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Note importante au lecteur
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libraire.
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un éditeur en diffuse en librairie une
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PREEACE

Voici un ouvrage qui intéressera beaucoup de monde: ceux
qui ont pour mission d'enseigner la musique, mais aussi ceux
qui ont interrompu avec regret une formation musicale, et
ceux qui hésitent a entreprendre ou a poursuivre une telle

activité — ronggs par la crainte de I’insucces.

Plus que partout ailleurs peut-étre, c'est a propos de cet art
que des 1dées traditionnelles regnent concernant les "facultés"
espérées chez I'¢leve: le "gout", "l'oreille”, la "sensibilite", le
"don", "l'attrait" pour la musique sont des concepts véhiculés
a travers les siecles, et méme s'ils ont aujourd'hui fait I'objet
d'un examen scientifique démontrant leur réalité
psychologique construite et leurs fonctions sociales latentes,
méme s'ils sont justement accusés d'engendrer des paradoxes
et des obstacles pernicieux dans les cours de musique, ils
survivent, la ou des études trop fragmentaires, trop sacrileges,
ou trop ¢€loignées des problemes concrets du pédagogue, ne
permettent ni de comprendre, ni de compenser les pratiques

¢ducatives néfastes qui en découlent.

Ainsi, le monde de la musique court encore souvent le risque
d'adhérer a des réformes doctrinaires passionnées, et de se

perdre dans des réflexions introspectives peu fondées,



inefficaces, ou contraires sur bien des points aux intéréts de

l'apprenti musicien.

Dans un style alerte et parfois ironique, Laurent Guirard met
en lumicre la nécessit¢ de reconsiderer le role et les effets
pervers de ces idées recues, en comprenant pourquoi le
processus d'appropriation des objet culturels est ici
savamment caché derriere le caractére magique, instinctuel,
que l'on préte d'ordinaire au pouvoir d'attraction de la

musique.

Il nous apporte ensuite une analyse trés documentée des
recherches menées en psychologie de la motivation a
apprendre, tant dans le domaine scolaire que musical. La
valorisation subjective des buts de l'apprentissage musical
(valence), puis la représentation qu'établit 1'individu des
moyens externes et internes dont il dispose pour les atteindre
(instrumentalité et expectation), sont ainsi envisages
successivement, par référence a des outils explicatifs validés
scientifiquement. Cette problématique motivationnelle permet
a l'auteur d'importer, et d'envisager sous un jour nouveau, de
nombreuses connaissances allant de la musicologie a la
sociologie, afin d'établir une critique interdisciplinaire

accessible et optimiste des problemes posés par



l'apprentissage musical tout en gardant constamment appui

sur des expérimentations aussi riches que diverses.

L'ouvrage s'acheve sur une enquéte par questionnaire menée
aupres d'étudiants en musicologie. Cette recherche confirme
les principaux phénomenes ¢évoqueés en démontrant
d'importantes différences d'attitude entre l'apprentissage de
l'instrument, de I'histoire de la musique, de 1'écriture et du
solfege. De plus, elle apporte des données nouvelles €clairant
l'influence du sexe et de 1'origine socioculturelle sur la bonne

marche des études musicales.

Le lecteur avide d'en savoir davantage sur ce qui fait et défait
la motivation a apprendre la musique, trouvera ici de quoi se
rassasier, et, s'll est enseignant, son travail en tirera

certainement profit.

Robert FRANCES

Professeur émérite de psychologie a I’université de Paris X -
Nanterre

Fondateur du laboratoire de psychologie de la culture

Fondateur de [I’Association Internationale d’Esthétique
Expérimentale (IAEA)



Les préoccupations de beaucoup de musicologues portent plutét sur ce
gu’ils croient étrel’honneur de leur art que sur la vérité. Dans la lutte
gu’ils soutiennent, ils ne défendent pas une opinion contre une autre mais a
leur sens, le dogme contre I’ hérésie, I’ opinion de leurs adversaires leur
apparait comme un indigne malentendu, un matérialisme sacrilege et
grossier.

Edouard HANSLICK Du beau dans la musique

| “CELUI QUI SAIT CE QUI CONSTITUE
LA MUSIQUE’
1.1 La lutte pour la connaissance

Faute de recevoir a leur naissance un ensemble d’instincts
leur permettant de survivre, les membres de 1’espece humaine
ont I’incomparable avantage de pouvoir s’adapter aux
¢volutions de leur milieu, et le gros inconvénient d’avoir a
gerer le remplissage de leur cervelle. Qu’il I’admette ou pas,
ce mammifere supérieur est condamné a se construire tout en
s’instruisant partout encore et toujours; condamné a
s’approprier le beénefice d’une civilisation qui, pour lui étre

nécessaire, n’est pas pour autant compris dans sa layette.

Sa principale caractéristique reste donc de vivre sa lutte pour
la vie dans un jeu de piste pervers ou sa perception n’est ni
fiable n1 suffisante, ou les générations qui sont d¢ja passées
ont laiss¢ des balises plus ou moins précises, ou de petits

malins ont manipul¢ les cartes a leur avantage, et ou de



profondes divergences subsistent quant aux méthodes et aux
mobiles de tous ceux qui, des parents aux prophetes, en
passant par les enseignants, les artistes, les scientifiques ou

les épiciers, lui proposent si gentiment leur aide.

La plupart des problémes soulevés par la psychologie de la
motivation humaine tiennent dans ce constat trivial ou nos
conduites sont vues comme le fruit d’une longue série
d’interactions, de frictions ou de déterminations réciproques
entre notre psychisme et un environnement ou la cosa

mentale a, par nature, beaucoup d’importance.

Aussi, prévenons d’emblée tous ceux qui voudraient voir ici
c¢lébrer (ou, au contraire, disséquer) les mysteres du gout
pour la musique: la motivation n’est ni une pile €lectrique que
'on vous aurait collée dans le dos a la naissance et qui vous
ferait avancer plus ou moins vite que les autres, ni la
conséquence du pouvoir d’attraction magique de certains
objets qui seraient naturellement beaux ou bons, ni méme le
résultat d’un maniement habile de la carotte et du baton tout

autour de 1’enfant.

Les instincts, les dons naturels, I’influence directe, immédiate
du milieu permettraient peut-étre d’expliquer les problemes
de motivation des protozoaires (qui seront trés intéresses),

mais, pour le sujet qui nous préoccupe, ils ne sont pas



pertinents. En ce qu’ils nient le principe intangible du
développement de son intelligence au sein d’une culture, ces
arguments n’ont rien a faire chez I’homme, ou la motivation
est une mayonnaise qui se fait toujours en ajoutant de la
réalité externe dans de la réalité interne, et en remuant avec

I’espoir que ¢a prenne.

Opinion, aussi naive que répandue, il s’agit la du piege le plus
commun qui soit tendu a I’intelligence humaine lorsqu’elle
tente d’expliquer ses conduites: confondre, dans sa
représentation du monde, ce qui procede d’un acte de
connaissance et ce qui procede d’un acte de foi. Or, en
espérant atteindre, et par la seule introspection, quelque
connaissance simple et globale de la motivation humaine, on
est déja, du fait de nos attentes, pris a ce piege et condamné a
ses impasses: dans une perspective théologique, la motivation
disparait souvent faute de libre arbitre; dans une perspective
humaniste naive on attend qu’elle arrive d’elle méme, en
compagnie de quelque sauvage, plus ou moins bon; et dans
des perspectives scientistes ou nihilistes, la dénonciation de
croyances irrationnelles et aliénantes souvent laisse en place
un monde irrationnel et inique, mais sans foi ni loi ni voie

d’action.



Traiter des problemes de motivation humaine c’est donc
avant tout expliquer comment I’individu peut orienter ses
pensées ou ses actions dans des voies sans issue, c’est
admettre que la transmission de I’expérience accumulée qui le
distingue du reste du regne animal puisse le perdre tout autant
que la gléba d’une plante carnivore le ferait d’une mouche.
Pour cela nous devrons, au moins, renoncer a croire que I'on
peut saisir d’instinct la valeur des buts que I'on nous propose,
que notre intérét s’oriente automatiquement vers les objectifs
les plus profitables, et que 1'on peut les atteindre par la seule

force de notre persévérance.

Hélas, appliquer ensuite une démarche scientifique, fondée
sur la description de relations vérifiables entre des faits
observables a la compréhension des aléas de 1’activité
humaine, est un pari difficile, car la séparation entre les actes
de foi et les actes de connaissances est ici bien plus dé¢licate
que dans les autres domaines: tous deux ceuvrent
conjointement sur le méme terrain, parfois si proches dans
leur objet que certains ingénus en oublient la fronticre

méthodologique infranchissable qui les séparefl] Aussi ténue

1 La démarche scientifique admet elle aussi certaines croyances difficiles
a démontrer: des hypothéses ou des postulats théoriques généraux
garantissent des moments de stabilit¢ ou les chercheurs s’allient pour
perfectionner leurs outils d’observation (on dit depuis T. S. Kuhn qu’ils
font temporairement confiance a des paradigmes). Mais attention: si ces
hypotheses sont bien issues d’intuitions, ces intuitions sont non seulement



soit-elle parfois, cette frontiere gagne pourtant a ne pas étre
perdue: elle est le legs de ceux qui jadis périrent contre les
dogmes de I’Eglise, s’¢puiserent par des introspections
biaisées sur de faux-problemes métaphysiques, ou
inversement Souffrirent, peut-étre plus que nous, la faim de
|”a@me par amour de la verité. L’oublier, c’est condamner a la
fois ’homme et son savoir sur I’homme, par une mise en
concurrence déplacée et stérile, par le refus d’admettre qu’il
existe différentes facons de connaitre et que celles-ci different
moins par quelque valeur absolue que par leur cohérence

interne et leur fonction.

Soyons bon joueurs: la psychologie de la motivation — partie
des sciences humaines — a pour objet de construire, 1a ou
cela est possible, une explication vérifiable des conduites
orientées vers des buts, et non d’en promettre une
comprehension universelle ou d’en dépeindre une vision riche
et stimulante en filant la métaphore, puis le dogme. Qu’elle
procede d’une logique interprétative liée a la psychanalyse ou
d’une démarche strictement expérimentale, elle cherchera

toujours a mettre a I’épreuve ses hypotheses, car c’est la sa

déja canalisées dans un univers des possibles empiriquement fond¢, mais
surtout la nature hypothétique et non dogmatique de cette connaissance lui
permet d’admettre 1’erreur et méme d’en tirer bénéfice, elle lui permet de
survivre a de fréquentes ruptures épistémologiques qui chaque fois
I’enrichissent et précisent 1’univers des possibles (Bachelard), ce qui la



raison d’€tre et sa cohérence (et non pas un boulet génant
dont elle voudrait se deéfaire). Pour faciliter ce travail de
forcat de la preuve (Poincaré) la “gestion du remplissage de
notre cervelle” y sera souvent réduite a une série de processus
specifiques — limités mais testables — décrivant les voies
par lesquelles 1’individu se représente tant le fonctionnement
et I’intérét du monde dans lequel il vit, que les possibilités et
les moyens d’action qui lui sont offerts. De méme, sa
principale problématique se réduira a vérifier si ces
représentations mentales sont suffisamment fideles a ce que
nous savons de la réalit¢ qu’elles sont cens€es décrire, et a
préciser comment certains défauts de notre perception comme
de notre raisonnement, mais aussi certaines données de notre

environnement, nous en empéchent.

Etudiant un contexte d’apprentissage, nous nous attacherons
surtout a comparer, la ou nous le pouvons, la realité
psychologique des compétences a acquérir, avec la
présentation que nous en font nos enseignants, nos parents,
nos idoles ou nos pairs, et la représentation que nous nous en
faisons en termes de moyens (propres ou généraux) et de buts
préférés. Qu’il enseigne le piano ou les mathématiques, le

pédagogue a en effet une obligation de connaissance

rend plus flexible, plus apte a s’adapter aux faits qu’elle décrit, donc plus
juste (nous oublierons ingénument les guerres d’écoles).



particuliere (qui n’est pas celle du chercheur ou de I’artiste):
en plus d’une mission “d’enculturation” et de valorisation de
son activité, 1l doit savoir comment décomposer
chronologiquement et par ordre d’importance le contenu de la
matiere qu’il enseigne, il doit connaitre ’influence de 1’age,
des différents modes d’assimilation, de la motivation ou des
origines de I’¢leve sur I1’acquisition et 1’évaluation des

différents savoirs.

De méme, il doit aider 1’¢leve a se représenter les buts et les
moyens de son apprentissage dans des voies conformes a leur
réalit¢ objective, faute de quoi ce dernier risquerait de

s’€épuiser sur un travail démotivant et inefficace.

Entendons-nous bien: cela ne veut pas dire qu’une

connaissance scientifique exhaustive de la nature et des

modes de développement de tous les processus
: , :

psychologiques que 1’on va devoir mettre en ceuvre chez

I’¢leve soit un préalable nécessaire (tout chercheur honnéte,

deluré des utopies déterminatives, sait qu’il y a la de quoi se

casser les dents — et pour longtemps!).

C’est avant tout une mise en garde: dans certains champs
complexes de D’activit¢ humaine, les explications ou les
représentations les plus répandues appartiennent pour tout ou
partie au domaine des croyances sociales cohésives ou a celui

des stratégies d’embellissement des objets culturels; non a



celui de la description objective des faits, utile a I’enseignant

pour fonder une grande part de sa pratique.

Bis repetita, ces représentations différent dans leurs fonctions
comme dans leur méthode, et peuvent nolens volens plonger
dans des deboires motivationnels insolubles, tous ceux qui
n’en auront pas bien conscience ou voudront naivement

réduire ce paradoxe.

Si les roles ne se mélangeaient jamais, tout serait tres simple.
Il est des domaines ou cette démarcation entre ce qui releve
d’un acte de foi et ce qui provient d’un acte de connaissance
ne pose plus trop de problemes: un chercheur en biologie
génétique peut croire, pour son salut, a D’existence d’une
divinité¢ créatrice du monde, tout en acceptant sans retenue
pour son travail, la connaissance issue des théories
¢volutionnistes de Darwin. Il sait qu’il y a la un paradoxe,
mais il n’ira (en principe) pas chercher le souffle divin dans
un fragment d’ADN, pas plus qu’il ne prendra sa blouse
blanche pour aller prier. Lorsqu’il commence ses €tudes, c’est
déja un grand gargon, et il peut comprendre que faute de bien
séparer ces deux registres, i1l se perdrait vite dans des
aspirations antagonistes ou s’épuiserait dans un travail

pseudo-scientifique inutile et inefficace.

Or, lorsque I’on rentre dans le monde I’art, rien ne va plus!



Le scientifique qui avait jusqu’alors accepte¢ de disséquer
méthodiquement la plus grande partie de notre corps et de

notre ame, s’interrompt.
Il est pris de remords:

“-A quot bon planter mon scalpel 1a dedans? se dit-il Apres
tout, ce n’est pas vraiment indispensable a la marche
civilisatrice de I’humanité, ca ne me permettra pas de gagner
une guerre, de stopper une ¢épidémie, ni méme de faire
fortune. Et puis c’est si joli... Ca m’embéterait de 1’abimer.

Apres, ¢a ne sera plus pareil et ¢a pourrait bien me manquer.”

S’en suit alors souvent une alternative désolante: soit il fait du
monde de l’art le dernier petit lopin de mystere ou tout le
monde pourra continuer a raconter absolument n’importe quoi
avec sa bénédiction et la caution prestigieuse — mais usurpée
— de la Science Modeme@ soit, au contraire, pris d’une
envie frénétique, 1l sort son plus vilain tournevis et commence
a dépiauter sauvagement la chose, en prenant bien soin de ne
pas €couter les autres (rupture épistémologique oblige) ni de

se faire comprendre (tant pis si ¢a saigne, pourvu que ca

1 C’est 1a souvent le fait des scientifiques “durs” (de la physique a la
biologie), surtout lorsque I’age, le mépris des sciences humaines, et un
déficit de formation littéraire, leur permet de sombrer ingénument dans une
crypto-mystique de bazar.



marche)ﬂ Il maintient ainsi un alternative
naturalisation/dévoilement stérile, ou 1’objet d’art est soit
sacralis¢, travesti en une chose naturelle puis mystifi€,
obscurci au nom d’une relativité supposee absolue des ses
interprétations, jusqu’a devenir inaccessible a qui ne I’a dé¢ja
longuement fréquenté; soit mis en pieces par des mots sans
charme, pour la rivalit¢ que la raison pressent dans cette

puissance allogene.

Chez I’artiste, cette fois, et particulierement chez le musicien,
tout est si précoce et si intense que les explications qui
régissent 1’activité conservent par la suite les prétentions
globalisantes du syncretisme enfantinfl] et la rigidite qui
découle d’un fort investissement affectif et/ou professionnel.
Impossible alors d’établir quelque démarcation entre les actes
de foi et les actes de connaissance: le mystere de la création
inspirée s’abat sur la realité objective déja passablement
complexe et trompeuse de 1’expérience esthétique, et cette
connaissance qui n’avait aucune obligation de validité
factuelle devient affaire de dogmes proférés par des groupes
qui doivent seulement préserver leur identité sociale et la

valeur supérieure de leur art. En fondant I’explication ou la

1 C’est 1a plutdt le fait de tendances doctrinaires de la sociologie d’aprés
guerre critiquées par Hennion (1993).



représentation de son activité sur un rationalisme introspectifh
qui accorde la méme valeur aux faits et aux croyances, le
milieu artistique ne peut séparer ni méme clairement
distinguer ces deux registres. Il s’oblige alors non seulement a
perpetuer des traditions explicatives paradoxales dont
I’assimilation difficile génere des problemes notoires dans le
domaine de D’apprentissage, mais encore a refuser tout
progres  ¢€pistémologique, figé par des présupposes
(sensibilit¢, don ou golt naturel) et des interdits de
connaissance qui n’ont plus cours dans les autres champs de
la connaissance depuis le XVIlle siecle. Ce retard
¢pistémologique tend a maintenir bien des théories de I’art
dans la démarche stérile d’une justification a posteriori de

dogmes préétablis et intangibles, se contentant d’emprunter

1 Forme primitive de perception et de pensée, caractérisée par une
appréhension globale, indifférenciée, indistincte de la réalité (Pieron).

2 Rappelons que le rationalisme introspectif est un fort méchant héritage
laissé par notre illustre Descartes dans 1’é¢tude de la chose mentale: il
suppose que I’on peut atteindre la connaissance d’une réalité par la simple
raison bien conduite, sans aucun recours a I’expérience, et ce dans la
mesure ou elle permettrait d’attraper des idées innées, claires et distinctes
laissées par Dieu pour comprendre les lois de la nature. En d’autres termes,
c’est l’art d’édifier des constructions mentales trés rigoureuses en
apparence (on y disserte beaucoup sur leurs fondements et leur méthode),
mais sur des bases complétement meubles (figées dans des présupposés
métaphysiques objectivement faux). Rappelons que c’est sur une position
radicalement opposée (fin du Deus ex machina, role primordial de
I’expérience) que les empiristes anglais (Hume) planteront peu apres les
bases épistémologiques de la philosophie et des sciences humaines
contemporaines.



insidieusement des termes et des résultats scientifiques qui,
séparés de leur contexte et de leur démarche, perdent, qui plus
est, toute valeur (Duchez 1985). La détermination réciproque
de la mesure et de son objet qui, selon Bachelard, fonde toute
connaissance scientifique, n’est plus possible: 1’explication et
le champ étudié n’interagissent plus, art et science s’essayent,
avec plus ou moins de bonheur, au jeu de I’autre, s’interdisant
ainsi tout dialogue. Combien de musiciens n’ont-ils plaqué
sur leur art des pseudo-sciences deéterminatives inadaptées et
dépourvues de toute validité empirique; et combien de
scientifiques n’ont-ils recouru a des analogies musicales
fumeuses pour qualifier quelque exception ou quelque fait

mystérieux ?

Faute de bien démarquer les méthodes et les fonctions d’un
savoir sur I’art, ceux qui valorisent ’activité par des théories
esthétiques belles mais mystifiantef} peuvent toujours accuser
ceux qui, en retour, dénoncent leur bien-fondé au nom d’une
réalité objective contraire forcément moins attractive (et
réciproquement). Cette petite guerre les occupe a bon compte:
elle évite une reconnaissance mutuelle et une collaboration
qui de part et d’autre déstabiliserait les acteurs en réduisant

leur pouvoir explicatif. De plus, ceux qui en patissent n’ont



pas la parole: public auto-aliéné par une industrie du loisir qui
irait jusqu’a sacrifier toute forme de culture et de plaisir
esthétique pour gagner du sou; enseignants dessaisis de leur
role de médiateurs culturels, mal reconnus et mal formés,
souffrant d’un désinvestissement incoercible de la pratique

musicale.

Méme les bilans des travaux psychologiques sur la motivation
a apprendre la musique déplorent le manque d’échanges
interdisciplinaires qui pénalise la qualité des recherches et

rend leurs résultats souvent décevants:

* D’une part, Austin et Vispoel (1992) reprochent aux
recherches menées par des musiciens dans le cadre des
diplomes d’éducation musicaleﬂun manque de méthodologie
qui les oriente vers des impasses et des faux problemes: la
quéte exploratoire et naive d’une série de déterminants de
I’engagement et du maintien de [D’activité musicale, la
préoccupation quasi exclusive pour des ¢échantillons de

musiciens exceptionnels peu représentatifs de I’ensemble des

1 N’oublions pas qu’une théorie (du grec théorein: observer, contempler)
suppose étymologiquement une forme de déférence a I’égard de 1’objet
décrit.

2 11 s’agit surtout des travaux sanctionnant, aux Etats-Unis, la formation
universitaire supérieure des enseignants de musique (PhD/MDA in music
education).



¢leves, 1’adhésion implicite a des principes béhavioristesﬂ
datés qui surestiment le réle de 1’enseignant plutét que de
I’¢leve dans 1’étude des sources de la motivation, 1’usage
d’outils de mesure de la motivation inadaptes, mal congus, ou
trop etrangers a la démarche expérimentale, et surtout, une
interprétation fondée sur des modeles intuitifs et non sur des
théories ou des lignes de recherches existantes en psychologie

de la motivation.

« D’autre part, Thomas (1992) recommande aux
psychologues de mieux prendre en compte certaines
particularités de 1’apprentissage musical qui semblent
importantes pour les questions de motivation: il s’agit d’un
cursus facultatif, marginalisé¢ dans le systéme scolaire, et qui,
pour beaucoup, reste une simple activité ornementale et
contingente; les compétences s’y évaluent par des actions
complexes conduites en temps réel et peu fragmentables (ce
qui suppose une influence de I’environnement et des
processus d’approbation fort différents de ceux vérifiés sur la
simple reproduction d’exercices ou de connaissances

académiques); les enseignants y ont une tache d’enculturation

1 Le béhaviorisme (de ’anglais behavior: comportement) est un courant
de la psychologie qui, au début du siécle, proposa une psychologie
scientifique strictement limitée au comportement observable en réaction
aux dérives introspectives et ontologiques d’une discipline naissante (voir
aussi plus bas chapitre 2.3).



et non de simple instruction; la perception des progres y est
difficile, car, a un feedback pédagogique malaisé¢ et défaillant,
s’ajoute le fait que les criteres de réussite sont souvent
insaisissables et tres étales dans le temps; enfin le pouvoir
sémiotique paradoxal et la fonction cohésive universelle de la
musique imposent au psychologue de maitriser de difficiles

questions d’€thologie.

Y a-t-il une échappatoire? La pédagogie musicale est-elle
condamnée a une réitération de méthodes sans méthode,
incapable de dépasser le butoir d’une reproduction
socioculturelle? Les sciences de 1’art n’offrent-elles
nécessairement qu’une désacralisation gratuite, inventée pour
avilir et assujettir ce qui échappe a sa raison? Le monde de la
musique est-1l forcément destiné a souffrir la punition
babélienne de la  fragmentation conflictuelle des

connaissances, des codes et des publics?

Eh bien, admettons que non, et tentons le jeu d’une
interdisciplinarit¢  qui, bornée a des  problemes
d’apprentissage, préserverait la cohérence d’une démarche
scientifique, en maintenant des problématiques et des
articulations suffisamment riches, concretes et pertinentes

pour intéresser les enseignants de musique.



Aussi, apres un survol critique des compétences a acqueérir et
des moyens plus ou moins pertinents proposés pour le faire,
nous présenterons une palette de thé€ories motivationnelles
assez large pour que chacun y trouve quelque intérét propre.
Nous veillerons a faciliter leur compréhension en les
rattachant systématiquement a des problemes concrets de
I’apprentissage musical, mais aussi en situant leur
problématique au sein des grands courants de la psychologie,
et en les réunissant autour d’un modele général offrant un
cadre tres accessible et un certaine cohérence a 1’ensemble.
Pour conclure, nous présenterons les résultats d’une mise a
I’épreuve de certaines de ces théories sur une population de

musiciens préadultes.

1.2 Comment en vient-on a parler de
motivation?

1.2.1 Trop d'intérét pour les intéréts

L’intérét pour 1’activite¢ constitue la face la plus visible des
problemes de motivation, mais cela ne signifie pas qu’elle
soit pour autant la mieux connue ni la plus importante. Ainsi,
le terme de motivation est souvent utilis¢ dans 1’opinion sous
le sens d’un intérét manifeste et/ou avoue. Il apparait

frecquemment chez les enseignants lorsqu’ils parlent de leurs



¢leves. Les enseignants évoquent généralement un “manque
de motivation” quand ils constatent un manque d’effort,
d’attention, d’implication ou d’intérét chez certains ¢€leves.
De méme, ils définissent la motivation par I’envie explicite
ou le plaisir manifeste d’accomplir une activite particuliere,
mais sans vraiment s’intéresser a la nature de cet intérét et
aux indices qui le caractérisent a leurs yeux. Une étude plus
poussée de ce plaisir apparait inutile a I’opinion, laquelle se
contente de le catégoriser par des jugements de gott plus ou
moins prudents (de gustibus...), et de le comprendre par des
théories de D’inspiration ou du libre arbitre débouchant
geéneralement sur la constatation (heureuse ou navrée) des
déterminismes socioculturels. Entité nommée mais supposce
inconnaissable, la question de la diversit¢ du golit musical
interrompt et remplace dans [Dopinion toute ¢étude

systématique des modes de valorisation de I’activité.

Voyons maintenant ce qu’une €tude systématique peut nous
apprendre de cet intérét. L’attitude la plus triviale, la plus
courante et la plus critiquable consiste a recourir a la seule
notion d’hédonisme, puis a catégoriser les sources de ce
plaisir. Par exemple, on peut évoquer le plaisir de la pratique
orchestrale professionnelle (Bernstein 1986), de la pratique

chorale adulte (Fuller 1989), ou enfantine (Ma 1992). On

obtient alors des listes de mobiles avoués.



Premiere constatation importante: si ce mobile hédonique
semble incontestable, son expression n’est pas toujours
manifeste. Par exemple, lors de I’adolescence, ce plaisir
musical est un jardin secret que les adolescents dissimulent ou
travestissent pour mieux le protéger (Green 1986, 1997). De
plus, nous savons depuis les recherches de Tolman et de
Bandura (voir plus bas), qu’en dépit d’une indifférence
apparente ou d’une absence de réactions rapides et explicites
aux stimulations des enseignants, 1’¢leve peut observer et
assimiler des modeles de comportement qui déterminent ses
golts et ses conduites a venir. Nous savons ¢également que
cette dissimulation tend a générer des difficultés
pédagogiques et métrologiques, dans la mesure ou I’ensemble
de DPinstitution €ducative privilégie pour diverses raisons les
réactions les plus rapides, les plus actives et les plus explicites
de I’¢leve (Regnard 1992, Ma 1992, Strickland 1958, Johnson
et al. 1964, etc.). Mais, parents, enseignants et institutions

sont-ils réellement conscients de ces problemes?

Deuxieme constatation: il semble que cet intérét ne soit pas
homogene et varie d’un individu a I’autre entre les différents
aspects du cursus de musique. S. Maidlow (1993) note par
exemple une opposition entre les aspects analytiques
(harmonie/analyse) et expressifs (pratique, approche littéraire)
de I’activit¢ musicale; laquelle peut étre rapprochée d’une

opposition générale entre les intéréts artistiques et



scientifiques (Larcebau 1967), ou, au sein des pratiques
artistiques, entre les activités requérant 1’apprentissage d’une
technique spécifique et ceux ne la nécessitant pas (Frances,
Roubertoux et Denis 1976). Or, connaissons-nous
suffisamment ces divergences d’intérét et sommes-nous

capables d’en tirer parti dans la formation des musiciens?

Troisieme et dernier constat: le déterminant le plus
fréequemment ¢évoqué, pour expliquer I’intérét pour la
musique, est la présence d’expériences musicales antérieures
satisfaisantes (Howe et Sloboda 1991 a/b). Cet aspect
fondamentalement “capitaliste” du gol(t et de [activité
musicale est également vérifi¢ depuis Bourdieu et Passeron
(1964) par de nombreux travaux sociologiques: plus le capital
d’expériences musicales satisfaisantes et diversifiées dont
dispose un individu est important, plus sa recherche de
nouvelles expériences musicales sera vigoureuse et endurante
— ou, en d’autres termes, motivée. En méme temps, plus
cette fréquentation des ceuvres est abondante et désirée, plus
elle développe, en les sollicitant, des capacités
perceptives/cognitives qui conditionnent I’émotion et le
plaisir esthétique (voir plus bas), et plus la familiarisation vis-
a-vis du répertoire et la différenciation des ceuvres permettent
des choix personnels et une augmentation du plaisir musical
qui encourage et justifie en retour de nouveaux

investissements. De plus, il appert que lorsque le jeune adulte



s’engage dans une vie professionnelle, familiale et sociale,
ses pratiques ou ses habitudes culturelles se figent et

deviennent plus difficiles a modifier en profondeur.

Si le déclenchement dans 1’enfance de telles expériences lie
apparemment la force des intéréts musicaux a des
caractéristiques socioculturelles et a des pratiques €ducatives
familiales qui semblent hors de portée de 1’enseignant, une
¢tude psychologique révele que ce lien est loin d’€tre aussi
simple et intangible que 1'on ne se I’imagine de prime abord.
Mais, la encore, sommes-nous suffisamment formés pour
dépasser 1’alternative — aussi stérile que répandue — qui
conduit les humanistes a dénier I’'influence déterminante des
pratiques enfantines et les autres a les utiliser a tort comme

des marqueurs de classe sociale?

122 Ou la motivation n'est qu'un escamotage
terminologique

Dans de nombreux pays, la musique est une activité
facultative dont I’engagement, la poursuite ou la valorisation
sont tres liés aux pratiques culturelles familiales. Par
conséquent, les ¢leves y preésentent des disparités de niveau
plus importantes que dans les domaines ou I’apprentissage est
régulé¢ par des obligations légales de scolarite, ou des

contraintes ¢€conomiques de formation professionnelle.



Curieusement, lors d’une série d’entretiens semi-directifs
menés sur des professeurs d’instrument et de formation
musicale titulaires officiant dans les écoles de musiques
publiques (nationales, municipales) des régions Lorraine,
Alsace, Moselle (Guirard 1997), il est apparu que cette
situation n’empéchait pas les enseignants d’aborder le
probleme de I’instruction a rebrousse-poil — c'est-a-dire de
supposer que la disponibilité de certaines capacités (oreille,
sensibilit¢ musicale) conditionnerait ici la bonne marche de

I’apprentissage et non I’inverse.

Tiraillés entre une implication personnelle déstabilisante,
souvent injustifiée (ils ne sont pas seuls responsables des
résultats de 1’¢leve), et une certaine réticence a tout expliquer
par une prédisposition innée de 1’¢leve (cela réduirait leur role
a un tri des ¢€leves plus ou moins “doués™), ces enseignants se
réfugicrent vers la notion de motivation pour expliquer la
bonne marche ou I’échec des études musicales. A une
question leur demandant d’énumérer les problémes, les
attitudes ou les comportements non désirés apparaissant chez
les €leves et pouvant constituer une difficulté dans leur travail

d’enseignement, ils évoquerent souvent la motivation dans



I’acception usuelle du termﬂ, reprochant aux ¢leves de ne pas
fournir un travail satisfaisant (assiduité, efficacit¢) du fait
d’un simple “manque de golit” pour les activités musicales.
Alors que la motivation apparut explicitement comme un
attribut dont D’absence ¢tait regrettée chez 1°¢leve, on
s’interrogea bien peu sur sa nature et ses déterminants. On y
vit tantot le fruit de mobiles specifiques a [D’éleve
(motivations) dont certains étaient manifestement insuffisants
(envie de faire comme les autres, volonté exclusive des
parents); tantot 1’effet d’une prédisposition ou d’un désir
profond dont la nature semblait obscure et incontrdlable
(“manque d’envie”, “imperméabilité” aux émotions

musicales).

En fait, la motivation n’¢€tait chez eux qu’une notion pratique
pour désigner une réalité manifeste (les enfants qui s’ennuient
en cours de musique, ¢a existe!), en reportant sur 1’¢leve la
responsabilit¢ de ses résultats, mais sans tous les
inconvénients des vieilles notions de don ou de sensibilité
naturelle a la musique. Par cet escamotage terminologique, la
motivation devint un concept miracle admettant 1’égalité des

chances et le choix volontaire de I’¢léve — en remplacement

1 Facteur psychologique (conscient ou non) prédisposant 1’individu a
accomplir certaines actions ou a tendre vers certains buts (Vocabulaire de

psychologie).



d’explications blessantes pour les enseignants, les parents ou

les gentils humanistes en général.

Or, pour le psychologue, la motivation a apprendre n’a pas
grand chose a voir avec cet attribut mystérieux, et, en
reconsidérant les problemes ¢€voqués par référence aux
théories existantes, on s'apercoit vite que la plupart des
problemes €voqués ici ne sont que les conséquences ou les
déterminants notoires des problemes de motivation généraux
et déja bien €tudi€s (auto-représentation des compétences par
I’¢léve, influence et nature des standards sociaux ou des
modes d’évaluation scolaire, disponibilit¢ de stratégies
d’apprentissage efficaces, réactions affectives a 1’échec, choix

d’un niveau de difficulté adapté, etc.).

Ici encore, on ne peut que regretter un cloisonnement
disciplinaire qui prive les enseignants de musique de
nombreux outils explicatifs validés, susceptibles de les aider a
comprendre des phénomenes qu’ils ne peuvent aujourd’hui
résoudre, ni méme parfois nommer. A terme, ce dénuement
face a la passivité ou aux faibles résultats de certains éleves,
cette impuissance qui leur donne 1’impression d'animer une
garderie, puis I'impression de se vider dans leur travail, ne
risquent-ils pas de conduire bien des enseignants a adopter,
pour se protéger, les dogmes de la prédétermination du don et

de la sensibilité, méme au prix de la négation de leur métier et



de leurs idéaux humanistes? Les problemes de motivation ne
sont en fait que la partie émergée d’un iceberg, dont la
propension du milieu musical a [Dintrospection et a
I’isolement  disciplinaire auront srement contribué¢ a
dissimuler la masse. Commengons donc a faire un peu de
ménage sur la question des objectifs de formation, en
comparant les processus psychologiques réellement impliques
dans 1’écoute musicale et les explications qu’en donne le

milieu.

1.3 Etre motive a acquerir des
compé tences... Oui, mais lesquelles?

Tout le monde s’accorde généralement sur la logique d’un
apprentissage musical: 1l existe des compétences musicales
specifiques qui font qu’un individu ayant recu une formation
musicale pourra percevoir ou realiser des choses qui restent
hors de portée des autres. Vu d’aussi loin, cette distinction
semble triviale, et la distance qui sépare le micro du haut-
parleur, le bord de la scéne des premiers spectateurs offre un
argument bien pratique. Mais lorsque ’on va voir de plus
pres ce qui se passe, soit parce que 1’on doit enseigner ou

transmettre un peu de cette chose musicale, soit parce que



I’on se rapproche de cette frontiere, au point de vouloir la

franchir, tout s’obscurcit.

Quelle est la nature exacte et quels sont les modes
d’acquisition de ces compétences? Sont-elles d’ordre
perceptif, cognitif ou moteur, et dans quelles proportions?
Sont-elles innées ou acquises? Sont-elles le fruit de
I’exposition plus ou moins intense a une culture donnée ou le
produit d’une acquisition volontaire? Sont-elles spécifiques

et/ou communes aux différentes activités artistiques?

Les entretiens précites (Guirard 1997) soulignaient combien
ceux-la meémes que 1'on charge de développer ces
compétences semblent tout aussi démunis face a ces
questions, et combien la tentation d’y répondre par des
histoires de sensibilit¢é spontanée ou de don naturel est
tentante. Il est rare, en effet, qu’un individu constate un fait
pour lui génant, sans qu’il tente d’en expliquer a priori les
causes. Ainsi, l’enseignant qui observe des disparités
“d’aptitudes” musicales entre ses ¢leves tend a vouloir les
nommer (survient alors la notion “d’oreille”), puis a vouloir
les comprendre, a en expliquer comme il peut I’origine. Faute
de formation sérieuse, ce sont des traditions, des opinions et
des introspections qui combleront ce besoin, sans apporter
aucune connaissance solide du probleme. C’est probablement

ainsi que [D’analyse pédagogique des difficultés de



I’enseignement musical s’est longtemps organisée et
s’organise aujourd’hui encore autour d’un clivage dénoncé
mais toujours présent entre ce qui serait spontané et ce qui
serait a apprendre, fabricant du méme coup une maticre
héritant de tous les problemes “d’oreille”: le solfege (dictées,

théorie musicale et analyse chiffrée incluses).

Le solfege est vu par beaucoup comme I’envers d’un décor,
comme une maticre construite par opposition a la seule face
visible du public, celle du plaisir musical transcendant et de
I’instrument maitrisé. Il apparait en contrepartic comme le
premier stade d’une connaissance savante de la musique et
peut alors remplir des fonctions de distinction sociale.
Conséquence d’un vieil antagonisme culturel entre le
nécessaire et 1’agréable, le cours de solfege exprime une
scission 1nscrite depuis si longtemps dans [’organisation
méme du cursus musical et de I’enfance, de nombreux
musiciens, qu’il ne faut pas s’étonner des réactions affectives
qui s’y rattachent: le solfége n’est jamais 1’objet d’une
critique systématique, mais d’une série de jugements de
valeur fondés sur I’intégration plus ou moins bien faite des
traditions d’un groupe social, tradition alors volontairement
reproduite ou combattue. Centre de nombreuses controverses
pédagogiques, prétexte longtemps avancé pour de tres

nombreux cas d’¢chec, peut-on se dispenser ici d’un petit



coup de tamis interdisciplinaire sur les difficultés lices a

I’enseignement de cette étrange et redoutable matiere?

1.3.1 Des compétences que I'on voudrait bien pouvoir
mesurer...

Pour simplifier, disons que la pensée du musicien s’inscrit
souvent dans un dualisme manichéen opposant une sensibilité
immeédiate a la musique a sa connaissance savante (censée
tantot détruire, tantot justifier toute émotion), dualisme auquel
répond un syncrétisme humaniste qui voudrait voir ce clivage
culturel se réduire naturellement. Corollaires d’un méme faux
probleme, il en sort deux doctrines: ’'une qui s’entéte a
appréhender tout phénomene complexe en le décomposant en
deux principes simples mais du méme coup irréductibles et
I’autre qui ne cherche qu’a concilier toute contradiction dans

un tout peu cohérent.

Tres ancien et tres répandu, le clivage sensibilité/théorie est
d’autant plus fort qu’il réunit plusieurs articulations
fondamentales dont on oublie souvent les origines et les
discordances. Il y a d’abord la mythologie grecque qui
distingue les vertus civilisatrices d’une musique apollinienne
(dont I’harmonie lie la beauté naturelle et la raison, en nous
offrant le spectacle d’une perfection sensible), et les forces

mystérieuses de la musique de Dionysos (dont le plaisir



sensuel anarchique est si fort qu’il peut vous perdre). Hélas,
I’équilibre et la complémentarité admise de ces deux aspects
paradoxaux se perdent lorsque 1’on descend de 1’Olympe,
surtout si I’on confie leur interprétation a des théologiens
chrétiens devant justifier la fonction liturgique de leur
musique, puis a des musiciens profanes devant défendre la

valeur de leur art.

On se résigna alors plus ou moins a admettre 1’existence
universelle de 1’ouie (Platon expliquait déja que les chiens
entendent la musique sans pouvoir la comprendre), mais on
insista principalement sur le lourd traitement que la raison et
I’éducation doivent lui faire subir pour que les sons puissent
prendre un sens. Comme le note Fubini (Fubini 1983, p. 41
sg.), la définition de la musique consacre, dans cette
perspective théologique initiale, la dévalorisation du travail
manuel et de I'univers des sens, privilégie la place de la
raison pure et du supra sensible, et forme un appareil
spéculatif de plus en plus étranger a la réalit¢ comme aux
¢volutions des pratiques musicales. La tripartition
hiérarchique de Boece (489-525) est un des exemples les plus
célébres et des plus durables: tout en haut, il y a la musica
mundana sorte de musique pure, d’abstraction idéalisée et

silencieuse définie par une référence métaphorique proche de



|”harmonie des sphéres platonicienneh ensuite vient la
musica humana, intuition intellectuelle de ce que peut étre la
précédente et directement accessible a [Dindividu par
introspection; enfin, il y a la musica instrumentalis de peu
d’intérét, fruit de la simple habilet¢ d’un corps qui, comme de
bien entendu, ne doit étre que 1’esclave de la raison. Ainsi, on
peut et ’on doit accéder a la “vraie” musique (musica
mundana) sans passer par la pratique (1’introspection suffit),
et surtout pas Dl'inverse. Guy d’Arezzo (ca. 1000-1050),
reprenant les positions de Boece, affirme sur ce point que “La
distance entre le cantore et le musico est immense; le premier
chante, le second sait ce qui constitue la musique; celui qui
met en ceuvre ce qu’il ignore mérite d’€tre ravalé au rang de
I’animal”’2]

Avec de nombreuses résurgences, cette articulation a

fortement marque la définition de I’intérét port€ a notre

1 Rappelons que chez Platon (puis dans la symbolique médiévale), la
beauté et la force de la musique tiennent a ce que son harmonie est régie
par les mémes principes que ceux qui organisent le mouvement des
sphéres et astres mouvants (ces astres émettant chacun des sons
absolument purs, mais que nous ne pouvons entendre du fait de la
corruption de nos sens et de notre monde).

2 Cité dans Fubini (1983, pp. 48-49), les mots en italique sont en gras
dans le texte.



musique occidentalelﬂ Apres un premier glissement du
dualisme sens/raison de la mythologie vers le dualisme
musica instrumentalismusica mundana du musicologue
théologien, 1’apparition et I’importance croissante de la
partition dans notre culture induisit un troisieme glissement.
Des le Moyen-Age, le besoin d’initier les éleves a I’écriture
divisa la formation musicale en trois registres distincts: le
solféege, la voix chantée, et I'instrument. Comme le note
Gerbod (1988), tous les problemes d’enseignement musical
furent alors circonscrits et expliqués au sein du cours de
solfégeﬂ Trouvant enfin un support concret pour représenter
son activit¢ et fonder ses jugements de valeur, le milieu
musical sérieux fit de la maitrise de la partition et des théories
musicales qui ’accompagnent un outil des plus efficaces pour
distinguer une bonne fois pour toutes 1’oreille du vrai

musicien de I’ouie de I’animal. Le solfege acquit ainsi une

1 Chez Rameau, par exemple la puissance évocatrice de la musique tient
aux fondements supposés naturels de son harmonie, et donc a un lien
métaphysique qui ['unirait aux mysteres de la création divine.

2 “L’assimilation du solfége s’impose dés avant la révolution comme la
composante nécessaire et préalable de tout enseignement musical sérieux.
Par son caractére théorique et volontiers abstrait, 1’apprentissage du
solfege a souvent rebuté les ¢€léves et découragé les maitres. L’on
comprend mieux dans ces conditions les efforts innombrables déployés par
les pédagogues, en particulier au siecle dernier pour en faciliter la
connaissance et la maitrise ” (Op. Cit. p. 52). Les deux autres registres,
constitués par les aspects spécifiques de la pratique instrumentale ou
vocale, ne semblent pas spontanément poser de probléme de motivation
(leur intérét, par opposition au premier, semblant naturellement admis).



fonction d’évaluation et de distinction sociale qui supplantait
largement sa fonction initiale d’apprentissage du code

musical écrit.

Par la suite, tous ceux qui voulurent s’opposer directement
aux meécanismes d’exclusion qui entouraient le cours de
solfege, les perpétuerent a leur insu du fait d’une
appré¢hension trop partielle du probleme. Les uns firent de la
destruction ou de la réforme des systemes de notation ou de
lecture le passage obligeé de toute action pédagogique. On vit
alors émerger ex nihilo de nouveaux systémes censés éEtre
toujours plus précis, plus simples, plus pratiques ou plus
concrets (Kleinman 1974). Ces innovations n’apportaient en
fait qu’une confusion entre la nomenclature harmonique et le
solfége, ils privaient le débutant d’une proportionnalité
relative mais bien utile entre le contour meélodique et
I’écriture des durées et des hauteurs sur la partition, et pour
finir, ils limitaient (non sans arriere-pensée) 1’acces de leurs
adeptes au répertoire non-transcrit, ou encombraient
I’assimilation des fonctions tonales d’un fatras d’associations
adjectivales absolument gratuites. Les autres tenterent (et
tentent encore) d’enrichir et d’égayer le contenu du cours de
solfége, mais ils ne purent que compliquer et ralentir un
enseignement dont le but €tait au contraire d’€tre simple,
¢conomique, et, comme toute ¢&preuve initiatique, pas

forcément plaisant. Ils ne sont que la mauvaise conscience du



systtme: lorsque, du conservatoire a [’université¢, n
prétendants aspirent a une formation ou a une profession
musicale qui ne peut en tout dernier recours en accueillir que
n - x, 1l faut bien effectuer une sélection dont les critéres
constitueront, qu’on le veuille ou non, 1I’élément majeur de la
représentation des compétences musicales et le principal
objectif a atteindre. Malheureux objet d’une injuste rigueur
budgétaire... Peut-&tre! Mais le prétendant passe aujourd’hui
encore par une phase de décantation (sic) faite de cours
collectifs ou I’on teste, au moindre cott, le “fonctionnement”
de son “oreille” avec des dictées de notes de plus en plus
rapides et atonales. Tant que survivront ces pratiques, le
critére d’une bonne oreille, restera forcément plus de crayon

et moins de gomme...

En s’engageant ingénument dans un débat sur le cours de
“formation musicale”, on ¢évite difficilement les
raisonnements qui ont fagonné la nature et la fonction de cette
discipline, et 1’on admet implicitement une mauvaise
articulation du probléme autour d’un double clivage
sensibilit¢/théorie + déni/acceptation de la théorie. Il y a en
effet pas mal de temps que I’on sait, par exemple, que les
processus affectifs et cognitifs déterminent conjointement
toute émotion musicale (Frances 1958), ou que le plaisir et les
golits musicaux n’ont rien de spontané¢ (Bourdieu et Passeron

1964). Sans rompre avec ces traditions explicatives, on peut



donc difficilement dépasser les querelles et les faux
problemes qui nous ont longtemps détournés d’une ¢tude
globale et systématique des dysfonctionnements et des

paradoxes de la motivation dans I’apprentissage musical.

Or, I’éducation musicale a-t-elle vraiment répercuté sur le
terrain les progres épistémologiques de la philosophie
(abandon du rationalisme introspectif), ou les données
scientifiques apportées par la psychologie et la sociologie de
la musique? Les enseignants ont-ils, par exemple, toujours
bien assimilé la distinction essentielle et 1’obligation d’une
concordance pédagogique entre ce que la psychologie
cognitive désigne aujourd’hui comme des coOnnaissances
procédurales (savoir-faire implicite) et des connaissances

déclaratives (savoir explicite de ce que ’on fait)?

Rien n’est moins sur...



1.3.2 Naturalisation des pratiques culturelles et déni des
médiateurs

En se fondant sur I’observation des réactions suscitées dans
les conservatoires par la mise en place du premier schéma
directeur issu de la commission ministérielle de réforme de
1978, A. Hennion (1988) propose une analyse qui conforte

notre scepticisme mais ouvre des voies intéressantes.

Les enseignants interroges admettent tous implicitement le
plaisir musical de I’écoute et de I’interprétation comme seul
but de I’apprentissage (c'est-a-dire comme le principe méme
de ce qu’ils nomment la motivation). Cependant 1’auteur note
de profondes divergences sur les moyens a mettre en ceuvre
pour atteindre ce but, moyens qu’il qualifie de médiateurs

entre 1’enfant et la musique:

* Les uns — les traditionalistes — soutiennent que
I’apprentissage traditionnel du solfege est la seule médiation
possible. Leur argumentation est fondée sur I’expérience de
leur propre pratique du solfege (comme ¢leve et comme
enseignant) et, en dépit des problémes manifestes que génere
leur type d’enseignement, ils refusent en bloc toute critique
sur leur pédagogie ou leurs reésultats — qu’ils jugent
excellents et enviés par tous: ““4’al commencé trés jeune

naturellement et je sais comment il faut faire (...) je refuse

d’entrer dans les détails du métier, j’ai une competence



accumulée de cinquante ans de métier (...) nous €tions les rois
du solfege, c’est normal qu’on ait voulu nous abattre”ﬁ Ces
enseignants — alliés a de nombreux parents d’¢leves,
directeurs de conservatoires et membres du milieu musical —
ont oppos€¢ une vive réaction a la réforme de son
enseignement en 1978. Ils accusent les auteurs de cette
réforme du solfege — “idées germées de I’amertume de
mauvais professeurs” — d’ignorance, d’incompétence et de

perversion.

* Les autres — les réformateurs — soutiennent ou ont
collabor¢ a la réforme de 1978. Ils sont animés par une “(...)
volont¢ de ne plus brider 1’épanouissement des sujets
créateurs en leur offrant 1’évidence des plus beaux objets de
la création musicale au lieu de les dresser scolairement par
des exercices ascétiques et de renvoyer a plus tard le plaisir
de la vraic musique (...)” (id. p. 80). Selon Hennion, ces
objectifs idéalistes ne peuvent étre mis en ceuvre car ils se
fondent sur une croyance erron¢e: la spontan€ité d’objets
culturels musicaux, en fait “naturalisés”, intégrés, au terme
d’un long apprentissage. Génereux, mais naifs et inefficaces,
ces réformateurs seraient en fait des dénégateurs. ils

oublieraient 1’existence de médiateurs entre les ceuvres et les

1 Propos recueillis par entretient auprés de “Mme Staccatovitch”,
pseudonyme d’un cas emblématique des traditionalistes (Hennion 1988,



individus, et dénieraient un long travail d’acculturation et de
formation dont ils voudraient simplement rendre les fruits
directement accessibles. Leurs propos refletent un grand
embarras face a I’hostilit¢ de leurs pairs, face a I’inconfort
résultant de I’abandon des méthodes traditionnelles — aussi
condamnables fussent-elles — et face aux difficultés de mise

en application de leurs objectifs.

Ainsi, selon Hennion (ibid.), le monde musical serait victime

du “syndrome de Vatican 'y

Intégristes et modernistes ne s’opposent pas sur 1’objet de leur
foi mais sur les médiations qui I’établissent: fatras de rituels
antiques pour ceux-ci, faisant écran a la communication du
fidele avec Dieu; moyen indispensable pour créer les fideles
selon ceux-la, qui constatent que 1’¢limination des médiateurs

de la foi fait aussi disparaitre Dieu et se clairsemer les rangs

des fideles.”

pp. 60-64).

1 Le modele explicatif implicitement évoqué par la métaphore du
“syndrome de Vatican II” est attribué (Hennion 1988, p. 85) a René Girard
(1978) lequel analyse la dénégation du médiateur comme principe
fondateur de la production d’une culture.



Aujourd’hui, les traditionalistes se feraient moins nombreux
et moins virulents. Resteraient alors les “modernes”, qui
auraient, selon cette analyse, un discours fondé sur le déni des
médiateurs puisque la longue assimilation des codes et des
normes culturelles qui régissent leur golt ou leur
comportement serait chez eux si parfaitement accomplie
qu’ils en oublieraient D’existence méme, soutenant par
exemple le caractere naturel et spontané¢ des émotions

musicales.

Hennion transpose donc dans le domaine musical les
principes avancés par E. Durkheim (1912) pour décrire la
fonction des emblémes dans la constitution ou le
fonctionnement d’un groupe social et d’une culturefl] Face a
une universalité et a une disparité¢ des expériences musicales
qui peuvent laisser croire a I’inutilit¢ comme a la pluralité des
formations, le monde des musiciens professionnels
“ordinaires” serait extrémement fragile. Frappé d’abord par la
dépréciation incoercible d’un art devenu agrément, laminé
ensuite par des phénomenes de vedettariat poussant un
consommateur passif a aduler des stars irréelles tandis que
disparaissent peu a peu les derniers orchestres d’amateurs,

confront¢ enfin au peu de reconnaissance du travail des



enseignants au sein du milieu artistique, il s’apparenterait a
un clan, c'est-a-dire a “une société qui peut moins que toute
autre se passer d’emblemes et de symboles, car il n’en est
guere qui manque autant de consistance” (Durkheim 1912-
1968, p 333). Or, existe-t-il un meilleur (et méme seulement
un autre) dénominateur commun pour fédérer un tel groupe
que le fruit — adulé ou déni¢ — laissé en son sein par la
longue tradition de formation de I'oreille? Elevée a la
fonction de totem, dembleme corporel du musicien
occidental Sérieux, D’oreille se fera vite envahissante:
“Enlevez le nom et le signe qui le matérialise et le clan n’est
méme plus représentable. Puisqu’il n’€tait possible qu’a cette
condition, on s’explique et I’'institution de I’embléeme et la
place prise par cet embléme dans la vie du groupe.” (id.,
p.334). Devenue [Dinstrument d’une “forme tribale de
vérification d’identité”q fjui pose des problémes pédagogiques
notoires, 1’oreille cesse d’€tre un ensemble de processus
psychologiques et sociaux explicables pour devenir un dogme
au sujet duquel toute ¢tude systématique constituera un acte

sacrilege.

1 “I’emblématisme, nécessaire a la société pour prendre conscience de soi,
n’est pas moins indispensable pour assurer la continuit¢ de cette
conscience.” (Durkheim 1912-68, p.331.)

2 Hennion (1993, p. 277, note 12) relevant les observations de M. Decoust
dans: Gumplowicz etal , (ed.) 1978.



Hélas, la “naturalisation” d’un acquis culturel comme I’oreille
musicale constitue un obstacle motivationnel redoutable a
celui qui n’a pas encore pu 1’assimiler ni le développer: elle
efface les traces qui devraient jalonner tout apprentissage et
mystifie le parcours que 1’apprenti doit suivre. On peut alors
bien reprocher au solfége d’étre une gymnastique autonome:
“La rhétorique centrale est celle d’un proces en trahison, ou
en abus de pouvoir: le solfege, mediateur de la musique,
défend ses intéréts propres, produit ses serviteurs, son cursus,

sa logique propre, au lieu de servir son maitre la musique.”

(Hennion 1988, p. 107).

La ou regne encore la vielle alternative entre des modes de
pensée dualistes et syncrétiques, 1’analyse sociologique en
termes de médiation est forcément séduisante car elle
s’accorde bien aux problemes comme aux propos du milieu.
Cependant, il faudrait se garder de croire que le probleme de
la “formation de I’oreille” peut étre résolu par I'arrivée du
concept miracle de meédiation déniée car, en ignorant la
nature, les modes de développement et d’interaction des
processus psychologiques mis en ceuvre dans [activité
musicale comme dans son apprentissage, Hennion ne peut
guere proposer grand chose de concret aux enseignants.
“Respecter les médiateurs au lieu de les expulser au nom des
causes dont ils sont chargés” (op. cit. p. 230) c’est

certainement tres bien, mais c¢’est un peu vague...



Nous devrons donc définir et vérifier la réalité psychologique
concrete de ces “meédiations”, par exemple en expliquant
précisément comment une dissimulation ou un manque
d’unanimité sur le chemin a emprunter est néfaste a la
motivation de 1’¢leve en terme de type de but poursuivi, de

normes sociales ou de représentation des compétences.



1.3.3 Des compétences que I'on devrait développer...

L’oreille musicale et son ‘“controle” ont donc une réalité
sociale, pédagogique et économique. Mais quelle est sa realite

psychologique?

L’émotion et le plaisir musical, souvent présentés comme le
but ultime de toute 1’activité musicale, ne sont pas, rappelons-
le, pour le psychologue, une donnée immeédiate et spontanée
de la conscience mais le résultat d’un traitement préalable des
informations sonores. Ce traitement offre une bonne
definition de la réalit¢ objective de 1’oreille musicale, mais
comme sa principale particularité est d’€tre en grande partie
implicite et irréfléchi, on peut croire a son inexistence ou s’en
faire une i1dée enticrement fausse (ce qui explique, comme
nous le verrons un peu plus bas, bien des problemes
d’apprentissage). Comme il existe aujourd’hui de nombreux
ouvrages accessibles au musicien pour comprendre ces
mécanismes (Zenatti 1994, McAdams et Bigand 1994,
Sloboda 1988, Frances 1958), nous ne nous lancerons pas ici

dans une explication détaill¢e.

Notons simplement que ce traitement se compose de plusieurs
types de processus perceptifs et cognitifs visant a mettre en
relation les différents ¢événements acoustiques qui parviennent

a nos oreilles. L’intelligence musicale est donc, au méme titre



que toutes les autres formes d’intelligence, une capacité a

creer desliensentreles choses (intellegere).

Les premiers liens, c'est-a-dire les premiers modes de
groupement des ¢événements sonores, suivent des regles
communes a d’autres champs de la perception. Ces regles de
groupement semblent innées ou se fondent sur I’exploitation
précoce de nombreuses constantes de notre environnement
percu; cependant leur mise en ceuvre peut €tre ameliorée par
I’exercice et ils sont donc sujet a apprentissage. Leur
fonctionnement a été décrit des le début du siecle par 1’école
de la gestaltthéorie, sous la forme d’une série de lois
d’organisation perceptive (regles de proximité, de similarité,
de symétrie, de bonne continuation et de destin commun dont
la concordance renforce la prégnance du groupement). Ces
lois décrivent une analyse primitive de notre environnement
sonore qui a fait récemment 1’objet d’une systématisation
intéressante en musique (Jones et Yee 1994, Bregman 1990,
Lerdahl et Jackendoff 1983). Par exemple, le fait que les
différentes composantes d’un son complexe harmonique
covarient absolument toujours dans les mémes proportions
nous permettra d’extraire la ligne mélodique d’un chanteur
parmi le vacarme d’un orchestre symphonique (groupement
par destin commun). Ce principe explique pourquoi les
chanteurs d’opéra timbrent leur voix dans une bande de 2 a 4

KHz (augmentation du nombre d’harmoniques en



comodulation, dans une zone ou notre oreille est
particuliecrement sensible et précise), et augmentent leur
vibrato (augmentation de I’amplitude de la comodulation);
mais il explique aussi pourquoi notre musique occidentale,
marquée par la complexification de sa polyphonie, utilise
principalement des instruments harmoniques, alors que les
cultures ou dominent des instruments non harmoniques
développent une musique plutot homophonique. Toutefois,
méme s’il peut gagner en précision par 1’apprentissage, ce
principe n’a rien de spécifiquement musical, et tout animal
sait qu’en s’immobilisant, ses prédateurs auront bien plus de
mal a I’apercevoir que lorsque tout le contour de ses formes

progresse dans la méme direction et a la méme vitesse.

Dans le domaine du traitement des informations métriques et
mélodiques, Iréne Delicge (1987) a ¢également vérifié
I’ensemble de ces regles de groupement par bonne
continuation, proximité¢, similarit¢ ou symetrie. Elles
décrivent un premier niveau de traitement des informations
sonores plus spécifique a la musique; traitement qui consiste a
repérer des alternances régulieres de temps forts et de temps
faibles (métrique), a distinguer différentes lignes melodiques
dans une série de voix enchevétrées (courants auditifs), et a
préférer certaines articulations mélodiques générant des seéries
de notes dont le contour nous parait plus cohérent ou plus

habituel. Plus spécifiques encore sont les connaissances



lexicales de schémas ou de formes prototypiques qui vont de
simples cellules mélodiques/rythmiques familicres (broderies,
notes de passage ou de remplissage) jusqu’aux schémas
formels généraux comme la forme ABA. Ce sont ces
connaissances qui permettent au violoncelliste de recréer une
ligne mélodique convenue pour sa basse chiffrée, et au
violoniste de ‘““se rattraper aux branches” sans lire plus de la
moiti¢ des notes dans un concerto de Vivaldi; ce sont aussi
celles qui permettront a I’enfant de commencer a structurer sa
perception musicale en repérant des cellules cadentielles
récurrentes, ou celles qui expliqueront les préférences de
I’adulte peu mélomane pour les formes musicales les plus

stéreotypees.

Or, 1l faut savoir que ces groupement gestaltistes, ces lexiques
de schémas ou ces structures métriques ne constituent pas la
seule ni méme la principale forme de mise en relation des

événements sonores.

Lorsque nous percevons une séquence musicale longue de
plus de 4-5 secondes, notre mémoire ne peut la saisir dans son
ensemble et nous oblige a la segmenter puis a reconstruire
mentalement 1’illusion de sa durée, de sa continuité ou de sa
discontinuité. Pour ce faire, nous utilisons un jeu d’attentes et
de résolutions fondé non plus sur des principes gestaltistes de

groupement, mais sur 1’'usage d’une syntaxe apprise, d’une



convention culturelle commune a [auditeur et au
compositeur, convention qui confere a certains ¢événements
que nous avons extraits de la surface acoustique un caractere
plutot stable et a d’autres un caractere plutot instable. Lorsque
I’individu pergoit le passage d’un élément doté d’un certain
degré de stabilité a un €lément moins stable cela génere en lui
un ¢tat de tension, d’attente perceptive, et inversement,
lorsque des ¢léments plus stables succedent a des éléments
qui I’¢taient moins, cela se traduit par un sentiment de

détente.

Ce jeu d’attentes plus ou moins comblées est probablement
au centre de ’intérét que nous portons a une musique dont le
vrai contenu (Hanslick) est dans la forme seule et non dans
les protheses sémantiques qu’on lui accole (livrets,
programmes et 1images visuelles, ethos des modes,
argumentation poiétique). Dans la langue musicale, la
sémantique est la syntaxe méme de 1’ceuvre, car celle-ci
permet de représenter et de manipuler la réalit¢ la plus
impalpable et la plus insupportable a I’homme, celle a
laquelle 1l accroche peu a peu tous ses maux (de son
incoercible  gourderie face a 1’occasion, jusqu’au
pressentiment de sa finitude, en passant par toutes les formes
de la perte et du manque), celle qu’il voit aussi comme
I’origine générale de son monde, pere du Dieu des Dieux de

I’Olympe: le temps.



Nous admettrons donc ici avec M. Imberty (1981) que la
musique est avant tout une €criture du temps, c’est-a-dire une
transposition symbolique déréalisante qui nous permet
d’¢loigner la  charge affective insupportable de

I’1rréversibilité, du vieillissement et de la mort.

Dans notre culture musicale occidentale, les conditions de
stabilité qui régissent notre perception de la durée reposent
aujourd’hui encore (Frances 1990) sur une double hiérarchie:
celle de I’harmonie fonctionnelle (stabilité/instabilit¢ des
différents degrés d’une méme gamme) et celle de I’harmonie
tonale modulante (proximité/distance d’une tonalité par
rapport a une tonalité¢ d’origine). Nous ne pourrions en effet
mémoriser des s€quences sonores dépassant la taille de notre
présent perg:uEl s1 nous n’avions recours a des informations
discretes et hiérarchisées; cela constitue une condition de
bonne forme, c'est-a-dire un ensemble de contraintes
perceptives a partir desquelles 1’artiste pourra créer une belle
forme qui restera communicable aux autres membres de son

groupe culturel. Des lors que nous réalisons des groupements

1 11 s’agit d’une forme de mémoire qui fonctionnerait comme une bande
magnétique en boucle, stockant péle-méle toutes les informations recues,
mais n’ayant qu’une taille trés réduite (4-5 secondes, 7 +2 éléments)
nécessitant un envoi rapide des groupes de données intéressantes vers
d’autres formes de mémoire.



de notes de musique, nous faisons implicitement appel a ces

hiérarchies.

Les notes de musique, dont I’apparence familiere a 1’adulte
musicien peut laisser croire a quelque réalité ¢lémentaire, sont
pour le psychologue une abstraction mentale assez complexe:
il s’agit du groupement catégoriel de populations de
fréquences parfois distantes de plus d’un demi-ton,
groupement déja détermin€ par la bonne perception de la
syntaxe de I’ceuvre (la fonction harmonique des différentes
notes détermine notre tolérance quant a leur justesse), c'est-a-
dire par I’apprentissage de connaissances spécifiques au

traitement des musiques d’une culture donnée (Frances 1958).

La possibilité de recréer une illusion de durée a partir d’une
succession de centrations perceptives opérées sur des groupes
de notes (de “fenétres” tirées du présent percu) dépend donc
de notre capacité a extraire la syntaxe de I’ceuvre, c'est-a-dire
de notre compétence a reconnaitre et a différencier avec
suffisamment d’acuité des degrés de stabilité ou d’instabilité
tonale, méme lorsque I’harmonie se fait extrémement
complexe, ou lorsque I’on érige des systemes d’€criture

tentant de les dissimuler a tout prix.

Présentes a un certain niveau du fait de I’obligation de traiter
des informations sonores et de 1’exposition prolongée a un

corpus d’ceuvres régies par les mémes regles (voir plus bas),



ces capacités seraient plus ou moins sollicitées donc
deéveloppées. Certains pourraient alors traiter des matériaux
de plus en plus complexes, discerner des ¢léments de la
structure musicale ignorés de ceux qui n’auraient pas
surdéveloppée, faute d’en avoir 1’'usage, cette capacite€ a traiter
des informations musicales et, de ce fait, trouveraient du
plaisir musical 1a ou les autres ne manifesteraient qu’un ennui

emblématique d’une perception indifférenciéeﬂ

Or, cette capacit¢ a comparer différentes valeurs de stabilité
supposerait I’existence de facultés mentales (conservation des
quantit€és) qui ne peuvent apparaitre avant 7-8 ans (Piaget
1959, Imberty 1969, Serafine 1988). La perception musicale
de l’adulte différerait donc considérablement de celle de
I’enfant: si 1’adulte appréhende et mémorise une seéquence
musicale a partir de I’extraction de sa syntaxe, 1’enfant doit
trouver des voies différentes, par exemple en se représentant
les inflexions d’une ligne melodique (contour) dont les
¢léments seront avec 1’age de mieux en mieux différenciés,

jusqu’a permettre le pressentiment de leur fonction

1 Notons cependant qu’en étudiant les processus cognitifs impliqués dans
la segmentation de séquences d’accords isochrones, E. Bigand (1992) a
observé des résultats qui laissent supposer que I’influence de 1’éducation
sur les connaissances impliquées lors du traitement d’informations
musicales aurait pu étre surestimée.



harmonique. L’enfant et I’adulte n’entendent ni ne produisent
la méme musique: pour paraphraser Rameau, disons que chez
ce dernier, la mémoire de la progression des lignes
mélodiques nait bien de I’extraction preéalable d’une syntaxe
harmonique sous-jacente, tandis que chez le premier, c’est au
contraire par des inflexions mélodico-harmoniques dotées de
nombreuses constantes qu’est peu a peu pressentie 1’existence
des regles syntactiques qui permettront par la suite un
traitement plus €conomique et plus performant du matériau
musical. Par exemple, la cadence parfaite (qui constitue
I’articulation syntactique la plus saillante dans notre culture)
s’accompagne souvent d’informations redondantes (cellules
mélodiques archétypiques issues de notes a mouvement
obligés et d’enchainement d’accords a 1’¢tat fondamental,
“désinence” mélodique, ralentissement ou point d’orgue, etc),
qui constituent des indices récurrents avant que

I’enchainement [IV—>V—>1 ne soit perceptible en tant que

tel (Imberty 1969).

Avant d’avoir intégré une connaissance suffisante des codes
de la syntaxe tonale (ce qui se fait trés progressivement entre
7 et 12 ans), ’enfant appréhende la musique comme nous
appréhenderions un poeéme écrit dans une langue inconnue;
sensible aux inflexions de la voix et du timbre, aux régularités
prosodiques ou aux assonances, il se reporte entierement sur

des €léments qui, sans €tre dépourvus d’intérét, ne permettent



qu’une pictre mémorisation et ne sont pas ceux par lesquels

nous jugeons principalement de la beauté de I’ceuvre.

...et quelques implications prometteuses en maticre de

pédagogie

Cette analyse permet de dégager plusieurs problemes liés a la
motivation. D’abord 1’acquisition des connaissances
musicales reléverait d’un paradoxe: pour bien développer ses
capacités de représentation et de manipulation des
informations sonores, 1’enfant doit les solliciter. Il doit donc
valoriser et poursuivre une activit¢ dont il ne peut encore
saisir entierement I’intérét, c'est-a-dire avoir une raison
transitoire mais suffisante de faire de la musique avant
qu’apparaissent des formes de valorisation, de réflexion, et
méme de plaisir semblables a celles qui pousserent les adultes
a édifier cet artl] Heureusement, le développement de ces

connaissances releve principalement avant dix ans d'un

1 On peut raisonnablement penser avec Swanwick et Tilman (1986) que si
I’intérét du jeu symbolique existe des la prime enfance, et que les capacités
cognitives requises pour traiter des informations musicales sont déja bien
développées vers 10 ans, I’attrait de 1’activité musicale progressera le plus
fortement lorsque I’enfant pourra mobiliser ses efforts afin d’acquérir la
technique et les connaissances qui lui permettent de saisir 1’existence et
I’intérét d’un répertoire, et d’augmenter ainsi la portée et le partage de ses
émotions musicales (imaginative play, vers 10-15 ans); puis lorsque la
conscience de ses golts comme de ses choix musicaux s’affermira et que



¢nomene ion, c'est-a-dire d’une exposition
phé ene d’acculturation, c'est-a-dire d posit

relativement passive a une culture musicale cohérenteﬂ

Autre paradoxe (que nous développerons plus bas dans une
problématique motivationnelle), 1’attrait de [Dactivité
artistique tiendrait, en partie au moins, au fait qu’elle oppose
I’expression d’une réalit¢ intime, incarnée et pour moiti¢
subjective (symboles), au systeme de conventions normatives
impersonnelles (signes) qui vient envahir 1’enfant lorsqu’on
lui impose d’apprendre et d’utiliser un langage verbal réduit a
une fonction d’outil adaptatif, de simple machine a
communiquer rapidement et efficacement avec son entourage.
De ce fait, il semble qu’il soit particulierement difficile de
faire admettre que ce langage musical, capable de représenter
des expériences tellement intimes et tellement plus riches que
ne le peuvent des mots abstraits, fasse lui aussi 1’objet de

conventions auxquelles il faut également se plier.

L’illusion d’une spontanéit€¢ des objets musicaux aurait ainsi
la peau dure, nous obligeant a inventer tout un ensemble
d’artifices pour justifier et leur assimilation et leur valeur

sociale.

la musique permettra de surmonter les mutations et les crises existentielles
propres a I’adolescence (metacognition, vers 15 ans et plus).

1 Ce terme, qui désigne le processus d’assimilation de tout ou partie des
valeurs d’un groupe humain est fond¢, via I’anglais, sur la racine latine ad-



En fait, nombre de problémes pédagogiques viendraient de ce
que le milieu musical ignore largement et volontairement, non
seulement la nature et les modes de développement de cette
oreille musicale, mais encore les paradoxes qui marquent son
développement. Or, si ’on peut apprendre “sur le tas” a
communiquer verbalement sans connaitre la moindre regle de
grammaire, il est généralement malais€¢ ou plus long
d’apprendre a parler et a écrire convenablement sans cette
aide, c'est-a-dire sans ajouter a un savoir-faire implicite
(connaissances procédurales) une meéta-connaissance qui lui
corresponde exactement et puisse |’organiser en lois, en

regles ou en méthodes (connaissances déclaratives).

En musique, toute la difficulté provient de ce que I’on
transmet des connaissances procédurales éminemment
complexes, dont I’apprentissage se perd dans I’enfance et
dans des processus d’acculturation hors de portée d’un simple
rationalisme introspectif. De ce fait, le musicien n’a pas
toujours la possibilit¢ de savoir explicitement ce qu’il
transmet, ni méme de fonder les stratégies d’apprentissage
nécessaires a cette transmission sur des criteres d’efficacité
fiables. Il suffit simplement que c¢a “marche”, critere —

comme nous le verrons — bien souvent biais€¢ par la

qui dénote une direction ou un but a atteindre, et non sur la racine grecque
an- qui exprime une négation ou une privation.



perception de I’enseignant et par la spécificité des éleves.
S’en suivent des spéculations explicatives trop ¢loignées de la
réalité¢ des faits, et qui, loin de structurer la pratique,

deviennent autonomes et perturbantes.

La propension du milieu musical a favoriser une formation
intensive précoce est une conséquence typique de ce facheux
refus de connaissance: niant la longue maturation de notre
intelligence perceptive comme de notre motivation, elle
génere des demandes impossibles auxquelles 1’enfant répond
par des modes de perception contre nature (oreille absolue) et
par un travail peu efficace (les acquisitions de I’enfance
peuvent Etre rattrapées en quelques mois par la suite) qui, s’il
est par trop contraint et désagréable, risque d’étre

définitivement abandonné lors de 1’adolescence.

1.3.4 Des compétences qui n'existent pas et des
entrainements qui ne servent a rien

Il n’y a pire sourd que celui qui ne veut pas entendre: certains
s’entétent a ignorer la réalité sociologique, psychologique et
développementale de la notion d’oreille musicale, en lui
substituant des explications acoustiques ou physiologiques
parfaitement fausses. La plus répandue est certainement celle
qui assimile I’oreille a un instrument de mesure plus ou moins

precis qui, selon vos prédispositions physiologiques ou votre



degré de formation, serait soit capable de détecter toutes les
notes, soit ne vous livrerait que des informations trop
impreécises pour vous €lever au rang de véritable musicien. La
quéte d’absolu qui habite cette représentation de 1’oreille
musicale traduit bien le principe de naturalisation des
embleémes présenté plus haut. Comme la persévérance de ceux
qui sont parvenus a ignorer le caractére éminemment relatif
de notre diapason, de nos notions de consonance et de
justesse, ou plus généralement de notre musique, mérite

rétribution, voici (pour eux seulement) quelques explications.

Pour ne froisser personne, nous nous conterons du florilege
offert par le Rapport général de la commission pour la
rénovation et le développement des études musicales rédigé
en 1931 par C. L’Hopital, et nous laisserons au lecteur le soin
de juger si les choses ont peu ou beaucoup change a I’époque
de I’accordeur électronique pour tous et du Perfect Pitch®
SuperCourse de D.L Burge]

Ce texte (eéclair¢ sur d’autres points) affirme que
I’enseignement musical “ne saurait avoir de valeur s’il ne
repose sur le respect religieux de la justesse.” (op. Cit. p. 81).

Suit une liste impressionnante de consignes et de doléances

1 Une chose qui coute $ 99 et qui prétend vous montrer le secret qui
débloquera la puissance de votre propre oreille de virtuose (sic) c'est-a-
dire I'oreille absolue (re-sic).



ou la justesse — absolue et non relative — est pronée avec un

acharnement quasi-obsessionnel:

» Suppression dans les €coles et au début de 1’apprentissage
de tout autre instrument que le guide-chant, dont la justesse
invariable et indéréglable respecterait rigoureusement la
norme du “La 3 normal a 870 vibrations simples a 15 degrés
centigrades” afin de “faciliter la pratique constante de la
justesse, a tel point qu’il n’y ait vraiment que les anormaux

qui puissent y échapper” (ibid.).

Faire entendre un violon a un débutant serait ainsi un

dangereux acte antipédagogique:

“Si nous posons comme un dogme ou plutbt comme une
¢vidence, que la condition fondamentale de tout
I’enseignement musical est la justesse, laquelle ne saurait étre
approximative, comment apprécier une prétendue formation
qui habitue certains de nos futurs maitres a ne pouvoir plus
jamais entendre juste? Au début, ces tard-venus pouvaient
encore €tre mis dans la bonne voie. Avec ce systeme, tres
vite, ils deviennent inguérissables. Que ne les a-t-on rendus
sourds! dirait-on presque de ceux d’entre eux qui n’oublient
pas d’enseigner la musique. Au moins, ils auraient été obligés

d’y renoncer. Et, comme on ne peut esperer que leurs classes



soient atteintes d’une heureuse surdité¢ intermittente (...), ils

propagent autour d’eux avec sérénité la fausseté” (id. pp. 45-

46)

* Recherche de solutions pour “maintenir strictement la
hauteur du diapason au cours d’une méme exécution
orchestrale (...) probleme dont Ila solution serait fort
importante pour la qualité technique de tous les orchestres”
(id. p. 83). Parmi les quelques solutions proposées, on note la
réorchestration de toutes les ceuvres orchestrales dépourvues
d’instruments a sons invariables et indéréglables, afin de leur

adjoindre un piano ou un clavecin (sic.).

 Mise en garde contre le phonographe et la T.S.F. qui
risquent si I’on n’y prend garde de “dénaturer gravement la
justesse et la délicatesse d’oreille du grand public” (id. p. 85).

Toujours plus de précision, toujours plus d’absolu:

“Signalons un défaut presque constant (...) di a la maladresse
et a I’inexpérience de la plupart des opérateurs. (...) Ils font
tourner le plateau sans en avoir réglé rigoureusement le
nombre de tours a la minute d’apres celui qui a ét€ obtenu a
I’enregistrement. Ils se fient trés approximativement a I’index

de réglage; ils réalisent ainsi, sans s’en douter, de I’a-peu-pres



tonal, quand ils ne font pas détoner tres sensiblement le
morceau. (...) il sera indispensable de fournir au commun des
amateurs, dont la musicalité est faible, la certitude qu’on ne
saurait commettre la moindre erreur quant a la vitesse de

rotation.” (id. p. 93)

D'un point de vue épistémologique, 1’idée de précision portée
par ce texte est tout a fait semblable a celle qui au XVIlle
siecle motivait 1’évaluation de la distance de la terre a la lune
en centimetres. On y retrouve le préjugé préscientifique qui
congoit la mesure indépendamment de [Dinstrument de
mesure, et ne pense que dans la logique d’une géométrie
euclidienne. Malgré une apparence de rigueur, cet exces
gratuit dans une précision déplacée conduit a donner corps,
aupres d’un public crédule, a des problemes inexistants — tot

ou tard néfastes.

Ici, sous ce combat pour la justesse absolue, on devine la
présence d’une croyance emblématique du milieu musical: la
perfection immanente de la gamme (laquelle non plus ne
saurait étre approximative). Comme il n’était pas convenable
d’accepter le principe d’un déterminisme naturel du “don
d’oreille” dans un rapport ministériel consacré a I’instruction
publique, ce texte recourt a un escamotage conceptuel trivial.
Les ¢él¢éves ou les auditeurs S habituent a la justesse exacte du

maitre et de ’artiste par une pratique constante de la justesse,



leur faible musicalité ne se développe pas: par un vieux
préjugé humaniste (totalement erron€¢ sur ce point), elle
s’imprimerait sur 1’¢éléve telle I’empreinte d’une instance
compétente, d’un sceau qui pour cela devrait €tre parfait et
absolu (faute de quoi on augmenterait, au fil des générations
typographiques, le risque de fausseté, d approximation).
Ainsi, ne fera-t-on pas la moindre concession a ’erreur, a la
maladresse imprécise ou a [I’inexpérience des débuts,
inhérentes pourtant au développement et a 1’apprentissage

normal de toute compétence.

C’est sur ce point précis que réapparait un autre préjuge qui,
comme nous le verrons est des plus dangereux pour la
motivation: on n’est peut-étre plus sourd “par nature”, mais
on peut le devenir trés vite de facon non intermittente,
définitive, inguérissable. Quels que soient ici les bons
sentiments humanistes et 1’absence de mention explicite des
théories déterministes du don musical, nous comprendrons
que les choses ne changent pas lorsque nous saurons que
I’effet nocif de ce type de préjugés est simplement d’attribuer
ses difficultés ou ses €checs a des causes sur lesquelles on

n’exerce aucun controle.

Or, contrairement aux apparences qu’elles se donnent, la
précision du La 3 normal avec ses 870 vibrations simples a

15 degrés centigrades, ou 1’exactitude intemporelle de ces



instruments a sons invariables et indéréglables (dont les
lames sont toutes faites d’un méme métal), ne sont que des
avatars du Grand Tout, que le substrat quantitatif chiffré
d’une croyance objectivement fausse sur le deéterminisme
omnipotent et absolu du Nombre, qu’une opinion
soigneusement maquillée pour rentrer dans un siccle ou
prévalent les explications scientifiques. Ces 1mages ne
décrivent pas la réalit¢ ou ce qu’elle devrait étre: elles
relevent d’un acte de foi et non d’un acte de connaissance.
Dans les faits, 1’absolu est trés rarement présent dans
I’activité extra-fantasmatique de 1’homme, et une théorie qui
renonce a admettre I’erreur ou I’indétermination du plus
négligeable détail, ne peut €tre qu’une mystification pseudo-

scientifique.

Pour le psychologue, lorsqu’un musicien parle de notes de
musique Simples et justes, ces termes désignent, rappelons-le,
un groupement catégoriel abstrait (abstraction notale) qui
integre des informations d’ordre syntactique (vections
harmoniques), et dont Ila re¢alit¢ physique objective
correspond a “une population de fréquences ayant entre elles
un ¢cart de plus d’un demi-ton en moyenne et dont les

fréquences centrales sont elles-mémes comprises dans un



intervalle supérieur 2 un demi-ton tempére.” (Frances 1958,

p. 34).

Ce que Bachelard aurait certainement taxé de détermination
du néant ferait également sourire les psychoacousticiens: ils
savent que la sensation de hauteur tonale d’un son pur, varie
selon l’intensité (regle de Stevens), change d’une oreille a
I’autre (diplacousie binaurale), dépend des sons entendus
préecédemment (effets répulsifs), et qu’en prime, lorsque 1'on
demande a des individus de reconstruire une échelle de
hauteur indépendamment de la gamme tempérée, le résultat

n’est méme plus une fonction logarithmique de la fréquence

des sons (€échelle des Mels).

Pour évoquer aussi la physiologie, signalons a ceux qui
soutiennent la métaphore d’une sorte de précision mécanique
de Doreille interne (en ressuscitant une théorie sur ce point
périmée de Helmoltz, ou en dévoyant celle de
G. Von Békésy), qu’ils seront bien décus lorsqu'ils

approfondiront un peu leurs connaissances.

D’abord on ne dispose d’aucune ¢€tude scientifique sur la
“musculation” de Doreille interne (sic), et les formes de
surdité susceptibles d’altérer spécifiquement la perception de
la musique (amusies) n’ont absolument rien a voir avec la

“surdite” que déplore parfois le professeur de solfege (elles



vous empécheraient, par exemple, de reconnaitre ou de

différencier Au clair de lalune et Frere Jacques).

Ensuite, les plus curieux sauront que si pour des sons purs, les
modes d’encodage et de transmission des informations
sonores manifestent bien dans leur ensemble un mode de
fonctionnement tonotopique (ou le lieu de 1’excitation est en
rapport avec la fréquence), certains phénomenes ne sont pas
explicables par un encodage entierement tonotopique, et 1’on
admet désormais [’existence une forme d’encodage dit
temporel (la réponse de n’importe quelle fibre serait

proportionnée a la fréquence du son entendu).

Enfin, tandis que nos connaissances et nos moyens
d’observation se sont considérablement développés, le
neurophysiologiste sait aujourd’hui qu’il dispose seulement
d’un ensemble d’hypotheses partiellement validées sur le
fonctionnement encore bien mal compris d’une série
d’organes. Ainsi, il ne s’aventure plus dans des explications
globalisantes comme le faisait Helmoltz en 1863 avec un
ouvrage imprudemment intitulé: Sur la sensation du son

comme base physiologique de la théorie de la musique.

Pour conclure, on ne peut donc que rappeler combien la

réalité objective du concept d’oreille musicale est avant tout



psychologique, sociale et donc culturelle, et combien les
explications a base de mathématiques, de physiologie ou
d’acoustique, qui ont pourtant la faveur des musiciens,
relevent d’une croyance objectivement fausse dans les
fondements naturels de leurs compétences. Ce n’est la qu’un
acte de foi, qui permet a un groupe social d’assurer sa
cohésion en justifiant la valeur et la pérennité de ses

emblémes.

Or, en instituant, par une série de traditions €ducatives et
explicatives, cet acte de foi en acte de connaissance, on crée

une confusion dangereuse en termes de motivation.

“Celui qui sait ce qui constitue la musique” n’est pas la pour
vous proposer des voies d’acces plus justes et plus rapides
Vvers son royaume, au contraire: son savoir reste celui de
I’artiste qui doit séduire sans jamais rompre le charme, son
but est de maintenir le voile et la distance qui fondent la
beaut¢ de I’ceuvre, son devoir est de perdre ceux qui le

suivent de trop pres, pour survivre.



L homme est la mesure de toutes choses, de |’ existence des existants et
de la non-existence des non-existants.

PROTAGORAS

La motivation représente un construit hypothétique et non une entité
matérielle en tant quetelle.

Roger J. VALLERAND et Edgar E. THILL

2 COMMENT PRESENTER ET
DEFINIR LA NOTION DE MOTIVATION ?

Pour rompre avec des métaphores globales et vaporeuses de
I’énergie humaine, la psychologie a dii définir la notion de
motivation par rapport a des comportements observables,
dont elle expliquait le déclenchement, la direction, 1’intensité
ou la persistance. Cette approche scientifique ne nie pas que
la motivation soit, de fagon générale, une sorte de moteur du
comportement, mais elle constate que pour obtenir des
concepts precis et des criteres de validité solides il vaut mieux
ctudier le probleme en termes de processus psychologiques et
sociaux spécifiques, susceptibles de prédire la fagon dont,

sous certaines conditions, un individu se mouvra, avec plus



ou moins de vigueur, vers un but plutét qu’un autrerj
A décomposer I’¢tude de la motivation en fonction de
problématiques ou de situations précises, on obtenait des
modeles plus fiables; mais cela eut aussi pour effet de
multiplier les outils d’observation ou d’analyse, ce qui, a
terme, se solda par une certaine pagaille conceptuelle et
terminologique. Aujourd’hui, recourir a la notion de
motivation, c’est faire face a des dizaines de théories
hétérogenes sur lesquelles il est souvent impossible d’arréter
un jugement de valeur, et qui tantdt se recoupent en partie,
tantot s’ignorent ou méme parfois s’opposent. Faute de critere
de validité absolu, on se reportera sur un critere de cohérence
qui suppose une présentation assez large de ces théories (pour
saisir I’intérét et les limites de chacune d’entre-elles), puis
I’évaluation, au terme d’une approche interdisciplinaire, de
leur pertinence par rapport aux problémes objectifs du
contexte €tudié et aux perspectives d’intervention envisagees.

Et encore tout cela reste toujours un peu subjectif...

De toutes fagon, si 1I’on vous propose aujourd’hui une
explication simple, exhaustive et universelle de la notion de

motivation, méfiez-vous!

1 Nuttin (1981, p. 33), par exemple, définit la motivation comme “I’aspect
dynamique et directionnel (sélectif ou préférentiel) du comportement.”



2.1 Théories des contenus et theories des
processus

Les principales théories motivationnelles disponibles en
psychologie portent dans leurs origines 1I’empreinte de 1’un
des deux stratagémes geénéraux autour desquels s’est
longtemps articulé — et opposé — I’ensemble de cette
discipline: ~ 1’observation  clinique et  1’observation

experimentale.

2.1.1 Les théories des contenus

L’approche clinique (dont la méthode d’observation est
fondée, rappelons-le, sur [’¢tude approfondie de cas
particuliers, et dont la vocation est avant tout thérapeutique)
postule I’existence de principes généraux du comportement,
parmi lesquels une tendance a satisfaire une série de pulsions
ou de besoins, tendance susceptible d’expliquer une action
motivée. Cette approche a principalement conduit a
développer des théories de la motivation centrées sur les
mobiles ou motifs du comportement. Ces theories sont
généralement regroupées sous 1’appellation de théories des
contenus, ou de la substance (content theories, substantive
theories) car clles tentent de spécifier I’identité réelle des

variables qui influencent le comportement, identité¢ découlant,



en principe, de pulsions, de besoins ou de désirs non
conscients. Ces théories s’intéressent peu aux processus par
lesquels ces besoins, ces pulsions ou ces désirs operent. En
contrepartie, elles s’attachent a rendre compte des
phénomenes motivationnels en situation écologiquﬂ réelle et
dans toute leur ampleur, généralement dans une optique
d’efficacit¢ et d’application rapide des connaissances
obtenues. Pour cela, elles posent généralement les problemes
motivationnels en termes de mauvaise adaptation de

I’1individu a son environnement.

Si cette démarche a été initialement I’ceuvre de thérapeutes?
elle a surtout généré¢ des applications pratiques dans les
domaines de la psychologie du travail et de 1’apprentissage.
Les théories explicatives proposees, relativement simples
dans leur emploi, voire dans leur construction conceptuelle,
ont été tres diffusées. Elles soutiennent 1’existence d’une
hiérarchie (ou au moins d’une  discrimination

unidimensionnelle) des propriétés attractives des différents

1 On entend en psychologie par situation écologique des conditions
d’observations in vivo et non-contraintes du comportement a observer —
par opposition aux observations réalisées en Situation expérimentale ou le
comportement du sujet est reproduit et controlé dans un laboratoire.

2 Par dela une référence plus ou moins lointaine aux théories freudiennes,
les principaux auteurs des théories motivationnelles des contenus
(McDougall, Murray, McClelland, Maslow, Rogers) sont issus de la
psychiatrie ou de la psychothérapie.



besoins a satisfaire (en particulier d’un besoin interne
d’accomplissement personnel). Par référence a cette
hiérarchie, on peut expliquer le caractere stimulant ou
inhibant pour la motivation de certaines situations et, par la

suite, tenter de les modifier.

Bien que tres répandue, cette approche présente au moins
trois défauts qui nous conduiront a en limiter la présentation

et I’usage:

a/D’abord, le fait d’isoler un besoin latent n’apporte pas
toujours une connaissance suffisante de tout ce qui détermine
ou compose la motivation. Or, cela tend a interrompre les
recherches en offrant a bon compte des réponses et des
recettes pratiques a la demande pressante du terrain. Le risque
est alors qu’en passant a coté des articulations réelles des
problemes de motivation, cette approche, non seulement n’ait
que peu d’efficacité réelle, mais encore instaure des dogmes

dangereux et réducteurs sur le profil type de I’¢leve motiveé.

b/Ensuite, nous soutenons que certains besoins, dont
I’importance a €té observée et vérifiée dans le cadre d’une
activit¢ d’intégration sociale (réussite scolaire et sociale),
n’operent que de facon subsidiaire ou indirecte dans

I’apprentissage d’une activité artistique.

c¢/Enfin, ces théories abordent la notion de causalit¢ a

rebrousse-poil de son ¢évolution épistémologique. En effet, la



causalité est définie dans la démarche scientifique moderne
moins par la classification d’une série de forces essentielles
irréductibles, que par la mise en €vidence de processus et
d’interactions ayant des conséquences reproductibles que 1’on
tente de formaliser par des l0iS. On admettra ainsi qu’il est
anachronique de chercher une sorte d’entéléchie du musicienﬂ
en tentant d’isoler quelque déterminant ou quelque le besoin
mystérieux associ¢ a DI’excellence ou au génie. Il est
epistétmologiquement plus juste de s’intéresser a préciser et a
formaliser les processus motivationnels observables qui sont
systématiquement associés a ’efficience de 1’apprentissage

dans le comportement d’¢leves “ordinaires”.

Les théories des contenus ne sont toutefois pas le seul apport
de la démarche clinique a la connaissance de la motivation.
De nombreuses hypotheses sur les buts et les bénéfices de
I’activit¢ musicale peuvent aussi jaillir directement des
analyses tres riches qu’offre I’interprétation psychanalytique
lorsque celle-ci s’intéresse a [’art dans une perspective
génétique (¢tude des liens entre les pratiques sonores
enfantines et 1’activit¢ musicale de 1’adulte). Nous

attacherons donc plus d’importance a cette derniere approche.

1 L’entéléchie est un concept qui, chez Aristote, désigne 1’ame, le
principe de vie, ou plus généralement ce qui permet a 1’étre de devenir ce
qu’il doit étre.



2.1.2 Les théories des processus

L’approche expérimentale (c'est-a-dire ayant une méthode
d’observation fondée sur la recherche de caractéres généraux
communs a un nombre important d’individus, et une vocation
principalement explicative), postule que le comportement
motive est déterminé par [’interaction entre certaines
variables psychologiques (cette fois non limitées a des
besoins), en fonction d’une situation et d’une personnalité ou
d’un organisme donné. Les th¢ories de la motivation
correspondant a une telle approche sont dénommées théories

des processus (process theories).

A TD’inverse des théories des contenus, ce type d’analyse
prétend expliquer avec un maximum de vraisemblance un
nombre restreint de phénomenes motivationnels, qu’il tente
de décrire au moyen de formules ou de modeles
mathématiques réunissant des variables mesurables a travers
le comportement (par exemple, le degré de préférence pour
un but, pour un niveau de risque ou de difficulte, etc.). Les
pulsions et les besoins, difficilement mesurables et
manipulables, surtout lorsqu’ils ne sont pas conscients, sont
alors délaissés pour 1’¢tude des cognitions et des phénomenes
sociaux déterminant, chez un individu, la valeur d’un but et la
probabilité percue de I’atteindre. La précision des concepts

mis en ceuvre et leur caractére relativement anhistorique



permettent de tester ces modeles en laboratoire (ce qui leur
confére une grande fiabilité), mais en contrepartie leur
vocation, explicative plus que thérapeutique, ralentit leur mise

en pratique.

Cette approche présente elle aussi des risques dont nous
devrons tenir compte. Comme le souligne B. Weiner (1980,
p. 3), si I’¢tablissement d’une liste exhaustive de déterminants
du comportement est déja passablement difficile, la
specification mathématique de leurs relations 1’est encore plus
compte tenu principalement du fait de 1’absence
d’équivalence entre ces variables. Comment, en effet,
comparer la valeur stimulante d’un bon steak, a celle de huit
heures de jeine? Comment, pour notre ¢tude, ¢laborer une
mesure absolue de la valeur attractive, de la difficulté
(objective ou percue) d’un but, de la probabilit¢ percue de
succes ou d’échec a une tache, tout en ignorant presque tout
de I’expérience passée de I’individu (laquelle est en musique
singuliecrement riche, quantitativement et qualitativement)?
Ainsi, de méme que I’approche clinique peut se révéler
inefficace, la rigueur de D’approche expérimentale de la
motivation peut €tre toute relative, si un réductionnisme
excessif la fourvoie vers de mauvaises articulations du
probléme, ou la conduit a mesurer des variables qu’elle n’est

pas en mesure d’expliciter.



2.1.3 Une synthese improbable

-Réductionnisme! Faux problémes (pourvu qu’il y ait de la
variance, c¢a vous suffit)! Aucune validit¢ ¢cologique!
Retournez avec vos rats, dans votre labo, vos histoires ne
valent rien, ne servent a rien et n’intéressent personne (et

apres tout ¢’est tant mieux!). gringaient les uns.

-M¢étaphysique! Concepts fumeux, impossibles a controler, a
mesurer et a reproduire (d’ailleurs vous n’avez aucun support
empirique!). Vos histoires, c’est du vent, de la philosophie,
pas de la science (et maintenant sortez de mon laboratoire!).

rétorquaient les autres...

Voila quelles furent souvent les bases de la collaboration
entre les théoriciens des contenus et des processus. Comme
bien des constructions humaines, la psychologie de la
motivation s’est batie grace a des conflits qui, tres
normalement, tendent avec le temps et le progres des
connaissances a se réduire ou a se déplacer. Il semble

désormais admis que ces deux approches peuvent coopérerf]

1 C’est le cas par exemple de la théorie de la motivation a la réussite

(achievement motivation) de Atkinson — théorie cognitive la plus
souvent citée dans les recherches sur la motivation en situation
d’apprentissage — qui tout en utilisant de fagon centrale un concept

mental complexe (Ie Need Achievement ou besoin d’accomplissement, issu
des travaux de Murray 1938) développe la formalisation mathématique du



et ’on tend aujourd’hui a les synthétiser dans une perspective
cognitive intégrant des dimensions affectives et sociales du

comportement.

Toutefois, pour situer les théories de la motivation, cette
articulation “‘synchronique”, fondée sur des différences
d’outils d’observation, semble moins importante que
I’articulation ~ “diachronique” qui marque 1’évolution
historique de I’ensemble de la psychologie. Il semble, en
effet, qu’a une approche ou la motivation est définie dans sa
nature et de facon globale (autour d’un simple postulat
d’homeostasiel,| d’une notion d’énergie psychique interne a
réduire, canalisée dans les rails d’une conduite prévisible
mais irréfléchie, et largement déterminée par des besoins le

plus souvent généraux, inconscients ou incontrolableg?),

comportement motivé la plus précise parmi les théories existantes (voir:
Atkinson et Raynor 1974).

1 L’homéostasie (de homéo- le méme et stasie la position) est un concept
de physiologie, lequel définit “une caractéristique générale des
organismes, consistant en la tendance a maintenir constantes les conditions
de la vie, a les rétablir quand elles se trouvent modifiées.” (Vocabulaire de
psychologie) Ce postulat a largement influencé les premiers paradigmes
explicatifs de la motivation, logiquement dérivés d’une recherche
scientifique ou dominait alors la biologie et I’anthropologie.

2 Le comportement motivé est dans, cette perspective, entiérement
déterminé par des besoins ou pulsions généralement inconscientes et
incoercibles qui 1’expliquent et le justifient en 1’absence de tout processus
décisionnel conscient et volontaire. C’est le cas de deux théories
contemporaines sur d’autres points largement opposées: la théorie
psychanalytique de Freud ou de la premiere théorie des pulsions de Hull.
Cela ne fait que confirmer I’importance de ’'influence de 1’époque sur les



semble succeder, depuis les années soixante, une approche ou
I’on renonce a trouver un substrat général a la motivation, et
ou Don s’intéresse davantage aux mediateurs cognitifs
observables du comportement motivé. Tandis que se
développe I’'importance accordée a la personnalité, aux types
de raisonnement implicite, aux formes de perception de la
réalit¢ ou de soi-méme, aux choix et aux modeles de
I’individu, les outils explicatifs rendant compte de la
motivation se font de plus en plus nombreux, et ils relativisent
aussi par leur simple existence I’acception de ce concept de
motivation: ils imposent de définir cette notion par référence
a leurs cadres et non plus autour de quelque substrat général

cense¢ la représenter.

Selon Vallerand et Thill (1993, p. 17):

“La motivation représente un construit hypothétique et non
une entité matérielle en tant que telle. Ce qui existe, c’est la
manifestation comportementale de ce construit, manifestation
observable a partir de laquelle on infére 1’¢tat de motivation
de la personne. Il faut donc retenir que cette formulation du

construit hypothétique n’est jamais qu’approximative, ce qui

paradigmes employés et 1’influence du paradigme sur la définition méme
de la chose, ou, en d’autres termes, la fragilité et la relativité totale du
signifiant en maticre de recherche scientifique.



fait ressortir, une fois de plus, la complexité de 1’analyse de la

motivation.”

La difficulté tient alors, rappelons-le, au fait que parmi ces
nombreux systemes explicatifs, certains sont incompatibles
ou contradictoires (ce qui rend une synthése improbable, tant
pour leur présentation que pour leur utilisation), d’autres ne
sont convaincants que pour des aspects limités du
comportement ou pour des applications précises, et qu’enfin,
il est impossible de les ordonner dans un ordre hi€rarchique
de plus ou moins “bonne qualit¢” (Weiner 1980, p. 444). Or,
dans la mesure ou les outils explicatifs qui ont dé¢ja éte utilis€s
ou qui nous semblent appropri€és pour rendre compte des
problemes de motivation dans I’apprentissage de la musique
sont eux-mémes issus de théories hétérogenes, nous ne
pouvons, pour les situer, pour les comprendre et pour fonder

nos choix, éviter un survol des théories existantes.

Pour tenter de préserver a la fois 'unité et la clarté de cette
présentation nous 1’organiserons autour d’un modele
explicatif global apparenté aux théories des processus: le
modc¢le EIV de V. H. Vroom (Vroom 1964) révis¢ par Lawler
(Lawler 1973). Bien que ce modele n’apporte, comme nous le
verrons plus bas, ni un paradigme nouveau, ni des outils

explicatifs trés précis et facilement opérationnalisables, il



semble, tant par sa pertinence genérale et ses qualites
“pedagogiques”, que par sa grande flexibilité (ce qui permet
de lui intégrer des outils explicatifs spécifiques biens validés),
permettre d’offrir a un public non-spécialiste, une meilleure
compréhension que ne le pourrait un modele explicatif précis
mais trop partiel, dont les inférences lancées sur le
fonctionnement global de la motivation, seraient certainement

moins fiables.

2.2 Un peu d’histoire...
2.2.1 Au début était la Drive Theory

La définition de la motivation que nous proposons est le fruit
d’une longue ¢laboration dont 1’origine méthodologique peut
étre vue dans les travaux de C.L. Hull dans les années 1930-
50. Ces travaux divergent fortement de I’approche cognitive
et sociale contemporaine, mais il y a au moins deux bonnes
raisons de ne pas les jeter au feu: la critique des insuffisances
et des impasses théoriques du passe¢ est le seul moyen de
comprendre 1’état actuel d’un concept scientifique (domaine
ou le progres existe), et cette problématique permet encore
d’expliquer de fagon ¢conomique et pertinente certains

problemes liés au trac.

Comment pensait-on la motivation au tout début de I’ere de la

psychologie scientifique?



Avant tout, a travers deux postulats généraux communs a la

plupart des recherches en sciences humaines de 1’€époque:

*Une conception radicale du déterministe psychique ou le
comportement non seulement obéit a des lois générales, mais
encore reste largement fixé par des ¢éléments sur lesquels
I’homme n’a aucune influence (énergie et structures

psychiques);

*Une conception générale de la motivation posée en termes de
réduction d’énergie par la satisfaction de pulsions ou
d’instincts et débouchant sur un plaisir résultant du retour a

I’¢état d’équilibre (homéostasie et hédonisme).

Viennent ensuite trois conceptions propres aux travaux de

Hull:

a/L’organisme n’est plus vu comme un systeme €nergetique
clos ou la quantité d’énergie disponible est plafonnée: il est
animé, mis en mouvement par la pulsion (drive). Cette
acception de la notion de pulsion différe de la logique
freudiennefl] puisque ce mouvement augmente en relation

monotone avec l’intensité de la pulsion. Ici, plus la pulsion

1 Dans laquelle, rappelons-le, I’accumulation excessive de tensions non
déchargées débouche sur la névrose.



est forte, plus 1’énergie disponible pour entreprendre une

action est importante.

b/Cette ¢énergie pulsionnelle n’a pas de direction préétablie.
Les pulsions, caractéristiques ou propriétés motivationnelles
des ¢tats de déprivation ou de déséquilibre, sont réunies dans
un ‘“‘agrégat” qui sert d’activateur non spécifique au
comportement. C’est la notion de “réservoir d’énergie
agglomérée” (pooled energy source), laquelle s’oppose a la

notion d’instinct.

c/Dans une logique dénotant I’influence des travaux
béhavioristes sur le conditionnement, Hull refuse d’abord de
reconnaitre 1’existence de processus mentaux supérieurs.
Influencé par les travaux de E. Thorndike, en particulier sa
celebre Loi de I"effet],]il postule (puisque les pulsions ne sont
pas dirigées vers un but précis) que la direction du
comportement est déterminée par ce qu’il désigne comme la
force des habitudes (habit strength), c'est-a-dire les
associations situation/réponse préalablement apprises ou

experimentées comme satisfaisantes.

1 Cette loi (proposée en 1901) affirme que lorsqu’une connexion entre
une situation et une réponse conduit & un état satisfaisant, cette connexion
est consolidée et recherchée ultérieurement, tandis que si elle conduit a un
¢tat déplaisant, elle est affaiblie et oubliée.



C’est I’interaction de ces deux dimensions de la motivation
(tension pulsionnelle et habitudes expérimentées) qui sera
censée preédire le comportement — d’ou le nom de modele
drive.habit. En 1951, Hull (puis un de ses collaborateurs:
K.W. Spence) ajouta a la force de la pulsion un second
déterminant de [D’intensit¢ du comportement: la valeur
stimulante (incentive) du but. Il sera démontré que cette
interaction est de nature multiplicative, ce qui signifie que si
I’une des différentes dimensions manque (tend a se
rapprocher de la valeur 0), quelle que soit la force des autres,
il n’y aura pas de motivation, et aucune conduite ne sera
entreprise. Le caractere multiplicatif de la relation unissant les
différentes dimensions censées preédire la motivation sera
largement confirmé et constituera par la suite une donnée

majeure de la compréhension dynamique de la motivation.

Hull fait ainsi entrer, par ses apports méthodologiques, la
psychologie de la motivation dans un domaine plus
scientifique qu’il ne I’¢était, lorsqu’une simple série d’instincts
inconscients ¢taient censé€s expliquer le comportement. Il
affirme la nécessité de comprendre et de conceptualiser les
phénomenes motivationnels par rapport a un modele
mathématique qui peut et qui doit recourir a des criteres de

vérification fondés sur 1I’étude du comportement observable.



Or, aujourd’hui cela ne suffit plus pour au moins deux

raisons:

a/La négation de tout processus mental supe€rieur limite la
conception de ’homme a celle d’un robot compliqué. Cette
faiblesse invalide en particulier I’intérét motivationnel de la
dimension “habitude” du modele de Hull. La conception des
travaux sur le conditionnement, qui considérait I’occurrence
adequate d’une réponse a la suite d’une action (renforcement)
comme le seul déterminant des réponses futures, a ¢été
largement révisée par la mise en évidence grace a des travaux
d’orientation sociocognitive, de médiateurs cognitifs du
comportement motive (attributions causales, valeur stimulante
construite du but, capacités percues, etc.), fonctions
superieures apparaissant désormais comme des déterminants
plus plausibles des conduites humaines. De méme, apres
avoir oscillé entre des positions extrémes (apprentissage non
directif VS enseignement programmé), le deéterminisme
réciproque de D’environnement et des caractéristiques de
I’individu semble aujourd’hui aussi largement admis dans le
domaine des sciences de [I’éducation (Bandura 1986,

Morissette et Gingras 1989).

b/Le concept d’énergie encore preésent apres Hull est
aujourd’hui également abandonné pour plusieurs raisons.

D’une part, les sciences humaines se sont peu a peu



¢mancipées d’un désir de manipuler 1’essence des choses par
des concepts absolus (comme 1’énergie pulsionnelle): dans la
plupart des travaux menés en contexte d’apprentissage, la
question des origines de la motivation a fait aujourd’hui place
a celle de ses processus, de son développement, de sa
dynamique et des déterminants de ses évolutions. D’autre
part, des données contredisant les principes quantitatifs du
fonctionnement de la pulsion ont été apportées par les
théories neuropsychologiques de l’activationﬂqui soutiennent
que l’organisme ne tend pas en permanence a réduire au
minimum 1’énergie pulsionnelle mais tente de maintenir un
niveau optimal d’activation (c'est-a-dire une certaine quantite

de tension, d’énergie non déchargee).

1 Pour situer ces travaux, rappelons que les théoriciens de I’activation
(arousal) étudient une aire de 1’encéphale (la formation réticulaire) qui
détermine le niveau de veille de 1’organisme, et analysent la motivation
dans une perspective limitée a une dimension quantitative du
comportement: I’intensité.

Tandis que Freud ou Hull congoivent toujours le comportement comme un
mode de réduction de tension, il a été démontré qu’en deca d’un certain
seuil, cette réduction de tension n’est plus satisfaisante pour I’organisme,
qui tend alors a rechercher activement des stimulations et a créer des
tensions pour maintenir un niveau optimal d’activation (en prenant par
exemple des risques, en créant du suspense, etc.). Ces faits ont été
démontrés par les travaux de privation sensorielle de D. Hebb (lesquels
démontrent le besoin d’un niveau de stimulation minimal), ou les travaux
de D. Berlyne sur la relation entre 1’attractivité¢ et la complexit¢ d’un
stimulus (laquelle s’illustre par une courbe en U renversé et non par une
relation linéaire).



2.2.2 Créer une sorte d’angoisse... pour la résoudre

Une recherche récente sur les problemes d’anxi¢té en
situation d’exécution musicale chez de jeunes instrumentistes
(Hamann et Sobaje 1983) a apporté une application nouvelle
et convaincante du paradigme de la drive theory dans
I’explication de D’intérét motivationnel d’un certain type
d’anxiete.

Ces auteurs se fondent sur les travaux de C.D. Spielberger
démontrant I’existence de différents médiateurs cognitifs du
déclenchement de 1’anxiété] et assimilent les manifestations
normales de ce phénomene a la notion de pulsion de la
théorie de Hull. Ils soutiennent que 1’anxiété peut devenir, au
méme titre que la pulsion, le moteur du comportement
motivé, et qu’ill n’y a pas lieu de la considérer
systematiquement comme néfaste, ni de la combattre par des

moyens extra musicaux (thérapies comportementales,

1 Spielberger (1966, traduction d’aprés Kirouac 1993, p. 78) voit dans
I’anxiété deux dimensions distinctes qui toutes deux sont de nature
acquise:

a/ ’anxiété comme trait de personnalité qui consiste en “une sorte de
disposition du comportement qui incite le sujet a percevoir 1’aspect
menacgant de I’environnement et a y réagir de fagon exagérée”;

b/ I’anxiété comme état émotionnel qui consiste en “une expérience
subjective d’appréhension et de tension, qui s’accompagne d’une
activation du systéme nerveux autonome”.



bétabloquants, etc.)ﬂ On devrait alors simplement la diriger,
comme dans le modéle drivehabit, par 1’acquisition de
solides compétences (assimilées ici aux habitudes
experimentées de Hull), ce qui aurait pour effet de la réduire

tout en la transformant en une action utile et efficace.

Pour tester ces analyses, Hamann et Sobaje observerent le
niveau d’anxiété et de performance musicale de 60 étudiants
instrumentistes dans des situations d’€valuation faiblement ou
fortement anxiogenes (une piece vide avec un magnétophone,
VS un vrai jury dont la décision conditionne I’orientation). Les
résultats obtenus confirmerent les prédictions du modele
Drive x Habit: les niveaux de performance, de colére (anger),
et d’anxiété étaient tous plus forts en condition “haute
anxiete¢” que “faible”; leur augmentation €tait exponentielle
chez les sujets ayant déja un fort trait de colére (ce trait
d’anxiété prédisant par ailleurs de facon générale et
significative 1’¢tat d’anxi¢té lors de la performance); et,
surtout, seuls les sujets ayant eu plus de dix années de
pratique (donc de fortes habitudes expérimentées)

témoignerent d’un gain tres important des performances (forte

1 Cette tendance dominante dans les recherches actuelles sur ’anxiété
s’expliquerait, pour ces auteurs, par une généralisation abusive d’études
réalisées principalement sur des sujets ayant développé des réactions
d’anxiété névrotiques aux situations d’exécution ou d’évaluation —
réactions qu’il est alors bien normal de vouloir réduire par tous les moyens
disponibles.



motivation et comportement efficace) en condition de haute
anxiété (fort drive) — ce gain en situation “haute anxiété”
¢tant faible pour les sujet ayant cinq a dix ans de pratique, et

nul chez ceux ayant moins de cinq ans de pratique.

Le modele de Hull reste donc tout a fait valable lorsque 1'on
se contente d’une acception rudimentaire de la notion de
compétence, que l'on se limite a I’étude de 1’anxiété ou du
trac, et que l'on n’a pas affaire a ce que les auteurs nomment
une “réaction neévrotique aux situations d’évaluation”.
On peut d’ailleurs rapprocher cette recherche des travaux de
D.E. Lavin (1965) qui démontrent une relation curviligne
entre I’anxiété génerale et la réussite scolaire genérale: en
dessous d’une certaine valeur (spécifique a chaque personne)
le niveau d’anxiété générale est trop bas, et n’autorise que des
aspirations et un besoin de réalisation médiocres; au dela d’un
certain seuil, une trop forte anxi¢t¢ a un effet inhibiteur et
abaisse D’efficacité et I’efficience des performances. Ces
données conduisent Lavin a émettre 1’hypothése d’un niveau
optimum d’ anxiété susceptible d’assurer un haut niveau
d’activité intellectuelle. Il est également possible de relier de
telles positions aux différents travaux sur le concept de
facilitation sociale (social facilitation) menés par N.B.
Cottrell dans le paradigme motivationnel de la drive theory de
Hull: cet auteur a démontré¢ que les performances d’un

individu avaient tendance a croitre par rapport a une situation



ou il etait isolé, lorsque celui-ci était mis au contact d’un
public (audience), en particulier lorsque ce public était
compos¢ — comme c’est souvent le cas en musique —

d’évaluateurs potentiels de ses actions (Cottrel et al. 1968).

Alors, plutot que de faire du trac un mal redoutable, plut6t
que de chercher a se maintenir par des moyens externes
souvent nocifs dans un état d’indifférence émotionnelle
souvent néfaste, pourquoi ne pas ¢étudier de plus prés un
phénomene plus ou moins volontaire de production d’une
tension, fréquemment évoqué et aisément saisissable dans un
travail créateur, phénomene que P. Valéry résumait
simplement par “créer une sorte d’angoisse, pour la
résoudre”ly Aujourd’hui, la connaissance des facteurs
affectifs de la motivation progresse et 1’on comprend mieux
comment ceux-ci sont perturbe€s, via des problemes d’auto-
représentations des compétences et de  “réactions
névrotiques”, par certaines traditions éducatives ou

explicatives du milieu. Nous verrons tout cela plus bas.

1 Monsieur Teste, Gallimard 1946-78, p. 125.



2.3 Au deuxieme jour, K. Lewin et
E.C. Tolman vinrent remplir la “bol te noire”

La quéte de scientificité qui s’¢tait manifestée chez Hull par
une limitation de 1’analyse des motivations humaines aux
réactions immédiates d’un organisme (modéle S-R)l allait
progressivement trouver de nouveaux instruments, de
nouveaux criteres. Elle allait développer des modeles et des
concepts explicatifs mieux adaptés a son étude que ne
I’¢taient ceux empruntés tels quels, a 1’origine de la
discipline, a des sciences plus abouties (la physique ou la
biologie de 1’€poque), et dont les correspondances dans les
modes de fonctionnement de 1’esprit humain étaient souvent

incertaines. La négation de tout processus mental supérieur,

1 Ce modéle emblématique des premiers psychologues béhavioristes
exprime un stratagéme expérimental ou 1’organisme que 1’on cherche a
¢tudier est placé dans une certaine situation ou soumis a un certain
stimulus (S), auquel il réagit ou répond (R). Les analyses résultantes se
limitent a étudier le comportement en termes d’entrées et de sorties, en
s’interdisant d’émettre des théories hypothétiques sur les nombreux
processus initiés par 1’organisme ou la personnalité¢ qu’il y a au milieu : il
s’agit d’une boite noire inconnaissable puisque les constructions
hypothétiques qui pourraient expliquer son fonctionnement sont
difficilement testables directement. A cette position trés dure qualifiée de
béhaviorisme théorique et principalement défendue par B. F. Skinner,
s’oppose une conception dite de béhaviorisme méthodologique qui garde
le souci de construire la psychologie sur la seule base de faits observables
par tous mais reconnait des variables intermédiaires entre S et R (on parle
alors de modele S-O-R ou S-P-R ou O et P représentent I’organisme ou la
personnalité¢). Le mouvement cognitiviste actuel peut alors étre défini
comme I’acceptation du béhaviorisme méthodologique assortie du refus du
béhaviorisme théorique.



par laquelle une psychologie scientifique naissante
s’émancipait des interprétations  introspectives  ou
philosophiques de 1’activité humaine, ne se justifiait plus. On
procéda alors a une restructuration des connaissances qui,
dans le domaine scientifique, s’appelle un changement de
paradigme. Le paradigme nouveau qui fut initi€ par les
travaux de Tolman et de Lewin régit encore [’analyse

cognitive et sociale contemporaine de la motivation.

Quels sont les principaux apports conceptuels de Tolman et

Lewin a la compréhension de la motivation humaine?

Selon J. Nuttin (Nuttin 1980, p. 80) Tolman et Lewin
“remplissent” a nouveau la boite noiref que Thorndike et ses
disciples avaient vidée de tous les concepts philosophiques
invérifiables dont une psychologie scientifique devait se
démarquer. Nuttin (ibid.) note également que cette table rase,
dont la logique aurait voulu qu’elle fit transitoire, s’est
prolongée bien longtemps, obligeant ainsi les psychologues

“remplissseurs” a faire un détour long et souvent frustrant

1 La boite noire (black box) était le stratagéme par lequel les premiers
psychologues  expérimentalistes représentaient graphiquement le
fonctionnement d’un organisme dont ils ne désiraient qu’étudier les
réponses comportementales. Cette boite noire représentait un ensemble de
processus cognitifs complexes, dont on ne pouvait alors étudier
scientifiquement le contenu, et qui était, pour cela, volontairement ignor¢.



dans ses possibilités d’application, par le domaine de la

perception et du traitement de I’information.
Pour les situer de fagon tres générale, notons que...

* Ces deux théories sont des théories molaires, c'est-a-dire
qu’elles considerent le comportement comme une entité
globale dont I’observation requiert une certaine ﬂexibilitéﬂ
Mais cette flexibilit¢ varie puisque Tolman spécifie les
relations qui unissent les déterminants du comportement par
de simples diagrammes, alors que Lewin revendique une
approche expérimentale testable par des modeles explicatifs

mathématiques usant de prédictions quantitatives.

» Ces théories recourent a la notion du champ, c'est-a-dire
qu’elles postulent, comme tous les travaux issus de 1’école de
la gestaltthéorie (et a I’image d’un principe de champ
¢lectromagnetique issu de la physique), que I’altération d’une
partie du champ de la perception de Dl’individu altere la

perception de toutes les autres parties.

* Ces théories sont des théories de I’information, c'est-a-dire
qu’elles considerent que les stimuli internes ou externes n’ont

pas d’effet direct sur le comportement, mais I’influencent au

1 Cette flexibilité peut aller jusqu’a soutenir comme le fait Nuttin (1980,
p. 47) — se référant a W. Kohler parlant des stimuli du comportement —
“qu’il serait vain d’espérer qu’on trouve un jour des relations



terme d’un traitement global de I’information constitué
d’intermédiaires dont il convient d’¢tudier la nature et le

fonctionnement.

De tels principes conduisent a toujours apprehender le
comportement dans des fonctions et des relations individu-
environnement, mais aussi a considérer que cet
environnement est a la fois percu et congu, et que les
constructions, les croyances, ou, plus généralement, les
représentations mentales qui composent les cognitions de la
personne, constituent, en tant que mediateurs de ses
conduites, en tant que passage obligé de son action, les
véritables déterminants du comportement — donc le principal
terrain d’étude de la motivation. En d’autres termes, ces
cognitions définissent un monde percu qui conditionne
I’action, mais peuvent tout aussi bien €tre 1’objet d’un autre
type d’action, visant a agir, non sur le monde réel, mais

seulement sur la représentation que s’en fait I’individu.

Cette conception motivationnelle cognitive trés actuelle
correspond a ce que J. Nuttin (1980) nomme une Situation
significative. Elle semble particuliérement utile pour analyser

les dysfonctionnements de la motivation dans un contexte

fonctionnelles entre les données physiques d’une situation humaine et les
dimensions quantitatives d’une réponse comportementale”



d’apprentissage ou, comme nous I’avons vu précédemment,
la réalit¢ objective des connaissances musicales présentes ou
a acqueérir est ignorée et masquée par certaines croyances et
traditions explicatives erronées — lesquelles ne peuvent
cependant pas é&tre attaquées car elles remplissent des
fonctions constitutives de [’activité musicale et du groupe

social au sein duquel celle-ci s’exerce.

Voyons d’un peu plus prées comment ces deux théories

envisagent la motivation.

A/ Lesgrandeslignesdestravaux de Tolman

E. C. Tolman s’intéresse particulicrement a la fagon dont un
but devient désirable pour un organisme et a la fagon dont
celui-ci se construit un chemin pour I’atteindre (voir: Tolman
1932). Ses recherches portent principalement sur des

animaux.

Pour expliquer la construction de cette désidérabilité d’un but,
Tolman renverse les hypotheses de Hull ou la perception du
sujet ne joue aucun role. Si un but devient désirable c’est
parce qu’il y a chez I’individu un changement de croyances a
son €gard: ce but acquiert, par la représentation anticipée de
ses effets, ce que Tolman nomme une valence, c'est-a-dire un
degré d’*“attractivite” percu. Ce qui chez Hull €tait externe ou

immanent devient ici interne ou construit. Le niveau de



privation n’est plus qu’un des déterminants du degré
“d’attractivité” d’un but, et les stimuli incitatifs n’incitent
I’individu a agir que dans la mesure ou ils apportent des
indices associés au but a atteindre, et que ces indices
permettent de se faire une représentation interne du probleme
a résoudre — c'est-a-dire ce que Tolman nomme une carte

cognitive.

L’apprentissage consiste alors non a accumuler des
connexions entre des stimuli et des réponses effectives
renforcées (comme le soutenait la loi de I’effet de Thorndike

(19

¢voquée plus haut), mais “a intégrer des informations
concernant ’environnement exploré” (Forget 1994, p. 335).
L’apprentissage peut alors étre latent, c'est-a-dire présent et
susceptible de se manifester au moment opportun, sans avoir
¢té experimenté dans un comportement effectif (Tolman et

Honzik 1930).

B/ Lesgrandeslignes destravaux de Lewin

K. Lewin traite €galement du chemin qu’emprunte un
individu pour parvenir a un but, mais son ¢tude formalise ce
chemin dans des voies opérationnalisables sur les conduites
humaines — et ce en particulier autour de la notion de

distance psychologigue du but.



La notion de distance psychologique est le produit d’une
représentation mentale intégrant des buts, des moyens
d’action, des tensions internes et des obstacles, représentation
figurée par une carte en deux dimensions dont le centre
repreésenterait I’individu, et la périphérie, les différents buts
disponibles au sein de son environnement. Cette carte
illustrerait un espace ‘“hodologique” (du grec hodos: le
chemin), c'est-a-dire exprimant les chemins possibles pour
atteindre un but désir¢ ainsi que la longueur des trajets. Elle
vise, avant tout, a illustrer par une représentation
proportionnelle, la notion de distance psychologique du but,
en tenant compte du fait que ce chemin n’est qu’une seérie de
méandres contournant des obstacles représentés par des
frontieres plus ou moins étanches formées par des interdits
externes (contraintes environnementales, interdits sociaux),
ou des limitations personnelles (manque réel ou pergu de
capacités). Cette carte comporterait des régions représentant
des buts et des moyens plus ou moins proches, et dont le
nombre dépendrait de la maturation psychique de 1’individu
(les enfants et les faibles d’esprit auraient moins de régions
— donc moins de différenciation entre buts ou moyens —

que les adultes normaux).

En admettant que des tensions internes soient représentées par
un fluide sous pression qui circulerait d’une région a 1’autre a

travers ces frontieres plus ou moins perméables, on admettra



que lorsqu’une “région” de I’individu est en état de tension,
ce fluide se déplace en fonction des “frontieres” existantes
vers une région approprice de I’environnement qui acquiert
alors, chez cet individu, de la valence. La valence dépend
donc chez Lewin a la fois des propriétés de 1’objet-but
(désidérabilité), de la force du besoin, et de la distance
psychologique du but (plus le but est loin plus il faut un
besoin important pour que la “pression” lui parvienne). Il est
important de noter que, méme pour des frontieres perméables,
I’équilibre ne peut jamais €tre completement réalisé entre
deux régions, et ce niveau de tension minimal entre les
régions adjacentes maintient une communication dynamique
expliquant des choix dérivatifs vers des buts ou activités

“topologiquement” prochesh

Si la permeabilité de ces fronticres est en accord avec la
réalit¢ des choses (capacités et actions objectivement
requises), 1’individu aura un comportement motivé adapté et
atteindra sans encombres un but satisfacteur (Lewin accepte
le postulat hédoniste). Si ce n’est pas le cas, I’individu ne sera
tout simplement pas motive, il ne pourra atteindre aucun but
consacrant ses possibilités d’action sur 1I’environnement, et,

faute d’agir, il périra.

1 Cette analyse rend par exemple compte du fait que le désir d’aller au
cinéma voir un film précis peut également faire naitre le désir de voir



Le principal apport des travaux de Tolman et de Lewin, est
d’avoir introduit la notion de cognition dans une ¢tude du
comportement héritiecre de la rigueur du béhaviorisme
méthodologique. Avec eux, la motivation remplaga le recours
a des forces impénétrables par I’étude d’une seérie de
processus mentaux sup€rieurs: elle devint un probleme de
collecte, de traitement et d’utilisation de différents types
d’informations concernant d’une part I’intérét et les effets de
certaines actions, et, d’autre part, la probabilité subjective de

les réaliser.

Ainsi naquirent les deux dimensions générales auxquelles la
plupart des approches expérimentales contemporaines
recourent encore pour expliquer la notion de motivation:
I’expectation et la valence (et, par dela, le nom du paradigme
Expectation Valence qui les désigne). De plus, a travers des
notions telles que les cartes cognitives ou les distances et
chemins vers un but, ces théories pressentirent une troisicme

dimension intermédiaire: I’instrumentalité.

Ces recherches ouvrirent d’importantes perspectives en
pédagogie géncrale et musicale. La notion d’apprentissage

latent permettait de préciser dans une problématique

d’autres films initialement non désirés.



motivationnelle  I’influence  édificatrice  implicite  de
I’enseignant, des proches ou de certains modeles
identificatoires adoptés par 1’¢leve. Le 1ole de la
représentation mentale des buts et des moyens permettait
d’expliquer comment des processus motivationnels
descendants (informations biais€es privilégiant des buts ou
des moyens objectivement inadaptés) pouvaient inhiber
I’effet de processus ascendants renseignant I’¢éleve sur la

progression de ses compétences (feedback).

Hélas, ces recherches ont eu le grand tort d’apparaitre a une
¢poque ou une opposition idéologique et théorique radicale
faisait rage chez les pédagogues: d’un cote, les partisans des
pédagogies non directives (Rogers) pronaient [’auto-
construction des connaissances par 1’¢leve jusqu’a en nier la
nécessité¢ pourtant incontournable de [D’instruction chez
I’homme; et de I'autre, ceux de I’enseignement programmeé
(Skinner) ne pensaient qu’a optimiser la transmission des
connaissances en appliquant a 1’école la logique d’un
taylorisme industriel qui niait la motivation et la personnalité
de I’¢leve, tout comme la complexité de 1’apprentissage (tant
dans son contenu que dans les processus sociaux qui le

régissent).

Aujourd’hui, espérons que des recherches pédagogiques

interdisciplinaires viendront combler ce fossé¢, en admettant a



la fois la nécessité de transmettre les informations de maniere
efficace (choix et décomposition pertinente des connaissances
a enseigner, feedback), et D’existence des phénomenes
motivationnels, sociaux et affectifs qui conditionnent
I’apprentissage. En effet, il est vain de mettre a la disposition
de I’¢leve une information valable sur les objectifs qu’il doit
atteindre, sur les moyens qu’il devrait employer et sur la
progression de ses compétences réelles, si des phénomenes
cognitivo-affectifs de démotivation déforment entierement
leur perception, et si celui-ci n’est pas capable de les traiter,
de se les approprier et de les utiliser au mieux a travers des

stratégies d’apprentissage personnelles efficaces.

2.4 EIV : Un modele “pedagogique”

Apres un survol de ses origines méthodologiques, voici donc
le modele explicatif qui nous servira de guide dans le
redoutable dédale des théories motivationnelles. Il n’est,
rappelons-le, ni le plus précis, ni le plus fiable, ni le plus
riche, ni le plus actuel des outils disponibles pour décrire la
notion de motivation, mais il a D’avantage d’€tre un bon
compromis pédagogique, a la fois accessible, relativement

exhaustif et pertinent.



Ce modele est issu de la psychologie du travail, domaine
d’activité ou il a €té construit, validé et le plus fréquemment

utilisé] ]Il est attribué a V.H. Vroom (1964).

Son nom correspond aux initiales des trois dimensions qui le
composent, et qui sont cense€es constituer les trois

déterminants majeurs du comportement motive:

» I’Expectation, relation percue entre l'intensité¢ de 1'effort
déployé et la performance escomptée (exprimée en termes de
probabilités, cette dimension traduit 1’idée que se fait une
personne de ses propres ca-pacités a accomplir une action —

c'est-a-dire ses capacités percues);

 I’Instrumentalité, relation pergue entre la grandeur d’une
perfor-mance et un résultat subséquent (exprimée en termes
de probabilités, cette dimension traduit I’utilité que préte une
personne a des actions potentielles — c'est-a-dire leur utilité

ou leur efficacité percues);

« la Valence, valeur affective positive ou négative qu’attribue
par anticipation une personne a la représentation mentale

qu’elle se fait de certains buts/résultats.

1 Voir pour un état récent: Akiki (1994). Notons que les études menées
en contexte scolaire lui préferent généralement les outils explicatifs issus
de la motivation a réussir de J. Atkinson, des théories attributionnelles de
B. Weiner, ou des théories de I’apprentissage social et de 1’efficacité
personnelle de A. Bandura ou J. Rotter.



Pour une action donnée, le niveau de chaque dimension est
mesur¢ par des échelles quantitatives, et le produit des trois
scores obtenus est censé prédire la force de la motivation d’un
individu pour accomplir I’action concernée. A I’image de
nombreux autres modeles qui ont validé cette formule (Hull,
Lewin, Atkinson, Heider), la motivation est donc prédite ici
au moyen d’un modele mathématique réunissant ses
différents termes dans une relation multiplicative. Cette
relation multiplicative indique que la motivation sera
optimale lorsque les scores des trois dimensions seront
equilibrés, et qu’il suffira qu’un seul terme du produit soit nul
pour que le produit le devienne aussi. En d’autres termes,
chacune de ces trois dimensions forme une condition

nécessaire/non-suffisante de 1la motivation. Elémentaire !
Prenons un exemple:

Un individu persuadé de n’étre pas assez “doué¢ pour la
musique” aura de facon durable de faibles capacités percues
en ce domaine, c'est-a-dire un faible score dans la dimension
expectation de sa motivation. Il pensera probablement:
“-Méme en fournissant beaucoup d’efforts, j’ai peu de
chances (ou moins de chances que les autres) de parvenir a un
bon niveau puisqu’il me manque quelques «facilités
naturelles».” Peu importe alors la force que prennent chez lui

les deux autres dimensions. I1 peut toujours adorer la musique



(forte valence) et €tre persuade qu’il a choisi la meilleure voie
pour s’en rapprocher (instrumentalité), si cet individu n’est
pas certain que ses efforts seront payants, il n’aura aucune
raison de les accomplir. Il aura les mémes symptomes qu’un
individu peu intéressé¢ par la musique: son manque d’efforts
effectifs sera ¢galement un manque de motivation. Le méme
principe est valable pour chaque dimension, et I’on comprend
bien ainsi pourquoi la motivation n’est plus synonyme

d’intérét explicite.

A lui seul, le modele EIV ne peut cependant pas dépasser
I’intérét strictement “pédagogique” d’un bon compromis
simplicité¢/pertinence. Il est un outil de compréhension plus
que d’explication. La définition théorique et opératoire de ses
dimensions comme des interactions qui les unissent est
insuffisante et datée: on doit I’enrichir, au moins, des

connaissances développées depuis 1964.

Ces trois dimensions offrent des points de vue unifi¢s de la
motivation, des angles d’approche complémentaires que nous
allons a présent approfondir successivement, en tentant d’y
relier des spécificités avérées de 1’apprentissage musical, des
outils explicatifs plus récents ou plus spécialisés, et des

stratégies d’intervention.



Homme libre toujours tu chériras la mer!

La mer est ton miroir; tu contemples ton ame

Dans le déroulement infini de sa lame,

Et ton esprit n’ est pas un gouffre moins amer.

Tu te plaisa plonger au sein de ton image;

Tu I’ embrasses des yeux et des bras, et ton coaur

Se distrait quelquefois de sa propre rumeur

Au bruit de cette plainte indomptable et sauvage.
XIV L'Homme et la mer

La musique souvent me prend comme une mer!

LXIX La musique
Charles BAUDELAIRE 1. fleurs du mal.

Les musées sont odieux aux artistes. llsn’y entrent que pour souffrir,
espionner, dérober des secrets militaires. Silsjouissent, ¢’ est par I’ atrocité
deleur mépris. (...)

On ose écrire des histoires des lettres ou de I’ art sans souffler mot de ces
choses-1a, sans approfondir. L’ art est aussi mauvais que I’amour. L’ art et
I”amour sont criminels en puissance — ou ne sont pas. Tout ce qui vient des
dieux met des enfers dans|”homme.

Ici, I’esprit abruti par les chefs-d’ cauvre aime a exister, s éleve et s évalue.
Tout ce que les hommes ont fait, font et feront, lui sonne comme ce bruit
local et circonscrit du fourmillement ailé de trente insectes. Le corps hausse
imper ceptiblement les épaules. Ce haussement lui méme, qui condamne les
humains, est assez mal recu. Il est impossible a la justice qui est en moi de
ne pas voir la nécessité de mon sentiment. (...)

Allons, loisir, fraicheur, esprit, cesse de vaincre!”
Paul VALERY Tel quel

SAUTOUR DE LA VALENCE

Un doute semble inévitable lorsque I’on s’engage dans
I’analyse du concept de valence: cela vaut-1l vraiment la

peine?



En effet, la question de la nature ou du contenu des mobiles
responsables, chez un individu, de I’engagement et du
maintien d’une activité musicale n’est pas seulement d’une
complexité¢ rebutante: elle fait d’abord 1’objet, au sein du
milieu musical, d’un imperatif catégorique
d’inconnaissablilit¢ (la sensbilité a la musique serait
naturelle et universelle — surtout chez les heureux élus.
Amen.). Ensuite, les psychologues se mefient des préjugés
philosophiques qui s’y rattachent (mais en cherchant a
comprendre cette dimension de fagon purement déductive, on
plonge dans le réductionnisme...). Enfin, I’opinion nous incite
a toujours poser ce probleme en termes de forces
mystérieuses et impeénctrables ou de particularismes de gofit

pour lesquels i1l n’y a aucune possibilité d’intervention.

Toutefois, 1’on sait aujourd’hui que les principaux
dysfonctionnements de la motivation se situent au niveau des
interactions, de la dynamique unissant les différentes
dimensions. Il est rare qu’une seule d’entre elles soit
impliquée: par exemple les problemes d’expectation sont
souvent engendrés par la valorisation et le choix de buts
inaccessibles ou inadaptés a I’apprentissage, et il est rare
qu’une chute des expectations n’agisse pas sur la valence
(dévalorisation ou i1déalisation de certains buts). L’étude de la

valence ne peut donc plus étre sacrifiée sous le prétexte



qu’elle serait une résurgence non scientifique des questions

de mobiles latents.

Chez Tolman, la valence était une direction, une orientation
vers un but qui — au terme de I’anticipation mentale des
conséquences de son atteinte — devenait attractif. Pour
Vroom, la valence reste bien cette donnée interne,
anticipation subjective et relative du résultat, et non la
propriété intrinseque d’un objet désirable; mais cet auteur
refuse 1’opposition des aspects ¢€nergétiques (tension
psychique a décharger) et cognitifs (construction d’un but
désirable) en recourant a une notion de préférence affective.
Sa définition de la valence devient, au passage, un peu floue
et ses consignes de mesure un peu ingénues: classer sur une
¢chelle ordinale bipolaire les choix comportementaux de
I’individu (préférer X a y, ou ’inverse, ou étre indifférent), en
sachant que, comme chez Lewin, cette valence peut étre
positive  (résultat anticipé  attractif) ou  négative
(résultat/conséquence anticipés répulsifsf] Elle varie dans le

calcul des score V du modeéle EIV d’une valeur allant de +1 a

-1.

1 Notons qu’il s’agit bien de la désidérabilité de I’anticipation d’une
satisfaction liée a un résultat qui caractérise sa valence, et non Ia
satisfaction effective une fois le résultat atteint, laquelle correspondrait a
sa valeur.



La dimension Valence constitue donc encore chez Vroom un
réceptacle pratique pour regrouper et désigner I’expression de
processus de valorisation qui relevent plus d’une ¢tude
clinique, historique, psychosociale ou interprétative que d’une
approche strictement expérimentale. Le stratageme du choix
effectif entre plusieurs buts proposés ne vise en fait qu’a
reporter sur la pratique un probleme sur lequel la théorie
achoppe: 1l est impraticable compte tenu du caractere
multidimensionnel, instable ou relatif des désirs humains, et
insuffisant puisqu’il mesure une préférence sans pouvoir

I’expliquer.

Voyons a présent comment les autres théories de Ia
motivation permettent de poser le probleme de la valence
d’une activité musicale. Nous partirons d’une analyse
inductive assez large de I’intérét d’une activité artistique pour
le développement de la personnalité, et nous finirons par
I’analyse déductive des conséquences néfastes du choix de
certains buts implicitement favorisés par certaines pratiques

éducatives.

Entre temps nous procéderons a une critique des notions de
mobile d accomplissement souvent évoquées par les théories

des contenus.



3.1 Un zeste de démarche interpré tative

3.1.1 Pourquoi ignorer les apports de la psychanalyse de
lart?

Pour en finir avec les présupposés de [’opinion sur les
mobiles latents de 1’activité musicale, on ne peut se contenter
d’une critique des opinions les moins fondées: il faut aussi
proposer quelques ¢élements de réponses. Or, plutdt que de
recourir a des approches historiques, philosophiques, ou
anthropologiques privilégiant la définition de [D’objet
artistique a celle de la relation esthétique dans laquelle cet
objet s’¢labore, pourquoi ne pas aller chercher du coté de la
psychanalyse ou de la psychologie clinique, qui offrent un
¢clairage sur les appétits esthétiques des individus — tout en

gardant une démarche scientifique?

Bien sir, de profondes différences de méthode limitent les
possibilités d’échange d’un cadre théorique a 1’autre, mais,
comme le souligne B. Weiner (1980, p. 84), méme la plus
experimentale des théories de la motivation ne peut ignorer
I’aspect genératif et heuristique de la théorie psychanalytique.
De plus, en s’intéressant aux pratiques artistiques, nous
entrons dans un domaine trop complexe pour qu’une
démarche expérimentale purement déductive puisse prétendre
fonder ses propres cadres explicatifs (de la Motte-Haber

1994), alors, plutdt que de dire n’importe quoi sous prétexte



d’une rupture épistémologique, regardons ce qui s’est fait
ailleurs, tentons au moins un survol subjectif et partiel de
quelques travaux qui, tout en restant compatibles avec les
articulations et les consignes d’intervention des théories
motivationnelles, semblent offrir une alternative acceptable

au dangereux mystere des histoires de don et de gotit naturel.

Bien que I’analyse des réves, des lapsus ou des actes manqués
se soit 1mposée tres tot comme le principal outil
d’investigation de I’inconscient, |’éaboration consciente de
I”inconscient qui opére, selon les termes de J. Guillaumin,
dans I’activité créatrice, n’a cessé d’intéresser les
psychanalystes. Ainsi, selon Anzieu (1974, p. 30) “presque
tous ceux qui ont fait notablement progresser la connaissance
de I’inconscient (...) n’ont pas manqué d’illustrer leurs
découvertes en les appliquant a Dart”. La littérature
psychanalytique offre donc largement mati¢re a généerer des

intuitions ou des hypotheses €clairant la notion de valence.

D’abord, situons rapidement la conception générale de la

motivation qui sous-tend I’approche psychanalytique.

Elle s’inscrit, au moins a ses débuts, dans trois postulats
communs aux principaux systemes de pensée du début du

siecle et déja évoqués avec les théories de Hull:



» C’est une théorie déterministe, c'est-a-dire qu’elle postule
(a Pimage des theories anthropologiques €volutionnistes) que
tout acte ou toute pensée a une cause latente, qui peut étre
expliquée, et qui, géneralement, consiste en une poussee de
I’énergie pulsionnelle. On dit alors que le comportement est
surdéterming, c'est-a-dire que s’il a des composants
conscients, il a aussi et surtout des composants inconscients,

et des déterminants au niveau du Ca, du Moi et du SurmoiEI
* C’est une théoric homéostatique c'est-a-dire qu’elle
considere (2 I’'image des théories biologiques) le

comportement motivé comme régi par une propension de

1 Ces termes correspondent aux instances proposées dans la deuxiéme
théorie de ’appareil psychique ou deuxieéme topique de Freud. Utilisés
aujourd’hui comme simple condiment, rappelons au moins que, d’apres
Laplanche et Pontalis (1967):

e[Le moi est défini

-comme un médiateur dépendant des impératifs du surmoi, les
revendications du c¢a, et les exigences de la réalit¢ (point de wvue
topique);

- comme le pdle défensif de la personnalité susceptible de mettre en
ceuvre des mécanismes de défense en cas de perception d’un affect
déplaisant, donc doté d’une source d’énergie propre (point de vue
dynamique);

- comme un facteur de liaison des processus psychiques (point de vue
¢conomique).

* le ¢a correspond au “pdle pulsionnel de la personnalité; ses contenus,
expression psychique des pulsions, sont inconscients, pour une part
héréditaires et innés, pour 1’autre refoulés et acquis™.

* le surmoi a un “role assimilable a celui d’un juge ou d’un censeur a
I’¢égard du moi” dont les fonctions reposent dans “la conscience morale,
I’auto-observation, la formation d’idéaux”



I’organisme a maintenir un ¢€tat d’équilibre interne. L’action y
est considérée comme le produit d’une tension géneérée par
des pulsions inconscientes, et elle a pour fin de rétablir

I’équilibre initial que cette tension a rompu.

» C’est une théorie hédoniste, c'est-a-dire que le plaisir et le
bonheur sont vus comme la clef de tous les buts de notre vie.
Ce postulat est 1i¢ au précedent puisque c’est le retour a un

¢tat d’équilibre qui génere un plaisir le rendant désirable.

Pour tenter d’en saisir tres grossierement la logique du point
de vue de la motivation, admettons que I’individu y est
considéré comme un systéme clos ou une €nergie d’origine
interne et inconsciente, issue du Ca (1’énergie pulsionnelle) le
pousse a agir dans certaines directions déterminées par des
instincts (on parle donc de déterminisme psychique). Cette
énergie (2 I’image des theories thermodynamiques de
Helmoltz) n’est ni créée ni détruite mais circule et se répartit
entre différentes fonctions, selon des voies qualitativement et
quantitativement analysables. Ces fonctions ont pour but de
réduire 1’état de tension créé¢ par I’émergence de I’énergie
pulsionnelle (c’est le principe de 1’homéostasie), en
satisfaisant des pulsions inconscientes (on parle alors de
décharge), pulsions dont I’expression directe se heurterait a

de nombreux interdits sociaux.



L’exces de tension, d’excitation (due a I’accumulation de
pulsions insatisfaites) doit €tre €vité car il induit un déplaisir,
alors que sa réduction génere un plaisir qui le rend désirable
(principe de 1’hédonisme). Or, les fonctions susceptibles de
réduire cette excitation procedent par différents moyens dont
I’efficacité et I’adéquation varient énormément — moyens
qui seront aprés 19201] considérés par Freud comme
dépendant de la bonne structuration du Moi. La théorie
psychanalytique s’intéressera alors principalement a la
connaissance des meécanismes développés et mis en ceuvre par
le Moi pour répondre aux diverses contraintes internes et
externes, et apportera un nouveau cadre explicatif pour de
nombreux troubles du comportement et de la personnalite.
Cette nouvelle théorie de 1’appareil psychique ne sera
curieusement pas utilisée par Freud dans ses propres
recherches sur la psychanalyse de 1’art, mais elle générera
chez ses successeurs bien des intuitions et des théories
rendant compte aussi bien de la motivatiopp, que de I’analyse

esthétique et fonctionnelle de ’activité artistiquef]

1 Date de la publication de Au dela du principe de plaisir, articulation
marquant la transition de la premiere théorie de I’appareil psychique (ou
premiere topique, constituée par trois instances: 1’inconscient, le
préconscient et le conscient) a la seconde théorie (ou deuxieme topique)
précédemment évoquée.

2 Des théories explicatives de la motivation spécifiquement centrées sur le
role du moi seront développées dans les années 1960 au sein de courants



Dans I’étude de la motivation pour I’apprentissage de la
musique, ce sont surtout les voies ouvertes par cette
connaissance des mécanismes de structuration progressive du
Moi qui nous semblent présenter le plus grand intérét. Or,
curieusement, c’est le plus souvent aux notions de
sublimation et de catharsis que 1’opinion se référe lorsqu’elle
utilise la psychanalyse pour expliquer les mobiles ou la valeur

de I"activité artistique.

Parlons en donc un peu, et nous verrons mieux en quoi il est

préférable ne pas en rester la.

comme la psychologie humaniste et la psychologie du moi (humanistic
psychology ou ego-psychology) avec C. Rogers, A. Maslow ou G. Kelly.
Dans ces théories, 1’expérience subjective de 1’individu sera considérée
comme le déterminant majeur du comportement. De nombreuses notions
fréquemment mentionnées dans les questions de motivation en musique
(voir Thomas 1992) s’articulent autour de la notion de représentation de
soi (self-concept) et semblent implicitement reliées a de telles conceptions
(le personal investment de Maehr 1983, 1984, I’opposition entre ego- et
task-involvement de Covington (1983), Nicholls (1983) le specific self
concept for music ability de Asmus 1989, etc.). Les théories implicites de
I"intelligence (voir Bandura et Dweck 1985 ou Dweck 1986), utilisées
pour expliquer les choix de types de buts et de niveaux de risque,
découlent également de ces courants de la psychologie américaine.

1 Pour compléter cette assertion, notons que Anzieu (Anzieu 1974, p. 30)
souligne que le moi est |'agent essentiel et quasi-constant du travail de
création “dans la mesure ou il est doté des caractéristiques suivantes:
capacité de déclencher la régression et d’en contrdler le résultats, capacité
d’idéaliser sa propre toute puissance identifiée a celle de la mere, capacité
de fantasmatiser a partir des conflits défensifs, capacité, enfin, de
symboliser la symbolisation (autrement dit de passer directement d’une
vue a une transcription).”



» La sublimation est un cadre d’explication trés général de
I’ensemble de [D’activité de production artistique. Selon
Laplanche et Pontalis, “la pulsion est dite sublimée dans la
mesure ou elle est dérivée vers un nouveau but non sexuel et
ou elle vise des objets socialement valoris€s [principalement
I’activité artistique et D’investigation intellectuelle].” L’art
serait donc une activité dérivative qui permettrait de
décharger utilement et efficacement 1’énergie pulsionnelle.
Cependant, selon J. Guillaumin, le seul cadre de Ila
sublimation est devenu insuffisant apres les travaux de Freud
sur le Moi. Le fait qu’il n’ait pas €té révis€ ou approfondi par
Freud Ilui-méme (en particulier sur la question du
développement des mécanismes de sublimation), ou qu’il
reste aussi répandu dans 1’opinion, suggérerait qu’il s’agit la
plutot d’un cadre volontairement flou, répondant au besoin de
protéger, en la drapant de magie et de mystere, une activité
artistique a laquelle il confeére un privilege exceptionnel de

transcendance et d’inconnaissabilité (Guillaumin 1974, pp.
215 sq.).

* En complément a la notion de sublimation, la notion de
catharsis offre une voie a priori des plus séduisantes: le

concept a ¢été explicitement utilis¢ par Freud et, depuis

Aristote, bien des théories esthétiques y ont vu le mobile



latent de la fonction artistiquelﬂ Cependant, son
opérationnalisation semble assez délicate: Freud 1I’a
abandonné des 1895 dans son cadre thérapeutique et, dans le
domaine de I’étude expérimentale de 1’agressivite, il n’a pas
donné de résultats tres convaincants (voir pour une revue:

Fesbach et Singer 1971).

En fait, les notions de catharsis et de décharge importerent,
dans les premicres études expérimentales du comportement,
un principe d’homéostasie encore trop marqué par les
problématiques et les méthodes de la biologie, ce qui posa
probleme dans 1’é¢tude des activités de symbolisation (voir
plus bas). Si cette acception apaisante et rationnelle de la

catharsis est utile pour expliquer la valorisation de certaines

1 Chez Aristote, la catharsis est une purge des passions provoquée par la
représentation artistique, et qui permet a I’dme de se purifier et de
retrouver son équilibre. Quelque peu délaissée, la catharsis retrouve une
place importante a la fin du XVIlle siecle alors que le primat du beau
naturel cede la place au primat du beau artistique et que la valorisation de
I’objet artistique (re-)bascule dans le domaine de 1’é¢thique. L’art tend ainsi
vers la quéte du repos et de la pacification d’une ame qui, si elle atteint son
calme et sa totalité, est censée offrir une voie d’accés au bonheur et a la
connaissance (cf. I’assiette de Rousseau, la stille de Winckelmann, qui
influencent I’esthétique de Hegel). L’intérét comme la définition de I’objet
artistique tiennent alors a une capacité a décharger, a soulager, a vider ou a
capturer toutes les tensions qui empéchent d’atteindre cette paix de I’ame.
Cette vision éclairée et piétiste de la décharge cathartique en évacuait toute
présence démonique, et, en restaurant l'inquiétante archaicit¢ du
phénomeéne originel, Nietzsche opéra un déniaisement brutal, alors bien
difficile a admettre (D. Cohn: cours du 23/1/97).



pratiques musicalesEl elle ne permet pas de cerner toutes les
subtilités de ce traitement “homéopathique” d’un mal dont
I’ceuvre d’art est, selon Ricoeur, a la fois le symptome et la

cure.

3.1.2 Tout est affaire de langage...

Avec un peu de recul, la motivation a apprendre la musique
peut €tre considérée comme une motivation a acquerir et a
faire usage d’un langage, certes particulier, mais qui s’inscrit
dans des processus gencraux de représentation du réel et de
communication entre les individus. Pour comprendre ce qui
est specifique a la langue musicale, il faut donc pouvoir situer
grossierement les recherches sur ’acquisition du langage, et
savoir au moins qu’elles s’articulent autour deux registres
¢pistémologiques ¢étudiant deux contraintes antagonistes du
développement: 1’adaptation de I'individu a son

environnement, et la construction de sa personnalité.

1 Par exemple, lors d’une enquéte par questionnaire, Williams (1990)
observa parmi les antécédents prédictifs de la consommation musicale
d’étudiants de premier cycle généraux des universités nord-américaines
(undergraduates) I’influence d’un facteur qu’il désigne par la “motivation
de régulation d’humeur” (mood regulation motivation). Plus simplement:
une heure de heavy metal a 120dB calmera certains, mais pas tous...



A/ Lanotion d’équilibre adaptatif et seslimites

Lorsque I’on s’intéresse a la psychologie de I’enfant, dans ce
domaine de I’acquisition du langage et de la construction de
I’intelligence, on passe inévitablement par les travaux
d’¢épistémologie génétique}|du psychologue et philosophe
Jean Piaget. Pour situer grossierement ces travaux au regard
des questions de motivation, notons que 1’acquisition du
langage se fond dans le développement général des facultes

intellectuelles, développement qui a chez un individu...

e pour moteur, la nécessit¢ de reéduire les tensions
qu’engendre le fait qu’il ne peut ni déchiffrer ni manipuler
I’environnement auquel il est soumis (réduction du
déséquilibre entre 1’assimilation et ’accommodation dans un

postulat général d’homéostasie);

 pour objectif, d’améliorer 1’adaptation a son environnement
jusqu’a un état d’équilibre et de stabilité des échanges entre

I’organisme et son milieu (notion d’équilibre adaptatif);

e pour moyen, une s€rie de processus mentaux cumulatifs
intégrateurs peérimant, a chacune de leurs évolutions, tous les
processus antérieurs (notion progressiste d’équilibration

majorante).

1 Au fait: le terme de psychologie génétique utilisé par Piaget traite de la
genese de I’intelligence (on parle aussi de psychologie développementale)
et n’a rien a voir avec I’étude biologique du génome humain.



Ces théories incontournables ont ¢été également validées en
musique puisque ici aussi, le développement de certaines
compétences  perceptives et  cognitives  spécifiques
conditionne la réception et la pratique d’un code culturel

(Serafine 1980, Imberty 1969).

Toutefois, leur application a ’activit¢ musicale est des plus
délicates sur le plan des mobiles: pourquoi aller apprendre
une langue qui signifie quelque chose en général sans jamais
rien vouloir dire en particulier (Jankélévitch) lorsque 1’on est
censé réduire les tensions issues de I’environnement, en
donnant a celui-ci du sens au moyen d’outils de
communication et de conceptualisation de plus en plus

efficaces donc de moins en moins équivoques?

B/ Le pouvoir de distanciation du réel

C’est, en fait, toute la conception d’équilibration des théories
piagétiennes qui achoppe sur la question de la créativité et de
I’activité artistique, et, des les années 1970, cette difficulté a
donné lieu a de nombreuses recherches complémentaires tres
utiles pour répondre a cette dernicre question (voir:
Hargreaves  1986). Pour expliquer des données

experimentales inattendues (retard dans la capacit¢ de



conceptualisation de I’ensemble vide), Piaget (1976-11) a

enticrement révisé son systeme théorique.

Cette révision a apportée une percée visionnaire dans
I’approche du langage en supposant que le pouvoir
sémiotique naitrait d’un pouvoir de négation, et non d’un
pouvoir  dintégration cumulative équilibrante  des
informations du milieu. Ces recherches considérent en effet
que la fonction symboliquey jne sert pas simplement a offrir
des représentations mentales stables et €conomiques de la
réalité: elle apporte avant tout a I’individu la possibilit¢ de
dénier une re€alit¢ envahissante, la possibilit¢ de s’en
distancier et de lui substituer une entit¢ mentale maitrisée
nécessaire au maintien de sa vie Intérieure face aux

contraintes de son environnement.

Dans cette analyse, la pensée symbolique n’est donc plus
I’étape (décisive mais transitoire) qui ne fait que conduire, au
fil de mises en relations de plus en plus rapides de données
mentales pourtant de plus en plus lointaines et de plus en plus
abstraites, aux modes d’¢échange encore plus efficaces que
sont la pensé€e operatoire puis conceptuelle. La pensée

symbolique  instaure une  fonction autonome et

1 Piaget parle alors de fonction sémiotique, mais en gardant le méme sens,
c'est-a-dire la capacit¢ de dissocier efficacement 1’objet réel de sa



qualitativement nouvelle de négation, un pouvoir de
distanciation du réel (Imberty 1981, p.9) qui contient déja
toute la puissance de nos capacités de représentation: entité
pour moiti¢ interne et pour moiti¢ externe, a la fois
abyssalement intime, incarnée, indicible, et pourtant
partageable, visible chez les autres et visible des autres.
Ancrage naturel, le symbole est dans cette acception un lien
vécu entre la Nature et nous (Court 1976), bien plus fort que
pourront 1’€tre les signes et les concepts, conventions
abstraites et impersonnelles que 1’on devra ensuite accrocher

a ces images mentalesﬂ

Pour certains psychologues du développement, cette fonction
symbolique qui apparait dans la troisiéme année est une
condition nécessaire/suffisante pour la construction d’une
sensibilité¢ et d’un intérét artistique chez I’enfant (Gardner

1973, Winner et al 1986), pour d’autres (Imberty 1969,

représentation, capacité qui forme la condition nécessaire de 1’émergence
d’un langage articulé.

1 L’étymologie souligne également cette puissance qu’une forme de
préséance et d’archaicit¢ conférant au symbole. Du grec sumbolon:
morceau d un objet partagé entre deux personnes pour servir entre elles
de signe de reconnaissance (Robert), le symbole garde en lui la trace d’un
partage initial nécessaire et de sa sommation ultérieure. Il semble
transcender les constructions de la raison en ce qu’il ne prétend pas créer
des liens (comme [I’intelligence, inter leggere), mais seulement les
restaurer (comme la religion). Cette assurance sur ses origines lui permet
alors d'accueillir et de transmettre des réalités complexes, pressenties ou
inintelligibles, que le langage éclairé de la raison détruirait, ou laisserait a
son seuil pour n’étre que pensées informes, encore inaptes a signifier.



Serafine 1980), ce pouvoir s€émiotique devra encore atteindre
un autre stade du développement général de l’intelligencq'_ll,
avant de relever des mémes modes de perception (donc de

valorisation) que 1’adulte.

Dans tous les cas, les processus de symbolisation mis en
cuvre dans les représentations artistiques formeront
I’aboutissement de ce pouvoir: ils nous ouvrent les portes
d’un “anti-univers qui témoigne de la suprématie de I’homme
et non du monde représente” (Imberty 1981, p.10) — univers
combien de fois dépeint et exalt¢ par des procédes
d’ekphrasis, de mise en abyme ou de spécularit¢ dans le

domaine littéraire, théatral ou pictural.

Ainsi, en admettant que ’acquisition d’un vehicule efficace
pour transmettre explicitement I’expérience des geénérations

précédentes soit une necessité chez ’homme, souvenons-nous

1 Jentends ici la capacité de conservation des quantités qui apparait vers
7-8 ans (avec un léger retard en musique) et conditionne I'assimilation de
certaines conventions vernaculaires. Cette capacité permet de conserver en
mémoire la trace d’un degré de stabilité ou d’instabilité qualifiant ce que
I’on entend présentement, afin le comparer au reste (entendu ou prévu) de
I’ceuvre. Ces hiérarchies de stabilité/instabilité sont principalement
fondées dans notre culture sur des conventions apprises implicitement
(acculturation a I’harmonie fonctionnelle/tonale). Sur elles repose notre
syntaxe musicale, c'est-a-dire ce qui organise cette succession de moments
de tensions et de détente et qui confére a un ensemble de sons, une unité
percue, une valeur esthétique et un style (Meyer 1956, Francés 1958,
Imberty, 1881, Lerdahl et Jackendoff 1983, etc.).



aussi que c’est la une contrainte imposée par la réalité
extérieure du milieu a un psychisme enfantin qui entretient
depuis longtemps des échanges infralinguistiques structurants
avec son entourage (voir plus bas), n’oublions pas que
I’universalité de ce langage véhiculaire se fait au prix d’un
appauvrissement et d’une dépersonnalisation paradoxale des
outils de communication qui, trop exclusive, pourrait étre
dangereuse. En maintenant une logique homéostatique, on
peut alors soutenir qu’une telle situation appelle a son tour
une compensation. On trouvera probablement ici un argument
¢conomique et convaincant pour expliquer le développement
d’un intérét pour certaines activités contingentes (ludiques,
artistiques, intellectuelles ou mystiques) qui ont en commun
d’étre toutes fondées, non sur une adaptation directe et
empathique au milieu, mais sur un pouvoir de négation, de

distanciation, de séparation.

Le principe est ancien, mais notre ¢époque 1’a peut-&tre un peu
trop oublié: a voir jouer sur le petit théatre du monde des
démiurges capables d’endiguer des ¢épidémies, de dévoiler le
mystere de notre origine, puis de construire des soleils et de

partir dans 1’espace, on peut perdre quelques reperes.

L’Homme Nouveau, violemment réveillé de son sommeil
dogmatique, plus ou moins bien éclair¢, se renfla de sens, de

concepts et d’idées (parfois au nom d’une qualité¢ d’artiste!)



pour ne donner a terme qu’une picce et tant et tant mauvaise.
Somnambules, glissant du romantisme a ’anarchie, puis de
b b
I’anarchie a un arrivisme sanguinaire, inconséquent et
b
irresponsable, nomme¢ réalisme (Broch)? Clercs trahissant
leur fonction (Benda)? Gérants de la fin de D’art réglant
publiquement des comptes prives, avides de rendre violence a
leur culture en se pamant dans un ¢gotisme nihiliste post- (ou

crypto-) romantique?

L’art céda une fois encore sa place a une histoire dite par un

idiot, pleine de bruit et de fureur, et qui ne signifie rien

(Macbeth).

A la mémoire de ce bel outil, étudions maintenant d’un peu
plus pres la nature et la genese de cette fonction symbolique
au regard de deux propriétés souvent évoquées pour justifier
la valeur de I’activité musicale: 1’illusion de sa précédence ou
de sa spontanéité, et le type de relations sociales qu’elle

permet d’instaurer.

3.1.3 La précédence et la continuité

Parmi les arguments utilisés pour justifier la valeur de I’art
des sons, 1l en est un qui revient assez souvent: le caractere
immediat, naturel ou spontané des émotions que la musique

peut faire naitre en nous. Partant de tels arguments, on ne



manque pas de voir dans les différentes formes de jeu sonore
de I’enfant quelque chose d’immanent rappelant directement
I’activité musicale de 1’adulte. On construit alors sans peine
une mythologie dangereuse du petit génie précoce (syndrome
du petit Mozart, dont nous reparlerons), et, prenant le sens
causal a rebrousse-poil on s’entéte, via des théories vantant
une prétendue sensibilit¢ naturelle a la musique, a vouloir
trouver ou développer jusque chez le foetus des positions

esthétiques propres a I’adulte.

Il est a priori tres facile de démonter de tels arguments: les
sciences humaines ou sociales ont depuis longtemps démontré
que la musique était une activité culturelle, nécessitant donc
une acculturation dont le contenu varie profondément d’un
peuple a 1’autre, mais que les groupes sociaux tentent —
rappelons-le — de faire disparaitre au terme d’un processus
tres geéneral de naturalisation des pratiques et des objets
culturels. Les études motivationnelles ont ¢galement dénoncé
les risques de tels arguments: buts idéalis€s inaccessibles,
déni des apprentissages, explication fixiste des compétences

etc.

Mais une croyance traditionnelle aussi solide ne se rattache-t-
elle pas a quelque realit¢ psychologique pouvant faire
illusion? N’y a-t-il vraiment rien qui puisse relier adultes et

enfants autour d’un intérét pour la musique?



Une réponse négative serait cette fois bien imprudente,
surtout si I’on sait que des interprétations pluridisciplinaires
sérieuses etablissent entre ’activité symbolique de I’enfant et
celle de ’adulte des liens qui, non seulement, apportent de
nouveaux arguments sur la valeur de 1’activit¢ musicale, mais
offrent aussi une alternative acceptable a des processus de

naturalisation qui perturbent la motivation des ¢éleves.

A/ Lepremier espace psychique

Le pouvoir de distanciation du réd mis en ceuvre dans
I’activité de symbolisation — et donc inscrit dans I’essence
de Dlactivité musicale — jouit d’une longue et importante
histoire dans le développement de la personnalité. Selon D.
Anzieu (1980, p. 170), c’est par I’audition que s’établiraient
nos premiers ¢changes avec notre milieut] “le premier
probleme posé a [I’intelligente naissante est celui de
I’organisation différentielle des bruits du corps, des cris et des
phonémes.” Cette organisation s’accomplirait normalement
des les premiers mois, si le bébé peut entretenir des échanges

— des résonances — favorables avec sa meére, jouissant alors

1 Cette préséance du mode de communication sonore s’explique par des
causes physiologiques: tant dans 1’univers intra-utérin que dans les
premieres semaines de la vie, la pictre qualité des stimulations sensorielles
due a la maturation insuffisante de la fovéa (partie de la rétine responsable,
dans I’ceil, de I’acuité de la vision) handicape le canal visuel.



d’un miroir sonoreﬂ qui lui permettra de commencer a
différencier (donc a construire) son soiﬂ et grace auquel se

deéveloppe la capacité de signifier puis de symboliserEl

Ainsi, toujours selon Anzieu (Anzieu 1976, p. 177) “I’espace
sonore est le premier espace psychique” et cette activité
sonore constitue donc une ¢étape capitale dans le

développement psychique de I’enfant:

“Moment, ¢tat dans lequel le bébé éprouve une premicre
harmonie (préservant I’unité¢ de lui méme comme soi a travers

la diversité de ses ressentis) et [d’] un premier enchantement

1 Cette notion s’apparente au miroir visuel de Lacan ou de Winnicott,
mais ce miroir Sonore est plus précoce, 1’oreille n’étant, contrairement a la
vision, pas limitée au début de la vie par des problémes de maturation
physiologique. Il faut aussi la rapprocher de la fonction spéculaire de I’art,
qui depuis le mythe de Narcisse et de la nymphe Echo, rappelle que tout
spectacle (du latin speculum: le miroir) est aussi une mise en scéne de sa
propre image.

2 Le soi constitue chez les disciples de Mélanie Klein “I’ensemble des
sentiments et des pulsions de la personnalité toute enti¢re, par différence
avec le moi qui se référe a la structure de la personnalité” (Larousse de
psychologie)

Anzieu (1980b, p. 161) considére ici le soi comme un ‘“ensemble
psychique préindividuel doté d’une ébauche d’unité¢ et identité¢”, lequel
constitue ’organisation embryonnaire de [’appareil psychique du petit
enfant, “avant I’établissement des frontiéres, des limites et d’un espace du
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mo1 .

3 Rappelons toutefois qu’Aristote (Poétique) considérait déja la capacité
de représenter comme congénitale a I’homme: c’est par elle qu’il réalise
ses premiers apprentissages et acquiert son “humanité” , tout en tirant
plaisir de cette faculté.



(illusion d’un espace ou n’existe pas la différence entre soi1 et
I’environnement et ou le soi peut étre fort de la stimulation et

du calme de I’environnement auquel il est uni).”

Dans la logique et la terminologie du psychanalyste D.
Winnicott, cet espace sonore, et sa “musique” au sens le plus
large, ouvriraient pour la premicre fois les portes d’une aire
transitionnelleﬂ d’un royaume de I’illusion sur lesquels se
fonde “le fait méme d’éprouver”?] C’est 1a que semble
¢galement se fonder la réalité paradoxale de 1’ceuvre d’art,

transcendantal impurﬂqui n’existe rappelons-le que dans un

1 Les phénoménes et les objets transitionnels sont des notions explicatives
développées par le psychanalyste anglais D. Winnicott pour rendre compte
de ce qui est éprouvé par le petit enfant dans un champ neutre
d’expérience (n’appartenant ni a la réalité extérieure, ni a la réalité
intérieure), champ qui n’est pas contesté (initialement du fait d’une
connivence entre la mere et I’enfant), et qui permet en établissant un
domaine de I’illusion d’organiser son premier contact avec le monde.

C’est un “phénomene normal qui permet a I’enfant d’effectuer la transition
entre la premiere relation orale a la mere et la «véritable relation d’objet»”
(Laplanche et Pontalis)

2 Selon Winnicott (1958-69, p. 185), “Les objets transitionnels et les
phénomenes transitionnels appartiennent au royaume de 1’illusion qui se
trouve a la base de I’expérience vécue [en note: “j’essaie de faire découler
des phénomenes transitionnels le fait méme d’éprouver... Vous saisirez
peut étre ce que je veux dire en pensant a I’expérience d’un Van Gogh qui
se sentait réel en peignant mais déréel ans sa relation avec la réalité
externe et dans 1’abri de sa vie privée intérieure.].”

3 Terme utilisé depuis Kant par les philosophes pour désigner cette réalité
qui semble a la fois absolument indépendante de 1’expérience (c'est-a-dire



incessant travail de construction puis de dissimulation et de
naturalisation de ce qui a ¢€té construit, c'est-a-dire d’une
certaine facon grace a I’établissement et a I’entretien d’un
champ ou l'on a l'illuson que ce que I'on crée existe
réellementh Du point de vue de la construction de la
personnalité, on retiendra que cette aire transitionnelle
permet, a la fois, d’établir 1’exi stenc@ du tout jeune enfant,
I’'unité de sa réalité intérieure face au milieu, et enfin soulage

la lutte qui y conduitd ]

Nous avons vu que cette analyse suppose un lien reliant, par
dela D’acquisition et [’utilisation du langage verbal, les

premiers échanges sonores de la période prélinguistique de

immanente, transcendantale), et qui ne peut exister sans qu’on lui méle les
fruits de cette expérience.

1 “Ce stade primitif du développement est favorisé [comme le souligne
dans le domaine sonore 1’analyse d’Anzieu] par I’aptitude particuliére que
possede la mere de s’adapter aux besoins de son enfant, permettant de la
sorte a celui-ci d’avoir I'illusion que ce qu’il crée existe réellement.”
(Winnicott 1958-69, p. 185).

2 Rappelons que selon la conception de Winnicott, “un bébé, cela n’existe
pas” (Winnicott 1958-69, p. 200). Le nourrisson n’existe que dans
I’illusion que lui procure sa relation avec 1’adulte qui s’en occupe (nursing
couple), le plus souvent sa meére, laquelle établit une aire intermédiaire
d expérience ou seul peut se construire un embryon d’identité, une
“membrane qui I’enclot et délimite un extérieur et un intérieur” (id., p.
171).

3 En établissant une “aire [qui] n’est pas contestée car on n’en exige rien ;
il suffit qu’elle existe comme lieu de repos pour I'individu engagé dans
cette taiche humaine incessante qui consiste @ maintenir la réalité intérieure
et la réalité extérieure distinctes et néanmoins étroitement reliées 1'une a
I’autre.” (Winnicott, id, p. 171)



I’enfant, avec les échanges sonores non verbaux les plus
aboutis de 1’adulte (c'est-a-dire, pour ce qui nous concerne, de

sa musique).

En quoi consisterait donc ce lien?

B/ Découvrir et manipuler, des la naissance, et jusqu’a

|"&ge adulte

D. Winnicott (1975, p. 24) souligne a plusieurs reprises que
les fonctions de I’illusion et de 1’aire transitionnelle persistent

avec des mobiles et des processus semblables a I’age adulte:

“Nous supposons ici que 1’acceptation de la réalité¢ est une
tache sans fin et que nul €étre humain ne parvient a se libérer
de la tension suscitée par la mise en relation de la réalit¢ du
dedans et de la realité du dehors; nous supposons aussi que
cette tension peut €tre soulagée par I’existence d’une aire
intermédiaire d’expérience, qui n’est pas contestée (les arts, la
religion, etc.). Cette aire intermédiaire est en continuité
directe avec ’aire de jeu du petit enfant «perdu» dans son
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jeu

Il y aurait ainsi, selon Winnicott, une double relation a la fois

conditionnelle (c’est dans I’enfance que s’amorce une forte



capacit¢ au jeu symbolique, et par dela un golt pour des
activités créatives qui le perpétuent)JDst réitérative (du type
“mémes maux, mémes remedes”) reliant ’enfance et 1’age
adulte dans le domaine de [activité musicaleﬁ Ainsi,
I’activité musicale apporterait a I’adulte une aire d’expérience
intermédiaire ou il pourrait saisir puis transposer et surmonter
certaines angoisses au moyen des mémes processus que ceux

instaurés dans la prime enfance.

En admettant que les angoisses €prouvées par un individu
parvenu a I’age adulte n’aient plus grand chose a voir avec la
différenciation du dedans et du dehors, mais s’articulent pour
une large part autour de ce que le psychanalyste E. Jacques

(1974, p. 246) désigne par la conscience de sa propre mort,

1 La littérature psychologique sur le développement de la créativité ou des
capacités musicales, confirme I’influence déterminante de la qualité et du
contexte des échanges sonores précoces chez le petit enfant (Mialaret
1994, p. 244).

2 Cette possibilité de résurgence “normale” de processus, accomplis dans
la prime enfance mais jamais completement achevés, ainsi que I’incidence
majeure sur I’age adulte des processus de structuration du moi accomplis
ou non lors de I’enfance, sont en fait, des apports notoires de la
psychanalyste anglaise M¢lanie Klein (qui a formé et influencé Winnicott).
“Les bons objets externes dans la vie de 1’adulte symbolisent toujours le
bon objet primaire, interne ou externe, et en contiennent des aspects, si
bien que toute perte ultérieure fait revivre 1’angoisse de perdre le bon objet
interne et, avec elle, toutes les angoisses éprouvées originellement dans la
position dépressive. Si le nourrisson a pu, avec une assurance relative, se
constituer un bon objet interne dans la position dépressive, les situations
d’angoisse dépressives ne conduiront pas a la maladie, mais a une
¢laboration fructueuse menant a un enrichissement et a une créativité
ultérieurs” (Segal 1969, pp. 95-96).



on comprendra la valeur d’une musique qui tout a la fois
permet d’expérimenter, d’€prouver, de découvrir, de
symboliseﬁl ce que Jankélévitch désignait, dans L'irréversible
et la nostalgie, par la “toute puissance impalpable du temps”,

insaisissable parmi les insaisissables et pourtant omniprésent.

N’y a-t-1l pas en effet une correspondance frappante entre les
attributs d’un temps musical ou, selon la philosophe G. Brelet
(1947, p. 35) “coexistent et s’harmonisent deux plaisirs
essentiels: celui de découvrir et celui de retrouver”, et les
propriéteés que préte Winnicott a 1’aire intermédiaire et a
I’illusion (on y découvre parce qu’elle permet d’éprouver, de
saisir la réalité extérieure, et on y retrouve parce qu’elle
perdure et que ’on y joue a sa guise avec des symboles

manipulables et non de simples perceptions du réel)?

C’est ainsi que M. Imberty (1981, p. 174) arrive, rappelons-
le, a Dinterprétation suivante des mobiles de [’activité

musicale de 1’adulte:

1 Winnicott utilise le terme experiencing (expérimenter, éprouver) pour
désigner 1’origine dans le temps de la capacité de symboliser (laquelle
suppose une claire distinction entre la réalité et la fantasiation), en
particulier pour désigner le chemin accompli dans 1’objet transitionnel
entre le subjectif pur et I’objectif.



“Toute ceuvre musicale est, dans sa structure et dans son style
une representation de 1’expérience individuelle ou collective
du temps existentiel. Mais elle apparait aussi comme une
transposition symbolique déréalisante qui substitue a la
menace des difficultés, du wvieillissement et de la mort,
I’illusion de leur contournement dans une fin heureuse et
idealis€e, qui du méme coup annihile les effets destructeurs
de I’'irréversibiliteé du temps. Le temps musical, organisé par
le style est un temps mythique ou circulent les réves
d’¢éternit¢ de I’homme, et ou par le jeu de 1’¢laboration
secondaire consciente, la représentation ¢loigne la charge

affective insupportable de la mort.”1|:|

L’intérét de cette interprétation du lien entre la prime enfance
et ’age adulte en termes de réapparition de certains processus
de symbolisation suivant le modele “mémes maux meémes
remedes” est évident: elle permet de comprendre, et si
nécessaire de compenser, d’importants phénomenes sociaux
et motivationnels qui, en musique, semblent liés a un besoin

ou a une quéte de continuité. De plus, cette interprétation

1 NB : L’élaboration secondaire correspond en psychanalyse a un
“remaniement du réve [opération non consciente et portant sur des
produits élaborés par des mécanismes de condensation, de déplacement, de
figuration] destiné a le présenter sous la forme d’un scénario relativement
cohérent et compréhensible.” (Laplanche et Pontalis)



pourrait a la fois conforter et enrichir une hypothese
intéressante qui considere comme le mobile et I’intérét
majeur de ’apprentissage de la musique le fait de soutenir les
¢leves a travers des transitions déstabilisantes entre cycles
scolaires lors de la premiere adolescence (Nolin et Vander
Ark 1979), et, plus généralement, les recherches qui voient
dans la musique une aide pour traverser des crises
existentielles qu’elles soient celles de 1’adolescence (Green)

ou du milieu de la vie (Imberty).

3.1.4 La communauté et la valeur sociale

L’arsenal justificatif utilisé pour défendre la valeur de notre
belle musique comprend également, depuis ’antiquité, de
nombreuses considérations éthiques sur les  vertus

civilisatrices de notre chere musique.

Spéculations arbitraires et croyances infondees, une fois

encore?

A/ Elargir le champ desrésonances

Revenons aux travaux de Winnicott sur les phénomenes
transitionnels. Lors de sa premiere apparition, le royaume de
I’1illusion s’inscrit dans une aire intermédiaire reconnue

surtout par le nourrisson et par sa mere (laquelle constitue



alors, objectivement, une part importante de son
environnement). Toutefois, lorsqu’arrive 1’age adulte, le
champ des relations sociales de I’individu augmente, tandis
que la propension des autres a accepter la realité de sa vie

intérieure diminue.

L’illusion, qui reste, comme nous 1’avons vu, toujours utile,
doit alors trouver une aire ou sa réalité ne soit pas contestée
par l’environnement, une aire ou cette réalité préexiste
simplement, sans explications ni justifications, et ou les
paradoxes qu’elle implique ne soient pas tenus d’€tre résolus,
ni méme désignés comme tels; une aire enfin qui soit
“€prouvee” par un nombre suffisant d’individus pour qu’elle
soit en accord avec 1’¢largissement normal du champ de ses

relations sociales.

L’art, le jeu, la religion ou certaines activités intellectuelles
viendront ainsi apporter a I’adulte normal une aire répondant
a tous ces criteres — lui procurant un terrain de jeu pour se
perdre... ou une assiette pour se retrouver. Cette aire, et
I’illusion qu’elle permet, ouvriront selon Winnicott (id, p.
184) une certaine forme de communication au sein du groupe

qui en a I’acces:

“Si un adulte exigeait de nous que nous acceptions comme

objectifs ses phénomenes subjectifs, nous y décelerions la



marque de la folie. Par contre si un adulte parvient a trouver
du plaisir dans son aire intermédiaire propre sans rien exiger,
nous pouvons alors reconnaitre les aires intermédiaires
correspondantes qui nous sont personnelles et nous réjouir
d’y trouver des points communs, c'est-a-dire pour les
membres d’un groupe qui s’intéres-sent a I’art, a la religion

ou a la philosophie, une expérience qui coincide”

L’expérience qui coincide n’est pas ici une forme normale de
communication, c¢’est une résonance au sens acoustique du
terme, c'est-a-dire qu’elle établit, sans rien exiger, un lien
tacite entre ceux qui ont certaines propri¢tés communes. Elle
procede d’une communication implicite dont le moindre des
paradoxes est, qu’au terme d’une longue construction et d’un
incessant  entretien, tout ce laborieux travail est
méticuleusement dissimulé pour laisser place a I’illusion d’un
surgissement passif, comme involontaire, mais in¢luctable et
créant des liens solides, profondément ancrés dans le

psychisme des personnes.

Voyons plus précisément en quoi les correspondances
qu’établit Winnicott entre D’activit¢ musicale et 1’activité
mystique permettent d’éclairer certaines difficultés inhérentes
a ’apprentissage musical, a savoir, le risque de détachement

social de [D’individu engagé dans une telle activité, le



brouillard épistémologique qui protege les paradoxes de
I’activité, et enfin, plus longuement, les fonctions sociales de

communion et d’exclusion qu’autorise ce langage commun.

B/ Du détachement des autres al’ ascese musicale

L’interprétation propos€e par Winnicott correspond d’abord
trés bien a certains paradoxes releves chez les jeunes
apprentis musiciens autour du theme de la communication: le
besoin de s’exprimer et de communiquer, qui constitue un
mobile explicite majeur et récurrent de I’engagement dans
une activit¢ musicale (en particulier autour de
l’adolescence)ﬂ va de pair avec les curieuses propensions de

cette population a I’introspection et a I’introversiond.]

Or, ce paradoxe n’est-il pas aisément comprehensible dans

une logique mystique ou I’apprentissage musical serait vu

1 Nous avons souvent vérifié cette tendance (littérature sociologique et
psychologique, entretiens exploratoires, questions a choix multiple et
réponses ouvertes sur la nature ou sur la désidérabilité des buts
poursuivis), lors d’une enquéte menée sur une population d’étudiants en
musicologie (Guirard 1996).

2 Frances, Roubertoux et Denis (1976) observent une forte incidence de
I’introspection (facteur INVIA de Cattell et Gibbons) sur la participation a
une activité musicale. De méme, Manturzewska (1994) observe au moyen
d’inventaires de Gough une corrélation positive entre les traits relevant de
I’extraversion et la probabilit¢é d’échec dans des études musicales
professionnelles.



comme une ascese conduisant 2 une communion entre soﬁ,
des maitres et des idoles, des coreligionnaires ou des
mélomanes profanes? Dans cette hypothese, la possibilité de
communiquer “normalement” par les modes d’é¢change
sociaux et verbaux dominants serait progressivement
abandonnée pour I’espoir d’une autre forme de relation,
fondée sur I’art de résonner ou de faire résonner, apres

I’apprentissage d’un code spécifique et minoritaire.

Seule une telle logique me semble pouvoir expliquer cette
“aspiration” qui permet la concentration totale (donc
exclusive) de activité et des intéréts d’un individu dans le

domaine musicalf] ou cette ascese de quelques dix mille

1 Jentends ici plus précisément I’assiette de la personnalité que
Winnicott désigne par le Soi cache, par opposition a un faux Soi fait d’une
fagcade sociale, mentale, intellectuelle et fantasmatique du psychisme,
facade a laquelle on doit renoncer pour accéder au Soi caché. Anzieu
(1976, p. 174) accorde dans son analyse des résurgences et derivés de la
mystique une place importante a ce Soi caché et a sa quéte dans 1’illusion
mystique: “De ce dernier [le Soi caché s’entend] on ne peut pas parler car
il est antérieur a I’acquisition de la parole, parce qu’il faut le protéger des
autres et du discours (c’est de lui qu’émane le besoin de ne pas
communiquer), et parce qu’il n’est du registre ni de I’expérience ni de la
conscience. On ne peut ni le dire, ni le connaitre, ni le faire reconnaitre: on
peut seulement garder le contact avec lui.”

2 Manturzewska (1994, p. 282) observe chez des “gens qui obtiennent des
résultats exceptionnels” une constellation de traits dont “la maniére de
s’engager a fond dans le domaine qui les intéresse”, la capacité de
“concentration totale” et d’implication émotionnelle et intellectuelle sans
réserve dans leur travail ou leur tache, ainsi que la constance dans la
réalisation de leurs desseins. Chez des non- professionnels, Frances,
Roubertoux et Denis (1976, p. 68) observent également (contrairement aux
autres intéréts culturels de loisirs) une “organisation sélective unifiée”:



heures de pratique solitaire de 1’instrument (dont bonne part
d’une pratique académique des plus rébarbatives) qui selon
les évaluations de Sloboda et Howe (1991) sont nécessaires a
la formation d’un concertiste. Les données recueillies par
M. Manturzewska (1994, p.279) dans la comparaison des
meilleurs et des moins bons instrumentistes de 1’académie de
musique de Varsovie, confirment indirectement I’impact de
ce renoncement plus ou moins réussi a la vie sociale sur les
traits et les conduites des ¢€leves: les meilleurs éleves “ont
moins besoin de relations interprofessionnelles, d’€tre
acceptés et populaires, ils sont moins sociables, ils n’ont pas
d’«instinct de meneur» ni de besoin de contrdler les autres. Ils
se concentrent davantage sur I’accomplissement de leurs buts

et de leurs taches.”

Hélas, de la conversation au discours, d’une communication
opérant dans I’ensemble de [I’activité sociale a une
communion circonscrite a 1’activité musicale, le passage est
des plus périlleux! En s’accordant quelques meétaphores
maritimes (si pratiques en ce domaine du miroir de |I’ame),
disons que le musicien part souvent sur une mer belle, et ce
n’est qu’une fois au large qu’il se rend compte qu’il y a des

vagues, qu’il flotte sur un gouffre amer ou la psychose le

fort regroupement des questions ayant trait a la musique, et opposition
entre la pratique musicale effective et de nombreuses autres formes



guette (Anzieu 1981, p. 103), alors qu’il n’est plus toujours
possible de faire cote. Avant de franchir la dernicre jetée, les
plus téméraires pourront toujours méditer les Fragments d' un
journal d’'enfer ou Artaud leur confie “-Je suis définitivement
a coté de la vie (...) stigmatisé par une mort pressante ou la

mort véritable est pour moi sans terreur”.

Fondamentalement, un engagement quelque peu intense et
motivé dans une activité musicale tient toujours a la fois de la
solitude du jardin des oliviers et de I’irréversibilite de la boite
de Pandore. Développer une forme de créativite, c’est aussi
apprendre a aller au charbon: comme le note Anzieu (1981,
pp. 93, sq.) tout travail createur]] commence par un
saisissement, pour aller chercher et ramener quelque contenu
de I’ceuvre, quelque “vérité oubliée [apparaissant] sous forme
d’hallucination non pathologique” (id. p. 374), dans I’amere,
sombre et sonore citerne de Valéry (arbitrairement) — et ce

saisissement est tOUjours I'i SqUER]

d’intéréts culturels.

1 Ces analyses, décrivant la genése d’une ceuvre en cinq phases
successives, peuvent étre généralisées a I’étude de toute activité créative
dans la mesure ou les premieres phases ne relévent pas spécifiquement du
génie créateur.

2 Le saisissement est la premiére des cinq phases proposées par 1’auteur:
“Devenir créateur, c’est laisser se produire, au moment opportun d’une
crise intérieure (mais ce moment, toujours risqué, ne sera reconnu
opportun qu’apreés coup), une dissociation ou une régression du Moi,
partielles, brusques et profondes: c’est I’état de saisissement.” (ibid.)



“Le createur est seul dans cette premiere phase, il a largué les

amarres, renoncé aux bouees, il ne peut ni ne veut compter
- .. C o :

sur personne, il n’a envie ni besoin d’interprétations, il prend

un risque grave en s’engageant dans un processus dissociatif

ou regressif, dont 1’enjeu est existentiel, ou plutét en se

mettant dans une situation ou il puisse se produire. A la

limite, la création est son va-tout” (id., p. 96)

L’aboutissement réussi d’un apprentissage artistique peut
alors €tre pos¢ en termes d’adaptation: quel que soit le type
de navigation en marge de la vie sociale que choisit I’¢leve
(pratique amateur ou professionnelle intra- ou paramusicale),
seul importerait le fait qu’il puisse, au fil de ses différentes
orientations, toujours adapter le niveau d’angoisse que
geénerent inévitablement marginalisation, concentration et
renoncements, a la capacité de décharge pulsionnelle et de
reconnaissance sociale de Dactivité et des objets qu’il a
investis, c'est-a-dire a peu prés a ses capacit€és pergues et
réelles. On est alors forcé de s’intéresser au navire, car, de
méme qu’il est difficile de prévoir la plus forte tempéte que
l'on aura a essuyer un jour, il est difficile d’évaluer
collectivement et fidelement I’ampleur du déséquilibre induit

chez chaque ¢leve par la profonde mutation psychique et



sociale qui caractérise 1’engagement dans une profession
artistique. Pour s’engager dans une activit¢ créative ou
créatrice, il faut donc plus que partout ailleurs ne pas douter
de soi ou de ses compétences, et pas seulement parce que ce
milieu aime a se peupler de monstres sacrés ou de légendes

peu hospitalieres.

3.1.5 Une vie sociale réglée par un code linguistique

En poursuivant plus encore ce parallele entre la communion
du mystique et la communication paradoxale du musicien, on
apercoit un probleme découlant de I’acquisition d’un principe
organisateur tant de la communication interpersonnelle que
du psychisme méme de la personne — principe auquel nous

donnerons avec Anzieu (1980, pp. 163, sg.) le nom de code:

“Si le mystique n’organisait pas sa démarche et les résultats
de celle-ci selon un code rigoureux, il risquerait la folie. (...)
Le code non seulement au sens de protocole réglant une
démarche mais comme schéma dynamique explicatif est pour
le mystique — pour I’écrivain, pour le créateur — un garde-
fou, une sortie de la solitude, une condition de Ila

communicabilité de sa découverte aux autres.”



Ce code, cet ensemble de regles intégrées tant par 1’auditeur,
que I’interprete et le compositeur (voir chapitre 1.3.3), ne sont
pas un canon de beaut¢ mais une condition nécessaire du
fonctionnement de la langue. L’intérét, esthétique ou créatif,
d’un travail artistique ou intellectuel réside en effet moins
dans leur respect que dans I’art de s’en ecarter (le style du
poete est une langue créée dans la langue), tout en pressentant
les bornes qu’elles posent quant a la communicabilité de
I’ceuvre. De Dappropriation créative d’objets culturels
préexistants lors de D’apprentissage jusqu’a la production
d’une oeuvre reconnue novatrice, la difficulté reste de
maitriser les tensions nées de 1’opposition de ces deux aspects
du code. Or, en musique, les aspects normatifs du code
constituent — et ce probablement dans une plus large part
que pour le langage verbal — un embléme fondateur du
groupe social des musiciens. Les propriétés organisatrices du
code semblent ainsi réduites & une fonction de distinction
sociale, c'est-a-dire 2 un moyen de rassurer sur son identitg,
une  sous-catégorie  sociale (cette  fonction  étant
particulicrement forte du fait que les origines du code se
perdent, ou sont volontairement déformées). Ainsi, ce code
tient une place prééminente: il concentre, d’une part, toutes
les attaques (il a les vertus vomitives que préte R. Barthes aux
codes de référence d’un langage), et il reste, d’autre part, le

passage obligé de tout ce qui touche a la musique. Hé¢las, de



par le caractére non-conscient de nombre des processus qui le
composent, et du fait que I’explication qu’en donne le milieu
releve plus du dogme que de la description fidele de sa
réalité, ce code, principe organisateur du monde musical, tient
plus du jeu de colin-maillard que du mythe féderateur. Au
moins trois de ses attributs semblent pouvoir induire des

problemes de motivation.

A/ La logique de non résolution des paradoxes impose un
interdit épistémologique

Ce premier point, portant curieusement sur le contenu et non
sur les fonctions sociales du code, est un préalable nécessaire
pour mieux comprendre la susceptibilit¢ du milieu au sujet
des problemes posé€s par les deux points qui vont suivre.
L’analyse de ’activit¢ musicale par référence a une activité
mystique offre en effet une bonne explication des réactions
du milieu (rejet violent ou ignorance entretenue) vis-a-vis
d’une épistémologie musicale qui passerait inévitablement
par la reconnaissance de certains paradoxes (par exemple
I’apprentissage d’une pratique culturelle a laquelle on préte
un caractére naturel, universel et prédétermin¢). En effet,
selon D. Anzieu (1976, p. 159), non seulement “la vie
mystique se place sous le signe du paradoxe” mais encore elle

“requiert la non-résolution de tous les paradoxes™:



“les mystiques obéissent a une logique tres particulicre, aussi
rigoureuse et cohérente que les autres logiques, qui est la
logique de non-résolution du paradoxe, et (...) ils la poussent

dans ses plus extrémes conséquences.”

Le sommeil, qui au Moyen-Age figurait la médiation intuitive
entre le sensible et I’intelligible, semble étre, a la fois, la
condition et la forme du jeu symbolique. “Ce sommeil, [par
lequel] nous mettons fin aux maux du cceur et aux mille
tortures naturelles qui sont le legs de la chair: c’est 1a un
dénouement qu’on doit souhaiter avec ferveur” (Hamlet, I-8).
Lieu accueillant mais exigeant aussi, le pouvoir de donner la
vie a un objet d’art inanimé oblige a une certaine déférence a
priori: nous devons faire confiance a un systéme de valeurs
en fermant un ceil sur sa réalité¢ culturelle, en renongant a la
connaitre hors des régles de compréhension qu’il édicte, en
perséverant a y chercher un plaisir qui brille d’autant qu’il
nous resiste. “L’amour ne voit pas avec les yeux mais avec
''magination; aussi représente-t-on aveugle le Cupidon ailé.
L’amour en son imagination n’a pas le golt du jugement. Des
ailes et pas d’yeux: voila I’embléme de sa vivacité étourdie

(...).” (Songe d’une nuit d été 1-1).

La croyance un peu naive dans les bienfaits des sciences de
I’art pourrait trouver ici ses vraies limites: selon Winnicott, il

faut une certaine dose d’obscurantisme pour maintenir



I’existence et la continuit¢ des objets et des phénomenes
transitionnels impliqués dans 1’activité artistique. Si la nuit,
gentille et sérieuse, peut accomplir les amours, il faut, avant,
qu’elle déploie son épais rideau (Romeo et Juliette, 111-2).
Devenu logique de non résolution de tous les paradoxes, le
prétexte d’inconnaissabilité — ou le voile de mystere — qui
drape D’ensemble de [Dactivité artistique n’est pas une
méconnaissance fortuite et anachronique: ¢’est une condition
nécessaire et solidement défendue de sa valeur comme de son

existence.

Tant pis si profanes et novices se prennent les pieds dans le
tapis (ils n’avaient qu’a €tre a I’heure!), tant pis si rien ne les
incite a quelque déférence. Au fond de lui, ’artiste n’a que
faire des mécréants: il n’a pas promis, lui, de sauver toute

I’humanité.

B/ La non-reconnaissance des codes paramusi caux

Exercer une activité liée a la musique, ce n’est pas seulement
produire ou interpréter des ceuvres musicales, c’est aussi
tenter de comprendre, de gérer ou de transmettre 1’activité ou
le répertoire (nous utiliserons pour cela le terme de disciplines
paramusicales). Or, tandis que ces disciplines paramusicales
jouent un role objectivement important a notre €poque, elles

souffrent au sein du milieu musical d’une dépréciation



démotivante due au fait que lI'on n’y voit la musique que dans
un corpus d’ceuvres musicales €crites et sacralisées (ce qui
condamne toute investigation paramusicale a n’étre qu’un
métalangage herméneutique, sinon une paraphrase). Ceux qui
s’y adonnent sont généralement bien prévenus: la création
n’est pas leur affaire et tous ces modes de pensée, ces
méthodes, ces outils conceptuels et terminologiques plus ou
moins autonomes et étrangers a la musique, qu’ils importent
pour faire leur cuisine, sont sans valeur devant I’Art. D’un
coté¢ ils ne pourront jamais supprimer les guillemets par
lesquels ils I’inserent dans leur travail profane; et de I’autre,
ils ne pourront jamais revendiquer I’intérét musical des
connaissances  nouvelles qu’ils  produisent.  Toute
interdisciplinarit¢ paramusicale (qu’elle soit celle de
I’enseignant ou du simple chercheur en sciences humaines),
aussi necessaire que 1’ait rendue notre €poque, se heurte
encore a 1’obligation d’unicit¢ du dogme et au pouvoir du
verbe de I’artiste: qu’importe votre démarche, vous ne parlez

pas notre langue, la seule qui vaille.

C/ Le paradoxe opposant la nécessité d’acquérir un code
et la nostalgie d'un retour aux systemes de

communication infralinguistiques



Le fait de pouvoir se soustraire aux liens rigides unissant des
signes et des référents impersonnels qu’impose, a un langage
véhiculaire, la fonction de transmettre efficacement du sens,
constitue, pour D. Anzieu (1980a, p.183), 'un des premiers
attraits des systemes de symboles dont fait partie le langage

musical:

“L’enfant qui sommeille en chaque adulte accepte mal, apres
avoir grandi et appris a parler selon le code du langage
maternel, D’arbitraire qui lie le signifi¢ au signifiant et il
conserve la nostalgie des systtmes de communications
infralinguistiques et du rapport symbolique entre les signes et
leurs référents. (...) L’illusion symbolique c’est le réve d’une
langue ou le mot ressemblerait a la chose, soit serait une
partie constituante de la chose. Elle exprime 1’impérissable
nostalgie d’un état ou la mere qui apprend a parler se
confondait avec la mere qui a procuré le plaisir des soins

corporels.”

Et comme Anzieu aime beaucoup Valéry, j’espere qu’il me
permettra de rajouter, en citant Monsieur Teste («quelques
pensées») qu’un tel langage permet de "Faire en soi le tour du
«proprictaire». Etat d’un étre qui en a fini avec les mots

abstraits, — qui a rompu avec eux."



Cette nostalgie des systemes de communications
infralinguistiques apporte une interprétation des mobiles de
I’activité artistique particulierement riche et séduisante, qui
s’accorde bien avec les théories esthétiques soutenues par
E. Cassirer ou S. Langer sur la fonction de représentation
symbolique de la musique. Or, si une musique fondée sur le
pouvoir de symbolisation vaut par ce qu’elle rompt avec les
conventions arbitraires, rigides et impersonnelles d’un
langage réduit a transmettre des informations, 1’¢leve peut-il
spontanément comprendre qu’il lui faille s’engager dans un
apprentissage  articulé  autour de I’acquisition de
connaissances normatives servant a dénoter la moindre
composante sonore au moyen d’un code conventionnel

arbitraire et impersonnel (solfege, analyse harmonique)?

Dans une perspective motivationnelle, cette question est des
plus intéressantes et nous y reviendrons souvent plus bas. En
se limitant aux questions de valorisation générale des buts et
des bénéfices escomptés dans un apprentissage musical, on
entrevoit déja bien des difficultés. Comment faire admettre le
principe et la simple nécessit¢ d’un code organisateur, chez
un individu qui, s’il ne vomit pas tous les aspects
conventionnels et externes de la communication, cherche au
moins dans la musique a s’en ¢éloigner en retrouvant un
langage parlant directement avec son propre corps?

Comment faire comprendre a I’apprenti musicien ce paradoxe



qui veut, d’abord, que tout ce qui lui semble spontan¢é dans la
musique soit le fruit d’une acculturation, d’un investissement
ou d’un apprentissage, pour soutenir ensuite que ces
constructions lui permettent de (re)trouver et de développer
quelque chose qui préexiste sous une autre forme dans les
aspects les plus profonds et les plus intimes de sa vie

psychique et corporelle?

On comprend ainsi le succes de ceux qui parlent plus
simplement de sensibilit¢ naturelle a la musique ou de

langage de émotions...

3.2 L’impasse du besoin d’accomplissement

3.2.1 Les grands principes du besoin d’accomplissement
et de la motivation a réussir

Revenons a présent dans la psychologie de la motivation ou
I’apport conceptuel le plus souvent cité¢ dans I’¢tude des
mobiles de Dlactivité¢ semble étre celui développé par les
théoriciens de la motivation a réussir (achievement
motivation) autour du concept de besoin d’accomplissement
(need for achievement, abrégé N Ach). La motivation a réussir
est une théorie d’analyse des processus de la motivation
d’approche cognitive et expérimentale, mais qui integre

¢galement des questions de contenu. Elle a été développée par



J. W. Atkinson et ses collaborateurs dans les années 50—7(ﬁ,
et découle a la fois des recherches expérimentales antérieures
de la motivation, auxquelles elle emprunte le cadre général
expectation-valence, et des recherches cliniques ou
psychosociales sur le besoin d’accomplissement dont

I’origine remonte aux travaux de H. Murray (1938).

Avec de nombreuses réserves (qui seront €évoquees plus bas),
ces recherches permettraient d’expliquer le role motivationnel
d’une compétition interindividuelle permanente orientée vers
le dépassement de normes sociales d’excellence — c'est-a-
dire d’un des attributs les plus marquants mais aussi les plus

controversés de la formation musicale.

En s’inspirant de recherches sur les conflits psychiques
approche/évitementy,] Atkinson analyse la motivation comme
un conflit entre une tendance a agir reliée au besoin
d’accomplissement et une tendance inhibitrice reliée a
l’anxiétéﬁ

1 Voir Atkinson 1964, ou pour un panorama récent et en francais:
Fontaine 1990.

2 En particulier de la théorie gestaltiste de la valence résultante

développée dans le paradigme de Lewin par Escalona et Festinger (voir:
Festinger 1942).

3 La tendance a I’approche d’un but relié a I’accomplissement — ou en
d’autres termes la force de la motivation a réussir — est donc prédite par
une soustraction: la force de la tendance a agir moins la force de la
tendance inhibitrice.



Ces deux tendances antagonistes sont prédites pour chacune

d’entre-elles par le produit de trois dimensions:

* la valeur de deux traits de personnalité relativement stables
chez chaque individu (le besoin d’accomplissement pour la
tendance a agir et |I'anxiété manifeste pour la tendance
inhibitrice);

« la probabilité percue du succes, ou de I’échec;

« la représentation mentale de la valeur incitative (ou
répulsive) d’un succes (ou d’un échec) relié a D’action

entreprise.

Parmi ces trois dimensions, deux apportent des informations
sur les questions de valence: le besoin d’accomplissement et
la wvaleur incitative/répulsive d’un but. Cette derniere
dimension est définie, par référence a la théorie de la valence
résultante, comme dépendante de la probabilité percue
d’échec ou de succes: plus la tache est difficile (donc plus la
probabilité d'y réussir est faible), plus la valeur anticipée d'un
éventuel succeés (sa valence positive) y sera grande.
Inversement, plus la tache est facile (donc plus la probabilité
d’y échouer est faible), plus la valeur répulsive anticipée d'un

éventuel échec (honte, valence négative) y sera forte.

Atkinson, cependant, n’a pas donn¢ a la théorie de la valence

résultante une importance conceptuelle majeure: d’une part,



sa forme positive (dans la tendance a I’approche) est définie
comme un affect de fierté dans I’accomplissement (pride in
accomplishment), et reste donc entiérement dépendante de la
problématique du besoin d’accomplissement; d’autre part, sa
forme répulsive (dans la tendance a I’évitement) n’a pas
trouvé un support empirique suffisant et a ¢té abandonnée
dans les recherches ultérieures (seule la probabilit€ percue de

succes restant maintenue).

Nous nous intéresserons donc surtout a la notion de besoin
d’accomplissement, laquelle apporte une formalisation tres
riche des déterminants non-conscients de la motivation
(contenus latents), et par dela des postulats hédonistes et des
phénomenes affectifs si souvent évoqués pour expliquer

I'intérét de l'activité musicalel|:|

Comment est apparu le concept de  besoin

d’accomplissement?

Le psychologue clinicien H. Murray proposa en 1938 une

taxonomie des besoins ou des pulsions humaines (termes a

1 Le choix de présenter le besoin d’accomplissement et la motivation pour
la réussite dans la partie consacrée a la valence (alors qu’il concerne aussi
les dimensions instrumentalité et expectation) se fonde sur I’importance
accordée dans ces outils explicatifs aux phénomenes affectifs impliqués
dans la motivation (lesquels sont dans la logique EIV habituellement
regroupés dans la dimension valence).



I’origine peu différenci€s) constituée de 20 besoins primaires
parmi lesquels se trouvait un besoin d’accomplissement défini

comme:

“Le besoin d’accomplir quelque chose de difficile, de
maitriser, manipuler ou organiser des objets physiques ou des
étres humains, de faire cela aussi rapidement et
indépendamment que possible, de surmonter les obstacles et
d’atteindre un haut niveau, d’exceller soi-méme, de rivaliser
et de surpasser les autres, d’accroitre 1’opinion de soi par

I’exercice réussi du talent.”ﬂ

Murray proposa €galement un outil de mesure de ces états de
besoin encore utilisé de nos jours: le Thematic Apperception
Test (test d’aperception thématique) ou TAT. Le TAT est un
test projectif, c'est-a-dire qu’il permet de détecter les
fantasmes@ ou les conflits internes dun individu, en
détournant son attention vers une tdche qui lui semble

anodine et impersonnelle, mais qui, en réalité, permet de

1 Murray 1938, p. 164, traduction de: Fontaine 1990, p. 18.

2 Le terme de fantasme désigne, rappelons-le, en psychanalyse (Freud)
une “représentation, scénario imaginaire conscient (réverie), préconscient
ou inconscient qui implique un ou plusieurs personnages et qui met en
scéne de fagon plus ou moins déguisée un désir” (Grand Larousse de la

psychologie).



recueillir certaines informations qui, autrement, seraient
falsifices ou rendues inaccessibles par des reactions
défensivesEl La tache distractrice demandée aux sujets
consiste, pour le TAT, a décrire un série de dessins ou de
photographies représentant des personnages ayant des
expressions ou des actions ambigués. Le sujet testé pense
alors décrire objectivement une 1image, mais, puisque
I’ambiguit¢ de cette image rend justement impossible sa
description objective, c’est en fait sa personnalité et ses désirs
qu’il va mettre en scéne, qu’il va projeter, dans sa
“description”. Ensuite, un expérimentateur, speécialement
formé pour I’administration de ce test, analyse le contenu des
réponses du sujet au moyen de criteres normalisés et validés
(consignes d’interprétation), et détermine ainsi, pour un
individu donné, un score qualifiant son besoin

d’accomplissement.

En 1953, McClelland, Atkinson, Clark et Lowel constaterent
que I’induction expérimentale d’un besoin se traduisait chez

un individu par des modifications de I’activité imaginaire, et

1 “En psychanalyse, mécanisme inconscient par lequel I’ego se dissocie
de pulsions ou d’affects ressentis comme dangereux pour l’intégrité de
I’organisme” (vocabulaire de psychologie). Dans la méthodologie des
enquétes psychosociales, la contraction défensive désigne les réactions
particuliéres (non réponse, mensonge) par lesquelles un interviewé
prévient d’éventuels jugements négatifs d’autrui lorsqu’on lui pose une
question qu’il juge trop personnelle ou qui I’implique trop directement.



que ces modifications étaient observables dans les réponses
données au TAT. Ces auteurs eurent donc 1’idée d’utiliser les
quelques planches du TAT qui concernaient le besoin
d’accomplissement, pour 1’¢tude de la motivation. Ils les
adapterent, afin de pouvoir en extraire une mesure
quantitative s€rieuse, et les validerent dans le domaine de la

motivation générale.

La motivation fut ainsi définie comme un comportement
orienté vers une réussite, et les déterminants la valeur de cette
réussite devinrent alors le principal sujet de recherche. Ces
déterminants firent 1'objet d'une double approche, 1’une
cognitive (comparaison aux normes sociales), I’autre affective

(hédonisme). Pour reprendre l'excellente synthese de A.-M.

Fontaine (1990, p 19):

“Le mobile de la réussite est constitu¢ par un ensemble de
pensées et d’affects stimulables par des demandes relatives a
des normes d’excellence. Ils se définissent comme des
contenus cognitifs qui servent de médiateurs entre le stimulus
et la réponse (...) Toutefois les affects qui constituent le
moteur du comportement se traduisent par des sentiments de
fiert¢ ou de honte: le mobile de la réussite serait donc de
ressentir de la fierté face au succes. (...) [La théorie de

McClelland et al.] définit la motivation pour la réussite



comme une disposition de la personnalité, relativement stable,
a lutter pour le succes, dans certaines situations ou des
criteres d’excellence sont applicables (...), c'est-a-dire,
lorsque le sujet sait que sa performance est évaluée, par lui-
méme ou par d’autres, en fonction de certains criteres
d’excellence, et donc que les conséquences de son action

peuvent se traduire par un succes ou un echec.”

Cette acception tres américaine des vertus stimulantes d’une
forme particuliere d’adaptation sociale (valorisation d’une
compétition et d’une ¢Evaluation permanente, avec une
nécessité de surpasser individuellement les normes sociales,
etc.), suscita bien slr de vives critiques scientifiques et
¢thiques. On lui reprocha a juste titre son fort ethnocentrisme:
elle avait été deéveloppée et validée non seulement au sein
d’une culture protestantefjun rien dogmatique, mais aussi sur
une population principalement masculine, ayant un niveau
socioculturel ¢€leve, et toujours placée dans une situation de

compétition.

1 D. C McClelland (1961) soutint méme que dans les pays ot prédomine
la culture protestante on observe un besoin d’accomplissement et un taux
de réussite économique plus forts que ceux dont la culture est marquée par
la religion catholique. L’auteur explique cette différence par la forte
influence de pratiques et de croyances initiées lors de la petite enfance,
lesquelles seraient chez les protestants orientées vers un salut personnel, et
moins vers une confiance dans quelque institution rédemptrice.



Un nombre important de critiques ont également porté sur
l'outil métrologique fondamental du besoin
d’accomplissement: le TAT{] Une simple définition de la
mesure qu'ill est cens¢ fournir permettra d'ailleurs de
comprendre la fragilit¢ de I'ensemble: le besoin
d’accomplissement est tout simplement censé¢ résoudre la
taxonomie et permettre une ¢évaluation quantitative de
I’ensemble des fantasmes constituant les mobiles du travail
humain! D’autres s’interrogerent enfin sur la généralisabilité
du besoin d’accomplissement, sur son exhaustivité¢ ou sur son

importance relative dans les mobiles du comportement.

1 On reproche généralement au TAT :

* Un manque de validité écologique (images obsolétes et dont le choix
n’est pas suffisamment justifié, manque de connaissance sur les
interactions entre le sexe, 1’age, I’ethnie, le niveau socioculturel des sujets
interrogés et ceux des individus figurant dans le planches du TAT, etc.).

» Un manque de consistance interne, une faible fid¢lité test-retest et une
incapacité a prédire I’efficience (par exemple, en situation d’apprentissage
scolaire, par la moyenne générale).

* Des critiques d’ordre pratique allant de la lourdeur de la passation du
TAT et de la formation nécessaire a son encodage, a 1’obligation pour le
sujet d’avoir une certaine maitrise de I’expression écrite, en passant par
I’influence importante du contexte de son administration.

Notons cependant avec Weiner (1980, p. 187), que malgré tous ses
défauts, le TAT n’a toujours pas été supplanté.



3.2.2 Vers un bonheur suffisant ou un bonheur relatif...
construction et adaptaton dans le  besoin
d’accomplissement

Le besoin d’accomplissement influe-t-il dans n’importe quel
contexte? Peut-il €tre le seul contenu considere dans 1’étude
de la motivation humaine — en particulier dans le domaine
de I’activité artistique? Et quels peuvent €tre, en musique, les

apports pedagogiques des recherches qu'il a motivées?

D’une part, il existe bien certains paralleles entre les
déterminants de la réussite musicale et ceux d’un besoin
d’accomplissement qui, selon Fontaine (1990), est
globalement plus faible chez les femmes que chez les
hommeEir, covarie avec le niveau du statut soci, et reste

plus fort en milieu urbain qu’en milieu rural.

D’autre part, plusieurs conditions de I’émergence du besoin

d’accomplissement ne semblent pas €tre remplies dans les

1 Conclusion des travaux de Field (1951, cité par Fontaine 1990, p. 57).
Selon Stewart et Chester (1982, cités par Fontaine ibid.) cette différence
pourrait s’expliquer par une sensibilit¢ a des stimuli différents
(commandement et intelligence prévalent chez ’homme, mais sont moins
stimulants chez la femme, chez qui s’ajoute 1’acceptation sociale). Il
convient également de prendre en compte le poids — relatif selon le
niveau socioculturel — des stéréotypes sociaux, et 1’évolution avec I’age
des différences liées au sexe (identiques pendant I’enfance, 1’écart dans les
niveaux de motivation a la réussite se creuserait apres 1’adolescence en
faveur des hommes).



conditions habituelles d’apprentissage musical — ce qui
pourrait expliquer des problemes de motivation: d’abord, le
fait d’atteindre, dans 1’environnement de référence d’un
conservatoire, un niveau suffisant de réussite musicale, ne
semble possible, pass€ un certain age, qu’au prix d’une
orientation vers des ¢tudes musicales professionnelles, et ce
principalement du fait que la pratique amateur adolescente ou
adulte est extrémement faible dans notre pays; ensuite, la
possibilité d’ exceller soi-méme et de surpasser les autres ne
semble pas réellement offerte, une fois venu I’age des choix
d’insertion professionnelle, par une musique depuis
longtemps reléguée a un statut d’art d’agrément; enfin, la non
reconnaissance par le milieu de la valeur et de I’autonomie
des disciplines paramusicales ne permettrait peut-€tre pas a
ceux qui les pratiquent de disposer de quelque critere
d’appropriation, de maitrise, ou de dépassement efficace et

reconnui.|

1 C'est-a-dire le niveau socio-économique, socioculturel, et, pour les
nombreuses recherches américaines, I’appartenance a un groupe/ethnie
dominant ou minoritaire.

2 Rappelons ici le fait que le milieu musical n’admet comme critére de
compétence que celui de ’oreille, et comme profession musicale que celles
de compositeur et d’interprete. Passé cette définition étroite, aucun salut:
vous ceuvrerez pour la musique, mais en errant dans des disciplines
paramusicales — le terme n’est méme pas admis — forcément
contingentes, fantomatiques et parfois sacrileges, dans lesquelles une
possibilité d’exceller n’est pas concevable.



Pesons- donc le pour et le contre...

A/ Le“pour”...

Atkinson ou McClelland considérent que la question de
I’exhaustivité, des origines ou des fondements du besoin
d’accomplissement releéve du faux probléme au regard de son
omniprésence. A l'instar de cette affirmation, on sait que la
théorie du besoin d’accomplissement a ¢été adaptée et
globalement vérifiée sur une population de jeunes ¢leves
instrumentistes par G. Reinhard (1980). Il serait en effet bien
surprenant que le besoin d’accomplissement n'opere pas dans
un milieu musical particuliecrement marqué par la quéte de
quelque transcendance socialel] un milieu ot lon est
confronté au voisinage mal entendu de vedettes, de génies, ou
de divas légendaires; ou 1’apprentissage est emprunt, depuis
son acces (sélection et réorientation du sureffectif) jusqu’a ses

différentes issues (concours de recrutement en periode de fort

1 Voir a ce sujet Bourdieu (1979). J’ai souvent constaté, sur le terrain,
I’ascendant important qu’avait sur de nombreux ¢leéves, parents ou
enseignants, les quelques modéles emblématiques d’une réussite sociale
exceptionnelle — laquelle leur semblait relativement proche du fait
d’origines socioculturelles semblables ou de la fréquentation des mémes
institutions. A titre d’exemple, lors de séances de formations en site dans
les écoles de musique d’Alsace et de Lorraine, le parcours emblématique
du trompettiste Maurice André, m’a souvent été cité ou opposé€, en dépit de
son caractére exceptionnel (et probablement non-significatif d’un strict



chomage), d’une compétition interindividuelle et d’une
valorisation du succes individuel tellement prononcée qu’elle
peut apparaitre comme un golit ou une nécessité (voir Austin

1988).

De plus, n'est-il pas curieux que le besoin de maitriser et de
manipuler des objets ou des étres aussi rapidement et
indépendamment que possible, le besoin d’exceller so1 méme,
de rivaliser et de surpasser les autres, d’accroitre I’opinion de
soi par I’exercice réussi du talent}] qualifie aussi précisément
une bonne part de ce que la doxa du milieu musical attend des
¢leves les plus motivés ou les plus brillants (c'est-a-dire, des

plus “doués™).

S.P. Whalen (Whalen 1993; Whalen et Csikszentmihalyi
1989) a démontre, en pedagogie musicale, cette importance
du golt pour la compétition et le défi (preference for
challenge ou PFC). Dans une étude quantitative et qualitative
comparée portant sur le développement du talent lors de
I’adolescence, cet auteur a observé que Ss’ils ¢taient
généralement associ€s a des traits favorables, les scores PFC

¢taient plus forts et surtout mieux corrélés aux €valuations des

point de vue statistique), comme preuve tangible des possibilités de
régulation sociale offertes par la pratique de la musique.

1 Rappel de la définition du besoin d’accomplissement (traduction:
Fontaine 1990).



enseignants dans 1’apprentissage de la musique que dans celui

des mathématiques.

L’effet positif d’une certaine forme de compétition semble
difficilement réfutable, méme si 1’on sait que les effets
stimulants a court terme d’une compétition interindividuelle
s’accompagnent généralement d’effets nocifs a long terme
(voir plus bas), et bien que la littérature expérimentale
n’apporte aucune preuve de Defficacité supérieure des
contextes compétitifs sur les contextes coopératifs dans

I’apprentissage de la musique (Austin 1988).
Mais, cette compétition est-elle forcément interpersonnelle ?

Il nous semble en fait que I'on ait généralisé un peu vite une
acception interpersonnelle qui, €levée au statut d’embleme
social de la réussite dans une culture tristement marquée par
le “darwinisme social”, aurait occulté (par une sorte de
métonymie) tout ce qui échappe a sa vision synchronique et
réductrice. Cette réduction du besoin d’accomplissement au
rang obtenu lors d’un concours tend a dissimuler une lutte
beaucoup plus rude, diachronique cette fois, et qui travaille le
musicien tout au long de son apprentissage: celle qui
I’oppose, au temps, a lui méme et a ses modeles. En effet, si
le “surpassement” social offert par la musique semble — a
I’image des affects qui nous la font aimer — empreint de

réves déternité, il doit logiquement trouver ses critéres



d’excellence dans une technique et dans un répertoire qui
¢leve la “compétition” en lui donnant une dimension
historique et culturelle qui s’apparente plutot a une
compétition intra-individuelle (self-challenge) entre 1’¢léve et

ses modeéles.

En dépassant cette acception inter-individuelle du besoin
d’accomplissement, on s’apercevra que certains de ses
attributs peuvent parfaitement s’appliquer a une compétition
intra-individuelle dont les stratégies stimulantes et sans effets
secondaires sont préconisées dans des recherches récentes sur
la motivation autogérée (voir: McCombs et Marzano 1990;
Deci et al 1991) . D’abord, le fait de manipuler des objets
(psychiques ou symboliques) peut s’apparenter a 1’activité de
la pensée divergente par laquelle Guilford définit la notion
générale de créativite]] Ensuite, les travaux de D. Anzieu
(1981) sur le travail de création €voquent plusieurs conditions

qui peuvent se traduire par des attributs proches de ceux qui

1 Dans sa modélisation a visée métrologique de I’intelligence, J. P.
Guilford considére que la créativité d’un individu se caractérise par son
aptitude a la pensée divergente (voir: Beaudot 1973, pp. 9-32). La pensée
divergente (divergent thinking) ou pensée créative est une forme de pensée
permettant, a partir de faits donnés, de parvenir a une pluralit¢ d’idées
différentes ou de solutions différentes d’un probléme; elle s’oppose a la
pensée convergente (convergent thinking) qui permet, a partir de faits
donnés, de parvenir a une conclusion exacte unique (Larousse). La
capacité a produire quelque chose (ceuvre, vision, etc.) novatrice — c'est-
a-dire rompant ou s’écartant d’avec les stéréotypes et les normes
communes — est généralement associée a la premicre forme de pensée.



définissent le besoin d’accomplissementh Enfin, alors que
Murray parlait d’accroitre |’opinion de soi par I'exercice
réeuss du talent, des recherches concluantes en éducation
musicale (Hedden 1982; Asmus et Harrison 1990) ont prouvé
que le succes ou I’échec sur des taches académiques était un
déterminant majeur des représentations de soi (Self concept),
lesquelles constituent un prédicteur significatif de la

motivation et de la réussite (voir plus bas).

Ainsi, en assumant, en canalisant puis en oubliant une
violence peut-étre inévitable, plutét qu’en prétendant Ia
supprimer ou 1’utiliser en tant que telle, la psychologie de la
motivation dépasserait, sur la question de la contribution des
tendances criminelles (Valéry) a la valence de la réussite, un
antagonisme qui, dans les recherches menées en contexte
scolaire, 1’a trop longtemps cantonnée a un affrontement
idéologique  opposant les partisans des contextes
d’apprentissage coopératifs et les partisans des contextes
d’apprentissages compétitifs, et a une problématique stérile

ne cherchant qu’a vérifier si ’efficacité stimulante de la lutte

1 Le besoin de s’approprier et de transformer un code de référence, de
rompre avec une filiation symbolique correspondrait aux besoins de
maitrise, de manipulation et d’indépendance; la métaphore du décollage
(Proust) qui illustre chez Anzieu les premicres phases du travail créateur
correspond assez bien a les notions de rupture, d’isolement et de
surpassement caractéristiques du besoin d’accomplissement.



avait ou non, et a quel degre, des effets pervers sur I’image de

soi et les capacités pergues.

Peut-Etre qu’a 1’image du travail en marge (cette impression
de travailler a la périphérie de quelque chose d’insaisissable)
dont parlent de si nombreux artistes lorsqu'ils se penchent sur
leur activite¢ créatrice, a I’image de la construction d’une
personnalité que l'on pourrait avec D. Anzieu (1976 1981)
assimiler a une structure d'enveloppe , c'est-a-dire a une
peau, il suffit peut-€tre de ne pas trop penser a certaines
choses pour qu’elles adviennent. C’est, pour la question du
succes et de la reconnaissance sociale, la conclusion exacte a
laquelle parviennent — au terme de recherches
cognitives/experimentales sur la psychologie des intéréts que
nous allons présenter au cours des prochains chapitres — des
psychologues travaillant sur les représentations naives de
I’intelligence (implicit theories of intelligence), comme C. S.

Dweck ou C. Ames.

Si tant est que le fait de vaincre soit un stimulant efficace, et
qu’ill semble méme un attribut nécessaire de 1’activité
artistique, autant aménager (au moyen des connaissances
disponibles en psychologie de la motivation) des conditions
pour lesquelles cette victoire sera accessible au plus grand

nombre, et ne fera pas trop de victimes.



B/ ...et le“contre’

Nous avons vu précédemment comment la capacit¢ a
symboliser et I’activité artistique qui s’y rattache participent a
la construction de la personnalité en offrant une possibilité
d’opposer des systemes de représentation a la fois intimes et
partagés, a un environnement qui impose des ’enfance la
maitrise de moyens d’expression purement conventionnels,
abstraits et univoques. Nous avons ¢galement souligné que le
postulat d’un mobile général d’équilibre adaptatif dans
I’acquisition d’un langage ¢tait battu en bréche sur ce point.
Or, un besoin d’accomplissement voyant dans le
surpassement des normes sociales et des criteres d’excellence
du milieu la clef du plaisir (donc le mobile hédoniste de
I’action motivée) est inextricablement 1i¢ a des contraintes
d’adaptation. Peut-il alors expliquer une pratique artistique
relativement contingente, extatique et marginale, ouvrant la
porte d’un anti-monde fait de représentations (Imberty), et
qui semble consolider ou soulager I’individu dans des voies

bien ¢loignées de la course au succes social?

En d’autres termes — empruntés a [’incontournable
cinquiéme Réverie de Rousscau — le  besoin
d’accomplissement rend-il compte de I’aspiration du
musicien (mélomane ou artiste) vers le “bonheur suffisant,

parfait et plein, qui ne laisse dans I’ame aucun vide qu’elle se



sente le besoin de remplir”’, ou vers “un bonheur imparfait,
oy ccr cen :

pauvre et relatif”, “état fugitif qui nous laisse encore le coeur

inquiet et vide, qui nous fait regretter quelque chose avant, ou

désirer quelque chose apres™?

Un peu plus d’interdisciplinarité aurait peut-étre pu empécher
de tels dilemmes, et ¢€viter que la culture du besoin
d’accomplissement (dans les deux sens du terme) ne soit
rejetée en bloc sous couvert de nombreuses critiques éthiques,
politiques et philosophiques — entrainant avec elle tout débat
de fond sur la valence qu’une certaine forme de dépassement
social confere a I’activité artistique. Il nous faut donc tenter
de savoir si le fait d’entrevoir seul le charme de la réverie, ou
le fait de gravir les marches du succes dans un systeme de
concours et de vedettariat musical généralis¢, participent de
facon conjointe ou antagoniste aux mobiles déterminant
I’engagement et le maintien de 1’activit¢ musicale — et, si
c'est le cas, 1l nous faudra aussi savoir a quel age et dans quel
type d’activité ceux-ci tiennent respectivement le plus grand
role. Il nous faudra comprendre quelle est exactement
I’influence du sexe, du degré d’engagement dans les
différents types d’activité musicale (loisir ou profession), sur
la genese des mobiles d’accomplissement ou, au moins, sur
I’émergence d’un golit avou¢ des musiciens pour la

competition et les concours.



Or, ces questions n’ont, a ma connaissance, jamais ¢té
¢lucidées, ni par les recherches ayant suggéré un recours au
concept de besoin d’accomplissement (Reinhard 1980), ni par
celle qui ont ¢étudié la valeur stimulante des contextes
competitifs (Nicholls 1975, Maehr 1983, Austin 1988, 1991,
Austin et Vispoel 1992, etc.). Il semble dans ces conditions
prudent, comme le préconise Jopt (1979), de ne pas appliquer
directement a 1’activité musicale des analyses fondées sur un
besoin d’accomplissement observé en milieu scolaire ou
professionnel; et comme le suggere Asmus (1986), d’analyser
et d’agir sur les cognitions (et en particulier les attributions
causales) qui déterminent en musique la perception qu’a un
individu de sa tendance a réussir ou a échouer, plutdt que de

considérer directement cette tendance et ses effets.

3.3 Les paradoxes du musicien dans la
moulinette des attributions causales

Jusqu’a présent, les indices que nous avons recueillis sur
I’attrait de D’activité musicale ont révélé ’existence d’une
réalité¢ extrémement complexe, faite d’aspirations, d’intéréts
et de contraintes contradictoires ou paradoxales, mais aussi
d’explications et de croyances mystificatrices. Pris entre une

logique d’apprentissage et une logique de distinction sociale,



I’apprenti musicien doit a la fois sacraliser et défendre tout ce
qui fait la puissance de son art (le répertoire et son
herméneutique, les justifications théoriques erronées, les
traditions éducatives discriminatoires et rebutantes), et
démonter pour son apprentissage la forteresse imposante qu’il
travaille par ailleurs a batir, résister a I’huile bouillante que
lui jettent nolens volens toutes ses idoles, survivre a la
pénitence que I’on inflige a ses velléites d’existence et de

création personnelle.

Voyons un peu quels sont les risques de ce paradoxe dans le

domaine de la valence.

Notre petite échappée interdisciplinaire sur la question des
mobiles profonds du gofit pour la musique nous a conduit a la
position suivante: la musique serait objectivement appréciée
pour sa capacit€¢ a représenter et a manipuler, a travers un
systtme de symboles commun a un groupe important
d’individus, les expériences individuelles les plus intimes et
les plus complexes (affectives, existentielles, etc.) qui, selon
les termes de Valéry, restent hors de portée de ceux qui n’ont
que les mots abstraits d’un langage tout juste bon a véhiculer

efficacement du sens, pour faire le tour du propriétaire.

Il y aurait cependant une importante restriction d’usage,
soulignée curieusement aussi bien en sociologie qu’en

psychanalyse de I’art:



Pour le sociologue, n’étant qu’une convention culturelle, la
musique n’est, par definition, ni autonome ni assez solide
pour assurer sa pérennité, sa reconnaissance, et justifier
I’investissement et I’asservissement importants que requiert
son apprentissage. Elle impose donc, pour justifier son intérét
ou sa puissance, de maintenir tout un attirail de rites et de
symboles qui, gagnant peu a peu une autonomie perverse,
n'offrent plus un chemin mais un amas d'obstacles

irrationnels.

Pour les interprétations psychanalytiques apparentées aux
recherches de Winnicott sur les phénomenes transitionnels,
souvenons-nous qu'il faut, pour que [I’illusion musicale
fonctionne, que tout le monde accepte les regles et le terrain
de son jeu. En d’autres termes, la condition Sine qua non de
l'existence de cette illusion est de disposer d’une aire
d’ expérience toujours préexistante et jamais remise en cause.
Pas question d’admettre les mauvais joueurs: on doit
s’interdire de chercher a connaitre ou a dévoiler son charme
par des ¢tudes sacrileges (prétexte d’inconnaissabilité), et I’on
doit du méme coup admettre (en dépit de démentis
sociologiques et psychologiques) des théories pseudo-
explicatives fumeuses sur le génie, sur la mystérieuse
inspiration ou sur la spontan¢ité magique des émotions

musicales.



Fondée sur un mensonge et sur un paradoxe, nous avons vu
que notre chére musique n’¢tait en fait qu’un artefact fragile:
sa grandeur comme sa simple survie dépendent du respect
d’un dogme, d’un culte et de ses rites — et par-dela, de

quelque déférence a priori pour ses objets.

Mais en quoi donc ces croyances erronées peuvent-elles étre

préjudiciables a la motivation?

Rien de plus simple: a partir du moment ou I’on admet que la
motivation est principalement déterminée par des
représentations subjectives de I’environnement et des actions
passées ou futures de 1’individu (et non plus par le type ou la
puissance de sa pile ¢€lectrique), on admet aussi que tout ce
qui peut fausser ces représentations risque de générer des
conduites inadaptées, inefficaces et démotivantes chez le

novice.

Pour mieux comprendre le fonctionnement de ces
représentations mentales, i1l convient désormais de se reporter
a un important paradigme d’¢tude de la motivation: les
théories de I’attribution. Ces thé€ories seront surtout utilisées
plus bas pour les questions d’instrumentalité et d’expectation,
mais leurs analyses concernent ¢galement la valence prétée a
certains types de buts. En fait, la présentation didactique

successive des trois dimensions EIV touche ici ses limites:



dans la realité, les composantes affectives et cognitives de la
motivation sont inextricablement liées, et la dynamique de
leurs interactions constitue méme aujourd’hui un des champs

de recherche les plus prometteurs.

Les théoriciens de ’attribution se réferent, pour expliquer les
mobiles de I’activit¢ humaine, a un besoin 1solé¢ par Freud
sous le nom de pulsion d emprise. La pulsion d’emprise est
I’expression d’un besoin de comprendre le fonctionnement du
monde environnant comme de sa propre personne, besoin qui,
en tant que but conducteur de notre action, offrirait une
alternative au principe de plaisir (hédonismefl] Cette
compréhension repose sur une série de liens de causalité¢ que
I’individu établit de fagon subjective entre les phénomenes ou
les situations qu’il observe et les proprietés qu’il préte aux
individus ou aux objets qui y participent. Ainsi, le postulat

fondateur des théories de I’attribution est que I’humain a

1 11 semble que I'importance de cette notion dans la théorie freudienne ait
¢té quelque peu surestimée par ceux qui s’y référerent. Faute de trouver
dans le principe de réalité des vertus motivationnelles propres (et non de
simples contraintes adaptatives), les théoriciens de [Dattribution
considérerent la recherche d’information et de maitrise comme le second
principe fondamental de I’action apres le principe de plaisir/douleur.

Selon Laplanche et Pontalis il s’agit d’un concept “utilis€ en quelques
occasions par Freud, sans que son usage puisse étre codifié avec précision.
Freud entend par la une pulsion non sexuelle qui ne s’unit que
secondairement a la sexualité et dont le but est de dominer 1’objet par la
force”.



besoin d’atteindre une maitrise cognitive des structures

causales de son environnement et de lui-méme (Heider).

Selon Weiner (1980, pp. 275 s0.) ce besoin explique la
tendance de 1’homme a rechercher et a traiter des
informations, a vouloir comprendre son environnement, ses
actions ou son psychisme, mais il explique ¢également
pourquoi et comment apparaissent des troubles de Ia
motivation et du comportement lorsque 1’individu fonde son
action et sa compréhension du monde sur des perceptions et
des analyses erronées: si la causalité¢ pergue s’¢loigne trop de
la causalit¢ réelle, I'individu risque de ne plus pouvoir
accomplir que des actions inadaptées a sa situation objective,
et, a terme, de perdre toute forme de controle sur soi-méme et

sur son environnement.

Or, comment acquérir une bonne compréhension des
structures causales de votre environnement dans un milieu
musical dont la cohésion méme est assurée par des interdits
¢pistémologiques majeurs et des traditions explicatives
erronées, un milieu ou la connaissance se perd encore dans le
rationalisme introspectif, et ou 1’on apprécie le mystere des

spéculations métaphysiques les plus invraisemblables?



Cette difficulté a déchiffrer les relations causales qui
marquent le parcours de I’apprenti musicien opererait dans les

deux sens de la transmission de 1I’information.

D’une part (sens ¢leve —> milieu), il semble que des
phénomenes de vedettariat, de cabotinage ou de ségrégation
notoires dans le monde de D’art induisent des normes de
réussite trop €levées qui deprécient les productions ou les
progres de 1’¢leve lors des premicres ¢Etapes de son
apprentissage. En se fondant sur des introspections biaisées
par nature, I’adulte musicien ne peut en effet comprendre (ni
méme se remémorer) les péripéties réelles de la construction
du gofit, du plaisir et de I’engagement musical, lesquelles sont
soumises a des contraintes développementales et
environnementales qu’il travestit ou ignore d’autant plus
qu’elles contredisent certaines de ses croyances (manne
inexplicable, spontan¢ité des émotions, fruit d’un bon

enseignement, etc.)

D’autre part (sens milieu —> ¢leve), il semble qu’une longue
tradition d’explications dualistes ait conduit a une idéalisation
de la valeur de la musique, et que les attitudes paradoxales
qui en découlent orientent I’¢leve vers des actions et des buts
inadaptés a un bon apprentissage. La plus durable et la plus
néfaste de ces traditions explicatives dualistes, terme obligé

d’un recours justificatif a la Nature, semble étre ce “bon



gout” musical qui, d’Apollon a nos jours, défend toujours la
Nature et le divin contre 1’homme, 1’abstraction contre le
sentiment, ou le piano contre la clarinette. En effet, face a
I’interdépendance objective des aspects intellectuels et
sensibles (cognitifs et affectifs dirait le psychologue) dans la
pratique musicale, de tels modes de valorisation ne peuvent
manquer de générer des utopies dangereuses lorsque,
présentés tardivement ou mal intégrés, ils interferent avec les

buts concrets de I’¢leve. Voyons cela de plus pres.

3.3.1 Une idéalisation des objectifs de I'apprentissage et
une dépréciation traditionnelle de la réalité de ses étapes

Selon les théories motivationnelles du goal-setting
(arrangement des butsH, st un individu percoit un décalage ou
un vide entre ses possibilités d’actions a court terme et ses
perspectives lointaines, il ne peut étre motive. Il ne faut donc
pas seulement se fabriquer des buts a long terme extrémement
désirables, il faut aussi €tre capable de lancer sur sa route des
buts intermédiaires a la fois accessibles, intéressants et utiles,

(c'est-a-dire  susceptibles de délivrer assez vite une

1 Ces théories, issues comme le modéle de Vroom des travaux de Lewin
et de Tolman, considérent 1’établissement d’une perspective et d’un projet
d’action adaptés comme la principale condition du comportement motivé.
Voir pour un panorama général récent: Locke et Latham 1990; Nuttin
1980; et en pédagogie: Shunck 1990; Ames et Archer 1988.



satisfaction autonome, a la fois indépendante du but ultime et
révelatrice de son rapprochement, tout en encourageant a
poursuivre d’autres buts qui y conduisent). Faute de disposer
de tels buts intermédiaires, et ce d’autant plus que la route est

longue, on risque de se perdre ou de ne plus se voir avancer.

Or, 1l existe, au sein du milieu musical, de solides traditions
de dissimulation ou de dépréciation du travail en coulisse
(lequel est vu comme une ascese d’ou quelquefois surgissent
mystérieusement talent et inspiration), et ces traditions ne
sont sans doute pas le meilleur moyen de rendre attractif le
long gradus ad parnassum de I’apprenti musicien — c'est-a-
dire de permettre le choix et la bonne valorisation de buts

intermédiaires adaptés a 1’apprentissage.

Plusieurs observations systématiques confirment 1I’importance
de ce probleme de dévalorisation du gradus de I’éleve au sein

du milieu.

Lors d’une ¢étude sur les facteurs socio-biographiques reliés a
la réussite d’¢tudes musicales, Howe et Sloboda (1991a) ont
distingué¢ deux environnements familiaux types du jeune
instrumentiste: 1’un est fait de musiciens pratiquants et méme
de professionnels (la famille de musiciens), tandis que dans
I’autre, c’est par ce jeune instrumentiste que la pratique
musicale entre dans la famille (le musicien de la famille).

Alors que la littérature psychologique et sociologique nous



inciterait a attendre plus de succes du coté de la “famille de
musiciens” (immersion dans un milieu propice a
I’acculturation, a 1’accés au répertoire et a la valorisation
generale de activité), les résultats de cette étude révelerent
exactement I’inverse: les meilleurs résultats sont
significativement plus fréquents dans la deuxieme situation.
Ces auteurs expliquent ces résultats par le fait que les parents
musiciens sont généralement moins tolérants a I’égard des
premiers tatonnements instrumentaux, et surtout moins
sensibles, moins enthousiasmés que les autres par les
premicres réussites de I’enfant. La valorisation des pratiques
enfantines et des buts intermédiaires de I’apprentissage serait
ainsi une condition de motivation majeure de la réussite,
condition donc assez forte pour inhiber toutes les propriétés
facilitantes que [D’appartenance a un méme groupe

socioculturel peut conférer en contrepartie.

Ce probleme de criteres d’excellence idéalisés et de manque
de buts intermédiaires satisfacteurs se manifeste aussi dans
les stratégies d’apprentissage de 1’¢leve. Dans un bilan
psychopédagogique des problemes d’apprentissage du chant,
Wormhoudt (1994) note que 1’idéalisation exagérée de la
chose musicale, que le manque de discernement et de
valorisation des ¢étapes de I’apprentissage, débouchent sur un
perfectionnisme inhibant. Cette forme de perfectionnisme

apparait selon ’auteur comme le probleme le plus répandu



chez les jeunes chanteuses/chanteurs. Il induit une constante
insatisfaction de soi qui peut devenir handicapante et méme
pathogene car elle enferme les €leves dans un travail obsting,
¢puisant et improductif, qui les empéche d’engager, faute de

recul, des stratégies d’apprentissage réellement efficaces.

Cette tendance a I’1déalisation d’objectifs imaginaires et a la
dépréciation des apprentissages réels s’est également vérifice
lors de I’enquéte conduite sur des ¢tudiants des
premiers/seconds cycles de musicologie (Guirard 1997)
autour des questions de “formation de 1’oreille”. Lors d’une
série d’entretiens semi dirigéq] nous avons d’abord observe
que l’oreille, embleme des capacités du musicien, était un
attribut tabou, méconnu et idéalisé: on substitue a la
connaissance de ses fonctions psychologiques et sociales le
pressentiment d’une réalite physiologique qui
prédéterminerait une bonne ou une mauvaise oreille
(hiérarchie qui, soit dit en passant, n’est pas nécessairement
celle opposant I’oreille absolue a 1’oreille relative), et surtout
on accepte une croyance utopique dans I’existence d’une
oreille 1déale qui serait susceptible d’effacer toutes les
difficultés rencontrées dans 1’apprentissage musical. Une

simple analyse des termes employés a son €gard révele la



confusion et les paradoxes de la définition de cette oreille
ideale: un interviewé regrette de ne pas avoir “l’oreille
absolue” et de “ne pas pouvoir faire tout ce qu’il voudrait”
avec son “oreille relative”; un autre parle “d’oreille
intérieure” au sujet du dechiffrage mental et silencieux des
partitions (habituellement désigné par le terme d’écoute
intérieure); un autre argumente longuement sur 1’intérét
superieur de “I’oreille relative” par rapport a celui de
“I’oreille absolue”, tout en déplorant de n’avoir pas “une
mémoire plus précise des notes” (propriéte notoire de I’oreille
absolue); un autre enfin assimile cette notion d’écoute
intérieure a une “oreille interne” (organe sensoriel de
I’audition présenté en cours d’acoustique), qui ne serait “pas
suffisamment développée”, tout en avouant des “facilités” en

dictée et a I’instrument.

Le mystere de I’origine et de I’évolution de cette oreille est
ensuite éclipsé par des arguments th€oriques souvent mal
intégrés sur la valeur et la nécessit¢ de son “travail”. Les
entretiens semi-dirigés portant sur les bénéfices escomptés et
effectifs des cours de solfege révélerent aussi des réponses

assez confuses.

1 Entretiens exploratoires de préenquéte centrés sur les thémes des
mobiles initiaux de ’engagement dans I’activité musicale et des domaines
de compétences/difficultés percus.



3.3.2 Une valorisation des exercices académiques fondée
sur la logique de lascese et une nouvelle vertu
discriminante de 'age du début des études

Nous avons suggéré plus haut que la logique sous-tendant la
valorisation d’une pratique académique aussi nécessaire que
rebutante ou douloureuse pourrait s’apparenter a celle d’une
ascese, et par dela permettre de transformer des conventions
culturelles et leur modus operandi en une sorte de
connaissance vecue, incarnee. Or, en empéchant une
connaissance scrieuse des processus psychologiques et
sociaux 1mpliqués dans 1’activit¢ musicale et dans son
apprentissage, on laisse place a des introspections incapables
de dissocier le contenu et le réle des croyances du milieu.
S’installe alors une rivalité déplacée entre des actes de
connaissance (analyse critique des croyances et des pratiques
du milieu) et des actes de foi (ciment d'une déférence sans
laquelle le musicien ne parviendrait pas a traverser les mornes

plaines de gammes et de dictées de notes).

Il semble que certaines recherches psychologiques ou
sociologiques aient joué¢ de cette rivalité, ce qui a entraing
pour les pédagogues une confusion qu’il convient aujourd’hui
de réparer en tenant, par exemple, mieux compte des
phénomenes motivationnels (si ’on admet qu’une sorte

d’ascese musicale puisse conférer de la valeur a des parties



rebutantes mais neécessaires de [’apprentissage, autant
composer avec ce phénomene plutét que de vouloir le

détruire sous couvert de son caractere irrationnel).

Qu’est-ce concretement que cette ascese ?

En nous limitant aux questions de valence, c’est le fait de
valoriser des activités déplaisantes apres avoir intégré un
systtme de croyances qui suppose que l'on en tirera un
bénéfice. C’est typiquement ce qui se produit dans notre
culture avec un solfege et une théorie musicale sépares depuis
longtemps de la pratique musicale effective et imposes
comme une ¢épreuve initiatique nécessaire pour devenir un

“vral musicien”.

Nous avons pu observer chez des ¢tudiants en musicologieﬂ
des phénomenes confirmant cette hypothese: tandis que pour
I’histoire de la musique, 1’harmonie et I’instrument, les
variables qualifiant I’agrément et I’efficacité des cours étaient
réunies lors des analyses factorielles dans une dimension
autonome et consistante exprimant la qualité percue des
enseignements (les individus qui trouvaient les cours

intéressants et vari€s, tendaient a les trouver également

1 Voir chapitre 6, ou, pour plus de précisions: Guirard 1997 (chap.
5.3.5.3).



efficaces, et réciproquement), I’analyse a révelé que ces
variables étaient totalement indépendantes pour le solfege.
Une telle indépendance suggere que des cours inintéressants
et monotones pourraient &tre percus comme reellement
efficaces alors que les cours de solfege "enrichis" par des
développements sur I’harmonie ou I’histoire de la musique ne
semblent pas plus efficaces (ils pourraient méme voir cette
efficacit¢ mise en doute par le fait qu’ils perdent leur
caractere de privation ou d’épreuve initiatique). Tout cela

intéressera slirement les pédagogues concernés.

Mais ce n’est pas tout: a la base de la logique d’ascese, 1l y a
la propension a accepter de facon globale, syncrétique, un
systeme de croyances et de pratiques, propension qui pourrait
revétir une fonction de discrimination favorable aux éleves
qui ont commencé leur apprentissage durant 1I’enfance (du fait
que ceux-ci adopteraient sans sourciller les théories
explicatives paradoxales ou les moyens pédagogiques
discutables qu’on leur impose). Or, en abordant le probleme
de la valorisation de I’activité musicale dans une perspective
développementale, on met en évidence, autour de 1’age du
debut des études, la nécessit¢ d’¢tablir un compromis entre

des phénomenes contradictoires:

» d'un céte, avant environ dix ans, 1I’impossibilité¢ d’établir de

véritables projets d’action et de s’y concentrer assidiment,



mais aussi le faible développement des capacités perceptives
specifiques et 1’absence des crises existentielles (qui
conféreront plus tard une forte valeur a une musique
susceptible de les apaiser), limitent normalement

I’investissement dans 1’activité;

* mais sur un autre plan, des tendances imitatives, une pensée
7, . N\ 9 7 . .
syncrétique et plus docile a I’égard des contraintes sociales,
favorisent chez I’enfant I’intégration de certaines croyances et
de certains rituels paradoxaux ou déplaisants du milieu (ils
seraient liés a la valence du reste de 1’activité musicale, et
pourraient bénéficier, le cas échéant, des qualités

déterminantes de 1’enseignant et/ou du bon climat de classe).

A partir de 1’adolescence, nombre de ces inconvénients
disparaissent: la capacité a ressentir des affects musicaux (qui
tient un role explicite et prédominant dans 1’engagement et le
maintien d’une pratique musicale selon Asmus et Harrison
1990), se développe brusquement, a I’image des capacités de

travail et de concentration.

Hélas, d’autres problemes plus préoccupants encore prennent
le relais. On pense généralement (et a tort) que ces problemes
operent surtout de fagon directe. D’une part, les études
sociologiques révelent qu’a partir de I’entrée dans la vie

active, les pratiques artistiques ou culturelles de 1’'individu se



figent et tendent a seulement reproduire ou entretenir les
expériences satisfactrices initiées auparavant. D’autre part, la
psychologie de I’adolescence suggere que: 1/les attitudes
d’opposition qui marquent cette periode n’incitent pas a se
plier a des regles et a des contraintes de formation initiale
draconiennes; 2/I’émergence d’un sens critique peut induire
une attitude négative quant a la valeur d’enseignements
théoriques, abstraits et rebutants qu’on leur impose comme un
prealable alors qu’ils n’en percoivent pas toujours I’intérét, et
qu’ils tendent a les dissocier d’une pratique musicale intime

dans laquelle ils s’investissent de plus en plus.

Or, les faits s'accordent souvent assez mal avec cette analyse:
sur notre population d’étudiants préadultes du cursus de
musicologie, 1’age du début de 1’apprentissage musical était
reli¢ de fagon significative a I’expectation et non a la valence;
de plus certains groupes d'individus ayant commencé la
musique tardivement manifestaient une tendance significative

a aduler le cours de solfege.

En réalité, il semble aussi que le fait d’engager une activité
musicale apres D’enfance influence la valence de facon
indirecte, a travers une série d’interactions déterminées par
des phénomenes affectifs liés aux perceptions de soi (c'est-a-
dire a travers les cognitions relatives aux expectations),

lesquelles conditionnent des réactions néfastes d’idealisation



de Dactivit¢ ou d’¢érosion de la valence, qui travestissent

I’intérét objectif de certaines activités et de certains buts.

Pour comprendre ce phénomene, il faut donc tenir compte de
processus que nous expliquerons en détail plus bas, mais dont

nous retiendrons ici deux points:

1/La plupart des recherches attributionnelles menées en
contexte scolaire (voir Weiner 1980) révelent que 1’attribution
d’un résultat a une cause stable, interne et incontrolable
comme les capacités, est presque toujours a l’origine des
phénomenes d’échec scolaire, du fait que, lorsque survient un
résultat insatisfaisant (aussi anodin soit-il), 1’¢léve tend a
mettre en cause ses propres capacités, et que la chute des
expectations qui en découle 1’engage dans un cercle vicieux
(ou la crainte d’évaluations négatives humiliantes 1’oriente
vers des conduites inadaptées qui en retour inhibent sa
motivation donc ses acquisitions — augmentant du méme
coup ses échecs effectifs et son sentiment d’incapacité). Nous
verrons plus bas comment, en assimilant I’apprentissage
musical au dépistage ou au controle d’aptitudes d’oreille
supposé€es innées ou peu controlables, le milieu musical

¢tablit sur ce point un contexte particuliecrement défavorable.

2/Vers la fin de 1’école primaire (c'est-a-dire vers 10-11 ans),
il se produit une é&volution importante des processus

attributionnels: alors que I’enfant expliquait jusque-la les



résultats d’une action par I’effort mobilisé¢ pour 1’accomplir, il
tend désormais a privilégier, dans ses explications, les
propriétés des choses ou des personnes — c'est-a-dire que le
facteur capacité prime désormais dans ses attributions sur le
facteur effort (voir: Covington 1984, ou, en musique, Asmus
1986b). On comprend alors facilement ce qui se passe du
point de vue des expectation a cet age: celui qui plonge dans
la mare au canards pendant I’enfance peut faire plein de
fausses notes sans la moindre appréhension (I’évaluation de
ses aptitudes ne le préoccupe pas); inversement, celui qui y
barbote un peu plus tard s’y sent nettement moins a son aise:
ses expectations seront d’emblée fragilis€es, et il risque de
limiter des tatonnements pourtant nécessaires a son
apprentissage par crainte d’une ¢valuation négative de ses

aptitudes.

Ces problemes, qui concernent en premier lieu les
expectations, rejaillissent alors sur la valence compte tenu des
nombreuses interactions qui lient ces deux dimensions: en cas
de faibles expectations apparait une réaction de défense de la
personnalit¢ qui, soit dévalorise I’ensemble de [Dactivité
musicale pour éviter d’aimer un but que I'on pense ne plus
jamais pouvoir atteindre (érosion de la valence), soit 1’idéalise
a un point tel que I’incapacit¢ de 1’individu en devienne
acceptable (ces interactions, proposées par les théories de

I’apprentissage social, seront développees plus bas).



3.4 Mutatis mutandis?

Apres avoir évoqué des contraintes complexes et paradoxales
qui pesent sur la valorisation de l'activité musicale au cours
de son apprentissage, tentons de nous accorder a des
problématiques psychosociales plus simples, plus faciles a
vérifier, ou proposant des stratégies d'intervention concretes.
Ici, la plupart des theories se contentent d'appréhender
I'influence du milieu a travers une catégorisation
dichotomique des buts poursuivis par un individu.
Ces catégorisations font globalement 1'objet de deux
conceptions indépendantes sinon divergentes (ce qui génere
parfois des malentendus): certains affirment que les pressions
auxquelles nous soumet notre environnement et les mobiles
préconcus qu’il nous propose, forment — surtout pendant
l'enfance — une étape transitoire mais nécessaire de la
motivation (progressivement remplacée par des mobiles plus
intimes et plus puissants); d'autres soutiennent au contraire
qu'ils ont des I’origine une influence perverse encourageant
des attitudes et des orientations dominées par des contraintes

d’adaptation sociale contraires aux intéréts de la personne.

Nous avons, avouons-le, une préférence pour les théories de

C.S. Dweck sur les représentations naives de 1’intelligence



chez I’enfant (implicit theories of intelligence), lesquelles
s'inscrivent, comme bien d'autresﬂ dans la deuxiéme
proposition. Toutefois, les multiples travaux découlant des
recherches de E. L. Deci sur la motivation autogérée ou
interne présentent également des arguments et un support
empirique convaincants, qui ne peut €tre passé sous silence.
Pour plus de clarté, nous présenterons donc successivement

les arguments “évolutionnistes™ et “fixistes”.

3.4.1 Une restructuration permanente des buts poursuivis
encouragee par un apprentissage autogére

Nous avons, jusqu’alors, surtout évoque une évolution de la
valence dépendant de la maturation génerale de I’individu.
Mais il ne faudrait pas oublier qu’une bonne part de cette
¢volution dépend aussi de la progression de I’¢leve au sein de

son apprentissage.

Comment évoluent ses buts et ses centres d’intérét? Comment

se manifestent concretement dans le temps les attitudes

1 Opposant par exemple buts de performance et buts d’apprentissage
(learning vs. performance goals chez Dweck), buts de performance ou de
maitrise (performance vs. mastery goals chez Ames) buts sociaux et buts
scolaires (Wentzel), buts orientés vers la tiche ou vers la personne (task
vs. go oriented goal, chez Maehr, Nicholls ou deCharms). Malgré leurs
dénominations différentes, ces théories sont largement convergentes, les
différences terminologiques ne mettant I’accent que sur des aspects
différents d’un méme processus.



opposées de conservatisme et de réforme, de besoin
d’affiliation et de besoin d’auto-acomplissement? Ces
tendances antagonistes apparaissent-elles dans une succession
chronologique définitive, dans une réapparition cyclique, ou
dans une ambiguité¢ irréductible et un double discours

systématique?

En admettant comme principale particularit¢ de 1’activité
musicale le fait de requérir I’assimilation puis 1’appropriation
d’un code et d’une technique d’expression spécifiques, il
semble possible de considérer ces deux contraintes
d’assimilation puis d’appropriation créative, dans une
perspective développementale tenant compte du degre

d’engagement dans 1’activite.

L’enquéte psychosociologique sur les intéréts artistiques de
loisir, réalis€e aupres d'une population estudiantine par
I’équipe du laboratoire de pyschologie de la culture de
Nanterre (Frances, Roubertoux et Denis 1976), apporte des
données susceptibles de nous renseigner sur la relation
existant entre les attitudes a 1’égard de la pratique musicale, et
le niveau d’engagement dans cette pratique. Cette enquéte
révele, d’abord, une nette différence entre les étudiants
souhaitant s’engager dans une activité requérant 1’acquisition
préalable d’une technique d’expression spécifique (comme la

musique ou la peinture), et ceux souhaitant s’engager dans



des activités culturelles de loisir ne nécessitant pas une telle
acquisition (arts d’expression littéraire). Sur la base de cette
catégorisation, ces auteurs observent, chez les ¢tudiants
manifestant un intérét pour la pratique éventuelle de ces deux
types d’activité, une opposition de certains traits de
personnalité, opposition qui peut laisser penser que les
individus intéressés par une activité requérant 1’acquisition
preéalable d’une technique spécifique correspondent moins au
portrait de I’individu a fort besoin d’accomplissement, que
ceux intéress€s par une pratique ne requérant pas cette
acquisition préalablelijl Ces auteurs en concluent méme que
“I’orientation €ventuelle vers des arts impliquant 1’acquisition
d’une technique va de pair avec I’acquisition d’une discipline,
une certaine modestie, un certain conformisme” (0p. Cit., p.

163).

Cependant, ces résultats different lorsqu’il s’agit non plus
d’un intérét pour la pratique éventuelle mais d’un intérét pour

la pratique effective d’un art requérant I’acquisition d’une

1 Les résultats de cette enquéte révélent pour le facteur bipolaire de
modalité d’intérét M4 (intéré pour la pratique éventuelle d’arts ne
requérant pas |’acquisition d'une technique opposé a requérant cette
technique) des corrélations avec certains traits de personnalité apparentés
au besoin d’accomplissement:

e pour le 16 PF de Cattel: domination VS soumission,
suffisance/indépendance vS. manque de résolution;



technique. Dans ce dernier cas seulement, on observe une
corr¢lation au trait de stabilit¢ émotionnelle et surtout de
bienveillance (attitude saine et réaliste visa-vis des
frustrations et des injures, besoin pressant de plaire aux
autres et d étre aimé). Enfin, chez les sujets déja engagés
dans la pratique d’un art non littéraire (requérant 1’acquisition
preéalable d’une technique), on observe des traits quasiment
inverses, a savoir, respectivement, des traits de domination ou
d’ascendance, de non-conformisme, de captation d’attention,
d’indépendance d’esprit, de fermeté, ainsi qu’un pattern

d’anxiéteé.

Ces observations, ajoutées aux analyses présentées dans le
chapitre précédent, nous ont permis d’émettre une premicre

hypothese de travail:

Le golt pour la réforme du code ou de la technique et les
mobiles d’accomplissement dans 1’apprentissage musical,
n’auraient ni1 une valeur ni une orientation constante, mais
apparaitraient (ou réapparaitraient) progressivement au fur et
a mesure de 1’appropriation d’une technique ou d’un langage
— imposant ainsi de mieux prendre en compte la progression

et le degré¢ d’engagement dans I’activité d’apprentissage.

* pour l'inventaire de Guilford-Zimmerman: ascendance VvS. méditation,



Respectueux, soumis a cette technique ou a ce code lors de
ses debuts, 1I’¢leéve parvenant a les maitriser suffisamment lors
de son cursus, pourrait peu a peu agir sur eux, et, en
relativisant  leur caractere conventionnel et rigide,
(re)gagnerait a terme des possibilités d’expression créative et
d’accomplissement occultées au debut de 1’apprentissage. Il y
aurait ainsi une transition allant de la prédominance d’un but
d’affiliation vers celle d’un but d’accomplissement. Le
premier de ces deux buts viserait la reconnaissance sociale
des connaissances académiques, ce qui expliquerait, a la fois,
I’hypertrophie des questions d’aptitude ou de gott, et le culte
de certaines traditions €ducatives qui I’accompagnent chez les
¢leves novices. Une fois ces compétences académiques
acquises, le second but serait de les distordre, de les faire
siennes en les instrumentalisant a des fins créatives, en se
laissant guider par des criteéres d’excellence qui tendent —
pour se venger de ces étapes douloureuses? pour brouiller les
pistes de la transcendance artistique? — a déprécier ce que

I’on appelle alors fort méchamment, I’académisme.

Plusieurs domaines de recherche semblent conforter une telle

hypothese.

D’abord, la littérature sur le talent musical (Csikszentmihalyi

1986; Bloom et Sosniak 1985) révele que la capacité a

tension nerveuse VS activité générale.



restructurer ses buts (donc leur valence) est un des traits
distinctifs des €leves atteignant un haut niveau de réussite.
Selon Manturzewska (1994, p.263) “le talent est un processus
de réorientation et de transformation systématique, tant de
I’individu que de son activit€”. Ensuite, cette approche
“évolutionniste” s’accorde aussi avec des conceptions
récentes de I’intelligence (voir: Gardner 1983), dans
lesquelles la diversité et la flexibilit¢é des processus, la
créativité ou la capacité a constamment €voluer, se substituent
a une vision “fixiste” critiquable, ou I’intelligence se limitait
a une caracteristique individuelle prédéterminée et
unidimensionnel]ﬁl. Enfin, pour revenir a la psychologie de la
motivation, les travaux de Deci et de ses collaborateurs (voir:
Deci et Ryan 1980; Deci et al. 1991) sur les motivateurs
extrinseques et intrinseques apportent, comme nous allons le

voir a présent, un support solide a ce type d’hypothese.

1 Selon Viau (1994, p.18 s0.) cette conception fixiste de I’intelligence,
soutenue et induite par la logique des tests d’intelligence générale, et
I’opposition radicale qu’elle généra depuis les années 1970 (opposition
interdisant de recourir a la notion méme d’intelligence), formérent un
antagonisme stérile perturbant la diffusion de ces nouvelles théories
(Gardner, Sternberg), lesquelles se soucient moins de sélectionner les
meilleurs éleéves que “d’aider ceux qui ont des difficultés d’apprentissage,
et de permettre ainsi a chaque éléve d’exploiter au maximum son potentiel
intellectuel”.



3.4.2 Les grands principes de la théorie de Deci sur la
motivation autogérée.

Deci et Ryan (1980) soutiennent que la motivation peut étre
congue comme un processus d’appropriation continue de
taches ou de buts initialement imposés a I’individu par son
environnement: les différentes formes de contraintes ou de
récompenses externes apporteraient au début de 1’action une
premicre régulation (externe) du comportement, puis, au fil
de stades successifs d’introjection, d’identification et
d’intégration, aboutiraient a une régulation interne du
comportement ou autorégulation, laquelle permettrait a
I’¢leve d’entreprendre spontanément une action (initialement
non désirée), pour le seul plaisir qu’elle lui procure
(hédonisme), tout en favorisant créativite, flexibilit€é cognitive
et estime de soi. Selon ces auteurs, motivation extrinseque et
intrinseque ne sont donc pas deux entités de nature distincte,
mais les deux poles d’un continuum amenés a se succéder si
le contexte y est favorable, c'est-a-dire s’il favorise
I’autorégulation de D’activit¢ par I’individu (attribut de la
motivation intrinseque) et non une stimulation par le contréle

systématique de I’activité de I’¢leve.

Il nous semble qu’une telle analyse présente, pour le domaine

musical, a la fois de nombreux attraits, et quelques lacunes:



» Attraits, d’abord, lorsqu’elle décrit avec précision les
conséquences de traditions €ducatives alliant une €valuation
normative outranciere (fondée sur le désir de dépister un “don
naturel”), et un rituel initiatique contraignant (parfois €loigne
des seules nécessités de 1’apprentissage). En controlant sans
cesse par des évaluations normatives les résultats de 1’¢leve,
en organisant a sa place ses actions et ses objectifs, des telles
pratiques n’encouragent pas I’émergence d’un apprentissage
autogéré et [’internalisation des stimulants scolaires ou
environnementaux; au contraire: leur caractére souvent
dogmatique, et I’opacité de leurs fonctions, empéchent I’¢leve
d’établir des stratégies motivationnelles propres. Elles le
maintiennent dans une dépendance vis-a-vis de I’institution
¢ducative, dépendance qui, a I’approche de 1’adolescence,
lorsque la valeur des contraintes parentales et institutionnelles
commence a €tre révisee, risque fort de se solder par

I’abandon des études musicales.

* Lacunes, aussi, lorsque son manque de considération pour
le contenu des motivateurs externes seme une certaine
confusion entre les buts et les stimulants (incentives), ce qui

empéche de discerner certaines impasses.

Il est en effet tout a fait possible, sans nullement présager de
sa motivation a venir, qu’un(e) ¢leve commence le trombone

stimulé(e) par la taille de la boite, parce que la coulisse c’est



vachement rigolo (et que ca va ¢€pater les copains ou les
copines!), pousse¢ par I’ambition de ses parents (ou I’amour de
ses grands-parents pour Gleen Miller), ou méme par la
disponibilit¢ des places dans les classes du conservatoire le
plus proche. Toutefois, la limitation naturelle de ces
stimulants 1impose de leur substituer rapidement quelque
chose de plus riche et de plus “interne”, ce qui se fait souvent
nolens volens par une pratique musicale, lieu ou 1’on peut
découvrir et s’approprier les ressources de 1’instrument, du
répertoire, ou I’on peut choisir des modeles identificatoires
propres et subjectivement valables, ou 1’on trouve des
informations permettant d’organiser les perspectives futures
et les projets d action nécessaires a la motivation (Nuttin
1980; Bouffard, Lapierre, Leblanc et Lemaire 1987).

Or, si les revirements et 1’apparition tardive de 1’¢laboration
d’une perspective future sont normaux et incontestables, il
semble qu’il existe certains types de buts dont le pouvoir
satisfacteur immeédiat mais illusoire oriente durablement
I'éleve dans une logique incompatible avec celle d'un
apprentissage. Ces buts qui, en deux mots, privilégient la
démonstration des compétences a leur développement, sont,
hélas, fortement encourages, tant par une industrie culturelle
qui les utilise pour inféoder 1'appropriation des biens culturels

a sa logique consumériste, que par un milieu musical



disparate et affaibli, obligé pour son salut a pratiquer

d'incessantes Vvérifications d'identité.

Insidieusement, ces choix bloquent peu a peu toute évolution
vers d'autres mobiles que l'appropriation d'une identité ou
d'une marchandise; ils orientent 1’¢léve dans des voies de
garage que ni |’opacité des symptomes ni les pratiques
¢ducatives du milieu ne viendront signaler. Au fil des ans,
alors que I’individu perd progressivement la flexibilité de ses
croyances, de ses golits et de ses conduites, ces mobiles, ces
types de relation aux objets musicaux deviennent

irréversibles.

Voyons donc a présent quelles sont ces voies sans retour a ne

jamais valoriser.

3.4.3 Prévenir une évolution certaine vers 'échec en
évitant d'encourager le choix de buts pénalisant
I'apprentissage.

Selon Ames et Archer (1988), I'étude des buts poursuivis est
un moyen pratique, constructif et riche de sens, pour
différencier les perceptions qu’ont les ¢leves de leur
environnement scolaire: cette approche offre d'abord des
indices comportementaux faciles a observer et a manipuler
(choix entre des mobiles explicites, des niveaux de difficulté

ou de risque d'échec); ensuite elle s'integre dans une



explication globale des troubles de la motivation (réunissant
des problemes d’image de soi et de controle per¢u qui seront
abordés plus bas dans la partie consacrée a I’expectation);
enfin elle permet d’escompter des stratégies d’intervention
pédagogique concretes, car ce choix de buts est en partie la
conséquence des attitudes et des traditions ¢€ducatives
auxquelles 1’enfant est présentement expos€ dans son

contexte scolaireﬂ

Ces auteurs répartissent les buts poursuivis par I'¢leve en
deux catégories opposées, assorties d’un jugement de valeur
fond¢ sur des conséquences motivationnelles et pédagogiques

(voir tableau 3.1):

* les buts de performance (performance goals), par lesquels
I’¢léve prouve, démontre (proving) ses capacités, mais
s’interdit de les développer.

» les buts d’apprentissage (learning goals)ﬂ par lesquels

1’¢léve améliore, développe (improving) ses capacités.

1 11 est probable qu’une part importante de ces attitudes soit déterminée
par les pratiques sociales et familiales auxquelles I’enfant est exposé
depuis sa prime enfance, mais on sait que I’induction expérimentale du
choix de I'un ou I’autre de ces buts par une simple valorisation verbale
faite par un expérimentateur explique une proportion trés importante du
choix effectif de I’¢éleve (voir plus bas).

2 Une légere divergence terminologique (mais non conceptuelle) oppose
C. S. Dweck et C. Ames autour de ce deuxi¢me type de but. En utilisant le



a/Dans le premier cas (buts de performance), 1’¢leve focalise
son attention sur la perception sociale supposée de ses
aptitudes, il ne raisonne qu’en termes de capacités (chez lui et
chez les autres). Il cherche avant tout a paraitre plus
intelligent (looking smarter), ce qui le conduit a préférer les
situations ou il est susceptible de recueillir des jugements
favorables sur ses compétences, et a éviter a tout prix les
situations ou son intelligence et ses connaissances risquent de
faire D’objet de jugements négatifs. Il choisit alors de
s’adonner soit a des taches pour lui tres faciles ou son succes
est assuré, soit a des taches trés difficiles, ou il est sir
d’échouer, mais ou sa responsabilit¢ sera occultée par la
grande difficulté objective de la tache. Or, en se limitant aux
questions de valence, cette attitude nuit doublement au
développement objectif des capacités de 1’individu: non
seulement elle déprécie les nombreuses acquisitions utiles

dont on ne peut tirer aucune reconnaissance sociale a court

terme de but d’apprentissage (learning goal), Dweck insiste sur I’intérét
pédagogique comparé de ce type de but (les buts de performance
apparaissent implicitement dans ce dualisme comme des orientations ou
I’on n’apprend rien).

En utilisant le terme de but de maitrise (mastery goal), Ames évoque
davantage le substrat latent de cette orientation, lequel peut €tre rattaché,
comme tous les autres travaux dérivés des théories de I’attribution, a la
notion freudienne de pulsion d’emprise (voir plus haut).



terme, mais encore, 1’évitement des taches de difficulté
intermédiaire handicape le développement de compétences
objectives, puisque c’est précisement sur ce type de taches
que I’on peut progresser. La théorie de Dweck se fonde donc
sur une problématique motivationnelle largement vérifice de
niveau de risque préféré (Atkinson et Litwin 1960, et en

musique: Thomas 1980){]

b/Dans le second cas (buts d’apprentissage), I’¢leve est mi
avant tout par le désir de connaitre et de maitriser des objets
ou des domaines nouveaux. Comme il se préoccupe peu de
I’image et du contréle social de ses compétences, les

conséquences d’un échec ne lui semblent pas redoutables et il

En dépit de leur équivalence, j’utiliserai, pour plus de clart¢ dans la
présentation générale de ces théories, le seul terme de but d’ apprentissage.

1 Nous verrons cela en détail dans le chapitre expectation. Notons
simplement ici que les conséquences sur I’apprentissage du choix d’un
niveau de risque (risk preference) inadapté s’expliquent d’une part dans la
logique des théories de 1’information et des théories de 1’activation par le
fait que la compréhension est optimale lorsque le message n’est pour le
récepteur ni trop simple (risque d’ennui débouchant sur un décrochage, sur
une chute de D’éveil), ni trop complexe (impossibilit¢ de le traiter
débouchant sur les mémes conséquences); et d’autre part dans le
paradigme pédagogique des méthodes actives, par le fait que la mise en
pratique des connaissances au moyen d’un tatonnement (c'est-a-dire
I’expérience d’une probabilité d’erreur proche d’une chance sur deux)
présente un intérét motivationnel (internalisation des éléments motivateurs
dans le cadre de ’accomplissement d’une tache) et un intérét d’efficacité
(meilleure fixation des con-naissances expérimentées dans le cadre d’un
probléme qu’elles permettent de résoudre).



peut, sans crainte, faire des erreurs, ou s’engager dans des
actions ou son succes est distant ou incertain. Il est alors
susceptible d’opter pour des taches ayant pour lui un niveau
de difficulté intermédiaire (et méme relativement ¢€leve s’il
pense sincerement pouvoir les atteindre en relevant un deéfi
(challenging task)) et ces taches sont miecux adaptées au
développement effectif de ses compétences que ne I'¢taient
celles, excessivement faciles ou difficiles, qu'il choisissait
dans le cas précédent. Cette nouvelle orientation, non
seulement encourage, mais aussi favorise, par des dispositions
mentales et un contexte de travail suffisamment flexible et
libre de contrainte, 1’émergence d’un intérét personnel ou
d’un désir d’érudition responsable du progrés comme du
succes. L'intérét des buts de performance est donc indirect:
dans un premier temps ils détournent 1'éleve de manifestations
anxieuses de quéte du succes social et de peur de I'échecl et
dans un second temps, ils favorisent des modes de pensée et
valorisent des tdches qui, a terme, encouragent
I’investissement de 1’¢leve dans I’apprentissage et sont plus

susceptibles de lui faire faire des progres (Ames et Archer

1 C'est-a-dire des symptdmes névrotiques dont les causes ne sont pas
directement liées et spécifiques au travail en cours (elles ne stimulent pas
sa réalisation et ne peuvent étre résolues par lui seul) , et dont I'effet est de
focaliser 1'¢éléve sur une évaluation permanente de ses aptitudes et de celles
des autres, attitude hélas aussi stérile pour son apprentissage que répandue
dans une société en récession.



1988). Pour Dweck (1986, p. 1042) ce contexte est ¢galement

plus favorable au développement d’un apprentissage autogéré

et d’une motivation intrinseque au sens de Deci et Ryan

(1980).

parametre contexte

si buts d’apprentissage

si buts de performance

succes défini
comme...

développement, progres

atteindre des
performances ou des
degrés scolaires élevés

valeur conférée a...

effort, apprentissage

haute capacité (selon
normes)

motifs de
satisfaction...

travailler fort, relever des
défis

faire mieux que les autres

enseignant intéressé
par...

la fagon dont les éléves
travaillent

la fagon dont les éléves
réussissent

appréhension des font partie de source d'anxiété
erreurs/méprises...  l'apprentissage

attention focalisée les processus sa propre performance
sur... d’'apprentissage comparée a celle des

autres

motif de I'effort...

apprendre des choses
nouvelles

atteindre les degrés
supérieurs

criteres d’évaluation...

absolus + progrés relatifs
de I'éléve

normatifs, définis par
Iinstitution

tableau 3.1: Différences entre les buts de performance et
d’apprentissage (d’apres Ames et Archer 1988, p. 261)

Face a ces orientations plus ou moins judicieuses de 1'¢leve,

l'enseignant tient un role non négligeable.



Voyons comment Eliott et Dweck (1988) ont démontré 1’effet

du contexte éducatif sur ces préférences de buts.

Dans cette expérience, ils demanderent a des éleves de fin
d’école primaire d’effectuer une tiche de reconnaissance de
formes géométriques nécessitant la mise en place de
stratégies de réponse (il fallait réfléchir pour pouvoir trouver
la réponse). La tache était présentée aux €leves comme étant a
leur portée. Chaque é¢éleve avait le choix entre des épreuves,
en réalité toutes absolument identiques, mais proposées dans
des boites différentes en suggérant pour l'une des buts de
performance (“vous n’apprendrez rien de nouveau mais vous
me montrerez exactement de quoi vous €tes capable™), et pour
l'autre des buts d’accomplissement (“vous apprendrez
probablement plein de choses nouvelles, vous ferez
probablement pas mal d’erreurs, il se peut que vous ne
puissiez pas toujours répondre, mais vous apprendrez

¢ventuellement des choses utiles™).

Chaque boite comprenait aussi trois (faux) niveaux de

difficulté (plutot facile, moyen, plutot difficile).

Quatre conditions différentes furent établies, soit en

manipulant le feedback donné a l’élév soit en modifiant les

1 Les taches étant suffisamment complexes pour que les sujets doutent de
la valeur de leurs réponses, on pouvait leur donner des résultats (feedback)
truqués: le fait qu’ils réussissent ou qu’ils échouent ne dépendait donc pas



instructions qu’on lui donnait et en valorisant la performance

ou l’apprentissagelﬂ

Les sujets ¢taient répartis aléatoirement dans quatre groupes

¢quivalents représentant ces quatre conditions.

L’analyse porta sur le choix des niveaux de difficulté, sur la
performance effective (efficacité des stratégies), ainsi que sur

des commentaires sollicités lors de la réalisation de la tache.

Les résultats indiquerent que...

* le choix des buts de performance ou d’apprentissage était

bien induit par leur valorisation préalablep]

de leur performance réelle mais seulement du groupe dans lequel ils
avaient ¢été arbitrairement affectés. Les groupes “faible capacité”
recevaient peu de réponses justes et réciproquement — excepté pour une
série de quatre épreuves consécutives ou les réponses étaient toutes
"fausses" afin d'évaluer la réaction a I’échec dans les différents groupes.

1 Pour valoriser les buts de performance, on indiquait que la performance
serait filmée et évaluée de fagon normative par des experts; pour valoriser
les buts d’apprentissage, on indiquait que ’exercice pourrait étre d’un
grand secours a 1’école car il aiguisait I’esprit (sharpens the mind), et le
fait d’apprendre a bien le réaliser pouvait étre utile plus tard dans leurs
¢tudes.

2 La différence de choix entre les deux groupes fut significative (chi2
significatif au seuil de p =.001): 82,4% des ¢éleves du groupe pour lesquels
les buts d’apprentissage avaient €été valorisés piocheérent dans la boite “but



 apres la série d’échecs consécutifs forcés, on observa une
chute de I’efficience surtout sensible dans le groupe “but de
performance/faible capacité”, tandis que les deux groupes
“but d’apprentissage” n’y ¢étaient que peu sensibles. La
présentation de ces résultats typiques (voir: Diener et Dweck
1978, 1980; Ames 1984, 1988) reproduite dans le tableau 3.4
permet de comprendre le fondement des hypotheses et des
stratégies d’intervention propose€es par Diener, Dweck ou
Ames: la légere stimulation induite par 1’induction d’un but
de performance chez les individus du groupe “fortes
capacités” n’est pas justifiable compte tenu de la détérioration
importante des stratégies d’apprentissage qui survient, dans

les mémes conditions, au sein du groupe “faibles capacités”.

* dans la condition “but d’apprentissage”, les sujets des
groupes ‘“faibles capacités” n'échafaudaient pas d'explication
non avenue des causes de leur échec (4e ligne du tableau 3.2)
et expérimentent moins d’affects négatifs (5e ligne du tableau
3.2). Ces résultats confirment une hypothese importante:
I’induction de buts de performance engendre des affects

négatifs si un échec est expérimenté alors que 1’individu

d’apprentissage”; 66% des ¢€léves du groupe pour lesquels les buts de
performance avaient été valorisés piocherent dans l'autre boite.



doute de ses aptitudes (phénomene évit€é en contexte "buts

d’apprentissage").

conditions induites

but but de

d’apprentissage performance

faibles forts faibles forts
stratégies améliorées 22,2% 20,8% 8,7% 37,0%
stratégies identiques 44,4% 45,8% 47,8% 33,3%
stratégies détériorées 33,3% 33,3% 43,5% 29,6%
attributions causales spontanéesdes  3,7% 8,3% 26,1% 3,7%
causes de I'échec
occurrence d’affects négatifs 3,7% 0,0% 30,4% 3,7%

tableau 3.2: pourcentages par groupe/condition des éléves
utilisant des stratégies motivationnelles adaptees
(perséverance dans ’usage stratégies hypotheético-déductives
de résolution du probléme) et pourcentage d’apparition de
certains commentaires verbaux a la suite de trois échecs
induits consecutifs (adapté de Eliott et Dweck 1988).

En démontrant que 1’on peut facilement induire une

préférence pour des buts de performance, Dweck atteste de

I’influence déterminante des croyances et des traditions

¢ducatives du milieu sur les préferences de 1’¢éleve, et procure

un cadre explicatif solide pour 1’analyser (nous y reviendrons

au sujet des deux autres dimensions). Notons simplement ici

que les ¢leves poursuivant des buts de performance tendent a

“ruminer” (ruminate) les causes de leurs échecs (Diener et




Dweck 1978, p. 460), et que cette mastication est aussi
inefficace que dangereuse (détérioration des stratégies
d’apprentissage, affects négatifs): pour peu qu’ils doutent un
peu de leurs capacités, I’expérience de 1’échec leur fera
¢chafauder des analyses et des perceptions injustement
pessimistes de la realite, lesquelles tendent a accentuer leurs
doutes, et a les enfermer dans des conduites ou 1’évitement de
I’action et les moyens employés pour se disculper de toute
erreur pénalisent, a leur insu, leur apprentis