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RESUME

Cette recherche-action s’intéresse a I’improvisation musicale, soit 1’'une des activités de
création proposées par le ministére de I’Education pour développer et évaluer la compétence
Créer des ceuvres musicales. Les recherches antérieures portant sur I’improvisation musicale
en milieu scolaire démontrent que cette derniére n’y est que trés peu enseignée (Ahn, 2018;
Gagne, 2014; Kenny et Gellrich, 2002; Robidas et Mathieu, 2010; Siljamdki et
Kanellopoulos, 2020) et qu’un sentiment d’incapacité a 1’enseigner est présent chez les
enseignants.es, sentiment notamment lié¢ a un manque de temps et de ressources didactiques
disponibles (Gagne, 2014; Norgaard, 2017; Watson, 2013). Cette étude a pour objectif
d’adapter et de synthétiser des ressources pédagogiques existantes afin de concevoir un
programme d’improvisation destiné a 42 éleves du deuxiéme cycle du secondaire. Elle vise
¢galement a analyser les effets de ce programme sur la créativité, I’engagement musical et le
niveau d’improvisation des participants. Pour ce faire, un programme structuré en
12 activités a été élaboré. Un journal de terrain, une grille d’observation participante, des
questionnaires, une entrevue de groupe et des enregistrements vidéo de chaque activité ont
été utilisés dans le but de documenter les retombées observées. Les résultats indiquent que le
programme a eu des effets positifs sur divers aspects musicaux et psychologiques des éleéves,
tels que la créativité, I’inspiration musicale, le niveau de stress, I’engagement et le progres
personnel en improvisation. Toutefois, la majorité des €leéves ont rapporté une surcharge
sonore lors des activités d’improvisation collective. De plus, les participants.es possédant
une expérience préalable en improvisation musicale ont jugé que le programme manquait de
complexité. Nous concluons que le programme a permis de fournir des bases en
improvisation aux éleéves. Il apparait également possible de I’intégrer dans un cursus usuel
d’enseignement de la musique.

Mots clés : Improvisation, Créativité, Engagement, Programme d’improvisation, Ecole
secondaire, Enseignement, Entrevue de groupe, Questionnaires



ABSTRACT

This action research focuses on musical improvisation, one of the creative activities proposed
by the Ministry of Education to develop and assess the skill of creating musical works.
Previous research on musical improvisation in schools shows that it is rarely taught in this
setting (Ahn, 2018; Gagne, 2014; Kenny et Gellrich, 2002; Robidas et Mathieu, 2010;
Siljaméki et Kanellopoulos, 2020) and that teachers feel unable to teach it, a feeling linked
in particular to a lack of time and available teaching ressources (Gagne, 2014; Norgaard,
2017; Watson, 2013). The objective of this study is to adapt and synthesize existing
educational resources in order to design an improvisation program for 42 high school
students. It also aims to analyze the effets of this program on the participants’ creativity,
musical engagement, and level of improvisation. To this end, a program consisting of 12
activities was developed. A field journal, a participant observation grid, questionnaires, a
focus group interview, and video recordings of each activity were used to document the
observed outcomes. The results indicate that the program had positive effects on various
musical and psychological aspects of the students, such as creativity, musical inspiration,
stress levels, engagement and personal progress in improvisation. However, the majority of
students reported feeling overwhelmed by the noise during group improvisation activites. In
addition, participants with previous experience in musical improvisation felt that the program
lacked complexity. We conclude that the program successfully provided students with a
foundation in improvisation. It also appears feasible to integrate it into a standard music
curriculum.

Keywords: Improvisation, Creativity, Engagement, Improvisation program, Secondary
School, Teaching, Focus group, Questionnaires
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INTRODUCTION GENERALE

Le Programme de formation de 1’école québécoise prescrit 1’apprentissage des arts
aux éléves du préscolaire, du primaire et du secondaire (Ministére de I’Education, 2001). Dés
leur tout jeune age, les ¢léves doivent se familiariser aux approches et formes d’expression
artistiques. Lorsqu’ils entrent au secondaire, ils sont invités a choisir un domaine artistique,
lorsqu’il est offert (arts plastiques, musique, art dramatique, danse, etc.). Ce choix réalisé, les
¢leves sont tenus de répondre aux visées des compétences prescrites par le ministére. Dans
le domaine musical, ces compétences sont : créer, interpréter et apprécier des ceuvres

musicales. La présente recherche s’intéressera a la premiére de ces compétences.

Selon le Ministére de I’Education (2001), la compétence créer des auvres musicales
se base sur quatre composantes : exploiter des idées en vue d’une création musicale, exploiter
des moyens sonores, des éléments du langage musical et des éléments de technique liés a la
discipline, structurer sa création musicale et rendre compte de son expérience de création
musicale. Les enseignants.es peuvent évaluer la compétence créer des ceuvres musicales a
travers divers moyens d’expression, tels que: I’arrangement, la composition ou
I’improvisation. Dans le cadre de cette recherche, nous nous intéresserons a ce dernier moyen
d’expression. Cette étude mettra a I’essai un programme d’improvisation de 12 cours, tirés
des pratiques existantes de Healy et Ankney (2020), Hickey (2012), Higgins et Campbell
(2010), Agrell (2008b), Oliveros (2005b) ainsi que du site web Musical Futures afin de
mesurer ses retombées sur la créativité, I’engagement et I’improvisation musicale d’éleéves
du secondaire. Portons maintenant une attention particuliére a la créativité, occupant un role

central lorsque nous parlons de moyens d’expression.

La créativité, concept étudi¢ depuis déja plusieurs années, s’exprime dans différentes
spheres de notre société¢ (Odena, 2018). En contexte éducatif, elle aurait de multiples effets

positifs pour les €leves, tels que I’amélioration des fonctions physiques et psychologiques



(Moran, 2010), le développement personnel (Richards, 2010), le développement de la
curiosité, de ’ingéniosité et des habiletés de résolution de problémes (Smith et Smith, 2010)
ainsi que l’activation compléte du cerveau lors d’une tache créative (Sawyer, 2011).
Cependant, les études des 40 dernieéres années démontrent que les enseignants.es ne
favorisent pas assez son développement (Moran, 2010). Smith et Smith (2010) mentionnent
a ce propos que les enseignants.es devraient accorder plus de valeur a la créativité en
¢ducation, puisque ce serait « la voie fondamentale de 1’avenir pour nous en tant que société »
(p. 262). 1ls relévent aussi que la créativité serait a I’origine des accomplissements majeurs
de I’étre humain, comme « I’habileté a effectuer une interrelation entre une horloge et un
probléme mathématique ou encore comment faire pour se garder au chaud pendant I’hiver »
(p. 262) [traduction libre]. Les exemples précédents nous aident a mieux saisir I’importance

de la créativité en éducation ainsi que dans la société.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

1.1 CONTEXTE DE LA RECHERCHE

L’enseignement de la musique au secondaire propose trois compétences devant étre
abordées par les enseignants : créer, interpréter et apprécier des ceuvres musicales. Depuis
2010, le ministére de 1’Education a pris la décision de jumeler les compétences créer des
ceuvres musicales et interpréter des ceuvres musicales. La pondération des résultats pour les
trois compétences fut donc modifiée, passant de 33 % pour chacune d’elles a 70 % pour créer
et interpréter des ceuvres musicales et a 30 % pour apprécier des ceuvres musicales. Le
personnel enseignant peut décider de se pencher davantage sur I’interprétation que la
création, mais se doit tout de méme d’enseigner et d’évaluer les trois compétences prescrites
par le Ministére. Pour développer la compétence créer des ceuvres musicales, les
enseignants.es peuvent user de diverses approches. Voici la liste exhaustive des activités de
création proposée par le Ministere : la composition, I’arrangement musical et I’improvisation
(Ministére de 1’Education, 2001). Au regard de cette liste, la présente recherche s’intéressera
particulicrement a I’improvisation musicale en contexte scolaire aupres d’éleves du
secondaire. Ce choix fut réalis¢ en raison du manque de matériel pédagogique sur le sujet
(Siljamaki et Kanellopoulos, 2020) ainsi que du manque de connaissances des enseignants a
I’enseigner (Gagne, 2014). D’autre part, les recherches portant sur I’improvisation en milieu
scolaire démontrent que cette dernicére n’est que trés peu enseignée (Ahn, 2018; Gagne, 2014;
Kenny et Gellrich, 2002). Comme les enseignants.es ne se sentent pas assez outillés.es et
qu’ils manquent de temps pour 1’enseigner (Gagne, 2014; Watson, 2013), ils tendent a

¢valuer d’autres compétences.



1.2 ENSEIGNER L’IMPROVISATION : SES OBSTACLES ET BENEFICES

L’enseignement de I’improvisation dans le milieu scolaire est ainsi insuffisamment mis
en valeur (Ahn, 2018; Biasutti, 2017; Larsson et Georgii-Hemming, 2018). Siljamiki et
Kanellopoulos (2020) mentionnent que les recherches abordant I’improvisation demeurent
limitées. Selon leur étude, établissant une typologie des recherches des quarante derniéres
années sur la pédagogie de I’improvisation musicale en éducation, 67,5 % de celles-ci
seraient de nature empirique. De ces recherches, 36,4 % utiliseraient un devis quantitatif
comparativement a 24,7 % pour celles utilisant un devis qualitatif. Finalement, de ’ensemble
des recherches, tous types de devis confondus, seulement 5,2 % traiteraient de suggestions et
descriptions pratiques sur la manicére d’inclure I’improvisation dans I’enseignement de la
musique. Cela pourrait contribuer a expliquer pourquoi les enseignants.es se sentent peu
outillés.es pour intégrer I’improvisation a leur pratique (Gagne, 2014; Norgaard, 2017).
Drailleurs, selon I’enquéte effectuée par questionnaire de Robidas et Mathieu (2010) aupres
de professeurs de violon, dix des onze personnes interrogées affirmaient « manquer de
moyens » pour enseigner I’improvisation. Bien que cette étude ait été réalisée dans un
contexte extrascolaire, elle met néanmoins en évidence une lacune a cet égard. De surcroit,
les outils et les méthodes pédagogiques traitant de 1’enseignement de I’improvisation
musicale en milieu scolaire actuellement disponible sont majoritairement en anglais, ne
semblent pas étre connus des enseignant.es québécois.es et ne visent pas spécifiquement les
¢leves du deuxieme cycle du secondaire (Ahn, 2018; Azzara et Grunow, 2010; Gagne, 2014;

Healy et Ankney, 2020; Hickey, 2015).

D’autre part, la capacit¢é a improviser, comme la créativité, ne reposerait pas
uniquement sur 1’inné, mais pourrait se développer avec le temps et une pratique structurée
(Kenny et Gellrich, 2002). Cette capacité se développerait notamment par 1’acquisition de
connaissances théoriques de base, comme la compréhension de la tonalité, des progressions
harmoniques, des différentes métriques et formes musicales (Kenny et Gellrich, 2002) et par
I’influence des interactions avec le milieu (Sawyer, 1999). En effet, selon Sawyer,

I’improvisation émergerait dans 1’interaction constante avec 1’environnement, soit avec les



autres musiciens, les contraintes musicales, le contexte social et culturel ainsi que la situation

immédiate de performance.

McPherson (1995), cité dans Robidas et Mathieu (2010, p. 2) mentionne, par ailleurs,
qu’il y aurait cinq habiletés nécessaires a un apprentissage instrumental complet. « Il s’agit
de (a) savoir interpréter des ceuvres apprises et jouées a partir de la notation, (b) savoir
effectuer une lecture a vue, (c) savoir jouer une ceuvre apprise a partir de la notation et
mémorisée par la suite, (d) savoir reproduire un morceau préexistant appris a ’oreille sans
I’aide de la notation, (e) savoir improviser sans 1’aide de la notation ». L’improvisation est
donc une composante essentielle du bagage musical nécessaire a un apprentissage
instrumental complet. C’est pourquoi il est important de mettre de I’avant ce moyen

d’expression artistique dans les écoles québécoises.

L’apprentissage de I’improvisation aurait aussi plusieurs effets bénéfiques sur 1’¢leve.
En effet, a ce propos, Després et Dubé (2014) mentionnent que « I’improvisation favoriserait
I’appropriation de certains concepts musicaux (McPherson, 1993), la précision de la lecture
musicale (Azzara, 1992), I’acuité des perceptions auditives (Wilson, 1971) ainsi que
I’aisance scénique et la motivation des musiciens (Kenny et Gellrich, 2002) » (p. 143). De
plus, improviser accroitrait la compréhension générale de la structure musicale du musicien
et aurait de multiples bénéfices pour I’éléve d’age scolaire (Ahn, 2018; Azzara, 2002; Azzara
et Grunow, 2010; Gagne, 2014; Kenny et Gellrich, 2002; Koutsoupidou et Hargreaves, 2009;
Lage-Gomez et Cremades-Andreu, 2019; Norgaard, 2017; West, 2015). En ce sens, nous
avons choisi d’élaborer un programme d’improvisation composé de 12 séances. Le nombre
de séances d’improvisation a été déterminé en tenant compte des contraintes de temps de
I’enseignante associée, notamment en raison de ses nombreux concerts au cours de 1’année,
ainsi qu’en s’appuyant sur le nombre de séances proposées dans des recherches antérieures
(Ahn, 2018; Gagne, 2014; Lage-Gomez et Cremades-Andreu, 2019). La sélection du matériel
s’est appuyée sur les critéres suivants : des activités réalisables en grand groupe (plus de
30 ¢éleves), des situations d’improvisation libres et structurées, des activités adaptées a des

¢léves n’ayant aucune expérience préalable en improvisation, ainsi que des propositions



correspondant a une population dgée de 14 a 17 ans. Nous avons retenu et adapté nos activités
de plusieurs ressources didactiques, soit Healy et Ankney (2020), Agrell (2008b), Higgins et
Campbell (2010), Oliveros (2005b) et du site web Musical Futures.

Dans un autre ordre d’idée, créativité et improvisation sont étroitement liées a un autre
concept important en éducation, c’est-a-dire I’engagement. Encore a ce jour, trés peu de
recherches portent sur 1’engagement musical (Daigle, 2018). Un haut degré d’engagement
musical de I’éléve aurait un impact positif sur « son apprentissage musical, son degré de
performance ainsi que sa motivation » (Daigle, 2018, p. 4). De plus, comme le soutien
O’Neill (2005), I’engagement de 1’¢éléve favorise la valeur et ’importance accordée a ses
apprentissages et témoigne d’autodétermination, d’autonomie et de leadership envers ses

activités musicales.

1.3 PROBLEME DE RECHERCHE

En somme, les études antérieures ont montré un manque de recherches portant sur
I’enseignement de [’improvisation musicale au niveau secondaire (Siljaméki et
Kanellopoulos, 2020), une exploitation insuffisante de 1I’improvisation musicale en milieu
scolaire (Ahn, 2018; Robidas et Mathieu, 2010), ainsi qu’une réticence chez les
enseignants.es a enseigner cette compétence, 1ié notamment a un manque de temps et de
ressources didactiques disponibles (Gagne, 2014; Norgaard, 2017; Watson, 2013). Ainsi, ce
projet vise a contribuer a I’enrichissement des connaissances sur l’enseignement de
I’improvisation au secondaire et a pallier, en partie, le manque de temps et de ressources
didactiques dont disposent les enseignants. Pour ce faire, un programme d’improvisation

musicale composé de 12 séances de courte durée a été élaboré.



1.4 QUESTION DE RECHERCHE

Voici la question a laquelle nous tenterons de répondre a I’issue de notre recherche :
« Quelles sont les retombées d’un programme d’enseignement de I’improvisation musicale,
basé sur les ressources pédagogiques tirées de la littérature, sur la créativité, le niveau

d’improvisation et I’engagement musical d’¢éléves du deuxiéme cycle du secondaire ? »

1.5 OBJECTIFS DE RECHERCHE

L’objectif principal de cette recherche consistera a documenter les retombées de notre
programme d’improvisation musicale au second cycle du secondaire. Afin de répondre a

notre question de recherche, nous serons amenés a :

1- Adapter et synthétiser les ressources pédagogiques disponibles retenues (Agrell,
2008b; Healy et Ankney, 2020; Higgins et Campbell, 2010; Oliveros, 2005b) afin de
proposer un programme d’improvisation pour des éléves du deuxieme cycle du
secondaire

2- Décrire les retombées du programme d’improvisation musicale sur les aspects
retenues, soit la créativité, le niveau d’improvisation et le niveau d’engagement a

I’aide de différents tests et outils tirés ou adaptés de la littérature;






CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

La créativité, I’improvisation ainsi que I’engagement sont étudiés depuis déja plusieurs
années. Nombre de questionnements restent en suspens, notamment en ce qui a trait a leur
définition. Plusieurs auteurs ont respectivement tenté de définir la créativité (Barbot et al.,
2011; Barbot et al., 2015; Cropley, 2017; Eisenberg, 2017; Odena, 2018; Webster, 1990;
Webster, 2002), ’improvisation (Azzara, 2002; Berkowitz, 2009; Després et Dubé, 2014;
Kenny et Gellrich, 2002; Koutsoupidou et Hargreaves, 2009; Kratus, 1995; Robidas et
Mathieu, 2010; Sawyer, 1999) ainsi que I’engagement (Appleton et al., 2008; Daigle, 2018;
O’Neill, 2012; Reschly et Christenson, 2022; Salmela-Aro et al., 2022; Toshalis et Nakkula,
2012) et bien que maintes définitions de ces différents construits coexistent, certains aspects
ont pu susciter un consensus aupres des différents auteurs. Nous proposerons par la suite
notre propre définition. Dans les paragraphes suivants, nous définirons la créativité et en
explorerons différentes dimensions : dynamique de création, pensée convergente et
divergente, ¢léments de la créativité et habiletés créatives (Guilford, 1968; Webster, 2002).
Nous aborderons ensuite I’improvisation, afin d’expliquer son apprentissage a travers le
modele de Kratus (1995) et d’exposer les processus mentaux impliqués. Ce modele servira
¢galement de cadre pour évaluer le niveau d’improvisation des éléves a I’issue des séances.
Par la suite, nous traiterons de I’engagement en nous appuyant sur la perspective de Fredricks
et al. (2004), I’expliquant selon trois facteurs : la cognition, le comportement et I’émotion.
Enfin, nous compléterons le chapitre en présentant les définitions et apports d’autres auteurs

clés sur ’engagement musical.



2.1 DEFINIR LA CREATIVITE

La créativité est abordée par divers auteurs sous plusieurs angles différents : processus,
produit, persuasion, personne, lieu et potentiel (Csikszentmihalyi, 1996; Després et al., 2017,
Wallas, 1931; Webster, 2002). 1l y aurait, selon Hickey (2002) et Odena (2001), quatre
principaux thémes abordés et définis dans la littérature abordant la créativité, soit les
recherches développementales (études portant sur les facteurs permettant le développement
de la créativité), les recherches confluentes (¢léments qui semblent activer la créativité), les
recherches cognitives (exploration des processus mentaux des personnes engagées dans la
créativité) et les recherches sur 1’évaluation (études centrées sur I’évaluation du produit
créatif) (Odena, 2018, p. 8). En ce qui nous concerne, nous porterons notre attention sur les
recherches confluentes ainsi que cognitives, puisque nous nous intéresserons principalement
au processus créatif. D’aprés Odena (2018), ce processus comporterait deux visions
différentes : la vision systémique et la vision romantique. La vision systémique représenterait
la créativité comme un travail quotidien relevant d’un dur labeur et de la persévérance. A son
opposé, la vision romantique serait caractérisée par 1’irrationalité, le mystere et I’inconscient
(Odena, 2018). Comme 1’objectif de notre recherche est d’analyser les retombées de notre
programme d’improvisation, et que nous étudierons le travail effectué a travers les différents
cours ainsi que 1’engagement des éléves, nous nous pencherons sur une vision plus

systémique du concept.

Précisons tout d’abord qu’il y a peu de consensus sur la définition de la créativité
(Cropley, 2017). Selon une recension de la littérature sur le sujet de Treffinger et Feldhusen
(1996), il y aurait plus d’une centaine de définitions du concept. Cela en raison de sa nature
multidimensionnelle (Barbot et al., 2011; Cropley, 2000; Treffinger et Feldhusen, 1996).
D’apreés Morgan (1953), ’'unique facteur commun entre toutes les définitions serait que la
créativité représente la nouveauté, mais que la nouveauté a elle seule ne peut définir le
concept. Des différents angles de définition de la créativité, il y aurait quatre perspectives
majeures, soit : les processus cognitifs associés a la créativité (processus), les caractéristiques

personnelles de I’individu créatif (personne), le produit créatif (produit) et I’interaction entre

10



I’individu créatif et le contexte ou I’environnement (interaction et lieu) (Couger et al., 1993;
Thompson et Lordan, 1999; Zeng et al., 2011). Pour les besoins de la recherche, nous
porterons notre attention sur le processus créatif, qui apparait comme plus aisément
observable en contexte de classe, selon les travaux de Barbot et al. (2015) et Cropley (2017)

sur I’observation du processus créatif.

Dans ce but, nous définirons la créativité et son processus a 1’aide des définitions de
Cropley (2017), Mednick (1962), Guilford (1975) et Webster (1990). Tout d’abord, Cropley
(2017) explique que la créativité consiste a produire quelque chose de nouveau et de pertinent
pour la société. Cette définition met 1’accent sur la perspective du produit créatif. Cette
définition permet de poser les assises de la créativité dans le présent travail. Du c6té du
processus créatif, Mednick (1962) définit la créativité comme le processus consistant a
rassembler des ¢léments en de nouvelles combinaisons pour répondre aux exigences de la
tache. Finalement, Guilford (1975) et Webster (1990) expliquent le processus créatif a I’aide
de la pensée divergente et convergente. Selon ces auteurs, la créativité serait vue comme un
probléme a résoudre ou I’alternance entre les deux types de processus cognitifs (divergent et

convergent) contribuerait a 1’atteinte des objectifs de création.

A la lumiére de ces définitions, nous avons décidé de proposer la notre. Le processus
créatif se définirait comme un processus dynamique demandant a 1’individu d’alterner entre
la pensée divergente et convergente afin de créer un nouveau produit répondant aux
exigences d’une tdche donnée. La définition proposée laisse entendre, comme le rapporte
Guilford (1975), que la créativité se développe et évolue au fil du temps. Elle permet
¢galement de mettre de I’avant un aspect important de la création musicale au secondaire : la
dynamique de création. Nous avons décidé de proposer cette définition puisque les autres
définitions ne mettaient pas de I’avant I’aspect dynamique de la créativité qui nous semble
important. Elle permet donc d’établir une relation entre les définitions de Cropley (2017),

Guilford (1975) et Webster (1990).
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2.2 LA DYNAMIQUE DE CREATION EN CONTEXTE SCOLAIRE

Nous abordons maintenant le concept de la dynamique de création, qui permet de se
représenter le cheminement cognitif effectué par I’¢léve lors d’une création ou, en ce qui
nous concerne, une improvisation. Nous commencerons par définir le concept, puis

I’expliquerons plus en détail.

La dynamique de création fait référence au cheminement de 1’¢éléve depuis son idée
initiale, jusqu’au moment ou il se « sépare » de I’ceuvre. Cette dynamique est décomposée en
un processus et une démarche étroitement reliés (Ministére de 1’Education du Québec, 2013).
Le processus peut étre divisé¢ en trois phases, soit I’ouverture, ’action productive et la
séparation. L’ouverture se caractérise par I’accueil d’idées nouvelles. Nous pouvons la
définir comme la phase d’inspiration qui correspond a ce que Webster (2002) et Guilford
(1975) appellent la pensée divergente. A cette étape, ce qui importe est de générer le plus
d’idées possible sans y appliquer de filtre. Pédagogiquement, a cette étape, nous
demanderons a 1’¢éléve d’explorer différentes idées musicales librement. Ensuite, la phase
d’action productive implique la mise en forme d’une création. L’¢éléve, lors de cette étape,
doit orienter son travail afin de développer et d’organiser les éléments qu’il trouve les plus
judicieux a I’¢laboration de sa création. L’objectif étant de concrétiser son idée créative
initiale. Cette phase correspond a ce que Webster (2002) appelle la pensée convergente. Selon
celui-ci, c’est a cette étape que le créateur doit sélectionner les idées qu’il rejette, célebre et
affine dans ’intention d’obtenir le produit créatif le plus optimal. Lors de nos activités,
pendant cette étape, nous demanderons aux ¢€leéves de sélectionner et de retenir une ou deux
idées musicales pour improviser. L’objectif étant de poursuivre le cheminement créatif vers
I’obtention d’un produit. Enfin vient la phase de séparation. A cette étape, I’éléve doit se
distancier de sa création pour I’observer, 1’analyser et la considérer. L’¢éléve peut aussi
présenter son travail a ses pairs et considérer sa création comme une étape dans son
cheminement artistique. Ce sera a ce moment que nous demanderons aux ¢éléves de jouer leur

création (improvisation) devant les autres éléves de la classe. Bien que ce ne sera qu’une ou
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deux mesures pour commencer, ils auront tout de méme expérimenté la dynamique de

création en entier.

Nous retrouvons également, a l’intérieur de cette dynamique, une démarche de
création. Celle-ci repose sur I’interaction entre trois mouvements : 1’inspiration, 1’¢laboration
et la distanciation. Ces trois mouvements, interdépendants et complémentaires, se retrouvent
a chacune des phases de la dynamique précédemment explicitée. L’¢léve, lors de la phase
d’ouverture, par exemple, pourrait se voir explorer les trois démarches. Commengant par étre
inspiré, il sélectionnera ensuite les idées a développer et terminera en se distanciant de
certaines idées afin de passer a la deuxiéme phase, soit I’¢laboration (Ministere de
I’Education, 2001). Bref, la dynamique de création peut étre mise en paralléle avec
I’interaction entre la pensée divergente et convergente décrite par Webster (2002). Un éleve
ne peut difficilement commencer une création en connaissant d’ores et déja I’intégralité de
son produit et les éléves qui improviseront pendant nos cours passeront eux aussi par ces

différentes phases de la démarche créative.

2.3 LA PENSEE CONVERGENTE ET DIVERGENTE

La créativité, dans le domaine musical, peut étre développée dans 1’'une des trois
catégories suivantes: la composition, la performance musicale (interprétation ou
improvisation) et 1’écoute active (analyse musicale) (Webster, 2002). Comme la créativité
peut se développer a I’aide de I’improvisation, et que I’essence de notre recherche se base
sur son apprentissage, nous expliquons ici la pensée créative plus en détail. Webster (2002)
a développé un modele de la pensée créative en musique basé sur les notions de pensée
divergente et convergente. La pensée divergente (divergent thinking) représente une sorte de
remue-méninge personnel sur la création envisagée. L’objectif étant de générer plusieurs
idées ou possibilités sans y apposer de filtre. Cette méthode est importante pour le créateur
lorsqu’il n’a pas déja une vue d’ensemble du projet qu’il veut effectuer. Elle sert, en quelque

sorte, d’amorce ou d’étincelle créative. Au méme titre qu’'un écrivain qui recherche une idée
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pour écrire, le musicien cherche a produire une création musicale avec ce qu’il détient comme
bagage culturel et musical. « Here the creator is exploring the many possibilities of music
expression, always cataloging, sifting through, rejecting, accepting only to change yet again »
(Webster, 2002, p. 13). Dans le contexte de I’enseignement de I’improvisation, c’est a ce

moment que I’¢léve explorera diverses idées musicales a 1’aide de son instrument.

A I’inverse, lorsque nous avons déja généré un certain nombre d’idées, ¢’est plutot de
la pensée convergente (convergent thinking) dont nous tirerons profit. La pensée convergente
est mise en ceuvre par le créateur afin de sélectionner 1’idée la plus appropri¢e selon le
contexte. Le créateur, usant de la pensée convergente, rejettera ou gardera le matériel musical
trouvé, le manipulera et I’affinera (Webster, 2002). Dans la présente recherche, ¢’est pendant
cette phase que 1’¢léve qui s’appréte a improviser aura sélectionné une bonne idée musicale
qu’il partagera aux autres. Le regard des autres, enseignant et pairs, envers son improvisation
lui procurera un retour sur ce qu’il vient d’accomplir et lui permettra de progresser dans son

développement créatif.

Ces deux pensées sont complémentaires et intimement liées dans le processus de
création. Il convient donc d’alterner, de maniere itérative, entre les deux. « The interplay
between divergent and convergent thinking is almost magical in scope and is at the center of
creative thinking » (Webster, 2002, p. 13). Par exemple, 1’¢éléve qui improvise donnerait un
sens a ce qu’il joue en alternant entre ces deux pensées. Il se laisserait guider par I’enseignant
ou par lui-méme du produit créatif (pensée convergente), puis se laisserait porter par les idées
et I’instant présent (pensée divergente). Alors que nous venons d’aborder la pensée créative,

passons maintenant en revue cing ¢léments de la créativité nécessaires a son expression.

2.4 CINQ ELEMENTS DE LA CREATIVITE

La pensée créative est directement impliquée chez les jeunes improvisateurs.trices.

Webster (2002) reléve cing éléments principaux dans son modele du processus de la pensée

14



créative. D’abord, il doit y avoir un « probléme » a résoudre. Ce probléme pourrait étre aussi
simple que notre volonté d’improviser sur une piece, de composer une ceuvre ou d’écouter
activement de la musique. Dans notre recherche, les éléves auront comme « probléme » de
devoir improviser selon les contraintes proposées. Dans un second temps, 1’utilisation de la
pensée divergente et convergente est impliquée. La pensée divergente se situe plus haut dans
le modele puisqu’elle favorise I’éclosion de nouvelles idées, tandis que la pensée convergente
se situe a un niveau inférieur puisqu’elle s’approche davantage du produit créatif. Entre les
deux processus de la pensée créative se retrouvent les facteurs facilitant 1’atteinte du produit
créatif ainsi que le « time away » agissant a titre de pont invisible. Celui-ci correspond a une
période de distanciation par rapport a la tiche créative, permettant un processus d’incubation
et la réorganisation ainsi que 1’émergence de nouvelles idées. Enfin, la partie inférieure du
modele de Webster (2002) présente les différents produits créatifs possibles, tels que la
composition, D’enregistrement d’une prestation, [’analyse écrite d’une ceuvre, la
représentation mentale de la musique, puis I’enregistrement d’une improvisation. Dans le cas
de la présente étude, davantage de temps sera investi sur le processus créatif que le produit,
cela en raison du temps limité que nous passerons sur le terrain. En ce qui a trait a
I’improvisation, les cinq ¢léments précédemment abordés se dérouleront dans un court laps
de temps (Webster, 2002). Comme celle-ci se déroule au « moment présent », elle demande
une rapidité d’exécution élevée des processus vus antérieurement. Cependant, comme nous
ne demanderons pas aux éléves d’effectuer une improvisation de longue durée et que nous
prendrons le temps d’expliquer chaque étape de leur « improvisation », ils disposeront du
temps nécessaire pour bien les comprendre. Le modele du processus de la pensée créative de
Webster (2002) synthétise le processus créatif musical. Ce modéle nous sera utile afin
d’éclairer les ¢€leves dans leur développement créatif et les guider a travers ces diverses

étapes.
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2.5 HABILETES CREATIVES

Improviser demanderait de se livrer au vide et de conjuguer avec celui-ci (Robidas et
Mathieu, 2010). D0 a la difficulté de créer instantanément, I’improvisateur.trice se verrait
appelé a développer certaines habiletés créatives. Selon Guilford (1968), quatre facteurs
caractérisent la pensée créative : la fluidité, 1’originalité, la flexibilité et 1’élaboration. La
fluidité décrirait la capacité a produire plusieurs idées afin de résoudre un probléme, ce qui
réfere a ’intention de production selon Webster (2002). L’originalité référerait a la « capacité
de produire des réponses musicales inattendues ou différentes par rapport aux réponses
données par une certaine population» (Robidas et Mathieu, 2010). La flexibilité
représenterait « I’aisance avec laquelle il change son mode de pensée » [traduction libre]
(Guilford, 1950, p. 447). Ce facteur pourrait étre représenté par 1’alternance entre la pensée
divergente et convergente de Webster (2002). Finalement, 1’élaboration renverrait a la
capacité de varier ou ajouter au matériel musical déja constitué. Grace a ces habiletés,
I’improvisateur.trice serait en mesure de produire une création musicale originale et de

qualité.

2.6 DEFINITIONS DE L’ IMPROVISATION

Comme notre projet porte sur les retombées d’un programme d’improvisation aupres
d’éléves du deuxieme cycle du secondaire, nous définirons, a 1’aide de la littérature, ce qu’est
I’improvisation. Que veut dire « improvisation » ? Eisenberg (2017) revient a I’étymologie
du mot improvisation, qui tire ses racines du mot latin « improvisus », ou provisus signifie
(prévoir) et « im » désigne une négation. Le terme « improvisus » signifierait donc de ne pas

prévoir.

Selon la définition de Berkowitz (2009, p. 14), reprise par Robidas et Mathieu (2010,
p. 28), 'improvisation serait : «la création et I’exécution spontanée d’idées musicales ».
Pressing (1984, p. 353), quant a lui, mentionne que : « the improvisation may be viewed as a

special kind of aesthetically constrained motor performance that maintains a commitment to
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high levels of real-time decision making ». D’aprés la définition de Brownell (1994), reprise
par Nettl (2008) ainsi que Després et al. (2017), I’'improvisation correspondrait a : « the
creation of a musical work, or the final form of a musical work, as it is being performed. »
Bien que ces trois définitions présentent chacune leur pertinence, nous retiendrons celle-ci,
puisqu’elle apparait la plus adaptée a notre recherche, notamment en raison des

caractéristiques de notre échantillon, dont la majorité débute en improvisation.

2.7 L’IMPROVISATION : CONTRAINTES ET REFERENTS

Ces définitions nous permettent d’affirmer que I'improvisation musicale,
quoiqu’imprévue et inattendue, peut nécessiter certaines contraintes et certains référents
musicaux (Pressing, 1984). Comme Evans (2023, p. 644) I’explique : « learning music [...]
requires effortful attention in activities that are sequences and structured, usually with
substantial input from a knowledgeable teacher ». La musique, tout comme I’improvisation,
peut reposer sur certaines contraintes et certains référents, qui doivent étre acquis par le
musicien qui souhaite répondre aux attentes stylistiques d’un genre donné. Ces contraintes
peuvent étre « la tonalité, la progression harmonique, la métrique et la forme musicale »
(Azzara, 2002). En ce qui a trait aux référents, Kenny et Gellrich (2002) mentionnent qu’ils
sont en fait ce qui donnera la forme a ce que jouera I’improvisateur. Ils renvoient aussi a
’aspect socioculturel de I’improvisation, c¢’est-a-dire aux caractéristiques de I’improvisation

qui peuvent varier selon 1’époque ou encore son emplacement géographique.

Pour étre en mesure de répondre a ces contraintes et ces référents stylistiques, il
faudrait, selon Kenny et Gellrich (2002), préalablement détenir plusieurs habiletés musicales
importantes. Ils expliquent que ces habiletés musicales seraient de maitriser des motifs
mélodiques (patterns), de courts thémes mélodiques, des progressions harmoniques, les
modulations, les configurations d’accords (voicing), le contrepoint et la coordination entre
progressions harmoniques et motifs mélodiques. Quoique les avis divergent a ce propos,

Kenny et Gellrich (2002) soutiennent que 1’éléve commencgant a improviser devrait donc
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apprendre certaines notions préalables avant de s’y appliquer. Si celui-ci ne connait aucune
gamme, motifs ou posséde une technique instrumentale limitée, il risque de ne pas parvenir
a réaliser une création élaborée. Nous tenterons donc, dans le cadre de cette recherche,
d’outiller le mieux possible les ¢éléves afin qu’ils soient en mesure de produire des

improvisations musicales porteuses de sens.

2.8 APPRENTISSAGE DE L’ IMPROVISATION

2.8.1 Modéle de Kenny et Gellrich (2002)

Kenny et Gellrich (2002) font la comparaison entre I’apprentissage de I’improvisation et
I’apprentissage d’une langue. Ils expliquent que I’apprentissage de la langue repose sur deux
principaux stades : (1) I’apprentissage du hardware, qui référe aux « mots » et aux « reégles
grammaticales », ce qui correspond, en musique, aux : patrons, parties de mélodies,
progressions harmoniques, modulations, voix internes, contrepoint et la coordination entre
les progressions harmoniques et les patrons mélodiques et (2) la maitrise du software, qui
référe a la construction de phrases complexes a ’aide du langage acquis préalablement,
correspondant en musique a : la construction de mélodies, de phrases musicales, 1’utilisation
de motifs et 1’établissement de relations entre les différentes parties d’une improvisation.
Kenny et Gellrich (2002) mentionnent que la qualit¢ des improvisations repose sur
I’acquisition et la maitrise du hardware et du software. Le troisiéme et quatrieme stade de
leur tableau référe a ’application de différents exercices aidant I’improvisateur a développer
sa créativité en utilisant les connaissances acquises provenant du hardware et du software.
Bref, ce modele sera pertinent lors de la conception de nos exercices d’improvisation afin de

s’assurer de I’acquisition du software ainsi que du hardware par les éléves.
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2.8.2 Modéele de Kratus (1995)

Kratus (1995) propose un modele d’apprentissage de I’improvisation séquentielle.
Son modéle comprend sept niveaux de développement. Ces niveaux seront utilisés lors de
I’évaluation du niveau d’improvisation des éléves. Nous avons décidé d’omettre I’explication
des niveaux six et sept du modéle puisqu’un éléve n’ayant jamais improvisé auparavant a

trés peu de chance de s’y situer.

2.8.2.1 Premier niveau : I’exploration

Au premier niveau, I’¢éléve explore son instrument et les différents sons qu’il peut
produire. Il essaie différentes combinaisons sonores dans un contexte musical peu structuré.
« The sounds may appear to be random and without meaning » (Kratus, 1995, p. 31). Kratus
qualifie ce niveau de préimprovisatoire. 1l fait I’analogie avec le babillage verbal du jeune
enfant qui lui permet de se familiariser avec le langage. A ce stade, 1’éléve connait trés peu
son instrument et les sons qu’il peut émettre. Il serait surprenant de retrouver des éléves du
deuxiéme cycle du secondaire a ce niveau, puisqu’ils ont déja joué, pour la majorité d’entre
eux, de leur instrument auparavant. Une phase d’exploration sera tout de méme effectuée lors
de la premicre activité. Kratus mentionne aussi qu’au fil de son exploration musicale,
I’apprenant arrivera a créer des relations entre ce qu’il entend et ce qu’il joue et en arrivera

au deuxiéme stade d’improvisation.

2.8.2.2 Deuxi¢me niveau : I’improvisation orientée sur le processus

Au deuxiéme niveau, I’éléve commence a établir des relations entre les gestes moteurs
a ’instrument et les sons qu’il produit. Nous pouvons, a ce niveau, qualifier le produit d’une
« véritable » improvisation. Selon Kratus (1995), I’enseignant peut identifier que 1’éleve

vient de surpasser le niveau exploratoire lorsqu’il entend certains motifs musicaux se répéter
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lors de son improvisation. L’¢leéve, en répétant ces motifs, utilise sa mémoire a court terme
et développe une intention d’interpréter a nouveau ce qu’il vient de jouer. La majorité des

¢léves qui commencent a improviser se situe a ce niveau.

2.8.2.3 Troisi¢éme niveau : ’improvisation orientée sur le produit

Au troisiéme niveau, 1’éléve devient conscient de certains éléments structuraux de
I’improvisation, comme la tonalité¢ et le rythme. «Il commence également a prendre
conscience que la musique peut étre structurée, exécutée et partagée avec d’autres et qu’elle
peut étre considérée comme une production » (Robidas et Mathieu, 2010, p. 38). Il utilise de
manicre plus cohérente la tonalité, la métrique, le rythme et les phrases musicales. Cependant,
selon Kratus (1995), I’¢léve, a ce niveau, ne sera probablement pas en mesure de gérer tous
ces parametres musicaux simultanément. Dans la mesure du possible, nous souhaiterions que

certains ¢éléves puissent atteindre ce niveau d’improvisation dans le cadre de ce projet.

2.8.2.4 Quatriéme niveau : I’improvisation fluide

A ce niveau, 1’éléve manipule son instrument de fagon plus automatique et détendue.
Il n’a plus besoin de lui préter attention lorsqu’il joue. Il controle davantage la métrique, les
tempi et les tonalités. Ses habiletés auditives s’améliorent et ses improvisations sont plus
sophistiquées. Néanmoins, « a student’s fluid improvisation is likely to sound technically
correct yet inexppresive and mechanical » (Kratus, 1995, p. 34). Nonobstant le fait que ses
habiletés d’improvisation progressent, 1’¢léve demeure a ce stade limité sur le plan expressif.
Nous croyons que si certains de nos €leves atteignent ce niveau, ils auraient déja improvisé
auparavant. Il serait étonnant qu’aprés seulement 15 legons de 15 a 20 minutes, les éléves

puissent étre en mesure d’effectuer une improvisation fluide.
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2.8.2.5 Cinquieme niveau : I’improvisation structurée

L’¢éleve, a ce niveau, prend conscience de la structure globale de I’improvisation. I1
utilise des stratégies musicales (en devenant progressivement et volontairement dissonant, en
suivant le contour mélodique de la piéce, etc.) et non musicales (devenir plus décontracté ou
¢vasif) pour susciter I’intérét de 1’auditeur (Kratus, 1995). De plus, 1’éléve sait comment
transgresser les régles musicales (tonalité, métrique, etc.) tout en gardant un aspect
esthétique. Ses improvisations sont techniquement bien interprétées et musicalement bien
structurées. Par ailleurs, « what separates the student from the expert at this point is an

understanding and application of stylistic nuances » (Kratus, 1995, p. 35).

En somme, ces niveaux témoignent des différents degrés de maitrise qu'un éleve
apprenant 1’improvisation peut acquérir. Passer du premier niveau, ou I’éléve découvre
encore son instrument, au dernier niveau, ou il repousse les limites des styles musicaux déja
établis implique un travail de longue haleine. En ce qui a trait a notre projet de recherche,
nous ne prévoyons pas que les éléves atteignent les deux derniers niveaux du modele de
Kratus (1995), soit ’improvisation stylistique (sixiéme niveau) et personnelle (septieme
niveau). Nous évaluerons le niveau des ¢léves avant et apres I’enseignement de nos exercices
d’improvisation afin de mesurer leurs progres. D’autre part, le but de notre recherche n’est
pas que les ¢éléves deviennent experts en improvisation, mais bien d’explorer comment
I’improvisation peut étre enseignée et apprise dans un contexte scolaire, au méme titre que
la composition ou I’arrangement musical et d’analyser ses retombées sur la créativité,

I’engagement et le niveau d’improvisation de I’¢leve.

Dans le cadre de ce projet, nous mettrons de I’avant des activités d’improvisation libre
en début de programme, suivies d’improvisation plus structurée en fin de programme. Cet
objectif étant justifi¢ par les écrits mentionnant qu’il serait préférable et plus adéquat
d’effectuer des improvisations libres en grand groupe avant d’en arriver a I’improvisation

structurée (Hickey, 2009, 2015; Sarath, 1996).
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2.9 LES PROCESSUS MENTAUX EN IMPROVISATION

L’improvisation est une création qui se déroule au « moment présent» (Kenny et
Gellrich, 2002). Quoiqu’il puisse paraitre difficile d’expliquer son fonctionnement d’un point
de vue cognitif, comprendre ses mécanismes permettra de mieux guider les éleves dans leur
apprentissage. Nous nous appuierons a nouveau sur I’un des modeles de Kenny et Gellrich
(2002) pour étayer nos explications. Huit processus mentaux seraient utilisés par le musicien
lors d’une improvisation. Tout d’abord, nous retrouvons 1’anticipation a court terme qui
désigne la capacité de la personne qui improvise a anticiper ce qu’elle jouera dans les une a
trois secondes suivantes. Ensuite, I’anticipation a moyen terme qui s’étend des trois a
12 secondes suivantes. L’anticipation & moyen terme équivaut en fait a la prochaine phrase
musicale que la personne qui improvise jouera (Kenny et Gellrich, 2002). L’anticipation a
long terme, quant a elle, désigne une vue d’ensemble de ce qu’elle jouera dans les prochaines
minutes. Nous avons ensuite le rappel a court, moyen et long terme. Le rappel a court terme
s’effectue lorsque le musicien reprend une idée qu’il vient d’émettre dans les derniéres
secondes. Le rappel a moyen terme consiste en la réitération d’une idée énoncée quatre, huit
ou seize mesures plus tot. Le rappel a long terme s’effectue lorsque le musicien rappelle
I’entiére improvisation du début a la fin. Les deux derniers processus sont le « flow status »
et le « feedback processes ». Le « flow status » désigne le moment pendant lequel la personne
improvisant est concentrée uniquement sur ce qu’elle crée a I'instant présent. Elle est
absorbée par la musique a un point tel qu’elle en oublie les régles ou contraintes lui servant
de cadre. Enfin, le «feedback processes» décrit le moment ou la personne décide de
reprendre une idée de son improvisation ou d’une ancienne improvisation dans 1’actuelle
improvisation. Par exemple, en reprenant une mélodie déja improvisée sur la picce « All The
Things You Are» qu’elle rejouerait sur « Beautiful Love ». Elle pourra aussi jouer un
enchainement mélodique trés dissonant en sachant qu’il se résoudra sur 1’accord suivant,
puisqu’elle I’a déja expérimenté. Il est important de comprendre que ces processus sont
utilisés un a la fois et non simultanément (Heuer, 1996). Par exemple, le rappel a court terme

ne pourrait pas étre utilisé¢ en méme temps que ’anticipation a long terme par I’'improvisateur.
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2.10 DEFINITION DE L’ENGAGEMENT

Nous avons comme dernier objectif de recherche d’évaluer I’engagement des éléves a
travers nos différents cours d’improvisation musicale. Nous définirons maintenant, a 1’aide
de la littérature, le dernier concept clé de notre recherche : 1’engagement. A la suite d’une
définition plus large du concept, nous nous pencherons sur I’engagement de 1’¢éléve envers la

musique. Voyons tout d’abord comment différencier I’engagement de la motivation.

Liem et Martin (2012, p. 2) contrastent les deux construits de la manicre suivante :
« motivation is defined as individuals energy and drive to learn, work effectively, and achieve
to their potential, and engagement as behaviors aligned with this energy and drive ». Nous
percevons que les deux concepts ne sont pas dichotomiques, mais bien connexes. La notion
d’« énergie » émise par Liem et Martin (2012) sera subséquemment revisitée lorsque nous
définirons I’engagement. La motivation trouverait ses fondements dans la sphére cognitive
psychologique, tandis que I’engagement s’ancrerait davantage dans le concret ou encore a
travers les comportements de I’individu. Daigle (2018, p. 4) vient d’ailleurs appuyer cette
idée en mentionnant que « la motivation tend a refléter des facteurs psychologiques internes,
alors que 1’engagement est plutét axé sur les activités du jeune.» Comme nous nous
intéressons a la pratique de I’improvisation par les éléves, nous avons décidé¢ d’évaluer
I’engagement et non la motivation. L’engagement s’exprime a travers des actions concretes,
contrairement a la motivation qui reléve davantage de I’intention. Ainsi, un éleve peut étre
motivé a devenir un bon joueur de badminton, mais, tant qu’il ne s’entrainera pas
régulierement et ne mettra pas cette motivation en pratique, il n’obtiendra pas de résultats.
Nous verrons aussi que 1I’engagement n’est pas qu’action. Il est aussi cognitif, émotif, social

et agentique.

L’engagement est un sujet étudié depuis plusieurs décennies (Appleton et al., 2008).
Comme le concept est multidimensionnel et multifacette (Reschly et Christenson, 2022),
nous en retrouvons plusieurs définitions dans la littérature, selon la composante abordée.

Commengons par relever quelques définitions de 1’engagement. Selon Christenson et al.
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(2012), ’engagement serait défini comme une €nergie en action, representant le lien entre la
personne et I’activité ; se déclinant en trois dimensions : comportementale, émotionnelle et
cognitive. Nous pouvons d’ores et déja percevoir 1’aspect multidimensionnel susmentionné.
D’aprés Wang et Hoftkens (2020, p. 1087) : « ’engagement est la clé de volte qui relie
I’énergie, 1’objectif et le plaisir » [traduction libre]. Finalement, Lamborn et al. (1992, p. 11),
de leur coté définissent I’engagement par opposition a son contraire : « I’engagement est
synonyme de participation active et d’attention soutenue, par opposition a la participation
superficielle, a I’apathie ou au manque d’intérét » [traduction libre]. De ces trois définitions,
nous pourrions retenir que I’engagement, a son sens le plus large, représente un effort soutenu
ainsi que la volonté d’une personne d’accomplir une tache ou une activité. C’est précisément
ce que nous souhaiterions observer lors de notre collecte de données, ¢’est-a-dire la volonté
de réalisation ainsi que le résultat d’improvisation d’éléves. Voyons désormais 1’aspect

multifacette de I’engagement susmentionné.

2.10.1 Composantes de I’engagement

Tout d’abord, comme le proposent plusieurs auteurs (Appleton et al., 2008; Fredricks
et al., 2004; Martins et al., 2022; Reschly et Christenson, 2022; Salmela-Aro et al., 2022;
Wang et al., 2015), trois composantes clés découleraient de la conceptualisation de
I’engagement scolaire, soit : le comportement, la cognition et I’émotion. Selon Fredricks et
al. (2004), d’ou le consensus prend racine, I’engagement scolaire serait un construit
multidimensionnel et multifacette comprenant 1’interrelation mutuellement exclusive entre
les trois dimensions explicitées ci-dessus. L’aspect comportemental correspond a
I’engagement de 1’¢léve qui se manifeste par des conduites positives, une implication dans
ses apprentissages ainsi qu’une participation active aux activités parascolaires (Fredricks et
al., 2004). Comme notre recherche s’imbrique dans le cursus usuel des cours de musique des
¢léves, nous ne pourrons observer le dernier facteur ayant trait aux activités parascolaires ;

les deux autres pourront cependant I’étre. L’aspect émotif, quant a lui, correspond aux
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réactions affectives et au sentiment d’appartenance de 1’¢éleve envers 1’école (Fredricks et al.,
2004). Comme les €leves participant a la recherche font partie d’une concentration musicale,
le sentiment d’appartenance a leur milieu s’est per¢u dans nos résultats. Enfin, pour ce qui
est de I’aspect cognitif, il s’explique par un investissement personnel de 1’éléve dans les
taches scolaires, I’autorégulation et la valeur accordée au processus d’apprentissage

(Fredricks et al., 2004).

Bien que les trois aspects de I’engagement scolaire précédemment mentionnés fassent
I’objet d’un certain consensus aupres de différents chercheurs dans le domaine, deux autres
composantes ont été ajoutées plus récemment au concept, soit: I’engagement social
(Tuovinen et al., 2020; Wang et Hofkens, 2020) et I’engagement agentique ou responsable
(Reeve et Tseng, 2011). La décision d’en faire part fut prise en raison de leur adéquation avec
nos lecons d’improvisation ; en effet, les éléves devront coopérer (social) et faire preuve
d’initiative et de proactivité (agentivité) tout au long de la recherche. L’engagement social
ferait référence a la coopération des éleves entre eux lors d’une activité donnée (Wang et
Hofkens, 2020). Pour ce qui est de ’engagement agentique ou responsable, il fait référence
au fait que les éleéves se sentiraient investis par 1’élaboration de 1’expérience d’une tache
(proactivité), de manicre individuelle, en équipe avec leurs pairs ou avec les personnes
participant au processus d’apprentissage (Reeve et Tseng (2011). En ce qui nous concerne,
les éleves devront, au cours des différentes legons d’improvisation, créer de courts solos
qu’ils joueront devant leurs pairs. Dés lors, ils seront amenés a user de proactivité et, bien
entendu, de créativité. Pour approfondir les éléments précédemment abordés, nous nous

référerons au modele de I’engagement étudiant d’ Appleton et al. (2008).

Ce mod¢le représente la relation itérative entre le niveau d’engagement, la qualité et
la quantité du soutien recu du contexte social, en ayant comme objectif ’atteinte des résultats
escomptés. Nous y retrouvons le role joué par les différents contextes sociaux dans la vie de
I’¢leve, tels que la structure (information sur les attentes et les conséquences), le soutien a
I’autonomie (choix et lien entre les actions et les objectifs) et la participation (connaissance,

intérét et soutien émotionnel apportés a 1’éleve par autrui). Ces contextes joueraient un role
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prépondérant en ce qui a trait a ’engagement de 1’¢léve. Ce modele tient également compte
du sentiment de compétence de I’apprenant (compétence, autonomie et appartenance). Ces
processus guideraient, ou non, 1’¢léve vers un engagement multidimensionnel (cognitif,
comportemental et émotionnel). Enfin, si I’¢éléve s’engageait dans la tache, il pourrait en
résulter des effets positifs dans les sphéres académique (notes, passation d’examens,
graduation), sociale (sensibilité sociale, habiletés dans les relations avec les pairs et les
adultes) et émotionnelle (sensibilité émotionnelle, régulation émotionnelle et habiletés en
résolution de conflits) (Appleton et al., 2008). C’est en raison des divers résultats positifs de
I’engagement cognitif, comportemental et émotionnel de I’¢léve que nous choisissons ce

construit afin d’étudier les retombées de notre programme d’improvisation musicale.

2.11 DEFINITION DE L’ENGAGEMENT ETUDIANT

L’engagement étudiant ou scolaire, comme 1’engagement en général, est étudié depuis
plusieurs années déja (Martins et al., 2022). D’apreés Reschly et Christenson (2022, p. 9),
« I’engagement des ¢l¢ves serait directement li¢ avec les performances scolaires ultérieures,
incluant sa diplomation, et ce, dans divers groupes socioéconomiques». Comme une
multitude de définitions du concept prirent place durant les derniéres années (Reschly et
Christenson, 2022), nous en présenterons quelques-unes afin de délimiter les balises de notre

recherche.

Christenson et al. (2012, p. 816) définissent I’engagement étudiant comme « sa
participation active dans des activités scolaires ou parascolaires et a son engagement a 1’égard
des objectifs éducatifs et d’apprentissage » [traduction libre]. Quoique cette définition se
montre pertinente, elle demeure relativement circulaire et n’aborde pas les composantes clés
de ’engagement vues antérieurement. Chapman (2003), quant a elle, définit I’engagement
de I’¢leve avec plus d’ampleur : « willingness to participate in routine school activities with
subtle cognitive, behavioral, and affective indicators of student in specific learning tasks »

(p. 3). Cette définition nous propose encore une fois une vision ou 1’éléve est au centre de

26



son apprentissage, mais nous offre, a la différence de la premicre, les trois composantes clés
de I’engagement. Pour terminer, Martins et al. (2022) explique que I’engagement étudiant
devrait étre conceptualisé non pas comme une caractéristique de 1’éléve, mais plutot comme
un état qui peut étre influencé par des facteurs contextuels qui sont en interaction avec 1’éléve.
Nous pourrions retenir de ces définitions que I’engagement étudiant se caractérise, tout
comme I’engagement en général, par plusieurs composantes sous-jacentes
(comportementale, cognitive, affective) et une participation active et soutenue de 1’éléve. La
différence entre les deux se situerait au niveau de ’acteur majeur dans le processus
d’apprentissage, soit I’¢léve. Bref, les définitions des deux concepts distinguent les mémes
composantes et finalités de I’engagement, mais 1’¢éleve figure au centre du concept de

I’engagement étudiant.

2.12 L’ENGAGEMENT MUSICAL

Comme a ce jour, il y a encore trés peu de recherche portant sur I’engagement musical
de maniere spécifique (Daigle, 2018), nous nous servirons des définitions et concepts vus
précédemment afin d’établir un lien clair entre I’engagement musical et notre recherche.
Smith (2005) explique que 1’engagement envers la musique, tout comme dans le sport ou le
travail, est synonyme de temps et d’efforts investis et conduit usuellement a une plus grande
maitrise des compétences et performances. Cela explique que I’engagement se retrouve non

seulement en éducation, mais dans une multitude de spheéres de la société.

Commencons par reprendre les aspects les plus importants des définitions précédentes.
Un des concepts revenant le plus régulierement est celui de I’énergie. L’énergie, dans le
contexte de I’engagement, serait définie par un haut degré d’implication dans le processus
d’apprentissage et une volonté d’investir des efforts dans celui-ci (Reschly et Christenson,
2022). Cela nous intéresse particuliérement, puisque nous souhaitons analyser les résultats
des improvisations des ¢éléves en relation avec leur volonté d’investir des efforts dans le

processus. Notre objectif serait de vérifier si la qualité des improvisations est plus grande

27



lorsque les éleves ont un niveau d’engagement musical plus important. En ce sens, les
résultats obtenus par notre questionnaire sur I’engagement musical nous donneront une
meilleure idée de I’intérét des éleves a apprendre I’improvisation a I’école. Cela fait d’ailleurs
partie de nos préoccupations majeures, puisque cet intérét a apprendre 1’improvisation
représenterait une retombée pratique importante de cette recherche. En ce qui concerne
I’engagement musical, I’« énergie » pourrait s’y exprimer par un éléve pratiquant ses gammes

afin d’étre en mesure d’improviser un motif mélodique plus aisément.

Des définitions précédentes (Chapman, 2003; Christenson et al., 2012, p. 816), nous
pouvons retenir que I’engagement se caractérise par la participation active des éleves dans la
tache donnée, et ce, selon différentes composantes : cognitive, affective et comportementale.
Il est a noter qu’un éléve peut étre engagé dans 1’une des trois composantes, sans 1’étre pour
les autres. C’est pourquoi nous avons retenu la définition de Toshalis et Nakkula (2012) afin
de définir ’engagement musical : « the range of activities a learner employs to generate,
sometimes consciously, other times unconsciously, the interest, focus and attention required
to build new knowledge or skills » (p. 16). Cette définition fut sélectionnée en raison de son
aspect pragmatique de I’engagement que nous souhaitons nous-mémes mettre de I’avant.
Toshalis et Nakkula (2012) expliquent donc que ce ne serait non pas dans une seule activité
d’apprentissage, mais bien dans plusieurs que I’apprenant se verrait s’investir, consciemment
ou non, afin de demeurer intéress¢, concentré et engagé dans 1’acquisition de nouveaux
savoirs. Cette définition montre que 1’¢éleve qui s’engage musicalement se verrait €tre investi
dans plusieurs activités paralleles 1’aidant a améliorer son avancement dans la tiche donnée.
Ces activités pourraient étre 1’apprentissage de différentes gammes, de différents motifs
mélodiques, de différentes métriques ou autres. Tout cela nous intéresse, puisque les éleves,
en dehors du programme d’improvisation que nous leur offrirons, doivent d¢ja se familiariser
avec 1’acquisition des apprentissages abordés précédemment. Ainsi, dans le cursus régulier,
I’¢leve est amené a développer ses connaissances de base (hardware) a travers les autres
compétences, soit l’interprétation et I’appréciation. Ces acquis pourront ensuite étre
réinvestis dans le développement de son langage musical en improvisation. Daigle (2018, p.

4) mentionne d’ailleurs que « le niveau d’engagement de 1’apprenant dans la réalisation d’une
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activité a un impact sur son apprentissage musical, son degré de performance ainsi que sur
sa motivation. De fait, une qualité¢ d’engagement suffisante peut améliorer I’apprentissage

musical de 1’¢leéve et avoir des impacts positifs sur sa motivation. »

2.13 LE FLOW : ETAT D’ENGAGEMENT OPTIMAL

Le concept de flow, initialement développé par Csikszentmihalyi (1990) et approfondi
par divers auteurs, notamment Csikszentmihalyi (1996); Jackson et al. (2004); Nakamura et
Csikszentmihalyi (2014) peut étre qualifié d’engagement optimal. Le concept renvoie a une
immersion totale dans une activité, un haut niveau de concentration et un plaisir intrinséque
(Csikszentmihalyi, 1990). Cet état est cependant fragile et demande un équilibre parfait entre
les défis et les compétences : « if challenges begin to exceed skills, one first becomes vigilant
and then anxious; if skills begin to exceed challenges, one first relaxes and then becomes
bored » (Nakamura et Csikszentmihalyi, 2014, p. 90). Dans le contexte actuel,
I’improvisation apparait particuliérement propice a I’émergence du flow, puisqu’elle
mobilise simultanément 1’attention, I’écoute et 1’ajustement en temps réel aux contraintes
musicales données par le chercheur. Cet état d’engagement optimal pourrait ainsi favoriser
des performances d’improvisation plus riches et plus cohérentes. Au fil du temps, Clough et
Tarr (2021) ainsi que Sawyer (2017) ont aussi mis en lumic¢re des dimensions
complémentaires du flow, qui, en plus de sa dimension individuelle, peut étre aussi une
expérience relationnelle et sensorielle. Le flow relationnel désigne un engagement collectif
au sein d’un groupe émergeant a travers des interactions harmonieuses et une écoute mutuelle
(Sawyer, 2017). Quant au flow sensoriel, il s’expliquerait par une attention soutenue des
dimensions perceptive et corporelle, comme 1’audition, la vue ou encore le toucher
(Csikszentmihalyi, 1990; Sawyer, 2017). Ces deux dimensions seront mobilisées dans notre
grille d’observation du flow (voir annexe II) tirée de ’ouvrage de Clough et Tarr (2021).

Cette grille nous permettra d’analyser le niveau d’engagement des ¢éléves lors des différentes
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activités du programme et de déterminer si des liens peuvent étre établis avec leur niveau de

créativité et d’improvisation.

2.14 LA ROUE DE LA MOTIVATION ET DE L’ENGAGEMENT DE MARTIN (2007)

La roue de la motivation et de 1’engagement de Martin (2007) recoupe plusieurs des
théories existantes traitant de ce concept. Chaque axe de la roue décrit une dimension de
I’engagement de I’apprenant, soit les dimensions : cognitives adaptées, comportementales
adaptées, comportementales inadaptées et cognitives inadaptées. Les 11 facteurs inclus dans
ces quatre dimensions représentent des composantes issues de diverses théories de
I’engagement et de la motivation. Nous les survolerons rapidement, puis en dégagerons
quelques-unes que nous voulons mettre en lumiére. D’abord, la dimension cognitive adaptée
référe a différents effets positifs de I’engagement, comme la performance, 1’effort et la
pratique. Cette dimension inclut trois facteurs : 1’auto-efficacité (confiance de bien réaliser
une tache ultérieure), 1’évaluation (croyances a propos de l’importance, 'utilité¢ et la
pertinence d’effectuer une activité) et 1’orientation vers la maitrise (orientation d’un éléve a
développer sa compréhension et son savoir). La dimension comportementale adaptée est
aussi associée au succes et a la motivation et comprend, elle aussi, trois facteurs: la
planification (niveau de planification entrepris dans la préparation d’une activité), la gestion
des taches (I’habilité d’utiliser le temps et 1’espace physique efficacement pour effectuer ce
qui est demandé) et la persistance (effort soutenu envers les difficultés ou les défis
rencontrés). L’une de nos ambitions serait que 1’engagement des ¢éléves se situe davantage
dans ces deux premicres dimensions pour qu’ils puissent retirer le maximum de bénéfices de
notre programme d’improvisation. D’ailleurs, comme le mentionnent McWilliams et Bailey
(1992) cité dans Neuharth-Pritchett et Bub (2022, p. 287): «higher levels of student
engagement are strongly associated with improvements in learning across a number of
developmental domains». La dimension cognitive inadaptée, ainsi que comportementale

inadaptée représentent, a I’inverse, un obstacle a la performance. La premiére des deux
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dimensions présente trois facteurs : 1’évitement de 1’échec (motivation conduite par le désir
d’éviter de mal faire ou de décevoir les autres), le controle incertain (sentiment de ne pas
contrdler les retombées de son travail) et ’anxiété (sentiment de nervosité et d’inquiétude
avec ce qui est demandé d’effectuer). Finalement la dimension comportementale inadaptée
inclut quant a elle deux facteurs : I’autosabotage (saboter ses chances de réussir, comme la
procrastination, dans le but d’avoir une excuse d’obtenir de mauvais résultats), puis le
désengagement (sentiment ou penchant vers |’abandon). Contrairement aux points
précédents, nous souhaitons que I’engagement des ¢€léves s’éloigne le plus possible de ces
deux derniéres dimensions. Alors qu’il serait peu probable que tous les éléves se sentent
pleinement engagés dans le programme d’improvisation, si la majorité ne 1’était pas, nous

devrions revoir celui-ci.

En ce qui a trait a notre recherche, nous utiliserons un questionnaire de I’engagement
basé sur celui d’O’Neill (2012). Notre questionnaire reprendra certains aspects de
I’engagement et du désengagement cognitif et comportemental afin d’analyser les retombées
de notre programme d’improvisation sur le niveau d’engagement des ¢éléves. De ce fait, sur
les 11 facteurs précédemment explicités, huit seront inclus dans notre questionnaire sur
I’engagement musical, soit : I’auto-efficacité, I’évaluation, 1’orientation vers la maitrise, la
planification, la gestion de la tache, la persistance, 1’anxiété et le désengagement. Pour ce qui
est des trois autres facteurs (évitement de 1’échec, contrdle incertain ainsi qu’autosabotage),
ils pourraient étre documentés, le cas échéant, a 1’aide de notre grille d’observation
participante. Notre questionnaire porte sur le niveau d’engagement de 1’¢éléve a apprendre
I’improvisation et non sur les résultats de ses improvisations. Il s’avere dés lors plus ardu de
déceler des données sur les trois derniers facteurs. La roue de Martin (2007) se montre, a la
lumicre de ce que nous venons de présenter, un modele adapté pour la clarification de notre

section sur I’engagement ainsi que notre questionnaire s’y rattachant.
y
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

La présente recherche s’inscrit dans un devis mixte convergent a dominante qualitative
(Creswell et Creswell, 2023) s’inspirant du concept de multiméthode de Campbell et Fiske
(1959). Elle s’inscrit davantage dans le paradigme interprétatif/constructiviste que positiviste
ou postpositiviste, et vise ainsi a « comprendre le sens de la réalité sociale dans laquelle
s’inscrit D’action [...], le chercheur observe, décrit, interpréte et apprécie le milieu et le
phénoméne tel qu’il existe » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 31). Dans cette perspective, la réalité
sociale est considérée comme multiple, construite et évolutive, dépendant des perceptions

individuelles (Gall et al., 2007).

C’est d’ailleurs en raison du caractére dynamique et contextuel du phénomene étudié,
soit ’analyse des retombées d’un programme d’improvisation de groupe sur la créativité,
I’engagement et le niveau d’improvisation d’éleves du deuxiéme cycle du secondaire que
nous avons retenu ce devis. En effet, afin de favoriser une compréhension approfondie de ce
phénomene, cette recherche mobilise a la fois des données qualitatives et quantitatives dans
le cadre d’une démarche de recherche-action. Le recours a un devis mixte convergent permet
ainsi de combiner ces deux types de données, recueillies en parallele et analysées de facon
complémentaire, afin d’offrir une compréhension plus compléte des effets du programme

d’improvisation (Creswell et Creswell, 2023).

3.1 RECHERCHE MIXTE CONVERGENTE

Existant depuis un peu plus de 35ans et nommé le «troisitme mouvement
méthodologique » par Tashakkori et Teddlie (2021, p. xii), la recherche mixte implique la
collecte simultanée de données qualitatives et quantitatives. Les données qualitatives portent

principalement sur le sens et la signification du phénomeéne pour les participants (Fortin et



Gagnon, 2016), tandis que les données quantitatives s’intéressent a la mesure, la comparaison
et I’analyse des variables (Creswell et Creswell, 2023; Fischer et al., 2014). Cette approche
combine les outils qualitatifs, tels que I’entrevue de groupe ou individuelle, I’observation, les
notes de terrains et I’enregistrement vidéo (Fortin et Gagnon, 2016) avec les outils
quantitatifs, comme le questionnaire, le test standardisé, les mesures physiologiques ou
I’analyse secondaire (Creswell et Creswell, 2023). Ce devis mixte permet ainsi d’acquérir
une compréhension plus riche et plus nuancée du phénomene étudié en combinant les forces

des deux paradigmes.

Selon Creswell et Creswell (2023), la recherche mixte convergente vise principalement
a comparer les résultats qualitatifs et quantitatifs et a les combiner. Le chercheur collecte
donc les deux types de données, les analyse séparément, puis les compare afin de déterminer
si elles se confirment ou se complétent, processus appelé analyse intégrative (Creswell et
Creswell, 2023). L’approche mixte s’aveére pertinente compte tenu du contexte
d’enseignement de 1’improvisation en grand groupe, du caractére exploratoire de I’étude et
des objectifs visant & comprendre I’expérience vécue par les éléves et les retombées du
programme. Conséquemment, notre collecte de données combine plusieurs outils a la fois
qualitatifs et quantitatifs, et permet d’examiner le phénomeéne dans toute sa complexité,

conformément aux principes de la recherche-action.

3.2 RECHERCHE-ACTION

Nous avons donc décidé d’effectuer une recherche-action puisqu’elle se prétait
davantage a nos objectifs de recherche. Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2018, p. 239), la
recherche-action pourrait se définir comme « une action de recherche et d’éducation visant
la transformation finalisée d’une situation pédagogique dans le but d’y apporter des
changements bénéfiques, de contribuer au développement professionnel des personnes qui y
prennent part et d’améliorer les connaissances sur cette situation ». A cet égard, elle vise une

triple finalité (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018).
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L’une des caractéristiques fondamentales de la recherche-action serait « qu’elle est
motivée par un besoin des praticiens du terrain » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018, p. 242). Ce
qui rejoint directement ce dont nous avons fait état antérieurement avec 1’é¢tude de Gagne
(2014) mentionnant le manque de connaissances et d’exercice des enseignant.es a enseigner
I’improvisation musicale. Cette approche était donc adéquate pour 1’atteinte de nos objectifs
de recherche. Elle nous permettra de valider la perception de nos participant.es sur les
différentes séances d’improvisation, d’effectuer un retour réflexif sur nos pratiques et
d’analyser le développement du niveau d’improvisation des éléves a 1’aide d’enregistrements
sonores et visuels, de décrire les retombées de notre programme a 1’aide de questionnaires et

d’une entrevue de groupe en vue de répondre a un besoin des praticiens sur le terrain.

3.3 JUSTIFICATION DES OUTILS METHODOLOGIQUES RETENUS

A ce jour, les recherches traitant de l’apprentissage ou de I’enseignement de
I’improvisation en contexte scolaire utilisent aussi bien des devis quantitatifs que qualitatifs
pour répondre a leurs questions de recherche (Siljaméki et Kanellopoulos, 2020). Ce qui
déterminera le devis employé sera, de prime abord, la question de recherche, suivi des outils
de collectes de données utilisés (entrevue, questionnaire standardisé, observation, etc.), puis

des résultats escomptés (Fortin et Gagnon, 2016).

Bien que nous partagions sensiblement les mémes outils que d’autres chercheurs dans
le domaine (Ahn, 2018; Lage-Gomez et Cremades-Andreu, 2019; Norgaard, 2017), nos
objectifs de recherche sont cependant différents des leurs. En effet, aucune recherche
préalablement mentionnée n’évalue a la fois I’engagement musical, la créativité et le niveau
d’improvisation des éléves. De plus, les différentes recherches s’intéressent majoritairement
a I'improvisation en contexte extrascolaire, soit avec de plus petits ensembles musicaux,
comme le « big band » (Siljamiki et Kanellopoulos, 2020). Bref, notre recherche se distingue
des autres par notre population cible, soit les ¢léves du deuxiéme cycle du secondaire, par

son contexte de recherche qui est I’harmonie scolaire et par ses dimensions étudiées, soit la
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créativité, I’engagement musical ainsi que 1I’improvisation qui, au demeurant, n’ont jamais
été rassemblés a des fins d’analyse dans une recherche-action auparavant. Certaines
recherches, comme celles de Norgaard (2017), Lage-Gomez et Cremades-Andreu (2019),
Daigle (2018) ainsi qu’Ahn (2018), ont utilisé des outils de collecte de données similaires
aux notres. Comme nous partageons des questionnements similaires, sur des phénomeénes
semblables, ce seront les recherches de Lage-Gomez et Cremades-Andreu (2019), d’Ahn

(2018) et de Norgaard (2017) que nous retiendrons a titre d’exemple.

Au regard de cette recherche, nous avons utilisé divers outils de collecte de données :
le journal de terrain, la grille d’observation participante, I’enregistrement vidéo, le groupe de
discussion focalisé et les questionnaires. Le journal de terrain fut utilisé afin de noter le climat
de classe, nos impressions et notre état physique et émotionnel (fatigue et confiance en soi).
Cet outil fut également été utilisé par Lage-Gomez et Cremades-Andreu (2019) et Ahn
(2018). Lage-Gomez et Cremades-Andreu (2019) I’ont utilisé, ainsi que d’autres outils dont
nous parlerons subséquemment, dans le but d’acquérir une meilleure compréhension de
I’improvisation de groupe et de 1’espace créatif d’¢léves de troisieme secondaire ayant des
cours de musique optionnels. Ahn (2018) 1’a quant a lui utilisé en cherchant a valider
I’efficacité et la viabilité¢ de lecons d’improvisation aupres d’éléves de sixieéme année a

deuxiéme secondaire pour les enseignants.es.

La grille d’observation participante fut utilisée en vue de préciser 1’état d’engagement
des ¢leéves percu par le chercheur pendant les différentes legons d’improvisation. Lage-
Gomez et Cremades-Andreu (2019) ont eu aussi utilisé cet outil et, dans un autre ordre d’idée,
celui-ci leur a donné acceés a de riches informations sur leur était psychologique et sur ce qui
se passait en temps réel : « Today there were some very interesting moments in the

improvisation. I felt emotion and inspiration » (p. 236).

Nous avons aussi utilisé I’enregistrement vidéo dans le but d’analyser les retombées de
notre programme sur le niveau d’improvisation des éléves. Ceux-ci nous ont aussi permis de

recueillir plusieurs commentaires spontanés des €léves sur les différentes legons proposées.
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Cet outil a aussi été utilisé par Lage-Gomez et Cremades-Andreu (2019) dans le méme

objectif.

Le groupe de discussion focalisé fut utilisé afin d’obtenir des informations sur
I’expérience et les perceptions des éléves du programme d’improvisation. L’objectif était
aussi d’enrichir I’interprétation de nos résultats en obtenant des données complémentaires a
nos observations et notre journal de terrain. Lage-Gomez et Cremades-Andreu (2019) I’ont
utilisé eux aussi dans le but d’analyser 1I’improvisation de groupe, de stimuler les éléves a
renchérir les idées de leurs pairs ainsi que d’accroitre la qualité et la richesse des données

(Fortin et Gagnon, 2016).

Le dernier outil de collecte de données utilisé dans le cadre de cette recherche était le
questionnaire. Nous 1’avons utilisé afin de recueillir des données sur I’engagement, la
créativité et des informations sociodémographiques des éléves. Norgaard (2017) 1’a aussi
utilisé afin de collecter les données sociodémographiques de ses participants.es (instrument
joué, age, nombre d’années passé€es a jouer sur son instrument principal, nombre d’années
d’improvisation, contexte et influences). Quant a lui, il avait comme objectif de comprendre
la pensée de six jeunes improvisateurs.trices de 12 a 17 ans s’investissant dans une

improvisation sur une forme de blues.

3.4 ECHANTILLON

L’école publique dans laquelle nous avons réalisé la recherche propose plusieurs
programmes d’enrichissement sportifs et artistiques. Lors de leur admission, les éleves
doivent sélectionner le domaine artistique désiré. L’école offre, en option, plusieurs choix
artistiques, tels que I’harmonie, la guitare ainsi que les arts plastiques. Par ailleurs, cette école

regroupe des éléves provenant de tous les milieux socioéconomiques.

Notre collecte de données s’est effectuée aupres de 65 éléves de troisieme, quatrieme

et cinquieéme secondaire faisant partie d’un programme d’enrichissement musical (harmonie)
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agés de 14 et 17 ans. Dées leur arrivée en troisiéme secondaire, les éleves décidant de
poursuivre 1’apprentissage de la musique en concentration musicale continuent de jouer
I’instrument qu’ils jouaient en premicre et deuxiéme secondaire ou s’en font attribuer un
nouveau selon les besoins de I’ensemble. Dans notre échantillon, un éléve avait commencé
sa pratique musicale au début de 1’année et les autres avaient entre une et huit années
d’expérience. Dans un autre ordre d’idée, nous n’avons pas impos¢ d’autres critéres de
sélection que de faire partie de cette cohorte, puisque nous désirions faire vivre le programme
d’improvisation a I’ensemble de la classe choisie sans préjudice envers 1’age, le niveau

instrumental, le sexe ou encore 1’instrument jou€.

Le choix du groupe fut entrepris pour la facilité d’acces au terrain (école dans notre
région) et ¢galement dii au nombre relativement important de cours musicaux par cycle de
neuf jours, c’est-a-dire 13 périodes. Les éleves ayant participé a la recherche ont des cours
de musique ou des périodes d’étude tous les aprés-midis. Ainsi, comme ils avaient plus d’un
cours de musique par semaine, cela nous a permis de condenser notre collecte de données
dans le temps. D’ailleurs, puisque les €léves avaient plusieurs engagements aupres de leur
enseignante (concerts, compétitions et campagnes de financement), nous trouvions important

d’étre efficace dans notre collecte de données.

Enfin, avant d’amorcer la collecte de données, chaque parent ou tuteur 1égal d’¢éléves et son
enfant devaient remplir notre formulaire d’information et de consentement (voir annexe I).
Ceux et celles qui n’avaient pas rempli leur formulaire pouvaient participer aux activités
d’improvisation si désiré, mais nous ne récoltions pas de données a leur sujet. Le tableau 2
présente le portrait de nos participants.es. Nous y retrouvons un numéro afin de les
anonymiser, leur genre, I’instrument jou¢ dans I’harmonie ainsi que de I’information, a savoir
s’ils improvisent ou non lorsqu’ils pratiquent. Seuls les éléves ayant émis des commentaires

lors des différentes activités d’improvisation sont recensés dans ce tableau.
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Tableau 1

Portrait des participants.es a notre recherche

Numéro du ou de la

Genre

Instrument joué dans

Tu improvises quand tu

participant.e I’harmonie pratiques ?

P1 M Basse électrique Jamais

P2 F Clarinette basse Jamais

P3 M Trompette Souvent
P4 M Saxophone alto Quelques fois
P5 M Trombone Quelques fois
P6 M Trompette Jamais

P7 M Saxophone alto Toujours
P8 M Euphonium Jamais

P9 F Flute traversicre Quelques fois
P10 M Percussions Toujours
P11 M Percussions Quelques fois
P12 F Clarinette basse Jamais
P13 M Saxophone baryton Quelques fois
P14 M Cor frangais Quelques fois
P15 F Euphonium Jamais
P16 M Trompette Quelques fois
P17 F Saxophone alto Quelques fois
P18 F Saxophone alto Quelques fois
P19 F Flute traversicre Jamais
P20 F Flite traversicre Jamais
P21 M Saxophone ténor Quelques fois
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P22 M Trombone Quelques fois
P23 M Trompette Jamais
P24 M Basson Jamais
P25 F Hautbois Jamais
P26 M Trompette Quelques fois
P27 M Trompette Quelques fois

3.5 COLLECTE DE DONNEES

Le tableau 2 présente les différents instruments de mesure et temps de collecte du

projet.
Tableau 2
Temps de collecte des instruments de mesure
Instruments de mesure Temps de collecte
Journal de terrain Tout de suite apres chaque activité
Grille d’observation participante Tout de suite apres chaque activité
Enregistrement vidéo Pendant chacune des activités
Groupe de discussion focalisé Tout de suite apres la derniére activité
Questionnaire sur I’engagement Avant le début des activités et tout de suite
apres la derniere activité
Questionnaire sur la créativité Tout de suite apres la derniére activité
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3.5.1 Journal de terrain, grille d’observation participante et enregistrements vidéo

Nous avons mis en relation ces trois outils puisqu’ils servirent le méme objectif, soit la
compréhension et 1’analyse de I’improvisation de groupe. Ces outils nous ont permis de
mettre de I’avant des informations sur notre pratique pédagogique, I’improvisation des
¢leves, ainsi que d’observer les manifestations de la créativité, I’engagement musical et
I’improvisation de ceux-ci. Par ailleurs, ces aspects, tout comme le contexte et les
comportements observables des éléves, sont inclus dans notre grille d’observation (voir
annexe II) tirée et adaptée de I’ouvrage Adressing Issues of Mental Health in Schools through

the Arts.

3.5.2  Groupe de discussion focalisé

Le groupe de discussion focalisé permet de fournir une compréhension collective
d’un probléme soulevé ainsi que de combiner plusieurs outils de collecte de données
simultanément, dont I’entrevue, I’observation participante et I’interaction de groupe (Fortin
et Gagnon, 2016). Dans le cadre de cette recherche, un groupe de discussion focalisé a été
réalisé a la fin de nos 12 séances d’improvisation afin d’obtenir les impressions de certains
¢leves sur leur expérience (réussites, difficultés, sentiments et commentaires) ainsi que sur
ma pédagogie au cours du processus (voir annexe III). Le guide d’entretien fut tiré et adapté
de celui de Després (2020). Pour ce qui est de la sélection des participants, une case dans
notre formulaire d’information et de consentement permettait de savoir si les €léves voulaient
ou non y participer. Nous pouvions ensuite déterminer la taille du groupe de discussion tout
en ayant pour cible un groupe entre six a dix participant.es (Fortin et Gagnon, 2016). Sur les
55 formulaires regus, 35 éléves ont manifesté leur intérét a participer, tandis que 20 ont
décliné. Etant donné le grand nombre de réponses positives, nous avons décidé de constituer
un groupe de discussion de dix éleves. Parmi ces 35 volontaires, nous en avons sélectionné

dix au hasard en vue de préserver 1’égalité des chances. Toutefois, deux ¢léves ont finalement
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refusé de participer ; deux autres éleves ont donc été sollicités afin de compléter le groupe.
Cette entrevue de groupe s’est effectuée dans une autre classe de 1’école, soit celle du
chercheur, immédiatement apres la derniére activité d’improvisation. Sa durée a été fixée a
60 minutes afin de limiter les digressions dans les échanges et de prévenir la fatigue des

participants.es.

3.5.3  Questionnaires

Tous les éléves participant a notre recherche devaient remplir deux questionnaires.
Le premier questionnaire (voir annexe V), portant sur la créativité, fut adapté de celui de
O’Neill (2012). Le deuxieme (voir annexe V), traitant d’engagement musical, fut adapté de
ceux de Lin (2011) et Lucas (2016). Le questionnaire sur ’engagement a été distribué avant
le début (prétest) des activités, puis a la fin (post-test). L’objectif étant de relever les
différences ou similarités entre les deux passations pour documenter les retombées du

programme sur I’engagement des éleves.

Le questionnaire sur la créativité fut distribué a la fin seulement. Nous visions, avec
ce second questionnaire, analyser les retombées de notre enseignement du programme sur
leur créativité. Les éléves devaient donc avoir complété le programme avant de pouvoir
répondre au questionnaire. Nous avons utilisé les questionnaires afin de rapporter des
données quantitatives descriptives. Les éléves n’ayant pas rempli de formulaire de
consentement ont tout de méme pu répondre aux questionnaires afin de favoriser leur

sentiment d’inclusion au sein du groupe-classe.

3.6 PROGRAMME PEDAGOGIQUE

Pour la sélection des activités d’improvisation contenues dans notre programme

pédagogique, nous avons tout d’abord réalisé une recension des outils didactiques
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d’improvisation disponibles dans la littérature. Le plus important était que les activités
puissent étre réalisées en groupe classe, qu’il y ait une gradation dans la difficulté des
exercices et que tous les ¢léves soient en mesure d’y participer. Nous ne voulions pas que la
majorité des ¢léves attendent d’improviser comme tel est le cas dans plusieurs méthodes
d’improvisation sur le marché ou encore qu’ils ne sentent pas assez outillé pour se préter au
jeu. Nous souhaitions que tous les éléves aient la possibilité d’improviser, quel que soit leur

niveau instrumental et leurs connaissances en improvisation.

Ensuite, nous recherchions des activités qui ne travaillaient pas seulement la théorie de
I’improvisation (lecture d’accords, apprentissage de lignes mélodiques et compréhension des
progressions harmoniques), mais bien des activités travaillant des aspects plus fondamentaux
de I'improvisation (rythmique, oreille musicale, écoute) afin que les éléves puissent se sentir
en contrdle. C’est aussi pourquoi nous avons porté une attention particuliére a ce qu’il y ait
une gradation dans la difficulté des activités. De ce fait, nous avons sélectionné des activités
d’improvisation collective au début, puis plus individualisée vers la fin du programme. Notre
dernier critere de sélection fut que les activités puissent durer environ une quinzaine de
minutes chacune. L’enseignante avec qui nous avons travaillé avait un horaire trés chargé et
nous ne voulions pas accaparer trop de son temps de classe. D’ailleurs, la littérature
mentionne a cet effet que I’une des raisons pour laquelle les enseignants.es n’enseignent pas
I’improvisation aux éléves est le manque de temps (Gagne, 2014). Nous espérions donc

réussir a pallier ce probléme avec des cours d’improvisation succincts.

Les premiers outils didactiques consultés sont probablement les plus utilisés en
improvisation musicale, soit I’Essential Elements Jazz, le How to Play Jazz and Improvise,
le Patterns for Jazz, le Jazz Ensemble Method puis le Chop-Monster. Parmi les critéres de
sélection de nos activités d’improvisation, ces outils ne répondaient pas a ceux de faire
improviser tous les éléves du groupe classe, a faire travailler les bases de I’improvisation et
a graduer les exercices effectués. C’est pourquoi nous nous sommes penchés sur des
recherches en éducation musicale afin de trouver des outils didactiques en improvisation

employés par les chercheurs.ses dans le domaine.
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Apres la recension de plusieurs articles, pages Internet, mémoires et théses, nous avons
identifi¢ les outils didactiques suivants : Higgins et Campbell (2010), Oliveros (2005a),
Hickey (2012), Agrell (2008a) et D’amore (2022). Dans chacun de ces outils didactiques,
nous avons identifié¢ quelques activités répondant a 1’entiereté de nos criteres de sélection.
Apres avoir sélectionné plus d’une vingtaine d’idées d’activités d’improvisation, nous avons
retranché les activités qui étaient trop similaires et en avons gardé 15 pour notre programme.
De ces 15 activités, nous en avons sélectionné deux dans le but de réaliser un pré-test et un
postest. A la suite de cette sélection, nous avons rencontré I’enseignante de la classe ot nous
avons expérimenté notre programme afin de détailler notre horaire de cours. Finalement,
subséquemment a cette rencontre et a nos discussions avec ’enseignante, nous avons décidé
de retirer trois activités, pour en arriver a 12. Cela en raison d’un manque de temps dans

I’horaire de I’enseignante.

Passons en revue les 12 activités d’improvisation de notre programme pédagogique.
Pour chacune des activités, nous avons mentionné si elles furent tirées ou adaptées de la
littérature, leur durée réelle, puis leur contenu de maniére explicite. Lors de ces activités,
certains changements, en raison d’oublis ou d’un manque de temps, eurent lieu. Nous en
avons aussi fait part, si tel est le cas, a la suite du contenu dudit cours a 1’aide d’une rubrique
nommeée changements. Comme 1’enseignante avec laquelle nous travaillions avait un horaire
trés chargé, nous avons condensé certaines activités dans une seule période au lieu de les
séparer sur plusieurs fins de période. Nous en avons également fait part dans les rubriques
changements affectées. Un tableau par activité d’improvisation a été congu afin de détailler
les étapes, les actions de ’enseignant ainsi que le temps approximatif associé¢ a chacune

d’elles.

3.6.1  Activité #1 : Sois libre

La premiére activité a été adaptée de 1’activité « be free » (Higgins et Campbell, 2010, p.

23). Sa durée réelle fut de 30 minutes puisque nous avons engagé une discussion avec les
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¢léves sur ce qu’était ’improvisation. Si I’amorce venait a étre enlevée, 20 minutes devraient

suffire a sa réalisation.

Tableau 3

Activité #1 : étapes de réalisation

Etapes de I’activité Actions de ’enseignant Durée
(approximative)
1. Discussion sur Poser la question suivante aux éléves : « qu’est-ce 5 a 7 minutes

I’improvisation ,: .
que I’improvisation » ?

2. Définition de Apres quelques réponses des éléves, donner la 1 a 2 minutes

I’improvisation e . . . .
P définition suivante : « improvisation vient du

terme latin improvisus qui signifie ne pas

prévoir »
3. Premiére improvisation Laisser les ¢leves jouer pendant deux minutes et 2 minutes
collective . .
arreter ensuite
4. Question Demander aux éléves comment ils ont trouvé 2 a 3 minutes
cette expérience
5. Deuxiéme improvisation Demander aux éléves d’improviser & nouveau 2 minutes
collective . . . .
pendant deux minutes en écoutant désormais ce
qu’ils entendent autour d’eux
6. Question Demander aux éléves comment ils ont trouvé 2 a 3 minutes
cette expérience
7. Troisieme improvisation Demander aux éléves d’improviser et d’arréter 5 minutes
collective )
lorsqu’ils sentent que ce sera le bon moment.
Leur laisser au moins cinq minutes avant d’arréter
s’ils n’arrétent pas par eux-mémes
8. Question Demander une derniére fois aux éléves comment 2 a 3 minutes

ils ont trouvé cette expérience
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Changements : nous avons di enseigner la premicre et la deuxiéme activité en méme

temps puisque la classe de I’enseignante avec laquelle nous effectuions notre recherche était

en rénovation et qu’il y avait trop d’éléves pour une seule classe. Nous avons donc séparé la

classe en deux et nous avons pris deux périodes consécutives pour les deux premicres

activités. Le premier groupe a la premicre période de I’aprés-midi et le second a la deuxieme.

3.6.2  Activité #2 : Rythmique corporelle

Notre deuxiéme activit¢ d’improvisation fut adaptée de Iactivité « Clapping

Community » (Higgins et Campbell, 2010, p. 35). Sa durée réelle fut elle aussi de 30 minutes.

Tableau 4

Activité #2 : étapes de réalisation

Etapes de Iactivité Actions de I’enseignant Durée
(approximative)
1. Explication de I’activité Expliquer a I’¢léve qu’ils n’utiliseront pas 2 minutes
d’instrument, mais la percussion corporelle pour
réaliser cette activité
2. Répétition de la premiére Taper la rythmique suivante dans ses mains et 2 minutes
rythmique

demander aux ¢leves de la reproduire
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Figure 1. Rythmique corporelle. Source : créée par
I’auteur

3. Nom des figures rythmiques

Demander aux ¢éléves de nommer les figures

rythmiques qu’ils viennent de taper dans leurs mains

1 minute

4. Répétition de la deuxiéme
rythmique

Jouer la rythmique suivante sur les différentes
parties de votre corps et demander aux ¢éléves de la

reproduire

téte mains Cuisses téte

Figure 2. Rythmique corporelle 2. Source : créée par
I’auteur.

2 minutes

5. Nom des figures rythmiques

Demander aux ¢éléves de nommer les figures

rythmiques qu’ils viennent de jouer

1 minute

6. Répétition de la troisiéme
rythmique

Jouer la rythmique suivante sur les différentes
parties de son corps et demande aux éléves de la

reproduire

T

t
=) = =

.

Poitrine Cuisses Mains Poitrine Cuisses Mains

Figure 3. Rythmique corporelle 3. Source : créée par
I’auteur.

2 minutes

7. Nom des figures rythmiques

Demander aux ¢éléves de nommer les figures

rythmiques qu’ils viennent de jouer

1 minute

8. Exploration de la rythmique
corporelle

Laisser deux a trois minutes aux éléves pour qu’ils

explorent la rythmique corporelle.

2 a 3 minutes

9. Création d’une mesure
rythmique en sections
d’instruments

Laisser deux a trois minutes aux éléves pour qu’ils
créent une rythmique corporelle d’une mesure en

section (ex. flltes ou clarinettes).

2 a 3 minutes
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10. Présentation Demander aux ¢éléves de présenter leur 5 a 8 minutes
improvisation aux autres ¢leves de la classe
11. Création d’une mesure Laisser deux minutes aux €léves afin de trouver 2 minutes

rythmique individuellement

différentes idées et de trouver une mesure rythmique

12. Présentation Offrir I’opportunité aux éléves qui le veulent de 5 a 8 minutes
présenter leur création rythmique
13. Retour sur ’activité Demander aux éléves comment ils ont trouvé 5 minutes

I’activité

3.6.3

Activité #3 : Rythmes du cceur

Cette troisieme legon a été tirée de 1’activité de Oliveros (2005a, p. 59) « Rythm Circles ».

Sa durée réelle fut de 20 minutes.

Tableau 5

Activité #3 : étapes de réalisation

maintien du tempo

¢leves de taper des mains en gardant cette pulsation.

60 battements par minute (bpm) et demander aux

Arréter le métronome quelques secondes et le

Etapes de I’activité Actions de ’enseignant Durée
(approximative)
1. Explication du climat de Mentionner que le climat de classe sera basé sur 1 minute
la . s .
classe I’écoute et I’acceptation de tous
2. Question Demander aux éléves : « a quelle vitesse notre ceeur 2 a 3 minutes
bat-il en moyenne ? » Leur expliquer ensuite que
c’est I’un des tempi les plus naturels pour 1’étre
humain et que nous allons travailler avec celui-ci
3. Premier exercice de Prendre un métronome, donner la vitesse de 2 minutes
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redémarrer pour voir si les éléves réussissent a

garder le tempo initial

vitesse de 60 bpm au pied uniquement. Pendant ce
temps, demander a I’autre groupe d’explorer
différentes rythmiques individuellement en tapant
dans leurs mains. Aprés une minute, inverser les

deux groupes.

Deuxi¢me exercice de Expliquer aux éléves qu’ils devront, a tour de rdle, 2 minutes
inti t . .
maintien du tempo taper une fois dans leurs mains en essayant de
maintenir une vitesse de 60 bpm de la premicre a la
derniére personne de la classe
Validation du tempo Prendre le métronome et vérifier si le tempo a été 1 minute
initial .
maintenu
Premier exercice de Demander aux ¢éléves de taper du pied a une vitesse 1 minute
thmiques multiples o
fythmiq P de 60 bpm et de taper dans leurs mains a 120 bpm en
leur donnant I’exemple.
Deuxiéme exercice de Demander aux ¢éléves de taper du pied a une vitesse 1 minute
thmiques multiples o
vy d P de 60 bpm et de taper dans leurs mains a 180 bpm en
leur donnant I’exemple.
Troisieéme exercice de Demander aux ¢éléves de taper du pied a une vitesse 1 minute
thmiques multiples o
vy d P de 60 bpm et de taper dans leurs mains a 240 bpm en
leur donnant I’exemple.
Exercice polyrythmique Diviser la classe en deux et demander a I’un des 1 minute
groupes de maintenir une vitesse de 60 bpm au pied
et 180 bpm aux mains, tandis que I’autre tiendra
60 bpm au pied et 240 aux mains
10. Exploration rythmique Demander a I’un des deux groupes de maintenir une 2 minutes
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11. Exploration rythmique par | Laisser une a deux minutes aux ¢éléves pour se placer 1 a 2 minutes
sections . . ,
par section d’instrument et créer une mesure
rythmique en tapant dans leurs mains uniquement
12. Présentation Demander aux différentes sections de jouer leur 5 minutes
création
13. Retour sur I’activité Demander aux éleéves : « Comment avez-vous trouvé 5 minutes
cette activité ? »

3.6.4  Activité #4 : Chaoticoesthétique

Cette quatrieme activité¢ a été tirée de celle d’Hickey (2012, p. 57) « Ensemble : Just

Scribble! ». Sa durée réelle fut de 15 minutes.

Tableau 6

Activité #4 : étapes de réalisation

collective . g ,
essayant de trouver une ligne mélodique d’une ou

deux mesures qu’ils répéteront en boucle afin de la

retenir

Etapes de Iactivité Actions de I’enseignant Durée
(approximative)
1. Explication du climat de Mentionner aux ¢éléves le climat de classe attendu 1 minute
classe . . . .
(écoute, bienveillance, acceptation)
2. Premiere improvisation Demander aux éléves d’improviser librement, avec 4 minutes
collective . . .
leur instrument, pendant trois ou quatre minutes.
Leur mentionner qu’ils peuvent arréter avant si
désiré
3. Deuxiéme improvisation Laisser deux minutes aux éléves pour improviser en 2 minutes
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4. Présentation Demander a quelques éléves de jouer leur 5 minutes

improvisation

5. Retour sur ’activité Demander aux éléves : « Comment avez-vous trouvé 5 minutes

cette activité ? »

3.6.5 Activité #5 : Sortir du chaos

Cette activité fut inspirée de celle d’Agrell (2008a, p. 128) « Out of Chaos ». Comme
I’activité n’était que trés peu explicite, nous en avons pris les grandes lignes et 1’avons
développée davantage. Celle-ci se présentait comme une improvisation collective sans
contrainte (rythmes, tempi, nuances, styles, etc.) d’une durée indéterminée. Nous trouvions
qu’il manquait un peu de structure dans le cadre d’une activité scolaire avec un temps
prédéfini de 15 minutes, nous avons donc imposé une fin et certaines contraintes au fil des

improvisations. La durée réelle de I’activité fut de 25 minutes.

Tableau 7

Activité #5 : étapes de réalisation

Etapes de I’activité Actions de ’enseignant Durée
(approximative)
1. Explication du climat de Mentionner aux ¢éléves le climat de classe 1 minute
classe

attendu (écoute, bienveillance, acceptation)

2. Premicre improvisation Demander aux éléves d’improvisation 2 a 3 minutes

llective . ) :
€0 collectivement et d’essayer de sortir du chaos

de maniére musicale.

3. Deuxiéme improvisation Si les ¢éléves ont réussi a sortir du chaos, leur 2 minutes

collective S L.
demander de quelle maniére ils ont réussi. Dans

le cas inverse, imposer un parametre musical
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(note, rythme ou mélodie) et leur demander de

trouvé cette activité ? »

réessayer.
4. Troisiéme improvisation Demander aux ¢éléves d’essayer une derniére 2 minutes
collective . \ s .
fois avec un parametre différent de celui
sélectionné a 1’étape 3.
5. Retour sur Iactivité Demander aux éléves : « Comment avez-vous 5 minutes

Changements : Nous avons di condenser les activités cing, six et sept dans une période
de 75 minutes. Comme les éléves devaient monter et démonter leur instrument, nous avons

perdu une quinzaine de minutes. Nous avions donc approximativement 60 minutes pour

réaliser les trois activités.

3.6.6 Activité #6 : Ensemble

Cette activité fut inspirée de « Free to be musical » de Higgins et Campbell (2010, p. 50).
Nous avons pris I’essence de I’activité, selon laquelle nous devions faire improviser les
¢éleves par petits groupes de fagon libre. Cependant, nous avons instauré une limite de temps

a chaque improvisation pour que 1’activité puisse se dérouler dans une période d’environ

20 minutes.
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Tableau 8

Activité #6 : étapes de réalisation

Etapes de I’activité Actions de ’enseignant Durée
(approximative)
1. Remue-méninge par Demander aux éléves de se placer par section et 4 minutes

sections d’instruments .1 . .
de trouver des idées d’improvisation pour une

mesure. Leur laisser quatre minutes pour

réaliser leur remue-méninge

2. Premiére improvisation par Ecrire au tableau les quatre mots suivants : 4 minutes
sections d’instruments \ .
note, gamme, arpége et rythmique. Demander
ensuite aux éléves de sélectionner une
contrainte parmi celles-ci et de créer une
improvisation d’une mesure. Leur laisser trois

minutes

3. Présentation Demander aux sections d’instruments de 5 minutes
présenter leur improvisation une aprés 1’autre.
Demander aux autres éléves de deviner la

contrainte utilisée par la section qu’ils écoutent

4. Improvisation d’un leader Demander aux sections de se choisir un leader 5 minutes

de section - o
afin qu’il improvise a I’aide d’une des

contraintes au tableau

5. Retour sur ’activité Demander aux éléves : « Comment avez-vous 5 minutes

trouvé cette activité ? »

Changements : lors de la troisiéme étape trois, nous avons oublié¢ de demander aux autres
sections de deviner la contrainte utilisée lors des présentations. Nous avons aussi omis la

quatriéme étape. Nous avons seulement demandé aux éleves de créer une mesure
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d’improvisation en section d’instrument, que nous leur avons ensuite demandé de nous

présenter.

3.6.7 Activité #7 : Passe la note

Cette activité est inspirée de 1’activité de Agrell (2008a, p. 162) « Pass the Notes I ». Une
des adaptations effectuées fut de donner le choix aux ¢éléves de la note qu’ils voulaient jouer

au lieu d’imposer une note comme le suggérait I’exercice. La durée réelle de I’activité fut de

10 minutes.
Tableau 9
Activité #7 : étapes de réalisation
Etapes de Iactivité Actions de I’enseignant Durée
(approximative)
1. Premiére reconnaissance Demander a un éléve de choisir une note et de la 2 minutes
auditive . \ . s .
jouer a son instrument. Les autres éléves doivent
la trouver et le reproduire avec leur instrument
2. Deuxiéme reconnaissance Demander a un nouvel éléve de jouer une autre 3 a 4 minutes
auditive 1 . . .
note. Si I’exercice est trop facile, demander a un
¢leve de jouer deux, trois ou méme quatre notes
que les autres ¢leves devront trouver
3. Retour sur ’activité Demander aux éléves : « Comment avez-vous 5 minutes
trouvé cette activité ? »

Changements : comme nous avons manqué de temps, nous avons seulement pu
recommencer 1’activit¢ une fois. Nous n’avons donc pas été en mesure de complexifier

’activité comme le suggérait la deuxiéme étape.
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3.6.8 Activité #8 : Question-réponse rythmique

L’activité fut tirée de « Call-and-Response : Rythms!» d’Agrell (2008a, p. 167). Sa durée

réelle fut de 15 minutes.

Tableau 10

Activité #8 : étapes de réalisation

Etapes de Iactivité Actions de I’enseignant Durée
(approximative)
1. Explication du climat de Mentionner aux ¢léves le climat de classe 1 minute
classe

attendu (écoute, bienveillance, acceptation)

2. Premiere improvisation par Demander aux ¢éléves d’improviser une mesure 2 minutes

sections d’instruments . )
rythmique avec la note de sib concert avec leur

section.

3. Présentation par section Demander a deux ou trois sections de présenter 5 a 7 minutes
leur improvisation. Aprés chaque section,
demander aux autres ¢léves d’essayer de

reproduire ce qu’ils viennent d’entendre. S’ils ne

réussissent pas, la section rejoue sa mesure.

4. Deuxiéme improvisation par | Demander aux éléves d’improviser une mesure 2 minutes

sections d’instruments . )
rythmique avec les notes sib et do concert avec

leur section.

5. Présentation par section Demander a deux ou trois sections de présenter 5 a 7 minutes
leur improvisation. Aprés chaque section,

demander aux autres ¢léves d’essayer de
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reproduire ce qu’ils viennent d’entendre. S’ils ne

réussissent pas, la section rejoue sa mesure.

6. Troisiéme improvisation par | Demander aux éléves d’improviser une mélodie 2 minutes

sections d’instruments o .
d’une mesure a I’aide d’une a quatre notes de la

gamme de sib concert, soit sib, do, ré et mib

7. Présentation par section Demander a deux ou trois sections de présenter 5 a 7 minutes
leur improvisation. Aprés chaque section,
demander aux autres ¢léves d’essayer de
reproduire ce qu’ils viennent d’entendre. S’ils ne
réussissent pas, la section rejoue sa mesure. Si
I"activité est trop facile, demander aux éléves
d’utiliser des notes aléatoires de la gamme de sib

concert

8. Retour sur I’activité Demander aux éléves : « Comment avez-vous 5 minutes

trouvé cette activité ? »

Changements : Nous avons omis de réaliser la partie sur le travail de I’oreille avec les
¢leves. Nous avons oubli¢ de leur demander de reproduire ce que les autres sections jouaient.

Ils ont donc tous créé trois mesures rythmiques a I’aide d’une a quatre notes de la gamme de

sib concert, mais sans plus.

3.6.9  Activité #9 : Devenir un personnage

Cette activité fut tirée de ’activité « On Becoming a Character » de Higgins et Campbell

(2010, p. 66). Sa durée réelle fut de 20 minutes.

56



Tableau 11

Activité #9 : étapes de réalisation

Etapes de ’activité Actions de I’enseignant Durée
(approximative)
Explication du climat de Mentionner aux ¢éléves le climat de classe attendu 1 minute
classe , . . .
(écoute, bienveillance, acceptation)

Explication et remue- Afficher une photo des trois personnages 3 minutes
méninge . s

& principaux d’Harry Potter et demander aux éleves

de faire ressortir cinq ou six mots en lien avec ces
personnages avant d’improviser. Mentionner aux
jeunes leur apport dans I’improvisation. Par
exemple, qu’ils ne sont pas obligés de jouer en
tout temps.
Premiere improvisation Laisser les jeunes improviser en s’inspirant des 3 minutes
collective en s’inspirant . .
P mots trouvés et de I’image au tableau

de personnages
Explication et remue- Effectuer le méme procédé qu’a I’étape 2, en 3 minutes
méninge . .

& affichant une photo du poisson Némo au tableau
Deuxiéme improvisation Laisser les jeunes improviser en s’inspirant des 3 minutes
collective en s’inspirant . .

, P mots trouvés et de I’image au tableau
d’un personnage
Retour sur la premiere Demander aux ¢éleves : « Comment avez-vous 3 minutes
artie de Iactivité . N . o
P trouvé cette premiere partie d’activité ? »
Présentation d’un extrait Présenter un extrait du film Némo sans son. 2 minutes
de film . . .
Choisir un extrait d’un maximum de deux
minutes

Remue-méninge Donner deux minutes aux ¢léves afin de trouver 2 minutes

des idées de sonorisation
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9. Sonorisation de 1’extrait Demander aux éléves de sonoriser 1’extrait vidéo 2 minutes

avec leurs idées

10. Retour sur la deuxiéme Demander aux éléves : « Comment avez-vous 3 minutes

arti I’activité , .\ e e,
partie de Pactivité trouvé cette deuxieme partie d’activité ? »

Changements : nous avons oubli¢ de demander aux ¢éléves de faire ressortir les mots pour
I’improvisation sur la photo d’Harry Potter. Comme nous voulions essayer la sonorisation de
I’extrait de film et que nous allions manquer de temps, nous avons décidé de ne pas faire

improviser les éleves sur la photo de Nemo.

3.6.10 Activité #10 : Création improvisée
Nous I’avons tir¢ de I’activité « Groove, Head and Solo » de D’amore (2022, pp. 47-60).
La durée réelle de I’activité fut de 30 minutes.

Tableau 12

Activité #10 : étapes de réalisation

Etapes de Iactivité Actions de I’enseignant Durée
(approximative)
1. Explication du climat de Mentionner aux ¢éléves le climat de classe attendu 1 minute
classe

(écoute, bienveillance, acceptation)

2. Apprentissage d’une Faire apprendre la mélodie suivante aux ¢léves en 2 minutes

mélodie I’expliquant verbalement. Leur faire jouer deux a

trois fois.
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Figure 4. M¢élodie apprise par les éléves. Source :

créée par I’auteur.

3. Création d’une rythmique Demander aux éléves de se créer une mesure 2 minutes

commune d’une mesure . , ,
rythmique d’une mesure et de I’apprendre par

cceur. Leur faire jouer deux a trois fois.

4. Forme musicale de la Demander aux €éléves de créer une forme musicale 3 minutes

cati 11
creation ensemble avec les lettres A (mélodie), B

(rythmique commune) et C (solo).

5. Sélection de solistes Demander aux éléves ceux et celles qui voudraient 2 minutes
improviser pour une durée de quatre mesures de
maniere libre ou plus structurée (a ’aide d’une

gamme par exemple)

6. Rappel de la mélodie et Demander aux ¢éléves de jouer la mélodie et leur 2 minutes

de la rythmique rythmique commune une derniére fois avant de

jouer la création

7. Improvisation dirigée Diriger les jeunes dans les différentes parties de 10 minutes

I’improvisation a I’aide de la direction d’orchestre

8. Retour sur I’activité Demander aux éléves : « Comment avez-vous 5 minutes

trouvé cette activité ? »

3.6.11 Activité #11 : Sortir du chaos (post-test)

Pour clore notre programme pédagogique, nous avons décidé d’effectuer a nouveau
cette activité, réalisée a la cinquieéme séance pour en analyser les éventuels changements en
ce qui a trait a la rapidité et 1’aisance avec laquelle les éléves auraient pu sortir du chaos.

L’activité s’est déroulée de la méme maniére que la premiére fois.
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3.6.12 Activité #12 : Devenir un personnage (post-test)

Nous avons aussi réitéré 1’activité #9 de notre programme afin d’analyser les
variations dans les réponses des éléves. A la différence de la neuviéme séance, nous avons
pris le temps d’effectuer les étapes oubliées, soit de faire ressortir cinqg mots pour improviser
sur I’image des trois personnages d’Harry Potter ainsi que d’effectuer I’improvisation sur

I’image de Némo.

Nous voulions, avec ce programme pédagogique, pallier le manque de ressources
didactiques disponibles pour les enseignants.es du secondaire désirant enseigner
I’improvisation musicale a leurs éleves (Siljaméki et Kanellopoulos, 2020). Nous souhaitions
aussi prévenir le manque de temps et d’entrainement en improvisation, réguliérement
mentionné dans les recherches (Ahn, 2018; Gagne, 2014). Nous avons aussi pris soin de
graduer les cours d’improvisation afin qu’ils soient accessibles et réalisables par 1’ensemble
des ¢leves de la classe. Analysons désormais les données obtenues a 1’aide de nos différents

outils de collectes de données ainsi que les commentaires d’éléves.

3.7 ANALYSE DES DONNEES

Afin d’analyser les données recueillies a 1’aide du journal de terrain, des enregistrements
vidéo et du groupe de discussion focalisé, nous avons utilisé¢ I’analyse de contenu. Dans ce
processus d’analyse, plusieurs méthodes existent, notamment 1’analyse catégorielle,
thématique, lexicale, de 1’énonciation, de discours (Bardin, 2013). Dans la présente
recherche, une analyse de type catégorielle a principalement été utilisée, avec une visée
¢galement évaluative. Les données ont ainsi ét¢ soumises a un processus de classification et
de dénombrement fond¢ sur la fréquence de présence (ou d’absence) d’unités de sens

(Bardin, 2013), puis regroupées en trois grandes catégories : positive, neutre ou négative.
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Une approche combinant une démarche déductive et inductive a été adoptée, compte
tenu de la diversité des outils de collecte de données qualitatives et quantitatives. Les données
qualitatives issues de commentaires des éléves lors des activités d’ improvisation et du groupe
de discussion focalisé ont été codées selon ces catégories, puis subdivisées en sous-
catégories, telles que le plaisir ressenti, la surcharge sonore ou la structure du cours a 1’aide

du logiciel NVivo.

En ce qui concerne les données quantitatives provenant des questionnaires et de la
grille d’observation du processus d’improvisation, une analyse descriptive et de fréquence a
été réalisée afin de dégager le niveau d’engagement, de créativité et d’improvisation des
participants. Enfin, le questionnaire sur 1’engagement musical a été passé en prétest et en
post-test, une comparaison des deux passations a permis d’identifier les ressemblances et
dissemblances en ce qui a trait aux habitudes de pratique et d’improvisation des

participants.es.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Ce chapitre passera en revue les points suivants : 1) un portrait de la pratique
instrumentale des éléves et 2) les résultats de nos instruments de collectes de données, soit le
journal de terrain, la grille d’observation participante, les enregistrements vidéo et les
commentaires d’¢léves, 1’entrevue de groupe et les questionnaires. Une analyse sera

effectuée afin d’en faire ressortir les points saillants a la suite de chaque section de résultats.

4.1 PORTRAIT DE LA PRATIQUE INSTRUMENTALE DES ELEVES

La majorité des éleves (n =55) ont répondu au questionnaire sur I’engagement musical
au début de la premicre activité. Ce questionnaire nous a permis de brosser le portrait de
I’engagement des éleves (le temps et le nombre de jours de pratique) ainsi que leur relation

avec I’improvisation (connaissances et niveau).

Tout d’abord, le questionnaire nous a révélé que les répondants.es semblaient engagés
envers la musique. A ce propos, presque tous les éléves, soit 98 % (n = 54) ont répondu qu’ils
pratiquaient quatre jours ou plus par semaine, et ce, un minimum d’une heure par pratique.
Cependant I’improvisation musicale ne semble pas faire partie de leur routine hebdomadaire.
En effet, a la question : Dans le dernier mois, combien de fois as-tu improvisé seul ? 51 %
(n = 28) des ¢éleves ont répondu jamais et 35 % (n = 19) des éléves ont répondu une fois par
semaine. De ces chiffres, il ressort que 50 % (n = 27) des répondants n’improvisent jamais
et 44 % (n = 24) quelques fois. Ces données indiquent que la majorité des éléves n’a que tres
peu essay¢ d’improviser avant le début de I’expérimentation. Seuls 14 % (n = 8) des éleves
avaient déja improvisé individuellement sur une base plus réguliere, soit plusieurs fois par
semaine et, de ceux-ci, 5 % (n = 3) improviseraient souvent ou toujours lorsqu’ils pratiquent.
Pour terminer, 65% (n = 35) des ¢léves aimeraient en apprendre davantage sur

I’improvisation, 33 % (n = 18) peut-&tre et 2 % (n = 1), non. Bref, ces données montrent que
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la majorité des éléves ayant participé a notre programme d’improvisation jouent de la
musique sur une base réguliére, n’ont pas beaucoup touché a I’improvisation, mais aimeraient

approfondir leurs connaissances a ce sujet.

4.2 RESULTATS DES OUTILS DE COLLECTES DE DONNEES

Dans la section suivante, nous présenterons les résultats de chaque outil de collecte de
données. Nous y joignons, par endroits, les commentaires d’éléves en les anonymisant, a

I’aide de leur code de participant.

4.2.1 Journal de terrain

Notre journal de terrain portait sur le climat de classe (participation des éleves et
comportements), cherchait a dépeindre ’humeur du chercheur (état de confiance ou de
repos), a rassembler des observations sur I’appréciation du cours par les participants.es ainsi
qu’a colliger les commentaires des ¢éléves. Les informations sont regroupées par séance et

présentées sous forme de tableau.

Tableau 13

Climat de classe

Activité Commentaires du chercheur
d’improvisation
Activité #1 et #2 Le chercheur se sentait a I’aise. Les éléves participaient bien, ¢étaient attentifs
et il y avait peu de perte de temps. L activité #2 semblait plus appréciée que la
premiere.

Activité #3 Le chercheur a mal dormi la nuit précédente, mais les éléves étaient trés
attentifs et semblaient beaucoup apprécier la premiere partie de I’activité, ou
ils ont da tenir 60 battements par minute un a la suite de 1’autre. Il y eut une
belle participation des éléves au début, mais I’intérét s’est perdu vers la fin de
I"activité, possiblement en raison de la similitude avec le I’activité précédente.
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Activité #4 Le chercheur se sentait vraiment en contrdle, les éleves étaient trés attentifs et
expérimentaient beaucoup. Le participant 1 (P1) aimait beaucoup improviser et
aimerait avoir plus de temps pour le faire. La P2 a mentionné qu’elle ne croyait
jamais improviser et, finalement, elle s’est surprise a aimer ¢a. Elle a aussi
mentionné qu’elle s’est sentie a 1’aise en raison de ’ambiance de la classe.
L’activité semblait bien appréciée des jeunes.

Activité #5, #6 et #7 | Le chercheur se sentait en contrdle et allait bien. Il notait qu’il trouvait les
¢leves géniaux. Les jeunes participaient trés bien et étaient investis. Ils
semblaient apprécier la dernicre activité portant sur 1’oreille musicale, ou ils
devaient trouver la bonne note.

Activité #8 Le chercheur a oubli¢ de faire rejouer les créations par les autres éléves comme
le voulait la préparation de I’activité. Il a noté que les éleves étaient plus agités
et que la concentration était beaucoup plus difficile.

Activité #9 Le chercheur était confiant, mais a oublié¢ de produire un champ lexical autour
d’Harry Potter avec les €éléves pour improviser. Les jeunes semblaient adorer
I’activité, étaient a I’écoute et créatifs.

Activité #10, #11 et | Le chercheur a oubli¢ de prendre des notes pour ces derniers cours.
#12

Le journal de terrain a dépeint I’essentiel du climat de classe pendant les séances
d’improvisation. Le chercheur était généralement confiant, en contrdle et avait bien dormi la
nuit précédant les activités. De plus, selon nos résultats, I’humeur et le sommeil du chercheur
ne semblent pas avoir joué¢ un rdle prépondérant dans le déroulement des activités.
Finalement, les jeunes semblaient ouverts et engagés dans les activités et participaient au

rythme du chercheur sans signe d’opposition.

4.2.2  Grille d’observation sur le processus d’improvisation (flow)

Notre grille d’observation mettait en lumiere un concept relié¢ a I’engagement et a la
créativité, soit le flow. Selon Csikszentmihalyi et Bouffard (2017, p. 1), le flow serait : « une
expérience consciente, positive et complexe qui exprimait le sentiment de fluidité et de
continuité ainsi que I’importante concentration que décrivaient les personnes interrogées

lorsqu’elles exercaient leur activité préférée ». C’est cet état que notre grille d’observation
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vise a documenter. Nous commencerons par expliquer le fonctionnement de notre grille
d’observation (voir annexe II), puis nous visualiserons ses résultats dans I’histogramme ci-

dessous.

Tout d’abord, la grille d’observation participante est divisée par activité
d’improvisation, soit de 1 a 12. Chaque colonne d’activité comporte des items sur le flow
relationnel et sensoriel, sur une échelle de un a trois. Comme 1I’indique la légende a la
premicre page du tableau, le chiffre un désigne une faible intensité de flow, le deux une
intensité moyenne tandis que le trois, une forte intensité. A la suite de chacun des cours
d’improvisation, des chiffres d’un a trois furent attribués au degré de flow du groupe classe
selon la perception du chercheur. De plus, quelques commentaires du chercheur ont été
ajoutés a la grille en lien avec certaines activités (voir annexe II). Les trois premiers
commentaires concernent I’activité #9, ou les jeunes interagissent et dialoguent « vraiment »
en raison des discussions animées. Les jeunes sourient, sont calmes et partagent « beaucoup »
leur joie avec leurs partenaires en verbalisant leur plaisir. Finalement, le dernier commentaire
vient corroborer celui du journal de terrain a I’activité #8 lorsque le chercheur remarque que :
«les jeunes étaient tres agités et peu concentrés sur la tiche. Ce qui donne ce résultat ». Les
¢leves parlaient constamment entre eux de sujets hors contexte. Pour terminer, nous avons
procédé a I’addition de chacune des colonnes de cours pour en faire ressortir un état de flow
général. Ce dernier résultat permet de constater dans quels cours les éleves avaient été plus
engagés et investis dans la tiche demandée. La figure 5 présente 1’état de flow des éléves

pendant les cours d’improvisation musicale.

La grille d’observation participante se trouve en annexe deux. La bande bleue illustre
le flow sensoriel, la bande orange le flow relationnel, puis la bande grise 1’état de flow qui
correspond a la moyenne des deux bandes précédentes. Le détail de chaque énoncé se

retrouve aussi a [’annexe deux.
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Ftat de flow des éleves pendant les activités d'improvisation
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Figure 5. Evolution de I’état de flow des ¢léves pendant les 12 activités d’improvisation

L’activité #8 présente un niveau d’engagement plus faible des éléves avec 61 %, suivi
de lactivité #11 avec 70 %, des activités #1 et #3 avec 73 %, de I’activité #5 avec 82 %, des
activités #7 et #10 avec 85 %, des activités #2 et #4 avec 88 %, de I’activité #9 avec 94 % et
finalement des activités #6 et #12 avec 97 %. Les activités #6, #9 et #12 démontrent un niveau
d’engagement accru des éléves avec des moyennes supérieures a 90 %, tandis que les
activités #8 et #11 illustrent le contraire avec des moyennes de 70 % et moins. Pour les autres
activités d’improvisation, les moyennes se situent entre 73 % et 88 %, ce qui dénote un état

de flow modéré a élevé.

4.2.3 Enregistrements vidéo

Nos enregistrements vidéo furent utilisés dans le but de dégager différents résultats,
soit le niveau d’improvisation, d’engagement et de créativité des éléves. Lors de nos activités

d’improvisation, deux caméras furent utilisées, une dans le coin gauche devant la classe, puis
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une autre dans le coin droit derriere afin de pallier un quelconque probléme technique. La
présentation de nos données se fera comme pour notre journal de terrain, soit par activité
d’improvisation. Apres analyse de chaque enregistrement vidéo, le chercheur a noté ses
observations sur les improvisations des ¢léves individuellement ou par section d’instrument.
Les improvisations individuelles seront situées selon I’échelle de Kratus (1995). Par la suite,
le verbatim des commentaires d’¢léves de chacune des activités est présenté. Les verbatims
sont regroupés sous le théme général « appréciation », puis répartis en trois sous-thémes :
positif, négatif ou descriptif. Chaque commentaire est ensuite classé de maniére plus
spécifique selon son contenu. Nous retenons une citation marquante par catégorie, puis

détaillons les autres dans le texte suivant chaque tableau.

4.2.3.1 Activité d’improvisation #1

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

11 fut difficile de faire ressortir quelque chose de la premiére improvisation collective,
puisque c¢’était trés cacophonique. Néanmoins, les jeunes semblaient jouer pour eux et non
en équipe. Lors de la deuxiéme improvisation collective, les éleves semblaient démontrer
davantage d’écoute puisqu’ils jouaient plus de notes tenues et méme que certains essayaient
de prendre le lead comme une trompette utilisant des sons puissants et le marcato comme
articulation. Lors de la troisiéme improvisation collective, les ¢éléves pouvaient décider
d’arréter quand ils le voulaient et cela a trés bien fonctionné. Ils semblaient s’écouter
davantage que les deux premiéres fois, puisqu’ils avaient un objectif commun : trouver un

point d’arrét a la musique.
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COMMENTAIRES D’ELEVES

A lissue de la premicre activit¢é d’improvisation, plusieurs catégories de

commentaires furent identifiées. Comme présenté ci-dessus, les verbatims recueillis relévent

de trois natures : positive, négative et descriptive. L’appréciation positive de 1’activité est

illustrée par le commentaire d’un participant 1’ayant qualifié de « vraiment le funx». A

I’inverse, deux autres participants ont souligné un manque de cohérence musicale a travers

les commentaires : « ¢’était vraiment toute mélangé » ainsi que « je jouais vraiment n’importe

quoi ». Enfin, un autre participant a émis une observation descriptive concernant la structure

du cours : « sans cadre ni contrainte ».

Tableau 14

Appréciation de la premicre activité d’improvisation

Catégories Citations marquantes Fréquence
Positive Plaisir ressenti C’est le fun écouter les autres 2
Progression Ca allait mieux au troisieme essai 1
pédagogique
Atténuation du C’était une bonne idée de faire ¢ca comme premier 1
stress cours parce que ce n'’est pas stressant pour personne
de jouer tout seul sans expérience parce que tout le
monde est en méme temps
Négative Manque de Chaotique et desordonné 3
cohérence
musicale
Jugement Ce n’était pas beau 1
esthétique
Surcharge sonore | Vu que j arrivais a entendre personne, j ai juste fait 1
mes choses
Descriptive Structure du Ca ressemble beaucoup a quand on se réchauffe au 2

cours

début des cours

69




4232 Activité d’improvisation #2

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

Lors de la deuxiéme activit¢ d’improvisation, les éleves devaient répéter trois
rythmiques corporelles inventées par le chercheur. Les éleves ont bien réussi les exercices,
sauf le deuxiéme exercice, ou ils devaient taper sur leur téte a la fin, ce qui semblait contre-
intuitif. Ensuite, les €éléves furent invités a inventer une rythmique corporelle par section
d’instruments, plusieurs observations ont alors été notées. Tout d’abord, les fllites ont pris
I’initiative de présenter leur création devant la classe. Ils ont gardé cela en toute simplicité,
mais ont terminé avec un cri a la fin. Leur exercice était créatif comparativement aux idées
des autres sections. Les clarinettes et les clarinettes basses ont utilis€¢ une rythmique trés
simple, mais se sont tout de méme placées devant la classe pour présenter leur création. Les
clarinettes et les saxophones barytons n’étaient pas tous synchronisés pendant leur
présentation respective. Ensuite les saxophones alto et ténor, les basses électriques, les
trombones ainsi que les cors francais ont utilisé plusieurs parties de leur corps pour leur
présentation et étaient trés synchrones. Les trompettes se sont aussi démarquées par leur
originalité a la fin de leur présentation en se donnant une claque sur la joue. Les percussions
ont utilis¢ des rythmes trés rapides, mais avec plus ou moins de synchronisme et peu de
parties du corps. Quant aux euphoniums, ils n’ont rien présenté. Pour la dernicre partie du
cours, les €léves ont dii, sur une base volontaire, présenter leur création ou une improvisation
a I’aide de la percussion corporelle. Plusieurs éléves ont tenté 1’exercice et nous avons pris
certaines notes a ce propos. Le P3 s’est essay¢ en utilisant ses mains seulement, mais sa
rythmique était claire. Les P4 et P7 ont utilisé leur téte, leurs mains et leur corps pour leur
prestation et ils ont tout improvis¢. Le P5 a aussi improvisé en utilisant différentes parties de
son corps et a terminé le tout en se giflant afin de faire rire ses pairs, ce qui a bel et bien
fonctionné. Le P6 a présenté quelque chose qui était, selon nous, relativement créatif avec
diverses parties du corps, mais ses rythmes étaient trés simples. Les P8 et P9 ont aussi été

créatifs. Le P8 a terminé son improvisation en disant a son freére qu’il I’aimait, ce qui a bien
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fait rire les autres, et la P9 a terminé son improvisation par un bruit de bouche. Finalement,

les P10 et P11 ont utilisé des rythmes tres rapides dans leur création, mais les rythmes du P10

¢taient plus complexes et difficiles a reproduire. Finalement, plusieurs ¢léves n’ont pas voulu

faire la derniere partie d’improvisation corporelle individuellement parce qu’ils trouvaient

cela intimidant et génant et d’autres parce qu’ils n’étaient pas assez inspirés. Nous pouvons

tout de méme relever, avec les lignes qui précedent, que neuf éléves ont tenté d’improviser

individuellement dés les deux premicres activités d’improvisation. L’enticreté des

improvisations entendues serait « orientée sur le processus » selon 1’échelle de Kratus (1995)

puisqu’elles ne comportaient pas de structure ou de phrases rythmiques. Il est certain que

nous ne pouvons pas affirmer qu’il en aurait été autrement si nous leur avions demandé

d’improviser a I’instrument, mais nous sommes a méme de constater la confiance de certains

¢leves a improviser devant les autres dés la deuxieme activité.

COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 15

Appréciation de la deuxiéme activité d’improvisation

plus emmené a jouer des trucs seuls, c’est bien
emmené je trouve

Catégories Citations marquantes Fréquence
Positive Plaisir ressenti Wooo, c’est hot en criss ¢a 4
Progression On pouvait plus travailler ensemble comparé a 1
pédagogique ["autre activité ou c’était plus embrouillé. Plus en

Atténuation du stress

Moins génant qu’avec I’instrument, parce qu’on est
habitué a travailler 2 h 30 d’instrument par jour,
donc on veut vraiment que ce soit parfait, tandis que
la on s’en fout, on rit, pis c’est ¢a.

Perception de
cohésion sonore

Le deuxieme cours était plus facile parce qu’il n’y
avait pas de notes a mettre. Ca marchait ensemble, ¢ca
pouvait pas étre faux
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Négative Manque J'ai trouvé ¢a difficile parce que je n’avais pas 1
d’inspiration vraiment d’idées
Descriptive Nouveauté Se taper dessus pour trouver des rythmes ont fait ¢a 1
pédagogique moins souvent

Dans ce second tableau de commentaires d’éléves, une tendance générale vers
I’appréciation positive se dégage. Outre le commentaire sur le plaisir ressenti cité dans le
tableau, trois autres viennent s’ajouter : «j’ai trouvé ¢a vraiment drole quand méme », « moi,
pour vrai, j’ai trippé 1a [...] j’ai vraiment aimé ¢a », puis « plus le fun que I’autre activité, ¢ca
me donne moins mal a la té€te ». Nous constatons ainsi que cette activité a été¢ appréciée des

¢leves. Notre grille d’observation précédente corrobore ces résultats.

4.2.33 Activité d’improvisation #3

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

Pour commencer la troisiéme activité, les éléves ont dii créer une mesure de quatre
temps par section d’instruments. Selon leurs discussions, ceux-ci semblaient vraiment dans
le flow et inspirés. Les percussions, les cors frangais, les trombones, les saxophones ténors,
les fllites et les clarinettes étaient bien synchronisés lors des présentations rythmiques des
¢leves. Pour les clarinettes basses, les basses électriques ainsi que les saxophones altos, ce
fut I’inverse. Les percussions et les fllites ont été les sections les plus créatives, puisque leurs
idées se distinguaient rythmiquement des autres et les trompettes n’ont rien présenté par

manque de temps ou d’engagement.
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COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 16

Appréciation de la troisiéme activité d’improvisation

Catégories Citations marquantes Fréquence
Positive Perception de C’est le fun parce que ¢a nous pratiquait a 2
cohésion sonore écouter autour pour garder le beat
Négative | Manque d’écoute et On a full accéleré pis les trompettes ont 3
de cohésion completement changé le tempo, sont toutes parties
d’ensemble Sfull plus tranquille

La majorité des commentaires concernent la premiére partie de 1’activité, lorsque les
¢léves ont dii maintenir un tempo constant de 60 battements par minute, successivement, en
frappant dans leurs mains jusqu’au dernier participant. Un éléve s’accorde avec son
homologue sur la perception de cohésion sonore, affirmant que : « Les basses ont ben aidé a
restarter ¢a, mais on a gardé c¢a en téte c’est quoi qui avait pour restarter a bonne vitesse ».
En ce qui concerne les derniers commentaires, ils soulignent le manque d’écoute et de
cohésion d’ensemble en ajoutant : « ben du moment que quelqu’un a accéléré, tout le monde
a gardé le beat fait que ¢’a parti, pis 1a pu personne ’avait dans téte » et « en général, on a
tendance a accélérer dans toute ». Ce commentaire décrit ce qui s’est produit vers le milieu
de l’activité, lorsqu’un ¢éléve a tapé des mains plus rapidement que le tempo initial, entrainant

une réaction en chaine causant une accélération commune aupres du groupe.

73



4234 Activité d’improvisation #4

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

Lors de la quatriéme activité, la premiere improvisation collective était trés chaotique,
mais les éléves ont vraiment bien participé. Lors de la premicre partie de 1’activité, trois
¢leves déciderent d’improviser, soit les P2, P3 et P5. Selon leur improvisation respective,
leurs solos pourraient correspondre au niveau trois de I’échelle de Kratus (1995), puisqu’ils
ont mobilisé la question/réponse, la répétition ainsi que des gammes ou des arpéges, ce qui
témoigne d’une réflexion plus élaborée sur la structure et d’une maitrise de la rythmique et
de la tonalité. En ce qui a trait a la deuxieme partie de I’activité, les éleves, devant choisir
un.e représentant.e de leur section d’instrument qui allait improviser, ont bien travaillé
ensemble et leur sélection s’est effectuée rapidement. Les P12 et P13 ont improvisé des notes
d’une gamme de fagon aléatoire et sans répétition. Les P1, P7, P14 et P15 jouaient des lignes
mélodiques trés originales avec des rythmiques assez claires, le P3 a repris le théme de la
chanson « Baby Shark » a son instrument, ce qui ferait preuve de créativité et le P5 répétait
a nouveau des idées dans son improvisation, ce qui le classerait une fois de plus dans le

niveau deux de 1’échelle de Kratus (1995).

COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 17

Appréciation de la quatriéme activité d’ improvisation

Catégories Citations marquantes Fréquence

Positive Progression pédagogique Comparé a la derniére fois qu’on [’a fait, 2
J 'trouve ¢a plus facile un peu, j’avais plus
d’idees mettons. J étais moins géne.

Progression personnelle Je me sentais vraiment moins en mode test, 1
J faisais moins un tapon de notes pas
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rapport, c¢’était plus comme « ah OK ¢a, ¢a
sonne bien, ¢a, c’est moins beau. »
J’essayais de comprendre ce que je faisais
aussi.

Plaisir ressenti

J’ai vraiment aimé ¢a. J’suis pas du genre
a improviser devant tout le monde
d’habitude, mais la, ¢’a I’air que oui.

Perception de cohésion
sonore

Quand j’écoutais autour, la mélodie était
plus recherchée, ¢a montrait que les gens
étaient plus concentrés a faire une mélodie

qui est meilleure.

Négative

Surcharge sonore

C’était quand méme tres fort, tout le
monde jouait fort pour étre capable de
s entendre. Ce serait plus facile si tout le
monde jouait moins fort.

La majorité des commentaires recueillis lors de la quatriéme activité sont de nature
positive. Deux commentaires supplémentaires, portant respectivement sur la progression
pédagogique et le plaisir ressenti, viennent s’ajouter a ceux susmentionnés : « moins pire que
la premiére fois », puis «j’ai bien aimé ¢a. Je trouve que c’est 1I’fun de pouvoir expérimenter
des pistes de mélodies. J’utilise ¢a, puisque j’imagine que plus ¢a va m’étre utile pour faire
d’autres impros. J’utilisais ca comme du brainstorming ». En contraste a ces retours positifs,
un participant rapporte un point de vue plus négatif li¢ a la surcharge sonore : « c’était fort
pis j’avais de la miseére a m’entendre. Je pensais que c’était moi qui jouais quelque chose,

mais finalement, c¢’était probablement celle a c6té de moi ». A nouveau, la surcharge sonore

apparait dans notre catégorisation.
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4.2.3.5 Activité d’improvisation #5

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

En ce qui a trait a la cinquiéme activité d’improvisation, des notes sur les quatre
improvisations des ¢éléves devant essayer de sortir du chaos en improvisant collectivement
furent prises. Lors du premier essai, les éléves ne réussissent pas a s’en sortir par eux-meémes.
Au deuxieme essai, le chercheur donne des parameétres et ils parviennent tranquillement a
s’en sortir. Certains jeunes commencent I’improvisation en jouant I’arpeége de si bémol
concert, puis, une quinzaine de secondes, ils effectuent des noires sur une note, et ce, a
répétition, mais sans succes pour s’en sortir collectivement. Ils réussissent apres plusieurs
secondes a sortir du chaos a I’aide d’une rythmique émise par la batterie. La troisiéme
improvisation collective fut encadrée par un parametre forcé par le chercheur, soit la
rythmique. Aprés six secondes, une trompette a joué une rythmique! a répétition et les autres
¢leves s’y sont collés tres rapidement. Le parametre imposé lors de la derniére improvisation
fut a nouveau la rythmique. Les ¢l¢ves avaient de la difficulté a se sortir du chaos avec une
rythmique différente de la précédente. Vers la fin de ’exercice, certains éléves jouerent une
autre rythmique?, mais elle ne fut pas retenue par I’ensemble des éléves. Nous avons aussi
entendu une question-réponse rythmique entre les sections, mais 1’idée ne fut pas davantage

retenue.

=

! La rythmique jouée a répétition :

e
e
@

2 La rythmique n’ayant pas été retenue :
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COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 18

Appréciation de la cinquieme activité d’improvisation

cohésion
d’ensemble

pis on fait des mélodies a travers. Pis la, ¢’a
vraiment été comme, étant donné qu’on avait des
parameétres précis, on savait déja quel critere
était plus facile pour se connecter ensemble. Pis
la en plus avec le P10 au drum, ¢’a vraiment
appuyé tout le monde, pis ¢’a permis a tout le
monde de garder un beat. Moi j suis resté sur les
arpéges parce que j 'me suis dit que sinon ce
serait trop compliqué et qu’on tomberait dans un
chaos de notes tout le monde ensemble.

Catégories Citations marquantes Fréquence
Positive Progression J'ai trouvé qu’il y avait plus une intention de 1
pédagogique s écouter. Moi, j’écoutais plus les autres. J pense
que j’étais vraiment pas la seule.
Perception de Vu que j’ai entendu tout le monde faire des 4
cohésion sonore arpeges de si béemol concert, j'ai essayé de faire
une mélodie plus basée sur la note si béemol pour
que ¢a sonne mieux avec les autres.
Négative Perception de J’essayais de passer en dessous pour laisser 2
confusion sonore passer les mélodies, mais y’a tellement de
meélodies en méme temps que tu peux pas
I’entendre. Tu peux pas t’entendre avec les autres
sur qui passe sur le dessus, y va toujours y avoir
un mix.
Manque d’écoute et C’est ultra difficile de se sortir du chaos parce 2
de cohésion que méme si on prend trois degrés, c’est pas tout
d’ensemble le monde qui vont les faire en méme temps, a
moins qu’on se dise qu’on prend toute un arpége.
Méme a ¢a, y aurait fallu que tout le monde catch
¢a pis qu’on se mette toute sur la méme ligne de
départ.
Descriptive Piste Ce serait plus facile de s’entendre en petit 1
d’amélioration groupe, mais la vu qu’on est comme une
pédagogique soixantaine, c¢’est dur de tous s entendre sur la
méme chose, mais en petit groupe de dix se serait
plus facile.
Ecoute mutuelle et Au début c’était comme tout le monde se lance, 2

77




Comme lors des activités d’improvisation précédentes, les éleves ont réitéré qu’ils
avaient de la difficulté a s’entendre en raison du volume sonore trop élevé. Toutefois, a la
différence des autres activités, certains commentaires ont témoigné d’une amélioration de
I’écoute mutuelle et de la stabilité rythmique : «j’crois que ¢’a bien marché, ¢’que j’entendais
autour de moi ¢’a donné un beat stable. J’entendais bien les trompettes aussi qui faisaient
une mélodie qui se tenait honnétement, pis c’était beau, pis ¢a gardait justement le rythme.
J’pense que c’était un succes honnétement. » Un autre indique : «j’ai trouvé que c’était pas
mal moins chaotique. Je m’entendais plus, mais j’entendais surtout les autres. On a réussi pas
mal a avoir le méme rythme. J’ai entendu le P7 qui faisait un rythme juste avec des noires.
Ca nous a permis de toute nous baser un peu la-dessus. Je sais pas si ¢’a réussi a se rendre
dans les autres sections, mais dans la notre ¢a sonnait. » Un troisiéme mentionne : «j’avais
I’impression que c’était moins fort, peut-&tre parce que les gens étaient concentrés a trouver
un parametre pour nous faire sortir du chaos, justement le monde jouait moins fort. J’ai trouvé
qu’en général, ’ensemble des notes qui étaient utilisées fittaient bien ensemble. On a tous
pris une gamme qui se ressemblait ou on a pris des notes de 1’arpege ». Sur un plan plus
descriptif de I’écoute mutuelle et de la cohésion d’ensemble, un participant soulignait : «j’ai
regardé la vitesse que tu donnais, j’me suis dit que j’allais essayer de la garder, comme ¢a,
ca va pas trop dériver. C’est la P2 qui disait que quand le rythme est pas pareil, c’est comme
le pire chaos qui peut avoir genre. Fait que, j’me suis dit que j’allais juste garder des noires

tout le long pour donner vraiment une base solide genre. »

En contraste avec ces observations positives, certains commentaires mettent en
¢évidence la persistance d’une confusion sonore et d’un manque d’écoute et de cohésion
d’ensemble. Un participant reléve : « la seule chose que j’entendais c’était des arpéges de
saxophone, c’est tout ce que j’entendais. Moi je m’entendais a peine jouer, j’entendais aucun
cuivre. Tout le reste, c’était du chaos sauf les arpéges de saxophone. » Un autre résume :
«c’est reparti sur la méme affaire que tantot ». Ainsi, nous constatons a nouveau qu’une

solution a ce probléme devrait étre envisagée si nous souhaitons réitérer ce programme.
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4.2.3.6 Activité d’ improvisation #6

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

Les ¢leves devaient créer une mesure d’improvisation par section d’instrument.
Plusieurs sections d’instruments jouaient des notes répétées et des arpeges de si bémol majeur
concert. Cela fut le cas pour les saxophones altos, les clarinettes, les saxophones barytons et
les percussions. D’autres sections jouaient davantage avec la rythmique, soit le tuba et les
basses, tandis que les autres sections utiliserent différents intervalles pour créer de courtes
mélodies, comme les cors frangais, les saxophones ténors, les flltes ainsi que les clarinettes
basses. Les sections ayant démontré une plus grande complexité dans leur improvisation
furent les basses, les saxophones ténors et les percussions, en raison de 1’intégration
combinée d’¢léments rythmiques et mélodiques. Les improvisations des éléves semblaient
s’orienter davantage vers une finalité musicale définie. Lors de la deuxi¢me création des
¢leves, toutes les sections utilisérent un arpége de si bémol majeur concert et les percussions
complexifiérent le tout a I’aide de la rythmique. A I’inverse des percussions, la rythmique
des euphoniums, des trombones, des saxophones ténors et des clarinettes basses manquait de

clarté et d’assurance.

COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 19

Appréciation de la sixieéme activité d’improvisation

Catégories Citations marquantes Fréquence
Positive Plaisir ressenti C’était le fun 2
Atténuation du stress | C’est de moins en moins stressant, de plus en 2
plus qu’on le fait
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Négative Surcharge sonore Ce qui est le plus dur, c’est qu’on doit se 2
crier apres

Descriptive Ecoute mutuelle et Trouvé ¢a le fun. Plus intéressant que quand 1
cohésion d’ensemble une seule personne joue parce qu’on devait
prendre en considération les idées de tout le
monde qui jouait. Quand c’est juste une
personne qui joue, la responsabilité peut aller
a cette personne la seulement, alors que la
¢ ’était un peu sur tout le monde. I fallait
prendre en compte que tout le monde le joue
et que tout le monde soit en méme temps,
alors tu pouvais moins faire quelque chose de
compliqué.

A nouveau, une surcharge sonore s’est fait ressentir auprés des participants : « niveau
communication, ¢’est difficile ». Cependant, une progression en ce qui a trait a la gestion du
stress a été notée : « c¢’était moins stressant que la percussion corporelle au début et plus
excitant et le fun a faire » et le plaisir demeurait également présent : « trippant a faire ». Bien
qu’ils ne se soient pas entendus adéquatement en raison de la surcharge sonore, les éléves

ont tout de méme éprouvé du plaisir et ne se sont pas sentis stressés lors de 1’activité.

4.2.3.7 Activité d’improvisation #7

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

La septieme activit¢ d’improvisation fut plus succincte que les autres. Les éleves
devaient reproduire la note jouée par le P22. Tous les éléves ont réussi a la trouver, sauf un
euphonium et un saxophone baryton. La grande majorité des éléves avait une oreille musicale

suffisamment développée pour réaliser cet exercice de reconnaissance de note.

COMMENTAIRES D’ELEVES

Aucun commentaire ne fut entendu a la suite de cette activité.
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4.2.3.8 Activité d’improvisation #8

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

Les éléves étaient trés bavards. Pour commencer, ils devaient créer une mesure
rythmique sur la note de si bémol concert. Pour ’ensemble des sections d’instruments, les
¢leves ont joué un rythme tres clair et en synchronisme. Les trombones et les saxophones
ténors ont usé de créativité, par I’usage d’articulations et de rythmes moins communs que
leurs pairs. Les éléves devaient ensuite effectuer le méme exercice, en utilisant cette fois-ci
les deux premicres notes de la gamme de si bémol majeur concert. Les sections utilisaient
des figures rythmiques simples (fllites, hautbois, percussions, trompettes, trombones,
saxophones baryton, clarinettes basses et euphoniums) ou manquaient de clarté dans leur
improvisation (saxophones ténors, clarinettes et saxophones altos). Pour le troisiéme
exercice, les sections devaient utiliser les trois premieres notes de la gamme de si bémol
majeur concert pour leur improvisation. Trois sections d’instruments ont joué: les
saxophones altos, les clarinettes et les clarinettes basses. Les saxophones manquaient de
synchronisme, mais ont usé¢ d’une rythmique complexe, puis les clarinettes ainsi que les
clarinettes basses ont utilis¢ un rythme trés simple, mais clair. Finalement, le dernier exercice
demandait aux éléves d’essayer d’improviser a I’aide des quatre premicres notes de si bémol
majeur concert, et ce, individuellement. Quatre éléves ont tenté I’exercice : les P2, P5, P7 et
P23. Le P7 s’est distingué des autres avec une idée mélodique intéressante et une conclusion
d’improvisation claire, ce qui pourrait correspondre au niveau trois de 1’échelle de Kratus.
Le P23 a réalis¢ une improvisation évoquant un univers de film d’animation grace aux notes
et aux intervalles utilisés ; cet €léve se situerait €¢galement au niveau trois de cette échelle.
Les deux autres participants, ¢’est-a-dire la P2 et le P5, ont improvisé, mais leurs idées étaient
moins structurées en raison d’une utilisation plus hasardeuse des notes et des intervalles ainsi
que d’un manque de précision rythmique. Ils se situeraient donc au niveau deux de 1’échelle

de Kratus.
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COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 20

Appréciation de la huitieme activité d’improvisation

Catégories Citations marquantes Fréquence
Positive Progression Tes ateliers y marchent parce qu’au début, j’avais 3
personnelle vraiment pas d’idée, ¢a venait juste pas pis la, ¢a pop
de méme
Progression Le dernier petit bout (4° exercice) s’en vient vers de 1
pédagogique quoi de vraiment intéressant parce qu’on touche

vraiment a l'improvisation

Réflexion sur Les cours donnent envie de faire plus de rythmique et 1
I’efficacité moins de note, parce que souvent quand on fait de
musicale [’impro on est comme « ahh je mets plein de note pis ¢a

parait cool », mais quand on fait de belles rythmiques,
t’as pas besoin de beaucoup de notes

Influence du Je trouve que c’est vraiment le fun, mais vu qu’on est 1
groupe sur la dans un espace restreint on est souvent influencé par
créativité les idées des autres.

L’enticreté des commentaires regus furent positifs. Deux autres participants abordent
d’ailleurs les bénéfices des cours sur leur progression personnelle : «je réalise avec les
ateliers que j’suis pas si nul que ¢a en impro. J’pensais que j’étais a chier, mais en fait non. »
Le deuxiéme participant reléve : «je sens qu’on a vraiment de plus en plus d’idées
d’improvisation. Vu qu’on fait beaucoup de rythmique, on revient aux bases pis ¢a aide. »
Nous constatons que le travail rythmique en début de programme aide les éléves a développer

leur bagage musical en improvisation, bien que celui-ci demeure encore limité.
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4239 Activité d’improvisation #9

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

Les ¢éleves devaient improviser collectivement afin de dépeindre en son deux images,
puis un extrait de film. Lors de la présentation de I’image des trois personnages du film Harry
Potter, il n’y avait pas de leader, donc aucune discussion ne s’est effectuée en amont de
I’improvisation. L’improvisation a donc manqué de cohérence, probablement puisque les
¢léves n’avaient pas la méme intention. Plusieurs idées disparates ont émergé sans connexion
les unes aux autres. Les éléves avaient tout de méme beaucoup d’écoute puisqu’ils ne jouaient
pas tres fort et semblaient vouloir communiquer musicalement. Lorsque la deuxiéme image
fut présentée, les éleves se sont concertés afin d’obtenir un meilleur résultat qu’a
I’improvisation précédente. Les éléves semblaient heureux d’essayer d’improviser a 1’aide
de I’image de Nemo, provenant du film du méme nom. La P9 a émis beaucoup d’idées pour
I’improvisation, qui furent écoutées et essayées par les autres. Celle-ci a aussi mentionné :
«Si vous n’étes pas dans les instruments nommés, amusez-vous!» Le rendu, apres
I’improvisation, était assez fidéle a ’image projetée, entre autres, puisque les éleves ont
utilisé le tambour océan et des notes répétées sur le méme rythme. Pour le dernier volet du
cours, les ¢éléves devaient sonoriser un extrait du film Nemo. Ils I’ont d’abord écouté, puis
ont eu quelques minutes afin d’effectuer un remue-méninge collectif. Plusieurs éleves ont
participé a cette discussion et ont fait part de leurs idées au reste du groupe, comme le P10 :
« quand c’est le bébé, c’est la P9 qui fait le piccolo. Pour le grand-papa, on pourrait prendre
un instrument grave, j’sais pas genre le tubay, le P11 : «les clarinettes pourraient faire
comme des vagues sur la gamme de si bémol » et d’autres €léves parlant du tourbillon a la
fin de D’extrait : « pour le tourbillon on termine toute en chromatique » (P9); « quand on sort
du tourbillon, on ralentit » (P18); « quand on sort du tourbillon, on pourrait faire une grosse
note » (P23); «quand on est dans le tourbillon, on pourrait faire des glissandos aux
trombones » (P24). Enfin le P5, quant a lui, parlait du c6té plus mouvementé de 1’extrait :

« pour représenter I’aspect frénétique, y faudrait qu’il y ait quelques trilles, peut-étre a la fliite

83



ca pourrait sonner bien.» Les ¢éléves semblaient s’écouter attentivement puisqu’ils
réussissaient a bien rendre le bruitage de ’extrait cinématographique avec leur instrument. Il
y avait trés peu de variété dans I’instrumentation utilisée, mais la sonorisation représentait
musicalement en bonne partie ce qui se déroulait dans la projection vidéo. Finalement
I’interprétation du tourbillon jouée par les éleves faisait bien entendre son aspect frénétique
puisque I’improvisation devenait cacophonique. Lorsque le tourbillon s’est arrété, les éleves

ont ralenti et ont terminé le tout en soutenant un accord de si bémol majeur concert.

COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 21

Appréciation de la neuvieme activité d’improvisation

sur la créativité

¢a fait qu’on avait tous la méme direction. Parce
que quand c’était juste les images, y avait pas
assez de matiere pour improviser tous ensemble,
mais quand c’était la vidéo, on était tous
ensemble pis on avait tous les mémes idées parce
qu’on voyait tous la méme vidéo. Je trouvais aussi
vraiment le fun parce qu’on était tous impliqués et
je ne m’attendais pas a ce qu’il y ait autant de
gens dans ’harmonie qui soient impliqués a faire
la discussion avant I'improvisation. C’a m’a
positivement étonnée.

Catégories Citations marquantes Fréquence
Positive Plaisir ressenti L affaire le plus le fun qu’on a fait, ¢ était |
vraiment hot
Perception de J'ai trouvé ¢a vraiment intéressant d’entendre les 1
cohésion sonore idées de tout le monde

Réflexion sur Y’avait des leaders qui savaient s 'imposer et |

Iefficacité musicale ¢ était vraiment efficace
Influence du groupe Je trouvais pertinent d’avoir la vidéo parce que 2

Tout comme I’activité précédente, I’ensemble des commentaires recueillis s’est

révélé exclusivement positif. En complément aux citations ci-dessus, un participant s’est
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¢galement exprimé sur I’influence du groupe sur la créativité : « j’ai trouvé ¢a vraiment cool.
On a commencé en langant une couple d’idées pis tout le monde s’écoutait. C’était
impressionnant qu’on était toute capable de s’ajuster entre nous autres. » Nous réalisons que
les ¢éléves s’écoutent davantage et que cela se manifeste dans la cohésion des improvisations

de groupe.

4.2.3.10  Activité d’improvisation #10

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

Lors de cette activité, les éleves devaient effectuer une création collective improvisée,
et tout s’est déroulé comme prévu. Au début, les éléves ont dii créer une mesure rythmique
et ¢’est le P10 qui en a pris les devants en donnant une rythmique® que tous les autres ont
approuvée. Ils devaient ensuite apprendre une mélodie prédéterminée*. Des volontaires
furent demandés afin d’improviser lors des moments déterminés par I’ensemble du groupe.
Le chercheur a ensuite demand¢ s’il y avait des volontaires qui voulaient improviser. Treize
d’entre eux ont répondu positivement a I’appel. C’est durant ce cours que nous avons noté la
plus grande amélioration des improvisations des jeunes. En effet, sur I’ensemble des jeunes
ayant improvisé, aucun ne s’est situé au niveau exploratoire de 1’échelle de Kratus (1995).
Les P6, P9, P19 et P26 ont produit des improvisations orientées sur le processus puisqu’ils
ont utilisé certains concepts musicaux, comme la rythmique, la tonalité ou la répétition, mais
de fagon non constante ou précise. Deux d’entre eux ont décidé de reprendre un extrait du

théme du jeu vidéo Mario Bros au lieu d’effectuer une improvisation de toute piece. Nous ne

3 Rythmique donnée par le P10 :

4 La mélodie :
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pouvons donc pas dire qu’ils ont effectué¢ une improvisation orientée sur le produit. S’ils

avaient plutdt cité ladite piece a I'intérieur de leur improvisation, il en aurait été différent.

Les P2, P3, P4, P5, P7, P10, P16, P18 et P23 ont pour leur part réalisé¢ des improvisations

orientées sur le produit. A la différence des éléves précédents, elles dénotaient un plus grand

controle de la tonalité et du rythme. Certains d’entre eux y intégraient méme des articulations,

des nuances et jouaient avec la respiration. Méme si Kratus (1995) ne mentionne pas ces

derniers parameétres dans son échelle de niveau, les €éléves les ayant intégrés s’approchaient

d’une improvisation fluide (niveau 4) puisqu’ils touchaient davantage au plan expressif et

maitrisaient bien les parameétres des niveaux précédents.

COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 22

Appréciation de la dixiéme activité d’improvisation

structuré

Catégories Citations marquantes Fréquence

Positive Plaisir ressenti C’était vraiment le fun 1
Négative Stress ressenti C’était un peu stressant, mais en général, je 1

trouvais ¢a le fun que méme en ayant un

background de batterie on pouvait aller dans
des notes ou des gammes pas rapport, ¢a
donnait quand méme un cadre

Descriptive | Structure du cours Une bonne balance entre le structuré et le non 1

Une manifestation de stress a été observée chez certains ¢éléves lors du segment

d’improvisation individualisée, ce qui est reflét¢ dans le commentaire négatif du tableau

précédent.
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4.2.3.11  Activité d’improvisation #11

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

L’activité #11 était une répétition de I’activité #5, ou les éléves devaient sortir du
chaos en utilisant un parameétre d’improvisation musical (rythme, note ou mélodie). Ce cours
se déroula rapidement et seules quelques observations furent notées. Les ¢léves ont réussi a
se sortir du chaos a trois reprises, et ce, avec des paramétres musicaux distincts. Ainsi, au
premier essai, lorsque les fllites et la batterie ont jou¢ avec la rythmique, tout est devenu trés
clair et les éléves s’en sont rapidement sortis. Au deuxiéme essai, c’est avec une mélodie
simple sur si bémol majeur concert qu’ils y sont parvenus, puis, au troisiéme essai, c’est a
I’aide d’une seule note qu’ils ont atteint leur objectif. Les éléves se sont grandement
améliorés depuis la premicre activité. La raison de cette amélioration fut peut-étre due a une

plus grande écoute entre les sections d’instruments.

COMMENTAIRES D’ELEVES

Aucun commentaire ne fut formulé a la suite de cette activité.

4.2.3.12  Activité d’improvisation #12

OBSERVATIONS DU CHERCHEUR

Finalement, la douziéme activité¢ d’improvisation s’est déroulée comme prévu et les
¢leves, d’apres les commentaires émis, 1’ont bien aimé. L’activité #12 était une répétition de
la neuviéme. Les éléves devaient sonoriser le méme extrait vidéo. Comme a la neuviéme

activité, les participants discutaient de la facon de sonoriser les personnages (poissons et
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tortues) ainsi que les principaux éléments devant étre bruités de I’extrait (tourbillon et
courant). Le P4 mentionnait que : « la grosse tortue pourrait étre un saxophone grave ou un
autre instrument grave qui joue du jazz lent. Pour la petite tortue, ¢a pourrait étre un
instrument plus aigu, comme une fliite ou un piccolo ou une trompette qui jouent du jazz
rapide ». Les clarinettes basses se sont portées volontaires pour jouer le réle du papa tortu,
puis le piccolo pour la petite tortue. La P15 a lancé 1’idée que : « Ceux qui jouent les aigus,
vous pourriez faire des notes continues parce que c’est vraiment agité ». La P17 disait que :
« ce serait cool de mettre des roulements de timbales ou quelque chose de méme pour faire
le gros courant », puis le P7 relangait en disant que : « le gros courant ¢a pourrait étre la caisse
claire qui fait un tacatacata ». Le P27 portait I’attention du groupe sur le début de I’extrait en
mentionnant que : « quand ¢a va vite, ce serait cool que les trombones fassent des sons de
char». La P9 donnait de I’importance a une section d’instruments en disant que : « Doris
c’est les trompettes comme ¢a, y vont étre contents ». Finalement le P10 amenait des idées
sur la fin de I’improvisation en disant que : « a la fin, dans le tourbillon, ¢a pourrait étre des
gammes chromatiques a I’envers. Monte, descends, monte, descends. Pis on garde la gamme
de si bémol ensuite avec les degrés 1, 3 et 5 ». L improvisation a commencé avec des bruits
de moteur automobile au trombone, ce qui faisait tres réaliste, et de la caisse claire qui jouait
la méme rythmique® en continu. Les trompettes et les clarinettes basses essayaient de jouer
un petit théme sous-jacent, mais on le perdait dans le lot en raison de la caisse claire et des
trombones. Quand la petite tortue est arrivée, le piccolo a commencé a jouer des trilles et des
montées dans 1’aigu. Les trombones jouaient leur glissando moins fort lorsque le piccolo s’est
mis a jouer, mais la caisse claire a maintenu un forfe comme nuance. Lorsque le tourbillon
est apparu, toutes les sections qui ne jouaient pas se sont mises a jouer et tout le monde s’est

mis a ralentir a la fin du tourbillon pour mener vers un arrét définitif sur une note tenue.

Hsesssdssse

5 Rythmique de la caisse claire :

88



COMMENTAIRES D’ELEVES

Tableau 23

Appréciation de la douzieme activité d’improvisation

Catégories

Citations marquantes

Fréquence

Positive

Influence du groupe sur la
créativité

Le deébut avec les trombones, c¢’était
vraiment une bonne idée. C’était
vraiment nice.

1

Progression personnelle

Jai trouvé ¢a le fun. J’suis pas
quelqu’un de base qui prend de la
place pis qui aime ¢a faire des solos,
mais la, j’ai vraiment participe. Je me
sentais en confiance. Ce n’était pas
tout le temps parfait ce que je faisais,
mais je me sentais suffisamment
compétente. Je sentais que c’était
comme a mon niveau ce qu’on faisait.

Descriptive

Piste d’amélioration
pédagogique

La seule affaire que j aurais a
améliorer, c’est que je donnerais des
commentaires amélioratifs vers la fin.
Parce que la, je ne sais pas vraiment
si ¢’est beau ou pas. J aimerais avoir

des feedbacks de quelqu’un de

Dextérieur, parce que j aurais pu
m’améliorer d’une fois a ’autre. La,
c’était plus une activité de dégénage,
ce qui n’est vraiment pas négligeable,
mais c’est ¢a.

Contrairement aux activités antérieures, plusieurs commentaires descriptifs ont été

relevés a I'issue de cette dernicre activité. Deux pistes supplémentaires d’amélioration

pédagogique se sont ajoutées a celle susmentionnée dans le tableau. La premiére : « on aurait

pu penser a faire de quoi a la fin du tourbillon comme la derniére fois, mais 13, on n’y a pas

pensé. Fait que ce serait a améliorer. » La seconde piste d’amélioration : « quand la grosse

tortue parlait, y’avait pas vraiment de basse qui sortait. Le bébé, c’était bien, mais on

n’entendait pas assez les instruments qui sonnaient moins fort. »
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Ces derniers commentaires mettent fin a notre section enregistrement vidéo et ménent

vers notre prochain outil de collecte de donnée : I’entrevue de groupe.

4.2.4 Entrevue de groupe

Les résultats de I’entrevue de groupe seront présentés par question. Cela afin de
délimiter ce qui appartient & chaque question et sous-question de [’entrevue. Lorsque
possible, les réponses des €léves seront regroupées dans des tableaux afin de rendre la lecture
plus fluide et succincte. Dans un autre ordre d’idée, un probléme en lien avec la captation
vidéo fut rencontré, puisque notre caméra s’est arrétée un peu apreés avoir posé notre
deuxiéme question d’entrevue. Nous en avons pris conscience plusieurs minutes apres
I’incident. Pour en pallier les conséquences, nous avons pris des notes manuscrites tout de
suite apres 1’entrevue de groupe sur ce dont nous nous souvenions en relation avec la seconde

question ainsi que la suivante.

Pour les questions de I’entrevue, le terme « cours» a été utilisé plutot que celui

«d’activité » d’improvisation. Par exemple, le cours #1 représente 1’activité #1 et ainsi de

suite.
4.2.4.1 Question 1 : Qu’est-ce qui a bien fonctionné et quels étaient vos cours
préférés ?
Tableau 24
Cours d’improvisation préférés des participants
Réponses des éleves Participants
Cours #1 « Le premier ¢a permettait a du monde de se mettre dans le bain P35

pis d’essayer des affaires sans avoir peur de “ahhh j vais avoir
I’air cave” parce que le monde ne t’entende pas essayer des
affaires. »
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Cours #2

« Pis le deuxieme cours, c¢’était cool aussi parce que ¢a
permettait d’explorer le rythme. »

P5

Cours #3

« J'ai vraiment aimé [’activité sur les rythmes ot on passait de
60 et [...] parce que j trouve que ¢’a aidé les gens a comme se
stabiliser, méme si ¢a passait de 60 a 84 »

P7

Cours #5

« Ben moi y avait sortir du chaos. Premierement, ¢ a fait que le
volume sonore était reduit, parce qu’on essayait de s ’écouter. Pis
¢a aidait beaucoup pour la sonorisation, parce qu’on pouvait
s écouter »

P25

Cours #9

« Moi j’ai vraiment aimé le p 'tit truc pis les images. J ai trouvé
¢a vraiment cool, parce que c’était pas tant des mélodies que des
effets. Je trouve ¢a intéressant, parce que quand tu fais de
l’impro, tu fais une mélodie pis a moment donné tu fais un effet,
mais la c’était comme que des effets, fait que c’était pas trés
grave si ¢ ’était pas mélodique »

P9

« Les cours de sonorisation qu’on faisait en secondaire 1, c’était
un peu n’importe quoi, mais que maintenant ¢’a vraiment
évolué »

P1

« C’était le premier cours qu’on était tous ensemble. Avant on
était vraiment par section pis on faisait des concessions par
section, mais méme avec [’harmonie on ne fait jamais ¢a, mais la
on était tous d’accord, I’harmo ensemble entre une quarantaine
de personnes, j ‘pensais pas qu’on allait étre capable »

P25

Cours #10

« Moi, j’ai trouvé que la meilleure activité ¢ était celle-la qui
fallait faire A-B-C, parce que ¢a fait qu’il y avait du monde qui
n’avait jamais improvisé pis qui improvisait. En méme temps, les

autres qui étaient trop génés pis toute, ¢a leur permettait
d’écouter, pis y’a genre plein de trucs que c’était vraiment pas
mauvais [...] ¢a rapprochait de l'impro pour ceux qui n’en
avaient jamais fait pis d’en écouter, pis de leur donner des idées
pis le goiit d’essayer. »

P19

Nous voyons, a la suite de ces réponses, que seules quelques activités ont été
mentionnées dans I’ensemble de celles qui furent effectuées. Nous pouvons aussi constater

que la neuvieme activit¢ fut celle ayant fait ’objet du plus grand nombre de réactions

positives comme négatives de la part des éleves.
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4242 Question 1.1 : Qu’est-ce qui a moins bien fonctionné, quels étaient les moins
bons cours ?

Les réponses font état de la difficulté a improviser par section d’instrument ainsi que
le manque de temps, comme le rapportent les P1, P9, P19, P22, P23, P25 et P29. Seule la
réponse de la P19 est rapportée ici, puisqu’elle résume bien la pensée des autres concernant
les activités #6 et #8 : « les cours ou on était par section ont moins bien fonctionné. C’était
ben beau dire qu’on faisait une improvisation de section, mais c’était ben plus une personne
qui disait ben c’est ¢a qu’on va faire pis le reste de la section le jouait. Ce n’était pas des

idées de tout le monde, pis sinon on n’avait pas assez de temps pis c¢’était trop chaotique. »

En outre, deux autres participants ont émis des réponses en lien avec deux des
activités qu’ils avaient moins appréciées. La premicre réponse fait part de 1’activité #5 :
«moi, je n’ai pas aimé le cours sortir du chaos. J’trouvais qu’on entendait plus les personnes

qui écoutaient moins que les personnes qui écoutaient plus » (P7).

Finalement, la seconde réponse parle de la premiére partie de la neuviéme activité :

«moi c’est le cours avec les images. La premicre image, on n’était pas habitué a parler en
. , . , i . ,

gang. On n’avait pas trouvé le systeme de quelqu’un offre une idée et ensuite quelqu’un

d’autre. La deuxiéme image, c¢’était plus structuré, mais méme 14, je trouve que I’image, ¢a

ne donne pas un assez gros cadre, alors que la vidéo, ¢a fait vraiment un cadre. Tu suis

I’affaire pis tu fais ce que tu vois tandis que I’image ; c’est large ce que tu peux imaginer par

rapport a I’image. »

En bref, les ¢léves auraient apprécié disposer de davantage de temps pour explorer
I’improvisation musicale et mieux s’entendre lors des improvisations collectives. Ils ont
¢galement mentionné que les images ne facilitaient pas I’improvisation et ont préféré

I’utilisation de la vidéo pour la neuviéme activité.
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4.2.43 Question 1.2 : Avez-vous des pistes d’amélioration ?

La seule piste d’amélioration a été formulée par le P7 : « si on avait eu plus de temps,
on aurait pu dire, O.K. par ot on commence ? A la place de faire un build up, on a vraiment

fait claque, straight to the point ». Les autres éléves n’ont rien ajouté.

4244 Question 2 : Aviez-vous des attentes avant de commencer les cours
d’improvisation et celles-ci ont-elles été remplies ?

Notre caméra a coupé tout de suite aprés avoir entendu la réponse de la P19, alors
qu’il nous disait : «j’m’attendais a ce que ce soit plus jazz. Finalement pas pantoute.
J’m’attendais a ce qu’on improvise plus si on veut. Je pensais que ¢a allait étre plus comme
de I’'improvisation sur le tas, on te donne une couple d’accords pis let’s go, tu improvises. La
c’était genre on décide ce qu’on fait. J’pensais pas que ca allait étre de I’improvisation
comme ¢a. Dans ma téte, ¢a rejoignait plus la composition, mais aprés je comprends un peu
d’oul ¢a sortait pis toute.» A la fin de I’entrevue de groupe, nous avons pris des notes
manuscrites de ce que nous nous rappelions. Les €léves s’attendaient a ce que ce soit plus
«jazz », qu’il y ait plus d’improvisations cadrées, que ce soit stressant, mais que finalement
ce ne I’était pas du tout. Ils s’attendaient aussi que le programme contienne davantage
d’improvisations individualisées, comme a la dixiéme activité, et qu’il y ait des
improvisations avec des grilles d’accords. Deux commentaires positifs ont aussi ét¢ nommés,
soit que I’un des participants ne se serait jamais dit : « ark, non, j’viens pas » ainsi qu’un autre

participant qui ne s’attendait a rien et qui a vraiment aimé ca.

Bref, les éleves s’attendaient a ce que les activités se concentrent sur 1I’improvisation
musicale a partir de grilles d’accords et qu’elles comportent plus d’improvisations

individuelles que collectives, mais ils ont tout de méme apprécié le programme.
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4245 Question 2.1 : Comment état I’ambiance pendant les cours ?

Nous n’avons aucun enregistrement vidéo de cette question non plus, mais de
I’information a ce sujet est tout de méme présente dans les commentaires d’éleves de nos
activités. Deux réponses faisaient mention d’une ambiance positive dans la classe. Nous ne
ferons part que d’une réponse, puisque 1’autre abonde exactement dans le méme sens : « tsé
c’était toute du monde de 1’harmo, c¢’pas comme si c’était des inconnus qui jugeait ma
performance. Personne ne va venir m’intimider aprés parce que j’ai fait une fausse note »

(P9).

4.2.4.6 Question 3 : Est-ce que vous avez noté des effets du programme sur vos
habiletés musicales, que ce soit en rapport avec votre niveau d’improvisation ou
de vos connaissances musicales ?

Les réponses émises a cette question vont en sens opposé€s. D’un coté se trouvent les
participants ayant rapporté une amélioration de leur niveau d’improvisation ou de leurs

connaissances musicales ; de I’autre, ceux n’ayant percu aucun changement a cet égard.

D’abord le P5 mentionne : «j’ai I’impression que j’ai fait quand méme un peu de
progres. J’ai I’impression que les mélodies que j’ai sorties aujourd’hui au cours 10 étaient
pas mal meilleures que ce que je pouvais sortir dans le cours 1. J’avais I’impression que
c’était plus solide et que ¢a sonnait mieux. » La P25 explique sa conception de 1’harmonie
en contexte scolaire ainsi que sa perception de 1’identité artistique : « moi personnellement,
je ne sais pas encore a quel point ¢a m’a aidé, mais ce que j’ai noté, c’est qu’en tant
qu’harmonie, ¢a nous a aidés parce qu’on n’a jamais, jamais, jamais 1’occasion d’étre des
artistes. Tsé, on est des interprétes dans I’harmonie, on interpréte, on essaie de mettre de
I’intention musicale, mais a part ¢a, on n’a pas vraiment la place pour s’exprimer, alors que
la toute I’harmonie ensemble peut créer ce que nous on veut en tant que musicien, ce que

nous, on avait envie de faire. C’est le fun de sortir de ce truc-1a d’interpréte. J’pense que ¢a

va nous aider ensuite a juste jouer des pieces. »
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Passons en revue les réponses des participants.es n’ayant vu aucun effet sur leurs
connaissances ou leur niveau d’improvisation. La P19 expliquait : « Etant donné qu’on était
beaucoup dans les bases, j’pense que c’est des trucs qu’il y a beaucoup de personnes dans
I’harmo qui savaient déja, pis que ¢’a pas changé¢ grand-chose sur leur niveau d’ improvisation
parce que c’était trés encadré. » Le P7 mentionnait aussi : « moi personnellement, ce n’est
pas négatif, mais j’me sentais pas confortable étant donné que ca sortait de ce que je pensais
que ¢a allait étre de I’impro. Entre autres, c’est pour ¢a que, quand les gens de ma section
¢taient genre “eille toi tu improvises”, j’étais genre non moi ce n’est pas comme ¢a que j’ai
I’habitude d’improviser. J’peux pas tant dire que j’ai aimé ¢a. [...] Pour moi m’améliorer en
impro, ¢’a toujours été, améliorer ma lecture des accords, améliorer ma connaissance des
gammes, pis ces affaires-la.» Celui-ci termine en mentionnant: «j’vais faire une
exagération, mais c’est comme si on m’disait en ce moment, va repasser un cours de 5¢ année
de mathématiques. » La P9 a conclu en présentant sa conception du processus pédagogique
sous-jacent au programme d’improvisation : «j’ai I’impression que c’est plus une initiation
a quelque chose de différent. Je vais prendre un exemple, j’fais de 1’escalade a I’intérieur,
mais des fois, y’a des initiations a I’escalade extérieure. Ca reste de I’escalade, mais c’est a
I’extérieur fait que c’est différent. Fait que 1a, j’fais de la musique, mais c’est une initiation
a ’improvisation musicale. On t’a donné les bases de I’improvisation pour que tu sois initié.
Pis, vu que c’est une initiation, ben tu test, pis si t’aimes ¢a, ¢a t’encourage a continuer, parce

que t’as les bases, pis les outils pour le faire. »

4.2.4.7 Question 3.1 : Est-ce vous avez noté des effets du programme sur votre niveau
de stress et étiez-vous plus ou moins stressé lors d’une improvisation de groupe
ou en solo ?

Pour cette question, les participants ont presque tous répondu avoir ressenti du stress
pendant les activités, mais a des moments différents. Certains d’entre eux en ont ressenti au
début, d’autres en fin de programme et d’autres pendant les improvisations individuelles ou

en petit groupe. Le P23 expliquait que son niveau de stress n’a pas diminué¢ ou augmenté
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pendant le programme, mais qu’il variait selon ’activité effectuée : « moi pour en avoir fait
au début qui était plus ou moins de I’impro, quand on choisissait des personnes par section
pis des trucs de mé€me, ben j’ai trouvé qu’a la fin ¢’était plus stressant parce qu’on était plus
libres pis on jouait avant et aprés I’'improvisation. Méme si tu voulais y penser (a ton
improvisation) c’était dur d’y penser en méme temps que jouer [...] c’est pour ¢a que j’ai
trouvé que c’était assez stressant.» Le P1 mentionnait des propos similaires : « moi en
premier, j’étais stressé parce que j’m’en allais un peu sans savoir ce que ¢a allait étre.
Finalement, apres j’étais genre ahhh ben la c’est ben chill, tout le monde est genre vraiment
sympathique. Je n’ai jamais tant été stressé pendant toutes les cours on va dire. Le seul
moment ou j’étais stress¢, ¢’est quand on présentait devant tout le monde, étant donné ma
section, ben c¢’est moi qui était désigné pour présenter. C’est pas tant le fait d’improviser que
mon stress naturel que les gens m’écoutent. » Il mentionnait en terminant que ce n’était pas
nécessairement I’improvisation que de s’exprimer devant un public qui lui faisait éprouver
du stress. La P25, quant a elle, expliquait que son stress s’est atténué pendant les activités :
« ben me semble que les trucs de mains (activités #1 et #2), ca fait longtemps, mais me semble
que j’étais stressée, mais les derniers trucs qu’on a fait en section, ¢’était juste le fun de faire
nos p’tites tounes en section. Faire des trucs de section, on s’habitue pis c’est moins
stressant. » Finalement, la P19 disait qu’il manquait de comparatif pour bien définir si le
programme avait eu un impact ou non sur son niveau de stress : « comme c’est la seule fois
qu’on a improvisé tout seul aujourd’hui, j’ai comme pas de comparaison de niveau de stress.
Mettons que le premier cours on serait arrivé pis ¢a aurait été comme O.K. improvise-moi
une mesure, y’a tu du monde que ca leur tente d’essayer ? J’aurais peut-&tre pu comparer
avec aujourd’hui quand on I’a faite. Mais 1a, pas tant parce qu’on a commencé par des bases

pis par des trucs en full grand groupe, comme si tu te rates c’est pas tant grave. »

Avant de procéder a la question suivante, nous avons demandé aux éléves : « sij’avais
fait un avant, aprées, j’vous lance dans le néant pis tout, peut-étre que ca aurait é€t€ mieux pour
voir la différence ? » Les ¢éléves d’un commun accord ont répondu : « ouain, mais pas mal de
monde aurait laché. Tout le monde aurait choke. C’est pu les périodes a Sébastien, c’est les

périodes de chokage. »
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4.2.4.8 Question 3.2 : Est-ce que vous avez noté des effets du programme sur votre
créativité musicale ?

En ce qui a trait aux effets du programme sur leur créativité, les participants ont tous
¢été¢ d’accord sur un point, le programme a eu des effets positifs sur leur créativité et leurs
habiletés musicales : « L’ improvisation, j’ai toujours vraiment trouvé ¢a impressionnant. Pis,
vu que je trouvais ¢a impressionnant, ben j’me disais comme, j’peux pas faire ¢a. Fait que
oui, ca m’a aidé a étre plus créatif. Fait que, avec les p’tites bases pis tout ¢a, si a soir ¢a
m’tentait d’improviser ben je sais que je serais plus a I’aise de vraiment le faire pis j’le ferais
pour de vrai. (P1)» Le P5 mentionnait que le programme avait aussi eu un impact positif :
« définitivement ma créativité a augmenté, mais j’te dirais seulement pour improviser au
trombone spécifiquement, mais pas vraiment sur les autres aspects de ma créativité. J’ai
I’impression que 1a si tu me demandes d’improviser au trombone, j’vais étre beaucoup,
beaucoup plus a I’aise que c’que j’aurais été au début. J’pense pas que ¢a m’a aidé sur les
autres aspects de ma créativité (créativité avec d’autres instruments comme le piano). » La
P9 expliquait qu’elle n’avait pas spécifiquement travaillé sa créativité, mais plutot un autre
aspect de I’'improvisation : « C’a 1’a fait des bons exercices d’oreilles, ¢ca m’a permis de
travailler mon oreille pis quand quelqu’un jouait une note pis qu’on devait jouer la méme
note, ¢a I’a travaillé mon oreille. C’a I’a travaillé I’écoute des autres dans 1’harmonie, parce
que mon instrument joue fort pis j’suis a ’autre bout du monde, fait que j’entends rien. »
Finalement, la P25 parlait de son expérience de groupe plutdt que de son expérience
individuelle : «en tant que groupe tu peux voir qui qui a de bonnes idées en musique,
normalement on ne voit pas ¢a ts¢, on I’sait pas. Pis 1a, on se dit ahhh cette personne-1a, elle
a des bonnes idées en musique. C’est le fun pour se connaitre mieux en tant que musicien
dans I’harmonie. » Bref, quelques effets furent ressentis en ce qui a trait a la créativité des

¢leves, mais aussi sur le développement de leur oreille musicale.
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4.2.4.9 Question 3.3 : Est-ce que vous avez noté des effets du programme sur votre
engagement musical ? Est-ce que tu joues plus de ton instrument ou tu
improvises pour le plaisir ?

Les participants ont noté des effets en lien avec I’engagement musical de groupe et la
liberté musicale engendrée par le programme. La P25 disait a ce propos : «j’vais parler
vraiment niveau harmonie, comme je ’ai dit tantot, j’pense que ¢’a 1’a aidé parce qu’on n’a
jamais 1’occasion de faire de 1’engagement musical, de dire ce qu’on pense par rapport a la
musique, parce que tsé on va pas changer les pieces. Au niveau du groupe et des musiciens
qu’on est, de pouvoir donner nos idées, ¢a I’a fait qu’on était plus engagé musicalement. »
Le P1 s’exprimait sur la liberté ressentie au cours du programme : « tsé ¢a nous donnait
I’occasion de s’asseoir avec notre instrument pis de se dire ahhh ben ¢a, ¢ca sonne bien pis
y’a pas une partition qui te dit fait ¢a, fait ¢ca. » Ces réponses ne répondent pas directement a
la question posée, mais nous donnent d’autres informations sur leur sentiment de liberté

d’expression musicale et d’agentivité qui semble avoir favorisé leur engagement musical.

4.2.4.10  Question 4 : Quelle forme le programme d’improvisation devrait-il prendre
pour mieux répondre a tes intéréts ?

Plusieurs participants ont mentionné le fait qu’ils auraient aimé que le programme
s’échelonne sur une plus longue période, que les cours soient plus « jazz » et laissent plus de
place a la mélodie. La dernicre réponse fut, quant a elle, plus exploratoire. Pour ne citer que
deux des réponses ayant trait au temps imparti du programme, prenons I’exemple du P23
mentionnant que : « ¢a aurait été le fun si ¢a avait été sur ’année entiere. » La réponse de la
P25 venait compléter la sienne en mentionnant que : « ¢a aurait été le fun d’aller au bout de
ton projet parce qu’au final, tsé 12 cours, c’était comme le minimum, mais on aurait pu aller

plus loin. Tsé ce qu’on reproche un peu, on 1’aurait fait aux cours 13,14,15. »

Le P23 parlait quant a lui de 1’orientation du programme et mentionnait : « j’aurais

aimé que ce soit plus axé sur le jazz, parce que ts¢ le jazz, j’en fais un peu dans le stage band
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par exemple, sauf que j’ai pas vraiment le temps d’essayer d’improviser en jazz pis d’essayer
d’apprendre ¢a. C’est pour ¢a que, dans le stage band, j’improvise pas tant pis que j’fais les
solos qui sont écrits parce que sinon j’sais pas tant quoi faire. » Du point de vue de la mélodie,
la P19 disait : «j’aurais aimé ¢a que ce soit plus mélodique. Tsé 1a, ¢’était des arpeges, des
gammes, des rythmes, mais j’aurais aimé qu’on puisse créer une mélodie en groupe pis créer
des accords un peu plus loin que quelque chose qui est un arpége de si bémol. A part I’arpége
de si bémol, on n’a pas fait grand-chose. » Finalement, la P9 était allée dans une tout autre
direction en disant : « tu dis qu’il n’y a pas de limite d’argent, mais ¢a aurait ét¢ le fun d’avoir
toute un petit piano pis d’apprendre trois, quatre accords pis que tu nous expliques sur quelle
note atterrir pour que ¢a sonne bien. Apres ¢a, on aurait pu dire O.K. I’harmonie fait des
rondes de ces accords-la pendant qu’une personne teste des solos par-dessus pis apres, on
change de personne. Ca aurait été le fun d’étre guidé par des accords simples pis de bases.
Juste pour que tout le monde se sente a 1’aise. » Ces réponses nous ont donné quelques pistes

de réflexion si nous avions a reproduire ce programme.

Voyons désormais la derniére section de résultats, collectés a 1’aide de nos deux

questionnaires sur 1’engagement et la créativité¢ musicale.

4.2.5 Questionnaires

Nous présenterons les données recueillies a ’aide de nos questionnaires sur
I’engagement musical ainsi que sur la créativité sous forme de diagrammes a bandes. Nous
ne présenterons que les résultats des participants.es ayant répondu au prétest ainsi qu’au post-

test afin d’avoir une vision plus juste des retombées de notre projet de recherche.
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4.2.5.1 Questionnaire sur I’engagement musical

Le questionnaire sur I’engagement musical s’est effectué en deux temps, soit en

prétest, puis en post-test. Celui-ci se divise en deux parties. La premiére repose sur un portrait

global des habitudes de pratique et d’improvisation des participants.es, puis la seconde, sur

le temps investi dans ces habitudes. Les nombres présents dans les diagrammes représentent

le total de participants.es ayant répondu au questionnaire.
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Engagement musical prétest (partie 1)
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Jouer de la Jouer dela  Improviser seul Improviser avec Essayer Essayer Parler
musique par  musique avec d'autres d'improviser surd'improviser sur d'improvisation
toi-méme un ami personnes une piece une chanson avec les autres

d'harmonie que tu aimes

m Jamais B Une fois par semaine m Plusieurs fois par semaine m Une fois par jour m Plusieurs fois par jour

Figure 6. Engagement musical prétest
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Engagement musical post-test (partie 1)
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Jouer de la Jouer dela Improviser seul Improviser avec Essayer Essayer Parler
musique par  musique avec d'autres  d'improviser surd'improviser sur d'improvisation
toi-méme un ami personnes une piece une chanson avec les autres

d'harmonie  que tu aimes

m Jamais ® Une fois par semaine m Plusieurs fois par semaine m Une fois par jour m Plusieurs fois par jour

Figure 7. Engagement musical post-test

Cette premiere partie du questionnaire démontre qu’il y a principalement des
différences dans les colonnes « jamais », « une fois par semaine » ainsi que « plusieurs fois
par semaine», et ce, pour les énoncés «improviser seul », « improviser avec d’autres
personnes » et « essayer d’improviser sur une chanson que tu aimes ». Plus précisément, il y
a eu une augmentation de cinq participants pour la réponse « plusieurs fois par semaine »
pour la question « jouer de la musique par toi-méme ». Une diminution de six participants est
observée pour la réponse « jamais », pour la question « improviser seul ». Ce qui signifie que
les jeunes improvisent davantage qu’avant le début du programme. Une diminution de
11 participants pour la réponse «jamais», pour la question «improviser avec d’autres
personnes ». Une diminution de huit participants pour la réponse « jamais », pour la question
«essayer d’improviser sur une chanson que tu aimes ». Enfin, une diminution de la réponse
«jamais » pour la question « parler d’improvisation avec les autres». Les deux autres

colonnes demeurent relativement stables avant et aprés le programme d’improvisation.
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Notons aussi la disparition de la colonne « plusieurs fois par jour » pour la question jouer de
la musique avec un ami ainsi que I’apparition des colonnes « une fois par jour » et « plusieurs
fois par jour » pour les questions essayer d’improviser sur une piéce d’harmonie et sur une

chanson que tu aimes.

La deuxiéme partie du questionnaire sera visitée par question, puisque les échelles de

réponse sont différentes d’une question a ’autre.

Question 1 (prétest)
15

13
10
10
7
4 -
: N

Combien de jours par semaine joues-tu de ton instrument ?

(€]

E4jours EM5jours m6jours M7 jours

Figure 8. Engagement : question 1 (prétest)

Question 1 (post-test)
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3 3
. ] ]

Combien de jours par semaine joues-tu de ton instrument ?

(%]

W4 jours M5jours m6jours M7 jours

Figure 9. Engagement : question 1 (post-test)
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Ces diagrammes nous présentent le nombre de jours par semaine pendant lesquels les
participants.es pratiquent leur instrument de musique. Ceci inclut a la fois la pratique a
I’école, a la maison ainsi que les pratiques pour les éleves étudiant simultanément au
conservatoire de musique et a 1’école de musique. Les colonnes ayant vu une plus grande
variation sont celles de cinq jours avec une augmentation de trois réponses et de sept jours

avec une diminution de quatre réponses.

Question 2 (prétest)

25
20

15 .
10 8

O —

Combien de temps joues-tu de ton instrument, quand tu en joues ?

15

W 5 minutes et moins Moins de 15 minutes ® 30 minutes

B 1 heure 90 minutes 2 heures et +

Figure 10. Engagement : question 2 (prétest)

Question 2 (post-test)
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Combien de temps joues-tu de ton instrument, quand tu en joues ?

B 5 minutes et moins Moins de 15 minutes B 30 minutes

m 1 heure 90 minutes 2 heures et +

Figure 11. Engagement : question 2 (post-test)

103



Les résultats de cette deuxiéme question présentent le temps de pratique individuelle
des ¢éleves en dehors des heures de cours. Nous constatons une différence entre toutes les
colonnes des deux diagrammes. La plus grande différence se situe dans la colonne des
pratiques individuelles de 90 minutes ou nous constatons une augmentation de six

répondants.es.

Question 3 (prétest)

20
15 16
15
10
> 2
1
0 N ———
Les jours ou tu pratiques, est-ce que tu improvises ?
mJamais mQuelques fois mSouvent m Toujours
Figure 12. Engagement : question 3 (prétest)
Question 3 (post-test)
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Les jours ou tu pratiques, est-ce que tu improvises ?

M Jamais M Quelques fois ™ Souvent M Toujours

Figure 13. Engagement : question 3 (post-test)
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En réponse a cette troisiéme question, les participants.es devaient mentionner s’ils
improvisaient lors de leur pratique. Les deux colonnes ou nous voyons la plus grande
variation sont celles mentionnant « souvent » avec une augmentation de trois répondants.es,
ainsi que la colonne « jamais » avec une diminution de trois ¢leéves. Les deux autres réponses

demeurent identiques.

Question 4 (prétest)

14 12
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8
6 4
4 3
; Y .
0
Combien de temps y consacres-tu ?
mJe n'improvise pas m1a5minutes m5a 10 minutes m10a 20 minutes m20 minutes et +
Figure 14. Engagement : question 4 (prétest)
Question 4 (post-test)
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Combien de temps y consacres-tu ?

mJe n'improvise pas ®W1a5minutes m5a 10 minutes m10a 20 minutes m20 minutes et +

Figure 15. Engagement : question 4 (post-test)
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Cette question nous renseigne sur le temps d’improvisation des éléves lorsqu’ils
pratiquent. Nous pouvons voir une diminution de la colonne « je n’improvise pas », puis une
augmentation des quatre autres. La variation la plus importante se situe dans la colonne « 5
a 10 minutes » avec une augmentation de deux répondants.es. Nous voyons aussi apparaitre

une réponse pour I’énoncé « 20 minutes et +» dans le post-test.

Question 5 (prétest)
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Aimerais-tu en apprendre plus sur l'improvisation ?

m Non M Peut-étre mOui

Figure 16. Engagement : question 5 (prétest)

Question 5 (post-test)
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Aimerais-tu en apprendre plus sur l'improvisation ?

m Non M Peut-étre mOui

Figure 17. Engagement : question 5 (post-test)
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En ce qui a trait a notre derni¢re question de la deuxiéme partie du questionnaire
portant sur la volonté d’en apprendre davantage sur I’improvisation, nous constatons d’abord
qu’aucune différence n’est apparue pour la réponse « non » entre les deux passations. Nous
voyons ensuite une variation dans les autres réponses de la derniére question. Une
augmentation de sept répondants.es pour la réponse « peut-étre » et une diminution de sept
répondants.es pour la réponse « oui». Passons désormais en revue les résultats de notre

dernier questionnaire, soit celui sur la créativité.

4252 Questionnaire sur la créativité

Cette derniére partie de résultats est divisée en trois graphiques. Le premier graphique
nous renseigne sur les retombées pergues de I’approche pédagogique du chercheur ainsi que
I’intérét des jeunes en lien avec le programme musical. Le second graphique fait état de la
relation entre I’improvisation et différentes spheres de la créativité des éleves. Finalement le
dernier graphique communique de 1’information sur la priorisation des activités qui font

appel a la créativité selon les éleves.
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Impact de I'approche pédagogique du chercheur sur la
créativité des éleves
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La maniere dont le Les activités La maniere [...] me La maniere [...] me Les activités [...] m'ont
chercheur m'a proposées par le pousse a essayer motive a créer ma aidé a continuer
enseigné me motivea  chercheur m'ont  différentes manieéres propre musique en méme si j'ai de la
trouver mes propres motivé a apprendre la de jouer mes pieces  dehors des legons difficulté a faire
idées musicales musique de musique quelque chose a mon
instrument

mPasdutoutvrai mPastrésvrai ®mUnpeuvrai m®Plutétvrai mTout afait vrai

Figure 18. Impact de I’approche pédagogique du chercheur sur la créativité des éléves

L’histogramme présenté illustre le lien entre les méthodes pédagogiques du chercheur
et la perception des éléves sur leur créativité selon divers aspects. Les résultats des différentes
questions suggerent que tant 1’approche du chercheur que le choix d’activités ont semblé

favoriser la créativité des éléves.

Examinons plus en détail les réponses obtenues pour chaque question. 73 % (n = 31)
des répondants.es affirment que 1’énoncé « la maniere dont le chercheur m’a enseigné me
motive a trouver mes propres idées musicales » est plutot vrai ou tout a fait vrai, tandis que
27 % (n = 11) affirment que ce serait un peu vrai ou pas trés vrai. 79 % (n = 33) des
répondants.es affirment que 1’énoncé « les activités proposées par le chercheur m’ont motivé
a apprendre la musique » est plutdt vrai ou tout fait a vrai alors que 21 % (n = 9) affirment
qu’il est un peu vrai, pas trés vrai ou pas du tout vrai. Pour I’énoncé « la maniére dont le
chercheur me pousse a essayer différentes maniéres de jouer mes picces de musique », 64 %

(n = 27) des répondants.es affirment que ce serait plutdt vrai ou tout a fait vrai, pendant que
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21 % (n = 9) affirment que ce serait un peu vrai et 15 % (n = 6) mentionnent que ce ne serait
pas trés vrai ou pas du tout vrai. Les deux derniéres questions présentent une plus grande
dispersion des réponses. En effet, 40 % (n = 17) des répondants.es affirment que 1’énoncé
«la maniére dont le chercheur m’a enseigné me motive a créer ma propre musique en dehors
des legons » est plutdt vrai ou tout a fait vrai, 31 % (n = 13) que ce serait un peu vrai et 29 %
(n = 12) que ce ne serait pas trés vrai ou pas du tout vrai. Enfin, pour I’énoncé « les activités
proposées par le chercheur me motivent a explorer différentes manicres de faire de la
musique », 64 % (n = 27) des répondants.es affirment que ce serait plutdt vrai ou tout a fait
vrai, 28 % (n = 12) que ce serait un peu vrai et 8 % (n = 3) que ce ne serait pas trés vrai ou

pas du tout vrai.

La deuxiéme partie de notre questionnaire nous donnera a nouveau des
renseignements sur les retombées de notre programme sur la créativité des éléves, mais cette

fois-ci en rapport avec les legons d’improvisation en elles-mémes.

Impact des lecons d'improvisation musicale sur la
motivation et la créativité des éleves

18 17
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La maniere dont j'apprends La maniére [...] me pousse Les legons d'improvisations La maniére [...] me motive
la musique en a donner ou a recevoir des m'ont aidé a trouver mes  a explorer diffférentes
improvisation me motive a conseils d'amis du groupe propres idées musicales ~ maniéres de faire de la
poser des questions a mon pour qu'on puisse musique
enseignant ou a des amis s'améliorer

pour m'améliorer

mPasdutoutvrai mPastresvrai mUnpeuvrai mPlutétvrai mTout afait vrai

Figure 19. Impact des lecons d’improvisation musicale sur la motivation et la créativité des
éleves
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Dans cet histogramme, les questions un et deux montrent des réponses plus mitigées

a I’inverse des deux dernicres qui sont plus positives.

A ce propos, 28 % (n = 12) des répondants.es affirment que ’énoncé « la maniére
dont j’apprends la musique en improvisation me motive a poser des questions a mon
enseignant ou a des amis pour m’améliorer » est plutdt vrai ou tout a fait vrai, 33 % (n = 14)
qu’il est un peu vrai et 38 % (n = 16) qu’il n’est pas trés vrai ou pas du tout vrai. 45 % (n =
19) des répondants.es affirment que 1’énoncé « la manicre dont j’apprends la musique en
improvisant me motive a poser des questions a mon enseignant ou a des amis pour
m’améliorer » est plutdt vrai ou tout a fait vrai, 40 % (n = 17) que ce ne serait pas trés vrai
ou pas du tout vrai et 14 % (n = 6) un peu vrai. Pour 1’énoncé, « les legcons d’improvisations
m’ont aidé a trouver mes propres idées musicales », 55 % (n = 23) ont répondu que c’est
plutdt vrai ou tout a fait vrai, 33 % (n = 14) que c’est un peu vrai et 12 % (n = 5) que ce ne
serait pas trés vrai ou pas du tout vrai. Pour le dernier énoncé, « la manicre dont j’apprends
la musique en improvisant me motive a explorer différentes manieres de faire de la
musique », 64 % (n = 27) mentionnent que ce serait plutdt vrai ou tout a fait vrai, 7 % (n =

3) que ce ne serait pas trés vrai ou pas du tout vrai et 29 % (n = 12) que ce serait un peu vrai.

La derniére question de notre questionnaire sur la créativité sera présentée
séparément, puisque son échelle de réponse differe. Cette dernicre utilisera une échelle de
Likert de 1 a 5 sur I’ordre d’importance des activités qui font le plus appel a la créativité des

¢éleves. Le un signifiant que sa créativité est moindre et le cinq qu’elle 1’est grandement.
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Ordre d'importance des activités qui font le plus appel a ta
créativité
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d'autres personnes existent déja
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Figure 20. Ordre d’importance des activités qui font le plus appel a ta créativité

Pour analyser ce graphique, examinons des activités, selon les réponses obtenues, qui
engagent le moins la créativité par opposition a celles qui I’engagent le plus selon ’avis des
participants.es. Trois modes se distinguent dans nos résultats, soit pour les réponses 1, 2 et 3.
D’apres les réponses obtenues, ’activité engageant le moins leur créativité serait de jouer des
morceaux de musique composés par d’autres personnes avec un total de 17 réponses. Suivie
par D’apprentissage de picces de musique a loreille avec 16 réponses, puis de la
recomposition de musiques qui existent déja avec 17 réponses. Concernant les niveaux 4 et
5, la tendance est moins marquée. Pour le niveau 4, ’activité « improviser ma musique » est
la réponse la plus fréquemment choisie avec 12 votes. Enfin, pour le niveau 5, I’activité
faisant le plus appel a leur créativité serait de « recomposer de maniére différente des

musiques qui existent déja » comptabilisant aussi 12 votes.

Au chapitre suivant, consacré a la discussion de ces résultats, nous mettrons en lumiére, en
s’appuyant sur notre cadre théorique, ce que nous venons de présenter et proposer certaines

pistes d’interprétation.
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

L’analyse des retombées sur la créativité, I’engagement et le niveau d’improvisation,
a partir d’un programme d’improvisation musicale en douze activités, a permis de mieux
cerner les apprentissages réalisés par les éléves ainsi que d’identifier les forces et les limites

dudit programme.

De manicre générale, les résultats indiquent que le programme a eu des retombées
positives sur divers aspects musicaux et psychologiques des éléves, tels que la créativité,
I’inspiration musicale, le niveau de stress, 1’engagement et le progreés personnel en
improvisation. Aussi, plusieurs résultats t¢émoignent d’un niveau de plaisir constant pendant
les cours. Toutefois, la majorité des éléves ont rapporté la présence d’une surcharge sonore
lors des cours d’improvisation collective. Par ailleurs, les participants ayant déja eu une
expérience préalable en improvisation musicale ont jugé que le programme manquait de

complexité.

Les sections suivantes examineront les retombées du programme par thématique :
créativité, engagement et niveau d’improvisation des participants. Les résultats seront
parallélement mis en relation avec les travaux antérieurs afin de les situer dans la littérature
existante. Finalement, nous effectuerons une réflexion critique sur le programme
d’improvisation dans le but d’identifier ses forces et ses limites ainsi que de dégager des

pistes d’amélioration.

5.1 RETOMBEES DU PROGRAMME SUR LA CREATIVITE MUSICALE

Plusieurs recherches illustrent les bienfaits de la créativité sur divers aspects de
I’apprentissage musical (Moran, 2010; Richards, 2010; Sawyer, 2011; Smith et Smith, 2010).
Richards (2010) expose ses bénéfices sur le développement personnel. Les résultats de la
présente-recherche corroborent ces propos, notamment a travers le plaisir ressenti des éleves

lors des cours d’improvisation. A ce sujet, de nombreux commentaires (n = 12) soutiennent
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cette affirmation. Le plaisir fut le théme le plus récurent des commentaires regus pendant les
diverses lecons d’improvisation. Il est intéressant de constater cette appréciation, puisque,
comme 1’a révélé I’entrevue de groupe, les jeunes avaient une certaine appréhension face aux

cours.

Un autre aspect positif cité par quelques éléves (n = 5) fut la progression de leur
créativité au fil des séances. Cela témoigne des bénéfices per¢us du programme sur le
développement de leur bagage musical en improvisation. Il va sans dire que les éléves qui
avaient déja improvisé avant nos séances n’ont pas vu les mémes effets sur leur créativité,
mais la plupart des éléves s’entendent tout de méme sur I’apport positif des cours sur leur

créativité.

Smith et Smith (2010) expliquent que la créativité favoriserait également des
compétences en résolution de problémes. Nos résultats provenant des enregistrements vidéo
soutiennent cette affirmation, comme en témoignent différents commentaires (n = 9) ayant
trait a la progression pédagogique ou a des pistes d’amélioration du programme. Nous
constatons aussi une lacune de notre programme, soit le manque de rétroactions positives ou
constructives suivant les improvisations collectives ou individuelles des jeunes, ce sur quoi
nous reviendrons ultérieurement dans ce chapitre. Une autre citation provenant de nos
enregistrements vidéo met également en évidence I’apport du programme sur la créativité,
laquelle entraine une amélioration des compétences en résolution de problémes : « je me
sentais vraiment moins en mode test, j’faisais moins un tapon de notes pas rapport, c’était
plus comme ah OK c¢a, ¢a sonne bien, ¢a, c’est moins beau. J’essayais de comprendre ce que

je faisais aussi » (P25).

Selon I’avis des ¢éléves, notre recherche montre également que leur créativité ainsi
que leurs idées mélodiques et rythmiques ont ét¢ développées et améliorées. Deux de nos
outils de collecte de données ont mis en lumiére cette affirmation : I’entrevue de groupe et le
questionnaire sur la créativité. Tous les participants a I’entrevue de groupe qui n’avaient pas
ou treés peu improvisé (9/10) avant le début de nos séances ont noté une amélioration de leur

créativité ou de leurs habiletés musicales : « définitivement ma créativité a augmenté » (P5).
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Selon le questionnaire sur la créativité, le programme a amené les jeunes a développer leur
pensée divergente (Webster, 2002) et plus précisément leur fluidité et leur originalité créative
(Guilford, 1975). A ce propos, 88 % (n = 37) des éléves participants ont mentionné que les
cours d’improvisation les ont aidés a trouver leurs propres idées musicales et 93 % (n = 39)
d’entre eux ont affirmé que les cours les ont aidés a explorer différentes manieres de faire de
la musique. Les ¢éléves ont aussi noté qu’improviser sa propre musique serait la deuxieme
activité faisant le plus appel a la créativité, ce qui coincide avec les résultats susmentionnés.
Selon ceux-ci, I’activité faisant le plus appel a leur créativité consisterait a recomposer de

maniére différente des musiques déja existantes.

Dans un autre ordre d’idées, le programme visait 1’exploration de I’improvisation par
I’improvisation libre, structurée et collective. Cette exploration avait comme intention de
faire acquérir certaines bases rythmiques, mélodiques et d’écoute active aux éleves, ce qui
fut d’ailleurs réalisé, comme le rapporte le journal de terrain, I’entrevue de groupe et la grille
d’observation. L’un des aspects ayant influencé positivement cette exploration est le climat
de classe. Comme nos données 1’expliquent, en raison du climat de classe ou régnait la
bienveillance, les ¢éléves se sont sentis en confiance lorsque venait le temps d’improviser
collectivement ou individuellement. En plus du climat de classe favorable, la surcharge
sonore, nommée par plusieurs éléves (n = 5) aurait permis d’explorer leur créativité sans
stress, puisque les autres ne les entendaient pas. A ce sujet, lors de I’entrevue de groupe, une
¢léve nommait que « le premier cours, ¢a permettait 8 du monde de se mettre dans le bain pis
d’essayer des affaires sans avoir peur de “ahhh j’vais avoir 1’air cave” parce que le monde

t’entend pas essayer des affaires » (P9).

Selon nos résultats, les ¢léves ont eu recours a leur pensée divergente ainsi qu’a leur
pensée convergente (Webster, 2002) lors de notre programme d’intervention, puisque les
activités visaient a la fois I’exploration musicale et la création d’un produit qu’ils devaient
présenter. Pendant 1’entrevue de groupe, certains éléves (n = 4) ont mentionné qu’ils
croyaient que I’entiéreté du programme aurait été plus « jazz ». Ils s’attendaient a improviser

davantage a I’aide de grilles d’accords devant leurs pairs. A ce sujet, quelques commentaires
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(n = 3) suggerent que certains €léves consideérent que les « vrais» cours d’improvisation
auraient eu lieu lors des neuvieme et dixieéme activités du programme et, que pour parler
d’improvisation, nous devrions avoir cette grille d’accords et une direction claire (gammes
ou arpéges), sinon ce n’est pas vraiment « jazz ». Bref, nous constatons que, selon plusieurs
¢leves, la réalisation d’une « vraie » improvisation musicale se rattache davantage a la pensée
convergente que divergente. Cela pourrait peut-étre s’expliquer par 1’enseignement
individualisé de I’improvisation ou les méthodes d’apprentissage de 1’improvisation jazz ou
I’apprentissage de gammes, d’arpeges, de grilles d’accords, de patrons mélodiques et
rythmiques prennent une place centrale, par exemple, dans les livres Jazz improvisation

(Jamey Aebersold), Jazz Harmony (Richard Ferland), Essential Elements (Mike Steinel).

En ce qui a trait aux retombées créatives, nos résultats ont mis en lumiére un aspect
non trait¢ dans notre revue de la littérature, soit 1’amélioration percue de I’expressivité
artistique des éléves et une sensibilité accrue a celle de leurs collégues. A ce sujet, lors de
I’entrevue de groupe, la P25 a mentionné que le programme lui a permis de reconnaitre les
autres ¢€léves qui étaient créatifs et aussi de voir ses pairs en tant qu’«artistes » et non
seulement interpretes. Cela suggeére que le programme a amené les éléves a valoriser leur
pensée créative, leur pouvoir décisionnel et leur autodétermination. Elle laisse également
entendre que le programme de musique au secondaire, ou sa mise en ceuvre par les

enseignants exploiteraient peut-étre insuffisamment ces dimensions de la créativité.

5.2 RETOMBEES DU PROGRAMME SELON LES DIVERSES COMPOSANTES DE
L’ENGAGEMENT

Notre recherche indique que les éléves étaient engagés de diverses fagons, et ce, dans
la majorité des activités d’improvisation. Bien que cet engagement ne flit pas le méme pour
tous les €leves et que notre stratégie de collecte de données ne permet pas de distinguer le
niveau d’engagement de chaque ¢éléve au cours du programme, nous ferons état de
I’engagement du groupe en relation avec les diverses composantes de l’engagement
(Appleton et al., 2008; Fredricks et al., 2004; Martin, 2007; Reeve et Tseng, 2011; Tuovinen
et al., 2020; Wang et Hofkens, 2020). Rappelons que, selon Fredricks et al. (2004) et
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Appleton et al. (2008), il y aurait trois composantes majeures de 1’engagement, soit :
comportementale, cognitive et émotive. Deux autres composantes sont aussi discutées dans
la littérature, soit : I’engagement social (Tuovinen et al., 2020; Wang et Hofkens, 2020) et
I’engagement agentique ou responsable (Reeve et Tseng, 2011). Notre recherche suggere que

les éleves étaient engagés, a divers niveaux, dans I’ensemble de ces composantes.

5.2.1 Engagement comportemental

Tout d’abord, en ce qui a trait a la composante comportementale, nos résultats laissent
entrevoir que les éléves participaient activement aux différents cours, individuellement
comme en équipe. Nous voyons aussi que les éléves interagissaient avec leurs pairs,
respectaient les consignes émises et persévéraient malgré certaines difficultés rencontrées.
Drailleurs, notre journal de terrain explique que les éleves participaient bien et qu’ils étaient
investis dans la tache. Cet investissement se traduit aussi dans la grille sur le processus
d’improvisation (flow) qui met en évidence un engagement moyen des éléves de 82 % au
cours du programme. Rappelons que cet état désignerait un sentiment de contrdle résultant
en une perte temporaire de la notion du temps et de la conscience de soi (Csikszentmihalyi,
1996). Sans affirmer que les éléves étaient véritablement dans cet état, ces résultats
témoignent néanmoins de leur concentration et de leur implication des éléves lors des
différentes activités du programme. Nous pouvons constater des retombées similaires dans
les enregistrements vidéo ainsi que dans I’entrevue de groupe, qui indiquent que les éléves
sont concentrés, inspirés, participatifs et critiques. Ceci corrobore les écrits de Reschly et
Christenson (2022) concernant la dimension énergétique de I’engagement, selon laquelle
I’¢leve n’est pas simplement passif face a I’apprentissage, mais s’y engage activement. En
effet, les ¢éleves, lors de la majorité des activités étaient réceptifs, expérimentaient,
interagissaient et écoutaient ce qui se déroulait autour d’eux. Nous verrons, lors de la section
sur les retombées du programme sur le niveau d’improvisation des €léves, que nos résultats
font écho aux écrits d’ Appleton et al. (2008) et de Daigle (2018) quant aux effets positifs de

I’engagement.
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5.2.2 Engagement cognitif

Pour ce qui est de I’aspect cognitif, notre recherche réveéle un engagement similaire
de la part des ¢éleves. Certains commentaires font part de la progression pédagogique percue
(n = 6) et de la progression personnelle acquise pendant les cours (n = 5). D’autres font état
de cet engagement sur le plan de leur écoute active (n = 27) ou encore de la décision de
certains d’entre eux d’improviser individuellement (n = 37), et ce, en ajustant leur jeu aux

contraintes exigées.

Cette envie d’improviser rejoint les conclusions de Fredricks et al. (2004) sur
I’engagement cognitif, selon lesquelles celui-ci dépend de I’investissement personnel de
I’¢leve et de la valeur accordée au processus d’apprentissage. Dans ce contexte, le caractére
optionnel de I’improvisation semblerait renforcer cette valeur. L’engagement cognitif des
¢leves aurait pu étre consolidé par des rétroactions positives ou constructives aux
improvisations. C’est a la neuviéme et douziéme activité du programme que nos résultats
laissent entrevoir un engagement cognitif commun plus élevé. En effet, lors de ceux-ci, les
¢leves ont dii exploiter davantage leurs connaissances musicales en sonorisant des images

ainsi qu’un extrait vidéo imposé par le programme.

D’un autre cOté, notre questionnaire sur 1’engagement montre cependant une
diminution (n = 7) du nombre d’¢léves qui aimerait en apprendre davantage sur
I’improvisation a la fin de notre programme. Comme le rapporte notre entrevue de groupe,
cela s’expliquerait peut-&tre en raison de la nature des activités (improvisation collective) ou
encore de 1’approche pédagogique : «j’aurais aimé que ce soit plus axé sur le jazz » (P23).
Encore selon I’entrevue de groupe, le P7 a mentionné que les activités proposées dans le
cadre du programme d’improvisation ne correspondaient pas a leur niveau de compétence ou
de complexité : «j’vais faire une exagération, mais ¢’est comme si on m’disait en ce moment,

va repasser un cours de cinquiéme année de mathématiques ».
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5.2.3 Engagement émotif

Nos résultats suggerent aussi un engagement émotif des éléves dans la majorité des
cours d’improvisation. Notre recherche souligne davantage de réactions positives, comme le
plaisir ressenti (n = 12) ou ’atténuation du stress (n = 5) expliquées par Fredricks et al. (2004)
comme des réactions affectives positives. Cependant des réactions négatives ont aussi
émergé, telles que le stress ressenti (n = 4) ou le jugement esthétique défavorable d’une
improvisation. A plus ou moins long terme, une accumulation de ce type de réactions
négatives aurait pu mener vers un désengagement (Martin, 2007), par contre, nos données ne

suggerent pas un désengagement marqué de la part des éléves.

5.2.4 Engagement social

Pendant le programme d’improvisation, les ¢léves ont été tenus de coopérer afin de
réaliser les différentes activités. D’aprés Tuovinen et al. (2020) et Wang et Hotkens (2020),
ce travail de collaboration ferait référence a I’engagement social. Comme les ¢léves devaient
improviser en petits groupes en se répondant musicalement, en écoutant les propositions
musicales des autres et en adaptant leur jeu instrumental en conséquence, nous pouvons
conclure qu’ils étaient socialement engagés dans le programme. En effet, seule une des douze
activités d’improvisation ne demandait pas aux jeunes de coopérer, donc ils ont dii coopérer
pendant la majorité du programme. De ce fait, plusieurs commentaires du chercheur lors des
enregistrements vidéo confirment cette coopération active entre les éléves, comme lors de la
deuxieme activité ou les éléves étaient synchronisés dans la présentation de leur rythmique

corporelle.

Bien que nos résultats expriment un engagement social marqué, certains éléves ont
tout de méme vécu des situations de désengagement, comme a la troisiéme activité ou la
section des trompettes n’a rien présenté. Quelques causes pourraient expliquer ce
désengagement, a savoir un manque de leadership et de temps dans les sections

d’instruments. Comme solution, nous aurions pu instaurer des prises de parole individuelle
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de 30 secondes pour laisser I’opportunité a tous les membres de la section de s’exprimer

pendant les activités.

5.2.5 [Engagement agentique ou responsable

Finalement, en ce qui concerne la notion d’engagement agentique ou responsable de
Reeve et Tseng (2011), les résultats de notre recherche montrent une fois de plus que les
¢leves se sont engagés. Cela en raison des commentaires et des observations recueillis
témoignant de leur investissement actif dans les activités proposées. L’engagement agentique
se manifeste lorsque les éleves s’investissent activement dans 1’¢élaboration de la tache, que
ce soit individuellement ou en collaboration avec leurs pairs (Reeve et Tseng, 2011). Cela
correspond a ce que les auteurs désignent comme de la proactivité. Ce dernier théme est visité
par plusieurs commentaires d’éleves lorsqu’ils participent a la discussion sur I’improvisation
collective d’un extrait vidéo (n = 15) ainsi que lorsqu’il est question de pistes d’amélioration
pédagogique du programme (n = 11). Nos résultats réveélent un engagement des ¢éléves a la
fois constant et complexe, confirmant la pertinence du programme, tout en soulignant les

pistes d’ajustement nécessaires a son optimisation.

5.3 RETOMBEES DU PROGRAMME SUR LE NIVEAU D’IMPROVISATION DES ELEVES

Comme vu antérieurement, I’inclusion de I’improvisation dans I’apprentissage musical
offrirait des avantages importants pour le développement musical des jeunes apprenants
(Ahn, 2018; Azzara, 2002). Méme si I’improvisation musicale en milieu scolaire a de
nombreux effets positifs sur les participants.es, bien peu d’¢éléves y sont exposés (Siljaméki
et Kanellopoulos, 2020). Cela, entre autres, en raison du manque de temps percu, de
connaissances et d’expériences des enseignants.es de musique (Gagne, 2014). A I’aide de
notre programme d’improvisation structuré en douze activités, nous avons constaté qu’il était
possible d’acquérir des compétences fondamentales en improvisation, et ce, dans un délai
relativement court. Des 34 ¢éléves ayant répondu a notre questionnaire sur 1’engagement

musical avant le début du programme, 44 % (n = 15) n’improvisaient jamais et 6 % (n = 2)
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le faisaient souvent pendant leur pratique personnelle. A la fin de notre intervention, lorsque
nous avons fait passer le méme questionnaire, ce chiffre a diminué a 35 % (n = 12) pour les
¢léves qui n’improvisaient jamais et augmenté a 15 % (n = 5) pour ceux qui le faisaient
souvent. Nous pouvons noter un effet positif du programme sur I’improvisation individuelle
pendant la pratique personnelle des éleves. Toutefois, nos résultats indiquent une moins
grande ouverture a continuer d’en apprendre davantage sur ’improvisation: avant
I’intervention, 79 % (n = 27) exprimaient ce désir, alors qu’a la fin du programme, cette
proportion est passée a 59 % (n = 20). Cela pourrait a nouveau s’expliquer par 1’insuffisance
de I’approfondissement des connaissances en improvisation du programme ou par le fait que
les éléves estiment en avoir suffisamment appris sur le sujet. A ce propos, il serait possible
que la difficulté visée par les activités d’improvisation fit inférieure au rendement des éleves.

Nous en rediscuterons dans la section sur les pistes d’amélioration du programme.

Notre programme a permis le développement de la rythmique, de mélodies simples et
de I’écoute des ¢éleves, ce que Kenny et Gellrich (2002) appellent le hardware. Cela dit, bien
que nous aurions aimé amener les jeunes a développer davantage la construction de phrases
musicales plus complexes ou la stylistique en improvisation, nommé le sofiware par Kenny
et Gellrich (2002), en vue d’étre plus fluide dans leur jeu, le temps que nous avions fut trop
court. Plusieurs éleves ont tout de méme mentionné certains effets positifs du programme sur
leur inspiration (n = 6) ainsi que leur progression personnelle (n = 6). En nous appuyant sur
I’échelle de niveaux d’improvisation proposée par Kratus (1995), il est possible de rendre
compte de la progression tant individuelle que collective des éléves. Comme les séances
duraient rarement plus de 20 a 25 minutes, D’effet du programme sur le niveau
d’improvisation des éléves demeure limité, quoique perceptible. C’est en majeure partie
grace a nos enregistrements vidé€o et nos observations participantes que nous pouvons mettre

en lumiére les sections suivantes.
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5.3.1 Effets du programme sur le niveau d’improvisation collectif

Une amélioration fut notée en ce qui a trait au niveau d’improvisation du groupe
d’¢leves pendant le programme. A ce sujet, lors de la premiére activité, les jeunes
s’écoutaient et essayaient d’improviser collectivement, mais les premiers essais étaient
cacophoniques et exploratoires. Nous pourrions tout de méme dire que le groupe était au
deuxiéme niveau selon 1’échelle de Kratus (1995). Ce deuxiéme niveau, nommé
improvisation orientée sur le processus, indique que 1’éléve réussit a répéter certains motifs
musicaux et qu’il utilise sa mémoire a court terme (Kratus, 1995). Les jeunes, lors de cette
activité, tentaient de communiquer musicalement et ne produisaient pas uniquement des sons
aléatoires et sans significations, comme au premier niveau de I’échelle : exploration (Kratus,

1995).

Les activités suivantes jusqu’a la sixiéme ne démontrent pas une amélioration de ce
niveau. Lors de la sixiéme activité, les €éleéves ont exploité collectivement la répétition, les
arpeges de si bémol majeur concert, la rythmique, ainsi que la création de courtes mélodies.
L’improvisation semblait s’orienter davantage vers une finalité plus structurée. Le groupe,
selon notre analyse, serait donc passé du deuxi¢me au troisiéme niveau, soit / improvisation
orientée sur le produit. Comme Kratus (1995) le mentionne, pour étre considéré a ce niveau,
il faut que 1’¢léve soit conscient que I’improvisation peut étre structurée et qu’il utilise, pas

nécessairement simultanément, la tonalité et le rythme.

Des progres musicaux furent aussi remarqués a la neuviéme ainsi qu’a la onzi¢me
activité. A ce propos, lors de la onziéme activité, les éléves devaient sortir du chaos comme
lors du cinquiéme cours et ils ont réussi 1’exercice a trois reprises, sans aide, beaucoup plus
rapidement, et ce, en utilisant trois paramétres musicaux différents. Nous pourrions associer
cette réussite a une improvisation orientée sur le produit, puisque les éléves étaient conscients
des ¢éléments structuraux de I’improvisation (rythmes, notes et tonalité). Le programme a

donc eu un effet positif sur le niveau d’improvisation collectif ainsi que 1’écoute des jeunes.
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5.3.2  Effets du programme sur le niveau d’improvisation individuel et la
progression personnelle des éléves

Notre programme faisait expérimenter I’improvisation aux éléves en groupe, puis a
quelques reprises de maniére individuelle tout au long des douze activités. A cet effet, ce sont
aux activités deux, quatre, huit et dix que les ¢éléves ont pu improviser individuellement.
Malgré le stress impliqué par I’activité, de nombreuses improvisations se firent entendre
(n=37). A la suite de I’analyse des improvisations des ¢léves, nous sommes a nouveau en
mesure de mettre en lumicre les bénéfices du programme d’improvisation. Il aurait été
intéressant d’avoir davantage de traces sur I’improvisation individuelle de chaque ¢éléve, mais
notre devis méthodologique ne convenait pas a I’obtention de ces résultats. D’autre part,
quelques ¢leves (n = 3) ont aussi mentionné que le programme avait eu des effets positifs sur
leur progression personnelle en improvisation, notamment sur leurs bagages de
connaissances musicales ainsi que leur inspiration. Le programme aurait aussi eu des effets
positifs sur I’inspiration des jeunes. A ce propos, maints éléves (n = 6) soutiennent qu’elle se
serait améliorée au fil des cours, comparativement aux premieres activités ou certains d’entre
eux ne sentaient pas inspiré (n = 2). Cet échantillon, quoiqu’il puisse étre réduit, transparait
dans les données précédentes concernant I’amélioration du niveau d’improvisation des

¢éléves.

Inversement, d’autres éléves (n = 3) ont également fait part d’une stagnation pergue
de leur niveau d’improvisation au cours du programme. Comme indiqué précédemment, les
¢leves ne présentaient pas un niveau homogene de connaissances en improvisation.
Toutefois, dans la conception du programme, nous avons tenu compte des constats issus des
recherches antérieures indiquant que I’improvisation est peu enseignée dans les
¢tablissements scolaires et qu’encore peu de recherches s’y sont intéressées (Ahn, 2018;
Gagne, 2014; Siljaméki et Kanellopoulos, 2020). Cela implique que nous sommes partis de

la base théorique et pratique en improvisation dans la conception de notre programme.
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A la suite de I’analyse des diverses retombées du programme sur les éléves de notre
recherche, nous pouvons affirmer que celui-ci a eu des effets notables sur ceux-ci. Afin de

clore notre discussion, nous effectuerons une réflexion critique sur le programme.

5.4 REFLEXION CRITIQUE SUR LE PROGRAMME D’IMPROVISATION
5.4.1 Bons coups

Le programme d’improvisation en douze activités fut apprécié par la majorité des
¢leves et plusieurs commentaires (n = 19) en font état. Ils mentionnent que si nous avions
commencé par des improvisations individualisées avec des grilles d’accords, nous aurions
risqué de perdre des participants des le début. Ils expliquent que la progression était bonne et
qu’ils se sentaient en confiance d’improviser pour diverses raisons, soit : I’ambiance dans les
cours, le niveau de difficulté progressif, le travail séquencé du matériel d’improvisation
(rythmique, oreille et mélodie) et de proposer des improvisations collectives préalablement
aux improvisations individuelles. La progression de notre programme soutient les écrits de
Hickey (2009) et Kratus (1991, 1995) mentionnant que 1’improvisation libre devrait étre
priorisée a I’improvisation structurée. D’ailleurs, avant de nous lancer dans I’improvisation
structurée, nous avons principalement fait travailler la rythmique aux jeunes. Cela leur a
permis de mieux contrdler I’un des multiples aspects fondamentaux de la musique et de
développer leur pensée créative. Enfin, la durée des activités n’a pas été¢ dépréciée des jeunes.
Nous soutenons donc que plusieurs séances courtes pourraient étre préférables a des séances
moins fréquentes, mais plus longues. Cet argument vient aussi pallier le manque de temps
percu par les enseignants.es pour enseigner I’improvisation aux jeunes (Ahn, 2018; Gagne,

2014).

5.4.2  Pistes d’amélioration du programme

A I’issue de la mise en ceuvre compléete du programme d’improvisation, 1’analyse des
commentaires des éléves, combinée a nos observations, a permis d’identifier plusieurs pistes

d’amélioration. Celles-ci concernent notamment le volume sonore, les séances les moins
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appréciées, 1’ajout de défis pour les éleves plus avancés, I’offre de rétroactions ainsi que

I’augmentation du nombre de cours offerts au cours de I’année.

D’abord, de nombreux é¢léves (n = 8) ont exprimé leur mécontentement en ce qui
concerne le volume sonore pendant les activités d’improvisation collective. Bien qu’il puisse
étre difficile de contrer ce probléme en raison du nombre d’¢él¢ves dans les classes de musique
au secondaire, nous pourrions diviser le groupe en plusieurs sous-groupes. Une autre solution
pourrait étre d’inciter les éleéves a travailler avec un volume sonore défini soit a 1’aide d’un
décibelmetre ou encore en imposant une nuance piano pour chaque éléve. Dans un autre
ordre d’idées, pour ce qui est des activités d’improvisation les moins appréciées, soit « sortir
du chaos » et «devenir un personnage », nous avons réfléchi a deux solutions. Comme
’activité « sortir du chaos » fut moins appréciée en raison du volume sonore, nous pourrions
appliquer la solution vue précédemment et analyser si ce changement fait évoluer
positivement [’appréciation du cours par les éléves. Quant a I’activité¢ « devenir un
personnage », le probléme résidait dans la difficulté a s’entendre sur une vision commune de
I’improvisation a I’aide d’une image uniquement. Nous aurions pu proposer quelques images
afin de dessiner une trame sonore, ou chaque image invite un caractére d’improvisation
différent. Du point de vue du P7 : « pour moi, pour m’améliorer en impro, ¢’a toujours &té,
améliorer ma lecture des accords, améliorer ma connaissance des gammes, pis ces affaires-
la », nous aurions di inclure davantage ces aspects a notre programme. Pour ce faire, nous
croyons qu’il serait intéressant de prévoir une différenciation pédagogique dans les activités,
afin de permettre aux ¢éléves ayant déja des bases en improvisation de se garder motivés tout
au long du programme. A cet effet, il serait possible de fournir une grille d’accords lors des
activités mettant de I’avant I’improvisation individuelle, notamment lors de la huitiéme et
dixieéme activité, afin de structurer davantage I’'improvisation des éléves y étant déja habitués.
Une autre solution pourrait étre de demander au groupe d’effectuer une improvisation
rythmique sur les notes fondamentales d’une grille d’accords pendant que les éléves plus
avancés improvisent sur la grille entiére. En ce qui a trait au commentaire de la P2 : « La
seule affaire que j’aurais a améliorer, c’est que je donnerais des commentaires amélioratifs

vers la fin. Parce que 14, je ne sais pas vraiment si ¢’est beau ou pas », nous pourrions en
9
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donner a la fin de chaque improvisation individuelle selon ce que nous avons fait explorer ou
travailler. Par exemple, si notre objectif est de leur faire explorer différentes rythmiques, nous
pourrions leur donner des commentaires sur la rythmique utilisée afin qu’ils en explorent
d’autres qu’ils utilisent moins fréquemment. Encore, si nous souhaitons qu’ils travaillent la
répétition de motifs rythmiques ou mélodiques, leur mentionner s’ils ont réussi ou non a
utiliser la répétition et les guider a réussir cet objectif. Nous aurions aussi pu demander aux
jeunes d’effectuer une rétroaction personnelle de leur improvisation et d’en discuter

ensemble par la suite.

Finalement, a I’aide de nos observations, des résultats obtenus par nos outils de
collecte de données ainsi que quelques commentaires d’éléves (n = 2), nous pensons qu’il
serait intéressant que le programme se déroule sur une année enticre et qu’il comprenne plus
d’activités d’improvisation. Sur le plan de la recherche, cette amélioration apporterait
possiblement des résultats plus détaillés sur les trois spheres évaluées pendant les cours :
improvisation, créativité et engagement. Sur le plan pédagogique, cela pourrait aussi venir
pallier quelque peu le manque d’enrichissement des éléves ayant déja improvisé auparavant
et faire progresser davantage les autres. Ceci a condition, bien entendu, de mettre en place de
bonnes stratégies de différenciation pédagogique. Finalement, cela permettrait aussi aux
¢éleves d’expérimenter I’improvisation individuelle de maniére plus récurrente ainsi que de

reconnaitre avec plus de discernement leur progres au fil de I’année.
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CONCLUSION GENERALE

Pour conclure ce mémoire, nous présenterons d’abord une syntheése des résultats
obtenus en lien avec nos objectifs de recherche. Nous exposerons ensuite les difficultés
rencontrées et discuterons des limites de cette étude. Nous terminerons finalement en
discutant des implications pédagogiques pour les enseignants.es de musique et nous

proposerons des suggestions pour poursuivre la recherche sous ce domaine d’intérét.

5.5 SYNTHESE DES RESULTATS

Notre recherche visait a documenter les retombées d’un programme d’enseignement
d’improvisation musicale sur la créativité, le niveau d’improvisation et I’engagement
d’¢leves du deuxieme cycle du secondaire. Pour ce faire, nous avons ciblé deux objectifs de

recherche.

Notre premier objectif de recherche visait ’adaptation des ressources pédagogiques
disponibles retenues afin de proposer un programme cohérent pour des éléves du deuxiéme
cycle du secondaire. A la lumiére des résultats obtenus, cet objectif fut en grande partie
réalisé. En effet, les commentaires des ¢léves, nos observations et nos questionnaires
précisent que notre programme était adapté pour des éléves n’ayant jamais improvisé. Nous
souhaitions que le programme s’applique précisément pour des éléves du deuxieme cycle du
secondaire, mais, a la suite de 1’analyse de nos résultats, nous comprenons que 1’age des
participants n’a que peu d’importance sur les activités choisies. Effectivement, le programme
aurait pu étre effectué¢ par tout éléve ayant quelques connaissances musicales, soit une
connaissance minimale de son instrument et de certaines rythmiques de bases. Il demeurait
tout de méme pertinent et cohérent pour des ¢léves de 14 a 17 ans. Nous avons cependant vu

que le programme était moins intéressant pour les éléves qui improvisaient déja.



Le deuxiéme objectif consistait a décrire les retombées du programme
d’improvisation musicale sur les variables retenues a I’aide de différents outils tirés ou
adaptés de la littérature. Notre recherche a permis de constater les nombreux effets positifs
du programme, et ce, sur les trois variables précédentes. D’abord, en ce qui concerne la
créativit¢ musicale, a I’issue du programme, les éléves mentionnaient avoir plus d’idées
rythmiques et mélodiques. Ils auraient donc ressenti une amélioration de leur inspiration ou
encore de leur pensée divergente (Webster, 2002). Une €léve a aussi noté une amélioration
de leur expressivité artistique, mentionnant qu’ils avaient trés rarement 1’occasion d’étre des
artistes, mais plus souvent porté a étre des interpretes. Ce commentaire laisse sous-entendre
que la créativité n’est peut-étre pas suffisamment mise de I’avant par le Ministere de
1’Education (2001) ou que son application dans en classe demeure insuffisante. A I’inverse,
pour les éleves qui avaient déja improvisé, les effets positifs mentionnés ci-dessus se sont

démontrés plus subtils, puisqu’ils maitrisaient déja les notions vues dans le programme.

Dans un second temps, en ce qui a trait au niveau d’improvisation collectif et
individuel des ¢éleéves, plusieurs effets positifs ont aussi émergé de nos résultats.
Généralement, nos résultats expliquent que les éléves improvisaient davantage par eux-
mémes a la fin du programme qu’au début. Le programme leur a permis de développer leurs
habiletés rythmiques, mélodiques simples et leur écoute. Il fut cependant trop court pour
noter des effets majeurs sur le niveau d’improvisation collectif ou individuel. Le niveau
d’improvisation collectif a tout de méme connu une amélioration en passant du deuxieéme au
troisiéme niveau de 1’échelle de Kratus (1995). Une différence sur le plan de la cohérence
musicale, d’une meilleure écoute, d’improvisations plus structurées et d’une meilleure
utilisation du rythme et de la tonalité a été identifiée lors des improvisations collectives. Des
résultats similaires ayant trait au niveau d’improvisation individuel ont aussi été relevés : 37
improvisations individuelles ont été enregistrées au cours des douze activités du programme
et de ce nombre, aucune improvisation ne se situait encore au niveau exploratoire de 1’¢chelle
de Kratus (1995), a partir de la dixiéme activité du programme (n = 13). Une progression

individuelle de I’ensemble des improvisations a donc aussi ét¢ entendue a I’issue du
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programme. A nouveau, les ¢éléves qui avaient déja improvisé avant la tenue de nos séances

ont montré des progres plus subtils.

Concernant le niveau d’engagement des éléves, nos résultats indiquent plusieurs
effets positifs. De maniere générale, les éléves furent engagés tout au long du programme.
Pour bien détailler nos résultats, nous les avons subdivisés selon les cinq composantes
majeures de I’engagement de Fredricks et al. (2004), Reeve et Tseng (2011), Tuovinen et al.
(2020) ainsi que Wang et Hotkens (2020). En ce qui concerne 1’aspect comportemental, les
jeunes ont manifest¢ de nombreuses interactions entre eux, et I’analyse de notre grille
d’évaluation du flow révele des résultats supérieurs a 60 % pour I’ensemble des activités du
programme, ce qui témoigne d’un engagement observable des ¢léves. Sur le plan cognitif,
les résultats mettent en évidence un engagement tant personnel que pédagogique, se
traduisant par une écoute active lors de la majorité des séances et par la participation d’un
nombre important d’éléves (n = 37) a improviser individuellement, indiquant un niveau élevé
d’engagement cognitif. En ce qui a trait a ’aspect émotif, les éléves ont mentionné multiples
commentaires positifs (n = 12) a 1’égard des activités d’improvisation effectuées. D’autre
part, les éléves ont aussi ressenti une atténuation de leur stress au cours du programme (n =
5). Certains ¢€leves (n = 4) ont tout de méme ressenti du stress pendant le programme, et ce,
a différents degrés. L’analyse de I’engagement social et agentique des éléves révele aussi des
effets positifs. En effet, les cours d’improvisation mettaient la collaboration de 1’avant et les
¢leves ont su mettre cette collaboration a profit pour mener les improvisations collectives a
terme. Ils étaient engagés socialement, coopéraient et ¢taient proactifs dans la majeure partie
des cours. Certaines exceptions ont bel et bien eu lieu lors de quelques improvisations en
section d’instruments ou les éléves n’avaient rien a présenter (n =9). Cela serait peut-étre di
a un manque de leadership dans certaines sections d’instruments, un manque de temps pour

créer une improvisation collective, ou simplement un manque de confiance.
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5.6 DIFFICULTES RENCONTREES ET LIMITES DE L’ETUDE

La présente ¢tude présente des limites et les résultats doivent étre interprétés avec
précaution. D’abord, la participation des jeunes a 1’é¢tude se déroulait sous une base
volontaire, nous avons donc eu de la difficulté avec la passation des questionnaires avant et
apres la réalisation du programme d’improvisation en douze activités. En ce sens, lorsque
nous prenions entente avec I’enseignante associée des cours ou nous allions dans sa classe,
certains ¢léves étaient parfois partis au conservatoire, étaient malades ou encore décidaient
simplement de quitter le cours pour aller pratiquer dans un studio. Il fut donc difficile de
garder tous les éléves pendant toute la durée du programme. En effet, sur environ une
soixantaine d’éleéves, une trentaine ont participé a la totalité du programme. Notre échantillon
s’avere donc plus petit que nos estimations de départ. De plus, plusieurs problémes
techniques liés a I’arrét de nos enregistrements vidéo ou certains oublis lors des activités

d’improvisation ont entrainé une perte de données de recherche.

D’autre part, notre programme de quinze activités a di étre écourté. Au départ, il
devait se dérouler a la fin de quinze cours de musique différents, mais ce ne fut pas possible
en raison de I’horaire de I’enseignante associée ainsi que du notre. D’abord, puisqu’elle avait
besoin de ses cours pour monter les différents répertoires musicaux des concerts de 1’année
(automne, Noél et printemps) ainsi que nos horaires d’enseignement respectifs ne nous le
permettant pas. Ce probléme nous a donc obligé a condenser certaines activités et a réduire
le nombre total d’activités a douze au lieu de quinze. Il est a noter que les trois activités
coupées visaient I’improvisation individualisée. Ceci a donc eu un effet non négligeable sur

les résultats obtenus.

Un autre défi rencontré fut celui de la conception du programme d’improvisation. En
effet, compte tenu des commentaires d’¢éléves regus, nous avons compris que celui-ci visait
principalement les éléves ayant une expérience préalable limitée en improvisation musicale.
Comme nous I’avons constaté, quoiqu’ils étaient peu nombreux, certains éléves avaient déja

de bonnes connaissances en improvisation. Ceux-ci se sont donc retrouvés a travailler les
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bases de I’improvisation et a passer par toutes les mémes étapes que leurs pairs néophytes en
la matiere. Comme dans tout programme d’enseignement, il s’avere difficile de concevoir
une activité qui plaise et réponde aux compétences de la totalit¢ d’un groupe. Une
différenciation pédagogique aurait pu étre prévue pour inclure davantage nos ¢léves plus

expérimentés en improvisation.

Finalement, un biais de désirabilité sociale a pu apparaitre chez les éléves au cours de
la recherche, ce qui aurait pu entrainer des réponses plus positives que celles observées dans

nos résultats.

Implications pédagogiques pour la pratique des enseignants.es de musique

Nous avons vu que le manque de temps ainsi que le manque d’expérience en
improvisation musicale des enseignants.es de musique nuisaient a son implantation dans le
milieu scolaire (Ahn, 2018; Gagne, 2014). A cet effet, il serait peut-étre pertinent de repenser
la formation initiale afin d’y inclure des cours sur la didactique de I’improvisation en milieu
scolaire. En effet, pour ceux et celles ayant réalis¢ un baccalauréat en enseignement de la
musique au volet classique, aucun cours de ce genre n’existe actuellement. Ceux issus du
volet jazz ont I’occasion d’avoir des cours d’improvisation musicale en privé avec un.e
professeur.e, mais ceux-ci ne sont pas prévus a des fins d’enseignement, mais plutot a des
fins de performances individuelles. Ces cours s’adressent donc a de futurs musiciens
professionnels et non a de futurs pédagogues musicaux. D¢s lors, nous croyons qu’il serait
nécessaire de réviser le cursus de la formation initiale afin de pallier ce probleme

pédagogique.

Dans un autre ordre d’idées, notre programme vient apporter un outil aux
enseignants.es voulant enseigner I’improvisation musicale a leurs éléves dans un cadre
scolaire, et ce, sans nécessairement étre un.e professionnel.le en improvisation. Il est congu
pour étre « clé en main » de ce fait qu’il est aussi détaillé qu’une situation d’apprentissage

usuelle en éducation. Il a aussi été pensé pour pallier le manque de temps énoncé par les
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diverses recherches sur le sujet. Comme les activités sélectionnées ne durent jamais plus de
vingt & vingt-cinq minutes, il est possible de les effectuer dans un cours de 60 ou 75 minutes
sans difficult¢. Comme mentionné antérieurement, le niveau d’improvisation et 1’age des
¢leéves importent peu, puisqu’il est réfléchi pour s’appliquer a tous éléves ayant une
expérience limitée dans le domaine de I'improvisation. Le programme est cependant
construit et adapté pour des éléves débutants en improvisation. Comme nous 1’avons
constaté, intégrer ce programme d’improvisation auprés d’un groupe d’éléves en
concentration musicale demande un certain raffinement afin de tenir compte de la diversité

des ¢léves (débutants, intermédiaires ou avances).

Suggestions pour des recherches ultérieures

A la lumiére de I’ensemble des résultats obtenus, nous présentons quelques pistes de
recherche. Comme les activités d’improvisation proposées invitaient réguliérement les éléves
a figer leurs idées musicales, il aurait été pertinent d’accorder davantage de place a des
moments d’ improvisation, sans recourir systématiquement a cette structuration. Pour ce faire,
si le programme venait a étre amélioré, il serait intéressant d’amorcer les activités en laissant
les éléves improviser avec des contraintes de plus en plus complexes pendant une minute, ou
encore intégrer plus de moments dédiés aux solos dans le programme. Il pourrait aussi étre
intéressant d’effectuer une étude longitudinale, a I’aide d’un programme similaire au notre,
construit pour s’effectuer sur deux ou trois ans afin d’analyser les retombées possibles sur
différentes perspectives de I’improvisation et de suivre les éléves tout au long de leur
parcours au deuxiéme cycle du secondaire. Comme nous avons pu percevoir des effets
positifs sur une période de douze semaines, nous pouvons penser que les effets ressentis
pourraient étre davantage tangibles sur une période plus longue. Cela permettrait ¢galement
d’obtenir une compréhension plus approfondie des retombées de I’improvisation sur chacune
des sphéres étudiées (créativité, improvisation, engagement). Dans un autre ordre d’idées
pour généraliser les résultats, il pourrait aussi s’avérer pertinent d’avoir un échantillon

d’éléves plus grand et provenant de groupes différents, soit des €léves d’une concentration et
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d’autres du volet général. Il pourrait aussi étre intéressant d’effectuer le méme programme
avec des ¢leves du troisieme cycle du primaire pour en comparer les résultats. Nous pensons
aussi que la conception d’un programme d’improvisation qui tient compte de la diversité de
niveau des éleves a I’intérieur d’'un méme groupe pourrait étre profitable pour la recherche.
En effet, comme nous I’avons constaté pendant notre programme, les éléves qui avaient déja
acquis les bases de I’improvisation trouvaient le programme peu intéressant, puisqu’il ne leur
apportait pas d’avancement. D’ailleurs, comme autre piste de recherche, nous pensons qu’il
pourrait étre pertinent de prendre un programme similaire au notre et de voir la différence
des retombées en commengant directement par des activités d’improvisation individualisées
lors des premiéres séances en groupe. Cela afin de voir si les résultats sont similaires ou

différents de ceux que nous avons obtenus.

En terminant, rappelons-nous que I’important dans I’enseignement de 1’improvisation
n’est pas d’étre le.la meilleur.e en la matiere, mais de donner le meilleur de nous-mémes.
N’oublions pas qu’avant de devenir Charlie Parker, Chad Letkowitz-Brown ou Cory Henry,
ils ont tous été enfants, accompagnés par des modeles inspirants qui leur ont permis

d’explorer, d’essayer et de se tromper.
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ANNEXE I

FORMULAIRE D’ INFORMATION ET DE
CONSENTEMENT CONCERNANT LA
PARTICIPATION

1 TITRE DU PROJET

Retombées d’un programme d’improvisation musicale sur la créativité, 1’engagement
musical, et les habiletés et le processus d’improvisation d’¢léves du deuxiéme cycle du
secondaire.

2 RESPONSABLE(S) DU PROJET DE RECHERCHE

2.1 Responsable

Sébastien Landry, étudiant a la maitrise en éducation, Université du Québec a Rimouski.

2.2 Direction de recherche
Bastien Sasseville, professeur a I'unité départementale des sciences de I’éducation (Université du Québec a

Rimouski)

Jean-Philippe Després, professeur agrégé a la Faculté de musique de I’Université Laval (Université Laval)

3 FINANCEMENT

Ce projet n’est pas financé.



4 PREAMBULE

Nous sollicitons la participation de votre enfant a un projet de recherche. Cependant, avant
d’accepter de participer a ce projet et de signer ce formulaire d’information et de
consentement, veuillez prendre le temps de lire, de comprendre et de considérer
attentivement les renseignements qui suivent.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons
a poser toutes les questions que vous jugerez utiles au chercheur responsable du projet ou
aux autres membres du personnel affecté au projet de recherche et a leur demander de
vous expliquer tout mot ou renseignement qui n’est pas clair.

Veuillez retourner les deux dernicres pages du formulaire diment remplies a votre enfant
pour qu’il/elle le donne a son enseignant.e de musique des que possible.

5 NATURE, OBJECTIFS, CRITERES D’INCLUSION ET D’EXCLUSION ET
DEROULEMENT DU PROJET DE RECHERCHE

5.1 Description du projet de recherche

Ce projet vise a analyser les retombées de 1’enseignement d’un programme d’improvisation
musicale aupres d’éléves du deuxieme cycle du secondaire en contexte d’harmonie scolaire.
Nous leur enseignerons donc certaines bases de I’improvisation musicale.

5.2 Objectif(s) spécifique(s)
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1) Adapter et mettre a I’essai un programme d’improvisation musicale d’apres les
ressources didactiques retenues aupres d’éléves du deuxiéme cycle du secondaire

2) Comprendre et analyser les retombées du programme d’improvisation en ce qui a
trait a la créativité, I’engagement musical et I’'improvisation des ¢éléves participants

3) Documenter, avec I’aide de votre enfant, la recherche scientifique portant sur
I’improvisation musicale en contexte scolaire

5.3 Criteres d’inclusion et d’exclusion

Pour que votre enfant puisse participer a cette recherche, il se doit de répondre aux critéres
suivants :

- Il doit avoir entre 14 et 17 ans

- 1l doit jouer d’un instrument de musique et faire partie d’un programme musical
particulier (harmonie scolaire)

- Il doit étre dispos¢ a participer aux 15 lecons d’improvisation pendant ses cours de
musique

A I’exception de ne pas répondre aux criteres d’inclusion présentés ci-dessus, aucun critére
d’exclusion n’est envisagé pour notre recherche. D¢s lors, si votre enfant répond a ceux-ci,
il peut y participer.

5.4 Déroulement

La participation de votre enfant a cette recherche implique d’assister aux 15 lecons
d’improvisation dans le cadre de son cours de musique. La durée des lecons sera de plus ou
moins 15 minutes et s’étendra sur une période de 3 semaines a 1 mois, tout au plus. Les
lecons comporteront plusieurs notions de bases de I’improvisation musicale (rythmes,
mélodies, travail de I’oreille, etc.) Il devra aussi remplir deux questionnaires avant le début
ainsi qu’a la fin des activités afin que nous puissions obtenir des données portant sur la
créativité ainsi que son engagement musical. La durée estimée pour répondre aux deux
questionnaires est d’environ 15 minutes.
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Apres les 15 séances, votre enfant sera invité, s’il le désire, a partager son expérience et
donner des rétroactions plus précises concernant I’improvisation musicale dans le cadre d’un
groupe de discussion d’une durée d’environ une heure. Cette entrevue de groupe se tiendra
avec une dizaine d’¢éléves maximum dans un local disponible dans 1’école ou s’effectue notre
recherche. Nous enregistrerons cette entrevue de groupe a des fins d’analyse ultérieure. Si
vous ne souhaitez pas que le chercheur utilise des images de votre enfant, son visage sera
brouillé.

N.B. Avec votre consentement et celui de I’enseignant(e), les cours seront filmées pour fins
d’analyse. Si vous ne souhaitez pas que le chercheur utilise des images identifiables de votre
enfant, son visage sera brouillé.

6 AVANTAGES, RISQUES ET/OU INCONVENIENTS ASSOCIES AU PROJET
DE RECHERCHE

Votre enfant pourrait ne retirer aucun bénéfice direct en participant a cette étude. Il est
aussi possible que sa participation procure des bénéfices sur le plan de ses habiletés
instrumentales, créatives et/ou d’improvisation. Le temps requis pour participer est un

inconvenient de participation a cette recherche.

7 CONFIDENTIALITE DES DONNEES

7.1 Confidentialité
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Les chercheurs sont tenus d’assurer la confidentialité aux participants. A cet égard, voici les
mesures qui seront appliquées dans le cadre de la présente recherche :

Durant la recherche :

e Lenom de votre enfant et tous ceux cités durant les séances d’improvisation musicale
seront remplacés par un code

e La confidentialit¢ des données recueillies durant ’entrevue de groupe dépend
¢galement de la collaboration de tous les participants a cet égard. Le participant
s’engage donc a la plus grande confidentialité quant aux informations nominatives
qu’il pourrait entendre lors des rencontres. De plus, il doit éviter d’ impliquer dans les
discussions des personnes non participantes a la recherche.

e Seul le chercheur et ses directeurs auront accés a la liste contenant les noms et les
codes des participants, au matériel de la recherche, aux données et aux formulaires de
consentement ;

e Selon son format, tout le matériel de la recherche, incluant les formulaires de
consentement et les enregistrements, sera conservé soit :

a) pour le matériel physique, dans un classeur barré dans un local sous cl¢ OU
b) pour le matériel numérique, sur une cl¢ USB a usage unique, barrée également
dans ce méme classeur

e Les données numériques seront conservées dans des fichiers cryptés dont ’acces sera
protégé par I'utilisation d’un mot de passe et auquel seul le chercheur aura accés.

7.2 Diffusion

Lors de la diffusion des résultats, les noms des participants ne paraitront dans aucun
rapport. Un résumé des résultats de la recherche sera expédié aux participants qui en
feront la demande en indiquant leur adresse courriel apres 1’espace prévu pour leur
signature. Les résultats du projet seront rendus publics a 1’aide de 'UQAR, soit par le

biais du mémoire de I’étudiant.

7.3 Conservation
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Le matériel et les données pourraient €tre réutilisés sous forme de renseignements codés
et anonymisés (aucun nom) dans le cadre de recherches ultérieures et pourraient étre mis
a la disposition d’autres chercheur.ses. Le matériel et les données seront détruits au plus

tard en décembre 2030 selon les régles en vigueur a I’Université du Québec a Rimouski.

7.4 Consultation des données individuelles

Chaque participant.e pourra consulter ses données individuelles en écrivant directement
au chercheur par courriel au: lans0062@ugar.ca. Le chercheur pourra lui apporter ses
données individuelles a I’école et les lui faire consulter sur place dans un local sans présence
d’autres éleves.

8 PARTICIPATION VOLONTAIRE ET DROIT DE RETRAIT

La participation a cette étude repose sur une base volontaire. Vous pouvez retirer votre
consentement et votre enfant peut refuser de participer, de répondre a n’importe quelle
question, ou se retirer de I’étude a n’importe quel moment. Si vous décidez de retirer votre
enfant de 1’étude, vous avez le droit de demander le retrait de toutes les données amassées a
son propos. Si vous souhaitez que les données de votre enfant soient retirées, vous n’avez
qu’a le faire savoir au chercheur. Il n’y aura aucun impact négatif pour votre enfant s’il se
retire de 1’étude. Cependant, si votre enfant se retire au cours de la recherche, les
enregistrements audio et vidéo captés en groupe ne pourront pas étre détruits, mais les
données collectées a son sujet dans le cadre de ces enregistrements ne seront pas utilisées.

9 INDEMNITE COMPENSATOIRE

Aucune rémunération ou compensation n’est offerte.
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10 AUTORISATIONS PARENT (CAPTATION VIDEO, OBSERVATION,
QUESTIONNAIRES, GROUPE DE DISCUSSION)

Jautorise le chercheur a filmer mon enfant pendant les 15 legons du programme

d’improvisation musicale

Oui D Non D

J’autorise le chercheur a observer mon enfant pendant les 15 lecons du programme
d’improvisation musicale

Oui D Non D

Jautorise le chercheur a faire répondre mon enfant a deux questionnaires au début puis a la
fin des 15 legons du programme d’improvisation musicale

Oui D Non D

J autorise le chercheur a faire participer mon enfant au groupe de discussion a la fin des
15 legons du programme d’improvisation musicale

Oui D Non D

Jautorise le chercheur a filmer mon enfant pendant le groupe de discussion
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O
Oui D Non

Je consens a ce que les données recueillies soient utilisées dans le cadre d’un autre projet de
recherche ayant regu au préalable une approbation éthique.

Oui D Non D

11 AUTORISATIONS ENFANT (CAPTATION VIDEO, OBSERVATION,
QUESTIONNAIRES, GROUPE DE DISCUSSION)

Jautorise le chercheur a me filmer pendant les 15 legons du programme d’improvisation

musicale

Oui D Non D

Jautorise le chercheur a m’observer pendant les 15 legons du programme d’improvisation
musicale

Oui D Non D

Je désire répondre a deux questionnaires au début puis a la fin des 15 legons du programme
d’improvisation musicale

Oui D Non D
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Je désire participer au groupe de discussion a la fin des 15lecons du programme
d’improvisation musicale

Oui D Non D

J autorise le chercheur a me filmer pendant le groupe de discussion

o o
Oui Non

Je consens a ce que les données recueillies soient utilisées dans le cadre d’un autre projet de
recherche ayant regu au préalable une approbation éthique.

Oui D Non D

12 CONFLIT D’INTERET

Le chercheur principal (Sébastien Landry), quoiqu’employé comme enseignant par le Centre
de Services Scolaire des Phares, réalise ce projet a titre d’étudiant a la maitrise et non dans

le cadre de sa fonction d’enseignant.

13 PERSONNES-RESSOURCES

Si vous avez des questions concernant le projet de recherche ou si vous éprouvez un
probléme que vous croyez relié a votre participation au projet de recherche, vous pouvez
communiquer avec les responsables du projet de recherche aux coordonnées suivantes :
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Sébastien Landry (étudiant a la maitrise) a 1’adresse courriel suivante : lans0062(@uqar.ca

Bastien Sasseville (directeur de maitrise) a [’adresse courriel suivante :
bastien_sasseville@ugar.ca

Si vous avez des questions touchant 1’éthique de la recherche, vous pouvez communiquer
avec le Comité d’éthique de la recherche de 'UQAR (CER-UQAR) aux coordonnées
suivantes :

Université du Québec a Rimouski
300 allée des Ursulines

C.P. 3300, succ. A

Rimouski, Québec

GS5L 3A1
Courriel : cer(@ugar.ca

Téléphone : (418) 723-1986, poste 1478
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ANNEXE 11

GRILLE D’OBSERVATION SUR LE PROCESSUS D’IMPROVISATION

Grille d’observation sur le processus d’improvisation (flow) tirée de
Pouvrage : Adressing Issues of Mental Health in Schools through the Arts
(o(\(ll[‘
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Approuvé le [Ajouter I date] par le Comité d'éthique de la recherche de I'Université du Québec 4 Rimouski (CER-UQAR).
No de référence : 2024-337.
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ANNEXE III

GUIDE D’ANIMATION DU GROUPE DE DISCUSSION

Accueil® (5 min)

Merci d’étre présents ce matin. Je sais que votre temps est précieux, et je suis trés

reconnaissant de votre participation.

Commencer par me présenter : Sébastien Landry, étudiant a la maitrise 8 ’'UQAR.

Notre plan de rencontre aujourd’hui :

Présenter modalités rencontre

Exposer but de la rencontre

Discussion : 4 grands thémes et quelques sous-questions pour chaque theme
Exposer la suite des choses pour le jeu d’improvisation

Répondre a vos éventuelles questions

o0 o

Modalités de la rencontre (2 min)

Durée maximum lh

¢ La structure de certaines phrases est volontairement incompléte ici. Cette stratégie est utilisée afin de favoriser
un discours plus naturel lors du groupe de discussion.
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Je vais poser des questions, puis vous demander de répondre,

Bref tour de table : vérifier les noms (s’assurer que tous les éléves soient présents)

But de la rencontre (5 min)

Nous menons ce groupe de discussion focalis¢ pour conclure notre collecte de données

portant sur I’apprentissage de I’improvisation en contexte scolaire.

Objectif : mieux comprendre votre expérience entourant I’ improvisation.

C’est important pour nous parce que ¢a nous permettra d’évaluer notre programme (nos

lecons), de les améliorer et de voir votre intérét envers 1’ improvisation musicale.

Le groupe de discussion est un endroit sécuritaire, un moment d’échange et de partage dans

le respect ; il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse ici.

Les ¢éléments plus positifs, tout comme ceux qui le sont moins, ont une grande valeur a nos

yeux, puisqu’ils témoignent de VOTRE expérience.

Nous comptons sur vous toutes et tous pour assurer la confidentialité de cette rencontre; il

est important que tout ce qui est dit ici aujourd’hui reste entre nous.

Discussion (40 min)
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1. Les lecons d’improvisation en général
Aspects positifs et a améliorer

TOUS

J’aimerais que vous me parliez de votre expérience avec I’'improvisation

1.1 Qu’est-ce qui a bien fonctionné ?

* Quels étaient les éléments ou les lecons gagnants ?

1.2 Qu’est-ce qui a moins bien fonctionné ?
* Quels ¢étaient les éléments ou lecons les moins intéressants ?

1.3 Dans quelle mesure les lecons étaient bien adaptées pour votre instrument ?
» Avez-vous des pistes d’amélioration pour adapter les lecons a votre instrument ?

1.4 Avez-vous d’autres pistes d’amélioration a nous proposer en ce qui a trait au
programme en général ?

2. Attentes et mécaniques

TOUS

2.1 Aviez-vous des attentes avant de commencer le programme d’improvisation ? Si oui

quelles étaient-elles ?
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* Le cas échéant, dans quelle mesure ces attentes ont-elles été remplies ?

2.2 Quelle était ’ambiance du cours pendant les lecons d’improvisation ?

Pourquoi ?

3. Effets du programme d’improvisation

3.1 Est-ce que vous avez noté des effets du programme sur vos habiletés musicales ? Si oui

quels étaient-ils ?

e Niveau d’improvisation ou connaissances musicales

3.2 Est-ce que vous avez noté des effets du programme sur votre niveau de stress a
improviser ? Si oui, quels étaient-ils ?
e Plus ou moins stressé lors d’une improvisation de groupe ou en solo ?

3.3 Est-ce que vous avez not¢ des effets du programme sur votre créativité musicale ? Si
oui, quels étaient-ils ?

3.4 Est-ce que vous avez not¢ des effets du programme sur votre engagement musical ?
(Tu joues plus de ton instrument, tu improvises pour le plaisir, tu écoutes de la musique
pour le plaisir) Si oui, quels étaient-ils ?

e Tu joues plus de ton instrument, tu improvises ou écoutes de la musique pour le
plaisir ?

4. Programme d’improvisation musical— Version de vos réves
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TOUS

Pour cette avant-derniére question, j’aimerais que vous donniez libre cours a votre

imagination. Imaginez qu’il n’y a pas de contrainte (temps, financicre, etc.), de notre coté.

Quelle forme le programme d’improvisation devrait-il prendre pour mieux répondre a vos

besoins et intéréts ?

Une application ludique sur I’improvisation (Improvisodon) ?

Plus de cours d’improvisation en groupe ou en solo ?

Des cours privés d’improvisation entre les lecons afin d’améliorer ton niveau ?
Plus ou moins de legons ?

Des legons de plus longue durée ?

5. Améliorations a venir et résultats préliminaires

[Ici les chercheurs vont présenter les ajustements finaux qu’ils entrevoient apporter dans le

futur, ainsi que les résultats obtenus a ce jour pour en discuter avec les participants.]

Conclusion (10 min)

D’abord : autres éléments qu’on n’a pas abord¢ dont vous aimeriez discuter ?

Suite des choses

Exposer la suite des choses pour notre recherche.
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Dans les prochains mois :

A) Analyser toutes les données (enregistrements vidéo, questionnaires, observations)
B) Produire notre mémoire
C) Production d’un article scientifique

Finalement : répondre a vos questions

Encore une fois, merci beaucoup pour votre participation.

N’hésitez pas & communiquer avec moi pour toutes questions au : lans0062(@ugar.ca
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ANNEXE 1V

QUESTIONNAIRE SUR LA CREATIVITE MUSICALE

Ce questionnaire prendra de 3 a 5 minutes a répondre. Les jeunes y répondront a la fin des
12 lecons d’improvisation afin de vérifier dans quelle mesure le programme a influencé

positivement ou non leur créativité.

Partie 1 : Items sur l’enseignement créatif de la musique

Indique dans quelle mesure les phrases suivantes sont vraies pour toi :

0 1 2 3 4
Pas du toutvrai  Pas tres vrai Un peu vrai Plutot vrai Tout a fait
pour moi pour moi pour moi pour moi vrai pour moi

1. La maniere dont le chercheur m’a enseigné I'improvisation me motive a
trouver mes propres idées musicales.

2. Les activités proposées par le chercheur m’ont motivé a apprendre la
musique.
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La maniere dont le chercheur m’a enseigné me pousse a essayer différentes
manieres de jouer mes pieces de musique.

La maniere dont le chercheur m’a enseigné me motive a créer ma propre
musique en dehors des legons.

Les activités proposées par le chercheur m’ont aidé a continuer méme si j'ai
de la difficulté a faire quelque chose a mon instrument.
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Partie 2 : Items sur I'apprentissage de la musique de facon créative

Indique dans quelle mesure les phrases suivantes sont vraies pour toi :

0 1 2 3 4
Pas du toutvrai  Pas tres vrai Un peu vrai Plutot vrai Tout a fait
pour moi pour moi pour moi pour moi vrai pour moi

1. La maniere dont j’apprends la musique en improvisant me motive a poser
des questions a mon enseignant(e) ou a des amis du groupe pour
m’améliorer.

2. Lamaniere dont j’apprends la musique en improvisant me pousse a donner
ou a recevoir des conseils d’amis du groupe pour qu’on puisse s’améliorer.

3. Leslecons d’improvisation m’ont aidé a trouver mes propres idées
musicales.

4. La maniere dont j’apprends la musique en improvisant me motive a
explorer différentes manieres de faire de la musique.

5. Place par ordre d’importance les activités musicales qui font le plus appel a
ta créativité (1 a 5) :
a. Improviser ma propre musique ____
b. Composer ma propre musique ____
c. Jouer des morceaux de musique composés par d’autres personnes
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d. Recomposer de maniere différente des musiques qui existent déja

e. Apprendre des pieces de musique a l'oreille ___
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ANNEXE V

QUESTIONNAIRE SUR L’ ENGAGEMENT MUSICAL

1¢ PARTIE : MES ACTIVITES MUSICALES

Durant le dernier mois (30 jours), combien de fois as-tu pratiqué chacune des activités

suivantes ?

par semaine

Une fois

par jour

Plusieurs

fois par

1. Jouer de la musique par toi-méme.

2.  Jouer de la musique avec un ami.

3.  Improviser seul

4. Improviser avec d’autres personnes

6. Essayer d’improviser sur une de tes pieces

d’harmonie

7. Essayer d’improviser sur une chanson que tu

aimes
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8.  Parler d'improvisation avec d’autres personnes L]
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2¢ PARTIE : JOUER DE MON INSTRUMENT DE MUSIQUE

1. Habituellement, combien de jours par semaine joues-tu de ton instrument ?
Jours.

2. En moyenne, combien de temps joues-tu de ton instrument, les jours ou tu en
joues ?

L1 2 heures ou plus

[ 90 minutes

1 1 heure

[ 30 minutes

[0 Moins de 15 minutes

0 5 minutes et moins

3. Les jours ou tu pratiques, est-ce que tu improvises ?

[ Jamais

L1 Quelques fois

O Souvent

U1 Toujours
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4. Si tu improvises lors de tes pratiques, combien de temps y consacres-tu environ ?

O Je

n’improvise pas

O 1 a5 minutes

O 5 a10 minutes

O10a

20 minutes

01 20 minutes et plus

5. Si tu pouvais apprendre davantage I’improvisation, est-ce que tu le ferais ?

O Oui

O

Non

O Peut-étre
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