
   à	
   recommencer,	
   au-­‐delà	
   des	
  

difficultés,	
  voire	
  des	
  risques.	
  A	
  tel	
  point	
  que	
  la	
  musique	
  n’existerait	
  que	
  parce	
  qu’elle	
  

facilite	
   l’expérience	
   de	
   flux,	
   d’abord	
   pour	
   les	
   compositeurs,	
   puis,	
   au	
   moyen	
   de	
   la	
  

médiation	
   culturelle,	
   pour	
   les	
   auditeurs	
   (Csikszentmihalyi,	
   2010).	
   Toutefois,	
  

comment	
   s’assurer	
   que	
   chaque	
   adolescent	
   s’accroche	
   passionnément	
   à	
   l’activité	
   de	
  

conception	
   qui	
   lui	
   sera	
   proposée	
   à	
   dans	
   le	
   contexte	
   scolaire	
  ?	
   Ou,	
   selon	
   Dauphin	
  

(2006)	
  :	
  	
  

«	
  Nos	
  élèves,	
   contractent-­‐ils	
  de	
  notre	
  enseignement	
   la	
   ferme	
  conviction	
  que	
   la	
  
musique,	
   en	
   tant	
   qu’art	
   constitue	
   le	
  moyen	
   idéal	
   de	
   représenter	
   leur	
   intériorité	
  
[…]	
  ?	
   Notre	
   faillite	
   en	
   ce	
   domaine	
   semble	
   largement	
   compensée	
   par	
   le	
  
détournement	
   de	
   nos	
   adolescents	
   vers	
   les	
   genres	
   musicaux	
   d’un	
   nouvel	
  
underground,	
   le	
   rap,	
   qui	
   leur	
   apporte	
   justement	
   l’occasion	
   de	
   ces	
   expériences	
  
vitales.	
  »	
  (p.	
  156)	
  

Ainsi,	
   les	
  adolescents	
  cherchent	
  une	
  expérience	
  optimale	
  qui	
   les	
  aide	
  à	
  dialoguer	
  

avec	
  leur	
  intériorité.	
  Et	
  il	
  n’est	
  justement	
  ni	
  illusoire	
  ni	
  trop	
  exigeant	
  d’espérer	
  qu’ils	
  

la	
  découvrent	
  en	
  créant,	
  tout	
  en	
  s’éveillant,	
  au	
  moins,	
  au	
  sens	
  de	
  l’art	
  en	
  général.	
  	
  

Pourtant,	
   à	
   l’instar	
   de	
   Viau	
   (1997),	
   nous	
   ne	
   chercherons	
   pas	
   à	
   distinguer	
   les	
  

aspects	
   internes	
   des	
   facteurs	
   externes	
   de	
   motivation.	
   Nous	
   nous	
   focaliserons	
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davantage	
   sur	
   la	
   pédagogie	
   par	
   projet,	
   tel	
   que	
   le	
   processus	
   de	
   créativité,	
   puisque	
  

«	
  […]	
   le	
  traitement	
  cognitif	
  que	
  l’élève	
  fait	
  des	
  événements	
  qu’il	
  vit	
  est	
  à	
  l’origine	
  de	
  sa	
  

motivation	
  »	
  (Viau,	
  1997,	
  p.	
  29).	
  Et	
  Viau	
  (1997)	
  complète	
  que	
  cela	
  se	
  rapporte	
  à	
  des	
  

connaissances	
   procédurales	
   qui	
   posent	
   peu	
   de	
   problèmes	
   de	
   motivation,	
  

contrairement	
   aux	
   connaissances	
   déclaratives.	
   En	
   effet,	
   le	
   type	
   de	
   connaissances	
  

procédurales	
  procure	
  un	
  sens	
  pratique	
  identifiable	
  à	
  celui	
  de	
  la	
  compétence,	
  celle-­‐ci	
  

se	
   définissant	
   par	
   Dauphin	
   (2006)	
   comme	
   «	
  […]	
   la	
   capacité	
   de	
   réinsérer	
   dans	
   nos	
  

actions	
   quotidiennes	
   diverses	
   ou	
   dans	
   nos	
   actes	
   professionnels	
   spécifiques,	
   le	
   savoir	
  

acquis	
  »	
  (p.	
  150).	
  	
  

De	
  plus,	
  «	
  […]	
  un	
  élève	
  s’engage	
  rarement	
  dans	
  une	
  activité	
  pour	
  le	
  simple	
  plaisir	
  de	
  

le	
  faire	
  »	
  (Viau,	
  1997,	
  p.	
  44).	
  Il	
  a	
  besoin	
  d’en	
  percevoir	
  la	
  valeur,	
  notamment	
  à	
  travers	
  

les	
  objectifs	
  fixés	
  par	
  l’enseignante	
  aussi	
  bien	
  que	
  par	
  ses	
  élèves.	
  Viau	
  (1997)	
  classe	
  

ces	
   objectifs	
   en	
   fonction	
   de	
   deux	
   catégories	
   :	
   les	
   buts	
   sociaux	
   et	
   les	
   buts	
   scolaires,	
  

eux-­‐mêmes	
   subdivisés	
  en	
  buts	
  d’apprentissage	
  et	
  buts	
  de	
  performance.	
  D’après	
   ses	
  

recommandations	
  (Viau,	
  1997),	
  nous	
  canaliserons	
   les	
  apprenants	
  avant	
   tout	
  sur	
   les	
  

buts	
  d’apprentissage,	
  bien	
  que	
  les	
  buts	
  de	
  performance	
  leur	
  soient	
  complémentaires.	
  

Selon	
  plusieurs	
  recherches	
  (Darnon,	
  Buchs	
  &	
  Butera,	
  2006	
  ;	
  Gurtner	
  &	
  al.,	
  2006),	
  ces	
  

derniers	
  permettent	
   la	
  prédiction	
  de	
   la	
  note	
  et	
  de	
   la	
  moyenne,	
  mais	
  pas	
  de	
   l’intérêt	
  

présent	
  ou	
  de	
   la	
   satisfaction	
  ultérieure,	
  à	
   l’inverse	
  des	
  buts	
  de	
  maîtrise.	
  Cependant,	
  

«	
  des	
  buts	
  d’apprentissage	
  bien	
  établis	
  s’avèrent	
  également	
  un	
  prédicteur	
  important	
  de	
  

la	
  volonté	
  d’apprendre	
  des	
  élèves	
  »	
  (Gurtner	
  &	
  al.,	
  2006,	
  p.	
  29).	
  A	
  ce	
  propos,	
  Bonnardel	
  

(2006)	
  associe	
   les	
  contraintes	
  à	
  des	
  buts	
  d’apprentissage	
  courants.	
  Ceci	
  dit,	
  en	
  plus	
  

d’inciter	
  à	
  l’autoévaluation,	
  la	
  perspective	
  future	
  encouragera	
  l’apprenant	
  à	
  faire	
  des	
  

proactions	
   et,	
   par	
   conséquent,	
   à	
   s’engager	
   cognitivement.	
   Ces	
   anticipations	
  

constituent	
   d’ailleurs	
   des	
   compétences	
   utiles	
   dans	
   la	
   vie	
   courante	
   et	
   dans	
   tous	
   les	
  

domaines.	
  Un	
   individu	
  qui	
   en	
   est	
   dépourvu	
  ne	
   vit	
   que	
  dans	
   le	
  moment	
   présent,	
   en	
  

quête	
  de	
  satisfactions	
  instantanées.	
  	
  

Néanmoins,	
   la	
  motivation	
   tend	
   à	
   diminuer	
   pour	
   presque	
   tous	
   les	
   élèves,	
  malgré	
  

une	
   remontée	
   temporaire	
   en	
   début	
   d’année	
   scolaire	
   (Gurtner	
  &	
   al.,	
   2006	
  ;	
   Genoud,	
  

Ruiz	
  &	
  Gurtner,	
   2009).	
  Mais	
   elle	
   reste	
   «	
  […]	
  accrochée	
  aux	
  trois	
   fils	
  du	
  sentiment	
  de	
  

compétence,	
  du	
  plaisir	
  éprouvé	
  à	
  l’école	
  et	
  du	
  sentiment	
  d’utilité	
  de	
  la	
  formation	
  reçue	
  

[…]	
  »	
  (Gurtner	
  et	
  al.,	
  2006,	
  p.	
  30).	
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De	
  plus,	
  elle	
  ne	
  repose	
  pas	
  entièrement	
  sur	
  la	
  qualité	
  du	
  dispositif	
  d’enseignement.	
  

Comme	
  le	
  relèvent	
  Gurtner	
  et	
  al.	
  (2006),	
  elle	
  varie	
  aussi	
  d’après	
  des	
  facteurs	
  externes	
  

tels	
   que	
   les	
   éléments	
   sociaux,	
   environnementaux,	
   familiaux,	
   individuels,	
  

institutionnels	
   (par	
   exemple	
   une	
   classe	
   nombreuse)	
   ou,	
   généralement,	
   contextuels	
  

(comme	
   le	
   climat	
   relationnel	
   de	
   classe).	
   Mais	
   elle	
   corrèle	
   majoritairement	
   avec	
   le	
  

contexte	
  scolaire	
  et	
  les	
  pratiques	
  pédagogiques	
  (Gurtner	
  et	
  al.,	
  2006	
  ;	
  Bouffard	
  &	
  al.,	
  

2004).	
   Ainsi,	
   l’attrait	
   de	
   l’école,	
   lié	
   à	
   la	
   volonté	
   d’apprendre,	
   constitue	
   une	
   «	
  […]	
  

variable	
  centrale	
  de	
  la	
  motivation	
  scolaire	
   […]	
  »	
  (p.	
  26-­‐28)	
  et	
  se	
  prédit	
  par	
   la	
  qualité	
  

des	
   relations	
   sociales	
   et	
   des	
   aspirations	
   aux	
   études	
   et	
   par	
   la	
   perception	
  de	
   soutien	
  

scolaire	
   dans	
   les	
   buts	
   d’apprentissage.	
  De	
  même,	
   elle	
   réagit	
   à	
   la	
   personnalité	
   et	
   au	
  

style	
  pédagogique	
  de	
  l’enseignant	
  (Gurtner	
  et	
  al.,	
  2006).	
  Mais	
  comment	
  celui-­‐ci	
  peut-­‐

il	
  faire	
  pour	
  influencer	
  favorablement	
  la	
  motivation	
  de	
  ses	
  élèves	
  ?	
  

	
  

1.3.3. Rôle	
  de	
  l’enseignant	
  
Un	
  apprenant	
  idéalement	
  motivé	
  s’investit	
  dans	
  sa	
  formation	
  en	
  se	
  fixant	
  des	
  buts	
  

d’apprentissage	
  élevés,	
  en	
  sélectionnant	
  les	
  stratégies	
  pour	
  y	
  parvenir,	
  en	
  gérant	
  lui-­‐

même	
  ses	
  acquisitions	
  et	
  en	
  contrôlant	
  ses	
  résultats,	
  et	
  il	
  ajuste	
  son	
  comportement	
  en	
  

classe	
  (Bouffard	
  &	
  al.,	
  2004).	
  Mais	
  quelle	
  est	
  la	
  place	
  de	
  l’enseignant	
  ?	
  

D’un	
  point	
  de	
  vue	
  social,	
  un	
  enseignant	
  qui	
  suscite	
  la	
  motivation	
  de	
  ses	
  élèves	
  leur	
  

offre	
  d’abord	
  une	
  relation	
  chaleureuse	
  et	
  se	
  met	
  à	
  leur	
  disposition	
  en	
  cas	
  de	
  difficulté	
  

(Gurtner	
   et	
   al.,	
   2006).	
   Mais	
   en	
   cas	
   de	
   punition,	
   «	
  […]	
   il	
   est	
   essentiel	
   que	
   ses	
   élèves	
  

sachent	
  qu’ils	
  sont	
  punis	
  pour	
  des	
  raisons	
  qui	
  n’ont	
  rien	
  à	
  voir	
  avec	
  les	
  erreurs	
  qu’ils	
  font	
  

en	
   apprenant	
  »	
   (Viau,	
   1997,	
   p.	
   125).	
   Ensuite,	
   il	
   privilégie	
   la	
   coopération	
   sur	
   la	
  

compétition	
  (Gurtner	
  &	
  al.,	
  2006	
  ;	
  Linnenbrick	
  &	
  Pintrich,	
  2001).	
  De	
  même,	
  il	
  met	
  en	
  

avant	
   les	
   progrès	
   de	
   chacun	
   au	
   lieu	
   de	
   comparer	
   les	
   élèves	
   entre	
   eux	
   (Galand,	
  

Philippot,	
  Frenay,	
  2006).	
  	
  Et,	
  de	
  manière	
  générale,	
  il	
  cultive	
  un	
  bon	
  climat	
  de	
  classe	
  en	
  

veillant	
  sur	
  l’engagement	
  et	
  l’application	
  de	
  chacun	
  (Gurtner	
  et	
  al.,	
  2006	
  ;	
  Viau,	
  1997)	
  

et	
  sur	
  sa	
  propre	
  motivation	
  (Viau,	
  1997).	
  Chaque	
  élève	
  doit	
  pouvoir	
  se	
  sentir	
  respecté	
  

et	
  considéré,	
  et	
  son	
  environnement	
  doit	
  être	
  dynamique	
  et	
  propice	
  à	
  l’apprentissage	
  

(Viau,	
  1997).	
  

Quant	
   à	
   l’approche	
   didactique,	
   cet	
   enseignant	
   modèle	
   accorde	
   une	
   place	
  

particulière	
   à	
   la	
   perception	
   de	
   la	
   compétence	
   de	
   ses	
   élèves	
   (Gurtner	
   &	
   al.,	
   2006).	
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Toutefois,	
   il	
   ne	
   se	
   contente	
   pas	
   de	
   les	
   persuader	
   qu’ils	
   sont	
   compétents	
  :	
   il	
   leur	
  

enseigne	
  à	
  le	
  devenir	
  vraiment,	
  et	
  cela	
  de	
  manière	
  autonome,	
  afin	
  qu’il	
  s’affranchisse	
  

progressivement	
  des	
  stratégies	
  de	
   l’enseignant	
  (Viau,	
  1997).	
  Nous	
  voici	
  au	
  cœur	
  du	
  

problème	
   de	
   dévolution.	
   Car	
   «	
  […]	
   l’enseignant	
  ne	
  peut	
  pas	
   simplement	
  ne	
   rien	
   faire	
  

[…]	
  »	
  (Mili,	
  2012,	
  p.	
  143).	
  Ainsi,	
  Brousseau	
  (1998)	
  définit	
  la	
  dévolution	
  comme	
  «	
  […]	
  

l’acte	
   par	
   lequel	
   l’enseignant	
   fait	
   accepter	
   à	
   l’élève	
   la	
   responsabilité	
   d’une	
   situation	
  

d’apprentissage	
   (adidactique)	
   ou	
   d’un	
   problème	
   et	
   accepte	
   lui	
   même	
   [sic	
  !]	
   les	
  

conséquences	
   de	
   ce	
   transfert	
  »	
   (p.	
   303).	
   Nous	
   pouvons	
   d’ailleurs	
   imaginer	
   qu’elle	
  

s’applique	
  à	
   la	
   fois	
  à	
   la	
   situation	
  d’apprentissage,	
   tel	
  que	
   le	
   travail	
  en	
  groupe,	
  et	
  au	
  

problème	
   de	
   conception	
   lui-­‐même.	
   Ainsi,	
   la	
   dévolution	
   engendre	
   de	
  

l’autodétermination.	
   Elle	
   permet	
   d’inculquer	
   clairement	
   à	
   l’élève	
   la	
   portée	
   de	
   la	
  

scolarité	
  sur	
   l’avenir	
  en	
   incitant	
  à	
   l’ambition	
  (Gurtner	
  &	
  al.,	
  2006).	
  En	
  même	
  temps,	
  

l’enseignant	
   est	
   obligé	
   d’expliquer	
   ses	
   attentes,	
   «	
  […]	
  non	
   seulement	
   en	
   termes	
   de	
  

résultat	
  final,	
  mais	
  aussi	
  en	
  termes	
  de	
  modèle	
  d’apprenant	
  […]	
  »	
  (Bouffard	
  &	
  al.,	
  2004,	
  

p.	
   8).	
  Ainsi,	
   il	
   accompagne	
   «	
  […]	
   la	
  réalisation	
  du	
  projet	
  avec	
  des	
  directives	
  explicites	
  

portant	
  sur	
  les	
  stratégies	
  d’auto-­‐apprentissage	
  »	
  (Bouffard	
  &	
  al.,	
  2004,	
  p.	
  8).	
  	
  

En	
   ce	
   qui	
   concerne	
   les	
   projets	
   créatifs,	
   justement,	
   nous	
   pouvons	
   constater	
   la	
  

nature	
   inhabituelle	
   de	
   la	
   tâche,	
   ce	
   qui	
   apporte	
   une	
   certaine	
   fraîcheur	
   pédagogique.	
  

D’ailleurs,	
   nous	
   pouvons	
   constater	
   plusieurs	
   similitudes	
   entre	
   un	
   enseignant	
  

stimulant	
  la	
  motivation	
  et	
  un	
  enseignant	
  promouvant	
  la	
  créativité.	
  Ce	
  dernier,	
  d’après	
  

Cropley	
   (1997),	
  encourage	
   la	
  dévolution	
  et	
   l’acquisition	
  de	
  bases	
  solides.	
  Ensuite,	
   il	
  

développe	
  la	
  coopération,	
  la	
  pensée	
  flexible,	
  la	
  pensée	
  divergente	
  et	
  l’autoévaluation.	
  

Pour	
   ce	
   faire,	
   il	
   offre	
   une	
   grande	
   diversité	
   de	
   matériel	
   ainsi	
   que	
   des	
   conditions	
  

d’apprentissage	
  variées.	
  Enfin,	
   il	
  évite	
  de	
   juger	
   les	
   idées	
  avant	
   leur	
  considération	
  et	
  

prend	
  au	
  sérieux	
  les	
  questions	
  et	
  les	
  suggestions	
  des	
  apprenants.	
  De	
  même,	
  il	
  aide	
  ses	
  

élèves	
   à	
   dépasser	
   leur	
   frustration	
   ou	
   leur	
   échec.	
   A	
   propos	
   des	
   conditions	
  

d’apprentissage	
  variées,	
  Bonnardel	
   (2006)	
  a	
   justement	
  répertorié	
  quatre	
  catégories	
  

d’interactions	
   que	
   nous	
   pouvons	
   transposer	
   à	
   l’enseignant	
   et	
   ses	
   apprenants.	
   La	
  

première,	
  qualifiée	
  de	
  «	
  nounou	
  »,	
  permet	
  de	
  gérer	
  l’activité,	
  telles	
  que	
  les	
  contraintes	
  

temporelles.	
   La	
   deuxième,	
   nommée	
   «	
  stylo-­‐copain	
  »,	
   facilite	
   la	
   communication,	
   tels	
  

que	
  les	
  échanges	
  d’idées	
  et	
  d’opinions	
  avec	
  d’autres	
  groupes.	
  Et	
  la	
  troisième,	
  appelée	
  

«	
  coach	
  »,	
   aide	
   chaque	
   élève	
   à	
   mettre	
   en	
   œuvre	
   des	
   processus	
   cognitifs	
   impliqués	
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dans	
   la	
  créativité.	
  Quant	
  à	
   la	
  quatrième,	
  «	
  collègue	
  »,	
  ne	
  se	
  réfère	
  pas	
  à	
   l’enseignant	
  

mais	
  aux	
  camarades.	
  	
  

Ainsi,	
   nous	
   nous	
   aidons	
   de	
   ces	
   nombreuses	
   indications	
   afin	
   de	
   planifier	
   une	
  

passation	
  permettant	
  de	
  joindre	
  au	
  mieux	
  motivation	
  et	
  créativité.	
  	
  

Pour	
  conclure	
  ce	
  cadrage	
   théorique,	
  plusieurs	
  questions	
  guideront	
   la	
  vérification	
  

de	
   notre	
   hypothèse	
   générale,	
   dans	
   l’analyse	
   quantitative.	
   Ainsi,	
   nous	
   nous	
  

interrogerons	
  sur	
  l’évolution	
  des	
  trois	
  dimensions	
  de	
  notre	
  recherche.	
  Tout	
  d’abord,	
  

la	
  créativité	
  sera	
  observée	
  à	
  l’état	
  initial,	
  afin	
  de	
  savoir	
  si	
  les	
  élèves	
  ont	
  déjà	
  inventé	
  

de	
   la	
   musique	
   et	
   s’ils	
   en	
   ressentent	
   un	
   besoin.	
   Ensuite,	
   nous	
   comparerons	
   les	
  

dimensions	
  de	
  la	
  motivation	
  (Viau,	
  1997)	
  à	
  l’état	
  final	
  de	
  la	
  séquence	
  créative.	
  Ainsi,	
  

nous	
   analyserons	
   si	
   cette	
   activité	
   de	
   composition	
   a	
   donné	
   du	
   sens	
   au	
   cours	
   de	
  

musique,	
  si	
  les	
  élèves	
  se	
  sentent	
  attirés,	
  voire	
  engagés,	
  concentrés,	
  autodéterminés	
  et	
  

compétents.	
  Enfin,	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  sera	
  d’une	
  part	
  étudiée	
  depuis	
  l’état	
  initial,	
  

en	
  tant	
  qu’intérêt	
  culturel.	
  D’autre	
  part,	
  après	
  avoir	
  établi	
  un	
  lien	
  entre	
  l’intérêt	
  des	
  

élèves	
   pour	
   l’art	
   en	
   général,	
   pour	
   les	
   événements	
   musicaux	
   de	
   la	
   région	
   et	
   la	
  

fréquence	
  de	
  leur	
  écoute	
  de	
  musique,	
  nous	
  chercherons	
  à	
  savoir	
  en	
  quoi	
  la	
  motivation	
  

finale	
  a	
  concouru	
  à	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  Quant	
  à	
  l’analyse	
  qualitative,	
  détaillée	
  ci-­‐

dessous,	
   elle	
   servira	
   à	
   définir	
   l’impact	
   du	
   processus	
   créatif	
   sur	
   l’apprentissage	
   et	
   à	
  

procurer	
  des	
  pistes	
  pour	
  une	
  évaluation	
  critériée	
  en	
  vue	
  de	
  pouvoir	
  reproduire	
  une	
  

séquence	
  améliorée.	
  

	
  

2. Méthodologie	
  

2.1. Aperçu	
  du	
  contexte	
  d’opérationnalisation	
  

Dans	
   ce	
   chapitre,	
   comme	
   notre	
   recherche	
   s’articule	
   autour	
   d’une	
   séquence	
  

d’enseignement	
   créative	
   en	
  musique,	
   nous	
   présenterons	
   le	
   déroulement	
   de	
   celle-­‐ci	
  

avant	
   d’en	
   expliquer	
   la	
   démarche	
   scientifique.	
   Cependant,	
   voici	
   d’abord	
   un	
   bref	
  

aperçu	
  du	
  contexte	
  d’opérationnalisation.	
  

L’expérimentation	
  se	
  déroule	
  dans	
  huit	
  classes	
  d’une	
  école	
  secondaire,	
  dont	
  quatre	
  

en	
  9H	
  et	
  quatre	
  en	
  10H.	
  L’auteure	
  de	
  ce	
  mémoire	
  prend	
  tout	
  en	
  charge,	
  y	
  compris	
  les	
  

deux	
   passations,	
   en	
   tant	
   qu’enseignante	
   titulaire	
   de	
   musique	
   dans	
   ces	
   classes.	
   Le	
  

tableau	
   1	
   illustre	
   mieux	
   les	
   caractéristiques	
   des	
   élèves,	
   car	
   il	
   indique	
   le	
   nombre	
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d’élèves	
  participant	
  à	
  notre	
  recherche	
  selon	
  l’année	
  d’étude	
  et	
  la	
  filière	
  au	
  début	
  de	
  la	
  

recherche.	
  

Tableau	
  1.	
  –	
  Nombre	
  de	
  participants	
  à	
  la	
  recherche	
  selon	
  l’année	
  d’étude	
  et	
  la	
  filière.	
  

	
   Exigence	
  de	
  base	
  (EB)	
   Générale	
  (G)	
   Prégymnasiale	
  (PG)	
  

9H	
   31	
  (2	
  classes)	
   22	
  (1	
  classe)	
   21	
  (1	
  classe)	
  

10H	
   0	
   61	
  (3	
  classes)	
   22	
  (1	
  classe)	
  

Ainsi,	
  en	
  10H,	
  la	
  section	
  G	
  prédomine,	
  ce	
  qui	
  favorise	
  une	
  étude	
  des	
  ressemblances,	
  

tandis	
   que	
   toutes	
   les	
   sections	
   sont	
   représentées	
   en	
   9H,	
   ce	
   qui	
   permet	
   une	
   étude	
  

comparative	
  entre	
  les	
  sections,	
  même	
  si	
  la	
  filière	
  EB	
  prédomine.	
  

Nous	
   pouvons	
   désormais	
   introduire	
   cet	
   échantillon	
   de	
   recherche	
   dans	
   son	
  

contexte	
  pédagogique.	
  	
  

	
  

2.2. Déroulement	
  de	
  la	
  séquence	
  

2.2.1. Phase	
  préparatoire	
  
La	
   séquence	
   s’effectue	
   en	
   six	
   leçons.	
   Mais	
   hors	
   de	
   la	
   séquence,	
   une	
   phase	
  

préparatoire	
  est	
  mise	
  en	
  place.	
  Comme	
  la	
  séquence	
  a	
  lieu	
  en	
  début	
  d’année	
  scolaire,	
  

une	
   évaluation	
   diagnostique	
   est	
   distribuée	
   (annexe	
   1).	
   D’une	
   part,	
   ce	
   diagnostic	
  

permet	
  à	
  l’enseignante	
  de	
  sonder	
  les	
  connaissances	
  musicales	
  des	
  élèves,	
  de	
  remédier	
  

aux	
   grosses	
   lacunes	
   avant	
   la	
   séquence	
   et	
   de	
   mieux	
   réinvestir	
   ce	
   savoir	
   lors	
   de	
  

l’activité	
   de	
   conception.	
   Dans	
   cette	
   première	
   partie	
   du	
   diagnostic,	
   l’élève	
   doit	
   lui-­‐

même	
   détailler	
   quelles	
   sont	
   ses	
   compétences	
   musicales	
   par	
   rapport	
   aux	
   quatre	
  

aspects	
  des	
  livres	
  scolaires,	
  La	
  musique	
  au	
  cycle	
  d’orientation	
  (Emery	
  et	
  Sagnol,	
  2005a	
  

et	
   2005b)	
  :	
   le	
   rythme,	
   l’intonation,	
   les	
   activités	
   pratiques,	
   l’audition	
   et	
   l’écoute	
  

dirigée.	
   Certes,	
   l’enseignant	
   ne	
   peut	
   recueillir	
   qu’un	
   diagnostic	
   très	
   subjectif	
   des	
  

compétences	
   de	
   l’élève,	
   mais	
   en	
   même	
   temps,	
   l’élève	
   reste	
   le	
   seul	
   maître	
   de	
   son	
  

savoir.	
   De	
   plus,	
   nous	
   avons	
   opté	
   pour	
   un	
   questionnement	
   favorisant	
   la	
   pensée	
  

divergente,	
  afin	
  d’immerger	
  les	
  élèves	
  dans	
  le	
  processus	
  créatif	
  dès	
  le	
  début.	
  D’autre	
  

part,	
  sous	
  son	
  aspect	
  autoévaluatif,	
  il	
  mène	
  les	
  apprenants	
  à	
  dresser	
  un	
  bilan	
  de	
  leurs	
  

objectifs	
  personnels	
  pour	
  le	
  cours	
  de	
  musique	
  et	
  pour	
  la	
  musique	
  en	
  général	
  afin	
  de	
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leur	
   inculquer	
   une	
   éventuelle	
   prise	
   de	
   conscience	
   vis-­‐à-­‐vis	
   de	
   leur	
   potentiel	
   de	
  

créativité	
  musicale.	
  Ce	
  bilan	
  pourrait	
  néanmoins	
  aussi	
  être	
  réinvesti	
  dans	
  le	
  cadre	
  du	
  

cours.	
  	
  

Après	
  cette	
  phase	
  préparatoire,	
  nous	
  procédons	
  à	
  la	
  première	
  passation	
  à	
  la	
  fin	
  de	
  

la	
  leçon	
  précédant	
  la	
  séquence,	
  avec	
  le	
  premier	
  questionnaire	
  (annexe	
  3).	
  La	
  seconde	
  

passation,	
   avec	
   le	
   second	
   questionnaire	
   (annexe	
   4),	
   s’opère	
   à	
   la	
   fin	
   de	
   la	
   sixième	
  

leçon.	
  Nous	
  effectuons	
  la	
  séquence	
  de	
  créativité	
  musicale	
  entre	
  ces	
  deux	
  passations.	
  

	
  

2.2.2. Canevas	
  pédagogique	
  
Pendant	
   la	
   séquence,	
   les	
  élèves	
  cherchent	
  à	
  mettre	
  en	
  musique	
  un	
  poème	
  que	
   le	
  

compositeur	
  Antonio	
  Vivaldi	
  aurait	
   lui-­‐même	
  écrit	
  avant	
  de	
  composer	
  son	
  concerto	
  

issu	
  du	
  cycle	
  des	
  Quatre	
  Saisons,	
  L’Hiver.	
  Nous	
  avons	
  choisi	
  d’utiliser	
  un	
  poème	
  pour	
  

deux	
  raisons	
  principales.	
  D’une	
  part,	
  comme	
  nous	
  le	
  détaillons	
  dans	
  le	
  sous-­‐chapitre	
  

suivant,	
   après	
   avoir	
   examiné	
   le	
   canevas	
   pédagogique,	
   la	
   compatibilité	
   de	
   cette	
  

démarche	
   avec	
   le	
   PER	
   (CIIP,	
   2010)	
   est	
   élevée.	
   D’autre	
   part,	
   ce	
   poème	
   possède	
   le	
  

grand	
   avantage	
   d’établir	
   un	
   lien	
   manifeste	
   avec	
   la	
   médiation	
   culturelle.	
   Ainsi,	
   les	
  

élèves,	
  en	
  tant	
  qu’artisans,	
  peuvent	
  se	
  rapprocher	
  plus	
  facilement	
  du	
  compositeur,	
  un	
  

artiste	
   reconnu	
   pour	
   la	
   culture	
   qu’il	
   a	
   apporté.	
   Nous	
   envisageons	
   donc	
   cette	
  

médiation	
   culturelle	
   comme	
   un	
   attrait,	
   et	
   par	
   conséquent	
   comme	
   un	
   facteur	
   de	
  

motivation	
  potentiel.	
  

De	
  manière	
  générale,	
  nous	
  relevons	
  qu’un	
  seul	
  énoncé	
  (à	
  distinguer	
  de	
  la	
  consigne,	
  

qui	
   est	
   plus	
   concrète)	
   est	
   donné	
   aux	
   élèves	
   pour	
   toute	
   la	
   séquence	
  :	
   mettre	
   en	
  

musique	
   le	
   poème.	
   Cela	
   implique	
   tout	
   d’abord	
   de	
   comprendre	
   l’énoncé	
   puis	
   de	
   le	
  

mettre	
   en	
   pratique	
   en	
   fournissant	
   le	
   matériel	
   nécessaire	
   au	
   bon	
   déroulement	
   de	
  

l’activité.	
   Mais	
   cela	
   suppose	
   aussi	
   un	
   encadrement	
   adéquat	
   et	
   stimulant	
   pour	
   les	
  

élèves,	
   par	
   exemple	
   en	
   leur	
   donnant	
   l’objectif	
   précis	
   de	
   l’enregistrement	
   de	
   leur	
  

création.	
  Une	
  fois	
  ajusté	
  à	
   l’aide	
  d’un	
  logiciel	
  de	
  montage	
  audio,	
  chaque	
  création	
  est	
  

mise	
  en	
  podcast	
  sur	
  le	
  site	
  de	
  l’école	
  avec	
  le	
  nom	
  du	
  groupe	
  que	
  seuls	
  les	
  camarades	
  

d’une	
  même	
  classe	
  connaissent,	
  ce	
  qui	
  respecte	
  un	
  certain	
  anonymat.	
  Cela	
  accentue	
  le	
  

caractère	
   motivationnel	
   du	
   projet,	
   puisque	
   chaque	
   élève	
   est	
   libre	
   de	
   montrer	
   son	
  

travail	
   à	
   qui	
   il	
   veut,	
   s’il	
   en	
   est	
   fier.	
   Cependant,	
   ces	
   enregistrements	
   ne	
   constituent	
  

qu’un	
  moyen	
  pédagogique,	
  et	
  non	
  un	
  objet	
  pour	
  la	
  présente	
  étude.	
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A	
   présent,	
   voici	
   le	
   canevas	
   pédagogique	
   détaillé	
   de	
   la	
   séquence.	
   Le	
   poème,	
   le	
  

journal	
  de	
  création,	
  les	
  remarques	
  fréquentes,	
  le	
  guide	
  pour	
  le	
  journal	
  de	
  création	
  et	
  

le	
  dossier	
  sur	
  la	
  créativité	
  auxquels	
  le	
  canevas	
  se	
  réfère	
  peuvent	
  être	
  respectivement	
  

consultés	
  dans	
  les	
  annexes	
  5	
  à	
  9.	
  	
  

	
  

Séquence	
  sur	
  la	
  composition	
  instrumentale	
  
Objectif	
  général	
  :	
  créer	
  de	
  la	
  musique	
  en	
  lien	
  avec	
  un	
  poème	
  ;	
  médiation	
  culturelle.	
  
Compétences	
   spécifiques	
  :	
   compréhension	
   du	
   poème,	
   utilisation	
   de	
   ses	
   connaissances	
  

musicales	
  pour	
  créer.	
  
Compétences	
  démultiplicatrices	
  :	
   intelligence	
  synthétique,	
  analytique	
  et	
  pratique,	
  encodage,	
  

comparaison	
   et	
   combinaison	
   sélectifs,	
   flexibilité	
   et	
  
pensée	
  divergente.	
  

Compétences	
  stratégiques	
  :	
  échange	
  d’idées,	
  processus	
  créatif.	
  
Compétences	
   dynamiques	
  :	
   perception	
   de	
   l’utilité	
   de	
   la	
   notation	
   musicale	
   (transmissible),	
  

renforcement	
   de	
   ses	
   connaissances	
   pour	
   créer	
   davantage	
   et	
  
mieux.	
  

	
  
Leçon	
  1	
  (5-­‐7	
  novembre	
  2014)	
  :	
  appropriation	
  du	
  poème	
  et	
  travail	
  individuel	
  

Objectifs	
  spécifiques	
  :	
  lecture	
  du	
  récit	
  poétique	
  ;	
  suggestions	
  de	
  «	
  mises	
  en	
  musique	
  »	
  ;	
  choix	
  
de	
  composition	
  

Préparation	
  :	
   poème,	
  journal	
  de	
  création,	
  échantillon	
  de	
  percussions,	
  feuilles	
  A3,	
  A4,	
  feuilles	
  
de	
  portées	
  musicales,	
   classeur	
  de	
  classe	
  et	
  une	
   fourre	
  en	
  plastique	
  étiquetée	
  
par	
  groupe.	
  

D
ur
ée
	
  

Ph
as
e	
  

Activités	
  élèves	
   Posture	
  et	
  activités	
  enseignante	
   Support	
  

15
’	
  

D
éc
ou
ve
rt
e	
  

-­‐ lisent	
  le	
  poème	
  
-­‐ tournent	
  la	
  
feuille	
  

-­‐ écoutent	
  le	
  
poème	
  en	
  
silence	
  

-­‐ lisent	
  l’énoncé	
  
(en	
  silence)	
  

-­‐ viennent	
  au	
  
tableau	
  

Avant	
   le	
   cours	
  :	
   dispose	
   un	
   échantillon	
   de	
   percussions	
  
vers	
  son	
  bureau	
  

Organisatrice	
   de	
   la	
   rencontre	
   avec	
   le	
   savoir,	
   style	
  
«	
  nounou»	
  :	
  

-­‐	
  distribue	
  le	
  poème	
  
-­‐	
  demande	
  de	
  le	
  lire	
  
-­‐	
  demande	
  de	
  tourner	
  la	
  feuille	
  à	
  l’envers	
  
-­‐	
  lit	
  le	
  poème	
  en	
  accentuant	
  la	
  musicalité	
  des	
  mots	
  et	
  des	
  
phrases	
  

-­‐	
  écrit	
  le	
  défi	
  (=	
  énoncé)	
  au	
  tableau	
  (en-­‐haut)	
  :	
  mettre	
  en	
  
musique	
  le	
  poème	
  

-­‐	
  demande	
  aux	
  élèves	
  de	
  venir	
  au	
  tableau	
  en	
  silence	
  
-­‐	
   donne	
   la	
   consigne	
   du	
   «	
  mur	
   parlant	
  »	
  :	
   écrivez	
   en	
  
silence	
   chacun	
   à	
   votre	
   tour	
   un	
   mot	
   qui	
   définit	
  
l’expression	
  «	
  mettre	
  en	
  musique	
  »	
  

-­‐	
  demande	
  aux	
  élèves	
  de	
  retourner	
  à	
  leur	
  place	
  

-­‐	
  poème	
  	
  
	
  	
  (+	
   «	
  poème	
  
lu	
  »)	
  
-­‐	
  tableau	
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25
’	
  

Ré
pa
rt
iti
on
	
  d
es
	
  tâ
ch
es
	
  e
n	
  
gr
ou
pe
s	
  h
om

og
èn
es
	
  

-­‐ se	
  mettent	
  en	
  
groupe	
  

-­‐ s’organisent	
  et	
  
répartissent	
  
les	
  tâches	
  

-­‐ s’aident	
  des	
  
instruments	
  à	
  
disposition	
  si	
  
nécessaire,	
  
inventent	
  leurs	
  
propres	
  
instruments	
  

	
  

Style	
  «	
  nounou	
  »	
  :	
  
-­‐	
  distribue	
  le	
  journal	
  de	
  création	
  
-­‐	
  entoure	
  au	
  tableau	
  les	
  mots	
  similaires	
  et	
  commente	
  les	
  
différents	
  types	
  de	
  création	
  (instrumentale,	
  chantée	
  et	
  
jouée,	
  musique	
  transformée,	
  rap,	
  etc.)	
  

-­‐	
   demande	
   à	
   chaque	
   élève	
   d’écrire	
   sur	
   son	
   journal	
   de	
  
création	
  son	
  choix	
  de	
  composition	
  

-­‐	
   répartit	
   les	
  élèves	
  dans	
   les	
  groupes	
  selon	
   les	
  choix	
  de	
  
composition	
  

-­‐	
   explique	
   qu’elle	
   distribue	
   une	
   fourre	
   en	
   plastique	
   à	
  
chaque	
   groupe	
   pour	
   pouvoir	
   y	
   ranger	
   toutes	
   les	
  
feuilles	
   et	
   demande	
   de	
   discuter	
   pendant	
   5’	
   de	
  
l’organisation	
  du	
  groupe	
  et	
  de	
  la	
  répartition	
  du	
  travail	
  

-­‐	
   passe	
  dans	
   chaque	
  groupe	
  pour	
  distribuer	
   les	
   fourres	
  
en	
   plastique	
   et	
   répond	
   aux	
   éventuelles	
   questions	
   de	
  
manière	
  adéquate	
  

-­‐	
   explique	
   que	
   ce	
   travail,	
   qui	
   durera	
   4	
   leçons,	
   sera	
  
enregistré	
   par	
   le	
   technicien	
   du	
   CO	
   du	
   26	
   au	
   28	
  
novembre	
  puis	
  évalué	
  (cf.	
  critères	
  à	
  la	
  fin	
  du	
  journal	
  de	
  
création)	
  

Style	
  coach	
  :	
  	
  
-­‐	
   passe	
   dans	
   les	
   groupes	
   pour	
   s’assurer	
   du	
   bon	
  

déroulement	
  
-­‐	
  distribue	
  les	
  feuilles	
  A3	
  et	
  met	
  à	
  disposition	
  le	
  matériel	
  

nécessaire	
  
-­‐	
  demande	
  de	
  se	
  mettre	
  au	
  travail	
  (15’)	
  

-­‐	
   fiche	
   «	
  Mon	
  
journal	
   de	
  
création	
  »	
  

-­‐	
  tableau	
  
-­‐	
  échantillon	
  de	
  
percussions	
  

-­‐	
   feuilles	
   A3,	
  
A4,	
   feuilles	
  
de	
   portées	
  
musicales	
  

-­‐	
   classeur	
   de	
  
classe	
  

-­‐	
   fourres	
   en	
  
plastique	
  

5’
	
  

Co
nc
lu
si
on
	
   -­‐ notent	
  les	
  

devoirs	
  
-­‐ rendent	
  leur	
  
travail	
  

-­‐ rangent	
  

Style	
  nounou	
  :	
  
-­‐	
   devoirs	
  :	
   1.	
   trouver	
   un	
   nom	
   de	
   groupe	
  ;	
   2.	
   26-­‐28	
  
novembre	
  :	
  enregistrement	
  

-­‐	
  demande	
  de	
  rendre	
  tous	
  leurs	
  travaux	
  dans	
  les	
  fourres	
  
en	
  plastique	
  et	
  de	
  ranger	
  les	
  affaires	
  	
  

-­‐	
  après	
  le	
  cours	
  :	
  filme	
  et	
  commente	
  les	
  feuilles,	
  puis	
  les	
  
range	
  dans	
  les	
  fourres	
  et	
  le	
  classeur	
  

-­‐	
   journaux	
   de	
  
création,	
  
brouillons,	
  
etc.	
  

-­‐	
  classeur	
  
-­‐	
  fourres	
  

	
  

Leçon	
  2	
  :	
  création	
  d’une	
  partition	
  commune	
  adéquate	
  à	
  la	
  transmission	
  
Objectifs	
   spécifiques	
  :	
   invention	
   d’un	
   système	
   d’écriture	
  ;	
   élaboration	
   d’un	
   projet	
   commun	
  

(nom	
  de	
  groupe,	
  partage)	
  ;	
  essai	
  des	
  instruments.	
  

Préparation	
  :	
   poème,	
  feuilles	
  A3/etc.,	
  journal	
  de	
  création,	
  instrumentarium,	
  classeur,	
  
fourres.	
  

D
ur
ée
	
  

Ph
as
e	
  

Activités	
  élèves	
   Posture	
  et	
  activités	
  enseignante	
   Support	
  

40
’	
  

Cr
éa
tio
n	
  
en
	
  g
ro
up
e	
   -­‐ écoutent	
  

l’énoncé	
  
-­‐ se	
   mettent	
   en	
  
groupe	
  

-­‐ créent	
   leur	
  
musique	
   et	
  
leur	
  partition	
  

Style	
  «	
  stylo-­‐copain	
  »	
  
-­‐	
   énoncé	
   :	
   fixer	
   la	
  mise	
   en	
  musique	
   du	
   poème	
   sur	
   une	
  
partition	
   que	
   n’importe	
   qui	
   peut	
   lire	
  ;	
   rendre	
   la	
  
partition	
   à	
   la	
   fin	
   de	
   la	
   leçon	
  ;	
   l’instrumentarium	
   est	
   à	
  
disposition	
  

Style	
  nounou	
  :	
  
-­‐	
  demande	
  de	
  se	
  mettre	
  en	
  groupe	
  
-­‐	
  rend	
  les	
  travaux	
  de	
  la	
  semaine	
  passée	
  
-­‐	
   demande	
  d’inscrire	
   le	
  nom	
  du	
  groupe	
   sur	
   son	
   journal	
  
de	
  création	
  et	
  sur	
  la	
  partition	
  

Styles	
  nounou	
  et	
  coach	
  :	
  
-­‐	
   observe	
   attentivement	
  ;	
   avertit	
   quand	
   il	
   ne	
   reste	
   plus	
  
que	
  20	
  minutes	
  

-­‐ poème	
  	
  
-­‐ feuilles	
   A3,	
  
etc.	
  

-­‐ instrumen-­‐
tarium	
  

-­‐ journal	
   de	
  
création	
  

-­‐ classeur	
  
-­‐ fourres	
   en	
  
plastique	
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5’
	
  

fin
	
  

-­‐ rendent	
   leur	
  
partition,	
   avec	
  
leur	
   nom	
   de	
  
groupe	
  

Style	
  nounou	
  :	
  
-­‐	
  récupère	
  toutes	
  les	
  partitions	
  (qu’elle	
  filme,	
  commente	
  
et	
  annote	
  de	
  remarques	
  après	
  le	
  cours)	
  

-­‐	
  devoirs	
  :	
  compléter	
  le	
  journal	
  de	
  création	
  

-­‐ journal	
   de	
  
création,	
  
feuilles	
   A3,	
  
etc.	
  

-­‐ classeur,	
  
fourres	
  

	
  

Leçon	
  3	
  :	
  améliorations	
  de	
  la	
  partition	
  et	
  répétition	
  
Objectifs	
  spécifiques	
  :	
  amélioration	
  du	
  travail	
  ;	
  mise	
  en	
  application.	
  

Préparation	
  :	
   poème,	
  feuilles	
  A3/etc.,	
  journal	
  de	
  création,	
  instrumentarium,	
  classeur,	
  
fourres.	
  

D
ur
ée
	
  

Ph
as
e	
   Activités	
  

élèves	
   Posture	
  et	
  activités	
  enseignante	
   Support	
  

45
’	
  

Au
to
ré
gu
la
tio
n	
  
+	
  
pr
at
iq
ue
	
   -­‐ écoutent	
  

les	
  
commentai
res	
  

-­‐ se	
   mettent	
  
en	
  groupe	
  

-­‐ améliorent	
  
leur	
  
partition	
  

-­‐ s’exercent	
  
en	
  groupe	
  

-­‐ rangent	
  

Style	
  nounou	
  :	
  
-­‐	
   affiche	
   les	
   remarques	
   fréquentes	
   au	
   beamer	
   et	
   les	
  
commente	
  

-­‐	
   rend	
   les	
   partitions	
  de	
   la	
   semaine	
  passée	
   ainsi	
   que	
   les	
  
remarques	
  annexées	
  propres	
  à	
  chaque	
  groupe	
  

-­‐	
  donne	
  la	
  consigne	
  :	
  améliorer	
  les	
  partitions	
  à	
  partir	
  des	
  
remarques	
  et	
  s’exercer	
  à	
  les	
  jouer	
  

-­‐	
  rappelle	
  que	
  l’enregistrement	
  a	
  lieu	
  au	
  prochain	
  cours	
  
-­‐	
   ajoute	
   que,	
   en	
   cas	
   de	
   travail	
   insuffisant,	
   les	
   élèves	
  
seront	
  évalués	
  sur	
  un	
  travail	
  supplémentaire	
  

Style	
  coach	
  :	
  
-­‐	
  demande	
  de	
  se	
  mettre	
  en	
  groupe	
  
-­‐	
  observe	
  attentivement,	
  donne	
  des	
  conseils	
  
Conclusion	
  

-­‐ poème	
  	
  
-­‐ feuilles	
   A3,	
  
etc.	
  

-­‐ instrumen-­‐
tarium	
  

	
  

Leçons	
  4	
  et	
  5	
  :	
  interprétation	
  et	
  enregistrement	
  audio	
  des	
  partitions	
  
Objectifs	
  spécifiques	
  :	
  répéter	
  puis	
  donner	
  une	
  prestation	
  finale	
  aussi	
  parfaite	
  que	
  possible.	
  

Préparation	
  :	
   feuilles	
  A3/etc.,	
  journal	
  de	
  création,	
  instrumentarium.	
  

D
ur
ée
	
  

Ph
as
e	
   Activités	
  

élèves	
   Posture	
  et	
  activités	
  enseignante	
   Support	
  

10
’	
  

In
st
ru
m
en
-­‐

ta
ri
um

	
   -­‐ se	
   mettent	
  
en	
   groupe	
  
dès	
   le	
  
début	
  

-­‐ s’exercent	
  

Style	
  nounou	
  :	
  
-­‐	
  distribue	
  un	
  guide	
  pour	
  remplir	
  le	
  journal	
  de	
  création	
  
-­‐	
   demande	
   de	
   se	
   remettre	
   en	
   groupe	
   et	
   de	
   s’exercer	
  
pendant	
  10’	
  

-­‐ guide	
  pour	
   le	
  
journal	
   de	
  
création	
  

-­‐ feuilles	
  A3	
  
-­‐ instrumen-­‐
tarium	
  

30
’	
  

in
te
rp
ré
ta
tio
n	
  

-­‐ présentent	
  
leur	
   groupe	
  
et	
   leur	
  
travail	
  

-­‐ interprèten
t	
   leur	
  
partition	
  ou	
  
remplissent	
  
leur	
   journal	
  
ou	
  écoutent	
  

Organisatrice	
  de	
  la	
  rencontre	
  avec	
  le	
  savoir,	
  style	
  «	
  stylo-­‐
copain	
  »	
  :	
  
-­‐	
   explique	
   qu’il	
   faut	
   finir	
   de	
   compléter	
   le	
   journal	
   de	
  
création	
  à	
  l’aide	
  du	
  guide	
  

-­‐ fait	
  passer	
  les	
  groupes	
  
-­‐ enregistre	
   (présentation	
   du	
   groupe	
   et	
   3	
   prises	
   par	
  
groupe)	
  

-­‐ guide	
  pour	
   le	
  
journal	
   de	
  
création	
  

-­‐ enregistreur	
  
audio	
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5’
	
  

fin
	
  

-­‐ rendent	
   les	
  
journaux	
  de	
  
création	
   et	
  
les	
  
partitions	
  

-­‐ rangent	
  
leurs	
  
affaires	
  

Style	
  nounou	
  :	
  
-­‐	
  récupère	
  les	
  journaux	
  et	
  les	
  partitions	
  

-­‐	
   journaux	
   de	
  
création	
  

-­‐	
  partitions	
  

	
  

Leçon	
  6	
  :	
  médiation	
  culturelle	
  
Objectifs	
   spécifiques	
  :	
   s’interroger	
   sur	
   l’utilité	
   d’une	
   partition	
   et	
   de	
   sa	
   structure	
   (pour	
   en	
  

briser	
   le	
   caractère	
   inaccessible)	
  ;	
   institutionnalisation	
   sur	
   les	
  
partitions	
  différentes	
  et	
  sur	
  le	
  concerto	
  des	
  Quatre	
  Saisons	
  de	
  Vivaldi	
  

Préparation	
  :	
  journaux	
  de	
  création	
  évalués,	
  dossiers	
  «	
  créativité	
  »,	
  beamer,	
  partitions	
  
contemporaines,	
  questionnaire	
  2	
  

D
ur
ée
	
  

Ph
as
e	
   Activités	
  

élèves	
   Posture	
  et	
  activités	
  enseignante	
   Support	
  

40
’	
  

In
st
itu
tio
nn
al
is
at
io
n	
  

-­‐ participent	
  
-­‐ regardent	
  
-­‐ écoutent	
  
-­‐ lisent	
  

Style	
  nounou	
  :	
  
-­‐	
   demande	
   s’ils	
   ont	
   eu	
   l’impression	
   que	
   les	
   grands	
  
compositeurs	
  ont	
  fait	
  la	
  même	
  démarche	
  qu’eux	
  

-­‐	
  distribue	
  le	
  dossier	
  «	
  créativité	
  »	
  
-­‐	
   institutionnalise	
   en	
   expliquant	
   les	
   pages	
   1	
   à	
   3	
   et	
   en	
  
faisant	
   écouter	
   les	
   extraits	
   sonores	
   de	
   Stockhausen,	
  
Berio	
   et	
   Vivaldi	
   (le	
   début	
   de	
   chacun	
   des	
   quatre	
  
concertos)	
  

-­‐	
  distribue	
  le	
  questionnaire	
  2	
  et	
  demande	
  de	
  le	
  compléter	
  

-­‐ beamer	
  
-­‐ dossiers	
  
«	
  créativité	
  »	
  

-­‐ quest.	
  2	
  

5’
	
  

fin
	
  

-­‐ notent	
  
leurs	
  
devoirs,	
  
rangent	
  
toutes	
  leurs	
  
affaires	
  

-­‐	
  donne	
  les	
  devoirs	
  (pour	
  après	
  les	
  vacances)	
  :	
  évaluation	
  
sur	
  les	
  pages	
  3	
  à	
  6	
  du	
  dossier	
  «	
  créativité	
  »	
  

-­‐	
  distribue	
  les	
  objectifs	
  de	
  l’interrogation	
  

-­‐	
   carnet	
   de	
  
devoirs	
  

	
  

	
  

Parmi	
   les	
   outils	
   pédagogiques,	
   le	
   journal	
   de	
   création	
   servira	
   également	
   à	
   étayer	
  

notre	
  analyse	
  qualitative.	
  En	
  effet,	
  il	
  ne	
  vise	
  pas	
  seulement	
  à	
  autoréguler	
  le	
  processus	
  

créatif	
   des	
   élèves,	
  mais	
   aussi	
   à	
   observer	
   le	
   processus	
   créatif	
   à	
   partir	
   de	
   l’élève	
   lui-­‐

même.	
   De	
   même,	
   le	
   journal	
   de	
   bord	
   audiovisuel	
   de	
   l’enseignante	
   permettra	
  

d’observer	
   le	
   processus	
   créatif	
   de	
   l’élève	
  depuis	
   un	
   regard	
   extérieur	
   à	
   l’élève.	
  Mais	
  

nous	
  approfondirons	
  ces	
  aspects	
  dans	
  le	
  chapitre	
  2.3.	
  

Désormais,	
  nous	
  pouvons	
   justifier	
   les	
  objectifs	
  de	
   cette	
   séquence	
  en	
   les	
   associant	
   à	
  

ceux	
  du	
  PER	
  (CIIP,	
  2010).	
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2.2.3. La	
  compatibilité	
  avec	
  le	
  Plan	
  d’étude	
  romand	
  

Afin	
  de	
  démontrer	
  qu’une	
  séquence	
  de	
  créativité	
  correspond	
  parfaitement	
  au	
  PER	
  

(CIIP,	
   2010),	
   ce	
   qui	
   la	
   justifie,	
   nous	
   avons	
   complété	
   un	
   document	
   inédit	
   à	
   notre	
  

connaissance	
  et	
  prévu	
  à	
  cet	
  effet	
  par	
  la	
  CIIP.	
  A	
  l’origine,	
  ce	
  document	
  ne	
  comporte	
  que	
  

les	
  en-­‐têtes,	
  puis	
  il	
  faut	
  s’aider	
  des	
  rubriques	
  adéquates	
  du	
  PER	
  (CIIP,	
  2010)	
  pour	
  le	
  

remplir.	
  En	
  voici	
  le	
  résultat	
  pour	
  la	
  séquence,	
  suivi	
  de	
  commentaires.	
  

	
  

Titre	
  de	
  la	
  séquence	
  :	
  la	
  composition	
  instrumentale	
  
	
  

Objectif	
  principal	
  
Inventer	
  une	
  musique	
  en	
  lien	
  avec	
  un	
  poème.	
  
	
  

Composantes	
  touchées	
  
A	
  31	
  Mu	
  :	
  
1.	
   …	
   en	
   inventant	
   et	
   produisant	
   des	
   ambiances	
   sonores,	
   librement	
   ou	
   à	
   partir	
   de	
  
consignes	
  

2.	
  …	
  en	
  exploitant	
  le	
  langage	
  des	
  sons	
  et	
  des	
  rythmes	
  
4.	
  …	
  en	
  participant	
  à	
  la	
  création	
  et	
  à	
  l’interprétation	
  d’une	
  œuvre	
  musicale	
  
	
  
A	
  32	
  Mu	
  :	
  
1.	
  …	
  en	
  développant	
  et	
  communiquant	
  sa	
  perception	
  du	
  monde	
  
2.	
  …	
  en	
  prenant	
  conscience	
  et	
  en	
  restituant	
  des	
  impressions	
  ressenties	
  
3.	
  …	
  en	
  comparant	
  et	
  en	
  analysant	
  des	
  œuvres	
  	
  
4.	
  …	
  en	
  prenant	
  en	
  compte	
  les	
  différentes	
  formes	
  du	
  langage	
  musical	
  
	
  
A	
  33	
  Mu	
  :	
  
2.	
   …	
   en	
   utilisant	
   la	
   voix	
   et/ou	
   en	
   choisissant	
   divers	
   instruments	
   et	
   objets	
   sonores	
  
pour	
  réaliser	
  un	
  projet	
  

4.	
  …	
  en	
  variant	
  les	
  nuances,	
  les	
  tempos	
  et	
  les	
  accompagnements	
  
	
  
A	
  34	
  Mu	
  :	
  
9.	
  …	
  en	
  prenant	
  conscience	
  de	
  la	
  multiplicité	
  des	
  formes	
  d’expression	
  artistique	
  
	
  

Progressions	
  d’apprentissage	
  mobilisées	
  
A	
  31	
  Mu	
  :	
  réalisation	
  d’une	
  invention,	
  d’une	
  improvisation,	
  d’une	
  création	
  en	
  partant	
  

d’un	
   thème	
   imposé	
  ou	
   libre	
   et	
   en	
  utilisant	
   la	
   voix,	
   les	
   instruments	
   et	
   les	
  
techniques	
  étudiés	
  

	
  
A	
   32	
   Mu	
  :	
   découverte,	
   description,	
   comparaison	
   et	
   analyse	
   des	
   sensations	
   et	
   des	
  

émotions	
   perçues	
   au	
   contact	
   de	
   divers	
   environnements	
   sonores	
   et	
  
musicaux	
  

	
  
A	
  33	
  Mu	
  :	
  utilisation	
  de	
   la	
   voix,	
   des	
   instruments	
   et	
  des	
  objets	
   sonores	
   en	
  vue	
  de	
   la	
  

réalisation	
  d’un	
  projet	
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A	
  34	
  Mu	
  :	
  	
   	
  

- description	
   et	
   identification	
   des	
   éléments	
   caractéristiques	
   des	
   œuvres	
  
abordées	
  

- mise	
  en	
  relation	
  de	
  la	
  réalité	
  culturelle	
  des	
  élèves	
  avec	
  des	
  créations	
  d’autres	
  
provenances,	
  d’autres	
  époques,	
  d’autres	
  cultures	
  

- choix	
  et	
  présentation	
  de	
  productions	
  d’élèves	
  
	
  

Attentes	
  fondamentales	
  
A	
  31	
  Mu	
  :	
   réalise,	
   individuellement	
  ou	
   en	
   groupe,	
   une	
   activité	
  musicale	
   en	
  utilisant	
  

des	
  supports	
  (voix,	
  instruments,	
  danse,	
  …)	
  et	
  techniques	
  adéquats	
  
	
  
A	
  32	
  Mu	
  :	
  décrit	
  un	
  environnement	
  sonore	
  
	
  
A	
  34	
  Mu	
  :	
  prend	
  part	
  à	
  un	
  projet	
  collectif	
  et	
  y	
  apporte	
  sa	
  contribution	
  
	
  

Indications	
  pédagogiques	
  utiles	
  
A	
  31	
  Mu	
  :	
  	
  

- soutenir	
   l’élève	
   dans	
   le	
   processus	
   de	
   création	
   en	
   définissant	
   un	
   cadre	
  
(objectifs,	
  critères,	
  …)	
  

- favoriser	
  l’autoévaluation	
  des	
  créations,	
  des	
  démarches	
  choisies	
  
- encourager	
   l’ouverture	
   à	
   l’expression	
   et	
   à	
   la	
   création	
   dans	
   une	
   approche	
  

formative	
  
	
  
A	
  34	
  Mu	
  :	
  	
  

- permettre	
  à	
  l’élève	
  de	
  verbaliser	
  ses	
  impressions,	
  émotions,	
  sentiments	
  lors	
  de	
  
tout	
  contact	
  avec	
  une	
  œuvre	
  musicale	
  

- développer	
  une	
  attitude	
  de	
   curiosité,	
  d’ouverture,	
  d’écoute	
  et	
  de	
   respect	
  des	
  
différences	
  et	
  des	
  valeurs	
  culturelles	
  et	
  sociales	
  

- préparer	
  et	
  exploiter	
  en	
  classe	
  toute	
  rencontre	
  avec	
  le	
  domaine	
  artistique	
  
	
  

Liens	
  intra	
  /	
  interdomaines	
  
Français	
  (compréhension	
  de	
  l’écrit,	
  production	
  de	
  l’oral,	
  accès	
  à	
  la	
  littérature).	
  
	
  

Liens	
  avec	
  la	
  formation	
  générale	
  
Choix	
  et	
  projets	
  personnels	
  ;	
  vivre	
  ensemble	
  (projets	
  collectifs).	
  
	
  

Liens	
  avec	
  les	
  compétences	
  transversales	
  
Collaboration,	
  communication	
  et	
  pensée	
  créatrice.	
  
	
  

	
  

Relativement	
   aux	
   remarques	
   formulées	
   au	
   chapitre	
   1.1.2,	
   nous	
   pouvons	
   donc	
  

constater	
  qu’une	
  activité	
  de	
  conception	
  s’étend	
  sur	
  des	
  progressions	
  d’apprentissage	
  

très	
   variées,	
   dépassant	
   largement	
   la	
   tendance	
   humaniste	
   pour	
   s’étendre	
   sur	
   la	
  

conception	
  historico-­‐culturelle.	
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Nous	
  n’avons	
  volontairement	
  pas	
  mis,	
  sous	
  A	
  33	
  Mu,	
  l’	
  «	
  intégration	
  des	
  éléments	
  de	
  

notation	
  musicale	
  en	
  référence	
  à	
  des	
  musiques	
  et	
  des	
  chants	
  abordés	
  en	
  classe	
  (notes	
  de	
  

la	
  gamme,	
  valeurs,	
  rythmes,	
  tonalités,	
  autres	
  codages	
  musicaux,	
  …)	
  »	
  (CIIP,	
  2010,	
  cahier	
  

Arts	
   –	
   Corps	
   et	
   mouvement,	
   p.	
   38).	
   En	
   effet,	
   les	
   apprenants	
   doivent	
   avant	
   tout	
  

retranscrire	
  leur	
  composition	
  selon	
  leurs	
  propres	
  idées,	
  de	
  telle	
  manière	
  à	
  ce	
  que	
  les	
  

contraintes	
  inhérentes	
  à	
  la	
  transmission	
  écrite	
  d’une	
  œuvre	
  introduisent	
  le	
  sens	
  de	
  la	
  

notation	
   musicale	
   officielle.	
   Car	
   celle-­‐ci	
   nécessite	
   de	
   passer	
   par	
   une	
   appropriation	
  

personnelle,	
  avant	
  d’être	
  intégrée.	
  Il	
  s’agit	
  donc	
  d’un	
  objectif	
  caché.	
  

En	
  outre,	
  nous	
   relevons	
  que	
   ce	
  document	
  ne	
   s’utilise	
  habituellement	
  pas	
   comme	
  

une	
  preuve	
  de	
  compatibilité	
  au	
  plan	
  d’étude,	
  mais	
  avant	
  tout	
  comme	
  un	
  support	
  pour	
  

l’enseignant.	
   En	
   effet,	
   la	
   variété	
   des	
   indications	
   pédagogiques	
   permet	
   par	
   exemple	
  

d’élargir	
   les	
   objectifs	
   initiaux	
   tout	
   en	
   donnant	
   une	
   ligne	
   de	
   conduite.	
   Ainsi,	
   nous	
  

pouvons	
   observer	
   que	
   ces	
   indications	
   consolident	
   l’analyse	
   du	
   rôle	
   de	
   l’enseignant	
  

déjà	
  développée	
  au	
  chapitre	
  1.3.3.	
  

Après	
  avoir	
  justifier	
  le	
  déroulement	
  de	
  la	
  séquence	
  pédagogique,	
  nous	
  pouvons	
  à	
  

présent	
  approfondir	
  la	
  démarche	
  scientifique	
  à	
  travers	
  ses	
  outils	
  et	
  ses	
  buts.	
  

	
  

2.3. Outils	
  et	
  cibles	
  

Notre	
  étude	
  mobilise	
  les	
  deux	
  types	
  d’analyse	
  :	
  quantitative	
  et	
  qualitative.	
  	
  

	
  Du	
   point	
   de	
   vue	
   de	
   l’analyse	
   quantitative,	
   deux	
   questionnaires	
   (annexes	
   3	
   et	
   4)	
  

sont	
   distribués	
   aux	
   élèves	
   par	
   l’auteure	
   de	
   ce	
   mémoire.	
   Ces	
   deux	
   passations	
  

permettent	
   de	
   capter	
   des	
   données	
   liées	
   à	
   la	
   motivation	
   des	
   élèves.	
   Le	
   premier	
  

questionnaire	
  (annexe	
  3),	
   juste	
  avant	
  de	
  débuter	
   la	
  séquence,	
  concerne	
   les	
  activités	
  

scolaires	
  musicales	
  en	
  général,	
  tandis	
  que	
  le	
  second	
  (annexe	
  4)	
  s’applique	
  à	
  la	
  fin	
  de	
  

notre	
  activité	
  créative.	
  Les	
  questions	
  se	
  font	
  plus	
  ou	
  moins	
  écho.	
  Par	
  exemple,	
  pour	
  la	
  

question	
   11,	
   dans	
   le	
   premier	
   questionnaire,	
   l’élève	
   doit	
   évaluer	
   sa	
   participation	
   au	
  

cours	
  de	
  musique	
   (en	
   général),	
   et	
   dans	
   le	
   second	
  questionnaire,	
   il	
   doit	
   évaluer	
   son	
  

engagement	
   dans	
   l’activité	
   de	
   composition.	
   Cependant,	
   par	
   manque	
   d’expérience,	
  

nous	
  n’avons	
  pas	
  apparié	
  les	
  questionnaires,	
  ce	
  qui	
  aurait	
  permis	
  d’établir	
  l’évolution	
  

précise	
  des	
  variables	
  entre	
  chaque	
  élève	
  tout	
  en	
  préservant	
  l’anonymat.	
  A	
  propos	
  de	
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variables,	
  voici	
  des	
  exemples	
  de	
  questions	
  les	
  illustrant	
  (tableau	
  2)	
  et	
  auxquelles	
  les	
  

répondants	
  doivent	
  se	
  positionner	
  sur	
  une	
  échelle	
  de	
  Likert	
  à	
  sept	
  positions.	
  

Tableau	
  2.-­‐	
  Exemples	
  de	
  questions	
  illustrant	
  les	
  variables	
  de	
  l’analyse	
  quantitative.	
  

Variables	
  indépendantes	
   Je	
  suis	
  un	
  garçon	
  /	
  une	
  fille.	
  

Valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
   La	
  musique	
  est	
  une	
  branche	
  importante.	
  

Sentiment	
  de	
  compétence	
   Je	
  me	
  trouve	
  bon	
  en	
  musique.	
  

Autodétermination	
   Les	
   activités	
   musicales	
   plus	
   créatives	
   me	
   motivent	
  
plus.	
  

Engagement	
   Je	
   me	
   suis	
   bien	
   engagé-­‐e	
   dans	
   l’activité	
   de	
  
composition.	
  

Attrait	
   Je	
  ne	
  me	
  suis	
  pas	
  ennuyé-­‐e,	
  pendant	
  cette	
  activité.	
  

Distractibilité	
  négative	
   Je	
  suis	
  très	
  attentif,	
  pendant	
  le	
  cours	
  de	
  musique.	
  

Difficulté	
  perçue	
  de	
  la	
  tâche	
   Les	
   exigences	
   de	
   l’activité	
   correspondaient	
   à	
   ce	
   que	
  
nous	
  pouvions	
  faire.	
  

Clarté	
  des	
  objectifs	
   La	
  professeure	
  nous	
  explique	
  bien	
  ce	
  que	
  nous	
  devons	
  
faire.	
  

Sources	
  interdomaines	
   La	
   professeure	
   fait	
   des	
   liens	
   entre	
   la	
   musique	
   et	
  
d’autres	
  branches	
  scolaires.	
  

Les	
   variables	
   indépendantes	
   pour	
   ces	
   deux	
   questionnaires	
   sont	
   le	
   genre,	
   la	
  

capacité	
   musicale,	
   le	
   degré,	
   la	
   filière	
   et	
   l’intérêt	
   pour	
   les	
   activités	
   culturelles	
  

musicales	
   (assimilé,	
   dans	
   le	
   second	
  questionnaire,	
   à	
   la	
  médiation	
   culturelle).	
  Quant	
  

aux	
  variables	
  dépendantes,	
  à	
  savoir	
  les	
  dimensions	
  de	
  la	
  motivation	
  propres	
  à	
  l’élève,	
  

nous	
   utilisons	
   le	
  modèle	
   de	
   Viau	
   (1997)	
   pour	
   la	
  majorité	
   d’entre	
   elles.	
   Ainsi,	
   voici	
  

d’une	
   part	
   les	
   déterminants	
   de	
   la	
   motivation	
  :	
   la	
   valeur	
   perçue	
   des	
   activités,	
   le	
  

sentiment	
  de	
   compétence	
   (associé	
  à	
   la	
  peur	
  de	
   l’échec)	
  et,	
  pour	
   la	
  perception	
  de	
   la	
  

contrôlabilité	
  d’une	
  activité,	
  l’autodétermination.	
  D’autre	
  part,	
  voici	
  les	
  indicateurs	
  de	
  

la	
   motivation	
  :	
   l’engagement	
   et,	
   pour	
   la	
   persévérance,	
   l’attrait	
   et	
   la	
   distractibilité	
  

négative	
   (ou	
   concentration).	
   En	
   ce	
   qui	
   concerne	
   le	
   choix,	
   nous	
   l’associons	
   aussi	
   à	
  

l’autodétermination.	
   Et	
   nous	
   ajoutons	
   trois	
   dimensions	
   motivationnelles	
  

complémentaires	
   au	
  modèle	
   de	
   Viau	
   (1997)	
   et	
   liées	
   à	
   des	
   aspects	
   pédagogiques,	
   à	
  

savoir	
   la	
   difficulté	
   perçue	
   de	
   la	
   tâche,	
   la	
   clarté	
   des	
   objectifs	
   et	
   l’usage	
   de	
   sources	
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interdomaines	
   (ou	
   liens	
   interdomaines).	
   Ces	
   dimensions	
   complèteront	
   l’analyse	
  

qualitative.	
  	
  

Sous	
   l’angle	
  de	
   l’analyse	
  qualitative,	
   justement,	
  nous	
  cherchons	
  d’abord	
  à	
  sonder	
  

les	
   compétences	
   préliminaires	
   et	
   les	
   attentes	
   des	
   élèves	
   par	
   une	
   évaluation	
  

diagnostique,	
   puis	
   à	
   définir	
   l’impact	
   du	
   processus	
   créatif	
   sur	
   l’apprentissage	
   selon	
  

l’approche	
   psychologique	
   multivariée	
   de	
   la	
   créativité	
   (Sternberg	
   et	
   Lubart,	
   1995)	
  

expliquée	
   précédemment.	
   Cette	
   analyse	
   de	
   processus	
   créatif	
   se	
   rattache	
   en	
   même	
  

temps	
  à	
  une	
  stratégie	
  générale	
  d’autorégulation,	
  puisque	
  le	
  traitement	
  cognitif	
  génère	
  

d’autant	
   plus	
   la	
   motivation	
   quand	
   il	
   est	
   autorégulé	
   (Viau,	
   1997).	
   Toutefois,	
  

l’enseignant	
   ne	
   pouvant	
   pas	
   observer	
   le	
   processus	
   cognitif	
   en	
   soi,	
   il	
   doit	
   pouvoir	
  

vérifier	
  que	
  chaque	
  apprenant	
  «	
  […]	
  sait	
  ce	
  qu’il	
  doit	
  faire	
  […]	
  »	
  (Viau,	
  1997,	
  p.	
  84)	
  et	
  

s’organise	
  adéquatement.	
  Ainsi,	
  nous	
  développons	
  avant	
  tout	
  deux	
  types	
  de	
  stratégies	
  

métacognitives	
  :	
   la	
   planification	
   et	
   l’autoévaluation	
   (Viau,	
   1997).	
   Nous	
   ne	
   prenons	
  

donc	
   pas	
   en	
   compte	
   le	
   monitoring	
   puisqu’il	
   concerne	
   avant	
   tout	
   l’évaluation	
   de	
  

l’efficacité	
   des	
   stratégies	
   d’apprentissage,	
   en	
   lien	
   avec	
   la	
   mémorisation	
   de	
  

connaissances,	
  et	
  qu’il	
  ne	
  s’accorde	
  pas	
  avec	
   le	
  principe	
  d’économie	
  cognitive.	
  Deux	
  

outils	
  interviennent	
  dans	
  l’autorégulation,	
  l’un	
  interne	
  et	
  l’autre	
  externe	
  à	
  l’élève.	
  	
  

Le	
  premier	
  se	
  réfère	
  au	
  journal	
  de	
  création	
  (annexe	
  6)	
  que	
  les	
  élèves	
  complètent	
  

eux-­‐mêmes.	
   Ce	
   journal	
   correspond	
   à	
   la	
   stratégie	
   d’autoévaluation.	
   Il	
   est	
   destiné	
   à	
  

aider	
  l’élève	
  à	
  avancer	
  dans	
  son	
  processus	
  créatif	
  et	
  à	
  se	
  positionner	
  par	
  rapport	
  aux	
  

idées	
  des	
  autres	
  membres	
  du	
  groupe.	
  Comme	
  dans	
  l’évaluation	
  diagnostique,	
  la	
  forme	
  

de	
  ce	
  journal	
  de	
  bord	
  cherche	
  à	
  stimuler	
  la	
  pensée	
  divergente.	
  Par	
  exemple,	
  l’élève	
  y	
  

inscrit	
  toutes	
  ses	
  idées	
  personnelles	
  et	
  dessine	
  à	
  sa	
  manière	
  ce	
  qu’il	
  va	
  jouer.	
  Comme	
  

un	
  tel	
  journal	
  ne	
  se	
  concilie	
  ni	
  avec	
  le	
  principe	
  d’économie	
  cognitive,	
  ni	
  avec	
  le	
  cadre	
  

habituel	
   des	
   élèves,	
   il	
   est	
   renforcé	
   d’un	
   guide	
   (annexe	
   8)	
   répertoriant	
   toutes	
   les	
  

questions	
  essentielles	
  pour	
  notre	
  analyse.	
  Ainsi,	
   l’apprenant	
  doit	
  évaluer	
  son	
  apport	
  

au	
  groupe,	
  ses	
  idées,	
  sa	
  participation,	
  son	
  évolution,	
  ses	
  soucis,	
  son	
  apprentissage	
  et,	
  

enfin,	
   l’adéquation	
  de	
  sa	
  démarche	
  aux	
  critères	
   initiaux	
  d’évaluation.	
  Pour	
  s’assurer	
  

que	
  les	
  élèves	
  remplissent	
  suffisamment	
  leur	
  journal,	
  l’enseignante	
  indique	
  à	
  l’avance	
  

que	
   le	
   contenu	
  du	
   journal	
  est	
  pris	
  en	
  compte	
  dans	
   l’évaluation	
  du	
   travail	
   final.	
  Une	
  

fois	
  remplis,	
  les	
  journaux	
  de	
  création	
  sont	
  récoltés	
  et	
  l’enseignante	
  les	
  lit	
  en	
  retenant	
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les	
   éléments	
   importants	
   au	
   regard	
   des	
   résultats	
   de	
   l’analyse	
   quantitative,	
   afin	
   de	
  

pouvoir	
  les	
  nuancer	
  ou	
  les	
  accentuer.	
  	
  

Le	
   second	
   outil	
   d’autorégulation	
   se	
   compose	
   du	
   journal	
   de	
   bord	
   audiovisuel	
   de	
  

l’enseignante	
  et	
  de	
   ses	
  propres	
  observations,	
  qui	
   interviennent	
  dans	
   la	
   stratégie	
  de	
  

planification.	
  Celle-­‐ci	
  se	
  réalise,	
  d’une	
  part,	
  par	
  les	
  élèves	
  eux-­‐mêmes,	
  et	
  d’autre	
  part,	
  

en	
   fonction	
   du	
   résultat	
   des	
   observations	
   de	
   l’enseignante.	
   En	
   effet,	
   d’un	
   côté,	
   les	
  

élèves	
   connaissent	
   l’objectif	
   et	
   le	
   délai.	
   Ils	
   doivent	
   donc	
   faire	
   preuve	
  

d’autodétermination	
  pour	
  y	
  parvenir.	
  Mais	
  d’un	
  autre	
  côté,	
  l’enseignante,	
  qui	
  tient	
  un	
  

rôle	
   important	
  malgré	
   la	
  dévolution,	
   guide	
   ses	
   élèves	
   en	
   s’aidant	
  de	
   son	
   journal	
  de	
  

bord	
  audiovisuel	
  hebdomadaire.	
  Ainsi,	
  dans	
  un	
  premier	
  temps,	
  elle	
  filme	
  les	
  travaux	
  

de	
   chaque	
   groupe	
   en	
   les	
   commentant,	
   le	
   plus	
   vite	
   possible	
   après	
   la	
   leçon	
   afin	
   de	
  

garder	
  en	
  mémoire	
  tous	
  les	
  échanges	
  qui	
  s’y	
  sont	
  faits.	
  Dans	
  un	
  second	
  temps,	
  après	
  

au	
   moins	
   deux	
   tours	
   d’observation	
   pour	
   comparer	
   l’évolution,	
   elle	
   réinvestit	
   son	
  

journal	
  de	
  bord	
  en	
  donnant	
  des	
  conseils	
  adaptés	
  à	
  chaque	
  groupe	
  ou	
  des	
  consignes	
  

supplémentaires	
  jugées	
  nécessaires	
  pour	
  toutes	
  les	
  classes,	
  comme	
  en	
  témoigne	
  par	
  

exemple	
  l’annexe	
  7.	
  L’ensemble	
  de	
  cette	
  démarche	
  permet,	
  dans	
  notre	
  recherche,	
  de	
  

réajuster	
   les	
  outils	
  pédagogiques	
  et,	
   surtout,	
  de	
  nous	
   interroger	
   sur	
   la	
  qualité	
  de	
   la	
  

séquence	
  pédagogique.	
  Cependant,	
  pour	
  une	
   fois,	
   cette	
  qualité	
  peut	
  aussi	
  bénéficier	
  

d’une	
  vérification	
  plus	
  objective	
  grâce	
  à	
  l’analyse	
  quantitative.	
  D’ailleurs,	
  pour	
  celle-­‐

ci,	
   nous	
   établirons	
   d’abord	
   les	
   données	
   descriptives	
   et	
   les	
   effets	
   généraux	
   puis	
  

discriminants	
   à	
   l’aide	
   du	
   premier	
   questionnaire,	
   et	
   nous	
   comparerons	
   ensuite	
   ces	
  

premiers	
   résultats	
   aux	
   seconds	
   afin	
   d’en	
   retracer	
   l’évolution	
   des	
   variables	
   et	
   des	
  

effets	
  discriminants.	
  Enfin,	
  nous	
  parviendrons	
  à	
  la	
  vérification	
  de	
  la	
  seconde	
  partie	
  de	
  

notre	
   hypothèse	
   en	
   observant	
   l’existence	
   éventuelle	
   d’une	
   corrélation	
   entre	
   la	
  

motivation	
  et	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  

	
  

3. Résultats	
  de	
  l’analyse	
  quantitative	
  
3.1. Questionnaire	
  préséquentiel	
  

3.1.1. Données	
  descriptives	
  sur	
  les	
  sujets	
  et	
  effets	
  généraux	
  
Le	
  premier	
  questionnaire	
  (annexe	
  3)	
  a	
  été	
  rempli	
  par	
  161	
  élèves,	
  dont	
  81	
  filles	
  et	
  

80	
  garçons.	
  Les	
  élèves	
  de	
  deuxième	
  année	
  sont	
  légèrement	
  plus	
  nombreux	
  (54%).	
  La	
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majorité	
   de	
   l’échantillon	
   appartient	
   à	
   la	
   section	
   G	
   (54%),	
   tandis	
   que	
   19.3%	
   est	
   en	
  

section	
  EB	
  et	
  26.7%	
  en	
  section	
  PG.	
  Une	
  proportion	
  de	
  7.8%	
  chante	
  dans	
  un	
  chœur	
  et	
  

14.3%	
  d’élèves	
  pratiquent	
  de	
  la	
  musique.	
  	
  

Par	
   rapport	
  à	
   l’intérêt	
   culturel	
   (figure	
  1),	
  bien	
  que	
  beaucoup	
  d’élèves	
  ne	
  visitent	
  

que	
   rarement	
   des	
   expositions	
   artistiques	
   (question	
   6	
   du	
   premier	
   questionnaire	
   =	
  

Q1/6),	
   nous	
   pouvons	
   constater	
   un	
   léger	
   regain	
   d’attention	
   pour	
   les	
   événements	
  

musicaux	
   (Q1/7)	
   et,	
   à	
   l’opposé,	
   un	
   grand	
   enthousiasme	
   lorsque	
   seule	
   l’écoute	
   est	
  

valorisée	
  (Q1/8).	
  

	
  

Figure	
  1.	
  -­‐	
  Intérêt	
  culturel	
  des	
  élèves.	
  

Cependant,	
   d’après	
   les	
   résultats	
   d’une	
   analyse	
   de	
   variance	
   (figure	
   2),	
   nous	
  

relevons	
  que	
  les	
  élèves	
  qui	
  pratiquent	
  d'un	
  instrument	
  de	
  musique	
  (Q1/2)	
  ont	
  donné	
  

une	
  appréciation	
  plus	
  élevée	
  de	
  la	
  culture	
  en	
  général,	
  illustrée	
  dans	
  le	
  questionnaire	
  

par	
  les	
  expositions	
  artistiques	
  (Q1/6	
  ;	
  F	
  =	
  6.043	
  et	
  P	
  =	
  0.015),	
  ainsi	
  que	
  de	
  la	
  culture	
  

musicale	
  régionale	
  (Q1/7	
  ;	
  F	
  =	
  12.656	
  et	
  P	
  =	
  0.000).	
  Les	
  différences	
  de	
  moyenne	
  sont	
  

statistiquement	
  significatives	
  sur	
  ce	
  facteur	
  au	
  seuil	
  de	
  5%.	
  De	
  même,	
  les	
  élèves	
  qui	
  

chantent	
  dans	
  un	
  chœur	
  (Q1/3)	
  sont	
  également	
  ceux	
  qui	
  donnent	
  les	
  scores	
  les	
  plus	
  

hauts	
  aux	
  questions	
  Q1/6	
  (F	
  =	
  10.306	
  et	
  P	
  =	
  0.002)	
  et	
  Q1/7	
  (F	
  =	
  1.884	
  et	
  P	
  =	
  0.172).	
  

Nous	
  observons	
  d’ailleurs	
  un	
  phénomène	
  de	
  compensation.	
  Les	
  élèves	
  qui	
  exercent	
  

une	
  activité	
  chorale	
  sont	
  ceux	
  qui	
  s’intéressent	
   le	
  plus	
  à	
   la	
  culture	
  en	
  général,	
  et	
   les	
  

élèves	
  qui	
  pratiquent	
  d’un	
  instrument	
  sont	
  les	
  plus	
  attirés	
  par	
  la	
  culture	
  musicale	
  de	
  

la	
   région.	
   Mais	
   si	
   nous	
   additionnons	
   tous	
   les	
   attraits	
   pour	
   la	
   culture,	
   la	
   moyenne	
  

s’élève	
  à	
  5.64	
  pour	
  les	
  élèves	
  choristes,	
  ce	
  qui	
  s’assimile	
  à	
  la	
  moyenne	
  très	
  proche	
  de	
  

5.65	
  pour	
   les	
   élèves	
   instrumentistes.	
  De	
  même,	
   la	
  moyenne	
  de	
  3.75	
  des	
  élèves	
  non	
  

instrumentistes	
  peut	
  s’associer	
  à	
  celle	
  de	
  3.83	
  des	
  élèves	
  non	
  choristes.	
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Figure	
  2.	
  -­‐	
  Intérêt	
  pour	
  la	
  culture	
  en	
  fonction	
  de	
  la	
  pratique	
  musicale.	
  

Toutefois,	
   l’empilement	
  de	
  ces	
  valeurs	
  demeure	
  artificiel.	
  En	
  effet,	
  ce	
  phénomène	
  

ne	
  nous	
  permet	
  pas	
  de	
  retenir	
  ces	
  moyennes	
  issues	
  d’une	
  cumulation	
  de	
  chiffres,	
  car	
  

la	
   corrélation	
   entre	
   l’intérêt	
   pour	
   la	
   culture	
   en	
   général	
   et	
   l’intérêt	
   pour	
   la	
   culture	
  

musicale	
   de	
   la	
   région	
   est	
   de	
   0.455	
   (donc	
   importante).	
   Autrement	
   dit,	
   beaucoup	
  

d’élèves	
  qui	
  ont	
  manifesté	
  un	
  intérêt	
  pour	
  la	
  culture	
  en	
  général	
  ont	
  aussi	
  exprimé	
  un	
  

intérêt	
  pour	
  la	
  culture	
  musicale	
  de	
  la	
  région.	
  Par	
  contre,	
  il	
  nous	
  permet	
  d’établir	
  que	
  

l’écart	
  d’intérêt	
  culturel	
  entre	
  les	
  élèves	
  au	
  bénéfice	
  d’une	
  pratique	
  musicale	
  et	
  ceux	
  

qui	
  ne	
  font	
  pas	
  de	
  musique	
  s’élève	
  à	
  plus	
  de	
  30%	
  :	
  l’écart	
  entre	
  la	
  moyenne	
  des	
  élèves	
  

non	
  instrumentistes	
  (3.75)	
  et	
  celle	
  des	
  élèves	
  instrumentistes	
  (5.65)	
  diffère	
  de	
  1.9,	
  ce	
  

qui	
   représente	
  une	
  différence	
  de	
  31.58%	
  sur	
   l’échelle	
  appréciative,	
  et	
   celui	
  entre	
   la	
  

moyenne	
  des	
   élèves	
  non	
   choristes	
   (3.83)	
   et	
   celle	
   des	
   élèves	
   choristes	
   (5.64)	
   est	
   de	
  

1.81,	
  soit	
  de	
  33.15%	
  sur	
  l’échelle	
  appréciative.	
  	
  

A	
   part	
   ça,	
   nous	
   remarquons	
   un	
   lien	
   significatif	
   entre	
   l’intérêt	
   pour	
   la	
   culture	
  

musicale	
   de	
   la	
   région	
   et	
   la	
   simple	
   écoute	
   de	
   musique.	
   Mais	
   cette	
   corrélation	
   (r	
  =	
  

0.329)	
  	
  ne	
  concerne	
  que	
  les	
  élèves	
  en	
  filière	
  prégymnasiale.	
  

Quant	
  à	
  la	
  création	
  d’œuvres	
  musicales	
  personnelles	
  (Q1/9	
  ;	
  figure	
  3),	
  les	
  élèves	
  ne	
  

s’y	
  adonnent	
  que	
  rarement,	
  mais	
  ceux	
  qui	
  le	
  font	
  composent	
  fréquemment.	
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Figure	
  3.	
  -­‐	
  Pratique	
  créative	
  des	
  élèves.	
  

La	
  pratique	
  créative	
  apparaît	
  plus	
  fréquente	
  quand	
  les	
  élèves	
  pratiquent	
  déjà	
  d’un	
  

instrument	
  (F	
  =	
  18.532	
  et	
  P	
  =	
  0.000),	
  quand	
  ils	
  sont	
  en	
  9H	
  (F	
  =	
  3.492	
  et	
  P	
  =	
  0.063)	
  ou	
  

en	
  filière	
  EB	
  (F	
  =	
  3.171	
  et	
  P	
  =	
  0.172	
  ;	
  figure	
  4).	
  

	
  

Figure	
  4.	
  –	
  Liens	
  entre	
  la	
  pratique	
  créative	
  et	
  la	
  pratique	
  instrumentale,	
  le	
  degré	
  et	
  la	
  
filière.	
  

La	
   pratique	
   créative	
   (Q1/9)	
   corrèle	
   aussi	
   avec	
   l’intérêt	
   pour	
   les	
   expositions	
  

artistiques	
  (Q1/6	
  ;	
  r	
  	
  =	
  0.336)	
  et	
  pour	
  les	
  événements	
  musicaux	
  de	
  la	
  région	
  (Q1/7	
  ;	
  

r	
  =	
   0.372).	
   De	
   manière	
   plus	
   approfondie,	
   voici	
   les	
   corrélations	
   significatives	
   en	
  

fonction	
  des	
  différentes	
  variables	
  indépendantes	
  (tableau	
  3).	
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Tableau	
  3.	
   –	
  Corrélations	
  entre	
   la	
  pratique	
   créative	
  et	
   l’intérêt	
  pour	
   les	
  expositions	
  
artistiques	
   ou	
   pour	
   les	
   événements	
   musicaux	
   de	
   la	
   région	
   selon	
   les	
  
variables	
  indépendantes.	
  

	
   Filles	
   9H	
   10H	
   EB	
   G	
  
Lien	
  entre	
  

Q1/9	
  et	
  Q1/6	
   r	
  =	
  0.433	
   -­‐	
   r	
  =	
  0.623	
   r	
  =	
  0.376	
   r	
  =	
  0.432	
  

Lien	
  entre	
  
Q1/9	
  et	
  Q1/7	
   r	
  =	
  0.567	
   r	
  =	
  0.307	
   r	
  =	
  0.420	
   -­‐	
   r	
  =	
  0.434	
  

	
  

En	
  ce	
  qui	
  concerne	
  les	
  variables	
  dépendantes,	
  par	
  rapport	
  à	
  la	
  motivation	
  pour	
  le	
  

cours	
  de	
  musique	
  en	
  général,	
  nous	
  constatons	
  qu’elles	
  possèdent	
  des	
  moyennes	
  entre	
  

3.16	
  et	
  4.24,	
   sur	
   l’échelle	
  de	
  1	
  à	
  7	
  du	
  questionnaire	
  ainsi	
  que	
  de	
  petits	
  écarts-­‐types	
  

(tableau	
  4).	
  	
  

Tableau	
  4.	
  -­‐	
  Moyennes	
  et	
  écarts-­‐type	
  des	
  dimensions	
  du	
  questionnaire	
  1.	
  

	
   	
   Dimensions	
   	
  	
   Moyenne	
  
Déterminants	
  de	
  
motivation	
  

Valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
   3.30	
  
Sentiment	
  de	
  compétence	
   3.77	
  
Autodétermination	
   4.09	
  

Indicateurs	
  de	
  
motivation	
  

Engagement	
   4.24	
  
Attrait	
   3.93	
  
Distractibilité	
  négative	
  	
   4.02	
  

Dimensions	
  liées	
  à	
  
des	
  aspects	
  
pédagogiques	
  

Difficulté	
  perçue	
   4.10	
  
Clarté	
  des	
  objectifs	
   4.18	
  
Sources	
  interdomaines	
   3.16	
  

Quant	
   aux	
   corrélations	
   significatives	
   entre	
   les	
   variables	
   dépendantes	
   et	
  

l’expérience	
  créative	
  des	
  élèves,	
  nous	
  observons	
  un	
   impact	
  sur	
   la	
  valeur	
  perçue	
  des	
  

activités	
  musicales	
   (r	
  =	
  0.002),	
   l’attrait	
   (r	
  =	
  0.05),	
   le	
   sentiment	
  de	
   compétence	
   (r	
  =	
  

0.006)	
  et	
  l’autodétermination	
  (r	
  =	
  0.082).	
  La	
  figure	
  5	
  dénote	
  un	
  effet	
  systématique	
  lié	
  

au	
  niveau	
  d’expérience	
   créative.	
  Plus	
   l’expérience	
   créative	
  antérieure	
  à	
   la	
   séquence	
  

est	
   forte,	
  plus	
  ces	
  quatre	
  dimensions	
  motivationnelles	
  présentent	
  des	
  scores	
  élevés,	
  

en	
  particulier	
  pour	
  l’attrait.	
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Figure	
  5.	
  -­‐	
  Impact	
  de	
  l'expérience	
  créative	
  sur	
  les	
  dimensions	
  motivationnelles.	
  

A	
   présent,	
   nous	
   pouvons	
   examiner	
   isolément	
   d’autres	
   effets	
   discriminants	
   du	
  

genre,	
  de	
  la	
  filière	
  et	
  du	
  degré.	
  

	
  

3.1.2. Effets	
  discriminants	
  du	
  genre	
  et	
  de	
  la	
  filière	
  

Selon	
  un	
  test	
  Chi2,	
   le	
  genre	
  n’influence	
  que	
  la	
  pratique	
  instrumentale	
  (Chi2	
  =	
  0.014).	
  

Ainsi,	
  17	
  filles	
  sur	
  64	
  (20.98%)	
  joue	
  d’un	
  instrument,	
  contre	
  seulement	
  6	
  garçons	
  sur	
  

74	
  (7.5%).	
  	
  

Une	
   analyse	
   de	
   variance	
   prenant	
   en	
   compte	
   le	
   facteur	
   filière	
   a	
  montré	
   son	
   impact	
  

significatif	
   sur	
   toutes	
   les	
   variables	
   indiquées	
   dans	
   le	
   tableau	
   5,	
   à	
   savoir	
   sur	
   les	
  

dimensions	
  de	
  la	
  motivation	
  et	
  sur	
  deux	
  dimensions	
  liées	
  à	
  des	
  aspects	
  pédagogiques.	
  

Tableau	
  5.	
   -­‐	
   Impact	
  de	
   la	
   filière	
  sur	
   les	
  variables	
   indépendantes	
  selon	
  les	
  moyennes	
  
(échelle	
  de	
  1	
  à	
  7).	
  

	
   Filières	
   Impact	
  
Dimensions	
   EB	
   G	
   PG	
   F	
   P	
  
Valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
   4.52	
  	
   2.65	
   3.73	
   21.889	
   0.000	
  
Sentiment	
  de	
  compétence	
  	
   4.53	
   3.24	
   4.29	
   9.886	
   0.000	
  
Autodétermination	
  	
   4.6	
   3.61	
   4.69	
   8.330	
   0.000	
  
Engagement	
   5.19	
   3.63	
   4.79	
   16.600	
   0.000	
  
Attrait	
   5.32	
   3.26	
   4.29	
   17.558	
   0.000	
  
Distractibilité	
  négative	
  	
   4.85	
   3.51	
   4.43	
   9.613	
   0.000	
  
Difficulté	
  perçue	
   4.6	
   3.6	
   4.76	
   10.261	
   0.000	
  
Clarté	
  des	
  objectifs	
   5.08	
   3.68	
   4.55	
   10.995	
   0.000	
  

3.09	
  
3.83	
   3.54	
  

3.94	
  3.78	
   3.66	
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Pour	
  les	
  indicateurs	
  de	
  motivation,	
  les	
  scores	
  les	
  plus	
  élevés	
  sont	
  presque	
  tous	
  en	
  

filière	
  EB,	
  à	
   l’exception	
  de	
   l’autodétermination	
  et	
  de	
   la	
  difficulté	
  perçue.	
  A	
   l’inverse,	
  

les	
  moyennes	
   les	
   plus	
   faibles,	
   en	
   particulier	
   pour	
   la	
   valeur	
   perçue	
   des	
   activités,	
   se	
  

constatent	
  en	
  filière	
  G.	
  	
  

	
  

3.1.3. Effets	
  discriminants	
  du	
  degré	
  

L’impact	
   du	
   degré	
   touche	
   encore	
   plus	
   de	
   variables	
   (tableau	
   6).	
   Comme	
   annoncé	
  

précédemment,	
   parmi	
   les	
   variables	
   indépendantes,	
   les	
   élèves	
   de	
   9H	
   sont	
   plus	
  

nombreux	
   à	
   être	
   attirés	
   par	
   la	
   pratique	
   instrumentale	
   (Chi2	
   =	
   4.005	
   et	
   P	
   =	
   0.045),	
  

ainsi	
  que	
  par	
  les	
  événements	
  musicaux	
  régionaux	
  (F	
  =	
  7.397et	
  P	
  =	
  0.007),	
  par	
  l’écoute	
  

musicale	
   (F	
   =	
   3.151	
  et	
   P	
   =	
   0.078)	
   et	
   par	
   la	
   création	
   d’œuvres	
   personnelles	
   (F	
   =	
  

3.492	
  et	
  P	
  =	
  0.063),	
  comme	
  le	
  montre	
  le	
  tableau	
  6.	
  

Tableau	
   6.	
   -­‐	
   Impact	
   de	
   la	
   filière	
   sur	
   les	
   variables	
   indépendantes	
   selon	
   le	
   nombre	
  
d’élèves.	
  

	
   9H	
  
Peu	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Moyen	
  	
  	
  	
  Souvent	
  

10H	
  
Peu	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Moyen	
  	
  	
  	
  Souvent	
  

Pratique	
  instrumentale	
  (Q1/2)	
   74	
   87	
  
Intérêt	
   pour	
   les	
   événements	
  
musicaux	
  régionaux	
  (Q1/7)	
  

50	
   10	
   14	
   78	
   4	
   5	
  

Ecoute	
  musicale	
  (Q1/8)	
   1	
   3	
   68	
   10	
   0	
   77	
  
Création	
  d’œuvres	
   personnelles	
  
(Q1/9)	
  	
  

57	
   4	
   13	
   79	
   3	
   5	
  

En	
  outre,	
  nous	
  relevons	
  que	
  l’écoute	
  musicale	
  augmente	
  de	
  manière	
  croissante	
  en	
  

9H,	
   mais	
   pas	
   en	
   10H,	
   où	
   aucun	
   élève	
   n’écoute	
   de	
   la	
   musique	
   à	
   une	
   fréquence	
  

moyenne	
  (figure	
  6).	
  	
  

	
  

Figure	
  6.	
  –	
  Evolution	
  de	
  la	
  fréquence	
  de	
  l’écoute	
  musicale	
  entre	
  la	
  9H	
  et	
  la	
  10H.	
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Le	
  degré	
  agit	
  aussi	
  sur	
  toutes	
  les	
  variables	
  dépendantes,	
  à	
  l’exception	
  de	
  l’usage	
  de	
  

sources	
  interdomaines	
  (tableau	
  7).	
  Ainsi,	
  pour	
  toutes	
  les	
  dimensions	
  de	
  la	
  motivation,	
  

nous	
  constatons	
  une	
  baisse	
  générale	
  de	
  13.7%	
  chez	
  les	
  10H.	
  En	
  effet,	
  sur	
  l’échelle	
  du	
  

questionnaire,	
  la	
  moyenne	
  pour	
  ces	
  6	
  dimensions	
  correspond	
  à	
  4.41	
  chez	
  les	
  9H	
  et	
  à	
  

3.45	
  chez	
  les	
  10H.	
  De	
  plus,	
  la	
  baisse	
  générale	
  touche	
  aussi	
  les	
  dimensions	
  liées	
  à	
  des	
  

aspects	
   pédagogiques.	
   En	
   10H,	
   nous	
   pouvons	
   aussi	
   relever	
   le	
   score	
   spécialement	
  

faible	
  de	
  la	
  valeur	
  perçue	
  des	
  activités,	
  contrebalançant	
  le	
  score	
  élevé	
  en	
  9H	
  pour	
  la	
  

clarté	
  des	
  objectifs.	
  

Tableau	
  7.	
  -­‐	
  Impact	
  du	
  degré	
  sur	
  les	
  dimensions	
  de	
  la	
  motivation	
  selon	
  les	
  moyennes	
  
(échelle	
  de	
  1	
  à	
  7).	
  

	
   Degré	
   Impact	
  
Dimensions	
   9H	
   10H	
   F	
   P	
  
Valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
  	
   4.12	
   2.6	
   45.373	
   0.000	
  
Sentiment	
  de	
  compétence	
   4.07	
   3.51	
   4.107	
   0.044	
  
Autodétermination	
   4.47	
   3.76	
   7.435	
   0.007	
  
Engagement	
   4.7	
   3.85	
   11.798	
   0.001	
  
Attrait	
   4.64	
   3.33	
   21.792	
   0.000	
  
Distractibilité	
  négative	
  	
   4.45	
   3.65	
   9.007	
   0.003	
  
Difficulté	
  perçue	
   4.53	
   3.72	
   10.510	
   0.001	
  
Clarté	
  des	
  objectifs	
   4.93	
   3.55	
   34.015	
   0.000	
  

Nous	
   pouvons	
   dès	
   à	
   présent	
   comparer	
   toutes	
   ces	
   données	
   avec	
   celles	
   du	
  

questionnaire	
  de	
  fin	
  de	
  séquence.	
  Comme	
  précédemment,	
  nous	
  analyserons	
  dans	
  un	
  

premier	
   temps	
   l’évolution	
   des	
   variables	
   et	
   celle	
   des	
   effets	
   discriminants	
   suite	
   au	
  

second	
  questionnaire.	
  Dans	
  un	
  second	
  temps,	
  afin	
  de	
  vérifier	
  notre	
  hypothèse	
  dans	
  sa	
  

totalité,	
  nous	
  approfondirons	
  la	
  relation	
  entre	
  la	
  motivation	
  et	
  la	
  médiation	
  culturelle,	
  

résultat	
  propre	
  au	
  second	
  questionnaire.	
  

	
  

3.2. Questionnaire	
  postséquentiel	
  

3.2.1. Evolution	
  des	
  variables	
  
 
L’échantillon	
  du	
  second	
  questionnaire	
  (annexe	
  4)	
  varie	
  légèrement.	
  Il	
  a	
  été	
  rempli	
  

par	
   155	
   élèves,	
   dont	
   72	
   filles	
   et	
   83	
   garçons,	
   à	
   savoir	
   neuf	
   filles	
   en	
   moins	
   et	
   trois	
  

garçons	
  en	
  plus	
  que	
  dans	
  l’échantillon	
  initial	
  de	
  161	
  élèves.	
  L’effectif	
  des	
  élèves	
  de	
  9H	
  

a	
  diminué	
  de	
  quatre	
  élèves,	
  mais	
  celui	
  de	
  10H	
  n’a	
  pas	
  varié.	
  Les	
  proportions	
  initiales	
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de	
   l’échantillon	
   par	
   rapport	
   aux	
   filières	
   sont	
   conservées.	
   L’effectif	
   de	
   la	
   filière	
   G,	
  

majoritaire	
   à	
   56.5%,	
   a	
   légèrement	
   augmenté,	
   celui	
   de	
   la	
   section	
   EB,	
   minoritaire	
   à	
  

13.7%,	
   a	
   diminué,	
   et	
   celui	
   de	
   la	
   section	
   PG	
   (26.1%)	
   a	
   légèrement	
   diminué.	
   La	
  

proportion	
   d’instrumentistes	
   (14.3%)	
   n’a	
   pas	
   varié,	
   mais	
   celles	
   des	
   choristes	
   a	
  

diminué	
   de	
   7.8%	
   (onze	
   élèves)	
   à	
   3.7%	
   (six	
   élèves)	
   par	
   rapport	
   à	
   l’échantillon	
   de	
  

départ.	
   Ainsi,	
   parmi	
   les	
   onze	
   absents	
   le	
   jour	
   de	
   la	
   seconde	
   passation,	
   cinq	
   étaient	
  

choristes.	
  

Quant	
   à	
   la	
  médiation	
   culturelle,	
   nous	
   ne	
   pouvons	
   pas	
   la	
   comparer	
   avec	
   l’intérêt	
  

culturel	
  initial,	
  puisque	
  les	
  questionnaires	
  n’ont	
  pas	
  été	
  appariés.	
  D’ailleurs,	
  voici	
  les	
  

items	
  relatifs	
  à	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  

Tableau	
  8.	
  –	
  Items	
  des	
  questions	
  relatives	
  à	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  

Q2/6	
   Grâce	
   à	
   l’activité	
   de	
   composition,	
   j’ai	
   pu	
   me	
   mettre	
   dans	
   la	
   peau	
   d’un	
  compositeur	
  /	
  d’une	
  compositrice.	
  

Q2/7	
   Depuis	
   l’activité	
  de	
  composition,	
   je	
  comprends	
  mieux	
  pourquoi	
   la	
  musique	
  est	
  une	
  branche	
  obligatoire.	
  

Q2/8	
   J’ai	
  aimé	
  créer	
  de	
  la	
  musique.	
  

Q2/9	
   Depuis	
  cette	
  activité,	
  j’aimerais	
  bien	
  rencontrer	
  un	
  compositeur	
  vivant.	
  

Ces	
  quatre	
  questions	
  ont	
  des	
  corrélations	
  significatives	
  entre	
  elles	
  (tableau	
  9).	
  

Tableau	
  9.	
  –	
  Corrélations	
  entre	
  les	
  questions	
  6	
  à	
  9.	
  

	
   	
   Q2/6	
   Q2/7	
   Q2/8	
   Q2/9	
  
Q2/6	
   Corrélation	
   	
   .605	
   .641	
   .415	
  

	
   Sig.	
   	
   0.000	
   0.000	
   0.000	
  
Q2/7	
   Corrélation	
   	
   	
   .502	
   .439	
  

	
   Sig.	
   	
   	
   0.000	
   0.000	
  
Q2/8	
   Corrélation	
   	
   	
   	
   .393	
  

	
   Sig.	
   	
   	
   	
   0.000	
  

A	
  première	
  vue,	
  l’impact	
  de	
  la	
  séquence	
  sur	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  se	
  révèle	
  assez	
  

faible	
  (figure	
  7).	
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Figure	
  7.	
  -­‐	
  Scores	
  moyens	
  des	
  questions	
  sur	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  

Pourtant,	
  si	
  nous	
  comparons	
  le	
  meilleur	
  score	
  au	
  plus	
  faible,	
  en	
  se	
  basant	
  sur	
   les	
  

questions	
  6	
  à	
  9	
  du	
  second	
  questionnaire,	
  nous	
  observons	
  un	
  écart	
   important	
  de	
  0.4	
  

(18.34%)	
  entre	
  les	
  questions	
  7	
  et	
  8.	
  	
  

Toutefois,	
  ces	
  résultats	
  sont	
  plus	
  positifs	
  en	
  fonction	
  du	
  degré,	
  de	
  la	
  filière	
  et	
  de	
  la	
  

pratique	
  chorale.	
  En	
  effet,	
  l’impact	
  du	
  degré	
  sur	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  est	
  significatif	
  

(tableau	
  10).	
  

Tableau	
  10.	
  –	
  Impact	
  du	
  degré	
  sur	
  les	
  items	
  de	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  

	
   Q2/6	
   Q2/7	
   Q2/8	
   Q2/9	
  

F	
   25.841	
   11.493	
   22.607	
   23.097	
  

P	
   0.000	
   0.001	
   0.000	
   0.000	
  

Et	
  voici	
  les	
  différences	
  de	
  scores	
  selon	
  le	
  degré	
  (figure	
  8).	
  

	
  

Figure	
  8.	
  -­‐	
  Scores	
  moyens	
  des	
  questions	
  sur	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  selon	
  le	
  degré.	
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Les	
  élèves	
  de	
  9H	
  présentent	
  une	
  moyenne	
  globale	
  de	
  3.68	
  entre	
  les	
  questions	
  6	
  à	
  9,	
  

tandis	
  que	
  celle	
  des	
  10H	
  chute	
  à	
  2.4.	
  

Quant	
  à	
  l’impact	
  de	
  la	
  filière,	
  voici	
  d’abord	
  les	
  forces	
  des	
  corrélations	
  (tableau	
  11).	
  

Tableau	
  11.	
  –	
  Impact	
  de	
  la	
  filière	
  sur	
  les	
  items	
  de	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  

	
   Q2/6	
   Q2/7	
   Q2/8	
   Q2/9	
  

F	
   6.514	
   7.227	
   5.547	
   9.804	
  

P	
   0.002	
   0.001	
   0.005	
   0.000	
  

Les	
  scores	
  sont	
  plus	
  élevés	
  pour	
  la	
  filière	
  EB	
  (figure	
  9),	
  avec	
  une	
  moyenne	
  globale	
  

de	
  4.125,	
  mais	
  plus	
  bas	
  pour	
  celle	
  de	
  G.	
  L’écart	
  entre	
  les	
  moyennes	
  des	
  deux	
  filières	
  

est	
  de	
  0.95	
  sur	
  l’échelle	
  appréciative.	
  

	
  

Figure	
  9.	
  -­‐	
  Scores	
  moyens	
  des	
  questions	
  sur	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  selon	
  la	
  filière.	
  

Par	
  rapport	
  à	
  la	
  pratique	
  chorale,	
  seule	
  la	
  question	
  6	
  est	
  significative	
  (F	
  =	
  4.027	
  ;	
  P	
  

=	
   0.047).	
   Les	
   élèves	
   choristes	
   se	
   sont	
   sentis	
   compositeurs	
   à	
   un	
   niveau	
   de	
   4.5	
   sur	
  

l’échelle	
  appréciative,	
  contre	
  3.07	
  pour	
  les	
  non	
  choristes.	
  

Quant	
  à	
  l’évolution	
  des	
  variables	
  dépendantes,	
  nous	
  observons	
  tout	
  d’abord,	
  dans	
  

le	
  tableau	
  12,	
  que	
  la	
  séquence	
  de	
  composition	
  n’a	
  donné	
  que	
  légèrement	
  plus	
  de	
  sens	
  

au	
  cours	
  de	
  musique,	
  car	
  le	
  niveau	
  moyen	
  de	
  la	
  valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
  est	
  de	
  3.46	
  

dans	
  le	
  second	
  questionnaire.	
  Ce	
  résultat	
  est	
  toutefois	
  assez	
  faible	
  car	
  il	
  corrèle	
  avec	
  

la	
   question	
  7,	
   qui	
   se	
   réfère	
   elle	
   aussi	
   à	
   la	
   valeur	
   perçue	
  de	
   la	
  musique	
   en	
   tant	
   que	
  

branche	
   obligatoire	
   et	
   qui	
   possède	
   une	
   moyenne	
   de	
   2.4.	
   Parmi	
   les	
   autres	
  

déterminants	
   de	
   motivation,	
   le	
   sentiment	
   de	
   compétence	
   ne	
   présente	
   aucune	
  

évolution	
  particulière.	
  Et	
  le	
  sentiment	
  d’autodétermination	
  ne	
  diminue	
  que	
  de	
  0.24.	
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Tableau	
  12.	
  –	
  Comparaison	
  entre	
  les	
  moyennes	
  des	
  questionnaires	
  1	
  et	
  2.	
  

	
   	
   Dimensions	
   	
  	
   Moyenne	
  
Q1	
  

Moyenne	
  
Q2	
  

Déterminants	
  de	
  
motivation	
  

Valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
   3.30	
   3.46	
  
Sentiment	
  de	
  compétence	
   3.77	
   3.8	
  
Autodétermination	
   4.09	
   3.85	
  

Indicateurs	
  de	
  
motivation	
  

Engagement	
   4.24	
   4.79	
  
Attrait	
   3.93	
   3.85	
  
Distractibilité	
  négative	
  	
   4.02	
   4.42	
  

Dimensions	
  liées	
  à	
  
des	
  aspects	
  
pédagogiques	
  

Difficulté	
  perçue	
   4.10	
   3.91	
  
Clarté	
  des	
  objectifs	
   4.18	
   4.43	
  
Sources	
  interdomaines	
   3.16	
   3.22	
  

Par	
   rapport	
   aux	
   indicateurs	
   de	
   motivation,	
   la	
   figure	
   10	
   illustre	
   par	
   contre	
   une	
  

amélioration	
   significative	
   des	
   perceptions	
   de	
   l’engagement	
   (+0.55)	
   et	
   de	
   la	
  

concentration	
   (+0.4).	
   En	
   fait,	
   ces	
  deux	
   variables	
  dépendantes	
   sont	
  même	
   les	
   seules	
  

qui	
   forment	
   une	
   paire	
   significative	
   d’un	
   test	
   à	
   l’autre.	
   De	
   plus,	
   elles	
   corrèlent	
  

significativement	
   dans	
   les	
   deux	
   questionnaires	
   avec	
   l’autodétermination	
   et	
   l’attrait,	
  

qui	
  n’a	
  diminué	
  que	
  de	
  0.08.	
  	
  

	
  

Figure	
  10.	
  –	
  Evolution	
  significative	
  de	
  deux	
  variables	
  motivationnelles.	
  

Par	
  rapport	
  aux	
  dimensions	
  liées	
  à	
  des	
  aspects	
  pédagogiques,	
  les	
  élèves	
  ont	
  estimé	
  

que	
   la	
   séquence	
   de	
   créativité	
   était	
   moins	
   facile	
   mais	
   que	
   les	
   objectifs	
   étaient	
   plus	
  

clairs.	
  Les	
  valeurs	
  sur	
  l’usage	
  de	
  sources	
  interdomaines	
  sont	
  restées	
  assez	
  stables,	
  car	
  

la	
  hausse	
  n’est	
  que	
  de	
  0.06.	
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Nous	
  pouvons	
  à	
  présent	
  déterminer	
   l’évolution	
  de	
   l’impact	
  du	
  genre,	
  du	
  degré	
  et	
  

de	
  la	
  filière	
  sur	
  les	
  variables	
  dépendantes.	
  

	
  

3.2.2. Evolution	
  des	
  effets	
  discriminants	
  

3.2.2.1. Effets	
  du	
  genre	
  et	
  de	
  la	
  filière	
  

La	
  séquence	
  de	
  créativité	
  a	
  engendré	
  de	
  nombreux	
  effets	
  relatifs	
  au	
  genre.	
  En	
  effet,	
  

tandis	
  que	
  le	
  genre	
  n’avait	
  aucun	
  effet	
  sur	
  les	
  variables	
  dépendantes	
  dans	
  le	
  premier	
  

questionnaire,	
  son	
  impact	
  sur	
  l’engagement,	
  la	
  distractibilité	
  et	
  la	
  difficulté	
  perçue	
  de	
  

la	
  discipline	
  s’est	
  retrouvé	
  significatif	
  dans	
  le	
  second	
  questionnaire.	
  Ainsi,	
  les	
  filles	
  se	
  

sont	
   plus	
   engagées	
   et	
   concentrées	
   tout	
   en	
   éprouvant	
   moins	
   de	
   difficulté	
   que	
   les	
  

garçons	
  lors	
  de	
  la	
  séquence	
  (tableau	
  13).	
  

Tableau	
  13.	
   -­‐	
   Impact	
  du	
  genre	
   selon	
   les	
  moyennes	
   (échelle	
  de	
  1	
  à	
  7)	
  dans	
   les	
  deux	
  
questionnaires	
  (les	
  résultats	
  non	
  significatifs	
  sont	
  entre	
  parenthèses).	
  

Dimensions	
   Filles	
   Garçons	
  
Q1	
   Q2	
   Q2-­‐Q1	
   Q1	
   Q2	
   Q2-­‐Q1	
  

Engagement	
   (4.22)	
   5.16	
   (+0.94)	
   (4.26)	
   4.48	
   (+0.22)	
  
Distractibilité	
  
(négative)	
  

(4.18)	
   4.71	
   (+0.53)	
   (3.85)	
   4.17	
   (+0.33)	
  

Difficulté	
  perçue	
  
(négative)	
  

(4.11)	
   4.22	
   (+0.11)	
   (4.09)	
   3.63	
   (-­‐0.46)	
  

 

Si	
   on	
   compare	
   l’évolution	
   entre	
   les	
   deux	
   questionnaires,	
   la	
   concentration	
   (ou	
  

distractibilité	
  négative)	
  s’avère	
  moins	
  discriminante	
  (la	
  différence	
  entre	
  0.53	
  et	
  0.33	
  

est	
   de	
   0.2),	
   tandis	
   que	
   la	
   difficulté	
   perçue	
   négative	
   diffère	
   de	
   0.35	
   et	
   l’engagement	
  

montre	
  un	
  écart	
  important	
  de	
  0.72.	
  

Par	
  contre,	
   les	
  effets	
  discriminants	
  ont	
  diminué	
  par	
  rapport	
  à	
   la	
   filière.	
  Celle-­‐ci	
  a	
  

perdu	
   son	
   impact	
   sur	
   l’attrait,	
   l’engagement,	
   la	
   distractibilité,	
   le	
   sentiment	
   de	
  

compétence	
  et	
  la	
  perception	
  de	
  facilité.	
  Mais,	
  dans	
  le	
  second	
  questionnaire,	
  son	
  effet	
  

demeure	
   significatif	
   sur	
   la	
   valeur	
   perçue	
   des	
   activités,	
   le	
   sentiment	
  

d’autodétermination	
  et	
   la	
   clarté	
  des	
  objectifs.	
  De	
  plus,	
   elle	
  est	
  devenue	
  significative	
  

vis-­‐à-­‐vis	
  de	
  l’usage	
  de	
  sources	
  interdomaines	
  (tableau	
  14).	
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Tableau	
  14.	
  -­‐	
  Impact	
  de	
  la	
  filière	
  sur	
  les	
  variables	
  indépendantes	
  selon	
  les	
  moyennes	
  
(échelle	
  de	
  1	
  à	
  7).	
  

	
  Dimensions	
   EB	
   G	
   PG	
  
Valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
   4.21	
   3.12	
   3.8	
  
Autodétermination	
   4.61	
   3.53	
   4.17	
  
Clarté	
  des	
  objectifs	
   5.61	
   4.36	
   3.95	
  
Sources	
  interdomaines	
   4.07	
   2.85	
   3.58	
  

Comme	
   pour	
   le	
   premier	
   questionnaire,	
   dans	
   l’ordre	
   décroissant,	
   les	
   élèves	
   en	
  

section	
  EB	
  font	
  preuve	
  de	
  plus	
  de	
  motivation	
  que	
  leurs	
  camarades	
  en	
  PG	
  puis	
  ceux	
  de	
  

G.	
  	
  

Cependant,	
   pour	
   les	
   élèves	
   en	
   EB,	
   l’évolution	
   entre	
   les	
   deux	
   questionnaires	
  

démontre	
  que	
  la	
  séquence	
  ne	
  provoque	
  qu’une	
  augmentation	
  de	
  la	
  clarté	
  des	
  objectifs	
  

(figure	
   11).	
   Et	
   cette	
   ascension	
   positive	
   est	
   encore	
   plus	
   marquée	
   pour	
   la	
   filière	
   G	
  

(+0.68).	
   Par	
   contre,	
   les	
   objectifs	
   de	
   la	
   séquence	
   sont	
   parus	
   moins	
   clairs	
   pour	
   les	
  

élèves	
  de	
  PG.	
  

	
  

Figure	
  11.	
  -­‐	
  Evolution	
  de	
  la	
  dimension	
  clarté	
  des	
  objectifs	
  selon	
  la	
  filière.	
  

En	
  ce	
  qui	
  concerne	
  l’évolution	
  du	
  sentiment	
  d’autodétermination	
  (figure	
  12),	
  elle	
  

reste	
  stable	
  pour	
  la	
  filière	
  EB,	
  baisse	
  de	
  0.09	
  pour	
  la	
  filière	
  G	
  et	
  de	
  0.43	
  pour	
  la	
  filière	
  

PG.	
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Figure	
  12.	
  -­‐	
  Evolution	
  du	
  sentiment	
  d'autodétermination	
  selon	
  la	
  filière.	
  

Un	
   phénomène	
   intéressant	
   de	
   convergence	
   entre	
   les	
   filières	
   apparaît	
   pour	
   la	
  

valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
  (figure	
  13).	
  En	
  effet,	
  cette	
  variable	
  diminue	
  de	
  0.31	
  pour	
  la	
  

filière	
  EB,	
  augmente	
  de	
  0.07	
  pour	
  la	
  filière	
  PG	
  et	
  de	
  0.46	
  pour	
  la	
  filière	
  G.	
  

	
  

Figure	
  13.	
  -­‐	
  Evolution	
  de	
  la	
  valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
  selon	
  la	
  filière.	
  

	
  

3.2.2.2. Effets	
  du	
  degré	
  

En	
  ce	
  qui	
  concerne	
  l’impact	
  du	
  degré,	
  les	
  effets	
  significatifs	
  persistent,	
  sauf	
  pour	
  la	
  

distractibilité	
  et	
  le	
  sentiment	
  de	
  compétence.	
  De	
  plus,	
  l’impact	
  du	
  degré	
  sur	
  l’usage	
  de	
  

sources	
  interdomaines	
  est	
  devenu	
  significatif.	
  En	
  voici	
  les	
  résultats	
  (tableau	
  15).	
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Tableau	
  15.	
  -­‐	
  Impact	
  du	
  degré	
  sur	
  les	
  dimensions	
  de	
  la	
  motivation	
  selon	
  les	
  moyennes	
  
(échelle	
  de	
  1	
  à	
  7)	
  dans	
  le	
  second	
  questionnaire.	
  

	
   	
   	
   	
  Dimensions	
   9H	
   10H	
  
Déterminants	
  de	
  motivation	
   Valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
   4.02	
   3.02	
  

Autodétermination	
   4.54	
   3.32	
  
Indicateurs	
  de	
  motivation	
   Engagement	
   5.11	
   4.55	
  

Attrait	
   4.32	
   3.48	
  
Dimensions	
  liées	
  à	
  des	
  
aspects	
  pédagogiques	
  

Difficulté	
  perçue	
   4.31	
   3.58	
  
Clarté	
  des	
  objectifs	
   5.16	
   3.85	
  

	
   Sources	
  interdomaines	
   3.82	
   2.75	
  

L’effet	
  du	
  degré	
  sur	
  les	
  déterminants	
  de	
  motivation	
  touche	
  davantage	
  les	
  élèves	
  de	
  

10H.	
  La	
  valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
  (figure	
  14)	
  augmente	
  de	
  0.42	
  en	
  10H	
  et	
  diminue	
  

de	
   0.1	
   en	
   9H.	
   A	
   l’inverse,	
   le	
   sentiment	
   d’autodétermination	
   (figure	
   15)	
   diminue	
   de	
  

0.44	
  en	
  10H	
  et	
  augmente	
  de	
  0.07	
  en	
  9H.	
  

	
  

Figure	
  14.	
  –	
  Evolution	
  de	
  la	
  valeur	
  perçue	
  des	
  activités	
  selon	
  le	
  degré.	
  

	
  

Figure	
  15.	
  –	
  Evolution	
  de	
  l’autodétermination	
  selon	
  le	
  degré.	
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Sur	
   les	
   indicateurs	
   de	
   motivation,	
   l’engagement	
   présente	
   un	
   résultat	
  

particulièrement	
  positif	
  (figure	
  16).	
  Sa	
  hausse	
  est	
  de	
  0.41	
  en	
  9H	
  et	
  de	
  0.7	
  en	
  10H.	
  	
  

	
  

Figure	
  16.	
  –	
  Evolution	
  de	
  l’engagement	
  selon	
  le	
  degré.	
  

Mais	
  l’attrait	
  n’augmente	
  que	
  de	
  0.15	
  en	
  10H	
  et	
  diminue	
  de	
  0.32	
  en	
  9H	
  (figure	
  17).	
  

	
  

Figure	
  17.	
  –	
  Evolution	
  de	
  l’attrait	
  selon	
  le	
  degré.	
  

Quant	
   aux	
   autres	
   dimensions,	
   l’évolution	
   est	
   perçue	
   positivement	
   pour	
   la	
   clarté	
  

des	
  objectifs,	
  qui	
  augmente	
  de	
  0.23	
  en	
  9H	
  et	
  de	
  0.3	
  en	
  10H	
  (figure	
  18).	
  	
  

	
  

Figure	
  18.	
  –	
  Evolution	
  de	
  la	
  clarté	
  des	
  objectifs	
  selon	
  le	
  degré.	
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Mais	
   la	
   séquence	
   de	
   créativité	
   a	
   provoqué	
   un	
   effet	
   légèrement	
   négatif	
   sur	
   le	
  

sentiment	
   de	
   facilité	
   des	
   élèves,	
   avec	
   une	
   baisse	
   de	
   0.22	
   en	
   9H	
   et	
   de	
   0.14	
   en	
   10H	
  

(figure	
  19).	
  	
  

	
  

Figure	
  19.	
  –	
  Evolution	
  de	
  la	
  difficulté	
  perçue	
  selon	
  le	
  degré.	
  

Quant	
  à	
  l’usage	
  de	
  sources	
  interdomaines,	
  les	
  élèves	
  de	
  9H	
  le	
  perçoivent	
  plus	
  utile	
  

(3.82	
  sur	
  l’échelle	
  appréciative)	
  que	
  les	
  élèves	
  de	
  10H	
  (2.75	
  sur	
  la	
  même	
  échelle).	
  	
  

Pour	
  clore	
  ce	
  chapitre,	
  nous	
  présentons	
  encore	
  la	
  partie	
  finale	
  de	
  notre	
  hypothèse.	
  

	
  

3.2.3. Corrélation	
  entre	
  la	
  motivation	
  et	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  

Dans	
  le	
  premier	
  questionnaire	
  (annexe	
  3),	
   les	
  corrélations	
  entre	
   l’intérêt	
  culturel	
  

et	
  les	
  six	
  dimensions	
  motivationnelles	
  étaient	
  faibles,	
  malgré	
  le	
  fait	
  que	
  la	
  question	
  7	
  

ait	
   corrélé	
   significativement	
   avec	
   les	
   six	
   dimensions	
   et	
   la	
   question	
  9	
   avec	
   la	
   valeur	
  

perçue,	
  le	
  sentiment	
  de	
  compétence	
  et	
  l’autodétermination.	
  En	
  effet,	
  les	
  corrélations	
  

significatives	
  ont	
  oscillé	
  entre	
  0.174	
  et	
  0.247.	
  	
  

Par	
   contre,	
   dans	
   le	
   second	
   questionnaire	
   (annexe	
   4),	
   les	
   quatre	
   questions	
   ont	
  

significativement	
   corrélé	
   avec	
   toutes	
   les	
   dimensions	
   motivationnelles,	
   et	
  

spécialement	
  avec	
  celles	
  que	
  souligne	
  la	
  figure	
  20.	
  Ainsi,	
  la	
  valeur	
  perçue	
  a	
  fortement	
  

corrélé	
   avec	
   les	
   quatre	
   questions,	
   l’engagement	
   avec	
   les	
   questions	
   6	
   («	
   Grâce	
   à	
  

l’activité	
   de	
   composition,	
   j’ai	
   pu	
   me	
   mettre	
   dans	
   la	
   peau	
   d’un	
   compositeur	
   /	
   d’une	
  

compositrice	
  »)	
   et	
  8	
   («	
  J’ai	
  aimé	
  créer	
  de	
  la	
  musique	
  »),	
   l’attrait	
   avec	
   la	
  question	
  8	
  et	
  

l’autodétermination	
   avec	
   les	
   questions	
   6	
   et	
   8.	
   La	
   question	
   8	
   a	
   donc	
   corrélé	
   avec	
   la	
  

majorité	
   des	
   dimensions	
  motivationnelles,	
   suivie	
   de	
   près	
   par	
   la	
   question	
   6,	
   ce	
   qui	
  

s’explique	
  aussi	
  par	
  la	
  forte	
  corrélation	
  de	
  ces	
  deux	
  questions	
  entre	
  elles.	
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Figure	
  20.	
  –	
  Valeurs	
  des	
  corrélations	
  entre	
  les	
  items	
  sur	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  et	
  les	
  
dimensions	
  motivationnelles.	
  

Avant	
   de	
   discuter	
   ces	
   résultats	
   au	
   regard	
   des	
   éléments	
   théoriques,	
   nous	
   les	
  

complétons	
   par	
   une	
   analyse	
   qualitative	
   de	
   l’auteure	
   elle-­‐même	
   du	
   présent	
   travail.	
  

Nous	
  utiliserons	
  à	
   la	
   fois	
   les	
  résultats	
  statistiques	
  concernant	
   les	
  dimensions	
   liées	
  à	
  

des	
  aspects	
  pédagogiques	
  et	
  ces	
  compléments	
  pour	
  donner	
  des	
  pistes	
  d’amélioration.	
  

	
  

4. Compléments	
  qualitatifs	
  sur	
  les	
  résultats	
  

4.1. Analyse	
  de	
  l’évaluation	
  diagnostique	
  

Pour	
   mesurer	
   l’impact	
   pédagogique	
   de	
   la	
   créativité	
   sur	
   les	
   élèves,	
   ces	
  

compléments	
   qualitatifs	
   se	
   basent	
   sur	
   l’approche	
   psychologique	
   multivariée	
   de	
   la	
  

créativité	
   (Sternberg	
  et	
  Lubart,	
   1995)	
  décrite	
  précédemment.	
  Néanmoins,	
   les	
  outils	
  

scolaires	
   ne	
   me	
   permettent	
   d’étudier	
   que	
   les	
   facteurs	
   cognitifs,	
   regroupant	
   les	
  

ressources	
   de	
   connaissance	
   et	
   d’intelligence,	
   et	
   non	
   les	
   trois	
   autres	
   facteurs.	
   Ainsi,	
  

l’évaluation	
   diagnostique	
   vise	
   à	
   donner	
   un	
   aperçu	
   des	
   connaissances	
   formelles	
   et	
  

informelles	
   des	
   élèves,	
   tandis	
   que	
   l’évolution	
   générale	
   des	
   travaux	
   de	
   groupe	
   se	
  

décline	
   au	
   sous-­‐chapitre	
   suivant	
   en	
   fonction	
   des	
   sept	
   capacités	
   intellectuelles	
  

essentielles	
  à	
  la	
  créativité.	
  

Comme	
   en	
   témoigne	
   l’annexe	
   2,	
   pour	
   procéder	
   à	
   cette	
   analyse,	
   j’ai	
   lu	
   les	
  

évaluations	
   de	
   chaque	
   élève	
   puis,	
   pour	
   chaque	
   classe,	
   j’ai	
   trié	
   toutes	
   les	
   réponses	
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selon	
   leur	
   numérotation	
   (en	
   associant	
   les	
   questions	
   1	
   et	
   2,	
   puisque	
   les	
   élèves	
   y	
  

avaient	
   répondu	
   de	
   manière	
   trop	
   lacunaire)	
   en	
   éliminant	
   les	
   réponses	
   qui	
   se	
  

recoupaient.	
   Pour	
   la	
   question	
   5,	
   j’ai	
   compté	
   le	
   nombre	
   d’élèves	
   qui	
   se	
   sentaient	
  

compétent	
   à	
   créer	
   et	
   ceux	
   qui	
   avaient	
   envie	
   de	
   créer.	
   Je	
   n’ai	
   cependant	
   pas	
   fait	
  

d’analyse	
  catégorielle.	
  

De	
   manière	
   générale,	
   j’ai	
   constaté	
   que	
   la	
   première	
   page	
   de	
   l’évaluation	
  

diagnostique	
   (annexe	
   1),	
   où	
   les	
   élèves	
   devaient	
   indiquer	
   leurs	
   compétences	
   en	
  

rythme,	
   en	
   intonation,	
   en	
   activités	
   pratiques	
   et	
   en	
   connaissances	
   théoriques,	
   a	
   été	
  

peu	
   remplie,	
   surtout	
   en	
   première	
   année.	
   Tandis	
   que	
   la	
   seconde	
   page,	
   qui	
   portait	
  

davantage	
   sur	
   l’envie	
   de	
   créer	
   de	
   la	
   musique	
   et	
   sur	
   les	
   objectifs	
   de	
   l’élève,	
   a	
   été	
  

globalement	
  plus	
  enrichie.	
  	
  

La	
  première	
  page	
  visait	
  spécialement	
  à	
  détecter	
  un	
  seuil	
  minimal	
  de	
  connaissance	
  

permettant	
   de	
   favoriser	
   la	
   créativité	
   chez	
   la	
  majorité	
   des	
   élèves	
   (Lubart,	
   2003).	
   Ce	
  

seuil	
  a	
  été	
  mesuré	
  en	
  fonction	
  de	
  mon	
  expertise	
  d’enseignante	
  de	
  musique	
  sur	
  la	
  base	
  

des	
   compétences	
   de	
   base	
   attendues	
   et	
   nécessaires	
   pour	
   répondre	
   aux	
   objectifs	
   du	
  

PER	
   (CIIP,	
   2010)	
   en	
   9H	
   et	
   en	
   10H.	
   Cependant,	
   même	
   si	
   cette	
   page	
   n’a	
   pas	
   été	
  

complétée	
   selon	
   les	
   attentes	
   de	
   la	
   recherche,	
   ce	
   seuil	
   minimal	
   n’est	
   pas	
   remis	
   en	
  

cause,	
   puisque	
   je	
   ne	
   prends	
   finalement	
   pas	
   en	
   compte	
   cette	
   partie	
   pour	
   l’analyse	
  

qualitative.	
  En	
  effet,	
  d’une	
  part,	
  les	
  questions	
  sont	
  trop	
  compliquées.	
  Elles	
  nécessitent	
  

une	
  pensée	
  trop	
  divergente,	
  ce	
  qui	
  provoque	
  des	
  réponses	
  trop	
  longues	
  à	
  écrire	
  pour	
  

des	
  mains	
  moins	
  entraînées	
  et,	
  par	
  conséquent,	
  pas	
  assez	
  précises	
  pour	
  que	
  je	
  puisse	
  

les	
   réinvestir	
   pendant	
   mes	
   cours	
   tout	
   en	
   respectant	
   une	
   certaine	
   équité	
   entre	
   les	
  

élèves.	
  D’autre	
  part,	
  les	
  réponses	
  se	
  résumaient	
  tout	
  de	
  même	
  par	
  des	
  appréciations	
  

positives.	
  Ainsi,	
  un	
  questionnement	
  plus	
  précis	
  et	
  objectif	
  aurait	
  facilité	
  l’évaluation,	
  à	
  

la	
   fois	
   pour	
   les	
   élèves	
   et	
   moi-­‐même.	
   De	
   plus,	
   cela	
   aurait	
   évité	
   le	
   sentiment	
  

d’incompétence	
  de	
   certains	
   élèves,	
   qui	
  ne	
  peuvent	
  d’ailleurs	
  même	
  pas	
   être	
  mis	
   en	
  

relation	
  avec	
  l’analyse	
  quantitative.	
  	
  

La	
   forme	
  ouverte	
  du	
  questionnaire	
  a	
  par	
   contre	
  porté	
   ses	
   fruits	
  dans	
   la	
   seconde	
  

page,	
  où	
  les	
  élèves	
  ont	
  livré	
  des	
  remarques	
  très	
  intéressantes	
  au	
  sujet	
  de	
  la	
  créativité	
  

et	
  des	
  objectifs	
  envisagés.	
  Cela	
  m’a	
  permis	
  d’accéder	
  à	
  leur	
  conception	
  personnelle	
  de	
  

la	
  musique.	
  Et	
  j’ai	
  pu	
  calculer,	
  à	
  la	
  question	
  5,	
  que	
  la	
  majorité	
  des	
  élèves	
  de	
  première	
  

année	
   désiraient	
   créer,	
   tandis	
   que	
   la	
   majorité	
   des	
   élèves	
   de	
   deuxième	
   année,	
   qui	
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préféraient	
   chanter,	
   n’étaient	
   pas	
   attirés	
   par	
   la	
   composition	
   car	
   ils	
   s’en	
   sentaient	
  

incapables.	
   J’ai	
   donc	
   essayé	
   de	
   corriger	
   ce	
   sentiment	
   d’incompétence	
   afin	
   de	
   les	
  

encourager	
  à	
  composer.	
  

En	
  résumé,	
  cette	
  évaluation	
  n’a	
  considéré	
  que	
  le	
  contenu	
  de	
  la	
  connaissance,	
  ce	
  qui	
  

consolide	
  les	
  affirmations	
  déjà	
  évoquées	
  de	
  Lubart	
  (2003),	
  Bonnardel	
  (2006)	
  et	
  Mili	
  

(2012),	
  selon	
  lesquelles	
  le	
  processus	
  de	
  la	
  connaissance	
  prévaut.	
  

	
  

4.2. Analyse	
  de	
  l’évolution	
  générale	
  des	
  travaux	
  de	
  groupe	
  

L’analyse	
   de	
   l’évolution	
   générale	
   des	
   travaux	
   de	
   groupe	
   se	
   base	
   d’une	
   part,	
   au	
  

niveau	
   interne,	
   sur	
   les	
   journaux	
   de	
   création	
   remplis	
   par	
   les	
   élèves	
   eux-­‐mêmes,	
   et	
  

d’autre	
   part,	
   au	
   niveau	
   externe,	
   sur	
   mon	
   journal	
   de	
   bord	
   audiovisuel	
   et	
   mes	
  

observations	
  en	
  tant	
  qu’enseignante.	
  	
  

En	
   ce	
   qui	
   concerne	
   les	
   journaux	
   de	
   création	
   (annexe	
   6),	
   j’ai	
   traité	
   le	
   contenu	
   de	
  

chacun	
  d’entre	
  eux	
  en	
  les	
  lisant,	
  en	
  les	
  comparant	
  aux	
  requêtes	
  du	
  guide	
  (annexe	
  8)	
  et	
  

en	
  faisant	
  un	
  petit	
  rapport.	
  En	
  plus,	
  j’ai	
  adressé	
  à	
  chaque	
  élève	
  une	
  notice	
  explicative	
  

de	
   l’appréciation	
   notée	
   de	
   tout	
   leur	
   travail	
   créatif	
   qui	
   contenait,	
   entre	
   autres,	
   des	
  

remarques	
   écrites	
   au	
   sujet	
   de	
   leur	
   journal	
   de	
   création,	
   en	
   tant	
   que	
   critère	
  

supplémentaire	
  d’engagement.	
  Cependant,	
  peu	
  d’élèves	
  ont	
  complété	
  ces	
  journaux	
  au	
  

fur	
  et	
  à	
  mesure	
  du	
  processus	
  créatif,	
  malgré	
  mes	
  demandes	
  récurrentes	
  dans	
   le	
  but	
  

de	
   pouvoir	
   observer	
   le	
   fonctionnement	
   du	
   processus	
   créatif,	
   et	
   pas	
   seulement	
   son	
  

contenu.	
  Cela	
  s’explique	
  probablement	
  par	
  le	
  caractère	
  trop	
  divergent	
  de	
  sa	
  structure	
  

et,	
  finalement,	
  artificiel.	
  En	
  effet,	
  les	
  élèves	
  ont	
  davantage	
  profité	
  de	
  s’exercer	
  sur	
  les	
  

instruments	
   au	
   lieu	
   d’écrire	
   leur	
   composition.	
   Quelques	
   groupes	
   ont	
   même	
   dû	
  

recommencer	
   leur	
   création	
  ou	
   la	
   redimensionner	
   car	
   ils	
  ont	
   estimé	
  que	
   leurs	
   idées	
  

exigeaient	
  trop	
  de	
  travail.	
  De	
  plus,	
  j’ai	
  dû	
  distribuer	
  un	
  guide	
  (annexe	
  8)	
  afin	
  de	
  mieux	
  

remplir	
  le	
  document.	
  Mais	
  malgré	
  cela,	
  surtout	
  au	
  niveau	
  interne,	
   l’investigation	
  sur	
  

le	
  processus	
  créatif	
  des	
  élèves	
  ne	
  peut	
  se	
  contenter	
  que	
  d’un	
  rappel	
  non	
  exhaustif	
  de	
  

leurs	
   travaux.	
   Ce	
   défi	
   inatteignable	
   valait	
   tout	
   de	
   même	
   la	
   peine	
   d’être	
   lancé	
   afin	
  

d’avoir	
   un	
   aperçu	
   des	
   représentations	
   mentales	
   des	
   élèves	
   (et	
   non	
   de	
   leurs	
  

connaissances).	
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Quant	
  au	
  niveau	
  externe,	
  j’ai	
  réalisé	
  mon	
  journal	
  de	
  bord	
  audiovisuel	
  en	
  filmant	
  les	
  

travaux	
  de	
  chaque	
  groupe	
  de	
  manière	
  hebdomadaire.	
  Bien	
  que	
   laborieux,	
   ce	
   travail	
  

n’a	
  lui	
  non	
  plus	
  pas	
  récolté	
  beaucoup	
  de	
  données,	
  puisque	
  les	
  élèves	
  ont	
  passé	
  plus	
  de	
  

temps	
  à	
  tester	
  les	
  instruments	
  au	
  lieu	
  d’écrire	
  leur	
  composition.	
  Ainsi,	
   les	
  partitions	
  

n’ont	
  commencé	
  à	
  prendre	
   forme	
  qu’à	
   la	
   troisième	
   leçon,	
  après	
   laquelle	
   je	
  n’ai	
   rien	
  

filmé	
   puisque	
   les	
   élèves	
   ont	
   pris	
   leur	
   matériel	
   chez	
   eux	
   pour	
   achever	
   l’écriture	
  

musicale.	
   Je	
  dois	
  donc	
  me	
  contenter	
  de	
  mes	
  observations	
  personnelles,	
  malgré	
   tout	
  

nombreuses,	
  même	
  si	
  je	
  ne	
  les	
  ai	
  consignées	
  que	
  dans	
  ma	
  mémoire,	
  et	
  non	
  par	
  écrit.	
  

Ainsi,	
   afin	
   de	
   donner	
   un	
   panorama	
   non	
   quantifiable	
   de	
   l’impact	
   du	
   processus	
  

créatif	
   chez	
   les	
   apprenants,	
   voici	
   un	
   rapport	
   associant	
   les	
   niveaux	
   internes	
   et	
  

externes.	
   Certes,	
   ces	
   deux	
   niveaux	
   ne	
   suffisent	
   pas	
   à	
   décrire	
   le	
   fonctionnement	
   du	
  

processus	
  créatif	
  décrit	
  au	
  chapitre	
  1.2.2.	
  Cependant,	
   j’opte	
  pour	
  une	
  description	
  de	
  

son	
   contenu	
   à	
   travers	
   chacune	
   des	
   sept	
   capacités	
   intellectuelles	
  de	
   l’approche	
  

psychologique	
  multivariée	
  de	
  la	
  créativité	
  (Sternberg	
  et	
  Lubart,	
  1995)	
  déjà	
  exposées	
  

précédemment.	
  Mais	
   comme	
   ces	
   capacités	
   agissent,	
   voire	
   interagissent	
   en	
   fonction	
  

d’autres	
  composantes	
  ou	
  se	
  compensent	
  entre	
  elles	
  (Lubart,	
  2003),	
  cet	
  aperçu	
  se	
  fixe	
  

avant	
  tout	
  sur	
  une	
  procédure	
  systématique	
  sans	
  pour	
  autant	
  prétendre	
  à	
  un	
  réalisme	
  

irréfutable,	
  car	
  ces	
   interactions	
  demeurent	
   insaisissables,	
  en	
  raison	
  de	
   l’état	
  de	
  mes	
  

données.	
  	
  

Tout	
  d’abord,	
  la	
  capacité	
  «	
  […]	
  à	
  identifier,	
  à	
  définir,	
  et	
  à	
  redéfinir	
  le	
  problème	
  […]	
  »	
  

(Lubart,	
  2003,	
  p.	
  16-­‐17)	
  a	
  été	
  mobilisée	
  à	
   la	
  première	
   leçon,	
   lors	
  de	
   la	
  définition	
  de	
  

l’énoncé	
   par	
   les	
   élèves	
   eux-­‐mêmes.	
   J’ai	
   néanmoins	
   été	
   contrainte	
   de	
   redéfinir	
  moi-­‐

même	
   le	
   problème	
   en	
   distribuant	
   des	
   remarques	
   appropriées	
   à	
   chaque	
   groupe,	
   du	
  

même	
  type	
  que	
  celles	
  de	
  l’annexe	
  7.	
  En	
  effet,	
  je	
  pense	
  que	
  ces	
  remarques	
  ont	
  permis	
  

de	
  respecter	
   les	
  délais	
   fixés	
  et	
  de	
  mieux	
  canaliser	
   les	
   travaux	
  en	
  vue	
  de	
  pouvoir	
   les	
  

évaluer.	
  	
  

Ensuite,	
  l’encodage	
  sélectif	
  s’est	
  principalement	
  perçu	
  dans	
  le	
  journal	
  de	
  création,	
  

à	
  travers	
  les	
  idées	
  des	
  élèves.	
  Par	
  exemple,	
  ils	
  ont	
  choisi	
  les	
  instruments	
  en	
  fonction	
  

du	
  texte	
  (en	
  les	
  changeant	
  quand	
  nécessaire),	
  réfléchi	
  à	
  une	
  mélodie	
  qu’ils	
  aimaient	
  

ou	
  arrangé	
  une	
  mélodie	
  connue.	
  Ceci	
  dit,	
  la	
  possibilité	
  du	
  choix	
  de	
  la	
  mélodie	
  a	
  parfois	
  

été	
  classée	
  dans	
  les	
  éléments	
  importants.	
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Quant	
  à	
  la	
  comparaison	
  sélective,	
  elle	
  s’est	
  effectuée	
  par	
  exemple	
  quand	
  les	
  élèves	
  

ont	
   attribué	
   des	
   sons	
   aux	
   mots	
   ou	
   au	
   thème	
   du	
   poème,	
   ce	
   qui	
   a	
   conduit	
   leur	
  

interprétation.	
  	
  

Puis	
  la	
  combinaison	
  sélective	
  s’est	
  manifestée	
  lorsque	
  les	
  apprenants	
  ont	
  assemblé	
  

les	
   différentes	
   idées	
   du	
   groupe.	
   D’ailleurs,	
   dans	
   les	
   journaux	
   de	
   création,	
   plusieurs	
  

élèves	
  ont	
  assimilé	
  la	
  définition	
  de	
  l’évolution	
  du	
  travail	
  à	
  l’échange	
  d’idées	
  entre	
  les	
  

membres	
  du	
  groupe.	
  Par	
  exemple,	
  un	
  élève	
  a	
  retenu,	
  parmi	
  les	
  éléments	
  importants,	
  

qu’il	
   fallait	
   «	
  […]	
   toujours	
   bien	
   expliquer	
   au	
   groupe	
  ».	
   De	
  même,	
   certains	
   ont	
   relevé	
  

l’importance	
   du	
   travail	
   en	
   équipe	
   pour	
   accéder	
   à	
   la	
   réussite	
   («	
  si	
   on	
   travaille	
   en	
  

équipe,	
   on	
   peut	
   réussir	
  »).	
   Dans	
   un	
   groupe,	
   par	
   exemple,	
   un	
   élève	
   a	
   voulu	
   passer	
  

l’enregistrement	
  d’une	
  mélodie	
  très	
  connue,	
  ce	
  qui	
  a	
  encouragé	
  les	
  autres	
  à	
  y	
  ajouter	
  

des	
  instruments	
  et	
  un	
  chant	
  adéquats	
  au	
  contexte.	
  	
  

Le	
  processus	
  de	
  pensée	
  divergente	
  a	
  surtout	
  été	
  observé	
  au	
  début	
  de	
  la	
  séquence.	
  

Par	
  exemple,	
  à	
  la	
  première	
  leçon,	
  certains	
  élèves	
  sont	
  venus	
  plusieurs	
  fois	
  au	
  tableau	
  

pour	
   y	
   écrire	
   un	
   mot	
   définissant	
   l’énoncé	
   de	
   la	
   séquence.	
   Cependant,	
   dans	
   les	
  

journaux	
   de	
   création,	
   des	
   élèves	
   ont	
   confié	
   leur	
   manque	
   d’inspiration	
   initial	
   («	
  je	
  

savais	
   pas	
   comment	
   commencer	
  »).	
   Ce	
   vertige	
   créatif	
   a	
   d’ailleurs	
   renforcé	
   les	
   liens	
  

entre	
   les	
  membres	
  du	
  groupe,	
  dans	
  certains	
  cas,	
  puisqu’un	
  élève	
  a	
  signalé,	
  dans	
   les	
  

éléments	
   importants	
  :	
  «	
  se	
  serrer	
  les	
  coudes	
  quand	
  ça	
  ne	
  va	
  pas	
  ».	
  Mais,	
  comme	
  je	
   l’ai	
  

moi-­‐même	
  accentué	
  dans	
  l’annexe	
  7,	
  certains	
  ont	
  aussi	
  retranscrit	
  dans	
  leur	
  journal	
  

que	
   la	
   diversité	
   des	
   variations	
   musicales	
   apportait	
   une	
   touche	
   essentielle	
   pour	
  

vaincre	
  la	
  monotonie.	
  	
  

Pour	
   l’autoévaluation,	
   peu	
   d’élèves	
   s’y	
   sont	
   livrés	
   dans	
   leur	
   journal,	
   malgré	
   la	
  

consigne	
   de	
   l’annexe	
   8	
   qui	
   vise	
   à	
   se	
   positionner	
   d’après	
   les	
   critères	
   d’évaluation	
  

initiaux.	
   Cependant,	
   la	
   plupart	
   des	
   résultats	
   finaux	
   correspondent	
   aux	
   attentes	
   de	
  

départ.	
  Cette	
  stratégie	
  a	
  donc	
  été	
  mise	
  en	
  place	
  sans	
  mon	
  aide.	
  Les	
  élèves	
  n’ont	
  pas	
  

hésité	
  à	
  venir	
  me	
  poser	
  des	
  questions	
  en	
  lien	
  avec	
  l’avancée	
  de	
  leur	
  projet	
  et	
  je	
  suis	
  

moi-­‐même	
   passée	
   dans	
   chaque	
   groupe	
   pour	
   m’assurer	
   de	
   leur	
   progression.	
  

Cependant,	
   certains	
   élèves	
   ont	
   confondu	
   l’autoévaluation	
   avec	
   le	
   jugement.	
   Par	
  

exemple,	
   certains	
   se	
   sont	
   trouvés	
   mauvais,	
   ou	
   d’autres	
   m’ont	
   demandé	
   quelle	
  

création	
   avait	
   été	
   la	
   meilleure	
   de	
   toute	
   l’école.	
   Ainsi,	
   d’une	
   part,	
   l’autoévaluation	
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mérite	
  d’être	
  clairement	
  définie	
  au	
  départ	
  afin	
  que	
  le	
  projet	
  final	
  ne	
  soit	
  pas	
  idéalisé.	
  

D’autre	
  part,	
  il	
  faut	
  ensuite	
  vérifier	
  que	
  les	
  élèves	
  aient	
  acquis	
  cette	
  distinction.	
  

Enfin,	
  la	
  flexibilité	
  s’observe	
  dès	
  l’accueil	
  de	
  l’énoncé.	
  Certains	
  élèves	
  ont	
  manifesté	
  

un	
  refus	
  d’obstacle,	
  tandis	
  que	
  d’autres	
  se	
  sont	
  adaptés	
  aux	
  membres	
  du	
  groupe.	
  Par	
  

exemple,	
  des	
  élèves	
  ont	
  rapporté	
  dans	
  leur	
  journal	
  qu’ils	
  ont	
  cherché	
  à	
  «	
  […]	
  faire	
  une	
  

mélodie	
  que	
  tout	
  le	
  groupe	
  [N.D.A.	
  :	
  mixte]	
  peut	
  chanter	
  ».	
  D’autres	
  ont	
  dû	
  s’adapter	
  à	
  

des	
   camarades	
   allophones.	
   Certains	
   groupes	
   ont	
   même	
   dû	
   se	
   réorganiser	
   suite	
   au	
  

départ	
   d’un	
   camarade	
   dans	
   une	
   autre	
   classe.	
   Par	
   contre,	
   sous	
   l’égide	
   du	
   principe	
  

d’économie	
  cognitive,	
  certains	
  ont	
  simplement	
  laissé	
  un	
  camarade	
  musicien	
  mener	
  à	
  

bien	
   l’ensemble	
   de	
   la	
   démarche,	
   malgré	
   l’évaluation	
   individuelle	
   annoncée	
   dès	
   le	
  

début	
  de	
  la	
  séquence.	
  Quant	
  aux	
  résultats	
  finaux,	
  j’ai	
  par	
  exemple	
  pu	
  remarquer	
  que	
  

le	
   poème	
   avait	
   parfois	
   été	
   remanié	
   de	
   manière	
   à	
   mieux	
   s’accorder	
   au	
   chant	
   ou	
   à	
  

donner	
  plus	
  de	
  sens	
  en	
  répétant	
  une	
  phrase	
  pour	
  montrer	
  une	
  insistance.	
  	
  

De	
  plus,	
   les	
   journaux	
  de	
  création	
  permettent	
  encore	
  d’ajouter	
  quelques	
  éléments	
  

plus	
  délicats	
  à	
  classer	
  parmi	
  ces	
  sept	
  capacités	
   intellectuelles.	
  D’une	
  part,	
   les	
  élèves	
  

ont	
  rencontré	
  plusieurs	
  soucis.	
  Certains	
  ont	
  eu	
  peur	
  de	
  se	
  tromper	
  à	
  l’enregistrement	
  

ou	
   d’oublier	
   sa	
   partition.	
   Ils	
   ont	
   eu	
   des	
   difficultés	
   à	
   dessiner	
   une	
   mélodie,	
   à	
   être	
  

synchronisés	
  ou	
  à	
  retenir	
   leur	
  rythme	
  même	
  en	
   l’écrivant.	
  Beaucoup	
  ont	
  regretté	
   le	
  

manque	
  de	
  temps,	
  ce	
  qui	
  dénote	
  leur	
  implication.	
  D’autre	
  part,	
  peu	
  d’élèves	
  ont	
  écrit	
  

les	
  éléments	
   importants	
  qu’ils	
  avaient	
  retenus.	
  Malgré	
  tout,	
  cette	
  question	
  (issue	
  de	
  

l’annexe	
  7)	
  a	
  obtenu	
  des	
  indications	
  très	
  variées,	
  allant	
  de	
  références	
  concrètes	
  à	
  des	
  

réflexions	
   plus	
   abstraites.	
   Par	
   exemple,	
   un	
   élève	
   a	
   retenu	
   l’importance	
   concrète	
  

d’avoir	
  un	
  camarade	
  qui	
   joue	
  un	
  rythme	
  régulier	
  pour	
  ne	
  pas	
  se	
  perdre.	
  Un	
  autre	
  a	
  

remarqué	
   la	
   nécessité	
   de	
   suivre	
   les	
   autres	
   avec	
   les	
   instruments.	
   Avec	
   un	
   recul	
  

supplémentaire,	
  un	
  apprenant	
  a	
  soulevé	
  le	
  besoin	
  de	
  constamment	
  bien	
  expliquer	
  au	
  

groupe	
  ses	
  idées.	
  Quant	
  au	
  plan	
  plus	
  abstrait,	
  un	
  élève	
  a	
  retenu	
  «	
  […]	
  que	
  la	
  musique	
  

ce	
  n’est	
  pas	
  seulement	
  des	
  partitions	
  mais	
  aussi	
  des	
  dessins	
  ».	
  	
  

Ainsi,	
  ces	
  divers	
  compléments	
  qualitatifs	
  éclaireront	
  la	
  discussion	
  sur	
  les	
  résultats	
  

de	
  l’analyse	
  qualitative,	
  consécutive	
  à	
  la	
  discussion	
  vérifiant	
  l’hypothèse	
  générale.	
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5. Discussion	
  
5.1. 	
  Les	
  aspects	
  quantitatifs	
  

5.1.1. Impact	
  de	
  la	
  séquence	
  créative	
  sur	
  la	
  motivation	
  

En	
   prélude	
   à	
   la	
   vérification	
   de	
   la	
   première	
   partie	
   de	
   notre	
   hypothèse,	
   nous	
  

pouvons	
   communiquer	
   nos	
   observations	
   sur	
   les	
   résultats	
   initiaux	
   concernant	
   la	
  

créativité	
  et	
  la	
  motivation.	
  	
  

Du	
   côté	
   de	
   la	
   créativité,	
   nous	
   avons	
   pu	
   constater	
   que,	
   d’une	
   part,	
   l’expérience	
  

créative	
  antérieure	
  corrélait	
  avec	
  quatre	
  dimensions	
  motivationnelles,	
  et	
  que,	
  d’autre	
  

part,	
   plus	
   cette	
   expérience	
   était	
   fréquente,	
   plus	
   elle	
   agissait	
   positivement	
   sur	
   la	
  

motivation	
   initiale	
   pour	
   la	
   musique,	
   en	
   particulier	
   sur	
   l’attrait.	
   Ces	
   résultats	
  

confirment	
  donc	
  ceux	
  de	
  Cropley	
  (1997).	
  De	
  plus,	
   ils	
  consolident	
  les	
  affirmations	
  de	
  

Gurtner	
   et	
   al.	
   (2006),	
   selon	
   qui	
   l’attrait	
   constitue	
   une	
   «	
  […]	
   variable	
   centrale	
   de	
   la	
  

motivation	
  scolaire	
  […]	
  »	
  (p.	
  26-­‐28).	
  

Du	
   côté	
   de	
   la	
   motivation,	
   nous	
   pouvons	
   aussi	
   valider	
   une	
   autre	
   conclusion	
   de	
  

Gurtner	
  et	
  al.	
  (2006),	
  puisque	
  dans	
  les	
  deux	
  questionnaires	
  nous	
  avons	
  pu	
  observer	
  

une	
  baisse	
   importante	
  de	
  motivation	
  d’un	
  degré	
  à	
   l’autre.	
  A	
   ce	
   sujet,	
  nous	
  pouvons	
  

même	
  apporter	
   la	
  précision	
  que	
   les	
  élèves	
   issus	
  de	
   la	
   filière	
  qualifiée	
  de	
  plus	
   faible	
  

(EB)	
   présentent	
   le	
   meilleur	
   taux	
   de	
   motivation.	
   Cependant,	
   nous	
   ne	
   pouvons	
   pas	
  

généraliser	
   cette	
   nuance	
   aux	
   deux	
   degrés.	
   En	
   effet,	
   l’échantillon	
   ne	
   comportait	
   de	
  

toute	
  façon	
  aucun	
  élève	
  de	
  10H	
  en	
  filière	
  EB.	
  D’ailleurs,	
  comme	
  la	
  filière	
  G	
  constituait	
  

les	
  trois	
  quarts	
  du	
  degré	
  10H,	
  qui	
  est	
  justement	
  fortement	
  touché	
  par	
  une	
  baisse	
  de	
  

motivation,	
   la	
   composition	
  de	
  notre	
   échantillon	
  ne	
  permet	
  pas	
  de	
  prétendre	
  que	
   la	
  

filière	
  qualifiée	
  de	
  moyenne	
  a	
  manqué	
  le	
  plus	
  de	
  motivation.	
  

En	
   ce	
   qui	
   concerne	
   l’impact	
   de	
   la	
   séquence	
   créative	
   sur	
   la	
   motivation,	
   nous	
  

relevons,	
   d’une	
   part,	
   que	
   les	
   effets	
   discriminants	
   pour	
   la	
   filière	
   et	
   le	
   degré	
   ont	
  

globalement	
  diminué.	
  Cependant,	
  cette	
  tendance	
  vers	
  une	
  égalisation	
  est	
  freinée	
  par	
  

l’effet	
  discriminant	
  du	
  genre,	
  puisque	
  les	
  filles	
  ont	
  manifesté	
  plus	
  de	
  motivation	
  que	
  

les	
  garçons.	
  	
  

D’autre	
   part,	
   vivement	
   soutenus	
   par	
   nos	
   constatations	
   précédentes	
   sur	
  

l’expérience	
   créative	
   antérieure,	
   nous	
   pouvons	
   valider	
   la	
   première	
   partie	
   de	
   notre	
  

hypothèse.	
   Non	
   seulement	
   la	
  majorité	
   des	
   dimensions	
  motivationnelles	
   ont	
   évolué	
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positivement	
   suite	
   à	
   la	
   séquence	
   de	
   créativité,	
  mais,	
   surtout,	
   les	
   seules	
   dimensions	
  

motivationnelles	
  significatives	
  entre	
  elles	
  du	
  début	
  à	
  la	
  fin	
  de	
  notre	
  analyse,	
  à	
  savoir	
  

l’engagement	
   et	
   la	
   distractibilité	
   négative	
   (ou	
   concentration)	
   ont	
   elles-­‐mêmes	
  

augmenté	
  suite	
  à	
   la	
  séquence.	
  De	
  plus,	
   la	
  hausse	
  de	
   l’engagement	
  concerne	
  presque	
  

deux	
  fois	
  plus	
  les	
  élèves	
  en	
  10H,	
  alors	
  que	
  ce	
  degré	
  est	
  pourtant	
  généralement	
  touché	
  

par	
   une	
   grande	
   baisse	
   de	
   motivation.	
   Certes,	
   ces	
   deux	
   indicateurs	
   de	
   motivation	
  

manquent	
  d’objectivité,	
  puisque	
  les	
  élèves	
  se	
  sont	
  jugés	
  eux-­‐mêmes.	
  Nous	
  pourrions	
  

donc	
   craindre	
   une	
   sorte	
   de	
   biais	
   de	
   désirabilité	
   sociale	
   persistante,	
   malgré	
  

l’anonymat	
   du	
   questionnaire,	
   car	
   les	
   élèves	
   s’attendaient	
   à	
   être	
   évalués	
   par	
  

l’enseignante.	
   Ainsi,	
   l’enseignante,	
   elle-­‐même	
   auteure	
   du	
   questionnaire,	
   aurait	
   été	
  

amadouée	
  par	
  leurs	
  réponses	
  sur	
  l’engagement	
  et	
  sur	
  la	
  concentration,	
  au	
  moment	
  de	
  

l’analyse.	
  Toutefois,	
   la	
   corrélation	
  de	
  ces	
  deux	
  dimensions	
  avec	
   l’autodétermination	
  

signale	
  un	
  lien	
  avec	
  les	
  déterminants	
  de	
  motivation.	
  Et	
  leur	
  corrélation	
  avec	
  l’attrait	
  

dénote	
  que	
   les	
  élèves	
  pouvaient	
  donner	
  des	
   indications	
  moins	
  valorisantes	
  sur	
   leur	
  

résultat.	
  D’ailleurs,	
  nous	
  pouvons	
  peut-­‐être	
  expliquer	
  la	
  faible	
  diminution	
  de	
  l’attrait,	
  

variable	
  si	
  importante	
  dans	
  le	
  premier	
  questionnaire,	
  par	
  le	
  fait	
  qu’une	
  appréciation	
  

du	
   cours	
   de	
   musique	
   en	
   général	
   paraît	
   plus	
   facile	
   qu’une	
   évaluation	
   d’un	
   labeur	
  

fraîchement	
  achevé.	
  Quoiqu’il	
  en	
  soit,	
  ces	
  considérations	
  ne	
  nous	
  permettent	
  pas	
  de	
  

savoir	
   si	
   les	
   élèves	
   ont	
   fait	
   l’expérience	
   du	
   flux,	
   qui	
   conduit	
   au	
   déclenchement	
  

répétitif	
  du	
  processus	
  créatif	
  (Csikszentmihalyi,	
  2006).	
  

	
  

5.1.2. Impact	
  de	
  la	
  motivation	
  sur	
  la	
  médiation	
  culturelle	
  

La	
  comparaison	
  entre	
  l’intérêt	
  culturel	
  et	
  la	
  pratique	
  musicale,	
  de	
  la	
  réceptivité	
  à	
  la	
  

composition,	
  constitue	
  elle	
  aussi	
  un	
  préambule	
   important	
  pour	
   la	
  seconde	
  partie	
  de	
  

notre	
   hypothèse.	
   Pour	
   que	
   celle-­‐ci	
   soit	
   validée,	
   nous	
   devrions	
   effectivement	
  

démontrer	
  le	
  lien	
  entre	
  les	
  évolutions	
  de	
  la	
  motivation	
  et	
  de	
  la	
  médiation	
  culturelle.	
  

Or,	
  comme	
  nous	
  n’avons	
  pas	
  apparié	
  les	
  questionnaires,	
  cette	
  déduction	
  s’avère	
  plus	
  

difficile	
  que	
  prévu.	
  	
  

En	
   effet,	
   le	
   premier	
   questionnaire	
   (annexe	
   3)	
   ne	
   présente	
   que	
   de	
   faibles	
  

corrélations	
   significatives	
   entre	
   l’intérêt	
   culturel	
   et	
   les	
   six	
   dimensions	
   de	
   la	
  

motivation.	
  Néanmoins,	
  le	
  constat	
  de	
  l’important	
  écart	
  par	
  rapport	
  à	
  l’intérêt	
  culturel	
  

entre	
   les	
   instrumentistes	
   et	
   les	
   choristes	
   d’un	
   côté	
   et	
   ceux	
   qui	
   ne	
   le	
   sont	
   pas	
   d’un	
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autre	
   dénonce	
   des	
   enjeux	
  majeurs	
   à	
   ce	
   niveau.	
   Tout	
   d’abord,	
   l’écoute	
   fréquente	
   de	
  

musique	
   ne	
   suffit	
   pas,	
   sauf	
   peut-­‐être	
   pour	
   les	
   élèves	
   en	
   filière	
   PG.	
   Dans	
   ce	
   cas	
  

particulier,	
   il	
   paraît	
   d’ailleurs	
   plus	
   vraisemblable	
   que	
   ça	
   soit	
   l’intérêt	
   culturel	
   qui	
  

agisse	
   sur	
   la	
   fréquence	
  de	
   l’écoute,	
   et	
  non	
   l’inverse.	
   Sinon,	
   l’impact	
  de	
   la	
   fréquence	
  

d’écoute,	
  étant	
  donné	
  son	
  importance,	
  s’étendrait	
  aussi	
  sur	
  les	
  autres	
  filières.	
  Ensuite,	
  

les	
  corrélations	
  ne	
  permettent	
  pas	
  de	
  déterminer	
  si	
  c’est	
  le	
  fait	
  de	
  jouer	
  ou	
  de	
  chanter	
  

qui	
   favorise	
   l’intérêt	
   culturel,	
   ou	
   l’inverse.	
   Enfin,	
   la	
  même	
  question	
   se	
  pose	
  pour	
   la	
  

pratique	
   créative	
   au	
   regard	
   des	
   deux	
   corrélations	
   positives	
   avec	
   la	
   pratique	
  

instrumentale	
  et	
   l’intérêt	
   culturel	
   (pour	
   les	
   filles,	
   les	
  élèves	
  de	
  10H	
  et	
   les	
  élèves	
  en	
  

filière	
   G).	
   Toutefois,	
   nous	
   pouvons	
   peut-­‐être	
   trouver	
   un	
   élément	
   de	
   réponse	
   dans	
  

l’impact	
   du	
   degré	
   sur	
   la	
   motivation.	
   En	
   effet,	
   les	
   filles	
   ou	
   les	
   élèves	
   en	
   9H	
   (degré	
  

présentant	
   le	
   meilleur	
   taux	
   de	
   motivation)	
   possèdent	
   également	
   plus	
   d’intérêt	
  

culturel	
   et	
   de	
   pratique	
  musicale,	
  mais	
   ils	
   sont	
   spécialement	
   plus	
   nombreux	
   à	
   jouer	
  

d’un	
   instrument.	
  Par	
  conséquent,	
  nous	
  constatons	
   l’existence	
  d’un	
  profil	
   typique	
  où	
  

les	
   élèves	
   qui	
   pratiquent	
   un	
   instrument	
   sont	
   motivés	
   pour	
   la	
   culture	
   et	
   pour	
   les	
  

autres	
  pratiques	
  musicales.	
  

Cependant,	
   les	
  résultats	
  du	
  second	
  questionnaire	
   infirment	
  cette	
  sous-­‐hypothèse,	
  

car	
   la	
   pratique	
   instrumentale	
   n’est	
   pas	
   corrélée	
   avec	
   la	
   médiation	
   culturelle.	
   Par	
  

contre,	
   comme	
   pour	
   l’intérêt	
   culturel,	
   l’augmentation	
   significative	
   de	
   la	
   médiation	
  

culturelle	
  persiste	
  en	
  fonction	
  du	
  degré.	
  Et	
  cette	
  hausse	
  se	
  perçoit	
  désormais	
  aussi	
  en	
  

fonction	
  des	
  autres	
  variables	
  particulièrement	
  favorables	
  à	
  la	
  motivation,	
  à	
  savoir	
  la	
  

filière	
  (précisément	
  celle	
  où	
  se	
  manifeste	
  la	
  plus	
  forte	
  motivation	
  :	
  EB)	
  et,	
  beaucoup	
  

plus	
   partiellement,	
   la	
   pratique	
   vocale.	
   Par	
   conséquent,	
   cette	
   comparaison	
   des	
  

résultats	
   renforce	
   le	
   lien	
   établi	
   entre	
   la	
   séquence	
   créative,	
   la	
   motivation	
   et	
   la	
  

médiation	
  culturelle	
  dans	
  le	
  sens	
  de	
  notre	
  hypothèse	
  générale,	
  ce	
  qui	
  valide	
  celle-­‐ci.	
  

Nous	
  relevons	
  néanmoins	
  le	
  caractère	
  indirect	
  de	
  cette	
  relation,	
  puisque	
  l’impact	
  de	
  

la	
   séquence	
   créative	
   sur	
   la	
  médiation	
   culturelle	
   s’est	
  montré	
   globalement	
  bas.	
  A	
   ce	
  

propos,	
  l’analyse	
  qualitative	
  vise	
  justement	
  à	
  remédier	
  à	
  cette	
  faiblesse.	
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5.2. La	
  démarche	
  qualitative	
  

5.2.1. Autoévaluation	
  sur	
  la	
  séquence	
  créative	
  
L’une	
  des	
  difficultés	
  principales	
  pour	
   l’élaboration	
  de	
   la	
   séquence	
   consistait	
   tout	
  

d’abord	
   à	
   éviter	
   le	
   danger	
   de	
   fixation,	
   que	
   Bonnardel	
   (2006)	
   a	
   constaté	
   lorsqu’un	
  

exemple	
  est	
  donné	
  au	
  début	
  de	
   la	
  démarche	
  créative.	
  Finalement,	
   j’ai	
  été	
  contrainte	
  

de	
  distribuer	
  des	
  remarques	
  aux	
  groupes	
  car	
   je	
  voyais	
  que	
   les	
  élèves	
  n’arriveraient	
  

jamais	
   au	
   bout	
   de	
   la	
   tâche.	
   Mais	
   ces	
   remarques,	
   que	
   je	
   considérais	
   comme	
   des	
  

contraintes,	
  leur	
  paraissaient	
  à	
  la	
  fois	
  si	
  précises	
  au	
  niveau	
  du	
  contenu	
  et	
  si	
  confuses	
  

du	
  point	
  de	
  vue	
  de	
  la	
  réalisation	
  que	
  j’ai	
  succombé	
  :	
  je	
  leur	
  ai	
  donné	
  des	
  exemples	
  de	
  

ce	
  que	
  j’attendais.	
  J’ai	
  donc	
  pu	
  remarquer	
  la	
  fragilité	
  de	
  la	
  frontière	
  entre	
  la	
  contrainte	
  

et	
   l’exemple.	
   Et	
   ma	
   réaction	
   peut	
   d’ailleurs	
   expliquer	
   la	
   diminution	
   du	
   sentiment	
  

d’autodétermination.	
   Mais	
   cette	
   perception	
   peut	
   aussi	
   être	
   déformée	
   par	
   un	
   biais	
  

d’une	
   plus	
   grande	
   sensation	
   de	
   proximité	
   entre	
   le	
   second	
   questionnaire	
   et	
   la	
  

séquence	
   qu’entre	
   le	
   second	
   questionnaire	
   et	
   un	
   cours	
   de	
   musique	
   ordinaire.	
  

Effectivement,	
  les	
  cours	
  de	
  musique	
  n’ont	
  ordinairement	
  pas	
  un	
  aspect	
  monolithique,	
  

car	
  plusieurs	
  séquences	
  se	
  suivent	
  dans	
  un	
  seul	
  cours,	
   contrairement	
  à	
   la	
  séquence	
  

créative	
   où	
   rythme,	
   activités	
   pratiques,	
   voire	
   intonation	
   ou	
   écoute,	
   sont	
  

complètement	
   mélangés.	
   Or,	
   ce	
   monolithisme	
   de	
   la	
   séquence	
   peut	
   faciliter	
   le	
  

jugement	
   de	
   l’activité	
  :	
   la	
   cible	
   devient	
   plus	
   nette	
   ainsi	
   que	
   lorsqu’elle	
   est	
  

démultipliée,	
  d’où	
  une	
  sensation	
  de	
  proximité.	
  Ainsi,	
  une	
  séquence	
  moins	
  condensée	
  

aurait	
  probablement	
  mieux	
  convenu	
  à	
  la	
  situation	
  et	
  aux	
  élèves.	
  

Un	
  autre	
  danger	
  majeur	
  est	
  aussi	
  apparu	
  à	
  cause	
  du	
  principe	
  d’économie	
  cognitive	
  

(Bonnardel,	
   2006),	
   qui	
   menaçait	
   l’engagement	
   cognitif.	
   Ceci	
   dit,	
   si	
   l’analyse	
  

quantitative	
   a	
   mis	
   en	
   doute	
   la	
   valeur	
   de	
   cet	
   engagement,	
   l’analyse	
   quantitative	
   a	
  

démontré	
  le	
  contraire,	
  puisque	
  la	
  séquence	
  et	
  ses	
  échéances	
  ont	
  contraint	
  les	
  élèves	
  à	
  

se	
  mobiliser.	
  A	
  ce	
  propos,	
  je	
  n’ai	
  pas	
  enquêté	
  sur	
  l’appui	
  parental,	
  qui	
  aurait	
  aussi	
  pu	
  

être	
   un	
   facteur	
   motivationnel,	
   par	
   exemple,	
   comme	
   l’ont	
   expliqué	
   Gurtner	
   et	
   al.	
  

(2006).	
   En	
   tout	
   cas,	
   à	
   petite	
   échelle,	
   l’effet	
   de	
   l’environnement	
   s’est	
   manifesté	
   à	
  

travers	
  l’interaction	
  au	
  sein	
  des	
  groupes,	
  composés	
  ou	
  non	
  de	
  musiciens.	
  	
  

Ensuite,	
   le	
   choix	
  d’un	
  poème	
  comme	
  source	
  d’inspiration	
  n’a	
  pas	
  convenu	
  à	
   tous	
  

les	
   élèves.	
   D’ailleurs,	
   je	
   n’ai	
   pas	
   mené	
   plus	
   de	
   recherches	
   pour	
   savoir	
   si	
   ce	
   choix	
  

correspondait	
  mieux	
  aux	
  filles	
  qu’aux	
  garçons.	
  Peut-­‐être	
  qu’une	
  séquence	
  où	
  l’énoncé	
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aurait	
  été	
  de	
  composer	
   la	
  musique	
  d’un	
   film	
  (muet	
  pour	
  ne	
  pas	
  avoir	
  d’exemple	
  de	
  

référence)	
  aurait	
  séduit	
  davantage	
  les	
  garçons,	
  ce	
  qui	
  aurait	
  en	
  même	
  temps	
  influencé	
  

nos	
  statistiques.	
  De	
  plus,	
  je	
  voulais	
  faire	
  le	
  lien	
  avec	
  le	
  français.	
  J’ai	
  donc	
  proposé	
  aux	
  

professeurs	
  de	
  français	
  de	
  regarder	
  ce	
  poème	
  avec	
  mes	
  élèves,	
  mais	
  ils	
  n’ont	
  pas	
  pu	
  

changer	
  leur	
  programme,	
  car	
  la	
  poésie	
  n’est	
  étudiée	
  qu’en	
  fin	
  de	
  9H	
  (et	
  pas	
  du	
  tout	
  en	
  

10H).	
   L’interdisciplinarité	
   requise	
   par	
   le	
   PER	
   (CIIP,	
   2010)	
   manque	
   ainsi	
  

d’adaptabilité,	
  sur	
  le	
  terrain.	
  

Enfin,	
  cette	
  séquence	
  m’a	
  demandé	
  un	
  très	
  gros	
  investissement	
  personnel	
  pour	
  la	
  

réaliser.	
   Outre	
   les	
   annexes	
   que	
   j’ai	
   réalisés	
   moi-­‐même,	
   j’ai	
   dû	
   arranger	
   le	
   poème,	
  

contacter	
   les	
   professeurs	
   de	
   français,	
   acheter	
   des	
   classeurs	
   et	
   des	
   fourres	
   en	
  

plastique,	
   vérifier	
   la	
   disponibilité	
   des	
   autres	
   salles	
   afin	
   de	
   réserver	
   une	
   deuxième	
  

salle	
  et	
  permettre	
  aux	
  groupes	
  de	
  mieux	
  s’entraîner,	
  préparer	
  toutes	
  les	
  percussions	
  

pour	
  chaque	
  cours,	
  passer	
  en	
  revue	
  tous	
  les	
  travaux	
  pour	
  les	
  filmer	
  et	
  les	
  commenter	
  

dans	
  mon	
  journal	
  de	
  bord,	
  arranger	
  les	
  enregistrements	
  avec	
  un	
  logiciel	
  de	
  montage	
  

audio	
  et	
  les	
  mettre	
  sur	
  un	
  site	
  prévu	
  pour	
  les	
  podcasts,	
  et	
  évaluer	
  chaque	
  élève.	
  	
  

Malgré	
   tout,	
   la	
   démarche	
   créative	
   a	
   engendré	
   une	
   grande	
   réussite.	
   En	
   tant	
  

qu’enseignante,	
  je	
  défends	
  désormais	
  une	
  plus	
  grande	
  activité	
  créative,	
  même	
  si,	
  très	
  

probablement,	
   l’engagement	
   cognitif	
   s’améliore	
   aussi	
   par	
   d’autres	
   moyens.	
  

Indépendamment	
   de	
   ma	
   propre	
   autoévaluation,	
   trop	
   subjective,	
   bien	
   qu’elle	
  

donnerait	
   une	
   esquisse	
   de	
   ma	
   personnalité	
   et	
   de	
   mon	
   style	
   pédagogique	
   en	
   tant	
  

qu’enseignante	
   (Gurtner	
   et	
   al.,	
   2006),	
   je	
   peux	
   établir	
   des	
   conclusions	
  pédagogiques	
  

objectives	
  avec	
  l’aide	
  des	
  statistiques.	
  De	
  manière	
  générale,	
  les	
  élèves	
  en	
  ont	
  retiré	
  de	
  

grands	
  bénéfices.	
  En	
  effet,	
  à	
  l’instar	
  des	
  conseils	
  de	
  Bouffard	
  &	
  al.	
  (2004)	
  par	
  rapport	
  

au	
  rôle	
  de	
  l’enseignant	
  (voir	
  le	
  chapitre	
  1.3.3),	
  ce	
  type	
  de	
  tâche	
  complexe	
  a	
  augmenté	
  

la	
  perception	
  de	
  clarté	
  des	
  objectifs	
  dans	
  les	
  deux	
  degrés,	
  mais	
  spécialement	
  en	
  9H,	
  et	
  

dans	
   les	
   filières	
   G	
   et,	
   particulièrement,	
   EB.	
   Pour	
   les	
   élèves	
   en	
   filière	
   PG,	
   cette	
  

dimension	
   a	
   étonnement	
   chuté	
   de	
   1.18	
   (19.67%).	
   Peut-­‐être	
   ont-­‐ils	
   été	
   déstabilisés	
  

par	
  une	
   contradiction	
   entre	
   la	
   liberté	
  de	
   l’énoncé	
   initial	
   et	
   les	
   consignes	
   issues	
  des	
  

remarques	
  ou	
  par	
   l’accentuation	
  sur	
   le	
  mécanisme	
  de	
  composition	
  plutôt	
  que	
  sur	
   la	
  

finalisation	
  de	
   leur	
  œuvre.	
  Quant	
  à	
   la	
  difficulté	
  perçue,	
  elle	
  a	
  diminué	
  dans	
   les	
  deux	
  

degrés	
  et	
  de	
  façon	
  discriminative	
  en	
  faveur	
  des	
  filles.	
  Toutefois,	
  ce	
  type	
  de	
  situation	
  

didactique	
   ne	
   vise	
   pas	
   à	
   améliorer	
   cette	
   dimension.	
   Au	
   contraire,	
   ce	
   résultat	
   peut	
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signifier	
  que	
  les	
  buts	
  d’apprentissage	
  étaient	
  élevés.	
  Et	
  selon	
  Viau	
  (1997),	
  ce	
  niveau	
  

d’incertitude	
  favorise	
  même	
  l’autoévaluation	
  (voir	
  le	
  chapitre	
  1.2.3),	
  à	
  savoir	
  le	
  cœur	
  

même	
   de	
   la	
   séquence.	
   Ainsi,	
   cet	
   aspect	
   soutiendrait	
   une	
   fois	
   de	
   plus	
   la	
   nature	
  

cognitive	
   de	
   l’engagement.	
   Par	
   rapport	
   à	
   l’usage	
   de	
   sources	
   interdomaines,	
   j’ai	
  mis	
  

cette	
   dimension	
   dans	
   les	
   questionnaires	
   afin	
   d’avoir	
   des	
   points	
   de	
   repères	
  

pédagogiques,	
   puisque	
   Bonnardel	
   (2006)	
   a	
   conseillé	
   d’encourager	
   à	
   utiliser	
   des	
  

sources	
   variées,	
   ce	
   qui	
   coïncide	
   aussi	
   avec	
   l’interdisciplinarité	
   requise	
   par	
   le	
   PER	
  

(CIIP,	
  2010).	
  Bien	
  que	
  son	
  score	
  moyen	
  ait	
  plutôt	
  stagné	
  (de	
  3.16	
  à	
  3.22),	
  il	
  diverge	
  de	
  

la	
  même	
  manière	
   que	
   la	
  motivation	
  :	
   il	
   est	
   plus	
   élevé	
   pour	
   la	
   filière	
   EB	
   et	
   pour	
   le	
  

degré	
   9H.	
   Je	
   n’ai	
   pas	
   vérifié	
   si	
   la	
   corrélation	
   était	
   significative,	
   mais	
   tout	
   se	
   passe	
  

comme	
   si	
   l’ouverture	
   à	
   des	
   sources	
   interdomaines	
   réagissait	
   selon	
   la	
   motivation,	
  

voire	
  la	
  créativité.	
  	
  

Toutes	
   ces	
   remarques	
   ont	
   contribué	
   à	
  ma	
   réflexion	
   pour	
   améliorer	
   le	
   rôle	
   de	
   la	
  

créativité	
  en	
  musique,	
  à	
   l’école	
  secondaire.	
  Ainsi,	
   j’en	
  conclus	
  qu’une	
   telle	
  séquence	
  

aurait	
  mérité	
  d’être	
  mieux	
  préparée.	
  La	
  créativité	
  devrait	
  d’abord	
  être	
  développée	
  en	
  

petites	
   séquences,	
   par	
   exemple	
   en	
   inventant	
   seulement	
   un	
  dessin	
  de	
   rythme	
  ou	
  de	
  

mélodie,	
   car	
   il	
   faut	
   éliminer	
   le	
   sentiment	
   d’incompétence,	
   du	
   moins	
   en	
   10H.	
   Les	
  

élèves	
   doivent	
   pouvoir	
   prendre	
   conscience	
   qu’ils	
   peuvent	
   s’exprimer	
   de	
   manière	
  

créative	
  quand	
  ils	
   le	
  veulent.	
  Ceci	
  dit,	
   j’aspire	
  à	
  trouver	
  un	
  juste	
  équilibre	
  entre	
  une	
  

démarche	
  patiente,	
  par	
   laquelle	
   les	
  élèves	
  ont	
   le	
  temps	
  d’assimiler	
   leur	
  potentiel	
  de	
  

créativité,	
  et	
  une	
  méthode	
  stimulante,	
  donc	
  à	
  la	
  fois	
  ambitieuse	
  et	
  canalisée.	
  Ensuite,	
  

je	
   pense	
   que	
   les	
   technologies	
  modernes	
   favorisant	
   la	
   créativité	
   peuvent	
   fortement	
  

contribuer	
  à	
  une	
  augmentation	
  de	
  la	
  motivation,	
  comme	
  j’ai	
  déjà	
  pu	
  le	
  constater	
  dans	
  

l’une	
   de	
   mes	
   leçons.	
   Par	
   exemple,	
   avec	
   l’aide	
   de	
   collègues	
   pour	
   gérer	
   une	
   bonne	
  

utilisation	
  de	
  la	
  salle	
  d’informatique,	
  je	
  pourrais	
  initier	
  les	
  élèves	
  au	
  logiciel	
  (gratuit)	
  

de	
   montage	
   audio.	
   Enfin,	
   la	
   médiation	
   culturelle	
   reste	
   un	
   objectif	
   important	
   d’une	
  

démarche	
   créative,	
   à	
   l’école,	
   à	
   l’instar	
  des	
   artistes	
   qui	
   s’intéressent	
   à	
   l’évolution	
  de	
  

leur	
   art.	
   Mais	
   elle	
   agit	
   comme	
   une	
   conséquence,	
   et	
   non	
   comme	
   une	
   séquence	
  

indépendante.	
   Ainsi,	
   l’histoire	
   de	
   la	
   musique	
   et	
   la	
   présentation	
   des	
   instruments	
  

s’avèrent	
  probablement	
  plus	
  efficace	
  si	
  elle	
  découle	
  d’une	
  activité	
  créative	
  qui	
  donne	
  

du	
  sens	
  au	
  domaine	
  de	
  la	
  musique.	
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Parallèlement	
   à	
   mes	
   observations,	
   après	
   avoir	
   décortiqué	
   tous	
   les	
   travaux	
   des	
  

élèves,	
   voici	
   la	
   méthode	
   d’évaluation	
   critériée	
   j’ai	
   mise	
   en	
   place	
   afin	
   que	
   ce	
   type	
  

d’activités	
   puisse	
   être	
   noté	
   ainsi	
   que	
   des	
   suggestions,	
   puisque	
   la	
   discipline	
   de	
   la	
  

musique	
  doit	
  contenir	
  des	
  évaluations	
  sommatives,	
  dans	
  le	
  canton	
  de	
  Fribourg.	
  	
  

	
  

5.2.2. Pistes	
  pour	
  une	
  évaluation	
  critériée	
  
Les	
   facteurs	
   que	
   Bonnardel	
   (2006)	
   a	
   retenu	
   pour	
   estimer	
   le	
   potentiel	
   créatif,	
   à	
  

savoir	
   la	
   fluidité,	
   la	
   flexibilité,	
   l’originalité	
   et	
   le	
   niveau	
   d’élaboration	
   des	
   réponses,	
  

conviennent	
   si	
   on	
   désire	
   évaluer	
   la	
   créativité.	
   Or,	
   dans	
   une	
   optique	
   scolaire,	
   les	
  

compétences	
   dans	
   le	
   domaine	
   étudié	
   priment	
   généralement	
   sur	
   la	
   créativité.	
  

Toutefois,	
  en	
  musique,	
  les	
  compétences	
  entre	
  les	
  élèves	
  varient	
  tellement	
  qu’une	
  telle	
  

évaluation	
  semble	
  inégale.	
  De	
  plus,	
  dans	
  la	
  séquence	
  créative	
  de	
  ce	
  mémoire,	
   je	
  n’ai	
  

pas	
  pu	
  mesurer	
  toutes	
  les	
  répercussions	
  musicales	
  engendrées.	
  	
  J’ai	
  donc	
  opté	
  pour	
  la	
  

proposition	
  de	
  Lubart	
  en	
  me	
  basant	
  sur	
  l’engagement	
  des	
  élèves.	
  J’ai	
  donc	
  attribué	
  à	
  

chaque	
  élève	
  une	
  note	
  qui	
  correspond	
  à	
  la	
  moyenne	
  entre	
  la	
  note	
  de	
  groupe	
  et	
  la	
  note	
  

individuelle.	
   Pour	
   la	
   note	
   de	
   groupe,	
   j’ai	
   tenu	
   compte	
   de	
   la	
   partition	
   et	
   du	
   résultat	
  

sonore	
  final	
  en	
  fonction	
  du	
  respect	
  des	
  remarques	
  particulières	
  adressées	
  par	
  écrit	
  à	
  

chaque	
  groupe	
  (similaires	
  à	
   l’annexe	
  7).	
   J’ai	
  accordé	
  une	
  importance	
  primordiale	
  au	
  

sens	
  de	
  la	
  création	
  musicale	
  par	
  rapport	
  au	
  texte	
  et	
  à	
  une	
  représentation	
  visuelle	
  à	
  la	
  

fois	
  simple	
  et	
  précise.	
  Quant	
  à	
   la	
  note	
   individuelle,	
   j’ai	
  évalué	
   le	
   journal	
  de	
  création	
  

d’après	
  ma	
   consigne	
   répétée	
   en	
   cours	
   de	
   le	
   remplir	
   abondamment,	
   notamment	
   en	
  

répondant	
   aux	
   questions	
   de	
   l’annexe	
   8.	
   Ainsi,	
   mon	
   critère	
  majeur	
   se	
   focalisait	
   sur	
  

l’engagement	
  personnel	
  de	
   l’élève,	
  qui	
  devait	
  développer	
   ses	
   idées	
  et	
   son	
  évolution	
  

pendant	
  la	
  séquence.	
  Par	
  ailleurs,	
  j’ai	
  aussi	
  évalué	
  les	
  apprenants	
  sur	
  l’intégration	
  de	
  

la	
  médiation	
  culturelle	
  à	
  partir	
  d’une	
  partie	
  de	
  l’annexe	
  9.	
  

Mais	
  si	
   je	
  reprends	
  ma	
  réflexion	
  présentée	
  au	
  chapitre	
  précédent,	
  une	
  évaluation	
  

sommative	
  sur	
  une	
  activité	
  créative	
  conviendrait	
  mieux	
  en	
  fin	
  d’année,	
  ou	
  après	
  avoir	
  

récolté	
  plusieurs	
  petits	
  travaux	
  créatifs	
  numérotés	
  selon	
  l’ordre	
  chronologique	
  dans	
  

un	
  portfolio.	
  	
  

De	
   toute	
   façon,	
   le	
   transfert	
   didactique	
   interne	
   de	
   la	
   créativité	
   est	
   encore	
   si	
   peu	
  

établi,	
   du	
   moins	
   en	
   musique,	
   qu’il	
   ne	
   cesse	
   d’élargir	
   encore	
   le	
   champ	
   vaste	
   de	
   la	
  

recherche	
  pratique.	
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Conclusion	
  

Au	
   regard	
   de	
   la	
   question	
   initiale,	
   qui	
   visait	
   à	
   comprendre	
   comment	
   la	
   créativité	
  

musicale	
   pouvait	
   influencer	
   la	
   médiation	
   culturelle	
   chez	
   des	
   élèves	
   au	
   seuil	
   de	
  

l’adolescence,	
  nous	
  constatons	
  que	
  le	
  processus	
  était	
  plus	
  ambitieux	
  à	
  démontrer	
  que	
  

l’hypothèse,	
   pourtant	
   elle	
   aussi	
   ardue.	
   Certes,	
   nous	
   avons	
   pu	
   établir,	
   dans	
   une	
  

certaine	
   mesure,	
   un	
   lien	
   indirect	
   entre	
   la	
   créativité	
   et	
   la	
   médiation	
   culturelle.	
   La	
  

créativité	
  s’inscrit	
  donc	
  bien	
  dans	
  une	
  tendance	
  historico-­‐culturelle,	
  et	
  pas	
  seulement	
  

humaniste,	
   tout	
   comme	
   elle	
   repositionne	
   clairement	
   les	
   objectifs	
   d’une	
   tendance	
  

technico-­‐esthétique	
   dont	
   les	
   cours	
   de	
   musique	
   peinent	
   encore	
   à	
   se	
   défaire.	
  

Cependant,	
  le	
  cheminement	
  cognitif	
  des	
  élèves	
  a	
  été	
  très	
  difficile	
  à	
  percevoir,	
  malgré	
  

le	
   dispositif	
   mis	
   en	
   place	
   pour	
   l’analyse	
   qualitative.	
   Ainsi,	
   si	
   la	
   grandeur	
   de	
  

l’échantillon	
   a	
   été	
   bénéfique	
   pour	
   les	
   statistiques,	
   elle	
   a	
   en	
   même	
   temps	
  

probablement	
  concouru	
  à	
  un	
  manque	
  de	
  précision	
  qualitative.	
  	
  

Malgré	
  tout,	
  nous	
  retenons	
  que	
  l’activité	
  créative	
  qui	
  procure	
  du	
  sens	
  à	
  l’élève,	
  ou	
  

le	
   défi	
   créatif,	
   agit	
   positivement	
   sur	
   la	
   motivation,	
   et	
   même	
   sur	
   la	
   médiation	
  

culturelle.	
   Mais	
   cette	
   affirmation	
   déclenche	
   d’autres	
   questions.	
   Tout	
   d’abord,	
   nous	
  

pourrions	
  étudier	
  comment	
  réduire	
  les	
  effets	
  discriminants.	
  Ensuite,	
  nous	
  pourrions	
  

nous	
   réinterroger	
   sur	
   le	
   lien	
  entre	
   la	
   créativité	
   et	
   les	
   sources	
   interdomaines.	
  Enfin,	
  

une	
  véritable	
  démarche	
  épistémologique	
  nous	
  pousse	
  à	
  envisager	
  la	
  généralisation	
  de	
  

la	
   créativité.	
   Car	
   nous	
   pourrions	
   imaginer	
   que,	
   si	
   l’école	
   prenait	
   davantage	
   en	
  

considération	
  ce	
  niveau	
  taxonomique,	
  la	
  courbe	
  de	
  motivation	
  s’inverserait.	
  Ainsi,	
  au	
  

lieu	
  de	
  s’enfoncer,	
   l’investissement	
  des	
  élèves,	
  tous	
  attisés	
  par	
   le	
  flux,	
  augmenterait,	
  

de	
   même	
   qu’une	
   connaissance	
   intime	
   de	
   la	
   culture	
   musicale.	
   Et	
   comme	
   les	
  

apprenants	
   seraient	
   évalués	
   en	
   fonction	
   de	
   leur	
   motivation,	
   ils	
   présenteraient	
  

d’autant	
  plus	
  fièrement	
  leur	
  bulletin	
  scolaire	
  à	
  leurs	
  parents.	
  

Au-­‐delà	
  de	
  ce	
  qui	
  peut	
  être	
  qualifié	
  d’utopie	
  réaliste,	
  et	
  pour	
  conclure,	
  la	
  créativité	
  

rejoint	
   finalement	
   le	
  Plan	
  d’étude	
   romand	
   (CIIP,	
   2010)	
   sous	
   plusieurs	
   aspects	
  :	
   non	
  

seulement	
   pour	
   la	
   pensée	
   créatrice,	
   mais	
   aussi	
   pour	
   les	
   autres	
   capacités	
  

transversales.	
   En	
   effet,	
   les	
   stratégies	
   cognitives	
   que	
   l’élève	
   doit	
  mettre	
   en	
   place	
   de	
  

manière	
  autonome	
  conduisent	
  à	
  la	
  réflexion,	
  voire	
  à	
  la	
  démarche	
  critique	
  ou	
  encore	
  à	
  

la	
   transdisciplinarité.	
  De	
  même,	
   la	
  sensibilisation	
  au	
  côté	
  social	
  d’un	
  artiste	
  suggère	
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aux	
  enseignants	
  de	
  faire	
  des	
  séquences	
  elles-­‐mêmes	
  nécessitant	
  la	
  collaboration	
  et	
  la	
  

communication.	
   De	
   plus,	
   la	
   créativité	
   aide	
   à	
   combler	
   le	
   fossé	
   entre	
   les	
   élèves	
  

musiciens	
  et	
   ceux	
  qui	
  n’ont	
  pas	
   la	
   chance	
  de	
  prendre	
  des	
   cours	
  privés	
  de	
  musique.	
  

Effectivement,	
   le	
   cours	
   ordinaire	
   de	
   musique	
   évalue	
   les	
   compétences	
   musicales,	
  

tandis	
   qu’une	
   séquence	
   se	
   centrant	
   sur	
   le	
   développement	
   créatif	
   s’intéresse	
   avant	
  

tout	
  à	
  l’engagement	
  cognitif,	
  auquel	
  chacun	
  est	
  obligé	
  de	
  faire	
  face	
  dans	
  une	
  vie.	
  Par	
  

conséquent,	
   cette	
   quête	
   d’égalité	
   des	
   chances	
   correspond	
   elle	
   aussi	
   à	
   la	
   finalité	
   du	
  

PER	
  (CIIP,	
  2010).	
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Annexe	
  1	
  :	
  évaluation	
  diagnostique.	
  

! 1 

 
 
 
Prénom et nom :  Classe :  
 
 

! à la lecture et à la réalisation de rythmes écrits ? 
 
 
 
 
 
 

! à la lecture et à la réalisation de notes écrites ?  
 
 
 
 
 
 

! à l’utilisation de l’instrumentarium ?  
 
 
 
 
 
 

! aux connaissances théoriques ?  
 
 
 
 
 

Quelles compétences as-tu en musique par rapport : 
!
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! 2 

" As-tu déjà fait de la création musicale ?  
❒ Si non, as-tu envie d’en faire et pourquoi ?  

 
 
 
 
 

 

❒ Si oui, donne des détails.  
 
 
 
 
 

 
" Quels sont tes objectifs, pour le cours de musique ?  

 
 
 
 
 

 
" Quels sont tes objectifs, pour la musique en général ?  
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Annexe	
  2	
  :	
  résultats	
  de	
  l’évaluation	
  diagnostique.	
  

1ères	
  EB	
  
Classe	
  1	
  
1	
  +	
  2.	
  concernant	
  les	
  compétences	
  rythmiques	
  et	
  l’intonation,	
  les	
  élèves	
  semblent	
  
posséder	
  les	
  bases.	
  Mais	
  certains	
  reconnaissent	
  avoir	
  besoin	
  d’un	
  entraînement	
  
soutenu	
  avant	
  de	
  parvenir	
  à	
  faire	
  un	
  rythme	
  ou	
  chanter	
  des	
  notes	
  de	
  la	
  gamme.	
  	
  

3.	
  Par	
  rapport	
  à	
  l’instrumentarium,	
  peu	
  d’élèves	
  semblent	
  l’avoir	
  pratiqué.	
  	
  
4.	
  Peu	
  de	
  connaissances	
  théoriques.	
  	
  

5.	
  	
  Compétence	
  en	
  créativité	
  :	
  9	
  non	
  (dont	
  4	
  intéressés	
  à	
  en	
  faire),	
  3	
  oui.	
  

6.	
  Objectifs	
  à	
   l’école	
  :	
  chanter,	
  mieux	
  réussir,	
  désir	
  d’apprendre	
  quelque	
  chose	
  de	
  
spécial,	
  faire	
  du	
  xylophone,	
  inventer	
  de	
  la	
  musique,	
  faire	
  de	
  bonnes	
  notes,	
  plus	
  
connaître.	
  

7.	
  Objectifs	
  personnels	
  :	
   chant,	
  notes	
  et	
   rythmes,	
   jouer	
  d’un	
   instrument,	
   inventer	
  
de	
  la	
  musique.	
  

	
  

Classe	
  2	
  
1	
  +	
  2.	
  concernant	
  les	
  compétences	
  rythmiques	
  et	
  l’intonation,	
  les	
  élèves	
  semblent	
  
posséder	
  les	
  bases.	
  	
  

3.	
  Par	
  rapport	
  à	
  l’instrumentarium,	
  seul	
  un	
  élève	
  n’en	
  a	
  jamais	
  pratiqué.	
  	
  

4.	
  «	
  Pas	
  »	
  de	
  connaissances	
  théoriques.	
  	
  
5.	
  	
  Compétence	
  en	
  créativité	
  :	
  3	
  non	
  (dont	
  1	
  intéressé	
  à	
  en	
  faire),	
  2	
  oui.	
  

6.	
  Objectifs	
  à	
  l’école	
  :	
  nouveaux	
  chants	
  (modernes),	
  avoir	
  son	
  matériel	
  en	
  cours.	
  
7.	
  Objectifs	
  personnels	
  :	
  s’améliorer.	
  

	
  

1ère	
  G	
  
1	
  +	
  2.	
  concernant	
  les	
  compétences	
  rythmiques	
  et	
  l’intonation,	
  les	
  élèves	
  semblent	
  
posséder	
  les	
  bases.	
  	
  

3.	
   Par	
   rapport	
   à	
   l’instrumentarium,	
   environ	
  une	
  moitié	
   d’élèves	
   semblent	
   l’avoir	
  
pratiqué.	
  	
  

4.	
  Peu	
  de	
  connaissances	
  théoriques.	
  	
  

5.	
  	
  Compétence	
  en	
  créativité	
  :	
  15	
  non	
  (dont	
  5	
  intéressés	
  à	
  en	
  faire),	
  2	
  oui.	
  

6.	
   Objectifs	
   à	
   l’école	
  :	
   comprendre	
   le	
   sens	
   de	
   la	
   musique,	
   maîtriser	
   les	
   notes,	
  
apprendre	
   un	
   instrument,	
   chanter,	
   avoir	
   de	
   bonnes	
   notes,	
   donner	
   envie	
   d’en	
  
faire	
  pour	
  soi,	
  apprendre	
  de	
  nouvelles	
  choses.	
  

7.	
   Objectifs	
   personnels	
  :	
   composer,	
   s’améliorer,	
   apprendre	
   quelque	
   chose	
   de	
  
différent,	
  savoir	
  chanter.	
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1ères	
  PG	
  
1	
  +	
  2.	
  concernant	
  les	
  compétences	
  rythmiques	
  et	
  l’intonation,	
  les	
  élèves	
  semblent	
  
posséder	
  les	
  bases.	
  	
  

3.	
  Par	
  rapport	
  à	
  l’instrumentarium,	
  une	
  majorité	
  d’élèves	
  l’ont	
  pratiqué.	
  	
  
4.	
  Connaissances	
  théoriques.	
  Steven	
  Bapst	
  a	
  fait	
  un	
  exposé	
  sur	
  Vivaldi…	
  

5.	
  	
  Compétence	
  en	
  créativité	
  :	
  14	
  non	
  (dont	
  5	
  intéressés	
  à	
  en	
  faire),	
  9	
  oui.	
  

6.	
  Objectifs	
  à	
  l’école	
  :	
  apprendre	
  de	
  nouvelles	
  choses,	
  progresser,	
  savoir	
  écrire	
  des	
  
rythmes,	
   approfondir	
   des	
   connaissances,	
   apprendre	
   à	
   chanter	
   juste,	
   avoir	
   de	
  
bonnes	
  notes,	
  savoir	
  lire	
  de	
  la	
  musique,	
  jouer	
  d’un	
  instrument,	
  coordonner	
  ses	
  
gestes,	
   améliorer	
   sa	
  voix,	
   étudier	
  des	
  musiques	
  actuelles,	
   avoir	
  plus	
  de	
   liberté	
  
pour	
  les	
  instruments	
  et	
  les	
  chansons.	
  

7.	
  Objectifs	
  personnels	
  :	
  apprendre	
  de	
  nouvelles	
  choses,	
  chanter	
  (juste),	
  jouer	
  des	
  
instruments,	
  s’améliorer,	
  écouter	
  de	
  la	
  musique,	
  remixer	
  de	
  la	
  musique,	
  lecture	
  
à	
  vue	
  au	
  piano,	
  s’amuser	
  et	
  se	
  détendre,	
  lire	
  de	
  la	
  musique,	
  être	
  dans	
  le	
  rythme,	
  
découvrir	
  des	
  groupes	
  et	
  des	
  chansons.	
  	
  

	
  

2èmes	
  G	
  
Classe	
  1	
  
1	
  +	
  2.	
  concernant	
  les	
  compétences	
  rythmiques	
  et	
  l’intonation,	
  les	
  élèves	
  semblent	
  
posséder	
  les	
  bases.	
  	
  

3.	
  Par	
  rapport	
  à	
  l’instrumentarium,	
  seuls	
  3	
  n’en	
  ont	
  jamais	
  pratiqué.	
  	
  
4.	
  Connaissances	
  théoriques.	
  	
  

5.	
  	
  Compétence	
  en	
  créativité	
  :	
  14	
  non,	
  mais	
  aucun	
  n’est	
  intéressé	
  à	
  en	
  faire	
  ;	
  2	
  oui.	
  
6.	
  Objectifs	
  à	
   l’école	
  :	
  avoir	
  ses	
  affaires,	
  apprendre	
  de	
  nouvelles	
  choses,	
  avoir	
  une	
  
moyenne	
  supérieure	
  à	
  3/4/bonnes	
  notes,	
  connaître	
  les	
  instruments,	
  améliorer	
  
sa	
  manière	
  de	
  chanter,	
  	
  

7.	
  Objectifs	
  personnels	
  :	
  jouer	
  d’un	
  instrument,	
  apprendre	
  de	
  nouvelles	
  choses,	
  se	
  
cultiver,	
  aucun,	
  pouvoir	
  chanter	
  des	
  berceuses	
  à	
  ses	
  enfants.	
  

Remarques	
  :	
  plus	
  de	
  connaissances	
  et	
  de	
  pratique	
  d’instrumentarium,	
  moins	
  
d’intérêt	
  à	
  la	
  créativité	
  et	
  moins	
  d’objectifs	
  que	
  les	
  1ères.	
  

	
  

Classe	
  2	
  
1	
  +	
  2.	
  concernant	
  les	
  compétences	
  rythmiques	
  et	
  l’intonation,	
  les	
  élèves	
  semblent	
  
posséder	
  les	
  bases.	
  	
  

3.	
  Par	
  rapport	
  à	
  l’instrumentarium,	
  la	
  majorité	
  en	
  ont	
  pratiqué.	
  	
  

4.	
   Connaissances	
   théoriques,	
   mais	
   une	
   majorité	
   d’élèves	
   n’a	
   pas	
   compris	
   la	
  
question.	
  	
  

5.	
  	
  Compétence	
  en	
  créativité	
  :	
  18	
  non	
  (dont	
  4	
  intéressés	
  à	
  en	
  faire),	
  3	
  oui.	
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6.	
   Objectifs	
   à	
   l’école	
  :	
   aucun,	
   beaucoup	
   chanter,	
   avoir	
   la	
   moyenne,	
   utiliser	
   les	
  
instruments,	
  écouter	
  la	
  prof.	
  

7.	
  Objectifs	
  personnels	
  :	
  aucun,	
  bien	
  chanter,	
  bien	
  connaître	
   les	
  notes,	
  se	
  cultiver,	
  
apprendre	
  de	
  nouvelles	
  musiques,	
  mieux	
  connaître	
  les	
  instruments,	
  progresser.	
  

	
  

Classe	
  3	
  
1	
  +	
  2.	
  concernant	
  les	
  compétences	
  rythmiques	
  et	
  l’intonation,	
  les	
  élèves	
  semblent	
  
posséder	
  les	
  bases.	
  	
  

3.	
   Par	
   rapport	
   à	
   l’instrumentarium,	
   une	
   majorité	
   d’élèves	
   semblent	
   l’avoir	
  
pratiqué.	
  	
  

4.	
  Peu	
  de	
  connaissances	
  théoriques	
  ou	
  question	
  pas	
  comprise.	
  	
  

5.	
  	
  Compétence	
  en	
  créativité	
  :	
  14	
  non	
  (dont	
  4	
  intéressés	
  à	
  en	
  faire),	
  4	
  oui.	
  

6.	
  Objectifs	
  à	
   l’école	
  :	
  avoir	
  envie,	
   travailler	
  sa	
  voix,	
  mieux/plus	
  chanter,	
  avoir	
  de	
  
bonnes	
   notes,	
   ne	
   pas	
   avoir	
   de	
   punitions,	
   écouter	
   le	
   cours,	
   avoir	
   le	
   rythme,	
  
découvrir	
  des	
  instruments.	
  

7.	
   Objectifs	
   personnels	
  :	
   retrouver	
   sa	
   voix,	
   découvrir	
   de	
   nouveaux	
   instruments,	
  
aucun,	
  mieux	
   respirer	
   pour	
   la	
   flûte,	
  mieux	
   chanter,	
   tout	
   connaître,	
   jouer	
   d’un	
  
instrument.	
  

Remarque	
  :	
  plus	
  d’objectifs	
  notamment	
  en	
  chant.	
  

	
  

2èmes	
  PG	
  
1	
  +	
  2.	
  concernant	
  les	
  compétences	
  rythmiques	
  et	
  l’intonation,	
  les	
  élèves	
  semblent	
  
posséder	
  les	
  bases.	
  	
  

3.	
  Par	
  rapport	
  à	
  l’instrumentarium,	
  une	
  majorité	
  d’élèves	
  l’ont	
  pratiqué.	
  	
  

4.	
  Connaissances	
  théoriques	
  ;	
  question	
  parfois	
  pas	
  comprise.	
  	
  
5.	
  	
  Compétence	
  en	
  créativité	
  :	
  17	
  non	
  (dont	
  4	
  intéressés	
  à	
  en	
  faire),	
  5	
  oui.	
  

6.	
   Objectifs	
   à	
   l’école	
  :	
   chanter	
   des	
   chants	
  modernes	
   (cf.	
   Pablo),	
   avoir	
   de	
   bonnes	
  
notes,	
  progresser,	
  lire	
  une	
  partition,	
  mieux	
  /	
  plus	
  chanter,	
  plaisir	
  à	
  participer	
  au	
  
cours,	
   progresser,	
   aucun,	
   savoir	
   réaliser	
   les	
   rythmes,	
   développer	
   son	
   sens	
  
artistique	
  et	
  créatif.	
  

7.	
   Objectifs	
   personnels	
  :	
   bien	
   chanter,	
   découvrir	
   les	
   compositeurs,	
   distinguer	
   les	
  
instruments,	
  connaître	
  les	
  rythmes,	
  jouer	
  des	
  instruments,	
  avoir	
  du	
  plaisir,	
  être	
  
le	
  plus	
  créatif.	
  

Remarque	
  :	
  plus	
  d’objectifs	
  notamment	
  en	
  chant.	
  

Remarque	
  pour	
  les	
  2èmes	
  :	
  expliquer	
  que	
  chacun	
  est	
  capable	
  d’inventer	
  de	
  la	
  
musique	
  !	
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Annexe	
  3	
  :	
  premier	
  questionnaire,	
  avec	
  affichage	
  des	
  variables.	
  

	
  

1 

Questionnaire avant l’activité (avec affichage des variables) 
 
Merci de répondre à toutes les questions qui te sont proposées même si certaines d’entre elles se ressemblent. 
Le questionnaire est anonyme, réponds donc individuellement et avec sincérité. Fais des croix dans les cases 
qui correspondent le mieux à ton choix. 
Variables indépendantes : G = genre ; Cm = capacité musicale ; D = degré ; F = filière ; IC = intérêt pour les 
activités culturelles musicales (médiation culturelle) 
Dimensions liées à la motivation : A = attrait ; VA = valeur perçue d’une activité ; SC = sentiment de 
compétence ; E = engagement ; Dis = distractibilité ; AD = autodétermination 
Dimensions liées à des aspects pédagogiques : SI = usage d’une source interdomaine ; Dif = difficulté perçue de 
la tâche ; Clo = clarté des objectifs 
 
G 1 Je suis Un garçon  Une fille  

Ca 2 Cette année, je prends des cours pour apprendre un instrument. Oui  Non  

Ca 3 Cette année, je fais partie d’une chorale ou d’un chœur. Oui  Non  

D 4 Je suis en : 1ère année  2ème année  

F 5 Je suis dans la section suivante : EB  G  PG  

 
            Très  

rarement  Très  
fréquemment 

IC 6 Je visite des expositions artistiques. 1 2 3 4 5 6 7 

IC 7 Je m’intéresse aux événements musicaux de ma région. 1 2 3 4 5 6 7 

IC 8 J’écoute de la musique. 1 2 3 4 5 6 7 

IC 9 Je crée mes propres œuvres (musicales, etc.).  1 2 3 4 5 6 7 

 
            Pas du tout  

d’accord  Tout à fait  
d’accord 

VA 10 Les activités en musique sont généralement chouettes et 
intéressantes.  1 2 3 4 5 6 7 

E 11 Je participe volontiers au cours de musique. 1 2 3 4 5 6 7 

Dis 12 Je reste bien concentré-e durant les cours de musique. 1 2 3 4 5 6 7 

VA 13  La musique est une branche importante.  1 2 3 4 5 6 7 

A 14 Je ne vois pas passer le temps durant le cours de musique. 1 2 3 4 5 6 7 

Dif 15 Faire de la musique n’est pas difficile, pour moi.  1 2 3 4 5 6 7 

Clo 16 La professeure nous explique bien ce que nous devons faire.  1 2 3 4 5 6 7 

SC 17 Je me trouve bon en musique.  1 2 3 4 5 6 7 

SI 18 Un cours de musique faisant intervenir à la fois la prof de 
musique et un autre prof serait chouette.  1 2 3 4 5 6 7 

Dif 19 La professeure adapte ses exigences en fonction de ce que 
nous pouvons faire.  1 2 3 4 5 6 7 
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2 

            Pas du tout  
d’accord  Tout à fait  

d’accord 

A 20 Je ne m’ennuie jamais au cours de musique. 1 2 3 4 5 6 7 

E 21 Je parviens à faire tout ce que la prof me demande, en 
musique. 1 2 3 4 5 6 7 

Dis 22 Je suis très attentif, pendant le cours de musique. 1 2 3 4 5 6 7 

AD 23 Les activités musicales plus créatives me motivent plus. 1 2 3 4 5 6 7 

SI 24 La professeure fait des liens entre la musique et d’autres 
branches scolaires.  1 2 3 4 5 6 7 

SC 25 Je me sens compétent pour faire ce qu’on me demande, en 
musique.  1 2 3 4 5 6 7 

Clo 26 Je sais toujours vers quoi on va, en musique. 1 2 3 4 5 6 7 

AD 27 Je sais me débrouiller avec les difficultés, en musique.  1 2 3 4 5 6 7 

 
 

Merci pour ta précieuse collaboration ! 
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Annexe	
  4	
  :	
  second	
  questionnaire,	
  avec	
  affichage	
  des	
  variables.	
  

	
  

	
  
1 

Questionnaire après l’activité (avec affichage des variables) 
 
Merci de répondre à toutes les questions qui te sont proposées même si certaines d’entre elles se ressemblent. 
Le questionnaire est anonyme, réponds donc individuellement et avec sincérité. Fais des croix dans les cases 
qui correspondent le mieux à ton choix. 
Variables indépendantes : G = genre ; Cm = capacité musicale ; D = degré ; F = filière ; MC = médiation culturelle 
de l’activité créative. 
Dimensions liées à la motivation : A = attrait ; VA = valeur perçue d’une activité ; SC = sentiment de 
compétence ; E = engagement ; Dis = distractibilité ; AD = autodétermination 
Dimensions liées à des aspects pédagogiques : SI = usage d’une source interdomaine ; Dif = difficulté perçue de 
la tâche ; Clo = clarté des objectifs 
 
G 1 Je suis Un garçon  Une fille  

Ca 2 Cette année, je prends des cours pour apprendre un instrument. Oui  Non  

Ca 3 Cette année, je fais partie d’une chorale ou d’un chœur. Oui  Non  

D 4 Je suis en : 1ère année  2ème année  

F 5 Je suis dans la section suivante : EB  G  PG  

 
            Pas du tout  

d’accord  Tout à fait  
d’accord 

MC 6 Grâce à l’activité de composition, j’ai pu me mettre dans la 
peau d’un compositeur / d’une compositrice. 1 2 3 4 5 6 7 

MC 7 Depuis l’activité de composition, je comprends mieux pourquoi 
la musique est une branche obligatoire. 1 2 3 4 5 6 7 

MC 8 J’ai aimé créer de la musique. 1 2 3 4 5 6 7 

MC 9 Depuis cette activité, j’aimerais bien rencontrer un compositeur 
vivant. 1 2 3 4 5 6 7 

 
            Pas du tout  

d’accord  Tout à fait  
d’accord 

VA 10 L’activité de composition était chouette et intéressante.  1 2 3 4 5 6 7 

E 11 Je me suis bien engagé-e dans l’activité de composition. 1 2 3 4 5 6 7 

Dis 12 Je suis resté-e bien concentré-e durant l’activité. 1 2 3 4 5 6 7 

VA 13  Cette activité était importante à faire.  1 2 3 4 5 6 7 

A 14 L’activité était si captivante que je n’ai pas vu le temps 
passer. 1 2 3 4 5 6 7 

Dif 15 Composer n’a pas été difficile, pour moi.  1 2 3 4 5 6 7 

Dif 16 Jouer n’a pas été difficile, pour moi.        

Clo 17 La professeure nous a bien expliqué ce que nous devions 
faire.  1 2 3 4 5 6 7 

SC 18 Je me suis trouvé-e bon-ne, dans cette activité.  1 2 3 4 5 6 7 
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2 

SI 19 Un cours de musique faisant intervenir à la fois la prof de 
musique et un autre prof aurait été chouette.  1 2 3 4 5 6 7 

Dif 20 Les exigences de l’activité correspondaient à ce que nous 
pouvions faire.  1 2 3 4 5 6 7 

 
            Pas du tout  

d’accord  Tout à fait  
d’accord 

A 21 Je ne me suis pas ennuyé-e, pendant cette activité. 1 2 3 4 5 6 7 

E 22 J’ai fait tout ce que la professeure avait demandé, pour cette 
activité. 1 2 3 4 5 6 7 

Dis 23 J’ai été très attentif, pendant l’activité. 1 2 3 4 5 6 7 

AD 24 Les activités musicales plus créatives me motivent plus. 1 2 3 4 5 6 7 

SI 25 La professeure a profité de cette activité pour faire des liens 
avec d’autres branches scolaires.  1 2 3 4 5 6 7 

SC 26 Je me suis senti-e compétent-e pour faire ce qu’on m’a 
demandé, pendant l’activité. 1 2 3 4 5 6 7 

Clo 27 J’étais très au clair de l’objectif final de l’activité. 1 2 3 4 5 6 7 

AD 28 Le texte m’a aidé-e à composer.  1 2 3 4 5 6 7 

 
 

Merci pour ta précieuse collaboration ! 
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Annexe	
  5	
  :	
  poème	
  avec	
  indications	
  de	
  lecture	
  pour	
  l’enseignante.	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

L’hiver 
 

 
Gelés et frissonnants dans la neige qui mord, 

Et battus par des vents cruels et sans remords, 

Nos pieds fatigués avancent lentement, 

L’abominable froid nous fait claquer des dents. 

 

 

Auprès du feu, nous sommes au calme et bien au chaud, 

Quand la neige redouble ses assauts. 

Quelques enfants emmitouflés jouent sur le lac gelé, 

Très attentifs à ne pas perdre pied : 

 

Pour qui veut se presser, c’est la chute... assurée. 

Puis le soleil reparaît peu à peu dans une bouche azurée, 

Tandis que l’hiver étale son manteau d’ivoire. 

 

 

À l’abri de nos portes mi-closes, nous pouvons percevoir  

La bise et les rafales qui font trembler la terre. 

Mais les jeux et les joies accompagnent aussi ce concert. 

 

Lent,&
pesant,&
très&
fort&(ff)&

Soulagé,&doux&(p)& (lié)&

pesant,&+&vif,&mf&

Amusé,&
lent,&mf&

Prestissimo,&f&

lent,&
lié&

Chuchoté&(pp),&lent,&prudent&

Joyeux,&lié,&mf&

Prestissimo,&f&



	
  
 
 

88	
  

Annexe	
  6	
  :	
  journal	
  de	
  création	
  de	
  l’élève.	
  

	
  

1"

Prénom et nom :  Classe :  
 

Note : ___ 
 

Mon journal de création 
Ce journal t’accompagnera pendant 4 leçons et sera consulté par ta 
professeure à chaque leçon. Prends-en soin.  

o Mon choix de mise en musique :  

 
 

o Nom de mon groupe :  
 
 
1. Mon travail personnel (esquisses, idées, etc.) 
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[NDA	
  :	
  page	
  A3	
  blanche.]	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

2"

(1. Mon travail personnel) 
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   3"

2. Autoévaluation (évolution, soucis rencontrés, 
éléments importants, etc.) 

 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

Critères d’évaluation 
1. Est-ce que ta création correspond à ce qui est attendu : 

une création musicale à 3 ou 4 voix, à la fois écrite et 
auditive, à partir du sonnet « L’hiver » ? __ / 2 pts 

2. Est-ce que ce que l’ensemble de ta démarche créative (jusqu’à 
l’enregistrement) ainsi que l’autoévaluation retracent un 
cheminement créatif cohérent ? __ / 2 pts 

3. Est-ce que ta création est de qualité : l’enregistrement s’est 
passé comme prévu et exercé ? __ / 0,5 pt 

4. Est-ce que ta collaboration au sein du groupe était à la fois 
participative et attentive envers les autres ? __ / 0,5 pt 

 

  Total : __ / 5 pts 
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Annexe	
  7	
  :	
  remarques	
  fréquentes	
  sur	
  les	
  travaux	
  de	
  groupe.	
  

	
  

Annexe	
  8	
  :	
  guide	
  pour	
  le	
  journal	
  de	
  création	
  de	
  l’élève.	
  

	
  

Remarques)fréquentes)
)

. réutilisez)une)feuille)A3)pour)mettre)au)propre)la)partition)finale);)

. nom)du)groupe)à)indiquer)sur)la)fourre)en)plastique)et)la)partition);)

. quels)sont)les)instruments)utilisés)?)

. qui) fait)quoi) ?)Ecrivez) le)nom)du)musicien)et)de) son) instrument)au)début)de) la)
partition)(ou)en.dessus));)

. nom)des)instruments)à)inscrire)au)début)de)la)partition);)

. précisez)dans)quel)ordre)vous)utilisez) les) instruments)en)dessinant) (donc)sans)
texte));)on)doit)comprendre)à)quel)moment)un)instrument)joue,)et)si)l’instrument)
joue)seul)ou)avec)un)autre);)

. quelle)partie)du)texte)avez.vous)choisie)de)mettre)en)musique)?)Tout)?)A)préciser)
sur) la) partition);) mais) des) repères) précis) suffisent)(indiquez) où) est) la) fin,)
notamment));)

. faire) la) même) mélodie) et) le) même) rythme) pour) tout) un) «)paragraphe)») (une)
strophe,)en)fait),)c’est)vite)ennuyeux…)Faites)des)variations)en)lien)avec)le)sens)
du)texte)!)

. Dessinez)plus);)il)y)a)trop)de)texte);)un)dessin)est)plus)rapide)à)lire)que)du)texte)!)
Ce)qui)ne)vous)empêche)pas)de)mettre)quelques)mots)pour)vous)repérer);)

. dessinez)le)rythme)pour)toute)votre)création)et)pour)chaque)instrument);)

. dessinez)toute)la)mélodie)(qui)monte)ou)descend),)ou)au)moins)une)esquisse)de)
mélodie,)avec)des)repères)précis);)

. testez)la)partition)avec)un)élève)qui)n’est)pas)dans)votre)groupe.)
)

Guide&pour&ton&journal&de&création&

• Complète&ton&choix&de&mise&en&musique&et&inscris&le&nom&de&ton&groupe&

• Page&1&:&&

o Qu’as>TU&apporté&au&groupe&?&

o Quelles&ont&été&TES&idées&?&

o Quel&instrument&as>TU&joué&?&

o Sur&quelle&partie&du&poème&as>TU&joué&?&

• Page&2&:&dessine&ce&que&tu&as&joué&ou&chanté&

• Page&3&(derrière&ton&journal)&:&à&remplir&abondamment&!&

o Comment&as>tu&évolué&?&

o Quels&soucis&as>tu&rencontrés&?&

o Qu’as>tu&retenu&d’important&?&

o Penses>tu&avoir&rempli&les&critères&?&Pourquoi&?&&

Justifie>toi&!&Et,&en&tous&les&cas,&sois&honnête&avec&toi>même&!&

&

&

&

Guide&pour&ton&journal&de&création&

• Complète&ton&choix&de&mise&en&musique&et&inscris&le&nom&de&ton&groupe&

• Page&1&:&&

o Qu’as>TU&apporté&au&groupe&?&

o Quelles&ont&été&TES&idées&?&

o Quel&instrument&as>TU&joué&?&

o Sur&quelle&partie&du&poème&as>TU&joué&?&

• Page&2&:&dessine&ce&que&tu&as&joué&ou&chanté&

• Page&3&(derrière&ton&journal)&:&à&remplir&abondamment&!&

o Comment&as>tu&évolué&?&

o Quels&soucis&as>tu&rencontrés&?&

o Qu’as>tu&retenu&d’important&?&

o Penses>tu&avoir&rempli&les&critères&?&Pourquoi&?&&

Justifie>toi&!&Et,&en&tous&les&cas,&sois&honnête&avec&toi>même&!&
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Annexe	
  9	
  :	
  dossier	
  sur	
  l’évolution	
  des	
  partitions	
  et	
  sur	
  la	
  musique	
  de	
  Vivaldi.	
  

	
  

	
  

! 1 

 
Comme tu as peut-être pu le découvrir par toi-même, tous les arts se travaillent 
fondamentalement par la créativité, par l’invention.  
Dans ton travail, tu as été créatif à 2 moments au moins : dans l’invention d’une partition et dans 
l’invention d’une musique. Voici quelques exemples de compositeurs qui, avec plus d’expérience 
professionnelle, ont fait le même cheminement que toi ! 

Des partitions créatives 
Tout d’abord, voici un résumé éclair de l’évolution des partitions dans l’histoire. 
 

1. Premiers neumes, pour aider à mémoriser une mélodie :  

 

2. Neumes à 3 lignes :   
 
3. Deux interprétations d’un même chant (en haut + en bas) : 

 
 
 
 

4. Partition moderne pour orchestre :   

 
 

Symphony No.40 in G minor, K.550

1
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! 2 

 
Composée en 1953 par Karlheinz 
STOCKHAUSEN (1928-2007), 
cette partition d’une extrême 
précision est conçue pour de la 
musique électronique. 
 
 
 

 
 
 

 

 

 

 
 
 
 

Composée en 1962 
par György LIGETI 
(1923-2006), 
Volumina est une 
œuvre pour orgue. 

Ci-dessous, Luciano BERIO (1925-2003) a dédié en 1966 Sequenza III à son épouse. 
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! 3 

 
 

Un cheminement inspiré 
Il est bien connu que les compositeurs ont besoin d’inspiration. Certains compositeurs ont justement 
fait comme toi : ils ont utilisé un texte qu’ils ont mis en musique. Dans notre cas, tu as utilisé le 
poème qu’un compositeur aurait lui-même créé pour pouvoir inventer sa musique ! Et ce fameux 
compositeur, c’est Antonio VIVALDI (1678-1741).  

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
Venise 
La ville natale de Vivaldi est l’une des plus splendides d’Europe et son carnaval est célèbre. Au temps 
de Vivaldi, la ville comptait environ 150 000 habitants –  une population importante pour l’époque. 

 

 
 

 
 

Né à Venise dans une famille nombreuse (4 frères et 4 sœurs), il n’aurait 

appris le violon qu’avec son père. Il souffrait d’asthme. En 1703, il a été 

ordonné prêtre (d’où son surnom « le prêtre roux », à cause de sa chevelure 

flamboyante) et il a été engagé comme professeur de musique à l’école de 

l’Ospedale della pietà. Il y a passé presque toute sa vie professionnelle et il y a 

écrit des centaines de compositions orchestrales et chorales pour les jeunes 

filles de l’orphelinat. Après 40 ans de service, en 1740, Vivaldi a quitté la 

Pietà pour aller à Vienne, où il devait travailler pour un ami de jeunesse : 

l’empereur Charles VI. Quand Vivaldi est mort, il a été enterré dans le plus 

grand dénuement. L’emplacement de sa tombe a été perdu ; ses restes reposent 

probablement sous un centre commercial ou une tour à bureaux. 

Venise est bâtie sur l’eau, avec des canaux en guise de rues. 
On y trouve de magnifiques églises, des palais somptueux et de 
superbes théâtres. Le goût baroque pour l’extravagance, les 
effets grandioses et l’ornementation s’exprime à la perfection 
dans l’immense basilique de San Marco (Saint-Marc). 
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L’Ospedale della Pietà 

 

 
 

Vivaldi et son époque 

Vivaldi a vécu vers la fin d’une période importante de 
l’histoire de la musique, l’ère baroque, qui a duré de 1600 
à 1750 environ. La vie n’était pas toujours facile, à cette 
période : pas de téléphone, de télévision, de radio, de lave-
vaisselle, d’électricité, etc. La majorité du peuple devait 
travailler dur et beaucoup plus longtemps qu’aujourd’hui. Le pouvoir absolu (ex. : Louis XIV 
= « roi soleil ») causait bien des souffrances aux populations encore loin de songer à la démocratie. 

En 1703, Vivaldi est devenu professeur de musique à l’école de l’Ospedale della
Pietà (Hospice de la Charité), appelée ainsi parce qu’elle était rattachée à un hôpital.
La renommée musicale de la Pietà était si grande que Vivaldi y gagnait dès le début
deux fois plus que son père, lequel travaillait pourtant à Saint-Marc, l’église la plus
importante de la ville. Vivaldi a passé presque toute sa vie professionnelle à la Pietà.
Il y a écrit des centaines de compositions orchestrales et chorales pour les jeunes
filles de l’orphelinat. 

Après 40 ans de service, Vivaldi a quitté la Pietà pour aller à Vienne, où il devait
travailler pour un ami de jeunesse devenu l’empereur Charles VI. Mais celui-ci est
mort subitement, victime d’un empoisonnement alimentaire, et personne d’autre à
Vienne n’a voulu de Vivaldi. Le compositeur a lui-même succombé l’année suivante,
le 28 juillet 1741, à une inflammation interne, ce qui pouvait avoir bien des significa-
tions à l’époque. Il a été enterré dans le plus grand dénuement. L’emplacement de
sa tombe a été perdu; ses restes reposent probablement sous un centre commercial
ou une tour à bureaux. 

5Vie de Vivaldi

FEMMES CÉLÈBRES

L’orchestre de Vivaldi regroupait surtout des pensionnaires de la Pietà – un refuge pour filles pauvres et 
orphelines. Il composait pour ce groupe talentueux, célèbre dans toute l’Europe. Les visiteurs s’étonnaient 

de voir des jeunes femmes jouer des instruments aussi massifs ou « insolites » que le basson et la clarinette.
On estimait qu’il était inconvenant pour des femmes de se produire en public, aussi jouaient-elles depuis 
une galerie, comme sur l’image, ou derrière un treillis métallique qui les protégeait des regards indiscrets.

D’autres établissements du même genre offraient une formation musicale aux garçons.

QUE VEUT DIRE 
UN NOM?

À la Pietà, où Vivaldi
enseignait, il était

courant de porter un
surnom associé à son
instrument, comme

« Katarina della
violino ». Si vous jouez
d’un instrument, quel

pourrait être votre
surnom?
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On estimait 
qu’il était 
inconvenant 
pour des 
femmes de se 
produire en 
public, donc 
elles devaient 
jouer depuis une 
galerie (image) 
ou derrière un 
treillis 
métallique qui 
les protégeait 
des regards 
indiscrets. 

L’école (ou orphelinat) de l’Ospedale della Pietà (Hospice de la Charité) était 
appelée ainsi parce qu’elle était rattachée à un hôpital. Elle servait de refuge pour 
les filles pauvres et orphelines. D’autres établissements du même genre offraient 
une formation musicale aux garçons. Cependant, la renommée musicale de cette 
école-là était si grande que Vivaldi, dès le début, y gagnait 2 fois plus que son père, 
qui travaillait pourtant à Saint-Marc, l’église la plus importante de Venise. 
Ainsi, Vivaldi dirigeait un orchestre de filles très talentueuses, et ce groupe était 
célèbre dans toute l’Europe. Les visiteurs s’étonnaient de voir de jeunes femmes 
jouer des instruments aussi massifs ou « insolites » que le basson et la clarinette.  

A la Pietà, il 
était courant 
de porter un 
surnom 
associé à son 
instrument, 
comme 
« Katarina 
della violino ». 
Quel pourrait 
être TON 
surnom ? 

« BAROQUE » 

! au 18ème siècle : sens 
péjoratif de biscornu, 
asymétrique 
 

! dès le 19ème siècle : sens 
neutre d’irrégulier et de 
dynamique 
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Ceci dit, c’était une époque exaltante, marquée par l’esprit d’aventure et de découverte. Les 
astronomes Copernic et Galilée scrutaient le ciel et apprenaient que la Terre tournait autour du 
soleil. Anton van Leeuwenhoek découvrait un tout nouveau monde sous la lentille du microscope 
(bactéries, cellules, etc.). William Harvey révélait la circulation du sang. Et voici d’autres exemples. 

Côté musique, les grands compositeurs ne manquaient pas : Bach et Telemann en Allemagne, 
Haendel et Purcell en Angleterre, Couperin et Rameau en France. 

 
 
La musique de Vivaldi 

Compositeur baroque typique, Vivaldi aimait les effets musicaux étincelants : contrastes nombreux 
(fort/doux, orchestre/solo), descriptions sonores de phénomènes naturels comme les tempêtes, le 
vent ou la pluie, simulation de chants d’oiseaux, gammes qui montent et descendent comme des 
montagnes russes. A son époque, les gens ne s’intéressaient qu’aux dernières créations musicales. Il 
fallait donc produire à un rythme frénétique : Vivaldi a écrit plus de 1000 pièces en tout (autant que 
Bach et Haendel réunis, mais pas autant que Telemann) ! Aujourd’hui, on se souvient surtout de lui 
pour ses concertos pour violon (plus de 200). Mais il en a écrit environ 500 pour d’autres 
instruments (mandoline, hautbois, etc.). 
Les Quatre Saisons 

Ces 4 concertos pour violon, écrits en 1720, sont les plus célèbres de Vivaldi. Leur popularité est 
telle que, de nos jours, on les entend régulièrement dans les publicités, par exemple. Pourtant, ça ne 
fait que 60 ans que cette musique a été sortie de l’ombre. 

1705 1714 1717 1719 1738 
L’astronome E. Halley prédit 
avec exactitude le retour (en 

1758) de la comète vue pour la 
dernière fois en 1682) 

Le physicien allemand G. D. Fahrenheit 
invente le thermomètre au mercure et le 
système de graduation des températures 

qui porte son nom 

Vaccin anti-
variolique en 
Angleterre 

D. Defoe écrit 
Robinson Crusoë 

1ères horloges à 
coucou en Europe 

1678 1685 1709 1711 1719 1732 1737 1741 

Naissance 
d’Antonio 
VIVALDI 

Naissances de 2 
autres grands 
compositeurs 
baroques : 
- J.-S. BACH  
- G. F. HAENDEL 

Cristofori 
invente le 
pianoforte 
(ancêtre du 
piano 
moderne) 

1ère 

utilisation 
de la 
clarinette 
dans un 
orchestre  

Naissance 
du père de 
Mozart, 
Leopold 

Naissance de F. 
J. HAYDN, 
l’un des plus 
grands 
compositeurs 
du 18ème siècle 

Mort de Stradivari, 
célèbre luthier (ses 
violons et 
violoncelles valent 
aujourd’hui des 
millions) 

1ère interpré-
tation (à 
Dublin) du 
Messie, 
oratorio de 
HAENDEL 
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Pour composer ses 4 concertos, Vivaldi, ou peut-être un de ses collègues, a écrits 4 sonnets1. De 
plus, Vivaldi s’est aussi inspiré de tableaux du peintre Marco Ricci, comme celui-ci, illustrant l’hiver. 

 
 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Poèmes avec 2 strophes de 4 vers et 2 strophes de 3 vers. 

•  C'est un ensemble d'instruments (les cordes, les bois, les 
cuivres et les percussions). A l'ère baroque, il n'était 
souvent composé que des cordes.!

Qu'est-ce qu'un ORCHESTRE ?!

•  C'est une composition pour orchestre, généralement 
divisée en 3 ou 4 mouvements.!Qu'est-ce qu'une SYMPHONIE ?!

•  C'est une composition en 3 mouvements (rapide, lent, 
rapide) où dialoguent l'orchestre et un/des soliste-s.!Qu'est-ce qu'un CONCERTO ?!

•  C'est une partie indépendante d'une oeuvre avec une 
forme musicale précise (sonate, rondo, etc.)!Qu'est-ce qu'un MOUVEMENT ?!

Il# est# amusant# de# rechercher# les#

correspondances# entre# la#musique,# les# sonnets#

et# les# images.# On# appelle# mus ique # à #

programme# une# pièce#musicale# qui# raconte#

une# histoire# ou# dépeint# une# scène.# Conçue#

comme# un# tour# de# force# artistique# associant#

peinture,# poésie# et#musique,# cette# œuvre# avait#

soulevé# un# enthousiasme# comparable# à# celui#

que# suscite# aujourd’hui# la# sortie# d’un# film#

attendu#avec#impatience.#
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Je	
  déclare	
  sur	
  mon	
  honneur	
  que	
  j’ai	
  accompli	
  mon	
  mémoire	
  de	
  master	
  seule	
  et	
  sans	
  

aide	
  extérieure	
  non	
  autorisée.	
  

	
  

	
  

Léa	
  Tinguely	
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Léa Tinguely  
 
Ch. de Montrevers 23 
1700 Fribourg 
079 / 569 64 25 
lea.tinguely@gmail.com 
 

 Née le 31 juillet 1981 
 Originaire de La Roche 
 Nationalité franco-suisse 
 Célibataire 
 

 

Expériences professionnelles 

1.9.10-2015 (en cours) Enseignante en éducation musicale et en éthique et cultures 
religieuses au Cycle d’orientation de Bulle 

2010-2013 Directrice du chœur paroissial St-Paul, à Fribourg 

2007-2010 Surveillante avec responsabilités à la réception de la 
Bibliothèque Cantonale et Universitaire de Fribourg 

2007-2010 Directrice du chœur paroissial « Ensemble », à Surpierre 

2001-2010 Formatrice vocale à la Maîtrise de Fribourg 

2007- janvier 2010 Membre du comité de l’Association des étudiants de la Haute 
Ecole de Musique de Lausanne (HEM), site de Fribourg 

 

Formation scolaire et diplômes 

 
2012-2015 (en cours) Université de Fribourg en faculté des lettres : DAES 1 

2009-2012 Haute Ecole de Musique (HEMU) de Lausanne, site de 
Fribourg ; obtention du Bachelor of Arts HES-SO en musique 
sacrée , option direction chorale 

2006-2009 HEMU ; obtention du Bachelor of Arts HES-SO en musique à 
l’école 

2001-2006 Université de Fribourg en faculté des lettres : psychologie et 
pédagogie (2001-2002), français et science des religions (2002-
2003), philosophie et science des religions (2003-2006) ; 
obtention du Bachelor of Arts en philosophie et science des 
religions 

1996-2001 Collège St-Michel à Fribourg ; obtention de la maturité de type 
« langues modernes » 
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Diplômes extra-scolaires 

2010 Permis de conduire 

2006 Certificat amateur de piano 

 Entrée en certificat de chant 

2000 Attestation de cours intensifs d’anglais à Malte 

 

 

Centres d’intérêts 

 
L’ART CHORAL en tant que chanteuse et cheffe de chœur (cf. ci-dessus). 

LA MUSIQUE « classique », en particulier la musique sacrée. 

LA LITTÉRATURE, notamment spirituelle. 

L’ENGAGEMENT HUMANITAIRE dans un groupe de soutien en tant que coordinatrice 
avec l’association E-changer pour des projets de développement durable au Mali.  

LES ACTIVITES SPORTIVES, dont la course à pied et les randonnées. 

!


