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      Cette Žtude concerne la formation professionnelle dÕenseignants de musique au Cefedem de 
Normandie (Rouen). Elle entend prolonger les Žvaluations de la formation effectuŽes aupr•s des 
formateurs et des Žtudiants dans le cadre du dossier de demande dÕaccrŽditation (2018-2019). On lit dans 
la premi•re partie de ce dossier sous le titre Ç Perspectives pour de nouvelles modalitŽs dÕŽvaluation de la 
formation È la proposition suivante:   

Les enqu•tes menŽes aupr•s des Žtudiants et des dipl™mŽs pourraient, selon nous, •tre avantageusement 
complŽtŽes par un dispositif dÕŽvaluation prenant appui sur le portfolio de formation et de pratiques 
professionnelles que les Žtudiants doivent prŽsenter en fin de cursus en CefedemÉ Ce travail qui, au 
m•me titre que le mŽmoire professionnel, synthŽtise un grand nombre de travaux de formation et les 
prŽsente en un tout cohŽrent et rŽflŽchi, pourrait servir de matŽriau pour une analyse distanciŽe des 
parcours des Žtudiants en formation qui dŽboucherait sur une possible rŽorientation des axes de la 
formation . (Dossier accrŽditation 2018-2019, premi•re partie, p. 18).  

    Cette analyse serait rŽalisŽe par une personne extŽrieure au jury. Le texte prŽcise la finalitŽ de cette 
Žtude. Il sÕagirait, ˆ partir de lÕanalyse des contenus prŽsentŽs et de leur catŽgorisation, de fournir Ç des 
indications sur la fa•on dont les formŽs ont pu vivre le temps de formation, et repŽrer des tendances 
fortes et des axes qui seraient ̂  renforcer. È Le dossier dÕaccrŽditation conseille m•me une grille de lecture, 
fondŽe sur la modŽlisation des logiques de formation, issue de mes travaux (Fabre, 1994, 2006) : Ç Au 
dŽpart des portfolios soutenus, il sÕagirait donc de repŽrer les contenus prŽsentŽs puis de les catŽgoriser 
selon les diffŽrents axes envisagŽs : logique didactique, logique psycho-sociologique et logique sociale È 
(Dossier dÕaccrŽditation 2018-2019, premi•re partie, p. 18). En affinant ce projet dÕŽtude, il mÕa paru 
intŽressant dÕanalyser, non seulement la prŽsentation des portfolios, mais Žgalement les mŽmoires et leurs 
soutenances. LÕinvestigation portera donc sur ces types de travaux effectuŽs par 11 Žtudiants sur les 19 
de la promotion 2018-2019.   

     Le but de lÕŽtude nÕest pas de fournir une Žvaluation exhaustive des reprŽsentations de la 
formation, comme dans les enqu•tes prŽcŽdentes par questionnaire sur les Žtudiants en cours de 
formation ou les anciens Žtudiants dipl™mŽs (Dossier dÕaccrŽditation). Il est plut™t de construire, ̂  propos 
des mŽmoires et des portfolios, des rep•res pour un pilotage de la formation, quelque chose comme un 
tableau de bord permettant de fixer le cap, de se garder des dŽrives possibles et de les corriger lorsquÕelles 
surviennent. On ne sÕŽtonnera donc pas de la prolifŽration des catŽgorisations,  et des typologies. Sans 
aucune prŽtention ˆ la gŽnŽralitŽ, ces repŽrages se veulent des outils pour penser et rŽguler la formation.   

Il sÕagit lˆ dÕun essai baroque. Gilles Deleuze dans son Žtude sur Leibniz dŽfinit le baroque comme 
une esthŽtique du pli. Ç Il courbe et recourbe les plis, les pousse ̂  lÕinfini, pli sur pli, pli selon pli È (Deleuze, 
1988, p. 5). Dans la philosophie baroque, le monde est un tissu dÕArlequin, un espace labyrinthique. CÕest 
bien lÕimpression que donne ˆ premi•re vue la texture des mŽmoires et des portfolios. Comprendre, 
expliquer, ne peut •tre ici que dŽplier et multiplier les points de vue. Le monde comme le discours nÕest 
pensable que Ç par projection Žmanant dÕun sommet comme point de vue È (Ibid, p. 170). DÕo• la 
prŽdilection de Leibniz pour la gŽomŽtrie projective et ses figures qui plient et dŽplient le cercle de base : 
lÕellipse, la parabole, lÕhyperbole. Mais, on peut trouver Žgalement une mŽtaphore musicale pour exprimer 
lÕambition de ce travail. SÕil appartient ˆ la musique baroque dÕextraire Ç lÕharmonie de la mŽlodie È (p. 
174), il sÕagirait ici, dÕexpliciter quelques unes des harmoniques que dŽploient les plis et les replis des lignes 
mŽlodiques Žcrites ou orales des mŽmoires et portfolios. En dŽpliant ces tissus de multiples fa•ons, je me 
suis souvenu des joies, mais aussi des perplexitŽs du directeur de mŽmoires que jÕai ŽtŽ longtemps. JÕai 
pensŽ aux formateurs en forgeant ces outils. JÕesp•re quÕils pourront leur •tre utiles.   

Toutefois, dans la construction de ces points de vue et tableaux de bord, il ne peut sÕagir de se 
rŽfŽrer ˆ une normativitŽ extŽrieure, mais plut™t dÕŽvaluer la distance entre le curriculum formel, et les 
reprŽsentations que sÕen font les Žtudiants. Les orientations pŽdagogiques de lÕŽtablissement sont 
prŽcisŽes dans le document dÕaccrŽditation (Livret 1 annexe 8 Orientations pŽdagogiques et artistiques). 
Les attendus de cette formation sont de prŽparer les Žtudiants ˆ une profession caractŽrisŽe par 
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lÕincertitude, la complexitŽ, lÕidŽal de dŽmocratisation culturelle (p.54). LÕintention est de former non 
seulement des musiciens, mais Žgalement des enseignants de musique spŽcialistes du Ç rapport aux savoirs 
musicaux des Žl•ves (p.56). Ce qui implique le recours aux sciences humaines. Le projet de formation est 
Žgalement orientŽ par lÕinterculturalitŽ, la crŽativitŽ et la dŽmarche critique. Ses principes sont de 
dŽvelopper une orientation interdisciplinaire, une approche par projet, une individualisation de la 
formation et Ç une dimension rŽflexive, critique et heuristique sÕappuyant sur les mŽthodes de la recherche 
È (p. 67).   

Cette dimension rŽflexive et critique, exercŽe dans les allers-retours entre thŽorie et pratique, vise ˆ 
dŽvoiler Ç des modes de fonctionnement, des codes, des conventions È qui prŽexistent et ne sont pas 
interrogŽs È (Ibid). La formation est donc animŽe par lÕidŽal du praticien rŽflexif, lequel est explicitement 
convoquŽ dans lÕenqu•te sur lÕŽvaluation de la formation par les Žtudiants et dont certains rŽsultats sont 
commentŽs ainsi : Ç cÕest lˆ tout lÕenjeu dÕune formation qui vise ˆ lÕŽmergence dÕun praticien rŽflexif, ˆ 
m•me de saisir et analyser au mieux la diversitŽ des situations pŽdagogiques selon une grille faisant appel 
non seulement ˆ des connaissances liŽes ˆ sa discipline, mais aussi ˆ la sociologie, lÕanthropologie, la 
psychologie È. Le commentaire ajoute : Ç la rŽdaction dÕun mŽmoire professionnel et la soutenance dÕun 
portfolio de formation permettent justement de nouer cette rŽflexivitŽ et de donner une cohŽrence plus 
grande au parcours des formŽs, par lÕinitiation ˆ la recherche dÕune part et par lÕanalyse Ç apr•s-coup È des 
moments-clŽs de la formation dÕautre partÉ.(Dossier dÕaccrŽditation 1re partie, annexe 2.1, p 14).   

Le glossaire rappelle que cette rŽflexivitŽ, dans son aspect pŽdagogique, rel•ve de la Ç 
thŽoriepratique È ch•re ˆ Durkheim (Livret 1. PrŽsentation de lÕŽtablissement, p. 86). Par ailleurs il y est 
prŽcisŽ que le mod•le de formation du Cefedem sÕoppose au mod•le applicationniste comme au mod•le 
thŽorico-pratique ou pratico-thŽorique. Il sÕagit donc dÕun mod•le Ç pratico-thŽorico-pratique È : Ç partant 
de lÕexpŽrience antŽrieure des Žtudiants È et sortant Ç de la dichotomie traditionnelle entre thŽorie et 
pratique È. Une telle formation se veut donc ˆ la fois thŽorique Ç car les dispositifs de formation quÕelle 
installe sont traversŽs par des rep•res notionnels que les Žtudiants ont ̂  pointer È, mais Žgalement pratique 
Ç car elle conduit ˆ des mises en situation È (Ibid, p. 87).  

Reste ˆ Žtudier les reprŽsentations que les Žtudiants se font de cette formation, de ce quÕelle est et 
de ce quÕelle devrait •tre et comment ils sÕen approprient ou non lÕesprit, ˆ travers leur mŽmoire et leur 
portfolio. Cette Žtude porte sur les 11 premiers Žtudiants de la liste alphabŽtique de la promotion 
20182019 dont on analysera le mŽmoire et sa soutenance ainsi que la soutenance du portfolio.  

    
  

CHAPITRE PREMIER  LE CADRE THƒORIQUE DE 
LÕƒTUDE  

  

Comme prŽcisŽ dans le dossier dÕaccrŽditation, cÕest le mod•le thŽorique des logiques de formation qui a 
ŽtŽ choisi pour cette Žtude. Ce mod•le est toutefois tributaire dÕune vision Ç macro È sur le dispositif de 
formation. Il faut sans doute lÕarticuler ˆ une perspective plus Ç micro È qui est celle de la thŽorie du sens 
telle quÕelle ressort des travaux de Gilles Deleuze (Deleuze, 1968;  Fabre, 2009, 2017).   

1. Les logiques de formation  

      Dans cette perspective, toute formation est pensŽe selon une triple dimension : formation de 
quelquÕun (un Žtudiant, un novice) ˆ quelque chose (des savoirs, des savoir-faire ou savoir-•tre), Ç pour È 
quelque chose (pour un mŽtier, un r™le social É). DÕo• trois logiques : 1) une logique didactique axŽe sur 
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les contenus et les mŽthodes (quÕil vaudra mieux pour cette Žtude appeler Ç logique des savoirs È); 2) une 
logique psychologique visant le dŽveloppement personnel des formŽs; 3) une logique socioprofessionnelle 
axŽe sur la prŽparation ˆ une situation sociale (mŽtier, fonctionÉ).  

  

La   

Logique socio-professionnelle.   

LÕaction de formation ne peut •tre comprise quÕˆ partir de la totalitŽ sociale o• elle a lieu (institution, 
dispositif) ainsi que de sa finalitŽ. Du point de vue sociologique (Bourdoncle, 2000, Wiitorski, 2008a, 
2008b), on peut la penser par rapport ˆ une profession dŽterminŽe, entendue comme un ensemble de 
compŽtences, mais aussi comme communautŽ avec sa culture, ses normes, ses rites dÕintŽgration, etc. 
SymŽtriquement, toute formation professionnelle met en place un processus de socialisation puisquÕelle 
prend le formŽ comme objet, ou sujet, ou encore agent de sa formation. Toute formation comporte donc 
thŽoriquement une fonction dÕadaptation : elle prŽpare ˆ des r™les sociaux et essaye de combler le 
dŽcalage entre les exigences sociales et les capacitŽs individuelles par une qualification ˆ des formŽs 
considŽrŽs comme des produits sociaux. Mais Žgalement une fonction dÕadaptabilitŽ puisquÕelle vise ˆ 
dŽvelopper chez les formŽs (considŽrŽs cette fois comme des sujets) lÕadaptation au changement. Enfin 
une fonction transformatrice, dans la mesure toutefois o• elle consid•re les formŽs comme des acteurs 
capables dÕintervenir sur leur milieu dÕexercice et au-delˆ, capables dÕinflŽchir lÕŽvolution de la sociŽtŽ  

Logique psychologique   
  
     Elle vise le dŽveloppement personnel des formŽs dans le souci des spŽcificitŽs de la situation de 
formation. SÕil revient en effet ˆ la formation de prendre en compte et de gŽrer le changement psychique, 
alors elle se pense nŽcessairement en termes de crise, de rupture et de dŽpassement (Ka‘s et alia, 
1990). Ainsi, se former est toujours une Žpreuve. CÕest inŽvitablement subir quelque blessure narcissique 
et perdre un certain nombre dÕillusions. Mais la formation bouleverse Žgalement le cadre culturel, social, 
relationnel du formŽ, en brouillant ses appartenances sociales, ses espaces dÕidentifications, ses rep•res 
intellectuels. Elle requiert par consŽquent lÕŽdification dÕun espace transitionnel. DÕo• une fonction cadre 
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(dŽfinition explicite et stable des r™les de chacun, des r•gles instituŽes), une fonction dÕŽcoute, une 
fonction dÕindividualisation (souci des particularitŽs individuelles et des spŽcificitŽs des parcours de 
formation ).  
  
Logique des savoirs   

Elle joue en formation sur la dialectique thŽorie / pratique dans des formes dÕalternance. DÕo• trois 
grandes fonctions. Une fonction dÕinvestissement de la thŽorie dans la pratique : fonction heuristique 
dÕinvestigation, de simulation, de contr™le (planification, analyse, Žvaluation). La formalisation dŽsigne 
la fonction inverse : la venue au langage (rhŽtorique ou conceptuel) des savoirs pratiques ou des savoirfaire 
et leur confrontation ̂  la thŽorie. Elle sÕanalyse en plusieurs dimensions : a) prise de conscience de lÕaction 
rŽussie dans un code quelconque (langue naturelle, graphiqueÉ); b) reprŽsentation schŽmatique 
permettant la rŽgulation de lÕaction; c) formalisation proprement dite, autorisant lÕanticipation et la 
planification, la gŽnŽralisation. Enfin la logique des savoirs peut comporter une fonction de transfert 
quand on tire les le•ons de lÕexpŽrience pour aborder dÕautres situations semblables.  

  
Logiques  Fonctions  Fonctions  Fonctions  

Logique 
socioprofessionnelle  

adaptation  adaptabilitŽ  transformation  

Logique psychologique  gestion des crises  accompagnement  de 
la rupture  

accompagnement   
du dŽpassement  

Logique didactique  investissement  formalisation  transfert  

        

  

2. LÕŽquilibre des logiques  

Il existe des formations professionnelles visant la prŽparation ˆ un mŽtier ou un r™le social; des 
formations Ç didactiques È comme lÕŽcole qui ont pour but lÕacquisition de savoirs disciplinaires ou autres; 
enfin des formations psychologiques qui visent le dŽveloppement du sujet, son bien-•tre, son 
Žpanouissement. On comprend que chaque formation doive rŽaliser un Žquilibre entre ces logiques, 
Žquilibre instable toujours menacŽ de se dŽfaire. En dŽployant systŽmatiquement les propriŽtŽs formelles 
du triangle ci-dessus, on peut dŽfinir la problŽmatique spŽcifique ˆ chaque type de formation et les 
hiŽrarchies qui sÕimposent entre ses logiques. Par exemple, le probl•me spŽcifique ˆ la formation 
professionnelle est dÕarticuler la logique socio-professionnelle (logique dominante) ˆ la logique du savoir 
(logique dominŽe) sans oublier toutefois la logique psychologique (marginale).   

Le tableau ci-dessous explore systŽmatiquement les glissements et dŽviances qui guettent les 
formations en cas de dŽsŽquilibre des diffŽrentes logiques.  

HiŽrarchie des 
logiques  

Exc•s de la logique 
majeure sur la logique 
mineure : Risques 
dÕŽcrasement  

Inversion du sens des 
logiques : DŽrives  

Oubli de la logique 
marginale : Risques de nŽ- 

gligences  
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Formation 
professionnelle :  

pour quelque  
chose, ˆ quelque  

chose, de 
quelquÕun  

Logique 
socioprofessionnelle > 
logique des savoirs : 
ajustage  

Logique des savoirs > 
logique socio- 

professionnelle 
didactisme  

Oubli de la logique 
psychologique :  

formatage  

Formation 
psychosociologique 

:  

de quelquÕun ˆ 
quelque chose  
pour quelque 

chose  

Logique psychologique > 
logiques socio- 

professionnelle : 
narcissisme  

Logique 
socioprofessionnelle > 
logique psychologique : 
conformisme  

Oubli de la logique des savoirs et 
mŽthodes :  

conditionnement  

Formation 
didactique:   

ˆ quelque chose, 
de quelquÕun, pour 
quelque chose  

Logique des savoirs > 
logique psychologique :  

acadŽmisme  

Logique psychologique > 
logique des savoirs :  

dŽmagogie  

Oubli de la logique 
socioprofessionnelle :  

scolastique  

  

Nous nous intŽressons ici ˆ la logique professionnelle et ˆ ses dŽviations possibles :  

¥!Quand la logique majeure (sociale) vient Žcraser la mineure (celle du savoir et des mŽthodes) la 
formation professionnelle tombe dans lÕajustage ˆ des postes de travail Žtroitement spŽcialisŽs ne 
permettant pas une adaptation au marchŽ de lÕemploi et aux Žvolutions techniques, encore moins 
adaptabilitŽ, faute de lÕacquisition dÕune vŽritable culture professionnelle.   

¥!Quand la logique seconde (la logique des savoirs et des mŽthodes) prend le pas sur celle 
dÕadaptation sociale, la formation professionnelle dŽrive vers le didactisme. Elle se coupe des 
prŽoccupations professionnelles.  

¥!Quand la logique marginale (celle de dŽveloppement du sujet) est exclue, la formation 
professionnelle tombe dans le formatage, les apprentissages Žtant alors imposŽs au sujet, de 
lÕextŽrieur sans quÕon se soucie le moins du monde de ses intŽr•ts et du sens quÕil pourrait leur 
donner sur la base de son expŽrience  

Le Cefedem de Normandie met en place une formation professionnelle prŽparant aux mŽtiers de 
lÕenseignement et de lÕanimation musicale (formation pour quelque chose). La maquette de formation 
prŽsente des enseignements relatifs aux savoirs et aux pratiques de la musique, mais Žgalement un 
ensemble dÕenseignements et de dispositifs destinŽs ˆ faire lÕexpŽrience de la pratique musicale (stagesÉ) 
ˆ dŽvelopper la rŽflexion sur cette pratique dans une perspective de dŽveloppement professionnel 
(formation ˆ quelque chose). Elle met en place Žgalement des dispositifs et des modules spŽcifiques, 
destinŽs ˆ accompagner la formation ˆ travers les Žpreuves quÕelle ne manque pas de susciter chez les 
formŽs (formation de quelquÕun).  

ƒtant donnŽ, ce cadre thŽorique, la question de dŽpart peut •tre reformulŽe comme suit : si le 
curriculum formel (prŽsentŽ dans le texte dÕaccrŽditation) correspondant dÕailleurs au curriculum prescrit 
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par les textes officiels, prŽsente un Žquilibre des trois logiques de formation (professionnelle, didactique 
et psychologique), selon la hiŽrarchie attendue, quÕen est-il du curriculum rŽel, tel du moins que 
lÕon  
peut le saisir dans les reprŽsentations que sÕen font les Žtudiants ? La question revient ˆ savoir 
quelle idŽe se font les Žtudiants des logiques de formation en Ïuvre dans le curriculum et des attentes ou 
exigences qui en dŽcoulent ˆ travers la mani•re dont ils construisent leur mŽmoire et se prŽsentent dans 
leurs portfolios,   

3. La construction du sens  

Expliciter la triple logique de la formation (formation ˆ quelque chose, formation de quelquÕun, 
formation pour quelque chose), cÕest dŽgager lÕespace o• se dŽploie le questionnement sur le sens. Dans 
la philosophie de Gilles Deleuze, le sens se  donne dans une triple relation : au sujet (Manifestation), au 
concept (Signification), au monde (RŽfŽrence). Le sens est le problŽmatique, dans son activitŽ de 
dŽconstruction et de reconstruction des manifestations, des significations ou des rŽfŽrences.  

Mais quÕest-ce que le sens ? On peut sÕen faire une idŽe par lÕexamen dÕune proposition comme Ç 
La Terre tourne autour du Soleil È. La dimension la plus Žvidente est celle de la rŽfŽrence. La phrase 
prŽtend dŽcrire un Žtat du monde. Le premier rŽflexe intellectuel est ainsi de se demander si la proposition 
est vraie ou fausse, cÕest-ˆ-dire si elle dŽcrit vŽritablement le rŽel. Mais pour tester la valeur de vŽritŽ de la 
proposition, encore faut-il savoir ce que veulent dire les expressions comme Ç Terre È, Ç Soleil È ou encore 
Ç tourner autour È. Telle est la dimension de la signification qui renvoie des mots aux concepts. Enfin, 
on peut se demander qui prononce cette phrase et dans quelle intention. Est-ce le professeur qui rappelle 
doctement ces faits pour corriger une erreur dÕŽl•ve ? Veut-on plut™t Žvoquer lÕaffaire GalilŽe au cours 
dÕune conversation sur la censure ? Toute proposition se prŽsente ainsi comme lÕŽnoncŽ des croyances, 
des sentiments, des intentions de celui qui lÕexprime, dans un contexte particulier. Parler, Žcrire, cÕest se 
livrer un peu. DÕo• la dimension expressive du langage, appelŽe encore Ç manifestation È. La 
manifestation est la prise en charge subjective de la proposition, le fait quÕune proposition peut toujours 
se voir rapportŽe ˆ un Žnonciateur, lequel nÕest jamais quelconque, et sÕancrer ainsi dans un contexte 
dŽfini. Les pronoms personnels (je, nous), les circonstanciels Žgocentriques (ici, maintenantÉ.), 
marquent, dans la langue, cette dimension de manifestation ou dÕexpression.  

  
Pour Deleuze, le sens est irrŽductible aux trois dimensions de la proposition logique. Il ne se 

confond ni avec la rŽfŽrence, ni avec la signification, ni avec la manifestation, mais constitue plut™t une 
quatri•me dimension de la proposition, soit le milieu o• elles op•rent, ce que Deleuze appelle prŽcisŽment 
Ç le problŽmatique È (Fabre, 2017). Tout travail intellectuel, tel que la construction dÕun mŽmoire ou 
dÕun portfolio, appara”t ainsi comme un processus de problŽmatisation, cÕest ˆ dire comme un processus 
de construction et de dŽconstruction des trois dimensions de la proposition. Ces dispositifs sÕav•rent en 
outre des moments privilŽgiŽs de questionnement de la formation. LÕidentification que fait Deleuze entre 
le sens et le problŽmatique sÕav•re particuli•rement Žclairante ici.   

  
La question de recherche devient alors : comment le stagiaire construit-il, ˆ travers ces 

dispositifs de mŽmoire professionnel et de portfolio le sens de sa formation. Ou encore, de quelle 
mani•re fait-il circuler le sens entre manifestation, signification et rŽfŽrence?   
        

                                       SENS ET FORMA TION  

  DŽconstruction  Re-construction  

Manifestation (rapport ˆ soi)  Rupture, crise  DŽpassement  
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Signification (rapport au concept)  Critique  Fondement  

 RŽfŽrence (rapport au monde, aux 
autres)  

DŽsadaptation  Adaptation  

  

Du point de vue Ç manifestation È, la formation se prŽsente comme un dŽveloppement personnel 
(identitaire) qui conna”t des ruptures, des crises, des dŽpassements. Du point de vue des significations, la 
formation est travail sur les reprŽsentations : elle est critique des prŽjugŽs et construction de nouvelles 
reprŽsentations et conceptualisations. Enfin, du point de vue de la rŽfŽrence, elle conduit ˆ un 
remaniement des pratiques, ˆ une remise en cause des mod•les, voire des ma”tres et ˆ la construction de 
nouveaux rep•res, de nouvelles pratiques.  

  

SENS ET PROBLƒMATIQUE DE LA FORMATION   

  DŽconstruction  Re-construction  

Manifestation (rapport au sujet)   

"! biographie,  

"! expŽrience professionnelle,  

"! expŽrience de formation  

  
rupture   

dÕavec lÕexpŽrience personnelle  

  
ancrage ou (rŽ-ancrage) dans 

lÕexpŽrience personnelle  

Signification (rapport au savoir)   

"! ThŽorie musicale, histoire de la 
musique,   

"! Sciences humaines, sciences de 
lÕŽducation,   

"! PŽdagogie (doctrines, histoire)  

  
Critique des prŽjugŽs, dŽconstruction 

des dualismes,  
prise de conscience des faux - 

probl•mes  

  
Conceptualisation (ou 
reconceptualisation),  

construction ou (re-construction des  
probl•mes)  

RŽfŽrence  (rapport au monde)  

*! les pratiques,   

*! les autres (les coll•gues, les) ma”tres, 
les enseignants chevronnŽs)   

*! le terrain,   
*! lÕinstitution  

  
DŽsillusion devant la rŽalitŽ des 

pratiques, ou plus globalement du 
mŽtier, de lÕinstitution  

  
DŽception par rapport aux pairs ou 

aux Ç mod•les È  

  
RŽalisme, adaptation, 

innovation  
Construction de nouveaux mod•les   

  

  

  

4. LÕidŽal du praticien rŽflexif  

       La formation professionnelle au Cefedem se veut celle dÕun praticien rŽflexif. Dans Ç rŽflexivitŽ È il 
y a Ç rŽflexion È et Ç rŽflexion sur soi È (sur sa pratique). La qu•te du sens consiste alors ici en un certain 
type dÕarticulation entre lÕinvestissement de soi (Manifestation), la relation aux savoirs (Signification) et ˆ 
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la pratique (RŽfŽrence) dans un certain contexte. Le point de vue de la rŽflexivitŽ nÕest pas Žtranger ˆ celui 
du sens, il vient lui confŽrer une dimension professionnelle.   
  
Dans la tradition de Schšn (1994), le praticien rŽflexif se dŽfinit par :   
  

"! lÕexplicitation dÕun savoir tacite dans ses pratiques dÕenseignement,  

"! la prise en charge de son dŽveloppement personnel,  

"! lÕexercice dÕune pensŽe rationnelle (Hensler, Garant, Dumoulin, 2001, p 33),  

"! les compŽtences techniques : rapport entre moyen et fin, efficacitŽ,  

"! la rŽflexion sur la pratique : prŽsupposŽs, intentions, consŽquences observŽes,  

"! la pensŽe critique, faisant intervenir des crit•res moraux et politiques (rarement atteint chez les novices) 
(Ibid, p. 33).  

  
     ArticulŽe ˆ la question du sens, on peut dŽfinir la rŽflexivitŽ : 1) sur la dimension de manifestation, 
comme questionnement de soi dans une problŽmatique de formation continuŽe : Ç travailler sur les 
habitus È sur lÕinconscient pratique (Perrenoud, 2001, p.131); 2) sur la dimension de signification, comme 
recherche dÕun rapport Ç majeur È aux savoirs ˆ enseigner et aux savoirs pour enseigner, ˆ lÕopposŽ de 
tout applicationisme et de tout technicisme vers une Ç rŽflexion profonde È (Kelchtermans, 20011, p. 55); 
3) enfin, sur la dimension de rŽfŽrence (lÕinstitution, le terrain, les pratiques) comme questionnement des 
normes institutionnelles, des pratiques traditionnelles comme des innovations, et comme tentative de se 
situer par rapport aux Ç praticiens chevronnŽs È, voire ˆ celles de ses ma”tres.  
  
  

    
  

  
  

CHAPITRE II  MƒMOIRES ET SOUTENANCES   
  
Les reprŽsentations des Žtudiants seront recueillies ici ˆ partir des mŽmoires et de leurs soutenances 

(11 sujets). Le mŽmoire professionnel (dŽsormais MP) est supposŽ constituer un lieu de problŽmatisation 
des pratiques professionnelles et Žgalement un lieu o• se rŽflŽchit lÕentrŽe dans le mŽtier dÕenseignant de 
musique. Dans cette perspective, ce dispositif est considŽrŽ comme la trace dÕun processus de 
problŽmatisation (dŽfini par un certain nombre de cadrages), concernant un domaine particulier 
(pŽdagogique, didactique...), dans un contexte donnŽ (de formation et de terrain). Dans cette derni•re 
dimension, il faut considŽrer Žgalement le mŽmoire professionnel comme lÕeffet dÕun certain nombre de 
transactions entre le stagiaire, les formateurs, les pairs, le terrain, lÕinstitution et aboutissant ˆ des 
compromis entre logiques diffŽrentes, voire antagonistes.   

Dans la perspective de cette Žtude, le MP peut donc •tre considŽrŽ de deux points de vue, ˆ savoir 
comme reconnaissance dÕun genre et comme affirmation dÕun style : a) cÕest une interprŽtation que fait 
lÕŽtudiant du curriculum formel. Le sujet choisi pour le MP, la mani•re de le traiter sont soumis ˆ des 
normes institutionnelles auxquelles lÕŽtudiant essaye de se conformer. Le style du mŽmoire refl•te ce quÕil 
croit •tre attendu de lÕinstitution et du garant; b) cÕest Žgalement une t‰che o• sÕexprime la crŽativitŽ 
individuelle du futur enseignant, marquant ainsi sa conception personnelle de la formation.   
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Au Cefedem, le mŽmoire entre dans lÕUE 4 Ð Recherche et Innovation. Il est con•u comme un 
travail de recherche personnelle ˆ partir des questionnements Ç qui ont surgi au fil des interventions, des 
projets, des sŽminaires, des travauxÉ È. Les Žcrits dŽjˆ effectuŽs dans les autres composantes de la 
formation peuvent dÕailleurs •tre repris, ˆ condition que les diffŽrentes thŽmatiques travaillŽes soient 
transformŽes en vŽritables problŽmatiques. Il sÕagit, pour lÕŽtudiant-chercheur, Ç de faire la synth•se de 
savoirs Žpars et construire ses propres outils de pensŽe È. Les objectifs de lÕexercice sont de plusieurs 
ordres : a) explicitation : mettre des mots sur les choses et sur les pratiques; b) au-delˆ, viser la construction 
dÕune nouvelle professionnalitŽ fondŽe sur une communautŽ de recherche dans le but de Ç structurer la 
profession en lui garantissant un espace critique et prospectif appuyŽ sur une dŽmarche scientifique et 
non plus fondŽe sur des Ç recettes È ou des pŽtitions de principe È. Les attentes sont assez ouvertes en ce 
qui concerne les types de mŽmoires. Sont possibles des enqu•tes, mais Žgalement des travaux historiques 
ou m•me purement spŽculatifs de type philosophique ou de type Ç revue de questions È. LÕŽventail des 
intentions de recherche couvre deux des types ouverts par la classification de Jean-Pierre Astlofi (1993) : 
recherche de faisabilitŽ (visant la transformation des pratiques), recherche de signification (visant leur 
comprŽhension)1. Le document Žnum•re lÕŽventail des mŽthodes possibles : entretiens, observations, 
analyse de documents.   

LÕaccent est mis sur cinq caractŽristiques fondamentales de la dŽmarche du mŽmoire : 1) importance 
du travail thŽorique de clarification des notions, de repŽrage des travaux dans le domaine; 2) articulation 
de la partie thŽorique et de lÕenqu•te; 3) caract•re professionnel du mŽmoire, son lien essentiel ˆ 
lÕenseignement, sinon aux pratiques dÕenseignement; 4) rŽflexivitŽ sur les dŽmarches entreprises, lÕintŽr•t 
et les limites des rŽsultats obtenus, 5) caract•re formateur, voire transformateur, de cette dŽmarche de 
questionnement.  

La finalitŽ du travail de mŽmoire est bien de faire sortir lÕŽtudiant dÕun rapport mimŽtique 
ˆ ses ma”tres. Ce travail de recherche vise donc lÕatteinte dÕune maturitŽ rŽflexive.   

Toute la difficultŽ, dans cette Žtude, sera de porter un regard diffŽrent de celui du jury. La question 
nÕest pas dÕŽvaluer la rŽussite du mŽmoire (ce qui est dŽjˆ fait dans lÕinstitution), mais la reprŽsentation 
que se fait lÕŽtudiant de sa formation. Il y a effectivement des mŽmoires plus ou moins aboutis. La qualitŽ 
du mŽmoire ne peut toutefois directement informer ni du degrŽ ni de la forme de professionnalisation 
voulus par son auteur. CÕest donc indŽpendamment de la rŽussite ou de lÕŽchec de lÕobjet mŽmoire quÕil 
faut caractŽriser quelle conception se fait lÕauteur de la formation professionnelle. Toutefois, lÕanalyse doit 
prendre en compte le dialogue de lÕauteur du mŽmoire et du jury de soutenance, comme rŽvŽlateurs de 
lÕidŽe de ce que les uns et les autres se font dÕun Ç bon mŽmoire È et au-delˆ, dÕune Ç bonne formation È.   

  

1. La construction du sens dans les mŽmoires   
  
Les mŽmoires semblent obŽir ˆ une m•me structure canonique :  
a)! Une introduction situant lÕorigine du questionnement et posant le probl•me.  
b)! LÕexplicitation plus ou moins poussŽe dÕun cadre thŽorique,   
c)! Une enqu•te de terrain fondŽe sur des entretiens, observations, analyses de documents.  
d)! Une conclusion exposant les rŽsultats de lÕenqu•te et explicitant les effets formatifs du mŽ- 

moire.  
  
CÕest lˆ, la structure habituelle du Ç genre È mŽmoire professionnel que lÕon retrouve dans dÕautres 

formations, comme celle des enseignants par exemple. En suivant Gilles Deleuze (1968) on dŽfinira le 
processus de problŽmatisation ˆ lÕÏuvre dans le mŽmoire, comme un travail de dŽconstruction et de 

 
1!Le troisi•me type, la recherche de rŽgularitŽ (visant lÕŽtablissement de lois, dÕexplications), tombe Žvidemment, pour tout un ensemble de raisons, dÕordre 
mŽthodologique et pratique, en dehors du dispositif.  
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reconstruction du sens dans ses trois dimensions de manifestation (rapport au sujet), signification (rapport 
au concept) et de rŽfŽrences (thŽoriques et empiriques).    
  
  

dimension  dŽconstruction  reconstruction  

manifestation: rapport 
au sujet  

 distanciation  
  

engagement   

signification: rapport 
au savoir  

critique des significations 
hŽritŽes  

construction de  significations 
nouvelles  

rŽfŽrence:  
rapport au monde  

-! mise en question des 
rŽfŽrences partagŽes  

-! mise en question des 
faits  

- ancrage thŽorique du discours 
- dŽvoilement de faits  

  
LÕanalyse porte sur 11 mŽmoires professionnels de la promotion 2018-2019, pris selon la liste 

alphabŽtique. Elle se dŽroule en plusieurs phases : 1) Žlaboration dÕun rŽsumŽ du mŽmoire et de sa 
soutenance (Annexe 2) ; 2) analyse des mŽmoires et des soutenances avec la grille des logiques de 
formation et des dimensions du sens (annexe 1).  
  

1.1. Manifestation : LÕinvestissement du sujet dans le mŽmoire.   
  

        Comment le stagiaire inscrit-il l'objet du mŽmoire dans son expŽrience personnelle ou 
professionnelle ? Dans un travail antŽrieur (Fabre, Lang, Beno”t, 1999),  jÕavais constatŽ que lÕentrŽe dans 
le mŽmoire professionnel en formation dÕenseignants ̂ lÕI.U.F.M pouvait se lire sur deux axes. Le premier 
axe renvoyait ˆ la perception par le stagiaire d'une continuitŽ ou d'une discontinuitŽ entre le probl•me 
posŽ et son expŽrience antŽrieure, intellectuelle, professionnelle. Le deuxi•me axe marquait le degrŽ 
d'initiative du stagiaire dans cette position du probl•me : le probl•me ˆ traiter est-il plut™t imposŽ par la 
situation ou plut™t librement choisi par le stagiaire ? Le croisement de ces axes dŽterminait quatre entrŽes 
possibles dans le mŽmoire professionnel.  
  
  
  

        

  CONTINUITƒ     

  SÕaffirmer  Profiter dÕune occasion    

SUJET  Se lancer  Faire face  SITUATION   

  RUPTURE    

  
   
      DÕo• plusieurs mani•res possibles dÕentrer dans le mŽmoire qui ne sÕexcluent pas forcŽment, mais 
nÕinterviennent pas au m•me degrŽ de sorte quÕil est possible dÕidentifier des dominantes.  
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"! Attitude A : "S'affirmer":  le projet de mŽmoire surgit des intŽr•ts, des envies, des obsessions du 
sujet, des questions quÕil se pose depuis quÕil est Žl•ve, ou depuis ses toutes premi•res entrŽes dans le 
mŽtier.  

"! Attitude B : "Profiter d'une occasion": l'idŽe du mŽmoire vient plut™t de la conjoncture. Mais celle-
ci est pensŽe dans ses potentialitŽs formatrices, comme une chance ˆ saisir pour Žlargir et enrichir 
l'expŽrience antŽrieure. CÕest le cas notamment des expŽriences de stage.  

"! Attitude C : "Se lancer": c'est bien le stagiaire qui a l'initiative et qui va au-devant d'un probl•me 
professionnel, lequel peut-•tre un probl•me de dŽbutant ou un probl•me "normal" se posant ˆ tous 
les enseignants.  

"! Attitude D: "Faire face":  lÕŽtudiant se trouve en bute ˆ des difficultŽs qui lui sont imposŽes par la 
situation et auxquelles il ne peut Žchapper. Dans certains cas elles peuvent •tre ressenties comme des 
Žchecs personnels. (Fabre, Lang, Beno”t, 1999).   

  
LÕenracinement biographique.   
  
Dans 9 des mŽmoires sur les 11 ŽtudiŽs et dans leurs soutenances, lÕobjet de travail est fortement 

ancrŽ dans la biographie de lÕauteur, son expŽrience dÕŽl•ve dans le contexte du conservatoire voire ses 
dŽbuts dÕexpŽrience professionnelle. CÕest lÕentrŽe Ç sÕaffirmer È qui domine dans la mesure o• le 
probl•me traitŽ semble avoir beaucoup dÕŽchos positifs ou nŽgatifs dans la vie dÕŽl•ve ou dÕenseignant de 
lÕauteur du mŽmoire.   

  
Ainsi, la question rhŽtorique Ç je nÕaime pas la musique contemporaine È se voit rŽinterprŽtŽe dans 

une dimension professionnelle (la position ambigu‘ de certains professeurs ˆ ce sujet) et m•me 
personnelle : Ç moi-m•me ˆ un moment donnŽ dÕŽl•ve puis dÕŽtudiant musicien, jÕai pu •tre en phase avec 
certaines de ces affirmations È (M1, p. 10). En M3, ce qui semble motiver le questionnement sur le statut 
de lÕerreur, ce sont des expŽriences positives ou nŽgatives faites au conservatoire : alternance entre 
culpabilisation et Žmancipation de la peur de se tromper.   

  
Dans certains cas, lÕinvestissement est explicitŽ par des rŽcits biographiques assez consŽquents. 

Ainsi, dans son questionnement sur la motivation, lÕauteur dŽclare : Ç En analysant lÕŽvolution de mon 
cursus, je constate quÕˆ lÕorigine, ma motivation Žtait en grande partie extrins•que (mimŽtisme, regard des 
autres, estime parentale et professoraleÉ.) pour ne devenir purement intrins•que que tardivement en 
prenant conscience des difficultŽs ˆ surmonter dans la pratique musicale È (M1, p.11). Dans sa recherche 
sur lÕorientation vers le statut dÕamateur ou de professionnel, lÕauteur du mŽmoire se rŽf•re ˆ sa propre 
expŽrience dÕŽl•ve qui se destinait dÕabord ˆ une carri•re de musicien dÕorchestre : Ç Le choix dÕ•tre 
professeur de violon ne mÕest apparu que tardivement, lors de mes Žtudes parisiennes o• ayant pris 
conscience de toutes les dŽmarches et sacrifices que cela reprŽsentait dÕ•tre dans un orchestre, jÕai compris 
que je prŽfŽrais enseigner la musique et donner une chance ˆ des Žl•ves de dŽcouvrir un autre univers È 
(M6, p 9).   

  
CÕest parfois un choc culturel qui motive la question du mŽmoire. Ainsi lorsquÕil sÕagit de traiter 

de lÕautonomie dans les apprentissages : Ç Mon choix de travailler sur ce sujet vient du fait que jÕai vŽcu 
des expŽriences dÕapprentissage dans deux cultures tr•s opposŽes, la culture japonaise et la culture 
fran•aise È (M 10, p 8). Dans lÕun des mŽmoires (M7), le probl•me que traite lÕauteur semble ˆ premi•re 
vue relever dÕune curiositŽ gratuite (la dŽcouverte dÕun genre musical de la RŽunion, le Maloya), mais il 
sÕinscrit dans un itinŽraire biographique entre pratique familiale et conservatoire, oralitŽ et Žcriture, 
musique traditionnelle et classique que lÕauteur, au cours de ses apprentissages, tant™t oppose et tant™t 
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sÕefforce de rŽunir. Cet itinŽraire biographique converge avec le mouvement dÕouverture du conservatoire 
aux musiques traditionnelles, mais tŽmoigne surtout dÕun dŽsir de reconnaissance culturelle et m•me 
identitaire.   

  
Enfin, le choix de lÕobjet de recherche peut provenir directement dÕune prŽoccupation 

professionnelle. Dans lÕun des mŽmoires, lÕinterrogation sur le lien entre musique et autres 
enseignements sÕenracine dans lÕobservation dÕun cours de Harpe o• lÕenseignante multiplie les 
mŽtaphores inspirŽes de la danse pour enseigner le doigtŽ : Ç La danseuse ne marche pas sur les pieds de 
son danseurÉ. les doigts de notre main ne doivent pas se marcher les uns sur les autres È  (M4 p. 30). 
LÕentrŽe dans le mŽmoire sÕeffectue ici, partiellement au moins par Ç profiter dÕune occasion È.  

  
Il est cependant quelques rares mŽmoires qui traitent dÕun probl•me tr•s gŽnŽral, comme celui de 

lÕapprentissage du geste en musique, en le dŽconnectant de toute prŽoccupation personnelle (M2). 
Ce nÕest quÕen soutenance que lÕauteur Žvoque le lien entre son objet de recherche et sa pratique sportive. 
Il en est de m•me pour le probl•me de lÕautonomie en pŽdagogie. Lˆ encore ce nÕest quÕen soutenance 
quÕest ŽvoquŽ le lien avec le sport (M5). Ici, lÕentrŽe est plut™t du type Ç se lancer È.  

  
Contrairement ˆ ce qui a lieu en formation dÕenseignants de coll•ge ou de lycŽe, o• le dŽbutant peut 

se trouver, d•s ses premiers stages, confrontŽ ˆ des probl•mes qui le tiennent en Žchec, on ne trouve pas 
dÕentrŽe de type Ç Faire face È. LÕenseignement de la musique dans les lieux de stage ou dans lÕexercice 
professionnel des Žtudiants du Cefedem, semble moins dŽsar•onnant que les Ç premi•res classes È du 
jeune professeur, dans le contexte scolaire.  

  
La reconnaissance des effets formatifs du mŽmoire.   
  
LÕinvestissement dans le mŽmoire se mesure Žgalement ˆ lÕexplicitation de ses effets formateurs sur 

lÕauteur du travail. Assez gŽnŽralement, les auteurs signalent les le•ons professionnelles quÕils tirent de 
cette expŽrience pour amŽliorer leur pratique. Le travail sur lÕautonomie peut changer la mani•re de faire 
cours (M5), de faire jouer la transversalitŽ : Ç Au travers des textes et des rencontres, jÕai eu lÕoccasion de 
prendre conscience de lÕimportance de la transversalitŽ danse et musique dans lÕenseignement artistique 
et jÕai maintenant en ma possession des solutions pour lÕaborder dans mes classes dÕŽveil, mais Žgalement 
dans lÕensemble de mon travail dÕenseignant È (M9, p. 55). Le bŽnŽfice de la recherche est attendu 
quelquefois d•s le dŽpart. Un Žtudiant con•oit son mŽmoire comme lÕoccasion dÕŽprouver le bien-fondŽ 
dÕune dŽmarche de transversalitŽ quÕil a mise en place : Ç Mais lÕenseignement que nous proposons est-il 
adaptŽ ? È (M9). LÕauteur y revient en soutenance : il a mis en place un enseignement mixte et sÕefforce 
de se rassurer au sujet de son bien fondŽ.   

  
Un autre moyen dÕexprimer les effets formateurs est de mentionner les questions que le travail de 

mŽmoire ˆ fait surgir et qui  dont reprises lors de la soutenance (M4, M6). LÕexplicitation des effets 
formateurs du mŽmoire et plus largement de la formation au Cefedem se fait m•me quelquefois sentir 
dans la sph•re personnelle. Lors de la soutenance, ˆ la fin de sa prŽsentation, un Žtudiant revient sur son 
dŽveloppement personnel et son propre rapport ˆ lÕerreur (M3). Un  autre sÕattarde sur les effets de 
dŽvoilement que lÕŽcriture du mŽmoire a provoquŽ chez lui. Ma formation - dit-il - mÕa fait prendre 
conscience Ç du peu dÕattention que je portais jusquÕici au r™le de mon corps dans la pratique (M9,  p.7). 
Il y reviendra en soutenance et il avouera les difficultŽs quÕil a eues en danse et m•me avec la respiration.  

  
LÕexercice du mŽmoire semble vŽcu au Cefedem, non comme un simple exercice acadŽmique, mais plut™t comme 

lÕoccasion dÕŽlaborer un questionnement authentique, professionnel, voire personnel. Bien que lÕancrage biographique du sujet 
de mŽmoire et lÕexplicitation de ses effets formatifs fassent partie des attendus du genre, il nÕy a pas lieu de mettre en doute 
lÕauthenticitŽ de ces explicitations. Dans les Žcrits comme dans les soutenances, le mŽmoire est lÕoccasion de dŽployer un 
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questionnement qui Ç tient ˆ cÏur È, dans lequel on sÕinvestit, intellectuellement et affectivement et dont on reconna”t le 
caract•re formateur.  

  
1.2. Signification : le rapport au savoir   

  
        On peut considŽrer le mŽmoire professionnel comme un genre Ç pŽdagogique È caractŽrisŽ par l'essai 
d'articulation de types de discours hŽtŽrog•nes : le domaine des valeurs (reconnaissance des enjeux du 
probl•me posŽ, ŽnoncŽ de principes Žthiques), le domaine des normes (les obligations et les interdits, le 
discours de l'institution), le domaine de la thŽorie (Žlucidation de concepts, rŽfŽrence ˆ des fragments de 
doctrine, de thŽorie scientifique ou pŽdagogique), le domaine des croyances, des Žvidences non 
interrogŽes, enfin le domaine empirique : constats, appels ˆ l'expŽrience vŽcue. Comment le mŽmoire 
professionnel g•re-t-il les relations entre les diffŽrentes modalitŽs discursives inhŽrentes ˆ ces diffŽrents 
domaines : dŽontiques (les normes), empiriques (le rŽel), pragmatiques (l'action), ŽpistŽmiques (le savoir), 
volitives ou affectives (le sujet) ?   

  
Tous les mŽmoires ŽtudiŽes comportent une dimension thŽorique, bien que tr•s variable par son 

ampleur et sa pertinence.   
  
Nature des savoirs convoquŽs.   
  
Les mŽmoires sont ˆ dominante pŽdagogique et non didactique. Les savoirs du domaine musical 

(thŽorie, histoire, psychologie ou sociologie de la musique) ne sont convoquŽs que pour des repŽrages 
minimaux comme la dŽfinition rapide de la musique contemporaine (M1), ou ŽvoquŽs au fil du mŽmoire 
(par exemple en rŽfŽrence ˆ des genres : musique classique, traditionnelleÉ). Ce sont la plupart du temps 
des savoirs issus des Sciences humaines et sociales et plus particuli•rement psychologiques qui sont 
mobilisŽs, ainsi que des ŽlŽments de mŽthodes pŽdagogiques. On convoque ainsi les psychologies de 
lÕapprentissage psycho-moteur (M2), lÕŽpistŽmologie et la psychologie de lÕerreur (M3), lÕŽpistŽmologie 
des relations entre disciplines (pluri, inter, trans) (M4), les conceptions psychologiques et pŽdagogiques 
de lÕautonomie (M5, M8, M10), de la motivation (M11).  

  
Fonctions des savoirs convoquŽs.   
  
Le rapport au savoir implique une Žlucidation minimale des termes du questionnement. On 

propose ainsi une dŽfinition de la musique contemporaine (M1), du geste musical (M2), de lÕautonomie 
(M10). Cet investissement thŽorique peut •tre plus ou moins ample et aller dÕun simple repŽrage de lÕobjet 
dÕŽtude ˆ un investissement tr•s approfondi, engageant une rŽflexion esthŽtique, Žthique et politique (M8 
et ˆ une moindre mesure M9).   

  
La convocation de ces savoirs obŽit ˆ des prŽoccupations diffŽrentes. Dans tous les mŽmoires, ils 

jouent un r™le de repŽrage pour baliser lÕobjet dÕŽtude, Žtablir les distinctions utiles, identifier les thŽories 
en prŽsence, Žlucider les enjeux. Dans certains cas, en plus de cette fonction premi•re, les savoirs 
convoquŽs ont un r™le dÕexploration de possibles, voire dÕidentification de mod•les ˆ investir dans 
les pratiques, avec un risque dÕapplicationnisme (M2).   

  
Certains mŽmoires se cantonnent ˆ lÕaspect strictement technique des apprentissages (M2). Dans 

ce cas, le geste musical, par exemple, est ŽtudiŽ dÕun point de vue psycho-moteur sans •tre replacŽ dans 
le contexte de lÕenseignement de la musique et lÕinstitution du conservatoire. Il arrive Žgalement que le 
cadre thŽorique ne soit pas opŽrationnel (M1, M7), quÕil ne puisse faire avancer le questionnement. La 
diffŽrence se joue ici sur les capacitŽs ˆ dŽvelopper une large rŽflexion qui dŽpasse les aspects stricte- 
ment techniques vers lÕŽlucidation des enjeux esthŽtiques, Žthiques, politiques de lÕenseignement 
musical. En ce sens, certains mŽmoires font preuve dÕune rŽelle culture en sciences humaines, en 
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pŽdagogie et en philosophie. SÕagissant de penser les enjeux de la crŽation et de lÕautonomie dans 
lÕŽducation artistique, un mŽmoire analyse la notion dÕautonomie chez plusieurs pŽdagogues (Freire, 
Freinet) et chez des philosophes comme Alain ou Dewey (M8).   

  
Le cadre thŽorique sert la plupart du temps ˆ orienter la recherche, mais il reste souvent peu opŽrationnel dans 

lÕenqu•te empirique. Notamment, il nÕest que tr•s rarement mobilisŽ pour analyser les donnŽes empiriques, comme si cellesci 
pouvaient parler dÕelles-m•mes. Tout au plus ces donnŽes permettent-elles de relancer la rŽflexion (M8). Par ailleurs, - comme 
cÕest souvent le cas dans les mŽmoires professionnels - la plupart des Žtudiants nÕont pas un rapport Ç majeur È au savoir, 
pour employer le vocabulaire kantien de QuÕest-ce que les Lumi•res ? Dans presque tous les mŽmoires ŽtudiŽs, les 
thŽories convoquŽes jouissent dÕune autoritŽ qui nÕappelle pas discussion.  

  
  
 1.3 RŽfŽrence : le rapport au terrain   
  
Nature des rŽfŽrences.   
  
Presque tous les mŽmoires ŽtudiŽs comportent une partie enqu•te. Il sÕagit le plus souvent 

dÕentretiens aupr•s de coll•gues professeurs de musique et quelquefois dÕŽl•ves. LÕenqu•te porte 
beaucoup plus rarement sur des observations de cours ou des expŽrimentations pŽdagogiques. Les 
analyses de documents (textes officiels, mŽthodes dÕapprentissage de tel ou tel instrument) ainsi que plus 
rarement des rŽsultats dÕenqu•tes (M11), interviennent surtout dans la partie thŽorique. La frŽquence des 
entretiens correspond aux pratiques les plus rŽpandues en sciences de lÕŽducation. Leur inconvŽnient est 
de porter sur du dŽclaratif et - on le verra - dÕinduire un rapport spŽcifique entre interviewer et interviewŽ.   

  
Statut des rŽfŽrences.   
  
Il est de trois types dans les mŽmoires ŽtudiŽes. Il peut sÕagit dÕune recherche dÕinformations. Par 

exemple, on cherchera ˆ voir si et comment les professeurs interviewŽs mettent en place lÕŽducation ˆ 
lÕautonomie encouragŽe par les textes officiels (M5, M6). Dans ce cas, il sÕagit de vŽrifier ou de confirmer 
une hypoth•se. Dans dÕautres cas, on attend simplement des entretiens un compl•ment et un 
approfondissement par rapport aux informations tirŽes des lectures (M7).   

  
Plus frŽquemment, lÕenqu•te attend des coll•gues chevronnŽs quÕils livrent ˆ lÕenqu•teur les le•ons 

de leur expŽrience. Il peut sÕagir dÕexplorer des possibles pŽdagogiques par rapport ˆ une perspective 
dÕinnovation, mais aussi de chercher des exemples de dŽmarche, des conseils pŽdagogiques, voire des 
mod•les ˆ imiter, comme autant de Ç bonnes pratiques È (M1, M2, M4, M8, M9, M10). Tant™t lÕenjeu est 
de se rŽassurer du bien-fondŽ de sa propre pratique aupr•s de coll•gues expŽrimentŽs, quitte ˆ trouver 
aupr•s dÕeux des pistes dÕamŽlioration ou dÕinnovation (M3, M9, M10). Le plus souvent cependant, il 
sÕagit de se fonder sur lÕexpŽrience des coll•gues chevronnŽs pour concevoir des mani•res de faire. Dans 
la majoritŽ des cas, la posture de lÕauteur du mŽmoire nÕest pas celle dÕun chercheur qui traite ses donnŽes 
et les analyse ˆ partir de son questionnement propre, en tenant de vŽrifier ou infirmer ses hypoth•ses. 
CÕest plut™t celle dÕun novice qui sÕinstruit aupr•s des experts. Ce qui est significatif, en effet, cÕest que 
lÕauteur du mŽmoire demande le plus souvent aux interviewŽs de rŽpondre aux questions quÕil se pose 
lui-m•me dans sa problŽmatique. Le fait que les questions posŽes aux coll•gues expŽrimentŽes soient les 
m•mes que celles quÕŽlabore lÕauteur du mŽmoire est lÕindice dÕune Ç position basse È. LÕauteur sÕen remet 
ˆ lÕexpŽrience des experts plut™t que de garder la ma”trise de son questionnement et celle de 
lÕinterprŽtation des rŽponses. Il appara”t toutefois, •a et lˆ des aspects critiques. Par exemple lorsquÕon 
constate le refus des grands ma”tres du saxophone dÕenseigner la musique contemporaine (M1), lorsquÕon 
conteste les procŽdŽs de certaines mŽthodes dÕapprentissage du piano (M3), la monodisciplinaritŽ qui 
semble rŽgner au conservatoire (M4) ou encore le dŽfaut dÕautonomie des Žl•ves (M5).  
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Dans ce type de travail, le rapport au terrain ne peut avoir, tout au plus que la fonction dÕalimenter un 
questionnement. Encore faut-il que la nature du type dÕenqu•te choisie le permette, que lÕauteur du mŽmoire reste ma”tre de 
sa problŽmatique et de ses interprŽtations et sÕŽmancipe de sa position de novice pour adopter une posture de chercheur.  

  
1.4 La circulation du sens   
  
La construction du sens.   
  
Les trois dimensions du sens sont bien prŽsentes dans la totalitŽ des mŽmoires ŽtudiŽs, sans quÕil y 

ait dÕŽcrasement dÕune dimension sur les autres. Il appara”t toutefois des dominantes dans la construction 
du sens engendrant certains dŽsŽquilibres dans lÕinvestissement de ses diffŽrentes dimensions. Le 
dŽploiement du triangle du sens permet une exploration systŽmatique de ces formes dont la plupart sont 
reprŽsentŽes dans les mŽmoires ŽtudiŽs. En effet les trois sommets du triangle dŽlimitent ce qui est attendu 
dÕun mŽmoire professionnel entre lÕExposŽ thŽorique (Signification prŽdominante), le Rapport 
(rŽfŽrence prŽdominante) et le RŽcit de vie (manifestation prŽdominante).   
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La circulation du sens dans les mŽmoires  
  
  

Dans cet espace, on rencontre plusieurs formes :  
  
SM : CÕest la forme Essai (M11), caractŽrisŽe par un fort investissement biographique et thŽorique, 

sans enqu•te sur le terrain.  
MR : Quand lÕinvestissement thŽorique fait dŽfaut, deux figures apparaissent, celle du discours 

militant (M7) lorsquÕune trop forte implication personnelle et m•me identitaire, bloque la rŽflexion et 
celle du compte-rendu, ce qui implique posture empirique, fondŽe exclusivement sur le recueil 
dÕexpŽriences (M1).  

S-R : Ce pourrait •tre la figure de lÕenqu•te objective (sans investissement biographique) mais ce 
peut •tre Žgalement celle de lÕapplication quand les savoirs fondent directement les pratiques comme en 
(M2) puisquÕon passe sans transition de la psychologie de lÕapprentissage moteur ˆ lÕenseignement 
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musical, sans considŽration pour les spŽcificitŽs du contexte institutionnel, de lÕenseignement musical et 
des situations dÕenseignement. Ce manque dÕŽlucidation des contextes et des enjeux de formation 
musicale rŽduit le mŽmoire ˆ un aspect techniciste.  

  
2. La reprŽsentation de la formation et de la profession  

  
LÕexploration des diffŽrentes logiques engagŽes dans le processus de formation professionnelle 

(logique socio-professionnelle, logique des savoirs, logique psychologique) peut sembler faire quelque peu 
redondance avec lÕŽlucidation du sens des mŽmoires. Elle apporte cependant un certain nombre 
dÕinformations sur la mani•re dont lÕauteur du mŽmoire assume sa posture de professionnalisation, le 
mode sur lequel il entend sÕinsŽrer dans la communautŽ professionnelle et lÕintensitŽ avec laquelle il prend 
en charge sa formation.   

  
2.1. Logiques de formation et modes de professionnalisation  

  
Sur le plan de la logique professionnelle, certaines postures visent plut™t lÕadaptation ˆ un r™le 

prŽdŽfini. LÕaccent est mis ici sur la formation de soi, en tant que novice, pour devenir un bon 
professionnel (M1, M6). Plus frŽquemment, le mŽmoire sÕinscrit dans une perspective de changement 
concernant lÕamŽlioration de ses propres pratiques ainsi quÕune amŽlioration de celles de la communautŽ 
professionnelle, ce qui implique des remarques critiques (tr•s mesurŽes) envers certaines reprŽsentations, 
certaines habitudes ou certains dispositifs organisationnels ou institutionnels. Les critiques, lorsquÕil y en 
a, visent moins dÕailleurs lÕinstitution elle-m•me et ses finalitŽs que lÕŽcart quÕelle affiche entre les 
intentions et la rŽalitŽ des dispositifs ou des pratiques. Et si les coll•gues expŽrimentŽs ont droit ̂  quelques 
remarques nŽgatives, cÕest parce quÕils ne suivent pas totalement lÕesprit des recommandations 
pŽdagogiques institutionnelles. Par exemple, on trouve dans (M3) une critique de la mono-disciplinaritŽ 
des conservatoires qui ont peine ˆ suivre les recommandations officielles visant ˆ promouvoir les 
enseignements transversaux.   

  
La logique des savoirs est diversement investie. Quelques mŽmoires prŽsentent un rapport au 

savoir dÕune grande richesse, en convoquant des ŽlŽments de pŽdagogie et de philosophie de lÕŽducation 
dÕune mani•re particuli•rement bien ma”trisŽe, comme en (M8) et dans un moindre degrŽ en (M9) et 
(M10). Mais il arrive Žgalement que la recherche soit orientŽe vers des solutions praticopratiques (M1), 
ou quÕon la con•oive dans une perspective dÕapplication immŽdiate sur les pratiques (M2).   

  
Quant ˆ la logique psychologique, on note en gŽnŽral un fort investissement du mŽmoire dans 

la formation personnelle et en rŽponse ˆ des questions que lÕauteur du mŽmoire sÕest posŽ dans sa 
biographie personnelle ou professionnelle.   

  
2.2. Typologie des mŽmoires  
  
LÕanalyse fait appara”tre plusieurs modes de professionnalisation,  par rŽfŽrence au mod•le du 

praticien rŽflexif comme idŽal de la formation professionnelle du Cefedem. Il sÕagit lˆ dÕidŽaux types qui 
schŽmatisent des tendances repŽrŽes dans les mŽmoires et dont certains Žcrits sont particuli•rement 
reprŽsentatifs.  

  
-! Le pŽdagogue dŽjˆ rŽflexif (M8, M9, M10). Il est fortement investi dans son questionnement 
pour des raisons biographiques et / ou professionnelles. Il y voit une occasion de formation. Il vise le 
changement de pratiques. Sa rŽflexion est fortement ancrŽe dans des savoirs des Sciences humaines et 
sociales ou des savoirs pŽdagogiques qui servent de rep•res pour penser la pratique. Sa critique des 
institutions et de la communautŽ est positive. Il croit au changement pour lui et ses coll•gues. Il rŽflŽchit 
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ˆ et sur ses pratiques. Il ne reste pas cantonnŽ dans les probl•mes techniques, mais sÕouvre aux enjeux 
esthŽtiques, Žthiques et politiques.  
  
-! Le pŽdagogue en chemin (M3, M4, M5, M6). Il est Žgalement fortement investi dans son 
mŽmoire pour des raisons biographiques et / ou professionnelles. Il y voit une occasion de formation. Il 
vise Žgalement le changement, ou du moins le perfectionnement de ses propres pratiques. Son rapport 
au savoir sÕav•re cependant plus limitŽ que pour le pŽdagogue dŽjˆ rŽflexif, surtout en ce qui concerne 
lÕouverture aux enjeux de valeurs.  
  
-! LÕartisan consciencieux (M1). Il est investi dans son mŽmoire pour des raisons biographiques 
et / ou professionnelles. Il y voit une occasion de formation. Il veut assumer le r™le qui lui est prescrit 
par lÕinstitution, mais pas forcŽment assumŽ par tous. Son rapport au savoir ne lui permet pas toutefois 
de se construire des outils intellectuels pour penser sa pratique. Les apports sont donc ˆ chercher 
uniquement du c™tŽ de lÕexpŽrience des praticiens chevronnŽs.   
  
Le technicien (M2) : Son questionnement est abstrait, peu rattachŽ ˆ son expŽrience personnelle et 
professionnelle. Il veut le changement. Son rapport au savoir est consŽquent, mais pensŽ dans une 
perspective plut™t applicationniste. La rŽflexivitŽ est limitŽe aux aspects strictement techniques sans 
rŽflexions sur les enjeux institutionnels, esthŽtiques, Žthiques ou politiques.  
  
Le militant perdu (M7). Il est fortement investi dans son mŽmoire pour des raisons personnelles et 
m•me identitaires, mais cet investissement fait obstacle ˆ la problŽmatisation. Ni le rapport au savoir ni 
lÕenqu•te ne lui permettent de construire le probl•me sur le plan pŽdagogique. La posture est militante et 
se borne ˆ la promotion dÕun genre musical.  

  

3. Discussion   
  

LÕanalyse des mŽmoires professionnels sugg•re un certain nombre de rŽflexions sur le statut du 
mŽmoire et sa fonction dans le processus de professionnalisation.  

  
3.1.  
  
La 

loppement 
lŽgiant la 
dans une 
tions que 
quÕil est 
tacles ˆ 
rŽponse et 
fessionnel 
Dans une 
son enqu•te 
des ˆ ses 
propre, ses 

Une  posture de recherche difficile ˆ assumer.   

 de la formation qui sÕesquisse dans les mŽmoires est celle dÕune formation Ç dŽve- 
Lang, 1999 ; Fabre, 2015), ce qui implique un mode de socialisation professionnelle 

privi entre expert et novice. Dans cette perspective, le mŽmoire professionnel se pense  
dÕapprentissage. LÕenqu•te est destinŽe ˆ recueillir lÕavis des experts sur les quespose le 
novice. De lÕexpŽrience de lÕexpert, le novice tire ainsi des enseignements sur ce 
pŽdagogiquement possible de faire, sur les mani•res de le faire, sur les difficultŽs, voire les 
obs pour le faire. CÕest bien le novice qui pose les questions, mais cÕest lÕexpert qui a la  le 
dernier mot. Cette position entre en tension avec la conception dÕun mŽmoire pro en 
termes de recherche, comme cÕest le cas dans le texte de cadrage du Cefedem.  de recherche 
en effet, le chercheur est ma”tre de son questionnement. Il conduit  le but de tirer de ses 
donnŽes (issues dÕentretiens, dÕobservations, dÕexpŽrimentation),  quÕil va analyser ˆ lÕaide 
de son cadre thŽorique. Il est en position Ç haute È par rapport  dans la mesure o• il 
interpr•te leurs rŽponses par rapport ˆ son questionnement hypoth•ses.  

conception 
 È ( relation 
logique 
se  

surmonter  
donc 
 con•u 
dŽmarche 

 dans 
informations 

informateurs 
  

  
Pour favoriser lÕadoption dÕune posture de Ç chercheur È, il importerait sans doute de diversifier les modes 

de rapport au terrain. La prŽdominance de lÕenqu•te ˆ base dÕentretiens envers des coll•gues chevronnŽs ne peut en effet 
que favoriser une position Ç basse È chez les dŽbutants. On peut penser au contraire que des observations de cours, des 
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entretiens avec des Žl•ves, des expŽrimentations pŽdagogiques, pourraient favoriser des formes de distanciation et une attitude 
plus critique.   

3.2. Une diversification souhaitable des genres.   
  
Les mŽmoires ŽtudiŽs frappent en effet par leur uniformitŽ. Or l'Žtiquette globalisante Ç  mŽmoire 

professionnel  È couvre en rŽalitŽ diffŽrents genres selon les intŽr•ts thŽoriques et mŽthodologiques mis 
en Ïuvre, indŽpendamment des sujets et des domaines traitŽs, comme dÕailleurs le texte de cadrage sÕen 
fait lÕŽcho. Dans un travail dŽjˆ ancien (Fabre, Lang, Beno”t, 1999) quatre dimensions dÕanalyse avaient 
ŽtŽ retenues. D'abord les caractŽristiques formelles de l'expŽrience traitŽe : a) prise en compte de 
l'expŽrience dans sa globalitŽ ou focalisation sur un de ses ŽlŽments; b) unicitŽ ou multiplicitŽ de 
l'expŽrience rapportŽe; c) visŽe dÕefficacitŽ ou dÕintelligibilitŽ; d) de singularitŽ ou de gŽnŽralitŽ. Les types 
de regards sur lÕexpŽrience avaient ŽtŽ Žgalement retenus : 1) implication ou distanciation (selon que le 
"chercheur" est ou non l'acteur);  2) anticipation ou rŽtrospection, selon que le mŽmoire se donne plut™t 
comme un projet ou comme une rŽflexion sur une expŽrience dŽjˆ faite.  

  
On peut ainsi distinguer quatre genres de mŽmoires : a) travailler en projet; b) essayer une 

dŽmarche; c) rŽflŽchir sur son expŽrience; d) mener une enqu•te. Cette liste pourrait sans doute, en 
utilisant la m•me grille, •tre allongŽe et affinŽe selon le questionnement et les corpus. Ë quelques 
exceptions pr•s, les mŽmoires ŽtudiŽs sont quasiment tous fondŽs sur le mod•le de lÕenqu•te, mod•le 
quÕils sÕefforcent dÕhonorer, m•me si certaines dŽrives sont prŽsentes, comme le militantisme, 
lÕapplicationisme ou lÕempirisme du compte-rendu. Les autres formes comme le projet, lÕessai dÕune 
dŽmarche, la rŽflexion sur son expŽrience, sont absentes. Elles nous semblent pourtant susceptibles de 
favoriser lÕidŽal de rŽflexivitŽ attendue du futur praticien et son implication pŽdagogique, si lÕon retient 
lÕidŽe du pŽdagogue comme Žtant celui qui rŽflŽchit sur sa propre pratique pour lÕamŽliorer (Houssaye, 
1993).  

  
  

  
Genres  

Global/  
Analytique  

Un/  
Multiple   

Singulier/  
GŽnŽral  

EfficacitŽ/  
connaissance  

PrŽvision/  
RŽtrospection  

Implication/ 
distance  

Travailler  
en projet   

  
G  

  
U  

  
S  

  
E  

  
P  

 I  

Essayer une 
dŽmarche  

  
A  

  
U ou M   

  
S ou G  

  
E  

  
P  

 I  

RŽflŽchir sur son 
expŽrience   

  
A ou G  

  
U ou M   

  
S  

  
C  

  
R  

 I  

  
Enqu•ter   

  
A  

  
U ou M  

  
S ou G  

  
C  

  
P  

  
D  

  
  
3.3. Affirmer le Ç pŽdagogique È.   
  
Les mŽmoires ŽtudiŽs se veulent Ç pŽdagogiques È car ils cherchent tous, ˆ travers les savoirs 

convoquŽs et les enqu•tes, des rep•res, voire des mod•les pour penser, mettre en Ïuvre, Žvaluer les 
pratiques. Or si lÕon se situe dans la ligne de rŽflexion qui va de Durkheim ˆ Houssaye, le pŽdagogue se 
caractŽrise par un certain type de construction du sens engageant une relation ˆ soi (manifestation), aux 
savoirs (signification) et au terrain (rŽfŽrence). CÕest dans cette perspective que le mŽmoire professionnel 
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peut se penser comme mŽmoire pŽdagogique. Or, dans les mŽmoires ŽtudiŽs, le rapport entre savoirs et 
pratiques demande ˆ •tre Žclairci. En effet, la pŽdagogie nÕest ni science ni science appliquŽe. Elle doit 
certes sÕinstruire de la science (des sciences de lÕŽducation, de la psychologie, de la sociologie) mais ne 
saurait sÕy rŽduire ni sÕen dŽduire. Les sciences peuvent Žclairer le probl•me pŽdagogique, mais cÕest au 
pŽdagogue de le rŽsoudre en fonction de lÕanalyse quÕil fait de la situation et du contexte.  

  
Dans les mŽmoires ŽtudiŽs, le rapport au savoir est le plus souvent sous-tendu par un argument dÕautoritŽ. Certes on 

nÕattend pas, dans le mŽmoire professionnel, une discussion approfondie des dŽmarches et des rŽsultats scientifiques.  
Mais en revanche, le pŽdagogue se doit dÕŽvaluer la pertinence et lÕadŽquation de ces savoirs au probl•me 
pŽdagogique qui lui est posŽ. De plus, dans une dŽmarche pŽdagogique, le rapport aux savoirs doit •tre mŽdiatisŽ 
par une rŽflexion sur les enjeux Žducatifs (dÕordre Žthique, politiqueÉ) et le contexte. CÕest un tel rapport au savoir 
qui dŽfinit le praticien rŽflexif, dans la lignŽe de Schšn et qui sÕoppose aussi bien ˆ lÕapplicationisme, quÕau technicisme ou 
ˆ lÕempirisme.   

  
3.4. Identifier les savoirs produits.   
  
      QuÕattendre des mŽmoires professionnels en termes de production de savoirs ? Si les mŽmoires 
ŽtudiŽs rendent compte dÕune mani•re assez explicite des effets formateurs de la dŽmarche, ils restent 
moins prŽcis, en revanche, sur les types de savoirs produits. Or, ˆ penser le mŽmoire en termes 
pŽdagogiques, on peut sÕattendre ˆ ce quÕil produise des types de savoirs spŽcifiques ˆ cette dŽmarche 
(Fabre,  2002).  
  
1.! La pŽdagogie produit ainsi des savoirs pragmatiques. Decroly invente les Ç centres dÕintŽr•t È pour 

recoller les morceaux dÕun enseignement dispersŽ. Freinet met au point ses Ç techniques È (les plans 
de travail, le texte libre, lÕimprimerie) et ses institutions (le conseil). Le mŽmoire peut ainsi aboutir ˆ 
la production de mŽthodes, de dŽmarches ou encore ̂  des savoirs sur ces mŽthodes, ces dŽmarchesÉ 
Ces savoirs sont objectivables et communicables ˆ la communautŽ professionnelle et centrŽs sur 
lÕefficacitŽ.  
  

2.! La pŽdagogie est Žgalement recherche dÕintelligibilitŽ. Elle tente dÕŽlucider le bien-fondŽ des 
pratiques, leur adŽquation au contexte, leur opportunitŽ, mais aussi les valeurs qui les sous-tendent 
concernant le sens de lÕenfance ou de lÕŽducation. Dans cette fonction Žlucidatrice et critique, le 
mŽmoire est recherche du sens des pratiques, des dispositifs, de lÕinstitution.  

  
3.! La pŽdagogie est une expŽrience du changement et produit chez le pŽdagogue (ou lÕapprenti 

pŽdagogue) un savoir expŽrientiel, une connaissance des cheminements avec leurs continuitŽs et 
leurs ruptures. Ce savoir se donne le plus souvent sous forme de rŽcits de Ç conversions È ou de Ç 
dŽconversions È qui jalonnent un itinŽraire. Daniel Hameline et Marie-Jo‘lle Dardelin font ainsi le 
bilan de leurs explorations non-directives. Philippe Meirieu dŽcrit les pi•ges de la pŽdagogie de groupe 
dans lesquels il a manquŽ tomber. Jean Houssaye relate ses tribulations sur le triangle des pŽdagogies. 
Ce savoir du cheminement permet au pŽdagogue dÕaccompagner les Žducateurs novices : il a dŽjˆ 
fait le chemin, il en conna”t tous les pi•ges, toutes les tentations aussi.  

  
4.! Mais le pŽdagogue ne se contente pas du savoir expŽrientiel de celui qui a dŽjˆ fait le chemin. Il lui 

arrive de produire la carte du pays, ce qui permet ˆ dÕautres de se retrouver dans le monde de 
lÕŽducation et de tracer leurs propres chemins. Philippe Meirieu produit des concepts qui constituent 
de vŽritables rep•res pour lÕaction quand il distingue dans le travail de groupe, le fonctionnement du 
groupe de production, du groupe fusionnel et du groupe dÕapprentissage. Jean Houssaye, ˆ partir de 
son propre itinŽraire, propose un mod•le des diffŽrentes pŽdagogies possibles avec leurs dŽrives et 
leurs effets pervers. Daniel Hameline, rŽflŽchissant sur son expŽrience non-directive ou encore sur la 
pŽdagogie des objectifs produit un savoir critique.  
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       CÕest en considŽrant ces quatre types de savoir que lÕon peut parler de recherche pŽdagogique. ƒvidemment, on 
ne peut attendre des apprentis pŽdagogues la m•me chose que de la part de chercheurs confirmŽs, mais si les degrŽs de savoir et 
leur qualitŽ peuvent varier selon lÕexpertise, leurs formes restent les m•mes.  Ainsi, comme lÕindique dÕailleurs le texte de 
cadrage, du Cefedem, il serait souhaitable que les diffŽrents mŽmoires puissent expliciter les types de savoirs 
produits et en Žvaluer lÕintŽr•t, les enjeux et les limites. CÕest une dimension de rŽflexivitŽ que lÕon attend de toute 
dŽmarche  
de recherche digne de ce nom.  
  

CONCLUSION   
  
Le texte de cadrage envisageait le mŽmoire comme un travail de recherche permettant ˆ lÕŽtudiant 

de prendre en main sa propre formation professionnelle et dÕŽchapper ˆ la mimesis caractŽrisant lÕesprit de 
la formation initiale re•ue au conservatoire. Si la prise en charge de leur formation par les Žtudiants semble 
bien rŽelle, le mŽmoire Žtant pour eux visiblement toute autre chose quÕun exercice acadŽmique, il reste 
ˆ explorer les dispositifs dÕaccompagnement, les cadrages thŽoriques et mŽthodologiques qui 
permettraient aux Žtudiants dÕassumer pleinement une posture de chercheur-pŽdagogue, ma”tre de son 
propre questionnement.   

La socialisation professionnelle qui se donne ˆ voir dans le mŽmoire semble encore trop peu 
ŽmancipŽe des autoritŽs (celle des savoirs, celles des coll•gues chevronnŽs, voire celles des normes de 
lÕinstitution). JÕai, au fil de la discussion, indiquŽ quelques pistes pour enclencher un processus de 
professionnalisation en mode Ç majeur È (Kant,  1994), ce qui est bien - on lÕa vu plus haut - lÕidŽal 
du texte de cadrage.  

  
  
  
  

  
  
   !  
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CHAPITRE  III                                   LES PORTFOLIOS  
Le terme portfolio vient de deux mots latins : portare qui signifie porter et folium, feuille de papier. 

La pratique du portfolio est issue du monde artistique. Elle a pour but de prŽsenter le parcours de lÕartiste, 
un Žchantillonnage de ses rŽalisations ainsi que les rŽactions quÕelles ont suscitŽes. LÕusage scolaire du 
portfolio appara”t aux ƒtats-Unis dans les annŽes 1980 pour compenser la standardisation des examens. 
L'objectif principal est de pousser l'Žl•ve ˆ s'approprier ses travaux en vue de construire activement son 
apprentissage. Le portfolio est ˆ prŽsent un outil largement utilisŽ en formation professionnelle.   

DÕapr•s Bucheton (2003) les prŽsupposŽs thŽoriques qui sous-tendent ce dispositif sont de 
trois types. Le portfolio est, du point de vue intellectuel, un instrument rŽflexif qui proc•de ˆ une mise ˆ 
distance de son expŽrience par lÕŽcriture ou la verbalisation, o• se tissent les connaissances acquises de 
mani•re quelques fois disparate. CÕest aussi un outil de socialisation et dÕŽlaboration identitaire o• 
lÕŽtudiant co-construit sa professionnalitŽ avec ses pairs et en dialogue avec ses formateurs. Enfin, le 
portfolio permet de donner la parole ˆ lÕŽtudiant pour quÕil prŽsente lui-m•me son travail et le produit de 
son travail, alors que les autres formes dÕŽvaluation (sauf peut-•tre le mŽmoire professionnel) prennent 
une forme plus objectivante.  

CÕest bien dans cet esprit que le Cefedem cadre le dispositif du Portfolio : Ç Le portfolio de 
formation regroupe de mani•re cohŽrente et significative diffŽrents travaux effectuŽs par un Žtudiant 
durant sa formation, de mani•re ˆ rendre visible son Žvolution, ses compŽtences et ses caractŽristiques en 
tant quÕenseignant È (Description des dispositifs et des Žvaluations nodales certificatives, p. 69). CÕest 
donc, comme pour le mŽmoire professionnel, la recherche dÕun Ç pas de c™tŽ È, dÕune Ç mise ˆ distance 
des pratiques et des expŽriences vŽcues È qui est recherchŽe. Il ne sÕagit pas, prŽcise le document, de Ç 
faire la promotion de ses travaux È pour un recruteur Žventuel, Ç mais de montrer, ŽlŽments factuels ˆ 
lÕappui, le cheminement caractŽristique qui aura ŽtŽ le v™tre durant votre formation È. (Ibid, p. 71).   

ƒtant donnŽ ce quÕon attend du portfolio, il semble lŽgitime dÕexaminer comment lÕŽtudiant se situe 
sur les diffŽrentes logiques de formation : logique des savoirs, logique psychologique et logique 
professionnelle. LÕanalyse des 11 portfolios, sÕeffectue, tout comme pour les mŽmoires et leurs 
soutenances. Leur Žcoute conduit ˆ lÕŽlaboration de rŽsumŽs (Annexe 2) analysŽs ensuite avec  la grille 
des logiques de formation (Annexe 1).  

1. La logique psychologique : LÕƒPREUVE  

LÕexpŽrience de formation au Cefedem conduit lÕŽtudiant ̂  se questionner dans ses reprŽsentations, 
ses habitudes, ses pratiques, quÕelles soient artistiques ou pŽdagogiques. Ce questionnement nÕest pas 
seulement dÕordre intellectuel, il est susceptible dÕimplications profondes sur la personnalitŽ de lÕŽtudiant.  

La premi•re constatation gŽnŽrale que lÕon peut faire ˆ lÕŽcoute des soutenances de portfolios, cÕest 
que la formation au Cefedem est traversŽe de crises, de ruptures et Žgalement - et heureusement ! - 
de dŽpassements (Ka‘s et alia, 1990). Bref, comme le dit bien un Žtudiant : Ç DŽstabilisation et re-
stabilisation, recherche dÕŽquilibre. On ne sort pas indemne de la formation, •a vous transforme È (Pf4). 
LÕƒpreuve appara”t sous plusieurs modalitŽs.   

Le Cefedem perturbe les habitudes acquises au conservatoire et que lÕŽtudiant a tendance ˆ vouloir 
perpŽtuer. Telle est par exemple la dŽcouverte du r™le pŽdagogique de lÕoralitŽ. Le fait de travailler sans 
partition rompt avec les pratiques de formation classiques. PassŽ la premi•re surprise des stages 
pŽdagogiques o• cette mani•re de faire est prŽconisŽe, lÕŽtudiant constate que cÕest possible et que •a 
fonctionne (Pf1). Mais ce sont toutes les Ç rigiditŽs È des Žtudes du conservatoire, leur Ç formalisme È, qui 
se trouvent mises en question. On dŽcouvre dÕautres modalitŽs de cours comme le cours collectif, dÕautres 
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esthŽtiques musicales comme le Jazz, les dŽmarches de crŽativitŽ, le lien de la musique avec dÕautres arts. 
Tout ceci entra”ne chez lÕŽtudiant un Ç dŽsŽquilibre È, une Ç dŽstabilisation È engageant en rŽaction la 
recherche dÕun nouvel Žquilibre. CÕest au point que la question de lÕidentitŽ professionnelle peut se voir 
posŽe : Ç Qui suis-je en tant que musicienne, pŽdagogue È ? (Pf4).   

Dans dÕautres cas, lÕaccent est mis plut™t sur le dŽpassement de lÕŽpreuve. Avoir travaillŽ sur lÕerreur 
dans son mŽmoire a pour premier effet lÕacceptation de soi et de ses propres erreurs : Ç JÕai appris ˆ 
accepter de me tromper. ‚a a changŽ beaucoup de choses pour moi. LÕerreur mÕa bloquŽ dans mon 
apprentissage au conservatoire È (Pf3). En fait, le changement de regard sur lÕerreur concerne dÕabord le 
futur enseignant avant de changer sa relation aux Žl•ves. DŽpasser lÕŽpreuve, cÕest acquŽrir une forme de 
rŽassurance. Un Žtudiant avoue que lÕacquisition des techniques pŽdagogiques et ses lectures de sciences 
de lÕŽducation lui ont fait vaincre sa Ç peur dÕenseigner È (Pf2). Se rŽassurer sur ses compŽtences 
pŽdagogiques, cÕest constater que les Žl•ves quÕon a contribuŽ ̂ former en stage rŽussissent leurs examens, 
ce qui lŽgitime par contrecoup lÕaction du professeur : Ç La validation cÕŽtait aussi la validation de mon 
enseignement, un regard extŽrieur È (Pf6). Cette rŽassurance peut prendre Žgalement des aspects beaucoup 
plus personnels, comme un nouveau rapport au corps Ç nŽgligŽ È jusque lˆ (Pf9).   

     LÕƒpreuve renvoie Žgalement, au-delˆ du strictement professionnel ˆ des chocs culturels. Pour une 
Žtudiante japonaise, le Cefedem vient exacerber une expŽrience de dŽpaysement provoquŽe par son 
installation en France : dŽcouverte de nouvelles esthŽtiques musicales, de nouvelles pratiques 
pŽdagogiques moins directives et plus ouvertes. Un enrichissement sans doute, mais qui implique un 
certain nombre de difficultŽs dÕadaptation : Ç Pendant deux ans, cÕŽtait tr•s difficile. Je nÕai trouvŽ le 
lien quÕˆ la fin È (Pf10). Dans un passage assez Žmouvant de sa soutenance, lÕŽtudiante confesse que 
lÕouverture aux musiques traditionnelles lui a fait redŽcouvrir la musique traditionnelle japonaise quÕelle 
avait quelque peu dŽlaissŽe. Au terme de ce dŽpaysement, elle se rŽconcilie avec son chez soi (Pf10). Il en 
est un peu de m•me pour lÕŽtudiant rŽunionnais ˆ la double culture classique et traditionnelle qui se r•ve 
en Ç passeur È entre les deux cultures sans pouvoir encore les articuler tout ˆ fait, comme le reconna”t 
dÕailleurs le jury (Pf7).   
        
      Le passage par le Cefedem peut Žgalement enclencher une vŽritable conversion ̂  la fois dÕordre 
intellectuel et dÕordre Žthique. Un Žtudiant Žvoque le clivage entre son gožt pour la musique et son dŽgožt 
de lÕŽcole et de tout ce qui ressemble ̂  du scolaire. Il nÕhŽsite pas ̂  sÕinscrite au Cefedem dont la formation 
Ç compacte È avec ses exigences intellectuelles (de lecture et dÕŽcriture) lÕeffraye quelque peu. Il se jette ˆ 
lÕeau cependant et fait le rŽcit de ses rŽassurances progressives : prendre la parole en public, travailler en 
groupe. Il se rŽconcilie peu ˆ peu avec le travail intellectuel que la forme scolaire lui avait fait rejeter. Mais 
sa conversion prend un tournant Žthique quand elle le conduit ˆ se questionner sur Ç pourquoi faire de la 
musique ? È. LÕŽtudiant Žvoque lui-m•me, dans un Žlan de sincŽritŽ assez touchant, un Ç effondrement 
positif È quand il se rend compte que sa pratique antŽrieure de la musique Žtait fondŽe sur le culte de lÕego 
et de la performance. DŽsormais, il dŽcouvre un tout autre sens ˆ la musique comme Ç pouvoir 
dÕhumanisation È. Ce qui par contrecoup change son regard sur lÕenseignement et le fait passer dÕun souci 
Žlitiste ˆ celui dÕun enseignement pour tous. En conclusion, il dŽclare que le stress de lÕenseignement ne 
lÕa pas tuŽ. Ç Certes, lÕapprentissage nÕest pas indolore, il est m•me dÕune grande violence quand on change 
de reprŽsentations È. Mais ces changements Ð dit-il - le rendent plus compŽtent pour enseigner (Pf11)..  

  
  

  
  
  

  
2. La logique des savoirs : LÕOUVERTURE  
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Les formes pŽdagogiques les plus ŽvoquŽes dans lÕexpŽrience du Cefedem sont les projets 
artistiques et pŽdagogiques, les stages Ç hors les murs È sur les musiques contemporaines ou 
traditionnelles, les nouvelles techniques informatiques, les stages pŽdagogiques, le mŽmoire.  

  
CÕest dÕabord lÕidŽe dÕouverture que mentionnent presque tous les portfolios examinŽs. Le 

Cefedem leur appara”t comme un lieu dÕexpŽrimentation tr•s libre qui fait sauter les verrous institutionnels 
et mentaux dÕune formation au conservatoire qui appara”t rŽtrospectivement comme trop ŽtriquŽe et trop 
formelle. LÕouverture se dŽcline ˆ la fois du point de vue artistique et pŽdagogique.  

  
2.1. Du point de vue artistique.  
  
LÕouverture, cÕest dÕabord la rencontre dÕesthŽtiques musicales diffŽrentes. Pour la majoritŽ 

des Žtudiants marquŽs par une formation ˆ la musique classique ou romantique, cÕest lÕexpŽrience du 
baroque (Pf2), Jazz (Pf2), des musiques traditionnelles, Žventuellement celles dÕautres cultures, comme la 
musique orientale (Pf8) et des musiques contemporaines (Pf1). Ces formes ne sont pas inconnues des 
Žtudiants et ont m•me parfois ŽtŽ abordŽes du point de vue musicologique dans leur formation antŽrieure. 
Mais cÕest la possibilitŽ de les explorer  concr•tement, de jouer effectivement ces musiques, qui constitue 
une expŽrience inŽdite et qui triomphe quelquefois du peu de gožt a priori pour elles (Pf4). Pour certains, 
venus dÕautres cultures, comme le Japon, cette ouverture constitue en fait une vŽritable dŽcouverte (Pf10), 
une aventure hors du parcours classique. Inversement, avec le saxophoniste, qui ose jouer et faire jouer 
du Mozart, cÕest lÕidŽe que les arrangements peuvent augmenter le rŽpertoire de lÕinstrument en 
sÕautorisant ˆ aborder la musique classique (Pf1).   

  
 LÕouverture sÕeffectue Žgalement par rapport ˆ dÕautres pratiques musicales, comme le chant 

(pf5), la polyphonie (Pf8) et vise souvent lÕarticulation de la musique avec dÕautres arts, ce qui conduit 
ˆ bien des questionnements et tentatives : de la danse ˆ la photographie (Pf1). Cela va jusquÕˆ poser des 
questions radicales du type Ç quÕest-ce que un concert ?  È (Pf6). Pour des jeunes instrumentistes, le 
Cefedem permet Žgalement de sÕinitier ˆ la pratique dÕautres instruments : le clavecin pour une pianiste 
(Pf3), la guitare basse, le piano pour un saxophoniste (Pf7), mais aussi ˆ dÕautres dŽmarches musicales 
comme lÕarrangement (Pf1), lÕimprovisation, la crŽation (Pf3), la direction dÕorchestre, lÕŽcriture (Pf5), les 
techniques de sc•ne (Pf7). Pour ceux qui avouent quelquefois •tre restŽs Ç trop classiques È lÕouverture ˆ 
dÕautres techniques, telles que la musique Žlectronique, la musique amplifiŽe (PF6), les montages vidŽo 
(Pf1) apporte un grand bol dÕair.  

  
2.2. Du point de vue pŽdagogique   
  
Le Cefedem rompt Žgalement avec des conceptions et des mani•res dÕenseigner qui semblaient ˆ 

beaucoup Žvidentes, normales et sans alternatives possibles. Ces habitudes professionnelles sont hŽritŽes 
de lÕexpŽrience dÕŽl•ve du conservatoire ou de celle du jeune enseignant encore dans lÕimitation de ses 
ma”tres.   

  
Le Cefedem est le lieu dÕapprentissages de compŽtences gŽnŽrales comme la structuration des 

cours (Pf7), lÕadaptation de lÕinstrument au corps de lÕŽl•ve et non lÕinverse (Pf6). Certains Žtudiants 
semblent tirer parti des cours de sciences de lÕŽducation sur les pŽdagogies nouvelles comme Montessori 
ou Freinet (Pf6), ou encore sur le socio-contructivisme (Pf4). Ils ont retenu lÕintŽr•t de dŽmarches comme 
les situations probl•mes (Pf2, Pf9) ou lÕŽvaluation formative (Pf9). Il semble cependant que ce soit des 
compŽtences spŽcifiques comme la pratique de lÕoralitŽ dans lÕapprentissage instrumental qui tranche 
le plus sur les pratiques du conservatoire axŽes sur la lecture se la partition (Pf1, Pf4, Pf5, Pf9). Pour 
beaucoup, apprendre sans partition semblait impensable. Ils comprennent dŽsormais que cÕest tout ˆ fait 
possible ˆ condition de commencer tr•s jeune, avant que les pratiques traditionnelles ne sÕinstallent (Pf1). 
Les implications pŽdagogiques de lÕarrangement qui permet dÕadapter le rŽpertoire au niveau des Žl•ves 
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et aux spŽcificitŽs des instruments sont Žgalement comprises (Pf1) ainsi que les vertus de lÕimprovisation 
(Pf1, Pf7, Pf10) ou encore de la crŽativitŽ (Pf4, Pf8) dans la motivation des Žl•ves.  

  
Beaucoup dÕŽtudiants dŽcouvrent Žgalement de nouveaux modes dÕenseignement, comme les 

cours collectifs (Pf4), les cours ˆ plusieurs enseignants (Pf5), un Žveil commun ˆ la musique et ˆ la danse 
(Pf9) ou encore de nouvelles techniques dÕenseignement comme lÕutilisation de la vidŽo pour la 
Formation musicale avec le recours ˆ lÕŽmission Ç CÕest pas sorcier È pour prŽsenter lÕopŽra (Pf2).   

  
3.!La logique professionnelle : LÕENSEIGNANT ET LÕARTISTE  

  
La logique professionnelle semble structurŽe par deux problŽmatiques : 1) la relation enseignant / 

artiste; 2) la relation, intŽrieure au pŽdagogique lui-m•me, entre lÕartistique et le technique. Ces deux 
problŽmatiques renvoient ˆ la tension bien connue dans la profession entre la perspective de devenir un 
exŽcutant de haut niveau, concertiste reconnu, ou celle de suivre la voie plus modeste de lÕenseignement. 
Des travaux sociologiques ont montrŽ lÕimportance de cette tension et les effets psychiques quÕelles 
peuvent avoir si la distance entre r•ve et rŽalitŽ nÕest pas bien gŽrŽe au niveau personnel. Les vocations 
contrariŽes et les carri•res artistiques avortŽes ne sont probablement pas sans causer de ravages chez des 
artistes devenus enseignants par dŽpit (Burban, 2007). La deuxi•me problŽmatique sÕav•re toutefois 
interne ˆ lÕenseignement lui-m•me et concerne le r™le respectif ˆ accorder au technique et ˆ lÕartistique 
pour des publics qui ne sont pas obligatoirement destinŽs ˆ devenir des professionnels de la musique.  

  
3.1. Enseignant ou artiste  
  
Quant ˆ lÕopposition de lÕenseignant et de lÕartiste, beaucoup ont tranchŽ. Ils ont choisi de devenir 

enseignants. Certains ont fait ce choix tout de suite, par vocation, ̂  la fin de leurs Žtudes de conservatoire, 
la relation avec un enseignant ayant souvent dŽterminŽ leur orientation (Pf1). Pour dÕautres, le passage au 
Cefedem a eu une fonction de confirmation. Pour une Žtudiante qui enseigne depuis de nombreuses 
annŽes dŽjˆ, son travail au Cefedem, et en particulier sa rŽflexion sur le statut de lÕerreur, lÕa semble-t-il, 
rassurŽe sur ses possibilitŽs pŽdagogiques, m•me si le jury estime quÕun complŽment de formation 
artistique sÕav•re nŽcessaire (Pf3). Pour dÕautres, la question du choix ne semble m•me pas se poser, 
investis quÕils sont dans la recherche de dŽmarches et de techniques pŽdagogiques instrumentales (Pf5, 
Pf6, Pf10) ou concernant la formation musicale (Pf9) avec quelquefois m•me un projet professionnel tr•s 
affirmŽ (Pf7).  

  
On trouve cependant des cas dÕhŽsitations. Pour une Žtudiante, une certaine Ç peur dÕenseigner È 

Žtant dŽpassŽe, lÕorientation vers lÕenseignement semble se confirmer, bien quÕon puisse sÕinterroger sur 
le sens de sa dŽnŽgation : Ç je ne fais pas de la pŽdagogie par dŽpit È. PerplexitŽ que semble partager le 
jury quand il note que lÕŽtudiante Ç a bien relevŽ ce qui Žtait bŽnŽfique pour elleÉ. [mais quÕil ] a peu ŽtŽ 
en mesure dÕapprŽcier ce qui pouvait lÕ•tre pour les Žl•ves È (Pf2, non validŽ).   

LÕhŽsitation peut prendre Žgalement lÕaspect dÕun ajournement. Ainsi une Žtudiante Ç ne se sent 
pas encore pr•te È. Elle dŽcide de partir ˆ lÕŽtranger pour parfaire sa pratique instrumentale, voyager et 
ainsi complŽter sa formation musicale et pŽdagogique (Pf4).   

  
Le choix dÕenseigner peut relever enfin dÕune vŽritable rŽ-orientation (Pf11). Le jury note que 

lÕŽtudiant aurait pu rester un trompettiste de haut niveau, mais que son engagement rŽflexif lui a fait 
opŽrer une vŽritable conversion ˆ la fois professionnelle et Žthique sur le sens ˆ donner ˆ son engagement 
dans la musique. LÕenseignement lui permettra de transmettre une conception humaniste de la musique.   

  
Enfin, on peut penser que certains Žtudiants gardent lÕespoir de se forger une culture 

professionnelle mixte dÕartiste et dÕenseignant. Quelquefois m•me en ajoutant une troisi•me dimension, 
celle de la formation en sciences de lÕŽducation (Pf8).   
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3.2. LÕartistique et le pŽdagogique  
  
LÕautre grande problŽmatique professionnelle traverse le pŽdagogique lui-m•me, cÕest la question 

de lÕimportance relative de lÕartistique et du pŽdagogique dans lÕenseignement de la musique. 
CÕest que lÕouverture que propose le Cefedem sur de nouvelles esthŽtiques musicales, sur les autres arts, 
sur de nouvelles pratiques, comme lÕarrangement, lÕimprovisation et la crŽation, constitue une rupture tr•s 
marquŽe dÕavec les pratiques du conservatoire, axŽes, semble-t-il, sur la technique, comme le rappellent 
explicitement certains Žtudiants qui Žvoquent Ç des cours assez formels, assez scolaires È (Pf4). Comme 
nous lÕavons dŽjˆ soulignŽ, cette ouverture est plŽbiscitŽe par tous les Žtudiants de notre corpus.   

  
Reste ˆ la traduire pŽdagogiquement, ce qui prend parfois lÕapparence de transgressions des 

interdits issus du conservatoire. La question est bien celle de la motivation de lÕŽl•ve dont on sait quÕil 
nÕest pas nŽcessairement vouŽ ˆ une carri•re musicale. Il sÕagit de braver les interdits de genre : augmenter 
le rŽpertoire du saxophone vers le classique et oser jouer du Mozart, comme on lÕa dŽjˆ ŽvoquŽ (Pf1); ou 
encore, Ç changer lÕimage nŽgative du solf•ge È (Pf9). Et surtout Ç Mettre la crŽation au centre des 
apprentissages È en renon•ant ̂  toute procrastination, m•me si les niveaux dÕapprentissages restent encore 
modestes (Pf9). Il en est de m•me avec lÕimprovisation quÕil faudrait mettre en place le plus t™t possible 
avant que les rigiditŽs et les timiditŽs ne prennent le dessus (Pf1). Le corps semble le grand oubliŽ des 
formations classiques du conservatoire. Mon corps a ŽtŽ nŽgligŽ È, dit un Žtudiant, ne seraitce que pour 
lÕapprentissage de la respiration au saxophone (Pf 9). La formation au Cefedem avec notamment les liens 
entre musique et danse, musique et sc•ne, avec la pratique Ç des jeux corporels (Pf7), de Ç lÕexpression 
corporelle È (Pf, 10) permet de Ç prendre conscience de son corps È (Pf6). Certains Žtudiants vont plus 
loin : cÕest la notion de Ç plaisir È quÕil faut mettre en avant, ce plaisir dont on peut craindre quÕil ne se 
perde souvent dans la technique (Pf6).  

  
Toutefois, comme le remarque une Žtudiante : Ç le probl•me est de concilier lÕartistique et le 

technique. Je ne sais pas encore comment faire È (Pf4). On sent dŽjˆ dans les soutenances de portfolios 
la difficultŽ quÕont certains Žtudiants ˆ faire le lien entre les projets artistiques quÕils ont menŽs et leur 
traduction en projets pŽdagogiques - ce que remarque dÕailleurs le jury (Pf2, Pf3). La question de lÕoralitŽ 
que lÕon retrouve dans presque tous les portfolios sÕav•re stratŽgique pour  cette tentative de 
conciliation de lÕartistique et du technique.  La transmission orale, dans la musique traditionnelle, vient 
heurter de front lÕomniprŽsence de la partition (Pf5, Pf7). Mais cÕest plus encore lÕusage de lÕoralitŽ dans 
les pratiques innovantes du conservatoire, telles que les rŽv•lent les stages, qui sÕav•re dŽstabilisant : Ç 
commencer sans partition semblait impensable (Pf1). La Formation musicale est fondŽe sur la partition 
et pourtant la partition semble Ç crŽer un blocage ˆ certains moments È (Pf4). Toutefois, comme certains 
le font remarquer, lÕoralitŽ constitue bien une autre approche que la partition, mais cÕest toujours une 
technique, Ç un outil comme un autre È (Pf5), sans doute toutefois une technique plus proche de la crŽation 
de lÕimprovisation, qui permet la mŽmorisation et mobilise le corps (Pf7).   

  
Les dŽbats concernant les mŽrites respectifs de lÕoralitŽ et de la partition rappellent irrŽsistiblement 

lÕopposition socratique de lÕŽcriture et de la mŽmoire2. Il est assez Žtonnant de constater que le th•me 
pŽdagogiquement novateur de lÕoralitŽ, renoue avec les th•ses les plus classiques de lÕopposition de la 
technique et de la vie, de la culture et de la nature, sans m•me que tout lÕaspect proprement technique de 
lÕoralitŽ, sa Ç mnŽmotechnique È, ne soit soulignŽ. Dans ces conditions, il est ˆ craindre que les tentatives 

 
2 Dans le Ph•dre, lÕŽcriture se veut Ç rem•de contre lÕoubli et lÕignorance È, mais risque de produire lÕinverse : Ç lÕoubli dans les ‰mes È (PhŽdre, 
275a). Bref Socrate oppose lÕŽcriture comme technique extŽrieure, artificielle, factice ˆ la mŽmoire comme facultŽ naturelle, vivante, en prise 
directe sur lÕ‰me. Rousseau sÕen souviendra dans lÕEssai sur lÕorigine des langues qui opposera la voix ˆ!#$%&'()*'+,!&-..+!+/0'+11(-2!3+!
#$(2)%'(-'()%!+)!3+!#4!#(5+')%!67+''(34!10*#&*72&33&'(#(8$09!08!9:;"9:<=8!! 
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de conciliation de lÕartistique et de la technique sÕop•rent, du moins dans le cas de lÕoralitŽ, sur des bases 
tr•s fragiles.  

  

4. Discussion   
  

       DÕapr•s Bucheton (2003), le dispositif du portfolio rŽpond ˆ la problŽmatique de la formation des 
stagiaires : comment faire s'approprier les savoirs enseignŽs et expŽrimentŽs en formation ? Ce qui signifie 
deux choses : comment les Žtudiants peuvent-ils les Ç comprendre, les reconstruire, les transfŽrer  ˆ 
d'autres situations, d'autres contextes È. Par ailleurs comment faire en sorte que le temps de formation ne 
soit pas une simple parenth•se dans la vie des Žtudiants, mais quÕils se con•oivent au contraire comme 
acteurs de leur formation ? Cette appropriation de la formation peut •tre jugŽe aux trois crit•res ŽnoncŽs 
en introduction : rŽflexivitŽ, socialisation professionnelle et prise de parole des Žtudiants.  
  
4.1. Une prise de parole  
  
        LÕanalyse des soutenances de portfolios le montre, les Žtudiants se saisissent bien de ce dispositif 
pour faire entendre une parole personnelle. Lˆ encore, tout comme dans les mŽmoires, bien quÕon ne 
puisse nŽgliger les effets inŽvitables du Ç politiquement correct È dans ce type dÕexercice qui reste malgrŽ 
tout une Žvaluation certificative, le discours des Žtudiants rend un son dÕauthenticitŽ. CÕest leur histoire 
de formation dont ils retracent les Žtapes, les ŽvŽnements marquants, voire les difficultŽs et pŽripŽties. La 
logique psychologique est saturŽe et les discours expriment la singularitŽ des itinŽraires, entre le retour 
sur le passŽ dÕŽl•ve ou dÕenseignant, le prŽsent de lÕexpŽrience au Cefedem et lÕavenir avec ses projets, 
mais aussi ses espoirs ou ses craintes. La biographie se donne comme crise (perturbation, dŽsŽquilibre), 
rupture dÕavec la culture dÕorigine, les reprŽsentations ou les habitudes acquises, mais aussi dŽpassement 
(rŽassurance, nouvel Žquilibre) bien que puissent persister des interrogations sur lÕaptitude ˆ sÕadapter aux 
diffŽrents contextes dÕenseignement, voire des questionnements identitaires.  

4.2 La rŽflexivitŽ   
  
Elle sÕexerce sur les trois logiques ŽtudiŽes. La luciditŽ marque la logique psychologique avec le 

retour sur lÕexpŽrience du conservatoire et le bilan nuancŽ qui en est fait : des apprentissages certes, mais 
dans un certain formalisme et une certaine scolastique. Le passŽ de lÕorientation, le prŽsent de la formation 
et lÕavenir des projets sont ŽvoquŽs sans complaisance, sans minimiser les difficultŽs, les manques et 
parfois les craintes.   

  
Pour la logique du savoir, par contraste avec les Žtudes du conservatoire, la formation du Cefedem 

est marquŽe par lÕouverture dont tous les Žtudiants mesurent lÕimportance et lÕenjeu, mais Žgalement ce 
quÕelle impose aussi dÕexigences pŽdagogiques. CÕest le lien entre lÕartistique et le pŽdagogique puis ˆ 
lÕintŽrieur du pŽdagogique, lÕarticulation de lÕartistique et du technique qui, sÕil est ŽvoquŽ, nous semble 
sÕavŽrer le moins bien rŽflŽchi. Certes, pour la moitiŽ des Žtudiants, le choix dÕenseigner semble Žvident, 
ainsi que Ç la disponibilitŽ face ˆ lÕŽl•ve È, comme le souci de Ç rŽponses rŽflŽchies et ŽtayŽes 
didactiquement È (Pf1), ce qui augure dÕun riche avenir professionnel (Pf4, Pf5, Pf8, Pf10, Pf11). Pour 
lÕautre moitiŽ cependant, on sent une certaine rŽserve, dans le jury, concernant lÕarticulation 
possible de lÕartistique et du pŽdagogique. Les apprentissages de lÕŽtudiant ne semblent pas 
transfŽrables ˆ lÕŽl•ve (Pf2). Les Ç rŽpercussions de la formation sur son exercice professionnel È ne sont 
pas visibles (Pf3). Chez un Žtudiant, la rŽflexion pŽdagogique nÕest Ç pas encore aboutie È, en particulier 
concernant Ç les missions dÕenseignement sur le territoire È (Pf6). Chez un autre, les univers culturels 
convoquŽs semblent encore cloisonnŽs, Ç tant pour lui-m•me que pour les pratiques possibles des Žl•ves 
È. M•me si le courage dÕessayer, au risque de se tromper, sÕav•re louable, comment transposer 
pŽdagogiquement des projets artistiques Ç pharaoniques È ? (Pf7).  
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Au-delˆ des remarques du jury, il appara”t, ˆ lÕŽcoute des soutenances, que la rŽflexion 
pŽdagogique est bien la dimension qui reste encore faible. CÕest en effet une rŽflexivitŽ de ce type 
qui permettrait lÕarticulation des trois logiques : celle du cheminement personnel, celle des savoirs acquis 
en formation et celle des projets dÕenseignement. Or, dans bien des cas, et m•me si telle ou telle logique 
semble particuli•rement dŽveloppŽe et rŽflexivement riche, le lien avec les deux autres semble encore tr•s 
l‰che. Bref, la synth•se pŽdagogique est encore ˆ venir.  

  
4.3. La socialisation professionnelle  
  
Le troisi•me crit•re de Bucheton concernant lÕintŽr•t du portfolio a trait ˆ la socialisation 

professionnelle quÕil envisage dans deux dimensions : la co-construction de la formation avec les pairs 
et le dialogue avec les formateurs.   

  
Sur le premier point, pratiquement tous les portfolios mentionnent une caractŽristique forte de la 

formation au Cefedem qui est lÕoccasion de travailler en groupe, de sÕenrichir des discussions de 
sŽminaires, dÕŽlaborer des projets artistiques communs, dÕenseigner ˆ plusieurs. Les Žchanges entre 
Žtudiants venus de cultures diffŽrentes, se situant dans des esthŽtiques musicales diverses, pratiquant des 
instruments diffŽrents, semblent une richesse apprŽciŽe par tous. Les discours tŽmoignent donc en faveur 
dÕune rŽelle co-construction de la formation. Par ailleurs, le dialogue avec les formateurs, tel du moins 
quÕil appara”t dans les soutenances, semble fŽcond. Le jury note m•me, dans ses avis, combien la 
discussion a permis ˆ lÕŽtudiant de sÕexpliquer, de lever les hŽsitations quÕon pouvait avoir sur le sŽrieux 
ou la rŽflexivitŽ de sa dŽmarche (Pf1, Pf5, Pf7). On peut donc considŽrer que le portfolio tŽmoigne dÕune 
socialisation professionnelle bien engagŽe.  

  
CONCLUSION  

  
LÕanalyse des portfolios me bien en Žvidence les modalitŽs dÕinvestissement et dÕarticulation des 

trois logiques de la formation. La logique psychologique de dŽveloppement sÕav•re explicite dans presque 
toutes les soutenances, comme y invite le genre de lÕexercice. Elle est marquŽe par lÕŽpreuve, ce qui 
indique un fort impact de la formation au Cefedem sur le vŽcu des Žtudiants.  

  
La logique des savoirs est marquŽe par lÕouverture. Le Cefedem est plŽbiscitŽ comme un lieu de 

libertŽ et de respiration par rapport ˆ ce que peut avoir de contraignant la formation au conservatoire. 
Concernant la logique professionnelle, lÕanalyse met en Žvidence deux tensions non compl•tement 
rŽsolues : celles entre la profession de musicien et celle dÕenseignant, et dans une plus grande mesure, 
celle, inhŽrente au pŽdagogique entre la libertŽ artistique et les contraintes techniques.  

  
Les portfolios sont le lieu dÕune prise de parole authentique des Žtudiants sur leur parcours et les 

acquis de leur formation. Ils tŽmoignent dÕune sociabilitŽ professionnelle bien engagŽe. Par ailleurs, la 
rŽflexivitŽ pŽdagogique semble encore faible, comme le soulignent assez frŽquemment les jurys.  

  
    

  
CONCLUSION GƒNƒRALE  

  
LÕŽtude des mŽmoires et des portfolios de la promotion 2018-2019 permet de constater que la 

formation au Cefedem de Normandie est bien une formation professionnelle et quÕelle est per•ue comme 
telle par les Žtudiants. On ne note nulle part dÕinversions des logiques qui feraient primer par 
exemple la logique des savoirs ou la logique psychologique sur la visŽe professionnelle. Il nÕy a 
donc pas lieu de craindre ni le didactisme ni le formatage. Par ailleurs, la logique marginale, celle du 
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dŽveloppement psychologique est bien prŽsente, ce qui Žloigne tout risque dÕajustage ˆ des postes 
de travail ou des r™les sociaux.   

LÕanalyse des mŽmoires et des portfolios montre que ces dispositifs ne sont  pas con•us 
par les Žtudiants comme des exercices formels, mais quÕils les investissent en vue dÕune rŽflexion 
sur eux-m•mes et sur leurs pratiques. Bref, ces dispositifs font sens pour eux.   

  
Au terme de cette Žtude, deux remarques sÕimposent toutefois, dans le but dÕaccro”tre la pertinence 

et lÕefficacitŽ de ces dispositifs. La premi•re concerne lÕallure dominante de la formation, la deuxi•me 
esquisse une perspective qui semble appelŽe par ce qui est en germe dans les travaux analysŽs.  

  
1. Formation Ç dŽveloppement et formation Ç conversion È  

  
LÕanalyse des mŽmoires et des portfolios fait appara”tre une reprŽsentation de la formation axŽe sur 

le Ç dŽveloppement È plut™t que sur la Ç conversion  .   
  
Comme le remarque Vincent Lang :  
  

Certains estiment en effet que les comportements effectifs des enseignants expŽrimentŽs actuels sont 
suffisants pour servir de crit•res de compŽtence et de mod•les dans la formation ; pour dÕautres, la 
formation doit •tre source de renouveau et dÕinnovation, et pour cela sÕappuyer sur des recherches 
contemporaines ; elle doit Žviter le compagnonnage, inducteur de pratiques traditionnelles et privilŽgier le 
travail en laboratoire voire les dŽmarches de type clinique. (Lang, 1999, p. 159).  

  
Dans la premi•re conception, quÕon nommera Ç perfectionnement È, le novice doit prendre pour 

mod•le lÕenseignant chevronnŽ, tandis que dans la deuxi•me, quÕon nommera Ç conversion È, le rapport 
ˆ lÕenseignement chevronnŽ sÕav•re Žventuellement critique. Dans le mod•le de perfectionnement, on fait 
enti•rement confiance ˆ lÕexpŽrience que lÕenseignant acquiert peu ˆ peu par sa pratique, aux Žchanges 
entre pairs, ˆ la formation personnelle. Dans celui de conversion, au contraire, lÕŽcart entre les pratiques 
ordinaires et les pratiques dŽsirables est jugŽ si important que lÕexpŽrience et les Žchanges entre pairs, 
voire entre experts et novices, sont plut™t suspectŽs de renforcer des reprŽsentations et des pratiques 
contestables. Bref, le mod•le de la conversion relie, de mani•re indissociable, formation et rŽforme de 
telle sorte que ce sont plut™t les novices qui se voient chargŽs de renouveler le milieu professionnel par 
lÕimportation dÕidŽes et de pratiques nouvelles issues de la formation initiale. Dans cette perspective, 
lÕexpŽrience des acteurs se voit interpellŽe par des interventions visant une transformation plus ou moins 
radicale des reprŽsentations et des pratiques (Fabre, 2015).   

  
La prŽtention du mod•le de la conversion peut para”tre quelque peu exorbitante, mais on peut se 

demander, inversement, si le mod•le du perfectionnement ne sous-estime pas lÕampleur des 
changements ˆ rŽaliser par les professionnels pour rŽpondre aux dŽfis que pose lÕenseignement de la 
musique aujourdÕhui, sur lesquels insistent dÕailleurs les textes officiels rŽgissant les conservatoires et 
quÕŽvoquent dÕailleurs bien des mŽmoires : la dŽmocratisation de lÕenseignement de la musique, la prise 
en compte de formes culturelles, de genres de musique diffŽrents (musique traditionnelle, musique 
contemporaine), la transversalitŽ des apprentissages (lÕassociation danse, musique thŽ‰tre), etc.   

  
Bref, le mod•le de perfectionnement, qui semble plŽbiscitŽ par les Žtudiants, nÕest-il pas vouŽ ˆ produire Ç toujours 

plus de la m•me choseÈ alors que lÕon peut penser que lÕinstitution aurait besoin de changer assez radicalement pour pouvoir 
•tre ˆ la hauteur de sa mission ? La question est de savoir quel degrŽ de critique, voire dÕutopie, le Cefedem pourrait tolŽrer, 
voire encourager chez les Žtudiants pour leur permettre dÕaccŽder ˆ un rapport dÕavantage Ç majeur È ˆ lÕinstitution du 
conservatoire, ˆ leur formation, ˆ leurs coll•gues et ˆ leurs ma”tres. Chemin faisant jÕai signalŽ un certain nombre de pistes 
pour diversifier le genre mŽmoire et permettre aux Žtudiants dÕinstaurer un rapport plus libre et Žgalement plus raisonnŽ aux 
savoirs convoquŽs dans le mŽmoire comme aux expŽriences de terrain et aux le•ons ˆ tirer de celle des enseignants chevronnŽs.  
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2 Vers le pŽdagogique  

  
    Les mŽmoires que les portfolios ŽtudiŽs font preuve de rŽflexivitŽ, mais celle-ci demanderait ˆ •tre 
accentuŽe en acquŽrant une dimension vŽritablement pŽdagogique. QuÕest-ce ˆ dire ? En suivant 
Durkheim (1985), on peut concevoir la pŽdagogie, non comme un don, ni comme un art de faire ou un 
savoir-faire, mais comme une thŽorie. Certes, il sÕagit dÕune thŽorie un peu spŽciale, non scientifique. En 
effet, alors que les sciences de lÕŽducation (et plus gŽnŽralement les Sciences humaines) sÕefforcent de 
dŽcrire et dÕexpliquer les phŽnom•nes Žducatifs sans intention de les transformer, la pŽdagogie est une 
rŽflexion sur les choses de lÕŽducation dans le but de les amŽliorer. Pour bien  marquer la position 
intermŽdiaire de la pŽdagogie entre art et science, Durkheim force lÕidŽe de Ç thŽorie-pratique È. Lorsque 
cette rŽflexion se formalise, elle se traduit en un corps de doctrine comme la pŽdagogie de Decroly, celle 
de Neill ou celle de DelignyÉ   
  

Cette expŽrience pŽdagogique, il faut la penser dans ces deux dimensions : comme probl•me et 
comme Žpreuve. Le pŽdagogue a des probl•mes ˆ rŽsoudre : comment motiver mes Žl•ves ? Comment 
maintenir la discipline ? Comment susciter lÕintŽr•t pour le savoir ? Il peut mettre au point des mŽthodes, 
des techniques, des procŽdŽs qui pourront •tre adoptŽs par dÕautres. Le probl•me dŽfinit le c™tŽ rationnel 
de lÕexpŽrience. Mais le pŽdagogue est aussi celui qui rŽflŽchit sur son expŽrience propre, celle que 
nulle autre ne peut faire ˆ sa place et quÕil vit avec son style, ses croyances, son corps, bref tout ce qui fait 
sa personnalitŽ. Dans lÕexpŽrience pŽdagogique, lÕŽducateur sÕengage personnellement et fait lÕŽpreuve de 
lui-m•me. Dans lÕensemble des mŽmoires, ce c™tŽ Žpreuve est assez bien marquŽ.  JÕai constatŽ 
la richesse de la logique psychologique dans son authenticitŽ et sa rŽflexivitŽ. CÕest le c™tŽ 
probl•me, le rationnel de lÕexpŽrience qui semble quelque peu en dŽfaut.   

  
JÕai notŽ la difficultŽ quÕont souvent les mŽmoires ˆ articuler les rŽfŽrences thŽoriques et les 

solutions proposŽes pour lÕenseignement. Bien des Žcrits, qui sÕappuient sur des donnŽes des sciences 
humaines, laissent penser que ces rŽsultats sont immŽdiatement applicables dans lÕenseignement ou 
lÕapprentissage sans m•me quÕune rŽflexion sur le contexte dÕenseignement, les enjeux Žducatifs, et 
lÕopportunitŽ ne soit vŽritablement entreprise. Il en est de m•me pour les le•ons que les Žtudiants pensent 
tirer des observations ou des dŽclarations des enseignants chevronnŽs quÕils interrogent dans leur enqu•te. 
Or cÕest prŽcisŽment le r™le du pŽdagogue dÕavoir une rŽflexion critique, quant aux savoirs quÕil convient 
ou non de mobiliser et sur quel mode le faire, et quant aux expŽriences des coll•gues ou des enseignants 
chevronnŽs quÕil sÕagit ou non de prendre en compte. Si le pŽdagogue est un praticien rŽflexif, il doit 
comme tel, se dŽfendre de lÕapplicatinonnisme qui tendrait ˆ investir directement les savoirs en pratiques, 
du technicisme dont la tentation est toujours dÕoublier la rŽflexion sur les enjeux et de lÕimitation sans 
distance des coll•gues chevronnŽs.  

  
La pŽdagogie rel•ve donc de la prudence, cÕest ˆ dire selon Aristote (1965) dÕune capacitŽ de 

jugement concernant ce quÕil est bon de faire ou de ne pas faire ici et maintenant : savoir saisir les 
opportunitŽs, dŽlibŽrer sur les possibles, calculer les risques, optimiser les solutions et dŽcider en 
connaissance de cause. Aristote voyait dans la prudence la vertu intellectuelle de lÕhomme dÕaction (du 
politique, du mŽdecin, de lÕenseignant), celui qui, ˆ la diffŽrence du scientifique qui vit dans un monde de 
vŽritŽs dŽmontrŽes ou expŽrimentŽes, travaille dans un monde incertain et changeant. La prudence est 
donc la logique du monde Ç sublunaire È, la facultŽ qui seule peut faire la synth•se entre les trois 
logiques de la formation, sous lÕŽgide de la visŽe professionnelle. Tel est lÕidŽal du praticien rŽflexif 
tel que Schšn lÕa promu et qui semble •tre le mod•le idŽal de formation au Cefedem.  

  
La rŽflexivitŽ pŽdagogique intervient selon les multiples dimensions de la prudence. DÕabord la 

dimension argumentative, la position du probl•me pŽdagogique et la recherche des possibles, appuyŽes ˆ 
la fois sur les sciences de lÕŽducation, mais aussi sur lÕŽlucidation des enjeux, lÕestimation des 
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consŽquences, le sens du contexte. Ensuite, la dimension temporelle : le kairos ou le sens de lÕopportunitŽ, 
une sorte de juste milieu dans le temps : ni trop t™t ni trop tard pour agir. Enfin, la dimension politique 
de la dŽcision quand lÕun des possibles devient objet du vouloir.  

  
Il me semble que cÕest cette dimension pŽdagogique avec tout ce quÕelle implique de travail 

sur le sens (comme manifestation, signification et rŽfŽrence) qui devrait •tre accentuŽe, ce qui 
suppose un accompagnement qui sÕoutille en consŽquence. JÕai donnŽ ici et lˆ quelques exemples 
de tels outils.   

  
Le MŽmoire professionnel est la plupart du temps con•u par ses concepteurs, dans les diffŽrentes 

formations qui pr™nent ce dispositif, comme un travail de recherche, sur le mode dÕune recherche 
scientifique en sciences humaines. Cette rŽfŽrence tŽmoigne certes du double souci dÕŽclairer les pratiques 
par des savoirs et des mŽthodes, mais ne vient-elle pas brouiller le rapport de lÕŽtudiant (en lÕoccurrence 
apprenti enseignant) ˆ sa pratique ? Il serait paradoxal que dans une formation dÕenseignant, lÕappel ˆ la 
recherche scientifique ne soit que lÕenvers du dŽni de la pŽdagogie. JÕai constatŽ autrefois la prŽsence dÕun 
tel dŽni dans certaines composantes de lÕI.U.F.M et surtout de lÕuniversitŽ. Ce nÕest Žvidemment pas le 
cas au Cefedem, mais je crois que le mŽmoire ainsi que le portfolio y devraient •tre davantage pensŽs dans 
une perspective pŽdagogique, ou si lÕon veut, de recherche pŽdagogique.  

  
Jean Houssaye (1993, p.13) dŽfinit la pŽdagogie comme : Ç lÕenveloppement mutuel et dialectique 

de la thŽorie et de la pratique Žducative par la m•me personne, sur la m•me personne È, cette dialectique 
visant ˆ apporter un Ç plus È ˆ la communautŽ professionnelle. JÕai indiquŽ les dimensions de ce Ç plus È 
en inventoriant les types de savoirs que le mŽmoire professionnel serait susceptible de produire Il ne sÕagit 
pas ici de vouloir restreindre lÕŽventail des possibles en mati•re de mŽmoire et de portfolio, mais ˆ travers 
tous les genres quÕon peut lŽgitimement investir, de prendre comme horizon de travail ce type de rapport 
rŽflexif ˆ sa propre pratique.   

  
Dans la notion de praticien rŽflexif, il y a lÕidŽe dÕun rapport Ç majeur È au savoir et ˆ lÕexpŽrience. 

Dans lÕopuscule QuÕest-ce que les Lumi•res, Kant dŽfinit cette majoritŽ le fait de Ç penser par soi-m•me È, 
sÕŽmanciper des tutelles. Kant prend bien soin de dire quÕil ne sÕagit pas de se passer de livres ou de 
conseils comme si lÕon devait tout rŽinventer par soi-m•me. Instaurer un rapport majeur au savoir et aux 
enseignements des autres, cÕest les aborder et les prendre en compte en gardant le fil de son propre 
questionnement. La vŽritable libertŽ intellectuelle rŽside Ð disait Deleuze Ð dans la ma”trise des 
probl•mesÉ et des solutions. CÕest cette ma”trise qui dŽfinit le pŽdagogue et quÕil convient de favoriser 
au Cefedem, pour que lÕexpŽrimentation dŽjˆ tr•s riche des dispositifs de mŽmoire et de portfolios, gagne 
encore en valeur formatrice  

  
   !  
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Dossier dÕaccrŽditation du Cefedem de Normandie 2018-2019 Premi•re et Deuxi•me partie.  
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Demande dÕhabilitation. Cefedem de Normandie.Dipl™me dÕŽtat de professeur de musique, 2017-2018.  
Description des dispositifs et des Žvaluations nodales certificatives, 2017-2018.  
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ANNEXE 1.   

Grille dÕanalyse des mŽmoires, de leurs soutenances 
et des portfolios  

  
SENS   
  
MANIFESTATION (M)   
-! Dimension absente (-) ;  - ancrage biographique :   

lÕauteur ancre lÕobjet de sa recherche dans sa biographie dÕŽl•ve ou dÕenseignant (Mb) lÕauteur 
explique ce que ce mŽmoire lui a apportŽ sur le plan personnel et professionnel (Mf)  

SIGNIFICATION (S)  
-! absence de rapport au savoir (-)  

-! nature des savoirs convoquŽs :   
lÕauteur du mŽmoire sÕappuie sur la thŽorie musicale, lÕhistoire de la musique (Sm)  ou 
sur les sciences humaines (Sh)   
ou encore sur son expŽrience pŽdagogique, des doctrines pŽdagogiques (Sp)  

RƒFƒRENCE (R)  

-! absence : (-)  

-! type de rŽfŽrence :   
lÕenqu•te consiste en entretiens aupr•s de professeurs (Rep), dÕŽl•ves (Ree),  
en observation de professeurs (Rop) ; dÕŽl•ves (Roe)  en analyse de 
documents (Rd)  

-! le rapport aux rŽfŽrents :   
lÕauteur cherche des informations (Ri),  des exemples, 
des mod•les ˆ imiter ou des conseils (Rm),  il questionne 
ou critique les rŽfŽrents (Rc).  

  
LOGIQUES  
PROFESSIONNELLES (LP)  

-! Dimension absente (-) "!Fonction :   

LÕauteur cherche ˆ sÕadapter au r™le social attendu (LPa)  il vise plut™t une adaptabilitŽ, 
ce qui suppose un rapport plus distanciŽ ˆ lÕinstitution ˆ ces normes et des possibilitŽs 
dÕinnovation (LPi) ;   
il est tr•s critique envers lÕinstitution ou la communautŽ (LPc)   

LOGIQUE DE SAVOIR (LS)  

-! Dimension absente (-) "!Fonction :   

lÕauteur cherche ˆ investir la thŽorie dans la pratique (LSi)  
LÕauteur se sert de la thŽorie pour analyser ses donnŽes (LSan)  

-! Type de rapport au savoir :   
le savoir sert de rep•re pour concevoir ou analyser la pratique (LSr) le 
savoir doit •tre appliquŽ dans les pratiques (LSap) le savoir est envisagŽ 
seulement par rapport ˆ des solutions pratiques (LSs) le savoir Žlargit la 
rŽflexion sur les enjeux, valeurs, finalitŽs (LSr)  
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LOGIQUE PSYCHOLOGIQUE (LP)  

-! dimension absente (-)  

-! Fonction :   
LÕauteur inscrit son travail dans sa biographie dÕŽl•ve (LPe), ou dÕenseignant (LPp)  
Il explicite les effets formatifs de son travail sur sa personne, son mŽtier (LPf)  

HIƒRARCHIE DES LOGIQUES (H)  

-! ƒquilibre correct :  

-! Ajustage : lÕŽtudiant con•oit la formation professionnelle comme ajustage ˆ un poste de travail (Ha)  

-! Didactisme : lÕŽtudiant con•oit la formation professionnelle centrŽe essentiellement sur une logique 
des savoirs (Hd)  

-! Formatage : lÕŽtudiant con•oit la formation professionnelle comme un processus dÕapprentissage 
abstrait sans implication de sa personne (Ha).  

  
COMMENTAIRE RƒFLEXIVITƒ (SR)  

-! LÕŽtudiant prend en charge son dŽveloppement personnel (SRf)  

-! Il rŽflŽchit sur ses pratiques, les questionne (SRr)  

-! Il se rŽf•re ˆ des savoirs de mani•re non applicationniste (SRm)   

-! Il fait preuve dÕune rŽflexion qui ins•re les aspects techniques dans une rŽflexion plus large sur les 
finalitŽs, les valeurs, rŽflexion Žventuellement critique (SRl).  

  

      
  

ANNEXE 2 M Žmos  MŽmoires et soutenances (de mŽmoires, de 
Portfolios)  

  
  

M1 Musique contemporaine au saxophone.  Donner du sens  
  

MƒMOIRE  
  
Position du probl•me  

"! entrŽe dans le questionnement par un probl•me professionnel Ç je nÕaime pas la musique 
contemporaine È. (Entendu chez les Žl•ves, voire les enseignants, et lÕauteur lui-m•me : Ç moi-m•me ˆ 
un moment dÕŽl•ve puis dÕŽtudiant musicien, jÕai pu •tre en phase avec certaines de ces affirmations È 
(p10). Le probl•me professionnel est pratique : comment enseigner cette musique (comment 
commencer? Par quoi ? LÕŽcrit, lÕoralitŽ, lÕimprovisation? Comment lui donner du sens (pris ici comme 
motivation), avec qui (tous, certains)?   

"! On est bien ici sur une logique didactique : entre contenu et dŽveloppement personnel (comment faire 
conna”tre, aimer, pratiquer la musique contemporaine)? 3 Hypoth•se : a) lien entre comprŽhension et 
gout ; b) musique contemporaine insolite ; c) Certains profs nÕont pas de gout pour cette musique d) 
dŽstabilisation dans la MC ˆ cause de sa plus grande crŽativitŽ  
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Cadre thŽorique   

"! dŽfinition : la musique contemporaine comme travail sur le son, le bruit, en dehors des codes 
traditionnels? Mais il y a plusieurs Žcoles et cÕest complexe  

"! Žtonnement devant ce genre de musique m•me chez les professionnels (les grands profs de 
conservatoire).   

"! Pas de cadre conceptuel qui aurait pu relever de la sociologie de la culture professionnelle ou m•me 
dÕapproches psychanalytiques (tabou) comme le feront remarquer les membres du jury.  

  
Enqu•te : 3 professeurs et 6 Žl•ves.  

"! Perspective critique : les grands profs du saxo (Marcel Mule, Daniel Deffayet) sont tr•s ambivalents 
avec la musique contemporaine. Difficile de transmettre ce quÕon nÕaime pas (un tabou), p 41. ÇVous 
nÕallez pas leur former le gout avec ce que lÕon nous sert maintenantÉ Ôest de la gymnastique, mais ce 
nÕest pas de la musique, •a nÕa rien ˆ voir È (M MULE)  

"! dÕune certaine mani•re tous les profs ne sont pas clairs avec cela, sÕils abordent le gout, ils nÕabordent 
pas la question de la comprŽhension.  

"! La musique contemporaine dŽsar•onne elle est contre nos habitudes  

"! La crŽativitŽ plus grande est source de motivation ou de dŽcouragement  
  
On dŽpasse ici la question de la technicitŽ pour une interrogation sur le pourquoi, qui est pensŽe comme 
gožt et comme comprŽhension. Mais il semble bien que ce soit le gout qui commande : on aime ou on 
nÕaime pas ! Il y a un aspect critique dans la mesure o• les experts ont aussi des tabous.  
  
  

SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  
PrŽsentation : (LÕauteur rŽsume son mŽmoire). Il insiste sur les contradictions entre profs ˆ propos de 
la MC. Pour les entretiens, il Žnonce quelques limites : les entretiens sont plus dans le dialogue, mais ils 
ne se laissent pas influencer. Les trois professeurs ont un avis plut™t positif sur la Musique contemporaine. 
Il est difficile de dŽfinir MC. Une certaine critique envers les professeurs qui sont contre. Du point de 
vue pŽdagogique, on peut utiliser lÕimprovisation et les erreurs (se servir des canards pour explorer le 
son). Un Tabou sur cette musique les professeurs nÕavouent pas ce quÕils nÕaiment pas. Retour sur les 
hypoth•ses. Ce que cette recherche a changŽ pour moi : je croyais quÕil ne sÕagissait que dÕune question 
de rŽpertoire adaptŽ. Les choses sont plus complexes. Prise de conscience du r™le de lÕoralitŽ, dŽcouverte 
de nouveaux horizons, dŽpassement des dŽgouts. RŽsultat : jÕai plus de motivation pour enseigner la MC.  
  
Entretien  
  
La garante : difficile dÕemmener lÕŽl•ve ˆ problŽmatiser, ˆ dŽpasser lÕidŽe dÕun rŽpertoire (de solutions). 
Ce qui nÕa pas permis dÕapprofondir les hypoth•ses. La question du Tabou aurait pu •tre le point de 
dŽpart du mŽmoire. Regrette lÕabsence de cadre thŽorique qui puisse sÕarticuler avec les entretiens. Clivage 
entre rŽsultats et vŽrification dÕhypoth•ses ;  
Q1 : 4¡ H sur la place de la crŽation dans la MC. Est-ce que cela concerne les musiques elles-m•mes ou 
seulement les pratiques musicales ;  
R : la crŽation permet dÕaborder la MC diffŽremment et lÕoral permet dÕesquiver le codage.  
Q2 :la MC fait-elle plus de place ˆ la crŽativitŽ ?   
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R : Peut-•tre plus ˆ la libertŽ. Mais tous nÕont pas cette impression. Peut-•tre je confondais crŽativitŽ et 
libertŽ ?   
2e membre :   
Q1 : Il nÕy a pas de pas de c™tŽ vers dÕautres instruments et dÕautres pratiques artistiques. 
Q2 : Les rŽsistances ne viennent-elles pas de la difficultŽ dÕexŽcution R : mais il y a un 
tabou on nÕarrive pas ˆ dire Ç jÕaime pas È.  
3e membre :  
Q!: Mis le doigt sur une question psychanalytique (un Tabou). Comprendre / expliquer ?  
R! : La MC sÕŽloigne des codes habituels. On ne la comprend pas.  
Q: Pour comprendre, il faut pratiquer (comprendre : prendre ensemble, faire et analyser). Comprendre 
ce quÕa voulu faire le compositeur. Vous interrogez le rapport au rŽpertoire du saxophone. JÕaime votre 
4¡ hypoth•se : il y a moins de tradition dÕinterprŽtation dans la MC.  
X : ce que peut aborder la MC ˆ dÕautres musiques (le suraiguÉ), un autre rapport au savoir.  
Le prŽsident :   
Q : une question transversale : donner du sens. Il insiste sur le fait que ce travail a ŽtŽ formateur pour le 
candidat. Et lÕinformation des hypoth•ses pose dÕautres questions. LÕoralitŽ et lÕimprovisation posent la 
question de la place de lÕactivitŽ : mettre en position de faire. ætre prof de musique cÕest partager une 
culture professionnelle (dont certains ŽlŽments ne sont pas toujours interrogŽs), mais il y a des 
microcultures professionnelles selon les instruments, des rapports diffŽrents ˆ la musique. Il y a des 
microcultures.  
R: Mozart au saxophone ce nÕest pas courant, il y a des endroits o• •a ne se fait pas.  Q 
: le genre et le style.   
  

ANALYSE  
  
La construction du sens :  
-! Manifestation : LÕenjeu du projet sÕenracine dans la biographie dÕapprentissage du sujet et il fait retour 

sur les apports du mŽmoire dans sa propre Žvolution. Les membres du jury le soulignent. Il part de 
lÕaffirmation Ç je nÕaime pas la musique contemporaine È. (entendu chez les Žl•ves, voire les 
enseignants). Il se met en sc•ne lui-m•me : Ç moi-m•me ˆ un moment dÕŽl•ve puis dÕŽtudiant musicien, 
jÕai pu •tre en phase avec certaines de ces affirmations È (p10).   

-! Signification : Dans ce mŽmoire, la dimension de la signification est minorŽe. Elle ne concerne que 
lÕesthŽtique musicale avec lÕessai de dŽfinition de la Musique contemporaine comme travail sur le son, 
le bruit, en dehors des codes traditionnels ? Mais nÕy a -t-il pas plusieurs Žcoles ? Si le contenu des 
entretiens oriente la rŽflexion sur de Ç vraies questions È (selon le jury) : la pluralitŽ des cultures 
professionnelles musicales, la pluralitŽ du rapport aux diffŽrents rŽpertoires, voire certains tabous 
(comme le refus dÕaffirmer ses dŽgouts par rapport ˆ la MC), il nÕy a pas de cadre thŽorique empruntŽ 
aux sciences humaines ou aux sciences de lÕŽducation qui permettraient dÕŽlaborer ce questionnement.  

-! RŽfŽrence : LÕaccent du mŽmoire (lÕentŽe par le saxo instrument jeune est particuli•rement 
questionnant ici) est mis sur les entretiens avec des professeurs chevronnŽs et des Žl•ves. La perspective 
est questionnante, voire critique : les grands profs du saxo (Marcel Mule, Daniel Deffayet) sont tr•s 
ambivalents avec la musique contemporaine. Il est difficile de transmettre ce quÕon nÕaime pas (un 
tabou), p 41.Õ Ç Vous nÕallez pas leur former le gout avec ce que lÕon nous sert maintenantÉ cÔest de la 
gymnastique, mais ce nÕest pas de la musique, •a nÕa rien ˆ voir È (M. Mule). DÕune certaine mani•re 
tous les profs ne sont pas clairs avec cela, sÕils abordent le gout, ils nÕabordent pas la question de la 
comprŽhension.  

  
Le sens se construit ici au croisement de la manifestation (mon rapport ˆ la MC) et la rŽfŽrence (ce quÕen disent les 
professeurs), la signification nÕŽtant lˆ que pour chercher ˆ dŽterminer lÕobjet du mŽmoire : de quoi on parle.   
  
La reprŽsentation de la formation  
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-! La logique socio-professionnelle est bien prŽsente. On entre dans le mŽmoire par un probl•me 
professionnel : celui de lÕenseignement de la MC qui fait partie du curriculum, mais semble recŽler des 
difficultŽs. Ce nÕest pas seulement dÕadaptation, mais dÕadaptabilitŽ et m•me dÕinnovation, puisque 
cette formation est loin dÕ•tre assurŽe. Le prof de saxo doit enseigner tout le rŽpertoire et m•me la 
MC). Il doit donc sÕadapter ˆ ce rŽpertoire.   

-! La logique didactique :(logique des avoirs).  Elle est focalisŽe par la recherche de solutions (le 
rŽpertoire), comme le souligne le jury. Elle est trop limitŽe pour autoriser quelque chose comme un 
investissement, encore moins une formalisation et un transfert.  

-! La logique psychologique est prŽsente Žgalement : les questions de motivation (pour lÕenseignant 
comme pour les Žl•ves sont bien prŽsents, ainsi que lÕaspect formateur de la dŽmarche du mŽmoire. Il 
y a comprŽhension du cadre (de la fonction formatrice du mŽmoire)  

  
HiŽrarchisation des logiques : CÕest bien la perspective de la logique professionnelle qui commande le 
mŽmoire, mais comme la logique des savoirs est dŽficiente, il y a sinon Ç ajustage È ˆ un poste de travail 
(puisquÕil existe une dimension critique). Il nÕy a pas technicisme puisquÕon sÕinterroge sur le pourquoi 
dÕun possible rejet de la MC. Mais la dŽficience du rapport au savoir entra”ne un dŽfaut de rŽflexivitŽ qui 
conduit ˆ valoriser les solutions pratiques.   
  
Une rŽflexivitŽ limitŽe : Le mŽmoire atteste dÕune certaine prise en charge par le sujet de sa formation 
et dÕune recherche dÕefficacitŽ et de sens , ainsi que dÕun rapport critique au terrain et ˆ ses ma”tres. Mais 
il manque un rapport Ç majeur È aux sciences humaines ce qui bloque la rŽflexion sur la professionnalitŽ 
(lÕexistence de sous-cultures professionnelles, la pluralitŽ des normes selon les institutionsÉ), et m•me 
lÕinventivitŽ pŽdagogique.  
  
Commentaire : conscience professionnelle, mais sans outils thŽoriques (lÕartisan consciencieux)  
Le prof consciencieux qui prend en charge son dŽveloppement professionnel pour assumer pleinement le r™le prescrit par 
lÕinstitution. Il veut sÕinsŽrer dans la communautŽ en prenant exemple chez certains de ces coll•gues, mais se montre critique 
envers dÕautres et envers lÕinstitution. Son rapport au savoir ne lui permet pas de dŽpasser le niveau des solutions pratico-
pratiques et de porter un regard plus approfondi sur la profession.  
  

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation :  Parle de sa scolaritŽ en musique, difficile avec un prof puis il persŽv•re et lÕarrivŽe dÕun 
nouveau prof dŽtermine sa vocation. Tout de suite orientŽ vers lÕenseignement. Les nouvelles pratiques 
au service du saxophone pour la pŽdagogie.  

"! Les trois projets artistiques : orchestration de Mozart pour saxophone, arrangements : tr•s 
intŽressant pour faire jouer tout le rŽpertoire aux Žl•ves. Valorisation du Baryton. Ouverture sur le 
classique. Bien que cela peut poser probl•me pour un examen, de jouer du classique au saxo. Projet B 
: jazz Nouvelle OrlŽans. Peu de partition : oralitŽ. IntŽr•t de lÕarrangement. Je mÕadapte beaucoup plus 
aux Žl•ves en fonction de ce quÕils veulent faire. Transformer un morceau en morceau de jazz Nouvelle 
OrlŽans : th•me classique repris ensuite fa•on jazz. Projet C : autour de Satie. IntŽr•t de conna”tre un 
autre instrument pour ne pas •tre dŽpendant. Et aborder dÕautres arts (photographie).   

"! Les stages Çhors les mursÈ : Musique actuelle au Havre, contemporaine (Dieppe). Je suis multi 
instrument (batteur, pianoÉ). Pour les Žl•ves, vouloir toucher plusieurs instruments. Importance aussi 
de travailler sans partition. Semaine de musique de jeu vidŽo, montage vidŽo. Pour les ados, cÕest de 
leurs envies : musique et bruitages. Une bonne fa•on dÕaborder les nouvelles techniques. Pour la 
musique Žlectronique live (je ne connaissais pas), les Žl•ves sont tr•s motivŽs par cela. Le fait de pouvoir 
enregistrer  
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"! le mŽmoire : Ce qui mÕa marquŽ au Cefedem, musique contemporaine, la place de lÕoralitŽ, 
lÕimprovisation, les nouvelles techniques, bruitages.  

  
Entretien:  
Q!: les apprentissages liŽs aux nouvelles pratiques : vidŽo ?  
R! : La vidŽo pour la FM cÕest mieux pour lÕattention.  JÕutilisais Ç cÕest pas sorcier È (pour lÕopŽra par 

exemple). Cela crŽe une motivation.  
Q!: Les deux professeurs de votre formation?   
R! : Rien de personnel avec le professeur qui ne me convenait pas . CÕŽtait un probl•me didactique. Il Žtait 

toujours trŽpas nŽgatif Ç ce nÕest pas bien È. LÕautre prof, cÕŽtait ÔcÕest bien, mais È, tu pourrais amŽliorer 
ceci ou cela.. ;  

Q : Cela a ŽtŽ un mod•le pour vous, nÕa-t-il pas ŽtŽ un peu ŽcornŽ au Cefedem ? R 
: non , le Cefedem mÕa apportŽ dÕautres choses que je ne connaissais pas.  
Q!: Le rŽpertoire ?  
R! : On joue du Mozart, du Jazz. Il faut faire dŽcouvrir aux Žl•ves un maximum de choses ; Q : 

QuÕest-ce qui vous a emmenŽ au Cefedem?  
R:  Je donnais des cours et je ne savais pas comment mÕy prendre. CÕest lÕenvie de dŽcouvrir de nouvelles 
techniques, par exemple lÕoralitŽ. Travailler sans partition. Q : Avez-vous ŽtŽ perturbŽ par rapport ˆ vos 
acquis antŽrieurs ?  
R : Oui le r™le de lÕoralitŽ. Commencer sans partition semblait impensable. En stage le CP faisait comme 
cela et il mÕa poussŽ ˆ le faire. Cela pas ŽtŽ facile de suite. Le deuxi•me stage mÕa apportŽ beaucoup bien 
quÕil mÕait bousculŽ. Je ne lÕai pas mis en place de suite, mais je vais le faire.  
Q: comment donner de la place ˆ la crŽativitŽ de lÕŽl•ve ?  
R : Modifier un morceau avec les Žl•ves, ce serait intŽressant ; Žgalement le travail sur lÕimprovisation, 
avec des grilles dÕaccord. JÕai commencŽ avec un Žl•ve rŽtif au classique et •a a marchŽ. En une semaine 
le th•me de Jazz Žtait Žcrit.   
Q!: cette modalitŽ est-elle adaptable aux petits ?  
R! : Plus on commence jeunes plus cÕest facile. Avec les plus grands qui ont dŽjˆ de la pratique, cÕest plus 

difficile. Commencer par lÕoralitŽ et lÕimprovisation d•s le dŽbut.  
  

  
M2. LÕapprentissage du geste musical dÕun instrument ˆ cordes  

  
MƒMOIRE  

  
Position du probl•me : On entre dans le probl•me du point de vue professionnel (Importance du geste 
pour produire le son enseigner le geste) pas documentŽ.  
Cadre thŽorique consiste en une revue de questions : a) thŽorie de lÕapprentissage moteur ; 2) thŽorie de 
lÕapproche cognitive ; 3) approches Žcologiques et dynamiques. LÕauteur essaye de lÕappliquer ˆ 
lÕapprentissage des instruments ˆ cordes. LÕauteur explicite des thŽories de lÕapprentissage et les applique 
sur quelques exemples. lÕexploration de lÕapproche Žcologique lui ouvre une perspective sur lÕadaptation 
aux situations. Mais il nÕy a pas de rŽflexion sur les normes : quÕest-ce quÕun Ç bon È geste ?  
Par rapport ˆ quoi ? Qui dŽfinit le bon geste ? LÕauteur a toutefois le souci de diffŽrencier lÕenseignement 
en fonction des sujets et des contextes.  
Une lŽg•re auto-critique. LÕauteur per•oit les limites de son travail (p8) manque de ref ̂  lÕartistique, thŽorie 
de lÕapprentissage et non de lÕenseignement, nÕexplore quÕune partie dÕun vaste probl•me (8). Enqu•te 
:Trois entretiens avec des coll•gues. Les professeurs interrogŽs sont considŽrŽs comme des experts et 
lÕauteur est en position de recueil de conseils.  
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SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  
PrŽsentation : LÕauteur rŽsume son mŽmoire. Elle se dit prŽoccupŽe par la transmission du geste. 
Sportive, elle dŽveloppe le lien entre musique et sport (performance, sortir. Elle rŽsume son mŽmoire. 
Motivation liŽe ˆ la pratique de lÕEPS : type de t‰che (ouvertes ou fermŽes), pratique, feed-back, 
expŽrience. Illustration par des exemples musicaux. En conclusion, Eele affirme que cette exploration lÕa 
enrichie et devrait lui permettre une pŽdagogie diffŽrenciŽe.  
  
Discussion :   

-!Garant : Bonne revue de questions, mais les apprentissages moteurs en EPS ne sont pas 
immŽdiatement transposables en musique. LÕauteur se rŽf•re ˆ des thŽories de lÕapprentissage, mais 
non de lÕenseignement. Le mŽmoire nÕest pas tout ˆ fait problŽmatisŽ. Il faudrait revoir les entretiens 
avec les cadres psychologiques dŽveloppŽs.   

-!Deuxi•me membre : lÕapproche du geste est essentielle. Sur la dŽfinition de la musique, on peut 
discuter :  un son mŽlodieux et juste ? Pour le violon sans doute, mais peut-•tre pas pour la musique 
en gŽnŽral ). Q : donner deux exemples extr•mes de gestes prŽcis et globaux.  

-!R : le Ç sautillŽ È dans diffŽrentes approches.   
-!Deuxi•me membre : LÕapproche cognitiviste (expliquer le fondement ou les principes ou les dŽtails ) 

a ŽtŽ intŽgrŽe dans les laboratoires. On veut utiliser lÕapproche Žcologique, mais on le fait hors contexte. 
On les a digŽrŽs et transformŽs en scolastiques.  

-!Troisi•me membre : Parler dÕun son mŽlodieux et juste, de quel point de vue?  
-!R : pour lÕenfant, selon le stade de son dŽveloppement musical.   
-!Troisi•me membre : quÕest-ce quÕun son Ç joli È È, Ç juste È ?  Interrogation sur les normes 

institutionnelles, sur les mod•les, sur le Ç bon È geste ? Ne faut-il pas relier tout cela ˆ des intentions 
artistiques ?  

-!Le prŽsident : Qui porte le jugement ? Le professeur doit se situer par rapport ˆ des standards. Quelle 
libertŽ on se donne par rapport aux normes ? QuÕest-ce quÕun Ç bon È geste, un Ç beau È geste ? Il faut 
se positionner.  

-!R : je viens du Ç pur conservatoire È, cela dŽpend o• on enseigne.  
-!Deuxi•me membre : le conservatoire impose des normes par rapport aux examens. Il y a des normes, 

mais il faut les questionner, les expliquer.   

-!Le prŽsident : lÕapprentissage dÕun geste est de lÕordre de la reproduction et du changement. On met 
du soi, du style dans lÕactivitŽ. Naturellement on a une approche singuli•re de la situation donc la 
reproduction est Ç contre nature È. Le geste connu, et la capacitŽ ˆ sÕen affranchir. LÕartiste est au-delˆ 
de la reproduction. La question de lÕapprentissage comme relation avec : lÕactivitŽ est une rencontre 
(une transaction). Y a-t-il vraiment reproduction, le geste est-il le m•me ? Le prŽsident propose dÕautres 
types dÕanalyses.  

-!R : Pour les artistes le geste permet dÕavoir son propre geste. Mais le savoir dÕabord : il faut apprendre 
le bon geste.  
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ANALYSE  
  
La construction du sens :   
  
La Manifestation : LÕentrŽe dans le mŽmoire se fait par un probl•me professionnel tr•s gŽnŽral, celui du 
geste musical. Dans la soutenance, lÕauteur ancre le probl•me dans sa biographie de sportive. Ce qui sous-
tend son travail. Les effets formatifs du mŽmoire, sÕil y en a, restent implicites.  
La signification : Le mŽmoire est construit sur lÕanalogie de lÕapprentissage moteur en EPS et en 
musique. Le sens est cherchŽ du c™tŽ de la signification, non du point de vue de la thŽorie de la musique, 
mais des psychologies de lÕapprentissage. Ici la signification toutefois rŽduite ˆ lÕaspect psychologique 
sans prendre en compte la thŽorie de la musique (et son histoire, sa sociologie) soit la question des 
NORMES. Il nÕy a pas problŽmatisation du rapport aux normes, selon les divers contextes 
dÕenseignement et selon les divers styles musicaux, ce que souligne le jury. De ce fait, prŽcisŽment, le 
mŽmoire est normatif en ce quÕil ne prend pas le temps de relativiser les normes ne serait-ce quÕen 
expliquant aux Žl•ves dÕo• elles viennent, comment elles Žvoluent (par exemple la question du son de 
lÕinstrument).   
La rŽfŽrence : Le rapport aux professeurs interrogŽs vient complŽter la revue de question. Les coll•gues 
expŽrimentŽs sont vus ici comme des Ç conseillers È.   
  
Le sens du mŽmoire se construit ˆ partir dÕune signification rŽduite aux thŽories psychologiques de lÕapprentissage moteur, 
sans rŽflexion sur les normes, que vient complŽter une rŽfŽrence aux enseignants chevronnŽs dans un rapport de conseil.   
  
La reprŽsentation de la formation :   
  

-!La logique professionnelle : Pour lÕauteur, le professionnel est celui qui fonde son action sur des 
savoirs de rŽfŽrences et lÕexpŽrience des coll•gues chevronnŽs, mais sans perspective critique. On est 
dans une perspective dÕadaptation aux exigences du mŽtier.  

-!La logique du savoir : Il y a une conception applicationniste dans la mesure o• le savoir 
psychologique semble directement Ç appliquŽ È ˆ des exemples en musique sans la mŽdiation dÕune 
rŽflexion plus large sur les normes : Il y a un danger de technicisme  

-!Par ailleurs le rapport aux coll•gues nÕest pas critique : le chercheur est en position basse.  
-!La logique psychologique : Elle est peu prŽsente, si non en termes tr•s gŽnŽraux dans la conclusion 

et un peu plus prŽcisŽment dans lÕentretien : ancrage dans le sport.   
  
Commentaire : Une rŽflexivitŽ (tr•s) limitŽe : rapport un peu servile par rapport aux thŽories de 
rŽfŽrence et aux coll•gues, aux institutions et ˆ sa formation. Le technicien : il reste laconique sur la 
prise en charge de sa formation. Il pense sa professionnalitŽ comme application de savoirs. Il veut 
sÕinsŽrer dans la communautŽ en sÕinstruisant de lÕexpŽrience de ses ainŽs. Sa rŽflexivitŽ est limitŽe aux 
aspects techniques.  
  



!!  

%# " 

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation  
Un site (qui ne fonctionne pas) : diverses mati•res qui mÕont interpellŽe  
-! Projet pŽdagogique : vibrato, 3 sŽances dans la classe dÕune coll•gue. Nouveau point technique. 

Apprentissage par situations probl•mes. Donner des ressources pour que les Žl•ves apprennent par 
euxm•mes. Cela mÕa permis de mÕorganiser, dÕ•tre plus efficace. Elle essaye de passer une vidŽo dÕun 
cours collectif.   

Pour trouver le geste : exagŽrer puis le faire sentir. Ils y arrivent.   
Workshop Jazz : Pour moi le travail : faire des arrangements, adapter aux Žl•ves.  

-! Cabinet de lecture : La peur dÕenseigner : ce livre mÕa servi et mÕa permis dÕanalyser les difficultŽs 
dÕenseigner.   

-! Projets artistiques : baroque et projet C : jazz . DÕautres styles musicaux. DfficultŽ de jouer sans 
coussin et de chercher la sonoritŽ du baroque, dÕautres tenues dÕarcher. Autre vision musicale. Un alto 
transformŽ en baroque. Projet jazz : improvisation. DifficultŽ avec les grilles dÕaccord et difficile pour 
moi de ne pas me perdre dans les accords. Continuer ˆ apprendre le jazz.  

-! Conclusion : Pour finir mon mŽmoire, cela mÕa beaucoup apportŽ, autour de lÕapprentissage du geste. 
Nouvelles idŽes pŽdagogiques pour trouver des solutions pour les Žl•ves. LÕŽtudiante veut progresser 
en donnant du sens ˆ ce quÕelle fait.  

  
Entretien :  
Q: Pratique dÕun autre instrument ?  
R : non, le violon un peu. Je voudrais faire du violoncelle.   
Q!: cette formation vous a apportŽ quoi ?  
R! : JÕŽtais enseignante et je nÕŽtais pas tr•s structurŽe et cÕest lÕapport du Cefedem de me permettre de  
mieux organiser mes cours. JÕai ŽvoluŽ dans ma fa•on de faire pour le vibrato par exempleÉ Q 
: pourquoi un site internet ?  
R : pour le conserver. Communiquer : lÕenseignante et la musicienne. Je ne fais pas de la pŽdagogie par 
dŽpit.   
Q!: le lien entre vous en tant quÕŽl•ve et la formation?  
R! : re•ue plein de bonnes choses ˆ Nice. Au Cefedem, la situation probl•me cela mÕa servi et pour 

mŽmoire, le travail sur le geste.   
Q!: Combien de temps dÕenseignement.  
R! : deux ans tr•s jeunes et plusieurs annŽes dÕenseignement apr•s le travail sur lÕalto. Des enfants de tous 

‰ges et aussi la direction dÕorchestre.  
Q!: La peur dÕenseigner : toutes les difficultŽs de lÕenseignement ?  
R! : CÕest une autre vision des choses, ce ne sont pas des musiciens, mais cÕest de la pŽdagogie. Je nÕai plus 

la peur dÕenseigner. Il mÕa fait du bien.  
  
  

M3 Le statut de lÕerreur dans lÕapprentissage du piano  
  

MƒMOIRE  
  
Position du probl•me : lÕauteur part de sa biographie. Elle Žvoque le statut nŽgatif de lÕerreur au 
conservatoire engendrant de la culpabilisation. Mais un professeur envisage lÕerreur comme moyen de 
rŽussir. LÕexpŽrience professionnelle confirme le caract•re paralysant de la peur de lÕerreur chez les Žl•ves. 
Comment changer le statut de lÕerreur ?   
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Cadre thŽorique : Žtude de la conception de lÕerreur chez Bachelard, Piaget, le behaviorisme. LÕerreur 
distinguŽe de la faute et ˆ laquelle on reconna”t une fonction dans lÕapprentissage. LÕauteur conclut par la 
synth•se dÕAstolfi sur la typologie des erreurs.  
LÕenqu•te : LÕauteur tente une typologie des erreurs (conceptions alternatives des Žl•ves, mauvais 
dŽcodage des attentes, surcharge cognitive) concernant lÕapprentissage du piano ̂  partir de son expŽrience 
pŽdagogique (une situation probl•me en annexe) ou des manuels. Elle tente bri•vement ensuite une 
typologie des postures de lÕenseignant face ˆ lÕerreur : ne rien dire, corriger sans explication, imitation de 
la bonne rŽponse, faire prendre conscience de lÕerreur ˆ lÕŽl•veÉ.  
En conclusion lÕauteur rattache son travail ˆ son expŽrience personnelle et professionnelle. Elle se 
positionne pour une pŽdagogie active, mais guidŽe par lÕenseignant.  
  
    
  

SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  

PrŽsentation : Elle transpose la grille des erreurs au piano. Exemple des attentes institutionnelles. 
Obstacles didactiques : les mŽthodes de doigtŽs (qui crŽe de la rigiditŽ). Les erreurs de lÕenseignant dans 
lÕapprentissage. Se remettre en question constamment, prendre en compte ce qui nÕa pas fonctionnŽ.  Elle 
prolonge la rŽflexion du mŽmoire ˆ propos du statut de lÕerreur dans lÕimprovisation (idiomatique, codŽe) 
ou non idiomatique (pas dÕerreur ni de code). JusquÕo• va la libertŽ ? LÕŽl•ve se crŽe ses propres codes. Y 
a-t-il erreur sÕil sort de son propre cadre?   
Elle ram•ne ˆ sa formation : se donner de petits objectifs pour Žviter le traumatisme des erreurs.  
  
Garant : m•me mŽmoire lÕan dernier. Cette fois revue de question et observations. Il faudrait faire une 
typologie des erreurs en musique. Il nÕy a pas de secret pour Žviter que les Žl•ves aient peur de lÕerreur. 
Comment sÕappliquer pour soi m•me ce travail sur lÕerreur ? LÕinstitution ne favorise t -elle pas la peur 
de lÕerreur?  
R : Le conservatoire ne laisse pas le droit de lÕerreur. Par les examens, les sanctions.   
Q!; Quelles solutions?  
R! : Plus se pencher sur la musique, que sur la technique.   

-!Deuxi•me membre : dans lÕenseignement musical, il y a dÕautres perspectives sur lÕerreur (lÕerreur 
durant le processus et lÕerreur dans la finalitŽ du processus : lÕexamen, le concert ?). Historiquement on 
a confondu les deux. Le cours ressemble ˆ lÕexamen ou au concert. Les professeurs vont-ils se trouver 
un autre r™le ? LÕerreur dans lÕinterprŽtation libre : culture musicale et variations.  

-!Troisi•me membre : il faudrait Žtudier lÕerreur qui nÕa pas le m•me sens dans dÕautres formes 
artistiques. Par ailleurs, avec quels Žl•ves mettre un planning personnalisŽ ?   

-!Deuxi•me membre : Dans le mŽmoire, il sÕagit plus dÕun dossier documentaire quÕenqu•te sur le 
terrain ; pourquoi ?   

-!Q : JÕai fait des observations et des entretiens et comme ils avaient les m•mes idŽes que moiÉ  
-!PrŽsident : Question importante de lÕerreur. La conception de lÕerreur change le mŽtier et le genre 

dÕŽvaluation. Pour poursuivre : lÕerreur a ŽtŽ traitŽe dans le champ de la formation des adultes 
(lÕaccompagnement, le changement immŽdiat ou durable, les conditions de la rŽflexivitŽ). LÕerreur 
suppose un rŽfŽrent et dans lÕimprovisation le rŽfŽrent nÕexiste pas a priori et/ou se construit en 
marchant. Comment se construit le jugement ˆ propos de lÕerreur dans ce type de situation ? Des 
rep•res collectifsÉ  
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R : SÕil nÕy a pas de rŽfŽrent, il nÕy a pas dÕerreur.  
  

ANALYSE  
Construction du sens :   
Manifestation : le sujet de mŽmoire est bien ancrŽ dans lÕexpŽrience de lÕauteur, comme Žl•ve et comme 
enseignants. Les effets formatifs du mŽmoire sont explicitŽs.  
Signification : LÕidŽe de la dŽdramatisation de lÕerreur conduit ˆ chercher la signification dans les travaux 
ŽpistŽmologiques sur lÕerreur. LÕaspect institutionnel (le cadre, les normes institutionnelles, les habitudes 
dÕenseignement) est un peu sous-estimŽ comme le fait remarquer le jury.   
RŽfŽrence : Ici il nÕy a pas dÕentretiens, mais lÕappel ˆ lÕexpŽrience pŽdagogique de lÕauteur et lÕanalyse de 
manuel. La relation est critique, notamment par rapport ˆ certains manuels.  
  
La construction du sens est bien ŽquilibrŽe, m•me si les dimensions de signification et de rŽfŽrence 
auraient pu •tre plus dŽveloppŽes.  
  
La reprŽsentation de la formation :  

-!Logique professionnelle : Le professionnel est dans une logique transformatrice. Il y a des aspects 
critiques (le statut de lÕerreur dans les conservatoires, la critique des manuelsÉ). LÕaccomplissement 
professionnel exige une solide formation en sciences de lÕŽducation.   

-!Logique des savoirs : Les savoirs de rŽfŽrences sont ŽpistŽmologiques et psychologiques plus que 
sociologiques. Il y a transposition ˆ la musique. Comme dans le M2, il y a danger dÕaplicationnisme, car 
la rŽflexion sur le r™le de lÕerreur dans lÕinstitution est absente. Mais le mŽmoire nÕest pas techniciste 
dans la mesure o• il y aune rŽflexion sur le r™le paralysant de lÕerreur et la nŽcessitŽ de sa 
dŽdramatisation.  

-!Logique psychologique : elle est bien prŽsente, lÕauteur ins•re le mŽmoire dans son dŽveloppement  
professionnel. -!  

-!La hiŽrarchie des logiques est respectŽe. Il sÕagit de changer le statut de lÕerreur dans la profession 
(log prof), en prenant appui sur les sciences humaines (log des savoirs), ce qui change le regard de 
lÕauteur en tant lÕŽl•ve, et lÕenseignant sur lÕerreur.  

  
Commentaire : prise en charge du dŽveloppement personnel, questionnement de soi. Un rapport  : aux 
savoirs non applicationniste, une rŽflexion profonde dŽpassant le technicisme).                                         Le 
professionnel critique et innovant  
  

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation : Elle revient sur son parcours classique. et son enseignement. le Cefedem lui a permis de 
comprendre comment elle fonctionnait, de corriger certaines de mes erreurs gr‰ce ˆ des outils 
pŽdagogiques et une meilleure gestion du temps. Et suivi personnalisŽ entre chaque cours (un planning 
donnŽ aux Žl•ves).  
-!projets artistiques : C) Monter au concert : arrangement des crŽations. Puis cours de jazz ils ont donnŽ 

du sens ˆ ma pratique. Relation avec lÕŽcriture classique.   
Projet autour de la musique baroque : notation diffŽrente. Cours de clavecin.   
-!Cours informatique : sur le logiciel et les arrangements. Pour un Žl•ve pas tr•s passionnŽ.   
-!MŽmoire : statut de lÕerreur. Comment changer le statut de lÕerreur. Elle revient sur la description de 

son mŽmoire. Les postures de lÕenseignant par rapport ˆ lÕerreur. Deux stages pŽdagogiques : Situation 
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probl•me sur lÕerreur (comprendre majeur / mineur). ReprŽsentations erronŽes des Žl•ves. DŽconstruire 
la reprŽsentation (majeur : di•ses ; mineurs, bŽmols).  

Conclusion : mettre des mots sur les mŽthodes dÕenseignement et dÕapprentissage. Donner du sens ˆ ce 
que je faisais.   
  
Entretien :  
Q!: PrŽcisions : Žvolution sur les pratiques des Žl•ves?   
R! : ‚a les a aidŽs ˆ sÕorganiserÉ Pas pour tous les Žl•ves, pour ceux qui avaient des difficultŽs. Plut™t en 

remŽdiation  
Q!: et pour ceux qui sont compl•tement rŽfractaires ?  
R! : cÕŽtait plut™t positif.  
Q!: DŽcouverte de la musique baroque, le clavecin. Quelle Influence sur les pratiques ?  
R! : Pas continuations de pratiques, mais outils ludiques pour des Žl•ves. Pas encore pour la musique 

baroque ni le jazz ;  
Q : vous enseignez depuis une dizaine dÕannŽes ? Quelques moments heureux pour vous et les Žl•ves ? R 
: DŽbloquer un Žl•ve pour le rŽpertoire classique.  
Q!: Quel sens aux auditions de classe ?   
R! : Les Žl•ves se rencontrent, se connaissent. CuriositŽ de certains ils peuvent jouer ensemble et jouer en 

public.  JÕessaye dÕen faire assez souvent.  
Q!: baroque, jazz. Le rŽpertoire pianistique cÕest quoi ?  
R! : Un peu de toutÉ. Musique classique et romantique, contemporaine. CÕest comme cela que cela 

rŽsonne pour moi.  
Q!: compositeur vivant ?   
R! : Des noms de compositeurs. Q : En quoi ils vous parlent.  
R : Je les ai ŽcoutŽs en concert, mais je nÕenseigne pas de musique contemporaine. 
Q : Avez-vous pratiquŽ un autre instrument diffŽrent (comme le trombone?) R : 
Pas le temps pour arriver un certain niveau. Le violoncelle par exemple...  
Q!: Vos Žtudes ? Quel est le bon endroit pour sÕinitier ˆ la musique de chambre ?  
R! : Le plus t™t possible. Importance de lÕŽcoute de lÕautre. D•s le 4 mains, ils comprennent.  
Q!: le statut de lÕerreur ? DÕautres pistes et gestion quotidienne ?  
R! : LÕerreur est envisagŽe diffŽremment. JÕai toujours pensŽ que lÕerreur nÕŽtait pas nŽgative, mais le 

mŽmoire a changŽ les choses : jÕai appris ˆ accepter de me tromper? ‚a a changŽ beaucoup de choses 
pour moi. LÕerreur mÕa bloquŽ dans mon apprentissage au conservatoire. ‚a a changŽ plus pour moi.   

Q!: Ce que vous avez vŽcu vous a marquŽ. LÕerreur dans le mŽmoire cÕŽtait les erreurs des Žl•ves?   
R! : jÕai pu observer les erreurs des Žl•ves. CÕŽtait pour avoir des outils pŽdagogiques.   
Q!: lÕerreur nÕexiste pas dans lÕimprovisation ou dans les musiques traditionnelles? Quand y a-t-il erreur ?  
R!: Dans lÕimprovisation sans codes, il nÕy a pas dÕerreur.  
  
  
  

M4 Comment penser lÕenseignement de la musique dans sa relation avec les 
autres enseignements artistiques ?  

  
MƒMOIRE  

  
Introduction : EntrŽe critique par lÕhyperspŽcialisation musicale dans les conservatoires : absence de lien 
entre musique, danse et thŽ‰tre? Elle sÕimplique fortement dans lÕintroduction en revenant sur son passŽ 
dÕŽtudiante au conservatoire. QuÕest-ce qui emp•che ce travail interdisciplinaire? Et comment le 
promouvoir ?   
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Cadre thŽorique : Le triangle de JH montre bien le processus pŽdagogique et la nŽcessitŽ dÕun choix . 
Les conservatoires sont dans Ç enseigner È (39). LÕauteur suit Astolfi dans lÕintŽr•t des disciplines, mais 
souligne la nŽcessaire articulation entre logique des savoirs et logique de lÕŽl•ve.   
LÕauteur fait lÕhistorique de la spŽcialisation musicale au sein des conservatoires, mais constate que les TO 
critiquent la segmentation et encouragent des projets interdisciplinaires. CÕest encore plus le cas pour les 
TO rŽgissant lÕenseignement de la danse et du thŽ‰tre. LÕauteur constate un hiatus entre ces 
recommandations et les pratiques en conservatoire de musique (p. 21). Ç la musique se suffirait-elle ˆ elle-
m•me È? Elle dŽfinit les catŽgories de pluri, inter, transdisciplinaritŽÉ Ç O• ce ne sont plus les disciplines 
qui importent, mais lÕobjet dÕŽtude en lui-m•me È (24). Elle opte pour une pŽdagogie du projet 
transdisciplinaire. Ce qui lÕoblige ̂  valoriser les formes culturelles o• la danse et la musique sont articulŽes, 
celles o• la musique ambitionne de devenir une Ç peinture sonore È de lÕespace comme chez Sati (28).  
Elle fait ensuite une synth•se sur le rapport entre interdisciplinaritŽ et Ïuvre dÕart : la sŽparation entre 
disciplines est arbitraire et conventionnelle.  
  
Enqu•te : lÕauteur interroge des enseignants (3) qui pratiquent une dŽmarche interdisciplinaire. Elle en 
sort une critique des conservatoires qui ne mettent pas en pratique des mŽthodes dŽjˆ bien connues 
(Dalcroze, Willems) et gageant par exemple le corps. Mais on a peur du corps (34). CÕest en train de 
changer et lÕidŽe de transdisciplinaritŽ fait son chemin. Mais il y a des risques de dŽrives : le bricolage 
(savoir un peu de tout sans spŽcialisation) ; lÕartistique aux dŽpens du technique. En fait on ne peut sŽparer 
la technique de lÕartistique (38). Et il y a des obstacles institutionnels aux mŽthodes actives (la notation).  
Donc on part des probl•mes du curriculum et on cherche ˆ dŽfinir une pŽdagogie de lÕinterdisciplinaritŽ. 
Il nÕy a pas encore opŽrationnalisation de la dŽmarche, mais rŽflexion ˆ partir des exemples proposŽs par 
les enseignants sur les intŽr•ts et limites de la dŽmarche.  
    
  

SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  
PrŽsentation : En stage lÕauteur est sensibilisŽ aux correspondances entre musique et danse. Comment 
nÕai-je pas eu cet enseignement trans dans mes Žtudes au conservatoire ?   
La musique est tr•s disciplinaire dans les conservatoires. Comment dŽvelopper la trans ou lÕinter dans les 
conservatoires? Est-ce une nouvelle dimension de lÕenseignement qui est en train dÕapparaitre ? Des 
ouvrages et lÕŽchange avec des enseignants et aussi les mod•les pŽdagogiques vus en sciences de 
lÕŽducation (pŽdagogie du projet et mŽthodes actives).  
En occident, on spŽcialise. Elle prŽsente les notions : pluri, inter, trans.  
Qui pratique cela et comment ? Interview avec des enseignants qui pratiquent cela. Ont-ils vŽcu cela dans 
leur parcours biographique et professionnel. Le point commun cÕest le corps et le rythme. LÕobjet dÕŽtude 
ce serait le corps (comŽdien, musicien, danseur). Peut-•tre faire un aller-retour entre globalisation et 
spŽcialisation. Travail en bin™me de plusieurs profs et pŽdagogie du projet. Habiter le corps avant de 
passer par la technique. Inclure la musique sur sc•ne. Insister sur la crŽation plus que la transmission.   
Conclusion : veut-on former des artistes ou des techniciens ? Question pendante ˆ poursuivre.  
  
Discussion :  

-!Garant : Sujet intŽressant et ambitieux. MŽmoire rŽdigŽ sur un temps tr•s court. La cohŽrence est bien 
lˆ. Mais certains passages auraient pu •tre rŽŽcrits. Beaucoup de musiciens ont compl•tement intŽgrŽ 
la mono disciplinaritŽ. Dommage que les ŽlŽments du programme nÕaient pas ŽtŽ analysŽs, de m•me 
sur les entretiens nŽcessitŽs dÕune analyse plus systŽmatique. Toute discipline est une construction 
historique.   

-!Deuxi•me membre : On reste trop dans les murs de lÕinstitution. Mais la question vŽritable est : peut-
on penser la musique hors de sa relation aux autres disciplines ?  
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-!R : Je suis parti de cette question tr•s large et je me suis centrŽ sur le conservatoire parce que cÕest ce 
qui me dŽrangeait. JÕavais envie de faire changer le tout disciplinaire dans le conservatoire. JÕai voulu 
recentrer sur lÕinstitution.   

-!Deuxi•me membre : On reste dans une dimension tr•s scolaire.  
-!R : Si on pense uniquement en termes artistiques, comment ensuite penser lÕinstitution, le dipl™me ?  
-!Deuxi•me membre : Est-ce que cÕest pas plus ouvert ˆ dÕautres disciplines que les trois ?   
-!R :Il faut bien recentrer.  
-!Troisi•me membre : Tr•s fŽcond de mettre le corps au centre. Le rapport musique et danse est bien 

pensŽ. Questionnement sur les symboles, les procŽdures qui rapprochent ou Žloignent les disciplines. 
Cela interroge lÕidŽe de discipline et la discipline (Foucault). Quel probl•me pour penser la rŽalitŽ si on 
nÕa pas les disciplines ? Quel probl•me pour faire de lÕart sans un cadre disciplinaire ou autre ?  

-!Q: La notion de discipline est tr•s rŽductrice. Comment nommer autrement les choses ? CÕest un 
enfermement. Je me pose ces questions.  

-!Troisi•me membre : Une diversitŽ de ton et de registre de langage. Elle a oubliŽ les Ç guillemets È des 
citations.  

-!PrŽsident : Il y a des r•gles pour les citations. LÕarticulation des disciplines est un vrai probl•me. Elle 
fait le mŽnage dÕapr•s les TO et quelle forme pŽdagogique adopter. MŽmoire bien organisŽ. 4 points 
sur les obstacles ˆ lÕinterdisciplinaritŽ : a) un obstacle la peur de perdre son expertise disciplinaire ; b) 
dŽbat sur transversalitŽ : controversŽ ; c) on est dÕabord formŽ ˆ une discipline, cÕest le support de 
lÕidentitŽ professionnelle (cf les enseignants de lÕEN), mais aussi des obstacles ;   

-!Q : la question de lÕexigence. O• se place le curseur : former des techniciens, ou des artistes. Ë quel 
moment doit-on trouver un Žquilibre ? LÕenvie de jouer et lÕexigence.   

-!Deuxi•me membre : Vous opposait on sÕintŽresse ˆ lÕart et on garde le niveau. Est-ce que •a sÕoppose 
?   

-!R : cÕest la rŽalitŽ institutionnelle.  
-!Troisi•me membre : lÕexemple des gens du cirque sont obligŽs de se poser la question et de dŽpasser 

les disciplines.lÕimportance dÕaller assez loin dans une dŽmarche spŽcialisŽe pour pouvoir travailler avec 
dÕautres disciplines.  

-!Garant : Astolfi nÕoppose pas les disciplines et lÕinterdisciplinaritŽ.  
  

ANALYSE  
  
La construction du sens :  
Manifestation : Le probl•me professionnel est enracinŽ dans le vŽcu de lÕŽtudiant en tant quÕŽl•ve, ainsi 
que dans son vŽcu de stagiaire o• elle est tŽmoin de liens opŽrŽs entre danse et musique. Il y a une forte 
rŽsonance sur les interrogations professionnelles de lÕauteur. Le probl•me lui tient vraiment ˆ cÏur. 
LÕauteur termine son mŽmoire et sa soutenance sur des questions qui exigent dÕ•tre reprises ;  
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Signification : Le mŽmoire sÕappuie sur les sciences de lÕŽducation et sÕattache aux dŽfinitions des termes, 
ainsi quÕaux formes pŽdagogiques possibles (pŽdagogie du projet, mŽthodes actives). LÕancrage thŽorique 
permet dÕenvisager les possibles et aussi de donner des rep•res pour les risques Žventuels. Le cadrage 
aurait pu •tre plus large en posant, au-delˆ de lÕinstitution la question dÕesthŽtique fondamentale : peut-
on penser a musique sans rapport aux autres disciplines artistiques? - comme le souligne un membre du 
jury.   
RŽfŽrence : Les propositions professionnelles sÕappuient sur lÕexpŽrience des enseignants chevronnŽs 
qui travaillent en interdisciplinaritŽ. Il prend des exemples de travail. Le mŽmoire fait preuve dÕun esprit 
critique envers lÕinstitution du conservatoire.  
  
La construction du sens est ŽquilibrŽe, le sens circule bien entre les trois p™les.  
  
ReprŽsentation de la formation   
  

-!La logique socio-professionnelle : LÕauteur est dans une dŽmarche dÕinnovation qui suppose une 
critique de lÕinstitution. La question touche ˆ lÕidentitŽ professionnelle du professeur de musique  
(chose qui nÕest abordŽe quÕen soutenance par le jury et qui reste implicite dans le mŽmoire) ;  

-!La logique des savoirs : Les savoirs des sciences de lÕŽducation sont investis comme repŽrage 
(ouverture des possibles pratiques). Il y a un aspect de formalisation (dŽfinitions). On nÕest ni dans 
lÕapplicationnisme ni dans le technicisme. Psychologique : Il ya manifestement une prise ne charge 
du questionnement qui rŽsonne avec la biographie de lÕauteur et son investissement professionnel.  

  
HiŽrarchie des logiques : les logiques sont bien ŽquilibrŽes.  
  
Commentaire :  

-!Bonne prise en charge du dŽveloppement personnel,  
-! rŽflexion sur les pratiques en termes dÕintŽr•t et de risques,  
-! rapport au savoir en termes de rep•res pour lÕaction,  
-! rŽflexion qui aurait pu •tre plus large et qui aurait pu dŽboucher sur une question dÕesthŽtique gŽnŽrale 

et dÕautre part sur les questions dÕidentitŽ professionnelle.  
  
  

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation : AnnŽe enrichissante et pas mal dÕobstacles. Harpe comme instrument, parcours classique 
conservatoire et une licence de musicologie. Un enseignement dÕun an dans une association. Premier 
cours Science de lÕŽducation mod•le socio-contsructiviste, cÕest ce qui sÕest passŽ sur ma formation. 
DŽstabilisation de mes croyances. JÕavais une forme de rigiditŽ mes aussi des acquis antŽrieurs? Concours 
dÕentrŽe au Cefedem.  
Projet en licence : premi•re ouverture vers diffŽrentes formes musicales : notion dÕarrangement. Mais pas 
explorŽe pŽdagogiquement. Le Cefedem a permis cette orientation pŽdagogique.  
Observation Cours de conservatoires : assez formels, Žtudes, assez scolaires. En stage pŽdagogique tr•s 
diffŽrent : cours collectif. Elle associe la musique aux autres arts. Elle passe par le c™tŽ artistique et non 
par le c™tŽ rigide. Travaux individuels et de groupes : il faut sÕadapter. Lˆ encore on passe du travail 
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individuel classique au travail dans groupe. On a fait une carte dÕidentitŽ sur un conservatoire et son projet 
dÕŽtablissement. Cela mÕa ouvert lÕesprit.  
Une palette sÕest ouverte avec la MAO, arrangement, arts de la sc•neÉ Musiques actuelles au Havre.  
Ouverture sur les musiques dÕaujourdÕhui. JÕen avais pas beaucoup dÕattraits ˆ la base. Et dŽcouverte du 
Jazz, des jeux corporels. DŽsŽquilibre tout au long de la formation gŽnŽrateur de beaucoup dÕenvies. jÕai 
beaucoup changŽ, nouvelles visions musicales et pŽdagogiques. Et cela requestionne les pratiques 
musicales. De m•me lÕinterrogation sur les formes musicales (quÕest-ce quÕun concert ?-. La danse et la 
musique m•lŽes. (Un extrait).  
Un sŽminaire de rŽcapitulation : il fat toujours •tre dans dŽmarche de crŽativitŽ : pratique dansŽe, 
animation en groupe. En plus de transmettre au groupe/  
Comparaison avec observations Quimper ; tous les Žl•ves arrivent avec le sourire. Parall•le avec les 
disciplines. CÕest le c™tŽ artistique.  
Concours dÕentrŽe on ne lÕavait pas assez exploitŽ. On est allŽ beaucoup plus loin dans la pŽdagogique  
(appui corporelÉ), arrangementÉ Comment recrŽer ne partition sans forcer.. ;  
Un nouvel Žquilibre ? DŽstabilisation et restabilisation, recherche dÕŽquilibre. On ne ressort pas indemne 
de la formation, •a nous transforme. La question dÕidentitŽ professionnelle reste en suspens : qui suis-je 
en tant que musicienne, pŽdagogique ?  
  
Entretien   
Q!: Vers quoi vous vous engagez?  
R! : Je pars ˆ lÕŽtranger pour u n Master en Harpe. Je garde des cours dans lÕassociation o• je travaille. 

Cela repousse ˆ deux ans lÕentrŽe dans lÕenseignement. Se perfectionner dans lÕinstrument. Je ne me 
sens pas encore pr•tre.   

Q!: CompŽtence en musicologie ? Vous nÕavez pas l de pratiquer en lien avec ces Žtudes.  
R! : avant cela jÕai envie de voyager pour pouvoir appliquer toutes les pratiques que jÕaurais vues. Quelle 

oralitŽ dans tout cela,  
Q!: Le CP a ne pratique enti•rement orale ?  
R! : Pas enti•rement. Je trouve cela tr•s intŽressant, cela dŽveloppe lÕoreille. La partition crŽe un blocage 

ˆ certains moments. Mais la FM est fondŽe sur la partition. Manque de cohŽrence au niveau de 
lÕŽtablissement.  

  
Q!: Important dÕavoir une partition ?   
R! : Pas forcŽment, mais on peut voir quÕon peut arranger la musique.  
Q!: Vous aviez des interdits ?  
R! : Je ne mÕautorisez pas au travail oral, sans partition, en fonction de ma scolaritŽ. ‚a nÕa pas ŽtŽ un 

Žchec. Je me suis dit pourquoi mÕ•tre mis des barri•res?  
Q!: Il a-t-il encore des barri•res ˆ lever ?  
R! : Avec les Žl•ves, Aller vers dÕautres instruments, vers dÕautres artsÉ. (inaudibleÉ..) Q : Sur 

les projets dÕŽtablissements ? Cela vous emmenŽ ˆ faire votre propre projet?   
R : On a essayŽ dÕaller plus loin dans notre Žtablissement ;  
Q!: En quoi vos observations vous ont-elles rŽvŽlŽ quelque chose, par exemple dÕenlever la partition ?  
‚a a marchŽ, pourquoi ,  
R! : On a besoin dÕautres idŽes : la partition ne servait pas ˆ grand-chose dans cette situation o• il sÕagissait 

de crŽation.  
Q!: CÕest lÕimagination des Žl•ves qui a ŽtŽ libŽrŽe ?  
R! : Il faut nourrir leur curiositŽ, leur crŽativitŽ : il faut rechercher des clŽs pour rendre les cours crŽatifs.  
LÕadulte cÕest un peu diffŽrent il faut dŽconstruire les rigiditŽs pour lui permettre de crŽer. Q 
: comment concilier lÕappel aux ressources et lÕapprentissage instrumental?  
R : ‚a ne sÕoppose pas, mais le probl•me est de concilier artistique et le technique. Je ne sais pas encore 
comment faire.  
Q!: La technique est extŽrieure ˆ lÕŽl•ve ?  
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R! : non, mais comment peut-on concilier lÕapprentissage et la crŽation,  Q : lÕŽl•ve ont 
ils dÕautres ressources que lÕimagination R : toute leur culture musicale, familiale ou 
autre.  

Q!: Son corpsÉ  
R! : comment articuler tous ces param•tres?   
  
  

M5. LÕautonomie des Žl•ves en conservatoire  
  

MƒMOIRE  
  
Position du probl•me : Le paradoxe : Ç les professeurs am•nent les Žl•ves ˆ se passer dÕeux È (4). 
LÕhypoth•se est que le conservatoire forme ˆ lÕautonomie.  
Le cadre thŽorique brosse rapidement le contexte du conservatoire et donne quelques dŽfinitions de 
lÕautonomie : biologique (lÕautonomie du vivant comme individu auto-rŽgulŽ);: mod•les communautaire 
(se soumettre ˆ la loi, Delalande) ou individualiste (se donner sa propre r•gle) et Meirieu Ç se conduire 
selon son propre vouloir È. LÕautonomie doit •tre pensŽe dans le contexte Žducatif donnŽ, sans couper le 
sujet de sa communautŽ et avec la nŽcessitŽ dÕun Žtayage. Pour lÕauteur Ç un apprenant est autonome 
lorsquÕil produit lui-m•me des mŽcanismes nŽcessaires ˆ la construction de nouveaux apprentissages, ˆ la 
fois individuellement et collectivement, lui permettant ainsi dÕŽvoluer au sein dÕune sociŽtŽ È (8). Il donne 
ensuite des dŽfinitions succinctes et sans doute trop peu opŽrationnelles des notions dÕŽtayage, de guidage (pas ˆ 
pas) de guidance (ma•eutique), de mŽdiation (def floue), dÕaccompagnement (horizontalitŽ, projet de 
lÕŽl•ve).  
LÕenqu•te de terrain : observation longue (plusieurs mois) dÕune classe de trompette et une ou plusieurs 
heures pour une autre classe de trompette et une classe de FM. ƒgalement des entretiens aupr•s des profs 
observŽs. LÕenqu•te est davantage travaillŽe. LÕauteur analyse les formes dÕautonomisation (auto-
Žvaluation, autocorrection, devoirs ˆ la maison, projets musicaux). Il dŽcrit des postures : guidage, 
guidance (rŽflexivitŽ), mŽdiation et lÕaccompagnement (pas frŽquente). Mais comme les crit•res de ces postures 
sont flous, cette analyse ne va pas jusquÕau bout, notamment pour distinguer les caractŽristiques diffŽrentes des cours 
individuels et collectifs par rapport ˆ lÕautonomie.  
  

SOUTENANCE  du MƒMOIRE  
  
PrŽsentation   
Il Žtait parti sur dÕautres sujets : musique et sport. IntŽressŽ par les sciences de lÕŽducation. Et les 
interactions avec les Žl•ves : ne pas trop les formater. Parti de ses reprŽsentations : a) la musique encourage 
lÕautonomie (charte) ; b) dŽpendance des Žl•ves devant lÕinstitution, c) les apports du constructivisme. 3 
observations et 2 entretiens. Grille de crit•res pour lÕobservation, observation orientŽe sur lÕŽl•ve. Mise 
en entretien avec les entretiens des profs : mettre en relief leurs pratiques.   
Confrontation de lÕenqu•te de terrain et des lectures.   
Le cadre thŽorique : lÕŽvolution du conservatoire vers lÕautonomisation (la charte). DŽfinition de 
lÕautonomie (Varela Delalande, Meirieu), mod•le de Lescourch (tutelle, guidance, guidage..).  
LÕautonomisation se fait par des moyens divers.  
Limites du travail : difficultŽ ˆ cerner le sujet dans les lectures. Choix des ressources difficiles. Ce travail 
mÕa apportŽ beaucoup et a fait Žvoluer mes rŽflexions et mÕa permis de me poser des questions et pourra 
modifier mon enseignement.  
Ce qui pourrait •tre complŽtŽ : enqu•te ̂  plus grande Žchelle. Profils plus diffŽrents des profs interrogŽs 
qui ont tous le m•me cursus. Interroger aussi des amateurs.  
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Entretien  
  
- Garant : ƒtudiant sŽrieux, volontŽ de bien faire. DifficultŽ ˆ renoncer ˆ tout faire. Il analyse les donnŽes 
avec cadre thŽorique et croise observations et entretiens. Sujet intŽressant : former ˆ lÕautonomie.  Q : 
parmi mes diffŽrentes postures laquelle la plus propice ˆ lÕautonomie ? Q : la pŽdagogie nouvelle est-elle 
entrŽe au conservatoire.  
R : Il nÕy a pas de posture idŽale tout le temps, selon le contexte et le niveau. LÕaccompagnement ? Mais 
il faut des guidage et guidance ˆ certains moments. Il faut alterner les postures selon les moments. Les 
cours dÕune 1/2h peuvent susciter davantage de guidance. Les pŽdagogies nouvelles : les cours collectifs 
la favorisent, sÕentraident. Surtout en FM.  

-!Deuxi•me membre : LÕŽl•ve est autonome chez lui. Ne faut-il pas former les enseignants ˆ 
lÕautonomie de fait de leurs Žl•ves.   

-!R : les mŽthodes sont des ressources pour les Žl•ves. Les profs ont du mal ˆ rŽpondre ˆ cette question. 
La formation est indispensable. JÕai changŽ mes cours : auto-Žvaluation des Žl•ves, les mettre en 
recherche de solutions.   

-!Troisi•me membre : pourquoi focaliser sur la posture ? Ce sont les relations pŽdagogiques qui mÕont 
intŽressŽ. Les postures sont liŽes ˆ la mobilisation des ressources : distance ou proximitŽ. Quels sont 
les outils associŽs ˆ chaque posture ? Vous nÕinterrogez pas le rapport au savoir de lÕenseignant. j  

-!R : je voulais avoir une approche plus pŽdagogique que didactique. Quel rapport ˆ lÕautonomie dans 
votre parcours? Un prof de trompette qui nÕa jamais jouŽ en cours. Pas de guidage particulier sur le 
son. Guidance au niveau dÕune mŽthodologie de lÕapprentissage selon les circonstances et les difficultŽs 
: dÕo• lÕauto-Žvaluation. Puis des projets dans lesquels les profs mÕaccompagnaient. Il est intŽressant de 
regarder comment les autres Žl•ves travaillent. Troisi•me membre : LÕautonomie : un moyen pour 
bien apprendre et non par le choix dÕun type de musique. Dans le Jazz band : il y diffŽrents moyens 
dÕapprendre. La mani•re dont on devient autonome nÕa rien avoir avec lÕorientation musicale.  

-!Deuxi•me membre : LÕautonomie fait partie des missions (la charte), mais constat que les seuls futurs 
profs ont une pratique en dehors du conservatoire. Le rapport ˆ la pratique instrumentale.  

-!Q : Le fait que le conservatoire ne favorise pas les pratiques hors institution ;  
-!PrŽsident : IntŽressant de combiner observation et entretiens. MŽthodologie : un peu moins de dŽtail 

sur les observations sur les indicateurs.   

-!Q : Il donne un exemple ;  
-!PrŽsident : Reste sur sa faim : retour dans lÕanalyse sur les outils thŽoriques. Manque de fonctionnalitŽ 

de la partie thŽorique. Question travaillŽe importante, mais difficile. Elle renvoie ˆ un jugement 
personnel (les crit•res sont subjectifs) et renvoie ˆ une conception du mŽtier et de lÕŽl•ve. Pour certains 
lÕAutonomie serait transgression.  

-!Q : Autonomie difficile ˆ Žvaluer. Le crit•re : lÕŽl•ve affiche ses choix dÕinterprŽtation en fonction de 
ces choix.   

-!PrŽsident : il faudrait affiner ces crit•res.  
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ANALYSE  
  
Construction du sens :   
  
Manifestation : Le mŽmoire part dÕun probl•me tr•s gŽnŽral. Dans la soutenance lÕauteur (quÕen est-il 
de la formation ˆ lÕautonomie dans les pratiques du conservatoire ?) Le mŽmoire prend une position de 
recul et analyse le rapport entre les pratiques observŽes et les amenŽ ˆ ancrer son probl•me dans sa 
biographie et explicite les effets formatifs du mŽmoire en mati•re de questionnement et de changement 
dans la mani•re de faire cours.  
Signification : LÕauteur recourt aux Sciences de lÕŽducation pour dŽfinir lÕautonomie et les postures 
pŽdagogiques. Le mŽmoire est pŽdagogique et non didactique. Il concerne les relations profs / Žl•ves. 
Les crit•res sont peu opŽrationnels. Il nÕy a pas retour sur les crit•res dans lÕanalyse des donnŽes.  
  RŽfŽrence : hypoth•se ˆ vŽrifier : les recommandations officielles ou plut™t ce qui est censŽ •tre lÕesprit 
actuel du conservatoire qui nÕest plus chargŽ de la formation de lÕŽlite, mais a dŽmocratisŽ son 
enseignement vers les amateurs quÕil faut rendre autonomes. QuÕen est-il dans les faits. Observations de 
cours + entretiens avec les profs. LÕauteur cherche des informations et non des mod•les. Il a une posture 
critique :  (il constate que certains profs sont tr•s directifs).  
  
ReprŽsentation de la formation   
  
Logique professionnelle : LÕauteur prend acte de lÕŽvolution du conservatoire (vers plus de 
dŽmocratisation) et de lÕŽvolution pŽdagogique vers les pŽdagogies nouvelles. Il vise lÕinnovation : mettre 
en place une autonomie rŽelle, ce qui nÕest pas toujours le cas dans la communautŽ ;  
Logique des savoirs : Le cadre thŽorique est lˆ pour analyser les donnŽes. Il sert de rep•re pour analyser 
la pratique. La rŽflexion nÕest pas purement technique, elle sÕŽlargit vers les valeurs (dŽmocratisation)  
Logique psychologique : LÕauteur finit (en soutenance) et en rŽpondant aux questions par inscrire son 
travail dans sa biographie et explicite les apports formatifs du mŽmoire.  
  
HiŽrarchie des logiques : correcte  
  
Commentaire :   

-!prise en charge de son dŽveloppement personnel en soutenance.  
-!Rapport non applicationniste aux savoirs (qui servent de rep•res). Mais savoirs peu opŽrationnels.  
-!DŽbut de rŽflexion large : lÕautonomie est pensŽe dans lÕŽvolution dŽmocratique du conservatoire et 

dans lÕŽthique pŽdagogique.  
  

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation : lÕŽtudiant mentionne ses premi•res expŽriences dÕenseignement dans le domaine des 
cuivres et de la FM.  
Les apports du Cefedem : Il souligne les projets artistiques ˆ dimension pŽdagogique. Il rend compte 
de plusieurs projets : direction dÕun ensemble de cuivres avec Žcriture dÕarrangements, chÏur a capella. Il 
souligne les acquis : base de la direction, de lÕŽcriture, de lÕarrangement.  
Il souligne lÕapport des stages : dŽcouverte des cours collectifs, Žvolution des Žl•ves. Il mentionne (un peu 
confusŽment la distinction entre pŽdagogie et didactique) cette derni•re Žtant renvoyŽe ˆ la prise de 
conscience ses obstacles.  
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C™tŽ purement artistique, le Cefedem a ŽtŽ pour lui une occasion de sÕouvrir ˆ diverses esthŽtiques 
(lÕŽtudiant venant du classique). Il sÕest ouvert ˆ lÕimprovisation et ˆ la crŽation. Il sÕestime encore trop 
peu compŽtent pour enseigner le jazz, mais semble dŽsireux de sÕy mettre.  
  
ENTRETIEN  
  
Q!La dŽcouverte des cours individuels et collectifs, cela fait-il enseigner autrement?  
R! lÕŽtudiant plŽbiscite lÕalternance entre cours individuels et collectifs.  
Q!Est-ce important pour les Žl•ves ?   
R!Les Žl•ves sÕentrainent et deviennent autonomes ; Q les freins ̂  lÕorganisation?  
R lÕargent pour que plusieurs profs enseignent en m•me temps. Possble dans les petites structures en 
alternant cours individuel et collectif.  
Q!QÕapporte la pratique du chant?  
R!La trompette et le chant, beaucoup de points communs : le souffle, faire la note ˆ la bonne hauteur.  
Q!le chant outil de mŽmorisation ? La part de lÕoralitŽ?   
R!LÕŽtudiant a ŽtŽ formŽ ˆ lÕŽcrit ˆ la partition. DÕailleurs lÕŽcrit est plus attendu des Žl•ves et de 

lÕinstitution. Mais lÕoralitŽ est un outil comme un autre.   
Q!: Contact avec dÕautres musiques que celles utilisŽes dans les projets ?  
R! : Un documentaire musical  
Q!: Quels leviers pour rŽpondre (inaudible)?   
R! : La lecture ..., la gestion de lÕimprovisationÉ  
  
  

M6 LÕapprentissage du violon dans les conservatoires :  ætre 
amateur et professionnel ?  

  
  
Position du probl•me : On entre par des ŽlŽments biographiques professionnels (comme enseignante), 
comme Žtudiante (cours de sciences de lÕŽducation) et personnels (son propre apprentissage, son propre 
parcours, la naissance de sa vocation) : interrogation sur les finalitŽs de lÕenseignement et lÕorientation des 
Žl•ves vers la profession ou lÕamateurisme.  
Le cadre thŽorique : Il brosse lÕŽvolution historique des conservatoires depuis lÕidŽal Žlitiste du XVIII.  
Dans la seconde moitiŽ du XX lÕenseignement de la musique se dŽmocratise avec Marcel Landowsky 
(crŽation des CHAM en 1964), vers un Ç amateurisme positif È et non plus dÕŽchec (13). CrŽation du 
dipl™me de fin dÕŽtudes (1972) : niveau instrumental, pratique de lÕorchestre, connaissances musicales. 
(16). Puis Jack Lang (17). Cette dŽmocratisation impose de rŽflŽchir au nouveau public. LÕincursion sur 
les mŽthodes suit le m•me mouvement : dÕabord centrŽe sur la reproduction de la performance plus que 
sur lÕŽl•ve. La mŽthode de violon c•de la place ˆ une pluralitŽ de mŽthodes qui permettent de vieux 
individualiser lÕenseignement et de sÕadapter aux Žl•ves qui ne se destinent pas forcŽment ˆ la profession 
musicale, Ç dans une dŽmarche dÕaccompagnement des Žl•ves et de formation dÕamateurs de musique. 
Une sŽrie de textes de loi accompagne cette dŽmocratisation : ce qui fait la cohŽrence de cette Žvolution 
(p. 33).  
LÕauteur interroge Žgalement les notions de professionnel et dÕamateur. Elle montre que ces dŽfinitions 
ne vont pas de soi et que par ailleurs il nÕy a pas de fronti•re claire entre amateur et professionnel (36). 
CÕest sans doute le crit•re socio-Žconomique qui tranche (exercer un mŽtier et toucher un salaire pour 
son activitŽ musicale, 37). Mais cette dichotomie refl•te en rŽalitŽ les dualismes classiques : sŽrieux / 
amateurisme, travail / loisirs. Il faut essayer de penser ces termes ensemble selon une logique conjonctive 
plus que disjonctive : •tre professionnel et amateur (18). La comprŽhension de ces dualismes nŽcessite 
dÕanalyser comment les mŽtiers de la musique se spŽcialisent dans les pŽriodes classiques et romantiques 
: le mŽtier de compositeur se dŽtache de celui dÕinterpr•te. Le dŽveloppement de lÕinterpr•te virtuose 
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entra”ne la diffŽrenciation du professionnel et de lÕamateur. Ceci entra”ne un dŽdoublement : une musique 
populaire pour les amateurs et savante pour les professionnels. La catŽgorie de lÕenseignant est 
intermŽdiaire, un entre-deux.  
  
La mŽthodologie : 3 entretiens aupr•s de professeurs de violons. Les professeurs sont prŽsentŽs en 
dŽtail dans leur biographie et la mani•re dont ils ont vŽcu leur orientation. Les entretiens sont effectuŽs 
selon trois dimensions. DÕabord la question de lÕorientation ds Žl•ves. Les trois profs sÕen soucient : 
Žcouter, expliquer les parcours possibles ; ne pas dŽcourager, mais ne pas donner de faux espoirs. Sur la 
question de la finalitŽ de lÕenseignement. Pour deux profs il faut que chacun trouve sa place, le troisi•me 
enseigne ˆ des futurs professionnels. Leur enseignement semble varier par le niveau dÕexigence, bien quÕil 
y ait des amateurs tr•s compŽtents. Mais ils ont du mal ˆ dŽfinir la diffŽrence qui finalement passe le fait 
de faire de la musique son mŽtier ou non.  
En conclusion, les profs ont adaptŽ leur pŽdagogie en suivant le mouvement de dŽmocratisation, tout en 
gardant une certaine exigence (66).   
  
    
  

SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  
PrŽsentation : Si on doit enseigner ˆ tous? Comment aider les Žl•ves selon leurs orientations  : prof ou 
amateur? Comment les finalitŽs des TO se mettent en pratique ? Il rappelle lÕhistorique sur lÕŽvolution 
des finalitŽs du conservatoire. Puis diffŽrentes mŽthodes de violon. Au dŽbut lÕŽl•ve doit sÕadapter ˆ la 
mŽthode, cÕest lÕinverse aujourdÕhui. La dŽmocratisation dans les TP et dŽfinition : amateur et 
professionnel. Trois entretiens de profs : comment eux apprŽhendaient la chose?  Elle propose des 
initions : amateurs (sans le mŽtier) prof (vit de sa passion). Mais difficultŽs de distinction : rŽmunŽration, 
dipl™me, compŽtence, passion.. ;  
Entretien  : question de lÕorientation. Recoupement de points communs et de diffŽrences. DiffŽrence par 
rapport ˆ lÕorientation selon les futurs profsÉ ƒvolution du conservatoire et des mŽthodes. Pas de 
coupure entre amateur et professionnel. Tout dŽpend du territoire, de la structure, du directeur.  
ƒvolution des reprŽsentations : mieux compris la question de lÕorientation dans mes cours. Reste une 
question : vision de lÕŽl•ve que les pairs ont de nous su sur les Žl•ves , Conscience des limites : il reste des 
questions.   
  
SOUTENANCE :  
  

-!Garante : Une forme de rumination dans la prŽsentation orale. Il fallait dŽconstruire des 
reprŽsentations. Il faudrait enlever les Žchafaudages du mŽmoire. Elle fait un tŽmoignage de son 
expŽrience. Le mŽmoire suit la dŽmarche de recherche. LÕhistoire des conservatoires puis la 
dŽmocratisation. De m•me, lÕanalyse des mŽthodes et le r•ve dÕune mŽthode unique. Pas de posture 
critique par rapport ˆ cela. La dŽfinition des notions dÕamateur et de professionnel. DŽmarche 
mŽthodologique bien construite, mais interroge les hommes de plus de 50 ans. Dans les entretiens 
lÕŽtudiante reste centrŽe sur elle. LÕanalyse pose beaucoup de questions pŽdagogiques. Les 
reprŽsentations de lÕŽtudiante se sont dŽplacŽes.  

-!Premier membre : Beaucoup de difficultŽs ˆ se sortir des reprŽsentations locales des interviewŽs. 
Posture un peu critique entre les textes et le milieu. Comment ces textes sont mis en pratiques. Mais 
les profs donnent des interprŽtations. Mais il ya pas dÕobservations ni dÕanalyse des donnŽes 
statistiques.   
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-!Deuxi•me membre : la passion est commune ˆ lÕamateur et au professionnel. La mission des 
conservatoires et les questions liŽes ˆ votre parcours. Deux questions ˆ la fin :de la prŽsentation vision 
des pairs et des Žl•ves ? Moins important de savoir au dŽbut lÕorientation des Žl•ves. Vous venez de 
loin : les dŽfinitions de lÕamateur et professionnel sont interchangeables. Les TO sont des circulaires et 
sont interprŽtŽes diffŽremment. Vous •tes le produit du conservatoire et il faut dŽconstruire les 
mod•les. Vous avez commencŽ ce travail de remaniement .  Vous venez de loin !  

-!Premier membre : Comment se dŽcentrer ? Comment font les autres esthŽtiques : la danse, le thŽ‰tre 
? Y a-t-il des bascules ? Qui doit dŽfinir le savoir musical, les experts, les autres ?  

-!Q : ne sais pas. Peut-•tre le thŽ‰tre est un peu diffŽrent, la danse : on implique les Žl•ves dans la 
dŽfinition de la danse. De m•me le thŽ‰tre : on implique les Žl•ves dans la dŽfinition?   

-!Deuxi•me membre : Peut-on imaginer un autre titre ?  
-!Q : Comment est per•u le conservatoire par le public ? Pourquoi pas ?   
-!PrŽsident : On ne rŽpond pas ˆ la question de lÕamateur ou du pro selon qui dŽfinit le savoir. Selon 

les mani•res de penser les professions ce sont les experts qui dŽfinissent les savoirs et les pratiques 
(sociologie des profs). Dans ce cas il ya un grand Žcart entre amateurs et profs. Mais dans la rŽalitŽ 
amateur / prof cÕest un faux dŽbat. Les deux bricolent. Comment on sÕautorise et lŽgitime les savoirs 
de la profession. Il y a des savoirs dÕexpŽrience. Il y a un vŽritable enjeu : selon les traditions.  

-!  
-!Troisi•me membre : cela dŽrive vers des bonnes questions  
R : jÕai fait beaucoup de chemin et mon mŽmoire suit lÕŽvolution de mes questions et mon changement 
de vision ;  
                                                                                                                                                                                     

ANALYSE  
  
Construction du sens   
  
Manifestation :   
Le probl•me professionnel (finalitŽ de lÕenseignement, orientation des Žl•ves) est tr•s enracinŽ dans le 
parcours biographique personnel et professionnel de lÕauteur (p 7-9). De plus il est contextualisŽ 
historiquement et sÕinscrit dans lÕhistoire des conceptions des finalitŽs des conservatoires qui tendent ˆ 
une dŽmocratisation de la musique. Enfin, le mŽmoire a fait Žvoluer les reprŽsentations de son auteur 
(tr•s Ç classiques È dit le jury).  
Signification : Le cadre thŽorique concerne lÕhistoire du conservatoire, son Žvolution de lÕŽlitisme vers 
la dŽmocratisation, lÕesprit de lÕutilisation des mŽthodes ainsi quÕun essai de dŽfinition (difficile) entre 
amateur et professionnel.  
Bien que le travail concerne lÕenseignement du violon, il nÕest pas didactique, mais pŽdagogique : travail 
sur lÕorientation des Žl•ves et la finalitŽ de lÕenseignement pour lÕamateur ou le professionnel.   
  
RŽfŽrence : Les entretiens constituent pour lÕauteur une exploration des possibles qui lÕaident ˆ 
dŽterminer ses propres choix (en conclusion , p 67) lÕessentiel Žtant que les Žl•ves quÕils soient futurs 
amateurs ou futurs professionnels Ç aillent au bout de leurs capacitŽs È (67), et donc donner ˆ chacun 
lÕenvie de jouer selon ses compŽtences, sÕadapter ˆ chaque Žl•ve en fonction de son projet et de ses choix. 
Le rapport aux professionnels nÕest vu dans une perspective dÕimitation n ni de critique, mais plut™t dans 



!!  

&'  " 

un sens informatif : pour voir comment se pose en pratique la question de la finalitŽ de lÕenseignement 
et de la diffŽrence entre amateur et professionnel : si et comment cette diffŽrence fait sens dans les 
pratiques.   
  
  
ReprŽsentation de la formation  

-!Professionnelle : Comment •tre en phase avec lÕŽvolution des finalitŽs du conservatoire ? Comment 
orienter les Žl•ves vers la profession ou lÕamateurisme ? Plus d'adaptation que de transformation 
(transformation de soi). Peu critique.  

  

-!Logique des savoirs : LÕhistoire des conservatoires, des mŽthodes , les essais de def comme rep•res. 
Il y a acc•s aux enjeux, aux valeurs et finalitŽs, m•me si la rŽflexion ne va pas jusquÕau bout (la dŽfinition 
de lÕamateur et du professionnel) comme socialement construites.  

  

-!Logique Pyschologique : Le mŽmoire est investi dans un travail sur soi. Il sÕinscrit rŽsolument dans 
son processus formatif : Ç en tant quÕenseignant, il est important de sÕinterroger constamment sur ses 
reprŽsentations, et de les analyser continuellement, la sociŽtŽ actuelle Žtant en constante Žvolution È 
(67).  

  
HiŽrarchie des logiques : ŽquilibrŽe   
  
Commentaire :   
Prise en charge tr•s forte du dŽveloppement professionnel,  
RŽfŽrence ˆ des savoirs en termes de rep•res pour penser les pratiques  
DŽbut de rŽflexion large. Le dualisme de lÕamateur ou du professionnel qui semble structurer les 
reprŽsentations et les cursus de formation est questionnŽ sans aller jusquÕˆ lÕidŽe de construction sociale 
du jugement, mais en lÕapprochant : les innovations pŽdagogiques sont prŽconisŽes, mais si elles tardent 
ˆ se mettre en place cÕest en partie dž Ç aux reprŽsentations identitaires des enseignants È (66).   
    
  

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation  
Les cours qui mÕont le plus marquŽ et qui mÕont posŽ le plus de questions.  
1er cours : rŽalisation de Blason. Besoins, envies : jÕavais peur que les cours soient tr•s gŽnŽraux. Je 
cherchais une boite ˆ outils. Devise : Ç faire de la musique un plaisir È  
Une pratique collective : th•me musique de Disney, jÕŽtais restŽ trop classique par rapport aux autres. Je 
me suis ouvert ̂  la musique par ordinateur, musique actuelle amplifiŽe. JÕai fait une licence de musicologie, 
jÕai ŽtudiŽ plusieurs esthŽtiques, mais je ne mÕŽtais pas posŽ la question de savoir comment les mettre en 
Ïuvre avec les Žl•ves.  
Un autre court (dŽgramer?) appendrer les mouvements et avoir conscience de son corps. Pour que les 
Žl•ves adaptent leur instrument ) leurs corps.  
Les nouvelles pŽdagogies (Montessori, Freinet). Personnellement le conservatoire mÕavait convenu, mais 
cela ma beaucoup fait poser de questions.  
Un groupe de travail avec des Žl•ves dÕinstruments diffŽrents : jÕŽtais capable. Donner ces cours avec deux 
autres enseignants. Transcription sur papier É. ????  
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Les pratiques musicales : aller voir trois types de concerts. SŽminaire dÕanalyse. On nÕŽtait pas dÕaccord 
sur les caractŽristiques dÕun concert. CrŽer quelque chose de plus ludique pour les Žl•ves.  MŽmoire : 
entre amateur et professionnel. Toute lÕhistoire du conservatoire. De mieux comprendre les termes 
dÕamateur et de professionnel. Mieux comprendre les pistes pour le conservatoire.  
Le stage pŽdagogique : jÕavais besoin comment le prof de violon mettait en Ïuvre ses techniques. Et ˆ 
lÕŽvaluation mes Žl•ves ont ŽtŽ validŽs, ce qui mÕa rassurŽ sur mes possibilitŽs.   
Je crŽe un nouveau blason : m•me devise, jÕai mis beaucoup plus dÕoutils pour la classe, m•me si je ne sais 
pas encore trop comment mÕen servir.  
  
Entretien :  
Q!: Nouvelles esthŽtiques ? DŽcouverts dans une pratique  
R!: Oui cÕest la diffŽrence dÕavec la licence de musicologie. Je peux mieux retransmettre ; Q : 

Comment sont formŽs des violoneux ?   
R : JÕaimerais bien connaitre autre chose.  
Q!: Crainte du manque de temps, des cours gŽnŽraux?   
R! : JÕai dŽcouvert beaucoup de choses, pas le temps de me poser.  
Q!: quel mod•le vous avez pris comme enseignante?  
R! : jÕai reproduit ce qui avait marchŽ pour moi, mais il faut dire aux Žl•ves que je ne suis pas ll• pour leur 

apprendre, mais pour quÕils apprennent.   
Q!: LÕŽvaluation a suffi ˆ vous rendre lŽgitime ? En quoi •a vous a lŽgitimŽ ?   
R! : Je me pose toujours des questions. La validation cÕŽtait aussi la validation de mon enseignement, un 

regard extŽrieur ;  
Q!: LÕŽchec, cela peut •tre positif?  
R! : oui cela peut •tre positif, m•me si je lÕai mal pris au dŽbut ;  
Q! : votre blason nÕest-ce pas le souci dÕŽviter de naviguer entre Žchec et rŽussite ? R : 
La notion de plaisir on la perd quelquefois dans les e techniques  Q : Le r™le de 
lÕŽtablissement dans le plaisir ?  
R! : Le territoire, le directeur, cÕest tr•s important. CÕest aux profs de sÕadapter aux 
amateurs et aux professionnels.  
Q!: Le plaisir chez ceux qui pratiquent la musique traditionnelle ?   
R! : Non je nÕai pas regardŽ. Cela peut •tre intŽressant..  
Q!: CÕest une question de contexte.  
R! : jÕaimerais mieux faire dŽcouvrir plusieurs esthŽtiques.  
Q!: Pr•te ˆ faire des concessions sur les postures acadŽmiques (tenue de lÕinstrument).  
R! : Chacun a un corps diffŽrent et donc de postures diffŽrentes. CÕest au violon de sÕadapter ˆ lÕŽl•ve. Q 

: Le pb cÕest quand on change de prof.  
R : Oui il faut une adaptation rŽciproque.  
Q!: il y a des principes de vase?   
R! : cela dŽpend du son ˆ obtenir. mais un rŽsultat peut •tre produit par plusieurs postures/   
  

M7 Le Maloya   
  

MƒMOIRE  
  

Le probl•me que traite lÕauteur semble ˆ premi•re vue relever dÕune curiositŽ gratuite (la dŽcouverte dÕun 
genre musical de la rŽunion), mais il sÕinscrit dans un itinŽraire biographique entre musique familiale et 
conservatoire, oralitŽ et Žcriture, musique traditionnelle et classique que lÕauteur, au cours de ses 
apprentissages, tant™t oppose et tant™t sÕefforce de rŽunir. Cet itinŽraire biographique converge avec le 
mouvement dÕouverture du conservatoire aux musiques traditionnelles.  
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Approche thŽorique: nature et origine du Maloya : musique des esclaves, du mŽtissage rŽunionnais et 
dÕune mŽmoire collective, identitaire. PŽdagogiquement lÕenseignement du Maloya qui est fondŽ sur la 
mŽmoire et sur lÕoralitŽ et lÕimprovisation est intŽressant, car diffŽrent de lÕapprentissage par les partitions. 
LÕauteur nÕest visiblement pas ˆ lÕaise avec la recherche et lÕŽcriture. La partie thŽorique sur le Maloya est 
faite dÕun collage de citations et lÕenqu•te de terrain nÕest pas commentŽe. LÕauteur avoue Ç ce travail 
nÕŽtait pas habituel pour moi, je me suis perdu dans lÕhistoire passionnante du maloyaÉ. È (27). LÕauteur 
a du mal ˆ faire le lien entre lÕaspect culturel et lÕaspect pŽdagogique ou didactique.   
Entretien avec 2 musiciens + observations de cours de musique rŽunionnaise : entretiens retranscrits 
(tr•s riches), mais pas analysŽs. LÕauteur cherche un supplŽment dÕinformation sur le maloya  
  
  

SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  
Ancrage dans la musique familiale. En quoi la Maloya sÕimpose comme identitaire. Un court extrait. 
Origines floues (chant dÕesclave) fortement marginalisŽes. Il acquiert une dimension politique 
indŽpendantiste, contestataire. Insiste sur la fonction politique et culturelle. Expression identitaire. Cette 
musique a ŽvoluŽ rŽcemment et a ŽtŽ reprise actuellement. Processus de perpŽtuation de la tradition 
intergŽnŽrationnelle. Construction du genre et tradition et crŽolisation du monde dÕexpression. 
Croisement avec dÕautres genres (Rock). Aspect tr•s corporel, motif de la rŽpŽtition. Manifestation dÕune 
affirmation de soi communautaire. Je nÕai pas approfondi thŽoriquement le sujet. Une fa•on de repenser 
et de dŽfendre la culture populaire par rapport ˆ la musique classique. Culture composite. Improvisation 
centration de lÕoralitŽ, pratique corporelle : ˆ cultiver en marge des techniques classiques. Ouverture de 
lÕenseignement sur dÕautres esthŽtiques.  
  
Discussion  
  

-!Garante : Sujet tr•s personnel pour comprendre la musique traditionnelle. MŽmoire militant axŽ sur 
le devoir de mŽmoire. Partie contextuelle intŽressante. Deux questions : 1) Un bon prof de Maloya ? 
2) QuÕapporte la musique maloya ˆ un Žl•ve du conservatoire  

-!. Q : un musicien imprŽgnŽ de sa musique sur le tas. InterdisciplinaritŽ entre instrument, danse, chant. 
Rapport au savoir traditionnel et relation ˆ lÕŽl•ve.  

-!Deuxi•me membre : manque de recul. Deux solutions : revenir sur la littŽrature (dÕautres mŽmoires 
de m•me type) ; Žlaborer son expŽrience et la confrontation avec la musique classique. Choisir lÕangle 
politique, psychologique, politique, culturel.   

-!Q : je nÕai pas lu de mŽmoire lˆ-dessus.   
-!Troisi•me membre : Cela pourrait •tre une introduction. Le Maloya peut-il sÕintŽgrer dans un 

conservatoire au risque de se figer.   

-!Q : cÕŽtait bien lˆ la question que je nÕai pas eu le temps de traiter.  
-!PrŽsident :Travail pas abouti, mais grand mŽrite, car ouverture sur une question anthropologique et 

politique de la musique. LÕenseignant doit ˆ se positionner dans une double transmission (technique) 
et culturelle. Double fonction technique et culturelle, voire politique. Mais dŽfaut du travail : cÕest un 
mŽmoire militant, au dŽbut dÕune recherche.   
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Avis du jury : MŽmoire non validŽ :  
Enjeux forts de ce travail dimension culturelle et sociale liŽe au style musical. Entretiens de qualitŽ. 
Demande dÕun complŽment pour une vŽritable problŽmatique de recherche.  
  
ANALYSE  
  
Construction du sens   
  
Manifestation : Fort ancrage dans la biographie familiale, le contexte culturel de lÕauteur. MŽmoire 
militant. Enjeux formatifs fors pour lÕauteur.  
  
Signification : Un essai dÕhistoire dÕun genre musical dans ses dimensions politiques et culturelles, mais 
compilation de citations. Il nÕy a pas de vŽritable cadre thŽorique, comme le remarque le jury. Le mŽmoire 
pourrait devenir une recherche anthropologique.  
  
RŽfŽrence : LÕauteur interroge deux pratiquants et cherche un complŽment dÕinformation sur les 
pratiques musicales et lÕhistoire du Maloya.  
  
  
Circulation du sens : M-R par dŽfaut de cadre thŽorique bien tracŽ, le mŽmoire fait un court circuit Ç 
militant È entre investissement personnel et informations aupr•s des musiciens pratiquants.   
  
ReprŽsentation de la formation  
  
Logique professionnelle : Elle reste implicite : Comment rŽpondre ˆ lÕouverture culturelle sur des 
musiques traditionnelles recommandŽes pour le conservatoire. Mais comme lÕauteur lÕindique lui-m•me, 
il se perd dans lÕhistoire du Maloya et nÕa pas le temps de dŽvelopper les enjeux pŽdagogiques de la 
question.  
Logique du savoir : Notes de lectures sur lÕhistoire du Maloya et ses dimensions culturelles et politiques. 
Mais ce savoir nÕest pas investi dans le mŽmoire pour analyser les pratiques, les entretiens.  Logique 
psychologique : La dimension personnelle est prŽgnante. lÕenjeu identitaire est tr•s fort pour lÕauteur  
  
HiŽrarchie des logiques : Les enjeux identitaires sont prŽgnants et emp•chent la construction dÕune 
problŽmatique de recherche ;  
  
Commentaire :   

-! LÕŽtudiant prend en charge son dŽveloppement personnel  
-! pas de rŽflexion aboutie. Logique militante  
  
  

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation : originaire de la rŽunion, 6 ans en France. Intermittent du spectacle et cours particulier. 
DEM au conservatoire. Puis CEEDEM. Je voulais enseigner. Je voulais me former.   
Un poste mÕa marquŽ cÕest lÕanalyse de pratiques et le regard dÕanalyse et autoctitique sur les enjeux 
professionnels? Ë partir dÕune situation qui posait des questions. On a pu Žchanger et chercher des 
solutions ensemble sur des questions de motivation, le lien entre profs et Žl•ves. On a un devoir 
dÕŽducation. Ensuite jÕai apprŽciŽ la musique amplifiŽe ; jÕai pu jouer de la batterie, de la basse. Cette 
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interdisciplinaritŽ Žtait incessante. DŽcouverte dÕautres formes artistiques. PrŽparation du concert final : 
dŽcouverte de la technique de sc•ne. (extrait)  
Envie de dŽvelopper mes compŽtences en basse Žlectrique. Se perfectionner dans un autre instrument  
(extrait).  
Projet C : me former au piano : pour pouvoir accompagner mes Žl•ves. Jouer des pi•ces traditionnelles 
de la rŽunion : Le Maloya. Importance de la transmission orale.   
Musique contemporaine : travailler directement avec les compositeurs (inaudibleÉ-  
Pratique pŽdagogique lors des stages : pouvoir observer et amŽliorer et acquŽrir des expŽriences dans 
lÕenseignement.  
Le mŽmoire : une partie lÕimprovisation dans la musique traditionnelle : construction et reconstruction 
et oralitŽ : musique liŽe ˆ la danse et au chant au corps. Techniques ˆ dŽvelopper en parall•le avec le 
classique. CÕest une Dimension culturelle de lÕesthŽtique musicale.  
  
Entretien :  
Q!: Cette semaine de musique amplifiŽe dŽcouverte dÕautres formes artistiques ?  
R! : JÕai fait des Žtudes classiques et des pratiques traditionnelles.   
Q!: Ces nouvelles formes : le Rock lÕelectro?  
R! : On les a adaptŽes ˆ nos instruments, transcription sur les instruments classiques.  
Q!: vous pratiquez ? É..Cela peut •tre utile.   
R! : Oui le sens du rythme. Travail dÕabord sans partition, passer par la corporalitŽ ; Q : Avez-

vous pu amŽliorer vos techniques de cours ?  
R : apprendre ˆ construire le cours, mettre lÕŽl•ve en situation de jeu. Faire le lien avec la musique m•me 
si la technique est e jeu. GŽrer le temps du cours.   
Q!: Situation de jeu adaptŽe pour lÕ‰ge ,  
R! : oui les jeunes sont dans le tactile, la reproduction.   
S! : RŽaction entre les Žl•ves.  
R : Plusieurs Žl•ves de trois contrebassistes : 7 et 8 ans. DŽvelopper leur autonomie et les interactions 
entre eux. On est passŽ par le chant.  
Q!: Vous avez fait se produire les Žl•ves?  
R! : Oui sans public ils ont pu mÕaccompagner sur une petite pi•ce.  
Q!: Comment vous vous projetez-vous comme enseignant?  
R! : Important de conna”tre mon territoire . JÕaimerais enseigner en RŽunion, apportez tout cela dans mon 

pays.   
Q!: Vous avez des contacts lˆ bas.  
R! : Oui je vais travailler dans plusieurs Žcoles municipales. Remplacer le prof qui part ˆ la retraite.  
Q!; et la vie artistique ?  
R! : Jouer dans les orchestres rŽgionaux ; jazz et musique traditionnelle.  
Q!: avez-vous des musiciens ?  
R! : en France aussi jÕai fait beaucoup de rencontres.   
Q!: Des allez-retour ?  
R! : Oui il nÕy a pas de formation supŽrieure lˆ bas. Je recommanderai ˆ mes Žl•ves de venir en France 

pour lÕenseignement supŽrieur.   
Q!: Auriez-vous intŽgrŽ les enseignements traditionnels en France ?   
R! : Je prends les apports traditionnels et contemporains dans lÕenseignement.  
  
  

M8. CrŽation et autonomie : enjeux pour lÕŽducation artistique  
  
Probl•me : Comment articuler crŽation et transmission dans un enseignement formatif favorisant 
lÕautonomie de lÕŽl•ve ? Le conservatoire se mŽfie de lÕidŽe de crŽation quÕelle rŽserve ˆ la gŽnialitŽ et donc 
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aux grands musiciens. Mais la crŽation, dŽbarrassŽe de son aura romantique pourrait devenir un outil de 
dŽmocratisation. Elle pourrait Žgalement favoriser lÕautonomie de lÕŽl•ve, sans nuire ˆ la transmission.  
Cadre thŽorique : lÕauteur analyse les significations pŽdagogiques des notions dÕautonomie chez 
plusieurs auteurs (Freire, Freinet,), lÕidŽe de transmission et de crŽation (diffŽrent de la fabrication chez 
Alain). Du point de vue institutionnel, lÕautonomie est prŽconisŽe, mais est elle vraiment mise en Ïuvre  
?  
Entretiens : 4 profs de musique. LÕauteur rŽsume succinctement les entretiens et entreprend une 
rŽflexion sur lÕautonomie dans le contexte musical. Il sÕagit dÕexplorer les possibles.  
RŽflexion. Ces rŽsumŽs sont suivis dÕune rŽflexion tr•s articulŽe et tr•s nourrie ˆ partir et dans le 
prolongement de ces entretiens. Elle oppose, dans une analyse assez poussŽe qui met en tension les 
options rŽpublicaines et dŽmocratiques de lÕenseignement musical, une conception de lÕautonomie 
comme but de lÕapprentissage ˆ une conception de lÕautonomie comme moteur de lÕapprentissage : 
comme choix de lÕesthŽtique, du rŽpertoire, du code (Žcrit ou oral) (33), sur le mod•le de lÕautodidacte 
qui peut •tre une source dÕinspiration pour le conservatoire. Chez lui lÕautonomie est fondatrice de 
lÕapprentissage (39).  
LÕautonomie devient un enjeu de formation. Quel peut-•tre le r™le de lÕinstitution? LÕautonomie nÕest pas 
lÕautarcie, elle rŽclame une pŽdagogie. Il faut que lÕŽl•ve sÕimplique dans son parcours. La crŽation est une 
mani•re dÕarticuler autonomie et transmission de savoirs (cf Freinet)  : doter lÕŽl•ve de boite ˆ outils. Il 
faut mettre la crŽation au cÏur de lÕenseignement musical, non en crŽant un cours particulier, mais en 
Žvitant toute segmentation du cursus et en dŽpassant toute rŽduction techniciste. Dewey et Alain pensent 
tous deux la crŽation par opposition ˆ la fabrication (sans plan dŽterminŽ). Il faut penser autonomie, 
transmission et crŽation dans un Ç Žcosyst•me vertueux È (58). LÕauteur tente dÕarticuler dŽmarche 
dÕenseignement, de crŽation et autonomie sur lÕidŽe de dŽmarche. Ce qui suppose lÕorganisation du cursus 
autour des projets de lÕŽl•ve.  
  

SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  
PrŽsentation : LÕidŽe mÕest venue de ma formation : lÕidŽe dÕŽduquer premi•re finalitŽ de lÕŽducation . 
Par lÕautonomie du citoyen. Combien devient-on autonome ? Questions posŽes dans les entretiens. 
Premi•re rŽponse ; en Žtant autonome ! Deux acceptions : glissement de sens : la pŽdagogie Freinet liŽe 
ˆ la libertŽ. Ce nÕest plus en Žtant autonome quÕon devient autonome. LÕautonomie comme but : cercle 
vicieux. LÕautonomie est un outil pas un but, cÕest lÕindividu qui la construit. Elle se construit aussi par le 
jeu, dans la philo de lÕart, au sens de Schiller, par lÕexpression. Je me suis rendu compte que je travaillais 
dans les interstices, dans les br•ches. Les herbes folles ˆ travers les pavŽs. DÕo• lÕidŽe dÕun Žcosyst•me 
vertueux, lÕŽquilibre entre transmission, crŽation et autonomie. Posture de retrait pour laisser lÕŽl•ve se 
constituer. Le rapport ˆ la transmission est ˆ dŽpasser : on transmet un rapport au savoir. Ç Le meilleur 
que je peux devenir cÕest moi-m•me È. Dans lÕimitation, laisser des br•ches. Former par la crŽation : un 
dŽfi pour lÕenseignement et la sociŽtŽ.  
  
Discussion   

-!Garant : La qualitŽ de lÕengagement est soulignŽe, du cheminement, une problŽmatique qui sÕest 
enrichie. Un travail de grande qualitŽ : un vrai travail de recherche, plut™t thŽorique. Un cadre thŽorique 
rapide et efficace donnant des rep•res ˆ partir de grands pŽdagogues.R : oui, car je voulais travailler sur 
la dialectique de lÕŽcrit et de lÕoral et la dŽmarche mÕa fait avancŽ dans les questions, dans mes lectures 
avec des philosophes et des pŽdagogues. Aller chercher la diversitŽ des ressources. De m•me dans les 
entretiens, les questions se prŽcisent peu ˆ peu.  

-!Deuxi•me membre : Pensez-vous que les conservatoires forment des citoyens. De fait les Žl•ves 
deviendront ou sont dŽjˆ des citoyens. Il y a un ‰ge lŽgal pour voter.  Mais du point de vue Žducatif 
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lÕautonomie est fondatrice de lÕacte dÕapprendre. Dans le conservatoire, ce nÕest pas toujours le cas. Il 
faut mettre en place des perspectives pratiques. Mais il y a un obstacle lÕidŽe que lÕautonomie sÕacquiert.  

-!Troisi•me membre : Merci, car •a a nourrir ma rŽflexion pŽdagogique. Si on casse le cercle vicieux 
quÕest-ce quÕon fait des institutions?  

-!R : ‚a peut passer par de lÕinterdisciplinaritŽ, par la recherche de ressources. CÕest difficile, mais pas 
impossible.  

-!Troisi•me membre : Les t‰ches complexes. Des situations historiques o• des pratiques se sont crŽŽes. 
Un coll•gue a travaillŽ sur la rŽŽcriture dÕune correspondance entre musiciensÉ Te-crŽation historique. 
Pour lÕŽmotion : au fait de faire un crescendo tous ensembleÉ  

-!R : LÕexpression de construit en m•me temps quÕelle se fait. Les autodidactes qui crŽent tout seuls. Cet 
Žtonnement peut •tre retranscrit en formation. LÕimprovisation on rentre dans une sorte de transe. On 
ne contr™le plus. La crŽation doit •tre dŽconnectŽe de lÕŽvaluation.  

-!Deuxi•me membre : Comment pensez-vous partager ces conceptions avec vos coll•gues ?  
-!R : DÕabord lÕŽcole idŽale nÕexiste pas. Les habitudes sont tr•s ancrŽes. Mais on peut les faire Žvoluer. 

Cette annŽe sur la musique traditionnelle des coll•gues pensaient que ce nÕŽtait pas possible de travailler 
sans partition, sans direction. JÕai axŽ sur lÕimprovisation et jÕai dirigŽ avec une percussionÉ Il faut 
lŽg•rement dŽplacer les pratiques. Ë un moment donnŽ, je nÕŽtais plus coordinatrice du projet tout en 
donnant des ressources. Il ya des mani•res de dŽplacer en douceur les pratiques.  

-!Le prŽsident : Du respect pour votre travail. Dans votre prŽsentation cous allez plus loin que votre 
Žcrit. Un des enjeux : les liens entre crŽation, autonomie et construction de la personne dans les 
conservatoires. Autonomie : question difficile. CÕest une construction sociale : comment juger de 
lÕautonomie ? Votre travail donne des crit•res, des dŽfinitions. Par rapport ˆ lÕexercice professionnel : 
quel est le rapport entre autonomie et expertise ? LÕexpertise nÕest pas toujours liŽe ˆ lÕimitation, mais 
improvise de mani•re sophistiquŽe. Deux consŽquences : on est moins sur un mod•le de la 
transmission que sur la construction. Tension entre reproduction et changement : conception plus 
ouverte de la profession. Vous parliez de lÕŽtonnement (Dewey). Les moments et les temporalitŽs et la 
crŽation :  
le rapport entre temporalitŽ, rythme dÕactivitŽ et crŽation.  

  
  

ANALYSE   
  
Construction du sens :  

-!Manifestation : Dans le mŽmoire, lÕorigine du probl•me nÕest pas ancrŽe dans la biographie de lÕauteur, 
mais dans sa prŽsentation orale, si. Visiblement, comme le soutient le garant, il y a eu une grande 
implication dans le travail qui se poursuit dans la soutenance. LÕauteur continue ˆ travailler la question 
et explique ce que le mŽmoire lui a apportŽ.  

-!Signification : LÕauteur prend des rep•res dans la tradition pŽdagogique, dans les textes officiels et dans 
les philosophies de lÕart (Alain, Dewey, Schieler). Elle tente des dŽfinitions de lÕautonomie.   
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-!RŽfŽrence : Les entretiens apportent des informations, des possibles. Les entretiens de professionnels 
ne sont pas con•us de mani•re applicationniste, mais comme des ŽlŽments qui nourrissent la rŽflexion 
de lÕauteur.   

  
Construction du sens : fort investissement thŽorique, grande ma”trise dans la construction du mŽmoire.  
  
ReprŽsentation de la formation  
  
Logique professionnelle : LÕauteur vise un changement de pratiques et cherche des possibilitŽs 
dÕinnovations pŽdagogiques. Il est conscient de la difficultŽ de changer les pratiques et propose une 
stratŽgie de Ç dŽplacement È en douceur. Il est critique (mais pas nŽgatif) envers lÕinstitution et sa 
communautŽ, mais croit au changement possible.  
Logique des savoirs : LÕinvestissement thŽorique tr•s fourni (pŽdagogique et philosophique) sert de 
rep•res dŽfinitionnels. Il sert aussi ˆ analyser les entretiens ou plut™t ˆ rŽflŽchir ˆ partir des entretiens et 
ˆ formuler des propositions pŽdagogiques.  
Logique psychologique : TrŽs fort investissement dans le travail, les effets formatifs du mŽmoire sont 
Žvidents et le questionnement thŽorique et pratique continue.  
  
HiŽrarchie des logiques  : ŽquilibrŽe  
  
Commentaire :   

-!Prise en charge dŽveloppent personnel  
-!rapport mžr au savoir  
-!questionne ses pratiques, sa dŽmarche  
-!rŽflexion large sur les valeurs morales et politiques  
  
Le pŽdagogue rŽflexif : La conception de la formation professionnelle. Mais dŽbouche bien sur une 
proposition pŽdagogique innovante : la pŽdagogie de projet comme cÏur de la formation musicale en 
institution. Le mŽmoire donne une bonne idŽe de la formation comme celle dÕun praticien rŽflexif. Il y a 
une problŽmatique tr•s construite ˆ lÕaide de ressources esthŽtiques et philosophiques. La conception de 
la formation pŽdagogique : elle vise la redifinition de lÕenjeu de la formation musicale, au de lˆ de tout 
technicisme, vers une rationalitŽ pratique et m•me critique (Habermas) : lÕautonomie comme entrŽe dans 
lÕapprentissage et dŽmarche de crŽation. Cela engage m•me la formation du citoyen. Il y a une vue 
ŽquilibrŽe qui nÕoppose pas la crŽation ˆ autre chose, mais au contraire vise ˆ articuler les notions de la 
formation.  
   

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation: En formation DE de formation musicale et DE de musique ancienne.  
4 grands axes : Ouverture artistique, applications pŽdagogiques, recherche et applications 
professionnelles.  
-Ouvertures artistiques : apprentissages de nouveaux instruments diversitŽ de pratiques importantes  
(pratiques collectives, polyphonie, musique contemporaine, orientaleÉbaroque ; pratiques 
de perfectionnement : concert, chant.   
-Applications pŽdagogiques : rapport pratique et thŽorie en pŽdagogie : pratique pour apprendre 
(remettre la crŽation au centre des apprentissages). Stages pŽdagogiques ; comprendre les enjeux de 
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lÕŽtablissement. Enseigner ˆ plusieurs (concevoir les cours ensemble). Interroger les pratiques, analyser 
les pratiques. SŽminaire de pratique collective : penser la diversitŽ des formes artistiques au conservatoire  
-! Poursuite de la recherche : prolonger lÕexpŽrience de prof par la lecture et lÕŽcriture. Dans le 

prolongement du mŽmoire. Trouver des applications pratiques ˆ ce mŽmoire. ƒventuelle poursuite 
dÕŽtude en sciences Žducation : elle prŽsente des livres ˆ la fis de pŽdagogie pratique et sur Schiller.  

-! Construire une culture professionnelle dÕenseignante et dÕartiste. Dans le cadre dÕun territoire, 
proposer des collaborations, des rŽflexions en lien avec un territoire. Comprendre le cadre 
institutionnel en Žtudier les valeurs communes. Collaborer : travail en Žquipe essentiel.  

  
Conclusion : articulation de ces p™les. Poursuite des Žtudes en pratique musicale et en sciences de 
lÕŽducation ;  
  
Entretien   
  
Q!: LÕavant Cefedem ?  
R! : Issu du milieu musique ancienne, prŽpa littŽraire, travail 3 ans dans la cuisine, puis enseignement de 

la musique donc entrŽe au CEFDEM.  
Q!: QuÕest-ce qui a ŽvoluŽ ?  
R! : Ma place. De lÕimitation de mes profs • trouver ma place par rapport aux Žl•ves.  
Q!: Vous preniez trop de place ?  
R! : Ë la fin du cours, jÕavais trop parlŽ. JÕintervenais trop et je ne les laissais pas chercher. DÕabord 

observer ce qui se passe et poser des questions apr•s.  
Q!: Vous avez fait peu de baroque ?   
R! : LÕan prochain ma formation : musique traditionnelle bretonne. Musique rococo. Ç je souhaiterais me 

former davantage È. Les instruments ne sont pas cantonnŽs dans un style de musique (le traverso).  
Q!: Formation musicale ?  
R! : CÕest central et cÕest partout, pas seulement dans le cours de FM. Travailler en Žveil aux adultes. CÕest 

aussi une fl•che de plus ˆ mon arc.  
  
  
  

M9. La transversalitŽ dans lÕenseignement artistique (musique et danse)  
  

MƒMOIRE  
  
Probl•me : Le mŽmoire sÕenracine dans la pratique professionnelle dÕun enseignement transversal de 
musique et danse. Il sÕinterroge sur le bien-fondŽ de sa dŽmarche Ç Mais lÕenseignement que nous 
proposons est-il adaptŽ ? Comment aller plus loin dans cette dŽmarche ? È (7). Le Cefedem lui a fait 
prendre conscience Ç du peu dÕattention que je portais jusquÕici au r™le de mon corps dans cette pratique 
È (ibid). Question : quels sont les apports dÕun enseignement liant musique et danse ?  
Partie thŽorique dŽpouille une littŽrature sur ces apports. Plusieurs ouvrages et articles sont commentŽs, 
ainsi que les textes officiels (schŽmas directeurs). DÕabord pour le dŽveloppement de lÕenfant : Žveil 
artistique, ouverture sociale et culturelle, ludique. Cette partie reste tr•s gŽnŽrale et ne concerne pas 
spŽcifiquement la musique et la danse. Le deuxi•me chapitre aborde les outils avec une attention spŽciale 
ˆ la pŽdagogie Dalcroze : association des rythmes et des mouvements, censŽe provoquer ne meilleure 
Žcoute chez le jeune enfant. Il sÕagit dÕabord de privilŽgier lÕŽveil et non la technique.   
Entretien de 5 musiciens (dont directeurs) + une journŽe de formation Dalcroze. Les interwievŽ sont 
dÕaccord sur les bienfaits du transversal ; les entretiens Žvoquent les modalitŽs de coopŽration entre profs 
de musique et danse (collaboration, Žchange de classe, lÕimportance de lÕimprovisation, les projets 
transversaux, lÕintervention en milieu scolaire. LÕauteur sÕattarde sur les dispositifs. Avec les directeurs, il 



!!  

    '&  " 

est question des amŽnagements du curriculum et un espace (de travail et de spectacle) dŽdiŽ ˆ la 
transversalitŽ, de favoriser les spectacles de professionnels.  
LÕauteur cherche une confirmation de ses intuitions en sÕassurant de la cohŽrence entre la littŽrature sur 
la question, les TO et les discours des professionnels.  
Il sÕagit bien dÕun mŽmoire de pŽdagogie, qui reste tr•s gŽnŽral : on Žvoque les bienfaits de la chose sur 
les enfants (mais ce sont les coll•gues qui le disent et on les prend au mot), ce sont surtout les dispositifs 
qui sont ŽvoquŽs dÕune mani•re sans doute un peu trop gŽnŽrale. En conclusion, lÕauteur dit Ç Au travers 
des textes et des rencontres, jÕai eu lÕoccasion de prendre conscience de lÕimportance de la transversalitŽ 
dans et musique dans lÕenseignement artistique et jÕai maintenant en ma possession des solutions pour 
lÕaborder dans mes classes dÕŽveil, mais Žgalement dans lÕensemble de mon travail dÕenseignant È (55).  

SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  
PrŽsentation : JÕai mis en place un enseignement mixte et je me questionne ˆ ce sujet. La danse 
contemporaine, inconnue, jÕai des soucis avec lÕutilisation de mon corps. DifficultŽ avec la respiration 
(saxo). En didactique le ressenti de la pulsation.   
Cadre thŽorique : Questionnement sur les relations entre musique et danse : Žveil artistique et Žveil 
corporel.  ƒveil artistique : apports pour le futur artiste. Ouverture culturelle. Quels outils ?   
Entretiens : 4 directeurs dÕŽtablissement qui ont une vision dÕensemble ; travail commun musique et 
danse pour lÕŽveil et au-delˆ. Puis analyse participante mŽthode Dalcroze sur une journŽe. Pour une 
pŽdagogie des cours communs, des projets transversaux. Analyse du r™le du musicien intervenant. 
Ouverture sur le thŽ‰tre et arts plastiques, arts du cirque.   
Cela me permet de repenser mon enseignement artistique : proposer des choses plus liŽes par la suite et 
rŽflexions plus larges en FM, travail sur le mouvement. Je me rends compte que cÕest devenu essentiel, 
cette transversalitŽ.  
  
Discussion :   

-!Garant : Grand investissement. Question centrale de la transversalitŽ pas Žvidente chez les musiciens. 
Question du corps. Croise diffŽrentes mŽthodes : entretiens et observations. La notion dÕapproche 
globale des pratiques artistiques et leur articulation avec jeu et improvisation : pratiques diffŽrenciŽes, 
mais pas cloisonnŽes. Vous balayez les diffŽrentes mani•res de mettre en Ïuvre cette transversalitŽ. 
Quelle formation des enseignants en transversalitŽ et quel impact dans le conservatoire ? Question : 
influence de la formation Lacroze sur le questionnement gŽnŽral ?  

-!R : D•s le dŽbut jÕavais envie dÕaller stage Dalcroze, mais cela mÕa apportŽ des rŽflexions sur le 
mouvement, la gestion de lÕespace.  

-!Premier membre : Les limites et le risque du cloisonnement, mais aussi es risques de la transversalitŽ.  

-!R : Il faut la spŽcialitŽ et lÕouverture. La transversalitŽ a du sens comme enrichissement dÕune pratique 
principale. Il ne faut pas faire un peu de tout.  

-!Premier membre : Les deux perspectives ne sont-elles pas complŽmentaires ? Vous avez privilŽgiŽ 
lÕŽveil musical ˆ cause de cela ? Vous traitez surtout lÕŽveil ? Est-ce pour cela ? Certaines formulations 
trop gŽnŽrales ? Il peut y avoir des projets transversaux mal faits.  

-!R : Il faut bien penser les projets transversaux.   
-!Deuxi•me membre : NŽcessitŽ de bien distinguer les pratiques. Hypoth•se de travailler sur un socle 

commun puis des spŽcialisations. Ce nÕest pas la mission des intervenants, la transversalitŽ.  
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-!R : Ce nÕest pas leur mission premi•re, mais je mÕintŽresse ˆ eux, car ils ont dans leur formation une 
ouverture et comment ils lÕexploitent.  

-!Deuxi•me membre : couteux de rŽmunŽrer les enseignants pour une seule classe. ‚a ne cožte pas 
forcŽment plus cher.   

-!Premier membre : Attention de ne pas mobiliser comme cadre thŽorique toutes les citations qui ne 
sont pas issues dÕouvrages scientifiques.  

-!PrŽsident : Comme dans dÕautres communautŽs, la question de la transversalitŽ est un vrai dŽbat. De 
m•me la place du corps. ƒvoque les approches sur le corps. En formation dÕadultes, cÕest oubliŽ. Aussi 
question de la collaboration avec les autres disciplines. La notion dÕinterdisciplinaritŽ a des formes 
diffŽrentes : multi, inter, trans. Dans quel mode est-on ?   

-!R : on est plus dans le levier du pluri vers lÕinter.   
-!PrŽsident : les enseignements communs, vous pouvez utiliser des mŽthodes dÕune discipline dans 

lÕautre. Cela doit poser des dŽbats professionnels.  
Premiers ŽlŽments : il y a plus de difficultŽs dans les disciplines proches.  

  
ANALYSE  

  
Construction du sens   
Manifestation : Le mŽmoire sÕenracine dans la pratique personnelle et professionnelle dÕun 
enseignement transversal de musique et danse. Il sÕinterroge sur le bien-fondŽ de sa dŽmarche et sur son 
rapport au corps. Fort apport formatif du mŽmoire.  
Signification : Appui sur la pŽdagogie de lÕouverture et de lÕŽveil pluridisciplinaire et ses intŽr•ts. Appui 
sur une pŽdagogie pour des rep•res pour les pratiques. Pas de questionnement sur les disciplines et les 
formes de dŽpassement des disciplines.  
RŽfŽrences : les entretiens sont utilisŽs pour confirmer les possibles tant au niveau des pratiques 
pŽdagogiques que des dispositifs. Pas dÕaspect critique.  
  
Construction du sens : lÕauteur se nourrit de la littŽrature, mais se focalise sur les entretiens avec les 
professeurs et directeurs (ainsi que la mŽthode Delcroze). Ceux sont eux qui apportent les idŽes et 
confortent Ôauteur dans son projet. DÕune mani•re gŽnŽrale, lÕauteur cherche dans la littŽrature et les 
entretiens de quoi conforter et amŽliorer sa pratique de la transversalitŽ  
  
Conception de la formation   
Logique professionnelle : la formation est lÕoccasion de questionner sa pratique dans une perspective 
de perfectionnement ainsi que dans lÕinnovation dans lÕinstitution. LÕaccent est mis sur le travail sur soi.  
Logique du savoir : La littŽrature pŽdagogique vaut comme construction de rep•res et de possibles pour 
analyser sa pratique.  
Logique psychologique : Explicitation du travail sur soi et du perfectionnement professionnel.  
  
Commentaire :   
Forte prise ne charge du dŽveloppement personnel 
rŽflŽchit sur ses pratiques pour les amŽliorer rapport 
au savoir en termes de rep•res et de possibles, 
rŽflexion large sur les enjeux   
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PORTFOLIO  
  
PrŽsentation : DM de Jazz et de formation musicale, musique contemporaine.  

-! Premi•re partie Ç musicale È :  3 Projets artistiques bien avancŽs  : a) 1 fanfare : un orchestre de bal 
et aller vers le thŽ‰tre (un extrait) ; b) comŽdie musicale : chant et enregistrement pas Žvident pour 
lÕŽtudiant ; c) quatuor de saxophone pour aller vers des contemporains. Partager avec des projets 
dÕautres Žtudiants. La semaine de musique contemporaine et assistŽe par ordinateur. Par rapport ˆ la 
formation musicale, observation de cours de FM Jazz et classique. IntŽr•t de voir les possibilitŽs 
pŽdagogiques, par exemple comment aborder les notions de binaire et de ternaire par le jeu, la situation 
probl•me. Stage pŽdagogique moments tr•s intenses pour redŽcouvrir la FM, discipline tr•s riche de 
possibilitŽs. Il faut lÕaborder par lÕoral par la transversalitŽ. Plus de lŽgitimitŽ pour enseigner en 
Troisi•me cycle.  

-! Enseignement : les sciences de lÕŽducation : remise en question de lÕŽvaluation plus formatrice.  
Et rŽflexion sur le projet dÕŽtablissement. IntŽr•t pour le travail collectif ;  

-! TransversalitŽ : un des points forts, modifier mon enseignement pour intŽgrer plus de transversalitŽs. 
Les aider ˆ ressentir la pulsation. Mon corps a ŽtŽ nŽgligŽ, respiration au saxo. La place du corps, 
importante a enseigner avec la danse (cf le mŽmoire).   

  
Entretien :  
  
Q!: LÕŽveil commun musique et danse ?`  
R! : Je fais un atelier commun liens musique et danse. Permets dÕouvrir aux autres arts.   
Q!: LÕenfant va-t-il changer plus juste si on le fait danser ,  
R! : cela dŽpend des enfants, mais le dŽplacement permet un meilleur ressenti de la musique.   
Q!: Jeu du binaire et ternaire.   
R! : Par des exercices ils se rendent compte des diffŽrences dÕimpression.   
Q!: Le dŽbat sur la FM. Quelle bonne mani•re de lÕaborder .  
R! : Il y a plusieurs bonnes mani•res. Changer lÕimage nŽgative du solf•ge. CÕest avant tout de la musique 

et ils doivent le ressentir.   
Q!: Profils dÕŽl•ves ? Il y a des Žl•ves qui se satisfont du solf•ge traditionnel.  
R! : Il y a moyen dÕaborder la lecture de mani•re ludique. La stratŽgie tr•s cadrŽe, je ne suis pas certain 

quÕelle satisfasse beaucoup dÕŽl•ves.  
Q!: pourquoi on continue ˆ lÕenseigner le solf•ge ?   
R! : Peut •tre pas de motivation chez les profs ou pas assez de compŽtence, manque de rŽflexionÉ Q : 

vous enseignez la FM pour le Jazz. Cela a contribuŽ a vous faire Žvoluer.  
R : oui le jazz et la musique contemporaine en FM. CÕest une ouverture.  
Q!: La FM en m•me temps que le cours dÕinstrument ?   
R! : Cela pose un probl•me de compŽtence. S cette pratique se gŽnŽralise.  
R : scinder les deux permet de diviser le travail. On pourra faire moins de choses. Q 
: des mŽthodes diffŽrentes selon les styles?   
R : Oui, je pense ;  
  

M 10 Sur le chemin de lÕautonomie  
  

Probl•me : LÕautonomie est souvent dŽfinie comme un but ˆ atteindre, mais cÕest aussi un Ç moyen 
dÕapprendre È (7). LÕauteur motive son choix dÕobjet par sa double expŽrience dÕapprentissage de la 
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musique au Japon et en France : deux cultures et deux fa•ons dÕapprendre tr•s opposŽes - dit-il.  Partie 
thŽorique : CÕest dÕabord une Žtude comparative entre lÕapprentissage musical au japon et en France: 
groupe / individuel ; pas dÕenseignement spŽcialisŽ au japon lÕŽl•ve est plus autonome dans son travail. 
En France, enseignement diffŽrenciŽ. Au Japon lÕautonomie comme principe dÕorganisation du travail: 
cÕest presque de la dŽbrouillardise. En France cÕest un idŽal de vie qui passe par le projet (13). Ensuite 
lÕauteur Žtudie le paradoxe de lÕautonomie : comment aider lÕŽl•ve ˆ •tre autonome ? Exploration du 
champ sŽmantique de lÕautonomie (libertŽ auto-lŽgislation, diffŽrente de la dŽbrouillardise, ses enjeux 
humains et sociaux.  
Partie enqu•te : entretien avec Ç profs (2) de saxophone et un de batterie et musique actuelle). Enjeux 
de lÕautonomie : apprendre ˆ apprendre ou auto-rŽguler son apprentissage, au-delˆ de la musique, 
dimension sociale, civique de lÕautonomie, crŽativitŽ. Les freins sont les contraintes du cadre 
institutionnel, les habitus de guidage des enseignants et ceux des Žl•ves : •tre encadrŽs.   
La place de lÕenseignant : permettre aux Žl•ves de se constituer une boite ˆ outils. Guider lÕŽl•ve en 
dŽfinissant le but, affirmer le droit ˆ lÕerreur, placer lÕŽl•ve dans des situations probl•mes, mettre en place 
le cadre et les conditions de lÕautonomie, prŽciser les consignes dŽcrire les ressources utilisables, travail 
de groupe, auto-Žvaluation. Cela exige une nouvelle posture, lÕenseignant accompagnateur, ce qui 
nŽcessite un rapport confiant ˆ lÕŽl•ve, une autre mani•re de concevoir lÕautoritŽ, une pŽdagogie du projet 
et du contrat. (lÕenqu•te nÕest pas bien distinguŽe de la partie thŽorique : il ne distingue pas les statuts des 
diffŽrents types de donnŽes) ;  
En conclusion il affirme que lÕautonomie est bien adaptŽe ˆ la musique (et liŽe ˆ la crŽation).  
LÕautonomie nÕest PS un don. Elle nŽcessite lÕaccompagnement du professeur. Et en plus de la musique 
(du saxophone) Ç on transmet des valeurs de vie È (45). Un rapport non critique aux dires des profs 
interviewŽs.  

  
SOUTENANCE du MƒMOIRE  

  
PrŽsentation : Apprentissage du saxophone au japon et en France. Au Japon lÕautonomie cÕest 
lÕorganisation, en France cÕest un comportement ˆ dŽvelopper. Cette pŽdagogie jÕai essayŽ de lÕadapter ˆ 
mes Žl•ves. Comment lÕenseignant peut-il aider es Žl•ves ˆ lÕautonomie ? Elle est recommandŽe partout 
en France. Elle redŽcrit son mŽmoire : les enjeux de lÕautonomie, ses obstacles (institutionnels, 
Žvaluations, examens de morceaux imposŽs), habitudes des Žl•ves et des enseignants. LÕenseignant a un 
r™le central : il doit organiser lÕapprentissage. Commencer le plus t™t possible, organiser lÕautonomie, 
changer sa posture, de statut : accompagnement de lÕŽl•ve, personne ressource.   
En conclusion : difficultŽs de lÕŽtude (comprŽhension du fran•ais) pour la Synth•se des entretiens. Plan 
de mŽmoire. Cette Žtude mÕa fait conna”tre diffŽrentes pŽdagogies. Ë travers les entretiens jÕai dŽcouvert 
des pratiques innovantes, jÕai pu formaliser mes pratiques, mettre des noms sur ce que je faisais. Ce travail 
mÕa rassurŽ sur les possibilitŽs dÕŽduquer ˆ lÕautonomie et mÕa donnŽ envie de poursuivre.  
  
Discussion  

*! Garant : Sujet pas facile ˆ la fois lÕautonomie est prescrite, mais paradoxale. Et difficultŽ ˆ porter un 
regard original. LÕŽtude comparŽe a ŽtŽ une entrŽe originale : comme organisation et comportement. 
DiffŽrence entre autonomie et autonomisation. Lien entre son expŽrience, Žcrit des chercheurs et 
entretiens.   

*! R : lÕautonomie dans la vie, dans la musique, dans la citoyennetŽ. On peut toujours dŽvelopper son 
autonomie.  

*! Premier membre : Interessant la comparaison entre deux cultures. LÕinverse de lÕautonomie cÕest la 
dŽpendance (drogueÉ) on parle de dŽsintoxication. Sur les contraintes, les emplois du temps des 
professeurs ne permettent pas lÕautonomie ? Articulation entre le collectif professionnel et lÕautonomie.  

*! R : Les plannings sont fixŽs : contraintes familiales. Et pour le travail dÕŽquipe avec dÕautres enseignants.   
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*! Premier membre : Former les enseignants ̂  •tre Ç dispensables È ? Former les profs ̂  savoir se retirer?   

*! R : La situation probl•me exige une formation.  

*! Deuxi•me membre : La comparaison France Japon intŽressante. Mais ensuite vous proposez des 
choses pour rŽparer un peu le syst•me fran•ais. Mais quels sont les enjeux socio-politiques de ces 
conceptions de lÕautonomie.   

*! R :Õenseigne en France et donc jÕai chois lÕautonomie en France.   

*! Deuxi•me membre : La comparaison sur les effets ou Japon ou en France. Beaucoup de plaisir ˆ 
jouer avec les gens au Japon : bien organisŽ. On est devenu autonomie. En France il est difficile de 
travailler tous les jours comme au Japon. En France tout dŽpend de lÕenseignant.   

*! R : Orchestre harmonie : un prof et Žl•ve, enseignement mutuel, grand ensemble.   

*! Deuxi•me membre : ˆ la lecture des entretiens avez-vous rencontrŽ des rŽsistances des Žl•ves?  

*! R : Je nÕavais pas pensŽ que lÕon puisse commencer si t™t dŽs 6 ans, lÕenseignement en autonomie.  

*! PrŽsident : Autonomie notion difficile. DŽvelopper une approche critique de lÕautonomie. Il y a une 
injonction forte et derri•re de nouvelles gouvernances sociales. Enjeux sociaux plus larges. Le travail 
met en Žvidence les incidences sur le mŽtier dÕenseignant : apprendre le l‰cher-prise. Exemples 
intŽressants du c™tŽ de la Finlande, SuŽde : sur lÕŽvaluationÉ le rapport ̂  lÕautoritŽ, le contrat. Question 
: comment former les profs de musique ˆ ce type de dŽmarche ?   

*! R : Projet dÕŽtablissement, travail en Žquipe, avec la mairie, avec dÕautres personnes, dÕautres institutions 
: chercher des organisations.  

*! ExtŽrieur : Le r™le de la situation-probl•me.   

*! R : Sur une question de transposition, le saxo instrument transpositeur. Un instrument nÕŽtait pas 
transposŽ, ils ont trouvŽ lÕerreur et ils ont trouvŽ la bonne fa•on de transposer. Ils avaient envie de 
jouer. Ils doivent transposer des partitions Žcrites pour piano.   

  
  

ANALYSE  
  

Construction du sens   
  
Manifestation : le sujet est ancrŽ dans lÕexpŽrience culturelle de lÕauteur. Elle explicite les effets formatifs 
du mŽmoire.  
Signification : exploration sŽmantique de la notion et donnŽes psychologique et pŽdagogique, comme 
rep•res et mod•les pour lÕaction. Conscience des enjeux et difficultŽs de mise en Ïuvre.  RŽfŽrence : 
les entretiens sources dÕinformation et de mod•les. Pas de critique.   
  
Le sens se construit ˆ partir de la double expŽrience culturelle. Le mŽmoire confond littŽrature et 
entretiens dans une m•me recherche de solutions pratiques, sans oublier lÕŽlucidation des enjeux.  
  
ReprŽsentation de la formation :  
  
Logique professionnelle : Assumer pleinement ce qui est recommandŽ dans les textes (lÕautonomie), 
chercher ˆ innover, ˆ changer les pratiques de soi et de ses coll•gues. LŽg•re critique envers les 
contraintes de lÕinstitution.   
Logique des savoirs : Le savoir sert de rep•res pour Žvaluer les enjeux, chercher des solutions 
pratiques, analyser les difficultŽs de lÕaction. Il sÕagit de pŽdagogie et non de didactique, avec une nette 
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volontŽ de dŽpasser lÕaspect technique et m•me de viser au-delˆ des apprentissages musicaux, 
lÕautonomie dans la vie et m•me celle du citoyen.   
Logique psychologique : tr•s forte implication motivŽe par une double expŽrience culturelle ; fort 
retentissement du travail de mŽmoire.  
  
  
Commentaire :   
forte implication : prise en charge de sa formation  

"! questionne ses pratiques,  

"! rapport au savoir non applicationniste   

"! dŽpasse la recherche de solutions pratiques, conscience des enjeux dŽpassant lÕenseignement de la 
musique (citoyennetŽÉ) sans aller jusquÕˆ une rŽflexion critique par rapport ̂  lÕinjonction dÕautonomie.  

"!  

- PORTFOLIO  
  
  

PrŽsentation : elle Žvoque son apprentissage au Japon. En France depuis 6 ans elle a passŽ le DEM, 
commence ˆ enseigner depuis 3 ans.  
au Cefedem, elle place ses Žtudes sous lÕidŽe de dŽcouverte de genres musicaux diversifiŽs (jazz, musique 
actuelle, Žcriture, grille dÕaccords, musiques traditionnelles et anciennes).  
Elle sÕest surtout intŽressŽe ˆ des projets qui lui ont permis de dŽvelopper de nouvelles pratiques : 
arrangement, composition, chant polyphonique, expression corporelleÉ Elle sÕest ouverte ˆ ces 
nouveaux savoirs, savoir-•tre et savoir-faire, y compris la technologie informatique. Les cours du 
Cefedem lui ont appris Žgalement ˆ mettre des mots sur les choses.   
Elle a essayŽ de mettre en pratique ces nouvelles pratiques avec ses Žl•ves (elle prŽsente plusieurs extraits 
de projets). Toutes ces dŽcouvertes lui permettent de sÕadapter ˆ ses Žl•ves de tous ‰ges (les jeunes de 
6ans comme les adultes.  
  
Entretien :  
  
Q: La pŽdagogie au Japon Žtait directive ?  
R : Oui, mais je ne pensais pas quÕil pouvait y avoir autre chose.  
Q!: Apr•s le Cefedem, un autre regard sur vos Žtudes au Japon ?  
R! : CÕest sans doute mon expŽrience japonaise qui mÕa fait mÕouvrir ˆ dÕautres cultures. Mais pendant 2 

ans cÕŽtait tr•s difficile. Je nÕai trouvŽ le lien quÕˆ la fin. Avec les projets jÕai retrouvŽ la musique 
traditionnelle et par lˆ la musique traditionnelle japonaise ˆ laquelle je ne mÕintŽressais pas quand jÕŽtais 
au Japon.  

Q!: Et les nouvelles technologies ?  
R! : Oui jÕai utilisŽ un logiciel avec rŽglage du tempo.  
  
  
  
M11 transmettre lÕenvie dÕapprendre. La place de la motivation dans la relation 
pŽdagogique  
  

MƒMOIRE  
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Position du probl•me : LÕauteur pose le probl•me de la motivation de mani•re acadŽmique puis 
lÕenracine dans sa biographie professionnelle en tant quÕenseignant et enfin dans sa biographie personnelle 
dÕŽl•ve. Il analyse son parcours comme passage dÕune motivation extrins•que ˆ une motivation 
intrins•que. Ç En analysant lÕŽvolution de mon cursus, je constate quÕˆ lÕorigine, ma motivation Žtait en 
grande partie extrins•que (mimŽtisme, regard des autres, estime parentale et professoraleÉ.) pour ne 
devenir purement intrins•que que tardivement en prenant conscience des difficultŽs ˆ surmonter dans la 
pratique musicale È (11). La question est de savoir si les conservatoires peuvent devenir Ç outils crŽateurs 
de motivation È (p. 23).   
Le cadre thŽorique est multiple. On note une rŽflexion de type sociologique sur le contexte (le public, 
le cursus du conservatoire), un repŽrage psychologique et pŽdagogique, philosophique des notions 
(motivation intrins•que, extrins•que), du conservatoire. Les types dÕŽvaluation (diagnostique, formative, 
rŽflexion). Les besoins : de compŽtence, dÕautonomie, dÕaffiliation. LÕauteur dŽgage les crit•res dÕune 
pratique favorisant la motivation : valorisation, responsabilisation, donner de sens ˆ la pratique en 
fonction de trois types de motivation intrins•que : stimulations, plaisir de la connaissance, sens du dŽfi.  
Il nÕy a pas dÕenqu•te sur le terrain : des remarques critiques sur la structure du conservatoire, ses 
pratiques ainsi que des suggestions dÕamŽlioration. LÕanalyse des rŽsultats dÕune enqu•te sur le devenir 
des Žl•ves dans le cursus des conservatoires de la ville de Paris.  
  
  

SOUTENANCE du MƒMOIRE  
  
PrŽsentation : Ç on ne fait pas boire un cheval qui nÕa pas soif È. Importance de la motivation sur les 
apprentissages. Il nÕexiste pas de mod•le, mais des possibles. Il sÕagit de rŽflŽchir sur les postures et les 
structures des Žtablissements. Sur les dŽrives possibles de la relation pŽdagogique et lÕaffectivitŽ dans les 
rapports ma”tre - Žl•ves.  
MŽthodologie : le mŽmoire sÕappuie sur les expŽriences personnelles, des documents (Žtude sur le 
conservatoire). Conscience des formes de motivation. Retour sur la biographie. RŽflexion sur les pistes 
pouvant amŽliorer la motivation. Retour sur les besoins. Les enjeux : dŽmocratisation culturelle, posture 
de retrait de lÕenseignant, lÕŽvaporation des Žl•ves dans les conservatoires. Comment passer de la 
motivation extrins•que ˆ lÕintrins•que. Les crit•res de la motivation. Non pas mod•le ˆ appliquer, mais 
base de rŽflexion. LÕauteur Žnum•re les difficultŽs ˆ construire le mŽmoire. Le but est dÕen tirer des pistes 
de rŽflexion concr•te pour lÕenseignement : accompagnement, responsabilisation. Il faut surveiller la 
relation affective. Mais lÕaffect est normal.   
Le mŽmoire est une prise recul pour penser sa carri•re dÕenseignant.  
  
Discussion :  
  
Garant : Au dŽbut lÕidŽe de dŽcrire un professeur mod•le. Mais au fur et ˆ mesure dŽcentration et 
problŽmatisation. Il se remet en question et rŽflŽchit sur sa pratique. Une question : pourquoi la musique 
classique nÕest-elle pas motivante .  
R : CÕest un constat, Ç plaisir diffŽrŽ È dans la musique classique nŽcessite un long apprentissage. Une 
expŽrience de musique actuelle : on peut se faire plaisir tr•s rapidement en jouant sur lÕoralitŽ. Il faudrait 
valoriser davantage lÕoralitŽ.  
Premier membre : Quelle sorte de boisson on va faire prendre ˆ lÕ‰ne ? Vers quoi on dirige lÕenvie? Le 
titre Ç Transmettre lÕenvie dÕapprendre È? LÕenseignant a-t-il lui-me^me lÕenvie dÕapprendre ? CÕest 
peut•tre autre chose que de la transmission  
R : Stiegler dŽcrit la posture du prof qui montre comment le savoir le transforme.   
Premier membre : Le prof transmet quelque chose qui mÕappartient.  
R : comment lÕapprentissage mÕa remis en question.  
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Premier membre : critique juste des Žtablissements, mais peut-•tre un peu trop gŽnŽralisŽe. Sur les 
Žvaluations particuli•rement, il ya beaucoup dÕŽvolution. Un programme libre en fin de cursus ? Mais •a 
existe dŽjˆ. Des affirmations pas toujours vŽrifiŽes.  
R : Ce sont les conservatoires parisiens qui sont un peu en retard. Il existe dŽjˆ des amŽliorations, mais 
pas partout.   
Deuxi•me membre : Les r•gles du jeu de lÕapprentissage du classique, cÕest plus difficileÉ les Žl•ves 
nÕont pas toujours acc•s aux r•gles du jeu. Y a-t-il un acc•s aux r•gles du jeu dans dÕautres situations ?  
R : En EPSÉ   
Deuxi•me membre : Dans le rŽpertoire classique, les Ç baroqueux È ont fait cette remontŽe aux r•gles 
du jeu. On peut sÕen servir comme mod•le  
R :   
Deuxi•me membre : Les relations affectives dans la relation Žducative, il faut un tiers. Quel tiers ?  R : 
Il y a une Žvolution dans le temps. La dimension psychologique va Žvoluer. Je nÕai pas pensŽ au tiers.   
Deuxi•me membre  : cÕest le savoir, les apprentissages qui vont servir de tiers. Troisi•me membre (p 12 
et 13) : Au conservatoire chacun est un peu dans sa classe, il nÕy a pas de travail collectif.   
R : Dans lÕEN le tabou cÕest dÕavoir des bonnes notes partout. La constante macabre : peur dÕafficher des 
notes tr•s positives. Pour la professionnalisation, par rapport ˆ ces besoins, il y a des rŽponses au sein de 
la formation au Cefedem.   
PrŽsident : Si la formation ne parvient pas ˆ dŽvelopper sentiment de compŽtence, cÕest malheureux. 
Question importante pour le mŽtier. Vous faites des dŽtours par les travaux de recherche, mais il faudrait 
discuter ces travaux avant m•me de rechercher des applications. Sur la conclusion : deuxi•me paragraphe.   
R : je ne voulais pas dire quÕil y a un savoir sacrŽÉ  
PrŽsident : CÕest un peu de la thŽorie de lÕinformation (Shannon). CÕest un schŽma de transmission. 
Garderiez-vous le m•me titre de Ç transmission È.   
R : La transmission ce nÕest pas quelque chose de pŽjoratif. On donne envie dÕapprendre, on les rend 
citoyens. La transmission nÕest pas liŽe ˆ un mod•le transmissif.  
PrŽsident : Il y a un besoin de dŽfinition du mot. Il faut lire Astolfi. Et le titre ? R 
: (inaudible)  
  

ANALYSE  
  
Manifestation : ancrage tr•s fort dans lÕexpŽrience professionnelle et personnelle. En conclusion, 
lÕapport du mŽmoire est signalŽ pour lÕavenir professionnel.  
Signification : Le rapport aux savoirs (sociologie, psychologie, pŽdagogie) est particuli•rement bien 
ma”trisŽ. Il sÕagit dÕune construction de rep•res (dŽfinitions de la motivation), pour analyser les pratiques, 
caractŽrisation dÕattitudes, mais aussi recherche de possibles pour amŽliorer la pratique. Le jury note 
lÕabsence de discussion des apports thŽoriques qui sont souvent acceptŽs comme tels ;   
RŽfŽrence : Il nÕy a pas dÕenqu•te ˆ proprement parler. La rŽfŽrence au terrain (le conservatoire) est 
malgrŽ tout prŽsente. LÕauteur Žvoque dÕune mani•re gŽnŽrale (trop gŽnŽrale parfois pour le jury) et non 
dans une enqu•te prŽcise le public du conservatoire, les pratiquesÉ Il analyse les rŽsultats dÕune enqu•te 
sur les poursuites dÕŽtude. Il y a prŽsence de remarques critiques sur les pratiques.   
  
Circulation du sens : CÕest lÕaxe M-S qui est privilŽgiŽ. La prise en charge du probl•me de la signification 
conduit ˆ un mŽmoire qui sÕapparente ˆ une Ç revue de questions È.   
  
Logique professionnelle : lÕauteur cherche ˆ changer les pratiques dÕenseignement et dÕŽvaluation. Il est 
modŽrŽment critique envers lÕinstitution et croit ˆ une amŽlioration possible.  
Logique des savoirs : le rapport au savoir est mž par la recherche de comprŽhension (des rep•res 
pour analyser la pratique), et Žgalement des pistes, des possibles pour amŽliorer les pratiques. Tr•s fort 
accent sur la rŽflexion sur les enjeux Žthiques, et institutionnels logiques psychologique : le mŽmoire 
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sÕancre sur lÕexpŽrience du stagiaire comme Žl•ve et professeur. Une assez longue rŽflexion 
biographique, rŽ-ŽvoquŽe en soutenance.  
  
Commentaire : RŽflexivitŽ : crit•res saturŽs.   
  
  

PORTFOLIO  
  
PrŽsentation : LÕŽtudiant relate son rapport ˆ la musique avant le Cefedem, il Žvoque le contraste avec 
son gožt pour la musique et son peu dÕattrait pour lÕŽcole. Il int•gre le pole supŽrieur de musique et une 
formation de musicologie ˆ la fac. Il crŽe un groupe de Rock fun, fait du jazz et donne des cours de 
trompette. Il est en recherche de clŽs pour enseigner.  
  
Il int•gre le Cefedem sur les conseils dÕun de ses professeurs. Il dŽcouvre une formation Ç compacte È 
avec beaucoup dÕŽcrits, un vocabulaire quÕil ne maitrise pas (en sciences de lÕŽducation particuli•rement. 
Il nÕŽ PS confiance en lui, a peur de sÕexprimer publiquement et fait un complexe dÕinfŽrioritŽ par rapport 
ˆ ses coll•gues. Il craint de perdre son niveau en trompette par manque de temps ˆ consacrer ˆ 
lÕinstrument. Finalement, il comprend que la formation va lui sonner des clŽs. Il prend gout au travail en 
groupe, aux dŽbats entre Žl•ves.  
Il Žvoque des Žv•nements marquants dans son itinŽraire : une communication tŽlŽphonique avec un 
directeur de conservatoire lui redonne de lÕassurance. Le stage de musique traditionnelle est pour lui un 
rŽvŽlateur : il se pose la question de Ç pourquoi faire de la musique ? È. Il parle lui-m•me dÕun Ç 
effondrement positif È, dans la mesure o• ses reprŽsentations se voient bouleversŽes. Il prend conscience 
que sa motivation pour la musique Žtait basŽe sur un dŽsir de performance, de compŽtition, il dŽcouvre 
la musique comme Ç pouvoir dÕhumanisation È. Il Žvoque Žgalement la semaine de Dieppe qui lui fait 
dŽcouvrir Ç lÕŽlectro È. Il en propose un extrait. Il Žvoque son mŽmoire quÕil ne pensait pas •tre capable 
dÕŽcrire, son stage pŽdagogique avec ses conseillers pŽdagogiques Ç gŽnŽreux et humains È. En conclusion, 
il dŽclare que le stress de la formation de lÕa pas tuŽ. Certes lÕapprentissage nÕest pas indolore, il est m•me 
dÕune grande violence quand on change compl•tement de reprŽsentations . Mais ces changements le 
rendent plus compŽtent pour enseigner.  
  

Entretien :  
Q : inaudible  
R: il revient sur son changement de reprŽsentation : de la musique pour lÕŽgo, ˆ une musique pour 
sÕhumaniser.  
Q!: cette transformation de reprŽsentation, vous allez la transmettre ˆ vos Žl•ves ?  
R! : Au lieu de privilŽgier lÕŽlitisme, sÕadapter aux performances des Žl•ves, respecter leur orientation 

amateur ou professionnelle. Le mŽmoire a ŽtŽ lÕoccasion de travailler sur la motivation. Ce qui a changŽ 
ma fa•on dÕenseigner : possibilitŽ dÕutiliser les erreurs des Žl•ves pour progresser.  

Q!: quel a ŽtŽ le bŽnŽfice de lÕexpŽrience du rock ?  
R! : Il sÕagissait de valoriser son ego !  
Q  : Les arguments de votre professeur pour vous faire intŽgrer le Cefedem ?   
R: Il a voulu mÔaider ˆ mÕorganiser, ˆ dŽvelopper ma conscience professionnelle au-delˆ71 des aspects 
techniques.  
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