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Résumé

Ce travalil se propose d’améliorer la connaissaesedéterminants individuels
et contextuels de la réussite en éducation musienleclasse de °6 Trois axes
principaux structurent la recherche : les inégaléciales d’acquisitions, les effets
enseignants et I'impact de l'intérét des élévesr pesl activités du cours. Deux tests
musicaux ('un en début d’année, l'autre a la fmt été administrés a 1184 éleves
bourguignons. Des questionnaires destinés aux reliffé acteurs (enseignants et
eléves) ont permis de collecter des données variéessemble des données a été
analysé a l'aide de modeles multivariés. Les ramilnontrent que 1°) les pratiques
musicales développent des compétences et qu’edpkgeent I'effet de l'origine
sociale sur les acquis musicaux en début d’an@égles effets enseignant expliquent
environ 6% de la variance des scores finaux emdéneeg en éducation musicale ; 3°)
les facteurs contextuels qui ont des effets sigaiifis sur les progressions sont tous
dirigés vers le développement des acquisitions &eges ; 4°) l'intérét des éleves
influence leurs acquisitions et est lui-méme foeemdépendant de leur niveau
scolaire musical et dans les disciplines générales.

Réussite - Education musicale - Capital cultur€oempétences — Effet enseignant —

Concept de soi

Abstract

This study aim to improve knowledge about individaad contextual factors
of success in music education during elementargl®Virst year. There are three
main subjects : acquisitions’ social inequalitis=acher-effect and children’ interest
about in class musical activities. Two musicatsdd€sne at the beginning of the year,
another at the end) were administrated to 1184 estisd living in Burgondy.
Questionnaries completed by various actors (teacred students) gave a lot of data.
Data were analysed with multivariate models. Owults demonstrated that 1°)
musical practices develop abilities and explainiadoorigin’s effect on musical
acquisitions at the beginning of the year ; 2°chea-effect explain about 6% of the
variance in the musical final tests scores betwdgtdren ; 3°) contextual effects
which have significant effects are all directeccholdren’ acquisitions development ;
4°) children’ interest affect their acquisitionsdais in itself strongly dependant of
their school success in music education, but aiggeneral subjects.

School success - Music education - Cultural capitAbilities - Teacher effect -
Self concept
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Une iconographie issue de support variés ainsilegi@artitions qui nous sont
parvenues témoignent que la musique a, de longiee €& étroitement associée aux
evenements religieux, civils ou prives des homndesqu’'a un passé tres récent,
gu’elle ait été « savante » ou « populaire » peprendre une distinction que font les
musicologues, les hommes n’ont pu entendre de Eque que dans le cadre d’'une
pratigue vivante. Si I'apparition de l'enregistramhea supprimé cette nécessité
(Ganvert, 1999), la baisse des colts du matérietadite, et plus récemment
l'apparition d’internet, a permis l'accés du plusagd nombre a tous les styles

musicaux, aux ceuvres de toutes les cultures, @girsides analyses d’ceuvres.

Cependant, des enjeux économiques sous-tendenffuaiah musicale. La
diversité potentielle est en fait souvent resteeiatla diffusion quasi exclusive de
certains styles musicaux au détriment de toutepamte du patrimoine musical. Si la

musique est omniprésente dans notre société piishtion qui en est faite par les
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media ou dans les lieux publics, celle-ci consgiar beaucoup d’individus en des
pratiqgues d’écoute, et se résume souvent a un mohmhité de styles musicaux. Par
ailleurs, si I'enseignement spécialisé (en écolendsique, en conservatoire ou encore
avec un professeur particulier) s’est beaucoup Idppé ces vingt dernieres années,

les enfants qui en bénéficient sont essentiellemssns d’'un milieu social favorisé.

Dans ce contexte, obligatoire en primaire et dieége, le cours d’éducation
musicale a I'école demeure le seul lieu qui perenattous les enfants de bénéficier
d’'une éducation par la musique. Il contribue era @la démocratisation de I'acces a
la culture, but fondamental de I'école de la rémud. Cependant, cet enseignement
n'est assuré par des professeurs spécialisés grtiagu collége. La classe de sixieme
présente donc l'intérét d’étre une classe charmatee deux contextes de scolarisation
relativement différenciés : cette étude porte dsurcla réussite en éducation musicale

en classe de sixieme.

Apparu dans les programmes de I'école primaire &ugcoduction du chant
par la loi du ¥ juin 1833, le statut et les contenus de cetteiglise ont depuis été
maintes fois remaniés avant d’aboutir a leur foractuelle, qui est elle-méme en
évolution. Derniere discipline a avoir été intégidans les programmes scolaires,
'éducation musicale ne vise pas la formation desioiens mais I'éducation des
enfants par la musique. Elle est encadrée par @&ggmmes nationaux ambitieux et
dispense des savoirs, des savoir faire et desrsétrei qui font appel a diverses
capacités relevant aussi bien de l'intellect (mémaiompréhension, abstraction, etc.),
du corps (pratique vocale, instrumentale voire tatg), que du psychisme (attention,
concentration, gestion des émotions, etc.). C'ast particulierement aux savoirs et
aux savoir faire musicaux, et non aux savoir étre Qous nous sommes intéressés

dans ce travail.

Par ailleurs, les acquisitions dans les différerdesivités du cours sont
évaluées et, bien que leur poids soit minoré papad a celui de certaines matiéres
dites « fondamentales », ces évaluations sont prse compte dans les diverses
certifications qui définissent le niveau des éleV@soyennes trimestrielles et

annuelles, brevet des colleges). Or, les individasréussissent pas tous dans le
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systeme scolaire. Face a ce constat, de nombreedesrches ont cherché a mieux
comprendre la genese des inégalités dans le buettee en ceuvre les moyens de les

réduire.

Reflétant les priorités de la société en généraldwe systeme scolaire en
particulier, ces études ne portent pratiqguementaisrsur la réussite en éducation
musicale. Pourtant, en tant que discipline obligatbétude des facteurs de réussite
dans ce domaine se justifie pleinement. Par adlesa double appartenance aux
domaines scolaire et culturel fait de cette digogun objet d’étude tres intéressant

pour la compréhension des processus d’apprentssiage leur ensemble.

En tant que discipline scolaire, les conditionsnda&gnement de I'éducation
musicale sont les mémes que dans la plupart dessauftiéres, notamment en ce qui
concerne la répartition des éléves par classes.cheactéristiques du contexte de
scolarisation sont donc susceptibles d’avoir ureteffur les acquisitions dans ce
domaine comme dans les autres. Les recherchesnomfffet montré I'existence
d’effets école et d'effets classes. Bien que casxdeveaux d’analyse doivent étre
pensés ensemble, les effets classes sont considéméme plus influents que les
premiers. lls peuvent étre regroupés en plusieatéegories. Certains relévent en effet
des conditions de scolarisation subies par touséleges, indépendamment de la
présence de chacun d’entre eux (facteurs institnéls, nombre d’heures de cours,
matériel, etc...). D’autres relévent des interacti@mére pairs et dépendent de la
présence physique des éleves (tonalité socialeeanivmoyen de la classe,
hétérogénéité, etc.). Enfin, si les caractérissgpersonnelles des enseignants, telles
gue définies dans les études, ne semblent pasdiiropact sur la réussite des éléves,
les modalités de leurs pratiques pédagogiques semkh revanche étre les plus
importantes a prendre en compte. Nous nous somimgparticulierement intéressés
aux effets des pratiques pédagogiques des ensesgeiaa ceux de leurs attentes sur
les acquisitions des éléves. Or, 'ampleur desteffie contexte ne peut se mesurer
gu'a la marge de I'ensemble des relations qui ségisla réussite dans le systéeme
educatif : les études dans les disciplines géreratentrent que la majeure partie des

ecarts entre éleves trouve sa source dans lewastéastiques individuelles.
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De l'origine ethnique a la taille de la fratrie passant par le sexe de I'éléve,
les facteurs qui génerent des inégalités de réussitt nombreux. Depuis leur mise au
jour dans les années soixante, les inégalités lgéd®ppartenance sociale sont
régulierement confirmées et posent probléme danssystéeme qui se veut
méritocratique. Les différences et plus spécifigeeimles inégalités sociales de
réussite ayant tendance a s’accroitre lors des gexieres années de college, il est
important d’évaluer leur ampleur dans les difféesndlisciplines et d’en analyser le
fonctionnement pour mieux les prévenir. Or, il éxiencore a I'’heure actuelle des

débats quant aux facteurs en cause et quant alanimBEs par lesquels ils agissent.

Se référant pour la plupart a la théorie de la Bdyction sociale de Pierre
Bourdieu et Jean-Claude Passeron, de nombreuskséint cependant établi que, des
ressources que I'enfant devaient a son milieu famles plus utiles a la réussite dans
le champ scolaire étaient moins les ressourcesoéugues et sociales que les
ressources culturelles. Si certaines études sememt d’appréhender la possession de
ces ressources par la profession des parents agunigaau d’études, d’autres
s’intéressent aux pratiques culturelles des élets a celles de leur famille. A la
différence des activités privées qui pourraieng §es a la réussite en langage ou en
sciences, il est possible de distinguer aisémentcemiain nombre de pratiques

musicales. Or, celles-ci sont marquées par desfamtsgalités sociales de pratique.

En tant que discipline culturelle, I'éducation noadée présente donc la
particularité¢ de trouver un écho dans les pratigpesées des adolescents qui
consacrent une part importante de leurs loisis @usique. Celle-ci est un véritable
atout dans la mesure ou les structures spécialiskgsensent des contenus
suffisamment communs pour que la prise en com@ends types d’enseignements
qui y sont dispensés (instrumental, solfégique)metient d’envisager des pistes
explicatives. Il est alors intéressant d’étudiedss inégalités sociales d’acquisitions
apparaissent en éducation musicale et, si c’estide si les pratiques musicales des
éléves peuvent les expliquer. Cependant, les \asabociodémographiques et
contextuelles habituellement prises en compte magitant pas d’expliquer la totalité

de la variance des acquisitions entre éleves, @addacteurs doivent étre identifiés. La
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réalité du terrain ainsi que les études en psygmwlmcitent a penser que les facteurs

motivationnels devraient figurer en bonne placerpa&eux-ci.

En effet, au méme titre que d’autres actions, Egmgnent des individus dans
'apprentissage, sa qualité et sa poursuite sdahad’éléments clés de la réussite : or,
ceux-ci sont soumis a des processus complexea lé&s motivation et a leur estime
de soi. Les activités scolaires présentant un tEmabligatoire, les professeurs
doivent, de fait, compter avec des niveaux de ratitm différents entre les éléves. Le
fort attrait des adolescents pour la musique pdusater a penser que la motivation
pour cet apprentissage est acquise. Or, celuiwe jparfois a I'encontre du but
escompté. En effet, les adolescents ont tendarsee farger une identité a partir de
guelques éléments dont les styles musicaux écsotéisune composante importante.
Certains d’entre eux rencontrent alors des diff@ésib s’adonner aux activités du cours
dans leur diversité de styles et de contenus. RMeursa, les pratiques musicales
engagent le corps. En cela, les productions collestet plus encore individuelles
renvoient a des problémes d’'image de soi d’authrst gélicats a I'adolescence que le
corps change & cet dgd# est alors intéressant d’étudier dans quelle ureeda
motivation participe du niveau d’acquisitions emuéation musicale, et quels facteurs

peuvent l'influencer.

Ainsi, les déterminants de la réussite entre éléees nombreux et imbriqués.
Il est donc nécessaire de simplifier la réalitéserlimitant a I'étude de quelques uns
d’entre eux seulement. Des données recueillies iteration réelle (en vertu du
paradigme dit « écologique ») sont traitées pamaéthodes d’analyse qui permettent
d’isoler les effets respectifs de chaque facteupliextif pris en compte. Les
modélisations multivariées permettent ainsi de oraigr a facteurs maintenus
constants («toutes choses égales par ailleursbhe méthodologie rigoureuse,

procédant par étapes successives, permet de Bxeadre a partir duquel seront

analysés les effets des facteurs visés par I'étRde.ailleurs, il est nécessaire de

! Le phénomeéne de la mue qui affecte les garcomsateere beaucoup plus spectaculaire que les fitkes étre
la source de difficultés supplémentaires pour cgusurtout dans les dernieéres années du colléges, poar
guelques uns plus précocement.
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séparer les effets qui s’étaient exercés avaniréerau college de ceux imputables a la
seule année de sixieme. Nous avons donc adopt@arapective longitudinale pour
laguelle des évaluations des acquis musicaux @eefken début et en fin d’année de

sixieme ont été effectuées.

Les résultats de cette étude portent non seulemgnies acquis finaux des
éléves, mais encore sur leurs progressions au deurstte année. Nous nous sommes
donc attachés a identifier les facteurs individwelsontextuels qui influaient sur les
acquisitions des éleves en éducation musicaleamselde sixieme. Notre étude repose
sur une enquéte menée aupres de 1184 éleves lgnogsj leurs enseignants de CM2

et les professeurs d’éducation musicale qu’ilseanén classe d€.6

Avant de présenter les résultats auxquels nous ssmanrivés, il était
nécessaire de commencer par développer les fondemdémeoriques et
meéthodologiques de notre travail. Dans une prempadie, nous aborderons la
problématique qui sous tend notre étude de la itéums éducation musicale (chapitre
1), ainsi que les résultats de la littérature comemet les effets des pratiques musicales
sur la réussite scolaire (chapitre 2), ceux dest®fénseignants (chapitre 3), et les
recherches relatives a la motivation et au condepsoi des éleves (chapitre 4). La
seconde partie sera consacrée a la descriptiorspagitif mis en place pour recueillir
les données (chapitre 1) ; a la description denéiétllon des éleves et de celui des
enseignants (chapitre 2) ; et a I'exposé de la oudtlogie mise en ceuvre, tant du
point de vue des modeles statistiques utilisésdgueelui de la structure analytique
suivie (chapitre 3). Enfin, la troisieme partie ggptera les résultats des analyses
portant sur les acquisitions musicales des éleviesiraentrée en classe de sixieme
(chapitre 1) ; les résultats des analyses portantiesirs progressions en éducation
musicale au cours de I'année ainsi que sur le@rénipour les activités pratiquées en
classe (chapitre 2) ; enfin, nous terminerons pa&r discussion portant sur I'ensemble

des résultats obtenus (chapitre 3).



Partie 1 : aspects theorigues
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1- PROBLEMATIQUE

1-1 Les inegalités sociales de réussite

Qu'il s’agisse du sexe de I'éléeve, de son origititeigue ou encore de la taille
de sa fratrie, les facteurs individuels qui génerdas différences sont variés.
Cependant, depuis leur mise au jour dans les ansd@®ante, les différences de
réussite liées a I'appartenance sociale des élsops considérées comme les plus

importantes.

1-1-1 L'importance des ressources culturelles dandussite scolaire

Les inégalités sociales de réussite scolaire astitgules deux théories qui ont
dominé les sciences de I'’éducation jusqu’a uneogdérirés récente. L'une d’elles, la
théorie de la Reproduction sociale de Pierre Bewrdit Jean-Claude Passeron, est
frequemment mobilisée dans les études sur les liggal’acquisitions scolaires,
parfois moins pour le statut d’instance de légitiora qu’elle accorde au systéeme
éducatif que pour les pistes qu’elle propose papliguer les différences de réussite
scolaire (voir encadré 1). Ainsi, les études sagimues confirment régulierement
l'existence de différences d’acquisitions liées 'arigine sociale des éléves et
concordent dans I'ensemble sur le fait que ce Eentessources culturelles plus que
les ressources financiéres ou sociales de la faopill sont déterminantes aux premiers
niveaux d’enseignement. Elles considerent égalemeatc’est au quotidien, tout au

long de son enfance, que le milieu social exereeinftuence décisive sur I'enfant.

Bourdieu et Passeron définissent le capital clltomme « les biens culturels

qui sont transmis par les différentes actions pegiages familiales » (Bourdieu &
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Passeron, 1970). lIs en distinguent trois fornmescapital objectivé (objets culturels),

le capital incorporé (I'appropriation par I'individdes savoirs et savoir-faire cultivés)
et le capital institutionnalisé (conversion desdeuemiéeres formes de capital en
diplémes par le systeme scolaire). Le contenu dadinerses formes de capital évolue
au cours de la vie, notamment pendant les annégsotirisation. De ces trois formes
de capital, le capital incorporé apparait partenginent important dans I'étude des
compétences et dispositions utiles a la réussitiaise. Bourdieu et Passeron insistent
en effet sur l'importance pour lindividu de s’'apprier le capital culturel, de

« I'incorporer », pour bénéficier de son efficacité

Dans la Distinction (Bourdieu, 1979), Bourdieu dhéfd’idée selon laquelle,
dans tous les domaines, les membres de la clagsi@alte cherchent a se distinguer
des autres: cela signifie, d’'une part, que le epnhcde capital culturel peut
potentiellement recouvrir 'ensemble des pratiqgog@surelles, et, d’autre part, en tant
gu’indicateurs d’appartenance sociale, les pratiqus®nt considérées comme
interchangeables dans la mesure ou l'appartenardales se révele dans chacune
d’entre elles. L'opérationnalisation du conceptcdgital culturel est donc tres variée

dans la littérature (Lamont & Lareau, 1988).

Par ailleurs, Bourdieu et Passeron concoivent @lmsi mécanismes par
lesquels le capital culturel agirait : un processesignal de I'appartenance sociale, le
développement de compétences et de dispositionqukes) préparant a la réussite
scolaire, ou encore la prise en compte des compertts des parents envers I'école
ainsi que de caractéristiques non cognitives d&gesl(Dumais, 2002). Or, contexte
propice a une certaine forme d’acculturation, Ipiteh objectivé n’est pas suffisant
pour I'acquisition de compétences plus approfondiescapital institutionnalisé, qui
peut étre considéré comme une forme de la réussilaire, n’'indique pas, de I'effet
« signal » ou du développement de compétencesglladgs deux meécanismes a
permis a l'éleve de parvenir a cette reconnaissaRee ailleurs, concernant le
mécanisme qui nous intéresse, il sanctionne larisgitles contenus valorisés par

I'école mais n’indique pas quelles compétencesispioditions I'ont favorisée en aval.
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Il est donc utile de s’interroger sur I'effet dypdal incorporé : de quoi est-il composé

et de quelle maniére agit-il sur la réussite socetai

La possession de ressources culturelles est soappréhendée dans les études
par la profession des parents ou leur niveau dé&stutn certain nombre d’études
s’intéressent a la genese de ces inégalités emngmernen compte les pratiques

culturelles des éleves et/ou celles de leur famille

La place de la réussite scolaire dans la théeria deproduction sociale

Selon Bourdieu et Passeron (Bourdieu & Passerd¥ 19970), les positions
sociales occupées par les individus sont étroiternees a celles occupées par leurg
parents : c’est le concept de « reproduction »ad®ciCe phénomene n’est possible
gue si une minorité de « dominants » est en megdlimgoser a une majorité de
«dominés » un mécanisme qui va permettre a sesemi@snts d'occuper
« |égitimement » les positions sociales les plusiadsles. Or, dans les sociétés
démocratiques contemporaines, le processus daragin des positions sociales doit
avoir 'apparence de la méritocratie : I'école shadonc un rouage essentiel.

En effet, puisque les membres de I'élite ont le voaru de décider du
fonctionnement de linstitution scolaire, de seateaus et de la valeur attribuée a seg
« produits », ils ont toute latitude pour fairesamte que leurs descendants soient ceux
qui y réussiront le mieux. Ainsi, les savoirs, da¥aire et savoir-étre valorisés par
I'école seraient ceux de la classe dominante. atie perspective, une partie du
mécanisme qui permettrait une meilleure réussitdage des enfants de milieux
favorisés serait la transmission des parents eens lenfants d’un certain nombre de
ces savoirs, savoir-faire et savoir-étre qui comstaient ce que Bourdieu appelle
I'« héritage culturel ».

La seconde partie du mécanisme serait la valasisate cet héritage culturel
par le systéme scolaire. Ainsi, par exemple, leseigmants auraient tendance 3
prendre en compte dans leurs évaluations un certaitbre de savoirs, de savoir-faire
et de savoir-étre qu’ils n’'inculquent pas explisient a leurs éléves. Ce faisant, ils
favoriseraient, inconsciemment, les « héritiersansdla mesure ou les autres éleve
doivent fournir un effort supplémentaire d’accudtiion pour accéder a la maitrise des
savoirs enseigneés.

UJ

Encadré 1 : La place de la réussite scolaire datigbrie de la reproduction sociale
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1-1-2 Les pratiques musicales permettent-ellestgeldpper des compétences ?

Certains auteurs invoquent des styles éducatiferigant plus ou moins
'autonomie de I'enfant ou encourageant des atugbropices aux acquisitions
scolaires (Lautrey, 1980). Bernstein, quant adtiijbue au langage une place majeure
dans la socialisation et montre que le code lirguis utilisé dans la famille,
notamment par la mere, a un effet sur le compomermgellectuel de I'enfant. Il
distingue le code élaboré, de structure syntaxgéeise et permettant une expression
peu prévisible, au code restreint, davantage fend€implicite et dont la prévisibilité
du discours est forte. Selon lui, grace a la sdrssibon qu’il a eu du code élaboré, «
'enfant des classes supérieures, dont le niveatudesité est éleve, est prédispose a
ordonner les relations symboliques, et, ce qupkst important, a imposer un ordre et
a voir de nouvelles relations ». En revanche, tdargs des « ...couches inférieures
des classes ouvriéres », ne manipuleraient poynlupart qu'un code linguistique
restreint. En conséquence, leurs « intentions stibgs ne sont ni explicitées dans le

discours ni élaborées » (Bernstein, 1975, p. 38).

Dans la lignée des travaux de Bernstein, BourdieBasseron concoivent le
mode d’acquisition de la langue maternelle comnaatéparticulierement important
dans le processus de production des inégalitéguksite scolaire, vision confirmée
par des travaux ultérieurs (Lahire, 1993). Cependis étendent ce processus a
d’autres pratiques et attribuent aux différents esodle socialisation familiale le
développement de compétences et de dispositionquks) préparant a la reussite

scolaire.

Selon eux, les divers apprentissages effectués«insonduite quotidienne de
la vie » fourniraient des compétences de natureleetcomplexité diverses selon
'origine sociale des enfants. Ces compétencesiesgergénérées par des modes
d’acquisition différents qui entraineraient égalatndéa maitrise de dispositions
logiques plus ou moins complexes et plus ou molakoéées symboliquement. Or,
une telle « maitrise pratique » des pratiques,iqupht la manipulation de structures
complexes, serait un préalable indispensable ad&gion a la maitrise symbolique des

opérations impliquées dans les enseignements inesilgar I'école. Les compétences
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mais surtout les dispositions logiques acquises Iparenfants issus de la classe
dominante constitueraient un capital d’autant pitile a leur réussite scolaire qu’elles

seraient plus complexes et plus élaborées symlartignt (Bourdieu & Passeron,

1970). Cependant, Bourdieu et Passeron n’ont appdofju’'un des deux mécanismes
expose dans leur théorie, I'effet signal de I'apgaaince sociale, au détriment de celui
du développement de compétences. Ainsi, bien qtadsent référence a d’autres
apprentissages réalisés dans la famille, ces auteuidonnent que peu d’exemples
explicites de domaines d’acquisition ainsi que detenus scolaires sur lesquels leurs

effets soient attendus.

Les arts sont pourtant concernés puisqu’ils foféredice a des structures
complexes «logiques aussi bien qu’esthétiquesi»agiraient sur des contenus
scolaires divers (« démonstration mathématiquei duiee que déchiffrement d’'une
ceuvre d’art ») (Bourdieu & Passeron, 1970). De méBwrnstein envisage une
application de sa théorie socio linguistique a ttarigage et cite explicitement
'exemple de la musique en tant qu’autre forme syligbe possible (Bernstein, 1975,
p. 143). Sl ne développe pas sa pensée en ce idemal considére
vraisemblablement que les formes de la pratiqueaalessont différentes en fonction
du milieu social et que, sans nier la richessargétét des plus populaires, les formes
les plus élitistes sont aussi les plus élaboréagjuestion est alors de définir ce qu’est

une pratique musicale élitiste.

1-1-3 Le capital culturel musical : un concept galétion

Bourdieu a analysé les golts musicaux, et par Rstpratiques, des individus
en fonction de leur appartenance sociale (Bourdl®&r9). Dans la Distinction, il
considére en effet les godts musicaux comme les plassants socialement par
comparaison avec les godts dans dautres domainksreds (littérature, cinéma,
Beaux-Arts, etc.). Différentes raisons sont invagu@armi lesquelles la rareté des
modes d’acquisitions. En effet, il met en reliefdé que « la musique » recouvre non
seulement une pluralité de styles musicaux, massiaune pluralité de pratiques

musicales. Ainsi, le fait d’avoir une mére musicien d’'aller a des concerts de
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musique classique ou de jazz ou encore de joueridiirument noble dans I'enfance
permettent d’acquérir une familiarité avec la adtainsi qu’une culture libre que les
individus issus des classes dominées ont moinsraleabpilité de développer et que
développent differemment les nouveaux venus daottse dominante (par I'écoute
de disques par exemple). Il introduit une hiéragdes pratiques qui part de I'écoute
de disque pour aller jusgu’a la pratique persoenel passant par la fréquentation des
concerts. Par ailleurs, a propos de I'appréhendamoeuvres d'art, il fait allusion a
'acquisition du « chiffre qui code l'ceuvre » etnweie alors a des compétences
spécifiqgues a un domaine. Il est ainsi conscieetlgunusique est organisée et codée
de telle maniére que certains savoir-faire sonesggires pour pouvoir en jouer mais
également pour en apprécier les subtfi@@ourdieu, 1979, p. 253). Si la conception

de Bourdieu est tres riche, elle est néanmoincoRgoversée.

Un des aspects qui lui sont reprochés concernaitegfie les membres des
classes sociales les plus favorisées n’adoptenttquess des pratiques élitistes dans
'ensemble les domaines culturels qui les intémsgeahire, 2004). Ainsi, certains
individus peuvent étre férus de littérature classiget apprécier la variété.
Parallelement, une conception revisitée de I'éigsa été avancée tant dans les
recherches anglo-saxonnes qu’en France : cell&adeiteur « omnivore », ou encore
éclectiqgue (Peterson & Kern, 1996 ; Coulangeon,320@ans cette perspective,
I'élitisme n’exclut pas I'écoute des styles les lpopulaires mais ne s’y restreint
pas (elle renvoie en cela a la conception de BeimjstPar ailleurs, la notion
d’élitisme porte en germes l'adoption de nouvepestiques distinctives au fur et a
mesure que les anciennes se démocratisent. Ibastrcessaire de tester de temps a
autres si les pratiques considérées comme élitstes toujours d’actualité ou si
d’autres sont devenues plus pertinentes. Aingade a-t-il pu acquérir ses lettres de

noblesse.

2 Cependant, lorsqu'il utilise des indicateurs fisdaaux compétences musicales des individus ilada la
connaissance des noms d'ceuvres et de compositéessa-dire a des indicateurs de culture généetlee
prend pas en considération les savoir et savaie-fapécifiqgues de cette forme d'art, et notamment
I'apprentissage du solfege.
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Bourdieu a donc cherché a expliquer en quoi l'aidoptie certaines pratiques
musicales plutét que d’autres appartenait aux gguede distinction sociale mis en
ceuvre par les individus. Or, dans la perspectilandaquelle les pratiques culturelles
développeraient des compétences favorisant la itéussolaire (concept de capital
culturel), il est Iégitime de se demander si tolgsspratiques sont utiles quelle qu’en
soit la nature et, en I'occurrence, si les pratgoisicales le sont. Si c’est le cas, la
guestion sera de savoir si toutes les pratiquescalas élitistes se valent quant aux
compétences développées et a leur utilité pouedasite scolaire, et, enfin, si seules

les pratiques élitistes développent des compétarides dans ce domaine.

En effet, si les musicologues séparent musiquensawet musique populaire,
d’autres distinctions peuvent étre faites entre iques monodique et musique
polyphonique, musique vocale et musique instrunherga encore tradition écrite et
tradition orale. Or, les connaissances sont minoescernant les compétences
développées par chacun de ces types musicaux. kaumeuétant un des principaux
loisirs des adolescents, rien ne nous permet diadfi a priori que seules les pratiques
élitistes développent des compétences utiles &udasite scolaire. La réponse a ces

interrogations dépend en grande partie de la dé&mdonnée au terme de réussite.

1-1-4 La réussite en éducation musicale est pealié&tu

Or, les recherches concernant les acquisition®de®s ne portent pour ainsi
dire jamais sur I'éducation musicale pour elle-mégmeffet, les études francaises ou
étrangeres qui s’intéressent aux effets des pegiguusicales sur la réussite ne la
considérent souvent que comme un moyen d'amélitesr résultats dans les
disciplines générales. Pourtant, I'école dispenaetiebs enseignements qui participent
a la réussite scolaire des éleves, notamment $egplihes artistiques. Tout comme les
effets des pratiques littéraires sont pris en cengdans les études portant sur la
réussite en langue maternelle, il est justifie dmmencer par étudier les effets des

pratigues musicales sur la réussite dans la disemlscolaire qui s’en approche le
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plus, I'éducation musicale, avant de les rechershera réussite dans des domaines

qui n'entretiennent pas de lien clair avec élles

Dans la mesure ou les pratiques privées des éardgs comme nous venons
de le voir, entachées d’inégalités sociales dequat il est intéressant d’étudier si des
inégalités sociales d’acquisition apparaissent guca&tion musicale et, si oui, si les
pratigues musicales des éléves peuvent les expliGependant, ni I'origine sociale ni
les autres caractéristiqgues individuelles n'exmitjua elles seules les écarts de

réussite entre éleves : le contexte scolaire aussi, un impact.

1-2 Le contexte de scolarisation influe sur la sgtesdes éleves

En tant que discipline enseignée dans un établesenscolaire, les
acquisitions en éducation musicale sont susceptille subir l'influence des
caractéristiques de I'environnement de scolarigatién effet, malgré I'existence de
programmes nationaux, les conditions d’apprentsgsguvent plus ou moins varier
selon le climat des établissements, les caradtpres des classes ou encore les
pratigues pédagogiques des professeurs. Or, c&vedifes de contexte peuvent

entrainer des écarts de réussite entre éléves.

1-2-1 Les effets établissement

Les travaux menés sur les effets de contexte repi&st un courant de
recherches déja ancien dans les pays anglo-saalmms, qu'ils ne sont apparus en
France que dans les années quatre-vingt avec deaust menés a I'REDU. Ces
études portent sur lidentification des facteurs dgs processus relevant de

® Notons que la plus grande part de la littératuoetamt sur la réussite en éducation musicale corcer
I'éducation musicale spécialisée, c’est-a-dire ecajui est enseignée dans les écoles de musiquesou |
conservatoires ou bhien celle qui est enseignée das systémes éducatifs étrangers, dans lesdjeete eevét
pas les mémes modalités de pratiques.
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'environnement scolaire qui favorisent les acdioss des éleves. Cet environnement
est appréhendé au niveau des classes mais égal@roelni des établissements. Si de
nombreuses recherches portent sur la notion dafié (ce que les anglo-saxons
nomment laschool effectivenegsd’autres s’intéressent aux effets des caratitfuiss

de la composition des groupes d’éleveshpol mi) Cette derniére comporte
plusieurs dimensions dont celle du niveau scol@oademic mixou encore celle de
I'appartenance socialsdcial miy. Cependant, ces diverses dimensions des effets du
contexte de scolarisation n'ont pas le méme paidsasréussite scolaire des éleves, et
difféerent également selon le niveau auquel ellest smvisagées (au niveau des

établissements ou a celui des classes).

Ainsi, Duru et Bressoux relévent que les résultatss recherches
internationales estiment les effets établissemenéspectivement, entre 8 et 15% et
entre 2 et 13% de la variance des scores entre(®uru, 2003 ; Bressoux, 1994).
La majorité des recherches les situent généraleplest pres du minimum que du
maximum. Dans une étude menée sur plus d'une oentl® colleges francais, Grisay
estime quant a elle que I'effet établissement exglienviron 5% de la variance des
acquisitions (Grisay, 1997). Cette différence tigritbablement au fait que le systéeme
educatif francais est plus centralisé que ceuxpdgs anglo-saxons. D’'une maniere
générale, les établissements efficaces sont cewatprisent le travail scolaire et qui
ont des attentes élevées. Grisay constate cepegdanés établissements ne sont pas
efficaces dans toutes les dimensions a la foisu{aapgnitifs, attitude civique, acquis
socio affectifs, motivation, etc.). Notons que ljgeur de I'effet établissement estimeé
dans cette étude est encore plus faible (moinses2ir le développement socio-
affectif (dont la motivation et I'estime de soi)eggur les acquis scolaires. L'ampleur
de l'effet établissement serait d’autant plus fque I'école est moins concurrencée
dans les apprentissages concernés : ainsi, |'éttdilissement est plus fort sur les
acquisitions de mathématiques que celles de francpii peuvent davantage étre
transmises au sein de la famille (Grisay, 1997).

Ces différents résultats montrent que 'ampleur efésts établissement sur les

acquisitions des éleves est faible. Or, les élagegiierent une grande part de leurs



-28 -

compétences cognitives par l'intermédiaire desqasdurs, au sein des classes. Les
éléves n'ayant affaire qu’a un seul professeur emare et a plusieurs dans le
secondaire, il est possible que l'effet établissanseit plus fort dans ce deuxieme cas
gue dans le premier. Cependant, I'existence mémd’efiet établissement est

discutée.

En effet, les études portent généralement supregressions effectuées au
cours d'une année scolaire. Or, les équipes édwsatthangent d’'une année sur
'autre. Les enseignants ayant de plus un fonceament essentiellement individuel en
primaire comme au college (pour le college voirs@yi, 1997), il est délicat de parler
d’effet au niveau de I'établissement. Pour pouVattester il faudrait pouvoir montrer
gue les effets sont stables dans le temps et qapisaraissent dans plusieurs
disciplines. Or, menée sur plusieurs années, &t Grisay montre que la stabilité
de l'effet établissement est faible. Elle montrdireique les écarts d’attitudes et de
conceptions pédagogiques sont dampleur équivalemte sein dun méme
établissement qu’a I'échelon national, ce qui reedal pas en faveur de I'existence de
I'effet établissement. En revanche, celle des effidsses est maintenant établie.

1-2-2 Les effets des caractéristiques des classes

C’est essentiellement dans le cadre de la claseelayuéléves développent
leurs compétences. Or, les recherches montrenediart, que les caractéristiques des
classes sont variables, et, d’autre part, qu'eleisun effet sur les acquisitions des
eléves. Les études réalisées au niveau des class@sent que celles-ci expliquent de
10 a 20% des écarts d’acquisitions entre élévess@®ux, 2000). L'ampleur des effets

classe est donc plus importante que celle deseadfablissement.

Ces caractéristiques sont essentiellement de delugso Tout d’abord, comme
dans le cas des effets établissement, certainsufactiennent a la composition du
groupe d'éléves. C’est le cas de la proportionedés d’origine populaire ou au

contraire d'origine favorisée (tonalité sociale social mi¥, du niveau initial des
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eléves et de I'hétérogénéité de celui-ci &mademic mix ou encore de la proportion
d’éleves d'origine étrangére (ségrégation scolaigt)certains de ces facteurs sont
imposés par l'institution, d’autres sont fonctioesccaractéristiques individuelles : les
eléves peuvent ainsi contribuer a créer, dans deecdes contraintes imposées, un
contexte plus ou moins favorable aux acquisitiopgef effegt La seconde
composante des effets classe est relative auxgseies. Ceux-ci ont non seulement
des caractéristiques personnelles différentes @bom, personnalité), mais ils usent
de I'autonomie relative dont ils disposent danppl&cation des programmes scolaires,
ce qui entraine des variations de situations d@apt@sage entre classes. La encore,

ces deux groupes de facteurs ont des poids inégaugs acquisitions des éléeves.

Ainsi, les caractéristiques des classes ainsi Queomposition du groupe
d’éleves ont un impact d'une ampleur généralemees tmodérée lorsque les
caractéristiques individuelles sont contrblées $Boex, 2000). Mingat trouve par
exemple un effet des caractéristiques des classesveau du CP égal a 1.3% de la
variance des scores entre éléves (Mingat, 1991ns Ratte étude Mingat ne trouve
aucun effet particulier du niveau moyen initialldeclasse, de son hétérogénéité ni de
sa tonalité sociale. En revanche, il trouve unteftela taille des classes en francais.
Cependant, la littérature semble montrer gu'’il e&tessaire que la variabilité du
nombre d’éléves soit importante pour observer ffessesignificatifs (négatifs) sur les
acquisitions (Bressoux, 2000).

Par ailleurs, si d’autres travaux établissent epsedrogressions sont d’autant
meilleures que le niveau initial est plus élevé,déets sont de faible ampleur (pour le
college voir Pelnard-Considere, 1985; Duru & Mingd997). Concernant
I'hétérogénéité, il semble qu’un niveau hétérogsait plus équitable qu’un niveau
homogene puisque, d’'une part, tous les éléeves gr@ssent et que, d’autre part, si les
faibles y progressent davantage que les fortgatgent plus que ce que perdent les
forts. Cependant, lorsque les contenus sont c@stréles études au niveau primaire
montrent que I'hétérogénéité semble ne pas joueah@y, 2000), voire jouer

favorablement (Whitburn, 2001). Enfin, une étudeerde menée en primaire et en
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seconde confirme le faible effet de la tonalitéi@ecsur les progressions (Duru-Bellat
& al., 2004).

1-2-3 Les effets enseignants

L’effet classe semble donc relever beaucoup plus dffet enseignant que des
effets des caractéristiques des classes. Cet exftignant pourrait étre lié a leurs
caractéristiques personnelles. Or, les études mmngue ces facteurs ne sont pas les
plus déterminants. Si le sexe des enseignants ug gas sur les acquisitions des
eléves, Mingat a mis en évidence que les enseigrotigine populaire étaient en
moyenne plus efficaces que les autres (Mingat, 199& méme, I'ancienneté est
associée a une meilleure efficacité des enseigranteevanche, si les acquisitions des
éleves ne varient pas en fonction des caractéregigle la formation de leur maitre,
'absence de formation des enseignants du primmaoeités sur liste complémentaire

(sans formation professionnelle) joue négativeni@tiali & Bressoux, 2002).

Il s'avére que c’est essentiellement par les puatqpédagogiques des
enseignants et par leurs attentes que l'effet gnaat affecte les acquisitions des
éléves. Bressoux estime ainsi que les attentemdéses expliquent 10.4% des écarts
d’acquisitions en lecture (Bressoux, 1994). Nouderadrons sur celles-ci dans le
chapitre suivant. Contentons-nous de noter iciliiugact des attentes passe en partie
par une modification des pratiques pédagogiquesmBPme, les enseignants doivent
tenir compte, dans l'exercice de leur professioas dontraintes qui leur sont

imposeées.

Les caractéristiques de I'enseignement dispensérgregn interaction avec les
caractéristiques du groupe d’éleves dont le prefesa la charge. Ainsi, les modes de
regroupement des éléves ont un rble central damsida en ceuvre des pratiques
pédagogiques par les professeurs (Duru-Bellat, R(®lavin estime quant a lui que
c’est par leur impact sur les pratiques pédagogiqdes enseignants que les
caractéristiques des classes peuvent influer suekultats des éléves (Slavin, 1990).
Par ailleurs, I'enseignement s’effectue au seimdtablissement particulier qui, nous

avons vu, influence aussi les acquisitions. Imbée donc nécessaire de penser
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ensemble les différents niveaux d’analyse posgjbke sont I'effet enseignant, I'effet
classe et I'effet établissement. Bien que les ff¢ablissement et classe puissent étre
cumulatifs (Grisay, 1997), la pratique amene biemvent a devoir choisir un niveau
d’analyse. Il s’agit alors d’opter pour le niveag cbntexte le plus adapté a I'objet de

I'étude.

La littérature tend a montrer que le niveau étabhigent est plus
particulierement pertinent dans I'analyse des esgs scolaires et de la socialisation
des éleves, tandis que le niveau classe I'est graisculierement dans I'analyse des
progressions scolaires (Duru, 2003). Les résuftaisédents nous portent a choisir la
classe comme unité de contexte. Or, les proces$usuare sont encore assez mal
connus, notamment du fait de la difficulté a appréter ce qui se passe effectivement
dans les classes. Nous nous sommes donc plusutiarement intéressés aux effets
des pratiques des enseignants ainsi qu'a ceuxude ddtentes sur les acquisitions des
eléves. Notre propos est de savoir si les acquisiten éducation musicale relévent
des mémes caractéristiques contextuelles que legsadisciplines, ou si elles
présentent des spécificités.

Or, malgré l'existence avérée d’effets individuetscontextuels, les facteurs
identifiés ne suffisent souvent pas a expliquerdaabilité de la réussite entre éleves.
D’autres pistes doivent donc étre investiguéesnspirant des travaux menés en
psychologie, certaines études mettent en évidemcerdle de la dimension
psychologique de 'apprentissage et notamment della motivation et du concept de

soi des éleves.

1-3 Les effets de la motivation

Les études menées en psychologie ont établi I'diéstconcepts de motivation
et de perception de soi dans les processus d'amsage. Ceux-ci sont donc de plus

en plus pris en compte dans les études relativies raussite scolaire a I'étranger
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(Wang, Haertel & Walberg, 1994) mais également esnée (Bressoux & Pansu,
2003 ; Duru-Bellat & Suchaut, 2005 ; Le Bastard-draer, 2005).

1-3-1 Motivation, concept de soi et réussite scelai

Les enseignements scolaires étant obligatoiregjdation de la motivation des
eléves semblerait inopportune si celle-ci n'entrate pas de relation avec leurs
résultats. En effet, 'acquisition de compétenagsessite, pour beaucoup d’entre elles,
'implication des individus dans les activités dmentissage. Or, la motivation est un
mécanisme important de I'engagement dans une tgciede qu’en soit la nature, et
les mécanismes qui la sous- tendent sont compl@xes, la motivation entretient des
liens étroits avec la perception que les individosd’eux-mémes (Maehr, Pintrich &
Linnenbrink, 2002).

Les études s’accordent a considérer la perceplosoi comme un concept
pluridimensionnel. Dans le domaine académique, i-celucomprendrait deux
composantes : I'estimation de sa valeur scolainesdane discipline, ainsi que le
rapport que lindividu entretient avec cette disicp dont, notamment, son intérét
envers elle. Par ailleurs, un méme individu peuirades niveaux d’estime de soi
variés dans les difféerentes dimensions (Caillé &1®Yy, 2005). Comme son nom
l'indique, la perception de soi implique l'interpaéon de signes, internes ou externes,
donnant des renseignements sur soi. Or, de nomhmedeles théoriques de la
motivation mettent eux aussi en ceuvre une estimatgosa valeur par l'individu. La
proximité des concepts de motivation et de conckpisoi entraine finalement un

certain flou dans la littérature.

En effet, certaines études utilisent la perceptiersoi comme un indicateur de
la motivation (Bressoux et Pansu, 2003), tandisdjaetres les dissocient (Galand &
Gregoire, 2000). Cependant, les relations entredeex concepts étant étroitement
liees, I'important est moins de les distinguer firemt que d’étudier la relation gu'ils

entretiennent avec la réussite scolaire des éleves.
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En effet, la littérature montre que la motivatidrieeconcept de soi ont un effet
sur les acquisitions. Ainsi, la prise en compte ades facteurs améliore la
compréhension des écarts de scores entre éléwsgbe 'ampleur des effets soit
généralement faible. Une étude récente de Le Rbktrdrier montre par exemple
qgue le rapport a la discipline améliore le pouwiplicatif des modeles de 1.5% en
francais et de 2.3% en mathématiques (Le Bastandsiexr, 2005). Les facteurs qui
sont généralement associés a une meilleure réwsssitepar exemple I'estimation de

sa valeur scolaire.

Ainsi, conformément a la littérature, Le Bastarditlaer montre que les éléeves
qui se surestiment obtiennent de meilleurs résyléataractéristiques et niveau initial
comparable, que les autres éléves. Inversementéléa@s qui se sous estiment
obtiennent de moins bonnes performances que lessaubutes choses égales par
ailleurs. Malgré leur faible pouvoir explicatif, sleffets significatifs de la motivation
et du concept de soi apparaissent : ces facteusomtedonc pas a négliger. Or, les
travaux de Grisay montrent que les scores a dedléstie motivation et d’estime de
soi chutent lors des quatre années de scolarisati@ollége (Grisay, 1997). Il importe

alors de dégager les facteurs et mécanismes quesgeu.

1-3-2 Quelques aspects théoriques de la motivatioiln concept de soi

Les premiéres recherches ayant porté sur les reudgd’ engagement dans
I'action ont dégagé plusieurs indicateurs d’'un cortgment motive : les notions de
choix ou de préférences, d’intensité, de persistaicde qualité (Maehr, Pintrich &
Linnenbrink, 2002). Ainsi, le fait de jouer de lausique plutbét que de regarder la
télévision donne une idée de la motivation d’'unes@ene pour cette activité. Notons
gu’il s'agit la de comportements qui sont des rasagrimordiaux des processus
d’apprentissage. L'intérét envers les effets daddivation sur les performances prend
donc tout son sens dans l'objectif d’améliorer daissite scolaire des éleves. Les
recherches se sont ensuite portées vers la commsiéhedu phénomene et de
nombreuses théories ont vu le jour. Un certain mende modeles théoriques tendent

a considérer celle-ci comme un probleme de traitdrde I'information. En effet, une
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mauvaise interprétation des situations et desioaktpar I'enfant peut 'amener a

adopter des comportements ou des stratégies reefabapprentissage.

Ainsi, les recherches qui relevent du paradigme «ditxpectation-valeur »
(« expectancy-value ») considerent que la motimatiépend principalement de deux
types d’informations : la valeur que l'individu acde au but qui lui est donné (ou
gu'’il se donne), et la représentation qu'il se fltses capacités a I'atteindre. Eccles &
al. ont montré que la perception de leurs compétemt celle de leurs chances de
succes par les éléves étaient les meilleurs peedictdu niveau final atteint, allant
jusqu'a dépasser I'impact des niveaux antérieurlés, 1983 ; Eccles, Wigfield,
Flanagan, Miller, Reuman & Yee, 1989 ; cités pareNta Pintrich & Linnenbrink,
2002). Or, ils ont également montré que les enfdatsiveau élémentaire ne faisaient
pas de différence entre leurs chances de réussiteld futur et la perception qu’ils se
faisaient de leurs compétences actuelles (Ecclagfiald, Harold & Blumenfeld,
1993 ; cités par Maehr, Pintrich & Linnenbrink, 200De plus, Maehr & al. précisent
gue selon cette orientation théorique, les reptéatiens des compétences seraient
davantage liées a la réussite du moment et a Kgggant, tandis que la valeur
conférée au but serait davantage liée aux comperttsmde choix déterminant la
réussite (options, orientation, etc...)( Maehr, Reht& Linnenbrink, 2002). Dans une
telle perspective il est difficile pour I'éleve dénvestir dans des apprentissages dont

il ne reconnait pas I'utilité sur ses résultats.

D’autres théories envisagent le probleme du traétegnde l'information sous
'angle du sens que l'individu attribue aux caugqasl a identifiées. Les théories de
I'attribution distinguent ainsi principalement leteurs qui sont internes a l'individu
de ceux qui lui sont externes. Une seconde digtimatonsiste a classer ceux-ci en
causes non seulement internes ou externes, maisnégd stables ou instables,
contrblables ou non contrélables. La situationlies favorable aux acquisitions étant
celle ou I'éléve considere que les causes de sbecésont internes, contrélables et
instables : en effet, il s’agit dans ce cas detgwla qui sont de son ressort (internes et
contrblables) et qui peuvent évoluer positivemanstébles). Réciproquement, la

situation inverse est la plus pénalisante : I'éleeese sent pas responsable de ce qui
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lui arrive (causes externes), ne pense pas avoirpmige sur elles (causes
incontrolables) et les jeux lui semblent faits dage (causes stables). Notons que les
sociétés industrialisées tendent a valoriser ldwinus de type « interne » (Bressoux
& Pansu, 2003).

Ces quelques exemples permettent d’envisager en gne mauvaise
compréhension des raisons de I'échec et une méissanae des facteurs de succes
peut entrainer des éléeves a ne pas s’engager dargpprentissages qui leur sont
proposeés. Certains pourront ainsi préférer ne gias @’effort plutét que de risquer de
voir ceux-ci échouer. Dans le premier cas ils pmtrmvoquer leur manque de travail,
alors que dans le second leur estime de soi esagéen Or, les diverses théories
accordent une place plus ou moins importante audiee la situation ou le contexte
entretient avec la motivation et avec la perceptlersoi. Cette question est centrale
dans le contexte scolaire puisque la possibilitactibn de celui-ci dépend de

I'existence de ce lien, de son ampleur et desdiastet mécanismes qui I'expliquent.

1-3-3 Les facteurs contextuels de la motivatioduetoncept de soi

Des études montrent I'existence d’effets de coetexr ces dimensions. Ainsi
la relation entre la perception que les parentestnseignants ont des compétences
des éleves d'une part, et la perception que cewntide leurs chances de réussite
d’autre part, a été mise en évidence (Maehr, Bm®&i Linnenbrink, 2002). Nous nous

limiterons ici aux effets du contexte scolaire.

Tout un courant théorique s’intéresse a l'orieptaties buts de réussite. Selon
Maehr & al. les chercheurs s’accordent globalenpenir opposer deux catégories de
buts : les buts d’apprentissage et les buts demmeaince. Les individus qui adoptent
des buts d’apprentissage sont ceux qui visent liana¢ion de leurs compétences pour
elles-mémes. De leur c6té, ceux qui adoptent dés de performance envisagent
davantage I'amélioration de leurs performances cemm moyen d’obtenir des
jugements favorables, de dépasser les autresQetdes buts d’apprentissages sont
plus favorables a I'acquisition de compétenceslesibuts de performance. Dans cette

perspective, Galand et Grégoire montrent que degjpes d’évaluation orientées vers
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des buts d’apprentissage influencent l'orientati@rs I'apprentissage des éleves
(Galand & Grégoire, 2000). lls mettent donc en énak un effet de contexte sur

lequel les enseignants peuvent avoir prise.

De méme, Bressoux et Pansu montrent que les judsnues professeurs
affectent I'estime de soi des éleves. Ainsi, lacpption que ceux-ci ont de leur
compétence scolaire est d’autant plus élevée gyegament du professeur est plus
élevé (Bressoux et Pansu, 2003). Les enfants ordatee a considérer cette
évaluation comme un jugement sur eux en tant queopee, d’ou son impact
potentiellement fort sur I'estime de soi selonde$res caractéristiques des éleves. En
effet, les effets sont généralement plus forts Iegr éleves faibles ou d’origine

populaire, qui attendent davantage du professeaifeguautres.

La composition du public de la classe ou de I'ésabiment peut elle aussi
influer sur la motivation et I'estime de soi deew&s. Ainsi, en primaire, I'évaluation
de son propre niveau ne dépend pas de la compositalaire de la classe mais de sa
composition sociale : les éléves des classes las pgfavorisées socialement
s’attribuent des niveaux plus élevés que ne ledestéléves de classes plus favorisées
(Duru-Bellat & al., 2004). Les éleves effectuentedfet des comparaisons entre eux,
et I'estime de soi des éléves d'origine populaise raoins menacée lorsqu’ils sont

avec des camarades de milieu social proche.

Par ailleurs, les évaluations scolaires sont géer@ent plus indulgentes dans
les milieux scolaires défavorisés. Les notes aiédls a I'école sont en effet
construites a partir d'indices qui dépassent ldesealeur scolaire intrinseque des
éleves. Elles prennent en compte, de maniére dénéat inconsciente, leur statut
scolaire et social, ainsi que des biais docimolegggmaintenant bien établis (Merle,
1998 ; 2007). Enfin, les travaux sur le school mxpliquent I'effet des pairs sur la
réussite des éleves par la mise en ceuvre de pusgesgcho sociaux qui affecteraient

les comportements des éléves et, par conséquers résultats (Duru, 2003).

Une premiére question est donc de savoir si lavatidn et le concept de soi

entretiennent un lien avec l'acquisition de compéés en éducation musicale.
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Ensuite, il est important de savoir quels sontfegeurs qui influencent ces deux
dimensions. Enfin, facteurs individuels et conteldlagissant souvent conjointement,
une derniére question est de savoir quelle esatades écarts de motivation ou de

concept de soi entre éléves dans cette disciplinkigest imputable.
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2- EFFETS DES PRATIQUES MUSICALES SUR
LES ACQUIS DES ELEVES

La plupart des études, essentiellement étranggrescherchent a mettre en
evidence un effet du capital culturel sur la réesscolaire prennent en compte les
pratigues musicales. Pourtant, rares sont cellestgdient leur effet propre, qui plus
est dans la perspective d’'un développement de demgEs. Divers problémes
méthodologiques peuvent expliquer I'absence de esmus quant aux effets des

pratigues musicales sur la réussite scolaire.

2-1 Les indicateurs utilisés sont souvent inadéxjuat

2-1-1 Des indicateurs trop grossiers

Tout d’abord, les indicateurs de capital culturgliaé¢s mélent fréquemment
plusieurs pratiques. Cette opérationnalisation estdéquate dans I'étude du
développement de compétences. En effet, que letatssmontrent un effet positif
(Di Maggio, 1982 ; Aschaffenburg & Maas, 1997 ; Dais) 2002) ou une absence
d’'effet (De Graaf, De Graaf & Kraaykamp, 2000) dmatiques culturelles sur la
réussite, ces indicateurs ne permettent pas ddurere propos de l'effet propre des

pratigues musicales (Dumais, 2002 ; Kaufman & GaRi@04).

De méme, regrouper différentes pratiques musiadas un indicateur unique
(«joue d'un instrument OU écoute de la musiquéSyllivan, 2000)) revient a
postuler qu’elles développent toutes les mémes étmpes ou, du moins, des
compétences équivalentes quant a leur utilité awéuissite scolaire : or rien ne nous

permet de l'affirmes priori.

Ainsi, parmi les pratiques élitistes, il est posie dissocier deux modalités

d’apprentissage : l'une qui associe un apprentessggprofondi et systématique du
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solfege a celui de linstrument (voire qui I'anpe), I'autre qui le fait de maniére
beaucoup plus informelle. Or, la maitrise de laatioh musicale a été et reste une
source de distinction sociale. De plus, I'essenumatérielle de la musique associée a
I'utilisation de capacités d’abstraction inhéreraddisage de I'écrit, fait du solfége un
exercice intellectuel complexe, susceptible de lbgper des compétences. Nous
prendrons donc en compte des pratiques élitisteiResa traitées essentiellement
indépendamment les unes des autres. Nous testeatasiment si I'apprentissage
instrumental influence differemment les acquissionusicales selon que les individus

apprennent parallelement le solfege ou pas.

Enfin, une dimension importante des apprentisségiesouvent défaut dans
les indicateurs utilisés : celle relative au tentps effet, généralement, les acquisitions
requierent plusieurs phases d’apprentissage (eigusiappropriation) mais elles
doivent également étre réactivées pour étre dwsahke fréquence des pratiques peut
donc influer sur le développement des compétensgslenseignement spécialisé
présente des variantes dans les fréquences desesé@dances d’instrument allant
généralement d’'une demi-heure a une heure hebdinmad&ances de solfege d’'une
heure en moyenne s’ajoutant a la séance instrutagnta poursuite de l'activité
pendant une longue période semble étre une condigoessaire a I'acquisition de
compétences durables qu’elles soient de naturemmntemusicale ou plus transversale
(Spychiger, 1998 ; Costa-Giomi, 1999 ; Ho, Cheung@l&n, 2003). Nous étudierons
donc si la fréequence des pratiques autodidactesedjpart, le nombre d'années
d’apprentissage spécialisé d’autre part, influehtEnacquisitions dans le domaine de

I’éducation musicale.

2-1-2 Les indicateurs doivent étre adaptés au mewe etudié

L'utilisation d’'indicateurs imprécis dans les reatiees ne permet souvent pas
d’approfondir les relations de cause a effet emtmgables. Ainsi, Kaufman et Gabler
étudient I'effet de la pratique de la musique amseé celui d’autres pratiques extra

scolaires sur l'orientation des étudiants (KaufnearGabler, 2004). Or, ce type de
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variables ne permettent pas d’identifier précisémles mécanismes a I'ceuvre :
certains chercheurs attribuent ainsi I'impact deatigues musicales a des effets
indirects tels que I'amélioration de la motivatida,création d’'un bon climat social
(Spychiger, 1998) ou encore le fait d'influencdrumeur (Waters, 1998). Les

indicateurs utilisés doivent donc étre plus précis.

Par ailleurs, la plupart des recherches utilisesnt, tant que variables
explicatives, des indicateurs de pratique et naiddicateurs de compétences. Or,
selon Bourdieu et Passeron, les pratiques ne soatdgs modes d’acquisition
(Bourdieu & Passeron, 1970) : dans cette perspectie capital culturel qui
favoriserait la réussite scolaire serait, lui, emrtip constitué de compétences et
dispositions a la fois maitrisées et utiles. Atesequ’elles sont opérationnalisées, les
pratigues ne renseignent souvent ni sur les comp&temises en ceuvre ni sur leur
niveau de maitrise par les individus. Cela est tdiauplus vrai que le concept
bourdieusien de [I'héritage culturel a amené bon bremde chercheurs a
opérationnaliser le capital culturel des indivicigst par leurs propres pratiques, soit
par celles de leurs parents, soit encore des demienes a la fois (Sullivan, 2000).

Aschaffenburg & Maas ont montré que I'importandatiee de ces deux types
de capital sur I'orientation scolaire variait awcodu temps (Aschaffenburg & Maas,
1997). Selon ces auteurs, le capital culturel deemnis ainsi que les cours pris par
I'éleve avant 'age de 12 ans ont davantage d’effetdébut de carriere scolaire que
par la suite. En revanche, les pratiques ultéreeyseennent de plus en plus
d’'importance et 'impact du capital des parentema’affaiblissant. Sullivan a quant a
elle montré que l'effet du capital culturel des grds sur la réussite a un test de
connaissances culturelles était en partie di aitatajulturel des éleves (Sullivan,
2001) mais conservait néanmoins un role propresDamesure ou notre étude porte
sur des éleves d’environ 12 ans, nous avons pre®mpte les pratiques musicales des
éléves ainsi que celles de leurs parents, et,gidngralement, celles des membres de

leur famille (fréres et sceurs essentiellement).

Enfin, les rares auteurs qui utilisent des indicetede compétences (qu'il

s’agisse de variables dépendantes ou indépendasitss)tiennent souvent a la
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connaissance de noms d'ceuvres ou de compositeukdagBio, 1982 ; Sullivan,
2001). Relevant de la culture générale, il est pebable que ce type de savoirs
n'aient rien de spécifiqguement « musical » maipaente a la connaissance de
« productions » et de « producteurs » d’autres dwsgBeaux Arts, littérature, voire
découvertes scientifiques, etc.). L'absence d’affet pratiques musicales sur de tels
indicateurs, qui, en outre, combinent savoirs nausiCet non musicaux au sein
d’échelles composites, n’est guere surprenante. bhedleure connaissance du
développement de I'enfant permettrait d’améliotepérationnalisation du concept de

capital culturel dans la perspective d'un développet des compétences musicales.

2-2 Le développement musical de I'enfant

2-2-1 Les compétences musicales sont le fruit déweloppement

Le développement musical de I'enfant est un chandtudes relativement
confidentiel. Celui-ci a produit plusieurs modetEmt certains seulement prennent en
compte le développement musical global et non seh¢ quelques aspects (Zulauf,
2002). Sans développer ici le contenu de ces #&dfiest important de noter qu’elles
concoivent les compétences musicales comme lediwit développement qui trouve
sa source dans la toute petite enfance. D’inspiagpiagétienne, ces théories
définissent des étapes de développement par lésgumsseraient les enfants pour
parvenir a la maitrise des compétences musicaléddiga adulte. Or, I'un des
principaux problémes auxquels les auteurs de cedele® ont été confrontés a été

celui du type des compétences a prendre en coasaér

En effet, Zulauf rapporte que les enfants ne ptésénpas les mémes
compétences au méme age, il fallait néanmoins gsi@ateurs tentent de dépasser le
débat qui opposait les tenants de compétencessirinéeux de compétences acquises.
Pour les premiers seuls quelques enfants serapemiys de compétences musicales
(don), tandis que pour les seconds seuls les élgwieauraient suivi une formation
musicale pourraient les acquérir (Zulauf, 2002),. @ur construire une psychologie
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génetique du développement musical, les recherdeeaient porter non sur les

différences d’acquisition des compétences maisesunvariants.

2-2-2 Le modele du développement normatif de Hangre

Des deux modéles que les psychologues consideremme les plus
satisfaisants, celui que Hargreaves a produit desisannées quatre vingt dix est
particulierement intéressant pour notre étudetréaétant le modéle que Swanwick et
Tillman ont produit dans les années quatre vingtlgdf, 2002). Tout d’'abord, ce
modeéle couvre une période qui s’étend de la natesan’age adulte. Par ailleurs, il
constitue une synthese de travaux réalisés dandafeaines variés (développement
du chant, représentation graphique de rythmes égpnfin, et surtout, Hargreaves

distingue le développement « normatif » du dévetopgnt « expert ».

Le premier correspond au développement des indiviplti n'ont recu aucune
formation musicale particuliere ; le second coroesp a celui des individus qui
suivent un enseignement spécialisé soutenu. Haggeslintéresse dans son modele
au développement normdtiSi ce modéle comme les autres est toujours eatdéh
le mérite d’envisager la possibilité que les indild non formés musicalement
puissent faire preuve de compétences musicalesilRaurs, il estime que I'éducation
musicale dispensée dans I'enseignement générglauia objectif que d’optimiser le
développement normatif (Zulauf, 2002), développamimdé sur un processus

d’acculturation musicale.
2-2-3 Le processus d’acculturation musicale

Tillmann & al. rappellent qu’'une « capacité remanoje du systéme cognitif
consiste a devenir sensible aux régularités présatdns I'environnement par simple

exposition a ces structures ». Ces processus @apgsages sont dits « implicites »

4 Ce modéle propose cing stades de développemaieriéer correspondant de maniére assez peu logigume
stade de développement « professionnel ». Le gtaaedent est donc celui qui marque la fin du ddpmdment
normatif de I'enfant. Celui-ci aurait cours entree8 15 ans. Selon ce modeéle, il est possible que le
développement musical d’'un enfant qui n’a regu aadiermation musicale particuliére ne soit donc foas a

fait achevé lors de son entrée en sixieme.



-43 -

dans la mesure ou ils ne requierent pas la vedabialis explicite des connaissances
acquises (Tillman & al., 2005). Or, de par sa raalbystraite, la musique nécessite que
'auditeur y soit exposé de maniére répétée afiih g@ percoive pas une suite de sons
incohérents mais un enchainement organisé. « Afinainprendre les relations entre
les sons, I'« auditeur doit traiter les évenemeards/iduels, les mémoriser et les relier
aux évenements précédents » (Tillmann & al, 20Q%®s auteurs précisent en
substance que les processus d'apprentissage itaptiermettent de développer des
attentes perceptives sur les éléments a venintafteyui vont faciliter ou retarder le

traitement du signal.

Selon cette approche, les individus baigneraiestlder plus tendre enfance
dans un bain musical comparable au bain linguistidans lequel ils acquierent leur
langue maternelle. Ceux-ci s’habitueraient de nranpassive a certaines régularités
de leur environnement sonore (sonorités (voix,rumsents ou encore formations
utilisés; etc.), formes, dynamiques, et autres éfdemdu langage musical). Or, de
nombreuses instances participent a cette socialisahusicale : la musique est
omniprésente dans de nombreux espaces publicségeisment dans les media, chez
soi ; elle accompagne de nombreuses cérémoniegietedes, civiles ou encore
sportives, etc. Cependant, malgré I'existence @atrimoine musical extrémement
diversifié, la plus grande partie de la musiqueecedtie est essentiellement de la
musique tonale : I'ensemble des individus acqu@ohc un fond commun de

compétences en raison de cette acculturation tonale

Si les processus d’acculturation musicale chezfdm@nont fait 'objet de
recherches dées les années soixante, des travagmtgémontinuent a s'y intéresser
(Tillman & al., 2005 ; Miroudot, 2000 ; Miroudot,023). lls présentent pour nous
l'intérét de lier les connaissances théoriques wsleamplications pour le cours

d’éducation musicale dans le systeme éducatif génér

Dans une perspective piagétienne, Miroudot dissod@ix processus
psychologiques (les schémes et les schémas) misecavre lors des pratiques
musicales. Bien que ces processus soient compléairestcette distinction ameéne le

chercheur a considérer que les activités de pramuet de création développent plus
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particulierement l'un des deux processus (les selBgmtandis que [I'écoute
développerait plus particulierement l'autre (lesh&uas). Il invite donc les
pédagogues a prendre en compte ces processusaafaptér au mieux leurs pratiques
aux buts poursuivis (Miroudot, 2000 ; Miroudot, 300

2-3 Implications et hypotheses

Dans la perspective qui est la notre, 'approch&agesychologie de la musique
nous ouvre plusieurs voies de recherches. Toutoddalde fait que I'apprentissage
spécialisé de la musique ne soit vraisemblablepasnie seul facteur d’acquisition de
compétences musicales invite a investiguer legseffautres pratiqgues que les seules
pratiques considérées par Bourdieu comme les pélitistes ». Cela est d’autant plus
nécessaire que le statut de certaines d’entre @tiieévolué (certains courants du jazz
sont ainsi passés du statut de musique populatedua de musique sélective) tandis

gue les compétences gu’elles développent devragstdr les mémes.

D’autre part, divers types de compétences semBleaten jeu : il s’agit donc
d’étudier les effets des pratiques sur des varsablexpliquer qui ont un rapport étroit
avec les compétences déeveloppées. Enfin, le tetapsue dimension importante du
développement musical, il est utile de tenir conged’intensité des pratiques tant en

terme de fréquence que de durée.
Nous faisons les hypotheses suivantes :
1°) - les pratiques musicales développent degpétences
- les compétences développées peuvent \slien le type d’activité pratiqué

- toutes les pratiques musicales peuventldgper des compétences
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2°) — l'effet d'un type de pratique est plus fefil est mis en ceuvre par les enfants

plutét que par leurs parents

- l'effet d’'une pratique est d’autant plus fort q@egdratique est plus intense et

plus durable

- leffet d’'une pratique est d’autant plus fort quékt évalué sur un domaine

d’évaluation qui met en ceuvre les compétenceslgudélveloppe
3°) - Il existe des inégalités sociales de greds musicales

- Les parents qui ont eu une formationicale ont plus souvent des enfants qui
suivent une formation mukices enfants « héritent » des pratiques de leurs

parents)

- Les pratigues musicales expliquent ledgalités sociales de réussite en

éducation musicale
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3- EFFETS DES PRATIQUES PEDAGOGIQUES ET
DES ATTENTES DES PROFESSEURS SUR LES
ACQUIS DES ELEVES

Malgré le manque de théorie permettant d’unifierderésultats, les recherches
menées sur les effets enseignants ont permis difieemplusieurs facteurs influencant
les acquisitions des éléeves. Dans cette partierélgeptation de la littérature, nous
nous sommes principalement appuyées sur les travisynthese réalisés par
Bressoux (1994, 2000) et Attali et Bressoux (200@) les effets de contexte, et

notamment sur les effets enseignants.

3-1 Certaines pratiques pédagogiques favorisenadgsisitions des
éleves
Bressoux recense dans la littérature sept factpurgipaux qui ont été
identifiés pour leur impact positif sur la réussieolaire (Bressoux, 1994). A
'exception de I'enseignement structuré et du temiprgagement dans la tache, les
effets de ces facteurs sont contextualisés. Alesr,ampleur est de faible a modérée
selon le contexte dans lequel ils ont été mis ddeéce. Il ne s’agit donc pas de
procédés miracles qu'il suffirait d’appliquer poaméliorer les acquis des éléeves : |l

s’agit davantage de penser ces modalités d’engsagmeznsemble.

Or, les études montrent que chacune d’entre elstrgue plus ou moins
appliguée dans les classes ce qui engendre unalegraariété de situations
d’apprentissage a l'efficacité inégale. Ces fadesont : les activités structurées, le
temps, l'exposition aux apprentissages (ce que deglo saxons nomment

I’ opportunity to learj, les attentes des enseignants, les groupes dauwjiles taux de
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réponses exactes aux questions posées par le etditrieedback. Pour des raisons de

faisabilité, nous ne nous sommes intéresses qujaatte premiers.

3-1-1 L'importance du temps d’'apprentissage

Le temps est en effet une notion fondamentale dé apprentissage. Or,
l'allocation du temps aux différentes activités givent étre mises en ceuvre pour
couvrir les programmes reléve de choix individwds enseignants, et peut entrainer
une grande variété de situations (Morlaix, 1999n®le domaine de I'enseignement
musical a I'école, Mingat et Suchaut ont montréund’ part, que les activités
musicales structurées pratiquées en grande sedgomaternelle développent des
compétences, et, d’autre part, que deux heuresratque produisent des effets
supérieurs a une seule heure (Mingat & Suchaut§)198 signalent en revanche un
effet de seuil, un enseignement de quatre heuresengustifiant pas en terme

d’acquisitions.

Les recherches anglo-saxonnes sur la reussiteirecdiatinguent de plus le
temps total d’exposition aux apprentissages dupsediengagement dans la tache
(academic engaged timeDans le cadre de l'apprentissage instrumentalljabh
trouve des résultats similaires a ceux-ci : le Imeil prédicteur de la réussite
instrumentale n’est pas le temps de pratique glotaas le temps de pratique qui est
effectivement consacré a I'apprentissage. En gffagr ne suffit pas a progresser bien
gue cela y contribue (Hallam, 1998). Il est nédessde faire des exercices et de
travailler les difficultés rencontrées de manigoprapriée. Elle évoque également les
différences de concentration, de compréhensioradeature de la tache, ou encore
d'utilisation de stratégies d’'apprentissage plusnooins efficaces, qui créent des
différences dans la qualité du temps que les iddiiaccordent aux apprentissages

avec, généralement, des incidences sur leur réussit

Enfin, la régularité est une dimension temporelie gput s’avérer importante
selon la nature des apprentissages. C’est airtsideen éducation physique (Coupey,
1995). Le cours d’éducation musicale comportansiplurs activités a mettre en ceuvre

dans un temps limité a 55 minutes hebdomadairdesas sont nécessairement d’'une
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durée assez courte. Nous avons donc cherché &esalles différences de fréquence

apparaissaient dans la pratique des activités,celles-ci avaient des effets en terme

de progressions. Cependant, au-dela de l'intedsi$éapprentissages, leur qualité est
un facteur d’efficacité plus pertinent. Ainsi, lespect des phases d’apprentissages
nécessaires aux acquisitions peut étre le moyeptidiser la gestion du temps

disponible.

3-1-2 L’enseignement structuré : un moyen d’optenis temps d’apprentissage

L’enseignement structuré consiste a respecter nesepsus de traitement de
linformation mis en ceuvre par les étres humairgstement qui est lié aux processus
de mémorisation. Ainsi, la capacité limitée de lanmoire de travail suppose que la
quantité de notions nouvelles soit limitée ; lees®aire transfert dans la mémoire a
long terme requiert une pratique importante degesl@our se les approprier ; et les
progressions des connaissances doit pouvoir staéfesur des pré-requis solides qui
libérent la mémoire de travail. Quatre groupes igues vont dans ce sens: un
enseignement dirigé, un exposé clair, le mode dstgpnnement des éleves, et leurs
réponses (pour une revue détaillée voir Bressa@84)L Nous nous intéresserons plus

spécialement ici a I'enseignement dirigé.

L’enseignement dirigé consiste a cadrer rigoureesenes activités proposées
de maniére a focaliser I'attention des éleves essinbtions a acquérir. Le rythme des
activités doit étre soutenu, les séquences bréeggonsignes claires (Rosenshine &
Stevens, 1986, cités par Attali & Bressoux, 20@2ar ailleurs, outre l'utilité de
commencer par une révision, il est indispensabdeabrder un temps suffisamment
long & la phase de manipulation des nouvelles m®tiafin que les éleves se
I'approprient, ce qui peut prendre la forme d’éaemverbaux entre le professeur et la
classe. Enfin, une phase d’exercices individuelsneispensable afin de développer
un certain automatisme dans la mise en ceuvre mgtitan et de pouvoir la considérer
comme acquise. Cependant, méme alors il serasaaesle réviser cette notion afin

gu’elle soit conservée dans la mémoire a long terme
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L’enseignement structuré trouve un écho en édutatiosicale dans la notion
de tuilage. Celui-ci est un moyen de gérer la msgion des apprentissages dans les
temps limités de la semaine et de I'année. Il $'dgirganiser la pratique des activités
sur plusieurs séances de cours. L'amorce d’'une elleunotion prend quelques
instants lors d’'une séance de cours : il s'agihd’phase de sensibilisation. La notion
a travailler fait I'objet central de la séance suite : il s’agit d’'une phase de pratique
gui ameéene a la prise de conscience et a une ictigdliisation du phénomene. La
troisieme semaine sera une phase de consolidatioe durée plus restreinte que la
semaine précédente, laissant la place au réinsestent de connaissances
précédentes ou a la sensibilisation des notionastés. Enfin, la derniére séance du
cycle consacrera un temps a I'évaluation des aitipmis. Ce déroulement des
activités va dans le sens de I'enseignement st@ictécrit plus haut. Nous avons donc

cherché a savoir si le tuilage des activités avaieffet sur les progressions des éleves.

3-1-3 L’exposition aux apprentissages

Une évaluation des déterminants des acquisitioaséties suppose que les
épreuves correspondent aux contenus travaillés.s@n ainsi que, entre autres
facteurs, les établissements et les classes afcatonnent une priorité aux
apprentissages et offrent une bonne couvertur@mggammes (Grisay, 1997). Ainsi,
l'effet de l'origine sociale peut transiter par d@s a de meilleurs contextes
d’apprentissage, et notamment par le choix derddiésélectives dans lesquelles les

programmes seront particulierement riches.

Ainsi, les groupes d’éléves faibles peuvent se yooposer un curriculum
moins complet que les autres éléves. Cet appaauresst peut, par exemple, transiter
par le type de contenus proposés tels que desstadmerétes de préférence a des
taches plus intellectualisées, des apprentissagescgeur de préférence a des
élargissements de la lecon, etc. (Bressoux, 2D@)méme, les effets négatifs que
Mingat a mis en évidence concernant un dispositifdd a des éleves en difficulté

étaient en partie liés au fait que ces éléves micipaient pas a une partie des

apprentissages pendant qu’ils bénéficiaient deld’an question (Mingat, 1991).
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Par ailleurs, I'éducation musicale est régie pa pegrammes officiels. Or,
Suchaut a montré que dans cette discipline comnms ¢ks autres, une grande
variabilité de pratiques était visible a I'écoleinmsire (Suchaut, 2000). Les
enseignements au colléege sont également soumiseacetaine souplesse dans
'application des programmes. Ainsi, bien que deds régularités se dégagent, des
variations peuvent exister dans les priorités desr# certains domaines plutdt qu'a
d'autres. Par exemple, en sixieme, la priorité géhéralement accordée en
mathématiques au calcul numérique et a la géométaes les nombres relatifs sont
estimeés peu traités par les enseignants. Cependaints de la moitié des enseignants
disent accorder le méme poids aux activités numésicet a la géométrie (MEN,
1996Db).

Le cours d’éducation musicale comportant de nonga®ucomposantes a
mettre en ceuvre en un temps limité (activités esainstrumentales, rythmiques,
auditives, créatives ou encore de langage musit@élaluation, etc.), il était
envisageable qu’une certaine variété des conteauseds en sixieme apparaisse.
Nous avons donc pris en compte les contenus étadtiés que les buts et activités

considérés comme prioritaires par les enseignants.

3-2 Les effets des attentes des enseignants studaite des éleves

3-2-1 L'effet Pygmalion

La célebre étude de Rosenthal et Jacobson, conoue I8 nom deffet
Pygmalion a mis en évidence une influence des taiedes enseignants sur les
performances des éleves (Rosenthal & Jacobson). 1968 professeurs auraient ainsi
tendance a modifier leur comportement en fonctienledirs attentes. Or, les éléves
percevraient ces difféerences de traitement et nevdient a leur tour leur
investissement dans l'apprentissage, ce qui seliteaidpar des performances plus
élevées ou moins élevées selon les situations.rémdtats de cette étude ont été
controversés. Jussim et Eccles estiment par exajnplsi les attentes des enseignants

correspondent aux résultats obtenus c’est esdent@it parce qu’elles étaient justes
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(Jussim & Eccles, 1992). Cependant, I'existence effets d’attentes (ou prophéties

auto-réalisatrices) semble maintenant établie.

Leur ampleur s’avere néanmoins plus faible queueagait tout d’abord été
estimé. Rappelons que Bressoux estime I'ampleuretfets d’attente a 10.4% de la
variance des acquisitions en lecture, soit la ghamde part de I'effet maitre dégage.
(Bressoux, 1994). Il est intéressant de noter glams I'étude de Rosenthal et
Jacobson, les effets d’attentes portaient surlbesses prises dans leur ensemble. Or,
les effets d’attentes seraient plus importantsqldils concernent les éleves pris
individuellement que lorsqu’ils portent sur I'enddmnde la classe. En effet, dans le
premier cas les éléves disposent de points de aaipa au sein de la classe, ce qui
n'est pas vrai dans le second.

Les éléves faibles seraient par ailleurs plusiBEssaux effets d’attente que
les autres éleves. De méme, ils seraient plus #oftsntrée dans un nouveau degré
d’enseignement que les années suivantes (Raudent@sd, cité par Attali &
Bressoux, 2002). En effet, les enseignants disp#sdr de moins de données
objectives sur lesquelles se forger une opiniodadealeur des éléves lorsqu’ils les
connaissent peu. Les mécanismes par lesquels fe¢s @httentes s’exercent sont en
revanche moins bien déterminés. Deux voies de relcbg ont principalement été
investiguées : les effets des attentes professosalela mise en ceuvre de pratiques
pédagogiques différenciées, et leur influence sundtivation des éléves. Or, la revue
de Trouilloud et Sarrazin montrent que les attemiassent peu par la voie de la
motivation ( Trouilloud & Sarrazin, 2003) : la pr&re hypothése s’avére donc la plus

pertinente.

3-2-2 Des pratiques pédagogiques différenciées

Si, comme nous l'avons vu, le contenu des appsages peut se trouver
influencé par les attentes des enseignants, a@llgeuvent aussi affecter les
apprentissages de maniére plus subtile. Ainsi, dés/es faibles sont traités
differemment des éléves forts : les professeunslé&ssent un temps de réponse moins

long, leur donnent davantage de renforcements mapgs ou sont moins exigeants
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avec eux. Les pratiques évaluatives ont, en e#les aussi un impact sur les

acquisitions.

Felouzis montre ainsi au niveau de la classe densiecqu’une évaluation
sévere pénalise les progressions des €éléves w@undise évaluation indulgente tend a
les favoriser (Felouzis, 1996). Il semble cependgum les attentes doivent étre
inflexibles pour avoir un impact. Par ailleurs, &gjuisitions sont d’autant meilleures
gue les attentes sont plus élevées. Ainsi, dandisogpline moins académique que
celles utilisées dans la grande majorité des éfudesipey constate en éducation
physique et sportive que les résultats des éléwas moins bons en fin d’année
lorsque les professeurs ont des exigences difigsetiune activité a I'autre, ce qui
correspondrait a une baisse de leur niveau d'eggd@oupey, 1995). Etudiant les
inégalités de réussite dues au sexe des élévegnelitre également que les garcons
progressent plus que les filles dans les classeke®umaitres déclarent avoir des

exigences différentes pour les unes et pour lessut

Cependant, certains enseignants engagent dessadéms le but d’améliorer
les acquisitions des éléves les plus faibles et;atm, les attentes peuvent avoir un
effet positif.

3-2-3 Les pratiques d'ouverture culturelle

Les enseignants se font une idée, plus ou moirts,jde ce qui aide leurs
éleves a progresser. En I'occurrence ils invoggentrent leur manque de motivation.
Certains engagent alors des actions pour tentsuslgter un regain d’intérét pour la
discipline gu’ils enseignent. Ainsi, Mialaret précse d’avoir recourt en éducation
musicale a des activités tierces qui permettentadliE une relation au savoir
différente entre le professeur et les éléeves. @wlge présentant comme une personne
ressource qui guide I'éléve dans ses apprentissges plus le détenteur d’'un savoir

a inculquer (Mialaret, 2002).

Ainsi, les partenariats préconisés entre les mersiciprofessionnels ou les

structures culturelles et I'éducation nationalenpettent d’engager des projets a plus
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ou moins long terme. Les interventions en miliewlace ainsi que les sorties
pédagogiques en sont deux exemples. Les lieux detegpes organisent ainsi
régulierement des concerts destinés aux élévesoidss, colleges et lycées. La durée,
les programmes choisis ainsi que les explicatiangnies sont adaptés au public
scolaire. Ainsi, il nous a semblé intéressant dii&usi la participation a ces actions
permettait d’améliorer I'adhésion des éléves ausaléducation musicale et donc,

leurs résultats scolaires dans ce domaine.

3-3 Implications et hypotheses

L’éducation musicale étant une discipline a la foidturelle et scolaire, les
acquisitions dans ce domaine devraient étre inflées par le contexte de
scolarisation et notamment par I'effet classe. Calpassant essentiellement par les
pratiqgues pédagogiques et les attentes des profesians les disciplines générales, |l
nous semble intéressant de vérifier si les acquisiten éducation musicale subissent
impact des mémes facteurs que celles-ci ou si®dl singularise. De par la nature de
son objet, I'éducation musicale requiert cependastpratiques adaptées. Nous avons

donc inclut I'étude de quelques pratiques spéagigent musicales.

Concernant les pratiques des enseignants, nous &avond’abord évalué si la
fréquence des activités influait sur les progressides éléves. Ensuite, nous avons
envisagé le fait que le respect des principes mdgglgues d’acquisition des
connaissances (phases nécessaires a I'appropret@na mémorisation durable des
notions étudiées) puisse favoriser les progressignseducation musicale, le tuilage
des activités sur plusieurs séances met en ceuwvigrioeipes. Par ailleurs, nous avons
étudié si le nombre ditems qui avaient été étudéss cours influencait les
progressions des éleves. Enfin, un aspect de Igms@ent en éducation musicale
consiste a faire travailler les éléves en dialogue’agit de productions vocales,
instrumentales ou rythmiques alternées entre ldepseur et ses éleves ou entre
différents groupes. L'essentiel étant que cet éghae fasse sans rupture du discours
musical, c’est-a-dire que les enchainements sdigidies, sans arrét. Cette pratique

didactique présente l'intérét d’utiliser un modetdesmission des savoir faire qui est
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en adéquation avec le contenu a enseigner (redpeetmpo, de la carrure, etc.). La
encore nous nous sommes intéressés aux effetdtdepcatique sur les progressions

des éleves.

Nous avons étudié si des différences d'attenteka qeart des professeurs en
fonction du niveau musical des éléves agissaientesuacquisitions des éléves. Ce
niveau pouvant varier en fonction des pratiquesqrarelles des éléves, nous avons
egalement pris en compte le fait que des atternti&seahtes pouvaient s’appliquer aux
éléves musiciens par rapport aux autres. Les atedies professeurs étaient
opérationnalisées par plusieurs indicateurs passiblout d’abord par leur niveau
d’exigence déclaré et leur plus ou moins grandériévdans leur notation, envers les
eléves de niveau faible ou forts en musique ain&nyers les musiciens. Nous avons
egalement envisagé le fait que ces attentes puiégendifférentes a I'oral et a I'écrit.
Enfin, nous avons considéré que les buts poursparsles professeurs dans leur
enseignement n’étaient pas sans lien avec lewestast tout en influencant également
leurs pratiques effectives. Nous avons donc teistdes différences dans les buts
déclarés avaient un effet sur les acquisitions dks/es. Par ailleurs, notre
connaissance du terrain nous incite a évaluerefafe pratiques visant a mettre les
enfants en confiance : la possibilité de passeoralllorsque I'on se sent prét, ou

encore de refaire un controle raté.

En ce qui concerne les effets des pratiques ettaieles enseignants sur les

acquisitions musicales des éléves, nous faisortsyfasthéses suivantes :

1°) - comme dans toute autre discipline scolaiexiste des effets enseignant
sur les acquisitions en édocamusicale

- la mise en ceuvre du tuilage des activités est &doleraux acquisitions des
éleves

- la fréquence des activités est favorable a la r@&uskns le domaine
correspondant

- un travail régulier en dialogue favorise les acitjoiss des éléves

- la réussite aux tests musicaux est d’autant medleyu’'un plus grand
nombre de notions gu'ils utilisent aura été trdeagh cours
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- les objectifs pédagogiques et les activités pagEs sont susceptibles
d’affecter les acquisitions des éléves

- des attentes différenciées en fonction du nivaesi éléves sont susceptibles
d’affecter négativemesrs progressions

3°) - les interventions musicales en milieu scelaainsi que les sorties
pédagogiques musicalmiisent la motivation des éléves pour le cours

d’éducation musicalesaique leurs acquis
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4- MOTIVATION, CONCEPT DE SOl ET
ACQUISITIONS MUSICALES

Les études portant sur les effets de la motivasianla réussite en musique
sont essentiellement anglo-saxonnes. Les systeduesitéfs francais et anglo-saxons
comportant bien des différences, l'utilisation des aésultats doit étre faite avec
prudence. Par ailleurs, la réussite en musiquéragte en relation avec deux objets
relativement distincts dans la littérature : lasste dans I'enseignement spécialisé
(telle que la réussite instrumentale) et la réass$#ns le systéme scolaire général : si
notre étude reléve de la deuxieme perspective tiedia utilement parti des résultats
des recherches issues de la premiere. Par aillues place importante qu’occupe la
musique dans les loisirs des adolescents invitenggy que leur motivation pour ce
domaine d’apprentissage est acquise, les aband@ssifsn dans I'enseignement
spécialisé témoignent que ce n’est pas le casmigeanismes complexes lient en effet

réussite, motivation et concept de soi.

4-1 La motivation et le concept de soi influencentréussite

dans le domaine musical

De nombreuses études établissent I'effet de lavatodn sur la réussite en
musique (Asmus, 1994 ; Maehr, Pintrich & Linnenkri2002). C’est le cas envers
'apprentissage instrumental (Hallam, 1998) comnamsd 'enseignement général
(Austin & Vispoel, 1998). Or, dans le cadre de hadrie dite expectations-valeur
(expectancy-valye Eccles et son équipe montrent qu'a I'exceptian sport les
expectations des éleves (la représentation queitost de leur capacité a réussir une
tache dans le futur) diminuent au cours des nivedlérmentaires (Wigfield & al.,
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1997, cités par Maehr, Pintrich & Linnenbrink, 2D02ette étude montre surtout que
c’est en musique instrumentale qu'elles baissentplles fortement (les autres
disciplines étudiées étant I'anglais, les mathé&mat et le sport). Ce phénomeéne,
observé dans d’autres matieres scolaires au nivkawcollege, concerne donc
également I'éducation musicale, nous verrons queuttes approches théoriques

proposent des éléments d’explication.

Par ailleurs, la plupart de ces études établissgaiement I'existence d’un lien
entre la motivation et le concept de soi en musidusstin et Vispoel notent que les
corrélations fortes qui existent entre ces deuxepts dans le domaine musical sont
plus importantes que celles observées dans lessadisciplines (Austin & Vispoel,
1998). En musique comme dans les autres matie&resxyricept de soi est constitué
d’'une dimension relative a I'évaluation que lesivids font de leur valeur dans un
domaine, ainsi que d’une dimension relative au oapgue les individus entretiennent
avec ce domaine. Or, la encore, les résultats ewngue les attitudes des enfants
envers la musique diminuent avec le temps. Mizenentre ainsi que les attitudes
positives des éleves des niveaux élémentaires ®fevehant diminuent dans toutes les
dimensions : envers le chant, la participation &Harale, les activités du cours, le

chant hors de I'école (Mizener, 1993).

Enfin, I'étude de Mizener corrobore les résultdgittes études (Asmus, 1994)
en montrant également que le concept de soi estvBé la réussite : les éleves qui
pensent avoir des compétences vocales, qui semesses par les activités du cours ou
qui chantent dans une chorale obtiennent de mekeperformances vocales que les

autres.

Notre étude portant sur la premiére année du allksg attitudes des éléves
envers le cours d’éducation musicale devraient éticre assez fortement positives.
Cependant, il était nécessaire de vérifier sidéssiltats des recherches anglo-saxonnes
s’appliquaient au systeme éducatif francais. Nauss donc cherché a savoir d’'une
part, comment les éléves considéraient les diffésenctivités qu’ils pratiquaient en
cours (chant, écoute, pratique instrumentale atmgue, langage musical), et, d'autre

part, si cet intérét avait un effet sur leurs astjioins musicales en fin d’année.
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Cependant, le sens des relations n’est pas clanteddini (par exemple, réussi-t-on
mieux parce qu’on est plus motivé ou est-on d’'autdas motivé que l'on réussi
mieux ?). Par ailleurs, si important soit-il, lenstat de I'existence de liens entre
motivation, concept de soi et réussite ne permgtdfEngager des actions pour tenter
d’y remédier : il faut pour cela connaitre les éars qui sont en cause et tenter de

comprendre les mécanismes sous jacents.

4-2 Des facteurs individuels de la motivation etatuncept de

SOI

4-2-1 Le don : une attribution interne invoquéeraén musique

Divers cadres conceptuels ont été appliqués adiétde la motivation en
musique, parmi lesquelles les théories de lattiitbou Ces théories reposent sur
I'évocation, par I'individu, de causes internesextiernes pour expliquer la réussite ou
'échec d’'une performance. Les causes possibl&veast principalement de quatre
catégories : I'habileté et I'effort qui sont consiéls comme des attribut internes a
lindividu, ainsi que la difficulté de la tache ket chance qui sont, elles, considérées

comme des attributs externes.

Schmidt montre que les éléeves qui participent aaleale attribuent tous leur
réussite en musique vocale a des facteurs integuébs’agisse de facteurs stables ou
instables (Schmidt, 1995). Austin et Vispoel monmitrpar ailleurs que le niveau des
attributions a I'effort est exceptionnellement lzpsil s’agisse d’expliquer le succes
ou I'échec en musique (Austin & Vispoel, 1998). Bdiensemble, les éleves ne
semblent donc pas penser que leurs résultats esdniit de leur travail mais que les
compétences musicales sont stables et incontr8labdotons pourtant que
'échantillon a partir duguel ces résultats ont étdétenus était majoritairement
constitué d’individus des classes moyennes et mipés et qui avaient pris des cours

de musique pendant deux a trois années.
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Guirard propose quant a lui une explication qudreompte de la diminution
des attitudes positives envers la musique ainsdgsediverses attributions mobilisées
pour expliquer la performance (Guirard, 1997). Heteles théories de I'attribution
reposent sur un traitement de l'information pandividu. Celui-ci peut se tromper
dans son interprétation des régularités qu’il oleseAinsi, plus un phénomeéne est
complexe plus les attributions qu'’il fera pour fdiguer seront soumises a des erreurs
ou biais. Guirard cite ainsi les théories naivesl'idéelligence qui égareraient les
eléves vers de fausses pistes explicatives : mpégence d’éleves qui apprennent la
musique depuis plusieurs années, les éleves qupreéanent pas la musique en dehors
de I'école attribuent la réussite de ceux-ci & wm anusical gqu'eux-mémes ne
posséderaient pas. Les diffusions médiatiques regrib ce phénomeéne en offrant une
image de perfection qui semble inégalable aux éléves €léves musiciens jouent un
réle également en oubliant qu’ils ont mis des asr&acquérir leurs compétences et
en finissant eux aussi a penser en terme de domaf@ul997 ; Bourdieu, 1979 ;
Green, 1988).

Or, ces mauvaises attributions sont néfastes atvation et a I'apprentissage
puisque les éleves qui pensent en terme de dowisagent pas que le travail puisse
avoir un effet sur la réussite. Nous avons doncactigea savoir si les attributions
avaient des effets sur la réussite en éducatioricalas et si ceux-ci différaient en
fonction du caractere interne ou externe des attabs. Nous avons mentionné le don

parmi les attributions possibles de I'échec comméadéussite.

4-2-2 Le genre influence la motivation et le conapsoi en musique

Une littérature abondante établi le fait que lergemun effet sur de nombreux
aspects des pratiques musicales. Par exemple, r&dérgnces instrumentales et
stylistiques des adolescents varient en fonctiodiders facteurs dont le sexe (voir par
exemple Hargreaves, Comber & Colley, 1995 ; Fortrigzyyle & DeCarbo, 1993 ;
Delzell & Leppla, 1992 ; Sinsel, Dixon & Blades-Eg| 1997). Delzell et Leppla
(Delzell & Leppla, 1992) montrent ainsi la persigta dans le temps de
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représentations qui situent les instruments sur continuum allant du plus
«masculin » au plus «féminin » (les percussidaestrombone, la trompette, le

saxophone, le violoncelle, la clarinette, le viokina flate).

Mizener montre elle aussi que le sexe a un impactes attitudes envers les
activités vocales, celles des filles étant générate plus positives que celles des
garcons (Mizener, 1993). Pourtant, elle précise tpse éléves considerent dans
'ensemble que le chant convient aussi bien auxvieids des deux sexes. La
raréfaction des exemples d’hommes participant actesales dans la société (Gates,
1989) semble a l'origine d'une certaine réticenas djarcons a déclarer qu’ils
apprécient chanter. Les représentations véhicupiasla société peuvent donc
conduire les gargons a éviter certaines praticgedies que I'apprentissage de certains
instruments (Fortney, Boyle & DeCarlo, 1993). Sistaciété francaise présente bien
des différences avec la société américaine ou laveaciété britannique, les pratiques
musicales masculines n'y sont pas mieux représgniés interprétations précedentes
sont donc applicables au cas frangais. Cependantotivation et I'estime de soi
relevent également d’interactions entre I'éleveseh environnement immédiat, a

savoir sa famille et son contexte de scolarisation.

4-2-3 Effets du milieu familial et des pairs sumativation et le concept de soi

Les conduites musicales des parents influencensaolement les pratiques de
leurs enfants mais également leur motivation et temcept de soi dans le domaine
musical. Ainsi, les filles invoquent plus souvemntedes garcons les encouragements
de leurs parents face a leurs efforts en chant quresle fait que les parents chantent

avec eux (Mizener, 1993).

Par ailleurs, Guirard montre combien I'idéologie don est prégnante dans
notre société (Guirard, 1997). Or, c’est tout diabau sein de la famille que ce type
de représentations se construit. Comme nous I'avandes pairs contribuent eux-

aussi a renforcer cette attribution erronée.



-61 -

D’autre part, les pairs peuvent également influgra motivation et le concept
de soi en réagissant a des situations qu’ils tnauwdnabituelles. Ainsi, si un gargon
joue d’un instrument qui a tendance a étre confé@tdnin, il pourra encourir les

railleries de ses camarades (O’Neill & Green, 1999)

Par ailleurs, 'un des mécanismes par lesquelsaiage school mix (les
caractéristiques du groupe d’éléves dans la clagskans 'établissement), est le peer
effect: les interactions entre éléves contrib@eriai a créer des conditions
d’apprentissage plus ou moins favorables selon disses, voire selon les
caractéristiques personnelles de chaque éleves. ihesactions entre pairs
entraineraient des processus psycho sociaux qdupaent des normes de groupe et
modeleraient les attitudes des éléves. Les commpertts individuels s’en trouveraient
modifiés et les acquisitions seraient ainsi plugsrmins favorisées ou entravées selon
les éleves et les contextes (Duru-Bellat, 2003)nsiA les effets de composition du
groupe d’éleves peuvent également influencer lavakdn et le concept de soi des

éleves.

Nous nous sommes donc intéressés a l'effet du sexdintérét des éleves
pour les activités du cours d’éducation musicale. @éme, le soutien parental
s’avérant important, il nous a semblé intéressaniétifier si les pratiques parentales
expliguent d’éventuelles différences dans l'int&éctlaré par les enfants. Enfin, nous
avons voulu veérifier si le fait de pratiquer la ngue en dehors de I'école et,
notamment, de prendre des cours spécialisés awadffat positif sur I'intérét des

éleves pour les activités du cours.

Cependant, les activités du cours sont variées @menque les pratiques
pédagogiques mobilisables pour les enseigner .efeds des caractéristiques du
contexte de scolarisation sur la motivation etdecept de soi en éducation musicale

sont donc a prendre en considération.
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4-3 Implications et hypotheses

Les études précédemment citées montent que laatiotiy le concept de soi et
la réussite scolaire sont liés. Par ailleurs, niglassite dans I'apprentissage musical
spécialisé, ni celle de I'éducation musicale dassgdays anglo-saxons n’échappent a
ces facteurs. Il nous a donc semblé intéressavériféer si, dans le contexte francais,
les acquisitions en éducation musicale dépendai&umge part, de la motivation des
eleves, et, d’autre part, de leur concept de spréqendé par leur niveau d’intérét
pour les activités du cours. Par ailleurs, il nausemble utile d’étudier les facteurs qui
pouvaient influer sur ce niveau d’intérét (rappslaue les effets enseignants ont été

traités dans le chapitre précédent).

1°)  En ce qui concerne les effets de la motivatims éléves sur les

acquisitions nous faisons I'’hypothéese suivante :

- les éleves qui attribuent leur performance a dase=internes, instables et
controlables, ont de meilleures acquisitions fisaloutes choses étant

égales par ailleurs, que les autres éléves

2°) En ce qui concerne les effets de l'intérét dieses pour les activités du

cours, nous faisons I'hypothése suivante :

- plus les éléves seront intéressés par les actitéours meilleures seront

leurs acquisitions en éducation musicale

3°) En ce qui concerne les facteurs (non relatifs effets enseignants) qui

influent sur I'intérét des éleves, nous faisondhigsotheses suivantes :

- les pratiques musicales hors éducation nationalelges a un plus grand

intérét pour les activités du cours
- les filles sont plus intéressées que les garcons

- les pratiques musicales des parents sont liéespusngrand intérét de la

part de I'éleve



Partie 2 . aspects methodologiques
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1- RECUEIL DES DONNEES

1-1 Le dispositif

Afin de faciliter la présentation du dispositif n@a ceuvre pour la collecte des
données, voyons sur quelle population nous alloagailler et quelles étaient les

données a recueillir.

1-1-1 De la population mere a I'’échantillon bougguan

Nous nous intéressons aux collégiens scolarisésclagse de sixieme.
Cependant, nous n’avons pas cherché a obtenir hemtdon représentatif de cette
population mais plutét un échantillon qui présdatelus grande variété de situations
possible quant aux caractéristiques individuebesjodémographiques, et culturelles
des éleves d'une part, quant aux situations d’'gnsenent d’autre part. A cet égard,
'académie de Dijon s’avere étre un terrain d’étadéquat puisqu’elle renferme des
zones urbaines mais également des zones ruraepotks culturels mais également

des communes dépourvues culturellement.

Par ailleurs, nous nous intéressons a I'enseignedeiiéducation musicale,
or, celui-ci est obligatoire aux niveaux primaitesecondaire inférieur et régi par des
programmes nationaux : il n'y a donc en théorieuaecraison de penser qu’'une
région présente une plus grande variété de sihmtibenseignement qu’'une autre
dans cette discipline. Enfin, nous avons di teoimte de contraintes de faisabilité.
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Nous avons donc choisi de travailler sur les él&eetarisés en classe de sixieme dans

deux départements de I'académie de Dijon : la @&e et I'Yonne (N = 1184).

1-1-2 Les données a recueillir

Les données a recueillir devaient tout d’abord p¢ima d’évaluer le niveau
initial et la progression des éleves au cours danke de sixieme en éducation
musicale : deux tests musicaux ont donc été adirémjs’'un au début et l'autre a la
fin de 'année (voir les parties méthodologiqueg 8t 3-3). Les données devaient
ensuite permettre d’établir si la variance des ltésupouvait étre expliquée par les
attentes et les pratigues pédagogiques des prafesg@&ducation musicale, par les
pratiques musicales des éleves et des membresuddateille, et par le vécu des

éléves concernant I'enseignement musical recuasselde sixieme.

Des lors que I'on se focalise sur les progressieltss devaient enfin permettre
d'analyser les effets de ces trois types de fast@urcaractéristiques comparables
(caractéristiques individuelles et socio-démograpés, niveau scolaire et activités
musicales pratiquées au CM2). La collecte de cesbneuses informations n’était
envisageable que par questionnaires et nécedaiteallaboration des professeurs : le

dispositif a donc été organisé en plusieurs tersgsama 1).

1-1-3 Le dispositif

Un courrier expliquant le but et les modalités’'dauble a été adressé a tous les
professeurs des colleges de Cote d'Or et de I'Yan€ébut du mois de mai 2000.
Aprés avoir pris connaissance des colleges paatitj;mous avons recensé les écoles
primaires dépendant de ces circonscriptions. E@miné le nombre d’écoles

impliquées, nous nous sommes limités aux écolediquals. Les enseignants du
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niveau primaire ont recu les questionnaires qui &aient destinés au mois de juin

2000 et les ont administré eux-mémes avant de lesustourner.

Le matériel et les consignes nécessaires ont étéyés aux professeurs
d’éducation musicale a la fin de I'été afin quidaissent commencer les évaluations,
conformément aux consignes, des le premier coues daurs éleves. A la rentrée,
chaque professeur d’éducation musicale devait téteer deux de ses classes, soit
environ une cinquantaine d’éleves. Contraints deséat le choix aux enseignants, nous
avons attiré leur attention sur le fait qu’il étanportant de ne pas privilégier des
classes spécifiques (classes musicales, clasdezsifi@arement brillantes scolairement,
etc.y. Etant donné le nombre de colléges concerné etdesraintes temporelles
inhérentes a I'étude elle-méme, les professeursnétahargés d’administrer les tests

et les questionnaires.

Les tests étaient articulés en deux parties, l'éote, I'autre orale. Le test
initial avait pour but d'évaluer les éleves avaatté intervention du professeur
d’éducation musicale ; élaboré sur le méme prindipaest final devait permettre de
mesurer les progressions des éléves a lissueadede de sixieme. Etant donné le
caractére exceptionnel de cette recherche, leétegtdurait plus longtemps qu’une
évaluation écrite habituelle (environ 30 minutegaart). En revanche, congu pour étre

intégré au cours, le test oral devait durer quedgnmutes par séance.

Ceux-ci devaient s'échelonner sur plusieurs sersiin@haque test était
complété d’'un questionnaire destiné aux éleves ddimecueillir, en début d’année,
leurs caractéristiques individuelles, sociodémogigues ou culturelles, et, en fin
d’année, leurs opinions concernant le cours d'ditutamusicale. Le matériel

nécessaire aux épreuves finales ainsi qu'un questice destiné a prendre en compte

® La question de la sélection des classes partitdpase posait dans le cas des colléges qui compies de
deux classes de sixieme. Cette sensibilisatiorctfée par écrit et oralement, semble avoir p@séfsiits car
nous verrons que les scores moyens des élevegdatmiitillon aux évaluations nationales de mathéues et

de francgais sont comparables a ceux des élevesigedépartements respectifs.

® En effet, I'horaire d’éducation musicale étant deimadaire, & raison de 55 minutes par cours, il est
recommandé par les inspecteurs de I'éducation magode procéder a un tuilage des activités intldas
évaluations écrites courtes et des évaluations®mrtant sur quelques éléves seulement a chégqoees
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les pratiques pédagogiques de chaque professd@remvéoyé fin mai 2001.Enfin, les
enseignants nous ont communiqué en cours d’aneé&edees moyens obtenus par les

éleves aux évaluations nationales de début densiien mathématiques et en

francais.
Fin de 'année scolaire 1999-2000 Septembad 2 Juin 2000
Colleges de Cote d’Or et de I'Yonne Tedliahi Test final
+ +
Questionnairg Questionnairg
Réponse des professeurs elevies N° eléves N°2
(colléges) > + — +
participant a 'enquéte Evaluasio Questionnaire
Math/Frangajs professeurs

Enquéte par questionnaires auprés
des enseignants de CM2 des

circonscriptions correspondantes

Schéma 1 : Les différentes étapes du dispositifgliéte

1-2 Les tests d’éducation musicale

Nous ne disposions pas d’épreuves nationales, atdisdes, qui permettent
d'évaluer a plusieurs moments de la scolarité atdige les résultats des éleves en

éducation musicale comme il en existe en mathémedigt en francais. Cependant,
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mener notre étude sur la base de notes ou de megecwilectées aupres des
professeurs aurait été délicat : aux biais de inotgdMerle, 2007) s’ajoute le fait que
les programmes ambitieux de cette discipline lailssgne grande latitude aux
enseignants en ce qui concerne la mise en ceuvrdegtss et I'évaluation des
activités. Etant donné que nous nous intéressons@upétences des éleves il nous a
semblé préférable d’élaborer nos propres tests ddidimiter les biais et donc les

erreurs de mesure (voir encadré 2).

1-2-1 Standardisation

Afin de limiter les biais qui fausseraient les lésts des éléves, les épreuves
devaient étre administrées dans les conditionsples identiques possibles. Notre
effort de standardisation a tout d'abord consisé&ministrer les mémes épreuves a
tous les éleves (annexes 1 et 2). La musique ptnéssence abstraite, nous avons
utilisé des supports inspirés de ceux utilisés pegiépreuves facultatives d’éducation
musicale du brevet des colléges et du baccalawafatque les épreuves se déroulent
de la méme maniére pour tous les groupes d’éléeless tests ont été enregistrés sur

cassettes audio, une premiere pour le test initred, seconde pour le test final.

De plus, les copies comprenaient des illustraticimsque fois que cela était
possible. Les enregistrements s’adressaient aurEt comprenaient la présentation
du test, I'explication des consignes, les extiaitgposés et des temps de pause pour
I'écriture des réponses. La séquence destinéestaécré durait environ vingt minutes,
celle destinée au test oral durait environ dix reésuce a quoi il fallait ajouter un
temps (libre) de remplissage d’une fiche de voaheilconcernant les instruments.
Enfin, les enseignants ayant été sollicités padmiinistration des épreuves, nous leur
avons envoyeé des consignes précises d'administrdés tests (voir par exemple les
consignes de fin d'année (annexe 3). Celles-ci @mlaent avec les pratiques
pédagogiques courantes en éducation musicale. arsemble les professeurs ont

déclaré avoir suivi les consignes. Certains d’emfn® ont signalé avoir arrété la
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cassette du test d’oral, cependant I'essence gerfee n’étant pas affectée par cette
petite entorse aux consignes, celle-ci ne préteapasnséquences. Quelques rares
enseignants ont déclaré avoir arrété la casseite du test écrit, ce qui peut avoir
constitué un avantage pour ces éleves. Cependardgrrieurs de mesure joueront dans
le sens d’'un affaiblissement de nos résultats. dfldgurs, I'atout principal de ce
travail reste néanmoins I'évaluation des élévearéirpd’épreuves dont le contenu est

rigoureusement identique pour tous.
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Validité scientifique des tests et des questiomsair
Les tests

Trois des quatre composantes citées par V. De baeds (1988) a propos de
I'évaluation des compétences minimales peuvent &pdiquées a I'évaluation des
compétences en général. Il s'agit ainsi de s’intger sur :

les compétences a évaluer
les indicateurs utilisés : « Que tiendra-t-on pan@uve que le produit existe ? »
le choix d’instruments de mesure adéquats.

« Selon la nature de la compétence a évaluer,eldibjpoursuivi par I'examen, les
circonstances et les contraintes qui I'entourentclioix doit étre fait entre plusieurs
types d’approches :

'observation de la manifestation de certaines aéaces au cours de tranches de |
vie telle qu’elle se déroule normalement [...] ;

I'observation de performances réelles [...] ;
I'observation de compétences en situation de sitonld...] ;
les questions ouvertes, [...] ;

les questions fermées, [...].

Ces différents types d’examen ne s’excluent patietiement, au contraire,
mais quel que soit le type retenu, les exigencesnéttiques fondamentales doivent
étre respectées, notamment a propos de la stasakiod| de la validité et de la
fidélité [...]. » (V. De Landsheere, 1988, p. 66). Déme, G. De Landsheere, définit
un test comme un examen standardisé, fidéle, vaidétalonné (De Landsheere,
1979).

En effet, les mesures de compétences ne sont péasitggm Comme le
rappellent Demeuse et Henry : « On peut donc céreidju’un score observg X un
test résulte de la somme de deux composantes,ommgosante vraie & c'est-a-dire
la valeur réelle du sujet pour la compétence aetmeint mesurée, et une composants
d’erreur X qui affecte la mesure de la compétence réelleugki. Cette composante
d’erreur résulte de I'addition de différentes sasic X = Xo + Xe[...] Il est
possible [...] de contréler , au moins en partie,certain nombre de problemes ou

biais possibles en tentant de définir de maniéssigurécise que possible les situation$

de test et en tentant de les maintenir stables siijgt a I'autre et d’'une passation &
l'autre» (Demeuse & Henry, 2004, p. 131 et p. 1523, standardisation des épreuves
est donc une maniere de limiter les erreurs de raesu

La validité d’'un test se rapporte a ce que celui-ci mesuléergent (Demeuse
& Henry, 2004, p. 135). Il existe différents typds validité : validité de contenu,
validité de construct, validité concourante, vaédncrémentale (Demeuse & Henry,
2004, p. 164-165). Celui qui nous semble le miedxpse a notre objet de recherchg
est la validité de contenu. Dans ce cas, un teatvedide si son contenu est en relation

D

D

Encadré 2 : Validité scientifique des tests etgiesstionnaires
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étroite avec ce que le test est supposé mesuEgr.pratique, pour assurer la validité
de contenu, on analyse les programmes, les pruncipanuels utilisés, des notes de
cours récentes, et I'on recueille l'avis d’enseigsad’inspecteurs et de professeurs
d’'université, lorsqu’il s’agit d’épreuves scolairds..] Comme la construction d’'u
test constitue une lourde entreprise, on s'effoezegénéral, de retenir les contenus
d’enseignement abordés par le plus grand nombreold® » (Demeuse & Henry
2004, p. 167). V. De Landsheere, quant a elleingdigé trois catégories de validité de
contenu du test :

- lavalidité de contenu matiére (les items doiventapporter au domaine considéré),

- la validité de contenu comportementale (les itemigeanht faire appel aux principau
comportements cognitifs, affectifs, psychomotewisles mettent en ceuvre),

- la validité de contenu pédagogique ou curriculaleecontenu a-t-il été enseigné ?. (
76 a 87).

En ce qui concerne la validité du contenu mati@le précise que toute
guestion relative a un domaine fermé, c’est-a-dimestitué d’'un acte unique ou d’'u
nombre fini de constituants, est automatiquemetideradu point de vue de son
contenu. Dans le cas de domaines ouverts, il slag@ chercher des indicateufs
puissants (p. 77).

o

=)

Lafidélité se réfere « a la précision avec laguelle un sapeesente I'aptitude
du sujet observé. Il s’agit donc d’'une qualité teghe du test. » (Demeuse & Henr)
2004, p. 131). Demeuse et Henry citent les tromndes familles de méthodes
d’estimation de la fidélité (p. 149) :

- les méthodes basées sur la consistance interne

- les méthodes basées sur le test-retest
- les méthodes mixtes, dites des « formes parabeles

lIs rappellent par ailleurs que les méthodes Isaséele postulat de consistange
interne prennent comme pré-supposé de base I'sndede idées suivantes :

a) tous les items du test mesurent la méme chose
b) différentes parties du test mesurent la méme chose.

Dans le cas b) il est possible d'utiliser I'alph@ @ronbach pour estimer la fidélité.
Quelle que soit la méthode de calcul utilisée, dimpd’un coefficient de fidélité de
0.70 un test est considéré comme un bon test @bsalpaurencelle, 1998, p. 94, cité
par Demeuse & Henry, 2004, p. 157). Cette val@iir ckpendant étre relativisée gn
fonction du domaine d’intérét.

Enfin, s’il faut étre prudent dans la constructeantest, il faut I'étre également
dans l'interprétation des scores obtenus. En effstagit souvent de la somme des
bonnes réponses (pondérées ou non) obtenues aain c@mMbre d’items. Or, le

Encadré 2 : suite
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passage d’'un score sous forme de nombre a un nikeaompétence doit étre effectu
avec précaution. Ainsi, il est toujours possiblardever des items plus faciles ou plu
difficiles que ceux qui ont été utilisés : I'écheetensemble des items n’implique don
pas l'absence totale de compétence, de méme quéussite de tous les item
n'implique pas la maitrise parfaite de la compéteriear ailleurs, il est difficile de
savoir si deux items évalués par le méme nombrpoites sont de difficulté égale
(égalité des intervalles sur I'échelle des compggsh Enfin, tous les items doiver
mesurer la méme compétence (Demeuse & Henry, 200£22).

Il faut également se poser la question de la sHitsibdes items a
'enseignement, sachant que plus la variance dem,iattribuable au score vrai, e

grande, plus litem sera sensible a I'enseignenféntDe Landsheere, 1988, p. 92).

Enfin, un test a visée diagnostique devra compaies items balayant tous le
niveaux de difficulté (V. De Landsheere, 1988, %). 9

Les questionnaires

Nous nous appuyons en grande partie sur le traeaiGhiglione et Matalon
(Ghiglione & Matalon, 1985) dans les remarques spvent. Ces auteurs recense

guatre méthodes a partir desquelles un chercheut @ealyser une situation |

'observation, I'enquéte, I'expérimentation et lide des «traces ». lIs considere

cependant que I'enquéte s'impose lorsque les dengae I'on cherche a recueillif

portent sur un nombre important de sujets, lordepseortent sur un grand nombre ¢
comportements d’'un méme sujet, lorsqu’il s’agitphssé ou encore de phénomern
inobservables, etc.

Comme toute méthode, I'enquéte comporte des ayemiet des inconvenients.

L’inconvénient majeur réside dans le fait qu’ekpose sur I'utilisation du langage : |
risque est qu'un méme message soit compris de fdfféérente en fonction des
lecteurs. Un autre inconvénient important résidesd@xistence de biais dans le cho

—

nt

e
es

[¢2)

X

des réponses par les individus : des biais tecksidordre des questions, des ite

longueur du questionnaire, etc.), des biais psydiglies (volonté de donner une

bonne image de soi, choix d’'une réponse centraisidérée comme neutre, etc.), d
biais liés a la concentration (intérét pour le sugssitude, etc.), etc. (Ghiglione &
Matalon, 1985 ; Combessie, 1999).

Il est donc nécessaire d'essayer d’éviter au maxirfes pieges connus liés
I'élaboration des questionnaires (formulation e¢sgntation des questions). Il e
possible de tenter de limiter I'introduction de ibi@n testant les questionnaire
élaborés sur un petit groupe de personnes corrdapbid la population ciblée mai
gui ne fera pas partie de I'échantillon définitf,en standardisant 'administration @
'enquéte. Cependant, contrer tous les biais relesia I'impossible, c’est au stade d
'analyse des données obtenues et des conclusioad’'an tire qu’il convient de
prendre en compte les limites de I'instrument s#ili

S,

ES

Encadré 2 : fin.
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1-2-2 Validité de contenu

Nous avons élaboré le contenu des tests en nopsaints des programmes
officiels de la discipline (MEN, 1995a; MEN, 1995lle notre connaissance des
manuels et des pratiques musicales dans le nivezaundaire, et en demandant l'avis
d'une conseillere pédagogique en éducation mugicatéveau primaire qui avait déja
participé a I'élaboration de tests musicaux poue étude sociologique antérieure
(Mingat & Suchaut, 1996). Plusieurs contrainteseétaa prendre en compte dans la

construction des tests.

Tout d'abord il était nécessaire d'avoir des itejus reflétaient les notions
travaillées par les différents professeurs au cdarsannée de sixieme (voir encadré
1). Or, comme nous l'avons déja mentionné, lesigmeets bénéficient d'une certaine
autonomie dans l'application des textes officieéstableau de 'annexe 4 montre que

les contenus proposeés dans les tests correspandenk enseignes.

Ainsi, les notions les plus basiques sont ensemmse 85% a 100% des
professeurs, tandis que des divergences apparaissggque des notions de plus en
plus complexes sont proposées (fa diese, silenoesgs aigués, chiffrage).
Globalement, le codagest légérement moins abordé que le simple appsage du
graphisme des signaux musicaux. Par ailleurs,itééa$ sont peu pratiquées (30% des
professeurs déclarent les proposer) a I'exceptiotable des dictées rythmiques
simples (56%). De méme, la pratique du chant astrgéement effectuée dans le ton
de la classe (moins de 30% des professeurs décfamenchanter les éleves a cappella

Ou avec un accompagnement transposeé).

D'autre part, il fallait envisager une hétérogandit niveau musical des éléves
puisqu'a leur entrée en classe de sixieme ceré@nsre eux apprennent la musique en
dehors de I'éducation nationale, parfois depuisiplus années, tandis que d'autres

n'‘ont pour expérience musicale que la pratiqudsqalit eu a I'école élémentaire,
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pratique qui varie d'un enseignant a l'autre (SugtZ000). Enfin, il a fallu prendre en
compte le fait que les cours d'éducation musicalelieu a raison de 55 minutes
hebdomadaires: les tests devaient donc empiéteroias possible sur les cours des
professeurs. Afin de respecter ces contraintes asass décidé de ne conserver que
les activités présentées comme incontournables tengextes officiels (pratique
vocale, analyse auditive, manipulation du langagasical, activités rythmiques
simples) et d’exclure les pratiques ayant traitj@w instrumental, a l'utilisation de

I'informatique musicale ou encore a la mise enegtiactivités transdisciplinaires.

Le test initial et le test final ont tous deux étncus en deux parties : une
partie orale et une partie écrite. Tres colteusteeps, I'évaluation orale a da étre
limitée a 5 items : deux items de chant (engagereejustesse vocale) et trois items
de rythme (respect de la carrure, stabilité du terap exactitude rythmique). Le
contenu des items de rythme était identique entdében fin d’année scolaire. En
revanche les items de chant faisaient référene@ua chansons différentes mais, dans
le souci de limiter les biais d’analyse des réssiltaous avons choisis des chants

d’ambitud et de tonalité identiques.

La partie écrite comprenait quant a elle une tiaatd’items répartis en quatre
groupes: codage, décodage, vocabulaire, analysevaudla nature et le contenu des
items étaient strictement identiques en début énefiannée pour les groupes codage
et décodage ; ils étaient partiellement différeptair les groupes vocabulaire et
analyse d’ou un nombre d’items légerement diffégentest final. Les items relatifs a
'analyse auditive faisaient référence a deux @strausicaux différents mais, dans le
méme souci méthodologique que pour I'oral, nousawhoisi des extraits musicaux

de caractére et de structure similaires.

Les items constituaient des domaines fermés, &'dge que les taches
correspondaient a un nombre d’actes fini (et redjrece qui limitait les risques

d’erreurs liées a I'évaluation des compétencesairait une bonne validité des items

" Le codage suppose d'identifier le phénoméne soaaoder, de savoir quel signe sert a le représentle
savoir exécuter ce graphisme.
8 L'ambitus désigne I'étendue des notes utiliséedacplus grave a la plus aigué.
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(voir encadré 1). Par ailleurs, les sous domaioespcenaient des items de difficulté
variable destinés a la fois a ne pas décourageréleges qui auraient peu de
connaissances en éducation musicales en débutédagina laisser une marge de

progression a ceux qui auraient déja un certainbmerde compétences (tableau 1).
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Groupes d'items TACHES Taux de réussite
Codage Placer des barres de mesure 11
Ecrire la note si, noire 18
Dessiner I'allure d’'une mélodie entendue 36
Compléter une dictée mélodique a trous a l'aiddelex notes 32\20
Dessiner l'allure d’'un rythme entendu 52
Compléter une dictée rythmique a trous a l'aidelelex figures rythmiques 62\60
Décodage | Identifier des fragments de partition correspondandébut, au milieu etala fin  79\73\73
Expliquer la fonction d’un signe musical (la badesreprise) 12
Entourer la partition correspondant & une mélodterelue 24
Entourer le codage correspondant a un rythme eatend 34
Vocabulaire | Exprimer les émotions ressenties a I'écoute d’uraéxmusical 34
Nommer un signe musical (la clé de sol) 38
Cocher le nom italien couramment utilisé en musiguiesignifie la « vitesse » 67
Cocher les éléments de structure musicale entefugroduction », « canon ») 43\49
Ecrire le nom des 17 instruments de musique reptése
Contrebasse 23
Violoncelle 19
Violon alto 7
Violon 63
Tuba 10
Cor 18
Piano 96
Accordéon 86
Trompette 55
Trombone 23
Basson 4
Flate traversiere 34
Guitare 97
Saxophone 45
Clarinette 21
Hautbois 5
Timbales 3
Analyse Cocher la durée, l'intensité et la hauteur des smsndus 93\98\96
auditive Entourer les instruments entendus les uns apresitess 94\48\70\17
Cocher le nombre d’instruments entendus simultanéme 8247
Cocher la vitesse de I'extrait entendu 49
Estimer le nombre de grandes parties composaritdieet justifier sa réponse 69
ORAL Frapper le rythme entendu en respectant le rythme :  trés inexact 28
globalkemh exact 30
exact 42
Frapper le rythme entendu en respectant la carrure 71
Frapper le rythme entendu en respectant le tempo 67
Chanter la chanson apprise en s’engageant vocalemenrefusé de chanter 3
s’est exécuté sans véritable engagém 40
a chanté distinctement 57
Chanter la chanson apprise avec justesse:
a constamment détonné 28
avec quelques erreurs 40
totalement juste 32

Tableau 1: Taux de réussite aux items des différédlomaines du test initial d’éducation
musicale (%).
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1-2-3 Fidélité

Nous avons utilisé I'alpha de Cronbach pour estiladidélité des différents
sous domaines des tests. Les valeurs obtenueseanbuue les sous domaines du
codage, du décodage et de I'oral ont une bonnétédéespectivementt = 0.78,a =
0.69,a = 0.65). En revanche les sous domaines du vodabefade I'analyse auditive
ont une fidélité moindre (respectivement 0.54 eta = 0.29). Cela peut étre di au
fait que ces sous domaines recouvrent des domaaréss : connaitre le nom d’un
instrument, le nom d’'un signe solfégique ou le ndiwn élément de la structure
musicale sont autant de facettes différentes dealdrise du « vocabulaire » musical.
De méme, nous avons regroupé sous le méme termerathsctions orales de deux
natures : I'une rythmique, l'autre vocale. Pareaitls, nous constatons que les sous
domaines ont dans I'ensemble une bonne cohérenemeénpuisque les alpha de
Cronbach calculés pour les différents items adtieur de chaque groupe restent

relativement proches (tableaux 2 et 3).

Effectués en temps limité ces tests mélent lesefast « vitesse » et
« puissance » : certains individus peuvent détencompétence évaluée mais ne pas
avoir eu suffisamment de temps pour la manifestes da forme exigée par le test.
Cependant, malgré leurs imperfections ces testseptént des avantages non
négligeables, tels que la similitude de contenun@me support audio, et le méme
baréme de correction pour tous les éleves. (Lés fiemux sont également valides et
fiables. Voir les données concernant les taux dssite, la validité et la fiabilité de

ces épreuves annexe 5).
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1-2-4 Constitution des scores

Les réponses aux différents items ont été codées gdusieurs modalités.
Pour trois items d’oral nous avons dissocié lespEences en cours d’acquisition de
celles qui ne I'étaient pas du tout et de celles éaient dors et déja acquises
(engagement vocal, justesse, et exactitude rythehidans la plupart des cas les tests
écrits laissaient la possibilité de cocher la régon je ne sais pas » (N&P)

Dans un premier temps, chaque item a été standaadec une moyenne de 0
et un écart-type de 1. Tous les items d’un mémeatltgnont ensuite été sommeés
(lorsque plusieurs items se rapportaient a un consemilaire ceux-ci ont été pondérés
afin que la constitution du score ne soit pas déibrge). Dans un deuxieme temps,
chaque domaine a été standardisé avec une moyerthetdin écart-type dé®1Dans
un troisieme et dernier temps, les divers sous dwmraont été additionnés afin
d’obtenir le score global. Ce score, ainsi que gbkagpus domaine, a été standardisé
avec une moyenne de 100 et un écart-type de 1518jidl’utiliser des caractéristiques
permettant des comparaisons avec les résultatdrebaatudes, et, 2°) de pouvoir

comparer les modélisations portant sur les diffésrdomaines.

Les scores aux tests initial et final sont tousxddistribués normalement

(annexe 6)

1-3 Les questionnaires

1-3-1 Les questionnaires destinés aux éleves

° Aprés analyse des items, les non réponses etN&P«> ont été recodées comme fausses réponses.
% Dans le cas du sous domaine « vocabulaire musides 17 items se rapportant aux noms des instrisnu

musique ont été comptabilisés dans un sous domaimpart (ins) afin que ce type ditems ne soit pas
surreprésenté par rapport aux autres, tandis guauliees items de vocabulaire étaient sommés eteséwalz);
ces deux groupes d’items ont été standardisés (@n écart-type = 1) avant d’étre regroupés dansaws s
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Le questionnaire auquel les éléves ont réponduébntdd’année scolaire contenait trois
types d’'informations (annexe 7):

- les caractéristiques individuelles et socio-démpigiGues des éleves (sexe, age,
nationalité, professions et niveaux d’études desnts, etc.) ;

- les pratiques musicales des éléeves (apprentissgakehors de I'éducation nationale,
pratiques autodidactes telles que [I'écoute de masiqu le chant, pratiques en
famille telles que les sorties au concert ou less@®es jouant de la musique avec
I'éleve) ;

- les pratiques musicales des membres de la famiibehp ou élargie des éléves
(instruments présents a la maison, personnes jodiat musique, sachant lire ou écrire la

musique, etc.)

Le questionnaire auquel les éléeves ont répondu iendfannée contenait des

informations plus personnelles (annexe 8). Nousisenm effet cherché a savoir :

- siI'éléve pensait avoir plutét réussi ou échoudesti final

- g'il attribuait cette réussite ou cet échec a desalités internes ou externes
- ce qui pourrait I'aider a mieux réussir

- quelle était sa fréequence de travail a la maiso@dercation musicale

- siquelgu’un l'aidait a la maison lorsqu’il ne corapait pas son cours

- ce gu'il pensait du cours d’éducation musicaleest activités pratiquées

- comment il ressentait les sorties scolaires a eotaple musical

1-3-2 Le questionnaire destiné aux professeurdud@tion musicale

Ce questionnaire était construit en trois parteeméxe 9). La premiere partie
avait pour objectif de participer a I'estimation ldevalidité des tests musicaux créés

pour cette étude en nous indiquant si les diff@®téches correspondaient bien a des

domaine de vocabulaire définitif (vocdef = ins +c)oCe sous domaine définitif a enfin été standardin = 0,
écart-type = 1).
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activités que les professeurs faisaient pratigble. consistait donc a décrire chaque
consigne et & demander aux professeurs si lewssgleés avaient travaillées en classe.

La seconde partie portait sur l'esprit dans legleslcours était concu
(principaux buts poursuivis par le professeur daos enseignement, criteres de
sélection des chants, priorité donnée aux diff@®mictivités, organisation du cours
par tuilage des activités ou non, message adressélaves au travers de ce cours,
ouverture sur les musiques « modernes », intexwerdie musiciens expérimentés,

sorties a des concerts avec les €léves ou non).

Enfin, la troisieme partie portait sur la gestiomn l@valuation (mise en place
d’'une pédagogie différenciée selon le niveau degeél ou leur pratigue musicale, la
communication des objectifs a évaluer aux élevespratique des différents types
d’évaluation, la prise en compte des résultats aetrdmédiation, la gestion de
I’hétérogénéité des éleves a I'entrée en classaxiEme). Par ailleurs nous disposons
de données relatives au sexe et a l'anciennetéedssignants, et pour clore ce
guestionnaire nous leur avons demandé s’ils savdesguels de leurs éleves
pratiqguaient la musique en dehors du college & p&nsaient que les programmes

d’éducation musicale étaient plus adaptés auxétgétes filles qu’'a ceux des garcons.

1-3-3 Le questionnaire destiné aux enseignantswaiau primaire

Le questionnaire (annexe 10) comprenait des donné&datives aux
caractéristiques personnelles des enseignantsidaipg (sexe et ancienneté) et a leur
formation musicale (en IUFM ou a I'école normalesnfiation personnelle, vocale ou
instrumentale), mais surtout aux pratiques musscadses en ceuvre aupres des éleves
(avec l'aide d'un intervenant ou non, et, pour cladctivité, la fréquence des
pratiques et le détail des principales notions @ées). Ce questionnaire prenait en
compte la danse car cette activité est une aitgcqulisition de notions musicales en
primaire, alors qu’elle n’appartient pas au programd’éducation musicale au

college. Enfin, deux questions nous renseignaigntaspossibilité d’acceés des éléves
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a une chorale scolaire et sur la participationé&eéges a un concert scolaire au cours
de I'année.

1-3-4 Les biais et problemes rencontrés

Nous n’ignorons pas que la participation des emseity a I'enquéte sur la base
du volontariat peut entrainer un biais dans la mesu ceux qui ont répondu peuvent
étre davantage investis dans I'enseignement dedaitn musicale, plus innovants
ou encore plus performants que d’autres. Ainsi,cartain nhombre d’enseignants
craignant qu'un manque de confidentialité ne petenatd’autres personnes de les
identifier, ont explicitement refusé de particidin de ne pas dévoiler le contenu de
leur enseignement. Cependant, concernant les @asesy du niveau primaire,
'enquéte de Suchaut montre que si la totalité eleseignants de I'échantillon fait
pratiquer le chant a ses éleves, les contenus wwrdeles autres activités sont
diversifies (Suchaut, 2000). Il devrait donc y avdies pratiques suffisamment
diverses au sein de notre échantillon pour permeten étudier les effets sur les

scores des éleves au college.

D’autre part, l'utilisation de questionnaires, pdes enseignants comme pour
les éleves, impligue que nous considérions lesnggm obtenues comme un reflet
fidéle des pratiques effectivement mises en ce@recelles-ci subissent l'effet de
biais multiples (donner une bonne image de soiladgcdes pratiques conformes a
celles que I'on est sensé avoir, etc.). Cependartype d’outil est nécessaire lorsqu’il
s’agit de recueillir des données pour un grand menwindividus. De plus, les
réponses approximatives ou erronées joueront @aseris d’'un affaiblissement de la
significativité des effets recherchés.



-84 -

2- DESCRIPTION DE ECHANTILLON

37 professeurs d’éducation musicale ont participétade en septembre 2000
(30 en Cote d’'Or et 7 dans I'Yonne). Certains dengux exercant sur plusieurs
établissements, I'échantillon initial était constitué de 40 aagles (32 en Cote d’Or et
8 dans I'Yonne). En fin d’année scolaire 8 professent mis fin a leur participation
(pour raison de santé, par manque de temps ou paroee classe avait changé
d’enseignant) ou nous ont fait parvenir des enguéteompletes (non réponses au
guestionnaire destiné aux professeurs, a celuingeatix éléves, ou tests standardisés
incomplets).

Afin de pouvoir prendre en compte les différentesiables et étudier la
réussite des éleves de maniere longitudinale nawsms conservé que les éléves pour
lesquels nous disposions de toutes les donnéessaées sur 'ensemble de I'anfée
Sur les 1935 éleves qui ont participé aux testsdstalisés de début d’année, 1184
eléves ont fait partie de I'échantillon final. Bsaient scolarisés dans 29 colleges (22
en Cote d’Or, 7 dans I'Yonne) et bénéficiaient @mdeignement de 27 professeurs
d’éducation musicale. A partir de cet échantilloous avons constitué un sous
échantillon de 504 éleves pour lesquels nous disosle données concernant les

pratigues musicales mises en ceuvre en CM2.

Avant de décrire les caractéristigues des élevesleetleurs enseignants,
rappelons que notre but est d’étudier la variaties résultats en éducation musicale
en fonction de différents facteurs. Nous avons dmgsoin, non pas d’'un échantillon

représentatif de la population des éléves de sxidenFrance, mais d’'un échantillon

! Deux enseignants exercant sur deux établissernahtie leur propre initiative intégré les deux &égés dans
I'étude et ont donc mis les données de quatre deireing classes a notre disposition.

12 Malgré quelques données manquantes trois classesependant été conservées car il était possible d
remédier a ce probléme en attribuant aux élévardgenne de I'échantillon sans que cela ne perttndy
I'ensemble de l'analyse : I'une d’elles ne dispbges des résultats aux évaluations de mathématigude
francais, les deux autres ne disposaient pas gessés aux items de vocabulaire concernant lesiments de
musique.
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qui présente le maximum de situations personnellebenseignement différentes. En
conséqguence les chiffres (fréquences, moyenne$,detcette étude ne vaudront que

pour I'échantillon étudié.

2-1 Les caractéristiques socio-culturelles deseslev

2-1-1 Les caractéristiques individuelles et so@mdgraphiques des éleves

2-1-1-a Les caractéristiques individuelles

Le tableau 4 présente la distribution des élevd&deantillon en fonction des
guatre caractéristiques individuelles dont noupaksns : le sexe, le retard scolaire a
'entrée en classe de sixieme et deux indicateeinsiveau scolaire (les scores globaux
aux évaluations nationales de début de sixiemeasgdis et en mathématiques). Nous
observons que I'échantillon comprend une proportitmmparable de filles et de
garcons et des situations de retard scolaire allentleux années de retard a des

situations d’avance scolaire.

Par ailleurs, les taux de réussite moyens auxuétiahs de mathématiques et
de francais sont respectivement de 69.4% et dé&4,2adec des minima de 10% et 9%
et des maxima de 100% et 98% : 'ensemble destigihsade réussite ou d’échec est
donc représenté dans I'échantillon. Notons quetdes de réussite des éléves de
'échantillon sont supérieurs aux moyennes acadéesiqrespectivement 66.4% en
mathématiques et 70.2% en francais) et supéri@unesnoyennes nationales (64.6%
en mathématiques et 68.5% en francais).
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Caractéristiques Fréquence | Pourcentage de
individuelles de I'échantillon
I'échantillon
Sexe
Garcgons 589 49,7
Filles 595 50,3
Total 1184 100
Retard scolaire a I'entrée en classe de sixieme
En avance 30 3
"A I'heure" 820 69
Redoublent la classe de 6eme 70 6
Redoublent la classe de sixieme et ont redoublgtava 43 4
Ont redoublé avant la classe de sixieme 186 16
Non réponses 35 3
Total 1184 100
Evaluations nationales de début de sixieme
Mathématiques 69.4
Francais 72.4

Tableau 4 : Répartition des éleves de I'échantidorfonction de leur sexe, de leur
retard scolaire et de leurs scores aux évaluatiatisnales de mathématiques et de
francais.

2-1-1-b Les caractéristiques déemographiques

Le tableau 5 présente la répartition des élévderariion de leur nationalité ou
origine, de la taille de la fratrie a laquelle dppartiennent et de la taille de la
commune dans laquelle leur famille réside. Nousnlms une variété de situation
concernant ces trois indicateurs. Cependant, newsods tenir compte dans nos
conclusions du fait que I'échantillon ne compren 43 étrangers. De méme, nous
serons amenes a regrouper certaines modalitésvdeiddle « taille de la fratrie » afin
de disposer de catégories suffisamment nombreusas l@s analyses quantitatives
ultérieures. Enfin, notons que la Bourgogne ne dengp’une seule ville de plus de
100 000 habitants : étudier I'effet de ce type d&e wreviendra dans cette étude a

etudier I'effet de la ville de Dijon.
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Modalités des variables Fréquence Pourcentage
Nationalité
Francais d'origine francaise 1009 85
Francais d'origine maghrébine 59 5
Autres francais d'origine étrangere 91 8
Etrangers 13 1
Non réponses 12 1
Total 1184 100

Taille de la fratrie

Un enfant 91 8
Deux enfants 462 39
Trois enfants 358 30
Quatre enfants 132 11
Cing enfants 69 6
Six enfants 36 3
Sept enfants 14 1
Huit enfants 11 1
Neuf enfants et plus 4 0
Non réponses 7 1
Total 1184 100
Tallle de la commune de résidence

Moins de 5 000 habitants 599 51
De 5 000 & 20 000 habitants 262 22
De 20 000 habitants & 100 000 104 9
habitants

Plus de 100 000 habitants 189 16
Non réponses 30 3
Total 1184 100

Tableau 5 : Répartition des éléves de I'échantilem fonction de leur
nationalité, de la taille de leur fratrie et deddle de la commune dans laquelle
réside leur famille.



- 88 -

2-1-1-c Les caractéristiques sociales

Lors du recueil des données, nous avons été cdéfan un taux de non
réponse¥ raisonnable concernant les professions des pafemig calculés pour
I'échantillon « brut » de 1935 éléves égal a 7%rdes meres, 10% pour les péeres)
mais trés élevé concernant leurs niveaux d’étuthasx (calculés pour I'échantillon
initial de 1935 éleves: respectivement 34% et 36%pres constitution de
I'échantillon final (N = 1184), ces taux se son€@ds encore plus importants : nous
avons donc été amenés, lorsque nous disposiongabanformations sur lesquelles
nous appuyer, a estimer les niveaux d’études dessaafin de limiter les données

manguantes.

Pour cela nous avons utilisé les statistiques diengement de 1999 de
'INSEE mettant en lumiere le fait qu'au sein d’oouple 'lhomme et la femme ont,
par exemple, tendance a avoir un méme niveau déOnigs, ce qui est
particulierement vrai aux deux extrémes de I'éehdés dipldmes. Nous nous sommes
également aidés de la répartition de la populatitelde dgée de 15 ans ou plus, selon
le sexe, la PCS, I'age et le diplome. Lorsque plus niveaux d’études étaient
également probables nous avons attribué le nivealuk faiblé®. Les tableaux 6 et 7
présentent la répartition des éléves de I'échantifinal (1184 éléeves) en fonction de
la profession et catégorie sociale et du niveadud&s de leurs parents aprés

estimation des réponses manquantes.

13 Dans un souci de précision, les professeurs devd@mander aux éléves de se renseigner auprésrde |
parents avant de répondre aux questions relatil@g s profession et niveau d'études. Cependangisan de
la réticence de certains parents nous avons reécdes difficultés a obtenir les réponses.

14 Cependant, ne pouvant mener notre réflexion sarndedéles intégrant une variable aussi fragiliséels
avons été amenés a n'utiliser le niveau d'étud&s des fins de vérification.
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Professions et catégories sociales | Fréquence | Pourcentage
MERES
Agriculteurs 25 2,1
Artisans, commercants 20 1,7
Prof. Libérales, cadres 130 11,0
Prof. Intermédiaires 121 10,2
Employés 472 39,9
Ouvriers 67 5,7
Retraités 3 0,3
Sans activité, chdmeurs 264 22,3
Inconnu, sans objet 82 6,9
Total 1184 100
PERES
Agriculteurs 78 6,6
Artisans, commerc¢ants 55 4,6
Prof. Libérales, cadres 166 14,0
Prof. Intermédiaires 123 10,4
Employés 192 16,2
Ouvriers 430 36,3
Retraités 11 0,9
Sans activité, chdmeurs 28 2,4
Inconnu, sans objet 101 8,5
Total 1184 100

Tableau 6 : Répartition des éléves de I'échantiléon
fonction des professions et catégories socialesedes
parents.

Niveaux d'études | Fréquence | Pourcentage
MERES

Bac + 5 et plus 42 4
Niveau Bac + 3 et 4 63 5
Niveau Bac + 2 124 10
Niveau Baccalauréat 163 14
Niveau BEP-CAP 451 38
N'ont pas fait d'études 268 23

Non réponses 73 6
Total 1184 100

PERES

Bac + 5 et plus 65 5
Niveau Bac + 3 et 4 51 4
Niveau Bac + 2 83 7
Niveau Baccalauréat 137 12
Niveau BEP-CAP 547 46
N'ont pas fait d'études 202 17

Non réponses 99 8
Total 1184 100
Tableau 7 : Répartition des éleves de

I’échantillon en fonction des niveaux d'études
de leurs parents.
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Le tableau 8 permet de comparer les meres dessélieviéchantillon avec les
femmes francaises de 35 a 49 ans, soit la clagge dorrespondant sensiblement a la
situation de meéres d’enfants de sixieme. Ce tableantre que la répartition des
eléves de I'échantillon en fonction du niveau di&tsi de leur mere est globalement
acceptable pour les niveaux les plus élevés. Emnahe, nous observons une
surreprésentation des niveaux « BEP-CAP » et unge mprésentation des personnes
n'ayant pas fait d’études et, dans une moindre reesle celles ayant le niveau du
baccalauréat ou Bac + 2. Il en va de méme poupartition des éleves en fonction du

niveau d’études de leur pére.

Dans un soucis de vérification, nous avons regrolg® professions et
catégories sociales en suivant le principe utiisér établir les indicateurs IPES
Nous avons ainsi pu comparer la PCS des peredalesale I'échantillon a celle de
la personne de référence (souvent le pere) deel’ebke des éleves de sixieme dans
chacun des deux départements (tableau 9). Nousrvobse que les catégories
« favorisée A » et «favorisée B » sont sous remtées tandis que la catégorie
« défavorisée » est sur représentée. Cette suksamation des catégories les moins
favorisées ainsi que la méthode utilisée pour estiles données manquantes

expliquent la sur représentation des faibles nixebétudes dans cet échantillon.

Notons que les deux variables relatives au nivéatudk des péres et des
meres des éleves ne seront utilisées qu’a desdéneeérification et qu’elles seront
maniées avec précaution étant donné les forts w@eixnon réponses qui les

caractérisaient avant I'estimation des données oaartgs.

15 IPES (Indicateurs de Pilotage des Etablissenteetendaires) utilise un regroupement en quatégoses

de la nomenclature des professions de I'INSEE (PEayorisées A, Favorisées Bloyennes, Défavorisées.
Cette typologie est guidée par rapprochement defegsions ayant un comportement proche vis-a-vis du
scolaire (annexe 11).
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Niveaux d'études Echantillon France
Méres Femmes de 35 a 49 anq
Bac + 5 et plus 4 9
Niveau Bac + 3 et 4 5
Niveau Bac + 2 10 125
Niveau Baccalauréat 14 14.5
Niveau BEP-CAP 38 27
N'ont pas fait d'études 23 37
Non réponses 6 0
Total 100 100
Péres Hommes de 35 & 49 ang
Bac + 5 et plus 5 11.6
Niveau Bac + 3 et 4 4
Niveau Bac + 2 7 8.7
Niveau Baccalauréat 12 11.8
Niveau BEP-CAP 46 36.9
N'ont pas fait d'études 17 31
Non réponses 8 0
Total 100 100

Tableau 8 : Reépartition des éleves de I'échantikon fonction du niveau
d’études de leurs parents et répartition, en fonatie leur niveau d’études, des
hommes et des femmes de 35 a 49 ans en France.

Catégories Echantillon Eléves de sixieme de
sociales Cote d’Or et de I'Yonne
Péres Personne de référence du ménage
Cote d'Or

Favorisée A 15,8 18,2
Favorisée B 11,6 17

Moyenne 28,2 28,5
Défavorisée 444 36,3
Total 100,0 100

Yonne

Favorisée A 8,6 11,8
Favorisée B 6,6 13,7
Moyenne 25,2 26,5
Défavorisée 59,7 48

Total 100,0 100

Tableau 9 : Répartition des éléves de I'échantifpan profession et catégorie

sociale du pére, et répartition des éleves derspsede Cote d’Or et de I'Yonne

en fonction de la profession et catégorie socialéadpersonne de référence de
leur famille.



-92-

2-1-2 Les spécificités musicales des éléves

2-1-2-a Les pratiques musicales des éleves enrslat® I'éducation
nationale

Les tableaux a 14 présentent la répartition degesléen fonction de leur
pratiqgue de la musique en dehors de I'éducatiolomae, du détail de ces pratiques
pour les éleves « musiciens », du fait que leseSlgpoursuivent ou aient arrété cet
apprentissage a l'entrée en classe de sixiemea derée de I'apprentissage lors de

I'entrée en classe de sixieme et de 'instrumeundiét

Le premier tableau montre que 26% des éléves prtida musique en dehors
de I'éducation nationale, soit 303 individlis Parmi eux, 43.5% cumulent
'apprentissage d’un instrument et celui du solfegel2% cumulent apprentissages
instrumental, solfégique et choral (tableau 11)r&ranche, seulement 4% des éléeves
ne pratiquent que le solfege. Cet effectif étastiffisant, nous étudierons I'effet de
'apprentissage d’un instrument lorsque celui-di &ssocié ou non a I'apprentissage
du solfége et/ou de la chorale. Nous disposonstréd’quart d’'une méme proportion
d’éléves qui poursuivent I'apprentissage musichbrtrée en sixieme et d’éleves qui

I'ont arrété’.

Apprentissage musical hors Education Nationale W#a@ges Pourcentages
Apprend la musique hors éducation nationale 303 26
N'apprend pas la musique hors éducation natiopale841 71
Non réponses 40 3
Total 1184 100

Tableau 10 : Nombre d'éléves qui apprennent la gqunesien dehors de
I'Education Nationale

16 Ce taux est cohérent avec le taux de pratiqueivis artistiques amateur par les enfants del@ ans qui
est de 28% (Octobre, 2006).

" De méme, sur les 40% d’individus de 15 & 19 an®nujoué d’un instrument dans leur enfance, pleda
moitié ont cessé toute activité musicale dés cet Bulletin du Département des études et de lapective,
1995)



-03 -

Apprentissage musical

[2)

: : FréquencesPourcentage
hors Education nationale

Parmi les éléves musiciens, combien :

sont chanteurs (dans une chorale) ?

Pratiquent la chorale 68 22
Ne pratiquent pas la chorale 232 77
Non réponses 3 1

Total 303 100

apprennent le solfege ?

Apprennent le solfege 183 60
N’apprennent pas le solfege 117 39
Non réponses 3 1
Total 303 100
sont instrumentistes ?
Pratiquent instrument 268 88
Ne pratiquent pas d'instrument 32 11
Non réponses 3 1
Total 303 100
cumulent plusieurs apprentissages ?
Chorale 18 6
Chorale et instrument 11 3,5
Chorale et solfege 2 1
Chorale, instrument et solfege 37 12
Solfege 12 4
Instrument et solfege 132 43,5
Instrument 88 29
Non réponses 3 1
Total 303 100
Situation en début d'année de sixiéme
A arrété l'apprentissage de la musique 154 51
Poursuit I'apprentissage de la musique 149 49
Total 303 100

Tableau 11 : Détail des apprentissages musicawdekars de I'éducation
Nationale
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Si nous nous intéressons a la durée d’apprentiseage nous apercevons gue
la majorité des éleves apprennent la musique demgou deux années a I'entrée en
classe de sixieme (tableau 12). Toutefois de nombédeves ont commencé plus
jeunes. C’est davantage le cas pour I'apprentisdagiéinstrument (42% des éléves
apprennent a jouer depuis plus de trois annéedl efolfege (45% I'apprennent
depuis plus de trois années) que pour la pratigquadhorale (25% des éleves ont

plus de trois années de pratique).

Nombre d'années Chorale Instrument Solféege
d'apprentissage

Fréq. % Fréq. % Fréq. %
0 0 0 6 2 3 15

0,5 3 4 7 25 7 4

1 31 46 74 28 55 31

15 0 0 7 25 2 1

2 15 22 47 18 29 16
25 0 0 0 0 1 0.5

3 6 9 46 17 21 12

4 6 9 40 15 20 11

5 2 3 19 7 22 12

6 2 3 6 2 16 9
7 1 1 2 1 3 15
Non réponses 2 3 14 5 1 0.5
Total 68 100 268 100 180 100

Tableau 12 : Nombre d’année d’apprentissage poagueh activité
faisant I'objet d’'un apprentissage en dehors ddulbation nationale.

Apres regroupement des instruments appartenantre@mes familles, nous
observons que, conformément aux tendances natibhale majorité des éléves
apprend le piano (30,7%), dans une moindre mesurfiite (11,5%) et la guitare
(10%). Les autres catégories ont des effectifs eun tpop faibles pour permettre des
analyses fines (tableau 13). Nous nous en tiendfons a la dissociation entre éléves

bénéficient d’un apprentissage spécialisé et lagswu
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Instruments Fréquences|Pourcentages

Piano, clavier 93 30,7
Flate 35 11,5
Guitare 30 9,9
Synthétiseur 21 6,9
Cuivres 20 6,6
Cordes et harpe 20 6,6
Percussions 18 59
Accordéon 13 4,3
Orgue 9 3

Bois 9 3

Non réponse ou sans objet 35 11,5
Total 303 100

Tableau 13 : Répartition des éleves en fonction de
I'instrument dont ils apprennent a jouer.

2-1-2-b Les pratiques communes des éleves et dedras de leur famille

L’écoute est une pratique plus répandue que lagpiamusicale a proprement
parler : un tiers des éleves déclarent étre dé& alu concert avec des membres de
leur famille, tandis qu’ils ne sont que 24% a demigouer de la musique avec eux
(tableaux 14 et 15). Cette pratique est essentielte occasionnelle (80%) et varie en
fonction des styles musicaux écoutés : il s’agieaesiellement de concerts de variété
(50%), plus rarement de musique « classique » gazie (18% et 17%), et moins
encore d’'opéra (13%). Les spectacles en compagsigarents représentent environ

la moitié du total de ces sorties (tableaux 167¢t 1

Les éléves qui jouent de la musique avec un mehteur famille le font en
général avec leur sceur (25%), leur pere (22%), fléue (18%) ou leur mere (15%).
Si d’autres échanges non négligeables existentlagemusins et cousines (10%), les
oncles et tantes (10%) et les grands parents (88tix-ci sont trop peu représentées
dans I'’échantillon pour étre analysés. Enfin, letsvéés sont essentiellement axées sur
la pratique de musique instrumentale (56%) sachaet10 points proviennent de la

pratique de la flGte (tableau 15).

8 Source : La musique en amateléveloppement cultureBulletin du Département des études et de la
prospective. Juin 1995, N°107.
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Fréquentation des concerts | Fréquences | %
Fréquence des éléves allant au concert
Ne va pas au concert avec sa famille 757 64
Va au concert avec sa famille 387 33
Non réponse 40 3
TOTAL 1184 100
Intensité de la pratique

Souvent 68 17
Rarement 309 80
Non réponse 10 3
TOTAL 387 100

Tableau 14 : Taux d’éleves qui fréquentent les edsc
avec des membres de leur famille et intensitéetie c

pratique.
Type de pratique |Fréquences|Pourcentages
Joues-tu parfois de la musique avec quelqu'un de ta famille?
Non 858 72
Oui 282 24
Non réponses 44 4
Total 1184 100
Si oui, avec qui?
Soeur 70 25
Pére 63 22
Frere 50 18
Mére 43 15
Cousin, cousine 28 10
Oncle, tante 27 10
Grand-pére 9 3
Grand-mere 6 2
Non réponses 15 5
Qu'est-ce que vous faites?
De la musique instrumentale, du jazz, du rock 152 46,6
De la flOte 32 9,8
On s'apprend le solfege, a jouer d'un instrument, a chanter 18 55
Du chant 10 31
Des exercices, du solfege 10 3,1
Instrument et chant 9 2,8
Des mélodies 5 15
Des rythmes 2 0,6
Non réponses 88 27

Tableau 15 : Répartition des éleves qui pratigleemusique avec des membres

de leur famille.
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Fréquentation des concerts et spectacles Fréq. %
Groupes de variété 591 50
Musique classique 218 18
Jazz 202 17
Opéra 155 13

Tableau 16 : Fréguences et pourcentages d'élevawd ay

déja fréquenté des spectacles en fonction du stykécal.

Fréquentation des concerts et spectacles avec les parents | Fréq. %
Groupes de variété 321 27
Jazz 120 10
Musique classique 115 9,5
Opéra 82 6,5

Tableau 17 : Fréquences et pourcentages d'éleaes dgja fréquenté

des spectacles avec leurs parents en fonctioryurstsical.

2-1-2-c Les autres pratiques musicales des éléeves

Le tableau 18 présente la distribution des éleweforction de leur got pour

la musique, des styles musicaux qu’ils écoutededeur pratique vocale.

Nous constatons que la grande majorité des éledeard aimer la musique
(81%), en écouter de temps en temps ou tous les [([Bd%), et 63% déclarent chanter
de temps en temps ou tous les jours. Si nous ldéwiles styles musicaux écoutés,
92% des éléves en citent au moins un, mais seutedfemitent le jazz ou la musique
« classique ». Nous observons donc des pratiqugentent répandues parmi les
eléves de I'échantillon, mais également des cdeslyplus marginales dont il sera
particulierement intéressant d’observer les effdtaus avons ensuite cherché a savoir

si, au-dela de celles des éléeves, les pratiquesrdsamembres de la famille pouvaient

avoir un effet sur la réussite.
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Godt pour la musique et activités pratiquées | Fréquences | Pourcentages
Go0t déclaré pour la musique
N'aiment pas la musique 67 6
Aiment la musique 960 81
Indifférents 142 12
Non réponses 15 1
Total 1184 100
Ecoute de musique
Tous les jours 626 53
De temps en temps 492 41
Rarement 48 4
Jamais 9 1
Non réponses 9 1
Total 1184 100
Styles cités
Citent un style musical 1090 92
Ne citent aucun style musical 16 1
Non réponses 78 7
Total 1106 100
Styles musicaux écoutés
Citent le jazz et/ou la musique « classique » 96 8
Ne citent ni le jazz ni la musique « classique » 1010 85
Non réponses 78 7
Total 1184 100,0
Chant autodidacte

Tous les jours 266 22
De temps en temps 489 41
Rarement 321 27
Jamais 99 8
Non réponses 9 1
Total 1184 100

Tableau 18: Répartition des éléves qui déclarenemala musique, en
écouter, écouter du jazz ou de la musique « classigchanter.

2-1-3 Les pratiques musicales des familles

Nous avons explicitement interrogé les élévesesuptatiques de leurs parents,
mais, pour certaines réponses, nous leur avonsragat laissé la possibilité de citer
les pratiques d’autres membres de la famille. Neowens pris en considération le fait
gue ces personnes aient des connaissances soffgégguelles jouent de la musique,
gue les parents ou les fréres et sceurs chantegijeetes parents écoutent de la

musique.
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2-1-3-a Qui pratique la musique au sein des fasilles éléves ?

La majorité des éleves déclare les pratiques ddaude personne de la famille
(de 80% a 90% selon les activités), 10% a 16% dfulacelles de deux personnes,
0.5% a 3% déclarent celles de trois ou quatre peeso(tableau 19). Les tableaux 20
a 22 montrent que ces individus sont le plus saulesnsceurs (selon les activités, de
6% a 17% des éleves déclarent que leur sceur adepepratique musicale), puis les
freres (4% a 14%), et enfin les parents (4% a 1d% [es meres et 5.5% a 9.5% pour
les peres). Les pratiques des sceurs et des friznels pfus massivement citées que
celles des parents, nous les prendrons en compteldaalyse en plus de celles des
parents. En revanche, nous exclurons celles demigp@arents, oncles et tantes et

cousins, cousines, le nombre d'éléves les aya@tétint trop restreitit (de 0.5% a

2.5%).
Activités Nombre de personnes de la famille qui les pratiguen
pratiquées 1 2 3 4 Total
Lire ou écrire la musique 79 16 2 3 100
Jouer de la musique 81 16 1 2 100
Faire de la musique avec I'éleve 90 9 0.5 0.5 100

Tableau 19 : Répartition des éléeves en fonctionatabre de personnes de
leur famille qui pratique les activités musicaléser fonction du type de
pratiques (en %).

19 Dans un contexte qui présente des questions &anéfexplicitement aux parents et & la fratriéptanulation
de certaines questions («quelqu’un de ta famikechez toi »), peut avoir entrainé une hésitati@mglober les
membres de la famille éloignée chez certains éledEms ces conditions nous ne pouvons attribuec av
certitude les taux de pratique trés faibles obsepatir les parents éloignés a des pratiques iaexest.
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Membres de la famille concernés | Fréquence %
Sait lire/écrire la musique
Sceur(s) 198 17
Frere(s) 168 14
Meére 126 11
Pere 111 9
Grand-pére(s) 3 0,5
Grand-mere(s) 5 0,5
Oncle(s), tante(s) 2 0,5
Cousin(s), cousine(s) 3 0,5
Joue de la musique
Sceur(s) 123 10
Frére(s) 114 10
Pére 101 8
Mére 69 6
Oncle(s), tante(s) 8 1
Grand-pére(s) 5 0,5
Grand-mere(s) 5 0,5
Cousin(s), cousine(s) 5 0,5
Chante

Freres, soeurs 257 22
Mére 199 17
Pére 110 9
Tableau 20 : Taux de pratigue des membres de la

famille.
(Lecture : 17% des éléves de I'échantillon déclageie
leur soeur sait lire ou écrire la musique)

2-1-3-b Les pratiques musicales des freres etaessdes éleves

507 éléves (43%) déclarent avoir au moins un foereine soceur qui pratique
'une des activités musicales étudiées. Le graghitjumontre que les connaissances
théoriques sont plus répandues parmi les fréraseetrs des éléves que les pratiques
effectives. En effet, 27.5% des éleves déclareatlgurs fréres ou leurs sceurs savent
lire ou écrire la musique, 22% qu’ils chantent 5% qu'ils jouent d’un instrument.
Notons une légeére différence de pratique en fonatie sexe, a I'avantage des filles.
Le tableau 21 montre en effet que les soeurs dege®lsont légerement plus
nombreuses que leurs fréres a savoir lire ou élximrsusique (17% contre 14%) et a
jouer de la musique (10.5% contre 9.5%). Si le tleahaccessible a tous, la pratique

plus répandue du solfege par rapport aux autregitéastpeut s’expliquer par le fait
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gue l'apprentissage de la musique dans la sociEtiElentale s’effectue a partir de
connaissances solfégiques de base, qu'il s’ags$agbrentissage dans des structures
spécialisées comme de celui qui est recu dansdaoiun nationale, notamment a

partir du college.

Taux de pratique

30

i 27.5%
20
22%
15
10
> 18.5%
Chantent Lisent / écrivent Jouent de la
la musique PN RN

Type de pratique

Graphique 1: Taux de pratique musicale des freteses
sceurs des éleves (en %).

Pratiques musicales Ensemble Soeurs Fréres
Fréq. % Fréq. % Fréq. %
Lisent ou écrivent la musique 325 27,5 198 17 168 14
Chantent 257 22
Jouent de la musique 220 18,5 123 10,5 114 9,5
Jouent de la musique avec I'éléve 114 9,5 70 6 50 4

Tableau 21 : Taux de pratique des freres et desssdes €léves en fonction des
activités musicales.
(Lecture: 22% des éléves déclarent qu'au moineuauls fréres et sceurs chante.)
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2-1-3-c Les pratiques musicales des parents

92% des éléves de I'échantillon déclarent que péwe ou leur mere pratique
au moins une des activités proposées. Cependatat,ixglobal trés élevé recouvre de
grandes differences en fonction des activités : &R% éléves déclarent que leurs
parents écoutent de la musique alors qu’ils ne glistque 19.5% a déclarer que I'un
d’eux au moins chante, 17% qu’il sait lire ou éxidm musique et 13% qu'il en joue
(tableau 22). Si l'écoute de musique est tres ntajegment l'activité la plus
répandue, il est nécessaire de prendre en comptstyes musicaux concernés. La
variété est le style le plus représenté (tableau58% des éléves déclarent que leurs
parents en écoutent). Les chiffres chutent engéggilierement : 35% des éléves
déclarent que leurs parents écoutent des musiqueschde, 26% de la musique

classique, 21% du rock, 18% du jazz et 6% déclayeatleurs parents n’écoutent pas

de musique.

Pratiques musicales des parents | Fréquence %
Vont au concert avec I'éleve 421 35.5
Ecoutent de la musique 1045 88
Chantent 232 19,5
Savent lire ou écrire la musique 202 17
Jouent de la musique 153 13
Jouent de la musique avec I'éléve 102 8,5

Tableau 22: Fréquences et pourcentages des pgrents
adoptent les différentes pratiques musicales

Styles musicaux écoutés par les parents | Fréquences | %
Chansons 682 58
Musiques du monde 415 35
Musique classique 304 26
Rock 255 21
Jazz 216 18
Rien 73 6

Tableau 23 : Fréguences et pourcentages des parents
fonction des styles musicaux qu'ils écoutent.
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Conformément aux statistiques (Donnat, 1998) ndiseiwons que les parents
qui appartiennent aux classes sociales les plumif@es ont des taux de pratique de
deux a trois fois plus élevés que les autres emuteconcerne les connaissances
solfégiques, le fait de savoir jouer de la musigigdans une moindre mesure, le fait
de chanter (tableau 24). De méme, ils sont nettepies nombreux a écouter du jazz
ou de la musique « classique » (tableau 25).

Nous observons également quelques différences ateqye en fonction du
sexe (tableau 26) : ainsi les méres sont plus nemsks a pratiquer le chant et a savoir
lire ou écrire la musique que les péres (respauive 17% contre 9.5% et 11% contre
9.5%) ; en revanche les peres sont plus nombrgoned de la musique (8.5% contre
6%).

Cadres, PIS Agr., commercants Autres
et prof. Interm. et employés catégories

Mére lit/écrit la musique 22 8 6
Pére lit/écrit la musique 21 7 5
Mére joue de la musique 13 5 3
Pére joue de la musique 16 8 5
Mere chante 22 16 14
Pére chante 13 9 8
Mere joue avec l'éleve 6 3 3
Pére joue avec I'éleve 10 5 3

Tableau 24 : Taux de pratique des parents paritgcewn fonction de la profession et
catégorie sociale du pere.

(Lecture : 22% des éleves dont le péere appartidatcatégorie des cadres ont une mére
qui sait lire ou écrire la musique.)

Styles musicaux écoutés Cadres, PIS| Agr., commercants Autres
et prof. Interm. et employés catégories

Variété 57 59 59
Jazz 42 26 17
Musiques du monde 39 35 34
Musigue « classique » 32 18 12
Rock 29 22 18
Aucun 4 6 7

Tableau 25 : Taux d’écoute des parents en fonchiostyle musical et de
la profession et catégorie sociale du pére.

(Lecture : 57% des éleves dont le pere appartielst éatégorie des
cadres ont des parents qui écoutent de la variété.)
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Pratiques musicales PERES MERES
Fréq. % Fréq. %
Chante 110 9.5 199 17
Lit ou écrit la musique 111 9.5 126 11
Joue de la musique 101 8.5 69 6
Joue de la musique avec l'éleve 64 5.5 43 4

Tableau 26 : Fréquences et pourcentages des pedes e
meéres qui savent lire ou écrire la musique, qujoer, qui
chantent ou qui jouent de la musique avec I'éleve.

2-2 L'éducation musicale en 6e

2-2-1 Les priorités des professeurs

2-2-1-a Les buts prioritairement poursuivis pardesfesseurs

88% des éleves de I'échantillon ont un professeud§clare poursuivre un ou
plusieurs buts & travers son cdtr<ing des huit buts proposés avaient trait a des
savoirs et des compétences cognitives, trois a adgmects plus qualitatifs de

I'enseignement. Ces derniers étaient les suivants :

- « Faire vivre le plus souvent possible une helerelaisir musical a la plupart
des éleves. »

- « Favoriser I'autonomie, la socialisation (motiga, participation, tenue du
cahier, entraide, respect). »

2 parmi eux 32% ont un professeur qui place deuxr@s buts parmi ses trois priorités, 68% en ontqun
place de quatre a huit buts dans cette méme pasitid consigne étant de classer les trois butsifaies
seulement, il est difficile de savoir si les prefesrs qui n'ont classé que trois buts ont resgacténsigne ou
s'ils ne privilégient effectivement que trois buts.
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- « Favoriser une prise de confiance des éleves léans possibilités. »

Tous les professeurs qui déclarent poursuivre uplaesieurs buts placent au
moins un de ces trois buts parmi leurs priorité&b62des éléves concernés ont un
professeur qui place un but qualitatif dans cettsitipn, 18% un professeur qui en
place 2 et 55% un professeur qui les y place tesisrbis (tableaux 27 et 28).

Nombre de buts prioritaires 2 ou 3 buts 4 a8 bu©TAL
Professeurs 32 68 100

Tableau 27 : Nombre de buts poursuivis par lesegssurs
parmi leurs trois buts prioritaires (en %)

Nombre de buts| Aucun

L lbut| 1ou2buts 3buts TOTAL
gualitatifs but

Professeurs 12 27 18 55 100

Tableau 28 : Nombre de buts « qualitatifs » powisupar les
professeurs parmi leurs trois buts prioritaires¥@n

2-2-1-b Les activités prioritaires des professeurs

73.5% des éléves ont un professeur qui déclare ameiou plusieurs activités
prioritaires dans ses cours. Parmi eux, 85% onpnafiesseur qui cite le chant en
priorité N°1 et 10% en priorité N°2, les 5% restaatrespondent & des non réponses
(tableau 29). Les autres activités ne font pagdiothun tel consensus et peuvent ne
pas étre citées du tout ou étre classées sur uredledde priorités allant 1 a 4 (le
langage, la flGte, le rythme et I'audition) voingr sine échelle allant de 1 a 6 (création,
évaluations écrite et orale). Notons également gaeni ces éleves, 56% ont un
professeur qui place de trois a cing activités pémtrois activités prioritaires et 44%

en ont un qui en place de 6 a 8 dans cette méni@pos
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Priorit¢ N° | Lang.| FlOt] Chant Ryth. Aud. Créa. EEall Eval. O

0 54 65 0 111 40 288 112 1172
1 193 | 280 i 144 98 0 0 53
2 314 | 226 93 396/ 38¢ 45 45 126
3 230 | 299 0 87 221 185 144 240
4 79 0 0 132 123 231 227 88
5 0 0 0 81 303 211
6 0 0 0 40 39 40
Non réponse 41 41 41 41 41 41 41 41
TOTAL 911 911 911 911 911 911 911 911

Tableau 29 : Degré de priorité que le professdtibaé a chaque activité.
(Lecture : 193 éleves ont un professeur qui cléssangage comme la premiere
de ses trois activités prioritaires).

2-2-2 Pratiques pédagogiques des professeurs

Quelle que soit le rang gu’elles occupent parmipesrités des professeurs,
cing des six activités fondamentales du coursutation musicale ont été pratiquées
par la quasi-totalité des éleves : il s’agit dugkge, du chant, de la flGte, de I'audition
et du rythme. 47% des éléves, en revanche, ontafagseur qui déclare ne pas faire
pratiquer I'activité de création. Au-dela de latrae de I'activité, il est intéressant de

connaitre la fréquence avec laquelle celle-ci egp@sée aux éleves.

2-2-2-a La fréquence des activités

Trois activités se détachent ainsi des autres paisg 70 a 93% des éleves les
ont pratigué hebdomadairement, le reste déclarmraite tous les quinze jours et
rarement irrégulierement (tableau 30) : il s’agitldngage (69% toutes les semaines,
31% tous les quinze jours et aucun irréegulieremelntchant (93%, 3% et 4%) et de la
flate (78%, 19% et 3%). Deux autres activités goatiquées plus irrégulierement : il
s’agit de l'audition (49%, 31% et 21%) et du ryth(88%, 37%, 25% et 5% jamais).
L’activité de création quant & elle n’est pratiqug€irrégulierement (53%). Enfin,
deux activités d’évaluation s’ajoutent aux pratgumusicales proprement dites:

I'’évaluation écrite et I'’évaluation orale.
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Cette derniere semble beaucoup plus fréquemmerdg emsceuvre que la
premiere. En effet, 80% des éléves ont un profesgdwdéclare évaluer régulierement
a I'oral (chaque semaine ou tous les quinze jotagyis qu’ils ne sont que 7% a avoir
un professeur qui déclare le faire a I'écrit. Irsgment, seulement 4% des éleves ont
un professeur qui déclare ne jamais pratiquer tl&t@an orale alors qu’ils sont 26%
a avoir un professeur qui déclare ne pas faireall&tion écrite. La forte proportion
de professeurs pratiquant I'évaluation orale régafnent et I'évaluation écrite
irrégulierement est cohérente avec la nature etéeslitions d’enseignement de la
discipline étudiée : si une évaluation écrite senltifiée dans les programmes par le
fait que tous les aspects du cours doivent étreiésal’horaire hebdomadaire permet
difficilement d’évaluer trop fréquemment a I'éceit peut nécessiter en revanche une
évaluation fréquente de quelques éleves a chaqreeséi le professeur souhaite

effectuer des évaluations orales individualisées.

Activité Jamais| Irrégulier Tous les 15 jours Chaque semajn&otal
Langage 0 0 31 69 100
Chant 0 4 3 93 100
Flate 0 3 19 78 100
Audition 0 21 31 49 100
Rythme 5 25 37 38 100
Création 47 53 0 0 100
Evaluation orale 4 17 40 39 100
Evaluation écrite 26 67 3.5 3.5 100

Tableau 30 : Fréquence avec lesquelles les prafissimnt pratiquer les différentes
activités (en %)

2-2-2-b La structuration des activités

Une maniere d’organiser les activités du cours emarit compte de la
progression annuelle et des différentes phasessaioes a une bonne acquisition des
notions étudiées (imprégnation, manipulation, cahpnsion, réinvestissement)
consiste a prévoir sur plusieurs semaines une derttation des activités afin que
chacune d’elles soit, tour a tour, I'objet de lagpd d'imprégnation, puis dans le cours
suivant de la phase de manipulation etc...ce prinegteappelé le «tuilage » des
activités. 70% des éleves ont un professeur quadgtuiler les activités. Parmi ceux
qui ne le font pas, la moitié environ les font aér irrégulierement, tandis que
lautre attribue des durées de pratigue hebdomadhiférentes selon les activités.

Ainsi, le chant et la flite sont pratiquées de aixingt minutes hebdomadaires, le
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langage environ un quart d’heure, l'audition de diguinze minutes, et le rythme et

I'évaluation orale de cing a dix minutes.

Durée % d’éleves % d’éléves dont le Non
Activités hebdomadaire concernés | professeur déclare pratigyeéponses

(mn) I'activité irrégulierement | (en %)
Chant 10a20 65 35 0
Fllte 10 a 20 52 48 0
Langage 15 18 82 0
Audition 10a15 41 59 0
Rythme 5a10 49 51 0
Evaluation orale 5a10 37 63 0
Création 0 23 42 35
Evaluation écrite 0 11 66 23

Tableau 31 : Durée pendant lesquelles les profesgeatiquent les différentes activités
(en minutes) et nombre de professeurs concernés

2-2-2-c Les pratiques relatives aux différentds/aés

Le chant
80% des éleves ont un professeur qui cite la qooretance avec la notion de

langage étudiée parmi ses trois principaux critdeesélection du répertoire de chant.
Parmi eux 40% ont un professeur qui la cite enéi@itN°1l. Viennent ensuite

lalternance de différents genres musicaux (69% tdan% en critere N°1),

I'alternance de différents types d’écriture (63%db3% en critére N°1) et la qualité
musicale et littéraire des chants (52% dont 60%rg@re N°1). Enfin, 25% des éléves
ont un professeur qui cite le fait de chercheraagél I'ambitus des éleves par le travail
de chants de difficultés vocales progressives pagasitrois criteres principaux (dont

12% en critére N°1). Les choix des professeurs dont dans le sens des instructions

officielles (MEN, 1995).

A un niveau de description plus fin, 85% des élewrs un professeur qui
déclare avoir fait chanter ses éleves individuedietriout au long de I'année scolaire.

67% ont chanté dans le ton de la classe, 11% eeltapt 11% également avec un
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accompagnement transposé. 85% des éléves ont i@sg®or qui déclare avoir insisté
sur le critere de la justesse vocale, 85% égalemertelui de 'engagement vocal.

Le rythme

91% des éléves ont un professeur qui déclare @ramaillé régulierement en
dialogue, les autres ayant un professeur qui ngdsa fait (5%) ou qui n’ont pas
répondu (4%). Enfin, 96% des éléves ont un protessei déclare avoir insisté sur le

critere du respect du tempo.

La danse

12% des éleves ont un professeur qui déclare atibge la danse comme ouitil
pour permettre a ses éléeves d'identifier des élésnde la musique. Aucun des
enseignants qui n'utilise pas la danse ne justdidait par 'inutilité de I'activité, et
seulement 8% des éleves ont un professeur qustiéigupar le fait qu’elle n’est pas au
programme du college. 58% des éléves ont un peiesyui évoque le manque de

temps, et 67% le manque de place.

Les styles musicaux entendus en cours

Les professeurs déclarent que les éleves ont antdaddeux a sept styles
musicaux différents dans leurs cours toutes aétvionfondues. 61% des éleves ont
un professeur qui déclare avoir fait entendre eniigdre et sept styles, les 39% restant
deux ou trois seulement (la moyenne étant de éssti/Ecart-type de 1.5). Les éléves
ont tous entendu de la musique classique, 80%rd’@nix ont entendu des musiques
du monde et environ 75% du jazz et/ou de la vafiét&aise. En revanche, seuls 38%
des éléves ont entendu de la variété éetrangere0%t @u rock. Notons que 2
enseignants ont ajouté la musique techno et laguescontemporaine a la liste
proposée. De fait, 74% des éleves ont un profesgguléclare avoir donné droit de

Ccité aux « musiques modernes » dans ses cours.

L'utilisation de documents sonores par les él@redehors du cours
3.5% des éleves disposent de documents sonoregdeuettant de retravailler
le cours d’éducation musicale chez eux. (Cet dffectrespondant aux éléves d’un
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seul professeur, il ne sera pas possible de tésféet de cette variable sur les
progressions des éleves). En revanche, la Iégislatbffrant pas cette possibilité aux
professeurs, aucun des éleves de I'échantillofarpmssibilité de réécouter les ceuvres

entendues en classe au CDI.

La gestion de I'hétérogénéité

87% des éleves ont un professeur qui estime guigdau d’entrée en classe de
sixieme était hétérogéne en éducation musicale. @8 €léves ont un professeur qui
a repris toutes les notions en détail. Cependantiesent 54% des éléves ont un
professeur qui déclare utiliser les activités dédfeciées comme moyen de faire en

sorte que chacun trouve sa place dans son cours.

2-2-2-d Les notions étudiées

Un large consensus semble établi concernant laitrdes notions évaluées a
I'oral (rythme et chant) : de 85% a 96% des élew@sun professeur qui déclare avoir
insisté sur les criteres de I'engagement (85%)]adpistesse (85%), du respect du
tempo (96%), avoir fait chanter les éleves indieitkment (85%) ou encore avoir
travaillé réguliérement en dialogfd€91%).

En revanche, certains contenus évalués a I'éatiqms relatives a l'audition,
au langage musical et au vocabulaire qui s’y raeposont inégalement abordés
(annexe 4). Concernant 'audition, entre 93% et4@es éléves ont étudié les notions
de tempo et de forme musicale, et entre 80% et 98fb censés étre capable de
nommer les grandes familles instrumentales de Hestre symphonique sous une
image les représentant et d’identifier leur coulgiabale (plus de 80% des éleves).

Des différences apparaissent dans I'étude détaidéses notions.

Ainsi, si certains instruments sont majoritairemétudiés en détail (prés de
80% des éléves sont censés bien connaitre la ttt@mpee violon, le violoncelle, la

contrebasse, le piano et la guitare, voire la fiaeersiere), entre 50% et 60% environ

L Rappelons qu'il s’agit de productions vocalestrimsentales ou rythmiques alternées et sans ruptire le
professeur et ses éléves.
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des éleves sont censés étre capables d’attribgendens des autres instruments
constituant ces diverses familles a partir d'un@gm ces taux pouvant descendre
jusqu'a 40% voire 35% lorsqu’il s’agit d’identifide timbre (la sonorité propre) du

saxophone, du basson et du tuba. De méme, ceélamgnts de I'analyse musicale ne

sont pas étudiés par tous les éléves (coda, amactere...).

Enfin, concernant le langage musical, les notiorp@sées ont, a quelques
exceptions pres, été étudiées par 70% a 100% éessdlle fa diése n’est que tres peu
étudié en sixieme, ainsi que le codage de certaingens). En régle générale, nous
observons que les taux de pratiqgue décroissent liadse suivant : savoir nommer

I'élément de langage, I'expliquer, le dessinedéeoder et enfin le coder.

Conformément aux instructions officielles les pesieurs semblent donc dans
'ensemble mener leurs apprentissages du générgdadiculier. Par ailleurs, ils
semblent procéder en dotant les éleves de savmrgeogressifs (nommer, expliquer,
dessiner, etc...) concernant des notions organidiessneémes de la plus simple a la
plus complexe (les éleves sont moins nombreux & atadié en détail les silences, le
fa diése, les notes aigués...). Nous remarquons epfensi 60% des éléves ont
pratigué des dictées rythmiques simples, seuleraamiron 30% d’entre eux ont
pratiqué la dictée rythmique a trous ou les dictéékmdiques (simples ou a trous).

2-2-2-e L'ouverture vers I'extérieur du college

72% des éleves ont un professeur qui déclare faaréois intervenir des
musiciens expérimentés dans le cadre de ses astat college. Parmi ceux-ci, 60%
ont un professeur qui déclare le faire rarementtiehs des €léves testés a assisté a ce
type d’intervention. Dans les trois quarts desicas s’'agissait que de certains éléves

et non de la totalité de la classe testée.

De méme, 74% des éléves ont un professeur quirdéetamener parfois ses
classes de college assister a un spectacle deurusigde danse. 12% d’entre eux ont
un professeur qui déclare le faire fréquemmentalgses rarement. 17.5% des éleves

sont allés a un tel spectacle. La plupart d’entre @y est allé qu’'une seule fois. Il
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s’agissait de musique symphonique, de jazz ou déoptd’un spectacle de rue. Moins
de la moitié de ces sorties se sont dérouléesldaasire de spectacles pédagogiffues
(37% des cas). Enfin, la moitié d’entre elles s& siéroulées dans le cadre d’'une salle
de type classe ou salle des fétes, les autresnselémulées a I'auditorium de Dijon,
structure qui propose de nombreux spectacles p§apgs a destination des éléves
de tous ages, et qui propose une documentatioesséances de présentation aux
enseignants. 93% des éléves ont un professeulsgaresainsi leur faire ressentir des
emotions insoupgonnées a I'écoute d’'un style, 58%sadécouvrent un lieu, 56% que
leur curiosité soit éveillée, 51% qu’ils soient més par la découverte de la musique

dans de bonnes conditions.

Enfin, 27% des éléves ont un professeur qui décjaeele college a organisé
'accés des éléves intéressés a des concerts ersdids heures scolaires. Cependant,
rien ne nous permet d’affirmer que ces sortiesdkfit réellement des sorties scolaires

citées plus haut.

2-2-2-f Les pratiques d’évaluation

Nous avons cherché a savoir si les enseignantsaigiht les différents types
d’évaluation a leur disposition: évaluation diagtique, formative, sommative
(tableau 32).

Type d’évaluation utilisé ECRIT ORAL

N
w

Evaluation diagnostique en début d'année G

Evaluation diagnostique avant une nouvelle notion 0.53 52

Evaluation sommative valant évaluation 61 65

diagnostique

Evaluation formative 64 77

Evaluation sommative 81 92

Tableau 32 : Proportion des éléves selon que lefiegseur utilise les
différents types d’évaluation, a I'écrit et a I'brgen %)

(Lecture : 6% des éleves de I'échantillon ont usfgsseur qui déclare
effectuer une évaluation diagnostique en débutreBara I'écrit).

22 Ces sorties sont en général d’'une durée adaptiéepaiblic scolaire et fournissent des explicationagues
pour ce public ciblé.
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Parmi ces trois types d’évaluation, I'évaluatiomsaative est la plus répandue
puisque 81% des éleves ont un professeur qui @étdgpliquer a I'écrit, et 92% dans
le cas de l'oral. L’évaluation formative est égatgincouramment utilisée (64% des
eléves ont un professeur qui déclare l'utiliseréarit, 77% a l'oral). En revanche
'évaluation diagnostique est la moins mise en @uwoncernant I'écrit, 6% des
éléves ont un professeur qui déclare l'utiliserdébut d’année, et 30.5% avant une
nouvelle notion ; concernant l'oral, 23% des élewes un professeur qui déclare
I'utiliser en début d’année, et 52% avant une ndaveotion. Notons que plus de 60%
des éleves ont un professeur qui considére qualliétion sommative constitue une
évaluation diagnostique (61% dans le cas de I'ét@5% dans celui de l'oral) ce qui

peut expliquer en partie la moindre mise en ceuereette derniere.

Ces chiffres montrent une différence dans l'utila des différents types
d’évaluation entre I'écrit et I'oral. Notamment,sleéléves sont quatre fois plus
nombreux a étre évalués a l'entrée en classe densxa l'oral qu'a I'écrit (23%
contre 6%). Si nous cumulons les cing types d’'ét@n du tableau 32, nous
observons une plus grande diversification des tgp@gluation a I'oral qu’a I'écrit.
En effet, 50% des éleves ont un professeur quadgégratiquer de trois a cing types
d’évaluation a I'écrit alors qu'’ils sont 74% daresaas a I'oral.

Conséquence logique de I'évaluation, nous avonschBea savoir si les
enseignants modifiaient leur progression annuelisque les résultats moyens aux
évaluations étaient mauvais. 90% des éleves optafasseur qui déclare modifier ses
progressions en fonction des résultats moyens deduations effectuées. Les
enseignants qui ne le font pas invoquent le mardgigemps ou l'inutilité de la
démarche. Cependant, I'évaluation peut égalemest &insidérée comme un des
moyens par lesquels les attentes des professeflugnicent les acquisitions des

éleves.
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2-2-3 Les attentes des professeurs

2-2-3-a Les attentes liées aux modes d’évaluatsnétEves

Nous avons tenté de voir si des évaluations diftése étaient appliquées aux
éléves en fonction de leur niveau en éducation calesiou de leur pratique
personnelle de la musique. Pour cela nous avonstigneé les enseignants sur le
niveau de difficulté des exercices évalués aing sur leur niveau d’exigence. Par
ailleurs, nous avons pris en compte certaines queasi permettant aux éleves de

compenser un échec ou de passer lorsqu’ils seiesanpaéts.

Nous constatons tout d’abord une différence netablre I'évaluation écrite
et I'évaluation orale (tableau 33). En effet, I'taation orale est I'objet de davantage
de pratiques d’évaluation différenciées : 60% deses ont un professeur qui déclare
donner des exercices plus difficiles aux élévesskam musique, alors qu’ils ne sont
gue 7% dans le cas de I'écrit. De méme, a 'oi@dpBles éleves ont un professeur qui
déclare donner des exercices plus difficiles aexed musiciens, alors qu’ils ne sont
11% dans le cas de I'écrit. Enfin, a l'oral, 56%s ddeves ont un professeur qui
déclare donner des exercices plus faciles aux glendifficulté, alors qu’ils ne sont

gue 13% dans le cas de I'écrit.

Par ailleurs, le niveau d’exigence des enseigndifidre en fonction de ces
mémes critéres. A l'oral, 50% des éléves ont urfegseur qui déclare étre plus
exigeant avec les éléves bons en musique et agmarts les éleves musiciens. Par
ailleurs, 65% des éleves ont un professeur quiadeé@tre moins exigeant envers les
eleves en difficulté. A [l'écrit, ces taux sont sblmment moins importants :
respectivement 34% et 45% des éléves ont un peafegsi déclare étre plus exigeant
a I'écrit envers les éleves bons en musique etrergs éleves musiciens, et 49% des

éléves ont un professeur qui déclare étre moirgeaxi envers les éléves en difficulté.

Enfin, une différence dans I'évaluation peut ébsayvée entre les professeurs
qui proposent des solutions de rattrapage aux léveeux qui ne le font pas. Ainsi,
une certaine souplesse dans I'évaluation se traduita possibilité qu’offrent certains
professeurs de refaire un controle raté ou encereexdre un travail personnel pour
compenser un échec. La encore nous observons tiageenausse de ces pratiques a

'oral par rapport a I'écrit. Ainsi, 65% des éleveat un professeur qui déclare
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proposer de refaire un contrbéle raté a I'écrit mrit2% dans le cas de l'oral. De
méme, 60% des éléves ont un professeur qui dgmlapmser de compenser un échec
par un travail personnel a I'écrit ou permettrepdsser lorsque les éleves se sentent
préts a I'oral (73%).

\ ECRIT | ORAL
ELEVES BONS EN MUSIQUE :
Exercices plus difficiles 7 60
Professeur plus exigeant(e) 34 5(
ELEVES MUSICIENS :
Exercices plus difficiles 11 56
Professeur plus exigeant(e) 45 5(
ELEVES EN DIFFICULTE :
Exercices plus faciles 13 56
Professeur moins exigeant(e) 49 65
REFAIRE UN CONTROLE RATE 65 72
TRAVAIL PERSO / PASSER QUAND ON SE SENT PRET 60 73

Tableau 33 : Proportion des éleves dont le protesdéclare avoir des
pratiques différenciées en fonction de leur nivEau%).

(Lecture : «60% des éléves ont un professeur uaiace donner des
exercices plus difficiles a I'oral aux éleves bensmusique »)

Les enseignants qui ne donnent pas de partiesatifss aux éleves a l'oral en
fonction de leur niveau ou de leur pratique perstiarinvoquent principalement des
raisons d’équité de notation (« évaluer équitabl@naevient difficile »), de gestion
du groupe (« geérer plusieurs groupes est diffidéiguant », « Il est difficile de
distinguer les paresseux des éléves faibles »¢noare de savoir-faire ou de temps de
préparation («Je ne sais pas comment m'y prendrede n'ai pas le temps de

préparer des parties solistes »).

2-2-3-b La connaissance des objectifs du coursegatléves

D’autres aspects de I'évaluation peuvent étre cemés, tels par exemple le
fait que les éleves aient connaissance des olgjelttitours, des critéres selon lesquels
ils sont évalués, ou encore qu’ils en aient uneetécrite qui leur permette de s’auto-
évaluer. Ainsi, 79% des éleves ont un professeurdéclare avoir communiqué les
objectifs du cours a ses éleves. Il est alors meri penser que les 21% d'éléves
auxquels les objectifs du cours n‘ont pas été conmgués mettent en oceuvre des

représentations constituées au sein du milieu f@ntl au contact des media quant
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aux objectifs et aux buts de I'éducation musicaleyénéral, au college en particulier.
Ces représentations pouvant s’'avérer en adéquavien les objectifs réels de cette

discipline ou étre erronés.

Les professeurs qui ont communiqué les objectiftede cours a leurs éleves
I'ont tous fait oralement. Par ailleurs, 92% desvék ont un professeur qui déclare
gue ses éléves connaissaient les criteres selquelssils étaient évalués au cours de
lannée. 47% d’entre eux ont un professeur quiatéchu’il s’agissait des mémes
criteres d’'une lecon a l'autre et 41% qu'’ils diffiant. Enfin, seuls 13% des éleves ont
un professeur qui déclare que ses éléves disposhiame trace écrite leur permettant

de s’auto-évaluer sur ces critéres.

2-2-3-c Les opinions des enseignants

78% des éleves ont un professeur qui pense quidess qui apprennent la
musique a I'extérieur du college ont en générahwdleurs résultats que les autres
éleves en classe de sixieme. Par ailleurs, 95%€ke®s ont un professeur qui sait
guels sont, parmi ses éleves, ceux qui apprenaenukique. Dans les deux tiers des
cas les professeurs les ont tous identifiés, datisrk restant certains éleves seulement
étaient identifiés. Enfin, seulement 10% des élemess un professeur qui déclare
penser que les programmes d’éducation musicaleigeleur en 1999-2000) sont plus
adaptés aux intéréts des filles qu’'a ceux des garco

Par ailleurs, nous avons demandé aux enseignaels«gqoessage » ils avaient
choisi de faire passer a leurs éleves concernamlifiérents styles musicaux. 97% des
éleves ont un professeur qui déclare vouloir lassibdiser au fait que toutes les
musiques ont un intérét (« on peut aimer Mozale®t musiques actuelles » ») ; 97%
gue les éléves doivent apprendre a juger de lat§ubds musiques qu’ils entendent,
gu’ils les aiment ou pas. Enfin, 11% des élévesunnprofesseur qui déclare vouloir
les sensibiliser au fait qu’il y a «la bonne etnfuvaise musique : la « grande
musique » et le reste ». Ce message étant en dimtiva avec les deux précédents, il
semble que les professeurs n'ont vraisemblablempris en considération que le

début de la proposition (« il y a la bonne et lav@se musique »).
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2-2-4 Le ressenti des éleves envers le coursida&ubn musicale

70% des éleves de I'échantillon, soit la grandeonitgj d’entre eux, apprécient
I'existence de cours d’éducation musicale au cellég moitié des éleves estime que
c’est un cours qui permet de ressentir des émot@mngshantant ou en jouant en
groupe, toutefois 50% des éleves aimeraient qyeodgramme leur plaise davantage.
Seuls 15% des éleves déclarent que ce cours epeueede temps.

2-2-4-a Les opinions des éleves sur les activitéiquées et sur les sorties
pédagogiques

Le chant, la pratigue de la flite et l'audition d\zes sont des activités
appréciées par la majorité des éléves (respectiviedti8o, 65% et 64% déclarent bien
les aimer ou les adorer). La pratique des percassiecueille un peu moins de
suffrages (53% d’avis positifs). Enfin, le langafige et écrire la musique) est
I'activité la moins appréciée puisque seulement 4% ¢eleves déclarent I'aimer voire

I'adorer, et 40% ne pas I'aimer voire la détester.

Concernant les sorties pédagogiqgues (tableau 849, des éleves considérent
gu’aller a un spectacle avec le collége est un malege découvrir un lieu inhabituel,
60% déclarent qu’il s’agit d'un moment de plais#8% que c’est l'occasion
d’éprouver des sensations nouvelles en écoutantu$aque « en vrai », 45% que c’est
I'occasion de vivre des émotions avec ses camareidesn professeur et 43% que
c’est I'occasion d’avoir des explications avec éasmples joués par les musiciens.
Seuls 23% des éleves déclarent trouver cela enruygas avis sont affectés par le
fait que les éléves soient allés ou non a des agestavec leur professeur : les taux de
réponses positives des éléves qui ont assistéspagtacle dans le cadre scolaire sont
supérieurs de 7 a 23 points a ceux des éleves’'ysiont pas allés. Inversement, le
taux d’éleves qui déclarent trouver ce type deis@mnuyeux est diminué de moitié

par rapport a celui des éléeves qui n'y sont pa&sall
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Représentation que les éleves se font N'est pas allé| Estallé
des sorties pédagogiques voir de voir un
musicales spectacle spectacle
L’occasion de deécouvrir un lieu ou on ne va jpas 56 69
d’habitude
Aimerait que le collége en organise plus souvent 51 68
Un moment de plaisir 56 67
Eprouver des sensations nouvelles... 44 67
L’occasion d’avoir des explications... 41 56
Vivre des émotions avec ses camarades et| son 44 51
professeur
Ennuyeux 25 13
Tableau 34 : Représentation des éléves de [I'édloantienvers les sorties

pédagogiques musicales selon gu’ils sont ou negamallés a un spectacle I'année du
test (en %).

(Lecture : « 56% des éléves qui n'ont pas fait aities pédagogique musicale I'année

du test pensent que c’est I'occasion de découwrliew ou on ne va pas d’habitude »).

2-2-4-b Le travail personnel des éleves

Si la majorité des éléves déclare travailler aunmaine fois par semaine a la
maison, 14% des éleves déclarent ne pas traviailfliite ni le rythme chez eux ; 21%
ne pas travailler les lecons ; 23% ne pas travddlehant. Par ailleurs, tous les éléves
ne sont pas aidés dans leur travail musical pesdar89% des éleves déclarent que,

chez eux, quelqu’un les aide en musique lorsqnélgomprennent pas.

2-2-4-c La perception que les éleves ont de lergani de réussite

35% des éléves estiment n'avoir « pas trop biedusgi le test final de
musique ; 29% estiment I'avoir trés bien réussio; éstiment ne I'avoir « pas du tout »
réussi. Par ailleurs, 18% des éleves déclarentasespvoir estimer leur niveau de
réussite. 22% des éleves considerent que I'édurcatigsicale recue en primaire les a
aidé a mieux réussir le test final de musique. 4% éléves qui pratiquent ou ont
pratiqué la musique en dehors de l'institution airel considerent que cela les a aidé a

mieux réussir le test final de musique. 50% desgeslattribuent leur résultat au fait
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d’étre ou de ne pas étre « doué » en musique. lese2qui n'apprennent pas la
musique en dehors de I'école sont entre 10 et 17Btvaquer leur « don » musical
pour expliquer leur performance au test final desioue. Ce taux atteint de 20 a 47%
parmi les éléves qui apprennent ou ont appris laigue a I'extérieur de I'école. En

revanche, a ce stade de l'analyse, I'appartenancels ne semble pas influer

significativement sur cette variable.

Mis a part le don, le résultat au test peut étneuitd a d’autres causes internes,
considérées comme difficilement voire non contri@alpar I'individu. C’est le cas de
la compréhension ou d'un trait de caractére tel lguamidité. 40% des éleves citent
une cause interne non contrdlable ; 20% en citentx cbu trois. 84% des éléves
invoquent des causes internes contrélables, tgllesne pas avoir assez travaillé, ne
pas étre motive, devoir mieux apprendre ses le@estrainer plus souvent, étre plus
attentif en cours ou encore demander des explicatau professeurs lorsqu’ils ne
comprennent pas. La moitié des éléves invoqueBtalé de ces causes.

Enfin, les causes invoquées peuvent étre externEmdividu, telles que
I'évaluation de contenus non étudiés en coursaiequ’une évaluation centrée sur
I'oral permettrait de mieux réussir, la rapidité laudifficulté des exercices, l'utilité
d’avoir les accompagnements des morceaux a trevaitlez soi a la flte, ou encore
le fait que le professeur encourage davantagelé&essé 90% des éleves invoquent ces

causes, 40% en invoquent de 3 a 5.

2-2-5 Les caractéristiques des classes de sixieme

Le tableau suivant montre la diversité de la cositfp;n des groupes classes
qui peuvent présenter des variations allant de /% et au-dela dans plusieurs
dimensions (tableau 35). C’est notamment le caseemui concerne leur tonalité
sociale (la proportion d’éleves dont le pere apparta la catégorie des cadres peut
aller de 0 a 68%, celle des enfants d’ouvriers @74%), leur composition ethnique
(la proportion d’éleves francais d’origine maghrébvarie de 0 a 63%), la proportion
des redoublants (de 5 a 73%) et la proportion ltesfide 22 a 71%). Quoique dans
une moindre mesure, il y a également de fortegmiffces dans la proportion d’éleves
qui apprennent la musique en dehors de I'éducatationale (de 0 a 57%), dans la
proportion d'éléves solfégistes depuis deux anmains (de 0 a 45%) ainsi que dans
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la proportion des éleves qui redoublent la clagssixieme (de 0 a 28%). Enfin, de
fortes disparités sont également visibles quarmiaeau moyen et a la dispersion des

classes, dans les disciplines générales commeueatézh musicale (tableau 36).

Caractéristiques (en %) Moy. | Ecart | Min. | Max.
type

% d’éléves dont le pére appartient a la catégaecadres 24 17 0 68
% d’éléves dont le pére est ouvrier, retraité awssamploi 40 16 7 74
% d’éléves francais d’origine maghrébine 5 9 0 63
% d’éleves redoublants leuf 6 9 6 0 28

% d'éléves redoublants (6t classes précédentes) 25 1p 5 T3
% de filles 50 9 22 71

% d’éleves apprenant la musique en dehors de laidung 25 12 0 57

nationale

% d’éléves apprenant le solfege depuis 2 ans @u plu 9 9 0 45

Tableau 35: Composition des classes en fonctios dieerses caractéristiques
(moyenne, écart-type, minimum, maximum).
(lecture : « Les classes de I'échantillon comprahren moyenne, 24% d’éléves dont le
pere appartient a la catégorie des cadres »).

Caractéristiques Moy. | Ecart-type| Min. Max.
Taux de réussite de classe au test| d®O0 6.3 87.3| 113.7
mathématiques et de francais (en %)

Ecart-type de classe au test de mathématiques| el 86 3.2 0 21

francais

Taux de réussite de classe au test initidl00 6.7 89.3| 1184
d’éducation musicale

Ecart-type de classe au test initial d'éducatidiB.5 2.4 8.4 20.2
musicale

Tableau 36 : Résultats moyens des classessaglobal de mathématiques et de
francais (moyenne, écart-type, minimum, maximum).

(lecture : « Le taux de réussite moyen des clamsestglobal de mathématiques et
de francais varie de 87.3% a 113.7% »).
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2-3 L’éducation musicale au CM2

223 enseignants de CM2 nous ont renvoyé le questianqui leur avait été
adressé. En fusionnant les données des élévedemveannées des enseignahtous
avons pu obtenir des informations précises sulabtiwités musicales pratiquées en

CM2 pour un sous échantillon de 504 éléves (sditeliseignants}.

2-3-1 Les caractéristiques de la classe et desgrants

Le tableau 37 montre que la majorité des élevesalis-échantillon a été
scolarisée dans un cours unique (67%) plutét ques da cours multiple (32%), et
dans une classe de 20 a 28 éléves (66%) plutotaoe une classe de moins de 14
éléves (26%) ou de 15 a 19 éleves (7%). En ce apdarne les caractéristiqgues des
enseignants, 48% des éleves ont eu une femme,seprdgortions comparables
d’éleves ont eu des professeurs plus ou moins emeetés. En effet, si 'ancienneté
des enseignants varie de 1 a 40 années, 36% des élé eu un(e) enseignant(e) dont
'ancienneté était inférieure a 20 ans, 28% ontie(e) enseignant(e) qui avait de 20 a
30 années d’ancienneté et 30% ont eu un(e) ense{ghajui avait plus de 30 ans

d’ancienneté.

Par ailleurs, 56% des éleves ont eu des enseigganticlarent avoir recu une
formation musicale (281 éleves). Parmi eux, 58%eantes maitres qui avaient recu
une formation a I''UFM ou a I'école normale seulemyel7% une formation
personnelle seulement et 24% les deux types deafmns. Par ailleurs, 32% des
éleves ont eu des enseignants qui déclarent peatigumusique personnellement,
parmi lesquels 32% des éléves ont eu des ensesgganh’avaient qu’'une pratique
vocale, 48% une pratique instrumentale seuleme2@%tles deux activités. Si plus de

99% des enseignants qui ont répondu a I'enquétdémtare faire pratiquer la musique

% Les données concernant I'ensemble des enseigsmtisuvent en annexe 12.

24 |es caractéristiques socio culturelles des él&iessous échantillon, leur niveau scolaire moyerest
caractéristiques des enseignants qui se sont cecdigéix en CM2 sont globalement similaires a celles
observées pour I'échantillon global dont ils s@sug* (annexe 13). Ce sous échantillon recéle par aillane
variété suffisante de pratiques musicales en CM# permettre de tester les effets de la pratiqusicale en
classe de CM2.



-122 -

a leurs éléves, nous constatons bien des diffésedars les modalités de mise en

ceuvre de cette discipline.

Sous-
Les caractéristiques des enseignants échantillon des
et des classes de CM2 éleves
de 6e
(N =504)
Variables Modalités Fréeq. %
Type de classe Cours unique 340 67
Cours multiple 159 32
Non réponses 5 1
TOTAL 504 100
Nombre d’éleves par classe |0 a 14 130 26
15a19 38 7
20 a 28 331 66
Non réponses 5 1
TOTAL 504 100
Sexe de I'enseignant Hommes 254 50
Femme 240 48
Non réponses 10 2
TOTAL 504 100
Ancienneté 1 a 19 années 184 36
20 a 29 années 141 28
30 a 40 années 150 30
Non réponses 29 6
TOTAL 504 100
Formation musicale Personnelle 49 17
IUFM/école normale 163 58
Les deux 68 24
Non réponses 1 1
TOTAL 281 100
Pratiqgue musicale personnellgUniguement vocale 52 32
Uniguement instrumentale 78 48
Les deux types de pratique 33 2(
TOTAL 163 100

D

Tableau 37 : Caractéristiques des enseignantssetldeses de CM2 pour le sous-
échantillon des éléves (frég. et %).

2-3-2 Les pratiques pédagogiques mises en ceu\ed/ien

Le tableau 38 montre que certaines activités sambitage mises en ceuvre

gue d’autres. Ainsi, le chant, I'écoute et le rythraont les pratiques les plus

couramment proposeées aux éléves (elles sont péasgen classe par, respectivement,
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97%, 89% et 74% des éléves du sous-échantillonnent ensuite la danse et le jeu
instrumental (63% et 55% les pratiquent) ; enfendEcodage et le codage (31% et
17%). Notons également que 41% des éléves se somiiifs en concerts en CM2.

Pour les activités les plus courantes, il sera dot@essant d’étudier les effets des
pratiques plus finement, en en testant les diftésemodalités pour lesquelles nous

disposons d’informations.

Sous-échantillon des éléves de(B = 504)
Chant 97
Ecoute 89
Rythme 74
Danse 63
Instrument 55
Décodage 31
Codage 17
Production des éléves en concert 41

Tableau 38 : Les activités musicales pratiquéesegagleves en CM2 (en %).

2-3-2-a Le détail des activités musicales les ptugamment pratiquées

Le chant

Si la pratique du chant en CM2 est généralisée, ddféxences apparaissent
dans les types d’accompagnement utilisés ainsidguns la complexité des chants
travaillés (tableau 39). En effet, les éléves aohmainte plus souvent avec le support
d’'un accompagnement enregistré (74% d’entre ewegutoup plus rarement a l'aide
d’'un accompagnement réalisé sur un clavier, ailamguou a I'accordéon (24%), 10%
d’entre eux étant accompagnés par d’autres mofamsailleurs, une certaine diversité
apparait également dans le type de chants travaillésque si le chant a une voix est
omniprésent (94% des éleves), le canon est madgsidmment cité (57%) et le chant
a deux voix se fait plus rare encore (29%). Enmekia, les modalités d’apprentissage
des chants ne présentent pas de diversité puisned8% des cas les éléves doivent

les apprendre par coeur.
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Sous-échantillon
Modalités de la pratique du chant des éleves de 6e
(N = 504)
Type d’accompagnement Enregistré 74
Clavier, guitare, acc. 24
Autre 10
Type de chants Chants a 1 voix 94
Chants en canon 57
Chants a 2 voix 29
Apprentissage des chants par coeur  Oui 93

Tableau 39 : Les différentes modalités de la puatidu chant en CM2 (en %).

2-3-2-b L’écoute, la danse et le rythme
La grande majorité des pratiques d’écoute (table®) intégrent Ila

reconnaissance d’instruments ou de voix (86% desgesl du sous-échantillon), le
repérage de structures (70%), et, dans une momdserre, I'expression des émotions
(51%). Par ailleurs, seulement 25% des éléves @tem ceuvre le codage écrit lors
des séances d'écoute en CM2. En ce qui concermiariae, 24% des éléves ont
pratiqgué la danse d’expression, 40% d’autres fordeeslanse, et 37% ne l'ont pas
pratiqguée. Enfin, 49% des éleves ont analysé lesposantes du rythme lors des

séances d’écoute musicale (tableau 41).

Sous-échantillon Echantillon
Les différentes modalités des pratiques| des éléves de 6 des enseignants de CM2
d’écoute en CM2 (N =504) (N =223)
Avec reconnaissance d’instruments ou de vix 86 84
Avec repérage de structures (intro, C/R...) 70 70
Avec expression de ses émotions 51 59
Avec codage écrit 25 29

Tableau 40 : Les difféerentes modalités des prasigicoute en CM2 (en %).
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Sous-échantillon Echantillon
Modalité de I'écoute des éléves de 6e | des enseignants
(N = 504) de CM2
(N = 223)
Avec analyse des composantes (durées,|...) 49 37

Tableau 41 Taux de mise en ceuvre de 'analyse des composahesiques en

CM2 pour le sous-échantillon des éléves et pouwhbatillon des enseignants de
CM2 qui ont répondu (en %).

2-3-2-c L’effet de la présence d’'un intervenantlssractivités pratiquées

L’enseignant| L’intervenant Les deux Non réponsesTOTAL
151 148 162 43 504
30 29 32 9 100

Tableau 42 :Répartition des activités musicales entre I'ensmignet
l'intervenant en CM2.

(Lecture : « 30% des éléves du sous échantillamtnpratiqué les activités
musicales qu’avec leur maitre lorsqu’ils étaienCan2>»).

Un tiers des éléves n'a pratiqué les activités cales de CM2 qu’avec leur
maitre, les autres ont bénéficié de la présence diitervenant (tableau 42). Parmi
eux, la moitié des éléves n’ont travaillé qu'aveuérvenant, les autres ont travaillé a
la fois avec l'intervenant et avec leur maitreqéelage et la pratique d’'un instrument
étant un peu plus souvent enseignés par l'intenteseul (tableau 43). La présence
d'un intervenant entraine quelques variantes dansddtail des pratiques. En

I'occurrence, les aspects les plus techniques ctdstés sont plus souvent pratiqé&s

%5 | es données obtenues sur 'échantillon total dése2deignants de CM2 qui ont répondu a I'enquéte
montrent que c’est le cas du chant en canon (6Xtrecd9%), et le chant a deux voix (34% contre 27%)
chant a cappella (17% contre 5%) ; 'accompagne@daide d'un instrument (42% contre 18%) ; 'aysd des
composantes en rythme (42% des cas contre 31%pdage avec la notation usuelle (46% contre 37.%%),
production des éléves en concert (56% contre 38%)eu moins d'utilisation du codage lors de I'&eo{28%
contre 33%) et de la notation usuelle en décodé@f (contre 76%).



- 126 -

Répartition | Codage| Danse | Chant | Ecoute | Rythme| Décodage Instr.
des activités| N=504| N=249| N=488 | N=504| N=374| N=159 | N=278
% % % % % % %
L’enseignant 34 32 31 30 30 24 19
L’intervenant 41 34 30 32 29 33 44
Les deux 25 29 33 34 39 42 37
Non réponses O 5 6 4 2 1 0
TOTAL 100 100 100 100 100 100 100

Tableau 43 : Fréquence des éléves en fonction dépkatition des différentes activités

entre I'enseignant et I'intervenant (en %).
(Lecture : « 34% des éléves ne pratiquent le codaec leur enseignant de CM2 »).

2-3-3 Autres modalités des pratiques pédagogiques

77% des éleves ont chanté régulierement. Ce taute ae pres d'un tiers

lorsqu’il s'agit de la pratique des autres actwifurement musicales (entre 54% et
30%), et n'est plus que de 17% en ce qui concexrahse. Cependant, la notion de
régularité recouvre des fréquences différentessiAirares sont les enseignants qui
déclarent une pratique quotidienne de leurs éldesdre 0% et 6% selon les
activités) ; le chant, le décodage, l'instrumentleetcodage sont majoritairement

pratigués chaque semaine tandis que le rythmeoutécet la danse sont plutét

pratiqués par quinzaines.

Fréquence Chant Décofl. Ryth. Instr. Ecou€@od. | Dansd
Régulierement 77 54 41 35 32 30 1y
Dont :
Tous les jours 8 0 4 5 0 0
1 a 2 fois hebdo 59 67 26 54 25 60 35
1 fois par quinz. 33 9 70 36 69 21 58
Non réponse 0 24 0 4 1 13 7
TOTAL 100 100 100 100| 100 10¢ 100

Tableau 44 : Fréquences des différentes activitéesaales en CM2 (en %).
(Lecture : «Parmi les éleves qui ont pratiqué riégemment le chant en CM2,
8% ont chanté quotidiennement ».)
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La durée hebdomadaire consacrée a I'éducation alaswarie de 0 minute a
deux heures, avec une moyenne de 43 minutes (gpartde 16 mn). La présence
d’un intervenant semble influer sur cet aspecteleskignement puisque la durée varie
de 0 a 60 minutes lorsqu’il N’y a pas d’intervenéatec une moyenne de 34 minutes
et un écart —type de 16 minutes) alors qu’elleevde 20 minutes a 2 heures lorsqu'il
y en a un (avec une moyenne de 47 minutes et utitgpa de 15 minutes).

En ce qui concerne les supports utilisés, 42%rél@sndants déclarent
s’appuyer sur des documents pédagogiques pourréfaleurs séances de cours.
s’agit, pour 69% d’'entre eux des documents élabgrés les CPEM et plus
généralement de la documentation musicale dispoaibiICRDP.
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3-METHODOLOGIE

L’étude des effets d’'un dispositif éducatif au ®wune période donnée
suppose de prendre en considération certainestéastiques des apprentissages.
Tout d’abord, de par leur nature cognitive et psjyobhique les processus
d’apprentissage qui sous tendent les acquisiti@sséleves ne sont pas observables
directement. Les effets du dispositif sont doncheechés sur la variabilité des
résultats qui en constituent des indicateurs obbdre. Ensuite, les apprentissages
sont au cceur de relations complexes (interdépeerdanteraction) entre de nombreux
facteurs. Il est donc nécessaire d’évaluer 'effetchaque facteur, net de celui des
autres. Enfin, ils se développent progressivemérdgst donc nécessaire de mettre en
ceuvre une analyse longitudinale afin de séparpattides effets qui agtendantla

période considérée de celle qui a ag@nt

L'utilisation de modeles multivariés dans le cadieine méthodologie
rigoureuse permet la prise en compte de ces casdicfges. Dans un premier temps
nous décrirons les modeles statistiques utiliséss, Mous rappellerons les grandes
étapes qui permettent de fixer le cadre de l'amaBspartir duquel les effets des
pratigues pédagogiques seront évalués. Enfin, nomésenterons la structure

analytique de la présente recherche.

3-1 Un cas particulier de modélisation multivarides régressions
linéaires
La modélisation multivariée est une meéthode siqtistadaptée au traitement
de la plupart des données éducatives. Il en ediffterents types, cependant nous ne
rappelé les éléments fondamentaux, nous exposkE®spéecificités de deux methodes
d’estimation des modeles : la méthode des moince®s ordinaires (MCO) d'une

part, et la modélisation multiniveau d’autre part.
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3-1-1 Eléments fondamentaux des régressions legair

En tant que modélisation multivariee, les régressiiinéaires permettent de
guantifier les effets nets de plusieurs variabiess@xplicativegX) sur une variabla
expliquer (Y). Elles ont la particularité de s’appliquer aeuvariable a expliquer
continue. Afin de faciliter la compréhension dersetdiormes les plus complexes,
prenons des a présent un exemple concret : s@thantillon d’éleves ayant obtenu

un score a un test de fin d'annég.rgprésente le score Y de I'éléve i dans la clpsse

3-1-1-a Moyenne, écart a la moyenne et variance

Les régressions linéaires mettent en ceuvre pligsiaotions simples : la
moyenne, I'écart individuel a la moyenne et la aace de ces écarts. Dans notre
exemple, la moyenne de I'échantillon permet deage fine idée du niveau atteint par

'ensemble du groupe d’éleves. Celui-ci peut éésenté par I'égalité suivante :

A
Y Score = moyenne
de de
Iindividu i I'échantillon
Yi=b |
| Y, = b (1)
0 (S1)

Cependant, cette valeur ne rend que tres imiparient compte du
score obtenu par chaque individu du groupe. Lest®@mtre les scores réels des
éleves et la moyenne de I'échantillon peuvent étregcus comme des erreurs dans
I'approximation des résultats individuels par lay@one de I'échantillon (erreurs de

prédiction du modéle). Ceux-ci peuvent étre repri&separ la relation suivante :
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Y
* Score = moyenne  + erreur liée
Yi=b+e | _____ de de a
lindividu i I'échantillon lindividu i
e
b +—"---- Yi = b + ie 2)
0 (S2)

Au niveau du groupe pris dans son ensemble, il@st utile de connaitre la
moyenne mais également I'ampleur de la dispersiem stores par rapport a cette

moyenne : la variané®(c?) en donne une mesure.

Les résultats peuvent donc étre analysés de denieraa difféerentes selon que

I'on considere les éleves comme faisant partie ¢bu ou individuellement.

- Le niveau de I'ensemble de I'échantillon peut @é&sumé par la moyenne de
I’échantillon (b). Il est utilement assorti de larlance des scores?].
Yi = b
- Les scores individuels peuvent étre résumeés pamolenne de I'échantillon
(b) et les écarts individuels a cette moyennpe (e
Yi =b + e

Il est des lors intéressant de chercher a identéw facteurs qui contribuent a

réduire ces écarts et a quantifier I'effet propgectdacun d’eux.

3-1-1-b Principe des régressions linéaires

Les régressions linéaires vont permettre d’estisieles facteurs supposés

expliquer les écarts entre individus sont pertiseotu pas. Si l'on considere

% par définition de la moyenne, les écarts entre seares individuels et la moyenne se répartissent
symétriqguement au-dessus et en-dessous d’elle steume est donc égale a zéro. Si I'on veut caldideart

qui sépare en moyenne les individus de la moyeeni&dhantillon il est donc nécessaire de n'utiligae des
valeurs positives. Un indicateur de I'écart moyela anoyenne peut étre obtenu a partir des termesedir
élevés au carré : il s'agit de la varianeg)( Dans le cas de scores, plus le niveau d'unpgaliéléves est
homogene plus la variance des scores entre élévéailde ; inversement, plus ce niveau est héeglus la
variance des scores est élevée.
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'échantillon comme un seul et méme groupe, seuldss caractéristiques qui
différencient les éléves sont prises en considgraties effets estimés sont
cumulatifs. La relation qui lie les caractéristiguadividuelles aux scores étant par
ailleurs supposée linéaffe il est possible de la représenter, du point de ©e

I'ensemble de I'échantillon, de la maniére suivante

Scores =  moyenne des éleves effets moyens
individuels qui ne présentent aucune  des

des caractéristiques caractérissq

entrées dans le modele individuelles
Yi = b + (aX1i+ +apoi) (3)

avec a_a, et b : les coefficients de régression associépawriables du modele
Ya

Y= b+aX ax a

v

(schéma pour a¥positif)
(S3)

L’estimation des scores individuels par cette r@latnoyenne restant entachée

d’erreurs, les scores individuels réels sont repr&s par la relation suivante :

%" Ce postulat devra étre vérifié au cours de I'asmlyl est par exemple possible d’entrer dans ld&leoune
variable et cette variable élevée au carré : spkfficient de la variable au carré n’est pas Sicatif alors la
relation testée est bien linéaire.
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Score = moyenne des éléeves effets moyens + erreur liée a
de qui ne présentent aucune des I'individu i
Pindividu i des caractéristiques aracteristiques
entrées dans le modele individuelles
Y, = b+ (@Xy+aXy+...+apXp) + @ (4)
A
Y
Yi=b+aX+ae 1
e
b+aX
b
A 4 >
0 X X
(schéma pour aXet g positifs) (S4)

3-1-1-c L'indépendance des résidus

Cependant, au sein du systeme éducatif les élentsegroupés en classes, en
établissements, voire en bassin de formation,Let@remier niveau, celui des éleves,
est emboité dans les seconds, les niveaux de tentées caractéristiques
contextuelles constituent alors une source de bititéa des scores qui n’était pas
identifiée en tant que telle précédemment. Lesedlé&wi se trouvent dans le méme
groupe obtiennent des résultats liés en partie aftuqu’ils ont subi les mémes
conditions de scolarisation. Sur le plan statigjqeette situation entraine la violation
d'une des hypothéses qui conditionne Iutilisatides régressions linéaifés:
l'indépendance des résidus (termes d’erreliég aux individus). Il est donc fortement
préférable de prendre en compte ce deuxieme nidamalyse. Deux meéthodes

d’estimation des modeles sont envisageables, laéhsation multiniveau étant plus

%8 \/oir encadré page suivante.
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fiable que la modélisation par les moindres caoréiaires (MCO) lorsque les effets
de contexte sont pris en compte.

3-1-2 Les modeles mononiveau

3-1-2-a Modélisation des effets individuels

Les modeles MCO (obtenus par la méthode dite oheéndres carrés
ordinaireg estiment une relation moyenne unique entre lesescindividuels et les
caractéristiques prises en conffitée score réel de chaque individu pouvant s’écarte
plus ou moins de cette relation moyenne, les madgierchent a minimiser les écarts

a la moyenne (termes d’erreur).

3-1-2-b La modélisation des effets contextuels

Poursuivons notre exemple en considérant que é&e®®Ilde I'échantillon sont
regroupés en classes offrant des contextes d’ereaignt variés. Les caractéristiques
de ces classes constituent une source de vamiabilipplémentaire des scores entre
eléves. Il est possible d'estimer ces effets detextt@ a l'aide de trois types de
modeles MCO : les modeles dit purement individulels,modeles purement agrégés,
et les modeéles agrégés avec récupération desatssmidividuels (pour plus de détails
voir Bressoux, Coustere et Leroy-Audouin, 1997).usla’évoquerons ici que les
modeles purement individuels et purement agrégémn@ leur nom l'indique, les
premiers se situent au niveau des individus (niveaull s’agit de considérer les

groupes comme des « boites noires ». Une batteriamables muettdSreprésentant

9 Si I'on veut envisager la possibilité que I'efi#tne variable X1 (nationalité) puisse varier endiion du
niveau d’'une variable X2 (pére ouvrier), il serasgible de construire une variable d'interactionaren
multiplicative). Celle-ci pourra, par exemple, pdea la valeur 1 si X2 = 1 (étranger dont le péreoesrier),
zéro dans le cas contraire (étranger dont le pést pas ouvrier).

%0 Une « batterie de variables muettes » est unahlaricatégorielle & n modalités qui peut étre hiie dans
les modéles sous la forme de n variables dichotoesiqpar exemple la profession et catégorie sodete
parents). L'une d’elles est 6tée du modéle etdeméférence. Les coefficients des autres variakl@®sentent
donc l'effet de ces variables par rapport a la ritgdde référence. Il faudra ensuite changer déalbe de

référence afin d’étudier si les modalités présedtess le modéle sont significativement différeréssunes des
autres.
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les différents groupes est alors intégrée aux nesd@la): elle permet de quantifier
'ampleur des effets de contexte sur la variance stores. Il est alors possible de
tester les effets de divers facteurs en remplagabttterie de variables muettes par
des variables caractérisant le contexte (5b). Utexnative consiste a agréger les
caractéristiques des éléves pour les transformercaactéristigues des groupes
(tonalité sociale, nombre d’éléves par classe,aniviaitial moyen, etc.) : les effets des
variables individuelles et contextuelles sont alesdsimés au niveau des groupes
(niveau 2) (5¢). Il est enfin possible d’intégresaliverses variables dans un méme

modéle, au niveau individuel (5d).

Yi =b + & X pi + batterie de te
variables
muettes (5a)
Yi =b + & X pi + caractéristiques + e
du contexte (5b)
Y =b + caractéristiques + caracténst)
agrégees cdotexte (5¢)
des éléves
Yi =b + gXp  + caractéristiques + caractéristiques ; +e
agrégéees du contexte (5d)
des éléves

(avec p = le nombre de variables du modéele)

3-1-2-c Risque de surestimation des coefficientsigieificativité des variables

Cependant, pour que l'estimation de la signifiagivdes coefficients soit
correcte, il est nécessaire de respecter les ¢omnsglit’utilisation des modéles. Or, le
fait que les unités d’analyse (les éléves dansenexemple) appartiennent a des
groupes distincts au sein de I'échantillon poserkbleme du niveau d’analyse. En

effet, statistiquement les effets de contextes riaeau des groupes) doivent étre
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estimés au niveau contextuel (niveau 2), tandislegieffets individuels doivent I'étre
au niveau individuel (niveau 1). Les modéles MC(pammettant pas de traiter chaque
effet & son niveau, la significativité des coeéfitts risque d'étre surestinféet donc
de fausser les conclusions tirées a partir de ldétrsation. Les modéles multiniveau
permettent de résoudre cette difficulté en estimantiitanément les effets individuels
au niveau let les effets de contexte au nivéau 2

3-1-3 Les modeles multiniveau

Les modeles multiniveau (estimés par la méthode mesndres carrés
généralisés) mettent en oeuvre deux perspectivesaklyse différentes: I'une au
niveau des individus, l'autre au niveau des groupdis de distinguer les différents
niveaux, les variables individuelles seront notéedandis que les variables de
contexte seront notées Z. De méme, l'indice i sdigsé pour repérer les éleves,

I'indice j pour repérer les classes (I'indice ijmspondant a I'éleve i dans la classe j).

3-1-3-a La modélisation au niveau des groupes @ui\d

Une approche de la notion d’efficacité

L’échantillon de notre exemple étant divisé en s#as l'unité d’analyse a ce
niveau ne sera plus l'individu mais la classe. téssiltats au test seront alors analysés
en terme de niveau moyen atteint dans chaque clésBen veut se faire une idée du
niveau moyen de I'ensemble des classes de I'édloanitifaut calculer la moyenne de
ces niveaux moyens. Suivant la méme logique queépgeinment, chaque classe se
positionne par rapport a cette moyenne a l'aiden darme d’erreur (I'ensemble des
classes est considéré comme un échantillon aléadeirclasses parmi une infinité de

classes possibles)

. La relation établie peut étre représentée dealidiéne suivante :

31 Les modeéles MCO « purement individuels » sousrmestt les erreurs d’échantillonnage de niveau 2t |
erreurs types des coefficients des variables deani2 sont trop faibles (Bressoux, Coustére ety-Aralouin,
1997).

% Ces modéles estiment également des effets d'oitena entre les caractéristiques individuelles et
contextuelles.
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Niveau moyen = moyenne des + erreur associée
de chaque classe | niveaux moyens a chaque classe |
Boj = Yoo + Woj (6)
A
By,
Yoo + Ugj ——---g---------
Yoo _____I_ Lo
0L
(schéma pour §) positif) (S6)

Les modéles multiniveau permettent de tester stdeactéristiques des classes
(caractéristiques du contexte) peuvent expliqueétarts de niveau moyen entre elles.

La relation devient alors :

Niveau moyen = moyenne des + ffet emoyen + erreur associée
de chaque classe j niveaux moyens es d a chaque classe |
pour les classes caractéristiques

ne présentant pas les desetas

caractéristiques testées

Boj = Yoo + YoqZ gj + W (7)

avec g le nombre de variables de contexte intégldes le modele
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Bo Yoo+ YogZ oit Uoj
Yoot YogZ g
Lé.
Yoo |-
0 Z
(schéma pour §) positif) (S7)

Remarque : Seules les droites relatives a troisctisses sont représentées sur ce

schéma, ainsi que la droite relative a la relatnmyenne.

Comme précédemment, si I'on se place du point de des classes prises
individuellement, les variables intégrées dans telé@e doivent permettre de réduire
les écarts entre le niveau moyen réel de chagsseckt la relation moyenne estimée.
Si I'on se place du point de vue de lI'ensemble diesses, c’est la valeur de
I'indicateur de dispersion des niveaux moyens,daance des niveaux moyens entre
les classest{), qui doit diminuer. La proportion de cette dimtiom contribue a
'évaluation de la pertinence des modeles. Ceurenident compte des écarts de
niveaux moyens entre classes : il s’agit donc daddélisation de I'efficacif& de ces
classes.

Une approche de la notion d’équité

Cependant, les résultats au test peuvent égaleétentanalysés en terme
d’écarts d’équité entre les classes. Dans cetteppetive, les effets moyens des

caractéristiques individuelles des éléeves sur lesres peuvent étre d’ampleur

¥ « Lefficacité globale serait définie comme la aajpé & élever le niveau moyen des éléves taneid'équité
(ou efficacité différenciée) serait définie comnaedapacité a égaliser les résultats des éleveBresqoux,
Coustere et Leroy-Audouin, 1997)
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différente dans les diverses classes. Les effetdeactéristiques individuelles sont,
dans ce cas, des effets moyens estimés pour chkpse. Si I'on se place du point de
vue de I'ensemble des classes, il est possibletinies la moyenne de ces effets
moyens. Cette fois encore chaque classe se postipar rapport a cette moyenne a
l'aide d'un terme d’erreur. Cette relation peuteétreprésentée de la maniére
suivante (les représentations graphiqgues des deelations suivantes sont

respectivement similaires aux schémas précédergs Sb):

Effet moyen = moyenne des + erreur aggoci
des p variables effets moyens a chaque
individuelles classe j

dans chaque

classe |

By = Vo + W (8)

Les modeles multiniveau permettent de tester sidesctéristiques des classes
(caractéristiques du contexte) peuvent expliquerdearts d’équité entre elles. La

relation devient alors :

Effet moyen = moyenne des + afieyen +  erreur associée
des p variables effets moyens desq a chaque
individuelles pour les classes chnastiques classe j
dans chaque ne présentant pas des classes
classe | les caractéristiques
testées
By = Ypo + YpaZ i + Uy 9)

Comme précédemment, si I'on se place du point de des classes prises
individuellement, les variables intégrées dans tel@e doivent permettre de réduire
les écarts entre les effets moyens réels dans ehelgsse et la relation moyenne
estimée. Sil'on se place du point de vue de Eamde des classes, c’est la valeur de
l'indicateur de dispersion des effets moyens, laavae des effets moyens entre les
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classes 1;), qui doit diminuer. La proportion de cette dintion contribue a

I'évaluation de la pertinence des modéles d’égestémeés.

3-1-3-b La modélisation au niveau des individus

Au niveau des individus, les modéles multiniveaummtent de situer le score
de chaque éléve par rapport a la moyenne de ssecl@appelons que cette moyenne
peut renvoyer a deux dimensions: [l'efficacité &quité. Or, nous avons vu
préecédemment comment modéliser au niveau 2, d'artelfgfficacité moyenne d’'une
classe par rapport a l'efficacité moyenne de l'emtdle des classes (relation 7), et,
d’autre part, I'équité moyenne d'une classe parpoap a I'équité moyenne de
'ensemble des classes (relation 9). La modélisaties effets individuels au niveau
des éléves (niveau 1) prend donc en compte ces typex de relations moyennes

estimées au niveau des classes (niveau 2) :

Yij = Boj +  BpXpj + ] (10)

avec

Boj la modelisation de la relation entre les factezostextuels et le niveau
moyen des classes :

Boj = Y00 t Ypalg + W ()
Bpj la modélisation de la relation entre les factarostextuels et les effets

moyens individuels dans les classes :
By = Ypq + YpaZ i + U (9)

Si nous remplagons, dans I'équation 10, les caeffis Bo; et By par les
relations estimées pour chaque classe, nous olsteaomiveau 1, la relation complete

suivante :
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Yi  =(voo +vpqZg *+ Uny) +  (pot YpaZg + W) Xpij +g;  (11)
soit :
Yi  =[voo + YpoXpij + YpqZaj + YpqZgXpil + [ U+ UpX pij + ] (12)
— __ - J
—~ ~"
effets fixes atff aléatoires

Chaque coefficieny représente une moyenne des effets moyens estimés a
niveau des groupes : ce sont des effets fdies En revanche, les termes erreurs
varient en fonction des groupespf{Jen fonction des individus j)eou en fonction des

groupes et des individus (M) : ce sont des effets diddéatoires”.

Le regroupement des termes d’erreurs de niveay) kt(ele niveau 2 (§) et
UpiX pij ) dans I'équation 12 permet de visualiser I'exiseede trois composantes de la
variance des scores : la variance des écarts éetves a l'intérieur des classes)(
celle des niveaux moyens des classeg), (et celle des effets moyens des

caractéeristiques individuelles dans les clasggs (

Notons par ailleurs la prise en compte d’effetsviaitiels (o1X pij), d’effets de
contexte {1042 q ), €t d’effets d’interaction entre variables deeaiu 1 et variables de
niveau 2 {114 Z ¢X pi). Ces derniéres représentent le fait qu'en fonctie leurs
caractéristiques personnelles les individus peueéet plus ou moins sensibles aux

caractéristiques des classes.

4

Scores Yoo + YpoXpi * Ypg Zg t YpaLaiXpi

0 Varia%les explicatives (S7)

34 A la différence des modéles MCO, les modéles muttaru considérent I'ensemble des groupes comme un
échantillon possible d’une infinité de groupes. lesimations sont affectées d’'une variance d’édlamtage

qui sera supprimée pour ne garder que la varianaaie » des paramétres, accroissant la fiabilitg efffets
estimés. Les différences entre groupes sont teait@mme des effets aléatoires.
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La relation moyenne est représentée en trait aonties droites représentant trois classes sont

représentées en pointillés.

3-1-3-c Intérét et limites de I'utilisation de laodglisation multiniveau

La modélisation multiniveau permet donc :

1°) d’estimer a leur niveau respectif les effetdividuels et les effets de
contexte : la fiabilité de leur coefficient de sfigativité est donc meilleure qu’avec
les modeles MCO,

2°) de séparer la variance des scores individneispiliquée par le modele en
plusieurs composantes. Avant d’intégrer les vaesieplicatives dans le modéle il est
utile d’estimer un modéle vide. Celui-ci permettdster si la différence de moyenne
entre les groupes est bien significative et de utaicl'indice de corrélation
intragroupe. Cet indice donne une mesure de l@&kedion entre individus, autrement
dit la part de la variance totale qui est imputahlecontexte. Il s’obtient par le calcul

suivant :

variance intergroupe

ICC =
(variance intergroupe variance intragroupe)

3°) d’estimer simultanément les notions d’efficaaitt d’équité sans les biais

qui étaient rencontrés avec les modeles mononiveau.

En revanche, si la significativité des effets essnest plus fiable, leur valeur,
elle, ne varie guere par rapport a celle estimédgsamodeles MCO. Par ailleurs, ce
sont des modéles qui fournissent de nombreux coaits. || est donc nécessaire de
limiter le nombre de variables utilisées. Enfirs fésultats fondés sur I'utilisation de
modeles multiniveau étant encore relativement raftass la littérature, il est

intéressant de comparer les estimations produstelep deux types de modélisation.
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Hypothéses et interprétation des régressions linégas

Hypothéses d'utilisation des régressions linéaires

Hypothéses des modeles MCO
Les résidus (termes d’erreur associés aux indiyidesit supposés normalement distribués, d'une

moyenne nulle et d’une variance constante.

Hypothéses des modéles Multinivea(Arregle, 2003)

- Les modeéles sont supposeés linéaires.

- Les variables explicatives de niveau 1 sont iedélantes des résidus de niveau 1. Les variablg
explicatives de niveau 2 sont indépendantes detustde niveau 2.

- Les erreurs aléatoires de niveau Z)(dnt une distribution normale, chacune avec ungemoe de 0

et une variancey, Les § (erreurs de niveau 1) sont indépendants, normaledistribués, avec une
moyenne nulle et une variance constante a I'intérie chaque groupe j. Les erreurs de niveau éset |
erreurs de niveau 2 sont indépendantes.

Remarque : les modéles multiniveau utilisent lahméé ditedes moindres carrés généralisés

Interprétation des régressions linéaires

La clause « toutes choses étant égales par aillewrs

L'effet estimé pour chaque variable doit étre adte «toutes choses étant égales pa
ailleurs » : dans la mesure ou seulement un nofitiiret relativement restreint de facteurs sons m
compte dans les modélisations, cette clause deite#ttendue « les autres facteurs pris en compie da

le modéle étant maintenus constants ».

Interprétation des coefficients a et b des régressis linéaires de type Y=b + g X; (effets fixes)

Les coefficients aa g quantifient I'effet net moyen de chaque variabipligative (X, ..., X)
sur la variable a expliquer Y. Dans une régressio@aire l'interprétation de ces coefficients est
différente en fonction de la nature discréte outiooe de la variable explicative a laquelle ils tson
attachés. Prenons I'exemple d'une variable explieatontinue (un nombre d’année d’apprentissage
par exemple) : le coefficient correspond a 'augtagon de la variable a expliquer lorsque la vdaab
explicative augmente d’une unité. Ainsi, un coeédfit d’'une valeur de « 0.3 » signifie que toute
augmentation d’'un point de la variable explicatiume année d'apprentissage supplémentaire dar
notre exemple) entraine une augmentation moyenn@.3i@oint de la variable a expliquer, «toutes
choses étant égales par ailleurs ». Prenons maimtténcas d’'une variable discréte telle que legee
I'éleve (garcon ou fille) : il s'agit d’une variablexplicative dichotomique (codée par exemple D)et
Le coefficient estimé correspond a I'augmentatiasyemne de la variable a expliquer associée au fa
d'étre une fille par rapport a celui d'étre un garg « toutes choses étant égales par ailleurs
Graphiqguement un coefficient a représente la peetda droite représentant la relation entre une

variable a expliquer Y et une variable explicatiielLe coefficient b représente la valeur de la afale

n
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a expliquer pour une valeur de X nulle. Afin deilftar I'interprétation de ce résultat, il est paigf utile

de changer les valeurs de la standardisation deables explicatives continues. Ainsi, fixer la
moyenne de X a 0 et son écart-type a 1 permetedfindéter Y en termes de résultat pour un éleve
moyen. Remarque : les coefficients(au niveau 2) ef (au niveau 1) des modéles multiniveau

s'interprétent de maniére comparable.

Tests statistiques
Tests t

Les effets estimés étant des effets moyens, iegitme de se demander quel est leur degré de
fiabilité. Chaque coefficient est donc assorti d'umice statistique qui donne une mesure de sa
significativité. Trois seuils de significativité soutilisés® : 1%, 5% et 10% (symbolisés respectivement
par trois, deux ou une seule étoiles). Les coeffits les plus sdrs sont significatifs a 1%, lesnsisilrs
le sont a 10%. Au-dela il faut considérer que lmciéristique testée n'a pas d'effet sur la vagadbl

expliquer (coefficient non significatif, symboligar ns).

Tests duy?
Les modeles multiniveau fournissent des testg2dpour tester le fait que la variance des
résidus de niveau 2 (variance deg ©st significativement différente de 0. Si toutevhriance de

niveau 2 a été modélisée les valeurg&uoe sont pas significatives.

Pertinence des modeles

La modélisation étant une simplification de la itéadestinée a mettre en évidence des
régularités, seuls quelques facteurs explicatifé généralement identifiés. Par conséquent, latiques
de la pertinence du modeéle se pose. Par définisores variables intégrées dans le modéle sont
pertinentes elles doivent permettre de réduiredtests individuels a la relation moyenne étable :

variance des scores (calculée a partir de cessgaioit elle aussi s’amenuiser. La comparaison de

Uy

variances avant et aprés la modélisation permetidier la part de la variance totale des scorass(sa
facteurs explicatifs) qui a disparu avec l'introtlon des variables dans le modeéle. La pertinense de
modeles MCO est représentée par le coefficientéderchinationR2 : celui-ci donne une mesure de la
part de variance des scores qui est expliguéeeparobéle. La qualité des modéles multiniveau peut
étre mesurée a l'aide de la statistique du maxindenvraisemblance pour chaque modéleq Log

Likelihood : la valeur de cet indice statistique doit déceo@vec I'introduction de variables pertinentes
dans un modeéle. Sous I'hypothése d'une non-améborae I'ajustement de deux modeles successifs,
la différence des déviances entre ces deux modétedistribuée selon la loi g@ avec un nombre de
degrés de liberté égal au nombre de parametre®supptaires du modeéle le plus complexe par rapport

au modéle le moins complexe (Bressoux, Coustérerety-Audouin, 1997)).

Encadré 3: Hypothéses d'utilisation et intétation des régressions linéaires

% On définit une hypothése nulle comme étant I'absate différence entre I'effet d’une variable aetét celui
de sa variable de référence. La probabilité dalgalcette hypothése suit la loi tde Student : sit>=2.7ily a
moins de 1% de risque que I'écart entre deux éldeesdeux groupes différents soit égal a 0 ; sid.9<2.7 ce
risque est de moins de 5% ; si 1.6<= t <1.9 ildestmoins de 10% ; si t <= 1.6 I'hypothese nulleedidée :
I'effet de la variable active n’est pas signifieainent différent de celui de la variable de réféeen



- 144 -

3-2 La méthode d’analyse

3-2-1 L’analyse longitudinale : une étude des pregions des éléves

L’évaluation des effets d'une variable cible surviriabilité des acquis au
cours d’'une période donnée suppose de procédetgaaes successives. |l s'agit tout
d’abord de tenir compte du fait qu'une partie dearis constatés entre les éleves ont
pu se constituer avant la période étudiée. L'apparice sociale a, par exemple, des
effets sur la réussite des éleves des les prenmaareses d’école. Vu la question posée,
il convient ici de séparer la part des effets déferénts facteurs explicatifs qui s’est
constituéeavantde celle qui s’est constitugendantla période étudiée. Une mesure
du niveau des acquisitions des éleves au débuamieée scolaire permet d’initialiser
lanalyse. Il est important de noter que le raisment s’effectue alors en terme
d’effets des différents facteurs explicatifs nomspbur les acquisitions mais sur les
progressions des éléves, c'est-a-dire qu'il s'dgitdéterminer dans quelle mesure ces
facteurs influent significativement sur le procesde transformation du niveau initial

en niveau final. Cette premiére relation peut &pFésentée de la maniére suivante :

Niveau final =f (Niveau initial)

3-2-2 Des caractéristiques individuelles contrélées

Ensuite, il est nécessaire de tenir compte desrdiites caractéristiques
individuelles des éleves dont on sait par ailleprglles ont un impact sur la réussite.
Il s’agit de variables personnelles (par exemplsebee), socio-démographiques (PCS
ou niveau d'études des parents des parents, talla fratrie, nationalité ou origine
ethnique, etc.) et scolaires (niveau dans lesplises générales, redoublement, etc.).

Cette premiere relation peut étre représentée aataére suivante :

Niveau final =f (Niveau initial, Caractéristiques individuelles)
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3-2-3 Des progressions influencées par le contixtgcolarisation

Cependant, les progressions des éleves pourrendiffgrentes en fonction des
caractéristiques du groupe classe auquel ils dppaént (effectif, tonalité sociale,
hétérogénéité, etc.), de celles de leurs enseign@mmation, ancienneté, etc.), de
celles de I'établissement qu’ils fréquentent (ZBR)y de la zone géographique dans
laguelle celui-ci se situe. L'ensemble de ces daretiques constitue le contexte de
scolarisation de I'éleve, et la modélisation doitenir compte :

Niveau final =f (Niveau initial, Caractéristiques individuellegractéristiques

contextuelles)

3-2-4 L'ajout des variables cibles

Les trois étapes que nous venons de décrire pembeate fixer le cadre de
'analyse a partir duquel il sera possible d’études effets de différentes variables
cibles. Ainsi, la prise en compte du niveau inigaldes caractéristiques individuelles
permet d'estimer les effets nets de facteurs iddieis; la prise en compte
supplémentaire des caractéristiques du groupeeclamsnet d’estimer les effets nets
de facteurs contextuels. Il s’agira d’effets nejsantifiant I'impact des variables
explicatives au cours de la seule période étudi@erelation finale comprendra

I'ensemble des variables explicatives dont la \dei@ible :

Niveau final =f (Niveau initial, Caractéristiques individuellesractéristiques
contextuelles, variable(s) cible(s))

Voyons maintenant plus précisément la structuré/agae de cette étude.
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3-3 Structure analytique de la recherche

Rappelons que nous cherchons :

- a estimer le poids respectif de I'impact de la aligztion familiale et de celui de
I'action du systeme éducatif dans les écarts diadtpns musicales en fin de
sixieme

- a evaluer les effets nets des différents factexpioatifs afin de dégager les plus
pertinents

- adéterminer s’il existe des inégalités socialeeqlisitions en éducation musicale

en fin de sixieme, quels sont les facteurs et méoas en cause

L’action du systéme éducatif est envisagée soudolme des pratiques
pédagogiques et attentes des professeurs en dasseieme (PEDA). Par définition
'action de ces facteurs sur les acquisitions desed s’exerce pendant 'année de
sixieme, et nous considérerons gu’il en va de méméintéerét et de la motivation
(INTER) des éleves pour les cours d’éducation nalsicecus pendant cette période.
De son co6té, l'action de la socialisation familiast envisagée sous deux formes
différentes : les pratiques musicales des élevddSELE) et celles de leurs parents
(MUSPAR). Ces pratiques ont pu commencer a exelegreffets sur les acquisitions
des éléves depuis le moment ou ceux-ci les onttédspc’est-a-dire avant I'entrée en
sixieme. Le niveau d’acquisitions musicales devedéa leur arrivée en classe de
sixieme pourra donc étre plus ou moins hétérogarferection de leur passé musical.
Or, les éleves n'ont pas les mémes chances degssegrselon leur niveau initial. Si
'on considere que les acquisitions des élévesésgmtent la modification survenue
entre un état initial et un état final, il est dgnostifi€ de commencer par étudier la
variabilité des scores aux tests d’éducation mieiea début de sixieme avant de

nous intéresser a la progression des éleves as dediannée.

3-3-1 Etude de la variabilité des scores aux tagtaux d’éducation musicale

Dans un premier temps il s’agit de mettre en éwddrexistence d’'inégalités
sociales d’acquisitions en éducation musicale atdée en sixieme. Pour cela, une

mesure du niveau d’acquisition des éléves en ddlarinée (TINI) est mise en
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relation avec un indicateur de leur appartenancalso (la profession et catégorie
sociale du pére : PCSEE Sachant que d’autres facteurs liés a 'appanemaociale
ont également des effets sur la réussite, plusiearactéristiques individuelles des
eléves (CIELE), telles que la taille de leur fratfeur zone géographique de résidence,
leur niveau scolaire général, sont également prése compte dans cette premiére
étape : cette étape permet de vérifier si un dffdtorigine sociale subsiste lorsque les
autres variables avec lesquelles elle est lieemisdgs en compte. Enfin, une derniere
caractéristique individuelle ayant un effet sur rieussite scolaire est prise en
considération : le sexe de I'éleve. Cette premietation peut étre représentée de la

maniére suivante :

TINI = f (PCSPE, CIELE) Q)
Ce n'est qu'a l'issue de cette premiére étapergques integrerons les
pratigues musicales des éleves et celles de lewents dans le modeéle. La relation

sera alors la suivante :

TINI = f (PCSPE, CIELE, MUSELE, MUSPAR) 2
Par ailleurs, I'éducation musicale dispensée @l&primaire, notamment au

CM2 (MUSPRIM), peut également avoir des effets legr acquisitions des éléves.

Nous disposons de données concernant ces acipatésun sous échantillon de 504

éleves. Nous avons donc étudié les relations st@saur ce sous échantillon :

TINI = f (PCSPE, CIELE, MUSELE, MUSPAR) (3)
TINI = f (PCSPE, CIELE, MUSPRIM) )
TINI = f (PCSPE, CIELE, MUSELE, MUSPAR, MUSPRIM) (5)

Les causes de la variabilité des scores aux tesisux d’éducation musicale
étant mieux connues, nous avons analysé les peignesdes éleves au cours de

'année de sixieme.

% |es effets de trois autres indicateurs sont tgséallélement & ceux de la profession du pérgrdéession de
la mere (PCSME) et le niveau d’études de chacumpaesnts (NIVETUPE, NIVETUME).
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3-3-2 Analyse des écarts de progressions indiviesiglendant la 6e par

les modeles MCO

3-3-2-a Les effets des caractéristiques individsell

La mise en évidence de l'existence d'inégalitésades d’acquisitions a été
effectuée en mettant en relation le score obtemugsaéleves a la fin de la sixieme
avec l'indicateur d’appartenance sociale (PCSPHstaractéristiques individuelles

des éleves (CIELE). La relation était donc:

TFIN =f (PCSPE, CIELE) (6)
Conformément aux principes qui régissent la méthiotgitudinale suivie
(voir paragraphe 3-2), la mesure du niveau desisitigns des é€léves au début de
'année scolaire (TINI) est utilisée afin d’initisér I'analyse. Les effets de la PCS du
pére et des caractéristiques individuelles deseél&eront dées lors ceux qui agissent
sur les progressions pendant I'année de sixieme gei ont agi avant étant pris en

compte dans le score initial (TINI). La relatiorepédente devient donc :

TFIN =f (TINI, PCSPE, CIELE) (7)

Les éléves peuvent également progresser différememeionction du contexte
de scolarisation. Plusieurs classes de I'échantplouvant avoir le méme professeur,
deux types de regroupement des €léves ont étés tebtd par classe, l'autre par
professeur. De plus, nous avons estimé les eféetontexte a partir de deux méthodes
différentes : les régressions linéaires par la odghdite des moindres carrés
ordinaires (MCO) et la modélisation multiniveau.

3-3-2-b Les effets de contexte

La prise en compte des effets de contexte par ledeles MCO peut étre
réalisée de trois maniéres différentes. Nous avetenue celle dite des modeles
purement individuels (Bressoux, Coustere et Lerogi@duin, 1997). L'utilisation
d’une batterie de variables muettes représentadurte un groupe (regroupement par
classe, NUMCLA (relation 8), ou par professeur NLR@P (relation 8 bis)) permet
d’estimer 'ampleur des effets classe et celle elifsts professeur. Les coefficients
représentent les effets liés au fait d’étre scedadans chacun des groupes plutét que

dans le groupe de référence. L'utilisation de \Heis agrégées résumant les
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caractéristiques des éléves (AGREG) a la placevaéables muettes permet ensuite
d’estimer les effets des caractéristiqgues des g@oudf¥leves (taux d’'éléves favorisés,
hétérogénéité du niveau initial, taux d’éléves prérdes cours de musique en dehors
de I'école, ZEP, etc.). De méme, les caractérisBgules enseignants (sexe,
ancienneté) sont intégrées dans le modele (9).r€lasons peuvent s’écrire de la
maniére suivante :
TFIN =f (TINI, PCSPE, CIELE, MUSELE, MUSPAR, INTER, NUMCDA (8)
TFIN =f (TINI, PCSPE, CIELE, MUSELE, MUSPAR, INTER, NUMPR{8 bis)
TFIN =f (TINI, PCSPE, CIELE, MUSELE, MUSPAR, INTER, AGREGRPF) (9)

Le cadre de l'analyse ainsi défini, nous avons paluer les effets des

pratiques pédagogiques et attentes des profeqSHtiDA).

TFIN = f (TINI, PCSPE, CIELE, MUSELE, MUSPAR, INTER AGREG, BR, PEDA
(11)

Le schéma 2 permet de visualiser le dispositif aléation que nous venons d’exposer
dans son ensemble.
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avant la & Début de années scolaire Fin e 6
1999-2000
___________________________________________________ —’
Evaluation initiale Ewuation
finale

- éducation musicale

v

(TINI) A - éducation musicale

- mathématiques (TFIN)

- francais

Caracteéristiques

individuelles

q

- socio-démographique
(PCSPE, CIELE

Intérét

- pratiqgues musicale

(MUSELE, MUSPAR) Motivation

INTER)

caractéristiques des enseignaxts

Caracteéristiques

caractéristiques des groupes d’éle
contextuelles pratiques pédagogiques, attenteg

(PROF, AGREG, PEDA)

Légende : les variables testées sont représeséeracteres gras.

Schéma 2 : Schéma des relations entre variabldisatiges et variables expliquées.
(Lecture : Les caractéristiqgues socio-démograplsigdes éléves agissent avant et pendant I'année de
sixieme ; leur effet s’exerce sur les évaluatianitiales et finale ainsi que sur les opinions déges.)
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3-3-3 Analyse de la variabilité des progressiordividuelles pendant la sixieme par les

modeéles multiniveau

3-3-3-a Schématisation des relations générales eatrables

La modélisation multiniveau prend en compte plusiauveaux hiérarchisés
de rassemblement des éléves : le niveau de corlteplas élevé (« emboitant ») est
appelé niveau 2 ; le niveau inférieur (« emboitésda précédent ») est appelé niveau
1. Les caractéristiques relatives au niveau despg® (niveau 2) sont codées Z, celles
relatives aux individus (niveau 1) sont codées &.sthéma 3 représente les relations

générales étudiées :

Niveau 2

Niveau 1

TINI » TFIN

Schéma 3 : Schéma des relations entre variablas/dau 1 et de niveau 2.

Remarques : Les modéles multiniveau ont été estari&gde du logiciel SAS. Nous
indiquerons systématiquement la ligne de commatitisée. Par ailleurs, le détail de
'analyse est donné pour le regroupement par dassehant que les mémes modéles
ont été réalisés pour le regroupement par professda variable NUMCLA a été

remplacée par la variable NUMPRO.

3-3-3-b Modele vide
Dans un premier temps, nous avons estimé par geiteode 'ampleur des

effets de contexte par la relation :
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TFIN = f (NUMCLA) (14)
Concretement, celle-ci est appréhendée panadele vidg14). Il s'agit d’'un
modele qui ne contient aucune variable explicatizerequéte a été formulée sous la

forme suivant®' :

proc mixed data = noclprint covtest method = reoi§ss NUMCLA,
model TFIN = /solution notest ;

random intercept /sub = NUMCLA; run;

3-3-3-c Modélisation des effets individuels

Les modéles multiniveau estiment deux types d’'sffdes effets fixes et les
effets aléatoires (cf . paragraphe 3-1). Les difiés variables individuelles ont donc
ensuite été entrées progressivement dans un moeele€lemprenant que des effets fixes

(les variables en gras sont les variables cibles) :

TFIN =f (TINI, PCSPE, CIELEMUSELE, MUSPAR, INTER, NUMCLA)  (15)

proc mixed data= noclprint covtest method=remgssINUMCLA;
modelTFIN = (variables individuelles testées)

/solution notest ddfm=bw;

random intercept /sub = NUMCLA;

run;

Nous avons ensuite estimé des modeles multinivesiartt tour a tour les
caractéristiques individuelles afin de définir sitaines d’entre elles pouvaient exercer

un effet aléatoire :

proc mixed data= noclprint covtest method=rembBssINUMCLA;
modelTFIN = (variables individuelles testédsplution notest ddfm = bw;
random intercept (variable individuelle testéep/suUNUMCLA type = un;

run;

%" La spécification des modeles est celle précompsaé&inger (Singer, 1998).
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3-3-3-d Modélisation des effets de contexte

Enfin, les caractéristiques du contexte ont étésegri en compte
progressivement dans le but d'expliquer les éodigfficacité et d’équité entre les

groupes :

TFIN = f (TINI, PCSPE, CIELE,MUSELE, MUSPAR, INTER, AGREG, PROF,
PEDA, NUMCLA) (16)

proc mixed data = noclprint covtest method=rentis€ NUMCLA,

modelTFIN = (variables individuelles testées) (varebtlie contexte testéefgolution
notest ddfm = bw;

random intercept (variable individuelle testéep/suUNUMCLA type = un;

run;



Partie 3 : Résultats et discussion
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1- LES ACQUIS MUSICAUX DES ELEVES A
L'ENTREE EN CLASSE DE 6e

1-1Effets des caractéristiques individuelles ssisleores initiaux

1-1-1 Premiers résultats empiriques

Les recherches en sciences de I'éducation oneméyvidence I'existence d’'un
lien fort entre le niveau final atteint par leswéle a I'issue d’une période de formation
et leur niveau initial. Il est donc souvent nécessde s’intéresser au niveau des
éléves a l'entrée dans le degré étudié. En tant disgpline scolaire, le niveau
d’acquisition en éducation musicale est susceptilétre lié aux diverses
caractéristiques individuelles, socio démograplsgeiescolaires connues pour avoir
un effet sur la réussite, et tout particulieremaritappartenance sociale des éleves.
Nous avons donc croisé le score obtenu au tesalinié musique avec le sexe de
I'éleve, sa nationalité ou son origine ethniquetdile de sa fratrie, le fait qu'il ait
redoublé ou non, la taille de sa commune de résalen quatre indicateurs de son
appartenance sociale (niveau d'études et professioratégorie sociale de ses

parents).

Le niveau d’études et la profession des parents gure le retard scolaire de
I'éleve sont les trois types de variables qui fapmparaitre les différences de scores les
plus importantes (Schéma 4) : les éléves dontre pa pas fait d’études obtiennent,
en moyenne, 15 points de moins que ceux dont le adait trois ou quatre années
d’études aprés le baccalauréat, (18 points lorsgi@git de leur mere) ; ceux dont le
pere est ouvrier obtiennent, en moyenne, 14 paiatsnoins que ceux dont le pére
appartient a la profession et catégorie socialadkes et professions intellectuelles
supérieures » (15 points lorsqu’il s’agit de lewgra) ; enfin, ceux ayant une année de
retard ou plus obtiennent, en moyenne, 15 pointaaias que ceux étant en avance et

6 points de moins que ceux étant « a I'heure ».



PCS du péere (=)

- 156 -

Niveau d’études du pére (=)

Agriculteurs : 99 Bac+5 ou plus : 110
Artis., comm. : 100 Bac+3 ou 4: 113
Cadres et PIS: 110 Bac+2 : 107
Prof. Interm.: 106 Bac: 104
Employés : 99 BEP-CAP : 98
Ouvriers : 96 Pas d’études : 95
Retraités : 96
Sans prof. : 95
Sexe (ns)
Garcgons : 99
Filles : 101
Scores au

\ test initial
Taille de la fratrie ¢+ de
1 enfant : 100 musique
2 enfants : 100/
3 enfants : 102 Moyenne = 100
>= 4 enfants 97 Ecart-type = 15

PCS
d mere (L*)

Agficulte\uas : 101 Niveau d’études
Artis., comm. : 97 de la meére (**¥)
Cadres/ PIS : 112 Bac+5 ou plus : 112
Prof. Interm. : 107 Bac+3 ou 4: 114
Employés : 98 Bac+2 : 108
Ouvriers : 97 Bac : 102
Retraités : 99 BEP-CAP : 98
Sans prof. : 96 Pas d’études : 94

Schéma 4 : Scores des éléves aux tests initiamudaue en fonction de leurs caractéristiques
individuelles et socio-démographiques. (Lecturees Léleves dont le pére est agriculteur

Commune de résidence ()

Moins de 5000 h : 98
5000420000 h: 103
20 000 & 100 000 h: 95
Plus de 1000000 h: 104
Retard scolaire (***)

En avance : 110
«Al'heure » : 101
1 anderet. : 95
2 ans deret. : 96

<

\ Redoublement de la 6° (ns)

Non redoublant : 100
Redoublant : 100
Nationalité (***)

(francais d’origine...)

Francaise : 100
Etrang. Sauf Maghr : 100
Maghrébine : 93
Etrangers : 88

obtiennent en moyenne 99 points aux tests initteurusique.)
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Bien que dans une moindre mesure, les autres \esigbésentent elles aussi
des écarts substantiels : les éléves francais giterimaghrébine et les étrangers
obtiennent respectivement, en moyenne, 7 et 12tpare moins que les éléves
francais d’origine francaise ; les éleves issusmd’tamille de quatre enfants et plus 3
points de moins que ceux issus d’'une famille deourde deux enfants ; enfin, les
éléves résidant dans une commune de 20 000 a TOBdlfitants de 3 a 9 points de
moins que ceux résidant dans d’autres types de comsn Seuls le sexe et le
redoublement de la classe de sixieme ne présemtienne différence significative de

score entre les éléves.

1-1-2 Effets des variables liées a I'origine sae®lir les acquis musicaux

Si cette étape donne une premiere idée des redatiotie le score initial en
éducation musicale et les caractéristiques indellda et sociodémographiques des
éléves, elle omet le fait que certaines variablest diées entre elles. Ainsi, le
redoublement de la sixiéme, l'origine ethnique owoze le niveau scolaire général
des éleves sont liés avec leur appartenance soceatableau 45 montre, par exemple,
gue 5% des éléves dont le péere appartient a |lgyaaédes cadres ou a celle des
professions intermédiaires redoublent la classeixiéme alors qu’ils sont 11% a la
redoubler quand leur pere appartient aux autré&godes sociales. De méme, moins
de 1% des éléves dont le pére appartient a la @aédes cadres ou a celle des
professions intermédiaires sont d’origine maghrébators que plus de 6% des éleves
dont le pére appartient aux autres catégories lesoiat cette origine. Enfin, le taux
de réussite des éléves dont le pére appartientatégorie des cadres est, en moyenne,

supérieur de 11 points a celui des autres en maittingues et de 10 points en francais.

Il convient donc de dépasser linterprétation défémbnces brutes afin
d’évaluer si un effet de 'origine sociale sur éussite subsiste une fois que les autres
facteurs connus par lesquels elle agit sont prisoempte. Pour cela, nous avons utilisé
une méthode statistique nous permettant d’estireéfetl de chaque facteur, net de

celui des autres, sur la réussite au test initamlnodélisation multivariée.
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Cadres,
professions intellectuelles supérieurs,Autres

professions intermédiaires

(N = 289) (N= 895)
Redoublent la sixieme 5 11
Francais d’origine maghrébine 0.7 6
Niveau de mathématiques 78 67
Niveau de frangais 80 70

Tableau 45 : Taux de redoublement de la classéxdene, taux d’éléves francais
d’origine maghrébine et taux de réussite des éleues tests standardisés de
mathématiques et de francais de début de sixienferenion de la PCS de leur
pere. (en %)

1-1-3 Des inégalités sociales de réussite de mémaear en musique, en

mathématiques et en francais

Dans un premier temps, une question qui se poseekstde la spécificité de
ces inégalités sociales. En d'autres termes : €étion musicale est-elle plus ou
moins inégalitaire que les autres disciplines ss&? Nous avons donc élaboré un
modele comprenant le sexe de I'éléeve, la taillsadratrie, sa nationalité ou origine
ethnique, sa zone de résidence et le fait qu'itedbublé ou non la classe de sixieme
en plus de la profession et catégorie sociale depgve. Nous avons appliqué ce
modeéle aux scores obtenus par les éléves aux destausique, de francais et de

mathématiques en début de sixi&fe

Les modéles donnent tout d’abord une mesure derinence des variables
prises en compte (tableau 46) : les variables iddelles et socio démographiques
expliquent 16% de la variance des scores obtenugepaéléeves aux tests initiaux
d’éducation musicale, soit autant qu’en mathématq(l6%) et 3 points de moins

gu’en francais (19%).

% Les scores de mathématiques et de francais simtarrélés pour que le niveau obtenu dans unéptiise

puisse étre considéré comme un facteur explicatifideau obtenu dans I'autre (le taux de corrétadist égal a
0.70) : seul l'indicateur du redoublement de lsstade sixieme permet donc de contrfler le nivealaise des
éleves a cette étape de 'analyse.
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=

Variables Francais Mathématiques Musique
Référence Aetiv Coeff.| Sign.| Coefff Sign.| Coeff. Sig

Sexe

Gargon Fille 5 rx -15 * 11 ns

Nationalité Francais (orig. Etrang.

Francais (origine francaise) | Autre que maghréb.) -0.4 ns -1.2 ns -0.1| ns
Francais (orig. Maghréb.)| -4.4| ** -4 *x -55 | w*
Etrangers =17 | R - 22 ns -13.1 | R

Taille de la fratrie 2 enfants 2.4 * 3.5 *rk 0.7 ns

1 enfant 3 enfants 1.7 ns 2.5 ** 25 *
4 enfants et plus -1.9 ns -0.9 ns -05 ns

Zone géographique

Yonne ou — 5000 h C6te d’Or| + 5000 h Céte d’'Or 1.6 * 3.1 rkk 5.1 kk

Redoublement de la sixiéme

Non Oui -6 ok -7.6 ok 2.2 ns

PCS du pere

ouvrier Agriculteur 3.9 *x 5.5 *kk 3.5 |**
Artisans/commercant 4.3 *x 4.3 *x 4.4 |**
Cadre/PIS 125 | *** 11.6 ok 12,7 | ***
Prof. Interm. 9.3 *hk 8.5 Fkk 8.6 |***
Employé 1.8 ns 3 *kk 1.8 |ns

Constante 93.1 *x | 04.8 kk 93 kk

R2 0.19 x| 0.16 kk 0.16 kk

Tableau 46 : Régressions linéaires modélisantffetsales principales caractéristiques individugetes
éleves sur leurs scores aux tests initiaux paremeati
(Lecture : « Les filles obtiennent en moyenne, dsuwthoses égales par ailleurs, 5 points de plusegue
garcons au test de francais en début’de)6

Les coefficients associés aux variables donnentiengimpact moyen de

chaque modalité de la variable active par rappdat@odalité de référente assorti

d’un indicateur de la confiance que I'on peut awans cette mesure. La variable qui

présente le plus d’intérét pour cette premiere etdg I'analyse est I'indicateur de

% Les coefficients quantifient I'effet d’une variabéxplicative sur la variable & expliquer tousdases facteurs
étant maintenus constants: la lecture des coeffisi s’entend donc toujours «toutes choses égmles

ailleurs ».
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l'appartenance sociale des éléves. Le méme tableaantre que [leffet de
I'appartenance sociale sur les scores est pdséf,significatif (***) et d’'une ampleur
nettement supérieure a celle des autres effetsatatsine des trois disciplines (toutes
choses étant égales par ailleurs, les enfantsldq#re appartient a la catégorie des
cadres obtiennent en moyenne 12.7 points (*#)e plus que ceux dont le pére est
ouvrier en éducation musicale, 12.5 points (***) pleas qu’eux en francais et 11.6

points (***) de plus qu’eux en mathématiques).

Concernant les autres facteurs, sans se démarqarcdup des autres
disciplines I'éducation musicale présente toutefl@isx spécificités. La premiére est le
trés fort effet de la nationalité (les étrangeobtiennent 13 points, ***, de moins que
les francais) ; la seconde est I'effet positif ddummpleur non négligeable de la zone
géographique de résidence (les éléves qui hahitemtcommune de plus de 5000
habitants de Cote d’Or obtiennent en moyenne 5tpoiti*, de plus que ceux qui
habitent I'Yonne ou une commune de mois de 500@dmats en Cote d'dF).

Comparativemefit, I'effet de la nationalité est plus atténué emdais (- 1.7
points, ***) et non significatif en mathématiquebeffet de la zone géographique de
résidence est également atténué dans ces deuplidissi (il n'est que de 3 points
(***) en mathématiques et de 1.6 points (*) en frais). Il sera intéressant d’étudier si
ces particularités peuvent s’expliquer par destifices de pratiques musicales. Par
ailleurs, I'effet non significatif du redoublemeste la sixieme sur les scores initiaux en
éducation musicale peut étre considéré comme faleeax éleves qui sont dans cette
situation dans la mesure ou il est négatif en @Eng- 6 points, ***) et en
mathématiques (- 7.6 points, ***). De méme, le se¥epas d’effet significatif sur les
résultats en éducation musicale alors gu’il en drancais (les filles obtiennent 5

points, *** de plus que les garcons) et en mathéynas (elles perdent 1.5 points, *,

0 Rappelons le code correspondant aux différentibssael significativité des coefficients : * sigititivité au
seuil de 1%, ** significativité au seuil de 5%, igysificativité au seuil de 10%, ns non significatiy

“! Notre échantillon ne comprend que 13 éléves étrang

“2 Abritant Dijon, capital régionale universitaira, Cote d’Or apparait comme étant un départemene rieune,
urbain et tertiaire en comparaison de I'Yonne et detres départements bourguignons. (INSEE. Bouggog
DimensionsHors série, décembre 2005.)

43 Les valeurs des constantes sont trés proches lestteis modeéles, ainsi que celles des coeffisiattachés
aux modalités de l'indicateur de I'appartenanceaadec la comparaison des coefficients entre ledétes donne
un ordre de grandeur des relations qui existerredas variables explicatives de ces modéles etucteades
variables a expliquer.



- 161 -

par rapport aux garcons). Enfin, la taille de &trie ne joue, (positivement), que pour
les éléves issus d’'une famille de trois enfantg@aport aux autres (2.5 points, **).

Cette analyse permet d’établir un premier résulthien que présentant
guelques spécificités, les scores aux tests d'éducanusicale subissent l'influence
des facteurs socio-démographiques pris en compie aks proportions comparables a
celles observées sur les scores en mathématigeesfraincais. Les inégalités sociales
de réussite sont, en I'occurrence, d’ampleur coaigar Etudions maintenant plus en

détail le modele concernant I'éducation musicale.

1-2 Effets des pratiques musicales sur les scaugstests initiaux

d’éducation musicale

1-2-1 Les inégalités sociales de réussite aux tastsaux d’éducation

musicale

La corrélation qui existe entre les scores d’édapnamusicale et ceux de
mathématiques et de francais est forte puisquésdteeégale a 0.41 dans les deux cas.
Cela signifie tout d’abord que I'éducation musgcakt une discipline scolaire a part
entiere, qui subit l'influence de certains facteaunsméme titre que les autres matiéres
(en l'occurrence les mathématiques et le francdisutefois, cette corrélation n’est
pas maximum et est moins importante que celle guilds mathématiques et le
francais (rappelons que celle-ci est de 0.71)e éknéficie donc d'une certaine

autonomie et subit I'influence d’autres facteurs.

Dans la suite de ce travail, en plus des variablesviduelles et socio-
démographiques utilisées précédemment, nous avams idtégré dans les modéles

les scores obtenus par les éléves aux tests itiaumathématiques et de franéis

“4 Dans la mesure ou il s’agit de variables continlesorte corrélation qui lie les scores de matagques et
ceux de frangais ne pose pas de probleme danldéles dont 'éducation musicale est la variakBegiquer.
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ces scores permettront de raisonner a niveau se@amparable. De plus, afin de ne
pas surcharger I'analyse nous avons regroupé leslités relatives a I'appartenance
sociale des éléves qui ne présentaient pas deetitfé significative avec leur variable
de référence (tableau 47, modéles 1 et 2). Saidation contraire, nous comparerons
donc les éléeves issus des classes sociales lesfgdagsées (ceux dont le pere
appartient a la catégorie des cadres, a celle mdssgions intellectuelles supérieures
(PIS) ou a celle des professions intermédiairesy s éleves issus des autres classes

sociales, considérées comme moins favorisées.

L’introduction du niveau scolaire des éleves permetfaire progresser le
pouvoir explicatif du modeéle de 16% (tableau 4&78b6 (tableau 47). Les scores de
mathématiques et de francais expliquent donc 11%oé&barts de scores entre les
eléves en éducation musicale en début de sixieenguicest important. Malgré cette
progression, les diverses variables individuellesaeio-démographiques prises en
considération expliquent moins du tiers des écantse éleves (27%) : il faudra donc
ultérieurement trouver d’autres facteurs qui puisgendre compte du phénomene

observé.

Les modéles du tableau 48 permettent cependantieieéx naomprendre le
mécanisme par lequel les facteurs explicatifs danis disposons agissent sur les
scores de musique. Les écarts entre les élevededpate appartient a la catégorie des
cadres ou des professions intermédiaires passspigctivement, de 12.7 (tableau 46)
a 7.7 points (tableau 47) et de 8.6 (tableau 469 doints (tableau 47) avec la prise en
compte de leur niveau général : I'ampleur des ili€gasociales de réussite entre ces
deux groupes a diminué de 40%. C’est donc en paati€intermeédiaire d’'un meilleur
niveau scolaire général que les enfants issus ldeses sociales les plus favorisées
réussissent mieux que les autres aux tests d’aédocatusicale en début d’année de

sixieme.

Les coefficients associés aux scores en francaieneimathématiques sont trés
significatifs et, respectivement, d’'une ampleur @22, ***, et de 0.20, ***. Plus
concrétement, cela signifie que si un éleve, ea pmints semblable a un autre, obtient

10 points de plus que celui-ci en francais, il etdira parallelement, en moyenne, 2.2
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points de plus que lui aux tests de musique (cantage sera de 2 points en musique

si les 10 points sont gagnés en mathématique&. Bupart des autres coefficients a

peu varié avec lintroduction du niveau scolaireng@l, un résultat appelle un

commentaire. En effet, lorsque nous raisonnons/@ani scolaire comparable, I'effet

du redoublement de la sixieme devient tres sigatifiqau seuil de 1%) et d’'une

ampleur conséquente puisque les redoublants obti¢Bpoints de plus que les autres

eléves, soit un tiers d'écart-type. L'effet du redement de la sixieme est donc

positif en musique.

Variables Modéle 1 Modéle 2
Référence Active Coeffl.  Sign. CoeffSign.
Sexe
Garcon Fille 0.5 ns 0.5 ns
Nationalité
Francais (origine francaise |étrancais (origine maghrébing) - 3.6 *x -3.8| *
autre que maghrébine) Etrangers -10.2 | ** | -10.1| ***
Taille de la fratrie
Autre 3 enfants 1.9 ** 1.9 *
Redoublement de la sixieme
Non Oui 5 ok 4.9 | *x*
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h Céte d'On + 5000 h Cote d’Or 4.2 ok 4.2 | ***
Evmath3 0.21 R 1022 |
Evfran3 0.19 | ** | 0.20 | ***
PCS du pére Agriculteur 15 ns
ouvrier Artisans/commercant 2.6 ns

Cadre/PIS 7.7 ok

Prof. Interm. 4.9 ok

Employé 0.8 ns
PCS du pére
Autres Cadres ou PIS / Prof. Interm. 6 rx
Constante 54.7 e 54,3 |
R2 0.27 R 0.27 |
Tableau 47 : Régressions linéaires modélisant |éfetse des caractéristiques

sociodémographiques sur la réussite des élévetaisxinitiaux d’éducation musicale.
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Les résultats de ce modele confirment donc 1°)dpseinégalités sociales de
réussite en éducation musicale subsistent unedfaés les diverses variables avec
lesquelles elle est liée, et qui ont des effetdasvéussite, sont prises en considération,
2°) gque cet effet dépasse le tiers d’écart-typguien’est pas négligeable, et 3°) que

d’autres facteurs doivent étre identifiés.

1-2-2 Les pratigues musicales expliquent les intgalsociales de réussite

aux tests initiaux d’éducation musicale

Les recherches en sociologie de la culture montreatles pratiques musicales
sont entachées d’'inégalités sociales de pratiqoar{&, 1998). Nous avons donc testé
'hypothése selon laquelle I'effet de l'origine $mle sur la réussite en éducation
musicale peut s’exercer par le biais du type dv#és musicales pratiquées. A cette
fin nous avons considéré le modele 2 comme un reodéle base ». Nous y avons
intégré tout a tour différents groupes de pratiqumessicales : pratiques des parents,
pratigues des éleves en amateur (chant, écoutgerdjssage de la musique par les

eléves en dehors de I'école (chant, instrumentgge).

En effet, les pratigues musicales des éleves dbdigillon sont variées (voir
dans la partie 1 le chapitre consacré a la degmmipies pratiques musicales des éléeves
et celles de leurs familles). Pour prendre I'exeagé I'enseignement spécialisé, sur
les 303 éleves de I'échantillon qui prennent desrsale musique en dehors de
I'éducation nationale, seuls 60% apprennent leegelf et 11% font du chant ou du
solfege sans pratiquer d’instrument. De méme, l@ald’'apprentissage s’étend de 0

pour les enfants qui débutent & I'entrée en sixiamkis de cing ans pour d’autres.

Les différents modeles du tableau 48 montrent queus les groupes de
pratiqgue permettent d’augmenter le pouvoir explicht modéle de base, 'ampleur du
gain s’étend de 3 a 19 points en fonction du typ@mtiques considéreé : le choix des
indicateurs de pratique musicale s’avere donc alutans la mise en évidence des
effets de « la musique » sur la réussite scolairssi, le facteur qui explique le mieux

la variance des scores est l'apprentissage de laigme par les éleves, tout
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particulierement lorsque celui-ci comprend du gféde 12 a 19 points selon les

variables considérées).

Nous avons ensuite affiné notre modele afin d'yefdigurer les pratiques les
plus pertinentes. Avant de les examiner en détatkressons-nous au pouvoir
explicatif de chaque groupe de variables. Le tab montre I'évolution de la part
de variance des scores expliquée par le modélguans nouveau groupe de variables
explicatives est ajouté : cette mesure constitefel de ce groupe sur la variable a
expliquer net de celui des autres. Ainsi, I'appsatece sociale expligue 8% de la
variance des scores initiaux de musique entre llageg (0.15-0.07) ; de méme, le
niveau général explique 7% de la variance des s¢0rB0-0.43). En revanche, I'effet
net des pratiques musicales les plus pertinentesras fois plus intense que les
précédents puisque celles-ci expliquent a ellelese28% de la variance des scores
(0.50-0.27). Cependant, certaines d’ente ellesnpgsas que d’autres sur la réussite

des éléves au test initial de musique.

Modeéle de base : R2 = 27 R? Gajn
Modeles de R2
Modéle A | Durée d’apprentissage du solfége par les éléves 6 0.419
Modele B | Apprentissage du solfege par les éléves Q.43 16

Modele C | Apprendre la musiqu@ans distinction des activités) | 0.39 12

Modeéle D | Pratiques des éléves avec un membre de la famille .32 0 5

Modele E | Pratiques des parents (instrument, solfege, écoute.0.32 5

Modele F | Pratiques autodidacte des éleves (chant, écoute)| 30 (0. 3

Tableau 48 : Part de la variance des scores aunitist d’'éducation musicale
expliquée par les modéles, en fonction des grodpepratiques musicales qu’ils
contiennent.



- 166 -

Groupes de variables R?
Modele G | Caractéristiques individuellesELE) 0.07
Modeéle H |CIELE + PCS du pére 0.15®
Modéle | |CIELE + PCS du pére + évaluations math/fran 0.27
Modele J | CIELE + PCS du pere + pratiques musicales 0.43
Modele K |CIELE + PCS du pére + évaluations math/fran + 0.50
pratigues musicales

Tableau 49 : Part de la variance des scores aunigat d’éducation musicale expliquée

par les modéles, en fonction des groupes de vasaisEsents dans le modéle.

1-2-3 Des effets d’ampleur différente selon lesvéés musicales considérées

Dans leur ensemble, les pratiques musicales fasgpde pouvoir explicatif du
modele de 27 a 50 : elles rendent compte de 46% dariance des scores expliquée
par le modele [(50-27)/50]. Parmi elles, la duréepdatique du solfege explique 14%
de la variance des scores entre éleves [(modele-3{Bodele 3-1)] (tableau 53) :
celle-ci explique donc a elle seule 60% de la gartariance attribuée aux pratiques
musicales [(14)/(50-27)]. Ces résultats confirmlentait que la durée de pratique du

solfege par I'éléve est une variable trés impodanfprendre en compte et montrent

gque d’autres pratiques ont aussi un effet propre.

4> Rappelons que les modalités constituant I'indisatée I'appartenance sociale ont été regroupéesean

catégories (« cadres et professions intellectuslggrieures / professions intermédiaires » ettre@aw) : nous
avons donc réestimé le modéle comprenant les émistcjues individuelles et I'indicateur de I'apfgarance
sociale et obtenu un pouvoir explicatif de 0.1%@h plus de 0.16. , et le coefficient associé éakggorie des

cadres était de 10***.
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Voyons maintenant si I'effet de l'origine socialarda réussite initiale en
musique a été affecté par lintroduction des pregg musicales. Les coefficients
attachés a la modalité « cadres, PIS et profesgiveisnédiaires » dans les différents
modeles des tableaux 52 a 54(résumés dans le uablgamontrent que la prise en
compte des scores de mathématiques et de franigais qaue celle des pratiques
musicales permet d’expliquer I'intégralité de latffde I'origine sociale sur les scores
initiaux d’éducation musicale. En effet, les coafints s’affaiblissent au fur et a
mesure pour devenir non significatifs dans les rexdg-3 et 3-4. Cela signifie que les
résultats des enfants issus des catégories sodeeglus favorisées ne sont plus
significativement différents de ceux des autressdoe les caractéristiques
individuelles, le niveau scolaire et les pratiguassicales sont prises en compte dans

le modele.

Cependant, ces deux facteurs ont un effet d’amphégrale. Rappelons que les
enfants dont le pére appartient a la catégorie chdres ou des professions
intermédiaires obtenaient 10 points (***) de plugegles autres éleves ayant des
caractéristiques individuelles similaires. L'ajalut niveau général initial fait passer ce
coefficient de 10 & 6 : le niveau initial de matladioues et de francais explique donc
40% de l'effet de I'origine sociale sur les scom@iaux de musique [(10-6)/10]. Les
pratiqgues musicales en expliquent quant a elles [§5063.5)/10]. (tableau 50).

Ces résultats sont trés importants car ils montertc’est par I'intermédiaire
de leur niveau scolaire, mais plus encore paréefmgdiaire de leurs pratiques
musicales et de celles de leurs parents que lesigssus des classes sociales les plus
favorisées réussissent, en moyenne, mieux quaitessaaux tests musicaux a I'entrée

en sixieme.

Avant d’en arriver aux effets des pratigues musgaprécisons que les effets
des autres facteurs, quant a eux, sont dans I'dsieaffaiblis (baisse d’environ 25%).
Nous notons que les pratigues musicales n’expligpas le fort effet négatif de la
nationalité étrangere. L'effet du redoublement aesikieme, quant a lui, est encore
renforcé (+ 6 points au lieu de + 5 auparavantylikaque celui de la zone d’habitation
reste relativement stable. Examinons maintenantéail les effets des pratiques

musicales.
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Groupes de variables Coeff.  Sign.
Modele L | CIELE + PCS du pére 9.9 ok
Modele M | CIELE + PCS du pere + évaluations math/fran 6 *pk
Modéle N | CIELE + PCS du pere + pratiques musicales 3.5 Hxk
Modele O |CIELE + PCS du pere + évaluations math/fran 1.1 ns
+ pratiqgues musicales

Tableau 50 : Evolution de l'effet net de I'appagroe sociale des éléeves (pére
« cadres, PIS ou professions intermédiaires »)esmiveau initial d’éducation
musicale dans les modéles 2 et 3.

Les coefficients associés aux différentes varialilespratiques musicales
confirment également le fort effet de I'apprentggesapécialisé. |l existe tout d’abord
un effet de I'apprentissage musical en général gogisles éléves musiciens non
solfégistes (instrumentistes ou chanteurs) obtignbepoints de plus (***) que les
eléves qui ne font pas de musique ; il existe émaun effet du solfége puisque les
éleves solfégistes obtiennent au minimum 9 poirgsptus que les éleves non
musiciens (***) et 4 points de plus (***) que lesusiciens non solfégistes ; il existe
enfin un effet de la durée d’apprentissage puisgsi€léves qui font du solfege depuis
moins de deux ans obtiennent 9 points de plus egpiéleves non musiciens, ceux qui
en font depuis 2 ou 3 ans obtiennent 19 pointsluke que ces derniers, et ceux qui en
font depuis 4 ans ou plus obtiennent 23 pointside gu’eux (***). La quasi-totalité
des éleves qui apprennent le solfége dans notrangibbn apprennent également a
jouer d’'un instrument. Nous avons donc estimé dedabes complémentaires prenant
en compte, I'un la durée de I'apprentissage insémtal, I'autre la durée de la pratique
instrumentale selon gu’elle est ou non associéapprentissage solfégique (annexe
14).

Les résultats montrent que l'apprentissage instntahea un effet des la
premiere année de pratique lorsqu’il est assodi@pprentissage du solfege, mais

gu’il n’a un effet significatif qu’a partir de 34 ans de pratique lorsqu’il ne I'est pas.
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De plus, ces effets tardifs sont d’'une ampleur mh@n(les deux-tiers) de ceux
observés lorsqu’il est associé a celui du solfeBen qu'il soit associé a
'apprentissage instrumental dans cette étude,t clesc bien l'apprentissage du
solfege qui est en cause ici. Les autres pratiquesicales, quant a elles, conservent
un effet propre apres introduction de I'apprentiesdu solfége qui s’étend de 1.5 a 6
points (seules les pratiques ayant des effetsfiigtiis ont été conservées dans le
modele). Tout d’abord, le fait d’avoir une pratigest un avantage puisque les éleves
qui pratiquent le chant, I'écoute, qui vont au @mhou encore qui jouent avec leur

sceur obtiennent de 3 a 5 points de plus que ceweda font pas.

Ce dernier résultat peut paraitre insolite damadaure ou ce qui différencie la
pratigue avec une sceur de celle avec un fréere pastd’emblée apparent. Des
modeles complémentaires montrent que lorsque lesables relatives a
I'apprentissage spécialisé de I'éleve ne sont paspen compte, I'effet de la pratique
est d’ampleur similaire qu’elle soit mise en ceuavec une sceur ou avec un frere
(respectivement 7 et 6 points, ***). En revancl@stiue ces variables sont prises en
compte, seule la pratique avec une sceur consereffetnsignificatif dont 'ampleur
est atténuée quoique toujours assez forte (4 pdittds Cela signifie qu’'une grande
partie de l'effet de la pratique avec un frere awe usceur tiendrait en fait a
'apprentissage spécialisé de I'éleve lui-mémesdinble par ailleurs que ce soit le
contenu des activités qui difféerencie les deuxasituns. Seule une analyse détaillée de

ces pratiques permettrait d’éclaffeces résultats.

Ensuite, la fréquence de la pratique du chant ajosi les styles musicaux
eécoutés ont un impact (les éleves qui chantent legigours obtiennent 2 points de
plus que ceux qui ne le font que rarement ou d@sezn temps ; ceux qui écoutent du
jazz ou de la musique classique 2 points de plescqux qui écoutent d’autres styles ;
ceux qui vont écouter du jazz en concert avec lparents obtiennent 2.8 points de
plus que ceux qui ne le font pas, alors que le meo8i&) ne faisait pas apparaitre de
différence significative entre les éléves qui alldiau concert en famille et les autres

lorsque le style musical écouté n’était pas pris@npte).

“6 Nos données montrent par exemple que la pratigee @ne sceur semble étre plus souvent 'occasiouge
de la flte (Celle-ci est citée par 27% des éleugdont de la musique avec leur sceur contre sexnie®fb de
ceux qui en font avec leur frere). Il est alorsgilbe d’émettre I'hypothése selon laquelle la jpnadi avec une
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Enfin, les pratiques qui impliquent les éléves eémes ont parfois un effet
plus important sur leurs résultats initiaux de musique celles qui impliquent leurs
parents : dans le cas du solfege par exemple)dessedont le pére sait lire ou écrire
la musique n’obtiennent que 2.5 points de pluslgsi@utres alors que I'effet est de 3

a 9 fois plus important lorsqu’il s’agit de la pcate de I'éléve lui-méme.

Cependant, il est intéressant de remarquer quaritage que représente pour
'éleve le fait d’avoir un pére qui connaisse ldfésge (« sait lire ou écrire la
musique ») est passeé de 7 points (***) lorsqueridigue solfégique de I'éléve n’était
pas prise en compte, a 2.5 points lorsqu’elle t&a €e résultat est cohérent avec le
concept d’héritage culturel selon lequel les ersfaiginnent leurs ressources culturelles
de leurs parents. En l'occurrence, ils adopterai@viaintage les pratiques culturelles

en cours dans leur milieu familial.

Or, conformément a la littérature, le tableau51 ntr® que les enfants
« héritent » dans une certaine mesure des pratioueicales de leurs parents. Les
enfants sont, proportionnellement, 4 fois plus nmuk a déclarer écouter de la
musique classique ou du jazz lorsque leurs pammtécoutent que lorsque ceux-Ci
n'en écoutent pas. De méme, les éleves sont dauisdois plus nombreux a prendre
des cours de musique spécialisés quand leurs pavahteux-mémes une formation
musicale. En revanche, les enfants déclarent meassint chanter indépendamment de
la pratique de leurs parents (ils sont 95% a chdatsque leurs parents chantent et

90% lorsqu’ils ne chantent pas).

La connaissance solfégique du pére conserve cepiendaffet propre sur la
réussite initiale des enfants aprés la prise enpt®me I'apprentissage du solfege de
ces derniers. Notons par ailleurs que toutes lasqoies concernant les éleves ont été
conservees dans le modele alors que diversesymatgprentales n’avaient pas d’effet
significatif aprés introduction des pratiques dev&s (chanter, jouer de la musique).
L'écoute de jazz par les parents a un impact étpnva celle réalisée par les éléves

(respectivement 1.7, **, et 2 points, *, de plugdes éleves qui n’en écoutent pas).

soceur constituerait une sorte de travail personedlimstrument utilisé en classe, travail utileaaréussite des

tests.
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Type de pratiques L’enfant L'enfantne | Total
pratique pratique pas

Parents écoutent mus. Class./jazz 16 84 100
Parents n’écoutent pas mus. Class./jazz 4 96 100
Pere solfégiste 44 56 100
Pére non solfégiste 12.5 87.5 100
Mere solfégiste 36 64 100
Mére non solfégiste 13 87 100
Pere joue d'un instrument 50.5 49.5 100
Pére ne joue pas d’'un instrument 20 80 100
Mére joue d’'un instrument 59 41 100
Mére ne joue pas d’'un instrument 20 80 100
Parents chantent 95.5 4.5 100
Parents ne chantent pas 90 10 100

Tableau 51 : Proportion d’enfants qui adoptent ne&&mes pratiques musicales que
celles de leurs parents en fonction du type dequaien %).

(Lecture : « 4% des enfants dont les parents ntéobyas de musique classique ni de
jazz déclarent écouter ces styles »).

Ces résultats montrent donc 1) un effet des prasiquusicales sur les scores
aux tests de musique, 2) que certaines pratiquesiem effets plus importants que
d’autres et que la pratique du solfege a I'impacplus important, 3) que l'intensité
des pratiques est un facteur a prendre en consm@rgu’il s’agisse de leur durée ou
de leur frequence, 4) que les styles musicaux dérss ont un effet, 5) que les
pratigues des éleves ont un effet plus importaet cplles de leurs parents bien que
celles-ci puissent, pour certaines d’entre ellegjratout de méme un effet propre.
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Variables Modele 2 Modele 3-1

Référence Active Coeff] Sign. Coeff. Sign.
Sexe
Gargon Fille 0.5 ns -1 ns
Nationalité
Francais (origine francaise Francais (origine maghrébine)| - 3.8 *x -4.4 *kk
et autre que maghrébine) Etrangers -10.1 | ¥ -10 i
Taille de la fratrie
Autre 3 enfants 1.9 *x 1.6 *x
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h Céte d’'Or + 5000 h Cote d’Or 4.2 s 3.8 s
Redoublement de la sixiéme
Non Oui 4.9 rrk 5.5 rrk
Evmath3 0.22 *hx 0.21 Frx
Evfran3 0.20 *hk 0.16 Frx
PCS du pére
Autre Cadre ou PIS / Prof. Interm. 6 ok 3.6 ok
Pratique du solféege Musique sans solfege
Pas de musique < 2 ans de solfége

2 a 3 ans de solfege

4 ans de solfege ou plus
Fréqguence de chant des éléves chez eux |Rarement/ de temps en temps 4.7 *kk
Jamais Tous les jours 7.1 i
Ecoute de musique par les éléves
Ecoutent de la musique autre que le jazz eNlécoutent jamais de musique -4.1 i
musique classique Ecoutent jazz ou mus. Class. 2.4 *
Jouer de la musique avec sa soceur Non  Oui 6.7 *kk
Aller au concert avec un membre de sa fan Oui
Non 2.5 rrk
Aller a un concert de jazz avec ses parentg Oui
Non
Pére sachant lire ou écrire la musique
Non Oui 7 rrk
Styles musical écouté par les parents
N’écoutent pas de jazz Ecoutent du jazz 2.8 *xk
Constante 54.3 ok 52.4 ok
R2 0.27 kk 0.35 i

Tableau 52 : Régressions linéaires modélisantffessales facteurs individuels sur les résultatteatiinitial

d’éducation musicale (début).
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Variables Modele 3-2 Modele 3-3
Référence Active Coeff] Sign. Coeff. Sign.
Sexe
Gargon Fille 0 ns -1 ns
Nationalité
Francais (origine francaise Francais (origine maghrébine)| -3.1 *x -3.6 *x
et autre que maghrébine) Etrangers -7.8 i -8.3 | **
Taille de la fratrie
Autre 3 enfants 1.2 * 1.1 ns
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h Céte d’'Or + 5000 h Cote d’Or 3.5 s 3.3 Fhx
Redoublement de la sixiéme
Non Oui 5.5 rrk 5.9 il
Evmath3 0.16 *hx 0.17 rrk
Evfran3 0.17 *hk 0.15 rrk
PCS du pére
Autre Cadre ou PIS / Prof. Interm. 2 *x 1.2 ns
Pratique du solféege Musique sans solfege 5.5 *kk 4.9 Frx
Pas de musique < 2 ans de solfége 10.4 *kk 9.4 Frx
2 a 3 ans de solfege 19.7 rrx 18.6 | ***
4 ans de solfege ou plus 25.9 rrx 23.2 | ***
Fréqguence de chant des éléves chez eux |Rarement/ de temps en temps 4 *hk
Jamais Tous les jours 6.1 i
Ecoute de musique par les éléves
Ecoutent de la musique autre que le jazz eNlécoutent jamais de musique 4.7 |
musique classique Ecoutent jazz ou mus. Class. 1.9 ns
Jouer de la musique avec sa soceur Non  Oui 4.1 il
Aller au concert avec un membre de sa fan Oui
Non 1 ns
Pére sachant lire ou écrire la musique
Non Oui 2.7 *
Styles musical écouté par les parents
N’écoutent pas de jazz Ecoutent du jazz 1.8 *x
Constante 60.7 Frx 58 bl
R2 0.46 *hk 0.49 rrk

Tableau 53 : Régressions linéaires modélisantffetssales facteurs individuels sur les résultatgeatinitial

d’éducation musicale (suite).




174 -

Variables Modele 3-4

Référence Active Coeff.  Sign
Sexe
Gargon Fille -0.9 ns
Nationalité
Francais (origine francaise Francais (origine maghrébine)| - 3.3 *x
et autre que maghrébine) Etrangers -8.2 *xk
Taille de la fratrie
Autre 3 enfants 1.2 *
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h Céte d'Or + 5000 h Cote d’'Or 3.2 s
Redoublement de la sixieme
Non Oui 5.9 rrk
Evmath3 0.16 Fhx
Evfran3 0.15 *hk
PCS du pére
Autre Cadre ou PIS / Prof. Interm. 1.1 ns
Pratique du solfége Musique sans solfege 5
Pas de musique < 2 ans de solfége 9.4 *kk

2 a 3 ans de solfege 18.6

4 ans de solfege ou plus 22.8
Fréquence de chant des éléves chez eux |Rarement/de temps entemps 3.9 *kk
Jamais Tous les jours 6.1
Ecoute de musique par les éleves
Ecoutent de la musique autre que le jazz eNlacoutent jamais de musique - *
musique classique Ecoutent jazz ou mus. Class. 4.7

2

Jouer de la musique avec sa soeur Non  Oui 4.3 i
Aller au concert avec un membre skefamille Oui
Non
Aller a un concert de jazz avec ses parentg Oui 2.8 *kk
Non
Pere sachant lire ou écrire la musique
Non Oui 2.5 **
Styles musical écouté par les parents
N’écoutent pas de jazz Ecoutent du jazz 1.7 **
Constante 58.4 il
R2 0.50 Fhx

Tableau 54 : Régressions linéaires modélisantflfessales facteurs individuels sur les

résultats au test initial d’éducation musi

cale)(fin
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1-3 Pratigues musicales et développement de congeste

1-3-1 Le bénéfice tiré de la pratique du solfegdiés I'activité elle-méme

Par ailleurs, pratiqué hors du cadre scolaire mdgalement hors du cercle
familial, il est possible que I'apprentissage dliege profite differemment aux éleves
selon leur origine sociale. Pour vérifier cette dijyg@se nous avons construit une
variable qui croise la durée de pratique du soligg®rigine sociale des éléves. Nous
avons intégré cette variable d’'interaction a la@ldes deux indicateurs correspondant
dans un nouveau modele. Les résultats montrenteguEeéves qui ne pratiquent pas le
solfege ont, toutes choses égales par ailleursrédesdtats similaires quelle que soit

leur classe sociale d’origine (tableau 55).

De méme, I'apprentissage du solféege pendant ureedupérieure ou égale a
deux ans entraine un gain de méme ampleur quatlsajtl’appartenance sociale des
éleves (un peu plus de 20 points, ***). En revandbes des deux premieres années
d’apprentissage nous constatons que les élévesppartiennent a une classe sociale
favorisée obtiennent 9 points de plus que les ntagistes tandis que les éleves issus

des autres classes n’en obtiennent que 5 de péuseyix-ci.

Ces résultats confirment le fait que I'appartensswaale agit sur les résultats
des éleves aux tests de musique par l'intermédimsepratiques musicales adoptées.
lls montrent également qu’apres une durée minimardeilix ans pendant laquelle les
éléves issus des classes les plus favorisées titemantage de bénéfice de
'apprentissage du solfege que leurs camaradessniairorisés, celui-ci produit des
effets comparables quelle que soit I'origine sacidé I'individu : le bénéfice tiré de la
pratiqgue du solfege est donc lié a l'activité etiéme et vaut quel que soit le milieu

social dans lequel évoluent les enfants qui I'aeliopt
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Pratique du solfege en fonction
de l'origine sociale Non fav. + pratique du solféege <2 ans| 5.2 | ***(B)
Non fav. + pratique du solféege >= 2 ans 20.7 | *** (C)
Non favorisée Favorisée sans pratique du solfége 0.2 |ns (A

sans pratique du solfége (A) | Favorisée + pratique du solfége < 2 ans 9.5 |*** (D)

Favorisée + pratique du solfége >= 2 a‘nglj *x% (C)

Tableau 55 : Coefficients attachés aux modalitésadeariable d’interaction entre la
durée de pratique du solfége et la catégorie soded €léves.

(extrait de la régression linéaire modélisant léste des caractéristiques individuelles
et musicales des éléves sur les scores aux tagsxmd’éducation musicale.)

1-3-2 Plus les pratiques sont proches des sousidesnétudiés, plus I'ampleur
des effets est grande

Cependant les tests de musique portaient sur caté@garies d’items: le
codage, le décodage, I'analyse auditive, le vo@tmmusical (instrumental et plus
général) et I'oral. Nous avons donc étudié si lelét® obtenu avait le méme pouvoir

explicatif dans tous les sous domaines.

Afin d’interpréter correctement les résultats dgpproche multivariée, il était
nécessaire de connaitre les taux de réussite dwugie sous domaine. Nous avons
effectué la comparaison a partir du pourcentageerd$ réussis par domaine. Le
tableau 56 montre que 73% des items relevant delyyae auditive ont ainsi été
réussis (avec un écart-type relativement faibl®.d8 points) ainsi que 64% de ceux
relevant de I'oral (écart-type de 0.25 points).n_derriere, viennent les items relevant
du vocabulaire musical (46% de réussite), le dégedd0%), et enfin la connaissance

des noms des instruments et le codage (36%).

Les forts taux de réussite observés dans les desae I'analyse auditive et
de l'oral sont cohérents avec les résultats dedétde Tillmann & al. qui montrent
que certaines compétences musicales sont acquiggiciiement par exposition

“" Les lettres indiquent la significativité des ditféces entre les coefficients. Par exemple, la@glissus d’'une
classe sociale non favorisée qui font du solfegeudemoins de deux ans obtiennent un score d’éurcat
musicale significativement différent de celui quiennent les éléves issus de la méme classe sagiafent du
solfége depuis deux ans ou plus.
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prolongée des individus a la musique de la sodiétss laquelle ils vivent (Tillmann &
al., 2005). C’est en l'occurrence le cas dans laaloe de I'écoute. Nous verrons que
certains éléments corroborent cette explication.pea de variance des scores en
analyse auditive et a I'oral peut expliquer enipade faible pouvoir explicatif de ce
modéle multivarié appliqué a ces deux sous domgmespectivement 12% et 10% de
part de variance des scores expliqguée par ces es)d&n revanche, ce modéle est
pertinent pour expliquer la variance des scoresoglage (R? = 0.45), en vocabulaire
musical (R2 = 0.44) et en décodage (R? = 0.28)dtalx 56 a 59).

MOYENNE | Ecart-type
Analyse auditive 0.73 0.13
Oral 0.64 0.25
Vocabulaire (hors instruments) 0.46 0.27
Décodage 0.40 0.26
Vocabulaire instrumental 0.36 0.17
Codage 0.36 0.28

Tableau 56 : Taux de réussite des €léves dansffésedts
sous domaines testés en début d’année scolaifé)en

Les résultats montrent que l'apprentissage du gelfelorsqu’il est
suffisamment durable, a un trés fort impact dassiemaines du codage, du décodage
ainsi que du vocabulaire (de 6 a 25 points selaftutée de pratique considérée) et un
impact beaucoup plus faible dans les domaines atal let de I'analyse (de 3 a 6
points). Concernant ces derniers, les éleves qécoontent jamais de musique
obtiennent 9 points (***) de moins que les autresaaalyse auditive et 3 points (*) de
moins qu’'eux a l'oral. Le fait que les effets detteevariable soient négatifs,
significatifs, et d’'une certaine ampleur dans ceaxddomaines (et seulement dans
ceux-ci), et le fait que le style musical écoutai@’ aucun effet, corroborent
'hypothése selon laquelle les éleves qui n’écdujemais de musique auraient été
moins exposés que leurs camarades aux stimuli muaieent des apprentissages

implicites dans ces domaines (cf. paragraphe pe#tgd

Nos résultats font également apparaitre d’autriegsef’ampleur substantielle

qui méritent d’étre relevés. Ainsi, la fréquence ahant a un effet sur les scores a
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I'oral : une pratiqgue quotidienne entraine un gdén9 points par rapport aux éléves
gui ne chantent jamais. Notons encore que leeglgui vont a des concerts de jazz
avec leurs parents obtiennent 5 points de plus aguex qui ne le font pas en

vocabulaire, et que les éleves dont le pere saitoli écrire la musique obtiennent 3
points de plus que les autres en codage alorsejteevariable n’a d’effet dans aucun
des autres domaines. D’autre part, le score ob&emutests de mathématiques a un
effet plus important en codage et en décodage guns tbs autres sous domaines,
tandis que celui obtenu aux tests de francais effeh plus important en vocabulaire

et, dans une moindre mesure, en analyse auditee.r€sultats étayent I'hypothese
d'un développement de compétences dans la mesureplasl les pratiques

correspondent aux sous domaines étudiés plus leamges effets est grande.
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Variables codage vocabulaire
Référence Active Coeffl Sign. Coeff. Signh.
Sexe GarcoRdles -1 ns -1 ns
Nationalité
Francais (origine frangaise Francais (origine maghrébine) | -41 | ™ | -3.7 | *
et autre que maghrébine) Etrangers 6.7 19
Taille de la fratrie Autre8 enfants 1.4 - 0.7 ns
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h Céte d'Or + 5000 h Céte d'Or 28 | 35 | ™
Redoublement de la sixiéme Ngn Oui 6.9 bl 4.8 oxk
Evmath3 0.16 rhx 0.09 ok
Evfran3 0.08 rhx 0.20 ok
PCS du pére Autres Cadr®IS / Prof. Interm. -0.5 ns 1 ns
Pratique du solfege Musique sans solfege 6.5 | ** 3.1 |
Pas de musique < 2 ans de solfége 11.4 | »= 6 -
2 a 3 ans de solfege 22.6 | ™ 15.1 )
4 ans de solfége ou plus S 22.8 | =
Fréquence de chant des éléves |Rarement/de temps entemps | 2.1 * 1.9 ns
chez eux Jamdisus les jours 2.3 * 39 |
Ecoute de musique par les éleves
Ecoutent de la musique autre que | N'écoutent jamais de musique 01 | ns | -22 | ns
le jazz et la musique classique | Ecoutent jazz ou mus. Class. 0.7 | ns | 28 | ™
Jouer de la musique avec sa soceuf Oui
Non 34 *x 3.7 ok
Aller & un concert de jazz avec ses
parents No®ui 12 ns 5.2 |
Pére sachant lire ou écrire |la
musique NQroui 29 | * 1.9 ns
Style musical écouté par les parg
N’écoutent pas de jazz Ecoutent du jazz 21 | 26 | ™
Constante 67.3 | ** | 63.4 | *
R? 0.45 el 0.44 ok

Tableau 57 : Régressions linéaires modélisantffetsales facteurs individuels sur les scores

initiaux de codage et de vocabulaire.
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Variables décodage analyse
Référence Active Coeffl  Sign. Coeff. Sign.
Sexe GarcoRsles 1 ns -0.5 ns
Nationalité
Francais (origine francaise Francais (origine maghrébine) | -3.1 | * -2.7 | ns
et autre que maghrébine) Etrangers -6.6 ¥ -9.1
Taille de la fratrie Autre8 enfants 0.3 ns 1.5 *
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h Céte d’Or + 5000 h Céte d'Or 26 | ™ 25 |
Redoublement de la sixieme  Ngn  Oui 7.1 ok 2.4 *
Evmath3 0.15 rrk 0.07 *
Evfran3 0.03 ns 0.14 |
PCS du péere Autres Cadr®IS / Prof. Interm. 15 ns 1.8 *
Pratique du solféege Musique sans solfege 3.2 ok 1.9 ns
Pas de musique < 2 ans de solfége 76 | 3 *
2 a 3 ans de solfege 163 | ™ 3.5 ¥
4 ans de solfége ou plus 184 ) = S
Fréquence de chant des éléves | Rarement/ de temps entemps | 3.9 Hork 1.8 ns
chez eux Jamdisus les jours 3.5 * 18 | ns
Ecoute de musique par les éléves
Ecoutent de la musique autre que | N'écoutent jamais de musique | -1.6 | ns | -88 | **
le jazz et la musique classique | Ecoutent jazz ou mus. Class. 1.7 ns 0 ns
Jouer de la musique avec sa sceuf Oui
Non 3 * 19 ns
Aller & un concert de jazz avec ses
parents No®ui 17 ns | -15 | ns
Pére sachant lire ou écrire (la
musique NQroui 0.5 ns 14 ns
Style musical écouté par les pare
N’écoutent pas de jazz Ecoutent du jazz 2 * 04 | ns
Constante 72.3 ok 75.8 | **
R? 0.28 rrk 0.12 ok

Tableau 58 : Régressions linéaires modélisantffessales facteurs individuels sur les scores
initiaux de décodage et d’analyse auditive.
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Variables oral
Référence Active Coeff,  Sign.
Sexe GarcohRdles -16 *
Nationalité
Francais (origine francaise Francais (origine maghrébine) 2.6 ns
et autre que maghrébine) Etrangers 26 | ns
Taille de la fratrie Autre8 enfants 1.4 ns
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h C6te d'Or + 5000 h Cote d’'Or -05 ns
Redoublement de la sixietme Ngn Oui -14 ns
Evmath3 0.09 o
Evfran3 0.04 ns
PCS du pére Autres Cadr@IS / Prof. Interm. 0 ns
Pratique du solfége Musique sans solfege 1.9 ns
Pas de musique < 2 ans de solfége 3.3 *
2 a 3 ans de solfege 4.9 **
4 ans de solfége ou plus 6 o
Fréguence de chant des éléves |Rarement/de temps entemps | 3.4 b
chez eux Jamdisus les jours 9.1 | ™
Ecoute de musique par les éleves
Ecoutent de la musique autre que | N'écoutent jamais de musique | -32 | *
le jazz et la musique classique | Ecoutent jazz ou mus. Class. 17 | ns
Jouer de la musique avec sa sceur Oui
Non 24 ns
Aller & un concert de jazz avec ses
parents No®ui 2.7 *
Pére sachant lire ou écrire |la
musique NQrOui 1.8 | ns
Style musical écouté par les pare
N’écoutent pas de jazz Ecoutent du jazz -13 | ns
Constante 819 | *
R? 0.10 Fk

Tableau 59 : Régressions linéaires modélisantffessales facteurs individuels

sur les scores initiaux a 'oral.
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1-3-3 Les effets des activités musicales pratiqe@eSM2

Rappelons que nous ne disposions de données canteles activités
musicales pratiquées au CM2 que pour un sous éibbiartte 504 éleves. Les facteurs

étaient les suivants :

- les caractéristiques de I'enseignant (sexe, foomanusicale personnelle et
dans le cadre de la formation professionnelle ala@tides enseignants,
anciennete),

- les caractéristiques de la classe (cours simplauwltiple, nombre d’éleves),

- les caractéristiqgues pédagogiques (présence idtervenant en éducation
musicale, fréquences des activités musicales,| dietsiactivités musicales).

Nous en avons systématiquement étudié les effetlesiscores des éléves a
'ensemble du test initial de musique d’'une patrswr leurs scores a chacun des sous

domaines d’autre part.

Le tableau 60 montre que la prise en compte destés musicales pratiquées
en classe de CM2 permet d’augmenter légéeremertdeqgr explicatif du modéle (+
2%). Les facteurs qui ont un effet sur les scoms&leves sont essentiellement liés a
la formation personnelle de I'enseignant et a sasiques pédagogiques. Ainsi, les
enfants dont I'enseignant de primaire est a la fdimnteur et instrumentiste
obtiennent, toutes choses étant égales par aillduspoints (**) de plus que les
autres. Par ailleurs, les éleves qui ont eu unggpea instrumentale ou encore une
pratique réguliere de la danse ont obtenu, resogént, 2 points (**) et 3 points (*)
de plus que les autres. En revanche, les élevesntj@ippris les chants par coeur avec
leurs maitres, obtiennent 4 points de moins (*) tpge autres éleves. Cependant,
'analyse des sous domaines est beaucoup plusastkique ce tableau global quant

aux mécanismes a lI'ceuvre.
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Variables Primairel Primaire2
Référence Active Coeff. | Sign.| Coeff. Sign
Nationalité
Francais (orig. Fr.) et étrangers Francais (origine étrangere)| - 3 *x -26 | *
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h Cote d’'Or + 5000 h Cote d’Or 3.4 | *** 3.7 | ***
Redoublement de la sixieme  Non Oui 6.7 | *** 7 *k
Evmath3 0.17 | ** | 0.17 | ***
Evfran3 0.20 | ** [ 019 | **
Pratique du solfége Musique sans solfége
Pas de musique < 2 ans de solfege 5.5 | *** 5.1 | ***
2 a 3 ans de solfege 8.4 | #x 8.4 | **
4 ans de solfége ou plus 20.3 | #x 201 | **
Fréquence de chant des éléves ¢Ramement/de temps en tempss.4 | *** 5 ek
eux JamaisTous les jours 8.9 | **x 7.9 | *xx
Aller a un concert de jazz avec $€Rli 34 *x
parents Nor 3.8 | **
Mere sachant lire ou écrire la musig 3.2 *k
Non Oui 3.4 *k
Enseignant chanteur BEOui 4.6 **
instrumentiste  Non
Pratique d’instruments en CMN Oui 2.1 *x
Non
Pratique réguliere de al dansq Oui 3.1 *
Non
Apprentissage par cceur des chqOui -4 *x
Non
Constante 525 | ** | 55.6 | ***
R2 050 | *** | 0.52 | ***

Tableau 60 : Régression linéaire modélisant letefies caractéristiques individuelles et des
caractéristiques du contexte de CM2 sur les scdesséléves au test initial d’éducation
musicale.
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La vue d’ensemble des tableaux 62 et 63 montrelegidéacteurs explicatifs
sont différents selon les domaines considérés.eAcéption du décodage, tous les
domaines sont sensibles a au moins une des c@tgteys de I'enseignant ou de la
classe. Deux domaines sont sensibles a la formatimsicale personnelle de
'enseignant : l'oral et le vocabulaire. Les élevesolarisés avec un enseignant
musicien obtiennent 5 points (**) de plus que leses a I'oral, et les éléves scolarisés
avec un enseignant chanteur obtiennent 5 point¥) (@& plus que les autres en

vocabulaire.

En revanche, un effet négatif de l'ancienneté a@ipadans deux sous
domaines : ainsi, les éléves dont I'enseignant cexetepuis plus de trente ans
obtiennent 3 points de moins (**) que les autrésral et 4 points de moins (***) en
analyse. Ces résultats sont contraires a ceux ligelature qui montrent en général
un effet positif de I'ancienneté, avec un optimutaésen milieu de carriere. Enfin, les
éleves scolarisés dans une classe a cours muitipilennent respectivement 4 points
de moins (***) que les autres a I'oral et 3 poidis moins (**) en codage. Ce résultat
peut étre dO en partie a des problemes de gestidendps. Ainsi, a I'exception du
codage et du décodage, les activités musicales Bos&sS en oceuvre moins

régulierement dans ce type de classes que daastles (tableau 61).

Type d’activité Ont pratiqué régulierement en CM2
Cours simples Cours multiples

Chant (N = 488) 82 74
Instrument (N = 278) 39 26
Ecoute (N =451) 35 25
Rythme (N = 374) 53 18
Danse (N = 317) 24 5

Codage (N= 88) 20 59
Décodage (N = 159) 32 39

Tableau 61 : Proportion d’éleves qui ont pratige® dctivités en fonction du
type de classe fréquentée (en %).

(Lecture : « 82% des éléves scolarisés dans usseckaun cours ont chanté en
CM2 »).

En ce qui concerne le contenu des cours, une m@gulmportante apparait :
dans l'ensemble, les activités pratiguées en CMrisent la réussite dans les

domaines correspondants du test de musique. Amgiratique réguliere du codage,
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les pratiques du décodage, de [I'écoute de musiquec areconnaissance
d’instrument&® et celle de l'oral favorisent la réussite des é&#au test initial de
musique dans les domaines, respectivement, du eddta®)5 points, **), du décodage
(3.5 points, **), du vocabulaif (3.5 points de plus, ***) et de I'ordl (3 points, **).

D’autres relations sont soumises a des restriciioigsessantes. L'une d’elles
est la formation musicale personnelle de I'ensaigndes éleves qui ont pratiqué le
chant & deux voix obtiennent 6.5 points (***) deauplque les autres en décodage
lorsque cette activité est pratiquée sous la daeat’'un enseignant chanteur. (Notons
gu’en revanche le type de chant pratiqué n'a pas$fal’ a I'oral.) Une autre est
l'intensité de la pratique : le codage bénéficielalgratique du décodage (4 points,
***) lorsque celle-ci n’est qu’occasionnelle. Palleurs, notons que les éleves qui ont
pratiqgué I'écoute de musique avec codage écrienbént 4 points de moins que les
autres (**) en analyse. Enfin, I'apprentissage pegur des paroles des chants est
défavorable a la réussite des éléves en codagicatage et a I'oral (respectivement
— 5 points, (***) ; - 4 points, (***) et — 4.6 pois (**)).

Ces résultats montrent que 1°) les cours d’éducatiasicale de CM2 ont un
effet sur le niveau d’acquisition des éleves att@m en classe de sixieme, toutes
choses étant égales par ailleurs ; 2°) globalenteméussite aux différents domaines
du tests est favorisée par la pratiqgue d’activi@sature correspondante en CM2 ; 3°)
seule I'écoute avec codage est une pratique spéeifient musicale dont I'effet est
négatif sur les acquisitions : les autres effetgatifs sont dus aux caractéristiques de
I'enseignant, de la classe ou a l'apprentissagepdesles par cceur ; 4°) selon les
domaines, la formation et I'ancienneté de I'ensaigrpeuvent avoir un effet sur la

réussite.

“8 Ce qui suppose de nommer les instruments.
9 Rappelons que ce domaine comportait un exerciceomsistait 8 nommer les instruments représentés.
%Y Le seul domaine qui nécessite une pratique, gusslit vocale ou rythmique dans ce test est l'oral.
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2- DETERMINANTS INDIVIDUELS ET
CONTEXTUELS DES SCORES FINAUX ET DES
PROGRESSIONS

Aprés nous étre longuement intéressés aux détemtsinadividuels des scores
initiaux d’éducation musicale, nous allons mainterenalyser les scores obtenus par
les éleves en fin de sixieme, ainsi qu’'a leurs msgjons au cours de I'année. Si les
facteurs individuels peuvent continuer a exerceeffet en cours d’année, un nouveau

type de facteurs va entrer en jeu : les caradifuiess du contexte de scolarisation.

2-1 Part respective des effets individuels et detsecontextuels sur

les scores finaux d’@ducation musicale

2-1-1 Premiere approche des effets individueldesuscores finaux

Nous avons commencé par croiser les scores deiteéums test final
d’éducation musicale avec les variables connues pmwr effet sur les résultats
scolaires : les caractéristiqgues personnelles @b-sttmographiques des éléves (sexe,
nationalité, taille de la fratrie, origine socialaille de la commune de résidence), ainsi
gue trois caractéristiques scolaires (le retardages le redoublement de la classe de

sixieme et le niveau initial dans la disciplinecdée).

Conformément a ce qui est couramment observé dangres matiéres, le
niveau de réussite des éleves au test final d'émunceusicale semble fortement lié a

leur niveau de réussite au test initial dans cditeipline : la hiérarchisation des
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niveaux initiaux semble conservée en fin d’arthé8chéma 5). Par ailleurs, quel que
soit I'indicateur retenu, l'origine sociale est daractéristique socio-démographique
qgui semble avoir I'effet le plus important sur tésultats de fin d’année (entre 12 et 16
points d’écart a l'avantage des éléves les pludrisé#s par rapport aux moins

favorisés). En revanche, alors qu'elles n'existas lors des effets bruts initiaux,

des différences de réussite apparaissent entédéess redoublant la classe de sixieme
et les non redoublants au test final (7 pointsasdhtage des non redoublants) ainsi

qu'entre les filles et les garcons (3.5 pointsa&dntage des fille¥)

Les autres variables entretiennent avec le nivawl e méme lien que celui
qu’elles avaient avec le niveau iniffal Cependant, comme nous 'avons déja vu, les
effets des différents facteurs sont interdépendatdsmodélisation multivariée va
donc a nouveau nous permettre : 1°) de les digséese uns des autres, 2°) de
déterminer si certains d’entre eux sont plus pentis que d’autres pour expliquer la
variance des scores de fin d’année entre éleve®’)etle comparer leur pouvoir

explicatif a celui d’autres types de facteurs ptieds

1 En moyenne, les éléves se situant dans la tradehecores les plus faibles en début d’année oietigrdes
résultats appartenant a la tranche des scorpfuleaibles en fin d’'année ; etc.

*2 | es redoublants obtiennent en moyenne 94 poinfsatiannée contre 101 points pour les non redanuts ;
les garcons obtiennent en moyenne 98 points, tajugides filles en obtiennent en moyenne 102.

%3 Les éléves qui ont deux ans de retard obtienmemayenne 13 points de moins que les éléves «earh» ;
les éléves francais d’'origine francaise obtienmegnimoyenne 10 points de plus que les éleves fragaiigine
maghrébine ; les éléves qui vivent dans des comsndaes 000 & 20 000 habitants obtiennent 7 pomtsluks
que ceux qui vivent dans des communes de 20 0@D A0 habitants ; les éléves appartenant a utréeefoke
trois enfants obtiennent six points de plus qu@g@partenant & une famille de quatre enfants ws! pl
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Niveau d’études du pere

Commune de résidence (***)

(***)
Agriculteurs : 99 Bac+5 ou +: 107 Moins de 5 000 h: 99
Artis., comm. : 101 Bac+3 ou 4 : 111 5000 a20000h: 103
Cadres et PIS: 108 Bac+2 : 107 20 000 a 100 000 h : 96
Prof. Interm.: 106 Bac: 104 Plus de 100 000 h: 101
Employés : 99 BEP-CAP : 99 /
Ouvriers . 96 Pas d'études : 95 Retard scolaire (***)
Retraités : 96 En avance : 110
Sans prof. : 97 « Al'heure » : 103
landeret.: 92
2 ans de ret. : 90
Sexe (***)
Gargons : 98 Redoublement 6°  (***)
Filles : 102 / Non redoublant : 101
\ Scores au Redoublant : 94
test final
e d’éducation musicale
Taille de Ia fratrie (***) \ Score au test initial
1 enfant : 98 Moyenne = 100 d’éd. Mus. (***)
2 enfants : 101 Ecart-type = 15 42.8 <=TINI<82.3 86.3
3 enfants : 102 82.3 <=TINI<90.2 92.1
>=4 enfants 96 90.2 <=TINI<95.4 96.9
95.4 <=TINI<102.2 98.6
PCS 102.2<=TINI<107.8 101.4
de la mere (***) 107.8<=TINI<120.5 108.1
Agriculteurs : 103 Niveau d’études 120.5<=TINI<150 118.6
Artis., comm. : 96 de la mére (***)
Cadres/PIS: 108 Bac+5 ou plus : 107 Nationalité (***)
Prof. Interm. : 106 Bac+3 ou 4 : 110 (francais d’origine...)
Employeés : 99 Bac+2 : 108 Francaise : 101
Ouvriers : 96 Bac : 104 Etrang. Sauf Magh : 99
Retraités : 98 BEP-CAP : 98 Maghrébine : 91
Sans prof. : 98 Pas d’études : 95 Etrangers : 93

Schéma 5 : Scores des éléeves aux tests initiamudeue en fonction de leurs caractéristiques
individuelles et socio-démographiques. (Lecturees Léleves dont le pére est agriculteur
obtiennent en moyenne 99 points aux tests initteurusique.)
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2-1-2 Impact des différents groupes de variablesesuscores finaux

Nous avons montré dans l'analyse des résultatsétatdl’année I'existence
d'un lien entre les scores au test de musique @ivieau scolaire des éléves dans
d’autres disciplines (mathématiques et francaispusN avons également montré
I'existence d’un lien entre les scores au test dsigue et les pratigues musicales des
éléves et de leurs parents. Il était donc intérdsd&tudier si ces deux groupes de
variables avaient également un effet sur les r@sulte fin d’année. Par ailleurs, moins
frequemment pris en compte dans les modeles, lessefie plusieurs variables
gualitatives relatives au travail personnel deeMél, a son concept de soi en musique,
ou encore a sa motivation ont été testés. Enfirirasail se propose d'étudier si des
effets de contexte sont visibles sur la réussitédertation musicale.

Les variables qualitatives testées étaient lesast@s :

- l'intérét pour les activités du cours d’éducationsicales’
- les attributions des éléves concernant leur pedana au test final
- la fréquence du travail a la maison

Ces caractéristiques individuelles s’étant conséitutout au long de I'année,
elles ont été mesurées en fin de sixieme. C'estqumil elles ne sont prises en compte
gue dans l'analyse des résultats finaux.

Les variables de contexte testées étaient lesragiva

- les pratiques pédagogiques des professeurs
- les buts et activités qu’ils considerent commergaoes
- les attentes des professeurs

> ’échelle de l'intérét a été construite en sommastréponses que les éléves avaient formuléessahaque
activité du cours («j'adore », «jaime bien »je«ne sais pas », «je n'aime pas trop », « jesti&te). Les
scores ont été standardisés avec une moyenne detl® écart-type de 15 (voir annexe 6 la distidut
normale des scores d'intérét ainsi que la distidioudes résidus de la modélisation des déterminadigiduels

et contextuels de l'intérét).
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2-1-2-a Les résultats finaux dépendent en grandeembes acquis initiaux

Le tableau 64 montre I'évolution du pouvoir explitae plusieurs modeles
contenant des groupes de variables difféerents. dm&ment a la littérature, le score
final apparait tres lié au score initial qui expkga lui seul 36% de la variance des
résultats entre éléves (modéle MCO1). Notons qamapgleur de cet effet est cependant
inférieure a celle observée dans les disciplineigdes en classe de sixieme. Ainsi, le
niveau initial explique a lui seul pres de 70% devariance totale du score final de
mathématiques et plus de 60% de la variance tdtalscore final de francais (MEN,
1996a ; 1996b).

Un autre lien fort apparait également entre le anivede |'éleve en
mathématiques et en francais et son score finahusque : celui-ci explique 26% de
la variance des scores entre éléves (MCO2). Letselfifruts des pratigues musicales
expliqguent quant & eux 20% de la variance des sdoraux entre éleves (MCO3).
Viennent ensuite les effets des deux types de upgroent des éleves (par classes et
par professeurs) qui ont été testés : I'effet eads¥%) et I'effet professeur (14%).
Enfin, les autres groupes de variables expliquetriee7 et 11% de la variance des
scores finaux (MCO6 a MCQ9) : en l'occurrence, fagienance sociale en explique

8%, les autres variables étant les variables Guiaks.

A ce stade de l'analyse, I'origine sociale semibte &n des facteurs les moins
pertinents pour expliquer la variance des scorée @heves au test final de musique,
tandis que les effets de contexte semblent au aiomtrintéressants a prendre en
compte. Cependant, il s’agissait jusqu’ici d’effetsits : I'ajout progressif de chaque

groupe dans le modele a ensuite permis d’estineefiets nets.
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Modéles Variables prises en compte dans les modéles R2
MCO1 | Score au test initial de musique (TINI) 0.36
MCO2 | Niveau initial en maths. Et en francais (M&tian) 0.26
MCO3 | Pratiques musicales (MUS) 0.20
MCO4 | Effet classe (NUMCLA) 0.17
MCO5 | Effet professeur (NUMPRO) 0.14
MCOG6 | Variables qualitatives (dOMNTER) 0.11
MCO7 | Intérét des éléves pour les activités du cHWSER) 0.08
MCO8 | Profession et catégorie sociale du pere (PCS) 0.08
MCQ9 | Caractéristiques individuelles (ClI) 0.07

Tableau 64 Pouvoir explicatif (R2) des modeles encfion des variables gu’ils
contiennent (régressions linéaires).

(Lecture : « Le score obtenu au test initial exmtica lui seul 36% des écarts de
scores entre éléves en fin d’année en éducatioicahes).

2-1-2-b Les facteurs contextuels exercent un sffbstantiel

Lorsque les variables explicatives sont réuniessdam méme modele, elles
expliquent jusqu'a 58% de la variance des scomauf d’éducation musicale entre
éléves. Cela indique que les facteurs pris en oerepht pertinents. Les effets de
contexte apparaissent comme les facteurs ayahiseqrt pouvoir explicatif. Ainsi, a
caractéristiques personnelles, socio-démographigetesscolaires contrblées, les
modéles estiment que 6% de la variance des scii@asxfentre éleves sont dus au
regroupement de ceux-ci par professeurs (tableaM6®17 — MCO16), et 9% a leur
regroupement par classes (MCO18 — MCOL16).

Viennent ensuite le niveau de mathématiques etatedis de début d’année
[(MCO13 — MCO12) = 5%)] et les variables qualitaiJ¢§MCO16 — MCO14) = 4%,
dont 3 sont dus au seul intérét des éleves poumdssités du cours (MCO15 —
MCO14)]. Enfin, si les caractéristiques individeslide I'éleve conservent un léger
pouvoir explicatif de la variance des scores finaake les éléves apres introduction
du niveau initial de musique (MC011 — MCO1 = 3%luc des pratiques musicales
n'est plus que de 1 % supplémentaire (MCO14 — MQ@t 3 appartenance sociale,
quant a elle, n’en a plus aucun (MCO12 — MCOL11).
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L’analyse des effets nets de chaque groupe debkesianontre 1°) que les
groupes de variables pris en compte expliquenujasgB% de la variance des scores
finaux entre éléves : ceux-ci sont donc tout agaitinents ; 2°) que les acquisitions
des éleves en éducation musicale sont affectéedepaeffets de contexte (effet
professeur et effet classe) ; et 3°) que lorsqueiveau initial en musique et les
caractéristiques sociodémographiques sont conjrétigyine sociale n’est pas un
facteur explicatif pertinent dans le cadre de oétibele.

N° Variables prises en compte dans les modgles R?
MCOL1 | Score au test initial de musique (TINI) 0.36
MCO10 | TINI + PCS 0.37
MCO11 | TINI + ClI 0.39
MCO12 | TINI + Cl + PCS 0.39
MCO13 | TINI + Cl + PCS + Math-Fran 0.44
MCO14 | TINI + CI + PCS + Math-Fran + MUS 0.45
MCO15 | TINI + Cl + PCS + Math-Fran + MUS 0.48
+ MOTIV

MCO16 | TINI + Cl + PCS + Math-Fran + MUS 0.49
+ Opinions des éléves

MCO17 | TINI + Cl + PCS + Math-Fran + MUS 0.55
+ Opinions des éléves + NUMPRO

MCO18 | TINI + Cl + PCS + Math-Fran + MUS 0.58
+ Opinions des éléves + NUMCLA

Tableau 65 : Evolution du pouvoir explicatif (R¥%sd modeles en
fonction des groupes de variables qu’ils contiehn@égressions
linéaires).
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2-1-3 Une analyse en terme de progressions

Rappelons que l'introduction du score initial (T)Mlans le modéle permet non
seulement de séparer les effets des différentsufexcsur la variable a expliquer, mais
encore de situer 'analyse entre le début et lal@iannée de sixieme : celle-ci se fait
alors en terme de progressions au cours de I'aspékire et non plus en terme

d’acquisitions.

Les modeles MCO8 et MCO10 du tableau 66 montrepyes des deux-tiers
des inégalités sociales de réussite en fin demsiiétaient déja présentes en début
d’annéé® [(10.7 — 3.8)/10.7 = 0.64]. Par ailleurs, I'efid¢ I'origine sociale sur les
progressions en musique au cours de la sixieme f8i8ts, ***) est totalement
expliqué par le niveau initial en mathématiquesrefrancais (I'effet n’est plus que de
1.4 points et est non significatif, le coefficiaécroissant encore lorsque les autres
caractéristiques individuelles sont controlées daes MCO10bis et MCO13, tableau
66).

Concernant les autres facteurs, lorsque tous leapgs de variables sont
représentés dans le modele, le score initial deiguesconserve un impact
relativement fort sur les progressions. Les éleugont un écart-type de plus que les
autres en début d’'année progressent de 5.8 pdirfdsde plus qu’eux en cours de
sixieme, toutes choses étant égales par ailleuosidla MCO16, tableau 67). Le fait

gue les éléves profitent d’autant mieux des ensemgmts musicaux pendant 'année

% Afin d’harmoniser la présentation des résultats deux types de modélisation utilisés dans ceitéiose
(modélisation par les moindres carrés ordinairesnetiélisation multiniveau), nous avons standardiés®
variables explicatives continues avec une moyered @t un écart-type de 1 (niveau initial, moyedes
niveaux initiaux de mathématiques et de francaihele de motivation, etc.). Les coefficients cependent
donc a 'augmentation de la variable a expliquesdae la variable explicative augmente d’'un éogrét Nous
avons également rassemblé les résultats obtenugwaixations initiales de mathématiques et de &isnen
entrant dans les modeéles la moyenne de ces detessgnoyenne = 0, écart-type = 1).
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gue leur score initial est élevé est conforme axceloservés dans les disciplines

générales.

De méme, quoique dans une moindre mesure, lesséipueont un écart-type
de plus que les autres en mathématiques et erafsamigtiennent en moyenne 4 points
(***) de plus qu’eux en fin d’année. Enfin, la pigie du solfege depuis au moins
deux ans entraine un gain de 3 points (**) par oappaux autres éleves.
L’'apprentissage durable du solfege est donc unerates pratiques a conserver un
effet en terme de progressions. En revanche, ifeigthnique et le redoublement de
la sixieme ont un impact négatif sur les progressi@Fespectivement — 3.6, **, et —
3.1 points, ***),

Les autres variables ont quant a elles des effatspleur plus modeste. Toutes
choses égales par ailleurs, I'intérét des éleves [@s activités du cours d’éducation
musicale, I'écoute de concerts de jazz avec lesnpa@insi que le fait d’étre une fille
sont liées positivement et significativement aurgpessions (les éléves qui ont un
écart-type de plus que les autres sur I'échelléintérét en fin d’année de sixieme
obtiennent 2.5 points (***) de plus qu’'eux au téistal de musique ; les éléves qui
vont aux concerts de jazz avec leurs parents Ar2sp@*) de plus que les autres ; les

filles 1.2 point (**) de plus que les gargons).

Enfin, les deux derniéres variables qualitative$ on effet négatif d’'une
ampleur d’environ 2 points (I'absence de travailspanel en fllte et rythme entraine
une perte de — 2.2 points (**) par rapport aux ésegui travaillent ; I'explication de
son score final de musique par plus d’'une causernatnon controlable — 1.9
point (**). Les effets de la motivation et du coptede soi des éléves sur leurs
acquisitions en musique sont donc cohérents awecde la littérature : I'intérét porté
aux contenus travaillés les influencent positiveindgandis que les attributions

internes non controdlables les influencent négatemm

Il est par ailleurs intéressant de remarquer quegloon ne raisonne pas en

terme de progression mais en terme d’acquisitiorads, toutes choses étant égales
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par ailleurs, les éléves qui redoublent la sixiemedes résultats comparables a ceux
des non redoublants en fin d’année (le coefficesttnon significatif). L'analyse des
résultats de début d’année ayant révélé qu’en nmeyées redoublants obtenaient des
résultats supérieurs aux autres éleves a cardicjees comparables, il semble que les
eléves qui redoublent la classe de sixieme pertmnt avantage initial par des
progressions en moyenne moins bonnes que celledléess de méme niveau initial
gu’eux. Cette moindre progression des redoublattdeeencore, un résultat classique

pour ce type d’éléves.

Au terme de cette partie de I'analyse, nos résultadntrent que 1°) 64% des
inégalités sociales de réussite en éducation mas@afin d’année de sixieme sont
présentes a l'entrée dans ce niveau ; 2°) l'effetl’dppartenance sociale sur les
progressions en musique au cours de I'année denséxiest expliqué par le niveau
initial des éléves en mathématiques et en francaiy toutes choses égales par
ailleurs, le travail personnel de I'éléeve, le tyge causes invoqué pour expliquer ses
résultats et son intérét pour les activités du amt des effets significatifs sur les
progressions en musique ; 4°) la pratique durableafége et le fait d’aller a des
concerts de jazz avec ses parents conservents tdubses égales par ailleurs, un effet
positif significatif sur la réussite en cours deésine ; 5°) il existe un léger effet positif
du sexe a l'avantage des filles, tandis que ledféitre francais d’origine maghrébine
comme celui de redoubler la classe de sixieme @% effets négatifs sur les
progressions en musique, toutes choses égalediparsa

Ces résultats constituent le cadre a partir duguest maintenant possible
d’évaluer l'effet du systéme scolaire en lui-mérne les progressions des éléeves en

éducation musicale.
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Variables (TFIN) MCO8 MCO10 MCO10bis MCO13
Référence Active Coeff| Sign.| Coeff | Sign.| Coeff| Sign.| Coeff| Sign.
PCS du pere Cadre ou PIS/| 10.7 | *** 3.8 | *** 1.4 ns 0.6 ns
Autres Prof. Interm.
Agri., artis./ 3.2 *hk 1.4 ns 0.3 ns 0 ns
comm., empl.
Score au test 8.5 | *x* 6.8 ik 6.9 Fork

initial de musique

Score initial de 4.4 | 141 | P
maths et de francais

Sexe

Gargons Filles 19 | **
Nationalité

Autres Fr. orig. maghr. -3.2 | **
Redoublement de 1€ 6

Non Oui -3.8 | ¥
Constante 96.5| ***| 08.7] **| 906 ***| Q94| **
R2 0.08 | ** | 0.37| ** | 043 | ** | 0.44 | ***

Tableau 66: Régressions linéaires modélisant, paiuts progressifs, l'effet des
caractéristiques socio-démographiques des élevesests scores au test final d’é@ducation
musicale.
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Variables MCO16 MCO16bis
Coeff | Sign.| Coefff Sign
Référence Active Coeff. Sign Coeff. Sign
Sexe
Garcgons Filles 1.1 *x 1.2 *
Nationalité
Autres Fr.origine maghrébing -3.5 | ** -4.4 | **

Redoublement de la sixieme

Non Oui -3.1 | -1 ns
Pratique du solfége

Autre Solfége >= 2 ans 3.2 *x 11.3 | ***
Ne va pas écouter de concert|¥a écouter des concerts

jazz avec ses parents de jazz avec ses parents 2.2 ** 3.8 i
Score initial de mathématiques et de francais 41 * % 6.1 *rx
Score au test initial de musique 5.8 **

Motivation pour les activités du cours 2.5 ) 3.1
Travail & la maison : Ne travaille pas la flGte|/

Travaille la flOte et le rythme le rythme -2.3 *x -2 *

Invoquer 0 ou 1 cause interne ndmvoquer 2 ou 3 causes - 2 *x -2.8 ik
contrblable internes non contrélables

Constante 100.1 | *** 99 ok
R2 0.49 rkk 0.40 kk

Tableau 67 : Régressions linéaires modélisant féstsedes caractéristiques socio-
démographiques, culturelles et qualitatives dewesleselon que leur score initial
d’éducation musicale est pris ou non en compte.
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2-2 Les effets de contexte sur les progressiongléess

2-2-1 Rappels méthodologiques concernant I'estonades effets de contexte

Si les modeles utilisés jusqu’ici donnaient desnestions fiables concernant
les effets individuels, ils s’avérent moins perfants dans les estimations des effets
de contexte. Ces modeles étaient, rappelons-lendegles mononiveau (estimés par
la méthode dite demoindres carrés ordinaireg’ou leur qualification de modéles
MCO). Leur manque de fiabilité dans l'estimationsdeffets de contexte tient
essentiellement au fait que les variables indiVidaeet les variables de contexte
relevent de deux niveaux différents. Les premigmévent du niveau des éleves
(niveau 1), les secondes du niveau des groupesvé®(niveau 2). Les modeles MCO
étant spécifiés soit au niveau 1 soit au niveails 2)e peuvent fournir simultanément
des estimations non biaisées pour les deux typesadables. Des modéles dits
multiniveaupermettent de résoudre ce probléme en estimans, ula méme modele,
chaque type d'effets au niveau approprié. Les amalyportant sur les effets de
contexte ont donc été réalisées a l'aide de modetes plus mononiveau mais

multiniveau.

La recherche d’effets contextuels sur les acquisstides éleves suppose de
choisir avec soin l'unité de contexte qui seraisé@é. Nos données nous permettaient
d’envisager un regroupement des éléves par prafiessal par classes. Dans la
mesure ou nous disposions en moyenne de deux £lpaserofesseur, quelle que soit
'unité choisie, les résultats ne pouvaient éviertains biais. En effet, le choix de
regrouper les éleves par professeurs revenait &idgyer leurs éleves comme
appartenant a un méme groupe et donc a occultegfiets de la composition du
groupe d’éléves tels qu’elle agit sur le terraiéciRroquement, le choix de regrouper
les éléves par classes revenait a ne pas prendrengute le fait que certaines d’entre
elles avaient le méme professeur. En revanche,rénatgbiais, la seconde possibilité
présente 'avantage de permettre la prise en codgsearactéristiques des classes en

plus de celles des enseignants, de leurs pratejusleurs attentes.

Par ailleurs, l'utilisation de la modélisation muoiteau nécessite non

seulement un grand échantillon, mais encore quei-celcomporte suffisamment
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d’'unités de niveau 2 (groupes). Dans le cas coriréés tests sont d’autant moins
puissants que le nombre de groupes est petit. Motrantillon comprenant 56 classes
mais seulement 27 professeurs, le regroupemenglégss par classes a donc été

privilégié dans la présentation des résultats.

Comme les modéles MCO, les modeles MLN estimenefiets des différents
facteurs sur la variable a expliquer. Ces effetd agsortis d’un coefficient indiquant
leur degré de significativité. Les écarts de scemtse éléves qui subsistent aprés la
modélisation (ou variance totale) sont de plus dgammsés en deux parties : la variance
entre groupes (ou inter groupes) d’'une part, @ateance entre individus a l'intérieur

de chaque groupe (ou intra groupes) d’autre part.

2-2-2 Un effet classe relativement faible en édananusicale

L’estimation d’'un premier modele qui ne contient@ane variable explicative
(d’ou son appellation de « modéle vide ») permetaeuler la part de la variance
totale des scores finaux qui est attribuable awrggement des individus (par classes
ou par professeurs). Cette part de la varianceetdes scores entre éléves constitue un
indice appelé indice de corrélation intra-grougeQd). Dans le tableau 68 figurent les
variances inter-groupes et intra-groupes pour msxderies de modeles, ainsi que

leurs ICC respectifs.

Modéle vidgsse Modeéle Vidgrotesseur
Modéles vides

Effets fixes
Constante 99.7 (0.84) *** 199.44 (1.17) ***
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance interclasses | 30.47 (7.6) »* 132.04 (10.58) ***
Niveau 1 : variance intraclasses | 194.95  (8.21) ** |198.56 (8.26) ***
Indice de corrélation intra-groupe 13.5% 13.9%
-2LloglL 9681.8 9676.6
Tableau 68 : Modéles vides et indices de cormaititra-groupes dans le cas
du regroupement des éléves par classes et parspeofs (modélisation
multiniveau).
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Les modéles multiniveau attribuent 13.5% de laarare totale des scores
finaux entre éleves a leur regroupement en clagsds3.9% a leur regroupement par
professeurs. Il s’agit Ia d’'une estimation qui &sdcie pas les effets qui ont pu avoir
lieu avant la sixieme (la plupart des effets indixgls) de ceux qui ont agit pendant
(certains effets individuels, les effets contexdjeOr, il est possible de donner une
meilleure estimation des effets de contexte eronaiant « toutes choses égales par
ailleurs » (Bressoux, 2000).

Dans la mesure ou nous souhaitons estimer les efést variables explicatives
au cours de la seule année de sixieme, nous awntsahtré le score des éléves au
test initial de musique dans le modéle. La variaontale des scores entre éleves apres
prise en compte de leur niveau initial est & nouvegparée en une variance inter-
groupe et une variance intra-groupe. La part demwee entre classe qui reste apres la
prise en compte du niveau initial a une valeur 41&°% Cette valeur est rapportée a la
variance initiale totale [14.7/(30.47 + 194.95)upalonner une estimation de I'effet
classe sur la variance des scores finaux entre®téselui-ci est de 6.5% (tableau 69).

Notons que cette estimation est identique quell@s spient les variables
individuelles contrélées (niveau initial des élevws mathématiques et en francais,
redoublement de la classe de sixieme, sexe, orajm@que, intérét pour les activités
du cours). De méme, l'effet professeur est estimaviron 6% dans tous les cas. Ces
effets sont d’'une ampleur plus faible que celles nous avions obtenues a l'aide des
modeles MCO (tableau 69) ainsi que celles rencestdans la littérature, y compris
dans les études utilisant la modélisation multiaiveCependant, ces résultats ne sont
pas surprenants dans la mesure ou les effets dext®rsont d’autant plus importants
gue I'école a le monopole de I'enseignement dartisigipline évaluée. On sait ainsi
gue les effets classe sont plus prononcés surctpssitions en mathématiques qu’en
francais. Or, certaines compétences musicales peuwacquérir en dehors de
'éducation nationale, de maniére autodidacte négjglement dans des structures

d’enseignement spécialisées.

%8 Cette valeur est celle qui figure plus bas dartabiéeau 70, modéle A : il s'agit de I'effet aléatorelatif & la
variance des ordonnées.
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Ces résultats montrent 1°) que l'effet classe ssrdcarts de scores finaux
d’éducation musicale est d’environ 6% lorsque lgméntes variables individuelles
sont contrélées ; 2°) que I'ampleur de l'effet msdeur est égale a celle de l'effet
classe dans le cadre de cette étude ; 3°) queddsles MCO surestiment les effets de
contexte, et tout particulierement I'effet claskutilisation de modéles multiniveau,

avec la classe pour unité de contexte, se justifiec pour la suite de ce travail.

Type de modéles utilisé

Variables contrblées MLN MCO

Type d’effet estimé

Effet Effet Effet Effet
classes| professeurs classes| professeurs
Aucune 13.5 13.9 17.4 13.8
Niveau initial d’éducation musicale 6.5% 5.6% 9.4% 6.5%

Niveau initial d’éducation musicale
+ caractéristiques individuelles 6.6% 6% 9.2% 6.7%
(math-fran, redoublement,Gexe,
orig.ethnique,intérét pour les activités du cours)
Tableau 69 : Estimation des effets classes et ffets gprofesseurs en fonction des
variables intégrées dans les modeles (modélisatiuiniveau).

(Lecture : « Lorsque le niveau initial d’éducatiotusicale est entré dans le modele,
I'effet classe explique 6.5% de la variance desexctinaux des éléves »).

2-2-3 Comparaison des résultats obtenus par lesrdéthodes utilisées

2-2-3-a Des parts de variance expliquée plus méasec les modeles multiniveau

Conformément aux résultats obtenus avec la méthpdeédente, la
modélisation multiniveau confirme que les variahledividuelles prises en compte

permettent d’expliquer environ 50% de la varianctale des scores finaux entre
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eléeves (tableau 70, modéle C). Elle permet cependanpréciser que ce pouvoir
explicatif sS’applique aussi bien aux écarts deesonoyens entre classes (les variables
expliguent 48% de la variance des scores moyemaifirentre les classes) qu’aux
ecarts de scores entre éleves (elles expliquetgrégat 48% de la variance des scores

finaux entre éléves).

Il est par ailleurs intéressant de constater qeeddérents facteurs expliquent
des parts de variance différentes selon que I'segbprte sur les écarts entre groupes
ou sur les écarts entre éléves. Ainsi, le nive#tiairdes éleves explique a lui seul la
moitié de la variance inter classes, tandis quékplique que 35% de la variance intra
classes (tableau 70, modéle A). Les 13% restamtsecoant cette derniere sont dis au
niveau général en mathématiques et en francais €9%)'intérét des éléves pour les
activités du cours (4%). En revanche, ces deuxigfesvariables n'améliorent pas le
pouvoir explicatif du modele concernant la variades scores moyens finaux entre

classes.

2-2-3-b Il existe des différences d’'efficacité eesd différences d'équité entre les

classes

bY

Par ailleurs, loriginalité des modéles multiniveawonsiste a permettre
d’estimer dans un méme modéle les différences idadité entre les classes mais
egalement les différences d’équité. L’efficacitérrespond a I'impact de la
scolarisation dans une classe plutét que dans wine sur le niveau moyen final des
éléves de cette classe ; I'équité correspond godéich de la scolarisation dans une
classe plutdét que dans une autre sur la réductem atarts finaux entre éléves
initialement faibles et éleves initialement foks, d’autres termes sur les progressions
des éléves initialement les plus faibles. Nous axdmnc fait en sorte que les modeles
autorisent les relations a étre différentes entesses tant en ce qui concerne
I'efficacité (variance des ordonnées) qu’en ce qomcerne l'équité (variance des

pentes).

La variance inter classe du modéle A (tableau &D)s@gnificative dans les
deux dimensions : ce résultat permet de conclliexiatence de différences de niveau

moyen final entre les classes (notion d’efficadté contexte) et a des différences
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d’équité (I'intensité de la relation entre le scamiial et le score final est différente
selon les classes). Les effets aléatoires du mdtietstant significatifs apres la prise
en compte des variables individuelles, d’autretefars explicatifs devront étre trouvés

pour expliquer ces différences.

2-2-3-c L'intérét des éleves : un facteur d’'inégatiociale d’acquisitions
D’autre part, les estimations fournies par les dégpes de modeles sont
proches : I'effet du score initial d’éducation nuade sur les progressions, celui de
mathématiques et de francais et celui de l'intde& éléves sont, respectivement, de
6, 4 et 2.5 points avec les modéles MCO, et de ét 8 points avec les modeéles

multiniveau.

Notons cependant que les modeles mononiveau (MGhaent que I'effet
de lorigine sociale sur les progressions d’édwcatimusicale était totalement
expliquée par la prise en compte de la moyenneathématiques et de francais. Or, il
subsiste un léger effet de I'appartenance socialesaprise en compte de ce facteur
avec l'utilisation des modeles multiniveau. Ceperiddiintégration de I'intérét des
éléves dans le modéle rend a nouveau I'effet de gatiable non significatif (tableau
70, modele D).

En effet, le tableau 71 montre que les éleves WEnpéres appartiennent a la
catégorie des cadres se déclarent généralementnpiusssés que les autres par les
activités du cours (ils obtiennent en moyenne 106@Bitp sur cette I'échelle dont la
moyenne est de 100 points et I'écart-type est JeSéuls les 11 enfants de retraités
de I'échantillon obtiennent le méme score que fésérents, et les enfants d’artisans-
commercgants un score proche (102 points). Les sauaggories ont en moyenne des
scores inférieurs ou égaux a 100, les moins irgéeeétant les enfants d’agriculteurs
(97 points).

Ces résultats montrent donc 1°) que les caragtprest individuelles prises en
compte permettent d’expliquer la moitié de la viacedes scores finaux inter et intra
classes ; 3°) gqu'il existe des différences d’'effitt et des différences d’équité entre

les classes; 4°) que le niveau initial des éleees éducation musicale, en
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mathématiques et en francais, ainsi que leur intpodir les activités du cours

expliquent entierement I'effet de l'origine sociadar les progressions; 5°) que ces

effets, d’ampleur substantielle sont sensiblemesiniémes que ceux estimés avec les

modeles MCO (respectivement 6, 5 et 3 points).

Comme nous l'avons précisé précédemment, d’autaesedrs explicatifs

doivent étre trouvés pour expliquer les écarts dmressions entre éléves restants

inexpliqués aprés la prise en compte des caratit@es individuelles. Nous avons

donc poursuivi I'analyse en intégrant au modélevdembles caractérisant le contexte

d’apprentissage dans le but d’expliquer la variantar classes.

Parametres Modéle Modéle Modéle Modéle
Aclasse Bclasse Cv:lasse Dclasse
Effets fixes
Constante 100 (0.6)*** [99.9 (0.61)*** |99.9 (0.6)*** |99.6 (0.6)***
Pere cadre ou prof.intell.sup 1.2 (0.7) ns
Test initial de mqsiq&e 9 (0.38)*** 6.9 (0.4)*** 6.2 (0.4)*** 6.1 (0.4)***
Moyenne entrée®8® frma 4.8 (0.36)*** 4.9 (0.35)*** [4.8 (0.3)***
Intérét 3.1 (0.32)*** |3.1 (0.3)***
Effets aléatoires
Niv. 2 : variance interclasses
- variance des ordonnées 14.7 (3.9) 15.7 (4) 15.7 (3.9) 15.8 (3.9)
- variance des pentes 2.8 (1.4) 2.4 (1.9) 2.9 (1.4) 2.9 (1.9)
Niv. 1 : variance intraclasses127.2 (5.4) |109.8 (4.7) 101.2 (4.3) 101.2 (4.3)
% de variance expliquée :
- variance interclasses 0.52 0.48 0.48 0.48
- variance intraclasses 0.35 0.44 0.48 0.48
-2LlogL 9159.2 8996.8 8905.8 8902.0

Tableau 70 : Estimation des effets des caractguiss individuelles des éléves sur leurs progression

en éducation musicale (Modélisations multiniveau).
Note 1 : Score standardisé avec une moyenne derOéart-type de 1.
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Profession et catégorie Moyenne Ecart-type
sociale du pere

Agriculteurs 97.3 15.9
Artisans, commergants 102.1 14.4
Prof. Libérales, cadres 103.2 13.3
Prof. Intermédiaires 100.2 13.9
Employés 100.2 15

Ouvriers 99.2 15.7
Retraités 103.8 10.5
Sans activité, chdmeurs 100.2 12.3
Inconnu, sans objet 97.8 15.8

Tableau 71 : Score moyen a I'échelle de l'intérés éleves pour les
activités du cours d’éducation musicale en fonctieda PCS du pére.

2-3 Les effets des caractéristiques du contexigpdéntissage

Nous nous sommes intéressés dans cette étude fetsx efivironnementaux
appréhendés au niveau des classes. Si nous auosslesicadre de l'analyse en
étudiant un large échantillon de variables conteliga connues pour leur effet sur la
réussite scolaire, nous avons plus précisémené patire attention sur les effets des
pratiqgues pédagogiques et sur ceux des attentgsrafesseurs. Par ailleurs, nous ne
pouvions négliger le fait que certaines classeensosituées dans des zones
d’éducation prioritaire : nous avons donc commepeé étudier l'effet de cette

variable avant d’introduire les autres facteurs.

2-3-1 Les effets de la scolarisation en zone d'atio prioritaire (ZEP)

Le fait que des classes appartiennent a un établest classé ZEP peut étre
considéré comme relevant d'un niveau d’analyse rgeyé a celui des classes.
Cependant, outre le fait que des spécialistes aeroldélisation multiniveau utilisent
€galement cette variable dans leur I'étude dedsefflasse, nos résultats nous ont
conduit a prendre en compte ce facteur. Pour Idéctie I'exposé nous commencons

donc par en commenter I'effet sur les scores firdi@gducation musicale.

Le tableau 72 (modéle E) montre que la prise enptere I'appartenance ou
non a une classe située en ZEP n’améliore pas Ueopoexplicatif du modele.

Cependant, cette variable a un effet significatits éleves scolarisés en ZEP
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progressent, toutes choses égales par ailleursédpoints de moins que les éleves
scolarisés dans les autres colleges. Bien queelficent soit peu significatif (*), cet

effet n’est pas a négliger. Il est d'autant plugressant que I'origine sociale n'a quant
a elle pas d’effet sur les progressions, les awaeactéristiques étant contrélées. Ce
résultat tend a montrer que c’est le regroupementéeves dans un établissement
ZEP en lui-méme et non l'appartenance sociale dege® qui le fréquentent qui

explique les moindres progressions de ceux-ci.tidoluction des autres variables

fournit des pistes explicatives de ces résultats.

2-3-2 Les effets de composition des caractéristigndividuelles des éléves et
I'effet de la taille de la classe

Les effets des pratiques pédagogiques et des extelies professeurs doivent
par ailleurs étre évalués a la marge des autretsefbntextuels, et notamment ceux

des caractéristiques des groupes d’éleves. Nousalanc testé les facteurs suivants:

- le niveau moyen et I'hétérogénéité des scoresinitau test d’éducation musicale

- le niveau moyen et I'hétérogénéité des scoresainitien mathématiques et en
francais

- latonalité sociale
- la proportion d’éleves francais d’origine maghrébin

- la proportion d’éléves ayant pratiqué la musigedieades éléves ayant pratiqué le
solfege et celle des éleves ayant pratiqué le g®lpeendant une durée d’au moins
deux ans

- la proportion de filles
- lataille de la classe

Les effets de ces différents facteurs ayant étédeseule la proportion de filles
dans la classe présente un effet significatif ctir les progressions (tableau 73,
modele F). Cette variable est faiblement expli@atielle augmente le pouvoir
explicatif du modéle de 1% supplémentaire) maiseftet est trés significatif. Ainsi,
les éleves scolarisés dans les classes qui comptans de 41% ou plus de 57% de
filles progressent en moyenne de 2.5 points (**&)apllus que les autres, toutes choses
étant égales par ailleurs. Il faut probablement @iun exemple de situation dans

laquelle le professeur adapte son enseignementaraxtéristiques de son public. En
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effet, il est probable que cette variable recouwsa pas deux situations mais trois :
des classes fortement masculinisées, des clasdemémt féminisées et des classes

comprenant un relatif équilibre entre les genresud\y reviendrons.

En revanche, les autres facteurs n'ont pas préskgitét significatif. C'est le
cas du niveau moyen de réussite des classes ainitedtd’éducation musicale (ce
résultat differe de ce qui est observé dans laspliises générales). C'est aussi le cas
de I'hnétérogénéité des scores en éducation musfeate sujet les résultats de la
littérature dans les disciplines générales sonhmooncordants). C’est enfin le cas de
I'hétérogénéité des scores de mathématiques etdeais ; de la proportion d’éléeves
francais d’origine maghrébine ; de la proportioglées musiciens et de celle des
éléves qui apprennent le solfége (sans précisiodudée) ; du nombre d’éléves par

classe.

Enfin, plusieurs facteurs ont présenté des effigisifcatifs mais ceux-ci se
sont avérés instables en fonction des autres Vesiauxquelles ils étaient associés.
Lorsqu’elles sont conjointement ajoutées au présaemiele, ces variables agissent
comme suit : les éleves scolarisés dans les claks#sle niveau initial moyen en
mathématiques et en francais est fort tendent &asnmiogresser que les autres ; les
éléves scolarisés dans les classes qui comptentdpllB0% d’enfants d’ouvriers, de
retraités ou d’inactifs (quelle que soit la propmrtd’enfants de cadres) tendent a
progresser davantage que les autres; les éléwdarisés dans les classes qui
comptent plus de 15% d’éleves qui ont pratiqué lleraent le solfége tendent a

progresser davantage que les autres.

Ces résultats montrent que parmi les différentet®ffle composition des
groupes d’éleves étudiés, seule une forte prapode filles ou une forte proportion
de garcons a un effet significatif clair sur le®gressions des éleves en éducation

musicale en comparaison des classes plus équdibrée
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Paramétres Fsse Felasse
Effets fixes
Constante 100 (0.7)*** 99.4 (0.7)***
Pére cadre ou prof.intell.sup. 1.1 (0.7)ns
Test initial de musique 6 (0.41)*** 6 (0.4)***
Moyenne entrée®6® frma’ 4.8 (0.35)*** 4.9 (0.3)***
Intérét 3 (0.31)*** 3.1 (0.3)***
ZEP -2.6 (1.5* -2.5(1.5)*
Proportion de filles < 41% ou >=57% 2.5 (1)***
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance interclasse
- variance des ordonnées 15.4 (3.9) 14.3 (3.7)
- covariance pentes / ordonnées -7.1(2.1) -6.7 (2)
- variance des pentes 2.6 (1.9 2.7 (1.4)
Niveau 1 : variance intraclasse 101 (4.3) 100.7 (4.3)
Pourcentage de variance expliquée |
- variance interclasse 0.49 0.53
- variance intraclasse 0.49 0.49
-2LloglL 8896.5 8891.9

Tableau 72 : Estimation des effets contextueldesiprogressions des
éleves au test final d’éducation musicale (Modé&bss multiniveau)
(début).

2-3-3 Les effets des caractéristiques des professade leurs pratiques
pédagogiques et de leurs attentes

Les effets des facteurs individuels et des carnatitfues des classes étant
établis, nous pouvons maintenant évaluer les effessfacteurs relatifs aux pratiques

pédagogiques des professeurs et a celles de temses.

Les diverses dimensions testées sont les suivantes

- la didactique (travail en dialogue ; tuilage desvités ; priorités du cours)
- les contenus travaillés (divers contenus donitéess évalués)

- I'évaluation (évaluations écrites et/ou oralé®guence des évaluations; évaluations
diagnostiques, formatives et/ou sommatives ; @#tél'évaluation retenus a I'oral)

- les attentes des professeurs (existence de ewitdrevaluation différenciés en
fonction du niveau musical et des pratiques musscdies éléves ; opinions relatives
au niveau musical attendu des éleves en fonctidauts pratiques musicales, et celles
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relatives au niveau de motivation attendu des 6éléae fonction de leur sexe ;
ouverture culturel®)

Cependant, la premiere étape consiste a vérifi@edaines caractéristiques
personnelles des enseignants peuvent avoir un eftipendamment de leurs

pratiques et attentes.

2-3-3-a Les caractéristiques des professeurs

Nous disposions de deux caractéristiques relatiuasprofesseurs d’éducation
musicale : leur sexe et leur ancienneté. Aucuneedevariables n’a d’effet significatif
sur les progressions en éducation musicale au amitsannée de sixieme. Comme
nous l'avions déja constaté dans I'analyse dedseffe I'enseignement musical en
CM2, I'absence d'impact de I'ancienneté est cordgrai ce qui se passe dans d’autres
disciplines : I'ancienneté est généralement bénéfigvec un optimum en milieu de
carriere. En revanche, les résultats concernanadées effets enseignants sont plus

concordants avec ceux de la littérature.

2-3-3-b L'exposition a I'apprentissage

Nous avions demandé aux professeurs de nous imdegpigems qu'ils avaient
fait travailler au cours de l'année. Pour celadlsposaient d’'une liste préétablie
comprenant les items évalués ainsi que des itemsémalués dans les te¥tsNous
avons pris en compte la quantité des items (nordbad d’items travaillés en cours)
ainsi que leur lien direct avec le contenu du (estbre d’itemsvaluésqui ont été
travaillés), autrement dit leur qualité. Si le nomjglobal d’items étudiés en cours ne
présente pas d’effet significatif sur les progressj le nombre d’items évalués qui ont
éte étudiés a quant a lui un effet significatib(éau 73, modele G). Cela plaide pour
I'hypothése selon laquelle les compétences musicsdat ciblées, notamment en ce
qui concerne les plus basiques d’entre elles.

% place accordée aux sorties scolaires a caractésieahet aux interventions musicales en miliealaire.
1 |es items non évalués avaient pour but d'étaldirvhlidité de contenu des tests (voir le chapitre
méthodologique, partie 1).
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Le nombre d’items évalués qui ont été travaillépligwe 9% de la variance
des scores finaux inter classes (modeles G — B2-00.53). Par ailleurs, les éléves
qui sont scolarisés dans des classes qui ont éfpidi® de 45 de ces iteffis
progressent, toutes choses égales par ailleurd,Zd@oints (**) de plus que ceux
scolarisés dans des classes qui en ont étudié meid (les éléves qui en ont étudié
entre 30 et 45 progressent quant a eux de 2.6sp@inte plus que ces derniers). Par
ailleurs, la prise en compte de ce facteur expliggitet de 'appartenance a une classe
située en ZEP (tableau 73, modele G : le coeffiogmt devenu non significatif). La
couverture des programmes apparait donc commecteufaexplicatif des écarts de

progressions entre les éléves scolarisés dansatdsgements et les autres.

Nous avons ensuite remplacé le nombre d’items ittésapar un facteur
spécifiqgue a I'enseignement musical : le travail déalogue. Nous constatons que
celui-ci explique lui aussi 9% de la variance dawres finaux entre classes soit autant
que le nombre d'items étudié (tableau 73, modele llds éleves qui ont travaillé
régulierement en dialogue obtiennent en moyennegbidts de plus que les autres
eleves (***), toutes choses étant égales par asledotons que ces facteurs sont
cumulatifs puisque lorsque le nombre d’'items évalpd ont été travaillés et le travail
en dialogue sont entrés dans le méme modele, oeedexplique 71% de la variance
des progressions entre les classes. Il semble glagtc de deux maniéres différentes

d’améliorer les acquisitions des éleves.

Or, si I'on ajoute le fait de considérer le déyglement de savoir-faire comme
une priorité du cours, le pouvoir explicatif du netel passe de 71% a 76% de la
variance entre classe : ce facteur expligue dond&%a variance des progressions en
éducation musicale entre classe. Les éleves quéténscolarisés avec un professeur
qui considérait le développement de savoir fairmrmoe une priorité progressent en

moyenne de 2.5 points (**) de plus que les autres.

Ces différents facteurs peuvent étre considérésrmmelatifs a I'exposition
des éleves a l'apprentissage. Or, nous remarquansifleurs que le coefficient

associé a lI'appartenance a une classe située ereg@k@nstamment a la limite de la

®2De 12 & 54 items ont été étudiés en cours sefopridesseurs (moyenne = 41 items, écart-type = 8.7
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significativité lorsque ces variables sont prisescempte. Précisons enfin que ni les
autres objectifs, ni le fait de considérer certainetivités comme prioritaires, ni les
pratiques évaluatives, ni le tuilage des activitést présenté d’effet significatif sur

les progressions.

2-3-3-c Pratiques pédagogiques et intérét degglev
Nous nous sommes enfin intéressés aux liens quea@oi entretenir les
pratigues pédagogiques avec l'intérét des élevemisNavons donc autorisé les
relations entre progression et intérét pour leg/iées du cours a étre différentes en
fonction des classes. La significativité de I'efld€atoire associé a la variance des
pentes montre que le lien qui unit I'intérét desvék a leurs acquisitions en éducation

musicale peut effectivement étre différent d’'uressk a une autre.

Par ailleurs, le modeéle J (tableau 73) montre guealvail en dialogue entre en
interaction avec l'intérét. Ainsi, I'effet de I'iétét sur les progressions est estimé a
moins de trois points lorsque I'interaction entnetérét et le travail en dialogue n’est
pas prise en compte (qu'il s’agisse des modéles MGQles modéles MLN : voir
tableau annexe 15). Lorsqu’elle I'est, la compréimn des résultats passe par des
simulations. Ainsi, le modéle J montre que, toatesses égales par ailleurs, les éléves
peu intéressés qui bénéficient d’'un travail enadjaé obtiennent en moyenne 4.4
points de plus (**) que les éléves peu intéressgéangn ont pas bénéficié (relation
A). En revanche, les éléves intéressés (situésécant-type au-dessus de la moyenne
sur I'échelle de l'intérét) qui n'ont pas travaild dialogue n’obtiennent aucun point
de plus que ces derniers (relation B), tandis qaeéleves intéressés qui ont travaillé

en dialogue obtiennent 0.7 point de plus qu’eubati@n C).

Eleve peu intéressé + travail en dialogue =#4MD*-3.7) = 44 (A
dialogue intérét*dialogue

Eleve intéressé sans travail en dialogue = 0+ (1*0) =0 (B)
dialogue intérét*dialogue

Eleve intéressé + travail en dialogue = 441+ {(3.7) =0.7 (C)
dialogue intérét*dialogue
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Il est intéressant de constater que le travail eogue est, en moyenne,
essentiellement profitable aux éléves peu intésesEé effet, lorsque la variable
« travail en dialogue » est prise en compte, lteffe I'intérét pour les activités du
cours sur les progressions des éléves se trouMalé&¢b points, ***) . l'intérét est
donc bien un facteur qui permet aux éléves d'aterade maniére relativement
importante leurs acquisitions. Or, a défaut d’iétgle travail en dialogue suppose un

engagement dans I'action qui semble vecteur d’'adopns.

Que nous fassions varier les pentes des modélé&mnetion du niveau initial
des éléves ou en fonction de leur degré d’intécdir ges activités du cours, les
variables prises en compte expliquent une grandedgala variance inter classes
(76% dans le premier cas, 84% dans le secondeamnche, d’autres facteurs doivent
étre trouvés pour expliquer la variance intra das€n effet, nous avons testé les
autres types de variables individuelles dont noispasions dans cette étude,
notamment les pratiques musicales des élevessocadie membres de leur famille
(parents, freres et sceurs), ainsi que deux vasaplalitatives (travail personnel et
processus d’attribution). Si quelques unes d’eallies ont un effet significatif sur les
progressions, leur pouvoir explicatif de la varardes scores entre éleves est trés
limité (1%).

Ces résultats montrent que 1°) quoique lI'amplews difets classe sur les
acquisitions finales en éducation musicale soiitéen (6%), 76% d’entre eux sont
expliqués par les variables individuelles et enutementales prises en compte dans le
modele ; 2°) plus du tiers de ces 76% sont expdigpér les seuls facteurs
contextuels (lorsque les pentes varient en fonctierl’intérét des éléeves, 84% des
effets classe sont expliqués par les variablewidklles et environnementales, dont
43% par les seuls facteurs contextuels) ; 3°) seeité 49% de la variance des
progressions entre éleves sont expliqués au temnéadalyse : d’autres facteurs
doivent donc étre investigués pour expliquer lefédinces de progressions intra
classe ; 4°) les facteurs qui, toutes choses égalesilleurs, ont les effets les plus
intenses sur les progressions sont le niveau lietiggducation musicale, le travail en
dialogue concernant les éleves qui ne sont paes#és, le niveau initial de I'éléve en

mathématiques et en francais, le nombre d’itemduésaqui ont été travaillés en
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cours et I'intérét des éleves pour les activitéscdurs ; et 5°) I'appartenance a une
classe comprenant une forte proportion d’éleveméme sexe semble bénéfique aux
progressions des éléves ; 6°) la prise en comptexj@sition a I'apprentissage rend

I'effet de I'appartenance a une classe située dn Zdh significatif.

Cependant, nous avons considéré jusqu’ici le r&sidans son ensemble : or, il
est constitué de sous domaines variés. Il est doté@ressant d'étudier si les
progressions sont comparables dans tous les souwimes ou si certaines

particularités apparaissent.
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Gelasse Helasse lclasse Jiasse
Effets fixes
Constante 96 (1.5)*** | 94.7 (1.5)*** |190.3 (1.9)*** | 90.3 (1.8)***
Test initial de musique 6 (0.4)*** 6 (0.4)*** 6 (0.4)*** 6 (0.3)***
Moyenne entrée®8® frma 4.9 (0.35)***| 4.8 (0.35)*** | 4.9 (0.3)*** | 5 (0.34)***
Intérét 3.1 (0.32)***| 3 (0.3)*** 3 (0.3)*** 6.2 (1.3)***
ZEP -1.7 (1.5)ns | -2.9 (1.4 | -2.2(1.3)* |-1.7(1.1)ns
Proportion de filles < 41% ou >= 57%2.6 (1)*** 1.8 (0.8)** 2.1 (0.9 | 2.5 (0.8)***
Items travaillés en cours:
- 30 < items travailles <= 45 2.6 (1.5)* 2 (1.4)ns 2.8 (1.3)**
- 45 < items travaillés 4.2 (1.7)** 3.4 (1.5)** 4 (1.4)%**
Travail en dialogue 5.4 (1.6)*** | 5.5 (L.5)*** | 4.4 (1.5)***
Dév. Savoir-faire : but prioritaire 2.5 (1.1)** 2.7 (1)r+*
Motivation*Travail en dialogue - 3.7 (1.4)***
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance interclasse

- variance des ordonnées 11.5 (3.3) 11.7 (3.2) 7.2 (2.5) 4.8 (2)
- covariance pentes / ordonnées -5.4(1.9) -6.7 (2) -4.5(1.7) - 4.5 (1.5)
- variance des pentes 2.6 (1.4) 2.8 (1.4) 2.4 (1.4) 3.3(1.7)
Niveau 1 : variance intraclasse | 100.8 (4.3) |101 (4.3) 101.1 (4.3) | 99.8 (4.3)
Pourcentage de variance expliquée |
- variance interclasse 0.62 0.62 0.76 0.84
- variance intraclasse 0.49 0.49 0.49 0.49
-2LlogL 8882.1 8878.9 8861.9 8835.0

Tableau 73 : Estimation des effets contextueldesiprogressions des éléves au test final d’édurcati

musicale (Modélisations multiniveau) (suite).
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2-3-4 Déterminants des progressions dans les swuaides des tests

2-3-4-a Certains domaines du test sont plus dépésida contexte que d’autres

La variance des scores finaux entre éleves estadie pmputable a I'effet
classe. Or, 'ampleur de cet effet classe est miffie selon les sous domaines
considérés : celui-ci explique de 6% a 22% de ldamae des scores finaux en
éducation musicale (tableau 74) ; I'effet professem explique quant a lui de 5% a
20% (tableau 75). Ces mémes tableaux montrent orsgude les caractéristiques
individuelles sont contrdlées (niveau initial eruéation musicale, en mathématiques
et en francais ; intérét pour les activités du sputeffet classe n’explique plus que de
6% a 12% de la variance des scores entre clagsist (brofesseur en expliqgue de 3%
a 10%). Comme précédemment, I'affaiblissement déssetraduit le fait qu'une
partie des écarts était déja présente en débubékan

C’est en vocabulaire musical et, dans une moindesune, a l'oral et en
codage que l'effet classe est le plus fort : il leppe respectivement 12%, 10% et 9%
de la variance des scores moyens finaux inter g®dpns ces domaines, et seulement
6% en analyse et en décodage. Bien que ces effietst $rés inférieurs a ceux des
facteurs individuels, les acquisitions des élevev@cabulaire, a I'oral et en codage
semblent plus dépendantes de I'école que les atigngsen analyse et en décodage.

Par ailleurs, il est intéressant de remarquer gumuvoir explicatif du modele
s’avere lui aussi différent en fonction des domsinginsi, les variables prises en
compte expliquent 67% de la variance des scoresensoyinaux inter classes en
vocabulaire musical, respectivement de 47% a 41%aderiance inter classes en
codage, en analyse et a l'oral, et seulement 31%¢eeodage (tableau 76). En d’autres
termes, le vocabulaire est le domaine qui déperudule des effets classes mais c’est
également celui dont les facteurs explicatifs $emtmieux identifiés. La question est
alors de savoir quelles variables ont des effetdesuprogressions dans les différents

domaines et quelles sont leurs ampleurs respectives
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Effet classe Ivocab| loral | lcoda IAnalyse IDécodage
Effet classe sur les scores de fin dann€e22 | 0.13| 0.1 0.09 0.06
(modele vide)
Effet classe sur les progressions 0.12| 0.10| 0.09| 0.06 0.06
(a caractéristiques individuelles contrélées)

Tableau 74 : Effets classe sur les scores dansuehdgmaine du test final
d’éducation musicale selon les variables prisesoempte.
(Lecture : « Lorsque les caractéristiques indivildsesont contrélées, 12% des
ecarts de progression entre éleves sont dus aagtégastiques des classes »).

Effet classe Vocalkpres | Orabros | Codaror | ANdpror | DECOG o
Effet classe sur les scores de|fin0.20 0.14 0.10 0.08 0.05
d’année (modele vide)
Effet classe sur les progressions).10 0.09 0.06 0.05 0.03
(a caractéristiques individuellgs
controlées)

Tableau 75 : Effets professeur sur les scores daagque domaine du test final
d’éducation musicale selon les variables prisesoampte.

Part de variance expliquée

IVocab

IOral

|Coda

IAn alyse

IDécodage

Parts de variance

par le modéle

inter classes expliquées7

0.41

0.47

0.43

0.31

Tableau 76 : Parts de variance des scores finatre @teves expliquées par le
modele pour chaque domaine du test final. (lesgsewarient en fonction du score

initial)
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2-3-4-b Les facteurs individuels agissent sur ieq domaines des tests

Aucune variable n'a d’effet comparable dans I'enslendes domaines. Ainsi,
si les variables individuelles ont toutes un effieins chacun des domaines, leur
ampleur est variable. Les progressions en analysen elécodage sont les moins
sensibles au niveau initial de I'éleve (respectigatnl.9 points, ***, et 2.5 points,
*** contre plus de 5 points dans les autres dinmms. Les progressions a l'oral
s’averent les moins sensibles au niveau initiall’éiéve en mathématiques et en
francais (1.9 points, *** contre 3.6 a 5 pointg*)**3. Enfin, les progressions en
vocabulaire et en analyse sont Iégérement moirsitdes que les autres domaines a
'effet de l'intérét des éléves (1.9 points, ***t &.3 points, *** contre 2.6 a 2.9

points, ***),

2-3-4-c Les facteurs contextuels

En ce qui concerne les variables contextuelleffet'de plus conséquent est
celui du travail régulier en dialogue : les élewgs ont travaillé régulierement en
dialogue progressent de 5.9 points de plus quauags en décodage, 5.7 points de
plus a I'oral et 4.7 points de plus en codage.duamche, cette pratique n’a pas d’effet
sur les acquisitions en vocabulaire et en analgss. résultats sont cohérents dans la
mesure ou le travail en dialogue vise le dévelompende compétences utiles a ces
trois domaines (notions de carrure, de tempo, &tndis qu’il n’est pas utilisé dans le

but d’améliorer les connaissance en vocabulairercanalyse auditive.

Un autre effet contextuel relativement fort estuc du nombre d’items
évalués travaillés en cours dans les domaines diagep du décodage et du
vocabulaire (respectivement, 5.4 et 4.3 points lds, g**, pour les éleves qui ont
travaillé plus de 30 items par rapport aux autteges dans les deux premiers cas ; et

4.4 points de plus que les autres pour les élevesmy étudié 23 ou 24 items de

% Des modéles complémentaires séparant le scoratfématiques de celui de francais) montrent quévéau

de francais constitue l'intégralité de cet efféodal ; que les mathématiques ont un effet seesitant plus fort
que celui du francais en codage ; et que ces disaiplines ont des effets comparables en analysmdhge et
vocabulaire.
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vocabulaire par rapport aux auftds Cet effet n'est pas significatif dans les autres
domaines. Enfin, les éleves dont le professeuridéres le développement de savoir
faire comme un but prioritaire du cours obtienngudint a eux entre 3 et 4 points de

plus que les autres dans les domaines du vocabutisircodage et de I'oral.

Notons par ailleurs que I'effet de I'appartenanasa classe située en ZEP ne
s’exerce que sur les progressions en vocabulaiest Gonc essentiellement le rapport
de ces éléves a la langue qui les handicape. En sfir le plan purement musical
ainsi que sur celui du codage et du décodage smlfg ils semblent avoir les mémes
progressions, toutes choses étant égales parrgjligue les éleves des autres types de

classe.

Ces résultats montrent que 1°) les effets classteswacquisitions finales sont
d’ampleur différente en fonction des domaines &alié a 12%); 2°) le vocabulaire,
mais aussi l'oral et le codage semblent étre lamailwes les plus dépendants du
systeme scolaire ; 3°) les variables prises en touagns les modeéles expliquent de 30
a 67% de la variance des scores moyens finaux lestidasses selon les domaines, la
variance la mieux expliquée étant celle de vocatmija4°®) aucun des facteurs
explicatifs n'a d’effets comparables sur les pregrens dans les cinqg domaines ; 5°)
'appartenance a une classe située en ZEP n'aetl’'sfir les progressions qu’en
vocabulaire.

Les résultats portant sur les progressions globalesit mis en évidence
'existence d’'un effet non négligeable de I'intédéts éléves sur leurs progressions en
éducation musicale, il était intéressant de termasdte analyse par la recherche des

facteurs qui ont un impact sur cet intérét.

% A I'exception du vocabulaire, I'utilisation du ndme total d'items évalués qui avaient été travsité@ cours
s'est avérée plus pertinente que celle du nombitents travaillés dans chaque domaine.

% Des modéles complémentaires permettent d’étabbrlgs facteurs contextuels pris en compte n’explia
que 18% de cet effet de I'appartenance a une cksg®e en ZEP sur les progressions en vocab{lzétai-ci

passe de — 6.6 points lorsque seules les cardicpgeis individuelles sont contrélées, a — 5.4 polatsque les
facteurs contextuels sont pris en compte).
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Parameétres

Vl)cabu laire

IOral

Effets fixes
Constante
Domaine initial correspondant
Moyenne entrée®®® frma
Intérét
ZEP
Proportion de filles < 41% ou >= 57%
Items travaillés en cours:
- 30 < items travaillés <= 45
- 45 < items travaillés
22 ou 23 items de vocabulaire
Travail en dialogue
Dév. Savoir-faire : but prioritaire

94.6 (2.4) ***
5.3 (0.35) ***
5.2 (0.35) ***
1.9 (0.3) ***
- 5.4 (1.8) ***
1.7 (1.3) ns

4.4 (1.7) **=
1.8 (2.2) ns
4 (1.5) ***

89.4 (3.2) ***
5.7 (0.4) ***
1.9 (0.4) ***
2.7 (0.4) ***
-2.1(2) ns
1.1(1.4)ns

3.1(2.4) ns
3.4 (2.6) ns

5.7 (2.4) **
3.2 (1.8) *

Effets aléatoires
Niv. 2 : variance interclasse
- variance des ordonnées
- variance des pentes
- covariance pentes / ordonnées
Niv. 1 : variance intraclasse

16.6 (4.3)%**

103.2 (4.3)***

17.6 (5.1)%**

149.1 (6.3)***

% de variance expliquée

- variance interclasse 0.67 0.41
- variance intraclasse 0.41 0.23
-2LoglL 8909.6 9326.1

Tableau 77 : Modélisation des effets individuelc@btextuels sur les progressions dans les

différents domaines lorsque les pentes varienbeation du niveau initial (début).
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Parameétres dea IAnalyse IDécodage

Effets fixes
Constante 88.9 (2.7) ***| 95.2 (2.9)*** | 89.2 (2.7)***
Domaine initial correspondant | 5.1 (0.37) ***| 1.9 (0.4)*** | 2.5 (0.43)***
Moyenne entrée“8*® frma 4.9 (0.38) ***| 3.6 (0.4)*** | 4.2 (0.42)***
Intérét 2.9 (0.35) ***| 1.3 (0.4) *** | 2.6 (0.41)***
ZEP 0(1.7)ns -2.7(1.8)ns| 1.7 (1.7) ns
Proportion de filles < 41% ou >=| 2.2 (1.2)* 3(1.3)* 1.9 (1.2) ns

57%
Items travaillés en cours:
- 30 < items travaillés <= 45 29(12.1)ns |3.1(2.2)ns |4 (2)*

- 45 < items travaillés 54(23)* |25(24)ns [43((2.2)*
22 ou 23 items de vocabulaire
Travail en dialogue 4.7 (2.1)** |1.1(2.2)ns | 5.9 (2.1)x*

Dév. Savoir-faire : but prioritaire | 3.6 (1.5)** | 0.6 (1.6)ns |1(1.5)ns

Effets aléatoires

Niveau 2 : variance interclasse | 12.3 (3.7)*** | 11.9 (4.3)*** | 9 (3.6)***

Niveau 1 : variance intraclasse | 128.7 186.4 176.6
(5.4)*** (7.9)*** (7.4)***
% de variance expliquée
- variance interclasse 0.47 0.43 0.31
- variance intraclasse 0.36 0.9 0.17
-2LogL 9146.5 9569.1 9499.5

Tableau 78 : Modélisation des effets individuelc@btextuels sur les progressions
dans les différents domaines lorsque les pentasntagn fonction du niveau initial
(fin).

2-3-5 Les effets classe n’expliquent qu’une faipdet des différences d’intérét
entre éleves

Comme dans le cas des résultats scolaires, les effecontexte n’expliquent
gu’'une faible part de la variance de l'intérét des éleves portent aux activités du

cours : 12%. Par ailleurs, si les variables presesompte ne permettent d’expliquer
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que 15% de la variance inter élé¥feslles expliquent 63% de la variance inter

classes.

Parmi ces variables, I'ancienneté du professeuliqaa elle seule 30% de la
variance inter classes, les autres variables ctughas expliquent également 30% de
cette variance, et les caractéristiques indivigiseli’expliquent que les 2% restants.
L'effet de I'ancienneté de I'enseignant a un effariable. Les éléves qui ont un
professeur qui exerce depuis moins de 11 ans setmid@antage intéressés que les
autres (+ 4 points, **, sur I'échelle de l'intérpar rapport aux éleves qui ont un
professeur dont I'ancienneté varie entre 11 etr#}.&n revanche, les éleves qui ont

un professeur qui compte plus de 24 ans d’anciéraetont moins (- 4 points, ***).

Par ailleurs, les autres variables contextuellgstames un effet négatif sur
lintérét. Il s’agit de I'existence d’évaluationsrées (- 4.7 points, ***), d’'un niveau
initial de la classe moyen en mathématiques etramcdis (- 3 points, **), et de la
possibilité de refaire un contréle raté lorsque déésves sont des éleves faibles en
éducation musicale (- 2.5 points, ***). En ce qoncerne les variables individuelles,
trois caracteéristiques ont des effets positifs diem 4 points (***): la position de
I'éleve par rapport au niveau moyen de sa clasgesduinal d’éducation musical (les
éléves les mieux placés sont plus intéressés quadtes), le fait d’étre une fille
plutét qu’un garcon, et le fait de se déclarer wéde en musique. Enfin, les éleves qui
ont un écart-type de plus que les autres a la nmeyde mathématiques et de francais
sont également moins intéressés que ceux-ci (-ptiBts, ***). Précisons pour
terminer que l'effet brut de l'origine sociale dlar motivation (3.6 points, ***) est
totalement expliqué par le niveau de I'éleves amcation musicale (qu'il s'agisse du
niveau initial de I'éleve, de son niveau final o sk position par rapport au niveau

moyen de sa classe en fin d’année).

Ces résultats montrent que 1°) les effets deextmtn’expliquent
gu'une faible part de la variance de lintérét engleves en fin d’année de

% Quelques variables telles que le fait d’apprefamusique sans faire de solfége ou encore lelfalier & des
concerts de jazz avec ses parents ont égalemeaffemsignificatif d’environ 2.5 points sur la madition.
Celles-ci ne permettant pas d’améliorer le pouggplicatif du modeéle, elles n'ont pas été introdsiit
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sixieme (12%) ; 2°) les variables prises en congjaties notre modéle expliquent prés
des deux-tiers de la variance de I'intérét moydsriclasses et 15% de la variance
intra classes; 3°) parmi les variables disponildass cette étude, I'ancienneté de
'enseignant et les facteurs liés au niveau réelpergcu des éleves sont ceux qui

expliquent le plus la variance de I'intérét moyeter classes.

Parameétres Intéréfsse Intérébrotesseur
(vide) (vide)
Effets fixes
Constante 100.07 (0.81) *** | 99.55 (0.97) ***
Effets aléatoires
Niv. 2 : variance interclasse 27.44 (7) 20.42 (7)  ***
Niv. 1 : variance intraclasse 197.72 (8.32) *** |204.12 (8.48) ***
-2LlogL 9693.6 9699.0
Indice de corrélation intra-groupge 0.12 0.09

Tableau 79 : Variance entre groupe et entre éldgdintérét des éleves pour les
activités du cours, et Indice de corrélation irgraupe (regroupement des éléves
par classes et par professeurs).

Parameétres INtér@dasse INtérétciasse INtérétciasse

Effets fixes
Constante 97 (0.91) ** [101.9 (1.5) »* | 102.8 (1.64) ***
Ecart entre le niveau de I'éleve et le niveau7 (0.45) *** |4.5(0.46) *** 4.3 (0.46) ¥
moyen de sa classe
Filles 4.2 (0.77) *»* |4.2(0.77) *** | 4.1(0.77) ***
Se déclare « doué en musique » 4.6 (1) »r 14,4 (1) b 4.4 (1) rrx
Moyenne de I'éleve en mathématiques et er1.9 (0.47) *** |-2(0.47) *** | -1.78(0.46) ***
francais

Eleves faibles quand possibilité refgire -2.3(0.97) ** -2.48 (0.9) **=*

contrble raté

Niveau général initial de la classe moyen -4.4(1.6) *** | -3(1.36) **

Existence d'évaluations écrites - 3.9 (1.57) ** -4.7(1.4)

Professeur avec ancienneté < 11 ans 39159 *

Professeur avec ancienneté > 24 ans -4(1.34)
Effets aléatoires

Niveau 2 : variance interclasse 269 (6.7) ** |18.3(5.1) ** | 10.1(3.67) ***

Niveau 1 : variance intraclasse 168.1 (7.1) *** [167.8(7) ** | 167.9(7.1]) ***

Pourcentage de variance expliquée :

- variance interclasse 2 33 63

- variance intraclasse 15 15 15

-2LoglL 9500.2 9472.2 9446.4

Tableau 80 : Modélisation des effets individuelscentextuels sur I'intérét des éléves pour les
activités du cours (regroupement des éléves pasei
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Parametres Intérﬁtofesseur IntéréEProfesseur IntérégProfesseur
Effets fixes
Constante 96.4 (1) *** 1100.9 (1.8) *** |102.8 (1.7) ***
Ecart entre le niveau de I'éléve et le nivedb (0.46) *** | 4.3(0.47) **|4.2(0.5) ***
moyen de sa classe
Filles 4.2(0.78) ** | 42(0.78) **|4.2(0.8) ***
Se déclare « doué en musique » 5.2 (1) ** 4.9 (1) *14.8 (1) Frx
Moyenne de I'éleve en maths. et en frangais1.7 (0.47) *** | -1.8 (0.47) ***|-1.73 (0.5) ***
Eleves faibles quand possibilité refdire -2.9(0.98) ***|-3.1(0.9) ***
contrble raté
Existence d’évaluations écrites -4.6 (1.9) .55 (1.4) **
Professeur avec ancienneté < 11 ans 41(1.8) **
Professeur avec ancienneté > 24 ans - 4.4 (1.35) ***
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance interclasse 194 (6.6) ***| 145(5.3) **|5.4(3) *x

Niveau 1 : variance intraclasse

174.7 (7.3) ***

173.4 (7.2) ***

174.1 (7.3) **

Pourcentage de variance expliquée :

- variance interclasse 0.05 0.29 0.73
- variance intraclasse 0.14 0.15 0.15
-2LoglL 9509.5 9491.2 9469.2

Tableau 81 : Modélisation des effets individuelsattextuels sur l'intérét des éléves pour les

activités du cours (regroupement des éleves péegseurs).
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3-DISCUSSION

Les deux types de modélisation que nous avonsségilmontrent que les
variables prises en compte expliquent plus de 5@%advariance des scores finaux
entre éléves aux tests d’éducation musicale : aitcBs facteurs restent a identifier

pour expliquer les 50% restants, les facteurs ustepnt néanmoins pertinents.

3-1 Des acquisitions différentes en éducation nabsia lI'entrée en
classe de sixieme

Nos résultats montrent qu’une partie des différemtacquisitions entre éleves
constatées au test d’éducation musicale en finndande sixiéme est présente en
début d’année, comme c’est le cas dans d'autresptires, a différents niveaux du
systeme éducatif. Cependant, le niveau initial pésims sur la réussite au test final en

éducation musicale que dans les autres matieres.

3-1-1 Un niveau de début d’année moins détermigaet dans les disciplines
générales

Plusieurs facteurs concourent a expliquer ce m@@sulbut d’abord, les modes
de socialisation musicale sont nombreux et leutesanqualitativement tres différent.
L’étude des caractéristiques des éleves de I'édlwentonfirme la diversité de leurs
pratigues musicales, des moins approfondies aus glecialisées, des moins
fréquentes aux plus intenses, des plus accessbbeplus sélectives. Selon qu'ils
pratiquent ou non les unes ou les autres les étawvedes bagages différents. Dans ces
conditions, I'’éducation musicale dispensée dansysteme éducatif s'adresse a des

éléves aux compétences trés inégales des lesgtitsmpveaux d’enseignement.

Par ailleurs, a la différence des disciplines ditdendamentales » comme le
francais ou les mathématiques, I'éducation musisalable fonctionner comme une

discipline nouvelle. En effet, si elle figure ddas programmes officiels, les objectifs
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et la mise en ceuvre des pratiques different altéamternelle et primaire de ce qu'ils
sont au colleége, et notamment en sixieme. En l'oeage, la pratique vivante y tient

la plus grande place, tandis que I'écrit ne fabjet que d’une sensibilisatitn

De plus, Suchaut a montré, dans une enquéte mgaé&arent en Bourgogne,
gue les pratigues musicales a I'école primaireeatadiversifiées, tant en termes
quantitatifs (nombre d’activités, intensité des tigees) que qualitatifs (type
d’activités, enseignement plus ou moins spécialiggsence d’un intervenant,
equipement disponible) (Suchaut, 2000). Le cydlieesk particulierement sensible a
ces inégalités dans la mesure ou ce rapport mévidence le fait que les éléves n'y
suivent, en moyenne, qu’'une heure d’éducation ralesibtebdomadaire contre deux
dans le cycle 1. Ce constat indique que tous Egeélne bénéficient pas d’'une offre
d’éducation musicale identique en primaire, quilsnt donc pas les mémes chances
d’acquérir ou de développer leurs compétences m@mlesiselon la formation recue, et

gue l'intensité des pratiques musicales tend eremog a décroitre en fin de primaire.

Enfin, les programmes de sixieme sont axés suguiaiion de notions de
base et accordent une large place aux pratiquéscteés. Or, de part sa nature
immatérielle, la musique requiert la maitrise, l[pErsemble des membres de la classe,
d’un certain nombre de notions essentielles a tangonication pédagogique et a une
production sonore de qualité satisfaisante. Appliqjles programmes et conscients de
I’hétérogénéité des savoirs musicaux des éléveésnérde en classe de sixieme, la
majorité des professeurs d’éducation musicale d&@msi reprendre les notions de

base en sixiéme.

7 e travail y est plus spécifiquement centré sueksenti corporel, le développement de compétences
de I'ordre de la production (vocale, rythmique,fperinstrumentale) ainsi que la prise de cons@ale
phénomenes sonores fondamentaux (notions de hadeedurée, d'intensité, de timbre, etc...), mais la
représentation écrite y est treés limitée. Par @ifieles frontiéres entre disciplines sont beauqaup
floues en primaire qu’elles ne le sont au collegéeg activités musicales y servent souvent des but
plus généraux. En revanche, tout en stipulant uagqoe musicale vivante (vocale, instrumentale et
audition active), les programmes d’enseignemertodigge visent I'acquisition de compétences variées
mais spécifiguement musicales, intellectualiséepassant beaucoup plus par la maitrise de notions
écrites (dans le sens « solfégique » du terme) faisasimples et en rapport direct avec la pratique
effective.
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Destiné a évaluer les facteurs de réussite endirsixieme, le test musical
élaboré pour cette étude se devait de prendre mpteda diversité des acquisitions
possibles en début d'année. Il comportait doncagestitems de niveau de CM2 pour
ne pas décourager les éleves, mais portait possdigiel sur des notions que les
eléves n'abordent, pour la plupart, sous cette éoguiien classe de sixieme. Précisons
gue la réalité du terrain voulant par ailleurs tpgenotions de codage et de décodage
soient simples et subordonnées a la pratique qastfaite (support a une production
vocale ou instrumentale, ou a l'audition analytigliene ceuvre), nous n'avons pas
cherché a éviter artificiellement des effets delgpu sont une réalité de I'évaluation

des éleves.

Cependant, méme les éleves pratiquant les formelles spécifiques et
durables d’apprentissage musical (telle que laquatdu solfege depuis deux ans ou
plus) progressent. Ce phénomeéne peut s’expliqugragiie par le fait que déclarer
pratiguer une activité n’est pas un gage de maittes contenus que celle-ci dispense.
Il peut s’expliquer également par le fait que I'édtion musicale au collége compléte
leurs connaissances par des modalités d’enseignetifi@mentes. Ainsi, en classe de
sixieme, I'analyse auditive est axée sur l'idenéfion progressive des éléments qui
constituent la  musique  (matiére  sonore,  vertidalitéhorizontalité,
consonance/dissonance, etc. pour s’affiner de @nsplus en identifiant des
composantes plus précises). En revanche, lorsqlegliste dans les cours de solfege,
'analyse s’effectue davantage en terme beaucaugptpthniques (repérage des degrés
et de leurs fonctions tonales, modulations, etccpasidére souvent comme acquis ce

qui est étudié au collége.

Si une partie des éleves arrivent au college agemaitrise de certaines
compétences que le systeme scolaire ne prévoieuteiniculquer sous cette forme
gu’en sixieme, le fait que les autres éléves diepportunité d’acquérir au cours de
cette année les savoirs, savoir faire et savaraixquels ils n’avaient pas été exposés
dans d’autres contextes, contribue a amoindrildgdu niveau initial sur le niveau

final dans cette discipline.
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3-1-2 Les pratiques musicales expliquent les in&gasociales d’acquis initiaux

Nos résultats montrent qu'il subsiste des inégabticiales d’acquisition d’une
ampleur d'un tiers d'écart-type aux tests initiade musique lorsque les
caractéristiques individuelles sont contrblées. €ftdt de I'appartenance sociale est
donc conséquent. Or, ces inégalités sont expligp@eses pratiques musicales prises
en compte : ce résultat est cohérent avec celbilelgret et Morlaix qui montrent, a
partir des données de I'enquéte PISA 2000, quéet'afe l'origine sociale sur la
réussite passe, en France plus que dans les pagespar les possessions culturelles
des parents, en I'occurrence celles de la meére @ Morlaix, 2006). Il est par
ailleurs cohérent avec le concept d’héritage celtaelon lequel les enfants dont les
parents ont une pratique culturelle adoptent agliglus fréquemment que les autres
eléves. Le fait que les pratiques musicales exphtles inégalités sociales initiales a
deux implications. Tout d’abord le fait que c’esrbgrace a leur capital culturel que
les éléves issus des milieux sociaux les plus fagsmréussissent en moyenne mieux
gue les autres a ces tests. Ensuite, le fait geigiatiques musicales font partie
intégrante du capital culturel utile a la réussliéams cette discipline. Cependant, il est

nécessaire de préciser davantage le concept daiguas musicales ».

L’existence d’'un effet des pratiques musicales itBcrcomme étant les plus
élitistes par Bourdieu (apprentissage instrumenttoute de musique dite
« classique » et de jazz, le fait d’aller a desceots de jazz) est confirmée, ainsi que
celui de certaines pratiques parentales (savoilfegsgues, écoute de jazz).
Cependant, 'ampleur de l'effet est variable selersujet qui pratique (lorsque les
pratigues des éleves sont prises en compte, seulgsiues pratigues parentales
conservent un effet propre significatif ; I'effe¢slpratiques des éleves peut étre 9 fois
plus important que I'effet de la méme pratique eg&erpar le pére). Le fait que I'éléve
soit personnellement impliqué dans l'activité estna important bien qu'il ne
constitue pas une condition suffisante. D’autrd,gautes les pratiques ne sont pas

équivalentes en terme d’effet sur les scores.

De plus, si les pratiques élitistes ont un impdes pratiques plus populaires

(chanter chez soi, écouter d’autres styles musicpue le jazz ou la musique dite
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« classique ») ont également un effet positif $igaiif sur les scores initiaux de

musique. Cet effet peut, de plus, étre d'une ammm@epérieure a celle de certaines
pratiques plus élitistes (chanter quotidiennemdat).effet, 'ampleur des effets est
sensible a l'intensité de la pratique (chant, gf@jé caractéristigue commune a de
nombreuses compétences acquises par apprentiEsdige I'étude des sous domaines
des tests musicaux tend a montrer que plus I'efige pratique est évalué sur un
sous domaine qui en est proche plus I'ampleureféet’ est importante. C’est le cas du
solfege sur le codage et le décodage, du chantasal ou encore de I'écoute de

musique sur I'analyse auditite

Si ces arguments peuvent également soutenir destheges telles que le
développement de lI'estime de soi ou d’'une bonnevatatn, il N’y aurait, dans ce
cas, pas de raison apparente pour que I'appregéishasolfege, qui n’est pas I'aspect
le plus enthousiasmant de la pratigue musicaleaie® un effet d’'une ampleur
tellement supérieure a celle des autres pratiquesdage, décodage et vocabulaire, et
si faible a l'oral et en analyse. En revanchefaié que I'apprentissage spécialisé
(instrumental et solfégique) vise explicitementdéveloppement de compétences
ouvre la voie a I'hypothése d’'un développement a@métences par 'ensemble des
pratiques musicales. Le développement de compé&tgmeat part ailleurs expliquer
'effet de deux des caractéristiques socio démdugaes qui influent sur les

acquisitions initiales des éléves.

3-1-3 Les caractéristiques socio démographiquéseinéent les acquis initiaux

En effet, dans la mesure ou le niveau dacquisstiales éleves est trés
hétérogene en début d’année, I'effet positif indgtlit redoublement de la classe de
sixieme sur le niveau d’acquisition initial en édtion musicale peut s’expliquer par
le fait que les redoublants ont acquis pendante catinée des compétences que
beaucoup de leurs camarades n'ont pas abordé ®antilleurs, les effets positifs

des scores aux eévaluations nationales de mathématigt de francais sur les

% e fait qu’un apprentissage durable du solfégemieffet important sur le score de vocabulairavalide pas
cette remarque : en effet, dans la mesure ou cehaet en ceuvre le vocabulaire musical, il est oatitéque les
éléves trouvent dans ces cours I'occasion d’acga#du de réinvestir ce type de vocabulaire.
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progressions en éducation musicale posent le prabldu type de compétences
concernées et du sens de la relation (voir I'amatlss effets des pratiques musicales
sur les scores de mathématiques et de francaiexari®).

En effet, si 'on peut invoquer la maitrise d’'umetier d’éléeve » qui favorise
la réussite dans les différentes disciplines, ocoendes compétences transversales
dans toutes les disciplines, le fait que des etfé#térenciés apparaissent est troublant.
L’effet du score initial de mathématiques est aples prononcé sur les acquisitions
musicales en codage et en décodage, c’est-a-didolmaines qui ne font pas appel a
la production d’écrit en langue maternelle. Inversat, I'effet du score initial de
francais est prépondérant en vocabulaire et erysmaNos résultats confirment donc
I'existence d’un lien, dont le sens reste a établitre compétences mathématiques et
langagieres et compétences musicales. Notons, daepgnque les études font en
général état de leffet des compétences musicalas lss compétences en

mathématiques et rarement l'inverse.

Par ailleurs, conformément a I'étude de MingatwtHaut (Mingat et Suchaut,
1996) nos résultats montrent que les différencasadiisitions en début d’année ne
sont pas liées au sexe des éleves. En revandezait intéressant d’étudier si le lIéger
avantage des enfants issus d’'une famille de trafenés pourrait relever d'une
moindre inhibition de I'expression orale de ceuxdans le cadre d’'un groupe sans
toutefois dépasser un seuil au-dela duquel laetallk la fratrie redevient moins
favorable a la réussite De méme, la moindre pedooe des éléves étrangers et
d’origine maghrébine pourrait s’expliquer par desbhtémes langagiers ou encore par
un décalage entre la place et les modalités desjpea musicales de la société
francaise et celles des familles des éleves ouays d’origine de ces familles. En
'occurrence, aucune différence de compétence aigdpentre ces €léves et les autres

a l'oral alors qu'ils réussissent moins bien dassdutres domaines en début d’année.

Si elles n'expliguent pas entierement la variété derformances initiales en
musique, les pratigues musicales pesent néanmortement sur les résultats des

eléves. La plus influente dentre elles, I'appresdige du solfege, présente des
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caractéristiques qui peuvent expliquer l'intengii@ I'effet qu’elle exerce sur les

performances aux tests initiaux d’éducation musical

3-2 Le développement de compétences

3-2-1 Le cas du solfege

Tout d’abord, I'apprentissage du solféege se vegtliér, durable, structuré
(méthodes, progressions rigoureuses, etc.). Orllequpr'en soit la nature, les
acquisitions sont sensibles a ces caractéristiqadspprentissage. Par ailleurs, elle
est pratiquée au contact d’adultes disposant deaissances exhaustives dans ce
domaine (étant donnée la spécificité des compéseacacquérir, 'apprentissage
solfégique nécessite l'aide d'une personne compdterLes conditions d'un

apprentissage efficace semblent donc réunies.

De plus, si I'apprentissage durable du solfege méene effet quelle que soit
'appartenance sociale des éléves, ceci peut stpiql par le fait que les enfants ne
sont pas dépendants des compétences solfégiquésuide parents mais que, au
contraire, ils sont tous exposés a des enseignenexmplicites dans le domaine du
langage musical, de son codage et de son décodadmés de potentialités
comparables, éleves issus des milieux sociaux i&E&®r et non favorisés

développeraient leurs compétences dans des carmglgimilaires.

Cet enseignement est également une source d’'ajgsayes contingents dans
la mesure ou le travail est effectué a partir datd musicaux, ce qui exerce I'écoute,
ameliore la connaissance des instruments, du veduusical, etc. L'ampleur de
I'effet de I'apprentissage du solfege sur les ss@®e musique est vraisemblablement
d’autant plus importante qu’elle porte sur un plygend nombre des domaines

constituant les tests.



233

Enfin, lorsqu’il est suivi au sein d’'institutionpécialisées (écoles de musique,
conservatoires), I'enseignement solfégique fonctgosur un modele semblable a celui
de I'école (classes, niveaux, notes, examens)farailiarité des éléeves avec les
examens musicaux écrits constitue certainement powr une aide précieuse. A
linverse, si sa portée est plus limitée dans ldsea domaines, ce pourrait étre parce

gu'’il ne fait pas travailler ce type de compétences

L'importance de la musique dans les loisirs dedemtents et la diversité des
media qui mettent les connaissances musicales pirtée du plus grand nombre,
invite & penser que des compétences sont dévelgpégie certaines pourraient étre

utiles a la réussite si elles correspondaient amxenius évalués.

3-2-2 Les modes d’'apprentissage varient selontla@aes acquisitions

En effet, le niveau d’'acquisitions initial varie danction des différents
domaines du te%t Or, c’est & l'oral et en analyse auditive quedEs/es obtiennent
les taux de réussite les plus élevés. Concernamallyse, ce résultat est tres
certainement dd & un phénoméne dit « d’acculturati¢voir partie 1, chapitre 2). En
effet, des régularités sont communes a la musigoeentale tonale des XVllle et
XIXe et a plusieurs des styles musicaux plus récénpop, folk, jazz » (Tillmann &
al., 2005Y9). Ces styles musicaux étant fréquemment diffugés|s que soient ceux
gue les individus privilégient consciemment dang kcoute, un certain nombre de
compétences sont acquises implicitement et soplagie communes a tous. Il serait
intéressant de veérifier si I'oral (qui consista@ind nos tests en une production vocale

et rythmique) reléve d’un processus du méme ordre.

Selon Miroudot I'écoute et la production musicalévelopperaient des
processus cognitifs différents : I'écoute relevieid@s schémas et participerait de

l'acculturation musicale, tandis que la productiefeverait de schemes mis en ceuvre

% Rappelons que ceux-ci tentaient de séparer aujamt possible les compétences d'ordre langagier
(vocabulaire) de la maitrise de la notation musi¢abdage, décodage), ainsi que des compétencésaieasen
elles-mémes (oral, analyse auditive).

011 s’agit par exemple de musique souvent tonade, savante (Ganvert, 1999), polyphonique, métréentise
a une pulsation réguliere, etc.)
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indépendamment de la culture dans laquelle limlivévolue (Miroudot, 2003).
Cependant, il précise que ces processus sont coreptaires. Il est alors possible
d’émettre I'hypothése selon laquelle I'associatitenl’écoute et des pratiqgues vocales
permette de développer des compétences utileséaidaite a la partie orale du test. A
l'inverse, les domaines du vocabulaire musicalcddage et du décodage graphiques
ont en commun la nécessité d'un apprentissage oieplpour s'approprier les
compétences, apprentissage qui n'est pas délimésdes individus.

Enfin, il est envisageable que Il'administration tépreuve sous forme
essentiellement écrite soit un biais dans I'évadnmatde compétences musicales.
Cependant, le fait que I'épreuve d’analyse auditi@dministrée dans les mémes
conditions que les autres domaines, soit parmivliggix réussies, suggere fortement
que l'ampleur inégale des différences constatéésvaemoins de processus de
compréhension et d’expression liés a l'utilisatam I’écrit, que de la mise en ceuvre

de compétences en partie différentes dans lessdil@naines.

3-2-3 Les effets des pratigues musicales en CM2

Par ailleurs, les différentes activités musicalemtiguées en CM2
(quantitativement et qualitativement) expliquene yrart des écarts de réussite entre
eléves au test initial de musique, bien que cellesdt ténue (environ 2%). Si les
savoirs développés relevaient uniguement de laaksaiion ou des compétences
transversales, les effets se manifesteraient vnhlsdlement dans toutes les
dimensions du test. Or, conformément aux résuftaisédents relatifs aux effets des
pratiqgues individuelles, nos résultats montrentequregle générale les activités
pratiguées en CM2 ont un impact sur les scores l@andomaines correspondants du
test. En effet, si la fréquence des pratiques joew; contenu est plus important

encore.

Notons que les seuls effets négatifs (ciblés sdaioes acquisitions) sont ceux

de I'appartenance a une classe a cours multipleaplerentissage des chants par cceur
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et de I'écoute avec codage. Or, dans ces troisilcasmble qu’il s’agisse d'un
probléme de gestion du temps. En effet, les aévitont moins fréquentes dans les
cours multiples que dans les autres ; I'apprergessies chants par cceur est colteux
en temps et ne développe pas de savoir faire gpémmhent musicaux ; le temps passé
au codage est autant de temps qui n'est pas ceénsacrdéveloppement des

compétences spécifiguement auditives.

Ces résultats montrent que les activités musiad@eSM2 ont donc elles aussi
développé des compétences spécifiques. Ce réssitabnforme a ceux obtenus par la
méthode extrémement structurée de Kodaly en Horgmes différentes dimensions
(musicales et extra-musicales), ou encore par €grpentation menée et évaluée par
Mingat et Suchaut (Mingat et Suchaut, 1996). Oldrestructuration des activités,
ceux-ci ont montré l'effet de lintensité des pogats sur la réussite dans divers

domaines cognitifs en fin de grande section de melle.

Les facteurs institutionnels et pédagogiques argrdides pratiques variables
en terme d'intensité, de régularité, de diversifaa de spécialisation, etc. (Suchaut,
2000). Les eléves ont donc des chances differedt@squérir les compétences
évaluées en début de sixieme. Or, celles-ci cardiaint en partie le niveau
d’acquisitions final, le probleme de la continugétre le primaire et I'entrée en
sixieme se pose en musique comme dans les ausemlidies. L'unification des
pratigues dans le domaine de I'éducation musicalitsun premier élément de
réponse en terme d'égalité des chances. Cepeneldmtpose le probleme de la
formation des enseignants du primaire sous unij@dit par rapport aux disciplines

fondées sur des savoir faire moins spécifiques.

En effet, nos résultats montrent que leur formapersonnelle est un facteur
de la réussite des éléves dans trois des cing demaiu test (formation vocale en
vocabulaire et en décodage lors de la pratiquéhdantca deux voix ; formation vocale
ou instrumentale a l'oral). Si la formation des edgsants influence la diversité des
pratigues mises en ceuvre, Jaques-Dalcroze soulignail920 que la qualité des
exemples donnés ou la pertinence des contenus ggepmnditionnent souvent la

gualité des apprentissages musicaux (Jaques-Da)ct620).
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Or, comme nous l'avons déja rappelé, bien que ioedacompétences
musicales s’élaborent dans la durée et d’'autarg fdailement que linitiation est
précoce, d’'autres se développent par accultura@est donc moins un déficit de
compétences que les représentations que les eastigont d’eux-mémes (dans le
domaine de la musique) et de I'enseignement deud@ibn musicale (importance
dans le curriculum, types de savoirs a dévelogmetigues a mettre en ceuvre pour y
parvenir) qui pourrait étre la cause des différende pratiques. L'effet négatif de
'ancienneté des enseignants de CM2 en analysd’'@tab pourrait alors s’expliquer
par la mise en ceuvre de méthodes pédagogiques efticeces que leurs collegues

formés plus récemment.

En effet, la formation initiale et continue ne
consiste pas en une formation musicale des ensggna
qui en seraient dépourvus, (pour laquelle deux esxmé&
sont pas suffisantes a I'age adulte), mais en uise pe
conscience de ses forces et de ses faiblesses en ce
domaine, en une consolidation des acquisitions ret e
exemples d’orientations pédagogiques que celles-ci
permettent d’entreprendre. Si de trop grands olestaont
rencontrés, I'enseignant peut alors avoir recourtles
intervenants spécialisés, a laide des conseillers
pédagogiques en éducation musicale ainsi qua
l'utilisation de nombreux supports permettant un
enseignement de qualité pour peu que les inhilstion
soient levées et ces moyens octroyés.

Cette premiere partie des résultats montre, d'uad, de fait que «la
musique », au méme titre que tout autre activit®, @nstituée de domaines
diversifiés, et, d’autre part, que ces domaines dppel a des compétences différentes,
ou, tout au moins, combinées de maniére variéeorivient donc de distinguer les
différentes pratiques musicales, et d’étre consaienfait qu'un score global, dans
cette discipline comme dans toute autre, recouesedimensions diverses : chacune

d’elles ne fait pas nécessairement appel aux méompétences.

Il est important de mettre ces résultats en reléfs la mesure ou de nombreux
travaux étudient, en terme de développement de é€mmees, les effets de «la
musique » ou des « pratiqgues musicales » sur @iseariables a expliquer sans savoir

guelles compétences sont en jeu. Par ailleurprégsues musicales ont des effets sur
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les acquisitions : nos résultats soutiennent I'itlypse selon laquelle le mécanisme par
lequel le capital culturel agit, au moins en pasigr la réussite est un développement

de compétences.

Cependant, les écarts d’acquisitions initiaux nliexgnt pas la totalité des
différences observées en fin d’année : des diftaerde progressions existent. Ces
différences tiennent pour partie aux effets deelast individuels qui continuent a
produire leur effet au cours de la sixieme, auxgg&joutent les facteurs de contexte

spécifiques a ce niveau d’entrée au collége.

3-3 Des progressions différentes au cours de laieésixieme

La premiere question qui se pose est de savoitegusbnt les parts respectives
des déterminants individuels et des déterminamsegtuels dans I'explication de la
variance des acquisitions finales entre éleves. €alles-ci apparaissent trés

déséquilibrées.

3-3-1 Des effets contextuels d’ampleur limitée

Nos résultats montrent que, toutes choses égalesliears, seulement 6% de
la variance des scores au test final de musique édéves sont imputables aux
caractéristiques du contexte de scolarisation amscde I'année de sixieme, le reste
des écarts étant attribué aux caractéristiquesithdilles. Ce résultat va dans le sens
de celui observé dans les autres disciplines, aprtes que, dans celles-ci, 'ampleur
de l'effet classe est généralement plus élevées@Brex reléve que celles-ci sont en
général de 10 a 20% selon les études et les mé&hitieées (Bressoux, 2000)).

Cette moindre emprise du systéme scolaire sur Ieeloigpement des
compétences musicales est cependant cohérentéeavésultats de la littérature, dans
la mesure ou l'effet du systeme scolaire sur legiadions est d’autant plus fort qu'il
est moins concurrencé par le milieu familial damsidmaine évalué. Ainsi, I'effet est

généralement plus fort en mathématiques qu’en &ianc
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Par ailleurs, les variables prises en compte ewplit) 76% de la variance des
scores moyens finaux entre classes. Or, les deux $bont imputables aux variables
individuelles et seulement un tiers est imputablx aariables de contexte. Le
contexte a donc un faible pouvoir explicatif deviiance des acquisitions finales
entre éléves en éducation musicale, et le systéduea#df rencontre bien des

difficultés pour lutter contre les inégalités qlyi manifestent.

3-3-2 La place de la formation musicale dans I'éioo : une question de
société
En effet, des processus compliqués, imbriqués fédreints selon les éléves
sont a I'ceuvre autour de cet enseignement. Ainsllesconstitue un repére identitaire
pour les adolescents, la musique a un statut atebivaour de nombreux membres de
la société. Pur objet de loisir pour certains, @ectde savoir étre ou encore de
distinction pour d’autres, souvent instrumentalipéar les compétences transversales
gu’elle permettrait de développer, le bien fonddadaratique musicale est envisagé de
maniere aussi diverse que contradictoire. De phgspratiques musicales se résument
pour une grande partie de la population a une égalus ou moins active, tandis que
les rencontres avec la musique vivante se raréfi@utre le fait qu'il s’adresse a des
éléves dont le niveau d’acquisition est tres h@gme, le cours d’éducation musicale
dans le systéme éducatif patit donc de I'absengeedtéfinition claire et partagée du

sens des savoirs musicaux dans la formation ddiviiu.

Par ailleurs, une idéologie du don est encore litetd présente dans notre
société et il peut étre tentant pour les éléevesrelpurir lorsque les progrés attendus
ne sont pas assez rapides, et pour les parentd’égpiscation des résultats de leur
progéniture. Or, contrairement a ce que la natutistigue de la discipline étudiée
pourrait laisser croire, un quelconque « don » galsi'est pas a l'origine des 94% de
la variance des scores qui restent a expliquerefiat, comme I'expliquent divers
auteurs (Bourdieu, 1979 ; Green, 1988 ; Guirard97)9 cette conception est
fallacieuse. Si des étres aux capacités exceptiesnse rencontrent en musique

comme dans tout autre domaine, ils y sont toutiaasss. Y adhérer serait également
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oublier les nombreuses années d’études et I'eetrg@nt quotidien qui sont le lot des

interprétes les plus prestigieux.

La croyance en un quelconque « don » musical vanen
partie du fait que les individus qui ont recu upenfation musicale
ont oublié le temps passé a acquérir leurs competeide méme, les
enfants qui n'ont pas pu en bénéficier mettentaussi sur le compte
du « don » les compétences percues de leurs pairs.

Un nombre croissant d’études en psychologie deusique corroborent cette
interprétation depuis une quinzaine d’années :esal montrent en effet que les
compétences musicales sont inhérentes a I'étre ihuataqu’elles nécessitent des
stimulations pour étre conservées et développéenafl, 1990, cité par Ribiere-
Raverlat, 1997). La part prépondérante des effedviduels dans I'explication des
écarts d’acquisitions musicales basiques entreegl@éeleve donc certainement en
grande partie des modes et de la qualité de lezialsation musicale, et ce, depuis

leur plus jeune age.

De nombreux exemples illustrent cette influenceladsocialisation dans les
processus d’acquisition de compétences musicakesjommment le role de la
pratique, (que I'on pourrait également appeler tra@mement », « travail » ou encore
« effort ») et celui de I'environnement (qu'il siage de la famille mais aussi de la
société en général). Une étude ethnographique lie Backing montre ainsi qu’au
sein des sociétés dans lesquelles la musique teseiment liée a la vie quotidienne
tous les individus ont une expérience vivante dmileique dés leur plus jeune age
(Blacking, 1980). Exposé a ces pratiques, I'entamistate la valeur importante que la
société accorde a la musique, et s’y adonne d’aplas aisément que les pratiques,
souvent collectives, ne font pas peser sur lardénte de I'échec ou de la fausse note.
Dans une telle société le concept de don n'a pasco

Cette approche est reprise par la méthode d'apgsege Suzuki. Cette
méthode repose sur le respect d’'un ensemble cdhdeerprincipes de base qui
concourent tous a la réussite de l'apprentissadie. & ainsi la particularité de
nécessiter la participation active des parentsyesttude la mére, qui doit non

seulement encourager I'enfant, mais étre présamecaurs (voire de prendre elle-
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méme des lecons) afin de I'aider a appliquer leseibs du professeurs et de corriger

son travail lorsqu’il s’entraine chez lui entre $&ances.

Par ailleurs, cette méthode repose également sutrds principes tout aussi
importants que les précédents: la familiarit¢ ales oceuvres par |'écoute, la
motivation par lI'exécution d’adaptations qui metteaes ceuvres a la portée des
enfants, la valorisation de la pratique collectdvd’'unisson pour commencer, puis
progressivement plus complexe. De par ses résudpsstaculaires, cette méthode a
connu un fort engouement pour sa capacité a dameeformation de tres bon niveau
a de jeunes enfants. Or, ces derniers n’étant Ipassplectionnés qu’ailleurs en début
de formation, il semble que les résultats constadéEnt bien davantage imputables a
la méthode elle-méme qu’a des aptitudes innées.

Ces deux exemples montrent 1°) I'importance dedkur que la société
accorde a la musique en général et au sens querddéisiues revétent pour les
individus ; 2°) 'importance de I'exemple des pdreat du role de personne ressource
gu’ils ont a jouer ; 3°) I'importance de l'investmment personnel de I'enfant dans la
pratique ; 4°) la motivation de l'individu par laberisation de ses compétences au sein
d’'une production collective ; et, 5°) 'importancéune pratique guidée de I'enfant.
Ces pistes explicatives d’'une éducation musicadmeéypissante et réussie donnent une
mesure de I'emprise des facteurs individuels surélassite musicale en milieu

scolaire.

Dans cette perspective, le concept de capital mllarend tout son sens. Les
enfants qui bénéficient d’'un milieu familial qui lgese des pratigues musicales
variées, voire sélectives, ainsi que ceux donpéents les mettent en ceuvre (surtout
s’ils jouent de la musique ou s’ils sont initiés langage musical), auront vécu leur
socialisation musicale primaire (celle qu’ils ootaise dans leur milieu familial) dans
un environnement qui rassemble tout ou partie desds conditions d’apprentissage
soulignées plus haut.

Notons que, dans la mesure ou le développement stesctures
d’enseignement spécialisé tend a rendre possible damocratisation des

apprentissages jadis les plus élitistes, la possesisl capital spécifique le plus utile
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en éducation musicale pourrait ne plus étre I'agardes plus favorisés. Nous avons
ainsi montré que les enfants bénéficiant d'un apseage spécialisé développaient le
méme niveau de compétences au test initial de mesiguel que soit leur

appartenance sociale. L'impact des pratiques mlesicanises en ceuvre en CM2
montre par ailleurs que le systéme éducatif béieéfiine marge de manceuvre dans
'amélioration des performances des éléves et dansduction des inégalités, a

I'école primaire, mais également au collége.

3-3-3 Des facteurs explicatifs concordants

Conformément a la littérature, nos résultats monmtle supériorité des effets
enseignants sur les caractéristiques agrégéedatses. Les premiers expliquent en
effet 23% des écarts de scores entre éleves atsx fieaux d’éducation musicale,
tandis que les secondes n’en expliqguent que 5%mBme, ce ne sont pas leurs
caractéristiques personnelles qui importent maissipratiques pédagogiques. Comme
nous l'avons constaté a propos de I'enseignemer@@MB, c’est moins la fréquence

des enseignements que leur contenu qui a un effégsacquisitions.

3-3-3a Le poids déterminant de I'exposition a l'agpissage
En effet, qu’il s’agisse des scores initiaux owatir, des pratiques personnelles
ou des activités scolaires, nos résultats montyjeatles écarts initiaux d’acquisitions
entre éleves relévent pour une large part de cd@ueourrait appeler des différences
d’exposition a lI'apprentissage des notions évaluées effets enseignants mis en

évidence sur les acquisitions des éleves n’échapasma cette régularité.

Ainsi, au cours de l'année de sixiéme, le nombiemis évalués qui ont été
etudiés, le fait de viser le développement de sdaoe et I'apprentissage en dialogue
influencent les progressions des éleves. Ces famoteurs expliquent respectivement
9%, 9% et 5% de la variance des scores moyensxfigatue classes, a caractéristiques
individuelles controlées. Par ailleurs, il sembl@’ilg constituent trois voies
indépendantes d’acquisition de compétences puidgues pouvoirs explicatifs
s’additionnent lorsqu’ils sont entrés simultanémdahs un méme modele. Or, ces

facteurs ont un rapport direct avec I'expositidiapprentissage.
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Si l'effet du nombre d’items évalués qui ont étavillés en cours semble
évident, il n'est pas significatif dans tous lesmdines évalués. Ainsi, il n’a aucun
impact sur les progressions a l'oral ni sur celiémnalyse. Or, a la différence de
'acquisition de mots de vocabulaire ou de signeplgiques, il est probable que ces
deux domaines aient en commun de mettre en ceusrprdeessus complexes, moins

faciles a relier a des items unitaires ciblés.

Par ailleurs, le travail régulier en dialogue n'affét (positif et d’'une ampleur
assez forte) que sur les progressions a l'oralcaatage et en décodage, et non en
vocabulaire ni en analyse. Or, a linverse desstritres, ces deux domaines ne
nécessitent pas les compétences rythmiques dééasmar le travail en dialogue. Ce
résultat confirme que l'effet de cette variable b&n di a un développement de
compétences. Dans le cas contraire, il serait leisllans toutes les dimensions des
tests. De plus, il est intéressant de remarquéfet’e’interaction que cette variable
entretient avec lintérét des éleves: le travail dialogue serait en effet
essentiellement profitable aux éléeves qui ne somd motivés. Cette pratique
pédagogique est donc un atout dont disposent tdegzeurs pour faire progresser les
eléves qui sont modérément intéresseés par lestastou cours. Notons de plus que
'administration des épreuves orales était censédesouler sur le mode du dialogue :

plus habitués a ce type d’exercices les élévepwigalement mieux les réussir.

Enfin, le fait que le développement de savoir fawé considéré comme un but
prioritaire a un effet positif sur les progressiocagexception de celles d’analyse et de
décodage. Il est possible que les professeurs mhettavantage I'accent sur le
développement de compétences relevant des autmesirtes (vocabulaire, codage,

oral) et moins sur celles relevant de ceux-ci.

Notons qu’aucun effet d’attente sur les progressides €léves n’a été relevé
dans cette étude. Ce résultat est en opposition laveevue de travaux effectuée par
Raudenbush qui montre que les effets d’attentes glus forts en début d’école
élémentaire et en début de college (Raudenbushi, T9& par Attali & Bressoux,
2002). Le seul effet d’attente qui soit signifitatiflue sur I'intérét des éléves pour les

activités du cours.
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3-3-3b L’effet de caractéristiques des classes

Il est également intéressant de constater queddattion du nombre d’items
travaillés rend l'effet de I'appartenance a unesstasituée en ZEP non significatif.
Une moindre exposition aux apprentissages relatifs items évalués expliquerait
donc en grande partie les moindres performance<l@ess de ZEP, toutes choses
egales par ailleurs. Seules leurs compétencescabulaire demeurent tres inférieures
a celles des autres éléves méme si un certain otdsritems de vocabulaire évalués

ont été travaillés en classe.

Or, ce domaine s’écarte des compétences puremesicates pour se
rapprocher des disciplines générales dans lesquelieeleves de ZEP ont des résultats
généralement inférieurs aux autres. Dans les adinesnsions des tests, I'éducation
musicale apparait comme une discipline dans lagued pratiques des enseignants
peuvent amener a une réelle égalité des chanceséulsite. Cependant, les
caractéristiques du contexte de scolarisation digpenégalement de celles de la

composition du groupe d’éleves de la classe.

Seul le fait que des classes comportent une fadpoption de filles ou une
forte proportion de garcons est un facteur quiumflsignificativement sur les
progressions des éleves. Or, cet effet n'est @gjolen codage et en analyse (Notons
gue c’est un des rares facteurs qui ait un effetesuacquisitions en analyse). Dans la
mesure ou les godts instrumentaux et stylistiquesies connotations plus ou moins
féminines ou masculines selon les cas, les prafess®nt susceptibles de davantage
prendre en compte cet aspect des apprentissagedutpmsation de supports plus
adaptés par exemple, afin d’obtenir I'adhésion douge majoritaire. Cette piste
explicative concernant le domaine de I'écoute darestune hypothése qui mériterait
d’étre approfondie.

L’absence d'effet des autres caractéristiques agiedes éleves, est conforme
aux résultats de la littérature. En effet, ceuxntintrent que les caractéristiques des
classes ont un effet faible voire inexistant séémétudes. Cependant, le contexte ne
fait pas tout en terme de progressions, et cegagsactéristiques individuelles

continuent a agir pendant 'année de sixieme.
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3-3-3c Plusieurs caractéristiques individuelleswoneffet sur les progressions

Si des inégalités sociales d’acquisitions exisamtfin d’année, 64% d’entre
elles étaient déja présentes a I'entrée des el@rveieme. Par ailleurs, le tiers restant
est totalement expliqué par le niveau moyen desv&len mathématiques et en
francais d’'une part, son niveau d’intérét pour &divités du cours d’éducation

musicale d’autre part.

Ces trois caractéristiques individuelles des él@vibisent, positivement, sur les
progressions. Tout d’abord, les éléves qui ontiveau initial fort (un écart-type au-
dessus de la moyenne) au test d’éducation musicakeaussi ceux qui progressent le
plus. Conformément, a la littérature sur la réesstolaire, ces éleves profitent
davantage des enseignements. De méme, les élemesadmoyenne des scores de
mathématiques et de francais se situe a un égatay-dessus de la moyenne de ses
camarades progressent eux aussi davantage queéres a

Il est a noter que ce résultat, issu d'une modaéisaongitudinale, semble
indiquer que ce sont les acquisitions de mathémegigt de francais de début d’année
qui influent sur les progressions en éducation calisi De nombreuses études faisant
état de la relation inverse (de l'effet des prag®jjet compétences) musicales sur les
acquisitions en mathématiques), il semblerait @gecbompétences en cause soient bien
plus des compétences transversales, utiles dansrsdss disciplines, que des
compétences hiérarchisées acquises dans une nettigidant aux acquisitions dans

une autre.

Enfin, I'intérét des éleves pour les activités durs s’est révélée avoir un effet
tout a fait conséquent sur les progressions. Cegmgndomme nous l'avons vu, les
éleves les moins motivés peuvent néanmoins pragresks bénéficient d'un travail
régulier en dialogue. L’échelle de l'intérét deéwdls a été construite sur la base du
golt déclaré des éleves pour les activités du caiependant, cette dimension s’est

révélée particulierement sensible a différents ggsas d’évaluation.
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3-3-3 Des facteurs psychologiques a prendre en teomp

En effet, 6 des 8 facteurs qui ont un effet sigatif sur I'intérét des éléves
sont relatifs a I'évaluation du niveau musical @néral des éléves ou de leur classe.
Cependant, les effets observés peuvent étre deopposé. Les mécanismes a I'ceuvre

semblent donc complexes.

3-3-3a Les facteurs individuels

Il semble tout d’abord qu’une plus grande confiaeedeurs capacités favorise
I'intérét des éléves : ainsi, une position relatiteiée au-dessus de la moyenne de la
classe aux tests d’éducation musicale ainsi qd@tlele se déclarer doué en musique
sont associés a un niveau d'intérét plus élevémBPme, les filles sont plus intéressées
gue les garcons. Cet intérét plus marqué peut diiré des types d’activités qui
correspondent plus au golt des filles qu'a ceux gmgons. Cependant, il est
également possible que cet intérét plus grandigcdét la perception plus positive que
les filles semblent avoir des feedback des protessSchmidt, 1995). En effet, elles

La encore, ces hypothéses mériteraient d’étre &puutes.

Le dernier facteur individuel ayant un effet sigatif sur I'intérét des éléves
est son niveau moyen de mathématiques et de feadeaiébut d’année. Or, celui-ci a
un effet négatif sur l'intérét alors qu’il a paément un effet positif sur les
progressions. Il est possible qu'en moyenne leseslequi sont bons dans les
disciplines générales tendent a considérer 'éiutahusicale comme une discipline
secondaire et déclarent donc un niveau d'intérés phible que les autres éléves.
Cependant, soucieux de leur moyenne trimestrigdielaquelle participent les
évaluations en éducation musicale, ces éleves peméanmoins s’engager dans le

travail et progresser afin d’obtenir de bonnes siote

3-3-3b Effets des pratiques d’évaluation et du aivgénéral de la classe

Les trois variables contextuelles relatives a lléagon ou au niveau des
éléves ont pour leur part des effets négatifs. héore les mécanismes peuvent étre
variés. Ainsi, le moindre intérét des éléves fabtmsque les professeurs autorisent a

refaire un controlé raté peut étre di au fait cee dléves ne dissocient pas leur
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capacité a faire mieux dans le futur de leurs cdemp@s actuelles : refaire un contréle
raté n'a dans cette optique pas de sens, et nenandr qu’a un nouvel échec. Il en va
de méme pour les éleves qui attribuent leurs pedoces a des causes externes non
contrblables : pourquoi refaire un contréle rat@rslque I'on ne pense pas avoir les

moyens d’améliorer ses résultats ?

Par ailleurs, I'effet négatif des évaluations @gjttandis que les évaluations
orales n’ont pas d’'impact, peut renvoyer a troiglieations. La premiere serait que les
évaluations écrites soient notées avec moins dgetece, ce qui entrainerait une
baisse de l'intérét pour les activités qui donniest a ce type de contrbles. Il est
également possible que les performances oralesufimsntales, vocales, rythmiques)
nécessitent moins de travail personnel a certdéses ou que ce travail leur soit plus
agréable. Il est enfin envisageable que les prasiqurales aient davantage de sens
pour les éléves que les notions plus théoriques.lé3révaluations écrites portent
souvent sur ces derniéres, et supposent donc guectwités qui y sont liées sont

particulierement développées dans le cours.

Enfin, la derniére variable releve du niveau généarayen de la classe en
mathématiques et en francais : les éleves scadadaas une classe dont le niveau
initial est moyen sont moins intéressés que lesgesausSi ce résultat est difficile a
interpréter notons qu’il correspond aux résultasGtisay concernant la motivation
des éleves de troisieme : «...le groupe d’élevesailedme dont les scores en francais
et en mathématiques se situent juste au-dessussteign-dessous de la moyenne de
l'échantillon présente un profii de réponses a h#le dimage de soi
significativement plus négatif que celui du groap@eves dont les compétences sont,
objectivement, les plus faibles. Les réponses deéBes « moyens » aux échelles de
motivation et de vision de I'avenir sont égalememtpeu plus négatives que celles de

leurs camarades du groupe le plus faible » (Grik897).

L’effet négatif de la plupart des effets contexsuilentifiés dans cette étude
sur I'intérét des éléves n’est guere étonnant.ften, éa chute des scores de motivation
et de confiance en ses possibilités lors des andéesollege est connue (Grisay,

1997). Les actions menées par les professeurs avere autres, l'intention de
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relancer leur motivation, n'ont pas les effets asptés (interventions musicales en
milieu scolaire, sorties pédagogiques). Cellesaait £ertainement trop ponctuelles et
trop éloignées des pratigues mises en ceuvre esectasur que des répercussions

positives se fassent sentir au niveau de I'intgoéir 'ensemble des activités du cours.

3-3-3c Effet de I'ancienneté du professeur

L’ancienneté du professeur est un facteur impompargqu’il rend compte a lui
seul de prés de la moitié de la part de la variames classes qui est expliquée par le
modele. Il serait intéressant d'étudier si I'effasitif des enseignants en début de
carriere sur l'intérét que les éléves portent attivés du cours tient davantage a des
pratiques différentes que les jeunes professeutiamemt en ceuvre, a une pratique
personnelle plus active que celle de certains psei@s plus agés qui aurait des
répercussions sur le contenu des cours, ou encanme plus grand enthousiasme.
Quoigu’il en soit il est nécessaire de rappeler ugualité de I'enseignement des
professeurs les plus expérimentés n'est pas enecaussque l'ancienneté de

'enseignant n’a aucun effet sur les progressi@sséleves.

Notons pour conclure que la part de variance totds scores finaux
d’éducation musicale estimée par les modéles gsprimativement la méme qu'il
s’agisse de modéles mononiveau ou multiniveau.mi@me, les coefficients attachés
aux modalités des variables prises en compte somparables. En revanche, les effets
contextuels ont été surestimés avec les modelesmaau. Les modéles multiniveau
ont offert 'avantage d’expliciter qu’elles partesdvariances inter et intra classes
étaient expliquées par les variables prises enidémgion. L’utilisation des modeles

multiniveau a donc été un enrichissement pouraseait.



Conclusion
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Cette recherche avait pour but dévaluer les eftkts facteurs individuels et des
facteurs contextuels sur les acquisitions en éducamusicale en classe de sixiéme.
Discipline a la fois scolaire et culturelle, il étantéressant d’étudier si I'éducation musicale
était soumise aux mémes facteurs de réussite gaitees disciplines ou si elle présentait des
singularités. En l'occurrence, nous nous proposdestimer quelle part des écarts de scores
finaux entre éléves relevait des effets individwelguelle part relevait des effets contextuels.
Parmi la recherche des facteurs individuels pouwspliquer les écarts de réussite, les
inégalités sociales de réussite ont fait I'objairng# attention particuliéere, tandis que I'étude
des facteurs contextuels a été plus particulieréeroeentée vers les effets des pratiques
pédagogiques et des attentes des enseignants, [Esfatquisitions des éleves impliquant des
processus psychologigues, nous avons étudié EBntirs éléves pour les activités du cours en
tant que facteur explicatif de leurs résultats,s@gjalement en tant que variable & expliquer
par les pratiques et attentes des professeurs.

Les recherches menées depuis les années 60 suréfdités sociales ont établi
I'importance des ressources culturelles sur lasi@iscolaire. Nous nous sommes intéressés a
une piste explicative que Bourdieu et Passeron sagent, sans l'approfondir, dans

I'application de leur théorie de la Reproductiociate au champ scolaire : la possibilité selon
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laquelle les pratiques distinctives des individes plus favorisés puissent étre un vecteur
d’acquisition de compétences utiles a la réussitbage. Cependant, la prise en compte des
recherches en psychologie de la musique, nous aémieémettre I'hnypothése selon laquelle
'ensemble des pratiques musicales permet de dé@wetodes compétences, et non pas
seulement les plus élitistes. Enfin, le temps étantdéterminant important des processus
d’apprentissages, nous avons pris en compte l'$ittedes pratiques.

Par ailleurs, comme les autres matieres, I'éducatiosicale était susceptible d'étre
soumise aux mémes effets contextuels que les autegeres, notamment a ceux des
pratiques pédagogiques mises en ceuvre par le peofedNous avons donc fait I'hypothese
qgue les progressions des éleves devraient étrdadtameilleures que ceux-ci auront été
davantage exposés aux apprentissages évalués afariests. Par ailleurs, des pratiques
structurées étant favorables aux apprentissagas,aumns émis I'hypothese selon laquelle le
tuilage des activités serait bénéfique aux prograssen éducation musicale.

Enfin, une derniére série d’hypothéses était nedadi la motivation et au concept de
Soi en éducation musicale des enfants. Nous avoissld@ypothése selon laquelle les éléves
intéressés devraient mieux réussir que les autragu’en moyenne les éléves devraient
d’autant mieux réussir qu’ils invoquent des caustsnes et contrélables pour expliquer leur
performance aux tests musicaux. Par ailleurs, dégsget pratiques musicaux étant variables
en fonction du sexe, il était possible que l'intgréur les activités du cours soit influencé par
ce facteur. Enfin, en tant que discipline scolaire, effet des pratiques pédagogiques des
professeurs était envisageable sur l'intérét pmuteactivités du cours. Nous avons donc testé
si les modalités des pratiques évaluatives mises@mre ainsi que I'ouverture du cours a des
manifestations en dehors de la classe influaientlauwéussite des éleves en éducation
musicale d’'une part, sur I'intérét qu’ils portaieaix activités du cours d’autres part. Mais
avant de rappeler les principaux résultats de netinde, reprécisons les quelques éléments
méthodologiques sur lesquels sont fondées nossewaly

Les processus d’apprentissage étant soumis a dereormphénomeénes d’interaction,
nous avons utilisé des méthodes statistiques pembetl’estimer I'effet de chacun des
facteurs indépendamment de celui des autres (nsatiélhs multivariées mono et
multiniveau). De plus, I'évaluation des effets dmtexte nécessitait de séparer les effets des
facteurs qui avaient agit avant 'année de sixiéimeeux qui avaient agit aprés. Nous avons

donc administré deux séries de tests musicauxe @mdébut d’année, 'autre a la fin, afin de
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pouvoir comparer les progressions des éléves defoparactéristiques de leur contexte de
scolarisation. Congus pour cette étude, dans lgecegles programmes et en collaboration
avec une conseillere pédagogique en éducation alesices tests (dont la fidélité et la

validité ont été testées) ont permis d’estimer deguis des éléves a partir des mémes
contenus, dans des conditions de passation ansitaiges que possible, et (a I'exception de

I'oral) évaluées par nos soins.

Par ailleurs, les acquisitions scolaires ayant anaatere fortement cumulatif, il était
nécessaire de commencer par situer le cadre daysmnen étudiant les facteurs qui influaient
sur le niveau d’acquisitions des éleves a I'eneéelasse de sixieme. Les résultats montrent
I'existence d’'un effet significatif de I'apparter@nsociale sur les scores initiaux d’éducation
musicale, effet d’ampleur comparable a ceux obseau& évaluations standardisées de début
d’année en mathématiques et en francais. Par r&illeauforte corrélation observée entre les
scores dans ces trois disciplines montre que l'd@ilut musicale est une discipline scolaire a
part entiere, en cela soumise aux mémes factewrdeguautres enseignements, mais qu’elle
bénéficie également d’une certaine autonomie, ‘ethqeela elle subit I'effet d’autres facteurs.

Lorsque les scores initiaux de mathématiques étamgais sont contrdlés, les enfants
dont le pére appartient a la catégorie des cadrea celle des professions intermédiaires
obtiennent en moyenne 6 points (***) de plus quedetres, ce qui est beaucoup. De méme,
le redoublement de la sixieme entraine un gainvifen 5 points (***) par rapport aux éleves
qui ne redoublent pas ce niveau. Ce résultat domtea ce qui se passe dans les autres
disciplines montre que les éléves ont acquis degpétences pendant leur premiere année de
sixieme. D’autres facteurs agissent positivemesis, que le fait d’habiter une commune de
plus de 5000 habitants en Coéte d’or plutét que dixiesine ou dans une commune plus petite
ainsi que les scores initiaux dans les disciplg@®erales. En revanche, l'origine ethnique est
nettement au désavantage des éléves d'originegétanConformément a d’autres études, le
sexe n’'a pas d’effet sur la réussite en début darte sixieme.

Par ailleurs, il fallait tenir compte du fait quééducation musicale est un
enseignement obligatoire a I'école primaire. Naitede confirme tout d’abord la mise en
ceuvre de pratiques diversifiees tant dans leuu@éce que dans leur contenu. Elle montre
ensuite l'effet positif de la formation musicalerg@nnelle de I'enseignant, de la pratique
d’instruments et de la pratique réguliere de lasdasur les acquisitions des éleves au test

initial d’éducation musicale, a caractéristiquedividuelles contrélées. En revanche, certains
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facteurs tels que [I'apprentissage des chants pauor camt un impact négatif,
vraisemblablement expliqué par des choix dans &iaredu temps. A partir de ce premier
état des lieux, il était possible d’évaluer I'effebpre des pratiques musicales.

Les résultats montrent que les pratiques considérée un effet sur les scores aux
tests initiaux d’éducation musicale. En I'occurrentapprentissage spécialisé, notamment
celui du solfége et tout spécialement lorsque ezlest durable (deux ans ou plus) a I'effet le
plus intense (les éléves qui apprennent le solfiegelis 4 ans ou plus obtiennent jusqu’a 23
points de plus (***) que ceux qui n‘apprennent gasmusique en dehors de I'’éducation
nationale. D’autres pratiques distinctives ont égeint un effet: I'écoute de jazz ou de
musique « classique » ou encore le fait d’alleesa cbncerts de jazz avec ses parents. Il est a
noter que les pratiques qui impliquent les élewvesraémes ont des effets plus intenses que
celles qui concernent les parents. Par ailleurprddéique du chant autodidacte (notamment
lorsqu’il est quotidien) ou I'écoute d’autres st/lmusicaux ont également un effet positif
significatif sur les scores initiaux d’éducation siuale. Ces résultats tendent a confirmer
I'hnypothése d’'un développement de compétenceseparatiques musicales.

L’étude des cing domaines qui composaient les tests individuellement la
renforcent encore. En effet, qu’il s’agisse desvdés pratiquées a I'école primaire ou du
type de pratique privée des éleves et de leur lamilexiste une correspondance entre les
pratiques et les domaines sur lesquels elles axeureimpact. Ainsi, le fait de pratiquer le
solfege depuis deux ans ou plus a un effet de 28p{™*) en codage alors que celui-ci
n'est que de 5 points (***) en analyse auditive. Déme, le fait de chanter chez soi a un
impact de 9 points (***) a I'oral tandis que cekiin’est que de 2 points (*) en codage. Ces
résultats montrent que toutes les pratiques mesicale développent pas les mémes
compétences et qu'’il s’agit donc de choisir soigeetwent les indicateurs utilisés en fonction
de I'objet d’étude visé, au risque de conclurevsient a 'absence d’effet « des pratiques
musicales » sur cet I'objet.

Enfin, les pratiques musicales expliquent entierdrtieffet de I'origine sociale sur les
acquisitions initiales en éducation musicale. Geiltat confirme I'effet du capital culturel sur
la réussite scolaire. Il montre également que taiques musicales font partie intégrante de
ce capital culturel. Or, ce capital n’est pas asitds qu’'aux seuls enfants issus de milieux
favorisés. En effet, nos résultats montrent quepfantissage du solfége depuis deux ans ou

plus a, en moyenne, un effet de méme ampleur susderes initiaux d’é€ducation musicale
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(toutes choses égales par ailleurs) quelle quel'spippartenance sociale des éleves. Nos
résultats tendent donc a valider I'hypothese d'éwvetbppement de compétences par les
pratiques culturelles, qu’elles soient élitistesnom, compétences qui constitueraient en partie
le capital culturel des enfants.

La prise en compte des facteurs contextuels a mévielence un effet classe sur les
écarts d’acquisitions finales d’éducation musicdlane ampleur de 6%. L'effet classe
apparait donc plus faible dans cette étude que géngéralement observés dans la littérature.
Par ailleurs, le poids du niveau initial sur leguasitions finales apparait lui aussi inférieur a
ceux observés dans d’autres disciplines. Ce réswdtaans le sens d’'un développement des
compétences en dehors du systéme scolaire puisguesadit que les effets classe sont
d’autant moins importants que I'’école n’'a pas lenopmle de I'enseignement dans le domaine
évalué.

Avant d’étudier les effets des pratiques pédagagcgur les progressions des éleves,
il nous a fallu une fois encore situer le cadrd’a@ealyse en estimant quels étaient les effets
potentiels des autres facteurs contextuels. Seylpdrtenance a une classe située en ZEP et
le fait d’étre scolarisé dans des classes compautaa forte proportion de filles ou une forte
proportion de garcons ont des effets significatifs les progressions, les autres facteurs étant
maintenus constants. Par ailleurs, les caractuissi individuelles ont également des effets
sur les progressions en cours d’année. Un effétifpis sexe, a I'avantage des filles apparait,
ainsi qu'un effet, négatif, du redoublement: maéldeur avantage initial ces derniers
progressent moins bien que les autres éleves,uiesacaractéristigues étant contrblées.
Cependant, les facteurs dont les effets sont lesiptenses sur les progressions sont le niveau
initial et le niveau initial de mathématiques etfidacais (environ un tiers d’écart-type, ce qui
est substantiel).

Lorsque les variables contextuelles sont prisesoempte, le modele explique 49% des
écarts de scores finaux entre éleves, et 76% detsdmaux moyens entre classes, dont un
tiers est attribué aux seuls facteurs contextiRelemi ceux-ci le travail en dialogue a l'effet le
plus important (un tiers d’écart-type), cependaxydosition a I'apprentissage ainsi que le fait
de considérer le développement de savoir faire cemambut prioritaire influent également
significativement sur les progressions. Ces effetst par ailleurs variables en fonction des
domaines du test final que I'on étudie. De plus, feodeles ont mis en évidence un effet

d’interaction entre le travail en dialogue et l&rét des éleves pour les activités du cours : le
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travail en dialogue apparait ainsi profitable etsbement aux €léves qui ne sont pas
intéressés. En revanche, la prise en compte dacteuf met en évidence un effet net tres
important de I'intérét : les éléves intéressés msgent de 6 points de plus que les autres, a
caractéristiques contrélées.

Enfin, la part des effets classe sur les écartd@@t pour les activités du cours entre
éléves est faible (12%). Cependant, les variabissegpen compte expliquent plus de 60% des
écarts relatifs a I'intérét moyen des éleves deselasses. 30% de ces écarts sont expliqués
par I'ancienneté du professeur : un professeur tdébsusciterait, en moyenne, davantage
l'intérét des éleves qu’un enseignant en fin dei@a. Précisons que la qualité de leur
enseignement n'est pas en jeu puisque ce facteuauncun effet sur les acquisitions des
éléves. 30 autres pourcents des écarts entre ésdrdsexpliqués par les indicateurs du
« niveau » de I'éléve. Plusieurs indicateurs mantemn effet que I'intérét porté aux activités
est lié a la valeur scolaire tant en éducation calsique dans les autres disciplines. En effet,
lorsque les indicateurs relatifs au niveau scoldaas ses diverses dimensions sont pris en
compte, l'intérét que les éleves ont développé mmrscd’année pour les activités du cours
n'est influencé ni par leurs pratigues musicalesqanelles, ni par celles de leurs parents, pas
plus gu’il ne I'est par les sorties et intervensaulturelles auxquelles les professeurs les font
assister. Un dernier facteur a un effet notablkii cki sexe : les filles sont en moyenne plus
motivées que les garcons.

Au terme de ce travail, nos résultats tendent @lemala plupart de nos hypotheses.
Certains d’entre eux peuvent trouver des implicetialirectes dans I'enseignement de
I'éducation musicale, tandis que d’autres peuvdrd @ris en compte dans les travaux
évaluant les effets de « la musique » dans différeimamps d’étude. Ainsi, il est important de
prendre en compte le fait que les pratiques muescadnt diverses et qu’elles développent des
compétences différentes. L’évaluation des effets geatiques musicales doit donc étre
entreprise en tenant compte des compétences goenehdéveloppe.

Par ailleurs, il est intéressant pour les professee tenir compte des compétences
développées par acculturation afin de valoriseséirs des éléves et de prendre appui sur
eux pour les entrainer vers d’autres horizons raugique les leurs. Il semble également
important de développer l'orientation vers I'apgissage des éléves en ayant recours a des
partenariats durables et en relation directe agacttivités du cours, ainsi qu’en utilisant des

pratiques d’évaluation qui développent ce typeidigation.
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D’une maniere générale il semble également impbdarfavoriser la motivation et le
concept de soi des éléves en explicitant davantageprocessus a l'ceuvre dans le
développement des compétences en général, danis deducompétences musicales en
particulier. Ainsi, il peut étre utile de faire pidre conscience aux éleves que leurs pratiques
musicales personnelles leur apportent des compxartdes a I'école, que le travail permet
de progresser et que ces progres leur sont aclesss@mfin que le don est une attribution
erronée qui ne tient pas compte des efforts qpukagrande partie des musiciens fournissent
pour atteindre leur niveau.

Enfin, dans la mesure ou les inégalités socialestdssite en éducation musicale se
jouent avant l'entrée en sixieme, il semble possité les diminuer en agissant dés les
premiéres années de scolarisation (a I'école mgtejnafin de ne pas laisser s'installer un
écart trop important entre les compétences des®lqui prennent des cours de musique
spécialisés et les autres. Dans la mesure ou dtis|ypes en classe font une place variable aux
activités musicales, et ou la formation musicalg eleseignants est en cause, il est nécessaire
de réaffirmer I'importance que revét la formatiamtiale mais également la formation
continue des enseignants de I'école primaire dansdmpagnement des enseignants.

Nous espérons que ce travail permettra une caaraie plus objective de cette
discipline soumise a de nombreux a priori gu’edtllication musicale. De nombreuses et
passionnantes pistes de recherche restent a explfinede mettre en lumiére les divers
aspects que gqu’elle peut contribuer a développerz dbus les éléves. Il faut cependant
souhaiter que la communication des résultats desreuses études portant sur I'éducation
musicale parvienne jusqu’aux professeurs afin aqoharche et pédagogie progressent de

concert.



256

Bibliographie

ARREGLE Jean-Luc. “Les modéeles hiérarchiques: jpeg et illustration »Management
2003, vol. 6, N° 1, p. 1-28.

ASCHAFFENBURG Karen & MAAS Ineke. “Cultural and ezhtional careers’American
sociological review1997, vol. 62, p. 573-587.

ASMUS Edward. « Motivation in music teaching andrteng ». The Quaterly Journal of
Music Teaching and Learning, 1994, vol. V, N° 45{82.

ATTALI Alain & BRESSOUX PascalL’évaluation des pratiques enseignantes dans les
premiers et second degréBaris : Haut conseil de I'évaluation de I'écol¢Cgé),
2002.

AUBRIER-MORLAIX Sophie.Essai sur I'allocation et I'optimisation du tempsotaire : la
transition entre école primaire et collegehése de doctorat en sciences économiques,

Université de Bourgogne, 1999.

AUSTIN James R. “The effect of music contest fornmat self-concept, motivation,
achievement and attitude of elementary band stetlefdurnal of research in music
education 1988, vol. 36, N° 2, p. 95-107.

AUSTIN James R. & VISPOEL Walter P. « How amerieaiolescents interpret success and
failure in classroom music : relationships amortghattional beliefs, self-concept and

achievement »Psychology of music and music educatib®98, N° 26, p. 26-45.

BERA music education review groudapping music education research in the.UN&tional
event, University of Surrey Roehampton, 18 septerib89. Disponible sur internet:
http://www.bera.ac.uk/publications/pdfs/musicrevigdf (consulté le 29/10/07).

BERNSTEIN BasileLangage et classes social&aris, Ed. de Minuit, 1975.

BLACKING John.Le sens musicaParis, Ed. Minuit, 1980.



257

BOUDON Raymond.L’inégalité des chances: la mobilité sociale dales sociétés
industrielles.Paris, Ed. A. Colin, 1973.

BOURDIEU Pierre. « L'école conservatrice. Les irléga devant I'école et devant la

culture ».Revue Francaise de Sociologi®66, vol. VII, N° 3, p. 325-347.
BOURDIEU PierreLa distinction : critique sociale du jugememaris : Ed. de minuit, 1979.
BOURDIEU PierreQuestions de sociologi®aris : Ed. de minuit, 1980.

BOURDIEU PierreRaisons pratiquedParis : Ed. du seuil, 1994,

BOURDIEU Pierre & PASSERON Jean-Claudes héritiers : les étudiants et la culture
Paris : Ed. de minuit, 1964, nouvelle édition 1985.

BOURDIEU Pierre & PASSERON Jean-Claudl@ reproduction : éléments pour une théorie
du systéme d’enseignemeRaris : Ed. de minuit, 1970.

BRESSOUX Pascal. « Les recherches sur les effels-égt les effets-maitres Revue
Francaise de Pédagogi@994, N° 108, p. 91-137.

BRESSOUX PascalModélisation et évaluation des environnements et geatiques
d’enseignemeniRapport d’habilitation a diriger des recherch@senoble : Université

Pierre Mendes France, 2000.

BRESSOUX Pascal, COUSTERE Paul & LEROY-AUDOUIN Ghirie. « Les modéles
multiniveau dans 'analyse écologique : le casaleetherche en éducationRevue
francaise de sociologje 997, vol. XXXVIII, p. 67-96.

BRESSOUX Pascal & PANSU Pasc&uand les enseignants jugent leurs éleai03.
Paris : PUF.

Bulletin du Département des études et de la préispecLa musique en amateur.
Développement cultureluin 1995, N°107.

CAILLE J.P. & O'PREY S. « Estime de soi et reusstmlaire sept ans aprés I'entrée en
sixieme ». Education & formations, 2005, N° 7225-52.



258

CHARLOT Bernard & ROCHEX Jean-Yves. « L'enfant-&@évdynamiques familiales et
expérience scolaire ». Lien social et politique-RIA 996, vol. 35, printemps, p. 137-
151.

COLPRIT Elaine J. « Observation and analysis of uRustring teaching »Journal of
research in music educatipf000, vol. 48, N° 3, p. 206-221.

COMBESSIE Jean-Claudea méthode en sociologiParis: La Découverte, 1999.

COOPER Nancy A. « Children’s singing accuracy daration of grade level, gender, and
individual versus unison singing dournal of research in music educatjdr995, vol.
43, N° 3, p. 222-231.

COSTA-GIOMI Eugenia. « The effects of three yeafspmno instruction on children’s
cognitive development xJournal of research in music educatjd®99, vol. 47, N° 3,
p. 198-213.

COULANGEON Philippe. “La stratification sociale dgedts musicaux. Le modele de la
[égitimité culturelle en questionRevue francaise de sociolog2003, vol. 44, N° 1,
p. 3-33.

COULANGEON Philippe. “Le role de I'école dans landecratisation de l'accés aux arts”.

Revue de 'OFCHEObservatoire francais des conjonctures éconora)g@6e03, juillet.

COUPEY Sylvie. “Pratiques d’éducation physique pbrive au CP et différences de
performance entre filles et garconRevue francaise de pédagogi®95, Vol. 1, N°
110, p. 37-50.

CRAHAY Marcel.L’école peut-elle étre juste et efficaddfuxelles: De Boeck, 2000.

CUSTODERO Lori A. & JOHNSON-GREEN Elissa A. “Pagsithe cultural torch: musical
experience and musical parenting of infang&gurnal of research in music educatjon
2003, vol. 51, N° 2, p. 102-114.



259

DE GRAAF Nan Dirk, DE GRAAF Paul M. & KRAAYKAMP Gérert. « Parental cultural
capital and educational attainment in the Nethedana refinement of the cultural
capital perspective’Sociology of educatigr2000, vol. 73, N° 2, p. 92-111.

DE GRAAF Paul M. “The impact of financial and culil resources on educational
attainment in the Netherlands”. Sociology of ediorgt1986, vol. 59, N° 4, p. 237-
246.

DE GRAAF Paul M. “Cultural reproduction and eduoatl stratification”, in BAKKER B.
F. M, DRONKERS J. & MEIJNEN G.W. (Edskducational opportunities in the
welfar state 1989.

DE LANDSHEERE Viviane Faire réussir, faire échouer. La compétence minenall son
évaluation Paris : PUF, 1988.

DELZELL Judith K. & LEPPLE David A. “Gender assotian of musical instruments and
preferences of fourth-grade students for seleatstiuments”.Journal of research in
music education1992, vol. 40, N° 2, p. 93-103.

DEMEUSE Marc & HENRY Georges. “Théorie classiques dests », in DEMEUSE Marc
(Dir.) Introduction aux théories et aux méthodes de la uneesen sciences

psychologiques et en sciences de I'éduca®@4, Ed.: université de Liége.

DI MAGGIO Paul. “Cultural capital and school sucgeshe impact of status culture
participation on the grades of U.S. high schooldehis”. American sociological
review, 1982, vol. 47, N° 2, p. 189-201.

DI MAGGIO Paul & MOHR John. “Cultural capital, edational attainments and marital
selection”.American journal of sociology1985, vol. 90, N° 6, p. 1231-1261.

DONNAT Olivier. «Les pratigues -culturelles des rmgais. Enquéte 1997 »La

Documentation Francaise. 998.

DUMAIS Susan A. “Cultural capital, gender and sdheaccess: the role of habitus”.
Sociology of educatiqQr2002, vol. 75, N° 1, p. 44-68.



260
DURNING Paul.Education familiale. Acteurs, processus et enj@axis : PUF, 1995.

DURU-BELLAT Marie. « Les inégalités d’éducatiomin classique revisité kducation et
sociétés2000, vol. 1, N° 5, p. 25-41.

DURU-BELLAT Marie. Les inégalités sociales a I'école : genese et nsytRaris : PUF,
2002.

DURU-BELLAT Marie. « Les apprentissages des éledass leur contexte : les effets de la
composition de I'environnement scolaireCarrefours de I'éducation2003, N° 16, p.
182-206.

DURU-BELLAT Marie, LANDRIER-LE BASTAR Séverine, PIQEE Cécile, SUCHAUT
Bruno. « Tonalité sociale du contexte et expériestmaire des éléves au lycée et a
I'école primaire »Revue francaise de sociologi004, vol. 45, N° 3, p. 441-468.

DURU-BELLAT Marie & MINGAT Alain. « Le déroulemendle la scolarité au college : le
contexte « fait des différences »Revue francaise de sociologi#988, vol. XXIX,
N° 4, p. 649-666.

DURU-BELLAT Marie & MINGAT Alain. « La constitutionde classes de niveau par les
colleges : les effets pervers d’'une pratique aevisgalisatrice »Revue francaise de
sociologie 1997, vol. XXXVIII, N° 4, p. 759-790.

DURU-BELLAT Marie & SUCHAUT Bruno. « L’approche smtogique des effets du
contexte scolaire : méthodes et difficultésRevue internationale de psychologie
sociale 2005, N° 3, p. 5-42.

DURU-BELLAT Marie & VAN ZANTEN Agnés.Sociologie de I'écoleEd. Armand Colin,
1999, nouvelle édition 2006.

ECCLES J. « Expectancies, values and academic lmekav In J. T. Spence (Ed.),

Achievement and achievement moti8an Francisco : Freeman, 1983.

ECCLES J. & al. « Self concepts, domain values salfl esteem : relations and changes at

early adolescence Journal of personality1989, N° 57, p. 283-310.



261

FARKAS George, GROBE P. Robert, SHEEHAN Daniel & BN Yuan. “Cultural
resources and school success: gender, ethnicitypawverty groups within an urban
school district”. American sociological reviewl 990, vol. 55, february, p. 127-142.

FELOUZIS Georges. “L’efficacité pédagogique des edmsants du secondaireRevue
francaise de sociologje 996, N°XXXVII, p. 77-105.

FELOUZIS Georges. “La ségrégation ethnique au gellet ses conséquence®evue
francaise de sociologi€003, vol. 44, N° 3, p. 413-447.

FORTNEY Patrick M., BOYLE David J. & DECARBO Niched J. “A study of middle
school band students’ instrument choiceBjurnal of research in music educatjon
1993, Vol. 41, N° 1, p. 28-39.

GALAND Benoit & GREGOIRE Jacques. « L'impact deatjues scolaires d’évaluation sur
les motivations et le concept de soi des élévek’srientation scolaire et
professionnelle2000, vol. 29, N° 3, p. 431-452.

GANVERT Gérard. L'enseignement de la musique en France. Situatiomblémes,
réflexions Paris, 'Harmattan, 1999.

GATES Terry J. « A historical comparison of puldioging by american men and women ».
Journal of research in music educatjd®89, Vol. 37, N° 1, p. 32-47.

GERBOD Paul. “L’enseignement de la musique en Fratecla révolution a nos joursbes
sciences de I'éducatipi988, vol. 1-2, p. 49-74.

GHIGLIONE Rodolphe & MATALON BenjaminLes enquétes sociologiques. Théories et
pratique Paris : Armand Colin, 1985.

GORMAN A. “The "Mozart Effect": Hard Science or Hgp 1999, Disponible sur internet :
http://I3d.cs.colorado.edu/~agorman/pdf/mozartetgirvey.pdf(consulté le 13 mars
2007).

GREEN Anne-Marie. « Pour une cohabitation de laatogie et de I'éducation musicale ».
Les sciences de I'éducatioi988, vol. 1-2, p. 89-111.



262

GRISAY Aletta. « L’évolution des acquis cognitifs socio-affectifs des éléves au cours des

années college tes Dossiers d’Education et formatiori®97, N° 88.

GUIRARD Laurent. « L’apport des theories attribatielles de lamotivation dans I'étude

des questions d’aptitude musicaléviusicae scientiael997, N° 1, vol. 2, p. 183-204.

HALLAM Susan. “The predictors of achievement andpmbut in instrumental tuition”.
Psychology of musjid 998, N° 26, p. 116-132.

HARGREAVES David J., COMBER Chris & COLLEY Ann. “fgcts of age, gender, and
training on musical preferences of British secopdschool students”Journal of
research in music educatiph995, Vol. 43, N° 3, p. 242-250.

HOYim-Chi, CHEUNG Mei-Chun & CHAN Agnés S. “Musicdining improves verbal but
not visual memory: cross-sectional and longitudiradplorations in children”.
Neuropsychology2003, vol. 17, N° 3, p. 439-450.

INSEE. BourgogneDimensionsHors série, décembre 2005.

JANATA Petr, TILLMANN Barbara & BHARUCHA Jamshed. JFunctional imaging of
attentive listening to musicCognitive, affective and behavioural neuroscierf#?,
vol.2, N° 2, p. 121-140.

JAQUES-DALCROZE E. Le rythme, la musique et I'éducatioRaris: Ed. Musicales, 1920.

JUSSIM L. & ECCLES J.S. Teacher expectations : tangon and reflection of student
achievementJournal of personality and social psycholog®92, Vol. 63, N° 6, p.
947-961.

KALMIJN Matthijs & KRAAYKAMP Gerbert. “Race, cultual capital and schooling: an
analysis of trends in the United stateStciology of educatiQri996, vol. 69, N° 1, p.
22-34.

KATSILLIS John & RUBINSON Richard. “Cultural capltastudent achievement, and
educational reproduction: the case of Greeéeaherican sociological reviewl1990,
vol. 55, N° 2, p. 270-279.



263

KAUFMAN Jason & GABLER Jay. “Cultural capital antie extracurricular activities of
girls and boys in the college attainment proceBsétics 2004, vol. 32, p. 145-168.

LAHIRE Bernard.Culture écrite et inégalité scolaire, sociologie & échec scolaire » a

I'école primaire Presses Universitaires de Lyon, 1993.

LAHIRE Bernard.La culture des individus : dissonances cultureksdistinction de soi

2004. Paris : La Découverte.

LAMONT Michele & LAREAU Annette. « Cultural capitalallusions, gaps and glissandos
in recent theoretical developmentsSeciological theory1988, vol. 6, p. 153-168.

LAURENCELLE, L. Théorie et techniques de la mesure instrumentdénte-Foy : Presses
de I'Université du Québec, 1998.
LAUTREY J.Classe sociale, milieu familial, intelligencE80. Paris : PUF.

LE BASTARD-LANDRIER Séverine. « L'expérience subjge des éleves de seconde :
influence sur les résultats scolaires et les vodarxedtation ».L’orientation scolaire
et professionnelle2005, vol. 34, N° 2, p. 165-189.

MAEHR Martin, PINTRICH Paul & LINNENBRINK Elisabeth Motivation and
achievement. In R. Colwell (Ed.llandbook of research on music teaching and

learnin. New York: Macmillan, 2002.

MAYOL Pierre. « Les sept piliers de la culture jears.Le Monde de I'éducatigrjuillet-aolt
1997, n° 256.

MERLE Pierre Sociologie de I'évaluation scolair@aris : PUF, 1998
MERLE PierreLes notes. Secrets de fabricati&@ducation et société. Paris : PUF, 2007.

MEURET Denis & MORLAIX Sophie. «L'influence de IFmine sociale sur les
performances scolaires : par ou passe-t-elle 2wudfrancaise de sociologie, 2006,
Vol. 47, N° 1, p. 49-79.

MINGAT Alain. « Expliquer la variété des acquisi® au cours préparatoire : les rbles de

I'enfant, la famille et I'école »Revue francaise de pédagodl®91, N° 95, p. 47-63.



264

MINGAT Alain. « Les activités de rééducation GAPFé&tole primaire ». Revue francaise
de sociologie, 1991, Vol. XXXII, N° 4, p. 515-549.

MINGAT Alain & SUCHAUT Bruno. « Incidences des adtés musicales en grande section
de maternelle sur les apprentissages au cours rptépa ». Les sciences de
I'éducation 1996, vol. 29, N° 3.

MINISTERE DE LA CULTURE ET DE LA FRANCOPHONIE. « Isejeunes et les sorties
culturelles ».Développement culturebulletin du Département des études et de la

prospective, 1995, N° 106, février.

MINISTERE DE LA CULTURE ET DE LA COMMUNICATION.La pratique musicale en
amateur 26 avril 2000, dossier N°65.

MINISTERE DE LA CULTURE ET DE LA COMMUNICATION. Legeunes et les sorties
culturelles. Fréquentation et image des lieux dectsles et de patrimoine dans la
population francaise agée de 12 a 25 ans. GUY Nietmel! (Dir.). 1995.

MINISTERE DE 'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET
DE LA RECHERCHE. Programmes de la classe dé. @entre national de la

documentation pédagogique : Hachette, 1995.

MINISTERE DE 'EDUCATION NATIONALE, DE L’'ENSEIGNEMBENT SUPERIEUR ET
DE LA RECHERCHE.Programmes de |'école primaireCentre national de la
documentation pédagogique : Hachette, 1995.

MINISTERE DE 'EDUCATION NATIONALE, DE L’'ENSEIGNEMBENT SUPERIEUR ET
DE LA RECHERCHE. « Pratiques pédagogiques de lignsment du francais en
sixieme et progres des éleves\ote d’'informationN°® 96.39, 1996.

MINISTERE DE 'EDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET
DE LA RECHERCHE. «Pratigues pédagogiques de Iligngment des

mathématiques en sixieme et progres des eléewgste.d’informationN°® 96.44, 1996.



265

MINISTERE DE 'EDUCATION NATIONALE, DE L’'ENSEIGNEMBENT SUPERIEUR ET
DE LA RECHERCHE. « Pratiques d’enseignement duda# observées en classes
de sixieme »Note d’informationN°® 98.14, 1998, mai.

MINISTERE DE 'EDUCATION NATIONALE, DE L’'ENSEIGNEMBENT SUPERIEUR ET
DE LA RECHERCHE. « Pratiques d’enseignement dehémaatiques observées en
classes de sixieme Mote d’informationN° 00.33, 2000, septembre.

MIROUDOT LaurentStructuration mélodique et tonalité chez I'enfar000. Paris:

L’Harmattan.

MIROUDOT Laurent. « Apprendre les structures psyobiques ou favoriser leur
construction? Eléments de réponse de la psycholdgiéa musique »Journal de
recherche en éducation musica®903, N° 2, p. 43-69.

MIZENER Charlotte P. « Attitudes of children towasdhging and choir participation and
assessed singing skilllournal of research in music educatjd®93, Vol. 41, N° 3, p.
233-245.

MOORE Randall S. « Effects of age, sex and melbdirmonic patterns on vocal pitch-
matching skills of talented 8-11-year-olds ». Jaliof research in music education,
1994, vol. 42, N° 1, p. 5-13.

OCTOBRESylvie. « Les loisirs culturels des 6-14 ans. @bation a une sociologie de I'enfance et
de la prime adolescence Enfances, Familles, Génératign2006, N° 4. Disponible sur
internet :http://www.erudit.org/revue/efg/2006/v/n4/012898aml (consulté le 15/05/2007)).

O'NEILL S. & GREEN L. « Social groups and learniimgmusic education ». IMapping
music education research in the UKilusic education review group, University of
Surrey Roehampton, 1999.

OVERY Katie. “Can music really “improve” the mind?Psychology of music and music
education, 1998, vol. 26, p. 97-99.



266

PELNARD-CONSIDERE Jacqueline. « L’hétérogénéité desses est-elle un handicap ? ».
L'orientation scolaire et professionnell2985, Vol. 4, N° 1, p. 3-21.

PERRENOUD Philippe. « De la pratique réflexive aavail sur I'habitus »Recherche et
formation 2001, N° 36, p. 131-162.

PETERSON Richard A. & KERN Roger M. « Changing Higiw taste : from snob to
omnivore» American sociological reviewl 996, vol. 61, N° 5, p. 900-906.

RAUDENBUSH S.W. Magnitude of teacher expectance® on pupil 1Q as a function of
the credibility of expectancy induction: a syntlsesf findings from 18 experiments.
Journal of educational psychologyQ84, Vol. 76, N° 1, p. 85-97.

REYNOLDS Jeanne WMusic education and student self-concept: a revodviterature
1999. Disponible sur internethitp://music.arts.usf.edu/rpme/rpmereyn.Higonsulté
le 29/10/07).

RIBIERE-RAVERLAT Jacquotte.Développer les capacités d’écoute a I'école. Ecoute
musicale, écoute des langu@sris : PUF, 1997.

ROSENSHINE B. & STEVENS R. Teaching functions. InQMWittrock (Ed.).Handbook of
research on teachindg®. 376-391. New York : Macmillan, 1986.

ROSENTHAL R.A. & JACOBSON L. Pygmalion in the classm. New york : Holt,
Rinehart and Winston, 1968 (trad. APygmalion dans la classéaris: Casterman,
1975).

SCHMIDT Charles P. “Attributions of success, grdeleel, and gender as factors in choral
students’ perceptions of teacher feedbadiurnal of research in music educatjon
1995, Vol. 43, N° 4, p. 313-329.

SINGER Judith D. “Using proc mixed to fit multilevenodels, hierarchical models and
individual growth models”Journal of educational and behavioural statistid998,
Vol. 24, N° 4, p. 323-355.



267

SINSEL Tiffany J., DIXON Wallace E. Jr. & BALDES-ZEER Elisabeth. “Psychological
sex type and preferences for musical instrumentsurth and fifth graders’Journal
of research in music educatioh997, Vol. 45, N° 3, p. 390-396.

SLAVIN R. E. Achievement effects of ability grougiin secondary schools : a best-evidence
synthesisReview of educational researct®90, Vol. 60, N° 3, p. 471-499.

SPYCHIGER Maria B. “Can music in school give stiomilto other school subjects?”.
Communication at thewusic pedagogical symposium of the musicifaiéothenborg,
Sweden, 17 September 1998.

SUCHAUT Bruno.La musique a I'école primaire : analyse des pratisjudes enseignants

Rapport pour I'lnspection académique de la Céte.d2000.

SULLIVAN Alice. Cultural capital, rational choice, and educationalequalities Doctoral
dissertation. Oxford: Oxford, 2000.

SULLIVAN Alice. “Cultural capital and educationattainment”. Sociology 2001, Vol. 35,
N° 4, p. 893-912.

TAVAN Chloé. « Les pratiques culturelles : le rales habitudes prises dans I'enfance ».
INSEE Premiere, 2003, N° 883, février.

TILLMANN Barbaraet al. “Apprendre la musique : perspectives sur I'appssage implicite
de la musique et ses implications pédagogiquRsiue francaise de pédagog€05,
N° 152, p. 63-77.

TROUILLOUD David & SARRAZIN Philippe. « Les connaiances actuelles sur I'effet
Pygmalion : processus, poids et modulateuRewvue francaise de pédago€03,
N° 145, p. 89-119.

WANG M.C., HAERTEL G.D. & WALBERG H.J. “What helpstudents learn?”.
Educational Leadershjbecember,1993-January, 1994.



268

WATERS Andrew J. “Response 5 to Katie Overy's pafan Music Really 'Improve’ the
Mind?” (Psychology of Musjcl1998, vol. 26, p. 97-99Psychology of Musjc1998,
vol. 26, N° 2, p. 205-208.

WEINBERGER Norman M..“The Music in Our MindsEducationalLeadershipl998, vol.
56, N° 3.

WHITBURN J. Effective classroom organisation inmpary schools : Mathematic@xford
revue of educatiqr2001, Vol. 27, N° 3, p. 411-428.

WIGFIELD & al. “Change in children’s competenceibéd and subjective task values across
the elementary school years. Journal of educatigsyahology, 1997, N° 89, p. 451-
469.

ZENATTI A. «Aspects du développement musical denfant dans [I'Histoire de la
psychologie au XX, in Education musicale et psychologie de la musidies

Sciences de I'éducation pour I'eére nouvell890, N° 6, p. 21-38.

ZULAUF Madeleine. « Limites et promesses de quelquleéories du développement
musical ». inA la recherche du développement musid®IRTHNER Martine &
ZULAUF Madeleine (éditrices). Paris : L’Harmatt&02.



269

Liste des tableaux

Tableau 1: Taux de réussite aux items des différdomaines du test initial d’éducation
MUSICAIE (20). 1ottt e e ettt ettt e e e e e e e eaaaaaeeeaeeeaaas 76
Tableau 2 : Iltems et alpha de Cronbach pour chaque domaine des tests écrits initiaux
d'@dUCALION MUSICAIE. ... ..eeiiiiiiiiiiiie s ettt 78
Tableau 3: Items et alpha de Cronbach pour le stmreaine oral des tests initiaux
d'EdUCALION MUSICAIE. ......cuiiiiiiiiiiee e ettt ettt e e e e e e e e e e e e s e s e e nneeeeaeeeas 79
Tableau 4 : Répartition des éleves de I'échantibonfonction de leur sexe, de leur retard
scolaire et de leurs scores aux évaluations na@snde mathématiques et de
L= 0= 1 86
Tableau 5 : Répartition des éléves de I'échantidlarfonction de leur nationalité, de la taille
de leur fratrie et de la taille de la commune dagselle réside leur famille. ..... 87
Tableau 6 : Répartition des éleves de I'échanti#anfonction des professions et catégories
SOCIAlES de |EUIS PArENTS. .....cccoie e s e e e e e e e e e e e e e eeeeeenn s 89
Tableau 7 : Répartition des éleves de I'échantilarfonction des niveaux d’études de leurs
PAIEINES. et e e e e e e e e e nn e ran e aee 89
Tableau 8 : Répartition des éléves de I'échantidonfonction du niveau d’études de leurs
parents et répartition, en fonction de leur nivekétudes, des hommes et des
femmes de 35249 ans €N FranCe.........ccooeeeeeeeeii i 91
Tableau 9 : Répartition des éleves de I'échantilanprofession et catégorie sociale du pére,
et répartition des éleves de sixiemes de Cote et@e I'Yonne en fonction de la
profession et catégorie sociale de la personnéféeence de leur famille.......... 91

Tableau 10 : Nombre d'éleves qui apprennent lagquasén dehors de I'Education Nationale

Tableau 11 : Détail des apprentissages musicadeleors de I'éducation Nationale............ 93

Tableau 12 : Nombre d’année d’apprentissage poagueh activité faisant I'objet d’un
apprentissage en dehors de I'éducation nationale.............cccceeeeeeeiieieennnnnne. 94

Tableau 13 : Répartition des éleves en fonctiokimsrument dont ils apprennent a jouer. 95



270

Tableau 14 : Taux d’éleves qui fréquentent les edecavec des membres de leur famille et
INteNSIté de Cette PratiqUE. .....uuweewiiiis e 96
Tableau 15 : Répartition des éléves qui pratiguaninusigue avec des membres de leur

Tableau 16 : Fréquences et pourcentages d'élé\ad dgja fréquenté des spectacles en
fonction du Style MUSICAL..........oooiiiiii e 97
Tableau 17 : Fréquences et pourcentages d'élewed dgja fréquenté des spectacles avec
leurs parents en fonction du style musical. ... 97
Tableau 18: Répatrtition des éleves qui déclarenéala musique, en écouter, écouter du jazz
ou de la musique « classique », CNANEr. ..o 98
Tableau 19 : Répartition des éléves en fonctiomambre de personnes de leur famille qui
pratique les activités musicales et en fonctiomyge de pratiques (en %). ........ 99
Tableau 20 : Taux de pratique des membres de lHdam..................oooeviiiiiie s 100
Tableau 21 : Taux de pratique des fréres et desssdes éléves en fonction des activités
MUSICAIES. ...ttt ettt s s e e e e e e e e e e e e e eeeeeeeannaeeeeasenees 101
Tableau 22: Fréquences et pourcentages des pay@ntloptent les différentes pratiques
MUSICAIES ...t bbb e e e e ee e e e e s s ennnnes 102
Tableau 23 : Fréquences et pourcentages des parefitmction des styles musicaux qu'ils
2T oto U1 =] 0| SO USSR PP 102
Tableau 24 : Taux de pratique des parents paritgécéim fonction de la profession et catégorie
L0 ToIF= 1= 0 (U o= = PR UPPR 103
Tableau 25 : Taux d’écoute des parents en fonatiostyle musical et de la profession et
Catégorie SOCIAIE AU PEIE. .......uuiiiiiiiiieeeeeeeiiririiree e e e e e e e e e e e e e e e e sannnnes 103
Tableau 26 : Fréquences et pourcentages des [edes eneres qui savent lire ou écrire la
musique, qui en joue, qui chantent ou qui joueriadausique avec l'éléve. .... 104

Tableau 27 : Nombre de buts poursuivis par lesegs®furs parmi leurs trois buts prioritaires

Tableau 28 : Nombre de buts « qualitatifs » powisupar les professeurs parmi leurs trois
DULS PriOMLAIrES (BN 90) ....eee i i e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e ee e nnnes 105

Tableau 29 : Degré de priorité que le professdtibaé a chaque activité. ..................... 061

Tableau 30 : Fréquence avec lesquelles les prafiessgant pratiquer les différentes activités



271

Tableau 31 : Durée pendant lesquelles les profesggatiquent les différentes activités (en
minutes) et nombre de profeSSeurs CONCEIMES c . coooeeveieieeiiiiiieeeeee 108
Tableau 32 : Proportion des éléves selon que lesfegseur utilise les différents types
d’évaluation, a I'écrit et & I'oral. (EN %0)....uueeeeeeeeeeeeeeeiiiiiiiiiie e e e eeeeeen 112
Tableau 33 : Proportion des éléves dont le protesseclare avoir des pratiques différenciées
en fonction de leur NIVEAU (BN Y0). ...... ... eeee e e e e e e e e e e eeeeeeeeeieeeneeaes 115
Tableau 34 : Représentation des éléves de I'édloantenvers les sorties pédagogiques
musicales selon qu’ils sont ou ne sont pas allés spectacle I'année du test (en
) TR 118
Tableau 35 : Composition des classes en fonctiendierses caractéristiques (moyenne,
écart-type, minimum, MaXimMUM). ......cccouuurreeeeeeeeeeeeeeseeeenerereeeeeeeereeeeeeeens 201
Tableau 36 : Résultats moyens des classes aultdstl gle mathématiques et de francais
(moyenne, écart-type, minimum, MaxiMUM). ... coccueeeeeerreeeeeeeeeeeerrreerennn. 120

Tableau 37 : Caractéristiques des enseignantssatldsses de CM2 pour le sous-échantillon

des Eleves (freg. 1 90). ..ovvviiieeeie e eeeeeee e 122
Tableau 38 : Les activités musicales pratiquéesegatleves en CM2 (en %). ...........coueeee. 123
Tableau 39 : Les difféerentes modalités de la puatidu chant en CM2 (en %). .................. 124
Tableau 40 : Les différentes modalités des prasigiiecoute en CM2 (en %).................... 124

Tableau 41 : Taux de mise en ceuvre de l'analysea®posantes rythmiques en CM2 pour
le sous-échantillon des éleves et pour I'échamtiies enseignants de CM2 qui
(oL =T oTo gl (U (=T T S 125

Tableau 42 : Répartition des activités musicaldsedienseignant et l'intervenant en CM2.

Tableau 43 : Fréquence des éléves en fonction dipéatition des différentes activités entre
I'enseignant et I'intervenant (€N %0). ........ceeeeerreiiiiiinieeeeeeeee e 126
Tableau 44 : Fréquences des différentes activitégaales en CM2 (en %0). .......ccevvvvveeeeee. 126
Tableau 45 : Taux de redoublement de la classéxdene, taux d’éléves francais d’'origine
maghrébine et taux de réussite des éleves auxstasitardisés de mathématiques
et de francais de début de sixieme en fonctiomd®dS de leur pére. (en %) .. 158
Tableau 46 : Régressions linéaires modélisant fetsedes principales caractéristiques

individuelles des éleves sur leurs scores aux i@ssux par matiere. ............. 159



272

Tableau 47: Régressions linéaires modélisant Idfetse des caractéristiques
sociodémographiques sur la réussite des élévestemtx initiaux d’éducation
LU [0F= 1L 163

Tableau 48 : Part de la variance des scores aintgat d’éducation musicale expliquée par

les modeéles, en fonction des groupes de pratiquescales gu’ils contiennent.

Tableau 49 : Part de la variance des scores ainttat d’éducation musicale expliquée par
les modeles, en fonction des groupes de variabésepts dans le modéle....... 166
Tableau 50 : Effet net de l'appartenance sociake @eves (pere « cadres ou professions
intermédiaires ») sur le niveau initial d’éducatimisicale dans les modeéles 2 et
K RPN RSPUPPRP 168
Tableau 51 : Proportion d’enfants qui adoptentnt&snes pratiques musicales que celles de
leurs parents en fonction du type de pratique (Bn.%0......cccceeeeeeeeiiieiiieeiiiiinns 171
Tableau 52 : Régressions linéaires modélisant tetsedes facteurs individuels sur les
résultats au test initial d’éducation musicale (dEb...........cccccvvvveeiviiiiiinnnnnn. 172
Tableau 53 : Régressions linéaires modélisant tetsedes facteurs individuels sur les
résultats au test initial d’éducation musicaletéui.............cccceeeeeeieiieieeeeeenenne. 173
Tableau 54 : Régressions linéaires modélisant tetsedes facteurs individuels sur les
résultats au test initial d’éducation musicale)(fin..........ccccccvvveieeeeeiiiiinn, 174
Tableau 55 : Coefficients attachés aux modalitéla dariable d’'interaction entre la durée de
pratique du solfege et la catégorie sociale degsle.................oeeeeviviviveninnnns 176
Tableau 56 : Taux de réussite des éléves dansffésedts sous domaines testés en début
d’anNNEe SCOIAINE (BN 90). ..oeiiieiiiiiiieee s ettt e e e e e e e e e e eeeeeeeeesssnnnnnnees 177
Tableau 57 : Régressions linéaires modélisantffetseles facteurs individuels sur les scores
initiaux de codage et de vocabulaire. .........ccccovvriiiiiiiiicic e, 179
Tableau 58 : Régressions linéaires modélisantffetsales facteurs individuels sur les scores
initiaux de décodage et d’analyse auditiVe. ..........cccceeeeeeeieiiiiicccciiiiiiiiieee, 018
Tableau 59 : Régressions linéaires modélisantffetseles facteurs individuels sur les scores
INITAUX & O8I ...ttt 181
Tableau 60 : Régression linéaire modélisant lestefies caractéristiques individuelles et des
caractéristiques du contexte de CM2 sur les scdess éléves au test initial

A’dUCAtION MUSICAIE. .. oo 183



273

Tableau 61 : Proportion d’éleves qui ont pratige activités en fonction du type de classe
FrEQUENTEE (BN 90). .oiieeeeeeiee e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeennnnnes 184
Tableau 62 : Régressions linéaires modélisantffetsales caractéristiques individuelles des
éleves et celles du contexte de CM2 sur les adouisides €léves dans les sous-
domaines du test initial d’éducation musicale (dBbu............cccceeevvveieeennnnnnn. 186
Tableau 63 : Régressions linéaires modélisantffetsales caractéristiques individuelles des
éléves et celles du contexte de CM2 sur les adiuisides éléves dans les sous-
domaines du test initial d’éducation musicale (fin)..........cccceeeeeeeiiiieiiiiiiiinnns 187
Tableau 64 Pouvoir explicatif (R2) des modéles anction des variables qu’ils contiennent
(régresSioNS lINEAIMES). ......uuuuueeeeeeee s eeeeeeeeeaaaeeeaaesasssssassnnsanreeaaeeeeeas 193
Tableau 65 : Evolution du pouvoir explicatif (R®simodeles en fonction des groupes de
variables qu’ils contiennent (régressions liINEAIES.............vvveeiiiiiieeeeeeeeeenn. 194
Tableau 66 : Reégressions linéaires modélisant, pputs progressifs, l'effet des
caractéristiques socio-démographiques des éléwesegts scores au test final
d’€dUCAtiON MUSICAIE. ...ttt et e e e e e e e e enanes 198
Tableau 67 : Régressions linéaires modélisant I#stse des caractéristiques socio-
démographiques, culturelles et qualitatives degegl&elon que leur score initial
d’éducation musicale est pris 0u NON €N COMPLE........ccevviiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee 199
Tableau 68 : Modeles vides et indices de corafatintra-groupes dans le cas du
regroupement des éleves par classes et par profess@gnodélisation
MUIINIVEAU). ... e e e e e e e e e e e e aeaeeeeaaaeeeees 201
Tableau 69 : Estimation des effets classes et fiets @rofesseurs en fonction des variables
intégrées dans les modeles (modélisations mulmi)e................ccccvvvvvnnnneee. 203
Tableau 70 : Estimation des effets des caraciguiss individuelles des éleves sur leurs
progressions en éducation musicale (Modélisatiom&mveau)...................... 206
Tableau 71 : Score moyen a I'échelle de l'intérés @leves pour les activités du cours
d’éducation musicale en fonction de 1a PCS du pere........cccccvvvvvvvvreenennnnnn. 207
Tableau 72 : Estimation des effets contextuelslesiprogressions des éleves au test final
d’éducation musicale (Modélisations multiniveawgl{dt). ................c.cceeeeeene. 210
Tableau 73 : Estimation des effets contextuelslesirprogressions des éléves au test final

d’éducation musicale (Modélisations multiniveaw)it). ...........cccccvvvveerreennnn. 216



274

Tableau 74 : Effets classe sur les scores dansuehdgmaine du test final d’éducation
musicale selon les variables priseS €N COMPLEan . oiiiiiiiieiiiiiiiiiieeeee e 218
Tableau 75 : Effets professeur sur les scores daague domaine du test final d’éducation
musicale selon les variables priseS €N COMPLEammmn.eeierrriieeeriiiiiiiiiiiiieeeeeenns 218
Tableau 76 : Parts de variance des scores finaug éleves expliquées par le modele pour
chaque domaine du test final. (les pentes variembrction du score initial)... 218
Tableau 77 : Modélisation des effets individuelc@btextuels sur les progressions dans les
différents domaines lorsque les pentes varient @iction du niveau initial
(0 =T o1 | PSR 221
Tableau 78 : Modélisation des effets individuelc@btextuels sur les progressions dans les

différents domaines lorsque les pentes varientoection du niveau initial (fin).

Tableau 79 : Variance entre groupe et entre elégdsntérét des éléves pour les activités du
cours, et Indice de corrélation intra groupe (regement des éléves par classes et
PAI PrOTESSEUIS). .eeeiieitiiiiiae e e e e e e s e e e s e e e e e e e e e e e e eeeeeeeeenesebnnnnnssnnnnns 224
Tableau 80 : Modélisation des effets individuelsattextuels sur I'intérét des éleves pour les
activités du cours (regroupement des €léves pas&fL..............cceevvevvvvvvinnnnnnn 224
Tableau 81 : Modélisation des effets individuelsattextuels sur 'intérét des éléves pour les
activités du cours (regroupement des éleves p&egEeurs). ..........cccccvvvvveenee. 225
Tableau 82 : Taux de réussite des éleves aux itlEadgests initiaux et finaux d’éducation
MUSICAIE ...ttt e ettt e e et nee s en annexe
Tableau 83 : Alpha de Cronbach pour les différelimaines et items des tests initiaux et
finaux d’éducation MUSICalE.............ccoiieeeeeeiiiiii e en annexe
Tableau 84 : Alpha de Cronbach pour le domaine agaltests initiaux et finaux d’éducation
MUSICAIE. ..ttt e et et en annexe
Tableau 85 : Détail des alphas de Cronbach pouddesaines qui n'ont pas évalués les
mémes types d’items en début et en fin d’année............ccceevenneee. en annexe
Tableau 86 : Caractéristiques des enseignantsetiagses de CM2 (fréq. et %).en annexe
Tableau 87 : Lorsqu’un intervenant aide I'enseignant, répartition des activités pratiquées par

les éléves entre enseignant et intervenant (€n 20)........cccceeeveveveienienieeene en annexe



275

Tableau 88 : Fréquence des activités musicalegqpésts en CM2 pour I'échantillon entier
des enseignants de CM2 (€N 20). .....oviveiiiieeeece e en annexe
Tableau 89 : Les activités musicales pratiqguéesgsagleves en CM2 (en %)......en annexe
Tableau 90 : Les différentes modalités de la pratique du chant en CM2 (en.%gn.annexe
Tableau 91 : Les différentes modalités des pratiques d’écoute en CM2 (en %)........... en annexe
Tableau 92 : Taux de mise en ceuvre de I'analyse des composantes rythmiques en CM2 pour
le sous-échantillon des éleves et pour I'échantillon des enseignants de CM2 qui
(o] AT oTo gl [ (] g T USSR en annexe
Tableau 93 : Caractéristiques socio-démographiques des éleves du sous échantillon (en %)
................................................................................................................... en annexe
Tableau 94: Taux de réusite des éléves du sous échantillon aux évaluations de mathématiques
et de francais en début de sixieme (EN %0). .....ccceevveeeecvieeceseere e en annexe
Tableau 95 : Pratiques musicales des éleves du sous échantillon (en %) ................... en annexe
Tableau 96 : Régression linéaire modélisant les effets individuels et les contextuels sur les
scores finaux en éducation MUSICAlE. ..........cevvvriieiiiiiieierere e en annexe
Tableau 97 : Régressions linéaires modélisant les effets individuels sur les scores initiaux de
mathématiques sans et avec la prise en compte des pratiques musicales..en annexe
Tableau 98 Régressions linéaires modélisant les effets individuels sur les scores initiaux de
francais sans et avec la prise en compte des pratiques musicales.............. en annexe
Tableau 99 : Régression linéaire modélisant les effets individuels sur les scores initiaux de
mathématiques et de francais, dont linteraction entre l'origine sociale et la
pratique du SOIfEQE. ....cccee i en annexe
Tableau 100 : Régressions linéaires modélisant les effets individuels sur les scores initiaux de
mathématiques et de francais lorsque le score initial en éducation musicale est pris

T 0] 11101 en annexe



276

Liste des encadrés

Encadré 1 : La place de la réussite scolaire datigbrie de la reproduction sociale............ 21
Encadré 2 : Validité scientifique des tests etqlesstionNaires .........ccccccvvveeeeeeeeeesiceeen. 70
Encadré 3: Hypothéses d'’utilisation et interprétaties régressions linéaires .................... 143

Liste des schémas

Schéma 1 : Les différentes étapes du dispositifqliéte............cccccvvieeeeiiiiiiiiiiiiiicecees 67
Schéma 2 : Schéma des relations entre variablés&iyes et variables expliquées. ........ 150
Schéma 3 : Schéma des relations entre variablesvéau 1 et de niveau 2. ....................... 151

Schéma 4: Scores des éléves aux tests initiauxmdsique en fonction de leurs
caractéristiques individuelles et socio-démograpdsq (Lecture : Les éléves dont
le pere est agriculteur obtiennent en moyenne 98tpa@ux tests initiaux de
MMUSIGUE.) 1 eeeeeeeeeeetitttniee s s e e e e e e e eesmmmmmm e e eeeaesseesssssnsaeeeaaaeaaeeeeeeessnennneeeennnnnns 156

Schéma 5: Scores des éléves aux tests initiauxmdsique en fonction de leurs
caractéristiques individuelles et socio-démograpdsq (Lecture : Les éléves dont
le pere est agriculteur obtiennent en moyenne 98tpa@ux tests initiaux de

MMUSIGUE.) 1 eeeeeeeeeeetittntee e s s e e e e eeees s e e e eeaesseesssss e s e eeaaaaeeaeeeeeeesenennneeeennnnnes 190



277

Liste des annexes

Annexe 1 : Test initial d’éducation musicale

Annexe 2 : Test final d’éducation musicale

Annexe 3 : Consignes d’administration des testind@’année destinées aux professeurs

Annexe 4 : Fréquence et pourcentage des profesd@dhgcation musicale qui ont enseigné
les notions proposées pendant la sixieme

Annexe 5 : Taux de réussite, validité et fiabitigs tests finaux d’éducation musicale

Annexe 6 : Distributions des scores et des résitisstests et de I'échelle de l'intérét des
éleves pour les activités du cours

Annexe 7 : Questionnaire administré aux élévesébuidd’année

Annexe 8 : Questionnaire administré aux élévesred'dannée

Annexe 9: Questionnaire administré aux professelggucation musicale en fin d’année

Annexe 10: Questionnaire administré aux enseign@at€M2 a la fin de I'année scolaire
1998-1999

Annexe 11 : Catégories utilisées dans les indicatlRES

Annexe 12 : Principales données de I'enquéte sms€ignement musical pour I'échantillon
entier des enseignants de CM2 qui ont répondu ZR)=2

Annexe 13 : Caractéristiques des éleves du sownlbdbn pour lesquels nous disposons des
pratiques musicales de CM2 (N=504)

Annexe 14 : Régressions linéaires modélisant lesseihdividuels sur les scores en éducation
musicale en début d’année

Annexe 15: Régression linéaire modélisant les &fiietlividuels et les contextuels sur les
scores finaux en éducation musicale

Annexe 16 : Pratiques musicales et scores en matftgras et en francais



Annexes




Annexe 1 : Test initial d’éducation musicale




~

Nom N
Prénom : /’
ECOUTE Ecoute la question, écoute la musique, écris ta réponse |
1) Coche les bonnes réponses : » Leson 1 est 0 long 1 court (7 Je ne sais pas
* Le son 2 est {1 fort 0 doux Ui Je ne sais pas
e [eson3est [Jaigu [Igrave ! Je ne sais pas

2) Combien d'instruments différents entends-tu ?
1% extrait 01 02 33 (14  [jene sais pas
2°™ extrait Jd1 D02 D33 04  [Ije ne sais pas
3) Entoure l'instrument que tu entends :

1 are

question - O jene sais pas 2™ question :

L] je ne'sals pas

4°™ question : 3™ question

4) Ecoute d'ceuvre

* Qu’est-ce que tu ressens a I’écoute de cette musique ?

[J je ne sais pas

Ll Je ne sais pas.

[1je ne sais pas

e Quelle est 12 vitesse de Ia musique ? i lente Umodérée  [Irapide

» Combien y a-t-il de parties ? Ilya parties =¥ explique ta réponse :

* Ya-til: e unecoda (i une introduction Tl aucune des deux
. un refrain et des couplets ~i un canon “taucun des deux

{1 je ne sats pas
(i Je ne sais pas.

* Petite question en plus... quel mot utilisent les musiciens pour parler de'la « vitesse » de la musique ?

L1 pizzicato “alto . tempo " Je ne sais pas




Puzzle musicnb

- T —
. - LA ,/'5
l\\j‘) ;\._,_/) I\._;J‘_,/l
. — ' P S e o e — e
o : S == o
!} 1
L’image qui représentes * le début ale N° . Ll Je ne sais pas
s lemilien  ale N° {1]e ne sais pas
e lafin aleN° U je ne sais pas
Mélodie
1) Dessine la mélodie : Exemple : ———\
] je ne sais pas
2} Entoure la bonne partition ;
. |
ﬂ S S o 1? A gj F}. ;? o _f:\ir P
e o SEriE & S
Y I R (3 2 . v -
U je ne sais pas
3) Ecns la mélodie -
—— : =
s [ o T c A 1 i - 1
o <’ i
&)

— @
Rythme
i} Dessine le rythme :

! je ne sais pas

@z

Exemple: — -

(7 e ne sais pas

2) Entoure la bonne partition :

JoJoJl

3} Ecris le rythme :

JJ

Complete la partition

£) Ecris Ia nf’fe Si.MNOIRE

) J

Jiiid dd bl

0 je ne sais pas

i oo
T 0 je ne sais pas

T
® 9

#) Flace les barres de measure

&
5 |

i

-

G

&l
L 1l

__/t' [

D}

£

A

) _
™~ ) Cesigne s'appelle

9l

&l

.
T
i
L §

: :
%) Aquoi gert ce signe?p




¢ Eeris le nom des instruments que tu connais. >




GRILLE D’EVALUATION DU TEST ORAL DE DEBUT D’ANNEE  CLASSE :

Accompagnement 1 les éléves ont chanté a cappella = si non, & préeiser dans la grille
O je les ai accompagné = [ tous dans le méme ton ( precisez :
= [ en transposant pour chaque €léve (noter le ton dans la grille

Avez-vous respecté les consignes ? Coui O non: précisez ce que vous avez changé :
CHANT :-1) Quel a été I’engagement vocal de I'éleve ? CODAGE
- a-t-il chanté distinctement, (puissance, articulation, motivation.. ) A
- s’est-il exécuté sans véritable engagement (inaudible, peu d’articulation...) B
- a-t-il refusé de chanter ' C
- 2) Quelque soit le ton dans lequel il a chanté, ’éléve a-t-il chanté la mélodie :
- totalement juste A
- avec quelques erreurs B
- a-t-il constamment détonné C

- 3) Précisez si ’éléve a chanté accompagné dans le ton travaillé par la classe, un autre ton, ou a cappella
p a cappelia

¢ RYTHME :
- 1) Respect de la carrure : le départ de P’éléve respectait-il la carrure ouifnon
-« 2) Stabilité du tempo : I’éléve a-t-il adopté un tempo plutdt stable oui/non

- 3) Justesse du rythme : le rythme était-il - exact A

: - globalement exact B

- trés inexact C

CHANT RYTHME
No NOM (Prénom) Engagt | Justesse | Tonclasse | Autreton | A cappella | Carrure | Tempo Rythme

Oh|thl Bt ] —

10
il

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

29

30




Annexe 2 : Test final d’éducation musicale




‘e

NOM : Prénom : Classe :

1) Comment s'appellent ces quatre familles instrumentales ?

&
La famille des
0 je ne sais pas

La famille des
O je ne sais pas

®)

@ La famille des ‘ La famille des
o (1 je ne sais pas

[1je ne sais pas

Quelles sont les familles instrumentales que tu entends :

1% extrait:  Iai entendu la famille A B C D O Je ne sais pas
27 extrait :  J'ai entendu la famille A B C D 0 Je ne sais pas
3% extrait - J’ai entendu la famille A B C D 1 Je ne sais pas
2) Combien d'instruments différents entends-tu ?
17 extrait : aientendu 11 02 O3 [Gbeaucoup d’instruments. {1je ne sais pas
= donc, j’ai entendu T un trio Dunduo <lunsoliste [ un orchestre . ljene sais.pas
2°™° extrait - aientendn 01 02 O3 Dbeaucoup dinstruments. "1 je ne sais pas
=> donc, j"ai entendu iuntric {funduo {Junsoliste U un orchestre - Jje ne sais pas
3% extrait:Paientendu i1 52 M3 [beaucoup d’instruments. 1 je ne sais pas
= donc, j’aientendu T untrio O unduo [lunsoliste U unorchestre {1je ne sais pas

3) Entoure l'instrument le plus aigu (D ienesaispas )

Pourquoi est-1! plus aigu gue "autre instrument ?
Il est plus aigu parce que
) “1ie ne sais pas




Z

4) Entoure linstrument que tu entends :

1 extrait:

O je ne sais pas 2™ extrait O je ne sais pas

——

T

* Qu’est-ce que tu ressens & ’¢coute de cette musique 7

U je ne sais pas

¢ Quelle est 1a vitesse de la musique ? [1lente [Imodérée  irapide 1 Je ne sais pas.
/¥ Oallegro O moderato [1lento (1 Je ne sais pas
¢ Combien y a-t-il de parties ? Ilya parties =¥ expligue ta réponse :

[1je ne sais pas

eYat-il: e[lunecoda { une introduction [laucune des deux 1] je ne sais pas
e | | un refrain et des couplets "1un canon [Maucundesdeux [ Je ne sais pas.

* Petite question en plus... quel mot utilisent les musiciens pour parler de la « vitesse » de la musique ?

f1tempo [ 1Je ne sais pas

t 4 II:' prA— | | T | T I
l‘:" 3 — L = _ A > } 1
L’image qui représente eledébut  aleN° : [1}e ne sais pas
elemiliecu aleN° 1 je ne sais pas
e la fin ale N° f'1je ne sais pas
Mélodie 1) Dessine la mélodie : Exemple :
[1je ne sais pas
-
2} Entoure la bonne partition :
'} je ne sais pas ' a
\ '
fal ] I 1‘:" i y A- T f—+— -4
e Tt EC=SEEsSEis
"y —2 g »
v -6 Ve
2 ; ; ; f } i I 1  —
3) FEcris la mélodie : A —d—g ¥ = 1
: ey om . 1 T d o
"!le ne sals pas “J




¢ Ecris le nom des instruments que tu conngis. O




GRILLE D’EVALUATION DU TEST ORAL DE FIN D’ANNEE CLASSE :

Accompagnement : O les éléves ont chanté a cappella = si non, & préciser dans la grille
0 je les ai accompagné =¥ O tous dans le méme ton { précisez : )
= [ en transposant pour chaque éléve (noter le ton dans la grille
Avez-vous procédé de la méme maniére qu’en début ’année ? Ooui U non : précisez ce qui a changé :

CHANT :-1) Quel a été I’engagement vocal de I’éléve ? CODAGE
- a-t-il chanté distinctement, (puissance, articulation, motivation...) A
- 8’est-1l exécuté sans véritable engagement (inaudible, peu d’articulation...) B
- a-t-il refusé de chanter C
- 2) Quelque soit le ton dans lequel il a chanté, I’éléve a-t-il chanté la mélodie :
- totalement juste A
- avec quelques erreurs B

- a-t-il constamment détonné C
-~ 3) Précisez st I'éléve a chanté accompagné dans le ton travaillé par la classe, un autre ton, ou a cappella

¢ RYTHME :
- 1) Respect de la carrure : le départ de 1’éléve respectait-il la carrure oui/non
- 2) Stabilité du tempo : I’¢léve a-t-il adopté un tempo plutdt stable oui/non

- 3) Justesse du rythme : le rythme était-il - exact A

- globalement exact B

- trés inexact C

CHANT RYTHME

NOM (Prénom) Engagt | Justesse | Tonclasse | Aulreton | A cappella | Carrure |  Tempo Rythme

O’\U"l-[hl.»-)l\.)mz
[+

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30
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2. Mavie n'est pas toujours drddl’, par!ois' it pleut, parfois il neige,
mais guand le beau temps revient, je suls joyeux et le montre bien.
{sur le deuxiéme temps de la mesures “-yeux et le mantre”,
transformer le deuxiéme sal naire en deux croches)
2€ voix : lala le montre bien

3. Les gens me montrent duU doigt et leur regard n'est pas améne,
mais je me moaue bien d'eux, car je sals bien qui est plus heureux
sof ; 2 croches)
22 voix : 1a ta le plus heureux
4. Je ne suis pas malheureux quoi qu'on en dise et quoi gu'on fasse,

Si je n"al pas de maison, j'ai dans mon caeur tant de cliansons
22 voix : la la tant de chansons.



Annexe 3 : Consignes d’administration des tests de fin d’année

destinées aux professeurs




Consignes
=» Reprendre LES MEMES ELEVES qu’au début de Pannée !
=> Procédez pour chaque exercice COMME AU DEBUT DE L’ANNEE
- Exercices avec K7 : LAISSEZ DEFILER LA K7

~" ORAL
/ RYTHME | le+simple : Placer les éleves par ordre alphabétique 3
' Laisser défiler la K7 = évaluer au fur et 2 mesure (vous
pouvez faire des pauses si nécessaire)| durée
dela
=> procédez comme en début d’année ? K7:
» si vous aviez fait frapper le refrain a la classe faites pareil | 8 mn
= si vous n’aviez pas fait frapper le refrain faites pareil

Le Refrain (£3 17 ‘% ! 55 f}é ) n’est pas révisé dans la K7)J

L

CHANT I’apprentissage : procédez comme en début d’année } de 5410 mn

Evaluation : sur le 17 couplet seulement, a 1 voix => durée variable

ECRIT 1) laissez la K7 se dérouler =20 mn
: 20 mn
pendant ce temps, remplissez le questionnaire professeur
2) pressez un peu les éiéves :
a) pour la feuille sur les instruments
maxt 20mn

b) pour les questions 1 et 2 du questionnaire éléves

= cetie partie ne nécessite pas de compétences musicales: vous pouvez la faire passer
aux éléves par un_adulte consciencieux (qui assurera une bonne discipline afin
que le test ne soit pas saccagé. Dans ce cas, faire passer le questionnaire entier aux
¢léves).

3) Faites terminer le questionnaire aux €léves quand vous voulez.

JESTIONNAIRE PROEESSEUR (4 remplir pendant le test écrit)

Ce travail nécessite une connaissance approfondic des activiiés pratiquées par les éléves pendant
I’année. Le questionnaire destiné aux professeurs est donc trés détaillé.

Ces renseignements sont totalement CONFIDENTIELS. Tls me servent uniquement a interpréter a
leur juste valeur les résultats des éléves. N’y voyez aucune volonté de m’immiscer dans votre travail.
D’autre part, lors de la rédaction de mon mémoire, les résultats analysés seront totalement anonymes.




Annexe 4 : Fréquence et pourcentage des professeurs d’é&ducation musicale qui ont enseigné

les notions proposées pendant la sixiéme.

ITEMS Non réponses NON Ooul Qul
(Fréqg.) (Fréq)
{Fréq.) (%)
CODAGE
dessiner noire 0 2 25 0,93
dessiner blanche 0 3 24 0,89
dessiner blanche pointée 0 5 22 0,81
dessiner ronde 1 3 23 0,85
dessiner silences 2 4 21 0,78
dessiner si, la sol 0 1 26 0,96
dessiner mi et ré graves 0 3 24 0,89
dessiner ré et do aigus 2 ] 19 0,70
dessiner fa diése 2 19 6 0,22
dessiner chiffrage 0 3 24 0,89
dessiner barre de reprise 0 2 25 0,93
dessiner double barre 0 2 25 0,93
dessiner barres de mesure 0 1 26 0,96
dessiner clé de sol )] )] 27 1,00
dessiner portée 0] 0 27 1,00
coder noire 0 5 22 0,81
coder blanche 0 7 20 0,74
coder blanche pointee 0 11 16 0,59
coder ronde 1 8 18 0,67
coder silences 3 11 13 0,48
coder si, 1a sol 1 7 19 0,70
coder mi et ré graves 2 9 16 0,89
coder ré et do aigus 3 13 11 0,41
coder fa diése 3 22 2 0,07
coder chiffrage 0] 11 16 0,59
coder barre de reprise 0 6 21 0,78
coder double barre 0 4 23 0,85
coder barres de mesure 1 7 19 0,70
dictées mél. & trous 0 19 3 0,30
dictées mél. simples ¢ 19 8 0,30
dictées ryth. a trous 0 18 8 0,30
dictées ryth. simples 0 12 15 0,56
DECCDAGE

noire 1 3 23 0,85
blanche 1 4 22 0,81
blanche pointée 1 8 20 0,74
ronde 2 4 21 0,78
silences 5 5 17 0,63
5i, 1a soi 0 1 26 0,96
mi et ré graves 0 3 24 0,89
ré et do aigus 2 6 19 0,70
fa diése 2 18 6 0,22
chiffrage 0 7 20 0,74




barre de reprise 0 3 24 0,89
double barre 0 3 24 0,89
ORAL
Chant individuel i 4 22 0,80
Critére = Engagement 1 3 23 0,85
Critére = Justesse 1 2 24 0,89
Travail en dialogue 1 2 24 0,89
Critére = Respect tempo 1 t] 26 0,96
ANALYSE AUDITIVE
Famille des bois 2 3 22 0,81
Famille des cuivres 1 2 24 0,89
Famille des cordes 1 1 25 0,93
Famille des percussions 1 1 25 0,93
Fldte 4 3 20 0,74
Clarinette 4 6 17 0,63
Saxophone 4 11 12 0,44
Hautbois 4 9 14 0,52
Basson 4 11 12 0,44
Trompetie 3 1 23 0,85
Cor 3 8 16 0,59
Trombone 3 9 15 0,56
Tuba 3 14 10 0,37
Violon 3 1 23 0,85
Alto 3 8 16 0,59
Violoncelle 3 3 21 0,78
Conirebasse 3 3 21 0,78
Piano 4 3 20 0,74
Guitare 4 5 18 0,67
Timbales 4 11 12 0,44
Evaluer vitesse 0 3 24 0,89
présence d'une introduction 2 3 22 0,81
présence d'une coda 3 15 9 0,33
présence d'un canon 2 4 21 0,78
présence d'un couplet/refrain 2 3 22 0,81
repérer les grandes parties 0 8 19 0,70
expliquer ce découpage 2 13 12 0,44
formation instrumentale 0 3 24 0,89
révision hauteur 0 0 27 1,00
révision durée 0 1 26 0,96
révision intensité 0 0 27 1,00
révision taille/tessiture 0 4 23 0,85
VOCABULAIRE
Famiile des bois 1 2 24 0,89
Familie des cuivres 1 2 24 0,89
Famille des cordes 0 2 25 0,93
Famille des percussions 0 3 24 0,89
Fitte 5 3 19 0,70
Clarinetie 5 7 15 0,56
Saxophone 5 9 13 0,48
Hautbois 5 7 15 0,56




Basson 5 8 14 0,52
Trompette 5 1 21 0,78
Cor 5 5 17 0,63
Trombone 5 7 15 0,56
Tuba L] 8 14 0,52
Violon 4 2 21 0,78
Alto 4 5 18 0,67
Violoncelle 4 3 20 0,74
Contrebasse 4 3 20 0,74
Piano 5 3 19 0,70
Guitare 5 3 19 0,70
Timbales 5 7 15 0,56
Accordéon 5 7 15 0,56
Tempo 0 0 27 1,00
Lento ] 6 20 0,74
Moderato 1. 8 18 0,67
Allegro 1 5 21 0,78
introduction 1 1 25 0,93
coda 1 12 14 0,52
canon 0 2 25 0,93
couplet/refrain t] 1 26 0,96
orchestre 0 2 25 0,93
soliste 0 2 25 0,93
trio 0 10 17 0,63
Caractére de l'extrait 1 & 20 0,74
Expression du ressenti 2 8 17 0,83
nommer noire 0 ¢] 27 1,00
nommer blanche 4] 1 26 0,96
nommer blanche pointée 8] 3 24 0,89
nommer ronde 1 1 25 0,93
nommer silences 1 1 25 0,93
nommer si, la sol 0 0 27 1,00
nommer mi et ré graves 0 2 25 0,93
nommer ré et do aigus 2 5 20 0,74
nommer fa diése 2 18 7 0,26
nommer chiffrage 0 5 22 0,81
nommer barre de reprise G 1 26 0,96
nommer double barre 0 2 25 0,93
nommer barres de mesure 0 3 24 0,89
nommer clé de sol 0 0 27 1,00
nommer portée 8] G 27 1,00
Expliquer chiffrage 0 3 24 0,89
Expliquer barres de reprise 0 1 26 0,96
Expliquer double barre 0 2 25 0,93




Annexe 5 : Taux de réussite, validité et fiabilité des tests finaux

d’éducation musicale

Taux de réussite initial

Taux de

Groupes TACHES ) réussite final

d’items (%)

Codage placer des barres de mesure 1 33
écrire 1a note si, noire 18 33
dessiner ’allure d’unte mélodie entendue 36 60
compléter une dictée mélodique 4 trous a ’aide de deux notes 3220 60/34
dessiner 1’alture ¢’un rythme entendu 52 65
compléter une dictée rythmique & trous & U'aide de deux figures 60\60 85/87
rythmiques

Décodage | identifier des [ragments de partition correspondant au début, au THRTNT3 93/87/87
milien et & la fin d’une portée
expliquer la fonction d'un signe musical (la barre de reprise) 12 33
entourer la partition correspondant 4 une mélodie entendue 24 41
entourer le codage correspondant & un rythme entendu 34 75
Vocabulaire | exprimer les émotions ressenties & I"écoute d’un extrait musical 26 27

nomnter un signe musicat (la clé de sol) 38 73
cocher le nom italien conramment utilisé en musique qui signifie la 66 77
« vitesse » de la musique
cocher les éléments de structure musicale entendus 4349 62/79

(« introduction » et « canon »)




Serire le nom des 17 instruments de musique représentés

contrebasse 23 49
violoncelle 19 36
violon alto 7 26
violon 63 58
tuba 10 25
cor 18 43
piano 96 95
accordéon 86 86
trompette 55 63
trombone 23 41
basson 4 23
flGite traversiére 34 54
guitare 97 96
saxophone 45 55
clarinette 21 31
hautbois 3 14
timbales 3 14
cocher le nom italien couramment utilisé en musique qui 36
correspond 2 la vitesse estimée
cocher fe nom italien couramment utilisé en musique qui correspond 87.87.86
4 Peffectif estimé
entourer instrument représenté le plus aigu ef justifier sa 61/46
réponse
nommer les quatre familles instrumentales représentées 66/76/32/
60

Analyse cocher la durée, 'intensité et la hauteur des sons entendus 93\98\96

auditive entourer les instruments entendus les uns aprés les autres OP48VTOM T 63/51
cocher le nombre d’instruments ertendus simultanément 8247 38/50/95
cocher la vitesse de 1’extrait entendu 49 36
estimer le nombre de grandes parties composant 1extrait 69 52
&couté et justifier sa réponse
entourer les deux instruments entendus simultanément 78
entourer les letires correspondant aux familtes instrumentales 91/85/91
entendues

ORAL frapper le rythme entendu en respectant ls rythme : 63

trés inexact 28 23
globalement exact 30 28
exact 42 49
frapper le rythme entendu en respectant la carrure 71 71
frapper le rythme entendu en respectant le tempo 67 64




chanter la chanson apprise en s’engageant vocalement : 76 72
a refusé de chanter 3 11
s’est exécuté sans véritable engagement 40 33
a chanté distinctement 57 56
chanter la chanson apprise avec justesse: 52 55
a constamment détonné ’ 28 27
avec quelques erreurs 40 36
totalement juste 32 37

Tableau 1 : Taux de réussite des éléves aux items des tests initiaux et finaux d’éducation musicale



TEST INITIAL TEST FINAL
Groupes Nb o de o.de Nb o de o de
d’items TACHES d’items | Cronbach | Cronbach | d’items | Cronbach | Cronbach
par avec par avec
domaine | variable domaine variable
supprimée supprimée
Codage | placer des barres de mesure 1 0.75 1 0.71
écrire la note si, noire 1 0.74 1 0.71
dessiner 1’allure d’une mélodie entendue 1 0.78 1 0.72
compléter une dictée méiodique & trous 4 2 0.74/0.75 2 0.70/0.71
Iaide de deux notes 0.78 0.73
dessiner allure d’un rythme entendu 1 0.78 1 0.71
compléter une dictée rythmigque a trous 2 2 0.75/0.75 2 0.70/0.69
'aide de deux figures rythmiques
Décodage | identifier des fragments de partition 3 0.62/0.60/ 3 0.53/0.48/
correspondant 0.60 0.48
au début, au mikieu et 4 la fin d’une portée
expliquer la fonction d’un signe musical 1 0.69 0.69 1 0.63 0.66
(1a barre de reprise}
entourer la partition correspondant & une 1 0.70 H 0.66
mélodie entendue
entourer le codage correspondant & un 1 0.68 1 0.63
rythme entendu
Vocabulaire | exprimer les émotions ressenties 4 'écoute 1 0.53 1 071
d’un extrait musical 0.70
nommer un signe musical (lz clé de sol} I 0.54 0.45 1 0.69
cocher le nom italien couramment utilisé en 1 0.53 1 0.7%
qui sigrifie la « vitesse » de Ta musique
cocher les éléments de structure musicale 2 0.53/0.50 2 0.69/0.69
entendus (« introduction » et « canon »)
cocher le nom italien couramment utilisé en 0 1 0.70
musique qui correspond 4 la vitesse estimée
cocher le nom italien couramment utilisé en ] 3 0.67/0.67/
musique qui correspond & " effectif estimé 0.67
entourer 1'instrument représents le phus aigu 0 2 0.69/0.71
et justifier sa réponse
nommer les quatre familles instrumentales 0 4 0.69/40.09/
représentées 0.09/0.68
Instrumenis | Ecrire le nom des 17 instruments de musique 17 1044 17 0.82




Analyse | cocher la durée, {"intensité et la hauteur des 3 0.27/0.27/

Auditive | sons entendus 0.26 ERrEry
entourer les instruments entendus les ung 4 0.24/0.28/ 050/048
aprés les autres 0.31/0.29
cocher le nombre d’instruments entendas 2 0.29 |[0.20/0.27 0.51 0.48/0.49/
simultanément 0.50
cocher la vitesse de ’extrait entendu 1 0.30 0.54
estimer fe nombre de grandes parties compo- 1 0.32 0.52
sant ’extrait écouté et justifier sa réponse
entourer les deux instruments entendus 0 0.49
simultanément
entourer les lettres correspondant aux familles 0 0.45/0.43/
instrumentales entendues 0.45

TOTAL 47

Tableau 2 : Alpha de Cronbach pour les différents domaines et items des tests initiaux et finaux

d’éducation musicale.



TEST INITIAL TEST FINAL
Nb o de o de Nb o de o de
Groupes TACHES d’items | Cronbach | Cronbach | d’items | Cronbach [ Cronbach
d’items par par par par
domaine item domaine item
ORAL | frapper le rythme entendu en tespectant fe rythme 1 0.54 I 0.66
Frapper le rythme entendu en respectant la carrure 1 0.55 1 0.64
frapper le rythme entendu en respectant le tempo 1 0.65 0.58 1 0.73 0.67
chanter la chanson apprise en s’engageant vocalement 1 0.67 1 0.73
chanier la chanson apprise avec justesse 1 0.64 1 0.70
TOTAL 5 5

Tableau 3 : Alpha de Cronbach pour le domaine oral des tests initiaux et finaux d’éducation
musicale.

TEST INITTAL TEST FINAL
Domaires Alpha de Cronbach Domaines Alphz de Cronbach

Analyse auditive 0.29 Analyse auditive 0.51

Dont : Anainii0 0.18 Dont : Anafinl0 0.27
Anafin20 0.535

Vocabulaire musical Vocabulaire musical 0.70

(sans les instruments) = (sams les instruments)

Vocinil0 0.54 dont : Vocfinl0 0.36
Vocfin20 0.67

Tableau 4 : Détail des alphas de Cronbach pour les domaines qui n’ont pas évalués les

mémes types d’items en début et en fin d’annce.
(Lecture : « L’alpha de Cronbach est de 0.55 pour le groupe d’items évalués en fin
d’ammée en analyse (anafin20) et de 0.27 pour le groupe d’items évalués en début et en

fin d’année (anafin10) »).
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Annexe 6 : Distributions des scores et des résidus des tests et de ’échelle de

I’intérét des éléves pour les activités du cours
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Annexe 7 : Questionnaire administré aux éléves en début d’année



QUT ES-TU ?

Je m’appelle : NOM : prénom : . Jesuis Ogarcon  Ofille.
Je suis né(e) le : 19 Dans quel pays ? Quelle est ta nationalité 7

J’ai fait mon CM2 avec Mr/Mme , al’école . Commune :

Cette année je suis dans la classe de 6™ au college

Mon professeur principal est Mr/Mme

Je redouble ma 6™ : 0 oui ] non

Combien as-tu de fréres et sceurs 7 Jai fréres et sceurs.

J'aime écouter de la musique chez moi: Obeaucoup ~ Cunpeu [Jgam’est égal [1jen’aime pas cela
Quelle musique écoutes-tu ? Orien

J’ aime chanter chez moi  [lbeaucoup [Cunpeu Ogam’estégal Oje n’aime pas chanter : pourquoi ?

APPRENDS-TU LA MUSIQUE EN DEHORS DE L'ECOLE ?

1 Non, je n’apprends pas la musique en dehors de I’école.

[1 Qui, j’apprends la musique en dehors de I’école : Mets une croix dans les bonnes réponses.

T Japprends a jouer d’un instrument : j’apprends depuis an(s).

[ Je chante dans une chorale en dehors de P'école depuis an(s).

[1 PPapprends le solfége depuis an(s).

Fais-tu des dictées de rythme ? 0 oui (0 non

Fais-tu des dictées mélodiques ? O oui [1non

Qui t*apprend la musique ? [ un professeur de ’école de musique [J un professeur particulier

[1un professeur du conservatoire
0 autre, précise :

Remargues :
A L'ECOLE PRIMAIRE (Une seule réponse pour les 5 premiéres questions)

e As-tu chanté des chansons ? O parcycle [ chaque semaine £ de temps en temps [ jamais [ je ne sais pas
o As-tu écouté de la musique ? O parcycle [l chaque semaine U de temps en temps U jamais 0 je ne sais pas
e As-tu joué d’un instrument ? O par cycle O chaque semaine 0 de temps en temps  (1jamais (1 je ne sais pas

e As-tu dansé ? Oparcycle  [1chaque semaine [ de temps en temps U jamais [ je ne sais pas
e As-tu appris a représenter la musique par écrit ? {ioul [0 non [ je ne sais pas

e Dans ton école primaire il y avait : (1 une chorale 0 un atelier instrumental COrien [ je ne sais pas

e Est-ce que tu participais 0 4 la chorale O & I’ atelier instrumental 0 a rien

A LA MAISON e Quel est le métier de ta maman ?
¢ Quel est le métier de ton papa ?

e Ta maman a O aucun 0 une formation technique Ule BAC 0 +que le BAC
dipldme ou un apprentissage

e Tonpapaa O aucun [0 une formation technique DO le BAC O -+que le BAC
diplome ou un apprentissage

o Quelle est la nationalité (] de ta maman : (1 de ton papa :

s Est-ce qu’il y a des instruments de musique chez toi ? O oui : lesquels ? 0 non

e Qui joue de la musique chez toi ?

e Joues-tu parfois de la musique avec quelqu’un de ta famille ? (I non 0 oui

Si oui : avec gqui ? , quest-ce que vous faites ?

o Tes parents écoutent [] des chansons O durock Odujazz U de la musique classique O ils n’écoutent pas de musique
e Qui chante cheztoi ? Omoi Umaman Opapa U sceur(s) [ frére(s) DO personne U je ne sais pas
e Vas-tu parfois au concert 7 [ non [J oui, précise : - [ en famille ] avec I’école

- Combien de fois y es-tu allé(e) ?



Annexe 8 : Questionnaire administré aux éléves en fin d’année




Ce test est terminé, est-cg que tu penses I"avoir :

L1 pas trop bien réussi :
[ pas du tout réussi :

L1 plutét bien réussi : *» vas directement a la question N° 2
=» vasala question N° |
=2 vas ala question N° |
f1]je ne sais pas :*Préponds aux questions N° 1 ET N

2

il y a des exercices du test qu’on n’a pas appris a faire en cours [0 vrai [ faux (1 je ne sais pas
les exercices allaient trop vite [ vrai U faux {1je ne sais pas
Jje n’ai pas compris ce qu’il fallait faire U vrai [ faux £ je ne sais pas
Jje n’at pas assez travaillé les cours de musique cefte année Ovrai [ faux 0 je ne sais pas
le test était irop long 0 vrai I faux [ je ne sais pas
je ne suis pas doué en musiqgue O vrai [ faux {1je ne sais pas
Jje ne suis pas motivé(e) par le cours de musique donc je ne réussis pas ' vrai [ faux I1je ne sais pas
autre raison, précise laquelle :

= Attends tes camarades pour passer 3 Ia guestion N°3
Question N° 2 : Penses-tu . « j’al réussis parce que... »
les exercices étaient faciles Uvrai L faux LI je ne sais pas
J’ai beaucoup travaillé le cours de musique cette année Hvrai [Ifaux Lije ne sais pas
je suis motivé(e) par le cours de musique donc je réussis Ovrai  Ofaux U] je ne sais pas
on a appris & faire ce genre d’exercices en cours Ovrai  Ofanx [jene sais pas
je suis doué en musique Owvrai [1faux [13e ne sais pas

auire raison, précise laquello :

= Passe a la question N°3

Question N° 3 : Qu’gst-ce qui te permettrait d’avoir de meilleurs résultats en éducation musicale 7
1 en musique, on ne fait que de oral

finon {lowi

o qu'il 0’y ait que de I’oral
® que j’apprenne mieux mes lecons

* avoir Ies accompagnements des morceaux (filite ¢t rythme) pour travailler chez soi Cinon

* que je travaille plus souvent la flite et le rythme 4 la maison

+ que mon professeur m’encourage plus

* que je sois plus attentif / attentive en cours

* que je sois moins timide :

* que je demande plus d’explications au professeur quand je ne comprends pas
* AUTRE : précise

[1non

Hnon
[ non

Odnon

{1non

non

1 out

Toui Monlesa

f out
Oout
oui
Oow
1o

* Chez toi, est-ce que quelqu’un t’aide en musique quand tu ne comprends pas ?

0 non

O oui

» Si tu as fait de la musique en primaire, est-ce que cela t°a aidé 4 mieux réussir en musique cette année 7

Unon [ oui, expligue pourquoi ?

[ je n’ai pas fait de musique en primaire

* i tu fais, ou si tu as fait, de la musique en dehors de I’école, est-ce que cela ta aidé & migux réussir en

musique cette année 7 [Inon 1 oui, explique pourquoi ?

i1 je n’ai jamais fait de musique en dehors de "école

ombien de fois par semaine travailles-tu la musique 3 la maison 7

o la flite et le rythme {ijamais 1 ou 2 fois 3 foisou+
» ic chant ; 1 jamais 11 ou?2 fois 13 foisou+
¢ les legons de musique : T jamais 11 ou 2 fois 13 foisou+

{3 tous les jours
{1tous les Jours
(1 tous les jours




Les concerts

et AATA qflAfay & -
A) Is-tu ddja allé(c)a w

aJour 2 l] cette année (combien de fois ?
avec qui y es-tu allé(e) 7 13 des copains, copines
sur le conseil de qui 7 [1des copains(ines)

B) Es-tu déja allé(e) & un concert de musique classique ?

OOUI 2 [ cette année (combien de fois ?
avec qui y es-tu aﬂe(e) 7 {des copains, copines
sur le consetl de qui ? 1 des copains(ines)

C) Es-tu déja allé(e) a un spectacle d’apéra 7
OOUl @ [ cette année (combien de fois ?
avec qui y es-tu alié(e) 7 [0 des copains, copines
sur le conseil de qui 7 [ des copains(ines)

D) Es-tu déjé alié(e) & un concert de jazz?
OOUI ¥ O cette année (combien de fois ?

" gvec qui y es-fu ajic(e) 7 1 des copains, copines
surleconseitde qui? [ des copains(ines)

E) Es-tu déja alié(e) & un spectacle de danse ?
goul 2
avec qui y es-tu allé(e) 7 [ des copains, copings
sur le conseil de qui ? [0 des copains(ines)

Pour toi. aller & un spectacle avec le collége ¢’est...

» I’occasion de découvrir un licu ol tu ne vas pas d’habitude
» I’occasion d’éprouver des sensations nouvelles en écoutant 1a musique en vrai [1non

[ cette année (combien de fois ?

‘]
f
-y
]

(3 jai‘ii:ii‘a“ = Passc
{0 déja mais pas cette année

1 ’école, le collége

Tun enseignant [ radio,tv

la question B
___ fois)
[1mes parents

[T mes parents

1 autre
i1 autre

[ jamais =¥ passe 4 la question C

rra

LI déja mais pas cette année
11école, 1e colidge
{1un enseignant  [Jradio,tv

__ fois)
T mes parents
[1mes parents

(1 autre
[ amtre

[ jamais =¥ passe & la question D

ram

(1 déja mais pas cette année
M 1*école, e collége
(Mun enseignant [l radio,tv

_ fois)
{1mes parents
{1 mes parents

1 autre
i1 autre

U jamais =» passe ala question B

P

O d¢j2 mais pas cette année
[ 1'école, e colitge
[Jun enseignant [ radio,iv

__ fois)
(1 mes parents
1 mes parents

1 autre
(1 autre

£ jamais =¥ passe 4 la question suivante

fois)  [1déja mais pas cette année
Omesparents 1 1'¢cole, le collége (1 antre
Mmesparents [unenseignant [Iradiogv [l autre

(O ouwl ()¢ ne sais pas
O oui [je ne sais pas

[1non

® CANUYEUX finon Ooui [jene sais pas
» 1’oc¢casion d’averlr des explications avec des exemples joués par les musiciens I non oui ()¢ ne sais pas
e un moment de plaisir (Inon [1oui [1je ne sais pas
» I’occasion de vivre des émotions avee mes camarades et le professeur Onon Ooui [0je ne sals pas
» j’aimerais que le coliége en organise plus souvent Mnon [oui [1je ne sais pas
*AUTRE : précise

Que penses-tu de ’éducation musicale au collége ?

e c’est bien qu’il y ait des cours d’éducation musicale au collége Coui TOnon [1je ne sais pas
* j’aimerais que les programmes d’éducation musicale me plaisent plus Dout Onon [Ij¢ ne sais pas
« ce cours permet de ressentir des émotions en chantant ou en jouant en groupe Joui finon ijene sais pas
» I’éducation musicale c’est une perte de temps Ooui Onon [je ne sais pas
e autre, précise

Que penses-tu des activités du cours d’éducation musicale ?

o écouter et expliquer la musique :  1jadore [ aime bien {1 je nw’aime pas 1 je déteste [ je ne sais pas

* lire et écrire la musique : Mj’adore (j’aimebien [je n’aime pas 0 je déteste 11 je ne sais pas

e chanter ; [ j’adore [j’aime bien [je n*aime pas [1je déteste [l je ne sais pas

» jouer de la flite : Mj’adore [Mj’aime bien [1je n’aime pas [1je déteste [ je ne sais pas

* jouer des percussions ; MNj’adore 0j’aime bien [1je n’aime pas [ je déteste [1je ne sais pas

* gutre activité faite en cours : j’adore [j’aime bien [1je n’aime pas [1je déteste 1je ne sais pas

Quels styles musicaux aimes-tu pratiquer ou écouter 7

Qvariété francaise [jazz 1 variété étrangére

B Rap, techno O « grande » musique (] musiques du monde (ral, flamenco,...) frock Cautre [rien

MERCIDE TA PARTICIPATION !



Annexe 9: Questionnaire administré aux professeurs

d’éducation musicale en fin d’année




AN

QUESTIONNAIRE DESTINE AUX PROFESSEURS ID’>EDUCATION MUSICALE

Autour de votre cours...

1) Faites-vous parfois intervenir des musiciens expérimentés dans le cadre de vos activités au collége ?
flnon [1rarement Boui, précisez & quelles occasions :
dans quel but pour les éléves ?

Les ¢iéves testés ont-ils assisté 4 une ou plusieurs interventions cette année? [ oui X non' [ certains
Sioui, Le but a-t-il ét¢ atteint pour ces éléves? [ oui 0 non, pourquoi ?

2) Emmenez-vous parfois vos classes de collége assister & un spectacle de musique ou de danse?

Koui_, assez fréquemment [1rarement [1jamais
Avez-vous emmené les éléves testés cette année ? T non 1 oui, combien de fois?

Si ou, & quel spectacle ont-ils assisté ? (détaillez S.V.P. : style de musique, danse, etc...)

Etait-ce un concert pédagogique (durée et explications adaptées...)  Moui Onon

Dans quel licu était-ce ? Mclasse / type « salle des fétes »  [1salle de concert [ théatre [ auditorium
Selon vous quel est I’impact de ces spectacles sur les éléves ? 1 découvrir un ligu
[ ressentir des émotions insoupgonnées & 1’écoute d’un style - D éveiller sa curiosité

(1 se motiver par la découverte de la musigue dans de bonnes conditions
(1 autre, précisez :

concerts en dehors des heures scolaires (réservation des billets, prix de groupe, prise d’information et
communication sur les programmes proposés, transport en bus, efg...) ? ow )?‘f non

3) Cette année, le collége a-t-il organisé ’accés des éiéves intéressés (tous niveaux confondus) 4 des

S

ATTENTION : toutes les questions suivantes portent exclusivement sur les classes gui ont fait Ies tests.

oo

CHANT
» S¢lectionnez les trois propositions qui constituent vos trois principaux critéres de sélection du répertoire
de chant, et classez-les du plus important (N°1) au moins important (N°3) :

Ecarter tous les chants dont la qualité musicale et littéraire n’est pas suffisante
Alterner différents types d’écriture (chant & une voix, deux voix, canon, ...)
- Elargir Pambitus des éléves par le travail de chants de difficultésvocales progressives
Chercher la correspondance avec le point de langage étudié (cellule rythmique, intervalle, nuance..)
Alterner différents genres (variété actuelle, plus ancienne, folklore, répertoire « savant »,...)
Autre, précisez .

» Evaluation en chant tout au long de ’année scolaire -
Avez-vous fait chanter les éléves individuellement dans ’année 7 ¥ ow, souvent 7 rarement i jamais
Si oui, les éléves ont-ils chanté ) dans le ton de la classe 71a cappella [ avec un accompagnement transposé

Avez-vous insisté sur fe critére de I’engagement vocal (chanter suffisamment fort) 2 Fouwi ~ non

Avez-vous insisté sur le critére de la justesse ? KRowm " non

RYTHME
e Evaluation en rythme tout au long de I’année scolaire
Avez-vous travaillé régulierement en dialogue (dans les différents apprentissages, les tmprégnations) 7
ou non
Avez-vous insisté sur le critére du respect du tempo ? oul x non




ORGANISATION DU COURS

1) Avez-vous fait chaque semaine :

¢ du langage ﬁ oui [Inon =P précisez:(tousles 15j O irréguliérement [ jamais
e de la flite Woui Cnon = précisez: tous les 15j Dirréguliérement [ jamais
e du chant Woui [lnem =¥ précisez: D tousles 15j O irrégulitrement [ jamais
» du rythme Woui Onon P précisez: Mtousles 15) U irréguliérement [ jamais
* de Paudition Roui [Inon > précisez : [ tous les 15§ [ irréguliérement [ jamais

« de 1a création Ooui Ghnon =P précisez: Ntousles 15 U irmégulicrement O jamais
* une évaluation écrite [ oui ) non =¥ précisez : (1 tows les 15 O irrégulidrement (1 jamais
* une évaluation orale ¥ oui [ non ¥ précisez : O tous les 15 j  Oimégulicrement [ jamais
* autre, précisez :

2) Avez-vous procédé par uilage des différentes activités? (cxemple de tuilage ; articuler les activités sur
plusieurs semaines afin de toujours aborder briévement une activité nouvelle lors d’un premier cours, en
faire activité principale du cours suivant, achever *apprentissage au troisiéme cours et terminer par une
évaluation sommative ) Xoui

[l non
I autre, précisez

Si non, quelle est la durée de chaque activité par semaine ?

* langage u minutes par semaine U €’est trés variable
o laflite T minutes par semaine Tl ¢’est trés variable
* chant {] minuates par semaine LI c’est trés variable
* rythme N minutes par semaine {1 ¢ est trés variable
e Paudition L minutes par semaine Ul ¢’est trés variable
e création 0 minutes par semaine M c’est trés variable
o évaluation écrite L minutes par semaine LI c’est trés variable
¢ ¢valuation orale M minutes par semaine 7 ¢’est trés variable
¢ autre, précisez :

3) Numérotez ces activités dans I"ordre décroissant de vos priorités (N°1 = activité prioritaire).

Remarques : 1) vous pouvez mettre plusieurs activités ex-equo D
2) si vous n’avez pas de priorité particuliére, cochez cette case :
__langage __flite __chant __tythme __audition
__ création ... évaluation écrite __ évaluation orale ___autre

4) Quels sont les principaux buts que vous avez poursuivis dans vos cours ?

(Comme la question précédente : but le + important = N°1 ; possibilit¢ de mettre des eX-2qu0)

‘ S1vous n’avez pas de priorité, cochez cette case D

Découvrir les éléves qui ont des qualités musicales
Transmettre des connaissances (¢léments de langage musical, codes et vocabulaire §’y rapportant, ..)
Développer des aptitudes transversales (mémoire, attention, coordination, maitrise vocale, invention)
Développer des savoir faire (interprétations vocales, instrumentales, coder/décoder, esprit critique...)
Faire vivre le plus souvent possible une heure de plaisir musical  la plupart des éléves
Favoriser "autonomie, la socialisation (motivation, participation, tenue du cahier, entraide, respect)
Etablir des progressions annuelies rigoureuses afin d’é&tre sur que tout le programme sera vu
Favoriser une prise de confiance des ¢léves en leurs possibilités

Autre, précisez : 4
%

SESSSSR




EVALUATION

Remarque : nous appellerons éléves « musiciens » ceux qui apprennent la musique en dehors du collége.

1)aPécrit: o ai donné des exercices plus difficiles aux ¢léves bons en musique Worai 11 faux

» {’ai donné des exercices plus difficiles aux éléves musiciens Avrai 0 faux
o i*ai donné des exercices plus faciles aux éléves en difficulté Wvrai [ faux
» i’ai &té plus cxigeant(e) avec les éléves bons en musique Bvrai [ faux
* j’ai été plus exigeant(e)} avec les €léves musiciens NG vrai U faux
o j’ai été moins cxigeant(e) avec les éléves en difficulte Oyral ¥ faux
» possibilité pour tous de refaire un contrdle raté vrai O famx

» possibilité de rendre un travail persopnel pour corgpensgr un échec gvrai [0 faux
o autre, précisez : Ay -feai  r ol .Jioag\ th A

o i’al donné des parties plus difficiles aux éléves bons en musique Wvrai 1 faux
e j’ai donné des parties plus difficiles aux éléves musiciens Svrai (1 famx
« j2ai donné des parties plus faciles aux éléves en difficulté E vrai [ faox
» possibilité pour tous de refaire un contréle raté Bvrai (1 faux
o possibilité de passer quand on se sent prét Hvrai O faux
o j’ai été plus exigeant(e) avec les éléves bons en musique Kvrai [ faux
» j’ai été plus exigeant(e) avec les €léves musiciens Myrai O faux
o ’ai été moins exigeant(e) avec les éléves en difficulté Tvrai Bhfaux

e autre, précisez :

SI vous ne donnez pas de parties différentes aux éléves en fonction de leur niveau est-ce parce que...

[1 évaluer équitablement les éléves devient difficile [ gérer plusieurs groupes est difficile, fatiguant
[ je n’ai pas le temps de préparer des parties solistes [ je ne sais pas comment m’y prendre

[ 1l est difficile de distinguer les paresseux des éleves faibles [ autre, precisez :

3) Avez-vous communiqué les objectifs de votre cours aux €éléves 7 [inon X oui : Wordlement

Be dy othus ovant Muoluabion . pan|in gt

L
Vos é]_é‘Jc;s connaissaient-ils en détail les critéres selon lesquels vous les évaluiez ?
X OQUT, ¢’était towjours les mémes 1 QUT, mais ils différaient dune legon 4 Pautre O NON
Si oui, avaient-ils une trace éerite qui leur permettait de s"auto-évaluer sur ces critéres 7 [loui Xmon

Po’)* ™ GTmt

4) Avez-vous pratiqué les différents types d’¢valuation suivants ?

o & I’éerit : évaluation diagnostique (bilan des différents savoirs) en debut d’annee : Doui [lnon

avant une nouvelle notion Tout [1non
je considére que dans le cadre d’une progression annuelle, I"¢valuation sommative constitue

une évaluation diagnostique Noui [non
évaluation formative (contrdle pendant apprentissage destiné & aider les €leves a situer les
progres réalisés et ceux restant 4 effectuer) ¥oui [lnon
évaluation sommative (évatuer dans quelle mesure I”objectif est afteint) [Joui [lnon
« 4 ’oral ; évaluation diagnostique (bilan des différents savoirs) en debut d’annce : Xoui [inon

avant une nouvelle notion Joui [lnon
je considére que dans le cadre d’une progression annuelle, 1’évaluation sommative constitue une

évaluation diagnostique i"Moui [Mnon
évaluation formative (contrdle pendant I’apprentissage destiné a aider les éléves a situer les
progrés réalisés et ceux restant & effectuer) Moul Tinon

évaluation sommative (évaluer dans quelle mesure I”objectif est atteint) Joui TTnon



5) Avez-vous modifie votre progression annuelle si les résultats moyens a ces évaluations étaient mauvais
afin que la notion soit retravaillée et finalement mieux comprise ?
NRoui [1non, pourquot ? [1 je mangue de temps
[¢’est inutite

[ autre :

6) Gestion de hétérogénéité des éléves 3 leur arrivée en 6™
* I niveau était assez homogene (car la musique est obligatoire en primaire) [ vrai X Faux
» les notions du programme de 6™ ne sont pas censées avoir été tudiées en détail en primaire,
donc j’ai repris toutes les notions en détail Xvrai U faux
* J’ail essayé de faire en sorte que chacun irouve sa place (éléves musiciens, bons éléves, éléves
moyens, en difficulté, qui ne travaillent pas...) par des activités différenciées X vrai U faux

POUR FINIR...

Quel(s) message(s) avez-vous choisis de faire passer a vos éléves 7

toutes les thusiques ont un intérét, on peut aimer Mozart et les « musiques actuelles »  Xoui [Inon
il y a la bonne et la mauvaise musique : la « grande musique » et Ie reste #oui 'ﬁ(n_cm_

que vous les aimiez ou pas, apprenez 4 juger de la qualité des musiques que vous cntendczﬁ ow [1non
aufre, précisez :

Les musiques « modernes » (reggae, rock, rap, techno, ...) ont-elles parfois eu droit de cité dans votre

cours ? (chant, accompagnement de fliite, audition ponctuelle,...) Noui [Inon

Pensez-vous que les €léves qui apprennent la musique hors du collége ont en général de meilleurs résultats
que les autres ¢leves en classe de sixiéme ? W oui [ non

Dans les deux classes de sixiéme qui ont participé aux tests, saviez-vous quels éléves faisaient de la
musigue a Pextérieur ? M out [inon 1 certains seulement

Pensez-vous que les programmes actuels d’éducation musicale soient plus adaptés aux intéréts des filles
qu’a ceux des gargons ? [ oui, précisez

W non

12) Avez-vous des remarques concernant les questionnaires et tests de cette enquéte ?

JE VOUS REMERCIE POUR VOTRE PRECIEUSE COLLABORATION !




VOS ELEVES FACE AUX DIFFERENTES NOTIONS ABORDEES DANS LE TEST...

AUDITION

Vos éléves seront-ils censés savoir écrire les noms des familles suivantes sous une image les représentant ?
¢ la « famille des bois » Coui  Onon e la « famille des cuivres » Ooui [Cnon
» |a « famille des cordes frottées » Coui Unon ¢ la « famille des percussions » Ooui  Onon

Vos éléves seront-ils censés savoir identifier (en I’écoutant) la couleur globale de chacun de ces groupes :
¢ la famille des bois Doui  [non e la famille des cuivres Ooui Unon
¢ la famille des cordes froftées Doui [Onon o la famille des percussions [Joui Unon

Vos éléves seront-ils censés savoir attribuer, d’aprés une image, le(s) nom(s):

e des 5 instruments de la famille des bois ? Ooui Onon [ pastous, ils auront vu
» des 4 instruments de la famille des cuivres Joui  fnon [pas tous, ils auront vu
e des 4 instruments de la famille des cordes frottées Toui Onon [ pas tous, ils auront vu
e du piano, de la guitare, des timbales, de I’accordéon Doui CTnon [ pas tous, ils auront vu

Vos éléves seront-ils censés savoir identifier (en 1’écoutant) le timbre de chaque instrument :
¢ de la famille des bois Coui [non [1pas tous, ils auront ¢tudié
o de la famille des cuivres [Joui Onon [ pas tous, ils auront étudié
o delafamilledescordes [oui Onon [ pas tous, ils auront étudié
e piano, guitare, timbales Coui Omnon [ pas tous, ils auront étudié

Vos éléves auront-ils abordé les notions :

e de tempo savoir qu’il s’agit d’une vitesse tloui [lnon
savoir I’évaluer (par la pulsation ) Doui Onon
utiliser « lento », « moderato », « All°» Ooul Onon [ ils auront étudié

e d’introduction  connaitre le contenu de ce mot de vocabulaire Ooui Onon
savoir dire si I’extrait écouté en comporie une Oouli  Unon
s de coda connaitre le contenu de ce mot de vocabulaire Joui Onon
savoir dire si ’extrait écouté en comporte une Ooui [Inon
» de canon connaiire le contenu de ce mot de vocabulaire Ooui Onon
savoir dire si 1’extrait écouté en comporte un Ooui [non
¢ de couplet / refrain connaitre le contenu de ces mots de vocabulaire Ooui [Inon
savoir dire si ’extrait écouté en comporte Ooui Onon
e de structure savoir dégager 2 ou 3 grandes parties 4 ’écoute d’un extrait Ooui Unon
savoir justifier ce découpage en plusieurs parties Ooui  Onon

s de formations  entendre si Iextrait est joué par un, deux, trois ou beaucoup d’ instruments O oui 0 non
connattre les mots « orchestre », « soliste », « duo », « trio » et leur signification :

O oui {Inon O pas tous, ils auront étudié :
savoir utiliser ce vocabulaire pour définir la formation entendue Ooui Onon
e de caractére savoir utiliser un adjectif qualificatif pour décrire "atmosphére Ooui  [Inon

Au dela du seul caractére, incitez-vous les éléves a exprimer ce qu’ils ressentent personnellement &
["écoute de Pextrait? Ooul 0 non, pourquot :

Vos éléves ont-ils la possibilité de réécouter les cenvres étudiées au CDI ? O oui U non

Quels styles musicaux les €léves ont-ils entendus dans vos cours, toutes activités confondues ?
O musique classique U musiques dumonde Ujazz Orock O variété francaise O variété étrangére



Vos éléves ont-ils évolué, « dansé » (dans le but d’identifier des éléments de la musique, travailler la
coordination, ...} ? [loui [non, pourquoi ? 0 ce n’est pas au programme 0 c’est inutile
[ je manque de temps 0 je manqgue de place
0 autre, précisez :

LANGAGE

Au cours de I’année de 6°™ avez-vous eu I’occasion de réviser les notions suivantes ?

» |a hauteur (grave / aigu) Ooui Tinon
e la durée (court / long) Ooui Unon
o I’intensité (fort / doux) Ooui Cnon

e la relation entre la taille ou la longueur d’un instrument et son registre grave ou aigu  Joui  [inon

Vos éléves ont-ils appris & nommer, coder, décoder, expliquer les signes suivants ?

RYTHME : Coder = «j’entends une note courte, j’écris une noire »
Décoder = « je vois une noire, je joue une note courte »

Nommer Dessiner Coder Décoder
¢ la noire Ooui Onon Coui Dnon Joui Onon Ooui [Onon
« la blanche Ooui Onon Coui Unon Joui [Onon Ooui Onon
e la blanche pointée [Joui [1non (Doui Onon Ooui Onon Ooui [Inon
¢ la ronde Ooui Onon Ooui [Onon Ooui [lnon Ooui 0Onon
e les silences Ooui Onon Coui [non Ooui Onon Ooui UOmnon

MELODIE : Coder (« j’entends une note un peu plus aigué que sol : j’écris un la »)
Décoder (« je vois un la, je sais que cette note est plus aigu€ que sol »)

Nommer Dessiner Coder Décoder
» les notes s, la, sol Ooui OUnon Ooui Onon Ooui Onon Ooui UOnon
e lesnotes mi et ré graves [Joui [Inon Ooui [non Ooui Onon Coui Onon
e lesnotesré et doaigués  Ooui Tnon Ooui [lnon Coui [Onon Ooui  Onon
e le fa diése Ooui non Ooui Unon Ooui Onon Doul [lnon
SIGNES : Ecrire = savoir dessiner ces signes correctement et au bon endroit

Expliquer = la barre de reprise renvoie au début, le chiffrage indique le nombre de temps par mesure,...
Décoder = agir sclon le signe: rejouer si il y a une barre de reprise, utiliser le chiffrage pour placer les
barres de mesure

Coder = comprendre ce qui se passe et le noter : le morceau est rejous, j’écris une barre de reprise,...

Nommer Dessiner Coder Expliquer Décoder
o le chiffrage (Joui Onon | Doui Onon| Ooui Onon | (Joui Tnon | Doui Dnon
» la barre de reprise Ooui Onon | Coui Onon| Jout Onon | Ooui Tnon | Ooui Onon
e |a double barre Houi Onon | Joui Unon| Oout Onon | oui non | Doui Onon
e lesbarresdemesure Ooui Onon | DJoui dnon | Joui Onon
e |a clé de sol Ooui Onon | ZJoui [non
e la portée (5 lignes) Ooui Onon | Doui non

Vos €leves se sont-ils régulic¢rement exerces a faire :
¢ des dictées mélodiques A trous Toui [ non e des dictées rythmiques & trous Toui  [non
e des dictées mélodiques simples  [Joui  Unon e des dictées rythmiques simples T oui [ non

Vos éléves ont-ils des documents sonores leur permettant de retravailler le cours d’éducation musicale a la
maison ? O non 0] oui, précisez :




Annexe 10: Questionnaire administré aux enseignants de CM2

a la fin de ’année scolaire 1998-1999.



QUESTIONNAIRE INDIVIDUEL : adress¢ aux maitres de CM2, concernant |’année scolaire 99-00

( Merci de renvoyer ce questionnaire POUL le lundi 26 juin au plus tard 11 1)

INDISPENSABLE : Votre NOM: SEXE: Ancienneté :  années
Vous enseignez en CM2 a PPécole commune de
Nombre de classes de CM2 dans I’école :
Vous avez une classe 0 4 un cours O & cours multiples
Nombre d’éléves de CM2 dans votre classe 1 Nombre d’éléves total : _

1) Avez-vous recu une formation musicale?

dnon = oui, si oui=>» 04 I’école normale O formation personnelie
OalIUFM [} autre : précisez,

2) Pratiquez-vous la musique personnellement?

CTnon T oui, sioui: pratique [ vocale
(] instrumentale

3) Vos éleves de CM2 ont-ils pratiqué des activités musicales cette année 7 (i oui O non
e si non : pourquoi ?
e si oui, qui les a fait pratiquer 7 [J moi-méme
T un intervenant : [ intervenant en musique
O collégue de I'école
03 autre : précisez
= durée moyenne des séances:

4) Utilisez-vous des documents pédagogiques pour élaborer vos séances de musique?
U non
0 oui, si oui : lesquels ?

5) A votre connaissance, vos éléves ont-ils fait de la musique :

s cn CMI1 : O oui Onon [7 je ne sais pas
e ¢n Ce? : 0 oui O non 0 je ne sais pas
ecnCel: O oui 1 non {1je ne sais pas
ecnCP: Doui O non O je ne sais pas
6) {LE CHANT Vos éléves ont-ils chanté ? U avec Pintervenant il avec moi
e Fréquence (1 réponse) : Ojamais [ occasionnellement U réguliérement=>» O tous les jours ou presque
(fétes, modules,...) 01 42 fois/semaine
{1 1 fois/quinzaine
s Voix 14 une voix O en canon 0 & deux voix O autre ; (précisez)
s Accompagnement : 0 enregistré Ll piano ou guitare {1 autre : précisez,
¢ Ont-ils appris leurs chants par ceeur ? [ out [J non (1 certains chants seulement
Y | ECOUTE Vos éléves ont-ils écouté de la musique ? (7 avec I’intervenant [ avec moi
e Fréquence (1 réponse) . T jamais [ occasionnellement i1 réguliérement=¥ [ tous les jours ou presque
(fétes, modules,...) (0 1 42 fois/semaine
3 1 fois/quinzaine
e avec expression de ses émMOtions ... ... G oui {0 non
e avec reconnaissance A ISITHMENS ..o o 0 oui O non
* avee repérage de structures (introduction, couplet/refrain, ...).......... {1 oui [ non
8 AVEC COAAZE BCITE. ...\ . et et it {1 oui U non

e autre : précisez,

TS.V.P.—>




8) ‘ RYTHME Vos éléves ont-ils frappé des rythmes ? O avec Pintervenant [ avee moi

o Fréquence (1 réponse) : O jamais [ occasionnellement O régnligrement=» T tous les jours ou presque
(fétes, modules,...) 01 4 2 fois/semaine
11 fois/quinzaine
e avec analyse des composantes (durdes,...) O oui [ non
e autre : précisez,

9) | INSTRUMENTS | Vos éléves ont-ils utilisé des instruments ? 0 avec I'intervenant [ avec moi

e Fréquence (1 réponse) [ jamais (1 occasionneilement 0 réguliérement=» [ tous les jours ou presque
(fétes, modules,...) (11 a2 fois/semaine
0 1 fois/quinzaine
e Précisez (lesquels, tous les éléves jouaient-ils a chaque fois, ...):

10) | CODAGE/ DECODAGE

e Vos éléves ont-ils eu 2 écrire la musique? 0 avee Pintervenant 0 avec moi

O non [1 oui, si oui : 0 notation usuelle (noires, blanches...}
(I notation simplifiée (traits + ou —longs, ...)
[ autre : (précisez)

> Quelle était la fréquence de cette activité ?
[0 jamais [ occasionnellement O régulicrement £ tous les jours ou presque
(fétes, modules,...) 1132 fois/semaine
0 1 fois/quinzaine

e Vos éléves ont-ils eu a lire la musique 7 1 avec I’intervenant 0 avec moti

[l non 5 oui, si oui : O notation usuelle (noires, blanches...)
M notation simplifiée (traits + ou — longs, ...)
0 autre : (précisez)

= Quelle était la fréquence de cette activité 7
(] jamais [ occasionnellement ] régulierement : U tous les jours ou presque
(fétes, modules,...) {1 1 a2 foisfsemaine
0 1 fois/quinzaine
e autre possibilité : précisez,

111 DANSE Vos éléves ont-ils dansé ? 0 avec ’intervenant [J avec moi
o Iréquence (1 réponse) O jamais O occasionnellement O régulierement® O tous les jours ou presque
(fétes, modules,...) 11 a2 fois/semaine

01 fois/quinzaine
e [} danse d’expression 1 danse collective codifiée

12) Ces éléves ont-ils eu acces & une chorale scolaire durant leur scolarisation primaire ? {Joui [Inon

13) Vos éléves se sont-ils produits en concert cette année ? (] oul ) non
14) Si vous souhaitez vous exprimer au sujet de I’enseignement de I’éducation musicale (au primaire et/ou
au collége). .. Je vous remercie d’aveir réponda a cette enquéte !




Annexe 11 : Catégories utilisées dans les indicateurs IPES

(Source : Fiches technique du Service académique des études et de la prospective de 'académie de
Créteil) Disponible sur internet: http://www.ac-creteil.fi/saep/outils/Doc/Notions_et_concepts.pdf
(consulté le 25/09/2007).

Professions

Favorisées A

Professions libérales, cadres de ta fonction publique, professeurs et assimilés, professions
de l'information, des arts et du spectacle, cadres administratifs et commerciaux
d'entreprise, ingénieurs, cadres techniques d'entreprise, instituteurs et assimilés, chefs

d'entreprise de dix salariés ou plus.

Favorisées B

Professions intermédiaires de la santé et du travail social, clergé, professions
intermédiaires administratives de la fonction publique, professions mtermédiaires
sdministratives du commerce ou des entreprises, techniciens, contremattres, agents de

maitrise, retraités cadres ot professions intermédiaires.

Moyennes

Agriculteurs-exploitants, artisans, commergants et assimilés, employés civils, agents de

service de la fonction publique, policiers et militaires, employés administratifs

d'entreprise, employés de commerce, personnels de service direct aux particuliers,

retraités agriculteurs-exploitants, retraités artisans, commergants ou chefs d'entreprise.
Défavorisées Ouvriers qualifiés, ouvriers non qualifiés, ouvriers agricoles, retraités employés ou

ouvriers, chdmeurs n'ayant jamais travaillé, personnes sans activité professionnelle.




Annexe 12 : Principales données de ’enquéte sur I’enseignement musical
pour I’échantillon entier des enseignants

de CM2 qui ont répondu (N=223).



Les caractéristiques des enseignants

Echantillon des

enseignants de

et des classes de CM2 CM2
(N =223)
Variables Modalités Fréq. %
Type de classe Cours unique 90 40
Cours multiple 127 57
Non réponses 6 3
TOTAL 223 100
Nombre d*éléves par classe 0al4 110 49
15219 20 9
20428 87 39
Non réponses 6 3
TOTAL 223 100
Sexe de ’enscignant Hommes o4 42
Femme 122 55
Non réponses 7 3
TOTAL 223 100
Ancienneté 1419 années 114 51
20 4 29 années 53 24
30 4 40 années 45 20
Non réponses 11 5
TOTAL 223 100
Formation musicale Personnelle 26 18
{UFM/école normale 78 55
Les deux 36 26
Non réponses 1 1
TOTAL 141 100
Pratique musicale personmelle Uniquement vocale 22 30
Uniquement mstrumentale 40 51
Les deux types de pratique 15 19
TOTAL 77 100

Tableau 5 : Caractéristiques des enseignants et des classes de CM2 (fréq. et %)




Répartition de I’activité Chant | Ecoute | Ryth. | Instr. | Cod. | Dée. | Danse
L’enseignant 7 24 11 12 20 135 52
Un intervenant 32 41 55 75 75 77 38
Les deux 61 35 34 13 5 8 io
TOTAL 100 100 100 100 100 | 100 100

Tableau 6 : Lorsqu’un intervenant aide 1’enseignant, répartition des activités
pratiquées par les éiéves entre enseignant et intervenant (en %).
(Lecture : lorsqu’il y a un intervenant, dans 7% des cas les éléves qui pratiquent le
chant sont dirigés par ’enseignant seul.)

Fréquence Chant | Cod. | Décod. | Ecoute | Ryth. | Instr. | Danse
Réguliérement 80 43 39 39 36 34 20
Dont :

Tous les jours 8 0 0 | 2 5 0
1 4 2 fois hebdo 59 24 55 38 36 44 40
1 fois par quinz. 33 67 36 58 56 46 43
Non réponse 0 9 9 3 6 5 17
TOTAL 100 100 100 100 100 100 100

Tableau 7: Fréquence des activités musicales pratiquées en CM2 pour

1’échantillon entier des enseignants de CM2 (en %).

Echantillon
Activité des enseignants de CM2
(N =223)
Chant 98
Ecoute 92
Rythme 79
Danse 66
Insirument 57
Décodage 25
Codage 22
Production des éléves en concert 43

Tableau 8 : Les activités musicales pratiquées par les éléves

en CM2 (en %).




Echantilion
Modalités de la pratique du chant des enseignants de CM2

(N=223)
Type d’accompagnement Enregistré 77
Clavier, guitare, acc. 35
Autre 10
Type de chants Chants 4 1 voix 91
Chants en canon 55
Chants & 2 voix 23
Apprentissage des chants par cceur | Oui 91

Tablean 9 : Les différentes modalités de la pratique du chant en CM2 {(en %).

Sous-échantilion Echantillon
Les différentes modalités des pratiques des éléves de 6e des ensetgnants de CM2
d’écoute en CM2 (N=3504) (N=1223)
Avec reconnaissance d’instruments ou de voix 86 84
Avec repérage de structures (intro, C/R...) 70 70
Avec expression de ses émotions 51 59
Avec codage écrit 25 29

Tableaun 10 : Les différentes modalités des pratiques d’écoute en CM2 (en %).

Sous-échantillon Echantillon
Modalité de *écoute des éleves de oe des enseignants de
(N =504) cM2
(N =223)
Avec analyse des composantes (durées, ...) 49 37

Tableau 11 : Taux de mise en ceuvre de I’analyse des composantes rythmiques en
CM2 pour le sous-échantillon des éléves et pour I’échantillon des enseignants de CM2
qui ont répondu (en %).



Annexe 13 : Caractéristiques des éléves du sous échantillon

pour lesquels nous disposons des pratigues musicales

de CM2 (N=504).



Caractéristiques Modalités %
Sexe Gargons 48
Filles 52
TOTAL 100
Taille de la fratrie Enfant unique 7
2 enfants 40
3 enfants 30
4 enfants et + 23
TOTAL 100
Nationalité Francais d’origine frangaise 34
Francais d’or. ét. non maghrébine 7
Francais d’or. maghrébine 7
Etrangers 1
Non réponse 1
TOTAL 100
Lieu de résidence Yonne ou commune < 5 000 h de Céte d°Or 52
Commune >= 5 000 h de Cote d’Or 48
TOTAL 100
Redoublement de 1a 6° | Non 93
Oui 7
TOTAL 100

Tableau 12 : Caractéristiques socio-démographiques des éléves du sous
échantillon (en %)

Disciplines évaluées en début de 6° Taux de
réussite
Mathématigues 70
Francais 73

Tableau 13: Taux de réusite des éléves du sous échantillon
aux ¢valuations de mathématiques et de francais en début de
sixiéme (en %).




Pratiques musicales Modalités %
Apprentissage de la musique Non 74
Sans solfége 9
Solfége depuis — 2 ans 6
Solfége depuis 2 ans ou -+ 11
TOTAL 100
Pratique du chant chez soi Aucune 7
Rarement / de temps en ternps 70
Tous les jours 23
TOTAL 100
Ecoute de musique N’¢écoute jamais de musique 5
N’écoute ni jazz ni mus. Class. 87
Ecoute du jazz / mus. Class, 8
TOTAL 100
Vont a des concerts de jazz avec leurs | Non &9
parents Oui 11
TOTAL 100
Pére/mére  sachant lire ou écrire la|Non 82
musique O 18
Pére/mére sachant lire ou écrire la
musique
TOTAL 100
Mére jouant d’un instrument Non 93
Oui 7
TOTAL 100

Tableau 14 : Pratiques musicales des éléves du sous échantillon (en %)




Annexe 14 : Régressions linéaires modélisant les effets individuels sur les scores

en éducation musicale en début d’année.

Variablesg Modéle 1 Modéle 2
Référence Active Coeff. | Sign. | Coeff. | Sign.
Sexe Gargon | Fille -0.9 ns -1 ns
Nationalité
Frangais (origine frangaise Frangais (origine maghrébine) | -3.7 | **% | _35 *
¢t autre que maghrébing) Etrangers -8.8 | Ex -8 otk
Taille de la fratrie Autre 3 enfants 1.3 * 1.1 ns
Zone géographique
Yonne ou— 5000 h Cote ’Or + 5000 h Céte ’Or 3.5 Hokok 33 ook
Redoublement de la sixiéme Non |Oui 5.5 A 6 HokE
Evmath3 018 | **k | 0,17 | #**x
Evfran3 015 | *** | 14 | #=*=
PCS du pére Autre | Cadre ou PSI/ Prof. Interm. 1.3 ns 1.1 ns
Pratique instrumentale Pratique <=I an 7.3 wx
Pas de pratique instrumentale Pratique entre 1.5 et 2 ans 11.6 | #%%*
Pratique de 3 ou 4 ans 162 | k¥
Pratique >4 ans 23.8 | wk=
Donnée manquante 4.4 Ehx
Pratique instrumentale Instrument sans solfége :
Pas de musique Pas instr. ou durée inconnue 33 *
Instr. <=} an 23 ns
Instr. =1.50u 2 ans 31 ns
Instr. =3 ou 4 ans 12.6 howk
Instr. > 4 ans i14 ns
Avec solfege :
Pas instr. ou durée inconnue 6.4 wx
Instr. <=1 an 123 | *xx
Instr. = 1.5 ou 2 ans 17 HEE
Instr. = 3 ou 4 ans 184 | ##=
Instr. > 4 ang 25.5 ek
Fréquence de chant des éléves|Rarement/de temps entemps | 3.8 R 3.7 HikE
chez eux Jamais | Tous les jours 6.2 ok 6 FEw
Ecoute de musique par les éléves
Ecoutent de la musique autre que | N’écoutent jamais de musique | - 5.1 EE | .49 | wwx
le jazz et 1a musique classique Ecoutent jazz ou mus. Class. 1.5 ng 1.8 s
Jouer de la musique avec sa sceur | Qui 4.4 ok 4.2 F ook
Non
Aller & un concert de jazz avec ses
parents Non | Oui 33 whk 3.2 ok
Pére sachant lire ou écrire la
musique Non | Oui 3.2 ke 2.6 *
Styles musical écouté par les
parents Ecoutent du jazz 1.8 ok 1.7 *E
N’écoutent pas de jazz
Constante 368 | FHE 1 584 | dEx
R? 0.48 | #F | (.50 | w*




Annexe 15: Régression linéaire modélisant les effets individuels et les

contextuels sur les scores finaux en éducation musicale.

Variables Coeft.
Références Actives Modéle Hyco
Score au test initial de musique 6.1 (0.35)*%*=
Moyenne entrée 6°™° fr/maths 4.8 (0.34)%**
Intérét 2.8 (0.31)**
ZEP Non | Oui - 2.1 (0.92)**
Dév. Savoir-faire : but prioritaire  Non | Qui 3.4 (0.83)F**
Items travaillés en cours: moins de 30 | 30 < items travaillés <=45 |3.5 (1.1)***
45 < items travaillés 4.8 (1.2)***
Travail en dialogue Non |Oui 6.2 (1.1)%**
Proportion de fifles < 41% ou >= 57% Non | Qui 2.4 (0.66)%**
Constante 87.6 (1.47)y*%*
Rz 0.52

Tableau 15 : Régression linéaire modélisant les effets individuels et les contextuels
sur les scores finaux en éducation musicale.




Annexe 16 : Pratiques musicales et scores en mathématiques et en frangais

Nous avons appliqué notre modéle aux scores obtenus en mathématiques et en
frangais afin de mettre en évidence un lien spécifique entre pratiques musicales et
scores initiaux aux tests de mathématiques et de frangais!. Avant introduction des
pratiques musicales les parts de variance des scores expliquée par les modéles sont de
15% en mathématiques et de 18% en frangais. Elles passent respectivement 3 18% et a
20% aprés introduction de ces pratiques (Tableau 16 et Tableau 17) : les pratiques
musicales ne constituent donc pas un facteur explicatif déterminant de la réussite dans

ces disciplines, mais un lien non négligeable existe néanmoins entre elles.

Trois pratiques musicales ont des effets sur les scores. Le solfége tout d’abord :
les éléves qui le pratiquent obtiennent, toutes choses égales par ailleurs, 5 points de
plus (***) que les éléves qui n’en font pas en mathématiques et 4.5 points en francais.
Cet effet, d’unc ampleur d’environ un tiers d’écart-type, est relativement important.
Ensuite, les €léves qui vont écouter des concerts de jazz avec leurs parents obtiennent
pres de 4 points de plus que ceux qui ne le font pas en mathématiques et 3.5 points en
frangais. Enfin, I’écoute de musique a un effet, mais celui-ci est différent selon la
discipline considérée : I’écoute de musique en elle-méme semble avoir un effet en
francais puisque les €leéves qui n’en écoutent pas obtiennent 3 points de moins que les
autres (*). En revanche, le style écouté n’a pas d’effet. Inversement, en
mathématiques, ce sont les éléves qui écoutent du jazz ou de la musique classique qui
obtiennent 3 points de plus que les autres (**), alors que ceux qui n’écoutent pas de

musique ne sont pas pénalisés.

! Comme nous ’avons déja précisé (voir note Erreur ! Signet non défini.), en raison de la forte corrélation
entre les scores de mathématiques et de frangais, un seul indicateur du niveau scolaire des éléves sera utilisé dans
ces deux modéles : celui du redoublement de la classe de sixiéme.



Variables Mathématiques
MATHI MATH2

Référence Active Coeff. | Sign. | Coeff. | Sign.
Sexe
Gargon Fille -1.6 Hok - 1.7 wok
Nationalité
Frangais {(origine francaise Frangais (origine maghrébine) | - 5.2 wEk -4.6 wE
et autre que maghrébine) Etrangers -22 ns -1 ns
Taille de la fratrie
Autre 4 enfants et plus -32 ek -31 ek
Zone géographique
Yonne ou— 5000 h Céte d’Or + 5000 h Céte d'Or 2.9 HkE 2.5 ok
Redoublement de la sixiéme
Non Oui -719 HoEk -7.3 ok
PCS du pére
Autre Cadre ou PIS / Prof. Interm. 10.6 Fkk 8.6 ok

Agri., artis./comm., empl. 4.2 Ak 37 Fkok
Pratique du solfége
Pas de solfége solfége 52 ok
Ecoute de musigue par les éléves
Ecoutent de la musique autre que le; N’écoutent jamais de musique -1.1 ns
jazz et la musique classique Ecoutent du jazz ou de la mus.

Class. 3 *E
Aucune Aller a4 un concert de jazz

avec ses parents 38 ek
Constante 972 | e 96.6 | wH*
R? 0.15 Rl 0.18 Rk

Tableau 16 : Régressions linéaires modélisant les effets individuels sur les scores mitiaux de
mathématiques sans et avec la prise en compte des pratiques musicales.




Vartables Frangais
FRAN1 FRAN2

Référence Active Coeff. | Sign. | Coeff. | Sign.
Sexe Garcon | Fille 4.8 ok 4.6 ok
Nationalité
Francais (origine francaise Frangais (origine maghrébing) | - 5.3 oA -4.7 *E
et autre que maghrébine) Etrangers -11.6 | -10.8 ns
Taille de 1a fratrie Autre |4 enfants et plus -3.4 ek -34 b
Zone géographique
Yonne ou — 5000 h Céte d’Or + 5000 h Céte d’Or 1.4 * 1 wkE
Redoublement de la sixiéme  Non | Oui -6.3 ok -58 FEE
PCS du pére Cadre ou PIS / Prof. Interm. 113 ok 9.6 wE*
Autre Agri., artis./comm., empl. 3 ok 25 bk
Pratique du solfége
Pas de solfege solfége 4.5 o
Ecoute de musique par les éléves N’¢coutent jamais de musique -3.1 ns
Ecoutent de la musique autre que le | Ecoutent du jazz ou de la mus. 22 *F
Jjazz et la musique classique Class.
Aucune Aller & un concert de jazz

avec ses parents 34 Hkk
Constante 94.7 ok 94.4 ook
Rz 0.18 ek 0.20 Fakok

Tableau 17 : Régressions linéaires modélisant les effets individuels sur les scores initiaux de

francais sans et avec la prise en compte des pratiques musicales.

Pratique durable du solfége et origine sociale

Le tableau 94 montre par ailleurs que 1’apprentissage du solfége profite aux

enfants issus des classes sociales favorisées quelle qu’en soit la durée alors que seul un

apprentissage durable (d’au moins deux ans) a un effet sur les résultats des éléves issus

des classes sociales non favorisées. Ce résultat met en évidence le fait que

I'apprentissage du solfége permet aux éléves issus des classes sociales non favorisées

d’améliorer sensiblement leur score et de se rapprocher de celui des enfants issus des




classes favorisées en mathématiques et en frangais, toutes choses étant égales par

ailleurs.
Variables Frangais Mathématiques
Référence Active Coeff. Sign. | Coeff. | Sign.
Sexe Gargon | Fille 47 Hhd -1.6 o
Nationaliié
Francais (origine francaise Frangais (origine maghrébine) -52 R -54 Fokok
et autre que maghrébine) Etrangers
-11.3 HEx -1.6 ns
Taille de ia fratrie Autre |4 enfants et plus -33 HEE -3 *
Zone géographique
Yonne ou— 5000 h Céte d’Or  + 5000 h Céte &°Or 11 ns 25 wEE
Redoublement de la sixiéme
Non Qui -6.1 ok -77 Hok
Pratique du solfége en
fonction de I’origine sociale ~ Non fav. -+ solfége < 2 ans 02 (A) ns {-04(A) s
Non favorisée sans pratique Non fav. + solfége >= 2 ans 74 (B) ¥+ 182 (B) k¥
du solfzge (A)* Favorisée sans solfége 86 (B) ** |67 (B) %%
Favorisée + solfége < 2 ans 10.8 (BC) *** 196 (BC) ***
Favorisée +solfege >=2ans | 12.7 (C) ** |12.8 (C) ***
Ecoute de musique par les
eléves N’€coutent jamais de musique -3.1 * -1.2 ns
Ecoutent de la musique Ecoutent jazz / mus. Class. 2.1 ns 29 *F
Ne vont pas a des concerts de Vont a des concerts de jazz 3.6 Ak 3.8 rrE
Jjazz avec leurs parents avec leurs parents
Constante 95.4 EEE 98.1 wEE
R? 0.20 dokok 0.17 ok

Tableau 18: Régression linéaire modélisant les effets individuels sur les scores initiaux de
mathématiques et de frangais, dont I'interaction entre Porigine sociale et la pratique du solfege.

Competences musicales et scores en mathématiques et en frangais

* Rappelons que les letires indiquent la significativité des différences entre les coefficients. Par exemple, les
eleves issus d’une classe sociale non favorisée qui font du solfége depuis moins de deux ans obtiennent un score




11 était ensuite intéressant d’affiner ’analyse en introduisant le score des éléves
aux tests initiaux de musique a la place des indicateurs de pratiques musicales dans
deux nouveaux modeles. Cela nous a permis de tester I’hypothése selon laquelle les
pratiques musicales pourraient développer des compétences utiles dans d’autres

domaines que le seul domaine musical.

Les parts de variance expliquée s’améliorent nettement lorsque nous prenons
en compte les acquis musicaux des éléves : le pouvoir explicatif du modéle passe de
18% & 27% en francais (tableaux 92 et 95), et de 15% a 25% en mathématiques
(tableaux 93 et 95), soit des augmentations de 9 et 10 points au lieu de 2
précédemment. Ces résultats montrent qu’au-deld de leurs pratiques musicales, les

compétences des éléves font partie intégrante du processus étudié.

Ainsi, le coefficient associé au score d’éducation musicale montre qu’un éléve,
en tout point semblable & un autre, qui obtiendrait un point de plus que celui-ci 4 ce
test, aurait parallélement en moyenne (.34 point de plus que lui en mathématiques et
0.33 point en francais. Par ailleurs, I'ampleur de 1’effet de I"origine sociale sur les
scores des ¢léves a diminué de 36% [(10.6-6.8)/10.6] en mathématiques avec
I'introduction du niveau de compétences en musique, et de 32% en francais [(11.3-
7.7)/11.3] alors que cette diminution n’était que de, respectivement, 19% et 15% lors
de I'introduction des pratiques musicales : ces résultats montrent qu’au-dela des
différences qui les séparent quant & leurs pratiques musicales, c’est en partie par un
niveau de compétences plus élevé que les enfants issus des classes sociales les plus
favorisées réussissent en moyenne mieux que les autres en mathématiques et en

francais. L.a question étant de savoir quels types de compétences sont en ceuvre.

de frangais significativement différent de celui qu’obtiennent les &léves issus de la méme classe sociale qui font
du solfége depuis deux ans ou plus.



Variables Francais Mathématiques
Référence Active Coeff. | Sign. Coeff. | Sign.
Sexe
Gargon Fiille 4.4 HEE -2 ek
Nationalité
Frangais (origine francaise Frangais (origine maghrébine) | -3.5 wx -34 *
et autre que maghrébine) Etrangers -8.3 *E 1.4 ns
Taille de 1a fratrie
Autre 4 enfants et plus -0.1 ns -0.1 ns
Zone géographique
Yonne ou— 5000 h Céte d’Or |+ 5000 h Céte &>Or -0.2 ns 1.2 ns
Redoublement de 1a sixiéme
Non Oui -6.9 ok -8.6 *kE
PCS du pére
Autre Cadre ou PIS / Prof. Interm. 77 ok 6.8 Ak

Agri., artis./comm., empl. 2.1 o 33 ok

Score aux tests initiaux de musique 0.33 o 0.34 o
Constante 63 wkx 64.3 Hak
R? 0.27 FEE 0.25 ek

Tableau 19: Régressions linéaires modélisant les effets individuels sur les scores initiaux de

mathématiques et de frangais lorsque le score initial en éducation musicale est pris en compte.









