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Résumé
Cet article étudie l’influence des pratiques de la musique instrumentale 
sur les performances de raisonnement des élèves de l’école élémentaire 
(9-11 ans) en France. Croisant plusieurs approches en sciences humaines et 
sociales – la phénoménologie, la psychologie cognitive et la didactique de la 
musique –, cette étude cherche à observer si la capacité d’autorégulation, 
un des aspects du raisonnement et de l’esprit critique, est plus développée 
chez les élèves pratiquant un instrument de musique au sein d’un orchestre 
à l’école (OAE) que chez leurs camarades qui n’en jouent pas. Elle repose sur 
une analyse comparative de deux groupes d’élèves (n = 76) de cycle 3, dont 
la moitié participe au dispositif orchestre à l’école (OAE).
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éducation musicale, orchestre à l’école, autorégulation, esprit critique, 
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Abstract

This article examines the impact of instrumental music practices on 
the reasoning performance of elementary school students (aged 9-11) 
in France. Drawing on several approaches in the humanities and social 
sciences—phenomenology, cognitive psychology and musical didactics—
the study seeks to observe whether the capacity for self-regulation, one of 
the aspects of reasoning and critical thinking, is more developed in pupils 
who play a musical instrument in a school orchestra than in peers who do 
not. The study is based on a comparative analysis of two groups of Cycle 
3 pupils (n. 76), half of whom were participating in a school orchestra 
program.

Keywords
music education, school orchestra, self-regulation, critical thinking, perceived 
temporal profiles

Resumen

Este artículo estudia el impacto de las prácticas de la música instrumental 
en el desempeño del razonamiento de alumnos de escuela primaria (9-11 
años) en Francia. Combinando varios enfoques de las ciencias humanas 
y sociales – fenomenología, psicología cognitiva y didáctica de la música 
–, este estudio busca observar si la capacidad de autorregulación, uno de 
los aspectos del razonamiento y del espíritu crítico, está más desarrollada 
entre los alumnos que tocan un instrumento musical en una orquesta 
escolar (OAE) que entre sus pares que no lo tocan. Se basa en un análisis 
comparativo de dos grupos de estudiantes (n = 76) del ciclo 3, la mitad de 
los cuales participan en el programa de orquesta escolar (OAE).

Palabras claves 
educación musical, orquesta escolar, autorregulación, espíritu crítico, perfiles 
temporales percibidos

School orchestra: From musical practices  
to the development of critical thinking
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1. Introduction 
Dans le contexte de l’école élémentaire en France, un des 

apprentissages fondamentaux visé par le programme du cycle  3 de 
l’Éducation nationale de 2020 est le développement du raisonnement. 
Cette activité, liée à l’esprit critique et au vivre ensemble (Ministère de 
l’Éducation nationale [MEN], 2020, cycle  3), est transformative parce 
qu’elle permet à l’élève d’advenir à soi, aux autres et au monde et d’acquérir 
une culture humaniste par la réflexion sur ses actions. Les enseignements 
artistiques, sous leurs différentes formes, visent à concourir à l’acquisition 
des compétences transformatives et psychosociales parmi lesquelles on 
compte le raisonnement (Joliat et Terrien, 2021; Terrien et Duval, 2021).

L’éducation musicale à l’école participe à ces acquisitions (MEN, 2020, 
cycle 3) en sollicitant plusieurs habiletés métacognitives. L’autorégulation 
ou processus de gestion des actions fait partie de celles-ci (Brenner, 2022). 
Les études ont montré que la pratique musicale, vocale ou instrumentale, 
sollicitait les processus d’autorégulation (Fauvel  et  al.,  2012; Gauvrit et 
Delouvée, 2019) et contribuait au développement de l’esprit critique par 
la transformation du raisonnement (Halpern, 2013; Spector et Ma, 2019). 
L’apprentissage instrumental au sein d’un orchestre à l’école (OAE), 
dispositif qui engage les élèves de l’école élémentaire dans la pratique 
régulière d’un instrument1, devrait en ce sens soutenir et renforcer 
l’habileté d’autorégulation. Pour autant, malgré l’implantation de plus de 
1 500 OEA en France à ce jour (cf. OAE sources de l’association), aucune 
étude scientifique n’a permis de valider si ce dispositif pouvait avoir 
une influence sur le renforcement de l’habileté d’autorégulation et de 
développement de l’esprit critique des élèves. Peut-on observer chez les 
élèves pratiquant la musique instrumentale, notamment au sein de l’OAE, 
un esprit critique plus efficient que chez leurs camarades?

1 Les instruments pratiqués dans cet orchestre sont le violon, alto, violoncelle, 
contrebasse, flûte traversière, trompette et trombone. Les élèves ont un cours 
collectif d’instrument de 60 minutes et un cours de pratique orchestrale 
hebdomadaire de 60 minutes.
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En s’appuyant sur des approches théoriques croisées, l’analyse 
phénoménologique des images sonores (Dastur,  1994; Moreau,  2021), 
la psychologie cognitive concernant la métacognition et les habiletés 
métacognitives (Brown,  1987; Zimmermann  et  al., 2017), ainsi que la 
didactique de l’enseignement musical (Terrien  et  al., 2023), cette étude 
expérimentale vise à observer si les performances de raisonnement liées 
aux capacités d’autorégulation sont plus développées chez les élèves-
musiciens et musiciennes que chez les élèves non musiciens2.

Sur le plan méthodologique, l’étude repose sur l’observation de deux 
groupes, soit un total de 76  élèves de cycle  3 (CM2, 9-11  ans) d’écoles 
élémentaires en zone de «réseau d’éducation prioritaire plus» (REP+). Les 
passations sont fondées sur un test de classement et de labellisation3 de 
neuf vignettes audio. 

2. De l’autorégulation aux profils temporels 
perçus au sein de l’orchestre à l’école

2.1 L’autorégulation 
Parmi les habiletés métacognitives qui favorisent le développement 

du raisonnement, une des facultés de l’esprit critique, la fonction 
d’autorégulation, a été peu étudiée dans les pratiques musicales développées 
à l’école (Winner et al., 2013). Les habiletés métacognitives, correspondant 
au pôle procédural de la métacognition comme la planification, le contrôle 
et l’autoévaluation (Flavell, 1979) sont essentielles à l’apprentissage de la 
musique (Bialystok et DePape, 2009). L’activité de contrôle des actions 
s’exerce par le mécanisme d’autorégulation, qualifié de rétroactif (Hattie 
et Timperley, 2007), piloté en fonction du but poursuivi (Doly, 2006; 
Noël et Cartier, 2016). Ce mécanisme permet à l’élève de contrôler et 
ajuster ses activités cognitives affectives et sociales et contribue à la 
transformation des connaissances et compétences de l’apprenant (Allal, 
2007). La compréhension du processus d’autorégulation (Chye, 2020) 
permet d’envisager la manière dont les élèves peuvent acquérir la capacité 
d’apprendre de manière efficace (Nader-Grosbois, 2007). Dans un contexte 
de musique d’ensemble, où les musiciens et musiciennes s’accordent avec 
les autres perceptivement, le pilotage et la régulation de l’activité sont 
exercés phénoménologiquement puisqu’ils et elles doivent anticiper, sentir, 

2 Un sondage réalisé auprès des élèves a confirmé que seuls les élèves musiciens 
OAE pratiquent un instrument régulièrement avec un professeur de musique.

3 Label: substantif masculin désignant un groupe de caractères servant à 
identifier et décrire un article, un enregistrement, un fichier (cf. CNRTL).
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ajuster la sonorité, le timbre, la justesse afin de jouer en harmonie avec les 
autres. Les personnes musiciennes sont sans cesse dans le contrôle de leur 
activité. 

L’art, plus spécifiquement la musique dans le cas de cette recherche, 
devient un terrain d’expérimentation favorable à l’étude d’effets cognitifs 
(Dokic, 2000; Peretz, 2018). L’état de la littérature informe que la pratique 
musicale régulière est une activité qui peut influer sur les capacités 
motrices, cognitives et métacognitives de l’élève (Fauvel  et  al., 2012). 
Pratiquer régulièrement un instrument de musique depuis l’enfance 
engage des transferts cognitifs (Winner et al., 2013) et accroît la plasticité 
cérébrale (Fauvel  et  al., 2012). Des études ont montré que la pratique 
musicale modifie les structures fonctionnelles cérébrales (Peretz, 2018).

 Au niveau corporel, le développement de la dextérité de la main 
non dominante améliore notamment la motricité du sujet (Wan et 
Schlaug,  2010). Au niveau auditif, l’élève ayant une pratique musicale 
performe dans le traitement et la discrimination des fréquences sonores 
(Wan et Schlaug,  2010). Les études sur la relation entre l’écrit et la 
représentation mentale auditive (Letailleur, 2020; Schön et Besson, 2005) 
s’inscrivent dans la continuité de cette idée. L’anticipation d’une fausse 
note par une personne musicienne experte pourrait être apparentée 
aux compétences phonologiques scolaires lors d’une activité de lecture. 
Différentes recherches explorent le lien entre la pratique de la musique et 
le développement de compétences langagières (Koelsch et Gunter, 2005; 
Lanchais,  2021; Marin,  2009). Pour jouer d’un instrument, les élèves 
engagent l’ensemble des processus de contrôle cognitif, par le mécanisme 
d’autorégulation, et performent ainsi leurs fonctions exécutives telles que 
la planification, l’inhibition, la résolution de problèmes, le passage d’une 
tâche à une autre, ou la flexibilité cognitive (Bialystok et DePape, 2009). 
L’élève s’engage ainsi dans un processus réflexif, pouvant participer à la 
structuration et au développement de ses capacités de raisonnement et 
d’esprit critique.

2.2 L’esprit critique
Accompagner les élèves afin qu’ils développent leur esprit critique 

est au cœur des problématiques éducatives (MEN, 2013). En effet, défini 
comme un «processus cognitif complexe» (Piette,  1996, p. 88), il permet 
aux apprenants et apprenantes de conscientiser leur pensée et d’en 
exercer le contrôle, afin de l’exploiter de manière plus efficiente (Norris 
et Ennis,  1989). Ainsi, le programme d’éducation musicale prône de 
développer l’esprit critique des élèves en leur apprenant à exprimer des 
avis personnels (Ministère de l’Éducation nationale, 2020).
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En tant que processus cognitif réflexif, l’esprit critique est lié à 
l’autorégulation par des indicateurs corrélés (Winner et al., 2013). Dans une 
situation d’apprentissage, l’élève émet des inférences, clarifie la demande, 
emploie des stratégies et évalue son activité (Ennis,  2018). Il fait ainsi 
preuve d’esprit critique, par l’utilisation de compétences de raisonnement 
(Halpern, 2013) et de régulation de ses actions (Gauvrit et Delouvée, 2019). 
Lorsque le sujet acquiert des compétences métacognitives d’interprétation, 
d’explication, de raisonnement, d’analyse, d’évaluation, de synthèse, de 
réflexion, de jugement, un processus d’autorégulation est utilisé. Plus le 
sujet développe une activité d’autorégulation, plus son esprit critique est 
simultanément développé jusqu’à atteindre un niveau expert (Spector et 
Ma,  2019). Ainsi, l’esprit critique dépendrait d’une interdisciplinarité et 
transdisciplinarité des savoirs (Monvoisin, 2007). Concernant le processus 
réflexif des élèves, peu d’études explorent les stratégies d’apprentissage 
potentiellement développées par la pratique musicale alors que la 
littérature met en évidence le lien entre musique et transfert cognitif 
(Winner et al., 2013).

Au regard des apports théoriques en phénoménologie, sciences 
de l’éducation et de la formation, sciences cognitives et neurosciences 
de la musique (Marchand,  2009; Moreau,  2021; Schön et Besson,  2005; 
Sloboda et al., 1996; Terrien, 2017; Varela, 1996), la question de recherche 
interroge la capacité des élèves du cycle 3 de l’école élémentaire (9-11 ans) 
ayant une pratique musicale régulière à développer davantage leur activité 
d’autorégulation et leur esprit critique par rapport à des élèves ne jouant 
pas d’un instrument de musique. Afin d’observer cette éventuelle capacité 
d’autorégulation, l’expérimentation utilise comme objet d’étude certains 
aspects des profils temporels perçus (Moreau, 2022).

2.3 Les profils temporels perçus 
La conception des profils temporels perçus, résultats des travaux 

sur les unités sémiotiques temporelles (UST) (Delalande  et  al., 1996), a 
été réalisée suivant une approche phénoménologique de la perception 
temporelle que l’individu peut avoir des médias sonore et visuel d’une 
œuvre vidéomusicale (Piché, 2003). Pour rappel, Kant, reconnu comme le 
fondateur de la phénoménologie, affirme dans La critique de la raison pure 
(1787/1975) que le « centre » de la connaissance est le sujet connaissant et 
non une réalité extérieure par rapport à laquelle nous serions simplement 
passifs. Plus tard, Husserl (1964) ajoute qu’il faut suspendre un jugement 
qui, par un modèle explicatif prématuré, viendrait empêcher de faire 
l’expérience du réel. Schaeffer, dans son Traité des objets musicaux (1966), 
parle d’écoute réduite, celle où le sujet ne cherche pas à deviner les causes 
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de ce qui se donne à entendre. Ce sont ces principes qui ont structuré 
les recherches sur les unités sémiotiques temporelles (UST) du MIM4 
(Delalande et al., 1996). Les profils temporels perçus se présentent comme 
un ensemble de quatre catégories, quatre manières de percevoir le flux 
temporel, communes et transversales aux deux médias, sonore et visuel 
(Moreau, 2022). 

Tableau 1.
Les quatre profils temporels perçus et leurs modalités (Moreau, 2022)

La catégorie «Processus» a pour particularité d’être perceptible 
presque immédiatement par la prévisibilité de son devenir5. La catégorie 
«Figure(s) réitérée(s)» se caractérise par la répétition d’au moins une 
courte cellule musicale reconnaissable et nécessite trois présentations 
consécutives de celle-ci pour être perceptible comme telle6. La catégorie 
«Élément(s) ne formant pas structure temporelle» connaît deux modalités. 
La première se présente de façon quasi immuable, dans un temps qui 
ne passe pas ou si peu7, la seconde sous la forme complexe de plusieurs 
éléments de comportements divers et contradictoires. Elle n’entre pas 
dans le cadre de l’étude, car elle est difficile à conscientiser en dehors d’un 
apprentissage spécifique.

Dans l’expérimentation requise pour cette étude, seulement trois 
modalités de la perception audio ont été conservées: processus, figures 
réitérées et éléments ne formant pas structure temporelle. Ces modalités 
ont permis de tester l’esprit critique de deux groupes d’élèves à partir de 
leur capacité à autoréguler leur raisonnement. Le groupe expérimental 
est constitué d’élèves pratiquant la musique régulièrement au sein du 
dispositif orchestre à l’école, le groupe contrôle est celui des élèves ne 
participant pas à ce dispositif. Ainsi, les profils temporels perçus doivent 
permettre de différencier les facultés d’autorégulation des élèves des deux 
groupes.

4 Laboratoire de musique et informatique de Marseille.
5 Un exemple audiovisuel est consultable: https://cloud.prism.cnrs.fr/index.

php/s/dcx7Zd3WQ2sFStW
6 Un exemple audiovisuel est consultable: https://cloud.prism.cnrs.fr/index.

php/s/7FCdkTQ7f6YCWNc
7 Un exemple audiovisuel est consultable: https://cloud.prism.cnrs.fr/index.

php/s/kMGMgdfToqbbs26

https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/dcx7Zd3WQ2sFStW
https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/dcx7Zd3WQ2sFStW
https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/7FCdkTQ7f6YCWNc
https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/7FCdkTQ7f6YCWNc
https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/kMGMgdfToqbbs26
https://cloud.prism.cnrs.fr/index.php/s/kMGMgdfToqbbs26
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2.4 Le dispositif orchestre à l’école
Le dispositif pédagogique OAE permet à des élèves de recevoir un 

éveil musical par la pratique d’un instrument au sein d’un orchestre8. Ce 
projet, poursuivi sur trois ans, est gratuit et s’inscrit dans un principe 
d’égalité en partenariat avec les établissements scolaires, les collectivités 
territoriales et les structures spécialisées d’enseignement de la musique. 
Il s’étend pour le premier degré du cycle 2 au cycle 3 et pour le second 
degré du cycle 3 à la fin du collège9. Ce projet orchestral permet d’ouvrir 
les élèves à l’altérité et s’inscrit dans la continuité du parcours d’éducation 
artistique et culturelle (MEN, 2013). Par la rencontre d’œuvres musicales 
variées, les élèves cultivent leur sensibilité, leur curiosité et leur plaisir 
artistique. L’appropriation d’un répertoire et sa production favorisent 
l’expression d’une émotion esthétique et d’un jugement critique.

L’OAE réunit plusieurs personnes: des élèves, des musiciens-
intervenants, des professeurs des écoles et des parents d’élèves 
(Waleckx, 2017).

Figure 1. Les interactions complexes du terrain (Terrien et Tortochot, 2019) 

La figure 1 décrit les parties prenantes inscrites en amont du dispositif 
pour le mettre en œuvre et le faire fonctionner, ainsi que les interactions 
entre les différents partenaires (Terrien et Tortochot, 2019). Les 
responsabilités et le suivi du projet musical sont répartis entre plusieurs 
institutions. Les inspecteurs et le rectorat de l’académie veillent au respect 

8 https://www.orchestre-ecole.com/
9 Équivalent pour le système scolaire canadien: Elementary school (du 2e cycle 

au 3e cycle, 5e année) puis Junior High school. 

https://www.orchestre-ecole.com/
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du projet au sein de l’école, la municipalité apporte son soutien financier, 
administratif et logistique, les associations de quartier complètent 
financièrement et matériellement les activités. Des études réalisées sur 
les dimensions didactiques de dispositifs OAE révèlent les valeurs sociales, 
humanistes et d’engagement (Forest et Batézat-Battelier, 2013; Tortochot 
et Terrien, 2021)10. 

2.5 Question de recherche et hypothèses
Les élèves de cycle  3 qui pratiquent la musique instrumentale 

au sein d’un OAE possèderaient-ils une activité d’autorégulation plus 
développée que leurs camarades qui ne la pratiquent pas? La présente 
étude pose l’hypothèse qu’une activité instrumentale régulière favoriserait 
le développement de capacité d’autorégulation et d’esprit critique. Afin 
de vérifier cette hypothèse, elle s’appuie sur un test de classement et de 
labellisation de vignettes audio issues de profils temporels perçus. 

3. Environnement et objectifs de la 
recherche

3.1 Contexte
L’expérimentation est fondée sur une classification et labellisation de 

vignettes audio11 sur une tablette numérique qui permettrait d’observer les 
capacités d’autorégulation et d’esprit critique des élèves de cycle 3. Elle est 
réalisée auprès d’un groupe expérimental d’élèves pratiquant la musique 
(n = 38) au sein de deux écoles accueillant le dispositif OAE et d’un groupe 
contrôle d’élèves qui ne la pratiquent pas (n  =  38). Par élèves musiciens 
et musiciennes12, nous entendons ceux qui ont une pratique musicale 
instrumentale encadrée par des personnes enseignantes qualifiées dans 
OAE depuis 15 mois (durée scolaire d’apprentissage musical depuis l’entrée 
dans le dispositif). 

10 https://www.orchestre-ecole.com/ressources/documentation/lectures-
scientifiques/etude-hal/

11 Ces vignettes audio ont été composées à partir des profils temporels perçus 
prenant en compte des critères de stabilité, de répétition et de variation 
d’intensité.

12 Nous choisirons cette appellation pour qualifier les élèves du groupe 
expérimental qui font partie du dispositif «orchestre à l’école» et qui ont une 
pratique musicale instrumentale régulière et encadrée par des professeurs 
d’instrument. Nous emploierons la désignation «non-musicien» pour nommer 
les élèves du groupe contrôle qui ne font pas partie d’OAE et qui n’ont pas de 
pratique musicale instrumentale régulière.

https://www.orchestre-ecole.com/ressources/documentation/lectures-scientifiques/etude-hal/
https://www.orchestre-ecole.com/ressources/documentation/lectures-scientifiques/etude-hal/
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Cette recherche porte sur des élèves en classe de CM2. Le cycle  3 
correspond à une étape du développement de l’enfant durant laquelle la 
pensée a évolué vers la décentration cognitive (Kohlberg,  1963), c’est-
à-dire vers la capacité à tenir compte de plusieurs aspects d’une même 
situation pour aboutir à un jugement autonome.

3.2 La tâche et son environnement sur tablette 
numérique
L’état de la littérature a permis de mettre en exergue différents 

moyens de mesurer les capacités d’autorégulation dans l’attention des 
élèves en lien avec leur pensée critique (Brown et  al., 1983; David,  2021; 
Goody,  1979; Spector et Ma,  2019). Des tâches prescrites à réaliser sur 
des supports numériques (Bordeleau,  1994; Tricot,  2010) permettent 
notamment d’établir une mesure du contrôle lors de la phase de réalisation 
(Focant  et  al., 2008). L’aspect dématérialisé représente deux avantages: 
celui d’enregistrer plusieurs comportements d’autorégulation de manière 
non intrusive, ainsi que la liberté du contrôle exercé sans interférence de 
l’adulte (Amadieu et Tricot, 2020; Bouffard, 1998). Ces différents éléments 
de l’état de la littérature regroupés ont permis de déterminer une tâche 
de mesure du niveau d’autorégulation des élèves, qui consiste à classer et 
catégoriser des éléments audio sur tablette numérique. L’élève discrimine 
le profil temporel perçu (audio) en mettant en œuvre un processus 
d’autorégulation qui l’amènerait à développer son esprit critique.

Figure 2. Modalité de labellisation des vignettes audio sur la tablette numérique 
(exemple établi par les chercheurs)

Concernant l’exécution de la tâche, l’élève doit rassembler et classer 
neuf sons d’une durée de sept secondes chacun qui, selon lui ou elle, vont 
ensemble, puis nommer les groupes créés (labellisation). Les sons ont été 
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composés selon des critères de variation d’intensité, de répétition et de 
stabilité liés aux profils temporels décrits précédemment. La labellisation 
consiste à employer une dénomination pour qualifier les groupes créés, 
par exemple «de plus en plus fort», «vagues», «sons qui ne bougent 
pas» (cf.  fig.  2 ci-dessous). L’élève n’a pas connaissance des critères de 
composition et peut choisir de classer les neuf sons selon ses propres choix, 
en cliquant sur les neuf vignettes sonores les unes après les autres et en 
les déplaçant dans une grille. Les vignettes sont réparties dans l’espace par 
petits groupes, en fonction des caractéristiques sonores jugées communes 
par l’élève. 

Dans cette tâche, l’élève s’engage dans un processus d’autorégulation. 
Il doit organiser et structurer sa réflexion pour réaliser la tâche qui demande 
la mise en œuvre complexe de stratégies d’écoute et de classement:             

• Écouter tous les sons;

• Établir les caractéristiques de chaque son;

• Identifier les caractéristiques communes;

• Regrouper les sons dans la grille (catégorisation);

• Nommer (labelliser) les groupes;

Pour réaliser cette tâche, l’élève anticipe, planifie, élabore des 
stratégies (par exemple, écouter tous les sons avant de procéder à un 
classement), évalue, ajuste, régule et contrôle son activité. Ainsi, ses 
actions sont autorégulées.

3.3 Protocole des passations
Concernant la réalisation de la tâche, les élèves sont répartis par 

groupes de quatre dans une salle indépendante, assis individuellement 
à une table, avec une tablette et un casque audio. La durée de la tâche 
n’est pas limitée, car le temps libre de réalisation est un indicateur pris en 
compte dans le recueil de données. 

Un entraînement au maniement de la tablette précède l’exercice, afin 
d’en comprendre son fonctionnement et de s’approprier la consigne, avec 
des sons d’animaux familiers (chats, chiens, oiseaux), qui n’entrent pas 
dans le registre de l’abstraction des profils temporels.

La consigne est lue aux élèves:

Phase 1: entraînement

«Tu vas entendre neuf sons. Il faut classer les sons qui vont 
ensemble selon toi et réfléchir à des noms que tu pourrais 



Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 26, n° 1, 2024, p. 100-120

111

donner à chaque groupe. Lève la main quand tu as terminé.»

Phase 2: classement

«Même principe, il faut classer les neuf sons qui vont ensemble 
selon toi. Les sons sont plus longs, écoute-les bien en entier. 
Écris les noms des groupes sur ton brouillon et lève la main 
quand tu as terminé.» 

4. Résultats et discussion 
4.1 Résultats

Cet article présente deux types de résultats. Les premiers, issus 
d’une analyse descriptive, s’intéressent à la quantité et à la moyenne des 
réponses entre les deux groupes d’élèves, musiciens et non-musiciens, les 
seconds s’intéressent à labellisation des profils temporels perçus. Pour la 
quantité et la moyenne des réponses, les analyses ont été réalisées avec le 
logiciel R et au moyen de scripts créés pour identifier indépendamment 
chaque variable. Pour le qualitatif, la distinction des champs sémantiques 
est précisée ci-dessous.

Concernant la lecture des résultats quantitatifs, les deux groupes 
d’élèves ont une durée moyenne de réalisation de la tâche de 13 minutes. 
La globalité des élèves a effectué une classification des sons par clusters 
(groupement d’un petit nombre d’objets) en rassemblant les vignettes 
sonores dans la grille. 

Figure 3. Nombre de regroupements de sons 
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Figure 4. Qualité de la répartition des groupes de sons

La médiane des groupements de sons réalisés est de trois. Nous 
observons que les non-musiciens peuvent effectuer jusqu’à quatre 
regroupements de sons en moyenne, tandis que les musiciens et 
musiciennes s’arrêtent à trois (cf. axe vertical «nombre de cluster», fig. 3). 
Cette tendance indique un rassemblement qui semble plus synthétique 
chez les personnes musiciennes. La labellisation apparaît par ailleurs 
différente. Les vignettes des élèves musiciens sont rassemblées de 
manière plus définie et marquée dans l’espace (cf. fig. 4): dans la grille, la 
zone rectangle bleue est plus haute que la rouge, indiquant que les clusters 
réalisés sont plus clairs et plus compacts (cf. axe vertical «silhouette13» de 
la fig. 4).

Concernant la catégorisation des sons, les élèves ont identifié des 
caractéristiques communes et ont labellisé les groupes. Les labels sont 
hiérarchisés par thématiques: langage musical, lexique de l’horreur, registre 
des émotions, nature, véhicules, bruits quotidiens. Les élèves musiciens 
emploient majoritairement un langage musical technique en lien avec les 
paramètres du son (hauteur, durée, intensité, timbre) pour catégoriser les 
groupes créés (61 %). Les non-musiciens utilisent significativement moins 
d’occurrences appartenant au lexique de la musique (33 %) et caractérisent 
davantage les regroupements pour la répartition restante par un lexique 
descriptif de l’horreur, de la nature et le registre des émotions. 

Pour le second type de résultats, l’observation révèle trois catégories 
de labels qui sont distingués et respectivement nommés en fonction de 
leurs champs sémantiques: «temporalité», «objets» et «émotion». Voici une 

13 Box plots, moyen de visualisation des constantes de références qui déterminent 
la quantité et la qualité de groupements des sons réalisées par les élèves.
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présentation graphique (cf. fig. 5) des données obtenues pour chacun des 
deux groupes observés et des labels répartis selon ces champs sémantiques. 
Ils se répartissent pour chacun des deux groupes, élèves participants de 
l’OAE et élèves qui ne participent pas, en deux grandes parties.

Figure 5. Répartition par champ sémantique, des labels apposés par chacun 
des deux groupes d’élèves

La plus grande de ces parties est constituée du champ sémantique 
que nous nommerons «objet». Elle représente pour chacun des deux 
groupes 59 % des labels. Nous y avons placé les labels constitués de noms 
et de groupes nominaux désignant des objets. On y trouvera par exemple 
les termes «jungle», «fond marin», «battement d’aile», «goutte», aussi bien 
que  «moteur de voiture et klaxon», tous «objets en situation» qui nous 
paraissent avoir été considérés par les élèves comme étant à l’origine des 
sons ainsi labellisés.

La plus petite de ces deux parties est composée des deux autres 
catégories de labels, que nous nommons respectivement «émotion» et 
«temporalité». Elles représentent, pour chacun des deux groupes, 41 % des 
labels exprimés:

• Dans la catégorie «émotion» se trouvent mentionnés de nombreuse 
fois les labels «film d’horreur», «angoisse», et même un très explicite 
«musique d’angoisse dans un film d’horreur», mais également 
«colère», «stress», «pression», «apaisant» ou «musique relaxante». Ces 
désignations nous semblent porter sur l’émotion ressentie à l’écoute 
de ces sons ou liées au genre filmique dans lequel il est loisible de 
les rencontrer et qui cherche à générer ce type d’émotion. Cette 
catégorie ne représente que 17 % des labels émis par le groupe d’élèves 
participant à l’OAE alors qu’elle regroupe 25  % de ceux émis par le 
groupe ne participant pas à l’OAE.
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• Dans la catégorie «temporalité», nous avons enfin regroupé tout ce 
qui semble relever d’une expression liée au déroulement des actions. 
Cette catégorie représente 24  % des labels émis par le groupe 
pratiquant la musique alors qu’elle ne regroupe que 16 % de ceux qui 
ne la pratiquent pas.

Au sein des labels de cette dernière catégorie «temporalité», et du 
point de vue des profils temporels perçus, il devient possible de discerner 
des «Processus», profil temporel qu’expriment plus particulièrement 
les verbes et les groupes verbaux, par exemple «train qui passe», «sons 
qui montent», mais aussi certaines formules conçues sur le modèle «de 
plus en plus», tels que «de plus en plus fort», «de plus en plus aigu». Il 
est possible de discerner également des «Figure(s) réitérée(s)», ainsi les 
termes «répétition» et «même rythme», mais aussi «sons fixes» évoquant 
la perception d’une catégorie de type «Élément(s) ne formant pas structure 
temporelle».

Il existe d’autres formulations de temporalités, mais exprimées d’une 
manière si équivoque qu’elles ne peuvent appartenir à tel ou tel profil 
temporel perçu. Il en va ainsi de «fin brusque», qui semble ne concerner 
que la fin de la séquence, comme de «attaque par surprise», qui paraît ne 
s’intéresser qu’à son début. Il est à noter que ces deux labels se présentent 
du point de vue des champs sémantiques comme hybrides mais décrivent 
un même vécu temporel.

4.2 Discussion 
Le premier type de résultat montre que le nombre de regroupements 

est similaire pour les deux groupes, avec une tendance pour les non-
musiciens à établir une classification allant jusqu’à quatre groupes. Les élèves 
musiciens et musiciennes qui ont fait un classement en trois catégories se 
rapprochent ainsi de la perception du compositeur des sons, créés selon 
les trois caractéristiques vues précédemment: variation d’intensité, de 
répétition et de stabilité liées aux profils temporels. Nous pouvons par 
ailleurs constater que la qualité différente de ces regroupements semble 
indiquer que les personnes musiciennes établissent des catégories plus 
franches dans l’espace, pouvant laisser percevoir une mise en œuvre 
réflexive plus affirmée, assumée et aboutie. L’utilisation de la grille et la 
répartition spatiale choisie manifestent un raisonnement et une mise en 
œuvre stratégique paraissant plus structurée.                  

Concernant la catégorisation des sons, l’utilisation majoritaire d’un 
langage musical précis et technique chez les musiciens et musiciennes 
indique un réinvestissement des connaissances, utilisées dans l’activité 
réflexive démontrant ainsi que ces élèves ont engagé un processus 
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métacognitif, par le réemploi d’un savoir transféré au niveau exécutif, ce 
qui s’inscrit dès lors dans le champ des habiletés métacognitives et de 
l’autorégulation.

La seconde analyse révèle que le champ sémantique qui contient 59 % 
des labels est de la catégorie «objet» et ceci pour les deux groupes d’élèves. 
Il apparaît donc qu’il existe bien, majoritairement dans la perception 
commune, une primauté de l’objet sur les sensations et la perception 
temporelle. Une caractéristique particulière de ce monde et des relations 
qu’il est possible d’y mener est la manière dont il advient, dans un 
temps partagé et, bien que tous le perçoivent, le vocabulaire utilisé n’en 
permet qu’une expression lacunaire (Dastur,  1994). En effet, le réel étant 
plurivoque, il n’est pas immédiatement déchiffrable comme le serait un 
code dont on possèderait la clé. La conscience interprétative est ainsi 
amenée à «bricoler» entre les différentes catégories de genre, de couleurs, 
de quantité, de mouvement, et d’autres encore, afin de trouver un sens qui 
convienne au vécu du moment.

L’étude révèle également que la catégorie «temporalité» représente 
24  % des labels du groupe de musiciens et musiciennes, contre 16  % 
des labels des élèves n’ayant pas cette pratique musicale. Or la durée, la 
conduite du geste, le rythme, le phrasé étant chacun un des centres de 
l’attention des participants et participantes à l’OAE, la différence entre les 
deux groupes est à l’avantage de celui-ci. Ainsi que l’écrit Christian Accaoui 
dans son ouvrage Le temps musical:

La musique, art du temps? Entendons non pas art dans le temps 
mais bien art du temps – et dans les deux sens de ce génitif. La 
musique sculpte le temps et le temps sculpte la musique. Le 
musicien – compositeur, interprète, auditeur – agit sur le temps 
et le subit. Cette action et cette passion sont au cœur même de 
l’œuvre. (Accaoui, 2001, p. 7)

La maîtrise du groupe des participants et participantes à l’OAE sur le 
phénomène «temporel» du musical semblerait permettre aux membres de 
ce groupe de mieux percevoir et donc de mieux qualifier leur rapport au 
monde sonore. La perception du temps semble devoir se placer au cœur 
même de la construction de soi et c’est parce qu’elle vient aider à travailler 
cette conscientisation que la pratique musicale semble devoir être pensée 
comme essentielle à ce processus qu’est l’individuation (Simondon, 1989).
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5. Conclusion 
Cette étude semble révéler chez les élèves une primauté à la 

description de l’objet, de la temporalité, fondée sur l’émotion plus qu’à 
celle issue des profils temporels perçus, qu’il s’agissse de «Processus», 
«Figures réitérées», «Élément(s) ne formant pas structure temporelle». 
Pour autant, si ces descriptions sont suggérées par ce que donnent à 
entendre les vignettes, le mouvement de la musique guide le classement 
réalisé par les participants et participantes. Ainsi, la temporalité du flux 
sonore est mieux caractérisée par le groupe de l’OAE que par celui des 
élèves qui ne le pratiquent pas (24  % par rapport à 16  %), alors que les 
émotions guident davantage les regroupements de ces derniers que ceux 
des  personnes participantes à l’OAE (25 % par rapport à 17 %). Ce résultat 
encourage à penser que ces jeunes musiciens seraient déjà en capacité de 
réguler et contrôler une activité perceptive en prenant une distance par 
rapport à leurs émotions (Terrien, 2006) et en se fondant sur le mouvement 
temporel de la musique (Winner et al., 2013; Moreau, 2022). 

L’anticipation, la planification, l’élaboration de stratégies, l’évaluation, 
l’ajustement, la régulation et le contrôle de l’activité par l’élève développent 
sa capacité d’autorégulation. Cette étude montre que celle-ci est en lien 
avec la compétence transformative de résolution de tensions et de dilemmes 
incluant la pensée critique (Eisner,  2002) et la résolution de problèmes 
(Bianchi et Chippindall,  2018). Concernant la portée de l’OAE et outre le 
développement du vivre ensemble (Forest et Batézat-Battelier,  2013; 
Tortochot et Terrien,  2021), il semble que la pratique instrumentale 
permet aux élèves de mieux réguler leur activité de raisonnement et ainsi 
développer leur esprit critique. 

Références 
Accaoui, C. (2001). Le temps musical. Desclée de Brouwer.
Allal, L. (2007). Régulation des apprentissages: orientations conceptuelles pour 

la recherche et la pratique en éducation. Dans L. Allal et L. Mottier-Lopez 
(dir.), Régulation des apprentissages en situation scolaire et en formation. 
De Boeck.

Amadieu, F. et Tricot, A. (2020). Le numérique favorise l’autonomie des 
apprenants. Dans F.  Amadieu et A.  Tricot (dir.), Apprendre avec le 
numérique (p. 59-68). Retz.

Bialystok, E. et DePape, A.-M. (2009). Musical expertise, bilingualism, and 
executive functioning. Journal of Experimental Psychology. Human 
Perception and Performance, 35(2), 565-574.



Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 26, n° 1, 2024, p. 100-120

117

Bianchi, L. et Chippindall, J. (2018). Learning to teach engineering in the primary 
and KS3 classroom. A report for the Royal Academy of Engineering. Royal 
Academy of Engineering.

Bordeleau, P. (dir.). (1994). Des outils pour apprendre avec l’ordinateur. Éditions 
Logiques.

Bouffard, T. (1998). A developmental study of the relationship between reading 
development and the self-system. European Journal of Psychology of 
Education, 13(1), 61-74. https://doi.org/10.1007/BF03172813 

Brenner, C.  A. (2022). Self-regulated learning, self-determination theory 
and teacher candidates’ development of competency-based teaching 
practices. Smart Learn. Environ, 9(3). https://doi.org/10.1186/s40561-021-
00184-5

Brown, L., Nisbet, J., Ford, A., Sweet, M., Shiraga, B., York, J. et Loomis, R. (1983). 
The critical need for nonschool instruction in educational programs for 
severely handicapped students. Journal of the Association for the Severely 
Handicapped, 8(3), 71-77. https://doi.org/10.1177/154079698300800309

Chye, S. (2020). Promoting self-regulated learning. Theory, research, and 
practice. Singapore Teaching Practice.

David, J. (2021). Améliorer l’autorégulation dans les apprentissages: une analyse 
par le feedback. Éducation. https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-03436057

Dastur, F. (2022). Dire le temps, esquisse d’une chrono-logie phénoménologique 
(2e éd.). Les éditions encre marine. (Ouvrage original publié en 1994)

Delalande, F., Formosa, M., Frémiot, M., Gobin, P., Malbosc, P., Mandelbrojt, J. 
et Pedler,  E. (1996). Les  unités sémiotiques temporelles. Éléments 
nouveaux d’analyse musicale. MIM/Documents Musurgia.

Dokic, J. (2000). L’art et l’esprit [communication]. Journée Art et cognition, 
Cité des sciences et de l’industrie, La Villette, 14 mars 2000.      

Doly, A.-M. (2006). La métacognition: de sa définition par la psychologie à sa 
mise en œuvre à l’école. Dans G. Toupiol (dir.), Apprendre et comprendre. 
Place et rôle de la métacognition dans l’aide spécialisée (p.  84-124). 
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00835076/document.

Dweck, S. et Yeager D. S. (dir.). (2018). Handbook of competence and 
motivation. Theory and application (p. 313-333). The Guilford Press.

Eisner, E. W. (2002). The arts and the creation of mind. Yale University Press. 
http://www.jstor.org/stable/41483337 

Ennis, R. H. (2018). Critical thinking across the curriculum: A vision. Topoi, 37, 
165-184. https://doi.org/10.1007/s11245-016-9401-4

Fauvel, B., Groussard, M., Desgranges, B. et Platel, H. (2012). Pratique musicale 
et plasticité cérébrale: l’expertise musicale permet-elle de se préserver 
du vieillissement neurocognitif? Revue de neuropsychologie, 4, 131-137. 
https://doi.org/10.1684/nrp.2012.0211 SMASH

Favory, J. (2007). Les unités sémiotiques temporelles. Mathématiques et 
sciences humaines, 178, 51-55.

https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/BF03172813
https://doi.org/10.1177/154079698300800309
https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-03436057
http://artcognition.free.fr/
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00835076/document
http://www.jstor.org/stable/41483337
https://doi.org/10.1007/s11245-016-9401-4
https://doi.org/10.1684/nrp.2012.0211
https://sh2hh6qx2e.search.serialssolutions.com/?rft_id=info:doi/10.1684/nrp.2012.0211&sid=lama-browser-addon


L’orchestre à l’école: des pratiques musicales au développement de l’esprit...

118

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of 
cognitive-developmental inquiry. American Psychologist, 34(10), 906-911. 
https://doi.org/10.1037/0003-066X.34.10.906 

Focant, J. et Grégoire, J. (2008). Les stratégies d’autorégulation cognitive: 
une aide à la résolution de problèmes arithmétiques. Dans M. Crahay 
(dir.), Enseignement et apprentissage des mathématiques. Que disent 
les recherches psychopédagogiques (p.  201-221). De  Boeck Supérieur. 
https://doi.org/10.3917/dbu.craha.2008.01.0201

Forest, D. et Batézat-Batellier, P. (2013). Apprentissage d’une pratique instrumentale 
en orchestre à l’école: une approche didactique. Éducation et didactique, 7, 
79-96. https://doi.org/10.4000/educationdidactique.1812 SMASH 

Gauvrit, N. et Delouvée, S. (2019). Des têtes bien faites. Défense de l’esprit 
critique. Presses universitaires de France. https://doi.org/10.3917/puf.
gauvr.2019.01

Goody, J. (1979). La raison graphique. La domestication de la pensée sauvage 
(J. Bazin et A. Bensa, trad.). Minuit.

Halpern, C., Cusset, F. et Journet, N. (2013). Pensées rebelles. Foucault, 
Derrida, Deleuze. Éditions sciences humaines. https://doi.org/10.3917/
sh.colle.2013.02

Hattie, J. et Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational 
Research, 77(1), 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.

Husserl, E. (1964). Leçon pour une phénoménologie de la conscience intime du 
temps. (H. Dussort, trad.). Presses universitaires de France.

Joliat, F. et Terrien, P. (2021). Musique à l’école: des projets affiliatifs et 
interculturels au service du Projet Éducation 2030 de l’OCDE. Questions 
vives, 35, 6-44. https://doi.org/10.4000/questionsvives.5584

Kant, E. (1975). La critique de la raison pure. Presses universitaires de France.
Koelsch, S., Gunter, T. C., Wittfoth, M. et Sammler, D. (2005). Interaction 

between syntax processing in language and in music: An ERP Study. J. Cogn 
Neurosci, 17(10), 1565-1577. https://doi.org/10.1162/089892905774597290 
SMASH

Kolhberg, L. (1963). The development of children’s orientations toward a moral 
order. I. Sequence in the development of moral thought. Vita Humana, 
6(1-2), 11-33. https://doi.org/10.1159/000269667.

Laboratoire MIM, Delalande, F., Formosa, M., Fremiot, M., Gobin,  P., 
Malbosc, P., Mandelbrojt, J. et Pedler, E. (1996). Les unités sémiotiques 
temporelles: éléments nouveaux d’analyse musicale. Musurgia.

Lanchais, G. (2021). Musique et langage: en quoi l’utilisation du rythme 
permet-elle de développer les compétences phonologiques de la langue 
anglaise chez les élèves de cycle 1? Éducation. https://dumas.ccsd.cnrs.
fr/dumas-03356613

Letailleur, A., Bisesi, E. et Legrain, P. (2020). Stratégies utilisées par les musiciens 
pour identifier la hauteur des notes: briques cognitives et représentations 
mentales. Frontiers in Psychology, 11, article 1480. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2020.01480

https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.34.10.906
https://doi.org/10.3917/dbu.craha.2008.01.0201
https://doi.org/10.3917/dbu.craha.2008.01.0201
https://doi.org/10.4000/educationdidactique.1812
https://sh2hh6qx2e.search.serialssolutions.com/?rft_id=info:doi/10.4000/educationdidactique.1812&sid=lama-browser-addon
https://doi.org/10.3917/puf.gauvr.2019.01
https://doi.org/10.3917/puf.gauvr.2019.01
https://doi.org/10.3917/puf.gauvr.2019.01
https://doi.org/10.3917/sh.colle.2013.02
https://doi.org/10.3917/sh.colle.2013.02
https://doi.org/10.3917/sh.colle.2013.02
https://doi.org/10.3102/003465430298487
https://doi.org/10.4000/questionsvives.5584
https://doi.org/10.1162/089892905774597290
https://sh2hh6qx2e.search.serialssolutions.com/?rft_id=info:doi/10.1162/089892905774597290&sid=lama-browser-addon
https://sh2hh6qx2e.search.serialssolutions.com/?rft_id=info:doi/10.1162/089892905774597290&sid=lama-browser-addon
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01480
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01480


Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 26, n° 1, 2024, p. 100-120

119

Marchand, C. (2009). Pour une didactique de l’art musical. L’Harmattan.
Marin, M. M. (2009). Effects of early musical training on musical and linguistic 

syntactic abilities. Annals of the New York Academy of Sciences, 1169, 
187-190. https://doi.org/10.1111/j.1749-6632.2009.04777.x

Ministère de l’Éducation nationale. (2013). Le référentiel de compétences 
des métiers du professorat et de l’éducation. Bulletin officiel, 30, 
25  juillet 2013. http://www.education.gouv.fr/cid73215/le-referentiel-de-
competencesdesenseignants-au-bo-du-25-juillet-2013.html.

Ministère de l’Éducation nationale. (2020). Bulletin officiel, 31, 30 juillet 2020.
Ministère de l’Éducation nationale. (2023). Bulletin officiel, 25, 22 juin 2023.
Monvoisin, R. (2007). Pour une didactique de l’esprit critique: Zététique & 

utilisation des interstices pseudoscientifiques dans les médias [thèse de 
doctorat, école doctorale EDISCE]. Université Grenoble Alpes.

Moreau, J.-P. (2021). De la perception à la représentation. Analyser l’œuvre 
vidéomusicale. EME éditions.

Moreau, J.-P. (2022). Les profils temporels perçus dans les œuvres 
vidéomusicales, une pratique expérimentale en co-construction. Dans 
N.  Estienne, et F.  Giroux (dir.), L’enseignement aux non-spécialistes. 
Licence et master (p. 247-268). Université Blaise Pascal.

Noël, B. et Cartier, S.  C. (2016). De la métacognition à l’apprentissage 
autorégulé. De Boeck.

Norris, S. P. et Ennis, R. H. (1989). Evaluating critical thinking. The practitioners’ 
guide to teaching thinking series. Critical Thinking Press and Software.

Peretz, I. (2018). Apprendre la musique. Nouvelles des neurosciences. Odile 
Jacob.

Piché, J. (2003). De la musique et des images. Circuit, 13(3), 41-50. https://doi.
org/10.7202/902283ar

Piette, J. (1996). Éducation aux médias et fonction critique. L’Harmattan.
Schaeffer, P. (1996). Traité des objets musicaux. Seuil.
Schön, D. et Besson, M. (2005). Visually induced auditory expectancy in music 

reading: A behavioral and electrophysiological study. Journal of Cognitive 
Neuroscience, 17(4), 694-705. https://doi.org/10.1162/0898929053467532.

Simondon, G. (2007). L’individuation psychique et collective à la lumière des 
notions de forme, information, potentiel et métastabilité (2e éd.). Aubier. 
(Ouvrage original publié en 1989)

Sloboda, J. A., Davidson, J. W., Howe, M. J. A. et Moore, D. G. (1996). The role 
of practice in the development of performing musicians. British Journal 
of Psychology, 87(2), 287-309. https://doi.org/10.1111/j.2044-8295.1996.
tb02591.x

Spector, J. M. et Ma, S. (2019). Inquiry and critical thinking skills for the next 
generation: from artificial intelligence back to human intelligence. Smart 
Learning Environments, 6(1), article 8. https://doi.org/10.1186/s40561-019-
0088-z

https://doi.org/10.1111/j.1749-6632.2009.04777.x
http://www.education.gouv.fr/cid73215/le-referentiel-de-competencesdesenseignants-au-bo-du-25-juillet-2013.html
http://www.education.gouv.fr/cid73215/le-referentiel-de-competencesdesenseignants-au-bo-du-25-juillet-2013.html
http://www.education.gouv.fr/cid73215/le-referentiel-de-competencesdesenseignants-au-bo-du-25-juillet-2013.html
https://doi.org/10.7202/902283ar
https://doi.org/10.7202/902283ar
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/j.2044-8295.1996.tb02591.x
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/j.2044-8295.1996.tb02591.x
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/j.2044-8295.1996.tb02591.x
https://doi.org/10.1186/s40561-019-0088-z
https://doi.org/10.1186/s40561-019-0088-z
https://doi.org/10.1186/s40561-019-0088-z


L’orchestre à l’école: des pratiques musicales au développement de l’esprit...

120

Terrien, P. (2017). Les traces d’habiletés métacognitives chez les apprentis-
musiciens. Dans D.  Sagrillo (Herausgegeben von), Musik, musikalische 
Bildung und musikalische Überlieferung – Music, Music Education and 
Musical Heritage. Festschrift zum 65. Geburtstag von Friedhelm Brusniak. 
(p. 330-339). Margraf Publishers GmbH.

Terrien, P. (2023). Prescriptions and the practical epistemology of music 
teachers: the case of «orchestra à l’école» (orchestra in schools). Revista 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado. Continuación de la 
Antigua Revista de Escuelas Normales, 98(37-3). https://doi.org/10.47553/
rifop.v98i37.3.100697 SMASH

Terrien, P., Joliat, F. et Chatelain, S. (2023). Didactique et enseignement 
musical: l’épistémologie pratique. Journal de recherche en éducations 
artistiques, 1, 39-53. https://doi.org/10.26034/vd.jrea.2023.3579

Tortochot, E. et Terrien, P. (2021). Recherche participative inter-catégorielle 
autour du dispositif «orchestre à l’école». Dans P. Roy (dir.), Des recherches 
participatives dans les didactiques disciplinaires et autres domaines 
de connaissance. Quelles finalités? Quels savoirs? Et quelles stratégies 
méthodologiques pour favoriser leur circulation dans les milieux de la 
recherche, de la formation et de la pratique? [communication] (p. 170-179). 
Colloque international francophone mené à la Haute école pédagogique 
Fribourg, Suisse. https://folia.unifr.ch/unifr/documents/319869

Tricot, A. (2020). Numérique et apprentissages scolaires: quelles fonctions 
pédagogiques bénéficient des apports du numérique? [rapport de 
recherche]. Centre national d’étude des systèmes scolaires (Cnesco); 
Conservatoire national des arts et métiers (Cnam). https://cnam.hal.
science/hal-03249545

Varela, F. (1996). Invitation aux sciences cognitives. Seuil.
Waleckx, D. (2017). Le dispositif «orchestre à l’école» et son impact sur un 

territoire. L’exemple de la Mayenne, en France. Revue internationale 
d’éducation de Sèvres, 75, 117-96. https://doi.org/10.4000/ries.5979

Wan, C. Y. et Schlaug, G. (2010). Music making as a tool for promoting brain 
plasticity across the life span. The  Neuroscientist. A  review journal 
bringing neurobiology, neurology and psychiatry, 16(5), 566-577. https://
doi.org/10.1177/1073858410377805          

Winner, E., Goldstein. T. et Vincent-Lancrin, S. (2013). L’art pour l’art? L’impact 
de l’éducation artistique. OCDE.  https://www.oecd.org/education/ceri/
FR_overview_FINAL_print.pdf 

Zimmerman, B. J., Schunk, D. H. et DiBenedetto, M. K. (2017). The role of self-
efficacy and related beliefs in self-regulation of learning and performance. 
Dans A.  J.  Elliot, C.  S.  Dweck et D.  S. Yeager (dir.), Handbook of 
competence and motivation. Theory and application (p.  313-333). 
The Guilford Press.

http://dx.doi.org/10.47553/rifop.v98i37.3.100697
http://dx.doi.org/10.47553/rifop.v98i37.3.100697
https://sh2hh6qx2e.search.serialssolutions.com/?rft_id=info:doi/10.47553/rifop.v98i37.3.100697&sid=lama-browser-addon
https://doi.org/10.26034/vd.jrea.2023.3579
https://doi.org/10.26034/vd.jrea.2023.3579
https://folia.unifr.ch/unifr/documents/319869
https://folia.unifr.ch/unifr/documents/319869
https://cnam.hal.science/hal-03249545
https://cnam.hal.science/hal-03249545
https://doi.org/10.4000/ries.5979
https://doi.org/10.4000/ries.5979
https://www.oecd.org/education/ceri/FR_overview_FINAL_print.pdf
https://www.oecd.org/education/ceri/FR_overview_FINAL_print.pdf

