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Résumé

Dans le contexte de l’enseignement primaire helvétique, cette recherche examine le 
sentiment de compétence des enseignant·e·s en éducation musicale et place l’étude 
dans le nouveau contexte de la didactique musicale spécifique. Selon de précédentes 
études, l’enseignement musical pose des difficultés aux enseignant·e·s généralistes au 
primaire. Cette recherche exploratoire tente ainsi de déterminer leur posture face à 
ces difficultés et s’insère dans les dernières recherches parues en didactique musicale 
pour proposer des pistes d’amélioration de la formation de base et de la formation 
continue. L’étude qualitative analyse l’action de 12 enseignant·e·s pendant des leçons 
de musique. Les données permettent de décrire l’action enseignante en mettant en 
auto-confrontation les stratégies déclarées par ces enseignant·e·s et leurs actes. Les 
résultats démontrent que ces enseignant·e·s répondent aux exigences professionnelles 
dans la mesure de leurs possibilités. Cette recherche exploratoire permet de mieux 
comprendre les difficultés et les besoins des enseignant·e·s face à la musique. Elle 
démontre un sentiment de compétence parfois précaire et conduit à des réflexions sur 
des actions futures, notamment pour la formation continue ou encore l’élaboration 
d’un référentiel de compétences.

Mots-clés : besoins des enseignant·e·s ; compétences des enseignant·e·s ; didactique 
musicale ; stratégies des enseignant·e·s.

Abstract

In the context of  Swiss primary education, this research examines teachers’ sense of  
competence in music education and places the study in the new context of  specific 
music didactics. According to previous studies, music teaching poses difficulties for 
generalist teachers at the primary level. This exploratory study attempts to determine 
their mindset when faced with these difficulties, and draws on the latest research in 
music didactics to suggest ways of  improving basic and in-service training. The quali-
tative study analyses the actions of  12 teachers during music lessons. The data are 
used to describe the teachers’ actions by comparing their declared strategies to their 
actions. The results show that teachers meet professional requirements to the best of  
their ability. This exploratory research provides a better understanding of  teachers’ 
difficulties and needs in relation to music. It demonstrates a sometimes precarious 
sense of  competence and leads to reflections on future action, particularly in terms of  
in-service training or the development of  a skills reference framework.

Keywords: music teaching; teacher needs;  teacher skills; teacher strategies.
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Introduction

En Suisse, l’éducation musicale, inscrite dans la Constitution (Art.  67a), est 
considérée comme une composante essentielle de l’enseignement, jouant un rôle 
significatif  dans le développement cognitif, émotionnel, social et moteur des élèves. 
Les recherches montrent que la pratique musicale stimule les fonctions cognitives 
comme la mémoire, l’attention, la résolution de problèmes et la pensée critique 
(Balbag et al., 2014 ; Déchin 2011 ; Ferreri 2016 ; Moussard et al. 2012a). Elle favorise 
également la plasticité neuronale, affine les fonctions exécutives du cerveau et 
améliore les compétences linguistiques et motrices tout en développant la créativité, 
l’expression émotionnelle et la communication altruiste (Dalla Bella 2016 ; Hallam 
et Creech 2020 ; Peretz 2021 ; Tillmann 2012).

Cependant, malgré ses bénéfices largement reconnus, l’éducation musicale est 
souvent reléguée au second plan dans les programmes scolaires. Cette situation résulte 
de divers obstacles rencontrés par les enseignant·e·s généralistes des 1er et 2e cycles 
tels que des connaissances limitées en musique, une formation initiale insuffisante ou 
des contraintes organisationnelles et temporelles (Baume-Sanglard et Jacquod 2011 ; 
Maizière 2011) ainsi qu’un manque de constance dans les propositions de formations 
continues (Kubski 2025). Les résultats de ces études démontrent ainsi que l’ensei-
gnement musical en classe dépend fortement de la valeur que les enseignant·e·s 
accordent à cette discipline et de leur confiance en leurs propres compétences pour la 
mener à bien.

En Suisse, l’enseignement de la musique des 1er et 2e cycles pose des défis parti-
culiers aux enseignant·e·s généralistes, qui doivent maîtriser un large éventail de 
disciplines tout en intégrant une didactique musicale efficace (Jaccard 2011). Selon 
le Plan d’études romand (PER 2023), l’éducation musicale dans les cycles 1 et 2 vise 
à développer chez les élèves des compétences dans quatre domaines principaux : 
1) l’expression et la représentation ; 2) la perception ; 3) l’acquisition de techniques 
et ; 4) la culture. En 2023, le nouveau moyen d’enseignement de la musique en classe 
a été finalisé par l’État de Fribourg (Allegro), mais ne présente pas de liens directs 
avec le PER. La diversité des approches pédagogiques, la nécessité de développer 
des compétences musicales fondamentales et l’importance de l’interculturalité dans 
l’éducation musicale sont autant de dimensions qui influencent le sentiment de 
compétence de l’enseignant·e. Ce sentiment joue un rôle central dans la motivation, 
l’engagement et l’efficacité de l’enseignement, en particulier lorsqu’il s’agit d’une 
discipline perçue comme exigeante pour des enseignant·e·s n’ayant pas suivi une 
formation spécialisée en musique.

Cette recherche exploratoire se concentre sur les enseignant·e·s généralistes, 
titulaires d’une classe des 1er et 2e cycles, qui enseignent toutes les branches scolaires. 
Responsables de l’intégration de l’éducation musicale dans un cadre pédagogique 
plus large, ces enseignant·e·s, bien que spécialistes du développement cognitif, 
émotionnel, moteur et social des enfants, manquent souvent de préparation spécifique 
à l’enseignement de la musique (Holden et Button (2006), ce qui affecte leur sentiment 
de compétence et, par conséquent, la qualité de l’enseignement musical qu’ils sont 
capables de fournir.
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Cette étude explore plus précisément la responsabilité professionnelle et le 
sentiment de compétence de ces enseignant·e·s généralistes face à l’éducation 
musicale, dans le contexte scolaire. Elle vise à identifier les difficultés rencontrées, 
les stratégies adoptées pour surmonter ces défis et les besoins exprimés en matière 
de formation initiale et continue. À travers une analyse des concepts de sentiment 
de compétence et de responsabilité professionnelle, cet article met en lumière les 
enjeux de l’enseignement musical en lien avec les questionnements actuels de la 
didactique de la musique et propose des pistes pour améliorer les pratiques et les 
politiques éducatives dans ce domaine. La didactique de la musique a commencé 
à se structurer comme un champ de recherche distinct depuis les années 2000 
(Schneuwly  2013,  2021), par l’émergence d’associations comme la Fachdidaktik 
Musik Schweiz. Cette discipline est en construction (Stadler Elmer et Joliat 2021) et 
présente des distinctions en fonction des régions linguistiques. En Suisse romande, 
la didactique de la musique est influencée par les recherches en didactique comparée 
et professionnelle (Bourg  2021). En Suisse alémanique, les recherches sont plutôt 
orientées vers les liens entre sciences disciplinaires et pédagogie musicale (Imthurn et 
Lichtsteiner 2024).

La méthode utilisée pour cette étude s’appuie sur des entretiens semi-dirigés et 
des analyses vidéo de leçons de musique pour examiner les représentations des ensei-
gnant·e·s et leur mise en pratique (Laflamme et Dubé 2022). Les résultats permettront 
de mieux comprendre les facteurs influençant le sentiment de compétence de ces 
enseignant·e·s en matière d’éducation musicale et de proposer des réflexions et 
améliorations pour le renforcement de leur formation continue et la mise en place de 
ressources pédagogiques adaptées.

Concepts théoriques

Responsabilité professionnelle et sentiment de compétence

La responsabilité professionnelle des enseignant·e·s généralistes des 1er et 2e cycles 
englobe des dimensions éthiques (Desaulniers et Jutras  2012), pédagogiques et de 
gestion de classe qui vont au-delà de l’accomplissement des tâches pédagogiques de 
base (Tardif   2001). Elle inclut une série d’obligations morales et professionnelles 
visant à promouvoir le développement global des élèves et à maintenir un environ-
nement d’apprentissage inclusif  et stimulant (Bunn  et al.  2019). Cette responsabi-
lité implique de créer un climat de classe qui respecte les différences individuelles 
et favorise la participation de tou·e·s les élèves, tout en soutenant leur bien-être 
socio-émotionnel et leur développement (Kelchtermans et Hamilton 2021).

De plus, les enseignant·e·s sont également responsables de leur propre développe-
ment professionnel continu. Selon Darling-Hammond et Hyler (2020), la profession 
exige une mise à jour constante des compétences pédagogiques pour répondre aux 
besoins évolutifs des élèves et intégrer les nouvelles connaissances dans le domaine de 
l’éducation. Au Québec par exemple, la Loi sur l’instruction publique (Gouvernement 
du Québec  2024) impose aux enseignant·e·s, généralistes ou spécialistes, de suivre 
au moins 30  heures d’activités de formation continue par période de deux années 
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scolaires débutant le 1ᵉʳ juillet de chaque année impaire. Les enseignant·e·s choisissent 
les activités de formation continue qui répondent le mieux à leurs besoins en lien 
avec le développement de leurs compétences. En Suisse, bien que les programmes 
de formation continue offrent une riche palette de cours, il n’y a aucune obligation 
pour les enseignant·e·s généralistes, y compris dans le domaine musical, ce qui peut 
influencer la mise à jour de leurs compétences et leurs pratiques pédagogiques.

Nous entendons par compétence un «  savoir-agir complexe   » qui intègre un 
ensemble de capacités et d’habiletés cognitives, affectives, psychomotrices ou sociales, 
mobilisées de manière efficace dans des situations d’enseignement (Tardif   2006). 
Dans le cadre de l’enseignement musical, la responsabilité professionnelle inclut 
non seulement la capacité à transmettre des connaissances musicales, mais aussi à 
s’engager dans des pratiques de formation continue et de réflexion sur les méthodes 
d’enseignement utilisées pour ainsi développer de nouvelles compétences. 

Le sentiment de compétence des enseignant·e·s en éducation musicale

L’un des enjeux majeurs de l’enseignement musical à l’école primaire est le 
sentiment de compétence des enseignant·e·s généralistes (Jaccard et Mathieu 2009). 
Ce sentiment, défini comme la confiance en ses capacités à accomplir une tâche 
particulière, est essentiel pour une pratique pédagogique efficace (Bandura  1977). 
Le sentiment de compétence chez l’enseignant·e, souvent désigné par le terme de 
sentiment d’efficacité personnelle (Bandura  1997), se réfère à la conviction d’être 
capable d’organiser et d’exécuter les actions requises pour atteindre des objectifs 
pédagogiques spécifiques, essentiel pour une pratique pédagogique efficace (ibid.). 
Il repose sur plusieurs indicateurs clés, qui influencent la perception d’efficacité et 
d’engagement professionnel chez l’enseignant·e. Ces indicateurs sont les expériences 
passées de réussite ou expériences de maîtrise, l’apprentissage vicariant (observation 
des collègues dans des tâches similaires), la persuasion sociale (Tschannen et 
Hoy 2001) ainsi que les états physiologiques et émotionnels.

Les expériences de maîtrise constituent un facteur déterminant dans le dévelop-
pement du sentiment de compétence. Les réussites antérieures dans l’enseignement 
renforcent la confiance des enseignant·e·s en leurs capacités pédagogiques. Par 
exemple, lorsqu’un·e enseignant·e réussit à mettre en œuvre une nouvelle méthode 
pédagogique et observe des résultats positifs auprès de ses élèves, il ou elle développe 
un plus grand sentiment d’efficacité et est plus enclin·e à reproduire et à adapter ces 
pratiques (Mili et al. 2014 ; Moussard et al. 2012b).

L’expérience vicariante (Bandura  1986), c’est-à-dire l’observation de pairs 
réussissant dans des tâches similaires, influence également le sentiment de 
compétence. Voir un·e collègue enseigner avec succès une approche innovante peut 
motiver un·e enseignant·e à expérimenter et à intégrer cette technique dans sa propre 
pratique, en renforçant ainsi sa confiance en ses capacités pédagogiques.

La persuasion sociale, sous forme d’encouragements et de soutien de la part de 
collègues, de supérieur·e·s ou d’autres acteur·rice·s en éducation, joue également un 
rôle essentiel (Tschannen et Hoy 2001). Un retour positif  sur une leçon bien menée 
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peut renforcer la conviction d’un·e enseignant·e en ses compétences et stimuler son 
engagement dans l’amélioration continue de ses pratiques (Lázár 2007).

Enfin, les états émotionnels et physiologiques (Klassen et Tze  2014) sont un 
indicateur important du sentiment de compétence. Un·e enseignant·e en situation 
de stress ou d’anxiété peut éprouver un sentiment d’inefficacité, tandis qu’un·e 
enseignant·e serein·e et détendu·e sera plus à même de mobiliser ses ressources et 
de s’adapter aux défis pédagogiques rencontrés. L’ensemble de ces facteurs souligne 
l’importance de soutenir les enseignant·e·s dans le développement de leur sentiment 
de compétence, à travers des formations adaptées, des retours constructifs et des 
environnements collaboratifs favorisant le partage d’expériences.

L’étude de Maizières (2014) démontre que l’engagement des enseignant·e·s dans 
l’enseignement musical est fortement lié à la valeur personnelle qu’ils et elles accordent 
à cette discipline et à leur perception de leurs compétences musicales. Bien que 90 % 
des enseignant·e·s généralistes interrogé·e·s reconnaissent l’importance de l’éducation 
musicale, 63,3 % déclarent ne pas se sentir suffisamment compétent·e·s pour l’enseigner.

D’autres recherches confirment que le manque de formation initiale et continue, 
combiné à des contraintes organisationnelles telles que le manque de temps et de 
ressources, limite considérablement la confiance des enseignant·e·s dans leur 
capacité à enseigner la musique (Baume-Sanglard et Jacquod  2011  ; Delvaulx et 
Debucquois 2023). En ce sens, la formation continue joue un rôle essentiel dans le 
développement du sentiment de compétence des enseignant·e·s généralistes, leur 
permettant d’actualiser leurs connaissances, d’améliorer leurs pratiques pédago-
giques et de renforcer leur confiance en leurs capacités professionnelles (Carlier et 
al. 2000). Selon l’Organisation de coopération et de développement économiques, des 
opportunités de formation continue pertinentes et de qualité sont indispensables pour 
soutenir les enseignant·e·s dans l’amélioration de leurs méthodes d’enseignement et 
dans le renforcement de leur sentiment d’efficacité professionnelle (OCDE  2024). 
Zosim (2023) souligne que la formation continue des enseignant·e·s, bien qu’en voie 
d’institutionnalisation, doit être adaptée aux besoins réels des professionnel·le·s afin 
d’être véritablement efficace. De plus, l’étude précédemment citée de l’OCDE met 
en évidence que l’apprentissage et le développement professionnel des enseignant·e·s 
influencent directement leur engagement et leur performance en classe (OCDE 2024). 
Enfin, des recherches montrent que les enseignant·e·s qui participent régulièrement à 
des formations bien structurées développent davantage leur sentiment de compétence 
et d’aisance dans l’enseignement (Maroy  2012). Ainsi, une formation continue 
de qualité contribue non seulement au développement des compétences pédago-
giques des enseignant·e·s, mais également à leur bien-être professionnel (St-Pierre et 
al. 2024). 

En somme, le faible sentiment de compétence représente un obstacle majeur à la 
mise en œuvre de l’éducation musicale dans les classes primaires (Goodman 1985 ; 
Jaccard et Mathieu 2009 ; Vandenberg 1991).
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Défis de l’enseignement musical et besoins des enseignant·e·s 

Les défis liés à l’enseignement musical pour les enseignant·e·s généralistes sont 
multiples (Maizières  2011, 2014). Le problème est largement documenté dans les 
recherches récentes qui relèvent une difficulté structurelle dans la formation des ensei-
gnant·e·s : l’éducation musicale ne reçoit généralement qu’une attention marginale 
dans les programmes de formation, étant souvent limitée à quelques cours obliga-
toires (Garvis et Pendergast 2011). Ce manque de formation conduit à un déficit de 
compétences qui se traduit par une appréhension à enseigner la musique et une faible 
confiance en soi (Jaccard et Mathieu 2009 ; Mills 2005).

Bien que les objectifs d’éducation musicale soient définis dans le Plan d’études 
romand (PER 2023), leur mise en œuvre est souvent perçue comme difficile par les 
enseignant·e·s en raison de l’absence de directives claires et de ressources pédago-
giques adaptées. Des études montrent que les enseignant·e·s ont besoin de formations 
spécifiques et de soutien continu pour surmonter ces défis (Jäncke et al.  1997  ; 
Ribière-Raverlat 1997 ; Talérien 2018 ; Zosim 2023).

En résumé, le sentiment de compétence des enseignant·e·s généralistes en ensei-
gnement musical repose sur de multiples facteurs tels que leur formation, leur 
expérience et les ressources dont ils et elles disposent. Il est donc essentiel d’examiner 
plus en détail les indicateurs influençant ce sentiment de compétence ainsi que leur 
perception de leurs propres pratiques pédagogiques.

Le contexte théorique met en évidence l’importance de soutenir les enseignant·e·s 
généralistes dans leur développement professionnel pour améliorer leur sentiment 
de compétence et, par conséquent, la qualité de leur enseignement musical. Cette 
étude se propose ainsi de contribuer à cette compréhension en explorant les stratégies 
et besoins des enseignant·e·s en matière d’éducation musicale. Les questions de 
recherche seront plus précisément : 

•	 Comment les enseignant·e·s expriment-ils/elles leur sentiment de compétence 
à enseigner l’éducation musicale ?

•	 Quelles stratégies mettent-ils/elles en œuvre pour répondre aux exigences 
professionnelles dans ce domaine ?

•	 Quels sont les défis et besoins qu’ils/elles identifient pour améliorer leur 
pratique de l’enseignement musical ?

Méthode

Échantillon

L’échantillon est constitué de 12  enseignant·e·s généralistes des 1er et 2e  cycles, 
dont les années d’expérience d’enseignement varient entre 4 et 20 ans. Certain·e·s 
participant·e·s ont appris à jouer d’un instrument de musique durant leur enfance, 
dans des cours externes donnés par une école de musique ou un conservatoire. Les 
prénoms des participant·e·s ont été anonymisés pour garantir la confidentialité des 
données.
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Figure 1 : Liste des enseignant·e·s participant·e·es et leurs caractéristiques.

Méthode de recueil de données

Le corpus de données a été constitué en trois parties : 1) avant la leçon de musique, 
des entretiens individuels (Pin  2023) ont été réalisés avec chaque enseignant·e de 
manière à récolter leurs représentations de l’éducation musicale et leurs ressentis 
concernant leur sentiment de compétence. 2) Après la leçon de musique filmée, 
chaque enseignant·e s’est exprimé·e spontanément sur ses actions en s’appuyant sur 
certains passages de la vidéo qu’il ou elle a choisis. 3) Finalement, les chercheur·euse·s 
sont revenu·e·s sur certains moments spécifiques de la leçon (Clot et al. 2000), en 
s’appuyant sur la vidéo, pour inviter l’enseignant·e à expliciter et à argumenter 
certaines de ses actions pédagogiques. Cette méthode a permis d’obtenir à la fois des 
données déclaratives (stratégies verbalisées) et des données d’observation (pratiques 
filmées), offrant ainsi une compréhension plus nuancée des actions et décisions 
pédagogiques. Les verbatims ont été codés de la manière suivante : Pré.2.13, où Pré 
correspond aux trois premières lettres du prénom fictif, le chiffre 2 correspond dans 
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cet exemple au deuxième corpus de données récoltées et le chiffre 13 correspond à la 
ligne du codage retranscrit. 

Méthode d’analyse des données

Les entretiens ont été transcrits intégralement, puis analysés à l’aide du logiciel 
MAXQDA, un outil de recherche qualitative permettant le codage et l’analyse systé-
matique des données textuelles et visuelles. MAXQDA a ainsi été utilisé pour coder les 
transcriptions d’entretiens et les observations des vidéos en fonction des questions de 
recherche, facilitant l’identification des thèmes principaux et secondaires. Le processus 
de codage a suivi une approche inductive, où les catégories de codes ont émergé des 
données elles-mêmes plutôt que d’un cadre théorique préétabli (Mayring  2019). 
Les chercheur·euse·s ont commencé par une phase de codage ouvert, identifiant 
des segments de texte pertinents liés aux concepts de sentiment de compétence, de 
stratégies d’enseignement, de difficultés et de besoins. Ensuite, une phase de codage 
axial a permis de regrouper ces segments sous des catégories plus larges et de créer 
des liens entre elles. Deux chercheuses ont codé les données indépendamment pour 
assurer la fiabilité intercodes. Toute divergence a été discutée et résolue jusqu’à 
l’obtention d’un consensus, ce qui a renforcé la validité de l’analyse, en se référant aux 
travaux de Miles et Huberman (2003). MAXQDA a également permis d’effectuer des 
analyses plus avancées telles que l’exploration de co-occurrences de codes, permettant 
de mieux comprendre comment différentes stratégies pédagogiques sont associées au 
sentiment de compétence ou à des difficultés rencontrées par les enseignant·e·s.

Autoconfrontation et analyse vidéo

L’analyse vidéo a constitué une partie importante de la méthodologie. Les vidéos 
ont servi de support pour les sessions d’autoconfrontation (Gaudin et Chaliès 2015 ; 
Lemke  2017), où les enseignant·e·s ont visionné leurs propres leçons et ont été 
invité·e·s à réfléchir et à s’exprimer sur leurs pratiques, leurs intentions et les choix 
pédagogiques effectués. Cette méthode permet de révéler des connaissances tacites et 
des stratégies implicites souvent non conscientes. Ensuite, les chercheur·euse·s ont 
relevé les segments vidéo pertinents : soit directement en lien avec les questions de 
recherche ou présentant un élément nouveau, inattendu. Ces éléments ont également 
été codés avec MAXQDA pour identifier des comportements spécifiques et des 
réactions en temps réel aux situations d’enseignement. Les codes ont été groupés 
sémantiquement et correspondent aux catégories présentées dans les résultats. En 
résumé, les données récoltées en entretien individuel avant la leçon (1), les explica-
tions et arguments exprimés spontanément par les enseignants·e (2) et les réponses 
aux questions des chercheur·euse·s se basant sur certains moments de la vidéo 
(3) ont constitué le corpus de données. La triangulation des données a permis de 
croiser les perceptions des enseignant·e·s avec leurs pratiques effectives, renforçant 
ainsi la crédibilité des conclusions de l’étude (Denzin  et Lincoln  2011  ; Miles et 
Huberman 2019).
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Considérations éthiques

Toutes les étapes de cette recherche ont respecté les normes éthiques en vigueur 1. 
Les enseignant·e·s et les parents d’élèves ont donné leur consentement éclairé pour 
les enregistrements vidéo et les entretiens, et des mesures strictes ont été prises pour 
garantir la confidentialité des données, notamment par l’anonymisation des prénoms 
et le stockage sécurisé des enregistrements. Les données personnelles des ensei-
gnant·e·s et des élèves sont anonymisées dans toutes les publications et présentations 
de résultats. Les vidéos et autres données collectées ne sont utilisées qu’à des fins 
de recherche et ne seront pas diffusées publiquement sans autorisation explicite des 
personnes concernées.

Résultats

L’analyse des entretiens et des vidéos a permis de dégager plusieurs thèmes 
principaux relatifs au sentiment de compétence des enseignant·e·s, aux stratégies 
pédagogiques employées ainsi qu’aux difficultés et besoins exprimés dans l’enseigne-
ment de la musique aux cycles 1 et 2.

Sentiment de compétence des enseignant·e·s

La majorité des enseignant·e·s interrogé·e·s déclarent se sentir relativement compé-
tent·e·s, à l’aise pour enseigner la musique, bien que ce sentiment varie en fonction de 
leur expérience personnelle en matière musicale. Par exemple, certain·e·s des ensei-
gnant·e·s tel·le·s que Sandra, qui a une expérience musicale personnelle (instrumen-
tale ou vocale), expriment une confiance plus forte en leur capacité à enseigner la 
musique : « J’ai toujours aimé la musique et j’ai été formée pour deux instruments » 
(San.1.5). À l’inverse, d’autres participant·e·s comme Antoinette et Ines rapportent 
un manque de confiance, particulièrement en ce qui concerne l’accompagnement 
musical et la correction de la justesse des élèves : « Après, ce qui est le plus dur, c’est 
de corriger un enfant quand il chante faux. Cela est vraiment dur » (Ins.1.7). De plus, 
l’accompagnement musical est un défi commun : bien que ces deux dernières ensei-
gnantes soient capables d’accompagner des chants simples, elles estiment ne pas être 
compétentes pour jouer des accords plus complexes : « Je ne sais plus accompagner 
un chant avec un piano. » (Ant.1.9) ou encore « J’arrive à accompagner des chants 
simples, mais pas une symphonie de Mozart. » (Ins.1.8). Enfin, une autre enseignante, 
Esther, aimerait pouvoir intégrer davantage d’accompagnement musical dans ses 
cours, mais se sent limitée par son manque de compétence en la matière : « J’aimerais 
beaucoup le faire si je savais jouer de la guitare » (Est.1.14). 

Ces observations mettent en lumière le besoin des enseignant·e·s de développer 
davantage leurs compétences techniques et pédagogiques pour surmonter les 
difficultés rencontrées.

1		 Selon le code d’éthique de la recherche pour les hautes écoles. 

https://hepfr.ch/institution/charte-ethique/?utm_source=chatgpt.com
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Stratégies pédagogiques adoptées

Les enseignant·e·s emploient diverses stratégies pour pallier les difficultés 
rencontrées et favoriser un enseignement musical efficace : 

1. Utilisation des ressources numériques et pédagogiques

Plusieurs des enseignant·e·s tel·le·s que Marc et Marianne utilisent Internet pour 
trouver des ressources supplémentaires, comme des vidéos de body percussion ou 
des supports de chant tirés de YouTube, afin de rendre les leçons plus interactives 
et ludiques : « Je remercie Internet où on trouve pas mal de choses pour construire 
nos leçons. » (Mar.2.14) ; « On a vraiment la chance d’avoir autant de ressources sur 
Internet. » (Man.2.8).

2. Approches basées sur l’expérience et la découverte 

D’autres, comme Mathieu et Sandra, favorisent des approches pédagogiques 
actives telles que les ateliers de découverte ou l’apprentissage par le mouvement, 
pour stimuler l’engagement des élèves. Mathieu organise par exemple ses leçons 
sous forme d’ateliers pour travailler sur différents aspects de la musique : « Je vais 
travailler par ateliers, car on va travailler sur plusieurs thèmes. » (Mat.3.15). Sandra, 
quant à elle, encourage l’apprentissage par le mouvement et l’expérimentation : « Il 
faut absolument qu’ils [les élèves] puissent s’imprégner de la chanson […] aussi pour 
apprendre des chants, il est bien de faire avec des gestes. » (San.3.16).

3. Adaptation et différenciation pédagogique 

Certain·e·s enseignant·e·s adaptent leurs approches en fonction du niveau et des 
besoins des élèves. Par exemple, Marianne commence souvent par simplifier les 
mélodies et les rythmes avant d’introduire des enregistrements plus rapides : «  Je 
débute le chant en dégrossissant la mélodie et les rythmes, puis ma collègue continue 
cet apprentissage avec la vidéo YouTube. » (Man.3.18). De son côté, Julie ajuste 
constamment ses activités en fonction de l’engagement et de l’attention des élèves : 
«  Je regarde surtout comment ils réagissent afin de savoir s’il faut raccourcir une 
certaine activité ou non. » (Jul.3.16). 

Ces stratégies d’enseignement, qui allient créativité, adaptation et utilisation des 
ressources, reflètent une volonté des enseignant·e·s de maintenir un environnement 
d’apprentissage dynamique et de surmonter les obstacles pédagogiques.

Difficultés rencontrées et besoins exprimés

Les enseignant·e·s ont identifié plusieurs difficultés et besoins qui influencent leur 
sentiment de compétence et leur capacité à enseigner la musique de manière efficace :
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1. Problèmes matériels et logistiques 

Les obstacles matériels comprennent l’absence de certains instruments de musique, 
comme le piano, et le manque d’espace dans les salles de classe. Par exemple, Marie 
regrette l’absence d’un piano pour accompagner les chants : « Dans la salle de classe, 
on n’a pas de piano. Donc parfois, je prends des petits jouets d’enfant. » (Mar.3.11), 
tandis que Julie mentionne que la taille réduite de sa salle de classe limite les 
mouvements des élèves : « La salle est trop petite […] alors il m’arrive d’aller à l’aula 
si j’ai besoin que les élèves développent le rythme par le mouvement. » (Jul.3.14).

2. Complexité des ressources pédagogiques 

La nouvelle méthode Allegro 2 est fréquemment critiquée par les enseignant·e·s 
pour son manque de structure et sa complexité : « Ce que je trouve difficile à enseigner, 
c’est se mettre dans cette nouvelle méthodologie d’Allegro, où il y a beaucoup de 
choses. Il y a beaucoup de supports, mais en fait, ce n’est quand même pas très 
bien structuré. » (Ant.3.24). Cette même enseignante Antoinette évoque également 
des difficultés à trouver des activités spécifiques sur le site d’Allegro : «  C’est très 
compliqué, je ne trouve pas ce que je veux. » (Ant.3.26). Le livre Musique pour 
grandir (Chardonnens 2023) est mentionné comme complément très créatif  au PER, 
notamment par Esther : « J’aime bien les idées qui sont proposées, c’est très riche. 
Évidemment, il faut adapter à sa classe, mais les élèves adorent. » (Est.3.23). 

3. Gestion des élèves 

La gestion des élèves, notamment celles et ceux présentant une hyperactivité, est 
un autre défi pour certain·e·s enseignant·e·s. Antoinette, par exemple, trouve difficile 
de gérer le bruit généré par les enfants durant les leçons de musique : « Dès que c’est 
une leçon un peu plus ouverte […] ça déborde vite. » (Ant.2.14), tandis que Sandra 
se montre plus tolérante face au bruit : « Moi, le bruit ne me dérange pas plus que ça 
en musiqueé » (San.3.12). Les différentes spécificités des élèves (dyscalculie, dyslexie, 
trouble du spectre autistique, etc.) sont également soulignées par les enseignant·e·s : 
« Cette année en particulier, j’ai 6 élèves qui ont des difficultés et c’est pas toujours 
facile de respecter leurs vitesses différentes pendant les leçons, mais pour la musique, 
en général, ça va, surtout si on fait du chant. » (Cho.2.27). Et Sandra   ajoute : « Sur les 
26 élèves, il y en a 22 qui parlent une autre langue à la maison, la leçon de musique 
est souvent un moment où tout le monde participe et comprend ce qu’il faut faire, 
dire ou chanter ! » (San.2.31).

2		 Allegro est moyen d’enseignement produit par le Service de l’enseignement primaire à Fribourg et 
date de 2023.

https://www.fr.ch/dfac/actualites/allegro-pratique-musicale-a-lecole-primaire-renforcee
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Besoins en formation continue 

Les enseignant·e·s expriment plusieurs besoins qui, selon elles et eux, pourraient 
améliorer leur capacité à enseigner la musique :

1. Formation et soutien institutionnel 

La majorité des enseignant·e·s ayant participé à l’étude souhaitent davantage de 
soutien et de formation continue, notamment sur l’utilisation des nouvelles méthodes 
pédagogiques comme Allegro : «  Ce que j’attends aussi, c’est un peu d’avoir des 
objectifs plus clairs, disons une planification. » (Jul.3.38). Julie suggère également 
que les stagiaires de la Haute École Pédagogique (HEP) soient encouragé·e·s à 
enseigner la musique malgré leurs réticences initiales : « La HEP doit leur dire d’oser 
et de donner la musique, même s’ils ne se sentent pas capables. » (Jul.3.41). Il est 
important de relever le fait que les enseignant·e·s ayant participé à l’étude présentent 
des intérêts pour l’éducation musicale ; ces informations sont évidemment à mettre 
dans le contexte et ne représentent pas la totalité des enseignant·es. 

2. Amélioration des ressources pédagogiques 

Selon les participant·e·s à l’étude, il est aussi nécessaire de clarifier les objectifs 
pédagogiques et d’améliorer la structure de la méthode Allegro : «  Cette méthode 
n’est pas claire et il manque une progression évidente. » (Mar.3.41). Puisqu’Allegro a 
été produit sans bénéficier d’une consultation des professionnel·le·s de la didactique 
en musique, il serait important d’y revenir et d’avoir une évaluation de ce moyen 
d’enseignement par les spécialistes didacticien·ne·s, ainsi qu’une étude-questionnaire 
à mener auprès de tou·te·s les enseignant·e·s.  

Discussion et pistes conclusives

Les résultats de cette étude confirment les conclusions de recherches antérieures 
sur le sentiment de compétence des enseignant·e·s en matière d’éducation musicale, 
suggérant qu’il est difficile d’améliorer ce sentiment de compétence. Par exemple, une 
étude de Garvis et Pendergast (2017) a montré que les enseignant·e·s généralistes du 
primaire se sentent souvent insuffisamment préparé·e·s pour enseigner la musique, 
en raison d’une formation initiale limitée et d’un manque de soutien continu. Cette 
observation rejoint les commentaires des enseignant·e·s de notre étude, qui soulignent 
leur manque de formation spécifique et leur besoin de soutien institutionnel pour 
enseigner la musique avec confiance. 

De même, Maizières (2014) a démontré que l’insuffisance des compétences 
musicales chez les enseignant·e·s est souvent attribuée à des contraintes organisa-
tionnelles et à une absence de ressources pédagogiques adéquates, un constat qui est 
également ressorti de notre étude. Les enseignant·e·s interrogé·e·s ont mis en évidence 
des obstacles matériels et logistiques similaires, ainsi que des difficultés à utiliser 
des méthodes pédagogiques complexes comme Allegro. Cela démontre peut-être 
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le fait que l’enseignant·e cherche à compenser son manque de compétence par des 
« béquilles » en matériel ou logistique, par des artefacts. Plus encore, le problème n’est 
possiblement pas pris de la bonne manière et il serait important d’aborder l’éducation 
musicale avec une nouvelle approche, soit la formation et la collaboration entre les 
spécialistes musicien·ne·s et les spécialistes du développement de l’enfant. Cela impli-
querait de construire des échanges pendant la formation des futur·e·s enseignant·e·s 
entre les Hautes Écoles de Musique et les Hautes Écoles Pédagogiques pour créer des 
ponts entre l’enseignant·e de musique qui donne des cours individuels ou collectifs et 
l’enseignant·e primaire qui connaît le développement de l’enfant et la dynamique de 
gestion de classe. 

En ce qui concerne les stratégies d’enseignement, notre étude a mis en lumière 
l’utilisation de ressources numériques et l’adaptation pédagogique comme moyens 
pour pallier les lacunes de compétences et les contraintes structurelles. Ce constat 
s’aligne avec les résultats de l’étude de Holden et Button (2006), qui ont trouvé que 
les enseignant·e·s qui manquent de confiance en leur capacité à enseigner la musique 
recourent souvent à des outils numériques et à des méthodes participatives pour 
faciliter l’apprentissage des élèves.

Enfin, concernant les besoins en formation continue, notre étude suppose l’impor-
tance d’un soutien professionnel ciblé, comme le suggère l’étude de Darling-Ham-
mond et Hyler (2020), qui souligne que la confiance des enseignant·e·s dans leur 
capacité à enseigner pourrait être renforcée par des programmes de développement 
professionnel continus, incluant des ateliers pratiques et des sessions de coaching.

Dans l’ensemble, les résultats de notre étude indiquent que, bien que les ensei-
gnant·e·s des 1er et 2e cycles manifestent un certain niveau de confiance dans leur 
capacité à enseigner la musique, cette confiance est souvent limitée par des lacunes en 
formation et des contraintes structurelles. En comparant ces résultats avec des études 
similaires (Biasutti et al. 2021 ; Girgin 2017 ; Wagoner 2015), il apparaît clairement 
que le renforcement des compétences musicales des enseignant·e·s et l’amélioration 
de leur soutien institutionnel sont essentiels pour garantir une éducation musicale de 
qualité dans les écoles primaires. Ces observations suggèrent la nécessité de poursuivre 
le développement des programmes de formation continue et de ressources pédago-
giques adaptées, afin de répondre aux besoins exprimés et de promouvoir l’intégration 
de la musique dans les pratiques pédagogiques de manière plus inclusive et efficace. 

Les résultats de cette étude exploratoire supportent également les résultats 
antérieurs d’autres chercheur·euse·s (Jaccard et Mathieu  2009  ; Mili  et al. 2014  ; 
Moussard et al.  2012b) ayant identifié que le sentiment de compétence des ensei-
gnant·e·s des 1er et 2e cycles en matière d’éducation musicale est étroitement lié à leur 
expérience personnelle de la musique et à la formation qu’ils et elles ont reçue. En 
effet, les enseignant·e·s qui ont une formation musicale personnelle ou une pratique 
antérieure expriment généralement un plus grand sentiment de compétence, tandis 
que celles et ceux qui se sentent moins préparé·e·s ou qui manquent de formation 
continue montrent des signes de doute quant à leur capacité à enseigner cette matière. 
Par exemple, Garvis et Pendergast (2011) ont mis en lumière le lien entre le manque 
de confiance des enseignant·e·s dans leur capacité à enseigner la musique et l’insuf-
fisance de leur formation initiale et continue. Notre étude ajoute par ailleurs à cette 
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compréhension en relevant le fait que le sentiment de compétence est également 
influencé par la disponibilité et la qualité des ressources pédagogiques, qui semblent 
encore insuffisantes pour de nombreux·euses enseignant·e·s. Cette constatation 
rejoint les conclusions de Maizières (2014) et de Holden et Button (2006), qui ont 
souligné que l’absence de ressources et le manque de soutien institutionnel sont 
des obstacles majeurs à l’enseignement musical en milieu scolaire. Toutefois, cette 
explication peut parfois masquer d’autres enjeux. À la lumière de nos résultats, cette 
situation déjà identifiée ne semble pas s’être améliorée depuis.

Les stratégies d’enseignement adoptées par les participant·e·s à notre étude, 
telles l’utilisation de ressources numériques et l’adaptation pédagogique, illustrent 
une tentative de surmonter les défis perçus. Ces stratégies montrent une flexibilité et 
une créativité importantes, mais elles peuvent également être le signe d’une réponse 
compensatoire à un manque de préparation ou de soutien. Cela s’aligne avec les 
résultats de Holden et Button (2006), qui indiquent que les enseignant·e·s qui ne 
se sentent pas suffisamment compétent·e·s en éducation musicale recourent souvent 
à des outils numériques et à des méthodes d’apprentissage participatives pour 
compenser leurs lacunes perçues, ce qui ne résout pas le problème pour autant. En 
termes de besoins, les enseignant·e·s ont exprimé un fort désir de formation continue 
plus ciblée et pratique, ainsi qu’une demande pour des ressources pédagogiques 
mieux structurées et plus faciles à utiliser. Ces besoins sont cohérents avec les recom-
mandations de Darling-Hammond et Hyler (2020), qui soulignent l’importance de 
programmes de développement professionnel continus, axés sur des compétences 
pratiques et directement applicables en classe. 

En croisant nos résultats avec les études existantes, il apparaît que le sentiment 
de compétence des enseignant·e·s est un facteur déterminant pour la qualité de 
l’enseignement musical. Renforcer ce sentiment passe par un soutien institutionnel 
accru, une formation continue ciblée et un accès amélioré à des ressources pédago-
giques adaptées et de qualité. La didactique de la musique, bien que relativement 
jeune en tant que discipline scientifique, s’est développée ces dernières décennies 
pour répondre aux défis spécifiques de l’enseignement musical, notamment dans un 
cadre généraliste où les enseignant·e·s ne sont pas toujours formé·e·s spécifiquement 
à la musique. Les recherches en didactique musicale mettent en évidence l’impor-
tance d’une approche structurée, qui combine des méthodes actives, une intégration 
progressive des compétences musicales et une sensibilisation aux dimensions inter-
culturelles de la musique (Hallam 2021 ; Jaccard et Mathieu 2009).

Pour améliorer la qualité de l’enseignement musical, il serait important de renforcer 
les programmes de formation continue en intégrant des ateliers pratiques sur des 
compétences spécifiques telles que l’accompagnement instrumental, la construction 
didactique de leçons avec des objectifs spécifiques ou la gestion de classe dans un 
contexte musical, avec des activités exploratoires et des coins-jeux-musique. À titre 
d’exemple, le Certificate of  Advanced Studies (CAS) en enseignement instrumental 
pour les petits, proposé par la Haute école des arts de Berne (HKB) ou la Haute 
École de Musique (HEMU), fournit aux pédagogues instrumentaux des compétences 
didactiques et méthodologiques adaptées aux enfants de 4 à 7 ans. Ce programme 
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met l’accent sur une pédagogie globale et ludique, incluant la conception de leçons 
avec des objectifs spécifiques et la gestion de classe dans un contexte musical.

Les échanges entre les étudiant·e·s des Hautes Écoles de Musique (Master en 
Pédagogie), précisément destiné·e·s à enseigner la musique, et les étudiant·e·s des 
Hautes Écoles Pédagogiques seraient peut-être une opportunité à créer pour construire 
un partage de compétences et réfléchir à une collaboration dès le début de la formation. 

De plus, les ressources pédagogiques, comme la méthode Allegro, nécessitent 
d’être complétées par une présentation structurelle claire pour devenir accessibles et 
utilisables par les enseignant·e·s de tous niveaux d’expérience. L’élaboration d’un 
référentiel de compétences pour l’enseignement de la musique permettrait de répondre 
à leurs attentes, par des objectifs précis à chaque niveau d’enseignement, avec une 
progression continue tout au long des trois cycles de l’enseignement primaire puis 
secondaire. Offrir une formation continue ciblée, entourée par des didacticien·ne·s 
spécialisé·e·s, permettrait aux enseignant·e·s de développer progressivement leurs 
compétences musicales et leur confiance, tout en offrant aux élèves une éducation 
musicale de qualité. Suivre la progression des enseignant·e·s sur une année entière, 
grâce à un dispositif  de formation continue, pourrait s’avérer bénéfique. Une telle 
approche fournirait des données longitudinales essentielles pour comprendre 
comment les enseignant·e·s adaptent et adoptent de nouvelles méthodes pédago-
giques, et pour évaluer l’impact de ces changements sur l’apprentissage des élèves. 
Ces informations permettraient de raffiner les programmes de formation pour qu’ils 
soient mieux adaptés aux besoins réels, tout en soutenant une amélioration continue 
des pratiques d’enseignement musical.

Enfin, des recherches supplémentaires, notamment en didactique de la musique, 
devraient être menées à plus grande échelle pour obtenir des données plus représenta-
tives des pratiques et des besoins des enseignant·e·s en matière d’éducation musicale. 
Cette approche permettrait d’identifier les stratégies pédagogiques les plus efficaces 
et d’élaborer des recommandations spécifiques pour améliorer l’enseignement de la 
musique aux cycles 1 et 2, en tenant compte des divers contextes d’enseignement et 
des particularités des élèves.

Il est également important de considérer que les enseignant·e·s doivent souvent 
faire face à des défis supplémentaires tels que la gestion de classes surchargées et 
l’inclusion d’élèves en difficulté ou allophones. La musique est aussi une activité 
sociale et de partage, d’intégration et d’inclusion, favorisant l’interculturalité. Or, 
bien que la musique soit reconnue pour ses effets bénéfiques sur l’apprentissage des 
langues (Patel 2008) et la gestion des troubles de l’apprentissage (Register et al. 2007), 
il est essentiel de proposer des pistes de soutien concrètes. Par exemple, collaborer 
avec des musicien·ne·s pédagogues spécialisé·e·s en coaching pourrait offrir aux ensei-
gnant·e·s des conseils pratiques et des stratégies pour intégrer la musique de manière 
plus fluide et efficace dans divers contextes d’enseignement.

Dans cette perspective, une collaboration plus étroite entre les chercheur·euse·s en 
didactique de la musique et les acteur·rice·s de la formation des enseignant·e·s pourrait 
favoriser le développement de programmes de recherche-formation continue intégrant 
théorie et pratique sur le terrain. En mettant en place des dispositifs conjoints associant 
universités, hautes écoles pédagogiques et institutions scolaires, il serait possible de 
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concevoir des formations adaptées aux réalités des enseignant·e·s et fondées sur des 
résultats de recherche actualisés. Ces programmes permettraient d’expérimenter et 
d’affiner des pratiques pédagogiques innovantes, tout en offrant aux enseignant·e·s 
des espaces de réflexion et d’échange sur leurs propres expériences. Un tel dialogue 
entre recherche et terrain renforcerait non seulement l’efficacité des formations, mais 
contribuerait également à l’évolution de la didactique musicale comme discipline en 
plein essor, répondant aux défis contemporains de l’éducation musicale.

En conclusion, cette étude souligne l’importance de poursuivre les efforts pour 
soutenir les enseignant·e·s dans leur pratique de l’enseignement de la musique. En 
répondant à leurs besoins exprimés et en renforçant leur sentiment de compétence, il 
est possible de promouvoir une éducation musicale plus inclusive, efficace et enrichis-
sante pour tou·te·s les élèves.
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