EMOTIONS IN MOTION

L'expressivité au cceur de l'apprentissage musical
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Introduction

Depuis toujours, les musiciens sont allés puiser au cceur de leur ame pour enrichir leur jeu et
toucher les auditeurs. Cette subjectivité n'a fait que s'exacerber au cours de I'histoire de la musique
avec la naissance de I' « interpréte » moderne. Cette fameuse expressivité, si importante aux yeux
des novices comme des professionnels, reste pourtant singulierement négligée dans 1'enseignement
en école de musique et ne fait généralement son apparition qu'apres de longues et arides études
musicales. Authelain rappelle : « L'interprétation est un moment d'intense émotion. L'interprete se
dévoile, car chacun sait que jouer I'oeuvre de M. Untel, c'est aussi jouer un peu de soi-méme ». Et
d'ajouter : « Certaines institutions, prétes a approuver les lignes écrites ici sur l'interprétation, n'en
oublient pas moins l'application dés que les objectifs de réussite pédagogique prennent le pas sur
toute autre considération ». (Authelain, 1995, p.37) C'est de ce constat, personnellement éprouvé
lors de mon cursus et ressorti des discussions avec mes collégues instrumentistes et pédagogues,
qu'est née l'envie d'approfondir ce sujet : comment faire pour mettre de la musique au-dela des
notes, pour projeter sa propre subjectivité sur le texte écrit ?

Au début de mes investigations, j'ai distribué a mes collegues de la Haute Ecole de Musique
de Lausanne un questionnaire sur le sujet de l'expressivité ; les réponses soulignent entre autres
l'importante place que tient l'expression aux yeux de tous malgré un manque de clarté évident du
concept, le lien indéfectible entre musique et émotion, et surtout, le cruel manque de matériel
pédagogique propre a enseigner cette dimension pourtant jugée capitale. En outre, s'ils sont
nombreux a envisager les bénéfices d'un travail sur I'expressivité a un petit niveau instrumental, la
plupart sont totalement démunis face a la tache et se disent en situation d'échec de ce coté-la.

En recherchant des réponses dans la littérature, je suis d'abord tombée sur des ouvrages
pédagogiques décrivant des expériences réalisées avec des enfants sur le théme de l'expressivité.
Ces récits m'ont confirmé 'urgente nécessité de ce travail. Ici encore, Authelain affirme :

C'est le role de tout adulte, et pas seulement des professionnels de 1'éducation, d'initier ~ I'enfant a une culture
et a des pratiques qui feront de lui un homme de son temps. Faire ressentir a des enfants une émotion artistique
dont on vient soi-méme d'étre I'heureux bénéficiaire est une nécessité éthique. (Authelain, 1995, p. 44).

Cependant ce type de récit, aussi intéressantes que soient les expériences, restait de l'ordre
du ponctuel, et les analyses qui en découlaient, du vécu personnel. De plus, il s'agissait
d'expériences collectives ou mises en place a 1'école primaire, qui ne répondaient donc pas aux
besoins d'un professeur en €cole de musique (cours particuliers). Si je pouvais m'inspirer de telles
expériences, une base conceptuelle plus solide était nécessaire a la construction d'un nouveau
matériel, utilisable a long terme : enseignant le saxophone dans plusieurs écoles de musique, j'avais
envie de mettre au point un matériel didactique répondant aux besoins de ce contexte spécifique,
permettant un travail en profondeur sur l'expressivité, au méme titre que la technique, dés les
premiers pas dans l'instrument. Ne peut-il pas étre bénéfique pour 1'éléve de développer son jeu
musical, mais aussi sa créativité, sa réactivité, sa personnalité, bref, un mieux-étre ? Si oui,
comment procéder? Serait-il possible d'enrichir les outils classiques de 1'enseignement musical pour
éviter un blocage ultérieur et des probleémes d'expressivité a un niveau plus avancé ? Si le défi est de
taille, il n'en reste cependant pas moins un enjeu essentiel de l'enseignement musical qui mérite
d'étre relevé.

Afin de répondre a ces interrogations, une premicre partiec abordera les concepts
d'expressivité et de créativité, puis, dans un second temps, celui d'émotion, tous trois approchés
selon un angle psychologique. Ces considérations théoriques seront suivies d'interrogations
pédagogiques portant sur les bénéfices d'un travail sur I'expressivité, ses enjeux et ses applications.
Les quatriéme et cinquieme parties seront dédiées a 1'élaboration puis I'expérimentation et
I'évaluation d'une proposition didactique personnelle.



1.  Qu'est-ce que l'expressivité ?

Depuis I'Antiquité, l'histoire de la musique a connu maintes théories concernant
l'expressivité du musicien (2 ne pas confondre ici avec l'expression inhérente a I'oeuvre). Le sujet a
fait couler beaucoup d'encre; de la théorie des passions baroque a l'expression du sentiment
romantique en passant par Carl Phillip Emmanuel Bach et les rigas indiens, je ne ferai pas ici un
compte-rendu exhaustif des prises de parti en la matiere. Pourtant, le concept commence seulement,
depuis les années 1950, a étre étudié de maniére objective et plus scientifique, tant dans le domaine
de la psychologie que dans celui de la neuroscience. Je fonderai donc ma premiére partie sur une
littérature plus moderne qui me permettra de faire état des recherches actuelles sur le sujet et de
définir plus précisément le « flou artistique » propre au sujet.

1.1. Composantes

Bien qu'il n'existe pas de consensus quant a la définition du concept d'expressivité en
musique, on s'accorde a dire que, chaque exécution étant unique, l"interpréte joue un rdle capital
dans l'expérience musicale de l'auditeur. Sans prétendre clore le débat, on peut affirmer que
I'expression est un phénoméne multi-dimensionnel composé de cinq principaux facteurs (Juslin,
2010) :

* la «structure générative» (Generative structure) correspond aux variations de parametres
tels que le tempo, la nuance, l'articulation, qui permettent a l'interpréte de souligner la
structure (harmonique, rythmique) de 1'oeuvre,

* les fluctuations hasardeuses (Random Fluctuations) représentent les fluctuations minimales
incontrolées dies aux limites de la précision psychomotrice humaine,

* les « principes de mouvement » (Motion Principles), soit le fait que les changements de
tempo suivent le schéma naturel du mouvement humain biologique afin d'obtenir une forme
plaisante,

* les imprévus stylistiques (Stylistic Unexpectedness) sont les déviations délibérées des
attentes stylistiques conventionnelles, afin d'ajouter de la tension, de I'imprévu a I'exécution,
et enfin

* l'expression émotionnelle (Emotionnal Expression), qui permet de communiquer des
émotions a l'auditeur. En modifiant les paramétres de la performance (tempo, nuance, etc.)

l'interpreéte essaie, consciemment ou non, de rendre a sa performance un caractere
émotionnel adapté a la piece.

Je m'intéresserai ici exclusivement a la derni€re proposition. Juslin avance que 83 % des
musiciens prétendent souvent essayer de communiquer des émotions. Les critéres évaluant une
exécution réussie seraient, d'aprés eux :

- I'intention de communiquer (un message, le plus souvent émotionnel)

- I'engagement émotionnel de l'interpréte pendant 1'exécution

- la bonne réception du message par le public

L'émotion occupe donc une place centrale dans la conception générale de I'expressivité dans
l'interprétation, ce que mon questionnaire d'enquéte confirme. Mais avant d’entrer dans le détail, il
me parait important de replacer I'apprentissage de 1'expressivité dans son contexte : en effet, si, dans
le cadre de la musique écrite, I'expressivité s'installe dans la marge qui est laissée a l'interpréte, c'est
qu'elle est avant tout expression de la créativité de son exécutant. Je définirai donc ici le concept
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plus global de créativité et analyserai ses rapports avec mon objet d'étude.

1.2. Expressivité et créativité

1.2.1. Définition de la créativité

Selon Lubart, « la créativité est la capacité a réaliser une production qui soit a la fois
nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste. » Le processus créatif est intentionnel,
c'est un travail ardu qui doit présenter des problémes de réalisation (Lubart, 2005). Concept trés
large, on peut définir la créativité par une approche multivariée incluant des facteurs cognitifs,
conatifs, émotionnels et environnementaux, qui agissent sur le potentiel créatif dans différents
domaines.

A | r
e

Figure 1: Représentation de 1'approche multivariée de la créativité selon Lubart (2005, p.13)

*Composantes de l'intelligence favorisant la créativité **Traits de personnalité liés & la créativité
- Identification du probléme - Persévérance

- Encodage sélectif : relever dans l'environnement des

informations en rapport avec le probléme - Tolérance & 'ambiguité

- Comparaison sélective, analogie, métaphore : observer
des similitudes entre des domaines différents qui éclairent le |- Ouverture i la nouveauté
probléme
- Combinaison sélective : regrouper des éléments divers - Individualisme
d'information qui réunis, vont former une nouvelle idée

- Pensée divergente : générer plusieurs possibilités - Psychotisme

différentes

- Auto-évaluation : évaluer sa progression vers la solution |- Prise de risque

du probléme

- Flexibilité : se dégaper d'une idée initiale pour explorer de = Composantes préalables & l'expression
nouvelles pistes. d'une originalité

- Fluidité : preduire beaucoup d'idées

Tableau 1: tableau des composantes de 1'intelligence et des traits de personnalité liés a la créativité d'aprés Lubart 2005
(tableau de I'auteur)

Le processus créatif, quoique trés complexe, est habituellement défini en quatre étapes
principales (Lubart, 2005 ; Csikszentmihalyi, 1996 ; Mialaret, 1994)! :

" méme si plus récemment, on tend & remettre en cause ce modéle en successions d'étapes pour voir dans le processus créatif une interaction entre de
nombreux sous-processus complexes

~



- préparation (nécessite connaissance, éducation), analyse du probléme

- incubation (pendant laquelle le sujet n'est pas nécessairement concentré sur le probléme)
- illumination (émergence de 1'idée)

- vérification (évaluation de I'idée, redéfinition, développement)

Analyser plus avant le concept de créativité dépasserait le cadre de ma recherche.
Soulignons simplement quelques considérations importantes (Lubart, 2005 ; Csikszentmihalyi,
1996) :

* La connaissance est une condition préalable a la créativité, bien qu'elle puisse également,
dans certains cas, la freiner.

* La créativit¢ est profondément ancrée dans la culture, qui favorise certains domaines en
fonction du degré de conformisme exigé dans tel ou tel domaine.

* On constate également une différence de conception entre Orient et Occident : la vision
Occidentale de la créativité est axée sur le résultat (« Et Dieu créa le monde »), tandis que la
vision Orientale est axée sur le développement, 1'expression du moi par la re-création, la ré-
activation de ce qui est déja présent dans l'inconscient. (Cette conception cyclique me parait
bénéfique dans ses applications pédagogiques.)

* La créativité évolue avec 1'age et varie en fonction de 1'environnement

* La motivation est une variable importante de la créativité bien que je ne la détaillerai pas ici
(notons simplement le fait que la créativité sera favorisée par une motivation intrinséque).

1.2.2. Creativite musicale

Tout d'abord, il convient de distinguer créativité musicale et aptitudes musicales, la premicre
englobant les secondes et n'étant elle-méme qu'une facette de la créativité générale qui se
caractérise par les mémes processus globaux. Ainsi, on retrouve dans les caractéristiques de la
créativité musicale certains aspects abordés plus haut : fluidité, flexibilité, originalité (voir Tab.1.).
Certains auteurs y ajoutent, et cela m'intéresse de prés, une composante appelée « qualité
musicale », définissant la qualité d'expressivité des productions (Gorder, 1980). Webster décompose
l'acte musical en trois étapes (Webster, 1987):

* intention de produire
» processus psychiques engagés au cours de la réalisation de 'acte (dimension créative)
* caractéristiques du produit

Le produit se concrétise selon différentes conduites telles que I'improvisation, la
composition, ou encore l'interprétation. Au-dela des différences formelles, les composantes du
processus créatif sont les mémes dans chaque cas. Pour parvenir a une production créative
satisfaisante, Webster distingue deux catégories de facteurs : les compétences et les conditions
nécessaires. Ces dernieres comprennent des facteurs liés a la personnalité (motivation, dimension
subconsciente, traits de personnalité) et au contexte. Je ne traiterai donc pas cet aspect, car il
dépasse largement les limites du cours instrumental. Par contre, les compétences regroupent :

1) les aptitudes musicales (capacité a se représenter les différents paramétres musicaux,
flexibilité, fluidité, originalité)

2) la compréhension conceptuelle du discours musical

3) I'habileté a transférer ses connaissances a une tiche complexe
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4) la sensibilité esthétique, i.e la capacité a éprouver la dimension expressive de 1'ceuvre.

Cette premicre exploration permet de conclure que les concepts d'expressivité et de
créativité s'interpénétrent. En effet, Nicod affirme en 1994 :

* le plaisir de I'expression n'est rien d'autre que la sensation de créativité personnelle

* Pour l'interpréte musical, cet espace créatif et expressif prend place dans la marge
d'interprétation du « non-dit » de la partition : en effet, celle-ci ne reste jamais qu'une semi-
création, aucun paramétre ne pouvant étre totalement noté.

Je détaillerai maintenant les deux concepts qui m'intéressent, a savoir expressivité et émotion, au
sein de la créativité.

1.2.3. Dimensions expressives et émotionnelles de la créativiteé

En définissant la créativité, je n’ai pas encore détaillé le facteur émotionnel (voir fig.1), qui
peut jouer un role de trois différentes manieres (Lubart, 2005):

* ¢émotion comme variable contextuelle: positionner l'individu dans un contexte
psychologique favorable ou non au processus créatif (ambiance, activité proposée sous un
jour positif...)

* ¢émotion comme variable fonctionnelle : stimuler des concepts spécifiques pouvant améliorer
la créativité (résonance émotionnelle, activation d'émotions liées au concept)

* ¢émotion comme variable motivationnelle : exprimer les caractéristiques et expériences
affectives et émotionnelles individuelles (a travers 1'art par exemple)

Il est possible d'exploiter ces 3 variables par des outils didactiques et pédagogiques.
Cependant je me concentrerai surtout sur les deux dernieres, tant il parait évident qu'une bonne
ambiance de cours est un préalable nécessaire a tout travail sur l'expression. Afin de comprendre les
mécanismes permettant d'utiliser 1'émotion comme variable fonctionnelle ou motivationnelle,
explicitons I'idée de « résonance émotionnelle ».

Chaque individu posséde un substrat émotionnel permanent a sa vie psychique : sa
résonance émotionnelle. Dans sa mémoire, chaque concept est associé a un endocept qui encode
les émotions liés au concept. Par la suite, la résonance émotionnelle fonctionne ainsi (Lubart, 2005):

* propagation globale des émotions a travers la mémoire : activation d'un endocept a la suite
de I'activation d'un concept li¢, résonance des endocepts proches a travers la mémoire

* détection de la résonance par la mémoire de travail (dépend du seuil de détection des
émotions de 1'individu)



th:mﬁnﬁ:mik @'un endocept se propageant
ire suite & |'sctivation dun

mmrplmd'nmuma:

Une risonance gvac un sutre endocept ; une sssocistion
enftre deux concepts ou images liés sux endocepts peut
devenir sccessible en mémoire de travail si cetie
résonance dépasse le seuil de détection.,

Liens cognitifs exisant entre concepts €1/ ou images
J i travers lesquels Pactivation de traits sémantiques d'un
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Figure 2: Mécanisme de la résonance émotionnelle selon Lubart (2005, p.58). Exemple : l'activation du concept
« ascenseur » peut éveiller les endocepts liés a la peur, 1'ennui, I'angoisse, ou autre émotion vécues lors d'un voyage en
ascenseur.

Comme dit précédemment, l'expression musicale est communément et scientifiquement
définie, entre autres, par la capacité a exprimer, extérioriser des émotions. A travers la résonance
émotionnelle, la richesse des représentations émotionnelles joue un rdle capital dans la pensée
créative, donc dans la « réussite » de l'interprétation : il me semble des lors essentiel de travailler
sur une meilleure utilisation de cette résonance par 1'éleve, et plus largement sur le développement
de son intelligence émotionnelle (voir § 3.2). A un premier niveau, voici deux exemples illustrant
les deux variables émotionnelles qui m' intéressent (Lacaze, 1984) :

* travailler sur des séquences musicales inventées par les enfants traduisant leur état
émotionnel (variable motivationnelle)

* travailler sur la mise en relation d'une peinture, d'un graphisme, avec une improvisation
(variable fonctionnelle)

En premier lieu, le professeur apportera beaucoup d'attention aux parametres non-
solfégiables et a I'écoute (la notation musicale n'étant que la partie émergée de la créativité, et donc,
par extension, de l'expressivité) : consistance de la sonorité, poésie de l'instrument, variété des
couleurs, des dynamiques. Il s'intéressera donc surtout a la formation de I'oreille au sens large, pour
ensuite, lorsque le bagage technique sera suffisant, s'attacher a l'interprétation proprement dite.

Au terme de cette premicre partie, apres avoir examiné les rapports €troits qu'entretiennent
expressivité et créativité avec l'émotion, il me semble évident que le travail de 1'expression des
émotions par le biais d'activités créatives permet le développement du jeu expressif chez 1'¢léve.
C'est pourquoi je redéfinirai mon questionnement initial de cette maniere : comment développer le
caractere spécifiquement émotionnel de l'expressivité dans le jeu de l'éléve ? Afin d'y répondre plus
précisément, j'approfondirai d'abord le concept d'émotion-

2. Emotions

2.1. Définition

Qu'est-ce au juste qu'une émotion ? Ici encore, si chacun a sa petite idée sur la question, elle
n'a toujours pas de réponse scientifique définitive. Si les hommes s'y intéressent depuis I'Antiquité,
les recherches psychologiques et neuropsychologiques dans le domaine sont encore trés récentes,
datant pour les plus anciennes du début des années 1940 (Papez, McLean). Aujourd'hui, I'étude des
émotions tend a devenir un pole de recherche trés important (création du pdle des « Sciences
Affectives » a Genéve). Sloboda et Juslin nous livrent une définition qui me semble assez
exhaustive:
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Les émotions sont des réponses rapidement changeantes, relativement bréves et intenses, a des événements
potentiellement importants pour I'individu (réels ou imaginaires) produits par I'environnement externe ou interne,
la plupart du temps d'une nature sociale. Elles impliquent un certain nombre de composantes: impact
physiologique, ressenti subjectif, expression somatique (triade des réponses émotionnelles), auxquels s'ajoutent
plus récemment la préparation comportementale et les processus cognitifs. Ces différents facteurs sont plus ou
moins « synchronisés »?. (Sloboda & Juslin, 2010).

Contrairement au sentiment, completement intériorisé, 1'émotion est donc traduite par une

expression somatique, « publique ».

2.1.1.

Composantes
Je décrirai ici brievement chaque composante de I'émotion citée plus haut :

impact physiologique : sensation de changement de température, accélération ou
décélération cardiovasculaire et respiratoire, spasmes et tremblements, contraction des
organes internes... ces phénomenes physiologiques sont souvent présents dans la description
d'une émotion.

expression somatique: expressions faciales, vocales, gestuelles, posturales... ces
composantes motrices de la description d'une émotion soulignent son but de communication,
en informant les autres d'une réaction individuelle et de ses intentions comportementales
correspondantes.

Ressenti subjectif : souvent confondu et utilis¢ comme synonyme d' « émotion », le ressenti
subjectif (appelé aussi sentiment, ou qualia en philosophie) est reporté par l'individu par une
multitude d'adjectifs décrivant ses sensations internes, conscientes, qui font l'unicité¢ de son
expérience affective.

Préparation comportementale : ce facteur prépare a une disponibilité comportementale
générale ainsi qu'a plusieurs alternatives de tendances a agir, permettant ainsi a l'organisme
de choisir le comportement stratégiquement adapté en tenant compte du contexte (fuite,
attaque...).

Processus cognitifs : cette composante permet, entre autres, 1'évaluation des événements et
la coordination des différents facteurs définis auparavant. Ces processus mettent en ceuvre
différentes parties du cerveau, qui ne seront pas détaillés ici car sortant largement du cadre
de ce mémoire.

2.2. Théorie psychologique des émotions

Il existe beaucoup d'angles d'approches pour aborder le concept d'émotion. Neuroscience,

mysticisme, spiritualité, médecine, psychologie... J’ai choisi de me limiter volontairement a la
théorie psychologique des émotions qui, si je ne suis pas spécialiste, reste néanmoins accessible et
présente des possibilités d'applications pédagogiques directes. Comment identifier les émotions ?
Comment les classer ? Je ferai ici un tour d'horizon des réponses de la psychologie a ce sujet.

2.2.1

. Approche catégorielle

Selon les théories catégorielles, I'individu expérimente les épisodes émotionnels sous forme

de catégories distinctes les unes des autres. Dérivées des théories darwiniennes, les tenants de cette

2Traduit

par l'auteur. « Emotions are relatively brief, intense, and rapidly changing responses to potentially important events (subjectives challenges or

opportunities) in the external or internal environment, usually of a social nature, which involve a number of subcomponents (cognitive changes,
subjective feelings, expressive behaviour, and action tendencies) that are more or less « synchronised ».

11



conception suggerent que durant I'évolution, un nombre restreint de stratégies émotionnelles ont été
développées, dans un but de survie. Il y aurait donc un nombre limité de catégories émotionnelles
innées et universelles dont toutes les autres émotions découleraient. Plutchik (1980) le premier,
théorise ainsi un panel d'émotions « basiques », qui, par un procédé¢ de mixage, peuvent former des
émotions dites « complexes » (Figures 3 & 4). On dénombre, suivant les auteurs, entre 4 et 14
émotions basiques, qui répondent aux critéres suivants : contribuer a la survie de l'individu ; étre
universelles ; étre expérimentées comme un ressenti unique ; apparaitre tot dans le développement ;
impliquer des changements physiologiques distincts ; étre exprimées par des expressions faciales et
vocales.

Si la concision et la clart¢ d'un tel modele sont satisfaisantes, ses restrictions lexicales
semblent inadaptées pour décrire I'expérience musicale, d'une richesse inouie. De plus, dans une
salle de concert, sur scéne ou dans le public, on peut rarement observer des expressions faciales
trahissant la peur, ou la colére : on peut donc remettre en doute le fait que la musique induise des
émotions basiques puissantes et spécifiques chez les sujets (voir § 2.3.3). Enfin, en admettant que ce
soit parfois le cas, ce modele semble inadapté a une conception de I'émotion comme un processus
continu, s'attachant plutot a de tres bréves séquences fragmentées de différentes émotions.

Amour

Agressivité
e ]

Figure 3: La rose de Plutchik en 2 dimensions (1980). L'addition de deux émotions basiques adjacentes forme une
émotion complexe.

optimisme,__ -

o
aggressivité

\ ,
corie N P
mépris / crainte

remords |~ Y - désappointement

Figure 4 : La rose de Plutchik en 3 dimensions (1980).

2.2.2. Approche dimensionnelle

Il existe plusieurs mod¢les pluri-dimensionnels mettant en relief la valence (positif/négatif)
et 1'état d'éveil (intensité) d'une émotion, ou encore son pouvoir. Russell propose un modele qu'il
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nomme «circumplex» mettant en relief le plaisir suscité et la diffusion d'une expérience affective
(Russell, 1980, fig. 5).

Le principal inconvénient de cette méthode est qu'elle se préoccupe surtout du ressenti des
auditeurs en se basant sur leurs retours verbaux. De plus, elle reste assez imprécise. Cependant, elle
semble au premier abord plus adaptée a 1'étude des émotions musicales et plus réaliste que

I'approche catégorielle en admettant un nombre beaucoup plus important d'émotions trés
différentes.

Intense

@ Astonished

Afraid  Alarmed [ ]
[ . Excited
Angry g ] ®
Tense Amused ® Happy
@ Delighted

Frustrated o Annoyed

™ o Glad
Distressed @ Pleased

Unpleasant
juesea|d

@ Miserable .Content

Tad Satisfied @

° Serene ® @ Atease
=~ Depressed L Calm
@ Gloomy

® Relaxed

Bored
[)

Mild

Figure 5 : Modele « circomplexe » de Russell, 1980. Les émotions sont réparties sur la circonférence du cercle selon
deux axes, l'intensité (intense/léger) et la valence (positive/négative)

2.2.3. Approches prototypiques

L'approche prototypique offre un compromis intéressant entre les deux modeles précédents.
Partant du principe que le langage modele fortement notre conceptualisation des émotions, cette
méthode propose de choisir un panel d'émotions basiques, représentées par une série d'adjectifs qui
semblent plus représentatifs de cette émotion. Le schéma obtenu intégre également le facteur de la
valence de I'émotion (fig. 6). Si on peut critiquer ce schéma en ce qu'il reste treés subjectif (quels
adjectifs choisir?) et en affirmant qu'un rapport verbal ne peut suffire a capturer l'essence de
I'émotion, il n'en reste pas moins assez satisfaisant dans le cadre de la recherche musicale en offrant
un large panel d'émotions tout en restant relativement précis.

Apres avoir examiné ces différents modeles de recherche généraux sur les émotions, je me
pencherai sur le probléme spécifique de 1'émotion en musique.
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ensuite les émotions « prototypiques », et le dernier niveau recueille toutes les émotions reliées a chaque catégorie.
(d'aprés Juslin, 2010, p.80).
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vertical indique les relations hiérarchiques entre les catégories. La premiére dimension indique la valence, viennent



2.3. Emotion et signification

2.3.1. Sens vs. Affect ?

Le fait que la musique soit porteuse de sens est communément admis : cependant, la nature
de ce sens reste sujet a polémique. Pour résumer les tendances, nous trouvons d'un coté les
absolutistes, qui considérent que la musique comporte un sens intellectuel, explicité par I'oeuvre
elle-méme ; de l'autre, les référentialistes, qui soutiennent qu'au-dela des significations abstraites et
intellectuelles, la musique renvoie a des concepts extra-musicaux, des états affectifs et des
caracteres. (Meyer, 1956)

Depuis longtemps, malgré 1'opinion d'un Hanslick?ou d'un Stravinsky, la science a prouvé
que la musique faisait naitre 1'affect. La théorie la plus répandue consiste a penser que l'affect est
déclenché par l'inhibition d'une tendance a réagir, résolue ou non par la suite, autrement dit, par
l'attente, le désir (Meyer, 1956). Cependant, méme si l'on admet que la musique exprime des
émotions, il semble extrémement difficile, en observant les interprétes ou les auditeurs, d'opérer une
différenciation des affects ressentis. Pourtant, les expériences affectives décrites par chaque auditeur
sont nettement différenciées : ils utilisent un comportement émotionnel désignatif dans un but de
communication. La désignation émotionnelle en musique, défendue par les référentialistes, parait
des lors légitime, car elle permet de partager son expérience avec d'autres, elle est le moyen de
communication musical en I'absence d'un langage verbal.

Mais I'émotion est-elle en lien avec le sens de la musique ? Donnons d'abord une définition
de la « signification » : « tout objet acquiert une signification des lors qu'il renvoie, indique ou se
rapporte a quelque chose situé¢ au-dela de lui-méme de sorte que sa nature pleine et entiere converge
vers ce rapport et est révélée par lui. » (Meyer, 1956, p.81). Dé¢s lors, les notes en elles-mémes ne
signifient rien : elles n'acquie¢rent de sens que si elles renvoient a quelque chose au-dela d'elles-
mémes.

Selon Meyer, l'expérience musicale produit a la fois des significations désignatives et non
désignatives : un stimulus désignatif renvoie, dans le cerveau de l'individu, & un événement
extramusical, alors qu'un stimulus non désignatif, appelé¢ « immanent », renvoie a un événement de
méme nature (i.e il implique des événements musicaux sur le point de se produire.) On voit donc
que le sens est lui aussi produit de l'attente, attente d'un événement musical futur.

Si l'affect et le sens résultent du méme processus, ['attente, alors la distinction
raison/émotion semble caduque : raison et émotion ne sont que les manifestations différentes d'un
méme processus psychologique et perceptif. Ainsi, la tendance intellectuelle ou affective dépend de
la formation et des dispositions de l'auditeur (sans formation musicale approfondie, il ressent plus
directement l'affect, puisqu'il n'est pas conscient des processus musicaux). (Meyer, 1956). De ces
considérations sur le sens et l'affect je conclurai, pour mes objectifs pédagogiques, que :

* le sens et I'émotion étant intimement liés, il parait illusoire d'espérer d'un éléve qu'il
comprenne le sens d'une ceuvre sans travailler avec lui sur I'émotion qu'elle véhicule (et
vice-versa).

* Développer le comportement émotionnel désignatif chez 1'éleve, et plus largement sa
compétence émotionnelle, me permettra d'aborder avec lui l'interprétation par un chemin

3Théoricien majeur du 19¢me siécle et pionnier de 'esthétique musicale, Hanslick, dans son ouvrage Du beau dans la
musique (1854), réfute 1'idée que la musique puisse exprimer des émotions et des sentiments ou la pertinence de ceux-ci
«il n'existe pas de rapport de causalité entre la composition musicale et le sentiment auquel elle peut donner
naissance ». (Hanslick, 1854) Si cette réaction est due a l'importance accordée a la réaction affective a cette époque, la
méme idée est développée de fagon plus moderne par des philosophes comme Jankélévitch dans La musique et
l'inneffable (1983), ou Stravinsky. Malgré I'importance de telles opinions a leur époque et l'attention qu'elles méritent
d'un point de vue historique et philosophique, ici n'est pas le lieu de les développer.
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autre que celui de l'intellect pur qui, s'il me parait plus évident car je dispose en tant que
professeur, d'une formation musicale solide, n'en sera pas forcément le plus approprié pour
1'€léve (a fortiori débutant).

2.3.2. Connotations et processus iconiques

Si l'expérience affective peut résulter d'une interaction directe entre une série de stimuli
musicaux, elle peut aussi étre éveillée par des images et des enchainements de pensée que la
musique fait naitre, par le biais de la résonance émotionnelle : les processus iconiques. Ces
processus iconiques conscients, s'ils sont collectifs, sont appelés « connotations » : la connotation
dépend d'une culture donnée (par exemple, la théorie des gammes baroque, associant a chaque
gamme une « passion », le rdga indien, etc). La musique présente un événement générique, un
« complexe connotatif » qui acquiert sa spécificité dans le vécu individuel de l'auditeur ou de
l'interpréte. (Meyer, 1956)

Une connotation peut n'évoquer aucune image précise mais une ambiance, une atmosphere :
la musique sera alors ressentie sous forme d'humeur, d'état d'esprit ; ceux-ci ne sont pas diffus ou
indifférenciés, ils dépeignent des modes de comportement émotionnels désignatifs, recourant a des
conventions culturelles dans un but de communication efficace (Meyer, 1956). Les connotations,
par l'usage de la métaphore, peuvent donc étre utiles au professeur afin de déclencher une réaction
émotionnelle chez 1'¢leve. Cependant, il est important de souligner que les stimuli affectifs
musicaux sont différents de ceux de la vie réelle : il existe donc une différence entre expérience
affective musicale et expérience affective de la vie quotidienne: Scherer suggere une distinction
entre émotions utilitaires et émotions esthétiques. (Scherer, 2004)

2.3.3. Emotions utilitaires et émotions esthétiques
Pour Scherer (2004), I'auditeur peut percevoir, a I'écoute de I'oeuvre, deux types d'émotions :

* Les émotions utilitaires : les plus souvent étudiées dans les recherches sur le sujet, ces
émotions, comme la peur, le dégoit, la tristesse, la colére, la joie, la honte, la culpabilité,
sont essentielles pour l'adaptation et l'ajustement de l'individu aux événements et ont
d'importantes conséquences sur leur bien-étre ; réactions trés intenses, elles impliquent de
nombreux sous-systemes de l'organisme, coordonnés par le systéme nerveux central.

* Les émotions esthétiques : au contraire, I'émotion esthétique n'est pas en lien avec la
perception des besoins vitaux, des valeurs sociales, des buts que l'individu cherche a
atteindre, et ne prépare pas non plus a s'adapter a la situation. Par contre, I'appréciation des
qualités intrinseques de l'oeuvre d'art est de premicére importance. Si I'émotion esthétique
peut produire des changements de comportement ou d'expression, ceux-ci ne seront pas liés
a la préparation d'une action quelquonque. De plus, ces changements seront généralement
plus faibles et moins synchronisés que lors d'une émotion utilitaire.

La musique semble donc plus apte a évoquer des émotions esthétiques, détournées de tout
but personnel, que de fortes émotions utilitaires. Sans en €tre pour autant incapable: par exemple, un
stimulus musical partageant les caractéristiques acoustiques d'un cri d'alarme (aigu, strident,
soudain...) sera évalué par le méme systéme de détection qu'un véritable cri et pourra provoquer les
mémes réponses émotionnelles.
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Tableau 2 : Comparaison entre Emotions Utilitaires et Emotions Esthétiques et probabilité de leur induction chez
l'auditeur selon K. R. Scherer (2004, p.4). B = Bas, M = Moyen, F = Fort, TF = Trés fort

2.4. Emotions percues, €motions induites, €motions exprimées

2.4.1. Emotions pergues et émotions induites

La distinction entre émotions perc¢ues et émotions induites est essentielle notamment pour la
mesure des émotions chez l'auditeur : souvent, leur confusion faussent les résultats. Or, a la question
«Quelle émotion ressentez-vous a l'écoute de cette piece», la réponse «je me sens triste» peut
simplement signifier «Je pense que cette musique est triste» : la musique n'induit alors aucune
émotion chez l'auditeur, elle exprime simplement des émotions percues par lui comme tristes sur le
strict plan rationnel. Cette hypothése est formulée par les cognitivistes. A 1'opposé, les émotivistes
soutiennent que la musique induit des émotions réelles chez 1'auditeur. Cette theése est confirmée par
la démonstration que les changements physiologiques observés chez l'auditeur lorsqu'il écoute une
picce de caracteres changeants sont les mémes que ceux observés lors d'expériences émotionnelles
accompagnant des situations non musicales. La musique serait donc bien capable d'exprimer mais
aussi d'induire des émotions.

A partir de cette observation, des études (Zetner, Grandjean & Scherer, 2008) réclament aux
auditeurs de différencier émotions pergues et émotions ressenties : on s'aper¢oit alors que certaines
émotions ont plutot tendance a €tre simplement percues plus que ressenties. Ainsi, il semblerait que
les émotions véritablement ressenties par les auditeurs soient surtout des émotions positives (ce qui,
remarquons-le, est une bonne nouvelle pour les musiciens : qui paierait une place de concert pour
ressortir en se sentant mal...).

2.4.2. Emotions exprimées

En revanche, le concept d'expression des émotions, qui m'intéresse dans mon cadre
pédagogique, est a différencier de celui d'induction: en effet, il n'y a pas forcément de
correspondance entre ce que l'interprete exprime et ce que 'auditeur ressent ou méme pergoit. Bien
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évidemment, beaucoup d'exécutants sont soucieux que leur message émotionnel atteigne le public
(voir § 1.1) : « unless you think of what the music carries, you will not convey it to the audience »*
(Menuhin, 1996, p.406).

Cependant dans le cadre de ce mémoire, I'émotion exprimée reste mon intérét central: en
effet, il importe que I'¢léve ait une idée de son interprétation et qu'il ait accés a ses propres
représentations émotionnelles. La communication et 1'induction des émotions chez le public est un
autre enjeu qui dépasse le cadre de ma recherche. Pour exprimer une émotion, l'interpréte peut
souligner une note ou un passage en lui assignant les caractéristiques sonores de l'émotion désirée.
Juslin détermine les paramétres définissant l'expression de I'émotion dans I'exécution (tableau 3).
Selon lui, tempo, timbre et niveau sonore sont les parametres qui influent le plus sur la distinction
des émotions. Cependant, si un ordinateur est programmé pour utiliser ces parameétres, I'émotion
sera reconnue mais la performance ne sera pas satisfaisante d'un point de vue expressif car il lui
mangquera les autres facteurs de l'expressivité (structure générée, fluctuations, etc.).

La distinction entre émotions exprimées par l'interpréte et émotions induites chez l'auditeur
me permet de revenir sur la classification catégorielle des émotions : en effet, si les émotions de
base (peur, colére, joie, tristesse...) sont insuffisantes pour décrire les émotions induites chez
l'auditeur, elles sont privilégiées pour ce qui est de /'expression proprement dite. En effet, nous
utilisons un nombre restreint d'émotions (émotions basiques) pour encoder et décoder les émotions
qui accompagnent des situations de la vie quotidienne : danger (peur), compétition (colére),
désespoir (tristesse), coopération (joie), soin (amour)... Ces émotions seront donc privilégiées dans
l'expression musicale car elles sont préparées biologiquement a une communication efficace.
(Juslin, 2010). Elles seront donc utilisées ¢galement comme des connotations, toujours dans un but
de communication. Ceci est confirmé par la fréquence avec laquelle ces émotions reviennent dans
les traités musicaux, chez les chercheurs ou sur les partitions (festoso, dolente, furioso, timoroso,
teneramente...).

Juslin établit un espace en deux dimensions sur lequel sont placés cinq émotions de base et
leurs parametres correspondants en fonction de leur valence et de leur « niveau d'activité » (fig. 7).
Ces parametres sont ancrés dans I'individu depuis 1'enfance : au sein de l'interaction entre la mere et
'enfant, on peut déja les remarquer. Lorsque la mere cherche a calmer son enfant, elle réduit le
tempo et l'intensité de son langage ; au contraire, si elle lui exprime son désaccord, elle emploiera
des mots aux contours brefs, aigus, « staccato ». Dés les premiers mois, 1'enfant est donc capable de
différencier les expressions vocales des affects. Méme si ce code semble universel, l'unicité du style
expressif de la mere influencera celui de son enfant.

4« A moins que vous ne pensiez a I'émotion que la musique véhicule, vous ne la transmettrez pas a I'audience ». Je
traduis.
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Paramétres Acoustiques Corrélé pergu | Défindtion et mesure

Hauieur

Fréquence Fondamentale (FO) | Hauteur D point de vue acoustigue, la hauteur cosrespond & la plus bassc
fréquence du cyicle péniodique. On peut distinguer le niveau de la
« macro-hauteur » {celui de la pidece muskcal, dont T'unité est
pénéralement le % ton) ef celui de la « micro-hauteur » (intonation
d¢ o performance, micro-déviations par rapport & la macro-
Teatteur),

Contour de FO Contour de Maniére avec laguelle D'éxécutant approche ou maintient la

I'intonation tauteur des notes prescrites.

Vibeato Vibrato Changements périodiques dans la hauteur ou le niveau sonore d'un
son. L'amplitude ct la fréquence du vibeato peuvent étre mesurtes
sm'i'l:millnmphr..

T i, lfl il i II:L AR,

mmmﬂmamm
ré depuis la cou

Energie des fréquences

Timbre

Addition de toutes les fréquences des harmoniques contenues dans
le specire. Différents instruments permetient différents timbres,
maiz des technigues de jeu pariculiéses peuvent également
différencier le timbee dun méme instrument.

Tableau 3 : Description et définition des parametres acoustiques modifiant I'expression des émotions dans la
performance, d'aprées Juslin (2010, p.461)
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e TENDRESSE

Tempo lent

Peu de variations de tempo
Articulation legato

Peu de contrastes de durée

Niveau sonore bas

Peu de variations de niveau sonore
Timbre doux

Attaques longues

Temps stables appuyés

Beaucoup de variations temporelles

Valence positive

A

e JOIE

Tempo rapide

Peu de variations de tempo
Articulation staccato

Beaucoup de variations d'articulation
Niveau sonore haut

Peu de variations de niveau sonore
Timbre brillant

Attaques breves

Peu de variations temporelles

Micro-intonation tendant & monter

P'eu .. ,4itardando final
d'activité

e TRISTESSE

Tempo lent

Peu de variations de tempo
Articulation legato

Peu de variations d'articulation
Niveau sonore bas

Peu de variations de niveau sonore
Timbre sourd

Attaques longues

Beaucoup de variations temporelles
Microintonation tendant a baisser
Ritardando final

Vibrato lent

e PEUR

Tempo rapide

Beaucoup de variations de tempo
Articulation staccato

Niveau sonore trés bas

Grandes variations de niveau sonore
Beaucoup de changements de tempo
Beaucoup de variations temporelles

Microintonation tendant a monter

VVibrato rapide, irrégulier, peu ample

Valence négative

Beaucoup de contrastes de durée I Beaucoup

d'activite

e COLERE

Tempo rapide

Peu de variations de tempo
Articulation staccato

Niveau sonore haut

Timbre acéré, pergant

Spectre de bruit

Attaques abruptes

Accents sur les notes instables
Beaucoup de contrastes de durées
Pas de Ritardando

Vibrato large

Figure 7 : Sommaire des paramétres acoustiques utilisés par les exécutants a des fins de communication émotionnelle en

musique, d'apres Juslin (2010, p.463)

Forts du constat que I'expression de 1'émotion en musique est basée sur un code général et

inn¢ servant l'expression vocale des émotions basiques, on peut déduire que (Juslin, 2010):

de fortes similitudes existent entre les parameétres utilisés pour exprimer les émotions
basiques dans I'expression vocale et la performance musicale

les émotions de base dans l'expression vocale sont pergues de manicre catégorielle

le décodage des émotions musicales est trés rapide

l'expression d'émotions basiques en musique ne requiert pas d'entrainement musical

des 3-4 ans les enfants sont capables de décoder les émotions basiques dans la musique

le décodage des émotions basiques dans la perfomance implique de nombreuses régions du
cerveau, identiques pour la perception des émotions basiques dans 1'expression vocale.

la capacit¢ a décoder les émotions en musique est en corrélation avec l'intelligence
émotionnelle

Evidemment, 1'expression des émotions de base est enrichie par la possibilité d'exprimer les

émotions avec plus ou moins d'intensité ; il semblerait également que les émotions complexes
soient aussi véhiculées a un certain degré, bien qu'avec moins d'exactitude, et que les chercheurs
n'aient pas encore investi ce terrain. Ainsi, I'approche catégorielle, qui semblait au premier abord
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inapte a mesurer les émotions musicales, est en fait utile a la mesure des émotions exprimées.
Cependant elle reste insatisfaisante dans le cas des émotions induites.

2.4.3. Emotions exprimées, oui mais comment ?

Comment exprimer les émotions? Deux positions sont défendues dans I'histoire de la
musique, illustrées ici par ces deux personnalités :

*  « le musicien ne peut émouvoir sans étre lui-méme ému »°, C.P.E. Bach : l'interpréte doit lui-
méme ressentir I'émotion qu'il veut exprimer. Il doit donc apprendre a « sentir la musique »
plutot qu'a simuler l'expression en manipulant divers parametres sonores.

* « Your task is to convey emotion, not to experience it », D. Barenboim® : ici, au contraire, on
suppose une approche plus cognitive. Le musicien « s'engage mais demeure lucide »
(Hoppenot, 1981, p.196).

Dans le monde du théatre, on retrouve deux partis similaires : d'un coté Stanislawsky et
I'Actor Studio (C.P.E Bach), de l'autre Diderot et le paradoxe du comédien (Barenboim) : au
premier, on peut répondre que le résultat pour l'auditeur n'est pas garanti. Trop d'engagement
émotionnel de la part de l'exécutant peut conduire a une tension musculaire, au détriment de
l'exécution, il est méme possible qu'elle n'en soit nullement changée. De plus, il semble déja
suffisamment difficile d'éliminer les émotions négatives dues au stress de la performance pour
encore devoir ressentir une émotion totalement différente. Il parait également délicat de changer
d'état affectif aussi souvent que le nécessiterait une ceuvre aux caractéres multiples. Enfin, il se
pourrait que « ressentir 1'émotion » conduise naturellement a changer les parameétres sonores en
conséquence : dans ce cas, on aboutira au méme résultat par une approche cognitive.

De fait, lors d'une expérience rapportée par Juslin (2010), lorsqu'on demande a des étudiants
d'envisager 1'¢laboration de leur interprétation selon deux stratégies possibles, 1'une basée sur
l'intuition, le ressenti, et la deuxiéme sur un processus plus cognitif, en transposant une image ou
une idée en un plan explicite quant aux combinaisons sonores de la picce, il s'aveére que la stratégie
intuitive est utilisée surtout par les éléves les plus avancés. La stratégie cognitive parait donc plus
adaptée dans le cadre de ma recherche appliquée a des ¢éléves débutants : elle leur permettra de faire
le lien entre une approche intuitive naive (qui peut étre ne donnera pas de résultat) et la stratégie des
plus avancés qui ont automatisé le processus cognitif et stocké en mémoire un répertoire
d'émotions.

L'apprenti instrumentiste apprendra donc a transposer ses émotions sur son instrument par
un processus d'essais et d'erreurs, essayant plusieurs interprétations et sanctionnant la version qui lui
convient. Dans le cadre du cours, il doit apprendre a faire des liens entre la terminologie affective et
un résultat sonore. Pour faciliter la mémorisation d'un répertoire d'émotions musicales, 1'utilisation
de la métaphore pourra l'aider. Visualiser une image forte ou s'imaginer impliqué dans un scénario
peut débloquer I'expression d'une émotion, a condition que les images et métaphores proposées par
le professeur correspondent a l'imaginaire de 1'éléve, a ses propres connotations.

Au terme de ce tour d'horizon sur les rapports qu'entretiennent musique et émotion, I'importance de
I'émotion dans l'expression musicale a ¢ét¢ largement démontrée. Je déclinerai a présent les
bénéfices que peuvent apporter une éducation musicale recentrée sur l'expression des émotions,
pour I'¢leve comme pour le professeur, et ses implications pédagogiques concretes.

SEssai sur la vraie maniére de jouer des instruments a clavier, C.P.E. Bach, 1753 & 1762, traduction frangaise 2002.
6« Votre tache est de communiquer 1'émotion, et non d'en faire 'expériencey. In Juslin, 2010, p. 478. Je traduis.
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3.Implications et applications pédagogiques

3.1. Bénéfices d'un travail sur l'expression des émotions dans le cadre du cours
d'instrument

Alors que l'expression des émotions apparait comme un facteur primordial de 1'expression
pour la majorité des interpretes et des auditeurs, elle est délaissée en pratique dans le cours : nombre
d'études constatent que les legons sont centrées sur la technique et la partition, oubliant trop souvent
qu'une partition certes écrite ne doit pas pour autant rester figée. Le temps de parole est long et
monopolisé par le professeur, qui utilise peu de métaphores (Juslin & Sloboda, 2010). L'expression
d'une émotion précise est rarement abordée en termes de paramétres spécifiques pouvant la traduire,
et reste une notion assez floue pour 1'éléve, associée a des injonctions vagues de son professeur
(« Exprime-toi ! » « joue avec les tripes ! », etc...). C'est une situation que j'ai vérifiée au cours de
mon propre apprentissage : on ne parle jamais ou presque d'émotions précises, encore moins de la
fagon de les jouer. D. Hoppenot le confirme : « Les musiciens classiques, inhibés par la sécheresse
de leurs études, manquent de ferveur et de préparation pour vivre la musique physiquement et
émotionnellement. » (Hoppenot, 1981, p.181). Or, pour moi, la finalité de I'éducation instrumentale
a un niveau amateur peut étre résumée comme suit : permettre 1'expression individuelle (identité,
idées, émotions) a travers la musique (composition, improvisation mais aussi interprétation!).
«Toute éducation devrait contribuer a faire du musicien un artiste total qui sache traduire son
message avec clarté et émotion » (Hoppenot, 1981). La connaissance et la technique sont des buts a
court terme essentiels, qui participent a la formation d'un musicien complet, mais a plus long terme
moins importants :

L'interprétation est un probléme de fond qui intéresse la formation totale de l'individu, son niveau affectif,
intellectuel, culturel, son imagination créatrice, sa possibilit¢ de vibrer physiquement. Ce n'est donc pas
seulement une affaire de connaissance. (Hoppenot, 1981, p.182).

De plus, la technique instrumentale n'est pas transférable a d'autres domaines de l'existence
(§ 3.4). Or, je suis rarement face a une situation dans laquelle je dois former a tout prix des
virtuoses, et méme dans ce cas-1a, tout sacrifier a la technique des le début me semble un prix trop
lourd a payer : la technique pourra toujours se travailler a posteriori, par contre, une fois des
blocages intellectuels vis-a-vis de l'expression installés, il sera trés difficile de revenir sur cette
dimension. La plupart des €léves auxquels j'ai affaire en école de musique pratiquant un instrument
pour le plaisir, autant mettre 'accent sur des ¢léments qui leur seront utiles dans d'autres domaines
de la vie, et sur leur motivation (et ce, avant qu'il ne soit trop tard!) tout en formant des musiciens
(et des personnalités) complets :

Il faut aider I'éléve a comprendre et analyser l'oeuvre pour en pénétrer le sens et le contenu émotionnel. Par-1a,
I'éléve arrivera a se préciser a lui-méme ce qu'il ressent et ce qu'il désire, lui, et a constituer son propre goit.
(Hoppenot, 1981, p .195).

Si la technique instrumentale semble destinée a rester confinée a un cadre exclusivement
musical, la formation du gott, elle, s'intéresse a une dimension beaucoup plus large.

Les professeurs, de leur coté, sont souvent convaincus qu'ils abordent le sujet de I'expression
en cours, contrairement a leurs éléves et aux recherches qui semblent prouver une tendance inverse
(Karlsson & Juslin, 2008 ; Laukka, 2004 ; Prince & Hallam, 1996) : Sloboda émet I'hypothése qu'a
cause de la facilité avec laquelle on congoit la musique comme une forme de communication des
émotions, les professeurs considérent la capacité a communiquer comme un talent qui ne peut étre
appris (Sloboda, 1996). Il y a des ¢éleves « doués » et d'autres moins. Cette théorie ressort également
de certains questionnaires de mon enquéte (annexe I) : on travaille mieux sur le sujet avec des
¢léves « doués » pour l'expressivité, ou des €léves avancés techniquement. Que faire des autres ?
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Les pages précédentes ont démontré que chaque enfant possédait un potentiel de capacités
émotionnelles depuis son plus jeune age applicable a la musique ; présent en chaque individu, il est
donc a développer au méme titre qu'un potentiel technique ou intellectuel. Inutile alors d'attendre la
dixiéme année de pratique pour commencer a se soucier de l'expressivité : I'enfant le plus jeune est
capable d'exprimer et de discerner les émotions. La question de savoir si 1'on concéde ou non a
'enfant une personnalité musicale est trés vite résolue si 'on fait le parallele avec 1'apprentissage de
la langue parlée, qui parait compatible avec I'expression d'une personnalité enfantine.

Bien siir, un enseignement favorisant la créativité, et par la-méme I'expressivité et
I'expression des émotions, demande plus d'efforts au professeur et repose essentiellement sur la
créativité de celui-ci. Mais le cadre du cours d'instrument ne serait-il pas justement l'occasion pour
1'éléve de développer ces capacités qui sont déja étouffées par le milieu scolaire en général, ou I'on
favorise l'assimilation des connaissances et un certain conformisme ne laissant pas de place aux
émotions ? On reconnait depuis quelques années dans les écoles les bénéfices de programmes
« d'intelligence émotionnelle », qui permettent de mieux comprendre ses émotions et celles des
autres pour faciliter l'interaction sociale et la communication : il serait temps de prendre en compte
ces considérations et de les appliquer a I'enseignement musical.

De plus, il est démontré que la fonction cognitive est affectée par 'expérience émotionnelle :
une information encodée alors qu'on était dans un état d'esprit particulier ré-émergera plus
facilement plus tard quand on se trouvera dans le méme état d'esprit. L'apprentissage de I'expression
des émotions facilitera donc sans doute aussi I'apprentissage d'éléments plus techniques et usuels, et
sera en tout cas loin de freiner ceux-ci. Plusieurs auteurs ont déja défendu la thése d'un bénéfice de
I'apprentissage de l'expressivité pour l'instruction générale (Juslin, 2006, Woody, 1999, Hallam,
2010)

J'avancerai donc I'hypothése que se concentrer également sur les éléments musicaux
émotionnels deés les premicres années d'instrument faciliterait le développement d'une personnalité
musicale (but essentiel de I'éducation musicale selon moi), et accroitrait la motivation de I'¢leve
(d'ou un bénéfice direct pour le professeur aussi). Attention, ne nous méprenons pas : tous les exces
sont mauvais, il ne s'agit en aucun cas d'¢liminer l'enseignement technique qui s'avére
indispensable.

Aptitudes
musicales
(expressives,
créatives,
techniques...)

*

Figure 8 : Schéma explicitant comment un apprentissage centré sur I'émotion peut améliorer l'engagement et les
aptitudes musicales, adapté de Susan Hallam (Juslin, 2010, p.808)
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On voit qu'a un dernier niveau, I'expression des émotions participe au développement de la
compétence émotionnelle, concept que je présenterai brievement ci-dessous.

3.2. La compétence émotionnelle

La compétence émotionnelle a pour but le développement de la « métaémotion », définie
comme la « compréhension que le sujet a de la nature, des causes et des possibilités de controle de
ses émotions, capacité du sujet a réguler l'expression d'une émotion et son ressenti émotionnel de
fagon plus ou moins inconsciente et implicite ». (Lafortune, 2005). De fait, plusieurs éléments sont
visés par les programmes de compétence émotionnelle (surtout développés depuis quelques années
chez les jeunes violents, en difficulté, etc.). Lafortune les résume ainsi:

1) conscience de ses propres états affectifs : reconnaissance des émotions que I'on ressent et des
liens entre les émotions et les événements qui les causent

2) Habileté a reconnaitre et a comprendre les émotions des autres

3) Habileté a utiliser le vocabulaire associ¢ aux émotions : mots, images, symboles ; communiquer
son expérience €émotive aux autres et avoir acces aux représentations de ses propres expériences
émotives, ce qui permet de les situer dans un contexte et de les comparer aux représentations des
autres. Se représenter les émotions et les aborder de facon conceptuelle

4) capacité d'empathie : ressentir avec les autres, nécessaire a I'établissement de relations.

5) Habileté a comprendre qu'un état émotif interne ne correspond pas nécessairement a ce qui est
exprimé

6) capacité a gérer les émotions d'aversion ou de détresse

7) Conscience que la nature des relations ou de la communication dépend des émotions : prendre
conscience que les émotions ne sont pas communiquées de la méme fagon par tout le monde

8) capacité d'accepter ses expériences émotives et de développer un sentiment d'autoefficacité

Si tous ces aspects peuvent toucher a l'apprentissage de 1'expression musicale, les points 1), 3), 5) et
7) nous paraissent particulieérement faciles d'accés par le biais de la musique : la musique ou le
graphisme sont d'ailleurs des stratégies souvent adoptées par les psychologues durant ces
programmes pour débloquer les émotions chez les sujets.

La reconnaissance de ses émotions parait un préalable a 1'expression de celles-ci : avant de
se demander « qui étre ? », demandons-nous « Qui suis-je ? » ! L'exploration de I'espace créatif est
un préalable a l'expression d'une individualité. L'ambition de la compétence émotionnelle est de
porter un regard cognitif sur ses émotions : ne pas se limiter a exprimer ses émotions mais les
étudier et les comprendre. En portant un regard externe sur ce que l'on vit, on améliore son esprit
critique ; inversement, le développement de la pensée critique permet de mieux organiser sa pensée
pour limiter l'influence néfaste des émotions. On revient au compromis abordé plus haut entre une
approche purement ressentie et une approche intellectuelle de l'interprétation (§ 2.4.3).

L'apprentissage de 1'expression des émotions en musique dépasse donc le simple cadre d'une
interprétation réussie. Former des enfants émotionnellement compétents parait un enjeu possible
pour I'enseignement musical et peut étre d'une portée autrement plus essentielle.

3.3. Outils didactiques pour favoriser I'expression des €motions en musique par
l'enfant : état des lieux

Selon de nombreuses ¢études, I'expression de 1'émotion semble délaissée dans l'apprentissage
instrumental. L'interrogation a la source de ce mémoire venait bien d'une réflexion sur mon propre
enseignement : quels outils utiliser pour aborder le sujet avec mes ¢éleves ? Le répertoire didactique
du saxophone (je ne parlerai ici que du saxophone, ne prétendant pas connaitre de fagon exhaustive
le répertoire didactique tous instruments confondus) regorge d'études techniques, de méthodes,
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voire méme de méthodes d'improvisation. Pourtant aucun de ces ouvrages n'offre de pistes
concrétes quant a I'expression des émotions : c'est un aspect qui, visiblement, repose enticrement
sur l'inventivité du professeur. C'est d'ailleurs la sensation d'étre complétement démunie face au
probléme qui m'a poussée a entreprendre ce mémoire.

On peut citer certaines tentatives de logiciels informatiques, comme le Feedback-learning of
Musical Expressivity, (programme Feel-ME de |'Université d'Uppsala) par exemple, qui peut
mesurer l'expressivité des performances jouées et de donner un feedback a 1'¢leve dans le but
d'améliorer l'expressivité des émotions dans sa performance. Pourtant, si une amélioration de
'expression a été observée chez les sujets ayant testé le logiciel, ceux-ci continuent de préférer une
lecon traditionnelle : le feedback du professeur est considéré comme plus détaillé, contenant des
exemples, des encouragements, des explications (Juslin, 2010). Les progrés technologiques ne
semblent donc pas encore préts a supplanter le professeur qui reste essentiel pour la transmission de
l'aspect qui m'intéresse (ouf?).

De leur c6té, les professeurs sont livrés a eux-mémes. Cette hypothése, formulée au début de
mes réflexions, a été largement confirmée par les retours obtenus a mon questionnaire. S'ils désirent
travailler sur ce théme, ils se reposent sur leur propre créativité ou imitent un enseignement qu'ils
ont eux-mémes regu (recours a la métaphore ou, pour les plus hardis, a l'utilisation de petits
scénarios, plus rarement a l'improvisation avec ou sans supports graphiques ou audiovisuels).
L'apprentissage de l'expressivité par 1'écoute, passant par l'exemple professoral et qui semble a
priori une bonne stratégie (Hallam, 2010), tourne le plus souvent a la copie mimétique et
superficielle. L'enregistrement de 1'éléve, qui se réécoute ensuite et évalue sa propre performance,
qui serait sirement un des moyens les plus strs d'affiner son oreille et sa sensibilité expressive, ne
reste utilis€ que dans des cas rarissimes, situation due sans doute a la relative complexité du
dispositif (quoiqu'aujourd'’hui cet argument soit contestable) et au temps que nécessite une telle
opération, malheureusement considéré comme du «temps perdu» au regard de la densité du
programme a réaliser.

Une chose intéressante ressort de mon questionnaire : mes collégues étudiants en master de
pédagogie, les professeurs de demain, sont ouverts a de tels outils didactiques. La plupart se
préoccupent de l'expression sans pouvoir l'enseigner comme ils le voudraient et admettent leur
relative inefficacité face a la tache, surtout avec de jeunes ¢éleéves. Les expériences menées par les
psychologues et les programmes d'alphabétisation émotionnelle dans certaines écoles ou dans le
cadre de suivis psychologiques personnalisés prouvent que I'expression des émotions, latente en tant
que potentiel chez tous les individus, peut se développer et s'apprendre”.

C'est en constatant d'une part la lacune didactique sur le sujet et d'autre part cette demande
du coté des futurs professeurs qu'est née l'idée d'investir ce terrain vierge en créant un corpus
d'« études expressives » pour saxophoniste débutant.

3.4. Notion de transfert

Avant de me pencher sur la conception de ce projet a proprement parler, j'éclaircirai une
notion qui sera capitale par la suite pour la réalisation et I'évalutation de mon expérimentation: le
concept de transfert, évoqué plus haut (§ 3.1., 3.2).

Défini par Perrenoud comme « la capacité d’un sujet de réinvestir ses acquis cognitifs - au
sens large - dans de nouvelles situations », le transfert permet de préparer les éléves a réinvestir
leurs acquis dans des contextes variés, hors de 1’école. Le transfert est loin d'étre automatique (ainsi
de nombreux « bons éléves » sont incapables, une fois 1'école finie, de réinvestir leurs savoirs,

"L'alphabétisation émotionnelle, Coop ICEM, (page web). Accés: http://www.icem-pedagogie-freinet.org/node/15305,
derniére consultation le 18.01.2015
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pourtant si bien appris, dans leur vie quotidienne), il passe par un travail mental qui implique
(Perrenoud, 1997) d'une part l'intuition d'une « confiance en soi », du fait de ne pas étre totalement
démuni face a une situation nouvelle, de pouvoir investir en elle des ressources cognitives
existantes et d'autre part la capacité de retrouver ces ressources, de les sélectionner, de les intégrer
et de les orchestrer : il s'agit ici d'une véritable compétence, le savoir-mobiliser.

Le transfert est concrétisé par trois étapes déterminantes :

* identification des isomorphismes entre deux situations apparemment différentes

* puiser dans une mémoire qui contient les clés théoriques nécessaires a la résolution du
probléme et un éventail de cas partiellement semblables

* la construction d'une solution originale a partir de ces éléments.

Evidemment, il n'y a de véritable transfert que si la situation nouvelle est totalement
inconnue : il faut donc, pour s'exercer au transfert, user d'un paradoxe et « habituer 1'éléve a la

nouveauté ». Pour le professeur, 1'enjeu principal se trouve dans son inventivité didactique : car
transférer, c'est prendre des risques, pour le professeur aussi! Il faudra présenter le savoir non
comme une chose sacrée et immuable mais comme une « boite a outils » dans laquelle on peut
piocher et modifier a loisir. Le professeur devra risquer un rapport plus autonome de 1'éléve au
savoir et le conduire a penser par lui-méme. De plus, le savoir devra étre relié a d'autres formes
d'activités humaines : ainsi 1'éléve pourra réellement comprendre le sens de ce qu'il étudie, pourquoi
il est nécessaire de se l'approprier, se sentir concerné (ce qui jouera aussi sur sa motivation
intrinséque). A long terme, cet ¢largissement est nécessaire pour intégrer les connaissances apprises
au regard général du sujet sur le monde. Dans le cadre de mon étude, les émotions musicales

peuvent aisément &tre reliées a des émotions quotidiennes, elles concernent 1'éleéve de pres. Le
transfert revient donc a former des compétences plutdt que des connaissances.

On voit que les concepts détaillés dans ce mémoire (expression des émotions, expressivité
et créativité) renferment d'importantes perspectives transférables a d'autres domaines que la
musique : la maitrise de ses émotions permet un mieux-&tre global ; 1'expression musicale permet
l'affirmation d'une identité individuelle ; la créativité musicale développe la créativité générale et la
personnalité ; les trois concepts sont intimement reli€és a une amélioration des capacités cognitives
et de communication. La notion de transfert sera donc d'une importance primordiale pour la bonne
réussite du projet et a impérativement prendre en compte dans mon évaluation, méme si une
amélioration nette dans des domaines psychologiques profonds comme un mieux-étre ou un
changement dans I'affirmation de la personnalité sont irréalistes. De tels objectifs nécessitent, a mon
avis, un travail de longue haleine. Si j'en constate, tant mieux ; mais il me parait judicieux de viser
un objectif de transfert plus modeste et déja capital dans mon contexte : celui de pouvoir transférer
les compétences expressives émotionnelles acquises au cours du travail sur les études
spécifiquement congues a cet effet a d'autres pieces du répertoire, et par la méme a une conception
générale de l'interprétation musicale de la musique écrite.

4. Méthodologie

4.1 Idée d'une « étude expressive », objectifs

S'il est possible d'apprendre a mieux connaitre ses émotions, de développer son expressivité
par un travail sur le sujet sans se reposer sur un prétendu « talent », pourquoi ne pas écrire des
études qui, au méme titre qu'une étude technique, approfondiraient I'expression d'une émotion
spécifique ? Certains cahiers d'études pour saxophone présentent déja des pieces « de caractere »,
ou des études lentes dans un but de développement de 1'« expressivité » (Ferling, Mériot...). Ces
¢tudes ne donnent pourtant aucune indication quant a ce qui est exprimé et par quel moyen, sans
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méme parler de l'absence totale de liberté créative qu'elles véhiculent. Quand le professeur passe du
temps sur de tels exercices, 1'éléve ne se sent en général pas du tout concerné ni impliqué et se
contente de respecter les nuances sans y voir un quelconque but de communication affective. De
plus, 'aspect terriblement austére et froid de ces cahiers le rebute le plus souvent et provoque un
blocage ou une réaction affective négative de sa part : il « n'aime pas » ces €études (variable affective
motivationnelle orientée dans le mauvais sens). Il est des lors infiniment plus difficile pour le
professeur d'exhorter sa créativité et son expression personnelle. Enfin, ces études ne s'adressent pas
a des ¢leves des premiers cycles d'instrument, car elles présentent, malgré leur tempo lent, de
nombreuses difficultés techniques (absorbant généralement toute I'attention de 1'éléve comme du
professeur).

Le répertoire didactique du saxophone a donc besoin d'un regard neuf sur le sujet qui
prendrait en compte plus clairement la dimension émotionnelle, en dédiant, par exemple, une étude
a une émotion particuliére. Ces études que je me proposerai ensuite d'¢laborer devront, d'apres le
cadre conceptuel présenté dans les chapitres précédents, répondre aux critéres suivants :

* présenter un attrait direct pour 1'éléve (variable motivationnelle)

» ¢tre utilisable a partir de 1'élémentaire 2 (entre 2 et 4 ans de saxophone)

» décliner de fagon précise un panel de paramétres musicaux permettant /'expression d'une
émotion spécifique

» laisser la place a la créativité de 1'éléve et a son expression personnelle directe, par des
plages d'improvisation plus ou moins guidées

» activer la résonance émotionnelle de I'¢leéve en lui proposant diverses connotations qui lui
permettront de s'impliquer dans la tiche et de se sentir directement concerné

» utiliser des compétences techniques peu élevées et facilement maitrisables (la technique
n'est pas ici le principal objectif: « difficulté et interprétation sont par essence
incompatibles, et le public ne peut pleinement adhérer a une ceuvre que si elle respire la
facilité, c'est a dire si l'interprete a maitrisé le « comment dire » », Hoppenot, 1981, p.191.)

* viser une compétence expressive transférable a d'autres ceuvres, en présentant ce nouveau
savoir sous forme de « boite a outils »

Je présenterai maintenant les éléments méthodologiques utilisés dans 1'élaboration de mon
corpus d' « études expressives » afin d'atteindre les objectifs fixés ici.

4.2. Choix des émotions étudiées

Une premiére question s'est posée : quelles émotions choisir ? En effet on a vu la complexité
du concept d'émotion et les variations de vocabulaire infinies qu'il occasionne, ainsi que la variété
des classifications possibles et leurs intéréts respectifs. Il semble impossible de décliner autant
d'é¢tudes que d'émotions évoquées par un classement dimensionnel. D'autre part, si I'approche
prototypique semblait au départ la mieux adaptée a une recherche musicale (§ 2.2), on a ensuite
démontr¢ 1'efficacité de 1'approche catégorielle dans 1'expression des émotions (§ 2.4.2).

Etant donné le cadre restreint imposé par ma recherche, me limiter a l'expression des
émotions basiques m'a semblé¢ un challenge suffisant. Cependant, afin de mieux faire prendre
conscience a 1'¢leve de la richesse de ces émotions, de pouvoir mieux agir sur sa résonance
émotionnelle et de stimuler sa pensée créatrice en faisant appel & une multiplicité de représentations
émotionnelles, je me suis appuyée sur un modele prototypique dans lequel les émotions du premier
niveau correspondent a quatre émotions basiques tirées de Plutchik et Juslin (fig. 7 § 2.4.2), ce qui
évitera les controverses dues au choix des émotions typiques tout en conservant la richesse d'un
modele dimensionnel. J'ai d'abord sélectionné les termes me paraissant les plus représentatifs de
chaque émotion, regroupés en différentes catégories selon le schéma de Shaver (voir figure 6) :
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JOIE TRISTESSE FEUR COLERE
amusement agonie alarme irritation
gaité souffrance choc agitation
bonheuwr angoisse terreur énervernent
euphorie panique hargne
béatitude hystérie
mrtification
enthousiasme désespoir anxiété exaspération
entrain chagrin nervesité frustration
excitation misére ingquiétude
mélancolie tension
malheur malaise
plaisir culpabilité dégolt
honte dédain
regret mépris
fieré solitude rage
triomphe nostalgie fureur
humiliation hostilité
imsulie haine
défaite vengeance
rapcune
espoir envie
optimisme jalousie
impatience

Tableau 4 : tableau des termes relatifs a chaque émotion, regroupés en différentes sous-catégories (tableau de 1'auteur)

J'ai ensuite encore simplifié cette liste pour aboutir 2 un modele plus simple et accessible
dans l'idée d'une utilisation pédagogique et musicale. La figure 9 montre les quatre émotions
protoypiques (2€me niveau), émotions basiques fréquemment exprimées en musique ; le 3éme
niveau, adapté du modele de Shaver, donne un panel typique de chaque catégorie sans entrer dans
un inventaire exhaustif des termes. La valence est également représentée:

EMOTIONS
Positives Négatives
JOIE TRISTESSE PEUR COLERE
frayeur \
béatitude fierté inquiétude mépris
; ; chagrin . .
satisfaction g jalousie hostilité
souffrance isolement culpabilité mécontentement

Figure 9: Modele prototypique élaboré pour servir de base a la composition des études expressives.
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La tendresse, émotion basique chez Juslin, a été écartée du projet devant la difficulté a
trouver des parametres musicaux clairs et définis la représentant : j'obtenais un mélange entre
tristesse et joie qui ne me satisfaisait pas, voulant que chaque émotion posseéde ses parameétres

propres. Cependant, si ce travail porte ses fruits, 1'étude sur la tendresse sera la prochaine (annexe
10).

4.3. Composition

Ensuite est venue la réalisation a proprement parler de ce nouveau corpus. N'ayant jamais
composé, 1'élaboration m'a d'abord paru d'une difficult¢ insurmontable. Comment pouvais-je
prétendre réussir & composer des morceaux expressifs sans avoir jamais composé du tout? De plus,
l'idée d'écrire un éniéme recueil d'études « classiques », ou méme au langage contemporain, en tout
cas de facture traditionnelle, dont les titres seraient simplement un peu plus orientés vers les
émotions, ne me satisfaisait pas. Il n'y aurait 1a aucun moyen nouveau d'aborder le sujet et mes
objectifs ne seraient pas atteints (§ 4.1). J'ai donc décidé de mettre a profit un autre mode de
composition, qu'on m'avait présenté lors de séminaires de pédagogie (M. Von Lanthen) et que j'ai
moi-méme eu plusieurs fois 'occasion d'expérimenter dés mes premicres années d'instrument, avec
beaucoup d'intérét et de plaisir: les partitions graphiques. Sensible a l'expression plastique, j'étais
ainsi plus a l'aise dans l'acte compositionnel; de plus, cette forme me permettrait de mettre I'accent
sur ma propre créativité ainsi que celle de I'éleéve, d'attiser la curiosité de celui-ci et par [a-méme son
intérét pour ce travail. En outre, je tenais a ce que la forme reste assez ouverte pour que le
professeur soit libre de gérer le temps consacré a 1'étude ainsi que la difficulté de celle-ci, et que la
créativité de 1'éléve soit sollicitée activement par des plages d'improvisation. Enfin, la partition
graphique me permettait non seulement d'utiliser des éléments d'écriture contemporaine, qu'il me
semble capital d'introduire dans le vocabulaire du jeune saxophoniste dés que possible, mais aussi
d'utiliser 1'image plus directement afin de faciliter la résonance émotionnelle par 1'évocation directe
de métaphores. L'image, présente depuis le début de la vie de I'enfant, est une forme d'expression
des émotions a laquelle il est déja habitué, il ne lui reste donc plus qu'a transposer sur son
instrument les images concretes qu'il se fait de la joie, la peur, etc, en son, sans passer par
l'intermédiaire terriblement abstrait de 1'écriture musicale ou méme de termes musicaux arides.
L'image évoque aussi plus directement un geste concret et rapproche ainsi le son d'un geste
musical : aprés avoir assisté au séminaire sur la « transmédialisation » a I'HEMU, méthode
consistant, dans les grandes lignes, a « mimer » la musique entendue afin d'aiguiser le sens musical
et expressif des enfants, la dimension corporelle de l'expressivité m'a parue incontournable et
souvent laissée de c6té en cours d'instrument.

Pour commencer, j'ai parcouru les revues d'art a la recherche d'images frappantes évoquant
pour moi une des quatre émotions sélectionnées. Si j'ai retenu quelques tableaux, comme Rythme,
Joie de vivre de Delaunay (annexe III) ou le célébre Cri de Miinch, la piste a trés vite semblée
stérile. L'idée du tableau (utilisée par une personne dans mes questionnaires) était trop étroite car
trop figurative : qu'arriverait-il si pour mon ¢leéve, le tableau n'évoquait pas du tout la méme
émotion que pour moi ? Le travail s'en trouverait alors complétement faussé et vain. Le subjectif
prenant une énorme part dans la détermination des connotations, partir d'un tableau figuratif était
beaucoup trop risqué. En revanche, un tableau abstrait, comme celui de Delaunay, laissait plus de
marge : l'interprétation en était plus large et le choix des couleurs et des formes consensuel dans
l'expression de la joie. J'ai donc dans un deuxieme temps décidé de me séparer d'une base plastique
existante et plutot de créer des atmospheres différentes selon les émotions en utilisant des éléments
plus abstraits ou en tout cas plus distincts, le seul élément véritablement « globalement figuratif »
étant un titre, congut comme un terme musical caractéristique et parlant pour l'enfant. Apres
réflexion (annexe II), se sont dessinés les aspects suivants:
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TITRE COULEUR [FORME MATIERE DIRECTION
JOIE Allegro Jaune Cercle (bulle) |Brillante, vive | Multi
directionnel,
pas de centre

Mysterioso Noir Rectangle Vide Filant vers le bas
(portes) 4 toute vitesse

Tableau 5 : Eléments graphiques abstraits comme base de la composition. Tableau de ['auteur.

Cette base déterminée, j'avais une idée plus précise du résultat final. Je me suis donc lancée
dans une phase d'esquisses pour trouver des représentations a la fois claires et lisibles dans un but
didactique, et dont la globalité, I'¢lan graphique (comprenant mouvement, couleur, matieére et
forme), évoquerait sans équivoque chez l'enfant I'émotion traitée.

De l'idée des formes propres a chaque émotion est né le concept du module permettant
d'isoler chaque parameétre expressif et facilitant la lecture de la partition, avec une possibilité de
numérotation. De ce concept de modules déclinables un par un a découlé 'idée de la variation, base
de I'improvisation depuis toujours. Or la variation touche également de pres l'interprétation, celle-ci
n'étant rien d'autre qu'une infime variation. J'ai donc décidé de partir d'une seule phrase de base,
pour ne pas compliquer le matériau initial, qui serait variée ensuite de maniere improvisée selon les
modules donnés, qui contiendraient chacun un parameétre musical expressif.

Au départ, j'avais composé des phrases musicales dans 1'idée de les insérer a mes partitions ;
puis j'ai pensé que de laisser la phrase au libre choix du professeur permettrait de mieux adapter
celle-ci au niveau et besoins personnels de chaque éléve, et donc d'élargir le public ciblé. De plus,
cette solution exhorte la créativité du professeur lui-méme en l'impliquant d'autant plus dans le
travail, lui évitant ainsi la lassitude. Trés vite j'ai aussi décidé que la phrase musicale devrait rester
la méme pour les quatre pieces, dans le but d'accentuer la prise de conscience de l'interprétation : les
notes en elles-mémes ne signifient rien, on peut leur faire dire ce que 'on veut.

De ce squelette, j'ai voulu exploiter le coté « ludique », pour démystifier le sujet de
I'expressivité, ayant souvent pu constater qu'un élément présenté sous forme de jeu a un jeune le
marque d'autant plus durablement en touchant de plus prés sa motivation intrinseque. J'ai donc
développé une « régle du jeu » des modules, sans me limiter au principe de la variation, qui resterait
une premiere étape du travail, mais en y ajoutant celui de la cadence improvisée, la cadence restant
la forme permettant la plus importante marge d'interprétation dans la musique écrite. Dans un
premier temps, le professeur travaillerait donc chaque module séparément en faisant varier la phrase
musicale sur chaque élément proposé ; puis I'éléve choisirait un certain nombre de modules qui le
touchent particulierement et les réuniraient pour composer sa propre cadence sur la phrase, en
combinant les €léments et créant une mini-forme semi-improvisée.

Le module permettait aussi d'exploiter directement la créativité de 1'éleéve et de 1'amener a
réfléchir sur son propre ressenti émotionnel et ses propres connotations, simplement en laissant
quelques modules vierges afin qu'il les compléte.

La structure et le fonctionnement de 1'étude établi, restait a savoir qu'inscrire dans chaque
module. Certaines idées ont fusé, mais pas toutes : j'ai donc listé tous les termes musicaux italiens
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illustrant le caractére de chacune de ces quatre émotions, puis trouvé a chaque terme des images ou
des sons qui me semblaient correspondre. J'ai également puisé dans certaines images de mes
recherches plastiques antérieures, ou dans des gestes de la vie de tous les jours, des mouvements qui
avaient pu me servir dans mon expérience de professeur a exprimer certains aspects techniques (la
corde a sauter pour les contretemps, le coup de poing pour l'accent, etc).

Puis, afin d'assurer une certaine symétrie des études les unes par rapport aux autres, j'ai
repris le tableau de Juslin listant les différents paramétres expressifs musicaux (fig. 7, § 2.4.2), et
me suis assurée que tous apparaissaient dans au moins un module par étude, de fagon adaptée a la
technique du saxophone. J'ai également cherché a varier les types de modules au sein d'une méme
étude (symboles musicaux, techniques contemporaines, images, gestes, onomatopées, paroles,
lexique musical expressif...) afin de multiplier les angles d'attaque du probléme, pour éviter un
blocage de l'enfant sur un type d'expression qu'il ne comprend pas et lui ouvrir des horizons
expressifs insoupconnés. Enfin, j'ai décidé de conserver 1'usage des termes italiens dans l'idée de
faciliter le transfert ultérieur du travail sur I'expressivité a des piéces du répertoire, en chargeant de
sens ces mots si lointains pour 1'enfant.

Aprés avoir trouvé une quinzaine d'idées pour chaque émotion, exploitables par le
professeur en fonction de l'imagination de 1'éléve ou de son niveau, ne restait plus qu'a se lancer
dans la réalisation a proprement parler : ciseaux, crayons, gouache, colle, papiers multicolores,
feutres... Une fois tout le fonctionnement clarifi¢, I'é¢tape de fabrication a été relativement courte et
m'a, je l'avoue, beaucoup amusé aprés de longs jours de recherches. Pendant cette période de
réflexion, j'avais eu le temps de visualiser un rendu graphique précis et tout est allé assez vite.
Quelques idées sont apparues au dernier moment, surtout pour 1'étude Mysterioso, dont le choix du
fond noir posait probléme pour faire ressortir les modules : je ne voulais en effet rien dessiner de
figuratif, craignant de tomber dans le burlesque en voulant représenter des personnages effrayants,
et je voulais garder I'idée du mystere, de la peur de 1'inconnu véhiculée symboliquement par la peur
du noir. L'idée des portes s'ouvrant sur I'inconnu m'est venue tardivement et j'ai décidé d'évoquer
une sorte de « train fantome » aux wagons mystérieux et inquiétants filant inexorablement dans la
gueule béante d'un monstre suggéré (la version proposée dans les annexes VIII nécessite donc un
montage, en découpant les fenétres de la partie supérieure pour ensuite coller les deux feuilles I'une
sur l'autre afin que les fenétres ouvertes révelent les images de la feuille du dessous). La réalisation
graphique terminée, j'ai rédigé une « notice » a l'attention des professeurs utilisateurs (annexe VII),
d'abord sous forme de texte, puis sous forme de tableau spécifique a chaque étude et déclinant les
objectifs pédagogiques et didactiques précis propres a chaque module, allant de I'expression pure a
la technique instrumentale en passant par la réflexion personnelle et I'improvisation. Ces tableaux,
pensés pour étre fournis dans le méme recueil que les partitions proprement dites, étaient aussi pour
moi une premiere facon de voir avec quels outils je pourrai observer I'expérimentation par la suite.

4.4. Mise en place d'une grille d'observation du projet

Avant de me lancer dans l'expérimentation a proprement parler, j'ai élaboré une série de
questions a poser aux ¢éleves a différentes étapes du projet afin d'évaluer leur ressenti vis-a-vis de ce
travail. J'ai donc préparé un entretien « semi-dirigé », comprenant des questions orientées sur quatre
étapes de travail :

1) prise de contact

2) poursuite du travail

3) transfert

4) fin de la phase d'expérimentation.

En réalisant ce questionnaire, disponible en annexe (annexe IV), je me suis apercue de la difficulté
de trouver le juste milieu entre des questions trop ouvertes (du type « comment t'es-tu senti ? Est-ce
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que ¢a t'as plu ? ») et trop fermées (« As-tu aimé ? »).

Au départ, je voulais également établir une grille d'observation comprenant des critéres
précis concernant le comportement de 1'éléve au début et a la fin de I'expérience. Cependant, apres
réflexion, j'ai décidé qu'il serait plus judicieux d'observer rigoureusement les premiers essais pour
en déduire des critéres par la suite, plutét que d'arriver avec un schéma trop figé en téte. Je suis
donc directement passée a la réalisation de mon projet, en octobre 2014. J'ai également distribué
tout le matériel finalis¢ a deux de mes collégues professeurs de hautbois et de clarinette afin qu'ils
testent eux-mémes le dispositif avec leurs propres éléves et m'en fassent un retour.

5. Réalisation du projet

5.1. Expérimentation — récit

5.1.1. Cadpre de l'expérience

Evidemment, mes projets d'expérimentation a grande échelle se sont heurtés aux dures
réalités de l'enseignement en école de musique : peu de temps (30 a 40 minutes par cours),
beaucoup de « programme », d'auditions, d'examens, de musique d'ensemble, d'absences, ainsi
qu'un temps d'adaptation et de prise de contact nécessaire car je récupérais trois classes de
professeurs différents et étais nouvelle dans les trois établissements. Je me suis donc limitée a un
¢léve par €cole en les sélectionnant selon leur intérét pour 1'objet de mon étude, leur caractére, ou
leur difficulté dans ce domaine, ainsi que leur temps de cours. Restait donc :

- Damien, 14 ans, 3¢ année de saxophone, lére année de Moyen ; bon ¢éléve, appliqué et
avec un bon potentiel, Damien est trés intéressé par le sujet : durant notre premier cours, il m'a
demandé de lui-méme ce que signifiait la mention « espressivo » au début de sa partition ; apres
explication et exemples musicaux de ma part, nous avons essay¢ de créer plusieurs interprétations
différentes du méme passage sans résultat convaincant et il a réalisé la difficulté et l'intérét d'un tel
travail sur l'interprétation.

- Félicien, 10 ans, 4° année de saxophone, Elémentaire 2 : timide mais trés a l'aise avec
I'improvisation, Félicien déborde d'imagination, aime jouer par cceur et raconter des histoires, il n'a
pas de grosses difficultés instrumentales.

- Charlotte, 17 ans, 4¢ année de saxophone, 2¢ année de Moyen. Charlotte est trés timide et
introvertie, elle est a 1'aise avec son instrument mais se contente de jouer les notes en rythme, sans y
mettre beaucoup de cceur.

Soit trois éleves d'age, de profils et de niveaux différents (bien qu'assez proches): un enfant,
un pré-adolescent et une adolescente. Tous trois disposent de 40 minutes de cours par semaine. J'ai
décidé de commencer mon observation la semaine du 29 septembre et de la « terminer » aux
vacances de Noél. Je disposais donc d'environ 9 séances par éléve.

5.1.2. Déroulement

\

J'ai choisi de consacrer entre 5 et 15 minutes par cours a mon projet, dans la limite du
possible (auditions et répétitions entravant mes calculs ...). Les cours ont été filmés dans leur
intégralité pour me permettre une observation et une analyse plus fine avec prise de recul. Apres
quelques séances, j’ai mis au point une grille concernant leur comportement durant la phase de prise
de contact, étalée sur 1 ou 2 cours (voir § 5.2). Au fur et a mesure que le travail avangait, j'ai établi
des grilles pour chaque phase de travail en comparant le comportement de mes €léves a travers les
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vidéos des séances.

Nous avons poursuivi notre travail en l'intégrant comme une routine comparable aux
gammes, les ¢éléves s'y habituant trés vite, mis a part Charlotte qui s'est trés vite refusée a 1'exercice
et avec laquelle j’ai été contrainte d'abandonner aprés 2 séances. Damien a eu le temps de travailler
de facon conséquente la Colere, la Joie et la Tristesse, tandis que Félicien a passé les quatre
émotions en revue. L'expérimentation s’est terminée par l'enregistrement de I'éléve sur chaque
étude, avec réécoute, pour constater ou non une différence de caractére. De mon c6té, j'ai scanné les
différentes partitions de mes ¢éléves pour recueillir les dessins et symboles trouvés par chacun dans
'optique de les soumettre a 1'un et a I'autre pour leur faire comparer et jouer.

5.1.3. Obstacles

Je me suis trés vite rendue compte que 9 séances ne suffiraient pas, ni a réaliser
complétement 1'étape de transfert sur le répertoire, ni méme a aborder les quatre études avec chaque
¢léve, encore moins a observer une modification de comportement a plus long terme. J'ai donc di
« tuiler » la premiere et deuxieme phase du travail et aborder pratiquement de front le travail sur les
¢tudes et le transfert dans les piéces en cours. La réalisation de mon expérience n'est donc pas
idéale : il aurait fallu bénéficier d'une période beaucoup plus longue s'étalant sur un ou deux ans,
sans compter qu'un nombre beaucoup plus élevé d'éleves serait requis pour parvenir a de véritables
statistiques de réussite ou d'échec.

5.2. Evaluation de l'outil a I'aide de la grille et analyse des résultats

Les différentes grilles d'observation mises au point au fur et a mesure du travail m'ont
permis d'évaluer avec plus d'objectivité le résultat de mon projet. Je procéderai ici a leur analyse.
Evidemment, dans le cadre de mon expérience, il sera impossible d'en tirer de quelconques
statistiques : le nombre de participants est bien trop restreint malgré les expériences faites par des
collégues et rapportées par la suite ; il s'agira donc plutét d'une étude de cas et les commentaires
réalisés ne sont en aucun cas a prendre comme des généralités.

PRISE DE CONTACT Damien | Félicien | Charlotte
Se montre curieux face i la nouveauté k) 3 0
S'exprime facilement sur l'émotion évoguée, trouve ses propres |2 3 1
mots (compétence émotionnelle)

Emet des propositions de sa propre initiative 2 3 2
Se montre enthousiaste et volontaire {ouverture 4 la nouveauté) |3 3 0
Se jette 4 l'eau et tente 'improvisation sans malaise (tolérance 4 |2 3 0
I'ambiguité, prise de risque)

Utilise un vocabulaire adapté et varié propre 4 'smotion décrite |2 3 2
{comparaison sélective, analogie, métaphore)

Obtient un résultat musical traduisant efficacement |'effet désiré |2 2 2
S'intéresse en priorité aux images 2 3 0
S'intéresse en priorité aux informations écrites, aux symboles 3 o

Tableau 6: grille d'observation du comportement de 1'¢léve durant la phase de prise de contact (De 0 a3 : 0 : pas du
tout ; 1 : un peu mais géné ; 2 : oui sans plus ; 3 : a l'aise)
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Cestion entretien semi-dingé

Félicicn

Damien

Charlotue

Essaic de te rappeler commeent
fu t'cs Senti, ¢o gue tu a5 pensé
guand je t'ai montre cette
partition. As-t é2¢ intrigué 7
Surpris 7 Effrayé 7 Content 7
As-u pensé gue étais
devenue folle ? Que ta allais
t'enmuyer T Que ce n'était pas
imtéressant 7 Cha'on allait enfin
q'armser !

+ est bizarme, o'est
rigolo »

« ¢'Ctait bien fait déja._.ga
m'a surpris, dans un cours
de rusique cest un peu
SUTPrenant...je me suis
demandé od on allait avec
tout ga, mais j'ak vite
compris, c'est bien »

« J'étals pas a Daise,
déstabilisée, je me suis
demandée ce gu'on
faisait..on dirait un de ces
trucs pédagogiques qu'on
nous fair faire & 1'éoole »

Chaelles images, quels
symboles tont wut de sutte
parlé ? Lesquels as-tu Svind 7
Saurais-tu expliquer
pourguod 7

wj'mime 'éclair, e
rambedr : e n'est pas e
dessin, c'est l'idée de
I'éclair, ga fait un

pou . grer |, chais pas. . %

o agitato, parce quil ¥ a un
truc d'dcrit »

o coux ol i faut faire un son
aver la voix, parce que jo
sAvais pas le faire au sax =

« j'ai jout rallentando,
drammatico ; quelgue chose
d'Gerit »

As-mu aimé cetie fagon de
jouer de la musique 7 Pas du
toat, wr pei, oul mais sans
plus, beaucoup,
Enoemément... T Peux-tu me

+ Chai, beaweoup : On peut
faire co qu'on veut ! »

o Cai, beawcoup | on joue
d'autres choses gue
dhabitude, on woit dautres
cffiets, c'est pas tout écrit, la
présentation ¢a change o

«Bof.. C'est un dessin...j'ai
jamais joud guelgue chose
qui n'est pas éorit | w
{visiblement cxpéricnce
douloursuse)

dire pourgus 7

Tableau 7 : Tableau comparatif des réponses données aux questions de 1'entretien semi-dirigé durant la phase de prise de
contact

Deés le début de mon expérience j'ai constaté que le travail était plus facile a aborder avec le
plus jeune, Félicien, et Damien, déja adolescent mais qui avait manifesté¢ un intérét pour le sujet
avant que nous ne commencions. Avec Charlotte, presque adulte et sans intérét particulier pour cette
démarche, le travail a été trés difficile a concrétiser : si Félicien et Damien étaient enchantés de la
nouvelle présentation sous forme de dessin, elle a eu tendance a le considérer comme un
enfantillage, et s'est sentie réellement perdue lorsqu'il a fallu improviser d'aprés des images. C'est
Félicien qui a été le plus rapide a identifier une émotion dans les dessins proposés : spontanément,
des qu'il a eu la premicre image sous les yeux et sans méme que je le sollicite, il s'est tout de suite
exclamé « ¢a, c'est la colére ! ». Damien a aussi fini par cerner 1'émotion mais en passant d'abord
par d'autres termes comme « explosion », « bruit », « rouge », puis finalement « énervé ». Cela a
donc pris beaucoup plus de temps et nécessité des questions de ma part. Quant a Charlotte, il a fallu
dix minutes pour qu'elle trouve, a force de questions et d'insistance, 1'émotion évoquée, qu'elle
mentionne avec une certaine honte ou dégott. Sans doute, le caractére joue un grand rdle dans les
réponses, mais pas seulement : tous trois sont assez timides. Pourtant les gar¢ons parviennent plus
facilement a s'exprimer sur leurs sentiments et saisissent rapidement l'intérét du travail. Sans
pouvoir faire de généralités, j'ai donc pu constater certains aspects résumes ici :

. plus mon ¢éleve est agé, plus il est coupé de ses propres sentiments et répugne a
s'exprimer sur des émotions
. a niveau et caractére sensiblement égal, mon ¢léve la plus agée réagit par un

blocage complet vis-a-vis de ce type d'improvisation qu'elle n'envisage pas comme un
véritable « travail » utile a sa « technique » (au contraire de l'improvisation jazz). Le plus
jeune par contre, malgré I'appréhension des premiers instants, se jette a l'eau et découvre
rapidement les bienfaits de I'improvisation sur son propre jeu.

. Mon ¢leve le plus jeune se dirige naturellement vers les images, les deux
adolescents vers les mots et les symboles
. Les gestes sont assez peu naturellement exploités ; apres exemples, seul le plus

jeune les reprendra a son compte
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POURSUITE DU TRAVAIL Damien Félicien

Intégre cet aspect & son travail personnel quotidien (persévérance) |3
Se lasse du cité « fun », I'intérét retombe (pas de persévérance) ]
S'attache & des aspects technigues 3
2
3

=

Développe un intérét pour les images {visuel)

Développe un intérét pour les mots (cérébral)

Développe un intérét pour les gestes, les mimes (kinesthésique) 1
Sattache & la globalité 1
Sattache au détail 3

2

d | = | [ | = | | =

Fournit plusieurs dessins de son propre cru (fluidité, pensée
divergente)

Fournit des solutions personnelles aux questions posées par les 2 3
modules {originalit)

Attend une solution de la part du professeur (pas de prise de 2 1
risgue)

Tableau 8 : grille d'observation du comportement de 1'¢léve durant la deuxiéme phase, « poursuite du travail »

J'ai été soulagée de voir que l'enthousiasme du premier contact ne retombait pas chez
Félicien et Damien. Avec Charlotte, aprés deux ou trois tentatives toutes visiblement assez pénibles
pour elle, j'ai décidé d'abandonner ce travail et d'aborder la question de I'expressivité de fagon plus
« classique » : en effet ce travail, peut-étre plus que tout autre, nécessite un climat de confiance et
d'enthousiasme (variable contextuelle), et je préférai éviter que ma persévérance ne tourne a
l'obstination... Les deux garcons ont tout de suite intégré ces études a leur travail quotidien ;
Damien s'est méme montré particuliérement motivé en ne travaillant parfois que ¢a, lorsqu'il
mangquait de temps dans la semaine. De son c6té, Félicien redoublait d'imagination pour trouver de
nouveaux dessins et symboles représentatifs de ses émotions. D'une semaine sur l'autre, ils
travaillaient de nouveaux modules précis (Damien étant treés curieux des nouveaux effets sonores
qu'il pouvait produire au saxophone, Félicien débordant d'idées pour interpréter les images). Parfois
les propositions qu'ils faisaient n'étaient pas en adéquation avec mes propres idées, Félicien
notamment a trouvé de nombreuses solutions trés convaincantes dans ses propres possibilités
instrumentales que je n'avais pas imaginées. De cette phase de travail, j'ai pu tirer les observations
suivantes :

* Les ¢tudes mises au point se prétent bien au travail quotidien personnel

* Les ¢leves sont amenés a pratiquer l'improvisation chez eux pour trouver des idées
d'interprétation ou méme de fagon plus libre pour créer leur propre module

* Dans un premier temps, le matériel fonctionne mieux avec une phrase musicale
extrémement simple, du type « réservoir de notes », sans rythme pré-établi

* Le plus agé, Damien, s'intéresse plus a la réalisation technique d'effets et aux détails sonores
de son exécution ; Félicien, plus jeune, privilégie plutot la globalité du rendu de 1'émotion, la
construction de l'improvisation selon un petit scénario sans forcément réaliser
« proprement » les effets.

* Alors que Damien attend une « validation » de ma part, voire méme reprend mes exemples a
son compte et tente de se les approprier, Félicien écoute mes exemples mais ne les reproduit
pas : il préfere « sa » colere que la mienne !

* Apres que je lui ai montré, Félicien n'hésite plus a utiliser les gestes ou la voix dans ses
improvisations, Damien, lui, reste sur la réserve.
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TRANSFERT |Damien [Félicien
Fait spontanément le lien entre les études et les indications dans 1a partition |3 1
(identification des isomorphismes)

Réutilise des modules plus précis pour réaliser une intention du compositeur |3 3
{puiser dans une mémoire)

Identifie les émotions soulignées par le compositeur 3 3
Parvient & réaliser plusieurs versions d'un méme passage 2 3

(construction d'une solution orignale)

Tableau 9 : grille d'observation du comportement de I'éléve durant la phase de transfert

A cause de la trop courte durée de l'expérimentation, la phase de transfert n'a pas été
observée dans des conditions idéales : au départ je souhaitais finir la premicre phase du travail en
réalisant l'enregistrement de leurs « cadences » expressives sur chaque émotion puis seulement
aborder la question sur un répertoire choisi en fonction de ses possibilités expressives, afin que le
sujet soit déja bien intégré. Devant la réalité du terrain, j'ai dii me résoudre a aborder quasiment de
front les deux aspects, en profitant des opportunités fournies par leurs morceaux respectifs. Du point
de vue méthodologique, je regrette également de ne pas avoir plus rigoureusement fait état des
compétences déclinées dans le tableau 9 avant de commencer mon projet, ce qui aurait facilité la
comparaison et I'évaluation de 'efficacité du travail accompli. Bien sir, j'avais globalement constaté
que Damien, s'il était capable de déceler a 1'écoute des différences entre plusieurs versions
émotionnellement différenciées, était incapable d'en proposer lui-méme ou méme de copier mes
exemples sur son instrument. De méme, il était totalement démuni face aux indications expressives
présentes dans ses partitions et m'avait lui-méme sollicité dés notre premiere rencontre afin
d'éclaircir ce point. Félicien, par contre, ne s'était jamais posé de questions de cet ordre, et je n'avais
jamais testé auparavant ses aptitudes a distinguer a I'écoute, voire au jeu, deux interprétations
différentes. Toujours est-il que de ce travail condensé ressort les impressions suivantes :

* les indications sur les partitions deviennent un paramétre musical a part entiere aux yeux de
1'¢leve, il y fait spontanément plus attention et cela renvoie a quelque chose de connu pour
lui

* il est capable d'identifier différents passages émotionnels voulus par le compositeur

* «triste » ou « gai » n'est plus une seule abstraction, il est capable de réutiliser un module
précis de sa « boite a outils » pour servir sa décision
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Chaestion entretien semi-dirigd Félicien Damien

Qe penses-tu avoir appris gréce & | « jower des dessins, faire des sons |« A jouer des émotions pas juste jouer la
ce travail 7 bizarres... » partiiion comme ¢&, £f des nouvealx sons

autres que des notes commie les motes
“Brrrorr” ou les sons & faire avec la bouche. A

faire des petites inpros, 4 plus jouver différent
Que sur la partition avec nuances... »

Essaie de te rappeler le début de & maintenant j'ai plus didées, Dies aspects technigues (flatt, slap, ete} +« la
notre travail sur ¢es ftudes | gu'est- | j'arrive micux & jouer les dessins » | premiées fois je ne savais pas du towt quoi

ce qui st plus facile & faire pour tol jouter, maintenant £i, et jo poux entctadre
maintenant? gquand ¢'eat triste, en colére, cte »

Aprés avoir fait ce wavail, penses- |« oui Pentends ! Cleat tod qui as o ok, il pent y avoir différentes versions,

i qu'on peut entendre une cheisi, fa premidre fois tu as fait | j'armive 4 les entendre._cest plus facile 4 faire
différence entre un paseage musical | plus triste et ensuite plus en jouant, 'ai plus de possibilités »

joué de telle oo telle maniére 7 Er | joveux ! »
qui clepdsit ces maniéres de jouer 7

Selon tol, faut-il ére en colére pour |« non on peut faire semblant, en |« Noa il faut penser comment on jouerai sion
jouer la colérs, triste pour jouer de | utilisant les dessins ! » serait en colére et volld ! »
fagon triste, ctc Y

Penses-u gu'il ¥ a une différence «oui il v a une différence paree | o Ohai parce gu'on peut pas jouer exaciement
eafre oo gud est derit sur la partitton | que sur la partition, il n'y 8 pas pareil parcil que se gui est écrit il v aura

et oo gue te joucs, méme si margué « friste », il mangque les | towjours une petite différence »
respectes 4 100 % toutes les nuances, les respirations, of aussi

indications du compositeur? 5l ¥ | quel son on fait, ga c'est mol qui

cn a une, laqaelle 7 chaoisit »

Tableau 10 : Tableau comparatif des réponses données aux questions de l'entretien semi-dirigé a la fin de la phase
d'expérimentation

De facon générale, je suis assez satisfaite du travail effectué¢ avec mes éléves: dans le cas de
Félicien et Damien, le projet a ét¢ une franche réussite. De leurs propres aveux, ils ont beaucoup
aimé travailler de cette manicre et ont eu la sensation d'apprendre d'une nouvelle fagon de nouveaux
aspects musicaux. Nous avons fait énormément de musique et 1'échange a été riche, tant
humainement, par les questionnements sur nos émotions respectives, que musicalement, par le biais
des recherches sur le son, des exemples sonores qui m'ont obligée a creuser de mon co6té 1'aspect
expressif, des dessins amenés par 1'un et l'autre. Nous avons enregistré leurs versions respectives
des quatre émotions (trois pour Damien), et en se réécoutant ils ont pu constater une réelle
différence entre les versions. En écoutant la version d'une autre personne (la mienne ou
l'enregistrement de l'autre éleve), ils ont constaté la similitude globale en reconnaissant 1'émotion
jouée tout en caractérisant les différences propres a la compréhension des émotions de chacun ; en
jouant les dessins de l'autre, ils ont éprouvé la richesse du répertoire émotionnel des individus et sa
répercussion sur la musique qu'ils jouent.
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Figure 10 : Modules crées par Félicien et Damien sur « furioso » et « mysterioso ». Différences et similitudes de
l'expression des émotions chez chacun, comparaison

5.3. Synthese et interprétation a partir du cadre théorique

Dans cet ultime chapitre, je m'attacherai a faire le lien entre les concepts abstraits détaillés
au début de ce mémoire et la réalité de mon expérience :

La créativité s'est révélé un socle indispensable a la réalisation de ce projet. Sollicitée chez
les éleves sous différentes formes (traits de personnalité, intelligence, facteurs émotionnels), elle a
effectivement permis la ré-activation d'émotions présentes dans leur inconscient, sous forme
musicale. Les compétences créatives (flexibilité, originalité, aptitudes musicales, compréhension du
discours, habileté au transfert) ont toutes été exploitées pour servir celle de la sensibilité esthétique.
Ainsi les ¢éleves ont pu éprouver le plaisir de 1'expression par la sensation de créativité personnelle
ainsi que le concept de semi-création de la partition qu'ils ont constaté par eux-mémes : tout n'est
pas écrit. J'ai également pu vérifier que la créativité variait considérablement en fonction de 1'age,
de la personnalité¢ et sans doute aussi du contexte social. Enfin, la créativité a été un ¢lément
déterminant pour moi en tant que professeur : trouver des exemples musicaux, des gestes, des
bruitages, s'adapter au vocabulaire de 1'éléve, sans parler de la création du matériel, tout ceci m'a
contrainte a sortir du cadre habituel de mes cours et obligée a me renouveler, a chercher des
solutions différentes.

Au cours de mon expérience j'ai aussi pu constater l'importance des dimensions
émotionnelles de la créativité : les différentes variables émotionnelles ont toutes été exploitées,
parfois sans succes (variable contextuelle en échec chez Charlotte). La résonance émotionnelle
s'est révélée un outil efficace dans la recherche d'exemple et le dialogue avec I'¢leve afin d'étre
toujours au plus proche de son ressenti. J'ai pu observer un progreés, notamment chez Damien, dans
ce domaine : au début, les modules personnels venaient avec difficulté ; a la fin du travail, apres une
longue période de stimulation de cette résonance, les propositions fusaient.

Travailler sur les parameétres non-solfégiables de la partition a aussi permis de mettre en avant leur
propre créativité et de leur faire comprendre 1'ampleur du concept d'expressivité.

La classification des émotions a permis d'aborder le sujet dans un cadre défini et rassurant,
autant pour I'éléve que pour moi. Elle aura permis de me limiter (bien que quatre émotions s'averent
déja beaucoup pour si peu de temps!). Les émotions utilitaires se sont effectivement révélées
propices au travail sur l'expression, les éléves s'impliquant beaucoup plus facilement que s'il se fut
agi d'émotions esthétiques. Les quatre émotions basiques ont rempli leur fonction, cependant il
serait intéressant, si le travail se poursuivait, d'enrichir la palette d'émotions avec des émotions
complexes, dont les modules seraient, par exemple, ¢€laborés en collaboration entre ¢éleve et
professeur, afin d'éviter des propositions inadaptées, et d'approfondir encore la créativité et la
compétence émotionnelle de 1'éleve. La différence entre émotions ressenties, pergues et exprimées a
pu étre vérifiée par les éléves au cours du travail, pendant la phase de jeu (je ne suis pas
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nécessairement en colére pour jouer la colére) et lors de I'écoute de leur propre enregistrement
(m'écouter exprimer la colére ne me met pas en colére).

Connotations, processus iconiques et comportement émotionnel désignatif ont joué un
grand rdle dans 'activation de la résonance émotionnelle de 1'éléve. Le fait de proposer des modules
décortiquant des paramétres complexes, proposant un dessin comportant un seul élément simple et
non une image complexe a l'interprétation subjective a permis d'éviter toute divergence de point de
vue sur la traduction de 1'image proposée. Les images et symboles étant suffisamment universels,
¢établir un terrain d'entente n'a posé aucun probléme.

J'ai aussi pu observer, grace a la variété des types de modules (dessins/mots/gestes) le canal
préférentiel de mes éleéves (visuel/ auditif/ kinesthésique) et leur tendance au global ou au détail ou
leurs traits de personnalité (tolérance a I'ambiguité, prise de risque, persévérance) et d'intelligence
respectifs (flexibilité, originalité, etc.), ce qui m'a permis de personnaliser ma pédagogie avec eux
sur I'ensemble de mon cours.

Les différents paramétres musicaux déployés dans 1'expression des émotions (timbre,
hauteur, intensité, aspects temporels) ont tous été explorés par les éléves et individualisés,
permettant une plus grande précision dans 1'étape de transfert suivante. Techniquement, le paramétre
du timbre est resté le plus difficile a réaliser; mais sans parvenir a un résultat optimal, les éléves ont
quand méme été sensibilisés a cet aspect ou l'ont constaté par le biais d'exemples de ma part. Le
concept « d'expression » renvoie donc a présent pour eux a une sé€rie de parameétres techniques
distincts et non plus a une idée floue et abstraite.

Les différents objectifs de la compétence émotionnelle soulignés en troisieme partie ont
¢été abordés, bien qu'il soit impossible a si court terme d'affirmer qu'ils aient été atteints. Méme le
deuxiéme objectif, « habileté a reconnaitre et a comprendre les émotions des autres », a été abordé
par I'écoute des versions des autres sur les mémes émotions et la comparaison des dessins réalisés.
Un travail en groupe serait idéal pour approfondir cet objectif. Le schéma de Hallam (fig. 6) mettant
en relation travail sur les émotions et motivation intrinséque s'est pleinement vérifié¢ dans le cas des
deux gargons.

Le transfert n'a pas pu étre expérimenté autant que souhaité, cependant, j'ai tout de méme
pu observer certains critéres qui m'ont semblé s'engager sur la bonne voie. Avec Félicien, encore
trés jeune, 1'identification des isomorphismes entre partition du répertoire et étude est pour 1'instant
a un stade limité et ne se fait que si je 'accompagne de questions dirigées. Chez Damien, qui a
mieux cerné les enjeux du travail sur les études, cette identification est devenue un jeu spontané, il
est content de pouvoir éclaircir lui-méme certains points obscurs de sa partition. Par contre, il est
moins a l'aise dans la production de différentes versions, restant un peu bloqué par un scrupuleux
respect du texte, alors que Félicien s'octroie facilement plus de marge de manceuvre.

De facon pratique, le matériel s'est révélé assez simple a utiliser mais a tout de méme subi
quelques transformations durant 1'expérimentation : prévu au départ pour une seule utilisation, il m'a
semblé utile de pouvoir changer de phrase musicale centrale de temps a autre, pour méme
éventuellement intégrer un passage d'un morceau ; pour cela, il fallait pouvoir changer de portée sur
la feuille méme, ce qui a nécessité un ajustement de la conception des partitions, en créant des
portées vierges pré-découpées a insérer dans la partition et pouvant remplacer les anciennes (annexe
VII).

Si l'expérience a réussi dans les limites que je m'étais fixée avec deux éleves sur trois,
I'échec de la tentative avec Charlotte m'a montré que ce type de travail n'est peut-&tre pas adapté a
tous: sans pouvoir véritablement le vérifier, on peut avancer I'hypothése qu'il doit venir assez tot
dans la vie de 1'¢léve afin d'éviter un blocage. Peut-étre qu'il est aussi tres difficile a aborder en
fonction du caractére de 1'¢léve, en particulier adolescent. Dans ce cas, la pratique collective serait
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peut-Etre une bonne alternative. De méme, faire ce travail avec un adulte motivé, tenu a distance de
ses émotions par son travail, la société, ses inhibitions, serait trés intéressant.

Malgré des observations plutot positives, j'ai eu plusieurs soucis de réalisation, notamment
du point de vue du temps de cours qu'il était possible de consacrer a cette expérience en tenant
compte des auditions, répétitions, pieces diverses. Une progression technique restant indispensable,
surtout en tant que jeune et nouvelle professeur (de ce fait plus anxieuse face aux comptes a rendre
a l'institution), je n'ai pas pu y consacrer autant de temps que souhaité. D'autre part, le plus difficile
pour bénéficier d'un progres optimal semble, du point de vue du professeur, de bien négocier le
rapport de médiation dans la zone proximale de développement de 1'¢léve : le fait de déstabiliser
1'¢léve s'est montré positif (Damien), mais le désécuriser a empéché tout apprentisssage (Charlotte).
L'age semble également déterminant : trop jeune le niveau technique peut étre insuffisant ;
adolescent, ce genre d'introspection peut conduire & un blocage, adulte, I'expérience reste a faire.
L'hypothése formulée en troisiéme partie stipulant qu'attendre un niveau technique solide pour
aborder l'expressivité n'était pas nécessaire a ét¢ démontrée ; ce travail n'a aucunement nuit au
niveau technique du plus « débutant » des trois éléves, et Damien en a au contraire profité pour
parfaire ou découvrir des aspects techniques. Enfin, le caracteére de 1'éleve, sa capacité d'adaptation,
restent un critére déterminant pour la réussite du projet : d'un autre coté, tenter 1'expérience malgré
des a priori sceptiques peut €tre une bonne fagon de mieux connaitre son éléve et d'engager un
dialogue, mais ici le tact, l'intuition et le sens relationnel du professeur joueront un grand rdle pour
éviter les blocages, refus, voire conflits. Si le contenu de cette « méthode » semble essentiel au
développement de chaque ¢éleve, elle demande, peut-étre plus qu'une autre, une grande attention au
professeur dans la fagon de I'aborder. G. Authelain nous le rappelle sagement :

La qualité d'une expression enfantine ne se mesure pas avec les barémes qui servent a discriminer habituellement
les bons des mauvais éléves. Les vertus de 1'échange échappent aux procédés et renvoient aux sources de
l'attitude pédagogique. Le savoir-faire de 1'éducateur se fonde sur d'autres valeurs que sur 'arsenal des techniques
de communication. Il se nomme patience, respect, compréhension a demi-mot, humour, disponibilité,
encouragement, absence de jugement, instauration de ces moments ou tout peut étre dit sans étre suivi de
reproches. (Authelain, 1995, p. 46).

Les retours que j'ai obtenu sur le travail de mes collegues avec ce matériel ont été eux aussi
assez positifs et ont rejoint mes propres observations tout en portant un regard critique sur le
matériel en lui-méme. Une collégue professeur de clarinette a méme voulu expérimenter mon
travail sur des cours collectifs, ce que je n'avais pas la possibilité de faire. Leurs commentaires sont
reportés en annexe V et VI.

Lors de mes expérimentations futures, il serait intéressant de tester le matériel a plus grande échelle
et en se servant d'une phrase musicale compléte (incluant rythme, etc) comme point de départ plutot
qu'un simple réservoir de notes pour voir si cela fonctionne. La création d'études supplémentaires,
sur la tendresse par exemple, pour varier les champs d'expression (notamment du c6té des émotions
positives, sous-représentées ici) serait aussi nécessaire mais il faudrait d'abord résoudre le souci
posé par la différenciation des parametres musicaux d'émotions complexes, peut-étre en créant des
¢études encore plus personnalisées.
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Conclusion

Au cours de ce travail, les interrogations initiales se sont démultipliées pour laisser
apparaitre un prisme complexe de concepts inter-connectés tous plus passionants les uns que les
autres. Il aura fallu se limiter a I'essentiel et condenser les lectures pour ne laisser émerger qu'un
angle d'approche, surtout psychologique, visant des possibilités concréetes d'application.

La création d'un matériel didactique s'est révélée passionnante et m'a permis de m'investir
encore plus dans le sujet, d'y trouver matieére a remise en question de mon propre enseignement et
travail instrumental. Me filmer, évaluer l'outil mis au point, provoquer un dialogue plus approfondi
avec mes ¢éleves, tout cela a fait réellement progresser ma pratique pédagogique. Ce projet a
également engendré des discussions fructueuses avec mes tuteurs, collégues, maitre de stage,
professeurs de pédagogie ou animateurs de séminaires spécialisés, et amélioré¢ ma connaissance du
matériel didactique existant ou des « méthodes » de chaque professeur sur le sujet.

Ce projet a finalement été réalisé a petite échelle et m'a personnellement convaincue de
l'utilit¢ d'une telle entreprise. Suscitant I'intérét chez d'autres professeurs, il a confirmé que dans ce
domaine 1'offre reste bien inférieure a la demande. Bien que certaines choses restent a perfectionner
et que le projet n'en soit encore qu'a son début, il a prouvé une relative efficacité, a su éveiller
l'intérét de mes éléves et les sensibiliser au sujet. En outre, ce travail leur aura permis de développer
non seulement la qualité de leur jeu expressif mais €galement certains aspects techniques autrement
négligés ou sclérosés dans une unique fagon de les travailler, ainsi que leur créativité, leur
réactivité, leur intelligence visuelle ou kinesthésique, et bien slir émotionnelle. Sans pouvoir
affirmer que ce travail leur apportera a long terme un « mieux-€étre », j'ai pu observer que le
dialogue engagé avec moi et avec eux-mémes leur permettait d'affirmer leur personnalité, de mieux
se connaitre. Cette récompense vaut bien, je pense, les quelques minutes d'exercices techniques qu'il
aura fallu « sacrifier » a la mise en place de ce travail.

Evidemment, ces études ne se substitueront en aucun cas a un travail technique de fond,
surtout en deuxiéme ou troisiéme année d'instrument (niveau visé par le matériel) ; cependant, elles
sauront 'enrichir de maniére utile et ludique et permettront de continuer a capter et a nourrir la
motivation intrinseéque de I'éleéve qui reste le moteur de tout apprentissage.

Nombre d'expériences sont encore a réaliser, allant du travail de groupe a l'agrandissement
du répertoire didactique de l'expressivité ou au travail sur les émotions esthétiques, qui dépassent
'ambition de ce mémoire, désireux simplement de faire un premier pas dans cette direction et de
clarifier un concept qui m'est cher:
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