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Transposition didactique de
pratiqgues musicales
transculturelles :
de I’informel afro-brésilien
a I’institutionnel francais

Gérald GUILLOT

Introduction

Un étrange instrumentarium est apparu dans les salles de mu-
sique d’un nombre grandissant de colléges francais. Quand ils y font
référence, les enseignants évoquent le terme de batucada [batuk’ads]*,
une tradition musicale d’origine brésilienne qu’ils invoquent en classe
avec leur éléves®. Mais I’analyse des savoirs véhiculés au travers de
cette pratique révéle un différentiel important avec leurs références
brésiliennes. Peut-on expliquer les causes d’un tel phénoméne ? Un
professeur d’éducation musicale est-il suffisamment armé pour
aborder une culture musicale pour laquelle il ne dispose pas, a priori,
des codes de compréhension ?

Afin d’essayer de répondre a ces questions, nous examinerons
tour a tour le processus de transmission des musiques afro-
brésiliennes au Brésil, la fagon dont elles sont diffusées et pratiquées
en France et leur usage dans le cadre du collége. Puis, en articulation

L Au Brésil, le terme est générique et désigne de nombreuses formes afroides de
ercussion.
Sur la notion de tradition, cf. Guillot (2010).
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avec la notion de pratique sociale de référence (Martinand, 1981),
nous analyserons les glissements paradigmatiques induits par le
passage d’une transmission informelle, ou plutdt semi-formelle?, a une
didactisation institutionnelle au travers du concept de transposition
didactique (Verret, 1975 ; Chevallard, 1985/1991).

1. Bréve histoire du monde afro-brésilien et de ses traditions
musicales

Avant d’étudier la fagon dont les musiques afro-brésiliennes
sont intégrées au paysage éducatif frangais, il convient de mieux
comprendre quelles sont les stratégies natives de diffusion de ces
traditions musicales dans leur contexte considéré comme endogéne.
Cette proposition a visée comparatiste cherche a mieux faire émerger
certaines transformations dans les modalités de transmission®.
Revenons donc quelques instants sur 1’histoire du Brésil et sur ce
qu’elle enseigne de la genése des musiques afro-brésiliennes.

Autour de I’an 1500, le sous-continent d’Amérique Latine est
découvert par les Européens. Ses abondantes richesses le destinent
rapidement a prendre part au commerce triangulaire. Pendant que la
population autochtone est décimée (notamment par les maladies
occidentales), des navires chargés d’esclaves africains débarquent sur
le sol brésilien. Cette importation forcée de plusieurs millions
d’individus va bouleverser définitivement 1’histoire du sous-continent
ameéricain : c’est une véritable « civilisation afro-brésilienne » qui est
désormais en gestation (Cros, 1997). Un processus complexe de
métissage est alors amorcé et conduira rapidement a une croissance
géométrique de la diversité culturelle, croissance en partie favorisée
par l’installation de la couronne royale portugaise a partir de 1808.
Ainsi, contrairement a une vision occidentale a la fois restreinte et
vague de I’Amérique Latine comme une « nébuleuse aux contours
imprécis » (De Seguin, 1991), la culture brésilienne compte au-
jourd’hui plusieurs centaines de traditions dont la grande majorité,
d’émergence populaire, se transmet de maniére informelle et orale.

® Nous gardons néanmoins le terme « informel » pour le titre, afin de faciliter une
certaine compatibilité ascendante avec la tradition lexicale.

* 11 faut considérer ici la notion de transmission au sens large, la didactique étant alors
une modalité particuliére de la transmission.
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Parmi ce trés large ensemble, celles qui portent le plus nettement
I’héritage du monde afro-brésilien sont issues d’une stratégie
permanente de survie culturelle des esclaves au travers d’un double
processus de résistance/assimilation a celles importées d’Europe par
les colons occidentaux (Fryer, 2000). L’examen de leur situation a
I’égard de leur visibilité dans le paysage culturel général révéle une
situation particulierement défavorable, car elles ont longtemps subi
une discrimination négative : leurs manifestations ont été souvent
considérées comme primitives et pratiquées par des esclaves dont le
statut d’étre humain était un paramétre de second ordre. Néanmoins, le
processus de métissage, engagé depuis I’arrivée des premiers colons
sur la terre convoitée, est a présent irréversible. Prenant ses racines a
Salvador da Bahia, creuset de la culture noire, il se développe
rapidement a Rio de Janeiro, en contact étroit avec la population
blanche. Le «carnaval de Rio», un événement qui méle I’antique
tradition du corso® avec des percussions afroides, devient ainsi un des
symboles les plus médiatisés de la culture afro-brésilienne (Montene-
gro, 2000). Parallélement, certaines caractéristiques de ces musiques
semblent constituer une réponse a quelques demandes latentes d’un
public brésilien issu de la jeune classe moyenne blanche (Lima et
Guillen, 2007, p.56), dont un certain nombre de touristes intra-
nationaux. Le dénigrement initial s’estompe ainsi peu a peu et fait
place a une forme de convoitise qui méle exotisme, interdit et
sensualité®. Mais c’est peut-étre le besoin de constituer de nouveaux
réseaux sociaux a travers une sorte de communion artistique qui attire
le plus ces nouveaux acteurs. Ainsi apparaissent de plus en plus de
groupes de percussion complétement découplés des problématiques
dites « traditionnelles » et qui inventent de nouvelles modalités socio-
musicales’. Leurs productions artistiques révelent d’ailleurs clairement
ce découplage, qui se ressent notamment dans le contenu musical :
certains fondamentaux® y sont clairement absents.

5 En cela, il est un lointain cousin créole de celui de Nice.
® Trés en vogue au 16° siécle grace aux nombreuses découvertes des explorateurs,
I’exotisme demeure 1’expression d’un désir d’altérité « impressionniste » vivement
combattu par Segalen (1978), lequel prone de considérer 1’ Autre pour ce qu’il est et
non pour sa différence (évaluée d’ailleurs selon des critéres occidentaux).
" A Recife (PE), de tels groupes recoivent le nom de grupos percussivos [grupus
Eerkus’ivus] (groupes percussifs). Cf. Lima et Guillen (2007)

La question sera détaillée un peu plus loin.
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2. Transmission des musiques afro-brésiliennes au Brésil

Sur le plan de la pédagogie musicale, I’hégémonie occidentale
laissera un héritage culturel tres important qui va perdurer bien apres
I’abolition officielle de I’esclavage, déclarée au Brésil en 1888. C’est
dans cette continuité logique que le Conservatoire de Paris, en 1906,
va servir de modele a ’organisation de la diffusion formelle d’une
musique savante occidentale basée essentiellement sur des répertoires
écrits des 18° et 19° siécles (Freire, 2000 ; Mattos, 2004 ; Fuc-
ci Amato, 2006). Ainsi, 1’essentiel du systéme éducatif musical
brésilien institutionnalisé est-il encore aujourd’hui centré sur un
curriculum que I’on pourrait qualifier d’« humaniste traditionnel »
(Freire, 2000 ; Saviani, 1989). Son influence est telle qu’il exclut
presque totalement les savoirs issus des musiques populaires
brésiliennes : certains auteurs brésiliens invoquent ainsi la notion de
« pluralité culturelle » pour proposer un curriculum plus complet,
véritablement multiculturaliste®, intégrant des savoirs... issus des
cultures populaires brésiliennes (Luedy, 2006 ; Penna et Arroyo,
2003 ; Almeida, 2007). Mais si ’on examine I’hypothése d’une telle
intégration selon une perspective didactique, on note clairement une
grande différence (pour ne pas dire opposition) dans les méthodes et
les contenus, entre les modalités de transmission des traditions
musicales populaires brésiliennes et celles des répertoires classique et
romantigue de la tradition occidentale savante. Le type
d’enseignement de cette derniere (décontextualisé, court, frontal et le
plus souvent individuel) est en effet peu compatible avec celui des
musiques populaires, qui privilégient une immersion prolongée dans
le collectif d’ou elles tirent leur essence. Alors qu’au sein du premier
s’organise une didactique formelle centrée sur la partition musicale,
c’est une transmission orale informelle ou non formelle®, qui fonde la
diffusion des secondes (e.g. Arroyo, 1999 ; Carneiro da Cunha, 2001 ;
Prass, 2002 ; Silva, 2003 ; Queiroz, 2005 ; Cardoso, 2005). Sous-
ensemble des musiques populaires, les musiques afro-brésiliennes
intégrent un ensemble de problématiques spécifiques supplémen-
taires : ainsi, par exemple, en va-t-il de la religion, une composante

® Traduction littérale et personnelle de 1’adjectif multiculturalisto [muwtikuwtu-
ral’istu] (alors que « multiculturel » se traduit par multicultural [muwtikuwtur’aw]).
1% Nous reviendrons plus loin sur ces notions.
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souvent primordiale qui sous-tend ces traditions (Vatin, 2005),
organise un certain nombre d’apprentissages et en interdit d’autres™.
Sur un plan psychologique, nous évoquerons plus loin la question de
la perception cognitive de structures musicales singuliéres, organisées
selon des principes qui sont quasiment étrangers au monde musical
occidental. Finalement, malgré une déception des éléves face a un
enseignement trop académique (Mattos, 2004) et leur désaffection
progressive (Freire, 2000), le systéme brésilien de formation musicale
semble résister a I’intégration des musiques populaires dans le
curriculum officiel. Cause ou conséquence de ce phénomeéne, la
formation des enseignants de musique dans le domaine des musiques
régionales s’avére trés en retard sur les recommandations de I’Unesco,
qui pronent 1’ouverture, recommandations pourtant validées par
I’autorité culturelle brésilienne depuis 2001 a travers la « Déclaration
universelle sur la diversité culturelle » et la « Convention sur la
protection et la promotion de la diversité des expressions populaires »
(Almeida, 2007).

Ainsi, les musiques afro-brésiliennes, qui sont le fruit d’un pro-
cessus de résistance culturelle des esclaves et de leurs descendants,
finiront par connaitre au Brésil une médiatisation conséquente, et
méme gagner la faveur de musiciens amateurs issus de la classe
moyenne blanche. Néanmoins, sur le plan didactique, elles peinent a
s’immiscer dans le curriculum officiel. Examinons a présent ce que
devient le phénoméne une fois I’ Atlantique traversé.

3. Diffusion et pratique des musiques afro-brésiliennes en France

L’émergence des musiques afro-brésiliennes en France est par-
tiellement conditionnée par des représentations hexagonales vivaces.
Comme nous I’avons déja évoqué, I’ Amérique Latine est aujourd’hui
encore appréhendée en France comme une nébuleuse homogene
empreinte d’un exotisme puissant et mystérieux (De Seguin, 1991).
Au travers d’une diffusion médiatique sclérosante, idées recues et
stéréotypes ont la vie dure et contribuent a maintenir fermement

1 Nous ne disons pas que la religion est une composante exclusive des musiques afro-
brésiliennes (il existe des fondements religieux, d’origine chrétienne par exemple,
dans beaucoup d’autres traditions) mais qu’elle y constitue presque systématiquement
un paramétre propre a influencer le musical.



certains symboles en place : le carnaval de Rio de Janeiro reste ainsi a
la premiére place des images représentatives du Brésil. Avec lui, le
samba [s’@ba]", ou plutbt «la samba» [sdb’a]® comme I’usage
francais 1’a académisé, va connaitre une propagation internationale,
notamment au travers des batucadas, ces groupes de percussion afro-
brésilienne nés au début du XXéeme siecle au sein du célébre carnaval
de Rio de Janeiro. La radio-télédiffusion de ce dernier va susciter un
intérét grandissant dans plusieurs pays d’Europe de I’Ouest (Vaillant,
2009)*: de nombreux amateurs, dont beaucoup sont décus (ou
inquiétés) par le systéeme d’éducation musicale officiel (Gui-
rard, 1998), se regroupent en associations pour partager une certaine
idée de la pratique musicale collective, un «faire ensemble »
(Vaillant, 2009) accessible a tous et rapidement. En France, la
pratique massive du djembé d’Afrique de I’Ouest™ fut longtemps une
réponse a ce besoin. Elle s’est aujourd’hui trouvée un successeur et
une concurrente (Roux, 2006) : la batucada, portée par un nombre
croissant de groupes de percussion de rue. Ces derniers s’inspirent de
modeles brésiliens a qui ils empruntent une partie du répertoire et/ou
de I’instrumentarium. Bien qu’ils se produisent logiquement lors du
carnaval, ils investissent peu a peu de nombreux espaces autrefois
occupés par les différentes déclinaisons du mouvement orphéonique
comme les batteries-fanfares, les bandas, etc. (Vaillant, 2005 ; Roux,
2006). Chaque groupe est bati autour de motivations différentes. Une
minorité d’entre eux emprunte une démarche orthodoxe®, ou
« brésilianiste », pendant que la grande majorité adopte une démarche

12 Contrairement & certains auteurs, nous utilisons le genre d’origine (masculin en
portugais) pour le différencier de « la samba » telle qu’elle est vécue en Europe, et
qui, pour beaucoup, n’est représentée que par la danse de salon. Hors, au Brésil, le
samba connait plusieurs dizaines de déclinaisons dont extrémement peu, comme le
samba de gafieira, se dansent en couple.

3 On notera le déplacement de ’accent tonique dans la francisation du terme, qui
rend audible le « a » muet final.

¥ A Dinstar d’Anais Vaillant (2009), nous considérons uniquement I’Europe de
1’Ouest, qui est de loin la plus concernée par ce phénomeéne.

5 Les pratiques musicales d’Afrique de 1’Ouest sont d’une grande diversité, mais
dans de nombreux pays occidentalisés le djembé en est hélas devenu un représentant
trés réducteur.

18 Une telle démarche cherche & suivre et reproduire les canons brésiliens actuels.
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d’ « emprunt » (Vaillant, 2009) en se réappropriant le phénoméne'’ :
presque totalement découplés des références afro-brésiliennes, ces
derniers se concentrent sur le « faire ensemble », au travers d’un usage
quasi-exclusif de percussions qui ressemble parfois a une forme
d’addiction musicale®™. 11 est intéressant de constater que 1I’on retrouve
ici un phénomene similaire a celui dont nous avons parlé concernant
une certaine frange de la classe moyenne brésilienne : la aussi, le plus
souvent, certains contenus musicaux fondamentaux sont absents de
leur production.

Sur le plan didactique, les groupes se sont initialement dévelop-
pés autour d’une auto-organisation pédagogique: en effet, dans
chaque groupe, au moins un musicien doit assurer la fonction de
leader, ce qui implique celle de transmetteur®. La tache de ces
médiateurs sera largement simplifiée au début des années 1980 avec
I’apparition de la premiére méthode d’apprentissage de batucada,
congue, publiée et diffusée par une brésilienne préparant une these de
doctorat en France®. Cette formalisation va conduire a la création d’un
réseau de transmetteurs, un microcosme en autoréférence presque
totale car peu alimenté par les maitres brésiliens (ou, depuis 1995, par
les rares professeurs diplomés par le Ministére de la Culture Fran-
caise). Ces transmetteurs seront les porteurs de nombreux projets
similaires par la suite (Roux, 2006).

4. La batucada au college
L’énorme potentiel de telles pratiques n’a pas touché que les

adultes. Il a également suscité des projets en direction des enfants, ce
qui n’a pas manqué d’attirer I’attention de 1’Ecole publique et de ses

Y En France, la tendance semble néanmoins s’inverser lentement et un nombre
croissant de groupe passe d’une démarche d’ « emprunt » a une démarche « brésilia-
niste ».

18 Certains sociologues comparent son effet & celui qu’entraine la drogue (Hennion et
al., 2000). Un groupe frangais se nomme d’ailleurs Batuk’addict : http://www.
batukaddict.wb.st/ (consulté le 10.12.2009).

% Alors qu’au Brésil, il est le plus souvent désigné par le terme mestre [m’estri]
(« maitre »), dans beaucoup de groupes frangais, on utilise le terme « meneur »
(Vaillant, 2005).

2 | a thése porte sur une analyse sémiotique de la batucada (Ribas d’Avila, 1987).
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acteurs principaux : les professeurs d’éducation musicale. IIs sont de
plus en plus nombreux a souhaiter intégrer ces pratiques dans leur
enseignement®, une motivation amplifiée par les nouvelles directives
officielles® et par une mission éducative délicate, qui intervient a la
période charniére de ’adolescence. Bien qu’actuellement en pleine
mutation, le contexte y est singulier puisque un enseignant dispose
d’environ cinquante minutes hebdomadaires pour sensibiliser plus de
vingt-cing adolescents a la musique a travers divers outils de
médiation. Méme si la pratique de la fl(te a bec fait encore partie de
ces outils, beaucoup d’enseignants se tournent vers les percussions
corporelles et instrumentales, considérant a leur tour le fort potentiel
pédagogique de musiques issues de traditions afro-diasporiques, parmi
lesquelles les musiques afro-brésiliennes figurent a la premiere place.
Il ne s’agit donc pas seulement de détourner un instrumentarium
spécifique de son usage courant, ce qui viderait de son sens cette
présente étude, mais d’invoquer une partie de la culture musicale
relative a ces instruments. Parmi les différentes modalités possibles, le
modele de la batucada est celui qui recueille le maximum de
suffrages, face a celui, par exemple, de la comparsa (musique cubaine
de carnaval), trop complexe, qui se trouve délaissée. Une illusion de
plus grande facilité semble conduire ces enseignants a préférer
I’option brésilienne et, par 13, a suivre la tendance générale de son
implantation en France. Les éditeurs de manuels scolaires?, ainsi que
les fournisseurs de matériel pédagogique*, ont bien senti cette
demande : il n’est pas rare aujourd’hui de trouver un instrumentarium

2 Cette information non quantifiée est une tendance relevée au travers d’une activité
de veille menée depuis 2005 sur deux listes de diffusion intra-professionnelle dans le
domaine de 1’éducation musicale, de niveau académique pour I’une, et nationale pour
’autre.

2 Dans les « Textes complémentaires au programme éducation musicale pour le
collége » édités par le Ministére de I’Education Nationale en juillet 2009, on peut lire
pages 8 et 9 qu’ «il est toujours bienvenu de disposer d’un instrumentarium de
percussion trés important pour alimenter la diversité souhaitable des projets musicaux
réalisés. [...] Tous ces instruments peuvent étre utilisés aussi bien dans le genre
musical auquel ils appartiennent mais aussi dans une esthétique plus contemporaine.
Mais un instrumentarium est indispensable. »

2 Comme celui dirigé par Noclin (2004).

% Comme les Editions Fuzeau, qui proposent une large gamme d’instruments
importés : les instruments brésiliens occupent presque 4 pages (pp. 136-139) du
catalogue 2009-2010, soit 1/5 de la catégorie «instruments du monde » (ceux
d’origine africaine restent néanmoins majoritaires avec 1/3 de la représentation).
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de batucada dans un grand nombre de colléges francais, méme si le
matériel n’y est pas utilis¢é de maniére « orthodoxe ». En effet, il
semble que la formation des enseignants a 1’interculturel est trop
faible, pour ne pas dire inexistante (Facci, 2004), ce qui complique
grandement leur tdche. Méme si 1’on ne dispose pas de données
statistiques sur les pratiques pédagogiques de tels enseignants en
matiére de musiques dites « extra-européennes »#, une étude clinique
sur deux d’entre eux (Guillot, 2005) ainsi que la veille®, nous amenent
a penser gue ces enseignants sont motivés mais pas préparés. lls
disposent de peu de sources (manuels, méthodes, supports audio, etc.)
et tentent de s’organiser entre eux au moyen de stages internes et d’un
important échange de fiches élaborées en interne. Cette pratique est
presque totalement autoréférencée® et ne recoit aucune régulation
« noosphérienne »%,

Ce contexte conduit a un ensemble de pratiques relativement
éloignées des réalités musicales brésiliennes auxquelles elles font
référence. En effet, elles s’orientent majoritairement sur une sorte
d’instrumentalisation de traditions musicales afro-brésiliennes
choisies pour certaines de leurs qualités (comme le jeu collectif,
I’accés immédiat a I’instrument, la possibilité de déambuler), au
détriment de valeurs profondes (dissolution de I’individu dans le
collectif, accés conditionnel a I’instrument, lien profond a la religion,
...) enracinées au cceur de la culture d’origine. Tout porte a croire que
I’enseignant cherche réellement a ouvrir 1’éléve sur la culture de
I’autre, mais le répertoire musical et les méthodes qu’il met en ceuvre
conduisent souvent a une pratique pédagogique trop caricaturale pour
que le but recherché soit véritablement atteint (Guillot, ibid.).
L’analyse des contenus d’enseignement réalisée lors de [’étude
clinique ainsi que 1’écoute attentive de quelques productions musi-

3 (Cette terminologie, bien qu’extrémement contestable (cf. Guillot, 2005) est issue du
Ministére de la Culture.

% op. cit. en note 21.

7 Martinand (2003, p. 127) évoque les « tendances permanentes de 1’école & 1’auto-
référence ».

% yves Chevallard (1985/1991) décrit la noosphére comme une sphére de savoir
officiel représentée par un certain nombre de spécialistes reconnus et/ou influents,
auxquels s’ajoutent les éditeurs de manuels, les fédérations de parents d’éléves et
certains enseignants. La noosphere congoit les programmes, i.e. les savoirs a
enseigner.
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cales issues de telles situations d’enseignement-apprentissage réveélent
a nouveau, comme c’était le cas pour les groupes amateurs de
batucada (brésiliens et francais), la disparition de marqueurs
essentiels de la culture afro-brésilienne.

A présent, examinons de plus pres la situation selon un point de
vue didactique, par le truchement des glissements paradigmatiques
engendrés et de leurs impacts sur le mécanisme de transposition
didactique.

5. Transposition didactique

La « transposition didactique » est une notion créée par Verret
(1975), théorisée par Chevallard (1985/1991) et largement discutée
par de nombreux auteurs®. Dans son expression initiale®, elle rend
compte des transformations subies par un « savoir savant » lorsqu’il
est soumis a D’intention didactique. Il existe donc une chaine de
transposition des savoirs. Ceux-ci doivent étre pensés et préparés pour
devenir enseignables. De la méme fagon, le mode d’enseignement
subit également une adaptation importante. Parmi les multiples
représentations possibles, le schéma de la transposition didactique
proposé par Develay (1992), bien que discutable®, s’avére particulié-
rement intéressant sur le plan heuristique (cf. figure 1). Il incite a
questionner la dialectique entre savoirs savants et « pratiques sociales
de référence » (Martinand, 1981), un chantier nécessaire a la
construction du cadre spécifique d’une jeune discipline : la didactique
de la musique (Bourg, 2006a, 2008). Nous y reviendrons.

Au schéma initial, nous réintroduisons la notion de noosphére et
une indication concernant la dichotomie entre les deux niveaux de
transposition. En effet, on distingue au sein de ce processus deux
étapes successives: la premiére, dite «transposition externe »,
concerne la facon dont les savoirs officiels sont choisis, préparés,
ordonnés, etc. par la noosphere. Ces savoirs a enseigner, ainsi
apprétés, sont souvent regroupés sous forme de publications (Journal

% Nous renvoyons notamment le lecteur & la note de synthése de Mercier parue en
2002.

® Elle a été considérablement élargie depuis, notamment dans le cadre de la théorie
anthropologique du didactique (Chevallard, 1992, cité dans Bourg, 2006a).

%1 Cf. Bourg, 20063, pp. 100-102.

12



Officiel, livres de classe, etc.). La deuxiéme étape est dite de
« transposition interne ». Elle décrit le processus qui conduit
I’enseignant, sur la base des savoirs a enseigner, a construire son
intervention dans laquelle ils seront & nouveau transformés pour étre
présentés a 1’éleve (Chevallard, 1985/1991). Ainsi, en France, quand
le programme officiel de I’enseignement d’éducation musicale édité
par le Ministére de I’Education Nationale en 2008 propose de
« rencontrer [...] des cultures occidentales et non occidentales » (B.O.
spécial n° 6 du 24.08.2008, p. 6) on déduit aisément que 1’enseignant
garde encore une tres grande latitude quant au choix des contenus
qu’il soumettra aux éléves. C’est donc bien cet aspect « interne » de la
transposition didactique qui concerne plus particuliérement la présente
é¢tude. Méme s’il doit étre adapté pour prétendre a une véritable
opérationnalisation dans le cas de I’enseignement de la batucada, ce
concept se révele central, car il s’insére dans une véritable considéra-
tion anthropologique du didactique (Chevallard, 1985/1991, a
paraitre). Il permet de distinguer les différentes étapes de transforma-
tion des savoirs, ainsi que les conditions dans lesquelles ces transfor-
mations se déroulent.
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Pratiques sociales

Savoirs savants (g
de référence

Transposition

Noosphere
externe
Savoirs a enseigner
Transposition Enseignant

interne

Savoirs enseignés

Savoirs assimilés

Figure 1 - Une représentation possible du mécanisme de
transposition didactique®.

Dans son développement initial (Chevallard, 1985/1991), ce
sont des savoirs savants qui font I’objet d’une transposition didactique
en savoirs a enseigner. Lorsqu’elles font I’objet d’un usage didactique
dans un espace scolaire de type européen, les musiques afro-
brésiliennes sont évidemment plus proches de pratiques sociales de
référence. L’opposition entre pratiques et savoirs, bien qu’elle ait
suscit¢ de nombreux débats, n’est pas pertinente car toute pratique
impligue nécessairement des savoirs. On peut parler de « savoirs en
usage » (Malglaive, 1990) ou de « “savoirs en acte”, manifestés dans
des pratiques » (Bourg, 2006a, p.106). Certains d’entre eux sont
d’ailleurs totalement implicites, car « le praticien ne sait pas vraiment
pourquoi il fait ce qu’il fait et ne dispose pas de la théorie de sa

% Schéma dérivé de celui de Develay (1992).
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pratique » (Perrenoud, 1998)®. Enfin, ces pratiques devraient
théoriquement subir un mécanisme transpositif pour étre présentées
dans la classe en tant que savoirs scolarisables*. En réalité, a I’instar
d’autres matieres d’enseignement comme les mathématiques ou les
APS, ce ne sont pas réellement ces musiques qui font I’objet d’un
enseignement, mais un modele de ces pratiques (Johsua, 1997, p. 3),
des « pratiques objectivées » (Bourg, 2006a, p. 104). Mais dans les
faits, on constate 1’absence presque totale de ce modéle en tant
qu’objet congu explicitement par la noosphére. On peut dire qu’a
quelques détails pres (i.e. quelques ouvrages pédagogiques congus par
des éditeurs privés), il n’y a pas d’activité noosphérienne sur la
question des musiques afro-brésiliennes en tant qu’objet
d’enseignement pour I’école. La présence tacite du modéle est alors
essentiellement décelable a travers des productions des enseignants :
I’absence de référence formelle laisse donc place a un espace de
projection d’exotisme et d’idées précongues de 1’enseignant. Il ne faut
pas voir ici une critique, mais une description d’un état de fait
inévitable : en I’absence de programme officiel explicite, comment
pourrait-il en étre autrement ?

6. Glissements paradigmatiques

Le plus souvent, la question de la référence a été traitée a pro-
pos d’activités dont le fondement premier, hors de 1’école, n’était pas
de nature didactique : la technologie (Martinand, 1981), les mathéma-
tiques (Chevallard, 1985/1991), les APS (Musard, Mahut et Robin,
2002), la biologie (Develay, 1987), I’économie (Alpe, 1997),

¥ Afin d’éviter tout malentendu, « praticien » désigne pour Philippe Perrenoud
I’acteur expert en condition endogéne (ici, ce pourrait étre le musicien) et non
I’enseignant.

¥ |l existe également une transposition au sein méme de la pratique musicale
endogéne, telle que la définit Perrenoud (1998, p. 490) : « les pratiques éducatives
sont soumises a d’autres contraintes. Il y a parfois peu de distance entre la pratique
d’une activité et son apprentissage, si bien que les dispositifs didactiques peuvent
paraitre quasi absents, donc aussi la transposition. Il n’en est rien. Une formation “sur
le tas”, un entrainement sportif ludique, une initiation artistique informelle comme
I’inculcation familiale des maniéres de table passent pas des interventions et des
transpositions didactiques, méme si les acteurs n’en ont pas toujours pleine
conscience. »
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I’informatique (Balacheff, 1994), etc. Méme au sein du domaine
artistique, les pratiques musicales ou chorégraphiques sont avant tout
liées a I’acte d’interprétation, de « production » artistique, et non a
leur didactique. Mais le cas de la batucada pratiquée en classe est
singulier, car la majorité des groupes musicaux afro-brésiliens
— constituant la référence — forme un microcosme d’enseignement/
apprentissage. En effet, les musiciens y apprennent de leur maitre, a
minima, les arrangements qui constituent le répertoire du groupe®.
Dans beaucoup de ces groupes, le temps de répétition est largement
supérieur a celui de prestation. La transmission constitue donc une
dimension importante, et, au final, ¢’est moins la pratique musicale en
elle—méme qui fait I’objet du mécanisme de transposition didactique
qu'un modele de cette pratique pédagogique endogene. Cette
configuration particuliére induit plusieurs glissements paradigma-
tiques qui viennent complexifier la transposition didactique. Nous
proposons d’en examiner deux.

Coutume et contrats didactiques

Un premier glissement intervient au niveau de la notion de con-
trat. Au sein d’une formation musicale afro-brésilienne, la tradition
régit une grande partie des attendus en matiere de relations, que ce soit
entre personnes ou entre les personnes et les situations. Ces attendus
fondent une partie de la notion de « coutume », un terme repris en
didactique par Balacheff (1988) et largement exploité par 1’équipe de
Guy Brousseau. Cette perspective de nature anthropo-didactique
permet, entre autres, d’intégrer 1’influence des arriére-plans culturels a
I’analyse des situations didactiques®. Mais la seule coutume et ses
implicites ne sont pas suffisants pour que les musiciens d’un groupe
afro-brésilien parviennent au résultat escompté par leur mestre. Ce
dernier va donc mettre en place un étayage plus ou moins individuel,

% Pour autant, ils n’apprennent généralement pas & jouer de leur instrument, et des
expressions comme « école de samba» sont probablement le résultat de choix
politiques (car I’Ecole est une institution qui semblait avoir beaucoup d’importance
pour la bourgeoisie blanche brésilienne) et ne peuvent étre traduits littéralement sans
risquer une lourde méprise.

% Clanché (2000) évoque méme la notion de « contrat coutumier ».
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une Vvéritable médiation* a travers des contrats didactiques implicite-
ment passés avec ses musiciens : ces contrats sont généralement
orientés vers un objectif de réussite collective, réussite qui ne peut étre
obtenue que par la synergie de comportements individuels optimisés®.
De I’autre c6té de 1’Atlantique, la situation est analysable au moyen
des mémes outils : la classe de collége est également une « société
coutumiere » (Balacheff, 1988, p. 21), dans laquelle on repére des
constantes (celles d’une classe d’école européenne) et des variations,
des « spécificités locales » (Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel et
Toussaint, 1997). Promouvant généralement une réussite individuelle
au sein d’un collectif, la coutume est cependant trés différente de celle
du groupe musical afro-brésilien, qui recherche, comme nous 1’avons
vu, une réussite collective, sans véritable émergence individuelle. Les
contrats didactiques passés dans cette classe sont donc sous-tendus par
des objectifs tout a fait différents. Ce glissement paradigmatique, s’il
n’est pas suffisamment pris en compte par I’enseignant, peut
grandement influencer la transposition didactique interne dont il est
I’acteur principal, et cela de fagon a priori imperceptible. En réalité,
ce phénomeéne individuel, parce qu’il tend a se généraliser, engage la
relation de I’Ecole Frangaise a D’interculturel, donc a ses propres
mutations culturelles. Comme 1’écrit André Chervel (1988, cité par
Calmettes, 1996, p. 7) :

Le systéme scolaire joue dans la société un double réle : il forme en effet
non seulement des individus mais aussi une culture qui vient a son tour
pénétrer, modifier, modeler la culture de la société globale [...]. Si on les
considére en elles-mémes, [les disciplines] deviennent des entités cultu-
relles comme les autres, qui franchissent les murs de I'école, pénétrent
dans la société, et s'inscrivent alors dans des dynamiques d'une autre
nature.

% Le concept de médiation doit ici étre entendu dans la perspective des travaux
concernant la Zone Proximale de Développement proposée dans les années 1930 par
Vygotski (1934) et la notion d’étayage développée par Bruner (1983).

% Dans le sens d’une recherche des meilleures performances individuelles possibles
en fonction du potentiel individuel et collectif.
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Formalismes didactiques

En choisissant d’intégrer a son programme d’enseignement des
savoirs musicaux issus de cultures afro-brésiliennes, I’enseignant
induit une autre gamme de glissements paradigmatiques liés au
formalisme didactique. Dans ce dernier domaine, il est commun de se
référer a la typologie proposée par Coombs et Ahmed en 1974 et qui
distingue trois modes principaux de transmission®* : éducation
formelle, éducation informelle et éducation non formelle. Générale-
ment, le premier mode de transmission/éducation®, formel, fait & peu
prés consensus aupres des différents auteurs. Il est directement lié a
I’institution étatique et mene généralement a diverses formes de
validation officielle des compétences (ou du niveau). Que ce soit au
Brésil ou en France, ce mode de transmission est porteur des valeurs
occidentales traditionnelles de la scolarisation. En revanche, les deux
autres modes recoivent des interprétations trés diverses, qui varient en
fonction de leur champ d’utilisation (Brougere et Bézille, 2007,
p. 119). Parmi les différentes typologies possibles, nous retiendrons un
modele issu du domaine de la formation musicale et proposé par
Madeleine Zulauf (2006). Sa taxonomie, manguant parfois de clarte,
s’avere néanmoins d’une grande valeur heuristique, dans la mesure ou
elle se centre implicitement sur la notion de médiation. Elle définit
ainsi un deuxieme type de formation, de type informel, qui induit dans
sa version pure (donc seulement théorique), une autodidaxie totale,
sans meédiateur externe. Le troisieme mode, non formel, recoit donc
tout ce qui échappe aux deux premieres catégories. Il concerne tout
type de situation d’enseignement-apprentissage avec médiation, mais
«qui prend place ailleurs que dans une institution officielle de
formation » (Zulauf, 2006, p.237). C’est typiquement le mode de
transmission en vigueur dans le monde musical afro-brésilien. Sur le
versant enseignement, I’intention de former est un implicite de la
coutume, dans une mise en scéne des apprentissages ol « la situation
est le programme » (Schugurensky, 2007). Les contextes d” « école »*

% |_es premiers travaux de Coombs sur la question remontent & 1968.

0 a distinction entre les deux termes portant plus sur les finalités que sur les
modalités, il ne semble pas pertinent de les opposer a ce stade. Au Brésil, le langage
familier utilise couramment le verbe passar [pas’ar] en contexte pédagogique pour
désigner I’action de « passer », « donner », « transmettre ».

* En portugais : escola [esk’dlo]
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ou d’« atelier »* sont assez rares, méme si leur nombre tend a se
multiplier face a la demande croissante de la classe moyenne telle que
nous 1’évoquions plus haut. Sur le versant apprentissage, beaucoup
des acquisitions peuvent étre considérées comme constituant un
véritable « curriculum caché » (Perrenoud, 1995, 1996) car « les
personnes apprennent sans que la situation ait été pensée pour cela,
sans qu’elles en aient I’intention, voire, parfois, sans qu’elles en aient
conscience » (Brougere, 2007, p. 5). Une telle situation possede des
points communs avec celles que Brousseau (1998, pp. 59 et 311)
qualifie d’« adidactique », car c’est le milieu qui fonde I’essentiel des
apprentissages, le maitre faisant office de metteur en scene. Pour
Perrenoud (1995, p. ...), « il n’y a donc rien de surprenant a envisager
que I’école puisse, parce qu’elle suscite réguliérement certains types
d’expériences intellectuelles, affectives, relationnelles, produire
régulierement des apprentissages dont les acteurs n’ont pas cons-
cience. Ces expériences formeraient le véritable curriculum caché ».
Le modéle de Madeleine Zulauf dépasse le seul niveau de la tri-
logie des formalismes de situation : basé sur le triangle pédagogique
de Houssaye, il intégre un «agent de formation » pour devenir un
« tétraédre de formation » (cf. figure 2). Bien qu’un enseignant puisse
aisément étre considéré comme un agent de formation, cette termino-
logie cherche, mais ne s’y limite pas, a distinguer un nouvel acteur
susceptible d’intervenir dans la formation de I’apprenant, mais hors du
cadre institutionnel initial (le college pour ce qui nous concerne).
Cette figure géométrique constitue un excellent outil d’analyse, un
bon moyen de représenter les situations d’enseignement-apprentissage
dans le processus habituel de transmission des musiques afro-
brésiliennes : 1’agent de formation est un réle que 1’on retrouve
clairement au sein de ce type de transmission, sous la forme de
médiateur, qu’il faut le plus souvent considérer au pluriel. En effet, au
sein du groupe afro-brésilien, en plus du mestre, tous les musiciens
constituent potentiellement des médiateurs et le plus souvent, malgré
eux®. Nous substituerons d’ailleurs cette terminologie a celle de

*2 En portugais : oficina [ofis’ina]

* A tel point que chaque musicien est donc potentiellement & la fois apprenant (pour
lui-méme) et médiateur (pour les autres). Cette prise en compte d’une médiation « au
sens faible » (car involontaire) permet de décrire et comprendre nombre de situations
de musique collective, quelle que soit la culture considérée. Néanmoins, afin de ne
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Zulauf, car au Brésil (et probablement dans le monde entier) la
situation d’enseignement hors cadre étatique est la plus courante. Cet
acteur particulier y assure une véritable médiation entre des savoirs
implicites de la culture considérée et I’apprenant. Dans notre modéle,
il se distingue également de ’enseignant (lui-méme un médiateur en
situation formelle) par le fait qu’il ne soit ni forcément conscient de sa
mediation, ni professionnel de cette médiation. Derniere modification
au modele de Zulauf : le terme « non formel », bien qu’utilisé par de
nombreux auteurs depuis les années 1970, conserve une connotation
liée a son usage initial en opposition avec le formalisme étatique
(Brougere et Bézille, 2007, p. 119). Il ne semble pas apte a représenter
une situation d’enseignement-apprentissage telle que nous la
définissons a présent. Aussi, le terme de « semi-formel » (Brossard,
2001, cite par Brougére et Bézille, ibid., p. 129) est-il préférable car il
rend mieux compte du continuum existant entre une situation formelle
et une situation informelle pures.

Savoirs

Situation
Situation semi-formelle

formelle
Médiateur

__ Situation

Enseignant informelle

Apprenant

Figure 2 — Tétraédre des situations didactiques (contexte
intraculturel) largement inspiré de celui de Zulauf (2006).

La prise en compte de cet acteur permet de situer I’éducation
institutionnelle sur le triangle A et I’enseignement semi-formel sur le
triangle B. Pour des raisons de clarté pédagogique, et afin de limiter

pas trop complexifier I’analyse et permettre une focalisation sur la fonction du mestre,
cet aspect de la relation didactique sera volontairement écarté.
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les effets de continuité entre les différents formalismes, nous
choisissons, comme le propose également Madeleine Zulauf, de
représenter une situation informelle «pure», c’est-a-dire sans
médiateur actif, sur I’aréte apprenant <> savoirs. Mais ce tétracdre a
été congu dans un contexte intraculturel, et son usage y est circonscrit.
Il faut donc en concevoir une instance pour chaque contexte culturel
(cf. figure 3), les dénominations devant alors subir quelques transfor-
mations.

Savoirs/pratiques Savoirs

g

Situation Situation
semi-formelle / Situation semi-formelle
\ formelle

Situation

formelle Médiateur

endogéne | Médiateur |

exogéne

Situation
informelle

Situation

informelle

Enseignant Enseignant

Apprenant Apprenant

Figure 3 — Tétraedres des situations didactiques (contexte
transculturel).

Ainsi, tous les acteurs possédent leur double transculturel, y
compris le médiateur”. Lorsqu’un enseignant frangais aborde avec ses
éléves une séquence didactique centrée sur la pratique collective
inspirée d’un répertoire de batucada, il induit donc le passage de la
situation décrite par le triangle B a celle du triangle A’. La figure ainsi
obtenue est un prisme que nous nommerons « prisme de transcultura-

“ En France, le « médiateur exogéne » est représenté par un genre de spécialiste (&
différents niveaux d’expertise), tels que les meneurs de batucada, ou certains
intervenants a 1’école (qui sont parfois les mémes personnes). De méme, un
enseignant spécialisé peut tout a fait endosser ce role s’il intervient dans le cadre
d’une classe de ’enseignement général.
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tion des situations didactiques » (cf. figure 4). Cette figure géomé-
trique constitue un modéle qui n’a pas pour vocation de décrire la
réalité, mais d’en permettre une certaine analyse. Trois glissements
paradigmatiques sont induits par cette transformation situationnelle®.

2

Savoirs / pratiques Savoirs
endogénes Transposition didactique enseignés

Situation
formelle

Situation
semi-formelle

Apprenant
endogéne Gllssdmemparad[gmgque

Apprenant

Médiateur
endogéne

au niveau médiationne|

Enseignant

Figure 4 — « Prisme » de transculturation des situations di-
dactiques.

Le premier concerne les contenus d’enseignement : il est décrit
par la théorie de la transposition didactique évoquée plus haut. Le
deuxiéme implique les apprenants et décrit le changement de public
impacté par [’objectif d’apprentissage. Bien que ce glissement
paradigmatigque soit trés intéressant a analyser, il ne constitue pas le

* On considérera ce modéle comme générique, sans hiérarchisation des pdles. Une
telle hiérarchisation entrainerait des torsions du prisme, car on ne donne pas la méme
importance a chaque pdle dans chacune des situations.
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motif de la présente analyse, qui se concentre sur ’enseignant®. C’est
ce dernier qui est au centre du troisieme glissement paradigmatique,
situé au niveau de I’activité de médiation. On y observe une substitu-
tion du médiateur endogene par I’enseignant européen, ce qui n’est
pas sans conséquence. En effet, D’intention de transmettre est
probablement leur seule caractéristique commune, car a peu pres tout
différencie ces acteurs et leurs conditions d’action. Si I’enseignant
frangais proposait une activité d’écoute par immersion aux éléves de
sa classe”, il réduirait le contrat didactique a une situation quasi
informelle, dans laquelle I’éléve serait en prise directe avec le monde
sonore (certes, réduit le plus souvent a celui d’une source enregistrée).
Dans le cas de cette écoute, le role de médiateur de I’enseignant serait
relativement réduit, du moins en ce qui concerne sa responsabilité en
tant que modéle, ou du moins référent. Mais dés qu’il place ses éléves
dans une pratique musicale active, sa fonction de médiation devient
centrale, quel que soit son degré d’imprégnation de la culture qu’il
présente (et représente), quelles que soient ses compétences praxéolo-
giques en la matiere®. Hors, il semble que certains fondamentaux
afro-brésiliens (comme 1’usage systématique de microrythmes) soient
presque systématiquement absents des contenus d’enseignement.
S’agit-il d’un choix délibéré de I’enseignant, au titre de la transposi-
tion didactique ? Nous postulons au contraire que cette omission est
inconsciente : elle est trés probablement issue d’une perception
musicale inadéquate.

% Au passage, on remarquera que ce choix trouve une illustration dans ’organisation
géométrique du prisme : I’apprenant y est volontairement positionné a I’arriére-plan

rivilégiant ainsi 1’axe (ou ici, le plan) « enseigner » (Houssaye, 1988).

" Un tel type d’écoute constitue une hypothése de travail : il n’est pas encouragé par
le Ministére de I’Education Nationale, qui préconise une écoute active trés structurée,
largement guidée par I’enseignant.

® Ces compétences vont de la capacité d’insertion dans un espace sonore a la
dextérité technique nécessitée par le geste instrumental.
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7. Perception musicale transculturelle®

Laissons donc un instant la didactique et entrons a présent au
ceeur de la mécanique perceptive. Si I’on se référe a certaines théories
sur le développement de 1’étre humain et le traitement psycho-
acoustique (e.g. McAdams et Deliege, 1989), il est pertinent
d’imaginer une relation entre le stimulus et son effet cognitif. Ainsi,
I’influence des représentations serait d’autant plus ostensible que les
caractéristiques des savoirs a transmettre sont éloignées des canons
occidentaux. En effet, ce changement de paradigme induit par le
passage d’un mode de transmission a 1’autre (du semi-formel au
formel) n’est pas le seul facteur susceptible d’interférer dans la
diffusion de la culture de I’ Autre, car les traditions que nous interro-
geons, transmises nativement selon un mode essentiellement oral,
induisent généralement une sollicitation trés importante du corps, et
bien évidemment de I’ouie. Cette derniére considération nous
rapproche du domaine de la linguistique, ou I’on démontre que
I’appréhension de tout message langagier s’établit au travers des
acquis de la langue maternelle (Andersen, 1983 ; Demaiziére et
Narcy-Combes, 2005). Les premiéres expérimentations musicales
dites « transculturelles » semblent montrer que des mécanismes
similaires sont a 1’ceuvre (Ayari, 2003). Ainsi, la reproduction d’une
musique « exotique » fait appel a la perception sensorielle et aux
inférences cognitives (Helmholtz, 1909) systématiquement basées sur
I’expérience culturelle du sujet (Arom et Khalfa, 1998).

Comme le montrent plusieurs études psycho-cognitives, 1’étre
humain ne peut intégrer la totalité des stimuli que ses sens font
parvenir au cerveau. Selon un principe d’économie cognitive (Lieury

* Nous employons le terme « transculturel » (Ortiz, 1947) dans le sens du passage
d’un objet culturel d’une culture a une autre et non dans celui de la persistance d’un
objet au travers de plusieurs cultures (qui pourrait constituer une traduction de
I’anglais crosscultural). Il nous semble que le terme «interculturel » pourrait
également étre questionné selon cette perspective, car sa construction lexicale induit
implicitement 1’idée d’au moins deux cultures bien distinctes (mais selon quels
parametres ?). Néanmoins, nous conserverons 1’usage de cette terminologie pour
signifier la notion de rencontre entre deux systémes coutumiers et/ou modes de
pensées différents. Dans notre acception terminologique, « interculturel » renvoie au
contact, alors que « transculturel » évoque 1’idée de passage. Mais ces deux pseudo-
définitions renvoient de toutes facons a celle des limites, bouclent sur elle-méme et le
probléme reste entier. ..
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et De LaHaye, 2004, p. 28 ; Huron, 2006, p. 176), une sélection est
donc opérée, sur la base d’attentes spécifiques organisées par le
principe de « pertinence » développé en anthropologie cognitive par
Sperber et Wilson (1989). L’observation de quelques sujets (Guillot,
2005) a montré qu’ils sont ainsi susceptibles de concourir a la
transmission d’un message musical amputé de certaines caractéris-
tiques implicites mais fondamentales®. Nous postulons que la cause
de ce phénomene soit une grille de perception cognitive extrémement
spécialisée et encore trop peu préparée a l’altérité. Les premiers
résultats d’une expérimentation psycho-acoustique en cours® laissent
déja entrevoir une conclusion surprenante : les sujets semblent
disposer d’une capacité latente (inconsciente) a détecter des stimuli
inhabituels, mais ils ne mettent pas en ceuvre cette compétence lors de
I’analyse consciente d’objets musicaux issus de cultures musicales
afro-diasporiques. On constate notamment que [I’organisation
microrythmique est largement ignorée au travers d’une écoute qui
formate inconsciemment le percept. Ceci aboutit a une représentation
en accord avec ce qui était attendu par le sujet (Guillot, 2008), suivant
en cela le principe de pertinence évoqué plus haut, basé sur des grilles
de lecture® culturellement situées et le plus souvent inadaptées a la
perception transculturelle. Sous I’angle des stratégies perceptives, il y
a donc une inadéquation de I’écoute conduisant a des représentations
mentales qui allongent la distance interculturelle au lieu de la réduire,
amenuisant du méme coup les chances d’un partage de sens et
confirmant potentiellement, hélas, la situation paradoxale que décrit
Jean Houssaye (1988, p. 90, cité par Rézeau, 2001, p.58) : «il n’y a
pas de médiation entre 1’¢léve et le savoir ; au lieu de servir de voie de
communication, le maitre fait barrage ».

Bien que l'enseignant ait bénéficié d’une imprégnation culturelle
comparable a celle de ses éléves, nous postulons que sa formation
spécifique I’a conduit a construire un réseau de schémas mentaux et
d’attentes perceptives plus spécifiquement centrés sur les canons de la
musique savante occidentale, notamment des périodes classique et
romantique. Dans cette hypothése, ce dernier serait donc plus

%0 C’est-a-dire des fondamentaux qui organisent la temporalité musicale au niveau
micro-rythmique, comme nous 1’évoquions plus haut.

* Menée par nous-méme dans le cadre d’une thése de doctorat (op. cit.).

%2 Qui pourraient s’apparenter & des « cognitive maps » (Gearing, 1984).
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perméable a I’inoui. Les conséquences didactiques sont probablement
majeures ; en effet, dans le cadre de I’activité d’écoute que nous
évoquions plus haut, il n’y a pas de transposition didactique, si ce
n’est par le choix de I’objet sonore soumis aux éleves. En revanche, la
pratique instrumentale induit fortement un tel mécanisme, pour lequel
«ce qu’il y a a transposer ne se donne pas a voir a I’ceil nu et la
transposition ne peut prendre sa source dans un corpus déja consti-
tué » (Perrenoud, 1998, p. 501).

Cette transposition ne s’effectue plus, comme pour la musique
savante occidentale, dans le cadre de la culture musicale de
I’enseignant, une culture qui a constitué le fondement de sa formation
et dont il connait, théoriquement, les codes. On peut donc légitime-
ment se demander Si « ces savoirs praticiens [...] peuvent et doivent
étre I’objet d’un enseignement ou plus globalement d’une formation,
donc d’une transposition didactique » (ibid., p. 500).

Conclusion

Bien que I'utilisation d’un instrumentarium de batucada en
classe de collége fasse directement reférence aux traditions afro-
brésiliennes, il semble que les contenus d’enseignement soient assez
éloignés des canons endogenes. Apres avoir rappelé les conditions de
transmission native des musiques afro-brésiliennes au Brésil ainsi que
leur difficulté a pénétrer une institution pédagogique brésilienne
calquée sur le modele européen et pas véritablement ouverte sur les
musiques locales, nous avons examiné les conditions de leur diffusion
en France, notamment a travers leur pratique par des groupes de
musique amateur. Considérant ’activité des groupes de musique afro-
brésilienne comme des pratiques socio-musicales de référence, nous
avons convoqué le concept de transposition didactique en tant que
grille de lecture d’un mécanisme complexe de transformation des
savoirs. Nous avons mis 1’accent sur l’existence de perturbations
potentielles de ce mécanisme, engendrées par des glissements
paradigmatiques. L’un d’entre eux survient en raison d’un déplace-
ment du formalisme didactique : le passage d’une transmission semi-
formelle a une didactisation formelle induit une substitution du
médiateur endogene par 1’enseignant, dont la responsabilité dans la
transmission des savoirs musicaux se trouve alors exacerbée. Hélas,
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une perception cognitive inadéquate blogue son accés a certains
fondamentaux musicaux et perturbe donc leur transposabilité. Cette
nouvelle activité didactique, centrée sur la pratique musicale de la
batucada, constitue donc le révélateur d’une transposition didactique
spécifique, transculturelle, qui questionne par ricochet la formation
des enseignants aux situations interculturelles et le rapport de I’Ecole
a la société.
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