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RÉSUMÉ 

Dans cet article, d’une part, nous présentons une proposition pédagogique conçue, testée et mise en pratique 
dans le cadre d’une recherche dans différents pays : Argentine, Brésil, Canada et Suisse et, d’autre part, nous 
proposons quelques constats réflexifs sur l’expérimentation de cette proposition durant trois leçons de musique 
par une enseignante avec des élèves de 11-12 ans en Suisse.  
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INTRODUCTION 

Le contenu de cet article s’inspire de la communication orale «Une expérience d’ensei-
gnement créatif de la musique dans une école   ; observations et réflexions sur 3 leçons» pré-
sentée par Mme Catherine Hegelbach et Marcelo Giglio lors du Colloque d’éducation mu-
sicale du 15 septembre 2011 à Bienne (Suisse). Dans cet article, après quelques définitions, 
nous présentons une expérience à la fois scientifique et pédagogique en exposant quelques-
uns de nos constats sous les angles de vue de l’élève, de l’enseignant et du chercheur1. 

Quelques définitions 

Les pratiques traditionnelles de l’enseignement de la musique confinent généralement les 
élèves dans des rôles d’interprètes ou d’auditeurs, sans qu’ils aient l’opportunité de composer, 
d’improviser ou d’acquérir de manière active des techniques musicales. Nous avons la convic-
tion qu’un élève qui a fait l’expérience d’être compositeur, interprète et public s’approprie 
plus  facilement de nouvelles connaissances  techniques et esthétiques de  la musique. Pour 
ce faire,  il est nécessaire d’engager les élèves dans une « collaboration créative » que nous 
définissons comme une activité fluide, flexible entre plusieurs élèves en négociant et en par-
tageant leurs idées, leurs efforts, ceci dans le but d’élaborer un ou plusieurs objets nouveaux 
(culturel, artistique, technologique, innovateur) considérés comme originaux au moins dans 
leur propre contexte (Giglio, 2013). En effet, c’est en engageant l’élève dans une production 
musicale, qu’il sera confronté avec celle de ses pairs et aux remarques de l’enseignant.  

Lorsque chaque élève crée, collabore et réfléchit pour composer de la musique ou n’im-
porte quel autre objet culturel, il forge sa propre pensée, sa personnalité.  

Toute production est  créative  si  elle est  reconnue comme originale,  au moins dans  son 
propre contexte (Gardner, 2001). Dans la perspective de la psychologie culturelle de Bruner 
(1996), la production des objets est aussi une manière de penser et d’agir qu’il nomme exter-
nalisation : champ de recherche en friche depuis l’ouvrage « Psychologie de l’art » de Vygotski 
(1925).  

Une production d’un objet nouveau peut être réalisée par une seule ou plusieurs personnes. 
Nombreux travaux montrent l’importance des bonnes circonstances pour que les interactions 
entre  élèves  puissent  faire  émerger  des  discussions  constructives  (Perret-Clermont,  1980 ; 
Ames et Murray, 1982 ; Doise et Mugny, 1981 ; Littleton & Light, 1999 ; Schwarz, Perret-Cler-
mont, Trognon, & Marro Clément, 2008 ; et plus tard ; Littleton & Howe, 2010 ; Howe, 2010). 
Partant des résultats de ces travaux, nous avons fait le choix d’engager les élèves dans une 
collaboration créative pour qu’ils  interagissent entre eux et qu’ils puissent, dans certaines 
conditions assez précises, apprendre à créer et créer pour apprendre la musique. Ceci né-
cessite certaines manières d’organiser une discussion au sein de la classe sans oublier que 
les découvertes actives des élèves jouent un rôle essentiel (Vygostki, 1925/1971 ; 1930/2004 ; 
1931/1994 ; Barth, 2004). En effet, l’enseignant a un rôle fondamental dans la transmission 
des connaissances mais aussi en tant que médiateur à travers différentes formes d’interaction 
enseignant-élèves (Mehan, 1979 ; Edwards & Mercer, 1987 ; Bruner, 1996 ; Barth, 2004). Ces 
formes d’interactions sociales au sein de la classe portent différents styles communicationnels 
qui peuvent s’adapter aux différents buts que l’enseignant se donne (Edward & Mercer, 1987 ; 
Mercer, Wegerif, & Dawes,  1999 ; César & Kumpulainen,  2009 ; Mercer,  1995 ;  Schwarz, 
2009). Dans ce sens, nous nous sommes intéressés à une expérimentation de collaboration 
créative entre élèves lors des leçons de Musique et, ceci, dans le cadre d’une recherche en 
éducation musicale. Nous exposons ici cette expérience et ce que nous avons appris.   

1 Afin d’alléger la lecture du texte, le masculin est utilisé tout au long de l’article pour désigner indifféremment les 
hommes et les femmes, les élèves filles et garçons.
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CONTEXTE DE CETTE EXPÉRIENCE 

Les nouveaux curricula de différents pays confèrent une place importante à la collabora-
tion,  la créativité et  la réflexion. Dans la discipline musique,  l’élève, qui  fait  l’expérience 
d’être compositeur ou interprète, peut s’approprier plus facilement certaines connaissances 
techniques et esthétiques propres à  la musique. Sur  la base des quelques  travaux réalisés 
préalablement (Giglio, 2010a ; 2013 ; Giglio & Perret-Clermont, 2010), nous avons exploré de 
nouvelles pistes d’activités et les avons testées dans des écoles de différents pays. Il s’agissait 
d’une nouvelle proposition pédagogique pour les enseignants participants : donner à l’élève 
un rôle actif dans l’élaboration de son propre savoir artistique. Les enseignants se voyaient 
confrontés à une situation pédagogique innovante qui donne à l’élève les rôles de composi-
teurs et d’interprètes au sein d’un petit groupe d’élèves et d’un public. Et ceci en situation 
de collaboration, dans laquelle chaque élève devait créer une nouvelle pièce musicale avec 
d’autres camarades, l’écrire, l’interpréter, mais aussi lire et interpréter celle d’autres cama-
rades ou apprécier les interprétations des autres groupes. 

NOS SCÉNARIOS PÉDAGOGIQUES

Pour comprendre ces expériences, nous présentons ici nos scénarios pédagogiques utilisés 
en six phases (voir Figure 1) pour chaque leçon testée dans différentes écoles d’Argentine, du 
Brésil, du Canada et de Suisse (Giglio, 2010a ; 2010b ; 2013).  

Dans une première phase, les enseignants présentent l’activité à réaliser (ce que les élèves 
doivent  faire  et  les  apprentissages  attendus),  soit  d’improvisation,  soit  de  composition  ou 
encore d’arrangement musical. Dans une deuxième phase, les élèves produisent leur petite 
pièce musicale ou doivent lire la pièce musicale créée par un autre groupe. Dans le cas de 
cette expérience, durant la première leçon, les élèves devaient réaliser une petite composition 
pour un métallophone, un djembé ou tambour et un grelot. 

Figure 1 Les six phases des leçons conduites

Dans une deuxième leçon, les élèves devaient composer un deuxième morceau. Tandis que 
pour la troisième leçon, les élèves devaient lire et interpréter la composition créée par un autre 
groupe. Pour chaque leçon, dans une troisième phase, chaque groupe présente les pièces qu’il 
a composées et les interprète avec les instruments face à la classe, comme dans un mini-récital. 
Dans la quatrième phase de chaque leçon, l’enseignant invite les élèves à discuter de leurs pro-
ductions et de leurs modes de travail. Les élèves s’installent un demi-cercle ou en cercle. L’en-
seignant pose certaines questions à toute la classe concernant les manières d’agir (de composer, 
d’interpréter, d’apprécier) et  les manières d’interagir au sein du groupe. Un élève prend un 
microphone (d’un enregistreur audio) et enregistre chaque réponse, élève par élève. Ce moment 
de la leçon, que nous l’appelons « discussion réflexive avec la classe », est enregistrée en audio 
(par l’enseignant) puis réécoutée dans une cinquième phase. Durant l’écoute de la discussion 
réflexive enregistrée, l’enseignant prend note sur un transparent ou sur le tableau noir avec des 
mots-clés ou des phrases clés soit pour valoriser, reprendre ou accentuer certaines façons d’agir 
ou de penser, soit pour tisser des liens entre ce que les élèves ont exprimé ou répondu et ce que 
l’enseignant a observé. Ce dernier expose ces éléments écrits aux élèves dans une sixième phase 
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conduite. Il s’agit d’une phase d’enseignement basée sur les observations de l’enseignant durant 
les phases antérieures. De plus, durant cette phase, l’enseignant peut déjà présenter l’activité à 
réaliser par la suite (phase 1 de la leçon suivante). 

Ce type de leçon peut durer de 40 à 50 minutes (voir Figure 2). Il est important d’amé-
nager le temps, mais aussi l’espace pour que les élèves puissent penser, agir et interagir de 
manière pertinente. Pour travailler en groupe dans un même espace (phase 2) il est nécessaire 
de se mettre en situation (scénario) comme s’il s’agissait des trois compositeurs autour d’une 
table avec  leurs  instruments afin de pouvoir discuter, partager  leurs  idées,  les  tester pour 
finalement les répéter avant la présentation. Pour donner un sens artistique et culturel au 
mini-récital (phase 3), il a été nécessaire de créer une situation (scénario) de petit spectacle, 
de concert ou d’audition musicale avec des pièces très courtes (voir exemple de la Figure 3). 
Nous proposons créer un scénario de mini-récital : scène face à un public.

Figure 2 Carte du temps employé pour chaque phase

Par contre, pour les phases 4 (de discussion réflexive avec la classe), nous proposons une 
disposition des élèves en demi-cercle (voire en cercles) pour créer un espace de dialogue avec 
toute la classe. Cette disposition peut aussi être utile tant pour écouter l’enregistrement de la 
discussion réflexive (phase 5) que pour le retour ou feed-back de l’enseignant (phase 6), voire 
pour réaliser des exercices (phase 6 ou 1).  

APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE «PRÉDIRE, AGIR ET OBSERVER» 

Nous avons utilisé l’approche méthodologique « prédire, agir et observer » (Giglio & Per-
ret-Clermont, 2012) en plusieurs temps et en les répétant 3 fois  : 1) préparer les leçons ; 2) 
imaginer son déroulement et prédire ce qui se passera ;  3) conduire la leçon en prenant soin 
de la filmer avec 2 caméras puis 4) observer son déroulement et ses résultats en les confron-
tant avec les prédictions. Notre attention s’est portée sur l’ensemble des différentes dimen-
sions de la réalité pédagogique. Le chercheur a accompagné l’enseignant lors de différents 
entretiens avant et après chaque leçon. Nous avons conduit des entretiens en autoconfronta-
tion simple (Clot, Faïta, Fernandez & Scheller, 2001) dans le but d’analyser certains gestes 
professionnels et de planifier la leçon suivante en conséquence.  

Il s’agissait, d’une part, de développer cette séquence didactique et de l’observer en situa-
tion naturelle. D’autre part, ce développement avait pour but : 

• pour l’enseignant, de mieux comprendre certains aspects pratiques pour conduire une 
activité créative, collaborative et réflexive des élèves dans le but de leur faire apprendre 
certains aspects techniques et esthétiques de la musique ainsi que certaines capacités 
transversales (collaboration créative),

• pour le chercheur, d’analyser certaines interactions sociales au sein de la classe entre 
élèves et entre enseignant et élèves lors des différentes phases de chaque leçon et,

• pour les deux, d’identifier certains savoirs professionnels dans cette situation pédago-
gique innovante.

LES CONSTATS DE CETTE EXPÉRIENCE 

Nous présentons ici quelques constats de cette recherche qui a fait l’objet de plusieurs articles 
scientifiques en français et anglais (Giglio, 2010a ; 2010b ; Giglio & Perret-Clermont, 2010 ; Gi-
glio, 2012 ; Perret-Clermont & Giglio, soumis ; entre autres) et d’un livre en espagnol (Giglio, 
2013). De plus, ce projet de recherche a fait l’objet d’une nouvelle approche méthodologique 
«prédire, agir et observer» (Giglio & Perret-Clermont, 2012). Dans le cas de cette étude, cette 
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approche méthodologique invite l’enseignant à se situer comme auteur principal d’une scène 
sur laquelle il permet aux élèves de créer de nouveaux objets. Elle invite aussi le chercheur à 
apporter un soutien méthodologique pour réaliser ces observations avec et pour les acteurs.  

Par la suite, nous proposons différents constats qui concernent les trois acteurs de cette 
expérience : les élèves, l’enseignant et le chercheur.  

Apports à l’apprentissage créatif de la musique 

Quant aux élèves 
Lors de ces leçons, nous avons constaté que les élèves ne se contentent pas de jouer de la 

musique et de  tester différentes combinaisons sonores pour réussir  leur composition  (voir 
l’exemple de la Figure 3). Ils ont besoin aussi d’organiser tant ses aspects techniques qu’es-
thétiques. Et  ceci  requiert  certains  apprentissages  de  la  part  des  élèves.  Par  exemple,  ils 
explorent  les manières d’interagir avec  leurs camarades pour réussir  l’écriture,  la  lecture, 
l’interprétation, l’appréciation de leur pièce musicale ou de celle d’un autre groupe en vue de 
la présenter face aux autres camarades de la classe et à l’enseignante. 

Figure 3 Exemple d’une partition réalisée par les élèves 

Lors d’un partage des connaissances (nom de notes, temps de la mesure) pour avancer leurs 
idées, pour réussir à lire ce que son camarade a écrit ou bien pour écrire ses propres idées 
ou celles d’un autre camarade sur la partition, ils utilisent une série de stratégies sociales et 
cognitives pour :

• gérer leurs idées (un élève écrit, un deuxième dicte et un troisième joue constamment 
ces idées musicales pour ne pas les perdre),

• gérer leurs difficultés (en se posant des questions, en se corrigeant),
• gérer leurs ententes (ils sont d’accord dans le choix d’une idée) ou
• gérer leurs conflits (dispute pour une idée et plus rarement pour échanger un point de 

vue sur un aspect technique ou esthétique).

Car dans le cadre de ces leçons expérimentées, chaque élève peut apprendre à agir et à 
interagir en tant que :

• compositeur ou interprète au sein de chaque groupe durant les phases 2,
• compositeur interprète sur scène face à toute la classe (phase 3),
• interprète d’une partition composée par un autre groupe (phase 2 et 3),
• membre du public des compositions d’autres groupes (phase 3),
• membre du public en appréciant sa propre composition lue et interprétée par un autre 

groupe (phase 3),
• musicien réflexif sur les manières de penser et de faire la musique pour réussir cet acte 

créatif et collaboratif.
Or, lors de ces moments d’interaction sociale au sein de la classe, ils devaient apprendre 

à prendre sur soi de ces rôles diversifiés et ceci à des moments et contextes bien différents 
durant une même leçon.

Quant à l’enseignant
Cette expérience a permis aux enseignants participants à cette expérience de comprendre 

les craintes des élèves à l’égard d’une activité créative dans la discipline Musique, alors qu’ils 
ne connaissent pas cette difficulté en art visuel par exemple, discipline qui inclut cet aspect 
dès le début. De plus, cela a servi à améliorer les gestes professionnels (écouter, observer et 
soutenir) pour donner aux élèves la possibilité de créer de la musique et de/d’ :
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• réfléchir ensemble,
• apprendre petit à petit les aspects techniques et esthétiques de la musique,
• apprendre les manières de penser, d’agir et d’interagir pour réussir à se mettre d’accord,
• prendre conscience des manières d’avoir une nouvelle idée musicale,
• proposer ses idées aux autres camarades,
• partager ses connaissances,
• dépasser ses difficultés soit techniques soit relationnelles avec les autres élèves.

Le développement de ces scénarios a servi à favoriser l’interprétation des groupes et surtout 
l’écoute des autres camarades avec du sens. Non seulement les élèves progressaient dans leur 
apprentissage d’une leçon à l’autre mais les gestes des enseignants eux aussi progressaient. 
Chaque enseignant a pu ajuster ses gestes pour permettre de plus en plus l’engagement des 
élèves dans l’apprentissage de ces rôles diversifiés   ; de créatif, de partenaire, d’interprète, de 
public critique et de réflexif.

Quant au chercheur
Ces observations nous ont permis de constater jusqu’à quel point ce type de leçons demande 

aux enseignants d’avoir des capacités de communication, de créativité, de collaboration pour 
les faire naître chez leurs élèves. D’après nos différentes études, ceci semble très difficile, tant 
pour des enseignants novices que pour des enseignants chevronnés.

Comment identifier ces savoirs professionnels? Il est difficile d’étudier l’activité en classe 
par une unique observation du chercheur par les enregistrements vidéo par exemple. Il est 
aussi difficile d’identifier ces savoirs par des entretiens auprès des participants une fois l’ex-
périence faite. Une étude de ce type nécessite la réalisation d’une démarche scientifique qui 
puisse tenir compte des différents temps et de plusieurs angles de vue avec l’itération de cinq 
étapes :

• la conception ou l’ajustement des scénarios,
• les prédictions avant chaque action,
• les essais concrets des scénarios conçus ou ajustés,
• l’observation de ces essais et
• l’analyse des quatre étapes antérieures.
L’itération de cette démarche en collaboration avec chaque enseignant participant permet 

au chercheur de développer des outils pédagogiques et d’identifier de nouveaux savoirs pro-
fessionnels propres à l’enseignement créatif avec les acteurs principaux.

CONCLUSIONS

Dans le cadre de ces trois leçons, nous avons mené cette expérimentation tout en obser-
vant les réactions des élèves face à ces nouvelles situations musicales et pédagogiques. Ces 
situations multiples font d’eux des compositeurs, des collaborateurs dans le cadre d’une petite 
équipe ainsi que des apprenants réflexifs.

Ces études montrent l’importance des actions des enseignants pour soutenir les élèves dans 
leurs productions musicales et apprentissages   ; entre autres,  l’enseignant doit apprendre à 
orienter l’attention des élèves, à leur montrer que leur travail va dans le sens attendu et à leur 
apporter certaines connaissances au moment propice pour favoriser le processus d’écriture de 
la composition (Giglio, 2010 ; 2013).

De prime abord, dans une leçon qui met au centre l’activité créative des élèves, les en-
seignants semblent découvrir un certain nombre de difficultés. Il y a toujours une part de 
surprise à découvrir à chaque fois une nouvelle production avec différents apprentissages et 
liens à tisser et par conséquent ils ne savent pas à quoi s’attendre (Perret-Clermont & Giglio, 
soumis).

C’est en explorant ces processus d’enseignement et d’apprentissage par  la création et  la 
production artistique que cette proposition pédagogique redonne à l’élève un rôle central dans 



l’élaboration de son propre savoir artistique. Ceci nécessite, pour y parvenir, une maîtrise 
professionnelle de l’enseignant qui lui permette d’observer, d’écouter et de soutenir ses élèves 
dans l’acte créatif. En effet, c’est en lui donnant les rôles d’élèves « compositeurs, interprètes 
et public-auditeur » que l’enseignant peut leur transmettre, de manière plus pertinente, les 
savoirs propres du plan d’études dont il est l’expert.
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