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PROPOSITION D’UN CADRE CONCEPTUEL
POUR AIDER LE PROFESSEUR D’ INSTRUMENT A
INTEGRER LIMPROVISATION MUSICALE A SON
ACTE PEDAGOGIQUE

Francis Dubé et Jean-Philippe Després

INTRODUCTION

Selon la littérature spécialisée, I'intégration de I'improvisation musicale a la
pratique pédagogique du professeur de musique aurait des effets positifs sur
plusieurs facettes du développement de I'apprenant. En effet, I'apprentissage
de P'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 l'aisance scénique et la motiva-
tion des musiciens (Kenny et Gellrich 2002). Bien que la communauté scien-
tifique reconnaisse ses effets positifs depuis quelques décennies, I'improvisa-
tion est toujours aussi peu enseignée, comme discipline autonome, dans les
programmes de musique classique des établissements postsecondaires (Azzara
1999 ; Covington 1997). Par conséquent, les dipldomés universitaires formés en
musique classique ne recoivent pas ou trés peu de formation pour improviser,
ce qui ne les incite guére a intégrer 'improvisation a leur acte pédagogique.

En revanche, I'improvisation musicale semble intéresser de plus en plus
de musiciens classiques et il sagit d'un champ d’activités ot la recherche est
relativement dynamique. Dans le cadre de cet article, nous nous proposons,
dans un premier temps, d’identifier les caractéristiques fondamentales de
Iimprovisation musicale afin d’en proposer une définition théorique. Deuxie-
mement, nous allons présenter une synthése de la littérature qui (1) traite des
effets positifs de 'apprentissage de I'improvisation sur d’autres habiletés musi-
cales, (2) présente les composantes cognitives de I'improvisation et (3) décrit
les pratiques pédagogiques qui semblent étre les plus efficaces pour enseigner
Iimprovisation dans le contexte de la musique tonale occidentale. Nous avons
centré notre analyse sur les écrits portant sur ces trois aspects afin de proposer
ensuite, a partir des connaissances rencontrées dans la littérature, un cadre
conceptuel pour aider le professeur d’instrument a intégrer 'improvisation
musicale a son acte pédagogique. Nous présenterons ce cadre conceptuel ainsi
que les fondements théoriques et empiriques qui ont permis de I’élaborer dans
la derniére section de l’article.



144 Intersections

DEFINITION DE L'IMPROVISATION MUSICALE

En consultant la littérature spécialisée dans le domaine, nous avons constaté
qu’il n’y a pas de consensus entre les chercheurs quant a la maniére de défi-
nir 'improvisation musicale (a ce sujet, consulter Azzara 2002)%. En revanche,
notre recherche documentaire a permis d’identifier certaines caractéristiques
fondamentales de 'improvisation musicale. En premier lieu, 'improvisation
musicale est une activité qui se déroule en temps réel (a ce sujet, voir par exem-
ple Ashley 2009; Johnson-Laird 2002; Kenny et Gellrich 2002; Pressing 1988).
Par ailleurs, I'improvisation musicale sollicite autant les habiletés de composi-
tion que d’interprétation du musicien (Covington 1997; Sarath 1993). De plus,
selon Kratus (1995), le musicien doit pouvoir anticiper la conséquence sonore
de ses gestes lors de I'improvisation, faute de quoi sa pratique sera plutdt qua-
lifiée d’exploration sonore. En effet, lors de 'exploration sonore, le musicien
ne constate la conséquence de ses gestes quapres les avoir posés, tandis que
lorsqu’il improvise ses mouvements corporels sont engendrés par une idée
musicale. Pour terminer, I'improvisation musicale ne surgit pas du néant, son
élaboration dépend de 'ensemble des savoirs et savoir-faire du musicien acquis
notamment par I'immersion culturelle et en s’exercant a I'instrument, qui est
appelé base de connaissances dans la littérature spécialisée sur le sujet (Kenny
et Gellrich 2002). Ainsi, I'improvisation musicale comprend quatre caractéris-
tiques fondamentales, que nous avons rassemblées pour en formuler la défini-
tion théorique suivante: « L’improvisation musicale est une réalisation instru-
mentale ou vocale ot le musicien génére du matériau musical en temps réel, tout
en étant capable d’anticiper la conséquence sonore de ses actions sur la base de
ses expériences passées».

EFFETS DE UAPPRENTISSAGE DE LIMPROVISATION SUR D’AUTRES
VARIABLES

Plusieurs auteurs affirment que l'apprentissage de I'improvisation musicale
aurait des effets bénéfiques sur le développement d’autres habiletés musicales,

1 Selon Azzara (2002), la plupart des définitions de I'improvisation musicale que 'on retrouve
dans la littérature soulignent quelle implique de faire de la musique spontanément en respectant
certains parametres. En effet, la définition suivante de 'improvisation musicale, formulée par Ferand
(1961, 5) semble avoir inspiré de nombreuses autres définitions proposées par la suite: «the sponta-
neous invention and shaping of music while it is being performed» (Ferand 1961, 5). Par exemple, les
définitions suivantes comportent également cette notion de spontanéité : «improvisation means that
an individual has internalized a music vocabulary and is able to understand and to express musical
ideas spontaneously» (Azzara 1992, 330) et «spontaneous creativity within constraints» (Berkowitz
2010, 1). Toutefois, selon le Petit Robert, le terme spontané, traduction littérale de spontaneous, peut
signifier (1) que l'on fait de soi-méme, sans y étre contraint (2), qui se fait de soi-méme, sans avoir été
provoqué ou (3) qui se fait sans que la volonté intervienne (Le Petit Robert, n.d.). Ainsi, ce terme ne
convient pas a I'improvisation musicale, qui est une activité qui est forcément délibérée et qui impose
une importante charge cognitive au musicien (Johnson-Laird 2002; Pressing 1998). Par ailleurs, la
définition que l'on rencontre dans le Grove Music Online: « The creation of a musical work, or the
final form of a musical work, as it is being performed.» (Bruno Nettl, et al., n.d.) nous semble trop
réductrice. En effet, I'expression musical work, que 'on peut traduire par « ceuvre musicale », exclut
I'improvisation qui n’a pas nécessairement la prétention d’étre une «ceuvre» musicale achevée, et
écarte également I'improvisation effectuée a des fins pédagogiques.
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telles que l'acuité des perceptions auditives (Teixeira dos Santos et Del Ben
2004; Whitman 2001), la créativité (Koutsoupidou et Hargreaves 2009), la
précision de la lecture a vue (Montano 1983) et la qualité de I'interprétation
(Azzara 1992). Selon d’autres auteurs, 'apprentissage de 'improvisation aurait
également des effets positifs sur I'aisance scénique et la motivation des musi-
ciens (Kenny et Gellrich 2002). Dans cette section de 'article, nous exposons
tout d’abord 'argumentaire théorique expliquant pourquoi I'apprentissage de
I'improvisation pourrait agir positivement sur chacune des variables identi-
fiées. Nous présenterons ensuite quelques études qui viendront appuyer l’argu-
mentaire présenté, lorsque de telles études sont disponibles.

SUR LES HABILETES AUDITIVES

Plusieurs raisons ont amené des chercheurs a soulever I’hypothese que I’ap-
prentissage de I'improvisation pourrait agir positivement sur le développement
des habiletés auditives du musicien. La principale raison pouvant expliquer ce
phénomene est que le simple fait d’improviser exige de I'apprenant qu’il mani-
pule divers parametres musicaux tels que le rythme, la mélodie et I'harmonie
dans un contexte réel. Ainsi, 'apprentissage de I'improvisation musicale pour-
rait favoriser Iappropriation de ces différents parameétres et, par ricochet, la
capacité de les reconnaitre plus facilement a 'audition (Covington 1997).

Afin de vérifier cette hypothése, Whitman (2001) a cherché a mesurer l'ef-
fet d’'une formation en improvisation musicale sur les habiletés auditives de
chanteurs d’une chorale. Létude a été menée aupres de 92 participants, dont
41 appartenaient au groupe expérimental. Les participants recevaient, lors de
répétitions de chorale, 15 minutes de formation tous les deux jours durant 9
semaines. Pour élaborer sa formation en improvisation, le chercheur a adapté
a son protocole de recherche les exercices présentés dans la méthode de Shelly
Berg Chop Monster I: Jazz Langage Tutor. Lanalyse des données a démontré
que les chanteurs du groupe expérimental se sont améliorés de fagon significa-
tive pour la moyenne de leurs habiletés de reconnaissance auditive. De fagon
plus spécifique, I'auteur a remarqué des améliorations significatives des habile-
tés de reconnaissance auditive d’intervalles, de mélodies et de fondamentales
d’accords.

Sur la créativité musicale

Plusieurs auteurs considerent qu’il existe des similitudes importantes entre le
langage et la musique (Azzara 1992; Berkowitz 2010; McMullan et Safran 2004).
Par exemple, Berkowitz souligne que le langage et la musique sont deux sys-
témes de sonorités organisées qui permettent une forme de communication
entre un émetteur et un récepteur. Il mentionne également que I'improvisation
serait a la musique ce que la conversation courante est au langage. La com-
position musicale, pour sa part, serait analogue a I’écriture d’un texte, tan-
dis que 'interprétation musicale serait semblable a la rhétorique ou au théatre
(Berkowitz 2010). Par ailleurs, Azzara (1992) croit que les éleves peuvent ap-
prendre a s'exprimer musicalement en improvisant de la méme maniere dont
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ils apprennent a exprimer leurs idées avec des mots avec le langage. Consta-
tant que 'improvisation savere un outil efficace pour s’approprier le langage
musical, Koutsoupidou et Hargreaves (2009) ont formulé I’hypothese que son
apprentissage pourrait également favoriser le développement de la créativité
musicale de ’'apprenant. C’est ce qu’ils ont voulu vérifier dans le cadre de leur
étude. Afin de vérifier leur hypothése, les chercheurs ont utilisé un design qua-
si expérimental pour mesurer leffet d’'une formation en improvisation sur la
créativité d’éleves 4gés de six ans. Aprés six mois d’entrainement, les éléves
du groupe expérimental ayant recu la formation en improvisation ont obtenu
des résultats significativement plus élevés au test MCTM-II (Webster 1987) que
ceux du groupe controle.

Sur la lecture a vue

Apprendre & improviser pourrait aussi avoir un effet sur ’habileté de lecture a
vue du musicien. En effet, puisque ’'improvisation et la lecture a vue sont deux
activités qui impliquent la planification et I'exécution de séquences motrices
en temps réel a partir d’un stimulus (Thompson et Lehmann 2004), certains
auteurs soutiennent que l'apprentissage de 'improvisation pourrait favoriser
la lecture a vue (Montano 1983) et vice-versa (Thompson et Lehmann 2004).
Toutefois, ces deux tiches ne sont pas identiques pour autant. En effet, lors de la
lecture a vue, le stimulus principal provient de la partition, tandis que pendant
I'improvisation, le stimulus provient le plus souvent de la structure harmoni-
que ou des caractéristiques stylistiques de la piece jouée, des connaissances
qui sont généralement internalisées par le musicien? (Thompson et Lehmann
2004).

Montano (1983) a réalisé une étude aupres de 32 éléves de niveau primaire
afin de vérifier si I'improvisation pourrait améliorer la précision rythmique
d’une lecture a vue. Apres six semaines de formation en improvisation, les par-
ticipants du groupe expérimental ont obtenu un score significativement plus
élevé que les participants du groupe controle en ce qui a trait a la précision
rythmique.

Sur Pinterprétation

Puisque l'apprentissage de I'improvisation musicale permet de raffiner le sens
tonal, rythmique et expressif des apprenants, il pourrait, par ricochet, avoir
une incidence positive sur la qualité de leur interprétation, qui est tributaire de
ces mémes aptitudes (Azzara 1992).

Azzara (1992) a mené une étude aupres de 66 éléves de 5¢ année afin de véri-
fier cette derniére hypothése et de mesurer 'effet de 'apprentissage de 'impro-
visation sur la qualité de 'interprétation. La période de traitement s’est étalée
sur 27 semaines et la formation en improvisation reposait sur les principes de
la Music Learning Theory de Gordon (1989). Lanalyse des données a permis de

2 Bien que, lors de 'improvisation, le stimulus principal puisse également étre de source ex-
terne, par exemple, un texte récité, des images, un film, etc. (Kenny et Gellrich 2002; Thompson et
Lehmann 2004).
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conclure que les apprenants sont capables d’appliquer les connaissances tona-
les, rythmiques et expressives acquises lors de I'apprentissage de I'improvisa-
tion lorsqu’ils interpretent des piéces en notation musicale.

En revanche, Rowlyk (2007) a mené une étude poursuivant un objectif simi-
laire ot il n’a pas mesuré d’effets significatifs de I'apprentissage de I'improvisa-
tion sur les autres habiletés instrumentales du musicien. Cette absence de résul-
tats significatifs pourrait toutefois s'expliquer par les méthodes pédagogiques
créées par le chercheur pour enseigner 'improvisation au groupe expérimen-
tal. En effet, les exercices privilégiés dans le cadre de son étude comportaient
des activités qui n’étaient pas directement liées a 'improvisation, telles que des
exercices de lecture a vue. Ainsi, il est possible que loutil de recherche utilisé
par Rowlyk (2007) ne lui ait pas permis d’opérationnaliser adéquatement la
variable «apprentissage de I'improvisation». Il serait donc essentiel de pour-
suivre les investigations dans ce domaine afin de vérifier si les résultats obtenus
par Azzara (1992) se reproduiraient dans d’autres contextes d’apprentissage.

Sur 'aisance scénique

Des auteurs soulevent I'idée que l'apprentissage de 'improvisation musicale
pourrait amener le musicien a dépasser ses peurs et a accepter la possibilité de
faire des erreurs lors de prestations (Azzara 2002). On mentionne également
dans la littérature que le fait de s'exercer a improviser pourrait permettre au
musicien d’apprendre a utiliser ses erreurs a des fins créatives (Kenny et Gel-
Irich 2002) et a réagir aux imprévus qui surviennent au fil de la prestation, ce
qui contribuerait a développer positivement son aisance scénique.

Pour étudier ce phénomene, Montello (1989) a mené une recherche quasi ex-
périmentale aupres de 20 musiciens démontrant des problémes aigus d’anxiété
de performance. Les participants du groupe expérimental recevaient un trai-
tement de thérapie musicale holistique de groupe qui comportait, entre autres,
un volet d’improvisation musicale. Lanalyse des données a démontré que le
traitement s'est avéré efficace pour diminuer I'anxiété de performance (test
STAI) et pour augmenter la confiance (test PRCP) des musiciens. Toutefois, la
méthode de recherche privilégiée dans le cadre de cette étude ne permet pas de
savoir dans quelle proportion le volet d’improvisation dans le traitement était
responsable des changements observés. Il serait donc important de poursuivre
la recherche dans ce domaine afin de vérifier si 'apprentissage de I'improvi-
sation musicale peut effectivement avoir un impact sur 'aisance scénique du
musicien.

Sur la motivation

Finalement, on souléve aussi dans la littérature 1’idée selon laquelle I'apprentis-
sage de 'improvisation pourrait avoir un effet positif sur la motivation des mu-
siciens (Sternberg 2000; Kenny et Gellrich 2002), effet qui pourrait étre causé
par I’état de flow parfois ressenti par le musicien lorsqu’il improvise (Kenny et
Gellrich 2002). Le flow est un état extatique pouvant étre expérimenté par une
personne possédant un niveau d’habileté élevé dans un domaine spécifique
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lorsqu’il exécute une tache de grande difficulté liée a ce méme domaine (Naka-
mura et Csikszentmihalyi 2002). Par ailleurs, une personne qui expérimente
I’état de flow en réalisant une activité donnée tend a continuer a pratiquer cette
activité, car elle devient pour lui autotélique, c’est-a-dire quelle «a sa fin en
soi». Clest pourquoi Csikszentmihalyi et Rich (1997) soulevent I’hypothese
quun musicien qui atteindrait I’état de flow lors d’une improvisation pourrait
voir sa motivation intrinséque augmenter, car il chercherait a répéter cette acti-
vité afin de retrouver a nouveau cet état. En revanche, bien que certains auteurs
affirment que l'apprentissage de 'improvisation aurait un effet positif sur la
motivation des musiciens (Csikszentmihalyi et Rich 1997; Kenny et Gellrich
2002; Sternberg 2000), a notre connaissance il n’y a toujours pas d’études qui
visent a vérifier cette hypothese.

Conclusion sur les effets de 'apprentissage de 'improvisation

Des recherches scientifiques ont tenté de mesurer l'effet de Papprentissage de
I'improvisation sur différentes variables musicales comme les habiletés audi-
tives, la créativité, la précision de la lecture a vue, la qualité de interprétation
et Paisance scénique. De fagon générale, les résultats obtenus démontrent que
I'intégration de I'improvisation au curriculum musical comporterait plusieurs
bénéfices pour I'apprenant. En effet, il semble que les savoirs et savoir-faire ac-
quis grace a 'apprentissage de 'improvisation puissent avoir des répercussions
positives sur d’autres habiletés musicales. Toutefois, un examen plus approfondi
des méthodes de recherche employées pour arriver a ces conclusions peut sou-
lever certaines questions, notamment en ce qui concerne les traitements utilisés
pour opérationnaliser le construit «apprentissage de 'improvisation ».
D’abord, les études recensées ont utilisé des méthodes tres variées pour en-
trainer les participants a 'improvisation musicale. En fait, parmi les six études
que nous avons présentées, une s’est inspirée d’une méthode commerciale pour
construire la formation a 'improvisation utilisée pendant le traitement expé-
rimental (Whitman 2001) et les cinq autres ont employé des méthodes spécia-
lement congues par le chercheur aux fins de I’étude (Azzara 1992; Koutsoupi-
dou et Hargreaves 2009; Montano 1983; Montello 1989; Rowlyk 2007). Or, pour
ces cinq études — hormis celle de Azzara, qui est élaborée en suivant les pré-
ceptes de la Music Learning Theory de Gordon — les méthodes pédagogiques
utilisées pour entrainer les participants a I'improvisation musicale reposent
principalement sur 'intuition et I'expérience des chercheurs et des praticiens.
Par conséquent, ces recherches ne mesurent pas I'effet sur le participant d’'une
variable «apprentissage de I'improvisation» homogéne. Ainsi, leur validité
interne peut étre remise en question, car elles mesurent davantage I’efficacité
de diverses approches pédagogiques de I'improvisation sur 'apprentissage de
I'éleve que leffet de l'apprentissage de 'improvisation proprement dit. Cette
situation est possiblement attribuable a I'absence de matériel éducatif consacré
a l'apprentissage et a l'enseignement de 'improvisation développé d’apres des
données empiriques. Or, pour étudier plus précisément ce champ d’intérét, il
serait primordial, dans un premier temps, d’élaborer des outils et des appro-
ches pédagogiques en improvisation musicale en suivant des méthodes de
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développement plus rigoureuses scientifiquement que celles utilisées jusqu’a
maintenant. Ce qui permettrait, dans un deuxiéme temps, d’avoir en main des
outils de recherche validés scientifiquement au moment de réaliser des études
quasi expérimentales proposant un entrainement en improvisation musicale.

Par ailleurs, bien que plusieurs études aient tenté de mesurer leffet de
I'apprentissage de 'improvisation sur d’autres habiletés musicales, il ne faut
pas oublier que 'improvisation s’avére une activité musicale possédant sufhi-
samment de valeur intrinseque pour étre intégrée au curriculum des établis-
sements d’enseignement en musique, et ce, a tous les niveaux d’apprentissage
(Azzara 2002). Il s’agit, en effet, d’'une habileté qui accompagnera le musicien
tout au long de sa vie, qu’il soit amateur ou professionnel, et qui enrichira tou-
tes les facettes de son expérience musicale.

FACTEURS ET PROCESSUS COGNITIFS

Notre analyse de la littérature spécialisée liée au domaine de I'improvisation
musicale a permis d’identifier différents facteurs qui entrent en jeu lors de I'im-
provisation musicale. Lensemble de ces facteurs crée un cadre de contraintes a
I'intérieur duquel le musicien met en ceuvre différents processus cognitifs afin
de générer son improvisation musicale.

Facteurs

Sept facteurs entrent en jeu lors de I'improvisation musicale: le temps (Ashley
2009; Kenny et Gellrich 2002; Pressing 1988; Thompson et Lehmann 2004), la
capacité de la mémoire de travail (Johnson-Laird 2002), la base de connaissan-
ces (Kenny et Gellrich 2002), les habiletés motrices (Ashley 2009; Thompson
et Lehmann 2004), la morphologie de I'instrument (Baily 1985, 1991; Baily et
Driver 1992), les référents (Kenny et Gellrich 2002) et les interactions avec les
autres (Kenny et Gellrich 2002). Ces facteurs permettent d’éviter une surcharge
cognitive de la mémoire de travail du musicien lorsqu’il improvise (Johnson-
Laird 2002; Kenny et Gellrich 2002; Pressing 1988), car ils limitent la quantité
de choix valables sur les plans esthétique et stylistique qui s'offre a lui.

1) Temps

Bien que plusieurs facteurs soient impliqués lors de la production de I'improvi-
sation musicale, un facteur semble toutefois chapeauter le processus d’impro-
visation: le temps. En effet, les auteurs consultés sentendent sur le fait que
la principale caractéristique de I'improvisation musicale est de se dérouler en
temps réel (a ce sujet voir, par exemple, Ashley 2009; Kenny et Gellrich 2002;
Pressing 1988; Thompson et Lehmann 2004). En effet, lorsqu’il improvise, le
musicien ne peut revenir en arriére pour raffiner une idée ou pour explorer
différentes possibilités, comme il peut le faire en revanche lorsqu’il compose
une ceuvre (Lehmann, Sloboda et Woody 2007). Il n’a pas non plus la possi-
bilité de parfaire son improvisation en la répétant de multiples fois dans son
studio, comme il peut le faire lorsqu’il prépare une interprétation. Par ailleurs,
les autres facteurs qui entrent en jeu lors de I'improvisation musicale agissent
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a lintérieur du cadre imposé par le fait méme qu’elle se déroule en temps réel
(Kenny et Gellrich 2002).

2) Capacité de la mémoire de travail

La capacité de la mémoire de travail du musicien est également un facteur
déterminant lors de I'improvisation musicale. En effet, le musicien improvi-
sateur doit a la fois générer, exécuter et évaluer des idées musicales en temps
réel (Johnson-Laird 2002), ce qui peut entrainer la surcharge de sa mémoire de
travail, un registre mnésique hautement sollicité lors de I'improvisation. En
effet, la mémoire de travail posséde une capacité de rétention qui est limitée, a
I'age adulte, au traitement de 7 (+/- 2) éléments a la fois (Sousa 2002). Ainsi, afin
d’improviser avec fluidité sans imposer de surcharge cognitive a sa mémoire
de travail, Pimprovisateur doit avoir développé des processus efficaces pour gé-
nérer, évaluer et sélectionner des idées musicales en temps réel (Johnson-Laird
2002; Kenny et Gellrich 2002; Lehmann, Sloboda et Woody 2007) tels que le
regroupement (Sousa 2002), qui permet de rassembler plusieurs informations
en un seul «élément» en mémoire de travail. Par exemple, le musicien utilise
le regroupement lorsqu’il rassemble les notes do-mi-sol (trois informations)
en un seul élément: «accord de do majeur ». Le regroupement permet donc de
libérer de I'espace dans la mémoire de travail du musicien et de lui éviter une
surcharge cognitive lors de I'improvisation.

3) Taille et efficacité de la base de connaissances

Les différents processus que le musicien utilise pour éviter une surcharge co-
gnitive lors de I'improvisation sont internalisés dans sa base de connaissances3.
Effectivement, la base de connaissances comprend tous les savoirs et savoir-fai-
re entreposés dans la mémoire a long terme du musicien, tels que ses connais-
sances musicales et théoriques, ses stratégies cognitives et ses programmes
moteurs (Kenny et Gellrich 2002). Par ailleurs, le musicien peut greffer de
nouveaux éléments a sa base de connaissances par deux modes d’acquisition
différents: involontaire et volontaire. L'ajout involontaire d’éléments nouveaux
a la base de connaissances seffectue de facon inconsciente, par I'exposition
prolongée a un ou plusieurs styles musicaux (Berliner 1994). D’autre part,
lappropriation d’éléments nouveaux se fait de facon volontaire lorsqu’elle est
délibérée, par exemple lorsque le musicien sexerce a I'instrument (Kenny et
Gellrich 2002).

Drailleurs, la littérature spécialisée mentionne que la base de connaissances
de l'expert improvisateur serait de plus grande taille et plus flexible que celle du
novice. Cest-a-dire que I'expert posséderait un large éventail de savoirs et de
savoir-faire et qu’il pourrait intégrer ces derniers en temps réel a son improvi-
sation (Pressing 1988), contrairement au novice. Par ailleurs, bien que la majo-
rité des auteurs qui traitent de I'improvisation musicale saccordent pour dire
que la base de connaissances du musicien s’avere le facteur ayant la plus grande
incidence sur lexpertise en improvisation, peu de recherches scientifiques

3 Nous avons ici retenu « base de connaissances » comme traduction de « Knowledge Base ».
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nous aident a comprendre les mécanismes susceptibles de favoriser son déve-
loppement (Thompson et Lehmann 2004).

4) Habiletés motrices

Les idées que peut créer le musicien a ’aide des savoirs et savoir-faire entre-
posés dans sa base de connaissances ne peuvent se transformer en sons sans
I'intervention de ses habiletés motrices. Toutefois, les habiletés motrices mises
en ceuvre lors de I'improvisation se distingueraient de celles qui agissent lors
de Pinterprétation (Ashley 2009). En effet, les programmes moteurs sollicités
lors de I'interprétation sont dits fermés, car ils sont automatisés de maniére a
pouvoir étre reproduits de facon quasi identique d’une fois a l'autre (Thomp-
son et Lehmann 2004). A I'inverse, les programmes moteurs impliqués lors
de Pimprovisation sont ouverts, car ils doivent étre adaptables en temps réel
(Thompson et Lehmann 2004).

5) Morphologie de I'instrument

La morphologie de I'instrument exercerait également une influence sur le lan-
gage musical employé par le musicien lorsqu’il improvise. En effet, pour des
raisons ergonomiques, la forme de I'instrument favoriserait l'usage de certai-
nes combinaisons sonores, alors que d’autres combinaisons seraient plus dif-
ficiles, voire impossibles a réaliser (Baily 1985, 1991, 2001; Baily et Driver 1992).
Ainsi, Pimprovisation ne serait pas uniquement le fruit d’'une abstraction de
la pensée, car la transformation des idées musicales en sons dépend de I'inte-
raction existant entre le corps du musicien et son instrument (Baily 1991, 2001).
Quoique le musicien expérimenté puisse considérer I'instrument dont il joue
comme étant son « prolongement » (Léandre 2008), la production de 'improvi-
sation est néanmoins grandement influencée par les qualités physiques de son
instrument, qui peuvent, par exemple, favoriser davantage les mouvements
conjoints ou arpégés (Gibson 2006). C’est pourquoi Baily (1991) affirme que la
morphologie de 'instrument exercerait une plus grande influence sur le résul-
tat de I'improvisation musicale que ne le laissent croire la plupart des travaux
de recherche portant sur le sujet.

6) Référents

Outre le temps et les facteurs qui relévent du musicien et de son instrument,
la littérature spécialisée souligne également 'importance des référents lors du
processus de production de 'improvisation musicale. Les référents sont des
éléments culturels favorisant la génération et la transmission d’idées musi-
cales (Kenny et Gellrich 2002). Ils ont pour effet, d’'une part, de circonscrire
les options musicales s’avérant acceptables dans un contexte donné et, d’autre
part, de permettre aux auditeurs de se construire les paradigmes de percep-
tion nécessaires pour apprécier 'improvisation du musicien (Sloboda 1985). En
effet, les référents favoriseraient la création d attentes chez le public, lesquelles
sont essentielles pour établir un lien de communication entre le musicien et
l'auditeur. Par ailleurs, les référents peuvent varier grandement en fonction du
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contexte ou se déroule 'improvisation; ils peuvent étre des éléments musicaux,
tels que la forme ou les caractéristiques stylistiques de 'ceuvre, ou extramusi-
caux, comme un film ou un texte.

7) Interactions avec les autres

Le dernier facteur pouvant influencer la production de I'improvisation concer-
ne les interactions entre le musicien et les autres. En effet, lorsque I'improvisa-
tion se déroule en groupe ou sur scene, le musicien réagit constamment a des
stimuli externes, tels que les sons produits par les autres musiciens et les réac-
tions du public (Kenny et Gellrich 2002). La collaboration entre les musiciens
est une des caractéristiques importantes de 'improvisation musicale, qui exige
de chacun des musiciens une écoute active, condition sine qua non de la mise
en place d’'un échange créatif (Sawyer 2011). La forme de ces interactions est
le fruit de normes qui sont le plus souvent implicites et contextuelles. En effet,
selon la culture musicale ot se déroule 'improvisation, la rétroaction du public
prendra des formes trés variables (Chamblee 2008), de méme que les échanges
entre les musiciens. Par exemple, les applaudissements qui marquent 'appré-
ciation d’un solo en musique jazz seraient considérés comme étant déplacés au
cours d’une improvisation traditionnelle a 'orgue dans une église. Ainsi, les
échanges sonores, verbaux et visuels qui ont lieu en temps réel entre les musi-
ciens et le public influenceraient ponctuellement la production de I'improvisa-
tion et contribueraient a son imprévisibilité.

Processus cognitifs

Dans la littérature accessible, on retrouve une nomenclature des processus
cognitifs qui agiraient lors de I'improvisation (Kenny et Gellrich 2002). Selon
cette nomenclature, le musicien pourrait faire appel aux huit processus cognitifs
suivants lors de I'improvisation musicale:
1. anticipation a court terme: idéation des prochaines notes a
jouer;
2. anticipation a moyen terme: idéation de la prochaine phrase
ou période musicale;
3. anticipation a long terme: idéation de la suite de I'improvisa-
tion, du moment présent jusqu’a la fin;
4. rappel a court terme: remémoration des derniéres notes
jouées;
5. rappel a moyen terme: remémoration de la derniére phrase ou
période jouée;
6. rappel a long terme: remémoration de 'improvisation du dé-
but jusqu’au moment présent ;
7. «flow status» : focalisation de I'attention sur le moment présent;
8. feedback: élaboration de nouveau matériel musical a partir
d’idées musicales puisées dans ce qui a été précédemment
joué.
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Selon Kenny et Gellrich (2002), ces processus cognitifs ne seraient pas utilisés
simultanément par le musicien; ils seraient plutét employés en alternance en
fonction des occurrences. Par ailleurs, il semble que les processus les plus sou-
vent actifs lors de I'improvisation soient l'anticipation a court terme, l'anticipa-
tion a moyen terme et le « flow status» (Kenny et Gellrich 2002).

APPLICATIONS PEDAGOGIQUES POUR L’ENSEIGNEMENT DE
L' IMPROVISATION

Selon Thompson et Lehmann (2004), le talent de I'apprenant n’aurait pas d’in-
cidence sur son aptitude a improviser. En effet, le développement des habiletés
d’improvisation reposerait plutot sur la mise en place d’un travail instrumen-
tal appliqué et créatif que sur une habileté innée. Les recherches scientifiques
axées sur I'improvisation musicale proposent d’ailleurs au praticien plusieurs
stratégies pour enseigner 'improvisation musicale. Nous avons répertorié
dans la littérature spécialisée huit recommandations pédagogiques pouvant
favoriser I'apprentissage de 'improvisation musicale que nous avons regrou-
pées en trois sous-thémes: étapes préalables, contexte pédagogique et cadre

pédagogique.

Etapes préalables
1) Respecter les phases d’apprentissage

Selon Kratus (1991, 1995), ’'apprentissage de 'improvisation musicale reposerait
sur un processus développemental divisé en plusieurs phases, correspondant a
des niveaux d’expertise spécifiques et observables par le pédagogue. Le modele
qu’il propose présente les phases d’apprentissage de 'improvisation musicale
et permet d’aider le professeur d’instrument a identifier le niveau d’improvisa-
tion de son éléve (Kratus 1991, 1995). De facon plus précise, le modele dévelop-
pemental de Kratus comporte sept phases séquentielles qui couvrent tous les
niveaux d’habiletés pouvant étre atteints en improvisation musicale:

1. exploration: phase préparatoire a 'apprentissage de I'improvi-
sation ou 'apprenant expérimente des combinaisons sonores
dans un contexte peu structuré ;

2. improvisation axée sur le processus: 'apprenant commence a
répéter des motifs cohérents ;

3. improvisation axée sur le produit : I'apprenant fait appel a des
principes structurels d’organisation tels que la tonalité, la pul-
sation et la métrique ;

4. improvisation fluide: 'apprenant a automatisé suffisamment
d’habiletés techniques pour improviser de maniere plus aisée;

5. improvisation structurelle: 'apprenant posséde un répertoire
de stratégies lui permettant de donner une structure formelle
a son improvisation;

6. improvisation stylistique : 'apprenant improvise en respectant
les caractéristiques harmoniques, mélodiques et rythmiques
d’un style donné;
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7. improvisation personnelle: phase rarement atteinte ou le mu-
sicien transcende les styles connus pour développer un style
personnel, avec son propre systeme de regles et de conventions.

Afin de respecter le rythme d’apprentissage de son éléve, 'enseignant devrait,
dans un premier temps, veiller a identifier la phase d’improvisation atteinte par
son éleve, ce qui lui permettra ensuite de déterminer les connaissances fonda-
mentales & aborder en fonction du niveau de apprenant.

2) Ne travailler que sur un seul aspect a la fois

Pour s’avérer efficace, I'acquisition des connaissances fondamentales doit étre
faite de maniere isolée et systématique a 'aide d’exercices préparatoires a I'im-
provisation (Kenny et Gellrich 2002). Ce n’est quune fois que ces nouvelles
connaissances seront assimilées que 'enseignant créera des activités pédagogi-
ques ou I'apprenant devra les mettre en pratique dans un contexte d’improvi-
sation réel. A titre d’exemple, I'enseignant pourrait d’abord créer des activités
visant a amener 'apprenant a mémoriser et a répéter des motifs mélodiques
pouvant étre juxtaposés a une formule harmonique donnée. Une fois que I’ap-
prenant pourra aisément exécuter chacun de ces motifs & son instrument, il
sera invité a les mettre en pratique dans différents contextes d’improvisation
réelle comportant la formule harmonique étudiée. Cette approche permettrait
d’éviter une surcharge cognitive de la mémoire de travail de 'apprenant, car
elle favorise I'automatisation de chaque connaissance avant de I'intégrer a
I'improvisation.

Cadre d’apprentissage

Le cadre d’apprentissage est un terrain d’entente entre I'enseignant et I'appre-
nant visant a favoriser la construction des habiletés d’improvisation. Lensei-
gnant doit chercher a créer un cadre d’apprentissage ot 'apprenant sent qu’il
peut expérimenter librement. De plus, il devrait mener 'apprenant a se dépas-
ser, en lui permettant d’explorer de nouvelles avenues, tout en tracant certai-
nes limites claires au sein desquelles se dérouleront les activités pédagogiques
proposées. Ces limites feront en sorte de rassurer I'apprenant, qui ne senti-
ra pas qu’il «plonge dans le vide» alors qu’il improvise. En d’autres termes,
I'enseignant devrait inciter 1’éléve a utiliser créativement ses «erreurs», tout
en instaurant un cadre d’apprentissage a la fois déstabilisant et constitué de
contraintes minimales et implicites.

1) Contraintes minimales et implicites

Les contraintes correspondent aux regles qui définissent ce qui est acceptable
ou non lors de 'improvisation. A titre d’exemple, ce sont les contraintes qui
permettent aux musiciens et aux auditeurs de juger de la pertinence d’utiliser
des croches inégales dans un contexte d’improvisation spécifique. Il ressort de
la littérature qu’il est préférable de créer un cadre pédagogique ot les contrain-
tes sont réduites au minimum et implicites pour tous les musiciens afin de per-
mettre un maximum de possibilités d’expression (Barrett 1998). Par exemple,
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en jazz la structure de la piece jouée correspond a ce cadre de contraintes mini-
males et implicites (Bastien et Hostager 1988) ; elle englobe les contraintes liées
aux caractéristiques stylistiques de I'ceuvre, a ses motifs, a sa forme et a sa
structure harmonique. Il s’agit de contraintes minimales, car elles correspon-
dent aux caractéristiques fondamentales de la piece et que, sans ce cadre, 'im-
provisation perdrait en cohésion. De plus, ces contraintes sont implicites, car
elles sont partagées par tous les musiciens et n'ont pas a étre négociées pendant
le processus créatif. Ainsi, en jazz, la structure de la piéce établit un cadre par-
tagé par les musiciens qui permet a chaque individu de créer et de s'exprimer
librement. Lenseignant souhaitant travailler 'improvisation en musique clas-
sique devrait également veiller a créer un cadre de contraintes minimales et
implicites pour chaque activité proposée. Par exemple, il pourrait demander
a 'apprenant de ne jouer que sur les notes noires du clavier ou d’improviser
en utilisant seulement les notes structurelles des accords lors d’une activité
pédagogique donnée.

2) Cadre déstabilisant

Miles Davis avait ’habitude de déstabiliser ses musiciens lors de concerts et
méme lors d’enregistrements en studio. Ce faisant, il cherchait a rendre ses
musiciens plus créatifs en les éloignant de leurs habitudes. Il pouvait par exem-
ple leur demander de jouer d’autres pieces que celles prévues ou de changer la
tonalité de la piéce au dernier moment (Barrett 1998). Cependant, Miles Davis
savait déstabiliser ses musiciens tout en évitant de les perturber. Ainsi, trois
recommandations identifiées par Barrett (1998) suite a 'analyse de approche
de Davis peuvent inspirer le pédagogue souhaitant améliorer I’habileté d’im-
provisation de I'apprenant:
1. croire au potentiel de ses musiciens (ou de son éléve) a réaliser
la tache demandée;
2. briser les habitudes tout en proposant des avenues d’actions
alternatives;
3. présenter les éléments déstabilisants de maniére progressive,
afin qu’ils représentent un défi, sans toutefois étre insurmon-
tables (Barrett 1998).
Le professeur d’instrument pourrait donc, lui aussi, chercher a briser les habi-
tudes de I'apprenant tout en veillant a I'outiller adéquatement pour lui permet-
tre de réaliser la tiche proposée.

3) Les « erreurs» ne le sont pas

Puisque 'improvisation n’est que trés rarement exempte d’erreurs, il importe
que I’éleve apprenne a utiliser ces derniéres comme source d’inspiration pen-
dant I'improvisation, plutot que de les considérer comme étant fautives. A titre
d’exemple, le simple fait de répéter une note a priori «erronée» peut laisser
croire a lauditeur qu’elle était intentionnelle. Ainsi, lors des activités d’impro-
visation, I'enseignant devrait encourager I’éléve a faire des essais téméraires,
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qui lui permettront d’apprendre a s’ajuster aux situations imprévues, plutot
que de I’inciter a atteindre des standards de perfection (Barrett 1998).

Contexte d’apprentissage

Le contexte d’apprentissage concerne I'ensemble des circonstances pédagogi-
ques a planifier et & mettre en place afin de favoriser 'acquisition d’habiletés
d’improvisation chez I'apprenant.

1) Improviser dans un contexte mentor/éléve

Il ressort de la littérature que s’exercer a improviser en compagnie d’un musi-
cien plus expérimenté pourrait savérer un contexte d’apprentissage favorable
pour développer des habiletés d’improvisation. Une étude menée par Young
(2003) démontre que les tres jeunes enfants, lorsqu’ils improvisent en compa-
gnie d’adultes, tendent a produire des improvisations plus riches sur les plans
expressifs et musicaux. Ces résultats démontrent bien que 1’éleve, lorsqu’il im-
provise en compagnie de son enseignant, integre certaines caractéristiques du
jeu de ce dernier ; il s’agit donc d’une activité toute simple, au riche potentiel
pédagogique. Bien qu’ils ne puissent étre généralisés pour le moment, ces résul-
tats soulevent néanmoins I'importance de poursuivre les investigations dans
ce domaine afin de vérifier si le contexte mentor/éléve est favorable pour déve-
lopper les habiletés d’improvisation de 'apprenant d’un autre 4ge ou niveau
d’apprentissage, ainsi que pour répertorier les caractéristiques des apprenants,
des mentors et des dyades qui s’avérent les plus riches sur le plan pédagogique.

2) Travailler d’abord avec accompagnement

La recherche menée par Guilbault (2009) a démontré que l'utilisation d’un ac-
compagnement harmonique peut favoriser I'apprentissage de 'improvisation
chez des éléves de niveau primaire. De fagon plus précise, son étude a démontré
que le fait d’intégrer un accompagnement a l'enseignement de I'improvisation
aurait un effet significatif et positif sur le score obtenu au Improvisation Ra-
ting Scale de Gordon (1998). Les résultats obtenus dans le cadre de cette étude
démontrent 'importance de poursuivre la recherche dans ce domaine afin de
vérifier si I'accompagnement harmonique favorise également 'apprentissage
de 'improvisation aupres de populations plus agées et plus expérimentées, ou
s’il serait, au contraire, préférable de retirer 'accompagnement a un certain
stade de 'apprentissage.

3) Alterner les réles d’accompagnateur et de soliste

Pour sa part, Barrett (1998) suggeére d’alterner les roles d’accompagnateur et
de soliste lors des séances d’improvisation, ce qui aiderait I'apprenant a amé-
liorer sa qualité d’écoute et a étre plus attentif au jeu des autres musiciens. En
fait, lorsque 1’éléve est accompagné, il peut mieux saisir les qualités d’un bon
accompagnateur, alors que le fait d’accompagner un autre musicien lui permet
de mieux saisir celles d’un bon soliste. Ainsi, pour développer ces deux habi-
letés, I'enseignant pourrait, par exemple, créer un contexte d’apprentissage ou
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lui et apprenant alternent entre les roles de soliste et d’accompagnateur, tout
en partageant a voix haute leurs impressions afin d’apprendre ce que chacun
attend de l'autre.

Lapproche pédagogique de Norgaard

Bien qu’il soit démontré que la mémorisation de motifs s’avére une approche
pertinente pour développer les habiletés d’improvisation, les recherches scien-
tifiques accessibles dans ce domaine ne permettent pas encore de savoir com-
ment elle permet de générer une improvisation fluide et musicale plutét quun
enchainement mécanique de motifs (Thompson et Lehman 2004). Toutefois, la
these doctorale de Norgaard (2008) a apporté un éclairage sur ce phénomeéne
qui pourra orienter les recherches futures dans le domaine. En effet, suite a
ses travaux portant sur les processus cognitifs de musiciens experts en im-
provisation jazz, Norgaard (2008, 2011) a développé un modele pédagogique
permettant d’orienter la pratique de 'enseignant. Son modéle propose une
approche ot la mémorisation de motifs amorce le processus d’apprentissage de
I'improvisation. Cependant, la spécificité du modeéle proposé par Norgaard est
de chercher ensuite a déplacer progressivement 'attention de 'apprenant sur le
concept fondamental du motif étudié plutot que sur le motif en soi.

En fait, le modéle de Norgaard comprend deux modes, le mode théorique et
le mode jeu. Le mode théorique vise le développement de la base de connaissan-
ces et de la capacité a improviser en utilisant les notes structurelles des accords.
Quant au mode jeu, il a pour objectif de développer les habiletés de planifica-
tion et d’évaluation de I'apprenant. Ainsi, lorsque les savoirs et les savoir-faire
étudiés isolément lors du mode théorique sont maitrisés par 'apprenant, il peut
ensuite les appliquer dans un contexte réel lors du mode jeu.

1) Mode théorique — développer la base de connaissances

Le premier objectif du mode théorique du modele de Norgaard (2008, 2011) est
d’augmenter la taille et la flexibilité de la base de connaissances de 'apprenant.
Pour ce faire, I'enseignant devrait d’abord identifier un concept fondamental a
travailler. Ensuite, il devrait amener 'apprenant 8 mémoriser plusieurs motifs
comportant le concept fondamental en apprentissage et a créer de nouveaux
motifs a partir de ce méme concept (Norgaard 2008, 2011). Par exemple, si
I'enseignant souhaitait aborder le concept fondamental de la broderie inférieu-
re chromatique, il pourrait d’abord inviter 'apprenant a mémoriser le motif
suivant, tiré de l'ceuvre les Folies d’Espagne, op. 15a, de Fernando Sor, en mi
mineur (exemple 1).

Ensuite, il pourrait inviter I'apprenant a créer de nouveaux motifs en utili-
sant les mémes figures rythmiques que le motif précédemment mémorisé ainsi
que la broderie inférieure chromatique. L'exemple suivant illustre un exemple
de motif quaurait pu créer apprenant.

Afin de donner encore plus de flexibilité a la base de connaissances de I'ap-
prenant, 'enseignant pourrait lui suggérer par la suite d’intégrer les motifs pré-
cédemment travaillés a son improvisation, puis de s’entrainer a improviser de
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nouveaux motifs en temps réel, en respectant toujours le concept fondamental
en apprentissage.
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Exemple 1. Exemple de motif a mémoriser avec broderie inférieure chromatique
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Exemple 2. Exemples de motifs créés par 'apprenant a partir du méme concept fondamental

2) Mode théorique — utiliser les notes structurelles des accords

La capacité a improviser en utilisant les notes structurelles des accords est une
des habiletés maitrisées par I'improvisateur expert (Norgaard 2008). Afin de
développer cette habileté chez 'apprenant, Norgaard propose une approche
pédagogique en deux étapes. Tout d’abord, I’éléve apprend a improviser sur
la progression harmonique d’une pi¢ce étudiée en ne jouant que les notes des
accords en figures longues. Ensuite, toujours en suivant la méme progression
harmonique, il apprend a improviser avec des valeurs rythmiques plus courtes
et en reliant les notes structurelles entre elles par des notes de passage.

3) Mode jeu — développer les habiletés de planification et d’évaluation

La capacité de planifier globalement I'improvisation s’avere une autre carac-
téristique de 'expert. En effet, le novice aurait pour sa part plut6t tendance a
orienter son attention sur les détails (Norgaard 2008). C’est pourquoi Norgaard
(2008, 2011) a intégré a son modele le mode jeu, axé sur le développement des
habiletés de planification et d’évaluation de 'apprenant. Les activités propo-
sées dans le cadre du mode jeu se déroulent toutes dans un contexte d’impro-
visation réel. Ici, I'enseignant doit veiller a créer un contexte d’apprentissage
ou I'apprenant maitrise completement les aspects harmoniques, rythmiques
et stylistiques de 'improvisation afin que la planification et I’évaluation de
Iimprovisation soient les principales tiches a solliciter sa mémoire de travail.
De fagon plus précise, lors du mode jeu, Norgaard suggeére a 'enseignant d’invi-
ter 'apprenant a se construire un plan d’improvisation avant de commencer
a jouer et a chercher a respecter ce plan lors de son improvisation. Une fois
I'improvisation complétée, 'enseignant pourra demander a I'apprenant d’éva-
luer son improvisation en fonction du plan d’abord élaboré.
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Cadre conceptuel

Cette section vise a proposer un cadre conceptuel pour guider I'acte pédago-
gique du professeur d’instrument qui désire intégrer 'improvisation musicale
a sa démarche d’enseignement. Construit a partir des connaissances récentes
relevées dans la littérature spécialisée que nous avons explicitées précédem-
ment, ce cadre conceptuel offre une vue synthétisée des différentes actions
qu'un professeur d’instrument pourrait privilégier pour construire les habile-
tés d’improvisation musicale de son éléve. Nous avons retenu les recomman-
dations issues de la littérature qui a la fois étaient validées par des résultats
de recherches empiriques et pouvaient étre mises en pratique par l'enseignant
souhaitant intégrer 'improvisation a sa pratique pédagogique. La figure 1 offre
une vue synthétisée du cadre conceptuel que nous avons élaboré.

Cadre conceptuel

Identifier le niveau d’improvisation de 'apprenant
(Kratus, 1991, 1995)

s 2

Déterminer la connaissance fondamentale a travailler
(Kenny et Gellrich, 2002)

Cadre d’apprentissage Contexte d’apprentissage
«Contraintes minimales et implicites *Mentor/éléve (Young, 2003)
*Déstabilisant *Avec accompagnement
sLes « erreurs » n’en sont pas (Guilbault, 2009)

(Barett, 1998) *Alternance soliste/accompagnateur
+(Barett, 1998)

Aborder la connaissance de fagon isolée

Développer la taille et la flexibilité de la base de connaissances

Apprendre a utiliser les notes structurelles
(Norgaard, 2008, 2011)

Intégrer la connaissance a un contexte d’improvisation réel
Améliorer les habiletés de planification et d’évaluation
(Norgaard, 2008, 2011)

Figure 1. Cadre conceptuel

CONCLUSION

Cet article visait a effectuer une synthése des connaissances actuelles dans
le domaine de la pédagogie de 'improvisation musicale dans le but de pro-
poser un cadre conceptuel pouvant guider 'acte pédagogique du professeur
désirant développer les habiletés d’improvisation de son éleve. Pour ce faire,
nous avons avant tout proposé une définition de I'improvisation musicale,
élaborée en analysant la littérature spécialisée sur le sujet afin d’en identifier
les caractéristiques fondamentales. Nous avons ensuite présenté les effets de
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I’apprentissage de I'improvisation sur d’autres habiletés musicales de I'appre-
nant en montrant de quelle maniere les savoirs et savoir-faire acquis a l'aide de
I’improvisation peuvent avoir une influence positive sur d’autres compétences
musicales, telles que les habiletés auditives, la créativité musicale, la lecture a
vue et la qualité de 'interprétation. Ainsi, selon les résultats des recherches
empiriques récentes menées dans le domaine de I'improvisation musicale,
tout porte a croire que I’intégration de I'improvisation musicale a la démarche
d’enseignement du professeur d’instrument de musique classique pourrait
avoir un impact positif sur 'apprentissage global de I’éléve. Toutefois, ’état
actuel des connaissances laisse toujours bon nombre de questions en suspens.
A titre d’exemple, nous ne savons pas encore si les effets positifs mentionnés
dans la littérature sont présents lorsque ces variables sont étudiées dans diffé-
rents contextes d’enseignement, c’est-a-dire d’un instrument ou d’un niveau
d’apprentissage a 'autre. De plus, les études actuelles ne nous permettent pas
de savoir si la pratique de 'improvisation peut réellement avoir un effet positif
sur la motivation et 'aisance scénique des musiciens, comme le prétendent
certains auteurs.

Nous avons également identifié, a partir de travaux spécialisés, sept facteurs
qui semblent régir le processus de I'improvisation musicale ainsi que huit pro-
cessus cognitifs qui pourraient étre sollicités lors de I'improvisation. Bien que
les facteurs sous-jacents a I'improvisation musicale soient assez bien documen-
tés dans la littérature, la nomenclature des processus cognitifs proposée par Gel-
Irich (Kenny et Gellrich 2002) est, en revanche, de nature plus spéculative et
n’est pas corroborée par la recherche. Il savérerait donc important d’effectuer
d’autres travaux de recherche afin de valider ou d’infirmer 'adéquation entre
la nomenclature des processus cognitifs proposée par Gellrich et la réalité vécue
sur le terrain.

Ceci dit, les travaux de recherche menés jusqu’a ce jour sur I'improvisation
musicale offrent néanmoins certaines pistes pour guider I'acte pédagogique
du professeur d’instrument qui souhaite intégrer I'improvisation a sa pratique.
En effet, selon I’état actuel des connaissances, I'enseignant devrait veiller a: (1)
respecter les phases d’apprentissage de 'apprenant; (2) ne travailler qu'un seul
aspect a la fois; (3) favoriser un cadre de contraintes minimales et implicites ;
(4) rechercher un cadre déstabilisant pour Papprenant; (5) aider 'apprenant a
utiliser les erreurs qui surviennent au fil de I'improvisation a des fins créatives;
(6) créer un contexte mentor/éleve; (7) travailler avec un accompagnement har-
monique et (8) alterner les roles d'accompagnateur et de soliste.

D’autre part, le modele de Norgaard (2008, 2011) met en lumiére le fait que
le pédagogue devrait d’abord aborder les nouveaux apprentissages dans un
contexte isolé, pour ensuite les intégrer, une fois maitrisés, a 'improvisation
musicale proprement dite. Toutefois, bien que le modele de Norgaard repo-
se sur une analyse rigoureuse d’entrevues menées aupres d’improvisateurs
jazz experts, il ne semble pas avoir été expérimenté sur le terrain, dans un
contexte d’enseignement réel. Il serait donc pertinent de développer du maté-
riel pédagogique en respectant les propositions de I'auteur dans le cadre d’une
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«recherche-développement» afin de pouvoir ensuite en mesurer lefficacité a
’aide de recherches quasi expérimentales.

Enfin, larticle propose un cadre conceptuel original permettant d’aider le
professeur d’instrument a intégrer I'improvisation musicale a son acte péda-
gogique. Construit a partir des connaissances relevées dans la littérature scien-
tifique disponible, ce cadre conceptuel propose une pédagogie structurée de
I'improvisation musicale qui regroupe un ensemble de recommandations
proposées par différents auteurs actifs dans ce domaine. Par ailleurs, il nous
apparait important que l'efficacité de ce cadre conceptuel fasse éventuellement
l'objet d’une recherche scientifique afin de mesurer son effet sur les habiletés
d’improvisation du musicien en formation ainsi que sur ses autres habiletés
musicales.
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RESUME

Cet article a pour objectif de proposer un cadre conceptuel visant a aider le profes-
seur d’instrument a intégrer 'improvisation musicale a son acte pédagogique. Pour
élaborer ce cadre conceptuel, nous avons d’abord effectué la recension et I'analyse de
la littérature accessible sur 'improvisation musicale, en portant une attention toute
particuliere aux modeéles théoriques et aux applications pédagogiques que nous y
avons rencontrés. Cette analyse nous a permis de formuler une définition opération-
nelle de 'improvisation musicale, d’identifier les effets positifs de 'apprentissage de
I’improvisation musicale sur d’autres variables, de cerner les facteurs et les processus
cognitifs qui entrent en jeu lors de la génération de I'improvisation musicale ainsi
que de recenser les recommandations pédagogiques rencontrées dans la littérature
portant sur 'improvisation musicale. Pour terminer, nous avons élaboré, a partir
de la littérature analysée, un cadre conceptuel rassemblant, sous forme graphique,
les connaissances permettant d’opérationnaliser 'acte d’enseigner I'improvisation
musicale.

ABSTRACT

This essay aims at offering a conceptual framework to help instrument teachers to
include improvisation in their pedagogical practice. In order to do so, we have re-
viewed and analyzed the literature addressing musical improvisation, with a spe-
cial focus on theoretical models and pedagogical applications. The analysis allowed
us to develop a functional definition of musical improvisation, to identify its posi-
tive contribution to the learning process and to other aspects, to identify factors
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and cognitive processes involved in production of musical improvisation, and to
inventory pedagogical recommendations found in this literature. Based on the ana-
lyzed literature, we finally developed a graphic conceptual framework, which puts
together the necessary knowledge to operationalize the process of teaching musical
improvisation.



