


  

 

 

Résumé 

 

 

 

 

 

Les orchestres en classe se développent depuis une vingtaine d’années en Suisse et en France. 

Ils s’inspirent de plusieurs dispositifs qui ont fait leurs preuves dans le monde. Il s’agit d’un phénomène 

récent et exponentiel, auquel les formations pédagogiques des professeurs d’instrument de Suisse et 

France n’étaient peut-être pas préparées. C’est ce que cette étude de besoin vise à déterminer à l’aide 

de données quantitatives et qualitatives récoltées auprès d’étudiants et anciens étudiants de ces 

cursus.  
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A/ Introduction 

 

 Passionnée de pédagogie, je questionne beaucoup mon parcours d’apprentie violoncelliste 

tant pour en tirer et en reproduire le meilleur, que pour enrichir ces expériences passées de nouveaux 

apprentissages à l’aune de mon expérience professionnelle. La mise en regard mon parcours 

d’apprenante et les missions du professeur d’instrument spécialisé aujourd’hui m’ont amenée à ce 

travail. 

J’ai commencé l’apprentissage du violoncelle à l’âge de cinq ans, dans une école de musique 

assez particulière : située à trente minutes de Marseille, l’école « L’éducation du talent musical » est 

une école exclusivement de violoncelle, qui utilise la méthode Suzuki. Dès leurs premiers pas au 

violoncelle, les élèves reçoivent chaque semaine un cours particulier et participent à un cours de 

groupe. Les enfants avec lesquels nous sommes en groupe à cinq ans sont les mêmes dix ans plus tard. 

Cette école connaît très peu d’abandons. Parmi les anciens élèves, une proportion assez importante 

s’est dirigée vers une carrière professionnelle. Quant aux autres, je n’en connais pas, dans ma 

génération, qui aient complètement arrêté de jouer. Tous ont maintenu une pratique amateur. 

Je suis restée plus de dix ans dans cette école et pour moi, cela ne fait aucun doute : le faible 

taux d’abandons qu’elle a connu est fortement corrélé à la dynamique de groupe qu’induisaient les 

cours d’ensemble réguliers. Les liens entre les enfants qui commencent à cinq ans et jouent encore 

ensemble dix ans plus tard sont très forts et suffisent à enrayer la plupart des abandons possibles. 

 Je ne réalisais pas, lorsque j’étais élève violoncelliste, que l’environnement dans lequel 

j’apprenais la musique était très particulier et qu’en réalité, dans l’enseignement spécialisé 

traditionnel de la musique, le face à face professeur-élève était le noyau dur de la formation, hérité 

d’une tradition du compagnonnage professionnel. En réponse de quoi, à juste titre, les formations des 

professeurs d’instrument sont très axées sur la pédagogie individuelle. 

 Or de nos jours, les missions des professeurs d’instrument se diversifient à grande vitesse et 

l’enseignement collectif est, comme nous le verrons, un moteur de ce phénomène. Durant mes études 

de pédagogie, commencées à Paris où j’ai passé mon Diplôme d’Etat de professeure, et poursuivies à 

la HEMU de Lausanne en Master de pédagogie, j’ai constaté que la question de l’enseignement collectif 

prenait de l’importance. Elle reste malgré tout encore très marginale et elle est amenée à évoluer très 

prochainement pour répondre aux nouveaux besoins de formation des futurs enseignants. 

 

 

 Il est un phénomène qui m’intéresse particulièrement : l’engouement pour l’orchestre à l’école 

ou ses dispositifs assimilés, et son récent développement, à travers la Suisse et la France. Si l’orchestre 
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en classe n’est pas un enseignement nouveau aux Etats-Unis, au Canada ou en Angleterre, pour ne 

citer que quelques exemples, il l’est en Suisse et en France, pays sur lesquels mon travail va porter. 

 Dans mon entourage, je côtoie bon nombre de musiciens qui interviennent dans des 

orchestres en classe, depuis plus ou moins longtemps. La plupart d’entre eux ont reçu une formation 

pédagogique. Pourtant, tous s’accordent à dire qu’ils n’étaient pas du tout ou très peu préparés à une 

situation d’enseignement comme celle-ci, différente de tout ce qu’ils ont connu en tant qu’élèves et 

de tout ce qui leur a été appris durant leurs études. 

 Ce travail présente deux niveaux d’approfondissement. Le lecteur a la possibilité, en plus du 

corps du travail, d’obtenir des compléments d’information sur certains sujets, proposés en annexes. 

 Je commencerai par faire le point sur l’orchestre en classe : d’où vient-il ? Pourquoi se 

développe-t-il en France et en Suisse ? Quels sont ses intérêts et particularités pédagogiques ? Quelles 

sont les formations pédagogiques des professeurs d’orchestre en classe ? 

 Puis, à l’aide d’une étude de besoins constituée d’un questionnaire et d’entretiens que j’ai pu 

mener, je tenterai de répondre à ma question de recherche qui est la suivante : Les formations 

pédagogiques en Suisse et en France préparent-elles suffisamment les musiciens à d’éventuelles 

situations d’enseignement groupal dans le cadre particulier de l’orchestre à l’école ? 
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B/ Partie théorique 

 

1. L’orchestre en classe : origines et développement 
  

Les origines des orchestres en classes sont multiples. Si en France et en Suisse ce sont les 

modèles américains et vénézuéliens principalement qui ont encouragé l’essor de ces dispositifs, c’est 

en Angleterre, au 19e siècle, que l’on trouve les prémices des orchestres en classe. 

 

1.1. L’Angleterre et la MSOA 

  

Au moment de la Révolution Industrielle (fin 18e – début 19e siècles), l’urbanisation massive 

creuse les écarts entre classe aisée et classe ouvrière. Des initiatives visant à améliorer les conditions 

de vie et le niveau culturel des ouvriers voient le jour dans les années 1820, comme la création des 

« Mechanics Institute » ou les « Concerts for the People » (Deverich, n.d.). Les « Mechanics Institute » 

proposent des cours d’alphabétisation pour les ouvriers, mais aussi des cours d’art et musique. C’est 

ainsi que des centaines de milliers d’adultes participent à  des « sight-singing classes » (cours de chant 

à vue) et vont assister aux « Concerts for the People ». Inspirés des « sight-singing classes », des cours 

de violon pour adultes très bons marché voient le jour et ont un immense succès. 

En 1872, les « sight-singing classes » arrivent dans les écoles, à destination cette fois-ci des 

enfants. Puis très rapidement, les classes de violon y font aussi leur apparition. C’est la maison d’édition 

et de facture instrumentale J. G. Murdoch & Co. qui finance le projet en fournissant à très bas prix 

professeurs de violon, matériel pédagogique et violons. La première classe de violon à l’école a 

commencé dans la ville de Maidstone, ce qui donne son nom au programme : the Maidstone 

movement. En 1897 est créée la MSOA (Maidstone School Orchestra Association) puis en 1905, l’Union 

Nationale des Orchestres à l’école (NUSO). A l’apogée du programme, en 1910, ce sont 400 000 enfants 

qui participent à une classe de violon à l’école, soit 1 enfant sur 10 dans les écoles publiques (Ledbury, 

1989). 

On peut déjà relever plusieurs similitudes avec certains modèles actuels d’orchestres en classe 

: supervision des orchestres, possibilités pour les professeurs de partager leurs méthodes, possibilités 

pour les élèves de continuer au-delà de leur scolarité… En 1906, le NUSO imagine même des cours du 

soir de violon (« Evening Violin Classes ») pour les étudiants qui souhaitent poursuivre leur 

apprentissage du violon. 

La Seconde Guerre Mondiale met un terme aux orchestres en classes en Angleterre pour de 

multiples raisons.  Après la guerre, le gouvernement britannique décide de financer à nouveau un 

programme similaire chapeauté par la Rural Music Schools Association (« Our story », paragr.2). 
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En outre, l’impact le plus durable et le plus important de la MSOA aura été sur le système 

américain que nous allons maintenant évoquer. 

 

1.2. Les Etats-Unis 

 

 Les premiers orchestres en classes des Etats-Unis apparaissent  à la toute fin du 19e siècle 

(Deverich, n.d.). Cependant, ils ne sont pas du tout mentionnés dans les programmes scolaires et les 

répétitions ont lieu en dehors des heures de cours. L’idée n’est pas d’apprendre à ces enfants à jouer 

d’un instrument. Tous les enfants qui participent à ces orchestres sont sélectionnés, car déjà musiciens 

et ils jouent ensemble du mieux possible par rapport à leurs niveaux.  

 Le MSOA en Angleterre influence fortement l’enseignement de la musique dans les écoles 

américaines (Deverich, 1987). En effet, plusieurs personnalités assistent à des conférences sur cette 

méthode et contribuent à la faire connaître, notamment Albert G. Mitchell qui passe une année en 

Angleterre pour étudier la méthodologie employée dans les classes de cordes (Wassell, 1954). Lors de 

son retour en 1911, il crée à Boston une classe de violon similaire qui rapidement sera intégrée au 

programme scolaire. A partir de 1920, il étend le dispositif à des classes de trombone, cornet, 

clarinette, percussions et flûtes. De nombreux professeurs viennent assister à ses cours et des classes 

ouvrent dans tout le pays. 

 L’influence du MSOA aux Etats-Unis est certes importante, mais pour autant l’enseignement 

est d’une très grande variété sur tout le territoire. Entre 1912 et 1929, on recense la publication d’à 

peu près 63 méthodes différentes d’enseignement pour les classes de cordes. S’il s’agit d’abord 

majoritairement de classes enseignant un seul instrument, la diversité et l’inventivité des méthodes 

utilisées fait apparaître des classes d’instruments hétérogènes. 

 Joseph E. Maddy (1892-1966) fait, dans les années 1920, un travail important sur les classes 

instrumentales hétérogènes (Wassell, 1965). A partir de 1932, il conçoit des leçons d’instrument à 

cordes à la radio, destinées principalement aux enfants de zones rurales reculées, qui n’avaient pas 

accès à une classe de cordes. 

 Depuis, les orchestres en classe sont toujours très présents aux Etats-Unis. Ils sont enrichis de 

méthodes moins traditionnelles, qui peuvent inclure de l’improvisation, du jazz, de la musique 

contemporaine, l’utilisation d’outils technologiques, etc. 

 Aujourd’hui, les orchestres en classe aux Etats-Unis font face à deux soucis majeurs : un souci 

économique et une pénurie de professeurs qualifiés (Göktürk, 2009). Ainsi, la formation a été 

récemment remise en question et de nouveaux diplômes ont été créés pour former plus de 

professeurs. 
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 Il est intéressant de voir qu’un très grand nombre de méthodes, supports pour les professeurs 

d’orchestre en classe, ont été publiées, en Angleterre comme aux Etats-Unis1. En France et en Suisse, 

celles-ci sont rarement utilisées, inconnues de la quasi-totalité des professionnels que j’ai pu interroger 

et introuvables dans mes recherches tant que je restais dans la sphère francophone. Elles ne sont pas 

traduites et pas non plus citées dans ce que j’ai pu lire en français. 

 

1.3. Le Vénézuela et « El Sistema » 

 

El Sistema est un dispositif bien plus récent. Il est peut-être le plus influent du monde à l’heure 

actuelle et n’est pas étranger à la multiplication des orchestres en classe en Suisse et en France. 

 

En 1975, José Antonio Abreu, économiste et musicien, fonde le Sistema de Orquestas Infantiles 

y Juveniles, plus connu sous le nom d’El Sistema (Tribot Laspière, 2018). Celui-ci prévoit de rendre 

accessible la pratique d’un instrument de l’orchestre à des enfants et jeunes issus de milieux 

défavorisés et en faire un vecteur d’éducation générale. Cette initiative remportant un large succès, le 

gouvernement commence à financer le Sistema, puis tous les gouvernements successifs en feront 

autant, celui de Chávez étant le plus généreux financièrement (Lubow, 2007). 

 D’après El Sistema, 75% des enfants et jeunes qui participent au programme vit en dessous du 

seuil de la pauvreté et la plupart dans des zones rurales isolées. Début 2018, le programme concernait 

environ 900 000 enfants formés par 10 000 enseignants, au sein de 1 500 orchestres à travers tout le 

pays (Tribot Laspière, 2018). 

 Plusieurs études font état d’un lien entre la participation des enfants au programme et la 

baisse de la délinquance juvénile ainsi que l’assiduité scolaire. La banque a ainsi calculé que chaque 

dollar investi dans El Sistema recueillait environ 1,68 $ en dividendes sociaux (Lubow, 2007). 

  

Si El Sistema fait depuis longtemps l’objet de plusieurs critiques, notamment celle d’être une 

vitrine des gouvernements controversés de Chávez puis de Maduro (Baker, 2014), le programme a 

fortement inspiré des dispositifs similaires dans de nombreux pays. C’est le cas de DEMOS2 en France, 

Superar3 en Autriche, Baris Için Müzik4 en Turquie, le Sistema5 Grèce, le Sistema6 Ecosse, etc. Les 

exemples sont encore nombreux. Chacun de ces dispositifs possède son identité et ses particularités, 

                                                           
1 Cf. 1.4 
2 https://demos.philharmoniedeparis.fr/ 
3 http://austria.superar.eu/ 
4 https://www.barisicinmuzik.org/videolar 
5 http://elsistemagreece.com/ 
6 https://makeabignoise.org.uk/sistema-scotland/ 
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mais tous sont reliés par la volonté d’utiliser la pratique musicale pour créer du lien social, développer 

confiance en soi, discipline, travail, tolérance et solidarité. Ils sont également tournés vers des milieux 

sociaux défavorisés. 

 

José Antonio Abreu est décédé le 24 mars 2018 et depuis, El Sistema est mis à rude épreuve 

(Tribot Laspière, 2018). Le 30 Juillet 2017, Gustavo Dudamel, grand chef d’orchestre et enfant d’El 

Sistema, réagit pour la première fois à une décision politique illégale de Nicolas Maduro, depuis Madrid 

où il est alors (Agrech, 2018). Jusqu’ici, il était en partie critiqué pour sa proximité avec le 

gouvernement. Cinq jours plus tard, la tournée aux Etats-Unis de l’Orchestre National Juvénile du 

Venezuela est annulée par la présidence. L’Orchestre Symphonique Simon Bolivar, plus grand 

orchestre du Venezuela, voit également sa tournée en Asie annulée. Depuis, Gustavo Dudamel n’a plus 

dirigé cet orchestre et n’est plus retourné au Venezuela. Dans une situation politique en crise, quel 

avenir pour El Sistema ? 
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2. Développement en Suisse et en France 
 

2.1. En Suisse 
 

 A partir des années 1990 en Suisse alémanique (Klassenmusizieren, pp.14-15), sont importés 

le système Yamaha des Bläserklassen (https://ch.yamaha.com/de/education/) ainsi que la pédagogie 

de Paul Rolland (1911-1978), altiste et pédagogue très influent du siècle dernier aux Etats-Unis, pour 

les Streicherklassen (http://www.streicherklassenunterricht.de/). 

 

Nous nous concentrerons sur le développement des OeC (orchestres en classe) en Suisse 

romande. A l'exception des cantons de Genève et Vaud, ainsi que de « Violons à l’école » à Martigny 

(Valais), nous n’y trouvons pas d’autres exemples d’OeC. 

La première classe de cordes de Suisse Romande a été créée en 2008 à Lausanne, sous 

l’impulsion de Noëlle Reymond, professeure de contrebasse à l’EML (Ecole de Musique de Lausanne) 

(http://www.classesdecordes.ch/). Dix ans plus tard ce sont 17 classes soit 370 enfants qui accèdent 

chaque année à la pratique d’un instrument à cordes dans le cadre d’un OeC (Reymond, 2019, p.12). 

 Le financement des OeC de Lausanne était assuré depuis 2008 par l’EML et la DGEO (Direction 

Générale de l’Enseignement Obligatoire). Or le financement aux OeC engagé par la ville de Lausanne a 

pris fin en 2016, suite à la Loi sur les écoles de musique (LEM), qui lui a demandé un investissement 

financier important. C’est désormais la Fondation Suisa qui a permis au programme de perdurer, en 

complétant le financement. Ce soutien arrivant à son terme, la situation des OeC est critique pour 

2019-2020 et la recherches de nouveaux financements est à l'ordre du jour (Reymond, 2019, p.3). 

 A Genève, le premier OeC a vu le jour en 2010 grâce à une collaboration entre le CPMDT 

(Conservatoire populaire de musique, danse et théâtre) et le DIP (Département de l’instruction 

publique). Aujourd’hui, 14 classes de 7 écoles profitent du programme, soit environ 280 élèves 

(Musique / Orchestre en classe, paragr.1). Ce sont des orchestres à vents  dans 5 écoles et à cordes 

dans 2 écoles. Il s’agit volontairement d’écoles du REP (Réseau d’enseignement prioritaire). A cela 

s’ajoutent les orchestres en classe de l’Accademia d’Archi (http://www.accademia-archi.ch/), école de 

musique spécialisée dans l’enseignement des instruments à cordes. Depuis 2012, 4 classes de Thônex  

profitent du programme. 
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 Le 15 Mars 2012, le Parlement suisse élabore un nouvel article constitutionnel visant à 

renforcer la formation musicale des enfants et des jeunes. Soumis à votation le 12 Septembre 2012 il 

remporte un très large succès, avec 72,7% de « Oui » (RTS Info, 2012). Cet arrêté ne propose pas de 

mesures concrètes mais des principes généraux, et il encourage les cantons à donner une plus grande 

place à la formation musicale auprès des enfants et des jeunes. La Confédération est en droit de 

légiférer dans les cantons dont les efforts n’aboutissent pas. Le programme quinquennal pour la 

culture 2016-2020 prévoit un financement à hauteur d’un milliard de francs suisses (« L’enseignement 

de la musique », 2016, paragr.12). Cependant, l’arrêté n’étant pas contraignant, les efforts fournis par 

les cantons sur la question sont à ce jour encore très inégaux.  

 C’est une opportunité pour le développement des OeC qui répondent parfaitement à cette 

volonté de démocratisation de l’accès à la formation musicale. 

 

2.2. En France 
 

A l’initiative de la Chambre Syndicale de la Facture Instrumentale (CSFI), le premier orchestre 

à l’école de France est créé en 1999 (« Orchestre à l’école », 2014). Le projet intéresse et intrigue 

l’Education Nationale, les élus locaux, certains mécènes privés et les professeurs des Conservatoires, 

qui déplorent une pratique instrumentale plus marginale que dans beaucoup d’autres pays européens. 

 Dix années plus tard, on recense une centaine d’orchestres en classe à travers le pays. Le CSFI 

crée à ce moment-là – Septembre 2008 – l’association Orchestre à l’école. 

 En Septembre 2018, les orchestres à l’école chapeautés par l’association, ce sont (« OAE en 

chiffres », 2018) : 

- 1340 orchestres répartis sur tout le territoire, dont 316 en quartiers prioritaires ; 

- 36 480 élèves bénéficiaires du programme ; 

- 59% en primaire, 39% en collège et 2% en maternelle ou lycée. 

Depuis 1999, ce sont en tout 65 860 enfants qui ont bénéficié de l’apprentissage d’un instrument 

dans un tel dispositif. 

 

 Plus récemment, la Philharmonie de Paris soutenue par l’Etat, les collectivités territoriales et 

de nombreux mécènes, a mis en place le dispositif DEMOS (Dispositif d’éducation musicale et 

orchestrale à vocation sociale). Ce projet s’apparente à l’orchestre à l’école, sauf qu’il ne relève pas 
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d’une collaboration avec des établissements scolaires de l’Education Nationale mais avec des centres 

socio-culturels. Ses missions sont plus ciblées autour de l’insertion sociale des enfants. Ainsi, depuis sa 

création en 2010 en Île-de-France, le dispositif s’est élargi à l’Aisne et l’Isère en 2012 puis à toute la 

France en 2015 (Brochure Démos, 2018, p.5). Le dispositif est volontairement implanté dans des zones 

géographiques où l’accès à l’éducation artistique et culturelle est rendu difficile pour des raisons socio-

économiques, ou d’éloignement des structures d’enseignement spécialisé de la musique. Depuis sa 

création, DEMOS a permis à 4800 enfants de pratiquer un instrument dans 47 orchestres répartis sur 

tout le territoire français et Outre-mer (Brochure Démos, 2018, p.36). Pour la quatrième phase de 

DEMOS qui commencera en Septembre 2019, l’objectif est d’atteindre les 75 orchestres. 

 

 La création de l’association Orchestre à l’école en 2008 et de DEMOS en 2010 témoignent bien 

d’un essor récent et très important des dispositifs de ce type sur le territoire français. 

 Le 23 mai 2018 marque un tournant décisif dans l’avenir de ces dispositifs. La ministre de la 

Culture Françoise Nyssen présente le plan « Tous musiciens d’orchestre ». Celui-ci prévoit de renforcer 

les subventions annuelles attribuées à DEMOS et à l’association Orchestre à l’école de 2,6 millions 

d’euros aux fins de poursuivre la création de nouvelles formations orchestrales. 

 A la rentrée de septembre 2018, DEMOS a pu ouvrir 65 nouvelles formations et 10 formations 

avancées. L’association Orchestre à l’école a pu de son côté  créer 100 nouveaux orchestres, l’objectif 

étant de 250 nouveaux orchestres  par an. 
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3. L’orchestre en classe 
 

 Dans ce chapitre, je tenterai de définir l’expression « Orchestre en classe » (OeC) ou 

« Orchestre à l’école » (OAE), les deux appellations étant courantes. Pour cela, je me baserai sur des 

éléments de référence contenus dans la Charte de qualité des orchestres à l’école (2017/2019). 

Plusieurs dispositifs seront  décrits pour dégager similitudes et différences. 

 

3.1.  Qu’est-ce que l’orchestre en classe ? 
 

Il existe de nombreux modèles d’OeC, ainsi que des dispositifs qui n’en sont pas tout à fait mais y 

sont apparentés. En France comme en Suisse, les modèles d’orchestre à l’école sont variés. On 

retrouve néanmoins plusieurs caractéristiques immuables et certaines particularités propres à chaque 

orchestre. 

En France, l’association Orchestre à l’école, fondée en septembre 2008, a été créée pour soutenir 

le dispositif déjà existant. Elle permet un développement accru des initiatives sur tout le territoire 

français, grâce à un appel à projet annuel et un accompagnement tout au long de l’expérience. En 

2017, elle devient Centre national de ressources des orchestres à l’école (CNROE). La même année, elle 

organise les premières « Assises Nationales des orchestres à l’école » afin de rédiger la Charte de 

qualité des orchestres à l’école, qui vient d’être réactualisée (01/2019). Les principes de 

fonctionnement des OeC chapeautés par l’association y sont transcrits. Nous allons extraire de cette 

charte les principales informations qui nous permettront de comprendre le fonctionnement des OeC. 

Quelques exemples concrets mettront en évidence les différences d’un orchestre à l’autre. 

 

En préambule, la Charte de qualité des orchestres à l’école (2017/2019) résume les missions 

des orchestres à l’école comme suit : 

« Un orchestre à l’école est un projet de territoire artistique et culturel mais aussi éducatif, social et 

citoyen. Il est basé sur l’enseignement, dans le temps scolaire, de la pratique instrumentale collective 

aux enfants et aux adolescents. Chaque orchestre réunit un groupe d’élèves de primaire ou de collège 

pendant trois ans en moyenne. Centre national de ressources, l’association Orchestre à l’École 

accompagne les acteurs qui le souhaitent, dès la conception du projet. » (p.5) 
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La Charte cible trois objectifs principaux : 

- Proposer une ouverture culturelle et un accès à la pratique instrumentale : l’accès à cette 

pratique doit être gratuit, dans le temps scolaire, et le dispositif doit offrir aux enfants la 

possibilité de la poursuivre. 

- Etre vecteur de cohésion sociale : en s’écoutant et en travaillant ensemble, les élèves 

comprennent que la réussite collective passe par la réussite de chacun. 

- Favoriser la réussite scolaire et personnelle : la pratique instrumentale demande rigueur et 

discipline. Les enfants réalisent des progrès qui leur donnent confiance en eux. 

 

Dans cette logique, l’OeC est avant tout un projet de territoire. Il fait collaborer au minimum un 

établissement scolaire, un établissement d’enseignement artistique spécialisé (école de musique ou 

conservatoire de la commune) et une collectivité territoriale. L’implication de la commune dans le 

projet, notamment financière, est nécessaire. De son côté, l’orchestre à l’école, qui s’inscrit 

durablement dans la politique culturelle du territoire, contribue à la collaboration transversale entre 

ses acteurs culturels, éducatifs et sociaux. 

 Un orchestre est constitué pour une durée moyenne de trois ans, de préférence en école 

élémentaire. C’est l’équipe éducative qui constitue le groupe. Plus les élèves ont des profils variés, 

meilleure sera la dynamique du groupe. L’orchestre travaille au minimum 1 heure par semaine. 

Cependant, l’association recommande deux temps significatifs de travail d’au moins 1 heure chacun : 

celui d’un travail par pupitres et celui d’un travail en orchestre au complet.  

 L’OeC doit figurer au titre des projets pédagogiques portés par l’établissement dans le projet 

d’établissement. 

 L’orchestre est encadré par des professeurs de musique de l’établissement d’enseignement 

artistique spécialisé et/ou par des musiciens intervenants, ainsi que par des professeurs de l’Education 

Nationale. La méthode pédagogique est laissée au choix des professeurs, l’essentiel étant qu’à l’issue 

du projet les enfants aient les bases en lecture de la musique qui leur permettent d’intégrer sans 

difficultés une structure d’enseignement musical. L’orchestre doit se produire au minimum trois fois 

par an. 

 Chaque enfant se voit confié un instrument. Au début du projet, tous les enfants peuvent 

essayer les instruments et faire un choix, qui sera ensuite soumis à l’arbitrage des enseignants de 

musique et des professeurs de l’Education Nationale. L’enfant peut emmener l’instrument qui lui est 

confié chez lui.  
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 La Charte attire également l’attention sur l’importance de disposer de locaux de répétition 

adéquats, ainsi que d’espaces qui permettent de stocker en toute sécurité les instruments. Elle insiste 

sur l’implication des parents, à qui le projet doit être présenté en amont. S’agissant d’un projet 

collectif, un comité de pilotage doit être mis sur pied dès le départ et se réunir régulièrement, en 

même temps que les professeurs organisent des réunions pédagogiques. La présentation d’un bilan 

annuel est aussi fortement recommandée. Un financement anticipé sera une clé de la réussite d’un 

tel projet. 

 Le dispositif devra faire régulièrement l’objet d’une évaluation pour garantir son amélioration 

permanente, de même que les progrès des élèves, autant en ce qui concerne les objectifs musicaux 

que les objectifs définis par l’Education Nationale. 

 Enfin, il est nécessaire que le dispositif prévoie des passerelles pédagogiques, financières et 

musicales pour que les enfants aient la possibilité de continuer la pratique d’un instrument au-delà du 

projet si tel est leur souhait. 

 

3.2. Différents modèles d’OeC 
 

 Dans le cadre de mon travail, j’ai pu voir de près les fonctionnements de six modèles d’OeC ou 

dispositif apparenté. A l’aide d’un tableau, je vais en relever les similitudes et les différences de 

fonctionnement et d’objectifs, par rapport aux principales préconisations de la Charte (en gras dans la 

partie 3.1 Qu’est-ce que l’orchestre en classe ?). Chaque caractéristique inscrite dans le tableau est 

mise en correspondance avec chaque orchestre en classe. Si la case est : 

- Verte, la caractéristique concernée est bien viable dans l’orchestre en classe correspondant ; 

- Jaune, elle est à nuancer ; 

- Rouge, ce n’est pas du tout le cas. 
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Tableau 1 –  Fonctionnement et objectifs de six orchestres en classe 

Caractéristiques 
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a. Objectif : proposer une ouverture culturelle et un accès à l’apprentissage musical 

Gratuité       

Dans le temps scolaire       

Possibilité de poursuivre 

l’apprentissage 
    

  

Objectif : vecteur de cohésion 

sociale 
    

  

Objectif : favoriser la réussite 

scolaire et personnelle 
    

  

b. Un projet de territoire 

Collaboration école/école de 

musique/territoire 
    

  

Rayonnement territorial de 

l’orchestre 
    

  

c. Un projet collectif ancré dans le temps scolaire 

Durée moyenne de 3 ans 4 3 1  2 2 

Groupe d’enfants constitué 

par l’équipe éducative 
    

  

Temps de travail par pupitres 

chaque semaine 
   

 

  

Temps de travail en orchestre 

chaque semaine 
   

  

Inscription dans le projet 

d’établissement 
    

  

d. Une pédagogie adaptée 

Encadrement       

Liberté de méthode 

pédagogique 
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Apprentissage de la lecture de 

la musique 
    

  

3 concerts par an au minimum       

e. Parc instrumental et locaux 

Instrument à la maison       

Locaux de répétition adaptés       

Implication des parents       

f. Co-construction et suivi du projet 

Comité de pilotage       

Réunions pédagogiques       

Bilan annuel       

Financement anticipé       

Evaluations du dispositif       

Evaluations des élèves       

g. L’après orchestre à l’école 

Passerelles pédagogiques et 

musicales 
    

  

Passerelles financières       

 

 

Une rapide analyse verticale du tableau permet de mettre en lumière quelques éléments : 

- DEMOS est le dispositif dont les caractéristiques sont les plus proches de la Charte des OAE. 

DEMOS est un projet national, très hiérarchisé et ficelé, dans lequel rien n’est laissé au hasard. 

Le dispositif a fait l’objet de nombreuses études qui lui ont permis de s’améliorer. C’est 

pourquoi son fonctionnement est quasi irréprochable. 

- Le Brass band est un peu particulier puisqu’il est un projet hors temps scolaire et sur une durée 

de seulement 1 année. 

- L’orchestre à l’école de Louhans a démarré en Avril 2018. Il a donc moins d’un an. Il est encore 

en phase de mise en place et pour beaucoup d’éléments, le recul n’est pas suffisant. 
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- Les projets d’OeC de Suisse présentent de fortes similitudes de fonctionnement, 

particulièrement ceux de Lausanne et Thônex. 

 

Le lecteur qui souhaite obtenir plus de détails sur les spécificités de certains dispositifs et les 

différences observées dans le tableau n°1 pourra se reporter à l’annexe n°1. 
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4. Formation des professeurs 
 

4.1. En Suisse 
 

 Le diplôme de pédagogie en Suisse est le Master de Pédagogie, qui s’obtient dans les huit 

hautes écoles de musique du pays : cinq se situent en Suisse alémanique (Zürich, Lucerne, Berne, Bâle 

et Aarau), une en Suisse italienne (Lugano) et deux en Suisse romande (Genève et Lausanne). 

 

4.1.1. Le Master of Arts en Pédagogie musicale – Enseignement instrumental (MAP) 

 

 Accessible sur concours d’entrée à tous les étudiants ayant obtenu un Bachelor of Arts en 

musique, le MAP se déploie sur deux ans et est l’équivalent suisse du CA français. 

 Les plans d’études de ces cursus des deux Hautes écoles de musique de Suisse romande que 

sont la HEM de Genève (annexe n°2) et la HEMU de Lausanne (annexe n°3) appartiennent à la même 

orientation de filière et présentent la même organisation en trois modules :  

- Formation principale ; 

- Formation spécifique ; 

- Formation complémentaire. 

La formation spécifique correspond à la formation en pédagogie. Voici ce qu’elle comprend : 

- Pédagogie générale ; 

- Didactique instrumentale et élève de didactique ; 

- Didactique de l’improvisation ; 

- Pratique réflexive / Analyse de l’activité ; 

- Didactique de l’enseignement de groupe / Expérience en pratique collective ; 

- Stage d’enseignement professionnel ; 

- TMA / Mémoire de pédagogie ; 

- Second instrument (1ère année seulement) à la HEM de Genève. 

 

Seuls deux cours se rapprochent de la pédagogie de groupe ou de la pédagogie collective :  

- « Didactique de l’enseignement de groupe » à Genève. Ce cours se déroule sous forme de 

sessions en 2ème année de Master. 
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- « Expérience en pratique collective » à Lausanne. Il ne s’agit pas d’un cours mais d’un projet 

que chaque étudiant doit réaliser durant son Master. 

En plus de ces deux cours ou projet, pédagogie de groupe et enseignement collectif sont abordés 

dans les cours de pédagogie générale et, selon les professeurs, de didactique instrumentale. La 

formation reste cependant très axée sur l’enseignement individuel. L’orchestre en classe, encore peu 

répandu en Suisse romande n’y est pas abordé. 

 

4.1.2. Bachelor of Arts HES-SO en Musique ou Musique et mouvement / Master of 

Arts en Pédagogie musicale – Musique à l’école 

 

 En Suisse, cette formation peut varier d’un canton à l’autre, aussi celle qui est décrite ci-

dessous est donnée à titre d’exemple. 

 

 Le détenteur d’un Bachelor of Arts en Musique ou Musique et mouvement peut postuler 

comme maître-sse de discipline artistique et sportive en éducation musicale et/ou rythmique (MDAS) 

dans l’enseignement primaire genevois (« Devenir enseignant », 2018). Dans le canton de Vaud, la 

même qualification donne accès à la fonction de maître-sse de rythmique (Canton de Vaud, Cahier des 

charges, 2015). En principe, les classes de 1H et 2H lui sont confiées. 

 On peut établir une similarité entre les maître-sses de rythmique en Suisse romande 

et les musiciens intervenants en France. Dans les OeC que j’ai pu visiter, un ou une maître-sse de 

rythmique est en général présent-e, parfois en alternance avec le ou la maître-sse titulaire de la classe. 

Il ou elle aide à l’acquisition de certains savoirs théoriques et à la gestion de la classe. Sa collaboration 

avec les professeurs d’instrument semble efficace. 

 

A Genève ou Lausanne, le Master of Arts en pédagogie, orientation « Musique à l’école » 

donne les qualifications didactiques pour l’enseignement de la musique au sein des écoles publiques 

aux niveaux secondaire II, secondaire I et primaire. Il forme des professeurs qui sont des spécialistes 

de l’enseignement de la musique dans les écoles publiques, jouant souvent de plusieurs instruments. 

L’accès au statut d’enseignant n’est obtenu qu’après l’acquisition d’une formation didactique 

complémentaire dans une des Hautes écoles pédagogiques, ceci une fois le Master of Arts en 

pédagogie musicale terminé. A Genève par exemple, ce rôle est tenu par l’Institut universitaire de 



23 
 

formation des enseignants (IUFE), rattaché à l’Université. Cette orientation est reconnue dans les 

écoles publiques du canton de Genève. 

Ces professeurs sont l’équivalent des professeurs de musique de collèges et lycées en France. 

Si des projets d’OeC sont menés en secondaire I ou II, ils y seront associés, de la même manière que le 

sont les maître-sses de rythmique ou MDAS en primaire. A ma connaissance, il n’y a pour l’instant pas 

de projet d’OeC en secondaire en Suisse. 

 

4.1.3. Les CAS « Orchestre à l’école » 

 

 Les Hautes Ecoles de musique de Zürich (Zürcher Hochschule der Künste) et Lucerne 

(Hochschule Luzern – Musik) proposent un CAS (Certificate of Advanced Study) spécialisé pour 

l’enseignement en orchestres en classe. Dans certains cantons, comme Zürich, il est obligatoire d’avoir 

suivi ce CAS pour être professeur en orchestre en classe. Ces derniers y sont d’ailleurs très développés, 

de même qu’à Berne ou Bâle. Les grandes villes n’ont pas le monopole des OeC puisque beaucoup 

d’écoles de petits villages sont aussi concernées. Les enfants continuent l’instrument au-delà de l’OeC 

bien plus souvent qu’en Suisse romande. Il y a donc une plus grande demande en enseignants et les 

CAS sont une réponse à cela au niveau de la formation. Ce sont cependant des études coûteuses et 

longues, qui sont seulement reconnues comme compléments de formation. 

 

4.1.4. Enseigner la musique dans les écoles en Suisse 

 

 En Suisse, chaque canton a son fonctionnement propre. Pour l’exemple, dans le canton de 

Genève, les écoles primaires font appel à des MDAS, chargés de l’enseignement de la musique auprès 

des publics scolaires. Ces derniers, comme nous l’avons vu, sont formés à l’enseignement général de 

la musique auprès des scolaires, et non à celui de la pratique d’un instrument ou d’une famille 

d’instruments spécifique. Ainsi, dans les OeC de Vaud et Genève, en règle générale les professeurs 

d’orchestre en classe sont des diplômés MAP, qui ont reçu une formation non certifiée, auprès d’un 

spécialiste7. 

                                                           
7 Eric Völki s’est formé à Zürich où il a suivi un CAS « Orchestre en classe », et Noëlle Reymond s’est formée aux 
Etats-Unis, où les OeC sont très développés et implantés, ainsi que la formation des professeurs. Depuis, tous 
deux forment un peu au cas par cas de nouveaux professeurs. 
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 Généralement, un MDAS est associé au projet et est présent pendant les répétitions. En 

alternance, le professeur titulaire peut également être présent, voire participer activement au projet 

en apprenant un instrument en même temps que les enfants. 

 

 Quel(s) profil(s) pour les professeurs d’orchestre à l’école en Suisse ? 

 Cette association d’au moins deux professeurs d’instrument spécialisé et d’un MDAS ou du 

professeur titulaire semble efficace, si toutefois les professeurs d’instrument spécialisé possèdent de 

solides outils leur permettant d’être compétents dans ce type de situation d’enseignement. Souvent, 

un professeur prend le rôle de chef d’orchestre et les autres l’assistent. 

 C’est pourquoi cela questionne la formation des professeurs d’instrument spécialisé. 
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4.2. En France 

 

 En France, il existe trois formations principales pour l’enseignement de la musique : le DE, le 

CA et le DUMI. Le DE et le CA forment des professeurs d’enseignement spécialisés, spécialistes donc 

d’un instrument, tandis que le DUMI forme des musiciens intervenants, aptes à intervenir dans des 

établissements scolaires. 

 Actuellement, la plupart des formations DE et CA connaissent quelques modifications dans le 

contenu des études puisque la pédagogie de groupe et l’enseignement collectif prennent une 

importance grandissante dans les missions des futurs enseignants spécialisés. Elles restent encore très 

axées sur l’enseignement individuel. 

 

4.2.1. Le Diplôme d’Etat (DE) 

 

 Depuis l’arrêté du 29 juillet 2016 (annexe n°4), le diplôme d’Etat de professeur de musique a 

été réévalué et reconnu comme diplôme de niveau II des certifications professionnelles (soit Bac+3 ou 

Bachelor). Les diplômés DE deviennent assistants territoriaux d’enseignement artistique (ATEA). 

 Ce diplôme peut être délivré par les 10 pôles supérieurs, les 2 CNSM et les 3 CEFEDEM8. 

L’article 11 de l’arrêté du 5 mai 2011 précise que les établissements disposent d’une certaine 

liberté dans le choix des cours dispensés. C’est pourquoi d’un établissement à l’autre, des différences 

de contenu de cours importantes peuvent s’observer. 

Les Pôles supérieurs sont de jeunes structures puisque le PSPBB9 est le plus ancien, et n’a été 

pourtant créé qu’en 2008. J’ai moi-même étudié au PSPBB et j’y ai obtenu mon DNSPM (Juin 2015) 

ainsi que mon DE (Mars 2016). Je constate que le contenu de la formation aujourd’hui montre de 

réelles mutations par rapport à celui que j’ai connu entre 2013 et 2016. La question de la pédagogie 

de groupe y est plus présente. 

L’annexe n°5 détaille le contenu de la formation. Cinq cours sont apparus il y a peu. Deux se 

rapprochent directement des missions d’enseignement spécialisé de la musique dans les écoles 

(« Nouveaux dispositifs d’apprentissage musical » et « Initiation à l’enseignement musical à l’école »). 

« Initiation à l’éveil musical » va également dans le sens d’un enseignement plus collectif qui s’adresse 

                                                           
8 Centres de formation des enseignants de musique et de danse. 
9 Pôle supérieur Paris Boulogne-Billancourt 
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à un public auquel l’enseignant spécialisé est souvent moins habitué. L’annexe I de l’arrêté du 5 mai 

2011 précise, dans les « emplois concernés et leur définition » : 

« Le professeur de musique diplômé d'État peut […] conduire des projets avec des partenaires 

d’autres domaines artistiques |…] ou d’autres secteurs (enseignement général, secteur 

socioculturel, secteur sanitaire et social...). » (p.2) 

Ses missions incluent donc bien la possibilité d’intervenir dans des écoles d’enseignement général, 

ce à quoi les formations à l’heure actuelle préparent peu ou pas du tout. 

 

4.2.2. Le Certificat d’Aptitude (CA) 

 

 Le CA peut être délivré par un des deux conservatoires supérieurs de musique et de danse 

(CNSMD) de Paris ou Lyon. Il correspond à un niveau MA et équivaut au MAP en Suisse. Les diplômés 

CA deviennent professeurs d’enseignement artistique (PEA). 

 De la même manière que pour les établissements délivrant le DE, les CNSMD ont une certaine 

liberté dans le choix de leurs contenus de formation. 

 Concernant la possibilité qu’un professeur d’enseignement artistique soit amené à travailler 

dans un établissement scolaire, notamment pour un projet de type « orchestre en classe », le 

référentiel CA, annexe de l’arrêté du 29 juillet 2016, précise : 

 « [Le professeur d’enseignement artistique] peut également être employé par le ou les 

ministère(s) en charge de l’éducation nationale ou de l’enseignement supérieur pour dispenser dans 

leurs établissements des enseignements relevant de sa spécialité. » (p.2) 

  

 A l’heure actuelle, les cursus conduisant à l’obtention du CA n’incluent pas de cours spécifique 

sur la pédagogie de groupe ou l’enseignement collectif. Seules des ouvertures sont proposées, comme 

la venue ponctuelle d’un intervenant10. 

 

                                                           
10 Le 25 novembre 2018, Jean-Charles DUPUIS, avec qui j’ai pu m’entretenir dans le cadre de mon travail, est 
intervenu auprès des étudiants en CA du CNSMD de Paris, précisément pour parler de pédagogie collective. Lui-
même n’a pas assisté à une intervention d’un professionnel sur ce sujet durant ses années d’études en 
pédagogie, dans le même établissement. 
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4.2.3. Le Diplôme universitaire de musicien intervenant (DUMI) 

 

 Ce sont les centres  de formation de musiciens intervenants (CFMI) qui forment, en deux ans, 

au DUMI. C’est suite à de nombreuses expériences menées par des mouvements d’éducation 

populaire au cours des années 1970-1980 que sont nés, en 1983, les CFMI. Ils sont au nombre de neuf 

en France et forment spécifiquement des musiciens compétents pour intervenir auprès d’un public 

scolaire. Les titulaires du DUMI sont couramment appelés « dumistes ». 

 Le DUMI a été réévalué en même temps que le DE. Depuis juillet 2017, il est donc enregistré 

au niveau II des certifications professionnelles également. En 2010, on dénombrait 4 000 

professionnels sur tout le territoire (Conseil des CFMI, 2010). Peu, en somme, au regard des 50 000 

écoles primaires. 

 Même si la profession des musiciens intervenants est largement reconnue comme étant de 

qualité, leur identité professionnelle est à la fois multiple et concurrencée. Dans son ouvrage 

Profession « musicien intervenant » à l’école, Lebon (2014) explique : 

 « Les musiciens intervenants exercent donc sur un marché du travail ouvert : aux musiciens et 

aux travailleurs sociaux, mais aussi aux professeurs de musique, aux musicothérapeutes, etc. » 

(p.34) 

 

 Le Conseil des CFMI (2010, p.6) présente les axes de la formation : 

- La création artistique ; 

- Les sciences de l’éducation ; 

- La musicologie. 

Le plan de formation 2018/2020 du CFMI d’Aix montre que les sciences de l’éducation, le collectif 

et l’enfance sont au cœur de celle-ci. Depuis seulement quelques années, un module sur l’orchestre à 

l’école a été créé (UE4 – Mener un projet centré sur l’apprentissage par l’orchestre). Le détail de cette 

UE est spécifié dans le plan de formation dans l’annexe n°6. 

Pour l’instant, seul le CFMI d’Aix a mis un tel module en place mais la généralisation de celui-ci aux 

autres CFMI est en réflexion avancée. A la rentrée de septembre 2019, d’autres CFMI devraient déjà 

avoir modifié leurs contenus de formation par rapport à cet aspect. Autant dire que la question du 

remaniement des formations pour prendre en compte l’importance grandissante des orchestres en 

classe est plus que jamais d’actualité. 
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En plus de la formation au DUMI, le CFMI d’Aix devrait mettre en place pour la rentrée de 

septembre 2019 trois nouveaux DU11 de « spécialisation en éducation artistique et culturelle et action 

territoriale », dont le DU « apprentissage par l'orchestre (dispositif DEMOS et OAE) ». 

 

4.2.4. Enseigner la musique dans les écoles en France 

 

L’article L312-6 du Code de l’éducation précise que les enseignements artistiques sont 

obligatoires dans les écoles primaires et collèges. 

En raison des inégalités de budget et de politiques territoriales, ces enseignements sont 

cependant très inégaux. D’une manière générale, les grandes villes, qui ont plus de moyens que les 

zones rurales, se dotent plus facilement de musiciens intervenants pour leurs écoles. Mais si la 

musique est devenue obligatoire, faire appel à un intervenant n’est pas une condition. Aussi, dans 

beaucoup d’écoles maternelles et primaires, ce sont les maîtresses ou maîtres qui assurent cet 

enseignement, si tant est qu’ils y soient familiarisés. 

En outre, tous les intervenants en éducation musicale ne sont pas nécessairement des 

dumistes. Très régulièrement, des enseignants spécialisés tels que les musiciens diplômés DE ou plus 

rarement CA, sont amenés à intervenir dans les écoles. Comme nous l’avons vu précédemment, les 

diplômés DE et CA ne sont pourtant pas formés à s’adresser à un public scolaire, à l’inverse des 

dumistes. 

 L’orchestre à l’école, dispositif récent en France, interroge sur les contenus de formation de 

ces trois cursus. Il s’agit de dispenser un enseignement spécialisé qui permette d’apprendre à maîtriser 

un instrument de l’orchestre. En ce sens, les compétences des professeurs DE et CA sont 

indispensables : ils possèdent entre autres l’expertise instrumentale et les outils didactiques 

spécifiques à leur discipline. Pourtant, l’orchestre à l’école se déroule dans un cadre scolaire, avec un 

public bien différent de celui d’une école de musique ou d’un conservatoire. Les professeurs DE et CA 

ne connaissent pas ce public et n’apprennent pas non plus à s’adresser à de grands groupes, à l’inverse 

des dumistes pour qui c’est précisément le domaine de compétences. Nous pourrions alors penser que 

les dumistes sont plus aptes à conduire des projets d’orchestre en classe, à cela près que leur formation 

n’a pas vocation à en faire des musiciens experts. De plus, comme nous l’avons vu, la majorité des 

pratiques musicales des dumistes s’inscrit dans les musiques populaires et/ou le chant.  

                                                           
11 Diplôme universitaire. 
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 Quel(s) profil(s) pour les professeurs d’orchestre à l’école en France ? 

 S’il fallait dresser un profil idéal, il s’agirait probablement d’un enseignant spécialisé DE ou CA 

qui ait également reçu une formation de musicien intervenant. Or le développement des orchestres 

en classe est si exponentiel que faire appel à ces seuls profils de professeurs serait tout à fait insuffisant 

pour répondre à la demande. 

  

 

La formation des professeurs pose ainsi plusieurs questions. En Suisse, faudrait-il modifier le 

contenu du MAP pour améliorer la polyvalence des futurs professeurs ? L’OeC devrait-il 

impérativement faire l’objet d’une formation spécifique ? Le nombre d’OeC en Suisse romande étant 

relativement stagnant, faut-il former plus pour créer des projets ou créer des projets avant de former 

plus ? 

En France, faudrait-il que les formations DE et CA prévoient de préparer davantage leurs 

étudiants à l’enseignement collectif pour un public scolaire, même si beaucoup d’entre eux ne seront 

probablement pas amenés à enseigner dans ce type de situation ? La formation DUMI est-elle adaptée 

à cette situation d’enseignement particulière, qui fait appel à des compétences pédagogiques 

spécialisées, qui ne peuvent entrer dans le cadre du cursus de la formation ? 

 Nous tenterons d’apporter des éléments de réponse à ces questions, grâce à des entretiens 

que j’ai pu mener auprès de professionnels et des réponses à un questionnaire que j’ai établi à 

l’attention d’étudiants et anciens étudiants des formations citées. 
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C/ Méthodologie 

 

C’est dans cette partie que je détaille le protocole suivi pour la récolte des données. 

 

1. Un référentiel de compétences 
 

Afin de cerner au mieux les besoins en formation concernant l’enseignement collectif en 

général et l’orchestre en classe en particulier, j’ai élaboré un référentiel de compétences des 

professeurs travaillant en orchestre en classe. Si je n’ai pas eu de difficultés à trouver plusieurs 

référentiels de compétences attendues chez les enfants qui participent à un tel dispositif, il était plus 

difficile d’en trouver un qui détaille ce qui est attendu chez les professeurs, dans cette situation 

particulière d’enseignement. C’est pourquoi, bien que j’aie longuement réfléchi et travaillé sur ce 

référentiel, il n’a pas prétention à l’exhaustivité. 
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Dans un premier temps, j’ai intégré ce référentiel de compétences à un questionnaire à 

l’attention des musiciens qui étudient actuellement dans un cursus de pédagogie. Ce même 

questionnaire a pu être enrichi des réponses d’anciens étudiants de ces cursus, ayant récemment 

terminé leur cursus, en poste ou en recherche d’emploi. 

 

2. Population 
 

Le dispositif de collecte de données se base sur un questionnaire distribué auprès d’étudiants 

suisses (MAP) et français (CA, DE, DUMI). Il a été soumis par voie électronique à des étudiants en MAP, 

en DE, en CA et tous les étudiants en DUMI d’Aix-en-Provence et de Paris. De plus, le questionnaire a 

été diffusé auprès de tous les anciens étudiants en DUMI d’Aix-en-Provence et de Paris. Dans une 

moindre mesure, il a aussi été diffusé auprès d’anciens étudiants en MAP, CA et DE. 

J’ai ouvert l’accès au questionnaire le 10 décembre 2018 et l’ai fermé le 23 décembre 2018. 

 Le tableau ci-dessous classe les répondants en fonction de leur formation et de leur pays. 

 

Tableau 2 - Répartition des répondants selon les filières d’études et les pays 

Filières 
PAYS  

France Suisse Total 

CA 8 0 8 

DE 10 0 10 

DUMI 11 0 11 

MAP 0 21 21 

CA Etudes terminées 2 0 2 

DE Etudes terminées 8 0 8 

DUMI Etudes terminées 23 0 23 

MAP Etudes terminées 0 3 3 

Total 62 24 86 

 

34 répondants sur 86 sont étudiants en DUMI (11) ou anciens étudiants DUMI (23), soit 39,5% 

des répondants. Cela s’explique en grande partie par la manière dont mon questionnaire a été diffusé 

puisque deux CFMI l’ont envoyé à tous leurs étudiants et anciens étudiants. La diffusion que j’ai faite 

auprès d’étudiants et anciens étudiants en CA, DE et MAP a été plus laborieuse car j’ai utilisé mon 
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réseau personnel, sans m’adresser aux institutions de formation. Ce sont donc majoritairement des 

étudiants et anciens étudiants en DUMI qui ont eu accès au questionnaire. 

L’annexe n°7 montre quels sont les instruments pratiqués par les répondants selon leur cursus 

ou ancien cursus d’études. Quelques-uns ne pratiquent pas un instrument de l’orchestre. Ce sont 

principalement des étudiants ou anciens étudiants dumistes. 

 

3. Structure du questionnaire 
 

Le questionnaire s’articule en plusieurs parties. En préambule, les étudiants sondés précisent : 

- Quel cursus ils suivent / ont suivi ; 

- Le nom, la ville, et le pays de leur institution ; 

- De quel instrument ils jouent ; 

- Ce que « Orchestre à l’école » leur évoque, sous forme de mots-clés ; 

- Quelles raisons ils invoquent au développement de ces dispositifs ; 

- S’ils ont déjà une expérience de professeur en orchestre en classe. 

La question 4 permet ensuite de diriger les répondants vers le questionnaire qui leur correspond 

en partie III. Si à cette question les répondants indiquent « Jamais » ou « Une fois ou deux », ils sont 

dirigés vers la partie III « Je n’ai pas (ou j’ai peu) d’expérience ». S’ils répondent « Plusieurs fois » ou 

« Très régulièrement », ils vont vers la partie III « J’ai déjà une expérience d’enseignement en orchestre 

à l’école ». 

La partie III contient le référentiel de compétences. A l’aide d’une échelle de Lickert allant de 1 à 

6, les répondants donnent leur degré d’accord pour trois items, correspondant chaque fois à une 

compétence du référentiel. 

 Les sujets n’ayant pas (ou peu) d’expérience en OeC répondront au questionnaire selon les 

formulations suivantes : 
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Tableau 3 – Exemple 1 d'une question tirée du questionnaire 

01. Maîtriser plusieurs instruments (liés à son instrument principal) 

 Pas du 

tout 

Tout 

à fait 

Compétence que je pense développer durant ma formation 1 2 3 4 5 6 
Compétence que je pense pouvoir développer durant mes 

expériences (sur le terrain) 
1 2 3 4 5 6 

 Peu 

importante 

Très 

importante 

Compétence que j’estime : 1 2 3 4 5 6 

 

 Ceux qui ont une expérience en OeC répondront au même questionnaire, sous d’autres 

formulations : 

Tableau 4 - Exemple 2 d'une question tirée du questionnaire 

01. Maîtriser plusieurs instruments (liés à son instrument principal) 

 Pas du 

tout 

Tout 

à fait 

Compétence développée durant ma formation 1 2 3 4 5 6 

Compétence développée durant mes expériences (sur le terrain) 1 2 3 4 5 6 

 Peu 

importante 

Très 

importante 

Compétence que j’estime : 1 2 3 4 5 6 

 

 

 

4. Entretiens  

 

Afin de compléter les données quantitatives obtenues grâce au questionnaire, j’ai mené six 

entretiens avec des professeurs ayant une expérience d’orchestre en classe ou de dispositif similaire. 

J’ai pris soin d’aller à la rencontre de six profils très différents, que je détaille sous forme de tableaux 

de l’annexe n°8 à l’annexe n°13. 

 

 Chaque entretien commence par un retour sur la formation et l’expérience des musiciens 

interrogés, ainsi que sur les dispositifs dans lesquels ils sont engagés. Suite à cela, les entretiens se 

déroulaient sur la base du référentiel de compétences. Pour chaque compétence, les sujets interrogés 

donnaient leur degré d’accord et avaient la possibilité de développer leur réponse, de la nuancer ou 

encore d’y joindre des exemples. 
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D/ Résultats 

 

 Dans cette partie, je vais présenter les données quantitatives obtenues grâce au questionnaire, 

qui seront complétées le cas échéant par des données qualitatives extraites des entretiens menés. 

 

1. Questionnaire : qui sont les répondants ? 

 

 Dans la partie méthodologique, nous avons donné quelques éléments sur l’identité des 

répondants : leur nombre, leur cursus ou ancien cursus ainsi que leurs instruments pratiqués. 

 J’aimerais ici revenir sur ces données et en évoquer d’autres afin d’obtenir une image plus 

claire du panel des répondants. On évitera cependant de dégager des généralités de ces réponses dans 

la mesure où les groupes de population sont très inégaux et peu fournis. 

 

1.1. Expérience au sein d’un dispositif de type OeC 
 

La question 4 du questionnaire était la suivante : « Avez-vous ou avez-vous eu une expérience 

en tant qu’enseignant-e dans un de ces dispositifs ? » 

Le tableau suivant donne les proportions obtenues pour chacune des quatre propositions. 

 

Figure 6 - Avez-vous ou avez-vous eu une expérience en tant qu’enseignant-e dans un de ces dispositifs ? 

 

Jamais
49%

Une fois ou 
deux
19%

Plusieurs fois
9%

Très 
régulièrement

23%
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 Ceux qui n’ont pas (ou peu) d’expérience constituent donc 68% des répondants et ceux qui ont 

une expérience 32%. 

 Voyons maintenant au sein de chaque cursus quelle proportion d’étudiants et d’anciens 

étudiants a ou n’a pas d’expérience en tant qu’enseignant-e dans un dispositif d’OeC. 

 

 

Figure 7 - Comparaison d’expériences en OeC entre les étudiants en cours d’études et ceux qui ont terminé 

 

 Ces résultats nous permettent de mieux définir les profils des répondants et ainsi, peut-être, 

de mieux interpréter leurs réponses concernant le référentiel de compétences. 

 Seuls les étudiants et anciens étudiants dumistes sont en nombre suffisant parmi les 

répondants pour que leurs résultats puissent donner quelques indications. Il est intéressant de voir 

que parmi les étudiants dumistes, un peu plus d’un quart (27,3%) font état d’une expérience dans un 

dispositif de type OeC. Parmi les dumistes qui ont terminé leurs études, les proportions sont 

totalement inversées : les trois quarts (78,3%) revendiquent une expérience contre un petit quart 

(21,7%) qui n’en a pas ou peu. 

 C’est, parmi les résultats, la différence la plus significative entre les étudiants d’un cursus et 

les anciens étudiants d’un même cursus. Cela dénote un intérêt particulier des dumistes pour les 

dispositifs de type OeC, que leur terrain professionnel conduit à y intervenir régulièrement. 
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1.2. Intérêt professionnel pour ce type de situation d’enseignement 

 

La question 5 du questionnaire s’adressait à tous les répondants n’ayant pas d’expérience en 

OeC. Elle s’attachait à déterminer si cela les intéresserait, sur une échelle de Likert allant de 1 (Non, 

cela ne m’attire pas) à 6 (Oui, cela m’intéresse beaucoup). Sur un total de 44 répondants, 13 ont 

indiqué ne pas être attirés (1 à 3) et 31 ont indiqué être intéressés (4 à 6). 

 

Figure 8 - Intérêt professionnel pour ce type de situation d'enseignement 

  

 La plupart des répondants se disent intéressés. Il est possible que les autres répondants ne le 

soient pas par rapport à l’instrument qu’ils pratiquent ou leurs projets professionnels. 

 

1.3. Motivations principales pour ce type de situation d’enseignement 
 

 J’ai proposé plusieurs motivations et j’ai pris en compte les réponses de tous ceux n’ayant pas 

(ou peu) d’expérience en OeC, en même temps qu’ils ont indiqué être intéressés par une expérience 

professionnelle de ce type (4 à 6 à la question précédente). Il s’agit donc d’un sous-groupe des 

étudiants n’ayant pas (ou peu) d’expérience en OeC. Voici les moyennes, sur 6, obtenues pour chaque 

item proposé. 
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Figure 9 - Motivations principales pour ce type de situation d'enseignement 

 

 Les deux motivations principales des répondants sont « élargir mes compétences » et « par 

curiosité ». En revanche, « augmenter mes chances d’être engagé-e » n’est pas une raison posée 

prioritairement. 

 

2. Regards sur les dispositifs d’orchestre à l’école selon les résultats des 

questionnaires 
 

 Le questionnaire comportait trois questions permettant de mieux comprendre le regard que 

les répondants portaient sur les dispositifs d’OeC : 

 - « Orchestre à l’école » : qu’est-ce que cela vous évoque ? 

- Les dispositifs d’OeC se développent et se multiplient. D’après vous, quelles en sont les 

raisons majeures ? 

- Ce développement vous semble-t-il positif ? 

Le lecteur intéressé pourra trouver dans l’annexe n°14 le détail des réponses obtenues à ces questions. 
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3. Le référentiel de compétences 
 

 Maintenant que nous avons pu mieux comprendre qui étaient les répondants au questionnaire 

et quel regard ils portaient sur les dispositifs de type « Orchestre à l’école », nous allons nous intéresser 

à leurs perceptions du référentiel de compétences présenté dans la partie méthodologique. 

Nous commencerons par rendre compte de l’importance donnée par les répondants, d’une 

manière générale, à chaque champ de compétence. Puis nous examinerons chaque compétence afin 

de déterminer l’importance qui lui est accordée, si les répondants considèrent qu’elle se développe ou 

s’est développée principalement durant leur formation ou durant leurs expériences (sur le terrain). Les 

réponses plus développées des sujets interrogés en entretiens viendront enrichir ces données. 

 Pour une meilleure lisibilité des tableaux  de cette partie, les compétences ont été renommées 

de manière plus concise comme indiqué dans l’annexe n°16. 

 

3.1. Importance de chaque champ de compétences selon l’expérience auprès d’OeC 

et le niveau de formation 
 

 Pour chaque compétence du référentiel, la troisième question était systématiquement 

« Compétence que j’estime… ». Dans les deux tableaux qui suivent, j’ai utilisé les moyennes des 

réponses données à cette question, grâce auxquelles j’ai établi une moyenne générale par champ de 

compétences. J’ai réparti les répondants en deux groupes, comme suit : 

- Premier tableau : Avec expérience OeC / Sans expérience OeC ; 

- Deuxième tableau : En formation / Etudes terminées. 
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Figure 10 - Importance donnée aux différents champs de compétences selon qu’on ait ou non une expérience avec les OeC 

 

 Que les répondants aient une expérience auprès d’un OeC ou non, l’importance attribuée à 

chaque champ de compétences est globalement similaire. Les trois champs de compétences qui 

arrivent en tête sont les compétences disciplinaires et instrumentales, pédagogiques et réflexives. 

Les compétences collaboratives viennent ensuite, et ce sont les compétences managériales qui sont 

considérées comme les moins prioritaires. 

On note cependant quelques différences entre les deux groupes de répondants. Les champs 

de compétences dominants que sont « disciplinaires et instrumentales », « pédagogiques » et 

« réflexives » sont considérés tous trois par les répondants n’ayant pas d’expérience en OeC comme 

autant importants, avec des moyennes respectives de 5.10, 5.11 et 5.13 (voir figure n°10). Pour les 

répondants ayant une expérience en OeC, les écarts se creusent davantage entre chaque champ de 

compétences : les compétences disciplinaires et instrumentales sont prioritaires (5.32), puis viennent 

les compétences pédagogiques (5.24) et les compétences réflexives (5.05). Ces dernières sont en outre 

une des deux seules catégories pour lesquelles les répondants ayant une expérience en OeC attribuent 

moins d’importance que ceux n’en ayant pas, la deuxième étant celle des compétences managériales. 

On peut donc imaginer que l’expérience en OeC montre que les compétences managériales ne 

sont pas si importantes, et qu’en revanche les compétences disciplinaires, instrumentales et 

pédagogiques sont primordiales. 
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Figure 11 - Importance donnée aux différents champs de compétences selon qu’on ait achevé ses études ou non 

  

 Les écarts entre les moyennes attribuées par les deux groupes (en formation ou études 

terminées) sont plus creusés. Les étudiants (en formation) considèrent presque toutes les 

compétences comme bien moins importantes que les professionnels (études terminées). 

Généralement l’écart entre les deux moyennes est de 0.3. Seules les compétences managériales font 

exception, pour lesquelles la moyenne donnée par les étudiants (4.77) est très proche de celle 

attribuée par les répondants qui n’ont pas d’expérience en OeC (4.76). Celle donnée par les 

professionnels (4.63) l’est de celle des répondants ayant une expérience (4.60). 

 

 Les figures n°10 et n°11  sont très similaires, dans la mesure où l’ordre d’importance des 

champs de compétences est le même. On peut en déduire que les répondants, qu’ils soient étudiants 

ou anciens étudiants, qu’ils aient ou non une expérience en OeC, ont une vision à peu près similaire 

des compétences que demande ce type de situation d’enseignement. 

 

 Le lecteur qui souhaite obtenir des informations détaillées sur l’importance accordée par les 

répondants et les sujets interrogés à chaque compétence se réfèrera à l’annexe n°17. 
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3.2. Perceptions de l’endroit où se développent les compétences selon l’expérience 

auprès d’OeC 

 

 Nous allons maintenant voir si les répondants pensent que les compétences s’acquièrent 

durant leur formation ou sur le terrain, toujours en fonction de leur expérience auprès d’un OeC. 

 

Figure 12 - Perceptions par les répondants ayant une expérience de l’OeC du lieu où se sont développées leurs compétences 

 

 

Figure 13 - Perception par les répondants n’ayant pas expérience de l’OeC du lieu où devraient se développer leurs 
compétences 
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 Les répondants des deux groupes considèrent que leurs compétences s’améliorent toutes bien 

mieux sur le terrain qu’en formation. 

 Concernant les compétences disciplinaires / instrumentales et pédagogiques, les deux groupes 

ont des résultats assez similaires, si ce n’est que l’écart entre les moyennes « en formation » et « sur 

le terrain » est plus grand chez les répondants ayant expérience de l’OeC. 

 En revanche, il est bien plus grand chez ceux n’ayant pas expérience de l’OeC en ce qui 

concerne les compétences collaboratives et managériales. Pourtant, les moyennes « en formation » 

sont similaires chez les deux groupes. C’est donc la moyenne « sur le terrain » qui est bien plus élevée 

chez les répondants n’ayant pas expérience de l’OeC (4.95 et 4.61) que chez ceux qui en ont une (4.45 

et 3.61). Cela voudrait dire, selon les répondants, que ces compétences en réalité ne grandissent pas 

autant qu’on pourrait le penser sur le terrain, bien qu’elles le fassent tout de même plus qu’en 

formation. 

 Chez les deux groupes, les compétences réflexives sont celles qui se développent le plus en 

formation et qui montrent le plus petit écart de valeurs entre les moyennes « en formation » et « sur 

le terrain ». Dans le même temps, elles restent parmi les compétences les plus développées, juste 

après les compétences pédagogiques, pour les deux groupes. 

 

3.2.1. Compétences disciplinaires et instrumentales 

 

Figure 14 - Perception par les étudiants ayant une expérience de l’OeC du lieu où se sont développées leurs compétences 
disciplinaires et instrumentales 
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Figure 15 - Perception par les étudiants n’ayant pas d’expérience de l’OeC du lieu où devraient se développer leurs 
compétences disciplinaires et instrumentales 

 Ce sont toujours les moyennes « sur le terrain » qui dominent. Cependant, les écarts entre les 

moyennes « sur le terrain » et « en formation » sont plus ou moins importants. Ainsi, d’une manière 

générale, les répondants ayant une expérience de l’OeC montrent davantage d’écarts entre les deux 

moyennes que ceux n’en ayant pas. 
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Disposer de ressources en matière de didactique pour différents instruments 

 Cette compétence est considérée comme la moins développée tant en formation (2.79) que 

sur le terrain (4.75) par les répondants ayant de l’expérience. Elle n’en reste pas moins bien acquise 

sur le terrain. L’écart entre les deux moyennes est donc important. Il est plus resserré pour les 

répondants n’ayant pas d’expérience, qui considèrent qu’ils l’acquièrent un peu en formation (3.6) et 

moins fortement sur le terrain (4.55). 

 G.B. indique clairement qu’il n’y avait rien là-dessus dans sa formation. Les témoignages des 

sujets interrogés portent sur des expériences construites et imaginées dans le cadre de situations 

d’enseignement. C’est donc une compétence qui trouve chez eux plus d’écho dans leurs 

expérimentations sur le terrain. 

 

 

Diriger un orchestre / disposer d’une gestique 

 Les deux groupes attribuent des moyennes très semblables à cette compétence. Pour ceux qui 

ont une expérience, c’est la deuxième compétence la plus développée en formation (4.07). Pour l’autre 

groupe, c’est la troisième (3.9). 

 Parmi les sujets interrogés, plusieurs signalent avoir appris cela en formation, à des degrés 

divers. Ils considèrent aussi que c’est une compétence qu’ils ont continué à développer sur le terrain. 

A.M. explique qu’il a appris dans sa formation personnelle de chef de chœur. Concernant le 

CFMI, il explique : « On a beaucoup de stages sur le terrain, donc la gestique je l'ai aussi développée 

sur le terrain, au cours de ma formation. J'ai fait des observations d'OeC, entre autres. » 

 F.T. se souvient d’un cours en formation DE qui lui a été bien utile : « Pour le coup, j'ai mis à 

profit des connaissances que j'ai acquises dans le cours « initiation à la direction d'ensemble ». C'est un 

cours qui m'a beaucoup appris. Le professeur savait qu'on allait être en contact avec DEMOS, les OeC, 

etc. Il disait qu'il n’allait pas faire de nous des chefs d'orchestre, mais nous faire maîtriser ce qui nous 

serait utile dans ces cadres-là. » 
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Arranger / composer / transcrire pour les instruments 

 C’est, chez les répondants n’ayant pas d’expérience, la compétence qui obtient le plus grand 

écart entre la moyenne « en formation » (3.45) et « sur le terrain » (4.84). Les moyennes sont similaires 

chez ceux qui ont de l’expérience (3.57 et 4.86). 

 Les avis sont partagés chez les sujets interrogés, mais personne ne pense avoir suffisamment 

travaillé là-dessus en formation. 

 A.M. dit, à propos du CFMI : « J’y ai appris à arranger pour les voix, mais pour les instruments, 

c'est moi, à force d'en faire, qui vois ce qui marche et ne marche pas. » 

 G.B. qui a suivi la formation au CA explique : « Je n'ai pas du tout été formé à cela. J'avais fait 

part de cette remarque et on m'avait répondu que j’aurais dû m’inscrire au cours d’écriture du CNSM. » 

F.T., à propos du DE, rejoint les propos de J.V. concernant le MAP : « Il y a un peu des deux. En 

formation, on fait de l'harmonisation au clavier, du contrepoint, etc. Cela oblige à comprendre un peu 

comment cela fonctionne. Mais il n'y avait pas de cours d'arrangement appliqué à l'enseignement. Il 

faut penser à plein de paramètres. Ce n'est pas juste "arranger". C'est l'ambitus, la posture des enfants, 

etc. Cela demande pas mal de réflexion. Avec l'expérience, c'est bon, mais au début, je faisais beaucoup 

d’erreurs. » 

 

Connaître et choisir un répertoire adapté 

 C’est, pour les deux groupes, la compétence qui se développerait le plus sur le terrain avec des 

moyennes de 5.11 et 5.29. Pour ceux qui n’ont pas d’expérience, c’est une compétence qui se 

développerait tout de même bien en formation (4.39) alors que ceux qui ont de l’expérience 

considèrent qu’elle ne s’y développe pas bien (3.64). 

 Plusieurs sujets considèrent avoir, dans leur formation, acquis cette compétence pour ce qui 

est du répertoire spécifique à leur instrument. Quant à l’OeC, S.P. explique : « La plupart du temps on 

joue en unisson, ou des pièces à 2 ou 3 voix. Souvent on les tire de méthodes qu'on a connues en 

formation». Elle adapte donc un répertoire pour l’apprentissage individuel à l’OeC. A.M. utilise la 

même démarche : « J’ai appris à connaître le répertoire pour enfants au CFMI. Ils ont aussi une bonne 

bibliothèque, beaucoup de ressources. Sur le terrain, je continue à faire des recherches. Souvent je 

transpose pour l'orchestre ce que j'ai appris pour le chant des enfants. » 
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Disposer d’un bagage culturel en musique 

 C’est la compétence qui obtient les meilleures moyennes, tant en formation que sur le terrain. 

Les répondants considèrent donc qu’elle se développe beaucoup en formation et autant, ou plus, sur 

le terrain. 

 C’est ce que confirment les sujets interrogés, comme S.P. qui considère que « cela vient 

beaucoup de ma formation. Sur le terrain, bien sûr, ce bagage s'enrichit ». A.M. dit avoir et sa culture 

musicale et l’avoir enrichie au CFMI : « on est plein d'étudiants choisis pour venir d'endroits et de milieux 

musicaux différents. On se nourrit tous les uns les autres de nos expériences individuelles. » 

 

3.2.2. Compétences pédagogiques 

 

 

Figure 16 - Perception par les étudiants ayant une expérience de l’OeC du lieu où se sont développées leurs compétences 
pédagogiques 
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Figure 17 - Perception par les étudiants n’ayant pas d’expérience de l’OeC du lieu où devraient se développer leurs 
compétences pédagogiques 

 La différence entre la moyenne « en formation » et celle « sur le terrain » est 

systématiquement plus importante pour les répondants ayant une expérience que pour ceux n’en 
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encore plus sur le terrain, ce qui vient confirmer les réponses issues du questionnaire. 
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Mettre en place des situations d’apprentissage adéquates – recourir à des stratégies, 

des formes et des supports variés et efficaces pour assurer les apprentissages 

 C’est une compétence que les répondants développent ou pensent pouvoir développer sur le 

terrain (5.29 et 5.37). Elle le serait plus en formation pour les répondants n’ayant pas d’expérience 

(4.57) que pour ceux qui en ont une (4.39). Ces derniers donnent tout de même à cette compétence 

la moyenne la plus élevée du champ en ce qui concerne son développement « en formation ». 

 Les sujets interrogés considèrent ici qu’ils ont beaucoup appris en formation, même si c’étaient 

souvent des stratégies ou formes appliquées au cours individuel. J.V. explique : « Beaucoup d'idées qui 

nous ont été données en MAP pour les cours individuels peuvent complètement êtres retranscrites sur 

le groupe. C'est vrai que mon expérience de musicienne d’orchestre et d’enseignante pendant 15 ans 

me sert aussi. » 

 Au sujet du DE, du DUMI et du CA, les professionnels interrogés ont sensiblement le même 

discours. 

 

Diversifier / différencier les modalités d’apprentissage et les adapter aux besoins des 

élèves pour permettre à tous de progresser 

 Tous les répondants, et particulièrement ceux qui ont de l’expérience, considèrent que c’est 

une des compétences qui se développent le plus sur le terrain (5.46 et 5.30). Dans le même temps, ils 

pensent aussi que c’est une compétence qui se développe bien en formation (4.14 et 4.58). 

D’après les sujets interrogés, cette compétence est plus ou moins utilisée. Elle se présente de 

manière assez aléatoire dans la formation, dans la mesure où elle englobe beaucoup d’éléments 

possibles. F.T. évoque le cas du DE : « C'est la force et la faiblesse du DE : cela fait partie de ce qu’on 

est censé acquérir au cours du tutorat. Cela dépend donc beaucoup du tuteur et de la qualité de son 

tutorat. Si tu as des tuteurs qui connaissent cela, c’est probablement une compétence que tu vas 

acquérir. Les tuteurs que j'ai eus avaient des méthodes d’enseignement assez traditionnelles. » 

 

Evaluer la progression des élèves (individuellement et collectivement) selon les 

exigences du plan d’études et du projet 

 Parmi les six compétences qui, d’après les moyennes, se développent beaucoup sur le terrain, 

c’est celle qui obtient la moyenne la plus basse chez les deux groupes (4.79 et 4.86). En formation, 
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ceux qui ont de l’expérience en OeC estiment que cette compétence se développe moyennement 

(3.75), alors que ceux qui n’ont pas d’expérience pensent qu’elle s’y développe bien (4.23). 

 Les sujets interrogés n’évoquent pas la place de cette compétence dans leur formation, ce qui 

laisse supposer que l’évaluation individuelle est abordée puisqu’elle concerne les cours individuels. 

L’évaluation collective en revanche ne leur évoque rien en particulier. 

 

Gérer les activités en grand groupe hétérogène (discipline, attention, règles de vie) 

Les répondants des deux groupes considèrent que cette compétence se développe beaucoup 

sur le terrain (5.32 et 5.26) mais peu en formation (3.43 pour les deux groupes). 

Parmi les sujets interrogés, seul A.M., qui a étudié dans un CFMI, considère qu’il a été formé à 

cela : « On est vite confronté, en tant que stagiaire, à des classes de 30 élèves auxquelles il faut 

apprendre des chansons pendant 1 heure. Au début c'est très compliqué, on n'y arrive pas du tout. 

Puis avec des outils pédagogiques et l'habitude, cela devient assez naturel. » 

Les autres sujets interrogés considèrent qu’ils n’ont pas du tout été formés pour cette 

compétence. 

 

Garantir un cadre éthique où tous les élèves se sentent acceptés et soutenus 

 Dans ce champ de compétences, c’est la compétence qui s’acquiert le plus sur le terrain (5.5 

et 5.42). Les répondants estiment qu’elle se développe beaucoup moins en formation (3.89 et 3.98). 

 Les sujets interrogés soulèvent deux aspects dans cette compétence : 

- Etre positif, encourageant et bienveillant : cela s’apprend en formation pour le cours individuel 

et est transposable au collectif. 

- Répondre aux besoins individuels de chacun dans le groupe. 

C’est ce deuxième aspect qui serait lacunaire dans la formation. Pour S.P., il s’agit de « réussir à voir le 

groupe comme un groupe (ne pas faire de favoritisme ou stigmatiser un élève), et en même temps 

réussir à répondre aux besoins individuels de chacun ». Là-dessus, J.V. pointe un manque dans la 

formation qu’elle a reçue : « Comment, dans un groupe, aider celui qui en a besoin ? Quand il y a 22 

élèves, on ne peut pas dire "je vais travailler avec l’un pendant 15 minutes et laisser les autres". Je 

trouve qu'il y a un manque de formation là-dessus, sur "comment faire". » 
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Recourir aux technologies pour préparer ou donner son enseignement 

 C’est la compétence qui est considérée comme la moins travaillée, que ce soit sur le terrain 

(4.21 et 4.12) ou en formation (2.96 et 3.18). 

 Les sujets interrogés estiment avoir développé quelques outils technologiques en formation. 

En revanche, peu les ont développés sur le terrain, simplement par manque d’intérêt. 

 

3.2.3. Compétences collaboratives 

 

 

Figure 18 - Perception par les étudiants ayant une expérience de l’OeC du lieu où se sont développées leurs compétences 
collaboratives 
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Figure 19 - Perception par les étudiants n’ayant pas d’expérience de l’OeC du lieu où devraient se développer leurs 
compétences collaboratives 

 Dans ce champ de compétences, les différences de moyennes entre ce qui est appris « en 

formation » et « sur le terrain » sont importantes. Elles varient de 1.00 à 2.25. Les écarts sont moins 

importants pour ceux qui ont de l’expérience, sauf en ce qui concerne « l’implication des parents », 
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Il est intéressant de noter que les répondants qui n’ont pas d’expérience pensent, pour toutes 

ces compétences, qu’elles se développeraient plus sur le terrain que ceux qui ont de l’expérience. 

L’expérience montrerait donc que ces compétences certes s’acquièrent dans la profession, mais pas 

autant qu’on pourrait l’imaginer. 

 

Collaborer avec les directions des écoles et les enseignants généralistes 

 C’est la compétence qui devrait se développer le plus sur le terrain pour les répondants n’ayant 

pas d’expérience de l’OeC (5.12). Les deux groupes considèrent qu’elle est celle de ce champ de 

compétences qui s’acquiert le plus en formation (3.61 et 3.30). 

 Les sujets interrogés témoignent de la difficulté qu’il y a à collaborer avec les directions en 

particulier et avec les enseignants parfois. Ils estiment que ce n’est pas une compétence développée 

en formation et qu’elle peut l’être sur le terrain, bien qu’insuffisamment. 

 

3,3

2,79
2,98 2,95

5,12

4,61

4,98 5,09

1

2

3

4

5

6

Coll. entre collègues Conduire une équipe Lien extérieur Implication des parents

En formation Sur le terrain



54 
 

Conduire une équipe de professeur-e-s 

 Cette compétence se développerait peu en formation (2.68 et 2.79) et moins que les autres de 

ce champ de compétences sur le terrain (3.93 et 4.61).  

 Les professionnels interrogés confirment ces résultats puisque dans les dispositifs dans 

lesquels ils travaillent, les professeurs travaillent en collaboration et aucun n’est placé en « leader » 

du projet. C’est pourquoi si cette compétence n’est pas acquise en formation, elle ne le serait pas 

beaucoup plus sur le terrain. 

 

Etablir des liens avec d’autres acteurs et/ou d’autres projets menés dans l’école / la ville 

/ le quartier 

 Les répondants au questionnaire des deux groupes estiment que cette compétence se 

développerait plutôt bien sur le terrain (4.5 et 4.98) et moyennement en formation (3.25 et 2.98). 

 Les sujets interrogés sont plusieurs à se rappeler avoir en partie développé cette compétence 

durant leurs études, notamment avec des cours de médiation en MAP ou des projets avec divers 

acteurs en DUMI. Ils estiment qu’elle ne s’est pas davantage développée sur le terrain car ils ne sont 

pas amenés à prendre en charge cet aspect dans leurs rôles au sein de leurs dispositifs d’OeC. 

 

Informer les parents, les accompagner et les impliquer dans le dispositif 

 Cette compétence serait peu développée en formation (2.5 et 2.95). Sur le terrain, elle 

s’affirmerait davantage, surtout pour ceux qui n’ont pas d’expérience (5.09). Ceux qui ont de 

l’expérience sont moins optimistes (4.75). 

 Pour les sujets interrogés, la question de la relation aux parents est délicate. Certains se 

rappellent qu’on leur en ait parlé pendant leurs études et d’autres non. Quoi qu’il en soit, tous ont 

ensuite des difficultés à gérer cette relation sur le terrain, comme S.P. qui admet : « On essaye de créer 

ce contact mais c’est très compliqué ». 
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3.2.4. Compétences managériales 

 

Figure 20 - Perception par les étudiants ayant une expérience de l’OeC du lieu où se sont développées leurs compétences 
managériales 

 

Figure 21 - Perception par les étudiants n’ayant pas d’expérience de l’OeC du lieu où devraient se développer leurs 
compétences managériales 

 Ici, les différences entre les deux groupes sont assez importantes. Pour les deux compétences, 

ceux qui n’ont pas d’expérience ont donné des moyennes plus élevées (2.86 et 2.14) que ceux qui ont 

de l’expérience, que ce soit pour ce qui concerne la formation ou le terrain. Il est probable que la réalité 

du métier montre que ces compétences ne se développent en réalité pas beaucoup sur le terrain. 
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Organiser des prestations et contacter les acteurs culturels locaux 

 Les répondants des deux groupes pensent bien acquérir cette compétence sur le terrain (4.37 

et 4.86) mais peu en formation (2.59 et 2.86). 

 S.P. et F.T. considèrent qu’ils n’ont pas appris cela en MAP et DE. A.M. et G.B. en revanche en 

ont appris quelques éléments en DUMI et CA.  Aucun n’a finalement été investi de ce rôle dans son 

dispositif d’OeC. Ils n’ont donc pas appris davantage sur le terrain. 

 

Rechercher des fonds de soutien pour le projet 

 Pour les répondants ayant une expérience de l’OeC c’est une compétence qui se développe 

très peu sur le terrain (2.85). Ce résultat contraste fortement avec tous les autres résultats du 

référentiel ainsi qu’avec l’avis de ceux qui n’ont pas d’expérience. Cela pourrait être lié au fait que sur 

le terrain, les professeurs d’instrument ne soient finalement pas amenés à s’occuper de ces aspects. 

C’est en tout cas ce que viennent confirmer les sujets interrogés.  

 Les répondants au questionnaire considèrent avoir peu été formés à cela durant leurs études. 

Les professionnels interrogés en entretiens affirment ne pas y avoir été du tout. 

 

3.2.5. Compétences réflexives 

 

Figure 22 - Perception par les étudiants ayant une expérience de l’OeC du lieu où se sont développées leurs compétences 
réflexives 
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Figure 23 - Perception par les étudiants n’ayant pas d’expérience de l’OeC du lieu où devraient se développer leurs 
compétences réflexives 

 

 Les compétences de ce champ se développeraient toutes très bien sur le terrain et 

globalement assez bien en formation. Il y a un certain nombre de disparités lorsque l’on regarde les 

résultats de plus près, entre les deux groupes. Nous reviendrons dessus en détaillant les données 

obtenues pour chaque compétence. 
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Ce serait la compétence qui se développe le plus sur le terrain, pour les deux groupes (5.07 et 

5.30). Elle serait aussi bien acquise en formation (4.18 et 4.84). 

 Plusieurs des sujets interrogés considèrent qu’ils ont vraiment acquis cette compétence en 

formation : « C'est vraiment là qu'on s'observe enseigner. Sur le terrain, on prend un peu moins le temps 

de vraiment le faire. » [S.P.] 

 F.T. situe l’acquisition de cette compétence en partie en formation et sur le terrain : « C'est 

encore un aspect de la formation qui, dans le DE, est soumis aux compétences du tuteur. J'ai 

l'impression d'avoir plus ou moins appris cela, et c'est quelque chose que je cherche toujours à 

développer. » 
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Mobiliser des savoirs théoriques pour comprendre et analyser ses pratiques 

 Si les moyennes données par les deux groupes sont sensiblement similaires en ce qui concerne 

l’acquisition de cette compétence sur le terrain (4.82 et 4.70), elles diffèrent au niveau de la formation. 

Le résultat le plus notable est celui des répondants n’ayant pas d’expérience. Ils ont indiqué avoir 

beaucoup développé cette compétence en formation (5.07). 

C’est la seule compétence de tout le référentiel pour laquelle la moyenne « en formation » est 

supérieure à la moyenne « sur le terrain ». Cette compétence pourrait donc être plus particulièrement 

développée en formation que sur le terrain. 

 C’est ce que viennent confirmer les sujets interrogés, dont S.P. : « J’ai effectivement abordé 

beaucoup de concepts théoriques pendant mes études. Dans la réalité, on discute entre collègues mais 

on n'analyse pas tellement nos actions à la lumière de théories pédagogiques. » 

 

Identifier ses propres besoins de formation 

 Pour les deux groupes, cela paraît plus évident sur le terrain. Ceux qui n’ont pas d’expérience 

pensent acquérir cette compétence en formation davantage (4.41) que ceux qui en ont (3.63). 

 Parmi les sujets interrogés, S.P. soulève la possibilité qu’il y avait pendant ses études de se 

former selon ses besoins : « Dans le choix des cours à option, on pouvait se demander « qu'est-ce que 

j'ai envie d'apprendre ? » Des manques étaient alors déjà identifiés pour certaines compétences. » 

 F.T. regrette : « On ne nous a pas parlé de formation professionnelle pendant nos études, 

qu’une fois professionnel on pourrait continuer à être formés. Alors que dans la FPT12 c'est un droit 

qu'on a, un droit à la formation tout au long de la vie. » 

Certains sujets évoquent les formations continues qui leur sont proposées avec enthousiasme : 

« Dans DEMOS, il y a deux formations obligatoires par an. En début d'année, je reçois un catalogue de 

formations et je choisis. » [F.T.] « On me propose souvent des formations. J'y vais et c'est important. 

Une fois qu'on a fait une formation pédagogique, ce sont des moments indispensables. On parle avec 

d'autres professeurs, on continue d’apprendre. » [G.B.] 

 

                                                           
12 Fonction publique territoriale 
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S’engager dans des démarches innovantes 

 Cette dernière compétence se développerait beaucoup sur le terrain, d’après les deux groupes 

(4.93 et 4.88). En revanche ils sont divisés en ce qui concerne la formation. Ceux qui ont de l’expérience 

estiment qu’ils ont très bien développé cette compétence en formation (4.48) et c’est la moyenne « en 

formation » la plus élevée qu’ils aient attribuée dans ce champ. Ceux qui n’ont pas d’expérience en 

revanche lui ont attribué la moyenne « en formation » la plus basse du champ (3.91). 

 Il semblerait alors que sans avoir été en situation de professeur d’OeC, il soit difficile de 

mesurer l’importance et les possibilités d’application de ce qui est acquis en formation à ce niveau-là. 

 Parmi les sujets interrogés, S.P. formule exactement cela : « On a des cours de médiation, etc. 

Cela donne des idées, des envies. On ne le réalise pas forcément tout de suite, mais cela peut nous 

revenir plus tard... » 

 

 

 D’une manière générale, quelle que soit l’expérience des répondants, ils estiment que les 

compétences du référentiel se développent souvent bien davantage sur le terrain qu’en formation. 

Font exception à cela les compétences suivantes : « disposer d’un bagage culturel », « mobiliser des 

savoirs théoriques » ou « innover ». 

Notons qu’il est évident que les compétences professionnelles, quelles qu’elles soient, se 

développent sur le terrain. Ce qui nous importe pour la discussion à venir est de voir si elles semblent 

suffisamment développées au cours des études pédagogiques ou non. 
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E/ Discussion 

 

 D’une manière générale, le détail des données récoltées a permis de : 

- Identifier l'importance accordée par les répondants à chaque compétence ; 

- Déterminer s’ils considèrent qu’elle fait défaut à leur formation ; 

- Nuancer ou mieux comprendre les réponses au questionnaire grâce aux données qualitatives 

récoltées lors des entretiens. 

 

Dans la discussion qui suit, nous allons revenir sur chaque champ de compétence et synthétiser 

les données qui en ressortent. Nous tenterons de proposer des solutions concrètes, dans des encarts, 

pour ce qui concerne les formations pédagogiques. Celles-ci pourraient permettre de répondre à des 

besoins de formation identifiés au travers de ce travail. 

 

1. Compétences disciplinaires et instrumentales 

 Considérées comme très importantes, particulièrement pour les répondants qui ont de 

l’expérience, ces compétences semblent inégalement développées en formation, mais si l’on s’en 

réfère aux commentaires des sujets interrogés, elles s’amélioreraient bien sur le terrain. 

Pour ce qui concerne la « maîtrise instrumentale », l’un des sujets interrogés a pu, en 

formation continue, suivre un cours « d’échanges de pratiques », qui pourrait être facilement inclus 

aux formations initiales.  

 

 Les aspects de l’enseignement en OeC liés à la « didactique instrumentale » se recoupent 

souvent avec les aspects liés à « l’arrangement / la composition », faute de répertoire existant dans 

Au cours de leur cursus, les étudiants de pédagogie seraient invités une fois chacun à faire 

le « faux élève » d’un étudiant qui pratique un autre instrument de la même famille. Cela se 

passerait en cours de didactique. Le « faux élève » apprendrait ainsi les rudiments de cet autre 

instrument, pendant que l’apprenti professeur aurait l’occasion de faire débuter un élève adulte 

déjà musicien et ainsi travailler sur certains gestes didactiques. 
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la littérature musicale francophone. Quand bien même certains professeurs utiliseraient un répertoire 

spécifique à l’OeC, ils sont toujours amenés à créer aussi du matériel. 

 Nous avons vu que les professionnels interrogés évoquent les cours d’harmonisation au clavier 

ou d’analyse, ainsi que d’utilisation du logiciel Finale, qui les aident aujourd’hui à faire des 

arrangements. Mais l’arrangement ne se limite pas au respect de règles d’écriture, lorsqu’il s’agit 

d’OeC, et plusieurs sujets interrogés déplorent de n’avoir pas eu de cours spécifiquement lié à 

l’arrangement pour les élèves. Ils proposent l’idée suivante : 

 

 Concernant la « direction / gestique », les propositions des différentes formations sont assez 

inégales. L’importance attribuée à cette compétence est relativisée par les sujets interrogés. 

Cependant, qu’il s’agisse d’OeC ou d’autres situations d’enseignement, les futurs professeurs seront 

amenés tôt ou tard à devoir diriger un groupe d’élèves. Cette compétence pourrait faire l’objet d’un 

cours à part entière ou simplement d’un ou plusieurs ateliers. Voilà une proposition qui pourrait être 

incluse aux formations pédagogiques dans lesquelles les étudiants ne sont pas sensibilisés à la 

direction : 

  

 

 Pour ce qui est de la « connaissance du répertoire », nous avons vu en parlant de la 

« didactique instrumentale » qu’il existait en fait un répertoire et des outils didactiques propres à 

l’OeC. Celui-ci est même très fourni outre-Atlantique. Malheureusement en France et en Suisse nous 

les connaissons peu et les utilisons encore moins. 

Il y aurait un cours intitulé « Arrangement appliqué aux situations d’enseignement ». Celui-ci ne 

se limiterait pas à des situations de type OeC et serait utile dans une multitude de situations 

d’enseignement par la suite. Il s’agirait de d’apprendre à arranger tous types de musique pour que 

cela puisse être joué par un ou plusieurs élèves de profils et niveaux différents. 

Les étudiants assistent à un ou plusieurs atelier(s) pratique(s) sur diverses manières de diriger : 

direction d’orchestre classique, direction de chœur, soundpainting, etc. 
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 Voici deux idées, suggérées par les sujets interrogés, qui pourraient prendre leur place au sein 

des cours de didactique instrumentale : 

 

  Enfin, « disposer d’un bagage culturel en musique » est une compétence qui s’acquiert déjà 

en formation et sur le terrain et qui ne semble pas nécessiter d’être renforcée en formation. 

 

2. Compétences pédagogiques 

 Ce champ de compétences est aussi considéré comme important et témoigne souvent de 

manques au niveau de la formation, au regard des résultats obtenus. 

 « Planifier / structurer » est une compétence qui se développerait bien en formation et qui ne 

nécessiterait pas d’ajustement particulier. 

  C’est le même constat pour « être efficace ». Les connaissances et outils importants sont 

abordés dans le cadre du cours individuel mais trouvent leur application dans le collectif aussi. Je me 

pose tout de même la question suivante : y aurait-il des stratégies spécifiques à l’enseignement 

groupal, qui ne seraient ainsi pas portées à notre connaissance pendant les études ? Il est probable 

que des pédagogues tels que Paul Rolland, Robert Gillespie ou Elizabeth Green auraient beaucoup à 

nous apprendre en ce qui concerne le groupe. 

D’après les sujets interrogés, « s’adapter » et donc diversifier et différencier les apprentissages, rejoint 

beaucoup la question de « l’éthique ». Si les professionnels interrogés considèrent avoir appris à 

diversifier/différencier les apprentissages ainsi qu’à garantir un cadre éthique, cela a toujours été 

appliqué au cours individuel. Voilà où ils rencontrent des difficultés : comment, dans un groupe, 

différencier les apprentissages sans mettre en marge certains élèves, sans perturber la dynamique de 

groupe ? 

 Le répertoire pour ensembles (orchestres, OeC ou groupes d’élèves) pourrait être plus 

évoqué et porté à la connaissance des futurs enseignants. 

 Consacrer un temps de recherche en partothèque, encadré par le professeur de 

didactique. 
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 Concernant la compétence « évaluer », les apports de la formation semblent suffisants. Aucun 

des sujets interrogés ne se sent démuni lorsqu’il s’agit de mener une évaluation dans le cadre de l’OeC. 

Cependant, il s’agit généralement d’une évaluation individuelle au sein du groupe, et non d’une 

évaluation du groupe dans son ensemble. 

 « Gérer un groupe » est en outre une compétence très peu abordée en formation. Seul le 

DUMI permet de l’acquérir, au cours de stages sur le terrain. Il paraît en effet difficile de se former à 

la gestion de groupe en se limitant aux concepts théoriques, même s’ils sont nécessaires. Voici deux 

solutions qui pourraient être incluses aux formations : 

 

 Enfin concernant les « technologies », elles seraient presque absentes en formation mais aussi 

peu utiles sur le terrain. Il existe une très grande variété d’outils utilisables, si bien que chaque 

professeur développera ceux qui font sens pour lui. En outre, l’utilisation de logiciels d’édition 

musicale trouverait sa place dans la formation pédagogique. 

 

3. Compétences collaboratives 

 Ces compétences paraissent globalement importantes et peu développées en formation. 

 Les compétences « collaborer entre collègues », « conduire une équipe » et « impliquer les 

parents » sont cependant difficiles à travailler car très liées à chaque situation et aux personnes. C’est 

ce que disent les sujets interrogés. Moi-même je ne vois pas comment elles pourraient être abordées 

plus qu’elles ne le sont. 

Ces questionnements pourraient trouver des réponses lors d’un cours de pédagogie consacré à 

l’enseignement groupal. Sans se limiter à l’OeC, il permettrait de mieux préparer les étudiants à 

des situations qu’ils rencontreront au cours de leur carrière, dans lesquelles des difficultés liées à 

la différenciation des apprentissages ou à l’éthique peuvent être rencontrées : un projet de classe 

dans lequel tous les niveaux et âges seraient mélangés, une audition de classe qui permette à 

chacun de se sentir valorisé à son niveau, etc. 

 Aborder en cours de pédagogie des concepts liés à la gestion du groupe. 

 Effectuer un court stage auprès d’un ensemble d’élèves (OeC, répétitions d’orchestre en 

école de musique, etc.). 
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 « Etablir des liens avec d’autres acteurs […] » s’apprendrait dans les cours de médiation 

culturelle, qui sont de plus en plus présents dans les cursus pédagogiques. Les sujets que j’ai interrogés 

en font à peine mention, car ils ont terminé leurs études il y a déjà plusieurs années. C’est aujourd’hui 

plus présent dans les formations, même si, d’après les données obtenues, ce pourrait l’être davantage. 

 

 

4. Compétences managériales 

 A travers les résultats obtenus, cela paraît utile de savoir « organiser des prestations » même 

si c’est peu nécessaire pour l’OeC en particulier, à moins d’être chargé d’une mission du type 

« coordinateur d’OeC ». Cela rejoint la dernière compétence (« établir des liens avec d’autres acteurs 

[…] ») du champ des compétences collaboratives et je suggérerais que cette compétence soit travaillée 

également en cours de médiation culturelle. 

 En revanche, la compétence « collecter des fonds » ne semble pas être une mission du 

professeur d’OeC et ne nécessiterait pas d’être incluse aux formations pédagogiques, en tout cas pas 

pour ces situations d’enseignement-là. Cette compétence, au vu des résultats, pourrait probablement 

être ôtée du référentiel de compétences que j’ai proposé. 

 

5. Compétences réflexives 

 Ce sont des compétences considérées comme importantes et que les formations 

pédagogiques permettent de développer assez bien. 

 Pour ce qui est « d’analyser son action », il semble que les formations préparent bien les futurs 

enseignants. En revanche, il a été soulevé plusieurs fois au cours des entretiens menés que dans le 

cadre des projets dans lesquels sont impliqués plusieurs professeurs, cette analyse peut et doit être 

collective. 

Plus d’outils concrets pourraient être communiqués dans les cours de médiation culturelle : 

comment contacter un théâtre ? Quelles démarches administratives faut-il effectuer pour 

programmer un concert dans un parc de la ville ? Comment gérer et assurer la sécurité du groupe 

et des instruments lors d’un déplacement sur un lieu de concert inhabituel ? Etc. 
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 Les savoirs théoriques sont bien abordés en formation, mais « mobiliser des savoirs 

théoriques » l’est moins. Il semble que plus les années d’études sont lointaines dans le temps, moins 

les sujets interrogés ont le sentiment de les mobiliser si nécessaire. Est-ce parce qu’ils ont été intégrés ? 

Ou au contraire parce qu’ils ne trouvent finalement pas leur place dans des situations d’apprentissage 

réelles ?  

 

 Pour ce qui est « d’identifier ses besoins de formation », il ressort des résultats la suggestion 

suivante : 

 

 Enfin, la compétence « innover » est jugée bien travaillée en formation. Il est certain qu’elle 

ne l’est jamais trop, et que toutes les ouvertures vers des manières d’enseigner innovantes seront 

appréciées par les étudiants. L’improvisation ou le soundpainting sont des exemples souvent cités par 

les sujets interrogés. 

  

On pourrait imaginer une partie du cours de pédagogie dans laquelle les étudiants se retrouvent 

en groupes restreints autour d’une thématique. Ceux qui auraient rencontré dans certaines 

situations professionnelles des problèmes liés à cette thématique les exposeraient et le groupe 

pourrait en discuter. Il peut s’agir également de questions que certains étudiants se posent par 

rapport à la thématique. De plus, cela permettrait une meilleure application à la réalité 

professionnelle et/ou compréhension de certains concepts théoriques abordés en cours de 

pédagogie. 

 La précédente proposition qui consiste à créer des tables rondes d’étudiants autour de 

certaines thématiques pourrait aider à mieux faire appel à ces concepts. 

 Il serait intéressant d’effectuer des analyses de pratique à partir d’expériences de terrain. 

Informer de manière plus exhaustive les futurs enseignants sur leurs possibilités de formation 

continue : où avoir accès à des propositions de formation, quels droits à la formation, etc. 
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F/ Conclusion 

 A travers cette étude de besoins, il est ressorti que les étudiants et anciens étudiants des cursus 

de pédagogie en Suisse et en France sont, dans l’ensemble, sensibilisés à l’existence des orchestres en 

classe. Ils estiment également que leurs missions professionnelles peuvent les amener, si ce n’est déjà 

le cas, à ce type de situation d’enseignement. 

 Ma question de recherche était la suivante : Les formations pédagogiques en Suisse et en 

France préparent-elles suffisamment les musiciens à d’éventuelles situations d’enseignement groupal 

dans le cadre particulier de l’orchestre à l’école ? 

 Les données collectées montrent que les compétences se développent peu en formation, mais 

particulièrement sur le terrain. Alors faudrait-il qu’elles soient davantage enseignées en formation 

initiale ? Peut-être que les compétences pour lesquelles les sujets interrogés évoquent des difficultés 

particulières mériteraient effectivement d’être plus abordées. 

  J’ai présenté, dans la partie « discussion » de ce travail, des solutions de formation qui 

pourraient être incluses aux formations pédagogiques actuelles. Il est intéressant de constater que 

toutes ces propositions ont une portée plus large que l’enseignement en OeC seul et sont 

indispensables dès que l’on fait de l’enseignement collectif ou groupal. Elles pourraient donc intéresser 

des musiciens ou chanteurs en formation pédagogique qui ne seraient pas amenés à ce type de 

situation d’enseignement dans leur vie professionnelle. Pour cette raison, il pourrait effectivement 

être judicieux de renforcer l’enseignement de ces compétences. 

 

Cependant, d’après certains sujets interrogés et professionnels avec lesquels j’ai pu échanger 

au sujet de mon travail, l’enseignement en OeC serait si spécifique qu’il demanderait une formation à 

part entière. Il ne s’agit ni d’être professeur d’instrument spécialisé comme les diplômés CA, DE ou 

MAP, ni d’être musicien intervenant comme les diplômés DUMI : il s’agirait d’un nouveau métier qui 

soit un mélange des compétences acquises dans ces formations.  

 Alors, serait-il nécessaire et/ou possible de mettre en place une nouvelle formation ? 

 Les professeurs d’OeC exercent rarement cette activité professionnelle seule. Elle est même 

très souvent en marge d’une activité plus conséquente (comme professeur d’instrument en école de 

musique). Après avoir effectué de longues études musicales pour atteindre l’excellence instrumentale, 

puis un cursus en pédagogie, les futurs professeurs devraient suivre une formation supplémentaire. 

En Suisse, et particulièrement en Suisse romande, la multiplication des OeC est lente. Les projets sont 
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financés grâce à des partenariats public-privé qui sont, de fait, fragiles. La création d’une formation 

sans perspective d’emploi stable et durable semble peu viable. Une telle formation aurait plus de sens 

en France, à condition que l’engagement financier de l’Etat auprès des OeC reste effectif sur le long 

terme. 

 Ainsi, sans ouvrir nécessairement de nouvelle formation, il serait peut-être judicieux d’intégrer 

aux formations pédagogiques un module spécialisé pour ce type de situation d’enseignement, comme 

cela a été récemment fait au CFMI d’Aix-en-Provence. 

 Par ailleurs, des solutions de formation continue existent et sont certainement amenées à se 

multiplier. 

 

 Je conclurai par mon ressenti personnel après la rédaction de ce travail. 

Toutes ces recherches m’ont permis d’observer des situations réelles en Suisse et en France : 

j’ai pu visiter des classes d’orchestre et voir de près le travail remarquable de professeurs investis et 

passionnés. Les entretiens que j’ai menés m’ont aussi permis de comprendre les particularités de ce 

métier. J’ai pu constater l’immense capacité d’adaptation et de remise en question, ainsi que 

l’imagination et la créativité de ceux qui sont investis de ces missions pédagogiques particulières. Hier 

c’était une facette du métier qui m’intriguait, aujourd’hui elle m’attire. Le travail que j’ai mené ici fait 

d’autant plus sens à mes yeux. 
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Annexe n°1 : Différents modèles d’orchestre en classe – Approfondissement 
 

Catégorie a. Proposer une ouverture culturelle et un accès à l’apprentissage musical 

Les objectifs que la Charte met en avant sont bien communs à tous les dispositifs. 

DEMOS, plus que les autres dispositifs, facilite la possibilité de poursuivre des études musicales aux 

enfants. La catégorie « g. L’après orchestre à l’école » permettra d’apporter quelques éléments de 

réponse. 

Le Brass band et DEMOS ne se déroulent pas dans le temps scolaire. Le premier est une des activités 

proposées aux enfants dans le cadre du temps d’activité périscolaire (TAP) et le second dans les centres 

socio-culturels. 

 

Catégorie b. Un projet de territoire 

La plupart des projets s’inscrivent bien dans une collaboration école / école de musique / 

territoire, avec souvent une part de fonds privés qui vient renforcer l’aide financière. 

DEMOS agit en lien étroit avec le territoire, mais les professeurs ne sont pas ceux de l’école de 

musique de proximité. En fait, DEMOS gère tout, de l’emploi des professeurs au rayonnement des 

orchestres dans leurs villes. Son financement provient de l’Etat, du mécénat et de partenaires locaux 

(collectivités territoriales ou caisses d’allocations familiales par exemple). 

Violon à l’école est financé non pas par la commune, mais par une fondation privée, qui a 

conventionné ses interventions avec le canton du Valais. 

Concernant le rayonnement territorial des orchestres, souvent la volonté de multiplier les 

initiatives est forte chez les professeurs, mais la mise en œuvre fastidieuse et limitée. Ainsi, les 

orchestres en classe de Lausanne et Genève essaient de s’impliquer au niveau local en participant à 

des fêtes scolaires ou à la fête de la musique.  

 

Catégorie c. Ancrage des projets collectifs dans le temps scolaire 

 Les projets durent effectivement en moyenne 3 ans, à l’exception du Brass band qui ne peut 

se dérouler que sur 1 année dans la mesure où chaque année les enfants peuvent choisir une activité 

différente. Certains choisissent de faire de l’orchestre deux années de suite. 
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Les groupes ne sont pas constitués puisque sur la plupart de ces projets, ce sont des classes 

entières, sans présélection. Dans le Brass band, les enfants font le choix de jouer dans un orchestre, 

cela ne leur est pas imposé. 

Tous les orchestres travaillent en Tuttis chaque semaine et seul l’orchestre de Louhans fait 

aussi des partielles hebdomadaires. DEMOS constitue de très grands orchestres sur toute une région, 

grâce à une multitude de petits orchestres de 15 enfants (bois, cuivres ou cordes). Les enfants 

travaillent chaque semaine en petit orchestre et le grand orchestre se réunit seulement toutes les 6 

semaines. 

Rares finalement sont les OeC effectivement inscrits dans le projet d’établissement des écoles. 

 

Catégorie d. Une pédagogie adaptée 

 Pour les OeC de Suisse, l’encadrement est assuré par deux professeurs d’instrument et en 

alternance le/la maître/maîtresse titulaires ou le/la MDAS (Maîtres de disciplines artistiques et 

sportives). Violon à l’école fait exception, puisque seuls deux professeurs de violon encadrent les cours. 

En France, les professeurs d’instruments sont en général seuls avec les enfants. Parfois le/la 

maître/maîtresse participe au projet. Dans DEMOS, un intervenant social du centre socio-culturel, qui 

connaît bien les enfants, est présent aux répétitions. 

 La liberté de méthode pédagogique est entière, si ce n’est que les professeurs DEMOS ont un 

répertoire imposé. Pour autant, ils ont une grande liberté dans leurs choix didactiques. 

 Les enfants apprennent en général à lire la musique, sauf dans le Brass band et l’orchestre de 

Louhans et ce sont dans ces orchestres des choix pédagogiques. 

 Les orchestres se produisent presque tous au minimum trois fois par an. Cela motive les élèves 

et crée des temps forts dans leur apprentissage. Le dispositif DEMOS fait exception : les enfants, qui 

travaillent pendant l’année en petits orchestres de 15 musiciens, ne jouent au sein du grand orchestre 

DEMOS qu’une fois par an. En dehors de cela, ils se produisent avec leurs petits orchestres dans leur 

ville, si possible plusieurs fois par an. Cela varie d’un orchestre à l’autre. 

 

Catégorie e. Parc instrumental et locaux 

 Les enfants n’emportent pas systématiquement leur instrument à la maison dans trois des six 

modèles étudiés. Souvent ce sont les parents qui ne le souhaitent pas, pour des questions d’assurance 
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ou simplement parce qu’ils y sont réticents. A Louhans, c’est le directeur de l’école de musique qui 

estime que pour l’instant les enfants ne savent pas prendre soin des instruments. 

 Les locaux de répétition sont en général adaptés. 

 L’implication des parents est un sujet sensible. Les professeurs souhaiteraient que les parents 

soient plus intégrés au projet mais admettent que c’est difficile. 

 

Catégorie f. Co-construction et suivi du projet 

 Ici, tous les orchestres font figure de bons élèves. Parmi les évaluations importantes des 

dispositifs, nous pouvons citer le bilan DEMOS (Observatoire des politiques culturelles, 2016), 

évaluation du dispositif achevée en Juin 2015, menée par l’Observatoire des politiques culturelles, ainsi 

que le rapport ORCLAGE, évaluation des orchestres en classe à Genève, réalisé en 2015 (Coen & Mora, 

2015). 

Seuls deux orchestres différent, et ce pour les raisons évoquées plus haut. Le Brass band est 

un projet qui se conduit sur une année seulement, hors temps scolaire, aussi l’évaluation des élèves 

ou le bilan annuel ont moins de sens. Quant à l’OeC de Louhans, son jeune âge explique qu’il n’y ait 

pour l’instant pas eu d’évaluation ou de bilan de fin d’année. 

 

3.2.7. Catégorie g. L’après orchestre à l’école 

 Les professeurs pointent ici des difficultés dans les différents dispositifs. DEMOS fait figure 

d’exception : les enfants qui souhaitent continuer se voient offrir leur instrument, et la plupart des 

Conservatoires et écoles de musique du système français appliquent un système de tarif basé sur le 

quotient familial. Ceux qui potentiellement pourraient accueillir d’anciens DEMOS mettent souvent en 

place de nouvelles formes de cours. Sur ce dernier point, c’est également ce qui se fait à Lausanne. Du 

côté du Brass Band, les professeurs sont ceux du Conservatoire du 7e, donc enfants et professeurs se 

connaissent déjà lors de l’entrée au Conservatoire et cela facilite leur insertion. 

 Le point noir est en tout cas le manque de passerelles financières. 
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Annexe n°2 : Plan d’étude du MAP – HEM de Genève 
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Annexe n°3 : Plan d’étude du MAP – HEMU de Lausanne 
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Annexe n°4 : Décret du 6 juillet 2016 relatif au D.E. de professeur de musique 
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Annexe n°5 : Contenu de la formation au DE au PSPBB 
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Annexe n°6 : Plan de formation DUMI – CFMI d’Aix-en-Provence 

Plan de formation 2018/2020 – adopté par le Conseil d’institut du 20 juin 2018. 
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Annexe n°7 : Instruments pratiqués par les répondants en fonction de leur 

cursus ou ancien cursus pédagogique 
 

  Instruments pratiqués 

Et
u

d
es

 e
n

 c
o

u
rs

 

MAP1 (n=10) 

Basson Percussions (2) Violon (2) Flûte 

traversière 

Harpe Violoncelle (2) Hautbois  

MAP2 (n=11) 

Cor Trompette Hautbois Violon (3) 

Harpe Clarinette Trombone basse Saxophone 

Flûte traversière    

DE (n=10) 
Hautbois (2) Violoncelle (2) Harpe (2) Alto 

Trombone Flûte traversière (2)   

CA (n=8) 
Percussions Formation musicale Trompette Trombone 

Alto Basson Violoncelle Guitare 

DUMI (n=11) 

Alto Chant (2) Chant et oud Chant et 

guitare 

Chant et violon Violon (2) Clarinette Percussions 

Et
u

d
e

s 
te

rm
in

é
e

s 

MAP (n=3) Contrebasse Violoncelle Violon  

DE (n=8) 
Percussions Flûte traversière (2) Violon (2) Cor 

Violoncelle (2)    

CA (n=2) Percussions Violoncelle   

DUMI (n=23) 

Violon (3) Violoncelle (2) Trompette (2) Alto 

Contrebasse Saxophone et chant Saxophone Clarinette 

Percussions Percussions et piano Piano et guitare Chant (2) 

Trombone, 

chant, guitare, 

percussions 

Trompette, chant, 

percussions, piano 

Percussions 

traditionnelles 

Trompette et 

trombone 

Chant et 

ukulélé 

Guitare, flûte, 

percussions 
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Annexe n°8 : Entretien 1 – 22/12/18 

 

Initiales : S.P. 

Nationalité : Suisse Pays de résidence : Suisse 

Instrument pratiqué / enseigné : Violon 

Années d’enseignement : Environ 10 années 

Contextes d’enseignement : 

Cours particuliers, remplacements en Conservatoire, chargée 

de cours en Conservatoire pendant une année, Violon à l’école 

en Suisse depuis août 2017. 

Formation musicale et/ou 

pédagogique supérieure : 

Haute école de musique : Bachelor / Master en interprétation / 

Master en pédagogie. 

Fin en Juillet 2016. 

Description du dispositif : Violon à l’école 

Visant à inclure l’apprentissage du violon au programme scolaire général, le dispositif Violon à 

l’école a été créé par une fondation immatriculée à Zurich et reconnue d’utilité publique. Il est donc 

entièrement financé par un fonds privé. Cette fondation dispose également d’une branche 

française. 

Le projet Violon à l’école a commencé en 2015 dans deux écoles suisses puis s’est développé. 

Aujourd’hui, ce sont 8 écoles en Suisse et en France qui participent au projet. 

Les enfants commencent le violon en 1H (4 ans) et terminent quatre années plus tard (8 ans). 

La première année, ils ont cours une fois par semaine et n’ont pas l’instrument à la maison. A partir 

de la deuxième année, ils ont chacun leur violon qu’ils prennent à la maison, et trois cours par 

semaine. Tous les cours sont en classe entière. 

Les professeurs travaillent en binôme et gardent en principe les mêmes classes durant les quatre 

années du projet. Ils sont également garants des apprentissages théoriques. 

En parallèle, la fondation organise quelques interventions : visite d'un luthier, d'un quatuor à cordes, 

d'un illustrateur... 
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Annexe n°9 : Entretien 2 – 26/12/18 

 

Initiales : A.M. 

Nationalité : Française Pays de résidence : France 

Instrument pratiqué / enseigné : Trombone 

Années d’enseignement : Moins d’1 année 

Contextes d’enseignement : 

Professeur depuis septembre 2018 dans une école de musique 

de Saône-et-Loire ainsi qu’à l’orchestre à l’école de l’école 

élémentaire de la même ville. 

Formation musicale et/ou 

pédagogique supérieure : 

Pas de formation musicale supérieure : achèvera cette année 

son DEM de trombone. 

Formation de musicien intervenant au CFMI. 

Fin en Juin 2018. 

Description du dispositif : Orchestre à l’école 

Cet orchestre à l’école a démarré son activité en avril 2018, grâce à l’aide de l’association Orchestre 

à l’école, créée en 2008. C.G. a pris le relais du premier professeur de trombone en septembre 2018. 

Il s’agit d’un orchestre de cuivres (trompettes, trombones et tubas), encadré par trois professeurs. 

Le projet dure trois années. 

Le professeur de trompette a un DEM de trompette. Le professeur de tuba est le directeur de l’école 

de musique. Il est en fait professeur de piano. Il est en tuba l’élève de C.G. et comme ce dernier ne 

peut pas assurer les partielles des trombones et des tubas en même temps, c’est lui qui s’occupe 

des tubistes. C.G. est donc le seul à être diplômé en pédagogie. 

Chaque semaine, les élèves ont deux fois 1 heure de cours : le jeudi après-midi par pupitres et le 

vendredi matin en orchestre. Le vendredi matin, seul le professeur de tuba est présent : c’est lui qui 

dirige l’orchestre. 

Les enfants n’emportent pas l’instrument chez eux. 
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Annexe n°10 : Entretien 3 – 26/12/18 

 

Initiales : G.B. 

Nationalité : Française Pays de résidence : France 

Instrument pratiqué / enseigné : Trombone 

Années d’enseignement : Environ 7 ans. 

Contextes d’enseignement : 

Professeur dans un CRD de Paris depuis Janvier 2013. 

Professeur dans d’autres CRD de banlieue parisienne ainsi que 

dans un dispositif DEMOS de banlieue parisienne depuis 2018. 

Brass band dans une école primaire depuis Septembre 2014. 

Formateur à l’AMPIC13. 

Formation musicale et/ou 

pédagogique supérieure : 

CNSMD de Paris :  

- Licence et Master en trombone. 

- CA, obtenu en Juin 2017. 

Description du dispositif : Brass Band à l’école primaire 

Le Brass Band a été créé dans le cadre de la réforme des ARE*. C’est J.-C.D. lui-même qui a proposé 

cet atelier. Il se trouve donc chaque année proposé aux enfants parmi un choix de tous types 

d’activités, présentées lors de la première semaine d’école. Les enfants n’ont donc pas l’obligation 

de participer au Brass Band. Le projet se déroule sur 1 année. Il s’adresse aux enfants des classes de 

CE2 à CM2. S’ils le souhaitent, les enfants peuvent refaire du Brass Band l’année suivante, en 

gardant le même instrument ou en en changeant (tuba, saxhorn, euphonium, cornet, trombone et 

depuis peu cor également). 

Les cours se déroulent chaque semaine, les mardis et vendredis de 15h à 16h30, en effectif complet 

(limité par J.-C.D. à 20 enfants maximum). 

Les professeurs sont au nombre de quatre, et se relaient pour venir assurer les cours. Ils sont 

toujours présents en binômes. 

Les enfants peuvent prendre l’instrument chez eux mais n’en ont pas l’obligation. 

 

                                                           
13 Apprentissage de la musique par la pratique instrumentale collective. 
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Annexe n°11 : Entretien 4 – 03/01/19 

 

Initiales : B.S. 

Nationalité : Française Pays de résidence : France 

Instrument pratiqué / enseigné : Saxophone 

Années d’enseignement : Environ 20 ans. 

Contextes d’enseignement : 

Ecole de musique de la banlieue lyonnaise depuis 2002. 

Nombreux projets développés dans cette école, dont 

l’orchestre à l’école et l’école par l’orchestre. 

Formation musicale et/ou 

pédagogique supérieure : 

DE de professeur de saxophone. 
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Annexe n°12 : Entretien 5 – 04/01/19 

 

Initiales : F.T. 

Nationalité : Française Pays de résidence : France 

Instrument pratiqué / enseigné : Contrebasse 

Années d’enseignement : Environ 8 ans. 

Contextes d’enseignement : 

Professeur pour DEMOS depuis Octobre 2016, dans trois 

dispositifs de banlieue parisienne. 

Professeur de contrebasse dans un CRR de Paris et un CRD des 

Hautes-Alpes depuis Septembre 2018. 

Formation musicale et/ou 

pédagogique supérieure : 

Etudes en pôle supérieur : DNSPM de musicien interprète / DE.  

Achevé en Juin 2017. 

Description du dispositif : DEMOS dans deux villes de banlieue parisienne 

Le dispositif DEMOS n’est pas de l’orchestre en classe, mais il s’en rapproche. Les professeurs se déplacent 

donc dans des centres socio-culturels pour dispenser les cours. DEMOS est financé par l’Etat français. 

Les projets DEMOS durent 3 années et tous les projets de la région Île-de-France commencent simultanément. 

Les enfants n’ont pas nécessairement le même âge. En général ils commencent à peu près à 8 ans, mais 

certains sont plus jeunes ou plus âgés. 

Le grand orchestre DEMOS est composé de plusieurs groupes de 15, qui sont des groupes de cordes, bois ou 

cuivres. Un groupe de 15 est affilié à un centre socio-culturel. Chaque semaine, les enfants ont deux ateliers 

de 1h30, encadrés par deux professeurs. En plus des professeurs d’instrument, chaque groupe a un référent 

terrain, personne qui travaille au centre socio-culturel et qui connaît bien les enfants. Le directeur du centre 

gère les questions territoriales. 

Durant les quatre premiers mois de la première année, les enfants font des ateliers (chant, danse…) encadrés 

par de nombreux intervenants extérieurs. Ils choisiront ensuite un instrument. 

En plus des ateliers en groupes de 15, les enfants du dispositif DEMOS ont plusieurs grands rendez-vous dans 

l’année, en Tutti. Lors de ces Tuttis, les encadrants sont l’ensemble des intervenants de tous les groupes et 

aident indifféremment tous les enfants. Le chef d’orchestre n’est présent que pour ces Tuttis. 

Les enfants ont leur instrument à la maison. S’ils continuent à pratiquer après le projet, DEMOS le leur offre. 
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Annexe n°13 : Entretien 6 – 17/01/19 

 

Initiales : J.V. 

Nationalité : Française Pays de résidence : Suisse 

Instrument pratiqué / enseigné : Alto 

Années d’enseignement : Environ 15 ans 

Contextes d’enseignement : 

Professeure d’alto dans des conservatoires et écoles de 

musique française durant de nombreuses années. 

Professeure d’orchestre en classe avec l’Accademia d’Archi, 

dans une école de suisse romande depuis 2013. 

Formation musicale et/ou 

pédagogique supérieure : 

Haute école de musique : Bachelor / Master de musicien 

d’orchestre / Master de Pédagogie, obtenu en Juin 2009 

Description du dispositif : Orchestres en classe de l’Accademia d’Archi 

L’orchestre en classe est issu de la collaboration entre l’Accademia d’Archi et une école primaire. Il 

est soutenu par plusieurs mécènes et le DIP. Le dispositif existe depuis 2012 et, fort de son succès, 

a pu ouvrir ce cours à d’autres classes, dans une autre école notamment. Ce sont des orchestres à 

cordes. 

Chaque orchestre est encadré par deux professeurs : un professeur de cordes aigues (violoniste ou 

altiste) et un violoncelliste, qui s’occupe également des contrebassistes. Jusqu’à cette année, les 

enfants avaient deux fois 45 minutes de cours par semaine, pendant lesquels sont également 

présentes, en alternance, le professeur titulaire de la classe ou la MDAS. Depuis cette année, 

l’Accademia essaye avec une classe de faire un seul cours par semaine, de 1h30. Dans ce cas, c’est 

seulement avec la MDAS et non avec le professeur titulaire. 

Chaque orchestre travaille pendant deux années. Les enfants peuvent prendre l’instrument chez 

eux mais n’y sont pas obligés. 
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Annexe n°14 : Regards sur les dispositifs d’OeC – Approfondissement 

 

« Orchestre à l’école » : qu’est-ce que cela vous évoque ? 

Notre première question consistait à capter les représentations de nos répondants sur 

l’orchestre à l’école. Pour cela nous leur avons demandé de nous indiquer « pêle-mêle 5 ou 6 mots / 

expressions qui vous viennent à l’esprit ». 

J’ai répertorié un certain nombre de mots employés par les répondants pour qualifier 

l’orchestre à l’école, dont le détail se trouve dans l’annexe n°15. J’ai regroupé ces mots par champs 

sémantiques et les ai comptabilisés, en fonction de la variable « cursus d’étude » des répondants, puis 

les ai totalisés. 

Dans le tableau suivant, les chiffres présentent l’importance relative donnée par chaque groupe 

(étudiants formés et en formation) aux six champs lexicaux qui ont émergés des données recueillies.  

 

Tableau 24 - Analyse des mots associés à l'orchestre en classe 

 

 

On remarque que d’une manière générale, pour nos répondants, l’orchestre en classe évoque 

l’accès à un instrument (0.93) dans une logique collective (0.76). Ces deux aspects ressortent très 

nettement. Viennent ensuite les termes et expressions liés à l’apprentissage d’un instrument (0.38), 

à l’égalité des chances (0.36) et aux valeurs sociales (0.32), qui sont deux catégories sémantiques assez 

proches. Les termes liés au développement de l’enfant (0.23) sont présents mais dans une proportion 

plus faible. 

Des différences apparaissent entre les répondants qui ont terminé leur formation et ceux qui 

sont encore en formation. Les répondants formés donnent 0.3 de plus que les étudiants en formation 

pour quatre des champs sémantiques : l’activité en groupe, l’apprentissage instrumental, les valeurs 

sociales et le développement personnel. Les deux groupes ont un résultat similaire pour ce qui est de 

l’égalité des chances. « Accéder à la pratique d’un instrument », qui est le champ sémantique le plus 
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communément évoqué, obtient 0.4 de plus chez les étudiants en formation que chez les étudiants 

formés. 

On peut ainsi considérer que les étudiants formés utilisent un vocabulaire et des champs 

sémantiques plus larges que les étudiants en formation dans leur évocation de l’orchestre en classe. 

 

Les dispositifs d’orchestre à l’école se développent et se multiplient. D’après vous, 

quelles en sont les raisons majeures ? 

J’ai ensuite souhaité savoir comment ce développement était perçu. J’ai ainsi proposé sept 

raisons possibles, à évaluer à l’aide d’une échelle de Likert allant de 1 (peu important) à 6 (très 

important). Puis j’ai laissé la possibilité aux répondants d’ajouter un commentaire. Dans le tableau ci-

dessous sont représentées les moyennes obtenues pour chaque raison possible. 

 

Figure 25 - Raisons du développement des OeC 

 

Les résultats de ce tableau nous montrent que d’après les répondants, le développement des 

orchestres en classe répond principalement aux souhaits de : 

- Rendre accessible la pratique instrumentale à des enfants provenant de milieux socioculturels 

défavorisés (M=5,1) ; 
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- Permettre aux élèves de vivre des expériences humaines et artistiques particulières (M=5,0) ; 

- Permettre de démocratiser l’accès à la musique (M=4,9). 

 

Ce sont les réponses « Permettre aux autorités politiques de valoriser leur image (démagogie) » et 

« Permettre aux écoles de musique de repérer des élèves susceptibles d’augmenter leurs effectifs » 

qui obtiennent les moyennes les plus basses (respectivement 3,8 et 3,0). 

 Les réponses « Permettre un accès à la pratique instrumentale à un grand nombre d'élèves à 

moindre coût » et « Pratiquer l’éducation musicale autrement que dans des cours traditionnels » sont 

approuvées dans l’ensemble, avec des moyennes de 4,3. 

 

J’ai ensuite voulu voir s’il y avait des différences notables en fonction de l’expérience en OeC 

des répondants. Le tableau suivant présente les résultats obtenus. 

 

Figure 26 - Raisons du développement des OeC en fonction de l'expérience 

 

Les différences de réponses que le tableau fait ressortir ne sont pas importantes, sauf en ce qui 

concerne les « expériences humaines particulières ». Il semblerait qu’avoir une expérience en OeC 

donne une autre vision de cet aspect. 
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Plusieurs répondants ont souhaité ajouter en commentaire d’autres raisons qu’ils voient au 

développement des OeC, notamment « Permettre aux luthier et fabricants de vendre des 

instruments », « Apprendre un instrument par la pratique collective » ou encore « Crée du lien dans les 

écoles et dans le quartier ». 

D’autres commentaires font écho à la proposition de réponse « Permettre aux autorités politiques 

de valoriser leur image (démagogie) » : 

-  « J'ai répondu selon mon avis sur ce que ça devrait être, mais malheureusement mes raisons 

seraient différentes si je devais répondre selon ce que je pense des raisons des politiques. » 

- « J’ai coché les raisons qui devraient être majeures mais je doute que ce soit réellement le cas. 

En réalité : moindre coût et bonne image... » 

 

J’ai posé la même question ouverte aux six personnes avec qui j’ai pu m’entretenir afin de voir 

quels aspects allaient ressortir spontanément. Parfois, j’ai ensuite demandé ce qu’ils pensaient 

d’autres aspects qu’ils n’avaient pas évoqués. 

Pour G. M., la raison principale du développement des OeC est la volonté, dans l’enseignement 

général, d’aller vers des pédagogies nouvelles. En ce sens, elle rejoint la proposition « Permettre aux 

élèves de vivre des expériences humaines et artistiques particulières », et va plus loin : « J'ai 

l'impression que l’école change beaucoup et que [le développement des OeC] participe à cela. On essaye 

de rechercher des nouvelles méthodes pédagogiques pour permettre aux enfants qui auraient eu du 

mal à être intégrés dans un système plus traditionnel de mieux se réaliser individuellement […]. » En ce 

qui concerne le projet dans lequel elle est investie, la volonté pédagogique est d’autant plus affirmée 

que « C'est pour les tout-petits, qui ont de 4 à 8 ans, alors qu’en général en OeC les enfants sont un peu 

plus grands. La Fondation V. est persuadée que l'apprentissage d'un instrument très tôt permet de 

développer beaucoup de compétences et capacités (concentration, écoute, mémoire...). » 

A cette question, C. G. répond tout de suite dans le sens de la proposition « Permettre aux écoles 

de musique de repérer des élèves susceptibles d’augmenter leurs effectifs » : « [Dans l’école de 

musique] où je travaille, les classes sont très déséquilibrées. Il y a énormément de guitaristes et 

pianistes, et les classes de cuivres sont vides. [Le directeur] a constitué un orchestre en classe de cuivres 

pour essayer de sensibiliser le public à ces instruments-là. Mais cela marche très moyennement. » Il est 

rejoint en ce point par plusieurs autres sujets interrogés, dont G.B. : « Je suis là en tant que professeur 

du CRD du 7e arrondissement [de Paris] et mon idée était de développer la musique populaire (les 
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cuivres) auprès d’une population qui plus généralement inscrit son enfant en violon, piano ou guitare. 

Concrètement, ce projet-là a permis de créer une classe de tuba au CRD du 7e, qui n'existait pas avant.  » 

Pour B.S. cet aspect est étroitement lié à la mission publique territoriale des écoles de musique : 

« Ce genre de projet répond aussi au fait qu'il y a pas mal d'écoles de musique qui ne sont pas très 

fréquentées sur les premiers cycles, avec beaucoup d'abandons, et qui sont fréquentées par les parties 

riches des villes. Il n’y a jamais d’enfants « des quartiers ». Avant l’OeC, il n’y avait que 40% de 

villeurbannais à l'école, et pourtant c'est la ville qui la finance. »  

Sur ce sujet, B.S. relie à la fois le point précédent aux points « Permettre de démocratiser l’accès 

à la musique » et « Rendre accessible la pratique instrumentale à des enfants provenant de milieux 

socioculturels défavorisés ». 

 J.V. soulève un paradoxe. Dans la ville où elle travaille, les dispositifs d’OeC sont uniquement 

destinés à des écoles de zone REP14, si bien que : « […] une mairie voulait subventionner [un OeC dans 

son école], et le DIP15 a refusé parce que l'OeC doit être réservé à des zones REP. On nous a donc refusé 

l'ouverture d'une classe alors qu'il y avait le budget et les professeurs, parce que ce n'était pas une 

REP. » Ici, la volonté politique de rendre la pratique instrumentale accessible à des enfants provenant 

de milieux socioculturels défavorisés est tellement prioritaire que, d’une certaine manière, elle 

empêche la généralisation du dispositif à large échelle. 

 F.T., qui travaille dans un dispositif DEMOS, soulève ces points car ce dispositif est très 

précisément pensé en direction des milieux défavorisés, de la même manière qu’à Genève. 

 Ces volontés de démocratisation de l’accès à la musique et d’accessibilité pour des enfants 

issus de milieux socioculturels défavorisés ne sont cependant pas générales et deux des six sujets 

interrogés considèrent que ce n’est pas une des missions des dispositifs dans lesquels ils sont 

impliqués. 

Le point « Pratiquer l’éducation musicale autrement que dans des cours traditionnels » est 

soulevé par J.V., selon qui en Suisse, les classes de primaire font souvent de la rythmique. L’OeC serait 

un moyen d’aller plus loin avec ces enfants. 

 Le point « Permettre aux autorités politiques de valoriser leur image (démagogie) » est 

souvent évoqué, mais pas nécessairement de façon négative. Bien sûr, la plupart des projets sont 

financés par des autorités politiques, ce qui fait des projets d’OeC concernés des « vitrines » des 

                                                           
14 Réseau d’enseignement prioritaire. 
15 Département de l’instruction publique. 
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politiques territoriales. Les élus viennent assister à certains concerts, font un discours ou des 

remerciements, et cela participe à leur image. Pour autant, cela n’enlève rien au bien-fondé des OeC, 

d’après les personnes que j’ai pu interroger. 

 Enfin, le point « Permettre un accès à la pratique instrumentale à un grand nombre d'élèves 

à moindre coût » n’est évoqué dans aucun des entretiens que j’ai menés. 

  

Interprétation des résultats 

 Les raisons « Permettre de démocratiser l’accès à la musique » et « Rendre accessible la 

pratique instrumentale à des enfants provenant de milieux socioculturels défavorisés » semblent 

être les plus ancrées dans l’image que se font les étudiants et anciens étudiants des orchestres en 

classe. Les entretiens menés confirment que leur développement est souvent rattaché à ces aspects. 

 Les répondants au questionnaire pensent, en général, que « Permettre un accès à la pratique 

instrumentale à un grand nombre d'élèves à moindre coût » est une raison au développement des 

orchestres en classe. Pourtant, aucun des professionnels interrogés sur le sujet n’a évoqué cet aspect. 

On peut penser que c’est là un préjugé qui n’a pas de fondement réel. Bien sûr, il est moins coûteux 

de faire venir deux professeurs pour vingt élèves deux fois par semaine que pour chacun de ces élèves 

individuellement, mais les professionnels interrogés ne pensent pas que ce soit là une raison au 

développement des OeC. 

 La proposition « Permettre aux élèves de vivre des expériences humaines et artistiques 

particulières » a séduit de la même manière que la précédente les répondants au questionnaire. Si elle 

n’a pas été formulée ainsi au cours des entretiens que j’ai menés, elle transparaît chez tous les sujets 

interrogés, comme une évidence. 

 Au cours des entretiens, la proposition « Pratiquer l’éducation musicale autrement que dans 

des cours traditionnels » n’a été formulée que par J.V.. Dans les réponses au questionnaire, elle 

apparaît comme une raison secondaire. Cette préoccupation peut être davantage suisse que française, 

dans la mesure où l’OeC en Suisse se positionne comme une alternative aux cours de musique déjà 

dispensés dans les écoles. Le programme scolaire de la matière « musique » étant bien moins défini 

en France, l’OeC ne vient en généralement pas remplacer un enseignement comparable, en temps 

comme en importance. Il est donc moins perçu comme une alternative mais davantage comme une 

« valeur ajoutée ». 
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Le point « Permettre aux autorités politiques de valoriser leur image (démagogie) » est aussi 

plus soulevé chez les répondants au questionnaire que dans les entretiens menés. C’est sur l’aspect 

« démagogique » que les avis sont plus partagés. 

Enfin, c’est la proposition suivante qui divise le plus les répondants au questionnaire et les 

professionnels interrogés : « Permettre aux écoles de musique de repérer des élèves susceptibles 

d’augmenter leurs effectifs ». Pour les répondants au questionnaire, c’est, de loin, l’aspect le moins 

important dans le développement des OeC. En revanche, tous les professionnels interrogés l’ont 

soulevé, très souvent en premier lieu, avant les questions de démocratisation et l’aspect social du 

dispositif. Dans trois cas, les professionnels interrogés ont même justifié la création de l’OeC dans 

lequel ils travaillent par le besoin de recruter de nouveaux élèves dans l’école de musique de proximité. 

 

Ce développement vous semble-t-il positif ? 

 

 

Figure 27 - Perception du développement des OeC 

 

Aucun des répondants ne trouve le développement des orchestres en classe négatif. Les 

répondants ayant indiqué 3 ou 4 n’y sont ni favorables ni opposés et constituent un peu plus d’un tiers 

des répondants (30 répondants). Près de deux tiers des répondants (54) trouvent ce développement 

positif (5) ou très positif (6). 
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 Ici, j’ai cherché des données quantitatives. Aussi je n’ai pas interrogé les professionnels 

rencontrés en entretiens sur ce sujet. Ils sont en outre tous très investis dans leurs projets d’OeC 

respectifs et leur intérêt pour ces dispositifs est évident. 
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Annexe n°15 : Mots employés par les répondants au questionnaire pour 

qualifier l’OeC 
 

  Etudes terminées Etudes en cours   
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Accéder à la 
pratique d’un 

instrument 

Ecoute 1 3     1 1   3 9 

77 

Oralité 1 4       1 1   7 

Accès à la musique 1   1     3   2 7 

Ouverture culturelle 3 4     2     1 10 

Découverte 2 6 1   3 2 1 4 19 

Apprentissage/pratique 
d'un instrument   8     3 6 2 4 23 

Autres 1 1             2 

Activité en 
groupe 

Collectif 2 4 1   2 1 1 4 15 

56 

Apprentissage collectif 2 3 2         1 8 

Pédagogie de 
groupe/collective 1 4 1   3   4 1 14 

Groupe 1   1 1 1 1 2 3 10 

Ensemble   3       4   2 9 

Autres                 0 

Apprentissage 
instrumental 

Travail en équipe 1 1   1       1 4 

22 

Peu de formation 1             1 2 

Gestion de groupe     1   1       2 

Médiation     1         1 2 

Adaptation         1     1 2 

Organisation         1 1   1 3 

Autres 2 1 1   3       7 

Egalité des 
chances 

Démocratisation   1     1   2 2 6 

35 

Egalité des chances   1       1   1 3 

Social   2   1     2 4 9 

Accès à la culture 2 2     1 1   2 8 

Vivre ensemble   2     1     1 4 

Accessibilité               4 4 

Autres 1               1 

Valeurs sociales 

Partage 3 3       2     8 

23 

Plaisir   2         1   3 

Emulation   1   1       1 3 

Cohésion   1     2       3 

Solidarité 1 1             2 

Bienveillance   1   1         2 

Autres   1       1     2 

Développement 
personnel 

Concentration   3             3 

25 
Valorisation   2           1 3 

Fierté   1   1         2 

Autres 2 10         1 4 17 
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Annexe n°16 : Compétences et abréviations 

 

Compétence Abréviation 

A/ Compétences disciplinaires / instrumentales Disciplinaires et instrumentales 

01. Maîtriser plusieurs instruments (liés à son instrument 
principal) 

Maîtrise instrumentale 

02. Disposer de ressources en matière de didactique pour 
différents instruments 

Didactique instrumentale 

03. Diriger un orchestre / disposer d’une gestique Direction / Gestique 

04. Arranger / composer / transcrire pour les instruments Arrangement / Composition 

05. Connaître et choisir un répertoire adapté Connaissance du répertoire 

06. Disposer d’un bagage culturel en musique Bagage culturel 

B/ Compétences pédagogiques Pédagogiques 

07. Planifier et structurer les apprentissages en fonction du 
projet et de ses exigences 

Planifier / Structurer 

08. Mettre en place des situations d’apprentissage 
adéquates - recourir à des stratégies, des formes et des 
supports variés et efficaces pour assurer les apprentissages 

Etre efficace 

09. Diversifier / différencier les modalités d’apprentissage 
et les adapter aux besoins des élèves pour permettre à 
tous de progresser 

S’adapter 

10. Evaluer la progression des élèves (individuellement et 
collectivement) selon les exigences du plan d’études et du 
projet 

Evaluer 

11. Gérer les activités en grand groupe hétérogène 
(discipline, attention, règles de vie) 

Gérer un groupe 

12. Garantir un cadre éthique où tous les élèves se sentent 
acceptés et soutenus 

Cadre éthique 

13. Recourir aux technologies pour préparer ou donner son 
enseignement 

Technologies 

C/ Collaboration et co-enseignement Collaboration 

14. Collaborer avec les directions des écoles et les 
enseignants généralistes 

Coll. entre collègues 

15. Conduire une équipe de professeur-e-s Conduire une équipe 

16. Établir des liens avec d’autres acteurs et/ou d’autres 
projets menés dans l’école / la ville / le quartier 

Lien extérieur 
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17. Informer les parents, les accompagner et les impliquer 
dans le dispositif 

Implication des parents 

D/ Compétences managériales Managériales 

18. Organiser des prestations et contacter les acteurs 
culturels locaux 

Organisation prestations 

19. Rechercher des fonds de soutien pour le projet Collecte de fonds 

E/ Compétences réflexives Réflexives 

20. Etre capable d’analyser ses propres actions pour 
réguler ses propres activités 

Analyser son action 

21. Mobiliser des savoirs théoriques pour comprendre et 
analyser ses pratiques 

Mob. savoirs théoriques 

22. Identifier ses propres besoins de formation Ident. besoins de formation 

23. S’engager dans des démarches innovantes Innover 
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Annexe n°17 : Importance relative des différentes compétences de chaque 

champ 

 

3.1.1. Importance relative des différentes compétences disciplinaires et instrumentales 

 

 

Figure 28 - Importance relative des différentes compétences disciplinaires et instrumentales pour les étudiants ayant ou non 
une expérience d’OeC 

 

Dans la figure n°28, toutes les compétences sont considérées comme importantes, avec des 

moyennes comprises entre 4.7 et 5.5. Systématiquement, les répondants ayant une expérience en OeC 

ont considéré chaque compétence comme légèrement plus importante que ceux n’en ayant pas. 

 

Maîtriser plusieurs instruments (liés à son instrument principal) 

 D’après les répondants des deux groupes, c’est la compétence la moins importante de ce 

champ de compétences, avec des moyennes de 4.7 et 4.96. 

 Les sujets interrogés en entretiens ont des avis variés, mais considèrent en général cette 

compétence comme moyennement importante. Leur expérience fait ressortir deux aspects 

étroitement liés à cette compétence : 
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- La collaboration nécessaire entre des professeurs experts des différents instruments de 

l’orchestre ; 

- La dynamique de groupe, dans laquelle les enfants s’entraident. 

 

F.T. explique en quoi la collaboration est essentielle : « Non, maîtriser, pour moi ce n'est pas 

important. En revanche, je suis en échange avec ceux qui maîtrisent leur spécialité. […] Donc je dirais 

que j'ai appris à enseigner d'autres instruments sans les maîtriser. Par exemple, j’entends mes collègues 

parler des mauvaises positions au violon ou à l’alto, et je sais qu’un enfant qui pose son coude sur son 

genou se tient mal. » 

B.S. relativise l’importance de cette compétence : « En réalité, ce besoin de maîtrise s’estompe 

[…], parce que quand on forme des groupes d'élèves qui travaillent ensemble, souvent ils s'entraident : 

il y en a souvent un qui connaît quelque chose qu’un autre ne connaît pas. […] Donc dans l'acte, il y a 

d'autres logiques qui se mettent en place dans les groupes d'élèves, qui font que ce n’est pas si grave 

quand un élève ne connaît pas quelque chose, un autre lui montre. Et ça c'est intéressant. »  

 

Disposer de ressources en matière de didactique pour différents instruments 

 Pour les répondants au questionnaire, c’est, après la précédente, la deuxième compétence la 

moins bien notée de ce champ. Cela étant, avec des moyennes de 5.14 et 4.95, elle est parmi les plus 

importantes de tout le référentiel. 

 Parmi les sujets interrogés, seule J.V. évoque des ressources en matière de didactique 

existantes, allemandes ou anglo-saxonnes : « En fait il y a maintenant pas mal de méthodes 

spécifiquement pour l'OeC. On utilise une méthode allemande, celle de Robert Gillespie (Hamman & 

Gillespie, 2004/2019), etc. Notre MDAS, qui est pianiste, nous amène aussi des partitions qu'on peut 

arranger. » J.V. soulève ainsi l’importance de créer des ressources, point central de la question pour 

trois autres musiciens. 

 B.S. en parle de manière précise : « Je n’utilise quasiment pas de manuels, qui proposent une 

progression élément par élément, avec des choses qui se complexifient techniquement... Et un peu 

d'après des idées reçues, c'est-à-dire qu'on imagine d'emblée qu’il est plus facile de jouer des valeurs 

longues que de jouer des croches, par exemple. Alors que ce n’est pas systématique. Cela peut donc 

fonctionner en individuel, mais dès qu'on est dans le collectif, ce qu'il se passe à plusieurs change 

tellement la manière d'apprendre l'instrument... […] Donc les ressources didactiques qu'on peut avoir, 

ça va être des supports qu'on fabrique nous-mêmes. » 
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Diriger un orchestre / disposer d’une gestique 

 Cette compétence et les trois suivantes sont les mieux notées par les répondants au 

questionnaire. Ici, la moyenne donnée par ceux qui ont une expérience en OeC est très haute (5.43) et 

celle du second groupe est inférieure mais élevée également (5.05). 

 Tous les professionnels interrogés relativisent l’importance de cette compétence. Plusieurs 

d’entre eux attirent l’attention sur le fait que la direction ne doit pas nécessairement être celle d’un 

orchestre classique. 

 A.M., qui a par ailleurs reçu une formation de chef de chœur, précise : « Je ne pense pas que 

la gestique classique soit adaptée. Les élèves ont besoin d'être guidés, par exemple sur les hauteurs de 

sons. J'aimerais notamment beaucoup faire du « soundpainting » avec eux. » 

 G.B. propose quant à lui de mélanger des éléments de direction d’orchestre et de direction de 

chœur : « Je trouve que c’est important de savoir diriger. Moi je me sers des deux gestiques : celle de 

chef d'orchestre et celle de chef de chœur. Et je leur apprends à suivre une battue de chef, à couper 

ensemble, etc. Parfois, je leur fais diriger l'orchestre. » 

 B.S. relativise l’importance de cette compétence, comme il le fera pour d’autres : « Je pense 

que c'est toujours mieux de savoir le faire mais c'est toujours pareil : si la conséquence du fait que 

l'enseignant sache diriger est qu'il ne propose que des formats de musique dirigée, c'est un peu 

dommage. » 

 

Arranger / composer / transcrire pour les instruments 

 Concernant cette compétence, les répondants au questionnaire et les sujets interrogés lors 

des entretiens sont unanimes : elle est primordiale. D’ailleurs lors des entretiens, personne ne 

s’épanche sur la question, elle n’a pas besoin d’être nuancée. 

Pour S.P., chacun peut le faire à son niveau : « Je trouve qu'on peut facilement se débrouiller même si 

on n'est pas très à l'aise. Moi je le fais beaucoup et cela m'est bien utile ». La dimension de 

l’arrangement est mise en avant par A.M. : « Ce qui est intéressant c'est de leur faire jouer des musiques 

qui leur parlent. Par exemple, on a fait un arrangement très simplifié de « Armstrong » de Nougaro. Les 

autres classes ont appris la chanson, et l'ensemble de cuivre accompagnait le chant. Je trouve 

important d'arranger pour leur rendre accessible des morceaux qui leur parlent ». C’est aussi ce que 

soulève J.V. : « C’est vital. C’est 80% du travail de partition. Dès qu'on veut aller un peu plus loin ou 
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qu'on veut faire plaisir aux enfants, on fait des arrangements ». B.S. évoque quant à lui la composition : 

« Effectivement c'est bien d'avoir quelques notions car il faut fabriquer du matériel pour les élèves. Il 

ne faut pas avoir peur d'écrire un peu soi-même. » 

 

 

Connaître et choisir un répertoire adapté 

 Pour tous, c’est indiscutablement une compétence à avoir. Au niveau des entretiens menés, la 

discussion autour de cette question s’est plutôt portée sur les apports des formations et de 

l’expérience. De plus, J.V. explique : « Oui, je pense que c'est comme pour tout professeur. Cela fait 

partie du travail. C’est important, évidemment, mais dans toutes les situations d'enseignement. » 

L’importance de connaître et choisir un répertoire adapté ne se limite donc pas à l’OeC. Elle est 

primordiale dès qu’il est question d’enseignement. 

 

Disposer d’un bagage culturel en musique 

 Les répondants au questionnaire considèrent cette compétence comme très importante. Les 

sujets interrogés en entretiens soulèvent ici plusieurs points intéressants. 

 Pour B.S., le plus intéressant est de profiter de ce que chaque professeur peut apporter au 

projet : « Chaque professeur apporte son bagage. On était une équipe de cinq professeurs pour l'OAE, 

et on pratiquait tous des musiques un peu différentes. On s'était réunis, avec les professeurs, pour 

écouter les musiques que chacun proposait, et ensemble on a essayé d'arranger des parties pour que 

ça sonne. » 

 Plusieurs sujets évoquent l’importance d’inclure au projet le bagage culturel des enfants eux-

mêmes, dans la mesure du possible, comme J.V. : « On amène notre propre culture, mais on a surtout 

17 nationalités différentes dans notre classe, donc on va être impacté par la culture des enfants. L’idée 

est plus d’être ouvert aux cultures des autres que ramener son propre bagage. » 

 « Disposer d’un bagage culturel en musique » consisterait donc avant tout à mettre en 

commun les bagages culturels de tous les professeurs impliqués dans le projet, ainsi qu’à être ouvert 

aux cultures des enfants. 
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3.1.2. Importance relative des différentes compétences pédagogiques 

 

 

Figure 29 - Importance relative des différentes compétences pédagogiques pour les étudiants ayant ou non une expérience 
d’OeC 

 Les compétences sont ici aussi presque toutes considérées comme très importantes. 

« Evaluer » est un peu en-dessous avec des moyennes de 4.71 et 4.77 mais celles-ci restent élevées. 

La compétence qui est jugée la moins importantes est la dernière : « Recourir aux technologies pour 

préparer ou donner son enseignement » avec des moyennes de 4.32 et 3.93. 

 Qu’ils aient de l’expérience en EoC ou non, les moyennes obtenues sont très similaires, ce qui 

ne montre pas de décalage flagrant entre la réalité du métier et les représentations que s’en font les 

répondants sans expérience. 

 Pour le groupe « avec expérience OeC », les deux compétences les plus importantes sont 

« s’adapter » et « gérer un groupe ». Pour le groupe « sans expérience OeC », il s’agit également de 

« s’adapter » et du « cadre éthique ». 

 

Planifier et structurer les apprentissages en fonction du projet et de ses exigences 

 C’est la compétence qui obtient les moyennes les plus égales entre les deux groupes (5.35 et 

5.36), avec seulement 0.01 d’écart.  

5,36
5,54

5,68

4,71

5,57 5,5

4,32

5,35 5,35 5,44

4,77

5,28

5,63

3,93

1

2

3

4

5

6

Planifier
Structurer

Etre efficace S'adapter Evaluer Gérer un
groupe

Cadre éthique Technologies

Avec expérience OeC Sans expérience OeC



106 
 

 Selon comment cette compétence a été comprise, les sujets interrogés n’ont pas donné le 

même ressenti. Tous considèrent qu’il ne s’agit pas de fixer des objectifs « techniques » à atteindre, 

mais plutôt des échéances, dont le contenu prend en compte le degré d’avancement du groupe. J.V. 

l’explique : « On le fait en concertation avec tous les professeurs. Dans le groupe personne n'avance à 

la même vitesse donc il n'y a pas d'exigence technique. Les apprentissages se structurent plutôt autour 

du plaisir ou des concerts». C’est aussi ce qu’avance G.B. : « Sur l’année scolaire, il y a une planification 

autour des concerts. Avant chaque vacance scolaire, on fait un petit concert. Ce sont donc 4 voire 5 

concerts, qui rythment la vie du brass band. C'est la colonne vertébrale, l'élément structurant. » 

 A.M. est plus catégorique : « Non, il y a des choses à faire sur le moment et c'est ce que je 

favorise tout le temps ». S.P. défend plutôt l’inverse : « On est obligé de planifier. On travaille en 

binômes. On planifie ensemble et c'est assez efficace. Si on ne le faisait pas, ce serait impossible de 

travailler en binômes. » 

 

 En somme, sur cette question les avis sont plus partagés, et vont un peu à contre-sens des 

résultats du questionnaire. Ils permettent de prendre du recul sur la question. Dans l’intitulé de la 

compétence, le terme « exigences » serait peut-être l’élément gênant pour les sujets interrogés car il 

sous-entend la nécessité de fixer des objectifs instrumentaux, nécessité qui ne se retrouve pas dans 

tous les projets. 

 

Mettre en place des situations d’apprentissage adéquates – recourir à des stratégies, 

des formes et des supports variés et efficaces pour assurer les apprentissages 

 Cette compétence est justement résumée dans le tableau en « être efficace ». Les répondants 

s’accordent à juger cette compétence primordiale dans ces situations d’enseignement. 

 G.B., sans hésitation, donne un panel important de situations d’apprentissage différentes, qu’il 

utilise avec le plus de variété possible : « C'est essentiel. C'est ce qu'on fait tout le temps. On commence 

par des exercices de respiration, on les fait chanter, puis on leur fait deviner les choses, mémoriser, 

chanter sur des onomatopées, on fait du body tapping, etc. A DEMOS, on fait un jeu de notes parce 

qu'ils doivent apprendre à les lire ». 

 B.S. rebondit sur la compétence précédente, qu’il juge moins importante que celle-ci : « Plus 

que planifier dans le temps, pour moi il est plus important de suivre ce qu'ils sont en train de faire : 

savoir là où ils sont bons, là où il faut essayer des choses, etc. Et comme ce ne sera pas les mêmes 
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choses pour tous en même temps, il s’agit d’aménager les propositions en fonction de ce qui serait bien 

de faire. Moi je ne suis pas du tout en phase avec la logique de programme... » 

 

 Il s’agirait donc, d’après les professionnels interrogés, de varier au maximum les situations 

d’apprentissage, sans perdre de vue leur pertinence. 

 

Diversifier / différencier les modalités d’apprentissage et les adapter aux besoins des 

élèves pour permettre à tous de progresser 

 C’est une des deux compétences les plus importantes pour les deux groupes. 

 Les sujets interrogés pensent ici à la pédagogie différenciée. A.M. fait au mieux pour qu’elle 

soit possible au sein du groupe : « J'essaye de varier les méthodes d'apprentissage pour permettre à 

chacun d'attraper ce qui lui parle le plus. Dans mon groupe de trombonistes, je sais que certains sont 

aidés lorsque je leur parle en termes de positions, d'autres en chantant, et d'autres encore sont plus à 

l’aise avec l’imitation. Donc j'essaye de varier pour que chaque élève s'y retrouve, que ce soit assez 

personnalisé au sein du collectif. » 

 Quant à J.V., elle est divisée sur la question : « Oui et non. C'est-à-dire qu'on s'est rendu compte 

que si un élève est en difficulté et qu'on l'aide tout le temps, c'est aussi le sortir du groupe. Au départ, 

ils ont tous la même partition, et puis on essaie. Si un enfant n'y arrive pas, on va lui proposer de faire 

différemment, mais je n'ai pas envie qu’il soit systématiquement en marge. Donc oui, il faut adapter 

mais il faut faire attention à ne pas stigmatiser ceux qui n'y arrivent pas en les mettant en marge, en 

les aidant. Sinon ce n'est plus un orchestre. » 

 

 Chez les autres sujets interrogés, cette compétence est centrale. La nuance qu’y apporte J.V. 

est intéressante et donne à réfléchir sur la manière de diversifier et différencier les modalités 

d’apprentissage. 
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Evaluer la progression des élèves (individuellement et collectivement) selon les 

exigences du plan d’études et du projet 

 Même si la différence est minime, les répondants au questionnaire ayant une expérience en 

OeC ont donné une moyenne moins élevée (4.1) que ceux n’ayant pas d’expérience (4.7) à cette 

compétence. 

 Les sujets interrogés se divisent en deux catégories : certains excluent l’évaluation de leurs 

dispositifs, d’autres l’incluent mais elle est alors une évaluation formative. Dans tous les cas, elle n’est 

pas une priorité et sert seulement à mieux adapter l’enseignement. 

 A.M. est de ceux qui pour l’instant ne la pratiquent pas : « On ne fait pas d'évaluation pour 

l'instant. Mais moi intimement je pense que le progrès c'est que les enfants soient sensibilisés à la 

musique, qu'ils prennent du plaisir à la faire et qu'ils aient éventuellement envie de continuer.» 

 B.S. parle de l’évaluation formative : « Les enfants font plusieurs concerts dans l'année, ce qui 

est partie de l'évaluation formative. Celle-ci est très globale : comment ils participent, comment ils 

s'investissent, est-ce qu'ils sont collaboratifs, est-ce qu'ils sont connectés au projet, etc. ». 

 Pour J.V. l’évaluation doit aussi rester formative, bien que dans les dispositifs d’OeC en Suisse, 

les MDAS sont chargés d’évaluer individuellement chaque élève dans le cadre de la matière scolaire 

« musique » : « C'est notre MDAS qui le fait. Elle est dans l'obligation de les évaluer en tant que 

professeure des écoles. Je crois qu'elle a créé une grille. Elle la remplit en se baladant, il n'y a pas de 

test. Il lui suffit d’observer les élèves, il n'y a pas besoin de leur mettre la pression d'un examen. Ce n’est 

pas le but. » 

 

 

Gérer les activités en grand groupe hétérogène (discipline, attention, règles de vie) 

 

 C’est encore une fois une compétence considérée comme très importante par les répondants 

au questionnaire. Ils sont unanimement rejoints par les sujets interrogés. 

 Plusieurs apprécient l’aide de ceux qui sont spécifiquement formés pour s’adresser à des 

groupes. C’est le cas de J.V. : « C'est vital. Si on ne sait pas le faire, ce n’est même pas la peine. Moi j'ai 

eu la chance d'arriver dans un binôme où l'autre personne avait déjà l'habitude de cela et il y a toujours 

la MDAS ou le professeur titulaire, qui fait vraiment de la gestion en classe, la majorité du temps. Mais 

cela m'est arrivé d’être seule devant 22 élèves ». F.T. en parle aussi et relie cette compétence à la 

capacité à gérer le temps de répétition : « Dans DEMOS, on est en plus avec des enfants qui sont pour 

certains "difficiles" donc cela pose des soucis. Heureusement qu'on a cette personne dédiée dans le 
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groupe, la référente terrain. Mais de toute façon il faut savoir gérer le groupe, et aussi développer des 

astuces pour garder le rythme (changements d’activité, travail en petits groupe, etc.) ». Comme 

beaucoup d’autres, il lui semble difficile de trouver le juste milieu : « On doit maintenir l'ordre, sans 

devenir autoritaire. » 

 

Garantir un cadre éthique où tous les élèves se sentent acceptés et soutenus 

 

 « Championne » parmi les compétences pédagogiques avec « s’adapter », elle est aussi jugée 

par les sujets interrogés comme centrale. Cependant, ces derniers soulèvent de grandes difficultés sur 

le terrain. 

 J.V. admet que « c'est très important mais très difficile aussi. Je pense à un élève qui a de très 

grandes difficultés d'apprentissage, au violon et en général. C'est difficile d'avoir un enfant en difficulté 

dans un groupe, on ne sait pas faire ». A.M. souligne l’importance de valoriser les élèves : « Il faut 

toujours rester encourageant et positif, autant de façon collective qu’individuelle. Lorsqu’ils sont en 

petits groupes, on en profite pour valoriser chacun. » 

 

Recourir aux technologies pour préparer ou donner son enseignement 

 C’est la compétence qui obtient les moins bonnes moyennes dans ce champ-là (4.32 et 3.93). 

Les professionnels interrogés estiment, comme S.P., qu’elle « peut être très intéressante, mais on se 

débrouille sans. » 

 Chacun utilise quelques outils : l’un un enregistreur, l’autre une caméra ou encore un looper 

pour créer des accompagnements. 

F.T. met en garde contre l’utilisation d’écrans : « Les écrans attirent quand même beaucoup. Si 

j'ai un écran, j'ai 15 enfants qui s'agrippent autour. C'est utile de connaître des outils technologiques, 

et surtout de savoir distinguer ce qui va vraiment servir le cours de ce qui va distraire. »  
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3.1.3. Importance relative des différentes compétences collaboratives 

 

Figure 30 - Importance relative des différentes compétences collaboratives pour les étudiants ayant ou non une expérience 
d’OeC 

 

 Les moyennes obtenues ne sont pas aussi hautes que pour les deux premiers champs de 

compétences étudiés, mais l’écart entre la plus haute (5.21) et la plus basse (4.49) est faible (0.72). Les 

compétences sont dans l’ensemble jugées importantes. « Collaborer entre collègues » et « impliquer 

les parents » arrivent en tête dans les deux groupes. « Conduire une équipe » est moins important 

pour les deux groupes également (4.49 et 4.64). « Etablir des liens extérieurs » est la seule compétence 

que les répondants ayant de l’expérience ont jugée moins importante que ceux n’en ayant pas. 

 

Collaborer avec les directions des écoles et les enseignants généralistes 

 Cette compétence est en tête de ce champ pour ceux qui ont de l’expérience en OeC (5.21). La 

moyenne donnée par l’autre groupe est similaire (5.11). Les sujets interrogés sont plus partagés.  

B.S. explique l’importance de faire du sens autour du projet auprès de l’équipe éducative : « Il 

faut comprendre dans quoi s'inscrit le projet parce que pour l’équipe éducative il n'a pas les mêmes 

enjeux que pour nous. C’est elle qui décide du temps qu'elle va y consacrer ».  

 J.V. soulève des difficultés dans ce contact : « C'est très difficile car il y a deux structures 

complètement différentes. Nous sommes intervenants extérieurs qui venons donner un cours, et de 
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l'autre côté il y a le DIP qui a tout un protocole hiérarchique qu’on ne connaît pas. Savoir trouver sa 

place n'est pas facile et communiquer avec l'équipe dans un système hiérarchique très carré non plus. 

Je trouve qu’il devrait y avoir un coordinateur OeC, qui soit un relais entre l'établissement et l'école de 

musique. Cela faciliterait le travail de tout le monde. »  

 Plusieurs professionnels admettent ne pas s’occuper de cet aspect, soit parce qu’il est géré par 

une tierce personne, soit parce qu’il n’y a tout simplement pas de contact établi et que chacun travaille 

de son côté. 

 

Conduire une équipe de professeur-e-s 

 C’est la compétence jugée la moins importante d’après le questionnaire.  

 C’est aussi une compétence sur laquelle les sujets interrogés ne se sont pas épanchés. D’une 

manière générale, ils ont indiqué que ce n’était pas nécessaire : « Il n’y a pas cet aspect puisque ce 

n’est que de la collaboration. Il n'y a pas de hiérarchie.» [J.V.] 

 

Etablir des liens avec d’autres acteurs et/ou d’autres projets menés dans l’école / la ville 

/ le quartier 

 Cette compétence obtient de très bonnes moyennes aussi auprès des répondants, y compris 

ceux qui ont de l’expérience (4.89).  

Les personnes interrogées se montrent souvent frustrées par cet aspect de la profession. C’est ce que 

déplorent A.M. ou S.P. : « Pour l'instant il n’y a pas de projet en dehors de l'école, mais moi j'ai envie 

de faire cela. » [A.M.] « Idéalement ce serait très chouette, mais dans le temps qu'on a, il y a plein de 

choses qu'on pourrait faire et il faut faire des choix. » [S.P.] 

 Pour J.V., « c'est super important mais dans la réalité c’est compliqué. Je pense qu'il y a un peu 

un conflit entre une volonté de faire de l’OeC une matière comme une autre et son côté un peu 

exceptionnel. […] Pour l'instant chaque fois qu'on a proposé des choses on nous a dit que c'était difficile 

de faire plus. On nous a même demandé de faire « pédale douce » cette année. » 
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Informer les parents, les accompagner et les impliquer dans le dispositif 

 C’est une des deux compétences les plus importantes de ce champ pour les répondants des 

deux groupes.  

Les sujets interrogés trouvent tous qu’il est central d’établir un lien avec les parents mais 

soulèvent tous des difficultés sur le terrain. 

Souvent, les parents ont déjà un rapport difficile à l’école : « Les parents sont assez déconnectés 

et ce n’est pas évident de les impliquer. Ce sont des parents qui ne sont pas sensibilisés à ça. Souvent 

ils ont un rapport à l'école compliqué. » [A.M.] 

 Pour B.S., impliquer les parents demande d’y consacrer du temps : « Pour impliquer les gens, 

il faut les connaître, discuter avec eux, qu'ils voient ce qu'il se passe et l'intérêt que cela a... Mais pour 

cela il faut y passer du temps. » 

 F.T. est le seul à ne pas connaître cette difficulté, car « dans DEMOS, c’est la référente terrain 

qui gère le rapport aux familles. C'est très utile et cela nous évite trop de proximité, dans des 

problématiques qu’on ne saurait pas gérer. » 

 C’est donc bien une compétence importante à développer mais qui se heurte à beaucoup de 

difficultés dans la réalité. L’idée qu’une personne dans le projet se consacre à cet aspect pourrait être 

une alternative. 

3.1.4. Importance relative des différentes compétences managériales 

 

Figure 30 - Importance relative des différentes compétences managériales pour les étudiants ayant ou non une expérience 
d’OeC 
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 Les compétences managériales sont considérées comme moins importantes que les 

précédentes par les répondants. « Collecter des fonds » obtient des moyennes inférieures à 

« Organiser des prestations », surtout pour les répondants qui ont de l’expérience en OeC (4.26). 

 

Organiser des prestations et contacter les acteurs culturels locaux 

 Cette compétence est considérée comme plus importante pour les répondants ayant de 

l’expérience (4.93) que pour ceux n’en ayant pas (4.84).  

 Les sujets interrogés ne sont, pour aucun, en charge de cette mission dans leurs dispositifs. Ils 

ne sont donc pas certains que cette compétence soit importante. Seule J.V. l’envisage : « On ne le fait 

pas, c'est toujours notre directeur qui s’en charge. Mais ce serait bien de savoir le faire, cela allégerait 

sa charge de travail et nous permettrait de faire davantage comme on a envie ». Elle considère que ce 

serait typiquement la mission d’un coordinateur d’OeC. 

 

Rechercher des fonds de soutien pour le projet 

 C’est une des compétences qui obtient les moyennes les plus basses de tout le référentiel. En 

effet, tous les sujets interrogés considèrent que ce n’est pas le rôle des professeurs et aucun n’a eu 

besoin d’effectuer ce type de démarche. 
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3.1.5. Importance relative des différentes compétences réflexives 

 

Figure 31 - Importance relative des différentes compétences réflexives pour les étudiants ayant ou non une expérience 
d’OeC 

 

 Ce champ de compétences est considéré comme très important. Pour les deux groupes, les 

compétences les plus importantes sont « analyser son action » et « identifier ses besoins de 

formation ». Vient ensuite « innover » puis « mobiliser des savoirs théoriques ». Les deux dernières 

compétences sont jugées plus importantes par ceux qui n’ont pas d’expérience que par ceux qui en 

ont. 

 

Etre capable d’analyser ses propres actions pour réguler ses propres activités 

 C’est la compétence en tête du champ des compétences réflexives pour les deux groupes, 

particulièrement pour ceux qui n’ont pas d’expérience qui lui attribuent 0.30 de plus que ceux qui en 

ont. 

 Les sujets interrogés viennent renforcer les avis issus du questionnaire. F.T. le résume ainsi : 

« Réguler ses actions, c'est un peu notre métier ». J.V. insiste sur l’importance d’être réactif : « C’est 

très important d’identifier ce qui marche, ce qui ne marche pas et comment rebondir. Il faut réagir très 

vite parce qu’on ne peut pas se permettre devant un groupe de 25 enfants de dire "bon, on verra dans 

2 semaines comment c’est" ». Elle ajoute : « C'est aussi complètement en collaboration. Il faut toujours 

être ouvert à ce que l'autre dit, à son regard sur les actions ». 
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 D’une manière générale, « analyser ses propres actions » est central mais non spécifique à 

l’orchestre en classe : « Ce n'est pas tellement une spécificité du métier, c'est dans tout l'enseignement 

en général » [B.S.]. L’orchestre en classe demande peut-être une capacité de régulation très rapide et 

une place particulière à la réflexion commune. 

 

Mobiliser des savoirs théoriques pour comprendre et analyser ses pratiques 

 Pour les deux groupes c’est la compétence la moins importante ici. Elle obtient tout de même 

des moyennes élevées (4.89 et 4.86). Les sujets interrogés se montrent moins enthousiastes. S.P. 

considère « les savoirs théoriques, c'est un moteur qui va permettre d'ouvrir une réflexion. Mais en eux-

mêmes, ils ne sont pas vraiment utiles ». J.V. est plus directe : « Non, à aucun moment on n’y pense! 

Cela me rappelle à peine quelque chose... Je ne les utilise pas du tout dans mes cours. » 

 

Identifier ses propres besoins de formation 

 C’est la deuxième compétence la plus importante de ce champ, pour les deux groupes.  Les 

professionnels interrogés vont dans le même sens. B.S. considère que les interactions entre 

professeurs sont déjà un atout : « Le fait de travailler avec d'autres répond à cela en beaucoup de 

points. J'ai par exemple des collègues qui connaissent très bien la musique ancienne. J'ai appris 

beaucoup de choses avec eux. De même pour apprendre les rudiments d'un instrument. Après il y a le 

droit à la formation, la formation continue ». Il évoque la formation continue, de même que J.V. : 

« C’est très important d'y faire attention et d'oser se dire "ce serait bien que je travaille là-dessus". Pour 

le coup on a pas mal de choses très intéressantes au centre de formation à Genève, plusieurs fois par 

an. Il faut construire et évoluer parce que les enfants évoluent. » 

 

S’engager dans des démarches innovantes 

 Cette compétence, toujours importante obtient une moyenne plus élevée chez les répondants 

ayant une expérience (5.07) que chez ceux n’en ayant pas (4.98). 

 Sur cette dernière compétence, les sujets interrogés sont très partagés. G.B. considère que 

l’innovation est un élément à la base des OeC : « Ce qui rejoint tous ces projets-là, c'est le côté 

expérimental. Il ne faut pas avoir peur de tenter, de se planter, ce n’est pas si grave. Parfois on voit que 

ça ne marche pas alors on fait autre chose». La démarche de F.T. est presque opposée : « Je ne trouve 

pas que le nouveau soit toujours mieux. Je cherche bien plus souvent à bien faire ce que je sais faire. Le 
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problème d'être tout le temps dans la nouveauté c'est qu'on ne maîtrise jamais ce qu'on fait. Il y a 

quand même des élèves en face de moi et ils doivent repartir avec quelque chose. Mais c'est vrai que 

l’OeC est un espace dans lequel je suis libre d'apporter ce que je veux. » 

 S.P. rapproche l’innovation de l’utilisation des technologies : « C’est un peu comme l’utilisation 

des technologies : il est possible de faire quelque chose de très bien mais ce n'est pas indispensable. On 

peut très bien faire un cours avec les matériaux qu'on connaît, et que ce soit intéressant, ludique. » 

 Quant à J.V., elle considère l’innovation importante pour que l’OeC continue à intéresser 

l’enseignement public : « C’est très important sinon l'OeC peut perdre du sens vis-à-vis des équipes 

enseignantes et des établissements. Au bout d'un moment ils se diront "on va peut-être aller vers 

quelque chose qui change". » 

 

 

 La plupart des compétences sont considérées comme importantes par l’ensemble des 

répondants. Les réponses des sujets interrogés permettent de nuancer parfois, ou d’apporter des 

précisions concernant certaines d’entre elles. 
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