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Au sein des colléges francais, on assiste depu@kjges années a de
nombreuses transformations du métier de profestéducation musicale.
Parmi elles, on note une multiplication d’activitées pratique instrumentale
en lien avec les musiques dites « du monde ». Adjloui préconisées par
les textes officiels, elles sont le plus souvenit@®es sur les percussions.
Mais ces pratiques sont loin d’étre décontextuafisgt invoquent largement
les cultures musicales auxquelles elles font initelicent référence. Les
professeurs d’éducation musicale sont-ils préparéde telles modalités
d’enseignement/apprentissage ? Qu’est-ce qui fewdecompétence ? Leur
formation universitaire leur fournit-elle les ostilet les clés de
compréhension de tels systémes musicaypxjori exotiques ?

Au travers de I'exemple de katucadabatuk’ac]® brésilienne, dont

instrumentarium envahit peu a peu les collegesi¢ais, nous souhaitons
guestionner la notion d'« expertise musicale » dg enseignants au sein
d’un contexte qui se réveéle, de fait, éminemmetaraulturel.

L’ ENSEIGNEMENT INSTRUMENTAL AU COLLEGE
Terminologie
Méme s’il n'y a pas consensus au sein de la comotérsientifique,

nous utiliserons I'adjectif « interculturel » telig I'emploient Camilleri et
Vinsonneau (1996), c’est-a-dire, pour évoquer uiteason qui fait

! Au Brésil, le terme est générique et désigne de nemses formes afroides de percussion.
En Europe, elle constitue la forme la plus connetdaditions musicales afro-brésiliennes,
traditions en réalité d’'une trés grande diversité.
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intervenir un contact avec une culture exogén revanche, I'adjectif
« transculturel » sera utilisé pour qualifier talfjet subissant un passage
d’'une culture a une autre (Guillot, 2010). Cettéirdidon, proche de celle
d'Ortiz (1947), integre donc un caractére dynamicgte souhaite se
démarquer de celles décrivant la présence statijre méme objet dans
plusieurs cultures.

Objet d’étude de référence

Dans cette étude, nous faisons référence a desianzddans leur
contexte endogéene de production et non a leursa@vaur le territoire
francais (quand ils existent). En effet, dans Ie da&s musiques afro-
brésiliennes, méme si les groupes francais lucada peuvent
légitimement étre considérés comme faisant partlaned branche
transatlantique des traditions brésiliennes (GLil2004), I'absence de
certains fondamentaux dans la production musicali gllupart d’entre eux
crée une rupture suffisamment brutale pour quetdiruité soit brisée : ces
deux formes débatucadaconstituent ainsi deux objets d'étude distincts.
Seule la référence endogéne sera ici considérée.

Arriere-plan théorique

Notre propos s’insére dans le champ de penséantnibpologie du
didactique. Il s’appuie notamment sur le concept «dgansposition
didactique » (Chevallard, 1985/1991 ; Verret, 19G6) est inséré dans un
modéle récemment congu (Guillot, 2011) cherchanteux comprendre les
mécanismes didactiques transculturels (FOBURE 1). Inspiré du fameux
triangle pédagogique (Houssaye, 1988) et d’'un éétea de formation en
directe filiation avec le premier (Zulauf, 2006)e c«prisme » de
transculturation des situations didactiquagégre a la fois les contextes
endogene et exogene de transmission des savoireff&n au Brésil, le
contexte endogene de transmission (c'est-a-digeolepe debatucadaafro-
brésilienne) constitue une véritable situation didme telle que peut la
décrire lathéorie des situations didactiquéBrousseau, 1998). Ce modele
replace la transposition didactique dans un coatédgt transculturation de
savoirs et pratiques de référence (Bourg, 20063 208artinand, 2003) qui
sont transmis par un ou plusieurs médiateurs épleg (généralement, au
moins le chef du groupe).

2 || peut s'agir d’'objets, d'idées, de pratiques;. dfour la suite, afin de simplifier, nous
garderons seulement le mot « objet » et lui affecte un sens générique, qu'il soit utilisé
seul ou dans I'expression « objets musicaux ».
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FIGURE 1 — « Prisme » de transculturation des situationsadfigiaes (Guillot, sous
presse).

L'usage de lbatucadadans une classe de college francais (contexte
exogéne) constitue donc la transculturation  d’undtuason
didactique exogéne en une situation endogene, saduiun glissement
paradigmatique de la fonction de médiatiolienseignant francais devient
le nouveau médiateur de la culture de I'Autre, savdrs de savoirs
transposés. Nous avons choisi de porter notretettesur le role-clé tenu
par cet enseignant.

Sources des données

L'ensemble de notre discours s'appuie sur les wiffés résultats
obtenus au travers d’une étude clinique menée aggrdeux enseignants de
collége (Guillot, 2005), d’'une veille de plus degians d’échanges de mails
au sein de deux listes de diffusion professionnellenseignants en
éducation musicale et d'une expérimentation psyohwstique menée
récemment auprés de 25 enseignants en musiqudedeadre d'une thése
de doctorat.

Du chant a la pratique instrumentale

L'usage de labatucadabrésilienne en collége francais n’est pas un
épiphénoméne. |l s’inscrit comme l'un des résultafsin processus

}le concept de médiation doit ici étre entendu danerspective des travaux concernant la
zone proximale de développement (ZPD) proposée temsnnées 1930 par Vygotski
(1934/1997) et la notion d’'étayage développée pan@&r(1983).
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historique. Des premiéres instructions de 1925 (s années 1970,
I'enseignement musical se limite a la pratique \®ceomme une poursuite
de la tradition orphéonique (Gumplowicz, 2001). $/da révolution
culturelle de Mai 1968 va replacer I'enfant au cemtu systeme éducatif, les
programmes de 1977 préconisant de « favoriser esaif d'expression par
le chant ou le jeu d'instruments trés simpfedévocation de la pratique
instrumentale voit ainsi le jour et se verra canée en tant qu’'« approche
d’'une pratique instrumentale » dans les progranee$995 dans lesquels
les « percussions » font I'objet d’'une mention ex@ (Tripier-Mondancin,
2008, p. 201).

Mais sur le terrain, la pratique instrumentale eg@ncé des la fin
des années 1960, avec un premier centrage surdigigsage de la flite a
bec. Puis, elle sera progressivement complétéee v@mnplacée, par d’'autres
pratiques instrumentales, notamment a base degstons. C'est le début de
'age d’or du tamboudjembé,un instrument issu de traditions musicales
d’Afrique de I'Ouest, qui va susciter de nombreusgsatives eu égard a
son apparente accessibilité technique. Force esbuigtater que ldjembé
s'est trouvé instrumentalisé au profit d'objectisdagogiques, la culture a
laquelle il fait référence souffrant par contrecougiun vaste
réductionnisme : ce tambour devient 'unique exgimes de la trés grande
richesse des cultures africaines dont il dissaisiegularités au profit d’'un
exotisme bon marché (Ségalen, 1978).

Emergence des musiques afro-brésiliennes en Europe

Bien que des millions d’esclaves africains soiemspnts sur le sol
brésilien depuis le f&iécle (Cros, 1997 ; Thomas, 1997), il faut atterld
20° siécle pour que leurs manifestations culturelleierg véritablement
médiatisées, notamment au travers du carnaval de d& Janeiro
(Montenegro, 2000). Sur le plan musical, les écdiesamba sont portées
par un groupe instrumental particulier que I'on nuabatucada un terme
générique pour désigner une organisation afroigédbaur le chant et les
percussions.

De nombreux amateurs d’Europe de I'Ouest vont doest des
groupes similaires sur le Vieux Continent, créairisiaune véritable
concurrence a la pratique massivedjembé(Roux, 2006 ; Vaillant, 2005,
2009).

4 Arrété du 17 mars 1977.
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La batucada au collége

L’énorme potentiel de telles pratiques a égalersestité I'intérét des
professeurs d’éducation musicale en college. list ste plus en plus
nombreux a souhaiter intégrer ces pratiques damsdeseignement, une
motivation amplifiée par les derniéres directivfficielles. Dans leSextes
complémentaires au programme éducation musicale lpocollége validés
en 2008 par le Ministére de I'Education nationatepeut lire :

qu'il est toujours bienvenu de disposer d’'un instemtarium de percussion
trés important pour alimenter la diversité souldéades projets musicaux
réalisés. [...] Tous ces instruments peuvent étrigsési aussi bien dans le
genre musical auquel ils appartiennent, mais almss une esthétique plus
contemporaine. Mais un instrumentarium est indispbte. (pp. 8-9)

Ici se trouve le cceur du probléme : utiliser lestrimments « dans le
genre musical auquel ils appartiennent » renvaieearéférence et implique
donc linvocation d'une partie de la culture mugkcaelative a ces
instruments. En l'occurrence, parmi les différemesdalités possibles de
percussion collective, le modele deHatucadaest celui qui recueille le
maximum de suffrages, probablement en raison dlluson de plus grande
facilité. Les fournisseurs de matériel pédagogigoet bien senti cette
demande et y répondent largement : il n'est dorecrpee aujourd’hui de
retrouver un instrumentarium @atucadadans un grand nombre de colleges
frangais, méme si le matériel n'y est généralenpast utilisé de maniére
« orthodoxe ». En effet, les enseignants disposkntpeu de sources
(manuels, méthodes, supports audio, etc.) et tedeeg’organiser entre eux
au moyen de stages internes et d’'un important @ehda fiches élaborées
au sein de la profession. Cette pratique est peetsjalement autoréférencée
(Martinand, 1993, cité par Mausaret al.,2002, p. 50) et ne recoit aucune
régulation de lamoosphérgChevallard, 1985/1991) (VOMGURE2).

Ce contexte singulier conduit a un ensemble dequed relativement
éloignées des réalités musicales brésiliennes allrgLelles font référence
(Guillot, 2005). Elles s'orientent majoritairemensur une sorte
d’instrumentalisation de leatucadachoisies pour certaines de leurs qualités
(comme le jeu collectif, 'acces immédiat a l'ingtrent, la possibilité de
déambuler), au détriment de valeurs profondes aWes au cceur de la
culture d’origine.

® Comme les édition§uzeay qui proposent une large gamme d’instruments itdgarles
instruments brésiliens occupent presque 4 paged 8&139) du catalogue 2009-2010, soit
1/5 de la catégorie «instruments du monde » (cBorigine africaine restent néanmoins
majoritaires avec 1/3 de la représentation).
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FIGURE2 —Une représentation possible du mécanisme de traitigmodidactiqué

Certains marqueurs musicaux essentiels de la eudtfino-brésilienne,
comme lesuingue brasileiraque nous examinerons plus loin, se dissolvent
ainsi dans ces pratiques. Au passage, on notedatéace d’'un phénoméne
équivalent dans bon nombre de groupes amateurspdation afro-
brésilienne dont nous parlions plus haut.

Mais pourquoi un professeur d’éducation musicatmgmet-il une
partie seulement des savoirs musicaux impliquéslgdratucada? Son
expertise musicale ne lui est-elle d'aucun secduxpus allons a présent
examiner ces deux aspects du probléme.

LA BATUCADA : UN OBSTACLE COGNITIF
Caractéristiques musicales de la batucada

La batucada en tant qu’expression musicale issue de la @ulkdiro-
brésilienne, hérite de caractéristiques que I'drotere dans I'ensemble du
monde musical afro-diasporiqi@ntouetyorubg et qui en constituent les
fondamentaux (Mukuna, 1978). Leur portée est shdgaque nous les
qualifions de « quasi-universaux », un terme emgranNattiez (2004). Sur

® Schéma dérivé de celui de Develay (1992).
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le plan temporel, ils sont principalement consstufe deux phénomeénes
situés a des niveaux bien distincts : le premi¢raesonsidérer au niveau
métrique. C’est une organisation cyclique du temmsical proposée par
Jones (1954), nommétme line patternpar N'Ketia (1961, 1963) et
modélisée par Kubik (1979, 1999): on la retrounmamment dans le
samba (Guillot, 2004 ; Sandroni, 1997) ou fearacatu de baque virado
(Guillot, 2008).

Le second est situé au niveau micro-temporel. #gis' d’'une
organisation microrythmique des valeurs minimalpérationnelles (Arom
1973, 1984 ; Koetting, 1970). Nous nommerasngue brasileiro ce
phénomeéne, en référence au principe générawdieg plus connu dans le
monde du jazz, et dont il est un proche cdusin

Modele theorigque binaire ——

Une interprétation du :
suihgue brasileiro

Modele théorique ternaire ——

Binaire ‘ Ternaire
o 20 30 36 44 50 56 64 70 80 100 %
150 160 165 168 172 175 178 182 185 190 200 ms

FIGURE 3 — Modélé du suingue brasileiroet détail d’'une note « swinguée »
(position moyenne et répartition gaussienne desowdgiations) pour
un tempo de 100 ppm : exemple fictif.

"on distingue le terme vernaculasamba(masculin) de son usage francophone (féminin),
qui sera mentionné sans italique.

8 Clest également la terminologie utilisée par d'asrateurs comme Batista (2003).

° Ce modele est déja ancien (Guillot, 2005) et fatueltement I'objet d’'une révision.
Néanmoins, le principe de base demeure inchangé.
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Nous constatons sur RGURE 3 que les notes ne sont pas placées sur
leurs positions théoriques définies par le princlpesubdivision occidentale.
Méme avec ce seul modele, il existe une infinitéfatenes deswing des
plus binaires aux plus ternaires. Le placement likque note doit étre
considéré comme une valeur moyenne autour de laggiepéerent d’infimes
variations.

Perception des fondamentaux musicaux afro-brésilie

Entrons a présent au cceur de la mécanique pereefEiv nous
référant a plusieurs travaux récents sur la peimeptansculturelle et les
attentes perceptives (Ayari, 2003 ; Eerola, 2008062 Huron, 2006 ;
Sadakataet al, 2003 ; Stobart & Cross, 2000), nous posons I'hypsthque
les « représentations® (Sperber & Wilson, 1989) et I'enculturation
spécifigue du sujet (Francés, 1958 ; Herskovits481B967) ont une
influence sur sa perception des objets musicawside cultures exogénes ;
ce phénomene est d'autant plus ostensible quealestéristiques de ces
objets sont éloignées de celles de la culture §let.sBour les professeurs
d’éducation musicale en France, ces caractérigtiqoat celles des canons
occidentaux, notamment classiques et romantiques.

En matiére d’enseignement musical, le principeswing ne fait pas
partie du curriculum proposé aux éleves de collegeje répertoire savant
occidental auquel il référe n’integre pas cettect#ristique, si ce n'est une
forme approchante dans l'interprétation des valsssnoises (Bengtssast
al., 1969, cité par Gabrielsson, 2003). Il est néanmpiésent a la radio, au
sein d’'un certain nombre de styles musicaux d’'odgafro-diasporique,
comme le jazz, certaines formes de pop-rock ouwsque techno.

Mais la reproduction d’'une musique « exotique >t fpel a la
perception sensorielle et aux inférences cognitsyssematiquement basées
sur I'expérience culturelle du sujet (Arom & Khalfa998 ; Ayari, 2003).
Comme le montrent plusieurs études psychocognjti@se humain ne peut
intégrer la totalité des stimuli que ses sens fiantenir au cerveau. Selon un
principe d’économie cognitive, une sélection estaopérée (Huron, 2006 ;
Lieury et De LaHaye, 2004) au travers d'un principénférence
(Helmholtz, 1909), sur la base d'attentes spéaifiquorganisées par le
principe depertinencedéveloppé en anthropologie cognitive par Sperber e
Wilson (1989).

L'observation en classe d’enseignants a montrélsggont ainsi
susceptibles de percevoir et transmettre un messaggical amputé de

19| e modele épidémiologique de Sperber et Wilsorréstséduisant, mais ce qu'ils
nomment « représentation mentale » nous semblétpéite une « constitution »
(Petit, 2003, p. 22)
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certaines caractéristiques et valeurs fondamentalegothese avancée est
celle d’'une grille de perception cognitive extrénesinspécialisée et encore
trop peu préparée a l'altérité. Les premiers réssilt’'une expérimentation
psychoacoustique menée récemment auprés de profesdeducation
musicale laissent déja entrevoir une conclusiompremante : les sujets
révelent une capacité latente et inconsciente &ct##t des stimuli
inhabituels, mais ils ne mettent pas en ceuvre amttepétence lors de
'analyse consciente d’objets musicaux issus deéumd musicales afro-
diasporiques. On constate notamment que certair@ngéres implicites
des musiques considérées (commesuéngue brasileirp sont largement
ignorés au travers d'une écoute qui semble formiaernsciemment le
percept afin de le rendre compatible avec des tatemerceptives
culturellement situées et le plus souvent inadaptéela perception
transculturelle. Un tel mécanisme constitue pogdetnent une déclinaison
du principe de pertinence évoqué plus haut.

Conséquences didactiques

Sous l'angle des stratégies perceptives, il y adore inadéquation
de I'écoute qui allonge la distance interculturedle lieu de la réduire,
amenuisant du méme coup les chances d'un partagerdeet confirmant
potentiellement, hélas, ce qu’écrivait Houssay88)9 « Il n’y a pas de
médiation entre I'éleve et le savoir ; au lieu dervs de voie de
communication, le maitre fait barrage » (cité paeéau, 2001, p. 58).

Bien que l'enseignant ait bénéficié d'une impréigmatculturelle
comparable a celle de ses éléves, nous postul@ensagiormation spécifique
I'a conduit a construire un réseau de schemeseditts perceptives (Huron,
2006) plus spécifiquement centrés sur les canona arisique occidentale,
notamment des périodes classique et romantiques Betite hypothése, un
éléve serait donc plus perméable a 'inour.

Les musiques afro-brésiliennes étant constituéasddreux savoirs
implicites majeur¥, dont certains fondamentaux, les conséquences
didactiques sont potentiellement majeures, cargudéy a a transposer ne
se donne pas a voir a I'ceil nu et la transpositierpeut prendre sa source
dans un corpus déja constitué » (Perrenoud, 1998)1). En effet, cette
transposition ne s’effectue plus, comme pour laiquessavante occidentale,

1 0On utilisera ici I'adjectif « implicite » (du latimplicare: « plié & l'intérieur ») qui renvoie
a l'idée d’'un contenu sous-jacent, potentiellemsonitextuel, enchevétré, inaccessible de
facon directe et du coup, quelque peu obscur eplm. Il se distingue du « tacite » (du
latin tacitus: « qui es tu ») qui renvoie a la verbalisatiom ptutdt a son absence.

2 Ces savoirs implicites font trés probablement Bolj’'un « apprentissage implicite » au
Brésil. Sur cette question, voir Reber (1989).
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dans le cadre de la culture musicale de I'enseigname culture qui a

constitué le fondement de sa formation et donisppalse — théoriquement —
des codes. On peut donc légitimement se demandesces savoirs

praticiens [...] peuvent et doivent étre I'objet d’'enseignement ou plus
globalement d'une formation, donc d'une transpositididactique »

(Perrenoud, 1998).

LA NOTION D'« EXPERTISE» DU PROFESSEUR DANS '[ENSEIGNEMENT
MUSICAL

Définitions

L'Académie francaise définit I'expert comme celuiqui est
expérimenté, qui a acquis, par la pratique, conmpéteet habileté ». Bien
gue le mot « expertise » soit banni par la mémedéwae, il est toujours
utilisé, et cela depuis le Xf/siecle, dans le sens d'« adresse, habileté,
expérience ». C'est bien dans ces termes que tlons & questionner.

L'expertise en contexte didactique

Nous avons vu que le prisme de transculturation slasations
didactiques soulignait clairement le réle-clé denseignant dans la
transposition didactique de savoirs de nature tudhgelle (VvoirFIGURE 1).
Dans la classe, I'expertise de I'enseignant foraleelation de ce dernier
avec les éleves, depuis le contrat pédagogiquer’ausx) différents contrats
didactiques, ces derniers ne pouvant exister siéléses doutent des
compétences de I'enseignant. Selon Guimond (280gst la crédibilité du
communicateur, son expertise, qui lui confere uavpa de persuasion »
(p- 30). On retrouve ici 'une des facettes du mésae de « topogenese »
détaillé par Chevallard (1985/1991, p. 73), le esskur devant « s’assurer
les moyens de sdmégémonie>. Mais I'auteur précise que cette topogenese
nécessite également pour I'enseignant d’« affirreezaractére singulier de
sa place propre dans la construction du savoir 34p Ainsi, quelle que soit
la discipline enseignée par le professeur, il cemtvide distinguer au moins
deux formes d’expertise :

— La premiére est liée a la fonction d’enseignemirgagit donc de
compétences que nous pourrions qualifier de « Eiqges » et
qui ne seraient pas spécifiquement disciplinai@stte premiere
acception semble la plus largement discutée dankttémature
scientifique, probablement en raison de lignes ateef politique
lites au statut méme de Il'enseignant dans la gockn effet,
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'évaluation de son expertise est directement cmph sa
reconnaissance en tant que professionnel de |afmm

— La seconde est en lien avec les compétences disdips de
I'enseignantGarmston (1998, cité par Tochon, 2004, p. 91) iflent
six domaines de compétences ou I'expert se digtirdju novice :
seul, le premier domaine fait référence a la «énatb ou au
« savoir disciplinaire ». Cette forme d’expertisen que réellement
minoritaire dans le débat scientifique, nous serphlgiculierement
fertile en contexte interculturel.

Avant de la questionner, il convient de rappelez qas deux formes
d’expertise sont en articulation permanente. Pamgte, dans le domaine
de la didactique de la danse, Guiral-Fouquet (20608%idere que la capacité
d’adaptation de I'enseignant (expertjs&dagogiqugest directement liée a
son niveau d’expertise (expertidisciplinaire).

Savoirs experts

C’est donc cet aspect de I'expertise, disciplinajtee nous souhaitons
discuter ici. L'enseignant détient, potentiellemeamie véritable « autorité
épistémique » basée sur la maitrise de ce que ddif€97) nomme les
« savoirs experts ». Il déclare :

Je propose de parler de «savoir expert» [...]. b#ége, mais aussi la
pratique d'un instrument (lequel, on le voit biest décalquée d'une expertise
donnée), mais encore la pratique du rock, du rap, rehgae, toutes
« expertises » en cours d'institutionnalisation

Notons que nous évoquons ici la notion de saveipers en ce qu'ils
rendent compte d’un lien entre certaines activitésicales et le concept
d’expertise. Concernant la transposition didactipoer laquelle ils ont été
définis, nous leur préférons la notion de « pragjgociales de référence »
proposée par Martinand (1981, 2003), mais il s'dgit tout autre débat.

Dans le domaine de [I'éducation musicale, ces saveixperts
possédent deux caractéristiques qui questionnentiede de transmission.
La premiére est d’ordre technique, la secondeddéoculturel.

Expertise praticienne
Pour ce qui concerne I'enseignement musical, esgpertise releve de

compétences liées a la maitrise d'un langage mnlusiceses capacités
d’interprétation, d’improvisation, etc. On pourrdibnc parler d’« expertise
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praticienne », en opposition avec une ancienneegiin liée a I'érudition.
Selon Lenoir (2004), I'expert :

ne se définit pas par le savoir, mais par un sdagie ou, mieux, par un
savoir agir qui le distingue des autres sur unestipre ou dans un domaine
donné. Ce n’'est pas celui qui sait, mais celui qiti faire ou comment faire
en situation. (p. 15)

Dans le domaine musical, il pourrait s’agir, paremple, de la
technique de contrebasse dite « slappée » dansclkabilly ou de la
technique deirada detamborimdans lesambade carnaval. Bien entendu, il
en va de méme dans d’autres disciplines et on aibutire la méme chose,
par exemple, d'un enseighant en mathématiquesaguwaig non seulement
invoquer une démonstration, mais la réaliser lunmé

Savoirs situés et imprégnation culturelle

Mais les savoirs issus de la pratique de stylesaaus particuliers
impliquent également une imprégnation culturelleett€ enculturation
concerne chaque musicien, quelle que soit sonnarigéographique. Selon
les hypothéses précédemment énoncées, elle comditimit lourdement son
rapport au matériau musical et & ses principegdigsation syntagmatique
et paradigmatique.

En France, un professeur d’éducation musicale (dbécriquement
formé a l'université), qui propose un travail d’ét® a ses éléves sur une
ceuvre du répertoire classique de la musique savactelentale, est
théoriguement dans une position épistémique idéalpoint de vue de la
topogenése. Si la séquence d’enseignement prgaierdent une pratique
vocale, I'enseignant est supposé pouvoir servir&lérence et assurer un
guidage satisfaisant des éléves. Ce degré deasaitisf est bien entendu
évalué par I'Inspection académique (qui, au passagestitue une partie de
la noosphére), selon des canons qui, méme s’iltluéwbavec le temps,
restent largement centrés sur ceux dictés partitiion d’enseignement
spécialisé.

En revanche, il est fortement probable qu’une iefirminorité
d’enseignants dispose d’'une acculturation suffes@mt matiere de musique
afro-brésilienne pour tenir cette position épistfumai délicate lors de la
pratique en classe datucada

Notons qu’a ce stade, nous pourrions étre tentéliser la notion
d'« expertise culturelle », mais dans les faitsp atsage renvoie plus
volontiers a un autre sens de I'expertise, compoimme une compétence
d’appréciation, de jugement, le plus souvent baséeun haut degré de
technicité et/ou d’érudition. Nous pensons queecatiception est un sous-
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ensemble de l'expertise considérée dans un sers lphge que nous
définissions plus t6t.

Formation des enseignants

Les savoirs musicaux liés a batucada dont nous avons tenté de
déterminer la spécificité, renvoient directement l&x formation de
I'enseignant. Sur le plan interculturel, il semflee cette formation soit trop
faible, pour ne pas dire inexistante (Facci, 2004gs professeurs
d’éducation musicale ne font cependant pas exaggéanéme constat étant
réalisé dans les autres disciplines en Francd'@thielle européenne (Sensi,
1999 ; Abdallah-Pretceille, 2001 ; Santerini, 2002)

Sur un plan épistémique large, incluant savoirsatoir-faire, les
enseignants ne peuvent compter sur linstitutiourpteur fournir une
formation adéquate. Et quand bien méme, au vu é&wlime richesse et
complexité des traditions musicales du monde, an ge demander si un tel
raisonnement ne déboucherait pas sur une utopeatdel telle que la sous-
entend Perrenoud (1998).

CONCLUSION

Choisie pour son apparente accessibilité et scgngiet pédagogique,
la pratigue de labatucadainvoque cependant des fondamentaux afro-
brésiliens implicites dont les modalités musicakds culturelles n’ont
quasiment aucune équivalence au sein du paysageresarccidental
moderne. Utilisée en tant qu'outil didactique, elpositionne ainsi
directement I'enseignant dans une situation interselle pour laquelle sa
formation ne I'a en général pas préparé. En effehseignant tire son
expertise de sa formation initiale et de ses egpéds musicales, qui sont le
plus souvent issues du monde musical savant odeideet plus
principalement des périodes classique et romantiQette expertise doit
étre considérée dans une perspective relativigtee: ce soit sur le plan
culturel ou perceptivo-cognitif, elle est donc teiement située, et n’est
pas directement transférable au monde musicalta@siien. Par I'usage de
la batucada(mais c’était déja probablement le cas avec adutambour
djembéd’Afrique de I'Ouest), I'éducatiomusicale en collége francais induit
une dimension interculturelle toujours plus impotéaqui questionne le
modeéle de formation des enseignants... et le ragl@lEcole a la société.
Ainsi, comme I'écrit Chervel (1988) :

Le systeme scolaire joue dans la société un dadlde il forme en effet non
seulement des individus, mais aussi une culturevignit a son tour pénétrer,
modifier, modeler la culture de la société glodalg. Si on les considére en
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elles-mémes [les disciplines] deviennent des entiidlturelles comme les
autres, qui franchissent les murs de I'école, pémetdans la société, et
s'inscrivent alors dans des dynamiques d'une aattee. (cité par Calmettes,
1996, p. 7)
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