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Résumé

Ce travail de theése a pour objet le développement du savoir-faire musical. Il s’agit de
conceptualiser la facon dont un apprenti instrumentiste s’approprie les savoir-faire des
générations antérieures de musiciens. Nous nous appuyons pour cela sur les données
d’un recueil longitudinal d’enregistrements de cours d’instruments (guitare, piano et
violon). Notre enquéte part de 1’intuition que le phénomeéne musical renvoie a un flux
animé, un mouvement qui traverse le champ subjectif et le corps. L’écoute musicale
requiert alors la participation du sujet — ce qui reléve d’un savoir-faire. S’esquisse ainsi
une forme de continuité entre perception et savoir-faire qui renvoie a la communauté
structurelle de leurs modes de constitution et a leur expressivité intrinseque. Des lors, le
mouvement qui incarne le phénomene musical n’est pas seulement cinétique mas aussi
kinesthésique.

Le développement du savoir-faire instrumentiste passe par celui de la ropographie
musicale de I’instrument ; ce qui intervient a travers un processus d’exploration ou
I’apprenti exerce son oreille, éduque son attention, et apprend des gestes spécifiques
taillés pour la morphologie de son corps et les caractéristiques de son instrument. La
transmission intersubjective d’un savoir-faire (musical ou autre) s’appuie en général sur
le tutorat qui associe maitre et apprenti dans une relation de compagnonnage didactique.
Ce processus ne consiste pas a transmettre a 1’apprenti des schemes tout faits mais a le
conduire a former ses propres gestes; des gestes d’une efficacité harmonieuse,
conformes a une tradition, dont I’enjeu n’est pas seulement praxique mais aussi

esthétique, mythique et stylistique.

Mots clefs : Savoir-faire, musique, développement, perception, motilité, motif,
engagement participatif, expression, sémiose, topographie musicale, tutorat, reprise,

activité technique.






Abstract

The present thesis bears on the development of musical skills. It attempts to
conceptualize the way an upcoming instrumentalist learns the skills developed by
previous generations of musicians. Our research is based on longitudinal fieldwork and
recordings of lessons of musical instruments (guitar, piano and violin). We start with
the intuition that musical phenomena are best characterized as an animated flux, a
motion carried on and across the body and the subjective field. Musical listening
thereby requires active participation on the part of the subject — and forms a skill. There
is an intimate connection between perception and skill due to structural community of
their modes of constitution and their expressive quality. Hence, the motion that
incarnates musical phenomena is not only kinetic, but kinesthetic.

As she progresses through the arcana of instrumentalist craftsmanship, the apprentice
develops the musical topography of her instrument. She does so via an exploratory
process by which she trains her ears, educates her attention, and learns gestures that are
cut out to the morphology of her body and the characteristics of the instrument. Skill
transmission (musical or otherwise) usually requires tuition, a process by which
instructor and apprentice engage in a form of didactic companionship. Rather than
attempting to hand over ready-made schemes, the process of tuition brings apprentices
to form their own gestures. These gestures aim to be harmoniously effective, compliant
with tradition, yet their motivation is not merely practical, but also aesthetic, stylistic

and mythical.

Keywords: Skill, music, development, perception, motility, motif, participatory
engagement, expression, semiosis, musical topography, tuition, reprise, technical

activity.
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Introduction

“Otra cosa es con guitarra...”

Expression populaire chilienne

Dans la pratique de son métier, le musicien se trouve sans cesse confronté au
défi d’accomplir une sonorité pleinement habitée par la spontanéité de son geste, et qui
I’inscrit ainsi dans le flux vivant d’une musique qui fait sens. C’est peut-&tre la véritable
motivation de I’art du musicien.

Cet art reléve pour une part de la maitrise de son corps. Cette maitrise est certes
individuelle — c’est le sujet qui agit —, et pourtant au niveau méme du geste, le savoir-
faire musicien est pétri de valeurs pratiques et symboliques issues de la vie collective. Si
la maestria d’un interprete lui est a bon droit reconnue a titre personnel, son savoir-faire
de musicien ne peut pas €tre stricto sensu individuel, pour la simple raison qu’un tel
savoir-faire est le fruit d’un processus collectif et d’un mouvement intergénérationnel,
parce que son développement, sa réappropriation de maitre a éléve et méme son
perfectionnement reposent sur une diversité d’interactions: entre 1’instrument de
musique, la motilit¢ qu’il réclame, et la morphologie du musicien, se glissent des
dispositions et des valeurs publiques, normatives et stylistiques qui entrent en résonance
avec des trames perceptivo-techniques et débouchent éventuellement sur 1’efficacité
harmonieuse du savoir-faire.

Sans vouloir remonter a la formation des savoir-faire musicaux dans I’histoire de
la musique, précisons que notre questionnement directeur concerne le développement et
la réappropriation du savoir-faire de ’instrumentiste. 1l s’agit avant tout de décrire et
de conceptualiser la facon dont un musicien s’approprie les savoir-faire spécifiques qui
se sont développés dans et a travers les pratiques des générations précédentes. Et

quoiqu’il s’agisse spécifiquement de la « transmission » du savoir-faire instrumentiste
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dont le cadre est souvent celui d’une relation maitre-apprenti, nous pensons avoir
identifié des aspects paradigmatiques qui pourraient valoir aussi pour 1’ensemble des

savoir-faire.

Ce positionnement de la problématique de 1’apprentissage du métier du musicien
en termes de développement du savoir-faire appelle une explication. Aussi, avant de
préciser davantage la nature de notre questionnement et la feuille de route de notre
recherche, nous allons, dans les pages qui suivent, restituer le cheminement critique qui
nous a conduit a cette approche. Il faut d’ailleurs signaler que dans le contexte qui est le

ndtre, la métaphore de la « transmission » est pour le moins malheureuse et tend a

o/

travestir le phénomene qu’elle est censée décrire. Prise a la lettre, elle fait penser
I’image du passage de témoin lors d’un relais sportif. C’est aussi I’image d’un objet (la
connaissance) que 1’on recoit, ou plutdt sa copie, puisque le donneur n’est pas censé en
perdre la jouissance. Le savoir-faire est alors compris comme un « stock d’objets
mentaux » qui, défiant les lois matérielles, n’abandonne pas leur propriétaire a
I’occasion d’une transaction. Avec cette métaphore, et 1’objectification des
connaissances qu’elle suggere, on a progressivement perdu de vue les caracteres
dynamiques (i.e. développemental, évolutif, diffusif...) et incarné du savoir-faire, son
rattachement a une pratique, a une collectivité, a une tradition. Or, c’est précisément
cette métaphore qui est prédominante dans les sciences cognitives contemporaines.

Cet oubli de la nature dynamique, développementale, des savoir-faire va de pair
avec leur conceptualisation en sciences cognitives en termes d’expertise, elle-méme
définie comme un programme optimisé ou comme un répertoire d’axiomes. En
privilégiant une perspective purement conceptuelle et formelle, les approches
contemporaines de la cognition ont non seulement « débarrassé » les savoir-faire
(désormais qualifiés d’expertise) de leurs caracteres pratiques et esthétiques mais ont
également entériné le divorce entre le plan cognitif et les plans perceptif, affectif,
motivationnel et axiologique. Revenir au concept de savoir-faire dans le contexte de la
pratique musicale nous permettrait de ressaisir I’unité fonctionnelle d’une habileté

pratique incarnée avec ses dimensions perceptives et qualitatives.
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I. Un panorama des approches cognitivistes

Avant de développer notre propos et de présenter la feuille de route de notre
recherche, il pourra étre utile d’exposer quelques éléments de contextualisation
concernant la question des savoir-faire et de rappeler la facon dont cette question a été
abordée par les disciplines censées la prendre pour objet. Ce panorama sera sélectif au
sens qu’il ne portera que sur les concepts et les travaux en rapport direct avec notre
questionnement (ou du moins potentiellement). Mais méme incomplet, ce panorama

permettra d’esquisser un premier horizon vers lequel notre enquéte voudrait s’orienter.

Comme on 1’a signalé plus haut, la métaphore de la transmission porte en elle le
risque d’une interprétation littérale susceptible d’occulter les conditions d'émergence du
phénomene qu’elle veut décrire. Et si, au plan du sens commun, il y a une tendance a
penser la connaissance en termes de cumul et accroissement d’« objets mentaux », cette
image a également imprégné les conceptualisations dites scientifiques de la «
transmission » intergénérationnelle. Nous aborderons la fagcon dont la psychologie et
I’anthropologie contemporaines ont repris cette métaphore a leur compte. Notons que ce
n’est pas en soi ’usage du terme « transmission » qui pose probleme mais la dissolution
du caractere dynamique des savoir-faire qu’induit son acception littérale. Pour notre
part, nous soutiendrons que la perpétuation de toute activité technique s’inscrit dans

cette dynamique.

Cognition et représentation

Les sciences cognitives sont 1’'un des principaux courants qui ont fagonné la
vision contemporaine de la « transmission » des connaissances. Elles s’organisent a
partir des années 1950 autour de la psychologie, de la linguistique, de la philosophie de
I’esprit, des neurosciences, etc. Fortement influencées par I’essor de 1’informatique,
elles ont formulé une voie alternative a 1’approche behaviouriste de 1’esprit. Pour le
premier cognitivisme, le fonctionnement mental pourrait étre comparé au
fonctionnement d’un programme informatique (de type logiciel), opérant a I’intérieur
d’un « hardware » (le cerveau) ou il est implémenté (Johnson-Laird, 1988). Pour établir

ce niveau de détermination informatique, le projet initial des sciences cognitives a eu
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recours a la notion formelle de représentation, qui désigne les entités/données qui
rendent compte du monde et de ses objets. Ces entités expriment la forme élémentaire
de codage de I’information telle qu’elle est supposément captée par les sens. Tant
I’acceés au monde que I’engendrement ultérieur des connaissances se constituent au
moyen de telles représentations. Elles formeraient, ensemble, une structure cohésive de
type programme optimisé, ou « modele mental ». Méme s’il y a eu plusieurs acceptions
et usages du terme représentation (cf. Lassegue & Visetti, 2002), on se réferera a sa
formulation technique, concernant des systémes abstraits de traitement d’information.
Benny Shanon (2008), a proposé une définition synthétique de ce concept a partir de
quatre caractéristiques principales : premierement, les représentations sont des entités
formelles a caractere canonique, au sens de codes prédéfinis qui forment un ensemble
exhaustif. Deuxieémement, elles sont structurées a partir d’unités atomiques bien
définies (a ’inverse d’une structure indéterminée ou fluctuante). Troisiemement, elles
sont statiques, car préétablies universellement, et ne changent pas au fil du temps : elles
ne sont pas affectées par les processus auxquels elles participent. Enfin, elles sont
abstraites, en deux sens du terme : a) elles sont immatérielles dans la mesure ou elles ne
prennent pas la forme d’un langage naturel, et ne sont rattachées a aucune modalité
sensorielle particuliere ; b) le corps n’a aucun effet sur la définition ni sur I’étude des

représentations’.

Comment en est-on arrivé au dogme de la centralité des représentations dans
I’étude des connaissances et de leur acquisition ? Avant le « cognitive turn » des années
1970, I’apprentissage représentait 1’orientation principale des recherches en psychologie
expérimentale. L’attention principale de ces recherches portait sur I’étude des
régularités déterminant le cours de I’apprentissage, et la spécification de ses processus
d’organisation. Deés 1’avénement du paradigme représentationnel, I’intérét pour 1’étude
de I’apprentissage a rapidement cédé la place a celui pour la représentation. Et quoique
les raisons de cette transition soient complexes (et difficilement abordables de fagon
sommaire), notons-en trois principales.

Les deux premieres proviennent de I’ouvrage de Shanon (op cit., chap. 13 & 14).

Commengons par ce qui correspond grosso modo a une critique adressée a la

! Pour une version plus détaillée de la notion de représentation et d’autres usages du terme, voir Shanon,

op cit.,ch. 1.
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psychologie antérieure a la «révolution cognitive ». Aux yeux des premiers
cognitivistes, la recherche psychologique antérieure était incapable d’aborder la
question du contenu des apprentissages. Selon le cognitivisme, plutdét que de se
consacrer a 1’étude des changements survenus dans le « systeme », il était plus utile
d’étudier les érats des données a traiter. Ainsi, un basculement progressif eut lieu :
I’attention se trouva déplacée de 1’étude de I’apprentissage lui-méme vers celle des
unités discretes d’information et des entités plus larges (chunks) formées a partir d’elles.
Et la question de la représentation s’est trouvée au cceur de la recherche en cognition.

La deuxiéme raison du désintérét est d’ordre pratique: une approche
représentationaliste est de fait incapable de rendre compte de 1’apprentissage de maniere
non triviale. Si I’activité psychique est comprise exclusivement comme computations,
les représentations sémantiques correspondantes doivent leur préexister dans le systéme.
Sans le matériel représentationnel, aucune activité cognitive n’est possible, et aucune
acquisition de contenus ne peut avoir lieu. Ce qui conduit le projet cognitiviste a
recourir a I’innéisme : toute connaissance réside dans le systéme depuis un temps zéro.
Cette incapacité d’aborder la question de 1’apprentissage, et le recours ultérieur a
I’innéisme, ont été reconnus par Jerry Fodor (1983), lui-méme grand promoteur de la
perspective représentationnelle. Par définition, un systeme représentationnel n’est pas
capable de créer de nouvelles distinctions : afin qu’un ensemble d’informations soit
traité, il doit étre défini en termes relevant des distinctions déja disponibles dans le
systeme cognitif. Si I’information n’est pas définissable dans ces termes, elle n’est pas
susceptible d’étre détectée ni traitée par le systeme. Autrement dit, une vision
représentationnelle est aveugle aux changements qualitatifs a 1’intérieur du systéme.
Bien que ces limitations soient reconnues par Fodor, ce dernier a néanmoins insisté que
I’innéisme constitue 1’unique solution pour rendre compte de la cognition.

Une troisiéme raison est d’ordre historico-politique, et correspond au processus
d’« américanisation » (Amerikanisierung) de la psychologie et des sciences humaines en
général, dans la sphere universitaire allemande (Groeben, 1997). Au dela des mutations
usuelles de la recherche scientifique, le systeme académique allemand a dii, dans les
années 1950-1970, surmonter des changements radicaux pour s’adapter a la situation
sociopolitique de 1’apres-guerre. Cette adaptation a certes compris la dénazification du
milieu académique mais aussi 1’alignement progressif des sciences humaines et sociales

allemandes (qu’elles se soient compromises ou non avec le national-socialisme) sur les
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théories et pratiques nord-américaines. Ajouté a 1’émigration forcée des savants juifs
aux temps de la dictature nazie, ce processus a bouleversé le paysage académique en
introduisant une coupure profonde entre la psychologie allemande d’apreés-guerre et ses
racines antérieures (Cornejo, 2014). Ce mouvement d’ensemble a contribué, sinon a
I’extinction progressive, du moins a la marginalisation des concepts de la psychologie
allemande des années 1900-1930, et notamment des concepts de physionomie ou
d’expression de méme qu’a la marginalisation d’approches théoriques dynamiques telle
la Gestalt berlinoise ou la psychologie de la totalité¢ (Ganzheitspsychologie), pour ne

citer que deux cas particulierement centraux pour notre propos.

Il est aussi a remarquer que 1’intérét des sciences cognitives pour la question de
la représentation est allé de pair avec le désintérét pour celle du développement. L’idée
d’une cognition fondée sur un systeme représentationnel avait pour contrepartie une
distinction nette entre structure et processus. Rappelons que dans ce contexte, les unités
qui rendent possible une opération cognitive gardent leur indépendance par rapport aux
processus computationnels auxquels elles participent. En d’autres termes, le traitement
de I’information s’opere a base d’unités qui restent toujours fixes. L’engouement dans
les années 1980 pour les systemes experts en intelligence artificielle a conduit a mettre
en avant une vision de ’expertise comme reposant sur 1’explicitation d’un ensemble
d’instructions. Cet ensemble devait étre composé d’une suite d’algorithmes qui, une fois
implémentée dans le systeme, fournirait la solution (univoque) du probléeme. Dans ce
cadre, la transmission des connaissances revenait a I’implémentation de programmes

prédéfinis dans un systeme également prédéfini.

Au fil du temps, cette premiere approche cognitiviste s’est trouvée confrontée a
tous les problemes que rencontre la notion d’un grand systéme central de traitement
d’information. Des reformulations importantes du modele sont apparues en réponse aux
difficultés de rendre compte de I’apprentissage, ou par exemple, des différences
culturelles. Parmi elles, il faut citer le rdle important des courantes « connexionnistes »
qui proposaient le fonctionnement paralleéle des unités de traitement d’information au
niveau local. Leur interconnexion, sujette a des réarrangements, devait permettre une
diversification de voies d’assemblage d’informations (McClelland et al. 1986). Cette

possibilité d’assemblage et de réassemblage était alors censée expliquer 1’acquisition



des nouvelles connaissances. Nul besoin de saisir de nouveaux contenus informatiques,
un ajustement des différentes connexions entre unités de traitement devait suffire.
L’approche connexionniste présente des différences significatives par rapport a
I’approche proprement représentationnelle : d’abord, elle tient compte de la difficulté a
rendre compte du dynamisme caractéristique des processus cognitifs. On se déplace
ainsi d’un modele de stockage de représentations vers un modele de traitement actuel
(« online ») d’information. Ensuite, contrairement au cadre des sciences cognitives
traditionnelles, le connexionnisme n’établit pas des différences substantielles entre
structure et processus. Les modélisations connexionnistes voyaient 1’apprentissage
comme un mode opératoire constitutif. Quand bien méme le systéme cognitif serait
affecté par des inputs, il continuerait a se retrouver dans un état d’apprentissage
permanent ou de renforcement. De ce point de vue, les reégles qui déterminent le
fonctionnement du systeme et la dynamique de I’apprentissage sont équivalentes.
Pourtant, le dynamisme propre aux processus d’apprentissage n’est pas 1’unique
défi lancé au modele cognitif traditionnel. La mise en évidence des variations culturelles
dans les « modeles mentaux » a posé d’autres difficultés aux théories cognitives a base
de représentations. La fréquence de ces variations et notamment celle des différences
idiosyncrasiques ne pouvaient que mettre en échec les prétentions universalistes du

cognitivisme orthodoxe.

Anthropologie cognitive

C’est une certaine enquéte anthropologique qui a servi de pierre de touche au
débat sur le rapport entre variation culturelle et invariants cognitifs. En particulier, la
formulation cognitiviste s’est trouvée en résonnance avec 1’anthropologie qui met en
avant la notion de représentation culturelle. Pour cette approche, la culture « agit »
comme un ensemble de régles abstraites ou programmes qui organisent la société. Afin
d’y participer comme membre, chaque individu doit internaliser, par des incréments
successifs, I’ensemble des représentations qui la constituent.

Alors, en quoi se différencie 1’objet d’étude de I’anthropologie cognitive de celui
de la psychologie cognitive ? Suivant la métaphore computationnelle, D’Andrade
(1981) a introduit la distinction entre processeur et programme. De son coté, la

psychologie cognitive a dédié ses efforts a 1’étude des structures universelles du



traitement de I’information. Ces structures étaient comprises comme appartenant au
registre du processeur. Quant a 1’anthropologie cognitive, elle s’est appropriée le
phénomene de perception et d’action pour le concevoir comme un répertoire de
croyances acquises (représentations culturelles) variant d’un contexte culturel a 1’autre.
Ces variations locales relevent du programme. Ainsi, tandis qu’a I’échelle biologique
les humains posseédent des structures cérébrales communes, a 1’échelle des modeles
mentaux, les représentations sont sensibles aux variations d’une culture a ’autre. Le
programme de 1’anthropologie cognitive s’enracine dans une notion de culture
consistant en un corpus de connaissances transmissible entre générations, corpus qui par
ailleurs, demeurerait indépendant (au sens qu’il précede) des incarnations qu’il pourrait
trouver dans la pratique. La problématique de I’anthropologie cognitive se traduit alors
par I’étude de I’organisation formelle desdits corpus de schémas.

Prenons pour exemple 1’'un des points de vue représentatifs de cette
collaboration entre anthropologie et psychologie cognitives. Bien qu’il soit loin d’étre le
seul représentant de 1’anthropologie cognitive, le travail de Dan Sperber (2001), peut
nous servir d’exemple pour montrer comment 1’internalisation des représentations
culturelles est justifiée dans cette approche. Selon Sperber, le partage des connaissances
se produit, un peu comme une contamination lors d’une épidémie, par la transmission
d’unités discretes d’information supposant une alternance codage/décodage entre une
sphere privée et une sphere publique. Voici un exemple d’Ingold qui synthétise les
principes de cette « passation » et en souligne les difficultés :

« I have a tune in my head: that is a mental representation. I whistle the tune as

I walk down the street: that is a public representation. It is public because it

exists as a sound pattern that can be heard by other people in the vicinity. For

some hearers it may form no lasting impression, for others, however, it may be
not only heard but also remembered. For these latter, the tune is now
established as a mental representation inside their heads. And they, too, may

find themselves whistling it as they walk down the street, just as I did. A

transmission of information has thus been effected, but only because every step

of behavioural externalization (which transforms the mental representation into

a public one) is complemented by a further step of perceptual internalization

(which transforms the mental representation “back” into a mental one). And this

latter step calls for the operation of a computational device capable of
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processing the input of sensory data, such as that generated by the impact of my
whistling on the receptor organs of hearers, into an enduring representational

form » (Ingold, 2001a, p. 116).

Dans cette critique de Sperber, Ingold remarque qu’un des aspects
problématiques de cette passation réside dans 1’idée que le dispositif de traitement
d’information doit étre opérationnel préalablement a la transmission des représentations.
Comment est-ce que les représentations nécessaires pour discriminer des inputs
pertinents ont été « acquises » par le systetme ? On pourrait faire 1’hypothese que
I’enfant « développe » des représentations initiales, et que celles-ci seront
« transcodées » ultérieurement au format universel. Néanmoins, ceci suppose un
dispositif opérant au préalable et accordant aux inputs une spécificité. Cette situation,
dit Ingold, est similaire a I’envoi d’un message codé a un récepteur qui n’a pas la clé de
son code. On doit commencer alors par lui envoyer un autre message qui lui donne la
clé du message originel. Mais le récepteur doit aussi disposer du code qui lui permette
de lire ce dernier message, ce qui nous place rapidement dans la situation d’une
régression a l'infini. La communication d’information peut avoir lieu a la seule
condition que I’émetteur et le récepteur sont en possession du méme ensemble de
dispositifs d’interprétation informatique. La seule possibilité de résoudre le probléme
est que chacune des parties dispose, dés 1’origine, de mécanismes cognitifs dotés du
méme décodeur, préalablement a n’importe quel proces d’apprentissage ou de

développement.

Mais quelle pertinence aurait un tel dispositif pour penser les savoir-faire qui ne
se laissent pas spécifier par une séquence d’instructions universelles (i.e. exécutables
par n’importe quelle machine a calculer), dont la transmission a 1’identique est
impossible en raison, par exemple, des différences morphologiques des systemes, et
dont la maitrise et le perfectionnement ne peuvent intervenir que par une pratique

socialement encadrée ?
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Critique des approches cognitivistes

C’est notamment sur ce terrain que les approches représentationnelles ont été
I’objet de vives critiques, au cours des trois dernieres décennies. L’un des présupposés
cognitivistes le plus attaqué par ses détracteurs est la thése qu’une connaissance n’est
justiciable de calcul que des lors qu’elle est au format propositionnel. Hubert Dreyfus
(1992) a fait observer que ce sont les tiches quotidiennes les plus simples qui résistent
le plus a la formalisation. Les échecs répétés des tentatives de modéliser des savoirs
pratiques humains a I’aide des systemes experts ont amplement illustré les impasses de
la recherche en intelligence artificielle des années 1970 et 1980 et démontré leur
incapacité a gérer les domaines qui ne sont pas justiciables d’une formalisation en un
nombre restreint d’étapes. S’il y a des regles qui jouent un role dans le processus
d’apprentissage, disait Dreyfus, elles ne jouent qu’a titre d’indications des aspects
pertinents d’une situation pratique, et ne peuvent pas prétendre au statut de composants
d’un algorithme. De surcroit, le fait de disposer d’un ensemble de régles est loin de
garantir 1’exécution effective d’un savoir pratique. Rien ne m’empéche de lire
d’innombrables traités de technique instrumentale sans que cela me permette de jouer
ne serait-ce que la plus simple des pieces musicales.

La conception du processus de la connaissance en termes de 1’explicitation d’un
ensemble d’instructions formelles va généralement de pair avec 1’oubli du corps. C’est a
partir du constat de I’absence du corps et du monde pratique dans la vision du monde
cognitiviste que sont apparues dans les années 1990 les courants de cognition incarnée
caractérisées notamment par le concept d’embodiment (incorporation de 1’esprit)
(Johnson, 1990). Si pour le cognitivisme le corps n’était qu’un simple capteur de
données au service des processus de calcul mis en ceuvre par le systeme cognitif, avec le
concept d’embodiment il est devenu possible d’aborder les capacités d’action d’un
organisme vivant a partir de son rapport avec I’environnement. On trouve dans la
mouvance de cognition incarnée des approches issues de traditions théoriques diverses,
notamment 1’énaction (Varela, Thompson & Rosch, 1991), la psychologie écologique
(Gibson, 1986) et I’approche des systemes dynamiques (Thelen, 1995). Ces courants
ont mis en avant 1’idée d’un couplage de 1’organisme avec le monde environnant, la

perception relevant alors de ’engagement du sujet dans ’exploration de ce dernier,



exploration encadrée par les caractéristiques structurelles de 1’organisme et les
contraintes matérielles du milieu.

Ce n’est pas le lieu de faire un bilan, méme provisoire, des courants de cognition
incarnée qui sont d’ailleurs toujours actifs et productifs. Notons que la reprise de la
thématique du corps a contribué a battre en bréche le concept cognitiviste des schémas
préétablis et a montrer 1’incapacité de la doctrine représentationaliste a aborder les
reformulations permanentes d’un cours d’action qui caractérisent toute action efficace.
Dans tous les cas, le retour du théme perceptif a remis d’actualité la problématique du
vécu et du sens. Comme les approches cognitives se sont concentrées exclusivement sur
le traitement de I’information, elles ont mis de c6té la problématique du sens, le traitant
comme un épiphénomene. Pour rappel, les opérations d’attribution sémantique dans le
cadre du paradigme informationnel devaient se faire de facon indépendante de toute
sémiose vécue, se conformant ainsi a I’idéal objectiviste de la connaissance du monde
fondée sur la saisie de données neutres, auxquelles le sens n’est attribué que dans un
second temps.

Avec le retour des problématiques du corps, de la perception, du vécu et du sens,
entre en jeu la question proprement psychologique du sujet (Shanon, 2008) et
anthropologique du sens pratique. Cette conversion épistémologique est cruciale, car
comme nous I’argumenterons, ce n’est que par un engagement corporel, attentionnel et
affectif qu’un savoir pratique trouve ses conditions de formation. 1l nous faudra
toutefois faire appel a une phénoménologie d’inspiration merleau-pontienne et a des
variantes de la psychologie de la Gestalt pour retrouver la communauté profonde entre
perception et savoir-faire. Et nous dirons que cette communauté fondamentale rend

indissociables leurs modalités de constitution.

Une remarque s’impose avant de refermer ce panorama des sciences cognitives.
Si on considere les recherches classiques susceptibles d’étre considérées comme
portant de pres ou de loin sur I’art du musicien, on note que ce n’est pas la notion de

savoir-faire (au sens du terme anglais skill’) qui y était évoquée mais celle d’expertise

2 L utilisation du terme « savoir-faire » pour désigner le phénoméne qui nous intéresse pose certes
quelques difficultés notamment si on le prend pour 1’équivalent du terme anglais skill. Dans notre étude,
le terme savoir-faire désigne une habileté, un art (ars-tekhné) ou un savoir pratique. En tout cas, le terme

savoir-faire ne doit pas étre compris comme caractérisant un know-how. Notre usage est neutre par
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(Ericsson & Smith, 1991 ; voir Lehmann, 1997, pour un exemple dans le domaine
musical). La différence entre ces deux termes n’est pas anecdotique. En effet, la notion
d’expertise est souvent utilisée dans une logique des systémes experts. A I’opposé, dés
lors qu’on fait appel au concept de savoir-faire on abandonne le formalisme logique et

on se focalise sur la dimension pratique située du savoir et du faire.

II. La tradition des savoir-faire

Les techniques du corps

C’est la notion des « techniques du corps » de Marcel Mauss (1934/2009) qui
nous aidera a poser les premiers jalons de la problématique du « développement des
savoir-faire » telle qu’on voudrait 1’esquisser ici en rapport avec le savoir-faire
instrumentiste et 1’'usage habile du corps qu’il suppose. Cet angle d’attaque nous est
d’autant plus commode que Mauss ayant laissé cette notion a 1’état d’ébauche nous
pouvons la reprendre et lui conférer une plus grande généralité sans trahir sa pensée
(Rosenthal, 2012).

Dans son célebre texte, Mauss part du constat que certains modes d’agir,
certaines pratiques dans lesquels les hommes se servent de leur corps avec une
saisissante efficacité varient d’une société a 1’autre. Mais ces variations n’ont rien
d’aléatoire, les variantes d’agir efficace en vigueur dans une société s’y maintiennent
dans le temps en se rattachent a une tradition. Les manieres de marcher, courir, nager,
dormir, danser ou d’autres exemples cités par Mauss sont autant de « montages physio-
psycho-sociologiques au niveau du corps » (Mauss, op. cit. p. 384) qui s’inscrivent dans
les manieres de faire d’une société et sont consacrées par la tradition.

La saisissante efficacité des techniques du corps ne vient pas d’une structure
opératoire préétablie, une sorte de « prét a porter » mis au point par la nature, mais
d’une actualisation continuelle « sur le tas », dans son milieu pratique. La variabilité
des techniques du corps et leur ancrage dans la tradition en font I’expression de la praxis

sociale.

rapport a la distinction entre know-how/know-that (ou connaissance procédurale vs. connaissance

déclarative).



Deuxiemement, puisqu’elles n’obéissent pas a une logique du « préfabriqué »
(comme le voudrait I’approche cognitiviste), du moins quant a leur réappropriation de
génération en génération, les techniques du corps ne sont pas reproductives, mais
participatives. Certes, il y a une part de jeu mimétique dans cette réappropriation. Mais,
comme on le verra plus loin, ce jeu mimétique ne vise pas une reproduction a
I’identique qui, par ailleurs, ne serait ni réalisable, ni forcement désirable au niveau
pratique. Le caractere participatif de la réappropriation joue davantage sur la
réorganisation du champ perceptif et de la motilité corporelle qui est 1’objet de notre
enquéte. En ce sens, comme le remarque Mauss, si le corps est un outil ce n’est pas au
sens d’un médium physique d’action.

Troisiemement, les techniques du corps supposent, dans leur exercice, une
incessante actualisation de valeurs issues de la vie collective, ce dont témoigne leur
caractere traditionnel. Autrement dit, « pour exister, il faut qu[e la technique] ait été
apprise (ou inventée) et qu’elle soit pratiquée par quelqu’un, I’un et 1’autre n’étant
possibles qu’a I'intérieur de groupes sociaux » (Sigaut, 2003/2006, p. 5). D’une part
donc, les techniques du corps se manifestent sur la place publique, c’est-a-dire qu’elles
constituent des manieres de faire livrées a 1’attention d’autrui. D’autre part, elles sont
reprises par chaque génération — or toute reprise introduit une variation (comme la
reproduction a I’identique est impossible, elles doivent a chaque fois étre redéveloppées
de novo).

Dernier point dont I’importance apparaitra au fil de ces pages: dans les
techniques du corps, «acte technique, acte physique et acte magico-religieux sont
confondus » (Mauss, op cit. pp. 371). Ce qu’il faut entendre ici par acte magico-
religieux n’est pas nécessairement a rapprocher directement a la magie ou a la religion
mais a l’imbrication dans I’acte technique de caractéres qualitatifs (émotionnels,
esthétiques, axiologiques, mythiques, stylistiques ...). Et nous verrons en revenant au
développement du savoir-faire musical que dans la technique instrumentiste écoute,
motricité, affect, style et mythe sont étroitement imbriqués. Comme 1’a résumé Jean-
Pierre Vernant : « C’est que I’histoire psychologique de I’homme (...) ne se déroule pas
a coté et comme parallelement a 1’histoire technique, économique, sociale et religieuse,

etc., elle s’élabore en elles et par elles » (Vernant, 1979, p. 74).



On pourrait reprocher a Mauss un manque de clarté dans la mesure ou il ne
définit jamais avec précision les limites formelles de ce qui constitue une technique du
corps. Cela ne remet cependant pas en cause I’importance capitale de 1’étude des
techniques, y compris celle des outils et de leurs usages. Mauss a souligné I’autonomie
des techniques du corps par rapport a celle des outils, mais il n’a aucunement cherché a
nier leur parenté, voire leur filiation. Lorsqu’on étudie le role des techniques dans le
contexte plus étendu de son ceuvre, c’est plutdt ’entrelacs du corps, du mouvement, de
I’outil et de I’usage qui attirent I’attention. Ainsi apparait une perspective plus large de
Vactivité technique’ :

«[E]n dehors des objets, la facon de s’en servir est de la plus haute

importance ». « Tout objet n’est qu’un moment de 1’acte industriel. Il s’agit de

replacer I’objet a son rang et a sa portion congrue, il faut replacer 1’objet
technique dans son industrie, I’industrie dans son métier, le métier dans la
société ». «Il convient d’étudier: les matieres premieres — les qualités —

I’ensemble de la fabrication de 1’objet — son utilisation — mouvements de bras,

du corps, par rapport aux effets et par rapport aux moyens. — Méthode de la

tenue de I’objet par rapport a la main, aux doigtés. Et encore : « pour chaque
objet, chaque industrie, étudier : tout ce qui est le corps méme de 1’industrie en
mouvement, les tours de main, les tours de pieds, etc.», y compris « les
différents moments de la fabrication, depuis le matériau grossier jusqu’a 1’objet
fini », afin d’en tracer tout 1’« enchainement organique destiné a produire un
effet », avec ses étapes et ses opérations essentielles, avec les « passages d’une
forme a 1’autre », les « maniements », les « tours de main » et le « travail des

doigts » (Mauss in Schlanger, 2012, pp. 94-95).

C’est précisément afin de saisir cet entrelacs que nous faisons appel a la notion
de savoir-faire, dont le concept maussien constitue alors la forme la plus élémentaire.

Quoiqu’elle présente ses propres difficultés®, la notion de « savoir-faire » nous parait

* On anticipe ainsi une mise en résonance entre ces considérations maussiennes sur la technique et les
réflexions de Cassirer sur le méme sujet. Ce rapport sera explicité en cours de route.

* Par exemple, Francois Sigaut (2006, p. 138) note que la notion de savoir-faire ne peut pas étre réduite a
I’adresse, par souci de 1’éloigner des savoirs dits formels, conscients, ou explicites. Cependant, observe-t-
il, oblitérer toute trace d’une pensée du savoir-faire risquerait de nous mener a une idée d’automatisme. Il

résume ainsi: « [C]’est la vielle dichotomie entre la pensée et 1’action qui me parait impossible a
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plus adaptée a notre objet d’étude notamment parce qu’on peut y intégrer plus
naturellement la dimension perceptive du savoir-faire musicien (et on évite par la méme
occasion I’embarras de se trouver face a un objet imbriqué en lui-méme, la perception

constituant elle-méme un ensemble de techniques corporelles).

L’esthétique du geste

Nous trouvons un autre versant de la « tradition du savoir-faire » dans le travail
d’André Leroi-Gourhan. Il s’agit de sa mise en évidence de la dimension esthétique des
savoir-faire, qui en un sens prolonge la réflexion de Mauss (« [L] outil n’est réellement
que dans le geste qui le rend techniquement efficace » Leroi-Gourhan, 1965, p. 35), a
I’inverse d’autres orientations de son travail, portant sur le développement biologique.

Il faut préciser ce que Leroi-Gourhan entend par esthétique, terme qu’il
distingue de son usage habituel, souvent rattaché au travail de Baumgarten (1750/1988)
(ou plutdt a la tradition qu’il instaure en esthétique). Contrairement a ce dernier, Leroi-
Gourhan est d’abord concerné par la question des valeurs. De ce point de vue, les
interrogations sur la beauté ou le goiit deviennent des cas d’une enquéte plus vaste, qui
s’enracine dans la constatation de la capacité humaine a formuler des jugements de
valeur. S’il y a une « conscience des formes et du mouvement (ou des valeurs et des
rythmes) », dit le paléontologue, on est promptement conduit a s’interroger sur la
genese de leur perception (Leroi-Gourhan, op. cit. p. 95). L’aspect le plus substantiel
propre a la perception des valeurs et des rythmes est ce qu’il appelle le « comportement
esthétique », qui pourvoit en méme temps le « tissu de la relation entre 1’individu et le
groupe » :

« Tout ce qui est fait, outils, gestes et produits, est imprégné par I’esthétique du

groupe, posseéde une personnalité ethnique (...). Dans le cadre traditionnel,

I’individu inscrit ses variantes personnelles et puise dans la marge qu’il dispose

pour agir une part de son sentiment d’exister comme individu, dans la sécurité

que lui offre I’intégration du groupe » (Leroi-Gourhan, op. cit., p. 59).

admettre des lors qu’on s’interroge sur 1’action technique » (ibid.). On reviendra sur ce point dans le chap.

3.



Dire alors que le savoir-faire comporte toujours une dimension esthétique est
dire que les valeurs qu’il charrie sont a la fois individuelles et sociales (rassemblées
dans ce qu’est une véritable stylistique). Dans le cadre proposé par Leroi-Gourhan, la
question se pose de telle maniere que valeurs, formes et sens cohabitent de fagon
solidaire dans la réalisation du geste (Rosenthal & Visetti, 1999). On retrouve ainsi un
lien étroit avec le principe gestaltiste qui réunit dans le méme mouvement forme, sens et
valeur, et on affranchit ’esthétique de la dépendance du figuratif, puisque, comme il
I’explique, le « comportement esthétique » incorpore aussi bien des aspects techniques
et la motricité :

« [E]sthétique fonctionnelle, esthétique physiologique et esthétique figurative

forment un véritable cycle dans les produits de 1’industrie humaine qui ne sont

pas des ceuvres purement figuratives. Le sommet de la combinaison cyclique est
marqué par celle des catégories a laquelle les produits ressortissent, mais
normalement chacune d’entre elles, fiit-ce a 1’état de trace, apporte son

approfondissement a la perception esthétique » (Leroi-Gourhan, op. cit., p. 134).

Cette distinction de trois dimensions du cycle esthétique serait trop abstraite sans
la prise en compte des enjeux pratiques du milieu. Cependant, le cycle du
« comportement esthétique » (voire, 1’interpénétration du « physiologique », du
« fonctionnel », et du « figuratif ») nous sera utile quant il s’agira de caractériser une
continuité entre les gestes-mouvements du corps du musicien, I’instrument de musique,
et la forme musicale. On en vient ainsi a clarifier le choix de la musique pour I’étude du
savoir-faire : bien qu’en apparence la musique thématise le vécu esthétique (au sens
d’une théorie du beau telle qu’elle a été défendue par Baumgarten), elle constitue pour
nous la trame pour nouer ensemble les trois dimensions du cycle décrit par Leroi-
Gourhan. Et elle nous rapproche naturellement du domaine de la pratique, sans occulter

sa portée axiologique.

Savoir implicite, savoir explicite

Nous avons signalé dans notre bref panorama des perspectives cognitivistes la

difficulté de rendre compte d’un savoir-faire en termes de connaissances (knowledge),

et en particulier, en termes d’un ensemble de regles propositionnelles. Cette difficulté a
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été relevée par Pierre Bourdieu (1980 ; 1997) qui, dans sa théorie de la pratique, voulait
replacer la maitrise des habiletés dans leurs contextes spécifiques d’émergence. Les
savoirs ne se laissent pas représenter dans un format explicite, car ils résident
directement dans des contextes quotidiens d’usage. De méme, les participants a une
activité ne peuvent pas en €étre des observateurs détachés. La notion d’habitus se place
alors au centre de ce que Bourdieu appelle une « connaissance par corps » (une héxis) :
« Le monde est compréhensible, immédiatement doté de sens, parce que le
corps, qui, grace a ses sens et a son cerveau, a la capacité d’étre impressionné et

N

durablement modifié par lui, a été longuement (des I’origine) exposé

o

ses
régularités. Ayant acquis de ce fait un systeme de dispositions accordé a ces
régularités, il se trouve incliné et apte a les anticiper pratiquement dans des
conduites qui engagent une connaissance par corps assurant une compréhension
pratique du monde tout a fait différente de 1’acte intentionnel de déchiffrement
conscient que 1’on met d’ordinaire sous I’idée de compréhension » (Bourdieu,

1997, p. 197).

Deux aspects de la démarche de Bourdieu nous seront utiles ici. Premierement,
pour rendre compte des enjeux de la pratique, Bourdieu voit, tout comme Leroi-
Gourhan, la nécessité de se situer a I’échelle du « corps socialisé ». Sans quoi, dit-il, on
s’exposerait aux risques de la polarisation entre I’objectif et le subjectif, I’individuel et
le social, si caractéristiques de la perspective scolastique pour laquelle le monde est
comme un spectacle saisissable d’un seul regard. Ce détachement contraste fortement
avec ce qu’on apercoit dans I’exercice des pratiques : a savoir, une compréhension
caractérisée par un engagement immédiat « de tension et d’attention ».

Deuxiemement, il souligne le caractére trompeur d’une distinction forte entre
enseignement-apprentissage formel et informel (voir aussi Sigaut, 1991 ; Bril, 1991).
Avec la notion d’habitus Bourdieu fait la distinction entre deux grands problémes issus
de la tradition scolastique (1997, pp. 200-203). D’une part, une conception de I’action
comme résultat de causes externes dont elle n’est que 1’effet mécanique. D’autre part,
une compréhension intentionnaliste de 1’action, au sens qu’elle est le produit du dessein
d’un sujet rationnel « informé » de ses enjeux. La notion d’habitus permet précisément
de revenir a ce qui caractérise ces enjeux «sur le tas », ol «1’agent n’est jamais

completement le sujet de ses pratiques » (ibid.). :



« As Bourdieu (1977) found in Kabyle society, not all transmission is informed
by expressed and explicit prescriptions. Rather, every society is constituted
through processes that ‘go without saying’. These linguistic interjections or
silences, these emotional expressions, these seemingly insignificant gestures,
tones, and actions in daily interactions act on individuals and contribute, often
implicitly, to instilling “a whole cosmology, an ethic, a metaphysic, a political

philosophy” » (Berliner, 2013, p. 76).

Bien que Bourdieu ait caractérisé ce qu’il a appelé une « dialectique de
dispositions et positions », et qu’il voyait la un principe génétique, I’accent dans la
plupart des cas est mis sur des situations ou « 1’ensemble dispositionnel » est déja
opérant. La genese et le développement de 1’habitus ne font pas directement 1’objet de
I’enquéte de Bourdieu. Mais cela ne nous empéchera pas de tirer profit des distinctions
qui viennent d’étre évoquées. Il nous semble que, pour une approche développementale
a laquelle nous nous rattachons dans ce travail, la distinction entre « savoirs implicites »
et « savoirs explicites » doit étre plutét comprise en termes de dynamiques d’alternances
et d’imbrications entre différentes phases de constitution. Dans chaque phase, selon des
dynamiques particulieres que 1’on décrira ci-dessous (chap. 1 & 2), les aspects
physiologiques, fonctionnels, et figuratifs seront soit thématisés soit relégués a la

marge.

Nous ferons noétre la critique de Sigaut, selon laquelle 1’anthropologie a eu
tendance a oublier la richesse offerte par les trois conceptions que l’on vient de
présenter et qui nourrissent notre enquéte, en particulier, la notion de technique (du
moins dans les termes dans lesquels on vient de la présenter), et plus spécifiquement,
son apprentissage (Sigaut, 1991 ; 1996 ; 2003/2010 ; 2006 ; Ingold, 2000). Méme si
aujourd’hui on apercoit un relatif regain d’intérét pour ce sujet par rapport aux trente
derniéres années (cf. Chamoux, 1978/2010; Chevallier, 1991a; 1991b), les
contributions restent sporadiques et ne constituent pas une vraie reprise de la question.
Son état actuel n’est pas loin du diagnostic de Francois Sigaut, qui s’étend du début des
années 1990 (et méme avant) jusqu’a ses dernieres publications :

«Jusqu’a ces toutes dernieres années, et c’est un paradoxe, les ethnologues

n’avaient pratiquement pas porté attention a 1’apprentissage, au sens ou il en est
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question ici, c’est-a-dire a I’apprentissage des techniques. Tout se passe comme
si « apprentissage » et «technique » avaient toujours été deux rubriques
séparées, sans connexions entre elles, dans le champ des recherches
anthropologiques. En particulier, les nombreuses études sur 1’inculcation de la
culture dues a des anthropologues américains, dans les années 1930 a 1950
(Herskovits, Klukhohn, Kroeber, Mead), n’ont porté que marginalement sur des
aspects techniques. Quant a 1’anthropologie européenne, et en tous cas frangaise,
il semble, a premiere vue, qu’elle n’ait rien produit du tout sur ce sujet. Des
recherches bibliographiques approfondies infirmeraient probablement cette
conclusion. Il reste que, si des études sur I’apprentissage technique ont été faites
et publiées, elles sont passées inapercues, et ce fait méme est significatif »

(Sigaut, 1991, p. 33, c’est nous qui soulignons).

On pourrait dire que ce manque d’intérét releve du passé et qu’il vaut mieux se

concentrer sur ce qu’il est possible de faire aujourd’hui. Reposer ce diagnostic en

termes plus actuels consiste a souligner que les outils nous manquent pour éclairer le

phénomene du développement des savoir-faire alors qu’il s’agit de lui rendre toute sa

place :

« Il y a bien des faits invisibles au sens le plus problématique du terme, c’est-a-
dire que nous ne « voyons » pas alors méme qu’ils sont évidents. (...) S’il y a
des faits invisibles en anthropologie, ce ne peut pas étre pour de bonnes raisons.
(...) Je crois qu’il y a des faits invisibles comme il y a des sons inaudibles, parce
qu’ils ne signifient rien. Mais ce ne sont pas les faits eux-mémes qui sont
insignifiants. C’est le tableau des significations de 1’anthropologie (et des autres
sciences humaines), tel qu’il s’est structuré au cours de son histoire, qui n’a pas
de place pour les recevoir. Voila, a mon sens, la situation dans laquelle nous
nous trouvons et le probléeme qui nous est posé par les « techniques du corps » -

entre autres. Quelles conclusions en tirer ? (Sigaut, 2006, pp. 137-139).

Plus récemment, les phénomenes décrits par Sigaut ont été classés dans la

rubrique « transmission culturelle ». Méme si I’on met de coté les réserves, déja

évoquées, qu’inspire la métaphore de transmission, le caractére central de cette

problématique n’en demeure pas moins patent en anthropologie : « Whilst ritual,
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material culture, sexuality, or transnationalism are well-established fields of study,
cultural transmission and its workings rarely constitute a starting point for research »

(Berliner, op. cit., p. 72).

I11. Savoir-faire et expressivité

Avec ces éléments de contexte, nous pouvons a présent reprendre le fil de notre
enquéte sur le développement du savoir-faire instrumentiste et en esquisser la
perspective générale. Nous avons signalé, dans la section précédente, que la continuité
entre perception et savoir-faire définit un premier horizon de notre entreprise. Cette
continuité peut, bien évidemment, s’entendre au sens presque trivial de « je ne peux
faire que ce que je suis capable de percevoir sous une forme sensible ». Mais en un sens
plus profond, la continuité entre perception et savoir-faire renvoie a la communauté
structurelle de leurs modes de constitution. De 1a vient I’importance cruciale pour notre
propos de la notion d’expression. D’une part, toute expérience, toute action, humaine ou
animale, est expressive, sinon dans ses objectifs du moins dans sa mise en ceuvre ;
d’autre part, toute performance musicale a pour vocation méme d’étre expressive. La
notion d’expressivité signifie dans ce contexte que les formes musicales sont
directement percues comme porteuses d’une qualité physionomique, qui se confond
avec leur principe organisateur. Le caracteére central du concept d’expression permet de
saisir 1’articulation fondamentale entre perception et savoir-faire ainsi que le caractere
social de cette articulation (toute expression est en effet publique). Grace a cette notion
d’expression, il devient clair que la perception des formes musicales n’a pas pour
vocation de reproduire ou de fixer sur un support matériel I’émotion (ou un autre
« contenu » sémantique) qui se serait préalablement produite dans I’esprit de I’artiste.
Elle releve davantage d’un geste dont I’accomplissement manifeste, dans son
déroulement méme, la dimension proprement expressive de 1’expérience.

La communauté structurelle entre perception et savoir-faire s’étend sur
I’ensemble de la pratique musicale mais on la retrouve également dans son
apprentissage. Le savoir-faire de 1’instrumentiste, tout comme la capacité d’écoute
musicale, s’apprennent, se (re)développent, en puisant dans une tradition faite de
dispositions collectives, pratiques et symboliques, formées au fil des générations ; la

« transmission » de la capacité d’écoute musicale s’entend deés lors comme le



redéveloppement de « montages techniques » (Rosenthal, 2012) a caractere perceptif en
fonction du contexte pratique, de la morphologie corporelle et de dispositions formées
par la vie collective.

Tout comme la répétition apporte quelque chose de nouveau a la piece musicale,
I’itération successive des gestes musicaux a travers les générations d’interpretes donne
lieu a une réorganisation des montages techniques et a I’émergence de nouvelles voies
expressives qui deviennent alors accessibles a la communauté musicale. Variation et
répétition constituent en effet un couple indissociable dans la définition d’un savoir-
faire et dans son développement. On repere cette réorganisation itérative des montages
techniques tout au long d’un axe qui va de l'intervention des habitus, en passant par des
instances explicites de transmission, jusqu’a un registre de pratiques proprement
instituées (ce dernier supposant des aspects normatifs et stylistiques, cf. Lassegue,
Rosenthal & Visetti, 2009).

Cet axe comporte au moins deux aspects centraux pour notre propos : d’une part,
il s’agit de différents registres de reprise d’une activité qui rendent effectif le processus
de stabilisation d’une pratique ; et d’autre part, il fait appel a une solidarité
fondamentale entre 1’individuel et le social dans 1’appropriation d’un savoir-faire.
Comme on I’a indiqué, méme si la maitrise d’un instrument joue au niveau du corps de
I’individu, ce n’est qu’au contact des valeurs issues de la vie collective que peut
intervenir la réappropriation du métier de I’instrumentiste. On met ainsi en avant I’idée
que les savoir-faire se trouvent continfiment pris dans un flux de sémiotisation : bien
que I’on considere des niveaux d’« expertise » variables, dés que le musicien évalue sa
propre compétence et ajuste sa performance a une tradition, dans laquelle il s’inscrit, il
est déja engagé dans une dynamique itérative.

Le développement d’un savoir-faire passe souvent par une forme d’assentiment
réciproque entre le maitre et I’éleve dans un jeu d’imitation. Cet assentiment est
réciproque dans la mesure ou I’instructeur aussi adapte son geste au contexte de face a
face, ou plutot cote-a-cote, le simplifie, I’exagere et méme reproduit celui de I’éleve.
Cependant, ce jeu imitatif n’a pas pour vocation de reproduire a I’identique le geste
expressif, mais tend au développement d’un juste équivalent sur le plan fonctionnel
et/ou expressif. Cet équivalent n’est évidemment pas le méme lors des différentes
phases de la formation d’un instrumentiste. Ni I’image de 1’éléve maladroit ni celui de

I’instructeur expert, prises séparément, ne nous renseignent d’une facon utile sur la



structure du savoir-faire mis en jeu. Seule une relation d’assentiment réciproque entre
instructeur et éleve, dont les ressorts ne sont pas uniquement relationnels (complicité,
attachement, confiance ...) mais aussi praxiques et dispositionnels (cf. chapitre 5), est a
méme de déclencher un tel proces développemental. On fera de cette relation 1’exemple
typique d’une mise en continuité entre générations d’un savoir pratique, une mise en
continuité qui comporte, comme condition de la stabilisation et du maintien de ce
savoir-faire, une dimension de variation et d’auto-évaluation. Notre recours a une
instance explicite de « transmission » (la relation éléve-instructeur) est essentiellement
illustratif, et ne nous mene pas a secondariser 1’apport des instances implicites de
propagation et de perpétuation des savoir-faire.

Une derniere notion nous semble indispensable pour aborder ce tournant : celle
du caractere participatif de la perception. On peut illustrer aisément ce point dans la
mesure ou I’écoute musicale requiert une participation (corporelle, affective,
attentionnelle, en termes d’anticipation rythmique, mélodique, thématique) de la part de
I’auditeur. En un mot, le phénomene perceptif musical requiert la complicité du corps
qu’il fait vibrer. Loin donc de I’image d’un spectateur neutre et détaché, la perception
est participative, au sens, notamment, d’un engagement attentionnel, affectif, moteur et
postural, que ’on retrouve également dans la mise en ceuvre d’un savoir-faire. Et
lorsqu’on regarde de plus pres les pratiques musicales, la séparation entre la sphere dite
intérieure (« I’ame ») et la sphere dite extérieure (« ou la musique se joue ») s’efface, au

bénéfice d’un champ unique traversé par un flux dynamique.

Voici en grandes lignes la perspective générale dans laquelle se situe notre
travail. Comme on peut se douter a partir de 1’état des lieux dressé plus haut, on aurait
du mal a inscrire les concepts clés de notre questionnement dans les schemes classiques
de la recherche en ethnomusicologie, en anthropologie ou en psychologie de la
musique. D’ou D’intérét, nous semble-t-il, de combiner concepts et méthodes de
I’anthropologie, de la psychologie génétique et de la sémiotique pour nous doter d’outils
conceptuels et méthodologiques en adéquation avec notre entreprise. C’est, dans les
grandes lignes, le cadre de travail de 1’anthropologie sémiotique qui peut, au besoin,
puiser aussi dans la philosophie de la culture ou la linguistique (cf. Lasseégue, Rosenthal
& Visetti, 2009 ; Lassegue, 2010 ; 2015 ; Piotrowski & Visetti, 2015 ; Rosenthal, 2011 ;

2012). Notre étude du développement des savoir-faire musicaux s’y inscrit
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naturellement, d’autant qu’elle porte sur des gestes signifiants a caractere expressif qui

sont adossés a des montages techniques instituant des valeurs collectives.

Le caractere développemental des savoir-faire

Reprenons a présent la formulation de notre objet d’étude de la nature et du
développement du savoir-faire musical de niveau expert (professionnel ou concertiste),
et sur la structure du processus qui permet a 1’éleéve de se réapproprier le tel savoir-faire
du maitre. Cette formulation a son importance: dire développement plutdt
qu’acquisition (terme plus usité) nous fait insister sur le caractere génétique du savoir-
faire en son principe et mettre en valeur sa dynamique d’institution ; de méme la mise
entre guillemets du terme transmission, nous permet de signaler le caractére trompeur
de I’image usuelle qu’il évoque, revenir a la notion d’acte performatif et abandonner
I’idée d’une structure immatérielle a transmettre.

Plutét que d’instructions ou de programme, on parlera d’une dynamique
incarnée étroitement liée a 1’expressivité inhérente a tout agir ou faire (Taylor, 1979),
d’un faire dont I’objectif est ouvertement expressif (comme c’est le cas de la musique).
Comme nous I’avons déja noté, en nous référant a toute une tradition intellectuelle et
scientifique allemande de la premiere moitié du vingtieme siecle (Cassirer, Scheler, la
psychologie de la Gestalt), toute action, humaine ou animale, est expressive, sinon dans
ses objectifs du moins dans sa mise en ceuvre ; quant a la performance musicale, celle-ci
a pour vocation méme d’étre expressive. Plus généralement, on indiquera le caracteére
fondamentalement expressif de toute perception/action (Werner, Cassirer) qui fait que
les formes musicales sont directement percues comme porteuses d’une qualité
physionomique, qui se confond avec leur principe organisateur.

En partant du phénomene de 1’écoute musicale, nous allons nous pencher sur le
phénomene d’ajustement de I'auditeur a la forme musicale qui se déploie. Cet
ajustement n’est pas seulement attentionnel, il ne porte pas simplement sur 1’ouverture
des sens (comme on tend I’oreille vers 1’objet d’écoute), il engage tout le corps. C’est
ici que le concept de techniques du corps de Mauss (1934/2009) nous sera utile pour
conceptualiser la perception comme un ensemble de techniques du corps. Plutdt que
constituer des instruments objectifs qui informent le corps sur son monde extérieur, au

prix de la dissolution de son unité, la conception des sens comme un ensemble de



techniques du corps rend non seulement « naturelle » 1’unité corporelle mais aussi la
continuité perception-action nécessaire pour toute action efficace. D¢s lors, développer
des capacités perceptives ou des savoir-faire spécifiques revient a former ses propres
montages a partir de dispositions collectives (pratiques et symboliques) que chaque
génération doit se réapproprier. Ces montages n’existent pas de facon indépendante du

corps qui en est porteur, et leur perpétuation dépend de leur redéploiement selon des

contraintes pratiques.

Le développement du savoir-faire instrumental — et méme la préparation d’un
concert — ne se situe pas a I’échelle du temps présent, celui d’une microgenése, méme si
c’est bien 1’échelle du présent continu qu’on tend a privilégier. Le développement d’un
tel savoir-faire doit étre considéré dans son imbrication dynamique dans plusieurs
échelles temporelles du développement (Rosenthal & Visetti, 2008). L’échelle
microgénétique se préte tout a fait a la caractérisation de 1’écoute musicale hic et nunc,
bien que I’horizon plus large du développement du savoir-faire en question est tout
aussi présent pendant I’écoute. Pour parler du « cycle de vie » du développement d’un
savoir-faire, on évoquera une échelle mésogénétique (cf. Valsiner, 2007), dont I’horizon
temporel est intermédiaire entre la microgenese et I’ontogenese. L.’ idée d’un horizon est
importante ici dans la mesure ou la mésogenese n’est pas une simple succession de
microgeneses. Méme au niveau de ces dernieres, au plan de I’expérience présente,
plusieurs échelles temporelles de développement sont également actives méme si elles
restent a I’ombre de I’horizon du maintenant. De son c6té, au plan mésogénétique, c’est
I’horizon de la pratique thématisée qui garde la haute main, sans pour autant annuler les
autres.

Bien entendu, ce n’est pas une unité du temps qui sert d’étalon aux échelles de
développement génétique, mais I’unité signifiante et fonctionnelle : celle de 1’unité de
I’expérience présente, pour la microgenese, celle de la vie, pour 1’ontogenese, celle
thématisée par le développement du savoir-faire, pour la mésogenese — chacune jouant
sur des durées variables. Un apprenti musicien passe de longues années a maitriser son
instrument. Mais cette entreprise comporte des discontinuités, des pauses dans 1’activité,
qui est alors mise entre parentheses. Il y a dans ce proces des périodes d’inattention, des
changements d’activité, des récurrences, de grands moments de lassitude et de

découragement... Dans le développement du savoir-faire instrumental, des intégrations



au présent (exécution publique, répétition) s’articulent a d’autres plages de temps, plus
larges (semaines, mois, années), dans un jeu de 1’attention qui alterne la focalisation sur
différents horizons thématiques.

La mésogenese décrit une série de phases caractéristiques qui sont peut-étre plus
explicites que dans le cas de la microgenese. Il s’agit des phases qui, tout intermédiaires
qu’elles soient, n’en demeurent pas moins stables, au sens ou elles dépassent le présent
immédiat. L’activité de I’interprete est en fait constituée d’une alternance entre des
moments d’immersion (jouer-performer) et de prise de distance (étudier-analyser), ou
différentes modalités d’attention et de mémorisation jouent un réle important. C’est au
moyen de cette alternance qu’on arrive éventuellement a « fixer » le profil d’une
mélodie ou d’une progression. Bien qu’un tel parcours développemental pourrait &tre
décrit comme relevant d’une certaine « familiarisation » (dont fait partie la
mémorisation) avec la récurrence d’une forme, c’est la reprise répétée de cette forme
qui permet de stabiliser sa physionomie. C’est donc a 1I’échelle mésogénétique qu’il faut
analyser les dynamiques d’institution d’un savoir-faire, musical ou autre, car elle seule

est pertinente au niveau du jeu de tradition dans la formation du geste.

Note sur la méthodologie de notre enquéte

Cette thése comporte un volet empirique consistant en un recueil longitudinal et
une analyse détaillée d’enregistrements de cours d’instruments de musique (guitare,
piano et violon) a différents niveaux de formation, comprenant aussi les commentaires
des participants. Le contexte des cours d’instrument a constitué pour nous une condition
a la fois authentique et privilégiée pour une exploration fine et bien documentée des
questions abordées. Le travail de terrain a comporté une phase de recueil de données
dans des conservatoires francais (régions Ile-de-France et Centre) qui a duré environ 20
mois (entre octobre 2010 et juin 2012). S’y ajoutent des enregistrements réalisés au
Santiago du Chili depuis 2007, et les propres expériences d’apprentissage de 1’auteur en
tant qu’interprete (guitare) a I’Institut de Musique de I’Université Catholique du Chili
(IMUC).

L’étude de terrain a été conduite de maniere a suivre I’étude d’une piece
musicale appartenant au répertoire spécifique de chaque instrument concerné. Les unités

d’analyse pertinentes portent sur la durée d’étude de la piece musicale dans chaque



dyade maitre/apprenti, ce qui inclut également des répétitions et des retours en arriere.
Nous avons effectué une analyse multidimensionnelle des enregistrements audio-vidéo
(environ 100 heures) de ces situations de coOte-a-cote, selon des principes d’analyse
ethnométhodologique. Nous nous sommes focalisés sur des aspects de 1’engagement
participatif (notamment les rapports pratiques entre écoute attentive, motricité, et
affect), les requalifications du rapport avec I’instrument de musique, I’organisation de
I’activité (notamment le réle de la répétition dans la pratique interprétative) et les
caracteres de 1’assentiment réciproque entre 1’apprenti et I’instructeur.

Pour des raisons de commodité et de cohérence de 1’exposé, nous n’avons pas
divisé notre travail en une partie théorique, d’un coOté, et une partie empirique, de
I’autre. Les éléments empiriques et les exemples issus de nos données sont intégrés au
texte général selon la rubrique abordée dans les chapitres spécifiques. Leur présentation
a certainement un caractere idiosyncrasique. En effet, nous avons choisi de nous
concentrer sur des cas uniques porteurs de récurrences présentes dans les situations de
réappropriation des savoir-faire musicaux. Cela nous a permis d’exploiter leur richesse
qualitative, en rentrant dans leurs détails distinctifs. A 1’opposé d’une approche
nomothétique, nous avons insisté sur la captation des aspects qui nous semblent les plus
propres au phénomene a décrire, sans pour autant nuire a la possibilité de concevoir des

généralisations a partir de nos observations.

IV. Parcours

Nous commencons notre parcours par une tentative de cerner la nature du
phénomene musical et par voie de conséquence par une exploration des rapports entre
musique et mouvement (chap. 1 & 2). En effet, les idiosyncrasies propres a la musique
conduisent treés vite a prendre en considération la participation du sujet au phénomene
dont il est auditeur. Ce constat rend caduc le cadre interprétatif qui ferait de la
perception un exercice neutre et détaché. En ce sens, le phénomene musical nous rend
plus tangible une conception participative de la perception ou le son a la fois envahit et
engage le corps dans sa totalité. Il y a comme une compénétration vibratoire réelle entre
le moi et le monde. Du point de vue de 1’écoute musicale, la distinction entre le
cinétique et le kinesthésique perd alors beaucoup de sa pertinence. La distinction nette
entre ces deux aspects (mouvement d’une forme et se-mouvoir) s’efface au bénéfice

d’un champ continu. Lorsque 1’on observe attentivement les pratiques musicales, établir
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une distinction forte entre une sphere intérieure et une sphere extérieure semble pour le
moins hasardeux.

Un tel champ continu est la condition de ce que nous appelons 1’engagement
participatif et qui caractérise 1’écoute musicale attentive. Un certain nombre de notions
spécifiquement musicales nous seront utiles dans la mesure ou elles enveloppent des
relations entre perception et savoir-faire musicaux. Pour ne prendre qu’un exemple, la
notion de rythme nous aidera a établir un lien possible entre la temporalité musicale et
le caractere développemental de 1’écoute au plan perceptif. Nous serons capables, a ce
stade, d’expliciter le réle de ’expression dans le phénomeéne musical et de rapporter
I’expression au savoir-faire musical (chap. 3).

S’il est indéniable que 1’accent sera mis sur 1’écoute musicale, on se tournera
vers la pratique instrumentale grace a la notion de topographie musicale qui vise a
décrire le rapport entre le musicien, son instrument et les sonorités qu’il en tire. Il ne
s’agira pas seulement de réaffirmer la continuité du champ ainsi constitué mais de voir
comment la formation d’une telle topographie entraine le musicien a participer aux
valeurs de la vie collective et aux pratiques instituées (chap. 4). Ce parcours immersif
mene ’apprenti a développer des modalités particulieres d’agir (sur le plan de 1’écoute,
de I’attention, de sa motricité...) quand il est accompagné par d’autres musiciens plus
expérimentés. On caractérisera ce rapport grace a la notion de tutorat qui nous parait
pertinente non seulement pour rendre compte de la réappropriation individuelle des
pratiques et des valeurs, mais aussi de 1’organisation de 1’activité. On s’éloigne alors
d’une perception de 1’engagement participatif comme lié au présent immédiat, pour y
inclure des alternances entre immersion et recul, qui fournissent un fil conducteur a la
pratique quotidienne (chap. 5).

Comme on vient de le dire, tout savoir-faire comporte une dimension technique
dans la mesure ou elle met en ceuvre une efficacité harmonieuse. On finira notre
parcours en cherchant a montrer qu’une telle efficacité harmonieuse ne repose pas sur
une attitude guidée par I’utilité, mais comporte une racine expressive. En focalisant
I’attention sur cette racine expressive des techniques, nous allons insister sur le
caractere de régulation social et psychique de ’activité technique. Il s’agit de décrire
ainsi la tension permanente entre technique sédimentée et technique (re)naissante.

L’efficacité harmonieuse de tout savoir-faire expert repose en partie sur des

motifs expressifs appartenant a une constellation de valeurs sociales instituées. Ces

41



deux éléments sont pour nous des causa felix (conditions indispensables pour le

déroulement « heureux ») de toute activité technique (chap. 6).



1. Le phénomene musical

Avant d’en venir au domaine du savoir-faire musical proprement dit, il nous faut
aborder I’étude des phénomenes musicaux a un niveau plus général, pour contribuer a
mieux situer la discussion. On commencera par se rapprocher du sujet de 1’écoute
musicale, car toute pratique musicale releve de pratiques d’écoute bien particulieres. Et
méme si I’on peut identifier des pratiques musicales ayant un degré d’indépendance par
rapport a 1’écoute, elles renvoient finalement a 1’exécution du geste sonore et a son
écoute attentive. Selon qu’on se situe au niveau du spectateur ou de I’instrumentiste, il
est indéniable que la qualité de I’écoute joue un rdle central dans la constitution de ce
qu’on appelle le sens musical.

La theése principale que nous chercherons a défendre dans ce chapitre consiste a
dire que le sens musical renvoie a une notion de dynamisme percu, ou le mouvement
joue un rdle central. Mais cette notion n’aura de sens qu’a condition d’abandonner la
vision de la musique comme succession de tonalités dans un espace et un temps neutres
au profit d’une conception de la musique comme flux traversant I’espace subjectif et le
corps, et ou la distinction entre la sphere intérieure et extérieure n’a plus cours (du
moins dans un premier temps). Afin d’explorer cette notion de dynamisme percu, on
s’appuiera sur une tradition qui fait appel au mouvement comme trait central de toute
forme musicale. Ainsi conceptualisée, 1’écoute musicale contribue a la constitution
d’une spatialité qui lui est propre.

Dans ce qui suit, nous nous attacherons a exposer le fond conceptuel de cette
approche en nous appuyant notamment sur des concepts phénoménologiques, ainsi que
ceux de la Gestalt et de la théorie de la microgenese — pour déboucher sur la notion clef
d’engagement participatif. La dynamique d’individuation d’une ceuvre musicale

pendant son écoute peut étre décrite comme un proces développemental (ou génétique)



a plusieurs échelles temporelles. La théorie de la microgenese nous fournira les outils
conceptuels pour tenter de comprendre le processus de développement de la forme
musicale d’une ceuvre au long du temps de son écoute. Elle fait appel a la dimension
physionomique de la perception, pour penser le lien constitutif, souvent oublié, entre le
déploiement dynamique des formes musicales et leur valence expressive.

S’il est vrai que la musique est d’abord un phénomene auditif, la prise en compte
de son caractére physionomique 1’ouvre immédiatement a d’autres modalités. En
particulier, on verra que la musique reléve aussi d’un ordre kinesthésique, ce qui devient
évident des lors que 1’on prend en compte I’ensemble de ses dimensions : rythmique,
mélodique, harmonique et relevant du timbre. En ce sens, I’écoute musicale est toujours
plurimodale, et l’engagement participatif qu’elle requiert suppose une structure
intermodale. Cela nous conduira a évoquer un couplage structurant entre forme
(musicale) et sensation dans le déploiement perceptif-kinesthésique d’une ceuvre
musicale. Cette analyse initiale de la perception de la musique servira de point d’appui
pour développer 1’hypothése d’une communauté structurelle entre la perception et les
savoir-faire musicaux.

Tout en considérant que notre cible est le développement de 1’écoute proprement
musicienne (au sens d’une écoute « savante »), on ne manquera pas quelques remarques
par rapport a I’écoute mélomane. Il est clair qu’au sens large il existe des différences
entre les deux, mais comme on le verra, on ne vise pas a poser une distinction forte
entre les deux, comme si les musiciens faisaient bande a part. Car on suppose que
I’écoute musicienne prend son point de départ dans une écoute attentive qui n’est pas
recouverte par un voile enlevé des lors qu’on profére la désignation « musicien ». Et
bien qu’on considére que nos remarques a ce sujet peuvent étre généralisées jusqu’un
certain point, au fil de notre présentation on se souviendra des aspects historiques de
I’écoute et d’autres pratiques musicales qui témoignent de sa transformation
permanente. Déja au cours des deux derniers siecles,on observe des différences

importantes tant dans 1’écoute musicienne que mélomane (Weber, 1997).

1. 1 Psychologie du ton et psychologie de la musique

La différence principale entre notre point de départ et d’autres approches de

I’écoute musicale réside dans une orientation qu’on qualifiera de phénoménologique, et
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qui prend son inspiration directe des travaux de 1’école de la Gestalt et de ses usages
contemporains. La notion d’écoute musicale qu’on veut proposer sera plus claire si I’on
prend la distinction entre Tonpsychologie et Musikpsychologie (Kurth, 1931 ; Langer,
1946 ; Menstell, 1966) comme point de départ. La premiere renvoie a I’étude de la
perception auditive dans le cadre d’une physiologie sensorielle ; les origines de celle-ci
reviennent a la psychologie expérimentale du XIXéme siecle, avec Hermann von
Helmholtz (1877-1954) comme figure centrale. La seconde aborde la musique en tant
que phénomene dont les dimensions esthétique et interprétative définissent 1’agenda
scientifique. De 1a vient I’intérét pour les contextes culturels dans lesquels émerge la
musique. La Musikpsychologie reléve d’une tradition académique rattachée a la théorie
de I’art, laquelle, avec I’avenement de la psychologie, se redéfinit dans la relation entre
la perception et I’esthétique. Il va de soi que les deux disciplines n’ont pas
nécessairement vocation a prospérer dans 1’opposition réciproque. Mais elles s’y
trouvent souvent acculées par la tendance a la polarisation entre les attitudes
objectivantes et subjectivantes, que ce soit par rapport a la musique, ou a la perception
en général.

En parlant de cette polarisation, Wolfgang Kohler (1937) a bien montré
comment 1’approche réductionniste a rendu inaccessibles les aspects les plus notoires de
la vie psychique, et laissé en friche ses aspects les plus fondamentaux. Kohler soulignait
I’insensibilité des recherches psychologiques aux propriétés Gestalt des percepts, qui
n’ont pas de la place dans la logique de la physiologie. La perception musicale a servi
d’exemple récurrent de cette cécité :

« Les propriétés ‘gestaltiques’ des unités plus larges ne relevent évidemment pas

des schemes usuels de la physiologie des sens [i.e.: une cellule réceptrice par

stimulus]. Un exemple bien connu est celui du caractére « majeur » ou

« mineur » d’une mélodie ou d’un accord. Aucune note n’est mineure en elle-

méme, alors qu’il s’agit d’un trait essentiel de nombreux thémes ou accords

musicaux. Alors que les traits auditifs de cette nature sont bien connus des
musiciens, ils n’ont jamais attiré, chez les psychologues, 1’attention qu’ils

méritent » (Kohler, 1939, pp. 275-276, notre traduction, crochets ajoutés).

La pertinence de la critique de Kohler des recherches sur la perception auditive

reste d’actualité. Les sciences cognitives contemporaines, notamment dans tout ce qui a
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trait a la dimension esthétique de 1’expérience, souffrent en général des mémes travers.
Les travaux actuels sur 1’écoute musicale ont tendance a reconduire la dichotomie de
type Tonpsychologie et Musikpsychologie. On la retrouve aisément en comparant les
recherches en neurosciences avec celles de sémiotique musicale (Imberty, 2003). D’un
cOté, on se prive de la dimension expérientielle de I’écoute musicale, de 1’autre, on se
prive d’exploiter les enseignements de la phénoménologie de la musique pour 1’étude de
la perception. On reviendra sur cette tension, et les probleémes qu’elle suscite, plus loin
dans notre présentation. Dans 1I’immédiat, on retiendra du moins que I’ubiquité de cette
distinction dans le panorama des études portant sur la musique date du milieu du
XIXeme siecle, qui a vu la consolidation de la psychologie et de I’esthétique en tant que

disciplines indépendantes.

1. 2 Dynamisme musical

L’hypothése d’une communauté structurelle entre la perception et les savoir-
faire musicaux qu’on vise a développer s’appuie tout d’abord sur une analyse
phénoménologique de la perception de la musique. L’écoute musicale implique en effet
une maniere bien particuliere d’entendre. Cette maniere n’est pas exclusive aux
musiciens ; elle est le cachet de toute écoute attentive qui cherche a saisir
« I’intériorité » d’une mélodie, d’un théeme, d’un accord, d’une sonorité, ou de la totalité
d’une piece. D’ou son aptitude a étre développée et requalifiée par le contact récurrent
avec un ensemble plus ou moins varié de formes musicales. Au fil du temps se crée
alors un rapport a la musique qui comporte une forme d’engagement. On entendra la
relation entre un instrumentiste et la musique comme une variante spécifique de cet
engagement. Comme on le verra au fur et a mesure qu’on caractérisera ce dernier, il
joue le role de fil d’Ariane, car méme s’il se manifeste de facon moins définie et stable
dans les cas de non musiciens, il est condition de I’enrichissement de 1’écoute musicale.
D’autre part, rester au niveau de ce rapport « participatif » avec la musique aurait pour
avantage d’ancrer nos premieres analyses dans les plans de la conduite et du vécu,
points de passage obligatoires dans la sédimentation des pratiques musiciennes. Pour y
voir plus clair, commengons par une description du phénomene d’écoute musicale

centrée sur des aspects perceptifs et vécus de I’auditeur.
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L’ouvrage du musicologue autrichien Victor Zuckerkandl « Sound and Symbol »
(1956), questionne 1’étrangeté du sens musical qui ne releve pas d’une correspondance
entre un signe et une chose dans le monde : « How can tones have meaning? [...] Tones
do not relate to things, do not express anything about things, represent nothing, betoken
nothing, indicate nothing. What is it, then, that is meaningful in tones, that allows us to
distinguish sense from nonsense in successions of tones? » (Zuckerkandl, 1956, p. 16).
Si ces questionnements peuvent d’emblée paraitre démesurés ou caricaturaux, c’est
seulement parce que leur propos est d’interroger la nature du sens musical, qui refuse de
s’adapter aux approches qui situent toute sémiose dans un cadre référentiel (en

invoquant des opérations logiques de la philosophie analytique).

Dans ce premier chapitre, nous faisons largement appel a la notion de
mouvement pour aborder le lien entre forme musicale et perception. Et bien que la
compréhension de la musique en termes de mouvement a une histoire riche et profonde
(Repp, 1993), les conséquences d’une telle compréhension ne semblent pas toujours
explorées en profondeur. Le divorce entre Tonpsychologie et Musikpsychologie et les
contradictions qui en résultent se manifestent le plus clairement dans le présupposé
d’une indépendance entre forme musicale et perception.

Pour la plupart de gens, dit Zuckerkandl, une premiere compréhension du
« langage » des tons, méme superficielle, ne requiert aucun effort spécial. En écoutant
des mélodies ou des pieces musicales, ils sont capables de les percevoir comme
porteuses de sens, méme a un niveau intuitif ou relativement vague. L’incapacité de
percevoir le sens musical correspond a un déficit rare, ordinairement qualifiée
d’absence d’oreille musicale ou de surdité tonale’, aussi appelée amusie (Critchley &
Henson, 1977 ; Peretz et al, 1997 ; Peretz et al 2003). Comme dans le cas des agnosies,
il est difficile de ranger tous les troubles a décrire dans un ensemble unique, alors que
ces troubles relévent soit de la conduite soit du niveau neural. Dans la plupart des cas on
observe des difficultés concernant la différentiation des hauteurs (pitch) qui vont de la
possibilité de ne discriminer que des intervalles tres larges, jusqu’a un « aplatissement »
de n’importe quel contour mélodique, la reconnaissance de récurrences rythmiques, ou
des combinaisons des deux. Le sujet ne percoit qu’'une suite d’événements sonores

indépendants, sans articulation ou cohérence interne. Zuckerkandl remarque que pour

> Note-deafness, telle qu’elle a été nommée lors de sa premiére description en 1878, par Grant Allen.
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celui qui souffre d’amusie, écouter de la musique consiste a n’entendre que des
sonorités se succédant les unes aux autres, et jamais une vraie mélodie. Un peu comme
entendre une conférence dans une langue qui nous est totalement étrangere, ajouté au
fait qu’on aurait méme du mal a discriminer des séquences sonores évocatrices de mots
ou de syntagmes. Dans tous les cas, ce que 1’on entend est dépourvu de sens.
Invariablement, le résultat est toujours le méme : « a series of tones without meaning »
(Zuckerkandl, 1956, p. 17), et encore plus précis€ément, une sériec de sonorités
dépourvues du sens.

L’exemple de I’amusie sert a Zuckerkandl d’illustration pour expliciter la theése
que 1’écoute musicale ne repose pas sur I’identification d’événements sonores
successifs. La signification vivante propre a 1’écoute musicale échappe a toute approche
scientifique qui réduirait la musique a une séquence d’éveénements purement physiques.
En fait, une activité musicale de cette nature serait parfaitement absurde : une simple
série d’événements discrets ne pouvant jamais justifier 1’intérét suscité par la musique.
En revenant aux qualités Gestalt (Gestaltqualititen) de Von Ehrenfels (1890-1988),
Zuckerkandl met en question la prétendue indépendance des occurrences tonales et des
processus perceptifs. A partir du point de vue gestaltiste, il se sert de la musique pour
mettre en évidence les difficultés que pose la dichotomie entre « monde extérieur » et
« vie subjective ». Sa propre these consistera a dire que la musique n’est pas une

succession de tons mais un flux orienté qui traverse et le champ subjectif et le corps.

Ainsi, pour qui n’est pas atteint d’amusie, le changement de la note finale d’une
mélodie familiere transforme immédiatement sa structure et I’effet global qu’elle
produit. Prenons I’exemple du theme de I’Hymne a la joie de Beethoven, souvent utilisé
par Zuckerkandl. 11 se compose de deux phrases presque identiques, a 1’exception des
notes finales. La deuxi¢me phrase clot la mélodie, avant le début d’une autre. Dé&s qu’on
altere cette derniere note, la phrase perd son caractere de « cloture ». La nouvelle note
modifie ’ensemble de la mélodie d’une facon qui la laisse comme en suspens (ce qui se
produit normalement a la fin de la premiere phrase). En termes analytiques, 1’effet de
suspens se produit car le ton originellement situé a la fin, la tonique (premier degré de la
gamme), est remplacé par la sus-tonique (deuxieme degré) — bien entendu, ici on est
toujours dans un contexte diatonique. Avec cette altération, la mélodie familiere change

de caractere, le ton devient « actif » vers sa fin. L’équilibre originel se trouve alors
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perturbé : avec la sus-tonique (deuxieme degré harmonique d’une tonalité diatonique),
la tension a résoudre par la tonique subsiste, comme suspendue dans I’air. Pour
Zuckerkandl, il s’agit ici d’une manifestation de la qualité dynamique® de toute structure
tonale. Cette qualit¢ nous indique que le mouvement musical est porteur d’une
dynamique de distension et de restauration d’équilibre. Une altération induit alors une
forme de déplacement a la recherche d’un équilibre (qu’il soit effectivement restauré ou
non). Ici, pour 'auditeur, il est évident que « I’intrus » est incapable de « clore » la
mélodie.

Avec cet exemple, Zuckerkandl nous fait comprendre que I’écoute d’une
mélodie (avec ses qualités dynamiques) n’est pas réductible au registre des phénomenes
de physique ondulatoire. Une description purement physique d’une mélodie ne rend
nullement compte de ce que nous entendons. Le caractere « fensif » de la musique
auquel se réfere Zuckerkandl ne reléeve pas du comportement d’ondes dans la nature
(méme si 1’on peut établir des correspondances), mais d’un phénomene spécifiquement
perceptif. En fin de compte, c’est ’oreille du musicien qui juge ce qui est approprié ou
non au niveau musical, et non une mesure physico-ondulatoire. Un ton altéré sur le plan
acoustique peut néanmoins étre musicalement appropri€ si son altération est en accord
avec la tension globale de I’ceuvre. Ainsi, dit Zuckerkandl, le phénomeéne musical est
davantage caractérisé, au plan perceptif, par sa qualit¢é dynamique que par la hauteur
(quantifiable en termes de fréquence ondulatoire) des notes. Deés que 1’on déplace
I’attention des qualités dynamiques caractéristiques des formes musicales vers les
variations de fréquence ondulatoire (pour ne prendre que cet exemple), la musique
devient incompréhensible et, surtout, perd pour 1’auditeur son caracteére musical.

Non seulement une mélodie n’est pas per¢ue comme une simple succession de
tons, mais chacun de ces derniers joue un role actuel et potentiel dans I’organisation
globale d’une mélodie. Il y a une forme de détermination réciproque entre chaque ton et
le contexte musical dans lequel il apparait. On aurait du mal a trouver dans I’immense
éventail d’ceuvres musicales accumulées par 1’humanité, une occurrence du Mi comme
tel (c’est-a-dire comme une instance égale a elle-méme). Ce que I’on trouve c’est un Mi

particulier, doté d’une qualité dynamique qui lui est propre dans une ligne mélodique

® Dans ce contexte, « dynamique » ne renvoie pas aux variations de volume d’une note ou d’une phrase
musicale, comme dans la terminologie musicale traditionnelle. Lorsqu’on aura besoin de signifier 1’usage

musical de « dynamique » (ou d’autres), il sera indiqué par la notation (s. m.) [sens musical].
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donnée, un Fa doté lui aussi d’une qualité dynamique spécifique... La prééminence des
qualités dynamiques vis-a-vis de la hauteur tonale a ét¢ amplement documentée par
Zuckerkandl et nous la reprenons a notre compte. Lorsqu’un intervalle est ressenti sous
I’angle de la dynamique qui 1’anime (c’est-a-dire musicalement), il apparait alors
comme faisant parti d’'un mouvement plus vaste ; il devient point d’arrivée, de départ,
de déplacement, de retour au point d’origine, de fuite, de transition. Les tons font ainsi
partie d’un contexte musical ol ils apparaissent comme porteurs d’un mouvement qui
les traverse et les dépasse. Ce que 1’on «entend » en premier lieu en écoutant la
musique, dit Zuckerkandl, sont des mouvements. Les tons s’intégrent toujours dans une
structure dotée d’une direction, d’un sens’. Vu sous I’angle de sa qualité dynamique, un

contexte musical est fondamentalement mouvement, il incarne une cinétique.

Un sceptique pourrait se demander si les qualités dynamiques et le mouvement
dont on parle jouent aussi dans la musique atonale (par exemple : dodécaphonisme,
sérialisme) ou dans des formes construites autour d’organisations rythmiques (par
exemple, des formes d’origine africaine, reprises au fil du XXeéme siecle par des
compositeurs tels que Ligeti, Reich, Riley, etc.). Certes, la gamme diatonique n’est
qu’un exemple, mais on pourrait aussi observer la constitution d’un champ dynamique
dans la musique atonale. Malgré I’abandon de la hiérarchie établie par la tonique, les
systemes atonaux ont développé leurs propres hiérarchies. Des motifs, des séries et
méme des notes individuelles contribuent ensemble a la constitution d’un champ
dynamique plus étendu, sans forcement suivre la méme logique fonctionnelle de la

musique tonale.

Se dessine ainsi un ordre fondé sur un champ de forces des notes. Chaque note
est porteuse d’une force relative aux autres a ’intérieur d’une tonalité ; certaines d’entre
elles représentent des « centres gravitationnels », ou des « attracteurs », autour desquels
d’autres notes tendent a graviter. Pour ne prendre qu’un exemple assez connu, les
premiers et les cinquiemes degrés d’une gamme diatonique sont souvent cités comme
parangons de cette force d’attraction. Dans un cadre tonal (diatonique), ils servent de
points de repos a atteindre (par I’auditeur). Le jeu mélodique consiste alors souvent en

une oscillation entre 1’atteinte et I’évitement de ces attracteurs. Toutefois, ces centres de

" Cette polysémie est intentionnelle : sens doit étre compris ici 4 la fois comme direction et comme

vecteur s€émantique.
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gravité changent constamment en fonction des mouvements plus globaux d’alternance
entre tonalités et progressions d’accords. Si un passage est en Do mineur, le suivant
peut bien étre en Mi bémol majeur. 11 est donc nécessaire de prendre en compte des
contextes de mouvement plus larges. Les exemples qui viennent d’étre évoqués
appartiennent au domaine mélodique qui est particulicrement aisé a illustrer.

Il faut néanmoins préciser que ce raisonnement vaut également pour les ordres
harmoniques (accords et progressions d’accords) et leur interaction avec des
mouvements mélodiques®: 1’accord de tonique (I) fonctionne comme centre
gravitationnel en tension avec 1’accord de dominante (V), de telle facon qu’aucun
accord n’est plus «haut» ou plus «bas» qu’un autre. C’est plutdt dans leurs
mouvements qu’ils organisent un espace tonal ol la cadence est résolue (ou non) par
rapport a ce centre gravitationnel situé dans un champ plus vaste. Comme il arrive
souvent, ce centre de référence gravitationnel ne reste pas fixe, de telle facon que
n’importe quelle position fonctionnelle peut devenir le nouveau centre d’organisation
harmonique (i.e. modulation). Ceci échappe au sens du mouvement mélodique qui
semble suivre une logique de mouvement ascendant et descendant. Une telle
polyvalence de la notion de qualit¢é dynamique permet a Zuckerkandl de mettre en
valeur I’interaction des forces au niveau de différentes « couches » musicales. Le poids
relatif des notes individuelles a ’intérieur d’'une gamme ou d’une tonalité encadre ainsi
le mouvement mélodique et harmonique.

Une fois admise I’intervention de cet ordre dynamique de forces dans les formes
musicales, la raison pour laquelle Zuckerkandl fait appel a une notion de champ
dynamique devient claire : « La musique est un mouvement dans le champ dynamique
des tonalités » (1956, p. 95, notre traduction). La conception de la musique en tant que
mouvement permet a Zuckerkandl de montrer comment les différents tons d’une picce
ne sont pas également valorisés. Indépendamment de leurs durées ou intensités, certains
jouent le rdle de notes de passage, tandis que d’autres font office de points de
basculement d’une section a une autre. Ainsi, deux tons de la méme valeur métrique
peuvent, dans deux contextes différents, présenter un poids, une valeur, ou une force,
comme dirait Zuckerkandl, différents. Ici on en revient a un principe gestaltiste : le sens

musical se déploie dans un milieu qui n’est pas neutre, chaque note af