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Démos : Faire la musique ensemble Denis Laborde



« On veut permettre aux enfants de s’approprier un patrimoine qui leur appartient, mais auquel ils n’auraient pas forcément eu accès et qui est encore souvent considéré comme l’apanage d’une élite. » Gilles Delebarre, Le Monde, 30 juin 2015



Mettre en question une cartographie urbaine qui lie styles de musique et appartenances communautaires, mettre en cause les déterminismes sociologiques qui réservent la « musique classique occidentale  » aux diplômés de l’enseignement supérieur et les «  musiques du monde  » aux populations issues de l’immigration, renforcer les dispositifs d’éducation artistique existant dans cette tradition de démocratisation culturelle qui est la marque distinctive de nos politiques publiques, renforcer le partenariat entre l’action des musiciens mobilisés dans le projet et les programmes éducatifs locaux, décloisonner les conservatoires tout en sanctuarisant des espaces de transmission dans les lieux non dédiés qui accueillent Démos, construire, enseigner, convaincre des enfants qui, pour la plupart, se tiennent éloignés de la pratique orchestrale, telles sont quelques-unes des ambitions du projet Démos, un projet désormais bien connu, un projet inscrit durablement dans le paysage institutionnel de l’action musicale. Ce programme ne part pas de rien. Il s’ancre dans une expertise accumulée au fil des ans. Depuis sa création, en effet, la Cité de la musique élabore des programmes pédagogiques qui font sa renommée : ateliers de pratique musicale, résidences, projets scolaires hors les murs, parcours d’éducation artistique, sans oublier le Musée de la musique, partie intégrante de Cité de la musique depuis 1997, riche d’une collection de 7.000 instruments qui alimentent les programmes d’activités scolaires. L’écoute en concert, le jeu instrumental en orchestre, la visite des collections du Musée, la rencontre avec les artistes constituent aujourd’hui des approches diversifiées pour permettre à chacun d’entrer dans l’univers de la musique. La rencontre avec l’art doit permettre de développer une vie sociale et citoyenne. En outre, un instrumentarium varié pour toutes sortes d’ensembles instrumen-taux est à la disposition de tous : gamelan, steel band, percussions africaines, cubaines… Comme le précise aujourd’hui le site de la Philharmonie de Paris, « si les instruments, de formes très variées (gongs, bidons au fond martelé, lamelles bois ou métal…), sont utilisés de manière rythmique, certains font aussi appel à l’imagination mélodique. Au cours des séances, les jeunes sont également sensibilisés à la diversité culturelle par l’histoire, les coutumes ou les langues des traditions abordées ». Cet arrière-plan d’une rare densité constitue le socle du projet Démos. Il explique à la fois la forte réactivité et l’efficacité des actions engagées par les pédagogues et les opérateurs culturels impliqués dans l’élaboration du projet, et le succès des initiatives menées depuis
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1995 sur le site de La Villette explique aussi l’aura de ce projet et la confiance dont il bénéficie auprès des décideurs. Voici pour l’arrière-plan. Entrons maintenant dans le projet Démos à proprement parler. Coordonné par l’Association de Prévention du Site de la Villette (APSV) sur une initiative engagée en 2010 par le Conseil de la Création Artistique, avec le soutien du Secrétariat d’État chargé de la Politique de la Ville (ACSÉ), Démos a proposé pendant deux ans à 450 enfants âgés de 7 à 12 ans d’apprendre à jouer d’un instrument de l’orchestre symphonique en vue d’une réalisation musicale collective. Avec le concours pédagogique de la Cité de la musique, Démos a mobilisé des musiciens professionnels de l’Orchestre de Paris et de l’Orchestre Symphonique Divertimento, mais aussi des professeurs de conservatoires, des musiciens intervenants, des animateurs et des éducateurs sociaux. Cette action visait pour l’essentiel des territoires « politique de la ville ». Ces territoires sont définis comme tels par le ministère de la Ville, de la Jeunesse et des Sports qui attribue par décret le statut de quartiers prioritaires de la politique de la ville à des territoires urbains dits sensibles. Relativement au projet Démos, ce statut signifie que le rayon d’action de Démos concerne prioritairement des territoires dans lesquels les conditions d’accès à la musique classique n’existent pas à priori. Le principe d’intervention reposait sur un apprentissage intensif et encadré de la pratique orchestrale, et une restitution sous la forme de concerts, chaque enfant de l’Orchestre des Jeunes Démos disposant de son propre instrument. Ce mode d’intervention est communément partagé dès lors qu’il s’inscrit dans le cadre des actions de sensibilisation au monde de l’orchestre menées en France sous l’égide du ministère de la Culture et de la Communication, du ministère de l’Éducation Nationale ou des collectivités territoriales (l’association Orchestre à l’Ecole…). Cependant, l’action de Démos s’est aussi construite en référence à des initiatives engagées ailleurs, certaines de longue date et qui servent ici de modèle, voire de parangon – El Sistema (Venezuela, 1975), Gouri (Etat de São Paulo, Brésil, 1995), Big Noise (Écosse, 2008), New Brunswick Youth Orchestra (Canada, 2008), Orchkids (Baltimore), Batuta (Colombie) – à quoi viennent s’ajouter les politiques d’intervention des orchestres de rang international comme le London Symphony Orchestra (LSO Discovery, qui concerne 30 000 personnes par an : écoles, centres sociaux, hôpitaux, maisons de retraite, etc). L’action de Démos s’est donc engagée à un double niveau, au niveau territorial au prix d’un ajustement aux politiques culturelles françaises à l’œuvre dans ce domaine ; au niveau international, par une pratique de l’échange et de la rencontre avec les porteurs de projets semblables de par le monde, qui ont en commun de faire de l’orchestre symphonique l’instrument d’une insertion culturelle et le catalyseur d’un bonheur partagé. À Paris, le concert de fin d’année à la salle Pleyel devint le symbole de cette réussite. L’expérience fut jugée concluante, l’initiative reconduite, le cadre de coopération renouvelé. En 2010, le Conseil de la Création Artistique avait donné l’impulsion, cette fois un nouveau montage institutionnel fut imaginé, de nouveaux partenaires furent mobilisés, un accroissement de la part de mécénat permit un élargissement du nombre d’instances associées à la dynamique de ce projet. Démos avait désormais acquis une place centrale dans le dispositif de l’action éducative par la musique. La diversité des formes d’adhésion à cette modalité de l’action publique donna une nouvelle impulsion au projet. Chacun en était convaincu, l’enjeu sociétal de Démos est crucial : d’une part, grâce à la pédagogie collective construite sur le principe d’une participation à l’orchestre symphonique, Démos porte les valeurs d’engagement dans l’action collective ; d’autre part, en associant chacun, de façon indifférenciée, à ce projet collectif, Démos œuvre à la construction d’un destin partagé.
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Chacun abandonne alors le registre métaphorique. Il n’est plus question de déclarations d’intention ou de principes généraux sur les bienfaits hypothétiques de cette musique que l’on nomme, faute de mieux, « savante occidentale » sur les sociétés contemporaines. Non, il s’agit de tout autre. Ici, la construction d’un avenir en commun se fait dans les interactions routinières qui nourrissent le quotidien des moments partagés à mesure des enseignements, des échanges, des répétitions, dans cette transmission de savoir-faire et l’accession à cette « école de l’exigence » qu’est l’apprentissage technique d’un instrument de musique, elle se fabrique dans ce que cet apprentissage suppose d’éducation de l’écoute, elle se bâtit sur le registre pratique d’une action collective à finalité prescrite : un concert à construire et à « donner ». L’aventure institutionnelle prend une tout autre ampleur, le projet prend racine ailleurs : l’ensemble de l’Île-de-France, l’Aisne, la Somme, l’Isère… L’Institut de Recherche sur les Musiques du Monde est alors sollicité pour accompagner cette démarche des acteurs de terrain.



Rencontre avec l’Institut de Recherche sur les Musiques du Monde Créé en 2010, l’Institut de Recherche sur les Musiques du Monde (IRMM) est une structure associative qui regroupe des chercheurs, des universitaires, des opérateurs culturels, des doctorants en ethnologie, tous spécialistes des politiques culturelles et des musiques du monde. La marque distinctive de l’IRMM est  la rencontre en son sein de chercheurs, de musiciens et d’opérateurs culturels qui ont en commun un intérêt porté à la musique en tant que lieu de fabrique d’une société plurielle. Les thèses de doctorat en cours ou soutenues par ses membres font l’objet de divers rattachements disciplinaires  : ethnomusicologie, anthropologie sociale, philosophie, langues étrangères, géographie. L’IRMM réinvestit ces compétences en assumant une fonction d’expertise par le biais de réponses collectives à des appels d’offre ou à des commandes émanant d’acteurs culturels et politiques pour la mise en œuvre de colloques et tables-rondes, l’aide à la définition de projets culturels, la recherche documentaire, la rédaction de rapports assortis d’une démarche réflexive sur la fabrication d’outils d’évaluation de politiques culturelles publiques ou privées. Les collaborations avaient été nombreuses avec le festival Villes des Musiques du Monde (Aubervilliers), avec le CENTQUATRE (Paris), mais aussi avec le festival Haizebegi (Bayonne) porté par l’IRMM lui-même, ainsi que divers projets dans le cadre d’expertises liées à la dynamique francoallemande des projets culturels ancrés dans les musiques du monde. Les recherches et les expertises menées par l’Institut de Recherche sur les Musiques du Monde ont ceci de particulier qu’elles mettent en avant une dynamique d’enquête en compréhension, qui privilégie l’enquête de terrain et l’étude des situations par le moyen d’une analyse participative. Elles ont aussi ceci de particulier que les chercheurs qui œuvrent dans le cadre de l’Institut sont issus de contextes culturels divers, sont eux-mêmes musiciens et mobilisent immanquablement dans leurs analyses un regard comparatif. C’est ainsi que l’on compte sept nationalités différentes parmi les auteurs du présent rapport. Forts de cette expérience, de cet ancrage dans des projets semblables ailleurs dans le monde, forts aussi d’un projet intellectuel qui tient au primat des formes relationnelles d’engagement dans l’action collective sur les données comptables, soucieux de procéder à une « saisie par immersion » dans le projet, c’est en privilégiant l’implication dans les ateliers que l’Institut s’est engagé dans une expertise de ce projet, en choisissant délibérément d’épurer
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les questions : quel bilan tirer du projet ? Comment poursuivre l’initiative sous une forme renouvelée, ajustée à une demande sociale forte ? Comment mettre en place un dispositif d’observation qui permette de comprendre « ce qui se joue » dans un tel projet, au-delà des professions de foi des porteurs du projet ? Comment mesurer les aspects d’une réussite certaine lorsque cette initiation par l’orchestre débouche sur une inscription durable des élèves dans une structure musicale existante (voir de ce point de vue la classe ouverte dans le Conservatoire municipal Darius Milhaud du 14e arrondissement de Paris) ? Et, a contrario, comment analyser les échecs d’intégration, par inadéquation de la pédagogie mise en place, par manque de motivation des élèves, par renforcement d’une opposition culturelle qui s’ancre, selon les cas, dans des postures culturelles jugées incommensurables ou dans des principes religieux ? Ces question témoignaient des inquiétudes croisées des porteurs du projet Démos et des musiciens engagés dans ce processus, elles rendaient compte également des observations de terrain que quelques-uns parmi nous avaient pu effectuer au prix d’une familiarité acquise, en tant que musicien, avec ce projet artistique et avec les démarches associées.



Musique et sciences sociales : un travail en réflexivité Dans les deux années qui viennent de s’écouler, la Cité de la musique et les porteurs du projet Démos ont donc engagé une collaboration avec l’Institut de Recherche sur les Musiques du Monde qui aura permis, d’une part, de dresser un bilan de l’action menée au cours des deux dernières années et, d’autre part, de mettre en place un dispositif permettant d’analyser ce prolongement du projet Démos avec une démarche en réflexivité par l’implication des chercheurs de l’Institut dans un dialogue constant avec l’ensemble des partenaires du projet. En outre, le choix méthodologique mis en œuvre ici aura permis de saisir «  en direct  » des modalités de mise en œuvre du projet et de procéder, lorsque cela fut nécessaire, à des ajustements en contexte. Cette collaboration fut donc aussi un moyen d’assurer la réussite du projet et l’on peut dire que, loin de se positionner en observateur indirect, impartial, arc-bouté en position de surplomb très hypothétique neutralité axiologique, les chercheurs de l’Institut de Recherche sur les Musiques du Monde se sont impliqués eux-mêmes dans ces dispositifs (comme élève, comme enseignant, comme médiateur…). Ils ont été partie prenante du projet qu’ils étudiaient. Cela ne surprendra donc personne de constater que les analyses qui suivent sont aussi, pour partie, des analyses en réflexivité qui visent la part que chacun des chercheurs a consacré à ce projet. L’observation participante est le principe maïeutique du rapport que nous cosignons aujourd’hui. Au long des deux années d’observation, les chercheurs de l’IRMM ont donc saisi sur le vif la façon dont les mobilisations institutionnelles et militantes qui font le projet Démos façonnent, à des niveaux divers (institutionnels, personnels, au niveau des groupes), un maillage de relations inédites. Pendant ces deux années, les chercheurs ont pris part aux ateliers Démos et ont tissé leurs observations à partir de ces analyses situées. Ils ont rencontré les musiciens intervenants, les travailleurs sociaux, les enfants, leurs familles, les responsables d’institutions. Ils ont mené des observations directes, ils ont conduit des entretiens en situation ou bien de façon séparée à d’autres moments qu’au moment des cours. En bref : ils ont investi le terrain afin de connaître, de l’intérieur, les contextes sociaux et de mieux saisir les motivations différenciées qui se donnent à lire. Sous la coordination scientifique de Marta Amico, notre équipe d’ethnologues s’est réunie à fréquence bimestrielle pour mettre en partage les relevés d’observation, discuter des outils
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de leur appréhension et affiner une méthodologie commune qui permette à la fois la mise en série de cas et la comparaison. L’éclatement du projet a impliqué une extension du territoire initialement prévu pour couvrir le projet. Et à l’Île-de-France, sont venues s’ajouter l’Aisne et l’Isère, où des chercheurs de l’IRMM ont enquêté avec un soucis constant de comparer les attendus liés à un projet qui s’est émancipé en contexte urbain, en Île-de-France et qui a été relayé dans des contextes de ruralité montagnarde où la question de l’éloignement des populations, de l’accès aux équipements, des caractéristiques de l’interconnaissance, de l’investissement des familles et des modalités d’organisation du concert de fin d’année durent être appréhendées d’une manière distincte selon les contextes. De là, le surgissement de questions nouvelles qui alimentèrent en continu les réflexions du groupe de recherche : jusqu’à quel point un projet peut-il dit être « le même » lorsque les conditions d’effectuation pratique, l’organisation des moments de musique, l’investissement dans ce partage, les modalités de mise en commun des partenariats institutionnels diffèrent radicalement ? Outre la thématique « musique » qui fait ici fonction de principe unificateur, ce dossier est marqué par son ancrage disciplinaire, l’anthropologie sociale, qui fournit aux ethnologues à la fois des outils de travail et un mode d’enquête : l’observation participante, qui les fait évoluer dans cette tension entre un poste d’observation – la place que chacun occupe dans le dispositif qu’il décrit (d’où l’importance d’une immixtion dans les interactions  : rencontres, cours, réunions de groupe, concerts…) – et une posture d’observateur – qui renvoie aux outils dont chacun se dote pour conduire ses observations. Quelle que soit la situation considérée, les chercheurs porteront attention à l’action créatrice, à ce qui fait être la musique : aux pratiques. Il s’agit d’une ethnographie des interstices qui permette de montrer ce qui demeure cachée et qui, tout en relevant ce qui fonctionne, mette l’accent que les points de discorde, sur les moments où la rencontre ne produit pas l’effet escompté, où une offre institutionnelle ne rencontre plus la demande sociale qu’elle entendait susciter. À tel moment, une activité musicienne paraît problématique, l’enseignant ne maîtrise plus la transmission, l’attention n’est plus centrée, elle se dissémine. L’activité change de nature, sécrète de la polémique, du débat, de l’affrontement, du déni. Un geste produit du désordre à l’intérieur d’un système de représentation que l’on avait cru stabilisé. Ces situations, qui sont souvent les plus investies, sont appréhendées par les chercheurs avec le souci de faire émerger un débat pour que des pensées soient explicitées, qu’une parole s’échange. Ces débats, qu’on rencontrera de manière régulière à longueur de rapport, mettent en jeu des symboles fondateurs, des marques d’appartenance, des formes rituelles qui ont façonné une culture partagée ailleurs, dans d’autres contextes sociaux, avec d’autres formes musicales de référence, et que la violence d’une proposition institutionnelle basée sur une pédagogie collective, une pratique de l’orchestre symphonique, c’est-à-dire une proposition qui ne se satisfait pas d’un quelconque statu quo communautaire, vient brusquement interroger. Tout l’enjeu de ces formes d’observation aura consisté, pour les chercheurs, à enquêter sur le moment où se déclenche la polémique afin de faire de toute production de dissensus un outil d’investigation. Il s’est agi, tout au long de ces deux années de participation critique à cet atelier, donc de multiplier les échelles d’observation, de la démarche globale d’un projet vécu à l’échelle institutionnelle par chacun des acteurs à la rencontre interindividuelles d’un enseignant et d’un élève, qui met en jeu tous les présupposés parfois non explicités, des enfants projetés en situation d’élèves, comme des musiciens propulsés dans une situation pour eux inédite avec des élèves qui ne sont pas la population des conservatoires.
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Trois manières de « penser par cas » Si l’on veut bien considérer que toute création artistique est affaire collective (et c’est bien la raison pour laquelle l’art est social), la cible de l’observation passe de l’actum, l’action comme acte effectué, vers l’actio, l’agir en cours1. Il ne s’agit donc pas dans le rapport que nous présentons de forger une vision irénique du projet Démos et de ce que cet intitulé désigne, il ne s’agit pas non plus d’en présenter une vision unifiée, homogène dans ses discours, unifiée dans ses réalisation : il s’agit d’assumer un discours qui fragilise sans doute l’unité du rapport, mais qui décoche en même temps trois flèches vénéneuses en direction des tentatives de modélisation. La première vise à réintroduire l’aléatoire parmi les personnages ontologiques dont s’occupent les sciences sociales. Non, quand des collectifs réalisent une œuvre d’art, ou constituent un orchestre comme Démos, tout ne se passe pas nécessairement comme cela doit se passer. Les choses peuvent tourner autrement. Dans le jeu des ajustements des actions de chacun aux conduites d’autrui, le résultat peut s’avérer imprévisible, décalé, non modélisable. Dès lors, analyser la fabrication d’un projet Démos, c’est aussi travailler à une sociologie des régimes d’engagement et des arrangements en situation. C’est travailler sur la singularité. C’est penser par cas. La deuxième flèche considère que toute œuvre d’art n’est pas le simple résultat passif de l’action collective qui la produit. Elle est aussi l’un des acteurs impliqués dans « le drame de sa propre fabrication » (Howard Becker). Elle est un actant, au sens que Bruno Latour donne à ce terme. « Démos » n’est donc pas le simple résultat passif de l’ensemble des actions conduites sous son nom, « Démos » a aussi, par l’exigence même du projet et l’orientation finale d’une production musicienne, un rôle d’actant, qui guide les actions de chacun, sert aussi, de moteur à la rencontre-même qu’il propose. « Démos », à mesure de son élaboration, dicte aussi des bifurcations inattendues, impose des déviations qui conduisent les acteurs du projet vers une forme achevée (le concert, le trajet personnel, le dispositif d’action collective…) qui n’avait rien de prévisible. Si les réponses à y apporter ne sont pas celles de la spéculation philosophique, ces questions sont bien des questions d’ordre ontologique. Elles induisent un positionnement méthodologique, c’est la troisième flèche : «  Rien n’arrive d’un coup, nous rappelle le sociologue Howard Becker, mais survient dans une série d’épreuves »2. On ne peut donc saisir le processus de production d’une œuvre qu’en s’immisçant dans le cours des actions. Pour autant, dire cela ne suffit pas, car les auteurs doivent alors affronter un nouveau défi, qui n’est pas thématisé sous cette forme mais qui court la série des cas, c’est la question de la séquentialisation des cours d’action et du relevé des marqueurs de seuils.



1 Alfred Schutz, 1987, Le Chercheur et le quotidien. Phénoménologie des sciences sociales, Paris, Méridiens Klincksieck. 2 Howard Becker, « L’œuvre elle-même », paru dans la traduction de Nathalie Mazin-Chapignac in Jean-Olivier Majastre et Alain Pessin (dir.), 2001, Vers une sociologie des œuvres, Paris, L’Harmattan, repris dans Howard S. Becker, 2003, Paroles et musique, Paris, L’Harmattan : 25-38.
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L’utopie d’une harmonie sociale ? Une telle attitude de connaissance aura permis à notre équipe de faire émerger les attendus culturels qui favorisent la relation, mais aussi ceux qui bloquent. Elle aura permis de pointer les passages, les seuils, les moments décisifs où une relation se stabilise d’une manière positive (lorsque l’enseignant fait naître chez l’élève un désir d’approfondissement de la relation musicienne et que le relai est pris par d’autres institutions), mais aussi d’une manière stérile lorsqu’un divorce est consommé entre une pratique connotée comme «  savante occidentale  » et un vécu (social, culturel, religieux, politique) qui récuse un tel ancrage culturel, ou lorsque des enseignants ne peuvent faire ce travail en empathie qui permet seul de construire une relation pédagogique pérenne ou encore – le cas s’est produit aussi – lorsque les enseignants ne parviennent pas à mobiliser cette compétence que l’on attend d’eux et qui consiste à faire preuve de cette attention bienveillante qui permet de s’adresser à des élèves dont l’attention es à conquérir à chaque instant. Ainsi, par bien des aspect, ce rapport s’apparente à l’analyse fine d’un processus que l’on peut qualifier d’acculturation, une analyse dont tout l’enjeu serait d’étudier comment se forment des identités individuelles sur le seuil de ces confrontations à des systèmes de marques, de signalétiques et de vécus collectifs qui sont manifestement antagoniques lorsque, dans le jeu des interactions au moment du cours ou au moment du concert à Pleyel, par exemple, le référent identitaire devient prégnant sur l’investissement collectif dans l’action musicienne, mais qui marquent au contraire toute la richesse de l’intégration lorsque, ici comme ailleurs, la question identitaire passe à l’arrière-plan de la construction collective d’un destin partagé, ici : fabriquer la musique ensemble.
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Telemann à La Courneuve : une musique de l’Autre ? Marta AMICO



L’atelier Démos de La Courneuve se tient le lundi au Centre de Loisirs Saint Exupéry, situé au milieu d’une Cité. Lors de ma première visite, j’approche les enfants en leur demandant quelle est leur musique préférée. Un enfant tient une flûte en main : « Moi, ce que j’aime, c’est Maître Gims et Vitaa. On aime tous Maître Gims. Et j’aime aussi les Etudiants Gaillards ! Ma maman ne connaissait pas ces choses là, mais elle est en train de découvrir. Elle est venue à la Salle Pleyel l’année dernière avec mes frères, elle n’avait jamais vu une salle pareil. Elle a compris tout de suite que je suis un vrai musicien ». La réponse me laisse dubitative : « Quels effets un tel projet peut-il avoir sur les goûts de cet enfant qui ne fait pas de différence entre les genres musicaux ? Et quels effets peut-il avoir sur ses parents qui sont amenés à fréquenter un lieu culturel jusque là inconnu, à valoriser les pratiques des enfants, à connaître un nouveau genre musical ? » Au-delà, ces interrogations conduisent à la question de la relation que les enfants et leurs parents instaurent avec les objets et les esthétiques qui leur sont proposés par Démos. Cette musique qu’on appelle « classique » ne va pas de soi. Dans nos sociétés européennes, elle est chargée d’un appareil culturel et institutionnel qui en fait une « musique d’élite » : les maitres de l’histoire de la musique, les salles de concert prestigieuses, comme cette Salle Pleyel où les enfants finiront par jouer, située en plein cœur du Paris bourgeois, les orchestres symphoniques, les partitions, le Conservatoire… En contraste avec ce tableau fait de prestige et de culture savante, La Courneuve est une ville de la proche banlieue parisienne située au carrefour de deux autoroutes et de trois routes nationales. Depuis les années 1980, elle a focalisé l’attention médiatique pour sa Cité des Quatre Mille, étendard des cités de France, qui fut le théâtre des programmes de destruction organisés par l’Etat (cinq barres rasées depuis les années 1980) et de batailles pour le développement de politiques de rénovation urbaine, dans un quartier où la majorité des populations est issue de l’immigration. La ville a été aussi au centre des émeutes de 2005. Suite à l’homicide d’un enfant de 11 ans, l’ancien ministre de l’Intérieur Nicolas Sarkozy avait promis de « nettoyer la Cité au karcher ». C’est ici que nous sommes. D’un côté, une proximité géographique ; de l’autre, des imaginaires qui contrastent : Cité des 4000 d’un côté ; Cité de la musique de l’autre. Alors Démos  : je décide de cibler mon attention sur le projet social, plus que sur la réalisation musicienne. J’interroge ici le lien entre la pratique collective de la musique classique et les démarches de socialisation des populations des quartiers appelés dans le jargon technocratique « Politiques de la ville ». Qu’est-ce qui se joue derrière le slogan « l’art pour la société » ?
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L’art pour la société Commençons par identifier les contours prêtés à cet « art » et cette « société » dans les discours de la Cité de la musique et les « médiateurs locaux », les acteurs qui appliquent le projet dans les différents centres (directeurs d’écoles, enseignants, travailleurs sociaux etc.). Sur le site internet du projet, le public cible n’est pas défini de façon précise, mais il est fait référence à de « jeunes habitants de quartiers «politique de la ville» ne disposant pas toujours des ressources économiques, sociales ou culturelles pour découvrir et pratiquer la musique classique dans les institutions existantes ». Lors de mes échanges avec les médiateurs locaux, la référence aux inégalités sociales devient plus explicite. Ils disent que ces populations sont «  défavorisées  », «  éloignées de la culture  », «  exclues  », «  difficiles  », parfois même des « familles à problèmes ». Ici, le fait de réclamer un ancrage dans des quartiers qui affrontent des difficultés fait toute la spécificité du projet face à d’autres formes d’enseignement comme celle plus généralisée du conservatoire, situé pourtant à quelques pas du centre de loisirs où Démos prend pied. Sa pédagogie rompt avec l’enseignement « classique » pour proposer la musique avant tout comme un apprentissage collectif, un vecteur de socialisation, une manière d’ « être ensemble ». De même, dans les supports de communication de la Cité de la musique, on dit que la «  musique classique  » est «  réputée d’accès difficile  », mais on ne fait pas de référence explicite au lien entre ce genre de musique et le public dit « défavorisé ». Toutefois, lors d’une réunion préliminaire au lancement de notre enquête, le responsable pédagogique de Démos, Gilles Delebarre, nous parle du rôle du projet pour élargir l’accès à la « haute culture », qu’il associe tant à la musique classique qu’à la musique des Pygmées pour nous faire comprendre l’acception englobante et non hiérarchique qu’il donne à cette notion : toute musique est une musique de haute culture. Cette audace argumentative va s’avérer cruciale tout au long du projet. Pour sa part, Laurent Bayle, directeur général de la Cité de la musique, affirme sur les pages du programme du concert de fin juin 2014 à la Salle Pleyel que « lorsqu’elle ouvre à l’écoute de soi et des autres, la musique classique ne peut plus être considérée comme «élitiste». Elle devient un outil d’harmonie sociale, un objet de partage et de reconnaissance ». Si par ces quelques sources il n’est pas difficile d’esquisser les grandes lignes des propos de « démocratisation culturelle » portés par la Cité de la musique, la discussion avec les médiateurs locaux m’aide à comprendre que la proposition de la Cité peut s’écarter considérablement de ces cadres conceptuels. Par exemple, le terme « famille à problème », qui m’est proposé plusieurs fois par la coordinatrice des projets culturels de la ville de la Courneuve, ne se retrouve absolument pas dans la terminologie mobilisée par les organisateurs parisiens, qui est plus neutre et rigoureuse. Ces familles, destinataires « secondes » de l’action de Démos, je ne les aperçois à peine lorsque les enfants sortent des ateliers, mais dans le foisonnement de définitions et de descriptions qui me sont proposées par mes interlocuteurs, je n’arrive pas à leur donner corps. Je me pose des questions. Comment le monde musical «  classique  » est-il reçu et quels imaginaires lui sont attribués ? Comment les parents perçoivent-ils l’action engagée envers leurs enfants ? Est-ce qu’ils y voient un appui pour l’intégration et la mobilité sociale ? Quel regard portent-ils sur la «  haute culture  », ce référent symbolique introduit par les responsables de la Cité de la musique ? Le but de ces questions n’est pas de tracer un profil type des «  familles Démos  » qui
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me permettrait de statuer sur une hypothétique efficacité générale du projet. Je ne veux pas non plus faire plonger une grille d’analyse sur elles du haut, mais interroger avec elles le type d’expérience qui leur est offerte. Du point de vue de mes ancrages scientifiques, cette perspective me permet de rompre avec les catégorisations verticales et les frontières disciplinaires anciennes entre la «  musicologie  » (entendue comme l’étude de la musique savante européenne) et l’« ethnomusicologie », (les répertoires de tradition qui viennent de régions éloignées du monde). Je renverse ainsi les hiérarchies historiquement constituées entre « notre » musique et la musique des « Autres » (Nettl, 2004). D’ailleurs, qui est l’« Autre » du projet ? Peut-être la « musique classique » qui sort symboliquement de Salle Pleyel pour dépasser le périphérique et chercher les populations de banlieue ? Ou alors les familles de la Courneuve dont on dit qu’elles sont éloignées de « la culture » ? Que représente-t-elle, cette « culture », pour ces familles ? C’est à partir de ce poste d’observation (Favret-Saada, 1977) que j’effectue des entretiens, dans lesquels je demande aux parents d’effectuer un retour en réflexivité sur le projet.



L’autre de l’autre La première maman que je rencontre, dans une salle qui est mise à ma disposition par le directeur du centre de loisir, est une grande dame, la quarantaine, douée d’une étonnante capacité oratoire. Elle est béninoise, mariée à un Zaïrois, elle a cinq enfants. Elle vit en France depuis onze ans et essaye de mener une association d’aide pour les familles et les enfants issus de l’immigration et en décrochage scolaire. Quand je lui demande ce qu’est Démos pour elle, elle s’exclame : Démos permet à nos enfants de toucher aux instruments classiques, c’est leur offrir l’histoire de France. C’est leur permettre de connaître l’histoire culturelle de la France et toucher du doigt, reconnaître la richesse de la France !



Plus tard le directeur de l’école me dira qu’il s’agit d’une famille avec beaucoup de problèmes économiques à cause d’un chômage prolongé, mais très engagée dans les activités de l’école. Pour cette maman le projet joue un grand rôle dans le rapprochement de son enfant à celle qu’elle appelle « la culture française », qu’elle entend mieux faire connaître par une série d’activités menées par son association. D’ailleurs, notre entretien est coupé par des appels de parents qui s’inscrivent à une sortie organisée au Musée du Louvre, pour laquelle elle a obtenu un bus gratuit de la RATP. Dans son engagement elle lie directement la musique classique, la « culture française » et les questions d’intégration. Elle me dit : On ne peut pas faire de l’insertion sans connaître la culture française […] permettre aux enfants nés ici et venus de l’immigration de connaître les instruments d’ici, c’est leur permettre de retrouver leur identité, car ils sont en perte d’identité […]. Mon fils adore la clarinette, il aime jouer, il aime ce qu’il fait. Il finira par nous poser des questions sur son origine car il aura déjà connu l’histoire de la musique française, des instruments français.



Ici jouer la clarinette signifie avant tout intégrer le système culturel d’une nation, la France, de laquelle la maman s’efforce d’épouser les traditions et les costumes.
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Son portrait de la « musique africaine » est un miroir de la « musique française ». Selon elle, « l’histoire de l’homme africain a commencé par la percussion, donc on a l’habitude que de la percussion ». Elle me dit que le répertoire classique est très loin des enfants de la Courneuve et de sa famille, mais elle admet qu’il y a aussi des exceptions, comme son mari, qui en est passionné et avait déjà fréquenté la Salle Pleyel avant le projet : Un jour mon mari écoutait du chant grégorien à la maison, un oncle est rentré et à dit - qui est mort ? - Pour les Africains la musique classique est la musique des morts, alors que c’est le contraire !



Ainsi pour cette maman l’un des atouts de Démos est qu’il participe d’une œuvre de sensibilisation des Africains de France à la beauté de celle qu’elle appelle « la culture d’ici ». Dans sa défense énergique du projet, cette maman trace des frontières nettes entre la «  culture française  », qu’elle identifie clairement à une histoire savante qu’elle admire profondément (la musique classique, le Louvre, la clarinette), et la «  culture africaine  », qu’elle considère plus fermée, simple et triviale. Si le projet répond à son projet social, à savoir l’intégration de son enfant dans un nouveau pays, sa défense des valeurs de la « culture française » suggère que, dans sa conception, celle-ci ne réserve aucune place pour ses traits d’africanité. En poussant l’interprétation, on pourrait affirmer que son désir de s’approprier la « culture française » s’accomplit au prix d’un déclassement de la « culture africaine », qu’elle considère inadéquate pour l’accomplissement de ses objectifs d’insertion. Etonnée par les tons catégoriques de cette maman, la semaine suivante j’interroge le directeur de l’école et l’éducateur des enfants. Les deux se montrent surpris. Pour eux le public de l’école est loin de la musique classique, mais ils n’avaient pas fait un lien direct avec les questions d’intégration. Pour l’éducateur Kevin : L’intégration n’est pas un valeur ajouté du projet, c’est pas une histoire d’intégration, C’est comment on amène le projet qui a une répercussion, non pas le genre musical. C’est le tout, le contacte.



Il met l’accent sur le fait qu’il a noué un lien plus fort avec les familles et les enfants qui participent à Démos, puisqu’il passe plus de temps avec eux. Les répétitions pendant la pause-déjeuner, les ateliers, les répétitions du samedi, le concert…ce contacte prolongé et profond impacte fortement son travail éducatif. Le directeur du centre de loisir insiste sur la même longueur d’onde : Le projet demande beaucoup d’assiduité, de concentration dans le temps, on est obligé de relancer tout le temps les enfants et les familles, et on est obligé d’être beaucoup plus en contacte avec eux. Et avoir plus de lien fait qu’on arrive à avoir plus d’informations sur eux.



« On va chanter ensemble, maman, d’accord ? » La maman d’Abdallah est une femme timide, qui me parle d’une voix sifflotante et se libère de ses émotions seulement une fois que j’éteins mon enregistreur. Elle commence l’entretien disant qu’elle n’aime pas la musique et que la flûte de son fils lui semble un
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instrument «  pour fille  ». Elle en a d’ailleurs joué dans sa jeunesse. Mais elle a accroché à Démos car son fils lui en a parlé comme d’un «  projet  ». «  J’aime pas cette musique, mais comme c’est un projet, je veux que mon fils y participe ». Elle est d’origine malianosénégalaise, mais elle est née à Paris. Elle m’explique que le père de l’enfant ne vit plus avec eux, qu’elle n’a pas de travail et est un peu perdue dans sa vie. Son fils voit un psychologue car il a un comportement violent. Elle avoue ne pas arriver à comprendre ce qu’il a, mais elle a l’impression que participer au projet l’aide à se calmer. Elle ne veut pas chanter dans la chorale des parents, mais son fils l’incite : « On va chanter ensemble, maman, d’accord ? » Elle va peut-être essayer, pour lui faire plaisir et partager un moment avec lui. Les questions identitaires sont très présentes pour cette femme née en France mais très attachée à sa famille en Afrique. Son fils est parti une seule fois au Mali avec elle, et elle hésite à l’amener une autre fois de peur qu’il soit rejeté : « Un blanc en Afrique il peut faire ce qu’il veut car il reste toujours un blanc, alors qu’un black qui vient d’Europe, tous les regards sont braqués sur lui», me dit-elle avec un regard résigné. Pour la maman de Viktor, Démos est avant tout «  une aventure  ». Elle me dit que la musique est très loin pour elle ainsi que des salles comme la Salle Pleyel qu’elle ne connaissait pas avant Démos. Par contre la clarinette lui est très proche, « ça lui parle », selon ses mots, puisque présente dans la musique turque, qu’elle écoute très souvent sur les chaines télé satellite. Elle m’explique que lors des programmes musicaux, son fils cherche la clarinette dans les orchestres pour montrer que chez eux aussi, il y a son instrument. Elle est aidesoignante au chômage, et elle a cinq enfants. Elle a toujours voulu que l’un d’eux fasse la musique, mais n’avait pas les moyens et le temps pour les amener au Conservatoire. Démos a ouvert une porte, et maintenant que son dernier fils a commencé la clarinette, elle souhaite l’inscrire au Conservatoire pour continuer la musique. Comme les parents tendent à se projeter dans la fin du cycle triennal de Démos (un an plus tard), la question de la poursuite de leur formation musicale par une inscription au Conservatoire est omniprésente dans les entretiens. Que vont-ils faire lorsque Démos sera terminé ? Les parents de Ben commencent l’entretien me disant avec humeur qu’ils ont « tout un orchestre » à la maison. Ils ont dix enfants dont une a déjà conclu un cycle Démos, et d’autres vont essayer de s’y inscrire les prochaines années. Dans leur expérience le projet est surtout un tremplin pour que leurs enfants aillent au conservatoire, démarche qui leur permet éventuellement de sortir du 93. Apprécient le fait de « toucher tout de suite à l’instrument », alors qu’au conservatoire ça peut prendre deux ou trois ans, ils se lancent dans une louange de la pédagogie collective : Démos c’est plus rapide, on apprend plus vite, on va tout de suite à Pleyel dans un orchestre



La comparaison avec Paris donne tout son sens à leur engagement dans le projet : C’est égalitaire avec Paris, même ceux du 93 peuvent faire de la musique, il n’y a pas que Paris. Les gens pensent que la musique est pour les quartiers aisés, pas pour les quartiers difficiles, mais non, tout le monde peut faire la musique. Tous les enfants de toutes les races et les couleurs doivent pouvoir faire la musique. Alors qu’ils ont pas beaucoup leur chance, dans un conservatoire à Paris, vous voyez les têtes, c’est tous du huitième ou seizième, tous blonds aux yeux bleus ou bruns aux yeux verts
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Ce discours se réfère à l’expérience de la sœur majeure de Ben, qui après Démos fait maintenant le conservatoire. Les parents me disent avec une grande fierté que grâce à la musique, elle a pu rentrer dans un bon Lycée musical à Paris, à la place que continuer dans les classes bruyantes et difficiles du 93. La trajectoire de cette fille transforme Démos en une voie de sortie d’une condition que la famille perçoit comme marginalisant. Mais ce désir de mobilité empêche toute remise en question des barrières symboliques (sociales et raciales) entre Paris et la banlieue. Le désir le plus puissant pour cette famille est d’échapper à la Courneuve, par le biais d’une pratique musicale qui favorise une intégration au milieu culturel de la capitale. Ces quelques témoignages m’aident à mieux comprendre «  ce qui se joue  » dans ce projet musical où la communication interculturelle et le maillage social ont un rôle aussi important que «  la musique elle-même  ». Interroger Démos me porte alors à interroger la cartographie urbaine qui lie styles de musique et appartenances communautaires aussi bien que les déterminismes sociologiques qui réservent la « musique classique occidentale » aux diplômés de l’enseignement supérieur et les « musiques du monde » aux populations issues de l’immigration. Les familles interviewées ne se sentent pas toutes éloignées de la musique classique ni de ses instruments. Elles en font un usage crucial pour revendiquer un positionnement dans la société et affirmer une identité qu’elles considèrent valorisante : l’attachement à une présumée « culture française », la continuité avec les traditions de la Turquie natale, le franchissement du périphérique pour faire des études en capitale. Loin d’être des récepteurs passifs, les parents font des objets culturels qui leurs sont proposés (la musique classique, la clarinette, Salle Pleyel…) des outils pour s’engager dans des formes de mobilité sociale inédites, qui les mettent en jeu les poussant à dépasser les limites de leur appartenance habituelle. Mais si ces appropriations culturelles font de Démos un formidable outil de mobilisation et de mobilité sociale, il convient aussi de souligner que ce mouvement se fait souvent à l’intérieur de frontières toutes faites, qui sont parfois ces mêmes frontières que les idéaux politiques de l’ « art pour la société » ou de la « démocratisation culturelle  » disent combattre  : la France comme élite savante blanche en position de domination culturelle versus une «  culture africaine  » rejetée puisque trop primitive (c’est le cas de la maman qui associe la « musique classique » à la « culture française » qu’elle veut pour son fils) ; Paris comme centre et la banlieue comme périphérie (c’est le cas de la fille qui peut enfin échapper à la Courneuve grâce à sa pratique musicale). Ainsi, sous leur apparente bienveillance, ces récits d’émancipation risquent de légitimer implicitement les frontières culturelles établies par l’ordre social.



Lilian Thuram n’a pas compris ? Quelques jours après le concert à la Salle Pleyel je reçois un témoignage qui se distingue du lot de commentaires positifs que j’ai eu jusque là par les parents, et qui montre toute l’importance de la « vocation » du projet dans les reconstructions identitaires des habitants de la Courneuve. « À Pleyel surtout, je me suis dite, on ne parle pas de moi », me dit pour commencer la maman de Léa, affirmant d’un ton agressif qu’elle veut retirer sa fille de Démos. Le discours que le footballeur Lilian Thuram, parrain du projet à travers sa fondation (Fondation Lilian Thuram – Education contre le racisme), a formulé pendant le concert, l’a fortement contrariée :
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Quand j’étais enfant je pensais que la musique classique n’était pas faite pour moi, parce que j’habitais effectivement dans des lieux dits défavorisés et je pensais que la musique classique était pour d’autres personnes, et je dois avouer que c’est très triste de penser comme ca et de se refuser une certaine culture. Voilà pourquoi je suis là. […]. Ce que je voudrais dire aux enfants, ayez le courage de vous ouvrir à d’autres cultures. Ayez le courage de dépasser parfois votre positionnement familial.



La maman qualifie l’intervention de Lilian Thuram de « démagogique » et « stigmatisant ». Pour elle «  les familles qui n’ont pas d’accès à la musique classique ont souvent accès à d’autres formes culturelles qui sont aussi importantes que celle-là ». Elle est dérangée aussi par une certaine image du public du projet, à laquelle elle refuse d’adhérer. Elle me dit: Je ne supporte pas ce discours - on vous sort de la misère -. On peut très bien être de classe moyenne, travailler et habiter à la Courneuve. Il y a eu Lilian Thuram au concert, qui a dit que Démos est une fenêtre qui s’ouvre sur un horizon meilleur. Mais on peut très bien vivre à la Courneuve par choix, ce qui est notre cas.



Je lui demande alors de me décrire la Courneuve qu’elle habite. Les cités et la détresse ne sont pas effacées, mais opposées à une image spéculaire de la ville : Il y a deux Courneuve  : une avec des cités, des parents qui sont débordés par la vie, par le parcours migratoire, la paupérisation, la misère, l’absence d’autorité  ; l’autre avec des parents intégrés, qui travaillent, c’est ça la Courneuve que je connais. Il n’y a pas que la cité à la Courneuve, il y a des personnes qui achètent des jolis pavillons, car ils ne peuvent pas encore acheter sur Paris.



Encore une fois ici on est dans le portrait misérable de la ville, mais on trace des nouvelles frontières en son sein, entre ceux qui sont déjà intégrés et ceux qui ne le sont pas. Ensuite la maman m’explique qu’elle est d’origine tunisienne mais elle est née et a grandie en Normandie. Elle est venue à Paris pour les études. Son mari est ingénieur, elle est travailleuse sociale, ils ont deux enfants. Ils ont acheté à la Courneuve en 2006 et vont peut-être un jour acheter sur Paris. Ce qui l’a heurtée le plus au concert de la Salle Pleyel, c’est qu’elle y a rencontré des collègues qui accompagnaient des enfants dans le cadre de leur travail, alors qu’elle y était en tant que parent. Elle s’est alors sentie victime d’une discrimination, jetée dans le rang des « exclus » aux yeux de ses collègues, alors qu’elle pense plutôt appartenir à celui des « intégrés », assistants des exclus. Dans l’auto-évaluation qui est distribuée aux enfants en fin d’année, sa fille montre avoir absorbé son opposition et avoir des difficultés à cerner son vécu sur le projet. Elle écrit qu’elle aime Démos, mais que c’est difficile de choisir entre le projet et la famille.



Représentations, structures, événements L’attention que j’ai portée, tout au long de cette ethnographie, à l’articulation entre les représentations, les structures et les événements me permet de partir du cas de la Courneuve
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pour effectuer une montée en généralité (Passeron et Revel, 2005) : je réfléchis à la volonté de Démos de fabriquer un approche originale au « lien social » tout en reprenant à son compte les catégories de différenciation mises à disposition par les institutions. L’école, l’enseignement musical, le centre de loisir, le concert, le genre musical classique, les politiques de la ville, la Salle Pleyel sont ici des signifiants qui contribuent à la définition d’un espace social. À l’intérieur de celui-ci, des récits d’identité et de communauté, de partage et de diversité, aident les parents à se définir par rapport aux signifiants véhiculés par le projet. Cette opportunité de négociation sociale est généralement perçue positivement, ainsi que la pratique musicale, considérée comme une valeur sure de l’offre éducative. Mais l’analyse se doit d’aller plus loin. On peut alors se demander quoi faire des brèches ouvertes par Démos. Quels sont les objectifs de la création d’un espace social co-construit, et comment faire en sorte que les enseignants, travailleurs sociaux, élèves, familles puissent se faire à leur tour les porteurs des valeurs de ce projet ? Comment agir sur les répertoires et sur les dispositifs d’enseignement pour que la musique soit motrice d’une « vocation sociale » sans qu’elle soit engloutie par la pression des conventions politiques propulsées sous les termes de l’intégration, de l’inclusion, de l’acculturation ? Comment les spécificités du projet, comme le binôme enseignant – travailleur social, peuvent-ils contribuer au façonnage de nouveaux équilibres ? En suivant les perceptions des familles il apparaît que, si les stratégies de mobilisation par la musique contribuent à redéfinir des sentiments d’appartenance collective, elles construisent aussi certaines frontières. Il s’agit de repérer et d’étudier ces mécanismes cultuels de classification et de rangement de la «  diversité  », de préciser l’équilibre des objectifs musicaux par rapport aux enjeux sociaux, de se projeter pour un instant dans l’utopie de l’orchestre comme un nouveau « microcosme de société » (Ramnarine, 2011) pour se recaler ensuite profondément dans les réalités de l’atelier. Reprenons les fils de l’analyse par le prisme du regard des destinataires du projet. Nous avons vu que le projet a un impact sur les représentations des familles, qui l’utilisent comme un tremplin pour s’essayer à de nouvelles formes de mobilité sociale et de reconnaissance. La « vocation sociale » de la musique paraît accomplie : Démos joue clairement un rôle dans la recomposition des rapports sociaux, permettant de définir et de se définir face à la collectivité. Mais cette « vocation » ne peut arriver au bout que si le projet cherche à s’emparer d’outils conceptuels et opérationnels afin que les quêtes d’émancipation des familles ne tombent pas dans le piège de mécanismes de classification exclusifs et de catégories reçues (la « famille à problème », les « Cités de la misère », les « exclus de la culture  »…). Ces catégories peuvent renforcer et légitimer implicitement un classement hiérarchique des rapports inter-culturels, renvoyant à une condition de marginalisation par rapport au mainstream culturel. Le risque est d’alimenter un processus politique de « fabrication des minorités » (Spivak, 2009) qui sert, entre autre, à légitimer des tendances d’uniformisation du « divers » au modèle des élites, ce qui renforce les inégalités sociales. Ces aspects contradictoires de la recette courante du multiculturalisme n’épargnent pas le chant final du concert à la Salle Pleyel. Les parents et les enfants entonnent tous ensemble la célèbre aire du troisième acte du Nabucco de Giuseppe Verdi « Va Pensiero », non pas dans sa langue italienne originale, mais dans une version traduite en français qui est communément appelée « Le chœur des esclaves ».
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Le cas d’Antony (92) : Le partenariat de Démos avec les projets socio-éducatifs locaux Claire CLOUET



De l’expression large «  Dispositif d’Éducation Musicale et Orchestrale à Vocation Sociale », j’ai souhaité dégager le terme apparemment le moins déterminant : « dispositif ». «  Dispositif  » est un substantif aujourd’hui largement employé par les acteurs de la vie politique comme par les chercheurs en sciences sociales1. S’il fait couler de l’encre, c’est sans doute qu’on lui reconnaît une certaine validité intellectuelle, une valeur conceptuelle et heuristique. Néanmoins, il est souvent le support de problématiques sans être lui-même questionné. Ainsi, je souhaiterais modestement remettre le mot à l’honneur. Mon expérience de terrain m’évitera des considérations trop philosophiques et ancrera ma réflexion sur la nature d’un dispositif précis2. Si le projet Démos ne porte qu’un seul nom, il s’inscrit dans une multiplicité de territoires3 qui, selon leurs spécificités (environnement plus ou moins urbain, nature de la structure d’accueil, formation des adultes encadrants, âge des enfants...) lui confèrent plusieurs visages. Mon point de vue sera d’avancer que Démos, puisqu’il investit un territoire (dans le cas étudié, le quartier du Noyer Doré de la ville d’Antony), ne peut être dissocié des dispositifs locaux. En ce sens, il semble qu’un dispositif ne soit jamais « total » : il interagit avec une série d’autres dispositifs déjà présents ou à venir. À partir de l’atelier musical d’Antony et en m’appuyant sur une expérience en milieu scolaire, je décrirai certains écarts et ajustements entre les intentions et les mises en œuvre de Démos ; les difficultés de coordination comme les sources de réflexion pour le bien-être des enfants, dont il ne faut pas oublier la part d’autonomie. Les différents dispositifs se considèrent souvent comme des outils, se télescopent parfois, oubliant par moments peut-être l’immensité du paysage dans lequel ils s’inscrivent. J’ai mené mon travail de terrain de novembre 2013 à juin 2014 à Antony, dans les Hautsde-Seine, et plus précisément dans un atelier de clarinette et de flûte traversière dirigé par Isabelle et Paolo. Sans avoir la prétention de résumer la totalité des activités de ces deux musiciens, je peux mentionner qu’Isabelle intervient en milieu scolaire dans plusieurs écoles primaires et écoles spécialisées des environs  ; elle enseigne également au Centre de Formation de Musiciens Intervenants d’Orsay (CFMI). Quant à Paolo, il se déplace depuis le nord de Paris, joue avec plusieurs ensembles de musique contemporaine et de musique de chambre et anime depuis cette année des ateliers d’éveil musical à Gennevilliers, dans la même structure qui accueille les ateliers Démos. Leur binôme participe au projet Démos depuis le début  : ils ont connu l’atelier d’Évry (91) avant celui d’Antony. Durant l’année 2013-2014, les ateliers avaient lieu les mardis et vendredis soirs dans l’enceinte de l’école primaire du Noyer Doré, l’une des deux écoles à laquelle sont inscrits les enfants 1 BEUSCART, Jean-Samuel et PERBAYE, Ashveene (dir.), « Histoires de dispositifs (introduction) », Terrain et travaux, vol.2, n°11 ; 2006, p.3-15. Les auteurs font notamment état de la recrudescence de thèses en sciences sociales employant ce mot dans leur titre. 2 Et je dirais même d’un « dispositif de dispositif » précis, puisque chaque atelier actualise différemment les intentions du dispositif officiel. Par ailleurs, je laisse le soin aux références annotées en bibliographie d’aborder le terme « dispositif » d’une manière à la fois plus définitionnelle, philosophique et éthique 3 Sur cette notion controversée, on pourra se rapporter à l’article éclairant de Frédéric Giraut, « Conceptualiser le territoire » (in Historiens et Géographes, 2008, n°403, p. 57-68).
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qui participent à Démos. Par ailleurs, le Noyer Doré est aussi le nom d’un quartier en pleines rénovation urbaine et transformations sociales. On y a récemment construit une médiathèque, un centre commercial, des espaces piétons. On y construit de nouveaux logements avec parcs arborés, on essaie de «  réintroduire de la vraie mixité  »4on met en place pour cela une politique d’accompagnement social via des espaces et centres sociaux, tel que l’Espace Social du Noyer Doré. Pour rendre plus évidente l’image du « dispositif parmi les dispositifs », j’évoquerai la première « rencontre » avec mon terrain. Il s’agissait d’une réunion de présentation entre les acteurs de Démos et de la structure sociale et moi-même. Elle eut lieu dans l’espace social du Noyer Doré, qui se situe dans le même corps de bâtiment que l’école primaire où ont lieu les ateliers de musique. Étaient présentes Marion Vasseur, coordinatrice de l’atelier Santé Ville, Marina, coordinatrice territoriale du projet Démos pour les Hauts-de-Seine alors en poste, Sara, une animatrice qui suivra les ateliers quelques mois avant d’en prendre congé, ainsi que Madame Mariani, directrice territoriale au service de la politique de la ville d’Antony. Je fus rapidement plongée dans une discussion déployant un vocabulaire qui m’était en grande partie inconnu : politique de la ville, Contrat Urbain de Cohésion Sociale (CUCS), Programme de Réussite Éducative, cellules de veille, groupe ressource, groupe relais... Je notais soigneusement sigles et expressions, ayant le sentiment de découvrir de nouveaux découpages du monde, lorsqu’Isabelle arriva gaiement tout en finissant son goûter et allégea l’atmosphère austère dans laquelle ce glossaire m’avait plongée. Manifestement, je prenais part non pas à un, mais à plusieurs dispositifs, dont il m’était impossible de faire abstraction. Peu à peu, je commençai à me demander  : comment Démos s’inscrit dans ce territoire et cette rhétorique d’accompagnement ? Comment s’accorde-t-il aux projets déjà dessinés pour les enfants du Noyer Doré ? Cette première expérience et celles qui suivirent mirent en évidence un langage commun sur lequel repose le partenariat entre dispositifs. Il sous-entend que Démos et la structure sociale partenaire5 soient d’accord sur certains présupposés, notamment la spécificité du territoire dans lequel le projet s’inscrit et celle du public auquel il est destiné. Dans une certaine mesure, Démos et les dispositifs partenaires semblent, en tout cas à Antony, devoir parler la même langue. Ainsi, sur son site internet6, Démos se définit comme étant un «  projet de démocratisation culturelle » destiné à de « jeunes habitants des quartiers politique de la ville ne disposant pas toujours des ressources économiques, sociales ou culturelles pour découvrir et pratiquer la musique classique dans les institutions existantes  ». De même, le Programme de la Réussite Éducative initié par l’Éducation Nationale en 2005 et très présent à Antony, se définit dans l’espace public comme un programme pour garantir « l’égalité des chances  » aux enfants scolarisés en zone d’éducation prioritaire et/ ou en territoire «  politique de la ville  ». Sans rentrer plus dans les détails et champs lexicaux, il semble que Démos et les dispositifs locaux portent un discours public similaire. Ils partagent une forme de culture générale de l’accompagnement, qui pourrait elle-même nous indiquer un dispositif beaucoup plus large, celui d’une politique d’accompagnement social en France, une politique qui s’organise et se met en réseau en fonction des découpages territoriaux. 4 Expression collectée sur le site internet de la ville d’Antony. URL : http://www.ville-antony.fr/ noyer-dore (consulté pour la dernière fois le 24 mars 2015). 5 Dans le cas d’Antony, il s’agit du Service Prévention de la Mairie 6 Il serait intéressant de savoir dans quelle mesure ce site est consulté par les différents acteurs du dispositif. Il représenta manifestement une source littéraire et conceptuelle pour les chercheurs de cette enquête. 21
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À partir de leurs objectifs sociaux communs, Démos et la structure sociale partenaire s’appréhendent l’un l’autre comme des outils. Ils s’appuient sur les compétences et l’expérience de chacun à différents points de vue. Lors d’une réunion-bilan de fin d’année, le 4 juillet 2014, Madame Mariani (je le rappelle, directrice territoriale au service de la politique de la ville d’Antony), déclare : « Pour nous, l’intérêt de Démos, c’est de repérer des entraves chez les enfants », c’est un « outil pour voir quelles sont les difficultés sur le plan social  ». Toujours selon Madame Mariani, les enfants «  ciblés  » par le Programme de Réussite Éducative sont des enfants avec des « difficultés de concentration à l’école » et Démos permet d’aborder par un autre moyen, celui de la musique, « un sujet de travail demandé par l’Éducation Nationale.  ». Démos serait ainsi un moyen complémentaire et surtout supplémentaire7 de « cibler » des élèves jugés en difficulté. Démos et sa structure partenaire à Antony sont aussi d’accord sur un impératif de « mixité sociale » dans l’atelier. Cet autre terme commun signifie que le groupe doit être formé d’enfants jugés comme ayant des fragilités scolaires et sociales et d’enfants jugés sans fragilité. Pour répondre à cet impératif, Démos délègue à la structure sociale la sélection des enfants ; c’est ainsi que le dispositif de Réussite Éducative revient en scène grâce à l’action d’un  travailleur social et permet de « repérer » des enfants «vulnérables », de composer un groupe mixte d’enfants « repérés » et « non-repérés » (ce sont les expressions employées dans les réunions pédagogiques). D’autre part, Démos délègue aussi à la structure locale le soin de choisir les animateurs et éducateurs qui encadrent le travail des musiciens. Il s’appuie ainsi sur des personnes déjà en poste. Ce choix-là, en particulier celui des animateurs, demande un temps d’ajustement. Il s’agit du poste sur lequel les dispositifs ont le moins d’emprise. Durant l’année 2013-2014, l’atelier d’Antony a connu trois animateurs différents. Le troisième, Farid, fut la perle rare que tout le monde se félicita d’avoir trouvée. Aujourd’hui, Farid gagne en autorité et en légitimité grâce au projet Démos, qui devient une opportunité de formation. Il est au cœur des ateliers, en liens directs avec les familles ainsi qu’avec Kamel, l’éducateur qu’il rencontre chaque semaine pour faire un « bilan ». Si Démos peut représenter une opportunité de formation pour les salariés et leur structure sociale, le dispositif s’appuie à son tour sur l’expertise des travailleurs sociaux quant à leurs capacités de produire des discours-diagnostics sur les enfants. Le mot « diagnostic » peut paraître exagéré mais il me semble fidèle au vocabulaire entendu durant les diverses réunions auxquelles j’ai participé. À Antony, le suivi des enfants motive en effet de nombreuses réunions. Ces réunions donnent lieu à une littérature de comptes rendus et de bilans. Au fur et à mesure, les enfants génèrent des « profils », garnissent au fil de leurs exploits ou constances des «  fiches personnelles  ». Les événements marquants sont inscrits, les comportements analysés dans la perspective d’un parcours individuel. Dans cette disposition à la « veille » qui me semble particulièrement reliée à la notion de dispositif, les animateurs, éducateurs, et enseignants représentent un témoignage direct que la coordinatrice territoriale de Démos, investie dans les discussions locales, consigne. Cette attention au parcours de l’enfant devient parfois une hyper-attention, qui engendre une forme de saturation, aussi bien pour une lecture de la situation d’un point de vue extérieur -la mienne- que pour l’enfant lui-même, «  suivi  » et sollicité. La saturation est palpable au niveau de l’emploi du temps des enfants, que plusieurs projets socio-éducatifs doivent se partager, pour ne pas dire se disputer (on pourrait en faire une remarque générale, la plupart des enfants ont un emploi du temps éreintant). Les classes vertes peuvent empiéter sur les stages Démos pendant les vacances scolaires, les activités périscolaires sur les ateliers, 7 Dans le discours de certains représentants, le nombre de dispositifs est un critère qui semble parfois primer sur la qualité du déroulement de chacun. Pour paraphraser un proverbe attribué à Confusius, quand la flèche n’atteint pas sa cible, on préfère tirer depuis un autre dispositif (l’original étant « L’archer a un point commun avec l’homme de bien : quand sa flèche n’atteint pas le centre de la cible, il en cherche la cause en lui-même. »).
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les voyages familiaux sur le concert à la salle Pleyel. Démos n’est pas le seul centre d’intérêt d’enfants désœuvrés : les enfants ont en effet d’autres «projets» témoignant de ressources et d’intérêts culturels déjà constitués. À titre d’exemple, et presque de caricature, un jeune garçon de l’atelier additionnait chaque semaine 3 heures de musique, deux heures de natation, une heure de golf et une heure de badminton. En juin 2014, un questionnaire fut distribué dans l’atelier. Six enfants sur les huit présents - dont le garçon que l’on pourrait dire « hyper-activé » - répondirent qu’ils avaient une voire deux activités périscolaires (et cela une à deux fois par semaine), en plus des trois heures de musique hebdomadaire. Il s’agissait de « handball », de « basket-ball », de « ping pong », de « danse », de « hip-hop », « natation » ou « golf ». Certes, pas de musique. Lors de la réunion-bilan du 4 juillet 2014, Isabelle témoigne de l’état dans lequel se trouve le garçon très sollicité, pratiquant quatre activités périscolaires : « il est déstructuré mentalement », « ne sait plus où il est ». Pour son père (qui s’est présenté quelques fois à la fin de l’atelier) « l’intégration » passe par l’image qu’il se fait de l’excellence, excellence qui « comprend la pratique de la musique classique »8. Dans ce cas, le dispositif musical parmi d’autres sert un programme culturel rigide et aliénant que le père impose à son fils. Le fils, quand à lui, accède aux vœux du père tout en démissionnant progressivement de l’atelier : à la fin de l’année, il oublie chaque semaine ses partitions, puis peu à peu son instrument, jusqu’à venir à la salle Pleyel, mais en tant que public. Il est nécessaire d’ajouter que de son côté, le dispositif musical s’est remobilisé pour gérer les effets qu’il a contribué à produire : à la rentrée 2014, la sélection des enfants qui ont rejoint l’atelier d’Antony a tenu compte du nombre d’activités extrascolaires auxquelles ils participaient déjà. Pensant que le cadre scolaire m’informerai davantage sur celui de l’atelier, je décidai de passer une journée dans la classe de CM2 de Madame Arfi, à l’école du Noyer Doré, le 29 septembre 2014. Cette classe était celle du garçon surchargé d’activités, mais aussi de deux autres élèves et deux ex-élèves de Démos. Ce fut l’occasion d’observer comment les enfants interagissaient, quelles étaient leurs affinités et tout simplement de passer plus de temps avec eux, jusqu’à jouer au handball à la pause déjeuner. Dans le cadre de l’atelier comme dans celui de la classe, le garçon en question avait le même comportement, fuyant, ne faisant ses devoirs qu’à moitié tout en prétextant une bévue de son père, refusant de participer si on ne lui témoignait pas une attention digne d’un fils unique ou d’un cadet. Les instituteurs serait une figure à questionner, car ils en savent beaucoup sur les élèves et leurs parents, considérés comme difficilement accessibles par le dispositif musical. Si Démos souhaite « La rencontre d’univers sociaux et professionnels a priori éloignés  »9, la rencontre entre enseignants et enseignants de musique serait, elle aussi, à encourager. De même, organiser des concerts devant la classe aiderait les élèves à intégrer leur pratique dans leur quotidien, de par la reconnaissance de leurs pairs (camarades). Ces concerts pourraient avoir lieu entre 16h et 18h et seraient une manière pour Démos d’investir la réforme des rythmes scolaires10. Selon Madame Arfi, beaucoup d’enfants de l’école du Noyer Doré n’ont en effet aucune activité entre 16 et 18h. Par ailleurs, en fréquentant la salle des maîtres de l’école élémentaire du Noyer Doré, je découvris que la plupart d’entre eux n’avaient pas connaissance du projet. Une sonnerie et quelques cris dans les couloirs suffisent-ils vraiment pour séparer les ateliers Démos du reste de la vie scolaire ? Ce sont là les dispositifs les plus élémentaires qui semblent ne pas se rencontrer. 8 L’idée que « la musique classique » et par conséquence le projet DEMOS représente une pratique culturelle socialement plus valorisée que d’autres est partagée par de nombreux parents. 9 Cf son site internet. 10 Lors des journées d’étude des 30 et 31 janvier 2015, Eric Wetzel, directeur de la Maison de la Musique et de la Danse de Bagneux et présent dans le public, témoignait de la tentative de sa propre structure d’investir les nouveaux rythmes scolaires.
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Lors de cette journée de septembre durant laquelle les enfants ne cessaient de me demander combien de fois j’avais redoublé pour me retrouver parmi eux, Madame Arfi se démenait face à la multitude de tâches à l’ordre du jour : vérifier les devoirs et les corriger, vérifier les cahiers de correspondances avec les parents, s’enquérir de qui déjeune à l’école, distribuer des documents de la Réussite Éducative... À l’école, les échéances sont quotidiennes. Comme les intervenants musiciens à l’approche du concert, Madame Arfi ne pouvait que presser les enfants : « Il est déjà 9h45 et on n’a pas commencé à faire ce qu’on avait à faire », « on perd du temps», « c’est toujours les mêmes qui nous font perdre du temps». De même, les 1h30 d’atelier musical de Démos ne représentent pas 1h30 de pratique. Dans une moindre mesure que celle d’une classe de CM2, il y a un calme à obtenir (qui plus est un vendredi soir), la nécessité de réconforter cet enfant dont se moquent ses camarades, d’aider cette petite fille qui ne cesse de se moucher et dont les muqueuses semblent totalement bouchées depuis plusieurs mois dans l’indifférence générale (difficile de jouer de la flûte traversière dans ces conditions). Ce préambule annonçait l’idée que le temps ne manque pas seulement à cause d’une concurrence entre différents projets  : il finit par manquer aussi à l’intérieur même de l’atelier. À Antony, les séances du début de l’année scolaire commençaient toujours par un échauffement corporel. Isabelle, Paolo, l’animateur en titre et moi-même participions avec les enfants à des exercices de coordination, à des massages mutuels et des auto-massages pour détendre les muscles du visage, à des jeux de transmission d’un geste accompagné d’un son pour se rendre disponible au groupe de travail. C’était un moment très apprécié par les enfants. C’était l’occasion pour eux de faire la transition avec leur journée de classe, de se détendre, de dissiper les rires nerveux et les agitations, de réapprendre à écouter leur corps et celui des autres. À mesure que l’on avançait dans l’année, que l’objectif de juin devenait plus clair et quelque peu angoissant, ces échauffements se sont estompés. Or, cet éveil corporel est essentiel dans la pratique musicale, et au-delà. Il permet d’acquérir des techniques (apprendre à détendre sa bouche, à bien respirer...) que les enfants peuvent mobiliser dans d’autres contextes. Inquiets au sens fort, certains d’entre eux ne pouvaient nouer une relation sereine avec leur instrument. Cette inquiétude s’accroissait à l’approche du concert lorsqu’il fallait déchiffrer davantage de mesures, avancer un maximum dans la partition, et lorsque les temps de « respirations » étaient rares. De plus, le plus souvent, les enfants quittaient l’atelier à la hâte, pressés par un parent qui les attendait ou par l’animateur qui les raccompagnait. Cela dit, il est nécessaire de nuancer cette impression en rapportant une autre anecdote : un soir, à la fin de l’atelier, le départ fut plus lent et un jeune clarinettiste offrit timidement à Paolo un ours en verre gagné dans une kermesse. Même si le temps presse, des liens forts d’admiration et de reconnaissance se nouent entre enfants, entre adultes, entre adultes et enfants. Pour favoriser ces liens, un temps devrait être réservé pour une pratique sans impératif de performance, tout au long de l’année. Ce temps lâche correspondrait à un temps de relaxation par rapport aux urgences du quotidien, que le dispositif est censé garantir.11 Si à l’école, on commence par faire la liste de présence, dans l’atelier d’Antony, on commençait souvent par faire la liste des absents. C’était l’animateur et les enfants, toujours très bien renseignés, qui parlaient en leur nom. « Yasmine n’a pas voulu venir. Mariam a un spectacle de...G...GRS », etc. Le groupe n’est pas donné, pas même lorsqu’il est constitué. Il est lui aussi un dispositif à construire. La «  mixité  sociale  » dont il était question au 11 Hugues Peeters et Philippe Charlier parlent ainsi d’un espace « autorisant une relâche partielle de la gravité du réel » qui permet un « rapport plus serein » du sujet avec le monde. PEETERS, Hugues et CHARLIER, Philippe, « Introduction. Contributions à une théorie du dispositif. », Revue Hermès, vol.3, n°25, 1999, p.15-24.
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début de l’exposé ne favorise pas nécessairement la cohésion et la fraternité. À Antony, le « groupe » était très plastique. Seuls quelques élèves étaient réguliers. La plupart venaient sporadiquement, d’autres ont cessé de venir au cours de l’année. De même, d’une année à l’autre, le groupe s’est en grande partie renouvelé. Un seul élève à continuer la clarinette à la rentrée 2014-2015, il est donc le seul Démos 2. Lorsque Madame Mariani demande à la réunion bilan du 4 juillet 2014 : « Bon alors, cette année, on en a eu combien ? », je m’étonne qu’on ait pu lui répondre un chiffre précis. Le groupe d’Antony n’a jamais atteint la forme parfaite du « groupe de quinze enfants » promut par Démos. Pour autant, on ne peut pas dire que ce soit un échec. Démos a simplement représenté autre chose pour ces enfants absentéistes qu’une droite ligne vers le concert à la salle Pleyel. Lorsque je prononçai le mot « Démos » devant deux ex-élèves musiciens, dans la classe de Madame Arfi, ils manifestèrent un intérêt immédiat. Ils étaient fiers de me dire qu’ils avaient «  fait Démos  », et ils ne renonçaient pas à l’idée de « refaire de la musique, un jour ».



En mettant en relation des acteurs de statuts et de dispositifs différents, Démos dispose d’un pouvoir d(e) (ré)organisation des rapports professionnels et générationnels ; une qualité qui est peut-être plus difficilement mobilisable par des dispositifs fortement ancrés dans un seul territoire. Avoir un pied au dehors, venir du dehors, a ses avantages. En revanche, ces dispositifs territoriaux déjà très ancrés représentent aussi une contrainte, un vocabulaire très marqué qu’il faut partager pour pouvoir se comprendre et surtout, convaincre. L’influence innovante de Démos est limitée par le fait que le dispositif s’appuie, publiquement en tout cas, sur des découpages et des catégories déjà tracées. Quant au mot dispositif, il faudrait peut-être « réenchanter » sa signification. Il est vrai qu’il est souvent entendu dans le sens que Michel Foucault et ses héritiers lui ont donné12, comme un système de mise en ordre et de contrôle. Mais le dispositif, dans le sens que certains penseurs contemporains tel que le philosophe belge André Berten lui donnent, est avant tout une médiation affective et corporelle entre soi et le monde, la mise en place d’un cadre bienveillant : « Penser les dispositifs, c’est [...] penser la manière la plus naturelle dont l’individu est parfaitement à même de se situer dans son environnement, de l’apprivoiser, le modifier »13. André Berten critique les dispositifs lorsqu’« ils attendent de l’usager qu’il s’approprie les ressources mises à sa disposition pour construire un projet personnel.  ». D’après une telle conception, selon lui, l’usager devrait s’approprier les ressources, presque sur un mode impératif. Dans ce cas, le dispositif comme « émergence d’un outil conceptuel » croiserait « le chemin d’un projet normatif. ». Au contraire, en n’omettant pas de questionner sa « nature dispositive »14, un projet affronte l’articulation qu’il postule entre contrainte et liberté. Je reviens ainsi sur le début de ma réflexion au sujet du substantif « dispositif », placé souvent de manière discrète au début d’une série de termes. Sa timide participation à la problématique est à reconsidérer. Pour expliquer sa démarche15 au lieu de mettre l’accent sur la vulnérabilité des territoires et des enfants, Démos pourrait insister sur leurs capacités de détournement et de remaniement. Il est aussi leur dispositif, un dispositif tolérant à l’erreur, c’est à dire à la fausse note, qui échappe en partie à l’intention qui l’a fait naître. 12 Le philosophe italien Giorgio Agamben est récemment revenu sur la généalogie du terme dans son court ouvrage Qu’est ce qu’un dispositif, Paris, Payot et Rivages, 2007, 64p. 13 BERTEN, André, « Dispositif, médiation, créativité : petite généalogie », Revue Hermès, vol.3, n°25 (« Le dispositif entre usage et concept »), 1999, p.43. 14 Ce sont là mes propres mots. 15 Si ce n’est pas sur son site internet ou dans un discours prononcé à la Philarmonie de Paris, au moins pendant la réunion avec les parents.



25



/// Chapitre 2



Indications bibliographiques AGAMBEN Giorgio, Qu’est ce qu’un dispositif, Paris, Payot et Rivages, 2007, 64p. ATLAN Henri, Tout, non, peut-être. Education et vérité, Paris, Seuil, 1991, 352p. BERTEN André, «  Dispositif, médiation, créativité  : petite généalogie  », Revue Hermès, vol.3, n°25 (« Le dispositif entre usage et concept »), 1999, p.33-48. BEUSCART Jean-Samuel et PERBAYE Ashveene (dir.), «  Histoires dispositifs(introduction) », Terrain et travaux, vol.2, n°11 ; 2006, p.3-15.



de



BIDOU-ZACHARIASEN Catherine, « La prise en compte de l’»effet de territoire» dans l’analyse des quartiers urbains », Revue française de sociologie, vol.38, n°1, jan-mars 1997, p.97-117. COULANGEON, Philippe, Les métamorphoses de la distinction. Inégalités culturelles dans la France d’aujourd’hui, Paris, Grasset, 2011, 165 p . ESTEBE Philippe, « Les métiers de la ville », Esprit, Mars-avril 1998 (« À quoi sert le travail social ») p.48-60. GIRAUT Frédéric. « Conceptualiser le territoire », Historiens et Géographes, 2008, n°403, p. 57-68. GLASMAN Dominique, «  Il n’y a pas que la réussite scolaire ! »  Le sens du programme de « réussite éducative» », Informations sociales, 2007, vol.5, n° 141, p. 74-85 URL : www.cairn.info/revue-informations-sociales-2007-5-page-74.htm (consulté le 24 mars 2015). LIPSKY Michael,  Street-level Bureaucracy. Dilemmas of the Individual in Public Services, New York, Russell Sage Foundation, 2010 (1ère éd. 1980), 272p. MAUGER Gérard, « Les politiques d’insertion. Une contribution paradoxale à la déstabilisation du marché du travail  », Actes de la recherche en science sociale, mars 2001, vol. 136-137, p. 5-14. MAYOL Pierre, « Espace urbain et pratiques culturelles : essai sur le quartier » , thèse de doctorat d’ethnologie soutenue en 1978 à Paris 7 sous la direction de Michel de Certeau. PEETERS Hugues et CHARLIER Philippe, «  Introduction. Contributions à une théorie du dispositif. », Revue Hermès, vol.3, n°25, 1999, p.15-24. TOURAINE Alain, Pourrons-nous vivre ensemble ? Égaux et différents, Paris, Fayard, 1997, 395p.



26



/// Chapitre 3



Devenir capable en musique : anecdotes et atmosphères formatrices à l’atelier Démos de Bobigny Maxime LE CALVE



Savoir parler, c’est savoir parler « à propos » de quelque chose. Savoir faire, c’est savoir faire « à propos ». L’attention a un rôle prépondérant dans les processus d’apprentissage du savoir-être-à-propos. Plus encore, c’est durant les processus d’apprentissage que l’attention est acquise : une capacité à concentrer sa conscience sur un objet, dont fait également partie la patience, si l’on considère celle-ci comme la capacité à garder sa concentration malgré le temps qui passe et les perturbations. L’attention est toujours l’attention de quelque chose : celle-ci s’entraine en situation de faire, l’action est un support à la concentration et la concentration est un support à l’action1. Or, chose formidable, l’esprit peut apprendre à apprendre2. L’attention devient par ces processus d’apprentissage de plus en plus large, s’appliquant dans d’autres situations, poussant les individus jusqu’à leur accomplissement. Si, au lieu de considérer que les individus sont tous également capables et attentifs « par nature », l’on pose que l’on doit rendre les individus capables et attentifs, on se demande alors quelle sont les institutions qui rendent cet apprentissage possible. Claude LéviStrauss est l’auteur d’un texte court sur le sujet. Dans ses « Propos retardataires sur l’enfant créateur »3, le grand anthropologue appelle à ne pas céder à ce qu’il considère comme un dangereux laxisme déguisé sous des airs d’aspiration à la liberté. L’éducation classique est selon lui un excellent moyen de produire des individus capables de s’accomplir, malgré tous les inconvénients qu’on lui prête. L’apprentissage de l’attention, et plus généralement l’entrainement qui mène à une capacité de travail, une discipline personnelle permettant à un être humain de vivre selon ses choix, ne peut se faire qu’au travers des institutions. Celles qui forment à des métiers complexes devraient a priori être particulièrement adéquates pour cela. Le titre de ce texte, «  devenir capable en musique  », ne réfère pas seulement à un apprentissage de la musique, mais également à la manière dont l’apprentissage de la musique est susceptible d’avoir un effet positif sur les dispositions et les compétences des personnes. Il y a là un lien avec le politique, dans un sens très pragmatiste : on évoque ici une possibilité de former des personnes capables d’être présentes en situation de discussion, avec un effet bénéfique à terme sur les conditions de la démocratie. Dans un monde du travail bercé par le discours de la flexibilité, de l’entreprenariat comme modèle économique absolu, tout le monde a la possibilité de tout faire. Or dans la description des parcours de vie, on constate néanmoins d’immenses disparités. Celles-ci ne sont pas à chercher dans les conditions de vie matérielles, en tout cas pas seulement : il s’agirait plutôt d’aller chercher ces disparités dans la possibilité de s’accomplir, notamment au travers de compétences4.



1 Varela, Thompson, et Rosch, The Embodied Mind. 2 Bateson, Vers une écologie de l’esprit. 3 Lévi-Strauss, « Propos retardataires sur l’enfant créateur ». 4 Zimmermann, « Grand résumé de Ce que travailler veut dire. Une sociologie des capacités et des parcours professionnels, Paris, Éditions Economica, 2011 ».



27



/// Chapitre 3



C’est ici l’étrange idée de Démos et peut-être aussi son coup de génie : utiliser les ressources sous-exploitées contenues dans un système parfaitement rôdé et relié au reste de la société, les conservatoires de musique classique, pour donner un coup de pouce aux institutions spécialisées dans l’éducation des enfants issus de classes populaires ou de l’immigration, ceux-là même qui, coupés de leurs traditions, des institutions et des métiers de leurs parents ou grands-parents, éprouvent des difficultés à prendre leur place dans la société civile fondamentalement individualiste qui est la nôtre aujourd’hui (voir Simone Weil, L’enracinement, 1949).



Le contexte de mes observations : des séances au conservatoire de Bobigny J’ai pu effectuer mes observations au sein d’un atelier Démos principalement entre décembre 2013 et février 2014. Au conservatoire de Bobigny, le groupe Démos était alors pris en charge par Cécile au violon et Pablo au violoncelle avec Corine à la Formation Musicale. Les animatrices Fadela et Astrid viennent chacune avec un petit groupe, en tout une quinzaine d’élèves. Le groupe se réunit deux fois par semaine, une fois dans un centre d’animation sociale et une fois au conservatoire de Bobigny. Comme me l’explique Manu, la directrice du centre d’animation sociale, lors d’une réunion de préambule à l’enquête, Bobigny est, géographiquement, une ville tout en longueur avec des quartiers très excentrés. 85% des enfants proviennent de la cité « Pont de Pierre », d’immigration récente, très mélangée, sans avoir de population majoritaire. Plus récemment, il y a eu l’arrivée en grand nombre de familles Sri Lankaise, une population qui se mélange peu mais qui ne fait pas de problèmes. C’est un « bon quartier » me dit Fadela, animatrice sociale. « Il est catalogué comme mauvais mais les autres animateurs sont toujours agréablement surpris. » Le conservatoire est trop loin pour les enfants de ces quartiers : « les parents posaient la question déjà depuis un moment, mais ce n’est pas pratique », me dit Manu. D’ailleurs, les enfants ne sont pas seulement éloignés du conservatoire, ils sont également éloignés de la musique classique en général. J’ai mesuré cet éloignement lorsque j’ai pu les questionner discrètement lors de mes séances d’observations au conservatoire. Dialogue avec Idriss : Tu aimes la musique classique ?, je demande à Idriss en remontant, alors que nous sommes seuls tous les deux. « Non j’aime la musique normale » Pourquoi ? « La musique classique c’est de la musique de fille, c’est trop aigu. » Tu veux plus de basses ? « Non plus de medium. » Mais tu n’as jamais écouté un morceau qui te plait ? » « Si un seul : le nôtre, celui qu’on travaille. » Dialogue avec Abdulai : Lui aussi préfère d’autres musiques, comme le rap ou le RnB. Mais des fois, il écoute aussi du classique : ou plutôt un morceau de classique, le Lac des Cygnes [morceau travaillé avec le groupe Démos l’an dernier], qu’il regarde sur youtube. Il parle d’une émission de TV qui s’appelle la Patinoire sur M6 (probablement Ice Show présenté par Stéphane Rotenberg, « une émission de patinage artistique avec des stars », m’indique le guide TV).
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Comme le raconte Fadela, tout a commencé avec un « projet violon ». Objet médiateur par excellence, l’instrument a déclenché selon elle l’intérêt des enfants et de leurs parents. « C’est important qu’ils puissent le prendre à la maison », dit-elle. Les parents se montrent motivés, l’équipe d’animation constitue un groupe de 15 élèves. Les accompagnants font la sélection au cas par cas : ceux qui veulent, ceux qui peuvent… ceux qui laissent de la place aux autres, aussi. Certains élèves attendront, c’est le cas d’Idriss par exemple, une « boule de nerfs », mais qui après un an, a gagné sa place au sein du groupe. Avec un grand succès d’ailleurs, puisque c’est l’un de ceux qui travaille le plus à la maison. L’important pour les animatrices était de distinguer les candidats qui sont les plus en mesure de rendre le groupe, forcément hétérogène, capable de profiter de cette opportunité.



La disparité des régimes d’attention La disparité dans la capacité d’attention s’observe à chaque moment dans les ateliers de Bobigny. Pour entrer directement en matière, voici un extrait de mon carnet de terrain. « Je rejoins le cours de Corinne. Je me place sur une petite chaise, Corinne me demande de venir surveiller les violonistes tout au bout de la table à droite. Je suis entre Lara et Marta, à côté de Lindsay. Grande différence entre Lindsay et Lara : Lindsay est calme, très éveillée, vive, concentrée et elle connaît la partition. Lara est un peu endormie, semble très douce mais joue tout le temps avec un petit objet, fil ou fibre textile, ou encore un morceau de plastique. Les deux s’entendent très bien, Lindsay aime aussi être divertie, mais elle aide discrètement Lara à se remettre dans la partition. Sans grand succès, Lara est perdue. Je leur demande comment ça se passe à la maison, est-ce qu’elles travaillent leur partitions ? Lindsay me dit que quand elle rentre, sa mère lui dit : « va vite apprendre, vite vite vite ». Alors que Lara me dit qu’elle ne travaille pas à la maison. Encore un peu plus tard, Lara déconcentre à nouveau Lindsay, celle-ci le sait. Elle s’écrit alors, à voix basse : « Arrête de chanter n’importe quoi, arrête de faire ta fofolle ».



Dans ce bref passage de mon ethnographie, on perçoit non seulement une disparité de la capacité d’attention entre ces deux enfants, mais également un lien entre attention en classe et travail à la maison. Il semblerait que la discipline de l’attention passe par la présence des parents à la maison. Pour les devoirs comme pour l’apprentissage de la musique, le rôle des parents est prépondérant, témoignent les deux enseignants. Intrigué, je continue mon exploration avec un autre enfant du groupe : comment cela se passe-t-il à la maison ?
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« Abdulai aimerait travailler plus à la maison mais il a le sentiment qu’il n’a pas le temps : sport, étude, de 16h30 à 19h30 il est très occupé. Les jeux vidéo ? Oui, la nuit, dans son lit. Il joue à la Wii U (à Super Mario). Le samedi, il va à la piscine. Dur de jouer chez lui parce que l’après-midi, tout le monde dort à la maison. Le père, la mère, le grand oncle... toute la journée, ils dorment, particulièrement le dimanche. Pas de jeux vidéo du coup, parce qu’il aime mettre le son. Il sait que répéter ça fait du bruit, du coup il n’a même pas demandé. Le seul son autorisé, c’est celui de la TV. Il joue à la Wii U, à Super Mario. Manu, un intervenant de Démos 1, lui a dit l’année dernière que s’il travaillait à la maison, il serait un prodige. Il ne l’a pas oublié : aujourd’hui, il rêve d’en faire son métier. D’abord parce qu’il aime bien aller sur la scène. Le grand concert à Pleyel l’a marqué, il avait peur, il rigolait beaucoup à cause du trac. Ses parents étaient là, ils étaient contents. Mais pour répéter à la maison, ce n’est vraiment pas possible, il a trop de choses à faire, et puis ses parents veulent le calme : ils travaillent la nuit. Le père est déménageur. »



Ce témoignage sur l’ambiance familiale et le lien avec le travail à la maison est confirmé par Pablo, l’enseignant en violoncelle : « C’est typique, les parents disent qu’il y a trop de devoirs à la maison alors qu’en fait tout ce qu’ils font c’est regarder la télévision. » On voit qu’Abdulai a été très marqué par une promesse faite par un enseignant Démos. Cependant, force est de constater que sans un soutien familial substantiel, il n’a que de très faibles chances de devenir musicien d’orchestre. Que fait cet enseignant en le faisant rêver à devenir prodige ? Que fait Démos à le faire rêver avec « Pleyel » ? Est-ce que la déception, qui risque d’être cruelle, est contre-balancée par autre chose ? Il faudrait une très bonne raison pour justifier ça. Or nous allons voir que le dispositif Démos amène en effet ce dont certains enfants manquent cruellement : une présence et de l’attention. Mon hypothèse est qu’en amenant des situations dans lesquelles l’attention est nécessaire, notamment par la superposition de dispositifs différents qu’ils doivent gérer à différents niveaux avec ce que je j’appellerai ici des régimes de discipline différents, le dispositif Démos met les différents acteurs en position d’apprendre à être plus attentifs, pas seulement les enfants mais également les enseignants, les animateurs ou encore l’équipe Démos elle-même. L’approche de l’ethnologie pragmatique, héritière notamment d’un courant de la sociologie appelée ethnométhodologie5, privilégie les moments où les acteurs euxmêmes décrivent ce qu’ils font dans la situation de musique. Ces descriptions sont elles-mêmes des actions : rassurer, apprendre, clarifier. Pour cela, les évènements les plus intéressants 5 



Garfinkel, Recherches en ethnométhodologie.
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pour nous chercheurs sont les épreuves et difficultés6, parce qu’elles font surgir les cadres implicites des interactions, puisque les acteurs doivent alors se réajuster, négocier, s’entendre. L’apprentissage d’un nouvel exercice, le « soundpainting », sera l’occasion de faire apparaître des régimes de discipline en décalages.



Soundpainting dans le contexte du groupe Démos Lors de ma seconde observation de soundpainting, j’ai eu la chance d’avoir une conversation avec Patrick, responsable pédagogie du projet Démos, qui était venu observer la séance. Nous sommes en voiture, ramenés vers la Cité de la musique par l’intervenant soundpainter. Pour Patrick, le soundpainting fait partie des techniques de pédagogies affiliées à l’oralité. Il y associe une certaine souplesse et un moyen de développer « d’autres compétences ». En tant que responsable de la pédagogie, il s’agit de faire confiance à quelque chose de nouveau, quelque chose considéré comme « libre » : « détacher l’enseignement de la feuille de papier ». Les compétences qui découlent de ce type d’apprentissage oral sont à « exploiter », il s’agit ensuite d’être productif : « à balancer ce qui ralenti la productivité du travail d’ensemble et ce qui est apporté. ». Patrick ne cache pas que selon lui, si la productivité habituellement reconnue est la compétence musicale des élèves, dans ce cadre précis, la productivité est orientée par un but précis : le concert à Pleyel. Patrick et le soundpainter ne tarissent pas d’éloge sur la technique, non seulement au niveau du résultat obtenu en « si peu de temps », mais également au niveau des compétences qu’ils voient exercer chez les enfants. Le soundpainting serait-il le graal de la pédagogie musicale ? Patrick m’explique que ce programme est en expérimentation à Démos : il est venu pour voir si « on allait passer une deuxième couche »… de soundpainting. Je me prends à douter : peut-être ne s’agit-il là que d’un vernis ? En tout cas, le soundpainting semble très efficace pour générer un intérêt… et l’attention de la part des musiciens et des pédagogues. En effet, comme le souligne Pablo qui a bien voulu partager avec moi ses recherches en cours sur cette technique très en vogue, le soundpainting permet d’arriver à créer des effets musicaux particulièrement impressionnants et intéressants, avec peu de préparation ou de répétition ensemble. Un côté spontané qui tranche avec ce que la musique contemporaine a l’habitude de faire subir à ses pratiquants et le niveau d’exigence très élevé qu’elle demande, que cela soit en technique instrumentale ou bien en orchestration. Le soundpainting peut être très amusant. Pour les musiciens aguerris, il s’agit même d’une expérience jubilatoire: c’est ce que veut montrer Cécile en passant une vidéo au groupe Démos lors de l’une de mes séances d’observations. La vidéo en ligne capture un moment de musique durant lequel un petit orchestre réagit au doigt et à l’œil à un soundpainter imaginatif et vigoureux. Or, dans la réalité qui m’a été donnée d’observer, je constate une atmosphère bien différente dans la salle du conservatoire de Bobigny : le soundpainting demande beaucoup de concentration de la part de tous les participants. C’est qu’à ce momentlà, tout le monde est en train d’apprendre. Les élèves semblent ne pas avoir compris tout le fun ! L’ambiance de sérieux, j’oserais dire même l’ambiance de recueillement dans laquelle ils accueillent cette nouvelle épreuve est le signe d’un niveau d’attention plus élevé encore de leur part. Cette situation révèle, en rajoutant une couche supplémentaire, celle du soundpainter, le millefeuille des cadres de disciplines, toujours décalés, que les élèves, les enseignants et les accompagnants doivent assumer et qui portent leur action. Ces cadres apparaissent lorsqu’ils 6 



Barthe et al., « Sociologie pragmatique ».
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ne sont pas ajustés, et c’est l’observation de détails et de situations qui permettent de les appréhender. Je vais donc présenter quatre moments d’apprentissages, quatre moments où leurs jointures se laisser deviner.



Anecdote 1 : donner un ordre, lancer une requête Plantée devant les élèves en demi-cercle, chacun avec son instrument et tourné vers elle, Cécile navigue entre les différents signes ou codes gestuels auxquels elle a précédemment attribué une signification avec le groupe. Son travail consiste à étendre le nombre de ces signes pour accroitre sa « palette » de sons utilisables à tout moment, qu’elle va pouvoir appeler en faisant le geste. Augmentation, diminution du volume sonore, ou du tempo, appel à tous ou appel à un individu, appel de motifs pré-convenus et travaillés, les signes se succèdent. Cécile introduit dans le jeu un nouveau signe : « le minimalisme », dit-elle avec les deux poignets cassés vers le bas. « C’est le papillon » dit un enfant, « oui, le papillon » reprends Cécile qui cherche justement à leur faire mémoriser ces signes totalement arbitraires ou franchement iconiques. « Le minimalisme, c’est jouer une série de plusieurs sons en la répétant. Une ou plusieurs notes. » Cécile lance alors : « bon allez, je vous donne l’ordre, enfin.... l’ordre… » Fadela réagit du tac au tac : « Pas de problème, nous on aime les ordres ». Un premier décalage apparaît ici, dans ces dernières lignes entre le régime de discipline de l’enseignante Cécile et celui de Fadela. « Nous on aime les ordres », Fadela parle du point de vue du groupe, elle prend la parole au nom du groupe en faisant ressortir le régime de discipline dont elle est garante. Or Cécile, même si elle fait régulièrement « la police », répugne à utiliser ce terme. C’est que son rôle à elle n’est pas de maintenir l’ordre, de transmettre une pratique comportementale, mais plutôt de transmettre une pratique instrumentale. Là où elles se rejoignent, et d’où ce dérapage langagier de Cécile, c’est que les deux ont en commun une discipline de l’attention dont elles sont toutes deux instigatrices. Là où Fadela mesure son succès dans cette situation à des qualités de silence (en caricaturant, je vais y revenir bien entendu), Cécile mesure son succès à des qualités de justesse. Dans ce cas précis cependant les pistes sont brouillées parce que Cécile assume à la fois son rôle de prof de violon et celui de soundpainter. La seconde anecdote va clarifier cette différence en présentant un moment de conflit ces deux régimes de discipline, grâce à la présence conjointe dans une même situation de Cécile et du soundpainter.
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Anecdote 2 : faire une erreur, mais rester tempéré Le soundpainter est là aujourd’hui. Il continue à faire pratiquer les enfants, en vue d’une représentation aux parents. Il vérifie l’usage des signes de la palette qu’il a fait confectionner et pratiquer au groupe au cours de plusieurs séances, en personne et par l’intermédiaire de Cécile. L’un des signes de la palette s’appelle la « pêche » : il s’agit de produire une seule note, courte, et de s’arrêter immédiatement. Au cours de la pratique, Idriss, l’un des élèves de violoncelle, se plante. Le soundpainter lui dit alors : « Tu l’as raté c’est pas grave, il n’y a pas d’erreur ». Cécile en profite pour intervenir : « Il n’y a pas d’erreur, mais soyons tempéré ! Nous sommes en train de faire du soundpainting, donc il n’y a pas d’erreur mais corrigez quand même la note, quand vous la tenez, parce qu’on l’entend ! » Nous sommes à nouveau en présence d’un décalage dans les instructions : ici, c’est bien un décalage entre le régime de discipline du soundpainter et celui de l’enseignante qui apparaît. L’enseignement du soundpainting obéit à une tradition bien différente de celle de l’instrument. Le soundpainting se veut plus « cool », acceptant les contingences et les erreurs comme un enrichissement de la matière sonore. On reconnait là une posture proche de celle de John Cage, inspirée du bouddhisme Zen, discipline rigoureuse qui privilégie l’acceptation du son tel qu’il est donné : « il n’y a pas d’erreur ». Cependant, le soundpainting tel que l’entend Cécile (et tel qu’elle l’a montré sur la vidéo), bâti sur une pratique instrumentale dans laquelle une rigueur a cours, notamment en ce qui concerne la justesse des notes. Puisque les élèves sont encore dans une phase précoce de leur apprentissage du violon, les séances de soundpainting sont également un moment où les élèves doivent mettre en œuvre ce qu’ils ont pu apprendre de l’instrument, posture et justesse en particulier. « Il n’y a pas d’erreur, mais soyez tempérés », dit-elle, reconnaissant le régime de discipline du soundpainter tout en faisant valoir le sien. Le soundpainter lui aussi, pris entre ces régimes de discipline, fait de son mieux pour faciliter la navigation entre ces pôles par ses nouvelles recrues : « tu t’es planté », décode-t-il pour Idriss. Autre phénomène intéressant que les sessions de soundpainting font apparaître : les enseignants Cécile et Pablo sont en train d’apprendre eux aussi. Voir son propre enseignant en situation d’apprentissage, voici un moment où l’exemplarité joue à plein. Lorsque Cécile entraine le groupe lorsque le soundpainter n’est pas là, elle fait des erreurs, elle les souligne et les accepte, devant les élèves. Pour ça elle doit être elle-même très présente. Si ces moments précieux peuvent avoir lieu, c’est grâce à la présence attentive d’autres garantes d’une autre discipline, nécessaire à ce travail de groupe : les animatrices veillent à ce que les élèves ne commencent pas d’autres interactions entre elles qui viendraient parasiter le travail de groupe. C’est ce que l’on comprend le plus aisément par le terme de « discipline ». Or ces autres interactions sont elles-mêmes dictées par une autre discipline personnelle des enfants : impressionner les copains et s’infiltrer dans les failles de l’attention des animatrices pour s’intéresser à tout autre chose.
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Anecdote 3 : coup de gueule Pablo est en train de faire le chef d’orchestre, il demande un retour de l’attention au centre. Fadela est impatiente de jouer. Deux petites rechignent, elles sont en train de discuter. Elle fait la police : Hey, je vais te croquer la fesse (à Marta). Tu préfères la fesse droite ou la fesse gauche, dit-elle en lui jetant un regard de louve. Puis elle regarde la petite à côté, une nouvelle : et toi ça sera la droite ! Ah non! Si ! Petits regards, jeu de sérieux et de plaisanterie pour amener le climat d’attention et de travail, la discipline adéquate. « Allez, on joue ! Je suis la première à me mettre en position » dit Fadela.



On notera ici le décalage entre le régime de discipline de la rivalité entre les élèves (qui saura pousser plus loin le bouchon ?) avec le régime de discipline incarné par les animatrices. En partageant une situation de remise à l’ordre, on sort ici des clichés, de l’image disciplinaire que l’on peut se faire des encadrants des centres sociaux. L’exemplarité de Fadela se joue en cohérence avec le régime de discipline posé par les enseignants : son rôle est de faire en sorte que les élèves soient présents à ce que l’institution leur demande : elle se met donc elle-même dans la bonne posture avec son instrument, dans la justesse avec sa note. Cette anecdote témoigne de la virtuosité de cette animatrice à repriser à la volée les accrocs faits au tissu de l’attention du groupe : ici aussi, la réussite du jeu relève d’une certaine forme de justesse. Cependant, le régime de discipline de rivalité que les écoliers s’imposent entre eux apporte d’autres effets bénéfiques sur le travail musical, qui dépassent parfois celui que tentent d’établir les professeurs. Pendant les sessions de soundpainting, cela s’est remarqué lorsqu’un texte qui a été donné à apprendre par cœur est devenu l’occasion de rivaliser de compétences mnémotechniques… une compétence particulièrement valorisée par les filles qui s’affrontent régulièrement dans la déclamation des paroles de leurs musiques pop préférées (Maître Gims arrivant en tête de leurs inspirations). Lorsque j’évoque à Pablo ce point, il me fait part d’une anecdote bien plus parlante sur le régime de discipline de la rivalité, arrivée plus tard dans l’année alors que la classe apprend un autre exercice.



Anecdote 4 : là où la rivalité de la cour d’école marche mieux que la discipline de l’enseignant Pablo les fait travailler sur ce qu’on appelle le casse-jambe brésilien : il s’agit de reproduire un rythme avec la bouche, en utilisant plusieurs syllabes et onomatopées. Cet exercice qu’il a appris au conservatoire, Pablo l’utilise pour les entraîner à garder la mesure. « C’est un exercice difficile », dit-il, « et ils avaient du mal à garder le rythme avec le claquement de doigts que je leur imposais comme base rythmique ». Or ce qu’il ne leur avait pas dit c’est que cet exercice est habituellement accompa-
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gné d’une danse, ou plus exactement il s’agit d’une compétition entre un performeur vocal et un danseur : « Le mec doit perdre le danseur. » Quelle ne fut pas sa surprise de voir deux filles revenir la semaine suivante avec une chorégraphie compliquée « avec le haut du corps » : la technique vocale complètement appropriée et déjà détournée, le casse-jambe est le nouveau phénomène dans la cours de l’école, lui dit une de leur camarade. Pablo est très fier, même s’il est un peu dubitatif sur sa part de mérite : « Un moment donné t’as su saisir… ça leur a plu. Mais je ne sais pas si j’ai réussi ou pas en fait, parce que j’ai essayé de leur faire garder la pulsation avec le claquement de doigts, elles n’y arrivaient pas, alors que là elles y sont arrivées toutes seules avec une chorégraphie compliquée avec les mains. Et elles étaient alors parfaitement dans le temps ! » On voit ici que le régime de discipline propre au groupe peut fonctionner mieux que le régime de discipline que le professeur tente d’imposer par les moyens qui sont les siens ! La cour de récré a ses exigences propres et les élèves entre eux rivalisent souvent pour impressionner, pour exister au sein du groupe. Autre discipline en vogue au moment de mon ethnographie, apprendre par cœur les paroles des chansons de rap ou de RnB pour pouvoir les chanter en chœur ou individuellement est également une manière de briller en société pour les enfants de Démos. Ils déploient alors des compétences, une patience et une attention qui a tout à voir avec celle que cherchent à développer leurs professeurs de musique. Pourtant, au cours de la classe, cette volonté d’impressionner va, au début surtout, aller dans le sens de la dissipation. Comme le note Antoine Hennion7, c’est le moment où les élèves vont passer par la musique, celle qu’ils sont en train d’apprendre, pour rivaliser d’adresse, que le professeur aura réussi ! En attendant qu’arrive enfin ce nouveau mode de fonctionnement, il y a négociation et conflit entre les régimes de discipline.



Le millefeuille des régimes de discipline Enumérons les couches du millefeuille de la discipline que nous venons de décrire en nous basant sur ces décalages éclairants, en passant par une simplification volontaire, nécessaire à l’exercice de l’explicitation : les animateurs sont garants de l’ordre, du silence et de l’attention à l’activité en cours ; les enseignants sont garants de la justesse, en son et en posture; le soundpainter se doit de faire passer une posture d’acceptation des contingences; les élèves entre eux sont attentifs à maintenir leur fierté dans un jeu compétitif. Ces quatre régimes s’appuient les uns sur les autres, mais sont en décalage. Ils sont différents aspects d’une même discipline. Les quatre demandent de l’attention. Les quatre sont aussi basés sur l’exemplarité. Et surtout les quatre tentent de cohabiter, de rester en présence. Cela demande beaucoup de concentration de la part de tous. Cela oblige aussi, comme nous l’avons vu avec ces exemples, à l’inventivité. 7 



Hennion, La passion musicale.
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Ce que nous voyons apparaître dans la situation d’épreuve que constitue l’apprentissage du soundpainting est présent dans le dispositif Démos d’une manière diffuse. Le chevauchement de ces régimes de discipline tient avant tout au caractère expérimental du projet : la rencontre entre des dispositifs oblige à résoudre les problèmes posés par de nouvelles situations au cas par cas, ce qui amène les personnes à fournir un effort d’attention constant, dans une présence fluctuante mais plus forte que dans les situations routinières. Le fait par exemple que Patrick, responsable pédagogique du projet Démos, se déplace pour aller voir sur le terrain comment se passe l’atelier, n’est pas anodin : à un autre niveau, cette expérimentation est le fruit d’une démarche exploratoire conduite sous un autre régime de discipline encore, celui de la pédagogie à l’échelle du projet entier. Le projet Démos dans son ensemble s’est fixé une épreuve : « Pleyel », le concert donné conjointement par tous les enfants des projets Démos de la région Île-de-France à la salle Pleyel, lieu incontournable de la musique classique à Paris. «  Pleyel » est à la fois une vitrine du projet pour les mécènes et les investisseurs, et il est un mot d’ordre semaine après semaine pour les équipes pédagogiques. Patrick est musicien de conservatoire, on le voit d’ailleurs participer aux répétitions générales avec son instrument. Son enthousiasme pour le soundpainting, que nous avons rapporté au début de ce texte, est ramené à l’efficacité qu’il perçoit dans cette technique pour permettre aux enfants de devenir de meilleurs musiciens lors de la performance générale. D’une manière générale, les enseignants ont eux aussi tendance à rapporter la réussite du projet à la réussite de ce concert final. Pour les élèves, il s’agit d’un but à court terme : un moment de réussite collective, ainsi qu’un moment dans lequel ils pourront se montrer à leur famille sous un nouveau jour, les impressionner, pour certains une occasion rare d’exister en tant que personne aux yeux de ceux pour qui ils ne sont encore que des enfants. Or ce qui est intéressant, c’est la manière dont ce régime de discipline particulier qu’est celui des enseignants -et des musiciens - du conservatoire, qui s’érige dans la préparation d’un concert publique, va permettre de faire gagner aux élèves un peu de cette présence et de cette capacité d’attention.



Le conservatoire et ses moyens : une orientation vers l’excellence, portée par la présence bienveillante des enseignants Autorité et séduction : le travail de l’enseignant tel que décrit par Antoine Hennion (1996) est central dans la réussite du projet Démos. Or le conservatoire est fondé sur un système d’évaluation, de sélection des meilleurs, de conservation d’une « excellence » musicale, qui semble à première vue bien éloignée du projet social et des manières de faire pertinentes lorsque l’on s’adresse au public de Démos. L’exigence d’« excellence » est ancrée dans les personnes elles-mêmes. Cette préoccupation est à l’œuvre dans l’impératif de « productivité » que l’on a pu entendre de la bouche de Patrick : « Pleyel » sera soumis à des critères d’évaluation, certes bien différents de ceux qui sont en vigueur pour des élèves de conservatoire, mais similaire dans leur teneur : ce qui est attendu par le public, c’est de la « musique ». Lorsqu’elle fait travailler le groupe, Corinne, professeur de Formation Musicale du groupe Démos de Bobigny, utilise « Pleyel » pour former les élèves à une attention et à une présence corporelle dictée par cette évaluation à venir, que l’on entend provenir directement de la formation des musiciens professionnels. « Tenezvous droit, les gens ont applaudi, il faut que les gens en aient pour leur argent. », leur dit-elle alors qu’elle les fait travailler une partition au piano.
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De la même manière, je suis assez choqué d’entendre Cécile et Pablo dire aux élèves, alors qu’ils constatent un déficit de pratique et qu’ils leurs rappellent la nécessité de travailler l’instrument à la maison : « si vous ne travaillez pas à la maison, ce sera adios », message qu’ils accompagnent d’un geste de la main, évocateur et synchronisé, mi-sérieux mi-ironique et absolument limpide. Ce sera adieu, pour toujours : on retrouve là aussi le paradigme d’exigence et de sélection des aspirants professionnels de la musique savante occidentale, qui risquent à tout moment de se retrouver au bord de la route, une fois manqué le dernier wagon. Pour les enseignants, l’entrée des élèves de Démos en « CHAM », classe à horaires aménagés pour la musique, est un objectif dont ils ne se cachent pas. Pour eux, cela signifie la réussite de leurs efforts de professeurs et de pédagogues, mais également une chance unique de changer radicalement le destin de ces enfants issus de l’immigration, en les faisant accéder à un métier et à une condition bien au-dessus de celle de leurs parents. Pablo a bien voulu réagir à cette observation. Il dit être touché personnellement par la situation de ces personnes, il a envie de leur donner quelque chose qui pourra les aider toute leur vie. Pour cela, il prend appui sur son propre vécu, sur sa propre technique musicienne et sur la manière dont lui-même a été porté par ses parents vers la carrière de musicien professionnel. « On joue avec le facteur de l’inquiétude. Pendant un an on en a pas parlé, de travailler à la maison, ça vient expliquer qu’on ait insisté là-dessus. On fait le pari que quelque chose va rester, on se responsabilise un max. On se dit que ça va rester dans un coin de leur tête : qu’ils se rendent compte que s’ils font de l’instrument une heure et demi par semaine, ils sont frustrés. Pour eux, il fallait que ça marche tout de suite. Mais si physiquement ils ne s’habituent pas, on est dans l’aléatoire. Pour ça, la régularité c’est la solution à tous les problèmes, le contact avec l’instrument tous les jours. Mais c’est vrai on a subit ça, j’avais des parents musiciens qui me disait ça autrement. Ils m’ont dit : c’est pour que tu sois content, pour que tu arrives à le faire. Aujourd’hui je suis content qu’ils m’aient trainé pour bosser. Mais je me demande s’il n’y a pas un autre moyen pour arriver à ça. Cet enfant, est-ce que je le laisse s’emmerder tout seul ? Ça restera un regret, parce qu’il n’aura pas eu droit à quelqu’un qui lui a dit de travailler. »



Pablo se sent attaché à une mission personnelle, un engagement auprès des enfants qu’il compare à celui que ses parents ont pris envers lui. Il a envie d’apprendre à ces enfants non pas seulement l’instrument, mais également la patience, et d’autres qualités encore qui sont nécessaires à l’accomplissement personnel. Pour cela, il « joue » avec ce qu’il connaît : la palette de la formation du musicien, qu’il a lui-même éprouvé, qui a fait de lui ce qu’il est devenu. « Si Démos fonctionne, c’est qu’il y a dans les conservatoires de très bons profs », m’a affirmé Cécile. Une déclaration que mes observations confirment : une partie de l’opposition entre Démos et conservatoires tombe d’elle-même quand on voit Cécile et Pablo travailler, inventer, oser d’autres choses, d’autres techniques, menacer, ruser, séduire, réussir ou échouer, en usant des repères qu’ils ont, en transmettant l’attention à la justesse, au ton, une patience tout autant qu’une passion.
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Conclusion Finalement, ce n’est pas la musique savante occidentale qui est à l’œuvre dans le projet Démos, mais bien l’institution spécialisée qui la porte et qui la fait : le conservatoire. En tirant parti de ce dispositif puissant d’une manière pragmatique, Démos est effectivement en mesure de pouvoir générer de l’attention et de la présence. Durant le soundpainting, Pablo constate ainsi une attention, une concentration extrême, particulièrement lorsque le groupe présente le fruit de leurs exercices aux parents lors d’une représentation au conservatoire. « Devant les parents, c’était un niveau de concentration maximal, ils ont répondu aux signes autant qu’ils pouvaient, et il y avait une bonne dynamique d’ensemble. Ils ont tous joués. » En sortant de ma dernière séance d’observation, je lui demande s’il a constaté une modification au niveau de l’attention des élèves. Il dit qu’il voit des changements : « Notamment Abdelai, qui faisait pas mal de problème au début et qui maintenant va rappeler aux autres d’être attentif ». Ainsi Abdulai, même s’il ne devient pas prodige, même s’il est déçu dans cet espoir, sera devenu un peu plus présent, à lui-même et aux autres. Tout nous autorise à croire que ce surplus d’attention et de présence aura un effet en dehors de la classe. La question de savoir si Démos est un projet musical ou un projet social ne tient pas : comme Antoine Hennion l’a bien remarqué, la musique est une sociologie, elle fait société (voir La Passion Musicale, 1996). Grâce à l’épisode du soundpainting, on constate que ce qui donne à Démos une grande part de son efficacité est son caractère expérimental. En cherchant, en tâtonnant, en faisant entrer différents régimes de discipline en interaction, on oblige tout le monde à s’intéresser, à être là avec les enfants, avec la musique, à apprendre ensemble. L’expérimental fonctionne comme un pharmakon : tout est question de dosage. Il s’agit de trouver le dosage qui permette la juste présence. À tout moment, l’attention risque de chuter. Le devenir capable en musique, ça se tient à chaque minute. On est capable parce qu’on l’est devenu, et qu’on l’est à cet instant, et on ne le sera peut-être plus dans l’instant suivant. Le devenir incapable guette à chaque moment, non seulement les personnes, petites ou grandes, mais également les institutions elles-mêmes. L’un des plus grands dangers est de tomber dans l’illusion qu’un système bien réglé doit viser l’harmonie. L’antagonisme est la base de la démocratie8 (voir Mouffe, 2014). Il nous faut viser la formation de personnes solides qui soient en mesure de discuter. C’est cela l’émancipation individuelle et collective. Démos devra rester vivant, bruyant, risqué, ouvert à l’accidentel, à la fausse note, sinon ne sera pas juste, ne sera pas présent. Un peu comme le soundpainting finalement.



8 



Mouffe, « Artistic Activism and Agonistic Spaces ».
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Un court épilogue En cette année 2014-2015, l’atelier de Bobigny n’est plus aussi joyeux et motivé qu’il l’était. Pablo constate que même les animatrices les plus engagées baissent les bras. La raison est double, selon lui : d’abord, un tiers des élèves est parti l’an dernier, replacés par des débutants. La trop grande disparité des niveaux rend impossible aux professeurs de concilier l’intérêt de tous dans les exercices qu’ils choisissent. Pire, les animatrices s’ennuient, elles n’apprennent plus rien de neuf au violon et leur entrain est en berne, avec l’exemplarité et leur présence bienveillante. De plus, les partitions pour « Pleyel » sont plus longues et plus difficiles que l’an passé, avec pas moins de six parties différentes sur l’un des morceaux. Pablo n’est pas loin de jeter l’éponge, malgré ses exploits d’hier. L’attention à la réalité des ateliers semble s’être relâchée, c’est alors l’intérêt musical tout autant que social qui est en danger à l’atelier de Bobigny.
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Éducation à la musique et pratiques musicales dans les plateaux du Vercors : la cohabitation d’un enseignement pluriel Julie LEWANDOWSKI Les gypaètes barbus les voient arriver avec leurs écrins sur le dos, du haut de leur ronde aérienne, l’un accompagné d’une mère, l’autre déposé par un père. Les suivants longent le chemin vers l’atelier où une dizaine d’enfants entre huit et dix ans vont apprendre chaque mercredi après-midi à poser leurs doigts sur les violons, à tirer les archets des altos, à épouser la forme massive d’un violoncelle. Si nous étions dans un numéro de la revue naturaliste La hulotte, peut-être se diraient-ils ironiquement, « Quelle pratique étrange pousse les petits d’homme à s’harnacher de pareilles boîtes ? Les cordes, les piquets, les skis, nous connaissions ce matériel. Mais celui-ci semble d’une toute autre nature ». Si les gypaètes pensaient ça, à vrai dire ils ne seraient pas tout à fait honnêtes. La musique dans un format structuré tel qu’une école est présente sur les plateaux depuis trente ans à travers l’enseignement de l’EMI4M (l’École de Musique Itinérante des Quatre Montagnes). Bordé par les villes de Grenoble au nord-est, de Romans et de Valence à l’ouest, des petites villes de Crest et de Die au sud, et enfin du bourg de Monestier-de-Clermont à l’est, le Vercors se partage de façon sensiblement égale sur les départements de l’Isère et de la Drôme. Il abrite la population des vertacomiriens qui vivent, pour ceux que nous allons rencontrer, sur les plateaux de Lansen-Vercors, Villard d’une part, Autrans et Méaudre d’autre part. Il connaît une présence touristique forte par l’attraction des pistes de skis et des sports de neige invitant à investir la montagne. La première fois que je me suis rendue à Villard pour assister à une audition donnée dans les locaux de l’École de Musique et qui invitait à la fois les enfants du dispositif Démos et certains enfants élèves de l’École, les routes sont enneigées et c’est au prix d’un long et difficile trajet que je gagne la rue du Lycée polonais pour me réchauffer auprès des jeunes musiciens venus présenter leur musique. C’est ma première rencontre avec le groupe Démos de Lans. Me voici prête à écouter une audition dont la première partie se déroule de manière plutôt usuelle dans le cadre d’une audition d’école. Les élèves de l’EMI4M passent un à un, jouent seuls ou accompagnés de leur professeur ou d’une bande son. Les regards sont bienveillants, les parents sourient, applaudissent avec encouragement. Puis sept enfants s’installent. Ils portent des violons, des altos et des violoncelles. Ils sont accompagnés de leurs professeurs et entament « Libertango » d’Astor Piazzolla. Le professeur de violon joue la voie lied, l’autre professeur fait un accompagnement rythmique à la guitare et les enfants interprètent des lignes d’accompagnement. À la fin de la pièce, ce sont des applaudissements exaltés qui partent du public. La suite de l’après-midi est conviviale puisque que nous partageons un moment de goûter où je peux me présenter aux professeurs Nicolas et Laurent, respectivement violoniste et contrebassiste. Rachel, qui fait le lien entre les professeurs et les enfants en tant qu’animatrice et qui complète le trinôme des intervenants lors des ateliers n’est pas présente à cette occasion. Je rencontre également Camille, l’une de mes interlocutrices à l’AIDA (Agence Iséroise de Diffusion Artistique - la structure culturelle qui porte le projet) ainsi que Sylvie, la directrice de l’École de musique. Étonnée de constater la mixité de l’audition, j’apprends que c’est l’École de musique qui porte la responsabilité juridique du groupe Démos (d’où leur présence) et que ce sont les assistantes sociales de la Passerelle, centre de loisir communal, qui se sont chargées de repérer les enfants à qui le dispositif pourrait convenir. Les répétitions se passent d’ailleurs dans les locaux de la Passerelle. À la faveur de cette rencontre, je comprends qu’il existe un enseignement musical ancré sur le territoire et qui rayonne à travers cinq communes à travers lesquelles les enseignants se déplacent en fonction de la demande.
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En action Lorsque l’on m’a présenté l’action Démos en Isère, deux critères ont été mentionnés : la volonté de toucher d’une part les milieux urbains classés politique de la ville où les champs économiques et sociaux sont affectés, de l’autre les milieux ruraux où c’est l’éloignement face à l’offre culturelle qui est mis en cause (enfant des plaines, enfants des montagnes me dira-t-on de façon plus binaire). En rencontrant le territoire de Lans, j’ai reçu de plein fouet cette sensation « d’isolement géographique ». Comment s’organisent les habitants du plateau pour se déplacer l’hiver lorsque la neige envahit le paysage  ? La vie là-haut doit les confiner. J’ai moi-même éprouvé la difficulté d’accès au plateau lors de ma première venue, comme si l’environnement voulait m’assurer de la rudesse de la vie ici. Je m’apercevrai a posteriori que cet événement a animé et orienté ma recherche de manière considérable. Cet après-midi là, je serai d’abord interpellée par le format de l’audition. La réunion d’enfants bénéficiant d’un apprentissage de la musique différent, certains découvrant leur instrument au contact d’un professeur particulier, d’autres faisant connaissance à la fois avec leur outil musical mais également avec un groupe d’enfants pour qui la découverte de la musique se fait par le même biais. La réactivité du public après leur passage est un autre élément qui me marque. Il est d’ailleurs annonciateur de l’enthousiasme que je pourrai constater lors des concerts à plus « grande échelle » (concert final à la Côte-Saint-André pour l’Isère ou à la salle Pleyel pour l’Île-de-France). Public composé de parents, de professeurs mais aussi d’élus, d’acteurs territoriaux influant sur les décisions de la région. D’autre part, l’enseignement alternatif qui y est proposé et la pluralité de ses visages selon que l’on assiste à un atelier dans les montagnes du Vercors ou à Échirolles par exemple : même format, formes d’apprentissage variées. L’implication des parents dans l’encadrement de leurs enfants est également une des entrées par laquelle j’aborde Démos puisque j’arrive en pleine séance collective où l’ensemble des personnes concernées sont réunies pour un long moment d’échange musical et humain. Enfin, la réception et l’accueil du dispositif en territoire isérois car je comprends assez rapidement que l’implantation de l’équipe et de la méthode pédagogique Démos n’a pas été simple. Et c’est d’ailleurs à travers les tensions qui se dessinent sur le terrain que j’aborde que ma lecture du système se précise. Ce par quoi je suis saisie en abordant cette sphère iséroise, c’est la pluralité des témoignages et les variations qu’ils prennent. Je suis abreuvée de narration en tous genres. Et bien que mes observations aient pour objet l’atelier de Lans, je suis renvoyée quasi-immédiatement à une affaire régionale. En établissant une comparaison rapide avec ce que j’ai rencontré dans un atelier du 19ème arrondissement parisien avant de continuer mon travail de manière plus prolongée en « province », jamais je n’ai senti la notion de territoire de manière aussi prononcée (verbalement et de manière instituée). En Isère, j’ai suivi un des fils conducteurs qui m’était donné, et la rencontre avec la directrice de l’EMI4M a été fondamentale de ce point de vue. C’est à son contact que j’ai saisi les enjeux d’un territoire en mouvement dont l’équilibre a été modifié par l’arrivée de Démos. Dès lors, je mesure le tissu dense d’inter-connexions entre les acteurs isérois qui s’est tissé autour, et avec, Démos. Ceux que je nomme les acteurs isérois sont : les enfants et leurs familles, les professeurs, les porteurs de Démos (pas seulement en Isère mais de manière plus large, en France), les animateurs sociaux, les chefs d’orchestre, les directeurs de conservatoires et de centres sociaux, les élus. Les interactions qui naissent entre eux constituent le lieu d’une observation bavarde qui, une fois décryptée, nous parle du dispositif sans filtre et permet un retour sur cette expérience en Isère. Comme le suggère Albert Piette dans son ouvrage « Ethnographie de l’action » à propos du regard de l’ethnologue sur les interactions naissant sur un terrain :
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« L’objectif du regard n’est plus la culture mais l’interaction elle-même, ce qui suppose une focalisation sur une série d’éléments qui d’emblée fournissent des détails par rapport au modèle d’observation ethnologique. »



La « série de détails » dont l’auteur parle, je tente de l’appréhender au contact des individus d’abord à travers ma posture d’observatrice participant aux ateliers hebdomadaires avec mon violon le plus régulièrement possible d’une part, en suivant les enfants à travers leurs déplacements pour les répétitions et les concerts, mais aussi à travers des entretiens prolongés avec un bon nombre des acteurs cités. C’est la forme que prend mon travail de recherche qui tente de saisir les moments cruciaux de la vie du peuple Démos. Mon premier contact avec le terrain a été crucial quant à la forme que prendrait mon enquête et les a priori qu’il a soulevé. J’ai en effet reçu de plein fouet cette sensation d’isolement géographique. Partant de cette impression, l’idée d’intensifier les scènes socialisantes c’està-dire les possibilités pour les enfants d’avoir une pratique leur proposant de créer des liens avec ce qui constitue l’extérieur pour eux, et notamment un terrain d’expression à travers la musique, semble séduisante. Le sociologue Bernard Lahire parle de l’étude du social à l’état plié. L’état déplié d’un individu correspond au fait d’étudier ses pratiques sociales uniquement à travers l’un des univers auquel il prend part alors que  « tout ce qui constitue un individu, écrit-il, va se replier en lui pour faire la singularité de l’ensemble de ses comportements », d’où l’importance pour lui d’observer le social à l’état plié, c’est-à-dire d’en faire une lecture à partir de la multiplicité des expériences, des marques qu’il a laissé en chacun. Si je me bornais à approcher les enfants uniquement à travers Démos, je réitérais cette « posture erronée », décrite par Lahire. Je les côtoyais donc au sein des ateliers et des répétitions, jouais, discutais, regardais leur jeux et leurs échanges, commençais à connaître des caractères... Mais, afin de rencontrer la vie sociale des enfants en dehors du groupe Démos, je souhaitais réaliser plusieurs entretiens avec les parents. J’apprends que pour la majorité, équitation, ski, danse, basket (pour la plupart passant par la «  Maison pour tous  » afin de bénéficier de tarifs adaptés à leurs situations financières) sont autant de possibilités pour eux que l’apprentissage de la musique. Les plateaux où s’ancre Démos sont ouverts sur Grenoble et lorsque le sujet est abordé, je peux mesurer le tissu interactif existant entre les habitants du plateau et la vallée. Pour les trajets, le covoiturage est pratiqué. Les enfants ont soit une activité, soit un parent, des occasions multiples de se rendre dans la vallée. Les gens se mettent en relation et s’organisent entre eux. Ce n’est pas à travers un vocabulaire déterminant leurs conditions de vie au sens large qu’ils se décrivent. Démos n’est pas vécu en ce sens comme l’occasion de créer un lien essentiel mais c’est une autre dimension qui est en jeu à leurs yeux et qui se transpose quasi uniformément d’un parent à l’autre. L’émotion qu’ils ont de parler de leur expérience est prépondérante dans les propos que je recueille. Les situations de concert, le fait de chanter avec eux sur scène, le mot « fierté » transpire de toutes les lèvres et des larmes l’accompagnent parfois. Pour le philosophe américain James Dewey  : «  La vie est une révolution permanente ; ce ne sont pas seulement les expériences qui se renouvellent sans cesse, mais aussi celui qui les éprouve ». Ce renouvellement, cet élan nouveau pour les parents est tangible. La maman de Fanny, violoniste m’écrit ceci  lorsque je sollicite auprès d’elle un temps d’échange : «  Je suis intéressée pour vous rencontrer et donner une progression de la situation de l’être humain au sein de notre société qui n’a plus de repère à travers ce monde consumériste. Je vois très bien à travers le comportement de ma fille Fanny qu’elle vit la musique, aime chanter,
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attend impatiemment la reprise des cours. Elle a perdu son papa en novembre 2013 et grâce à cette fabuleuse opportunité de pratiquer l’alto et de vivre le projet Démos (le fait de participer aux concerts la mettent en valeur elle et son travail) cette petite fille retrouve des projets, des espoirs, un certain équilibre et aussi un apprentissage de la rigueur ». Partant d’une dimension assez unilatérale du point de vue du discours des parents, celle qui les fait se rassembler autour de leur émoi à vivre et faire vivre Démos avec et à leurs enfants, je m’aperçois d’une tendance générale dans les entretiens. Ils ont l’aspect d’une partition dont les lignes mélodiques (la vie respective de chacune des familles) ne sont pas les mêmes mais la nuance qui les amène à parler du dispositif est une sorte de crescendo vers un enthousiasme commun.



Les voix parlent Parallèlement à ces descriptions, d’autres voix s’élèvent pour parler de Démos. De toutes les situations auxquelles j’ai pris part, les ateliers pour commencer (avec mon violon à la main), les regroupements avec l’ensemble des groupes Démos en Isère, les répétitions et le concert à la Côte-Saint-André et les entretiens prolongés avec les parents, les professeurs, chef d’orchestre, directeurs de conservatoires isérois, travailleurs sociaux... des discours se croisent, se confrontent, s’accordent ou se heurtent les uns aux autres. Chaque acteur qui participe de manière directe (en étant impliqué au premier plan comme peuvent l’être les enfants et leurs familles, les personnes encadrant, les professeurs...) ou indirecte (les acteurs musicaux et sociaux du territoire qui étaient déjà en place avant l’implantation de Démos) ont développé des mécanismes d’acceptation, de rejet, de réflexion, de participation au projet. Une opinion qu’ils ont forgé à mesure qu’ils ont fréquenté des sphères d’enseignement musical pour certains, conjugué à cette expérience (qui pour une partie d’entre eux est leur premier rapport à la pratique musicale). Deux logiques se dessinent à mon sens : le langage de l’incorporation et celui de l’adaptation entre lesquels j’établis une différence conceptuelle. Le premier (le langage de l’incorporation) relève du fait de s’emparer d’un élément (en l’occurrence Démos et son enseignement) et de le mêler à un tout déjà préexistant. C’est dans cette sphère là que s’inscrivent, à mon sens, les familles. Démos devient une part non négligeable dans leur vie ne serait-ce que par l’organisation dont ils font preuve pour permettre à leurs enfants d’y accéder. Ils ont établi un rapport de proximité avec le dispositif par le fait de participer à différents niveaux (chanter avec leurs enfants, les emmener au cours, écouter la musique avec eux, être fiers...). Le langage de l’adaptation lui, suppose le réajustement et la mise en cohérence des habitudes de travail prises sur le terrain en fonction de l’arrivée et de l’accueil de Démos. Cela correspond davantage à ce que peuvent vivre les « hôtes », entre guillemets, de Démos en Isère. Leur système d’enseignement de la musique est en place, leur attention socio-musicale en marche et Démos devient un espace de réflexion face à la structuration antérieure à la venue du dispositif. Cela me conduit alors à réfléchir aux modalités d’incorporation et d’adaptation du projet Démos pour les acteurs qui gravitent autour : quelles relations factuelles ou intellectuelles se sont nouées entre eux et le programme, et dans quelles logiques s’inscrivent-ils ? En poursuivant la recherche des voix qui parlent de Démos, je m’oriente vers Eric, chef d’orchestre au parcours pédagogique dense. J’ai eu l’occasion d’évoquer avec lui sa participation au projet, et il me fait part instantanément de l’importance d’une telle entreprise dans le paysage de la pédagogie musicale française. Au cours de notre entretien, il m’explique en parlant des différents profils qu’il a pu côtoyer au cours de son expérience d’enseignement que « la lacune n’est pas instrumentale même si on constate des capacités de
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virtuosité, d’aisance mais ce qui fait défaut réellement c’est la capacité des jeunes musiciens à être disponibles quand ils sont en situation de jeu. Ils ne sont pas disponibles, ils sont totalement accaparé par leur jeu, ils sont ego-centrés ». Cela traduit sa tendance générale à penser que l’enseignement de la musique ne devrait passer que par le collectif au moins pour le premier cycle. C’est d’ailleurs lors de notre discussion que je mesure l’importance du trio d’encadrants. Selon lui, il est capital d’impliquer l’animateur spécialisé à la formation (ce qui diffère largement en fonction des ateliers et que j’ai pu constater en visitant d’autres groupes à Paris et à Échirolles). Si cette habitude n’est pas prise, on reste dans un réflexe disciplinaire. Il faut également à son sens renommer les fondamentaux de la pratique musicale et nommer les critères de ce qui construit un musicien accompli. C’est ce que Démos permet à son avis et la force du dispositif réside dans le fait de produire une auto-évaluation du système en multipliant les retours sur l’expérience. Pour Nicolas, le professeur de violon, vivre Démos est une expérience enrichissante pour son parcours. Il imagine qu’à l’avenir, la pédagogie musicale prendra cette forme-là, en collectivité. Même s’il peut constater par rapport aux cours individuel qu’il donne par ailleurs que la pédagogie de groupe à tendance à ralentir l’apprentissage, une autre force est sous-jacente, l’entraide. Pour avoir participé à deux autres ateliers en Isère et en Îlede-France comme je l’ai écrit, celui de Lans est peut-être davantage micro-climatique par l’ambiance qui y règne que par sa situation géographique. Un cours à Lans, c’est un mécanisme bien huilé : des professeurs attentifs, des enfants dissipés et sympathiques, un peu d’échauffement corporel puis de la musique et un cadre apaisant. Je remarque qu’il est rare que les professeurs forcent la voix. Quelques injonctions au calme énoncées de manière un peu plus autoritaire qu’habituellement tout au plus, mais je suis admirative de l’atmosphère qui se dégage de cet atelier. Je le suis surtout des enseignants qui parviennent à la fois à enseigner le programme des concerts tout en prenant le temps de faire des jeux musicaux et, parfois, de proposer des morceaux qu’eux-mêmes ont composé pour le groupe, voire d’initier les enfants à l’invention. Sylvie, la directrice de l’EMI4M dont il est question plus haut est d’ailleurs convaincue du bien-fondé pédagogique de la méthode Démos. Elle voit des enfants heureux dans les ateliers. Elle leur propose d’ailleurs de participer gratuitement aux cours de solfège donnés dans son école, afin de familiariser qui le veut à la grammaire musicale dont elle estime l’apprentissage important. Elle constate qu’elle a pu toucher des enfants via le dispositif qu’elle n’aurait pas touché autrement, même si elle mène des actions de diffusion de l’école sur les plateaux. Cependant, elle a la sensation que Démos a été parachuté depuis Paris et que l’atterrissage dans les montagnes du Vercors lui vaut quelques déconvenues : difficultés de communications des informations, sensation d’être en porte-à-faux dans la présentation du projet aux autres familles (par exemple lors d’auditions communes, elle ne souhaite pas parler d’un dispositif social mais plutôt de pratique collective afin de ne pas renforcer la marginalisation des enfants), sa charge de travail s’est nettement amplifiée au regard des heures qu’elle consacre déjà à la direction de l’école et aux cours de violoncelle qu’elle dispense. Elle me fait partager également le sentiment généralisé de la part des directeurs d’établissements en Isère de ne pas être pris au sérieux dans leurs démarches musico-sociales qu’eux-mêmes mettent en œuvre sur le territoire. Une autre directrice iséroise me fait part de sa sensation d’être mis à l’écart de l’aventure. Elle se demande si, à travers la volonté de défaire des clivages et de vouloir rendre la musique plus accessible à tous (ce qui existe déjà sous l’appellation « orchestre à l’école »), le projet n’est pas davantage clivant, isolant à l’égard des conservatoires. La question des
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subventions est également abordée et Démos intervient en ce sens comme un projet en plus à aider financièrement sur un territoire où les subventions allouées par le conseil général aux établissements est en baisse. À côté de ces préoccupations, l’enjeu face aux élus est de taille. Ils disposent d’une voix forte en matière de décision sur le terrain et semblent impressionnés par l’ampleur et les résultats du dispositif, ce qui ne va pas sans susciter de l’inquiétude pour les autres meneurs de projets. Ce qui fait regretter à cette interlocutrice que le « local ne soit pas valorisé ». Elle regrette que des salles régionales ne soient pas proposées comme des lieux de découverte pour les enfants, à l’instar de la salle Pleyel. Elle souhaiterait, dans cette veine, une opération plus « écologique » comme elle la définit. C’est-à-dire une opération qui ne fragilise pas l’écosystème dans lequel elle s’inscrit. En tant que directrice, elle se sent mise à l’écart de ce qui se joue à l’échelle Démos dans un territoire où elle œuvre depuis une vingtaine d’années. À travers le témoignage d’un troisième directeur d’un établissement en Isère que je contacte, je constate que Démos représente à la fois un danger dans les subventions territoriales qu’il absorbe mais constitue en même temps un outil dont la force est de pouvoir assurer un suivi auprès des familles. CHAM, Orchestre à l’école sont autant de dispositifs ouverts aux populations ne fréquentant pas le conservatoire et sont mis en place depuis une trentaine d’année. La différence primordiale qu’il fait avec les actions qu’il propose et qui selon lui légitime l’action de Démos réside dans le fait que le contact avec l’environnement des enfants peut être plus approfondi en dehors des ateliers. Élément sur lequel il ne peut pas agir, faute de moyen. Mais sur un terrain dont le travail social est déjà mis en œuvre, comment ne pas penser Démos comme un intrus qui, par la légitimité qui lui est accordée par l’ensemble des soutiens influant sur les décisions du territoire, s’installe en proposant une forme d’enseignement dite novatrice ? Comment ne pas voir ce projet comme un outrage au travail déjà porté par les travailleurs sociaux et culturel de l’Isère ? Ce processus qui a conduit à une entente et à une collaboration entre certains mécontents et Démos (sans dire que tous les réfractaires au projet ont accepté une association, nous proposons à présent de l’analyser.



À propos du territoire... À l’écoute des acteurs isérois, je m’aperçois qu’il est souvent question du « territoire ». Le territoire isérois, c’est la principale et première dénomination lorsque l’on parle de cette région concernée par Démos. Je ne crois pas qu’il en soit ainsi pour l’Île-de-France ou l’Aisne et ne l’ai pas ressenti lors de mes quelques observations en Île-de-France. Les multiples chemins de mon observation sur ce terrain me poussent à me dire qu’il ne s’agit pas d’un hasard. Plus que le territoire, on revendique la place que l’on a et il est important de recontextualiser ce qu’était l’Isère en action musicale et sociale avant l’arrivée de Démos. Si j’analyse le langage par lequel s’exprime cette notion de revendication de territoire tel qu’il me semble la recevoir, c’est souvent sous forme d’inquiétudes et d’appréhensions que cela se manifeste. Les directeurs isérois ont peur que l’effet retentissant de Démos ne crée une nouvelle forme de clivage à leur endroit. Il est net que les enjeux financiers sont source de leur préoccupation. Par la place que prend Démos aux yeux des élus, la crainte est du côté de l’allocation des subventions. Schématiquement, si l’on préfère Démos, ce n’est pas vers les écoles qu’iront les moyens financiers. Lorsque je me tourne vers l’anthropologie de la communication pour chercher à analyser cette situation, je lis la phrase suivante tirée de « La mise en scène de la vie quotidienne » d’Erving Goffman :
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« Au centre de l’organisation sociale se trouve le concept de droit et, autour de ce centre, les vicissitudes de la défense de ces droits [...]. Un certain type de droits apparaît alors décisif : les droits qui s’exercent sur un « territoire ». Ce concept éthologique semble valide, car le droit n’est pas tant exercé sur une matière discrète et particulière que sur un champ d’objets - une réserve- dont l’ayant droit surveille et défend habituellement les limites. »



Comme il a été expliqué plus haut, la musique structurée via le prisme d’une école de musique n’est pas un phénomène nouveau à Lans. Il ne l’est évidemment pas non plus dans l’ensemble du territoire. Certains conservatoires ont d’ailleurs mis en place depuis une trentaine d’années des classes CHAM (classes à horaires aménagés musique) à destination des publics dits «  éloignés  ». Les orchestres à l’école ont suivi une dizaine d’années plus tard comme il a été écrit plus haut. Nous sommes faces à une multiplicité « d’ayant-droit », comme les nomme Goffman, qui agissent dans une volonté de préservation du travail mise en œuvre depuis des années. Ce sentiment de préservation est renforcé par l’arrivée de Démos qui, pour les raisons que j’évoquais brièvement et que je détaillerai plus tard, prend la figure d’un intrus dans ce paysage. Pour continuer avec l’analyse de la communication inter-individus et, en l’occurrence, inter-structures, voici ce que nous pouvons lire chez Goffman : « Le prototype de l’offense territoriale consiste pour un individu à empiéter sur une réserve revendiquée par et pour un autre  ; l’un fait alors fonction d’obstacle au droit de l’autre. »



Le mécanisme décrit ici correspond à une première étape, celle de l’arrivée de Démos en Isère. Cela se ressent dans la manière qu’ont les personnes interrogées de décrire de quelle manière ils ont eu connaissance du dispositif, et ce quelle que soit leur fonction (en l’occurrence, c’est un directeur de conservatoire qui prête sa voix). Ils ont appris leur existence via des annonces d’offre d’emploi arrivée dans leur conservatoire. Démos recrutant des professeurs, l’information a été largement diffusée et c’est ainsi, pour certains des acteurs déjà en place, qu’ils en ont pris connaissance, sans avoir été prévenu. On peut imaginer l’effet procuré. Il s’agit non seulement d’une offense mais il n’y a pas d’annonce de la part de l’offenseur. Il semble jouer une stratégie très personnelle. Mais Goffman de tempérer : « En général, on peut généralement considérer une offense territoriale comme un acte qui présume d’une relation. »



Comment cette intrusion a été réparée pour pouvoir aboutir à une relation stabilisée entre Démos et les structures qu’elle bouscule par son arrivée ? Pour pouvoir stabiliser un échange, Goffman parle en effet de « réparation » : «  Les revendications territoriales sont si universelles qu’elles sont constamment soumises à des menaces éventuelles et rendent constamment nécessaire une activité réparatrice et corrective […] Un échange réparateur inclus donc tous les mouvements effectués en rapport avec une offense virtuelle et permet habituellement, mais pas toujours, aux participants de considérer l’affaire comme finie. »



C’est le schéma qui se dessine. Des acteurs, tout d’abord bousculé par l’arrivée d’un dispositif parachuté depuis le ciel de Paris se voient contraints de jouer l’acceptation étant
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donné les enjeux politiques et le réseau institutionnel que semble avoir Démos avec les compétences en place. Analysons de plus près les trois phases de ce processus : - 



intrusion (on regrette de ne pas être au courant, on regrette le manque de communication qui aurait pu favoriser une collaboration, on a l’impression de ne pas être considéré...) ;



- 



réparation/acceptation (un échange s’établit avec les porteurs de Démos, les principales sources d’angoisse sont évoquées, on détaille les manques ...) ;



- 



reconnaissance (on observe le dispositif en marche, on n’est pas nécessairement en harmonie avec toute la méthode mais on lui reconnaît des qualités : le fait d’avoir concerné des enfants qui n’auraient pas été touchés autrement ; le fait que Démos puisse faire un travail social plus abouti que celui des écoles de musique qui n’ont pas assez de moyens pour assurer ce suivi...). Sur la méthode on est d’accord puisque le fait de faire jouer les enfants directement sans passer par l’apprentissage du solfège a été pensé de manière analogue sur le territoire (Echirolles/ PDC).



On pourra noter qu’en fonction de leur implication dans le monde musical, la réponse des acteurs locaux à Démos connaît différents degrés. Un centre social ou un centre de loisir ne donnera pas le même crédit à Démos qu’un conservatoire. Friands de ce type d’initiatives et de collaboration, les centres réservent un accueil chaleureux à Démos.



En guise d’ouverture Toutes ces manifestations sont à mon sens des épiphénomènes, c’est-à-dire des paroles dont l’enjeu ne se situe pas au sein même de l’argumentaire qui est soutenu mais dans la lecture qu’ils donnent des tensions dans cette zone géographique. Ces paroles, étayées par mes observations de terrain qui se poursuivent depuis le 26 février 2014, fournissent un outil méthodologique pour mesurer l’espace où se jouent les cohérences et les contradictions dans les témoignages. À propos d’une étude sur les ZEP françaises, la sociologue Agnès Van Zanten  donne un éclairage quant à mes observations en contexte isérois. Elle écrit que, «  dans un espace divisé, toute alliance avec un groupe implique l’ignorance ou la création de nouveaux conflits et par conséquence l’approfondissement ou l’apparition de nouveaux clivages ou de nouvelles inégalités ». Démos réussi d’une part son action auprès des familles mais soulève d’autre part un vent réactionnel. Comment parvenir à penser la culture au sens que Démos lui donne, comme un élément de suture entre les différentes structures d’enseignement musical qui cohabitent en Isère ? Quel sens le dispositif pourraitil se donner pour permettre une inscription dans le territoire en résonance avec le travail mené par les structures iséroises présentes ? La question que l’on pourrait poser pour conclure en manière d’ouverture, serait celle-ci : Démos pourrait-il constituer un sas au sens que Didier Lockwood lui donne dans le rapport Quelles méthodes d’apprentissage et de transmission de la musique aujourd’hui rédigé à la demande du Ministre de la Culture Frédéric Mitterrand, à savoir le fait de constituer des passerelles



48



/// Chapitre 4



entre les différents types de structures concernées par l’apprentissage de la musique ? Ces sas, du fait de leur souplesse, permettraient en effet d’accueillir des populations qui n’osent pas forcément se rendre au conservatoire, qui ne le connaissent pas ou qui n’y trouvent pas un enseignement ou un accompagnement en correspondance avec leurs goûts et leurs besoins ». Démos n’a pas un visage. Il n’existe pas une manière unique de vivre Démos. Le dispositif se déploie en de multiples endroits définis comme les champs de son action (un carrefour entre le social, le politique, le pédagogique et le musical) et les modalités d’incorporation et d’adaptation, selon la posture par laquelle on aborde le dispositif, sont subtiles et protéiformes. Ces modalités, ce sont les processus par lesquels les interlocuteurs, les personnes interrogées, ont construit leur perception du projet et de quelle manière ils l’incarnent à travers leur discours. Chacun des acteurs touchés s’en empare pour y prendre part.
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Apprendre à aimer la musique classique : l’atelier Démos de Bonneuil-sur-Marne Lucille LISACK Le principal objectif de Démos est de rendre accessible aux enfants l’univers de la musique classique. Cet univers est présenté sur le site internet du dispositif comme un «  capital culturel1 », un « patrimoine » qui se compose de « pièces du répertoire » dont les parties sont réécrites pour les adapter au niveau technique des enfants. Toujours d’après le site internet du projet, si ce répertoire « réputé difficile » est rendu plus accessible aux enfants par Démos, c’est grâce à la pédagogie déployée : « plaisir partagé », oralité et « expression musicale » sont les mots clés des principes pédagogiques présentés dans le discours de présentation de Démos. Développer, chez les enfants qui participent, un goût pour la musique classique est l’un des objectifs fondamentaux. Dans cet article, je chercherai à interroger la construction de ce goût et l’objet ou les objets auxquels les enfants s’attachent  : sont-ils face à la «  musique classique  », à un «  patrimoine  » qui vient constituer leur «  capital culturel  »  ? Ou ne sont-ils pas plutôt face à des lieux, des objets, des personnes, des moments partagés qui sont institués en représentants de cette « musique classique » ? Je m’appuie en particulier sur la sociologie des attachements développée par Antoine Hennion ainsi que sur son analyse de la musique comme « médiation » pour tenter de comprendre ce que cela veut dire, pour les enfants du projet Démos, que d’aimer la musique classique. Mon travail est fondé sur les observations menées à l’atelier Démos de Bonneuil-surMarne entre septembre 2013 et juin 2014. Il s’agit d’un atelier de cordes animé par Ariane (alto, remplacée par Jalil pendant son congé maternité), Isabelle (violoncelle) et Julien (formation musicale). L’atelier est accueilli par l’Association Club Léo Lagrange, dont les représentantes Fatima et Martine sont présentes à toutes les répétitions. Une pédagogie de l’attachement



La page internet du projet Démos décrit ainsi la pédagogie déployée : Démos est un dispositif d’éducation artistique et culturelle dont l’objet est l’accès au patrimoine classique par une pédagogie qui allie rigueur et plaisir. La notion de collectif traverse tout le projet  : pratique en orchestre, pédagogie du lien social, encadrement par des professionnels aux compétences complémentaires, insertion au sein d’un territoire… Un apprentissage intensif et collectif



Les enfants se réunissent deux fois par semaine en groupe de quinze. Ils sont encadrés par deux musiciens et un travailleur social. Une fois par mois, les enfants sont conviés à des répétitions en orchestre. Des présentations publiques sont régulièrement organisées, au sein des territoires. 1 Les citations de ce paragraphe sont tirées du site officiel du projet Démos  : http://projetDEMOS.fr/pedagogie-de-DEMOS/principes-fondateurs/, consulté le 21 mars 2015.



51



/// Chapitre 5



L’oralité



Démos privilégie les apprentissages oraux  et la mémoire ; les explications théoriques et la lecture des notes ne viennent qu’après le travail d’expression musicale. La partition, outil indispensable du musicien classique, est utilisée au départ comme un simple aide-mémoire. La motivation



De façon à susciter auprès des enfants l’envie d’apprendre, les musiciens imaginent des dispositifs qui alternent apprentissages techniques (jeu instrumental, rudiments de solfège…) et moments de plaisir musical partagés (chant, écoute d’œuvres, jeux rythmiques…). Le répertoire



La musique jouée par les enfants vient en priorité des œuvres classiques. Des arrangements de pièces du répertoire, faits sur mesure, permettent de rassembler des débutants, des élèves plus avancés et des professionnels confirmés. Les enfants s’approprient ainsi la musique classique réputée d’accès difficile. Beethoven ou Mozart leur deviennent aussi familiers que les musiques qu’ils ont coutume d’entendre.



Une innovation culturelle et sociale



La rencontre d’univers sociaux et professionnels a priori éloignés est au cœur de Démos : rencontre entre professeurs de conservatoires et travailleurs sociaux, entre musiciens d’orchestre et jeunes de quartiers populaires, entre institutions culturelles et structures du champ social. C’est sans doute ce qui fait la force de Démos si on y ajoute l’essentiel : la coopération de ces acteurs et la prise en charge des enfants sur une durée longue (3 ans). Les pratiques professionnelles s’en trouvent profondément modifiées et le capital culturel des enfants définitivement enrichi2. Cette présentation repose sur des oppositions binaires qui peuvent se résumer ainsi : d’un côté, le «  plaisir  », «  les apprentissages oraux et la mémoire  », le «  travail d’expression musicale », les « moments de plaisir partagé (chant, écoute d’œuvres, jeux rythmiques…) » ; de l’autre, la « rigueur », « les explications théoriques et la lecture de notes », la partition, les « apprentissages techniques (jeu instrumental, rudiments de solfège…) ». Ce qui ressort de ces oppositions est l’intention de ne pas commencer par ce qui pourrait sembler rébarbatif, ne pas considérer que le plaisir musical ne viendra qu’une fois maîtrisés les apprentissages techniques : dès le début de l’apprentissage, les intervenants aideront les enfants à aimer la musique classique. Celle-ci apparaît dans le texte sous forme de « pièces du répertoire » : les œuvres travaillées chaque année par tous les enfants des ateliers, et jouées en concert. Chaque partie est réécrite en différentes versions qui seront adaptées au niveau de chaque 2 http://projetDEMOS.fr/pedagogie-de-DEMOS/principes-fondateurs/, consulté le 21 mars 2015.
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groupe d’enfants, suivant leur ancienneté dans le projet. Ce répertoire « réputé difficile » se trouve ainsi mis à portée des enfants, prêt à être assimilé, à leur devenir «  familier  », pour qu’il fasse partie intégrante de leur « capital culturel » : la vocation sociale de Démos consiste, suivant ce texte, à doter les enfants d’un capital culturel, à leur rendre familier un répertoire dont ils sont privés du fait de leur origine sociale. Ce processus de familiarisation nécessite de quitter la notion de répertoire et de capital culturel pour changer d’échelle d’observation. En effet, ce n’est pas un « répertoire » ni un « capital culturel » que les enfants rencontrent en répétition. Lorsqu’ils parlent de musique, ce n’est pas le répertoire, le titre des œuvres ou le nom des compositeurs qui apparaissent dans leur discours. Juste après le stage de février, Isabelle et Ariane font un petit compterendu avec les enfants. Isabelle commence par leur demander ce qu’ils peuvent dire de ces quelques jours de travail musical intensif. Des réponses arrivent du groupe d’enfants : C’était fatiguant ! J’étais trop fatigué ! Il nous faut un car ! Isabelle : oui, ce serait idéal. Je me suis bien amusée à Jaurès [le parc où ils ont fait la pause déjeuner] Isabelle : et… sur la musique… ??3



Mais c’est bien déjà de musique que parlent les enfants. Elle n’existe pas indépendamment de tout un dispositif qui la leur rend présente. La manière dont les enfants s’attachent aux pratiques musicales de Démos passe par tout ce dispositif, qui fait fonction de « médiateur » au sens où Hennion emploie le terme : la musique existe par l’intermédiaire de médiateurs – lieux, objets, personnes, gestes… – qui la rendent présente à ses « pratiquants ». Les lieux, les personnes et les objets qui font exister la musique à l’atelier Démos de Bonneuil-sur-Marne feront l’objet d’une analyse plus détaillée afin de comprendre comment se fixe l’attachement des enfants pour la musique classique que Démos met à leur disposition.



Les lieux Les locaux de l’association Club Léo Lagrange à Bonneuil-sur-Marne sont des lieux que les enfants connaissent bien pour la plupart : c’est là qu’a lieu l’aide aux devoirs après l’école, avant les répétitions Démos ; c’est là aussi que certaines mamans participent aux ateliers de la « Ronde des savoirs » animés par Fatima : un atelier de couture et un atelier de cuisine. L’association propose aussi des cours de français et une aide pour remplir les documents administratifs. Les enfants et leurs familles fréquentent donc ces locaux pour diverses activités. Ils en sont presque les gardiens : c’est souvent l’un d’eux qui va ouvrir la grille qui entoure le groupe d’immeubles lorsque les intervenantes arrivent ou repartent en 3 



Séance du samedi 8 mars 2014.
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voiture. Ils modifient la configuration des salles suivant l’activité qui va avoir lieu : les tables sont disposées en carrés pour l’aide aux devoirs, puis rangées sur le côté de la salle pour les ateliers Démos. Au moment des ateliers, l’ensemble des locaux de l’association se transforme en lieu de répétition. L’association est située au rez-de-chaussée d’une barre d’immeubles  ; la porte d’entrée donne sur un couloir, qui mène jusqu’à la salle du fond. Sur le côté se trouve la cuisine, une pièce tout en longueur. Couloir, salle et cuisine forme trois lieux de travail où peuvent s’installer les trois intervenants les jours où Julien vient faire les séances de formation musicale. Les ateliers Démos modifient donc les locaux de l’association, qui deviennent deux fois par semaine des lieux de répétition de musique. Lorsque plusieurs pupitres sont rassemblés dans la salle du fond, la configuration du lieu et la disposition des enfants est liée au modèle de la disposition d’un orchestre : ainsi, le 6 novembre, tandis qu’Isabelle fait travailler les violoncellistes dans la cuisine, Ariane, qui s’occupe des violonistes et des altistes dans la salle du fond, commence par leur dire : « mettez-vous à votre place d’orchestre » - c’est-à-dire en demi-cercle, violons à droite, altos à gauche. La salle devient une sorte d’extrait d’orchestre symphonique, auquel il faudra ajouter tous les autres pupitres pour le concert final. La barre d’immeubles où se trouve l’association est le lieu de vie et de passage d’autres enfants que les enfants Démos connaissent. Il n’est pas rare, au cours des ateliers, qu’ils fassent signe par la fenêtre à des amis qui passent là. Plus rarement, les amis s’invitent aux ateliers. C’est le cas un jour où un petit groupe d’amis du violoncelliste B viennent écouter la répétition. Les intervenantes m’ont raconté cette séance comme un moment magique, où la concentration des enfants a été démultipliée du fait de la présence de ce petit public improvisé. Les ateliers Démos se sont implantés et font désormais partie du paysage dans cet immeuble et les allées qui l’entourent. Les enfants y retrouvent leurs amis, s’y retrouvent entre eux… La jeune violoniste A me raconte comment elle est entrée à Démos : elle allait d’abord à l’aide aux devoirs, puis comme toutes ses amies étaient à Démos, elle a voulu en faire partie elle aussi. Elle retrouve à chaque atelier sa meilleure amie, violoniste elle aussi. A ne sait plus me dire le titre des œuvres qu’elle a jouées avec Démos au cours de ses quatre années de participation. Mais elle me raconte le plus important : ses amies et ses professeurs du collège étaient dans la salle lors du concert à Pleyel, et elle aime bien retrouver chaque semaine les intervenantes et ses amies à l’atelier. Le lieu de l’atelier de Bonneuil, dans les locaux de l’Association Léo Lagrange, est donc un endroit familier aux enfants, où ils se sentent chez eux, et surtout où ils retrouvent les personnes qui incarnent la musique classique et qui la leur rendent familière : les travailleuses sociales de l’association, les intervenantes et les autres participants à l’atelier.



Les représentants de la musique classique Les enfants connaissent bien tous les adultes qui accompagnent les ateliers Démos à l’association club Léo Lagrange. Martine et Fatima, qui sont là à tous les ateliers, connaissent bien les enfants et s’entendent très bien avec les intervenantes. Cette équipe soudée, où aucune dissension n’apparaît, forme un espace rassurant pour les enfants. Il est possible de le constater par défaut, lorsque les enfants racontent les répétitions tutti avec des chefs qu’ils connaissent moins bien que les adultes de Bonneuil-sur-Marne. Ainsi, après le stage
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de février, Isabelle demande aux enfants ce qu’ils peuvent dire à propos de Nicolas Simon, qui les a dirigés pendant ces quelques jours. - S : Je l’aime pas ! - Isabelle : Pourquoi ? - S : J’ai pas l’habitude avec lui !4



Un peu plus tard dans l’année, alors que le concert final approche, Isabelle fait le point avec les violoncellistes qui ont eu une répétition tutti la semaine précédente. Pour B, la répétition a été un peu difficile à cause d’un malentendu sur les reprises : en tutti, ils n’ont pas fait les mêmes que celles qu’il était habitué à faire à Bonneuil-sur-Marne, ce qui a suffi à ce qu’il se sente un peu perdu. « En plus, j’étais tout seul !5 », ajoute-t-il, car I, l’autre violoncelliste «  avancé  » de Bonneuil-sur-Marne, n’était pas à cette répétition tutti. I se repère plus facilement dans la partition, se sent plus en confiance avec son instrument et est un soutien important pour B en répétition ; sans I, B s’est senti « seul » dans l’orchestre, perdu dans les reprises auxquelles il n’était pas habitué. N, violoncelliste moins avancé que B et I, demande à Isabelle : « Mais pourquoi vous n’étiez pas là ? ». Ce qui fait les ateliers Démos et leur importance pour les enfants, c’est la présence familière des intervenantes que les enfants connaissent bien et le soutien que les enfants s’apportent les uns aux autres. Ces relations se mettent en place à travers le programme musical : si B se plaint de l’absence de I, ce n’est pas pour jouer et discuter pendant les pauses, mais bien parce que la présence sonore de son voisin de pupitre à ses côtés lui offre un appui rassurant face à une situation de répétition tutti qui peut être déstabilisante. Les deux enfants ont construit une relation de confiance proprement musicale, sans passer par une affinité préalable à l’école (ils viennent de deux établissements différents).



Les objets de la musique classique : instruments et partitions La description de la pédagogie de Démos (cf. supra) laisse entendre que la priorité sera accordée à la pratique, aux sons, aux instruments, et que le rôle du support écrit sera aussi secondaire que possible, « simple aide-mémoire » que les enfants apprendront à déchiffrer dans un second temps seulement. Ce sont ces deux objets et leur importance relative que j’analyserai désormais. À Bonneuil-sur-Marne, les enfants emportent rarement leurs instruments chez eux  ; seuls quelques-uns le font, mais je n’ai jamais entendu les intervenantes parler de pratique régulière entre deux ateliers ou de passages à travailler à la maison. La grande majorité des instruments reste dans un placard à l’association club Léo Lagrange, où les enfants les prennent en début de séance et les rangent à la fin. Ces instruments ont parfois la vie dure : Martine, Fatima et les intervenantes rappellent régulièrement aux enfants d’en prendre soin car ces derniers les manient souvent sans grandes précautions au cours des ateliers. En début de répétition, ce sont Ariane et Isabelle qui les accordent. Mais certains enfants apprennent peu à peu à connaître leur instrument, ses spécificités et parfois ses faiblesses. En fin d’année, le violoncelle de N a un problème de tendeur. Lorsque Isabelle l’accord le 29 mai, N lui dit : 4 5 



Séance du 8 mars 2014. Séance du 19 mai 2014.
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N : Jalil a dit qu’il faut desserrer en haut et tourner… Isabelle : Le tendeur est tendu ? N : Oui…



N connaît désormais suffisamment son violoncelle pour répéter les indications données au cours de la séance précédente. Mais dans l’ensemble, peu d’enfants montrent un véritable attachement pour leur instrument, contrairement à ce que l’on pourrait attendre d’une pédagogie qui privilégie la pratique sur les apprentissages théoriques. Au cours des ateliers, l’instrument de musique est plutôt le médiateur à travers lequel les enfants prendront conscience de leur propre corps d’une manière nouvelle, spécifique à la pratique instrumentale. « Arrondis ton pouce », « détend l’épaule », « pose tes pieds par terre », « on pense à son petit doigt, on pense à son pouce, on pense à son coude », répètent régulièrement Ariane et Isabelle. Le contact physique avec l’instrument est pour les enfants l’occasion d’un travail mental sur la représentation de leur propre corps (« on pense à… ») qui leur permettra de mieux contrôler leurs gestes. Au second plan dans les textes sur Démos, les partitions jouent un rôle essentiel au cours des ateliers. Le travail du répertoire qui sera interprété au concert réside en partie dans un travail d’appropriation et de familiarisation avec ce support. Les partitions sont personnalisées : Ariane et Isabelle les ont agrafées sur des chemises de couleurs, sur lesquelles elles ont noté le nom de chaque enfant – en vérifiant l’orthographe auprès de Martine et Fatima. Ces partitions deviennent peu à peu le support de la présence des intervenants, et le lieu d’une collaboration entre enfants et intervenants, qui apprivoisent et construisent ensemble cet « aide-mémoire ». Lors de cette même séance où le violoncelliste B racontait avoir été perdu en répétition tutti à cause des reprises, il demande à Isabelle de lui écrire les doigtés : avec un code de couleurs et de chiffres (une couleur par corde, un chiffre pour chaque doigt de la main gauche), les partitions se transforment en une sorte de tablature lisible même par les enfants qui ne lisent pas encore bien les notes. Isabelle voudrait que B progresse en lecture de notes, B se sent perdu dans sa partition et réclame ses doigtés  : au milieu de l’orchestre, dirigé par un chef qu’il connaît peu, hors du cadre familier des locaux de l’association club Léo Lagrange, les couleurs et les doigtés notés par Isabelle deviendront la manifestation d’une présence rassurante et une aide indispensable. B insiste, Isabelle finit par céder, et les partitions doigtées deviennent l’objet d’un investissement affectif peut-être plus important que l’instrument. Enfants et intervenants travaillent ensemble ce support : lors de la séance du 8 janvier, Ariane explique au groupe des altistes et violonistes comment écrire eux-mêmes leurs doigtés. Sur le mur de la salle du fond, une affiche sert de mode d’emploi : une gamme est notée sur une portée, avec des traits de couleurs et des chiffres. En se référant à cette gamme, les enfants peuvent colorier et doigter leurs partitions pour les rendre lisibles. Ariane précise : « Le but est que plus tard, vous sachiez vous débrouiller sans moi pour lire une partition ». En effet, l’objectif reste, à terme, que les enfants apprennent à lire les notes. C’est le but des séances de solfège (mot remplacé par l’euphémisme « formation musicale », que l’on trouve également dans les écoles de musique et les conservatoires).
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Le 6 novembre 2013, les enfants ont leur première séance de formation musicale avec Julien. Je suis l’atelier des altistes, pendant que les violoncellistes travaillent avec Isabelle et les violonistes avec Ariane. Les enfants apprivoisent peu à peu la portée, Julien leur fait compter les lignes et le nombre de mesures sur leur page. Ils repèrent le do grave, note la plus grave de l’alto, puis cherchent la note la plus aiguë de leur partition. À côté de moi, F se trompe de note, je la guide et lui dit de regarder au système suivant. Étonnée que j’ai l’air de connaître la réponse, elle me demande alors : « mais tu l’as déjà fait, toi, cette partition ? ». Et en effet, les enfants «  font  » la partition ensemble pendant ce cours de solfège  : elle devient alors un espace connu, familier, avec sa note la plus grave, sa note la plus aiguë, ses lignes… Au cours de la séance avec Julien, elle passe du statut d’un document étranger, fermé, opaque, à un espace connu, ouvert ; les enfants « font » la partition, ils en « font » un lieu de familiarité avec la musique Après ce premier repérage, Julien introduit l’écriture du rythme, les blanches, les noires et les croches. Il y a un petit moment de confusion puisqu’au tableau à craies, les blanches sont noires et les noires sont blanches, mais tout le monde finit par s’y retrouver. Julien propose à un enfant de venir écrire un rythme au tableau que les autres liront (solfieront). Tous veulent venir écrire leur rythme au tableau, et semblent beaucoup apprécier de voir et d’entendre la réalisation immédiate du rythme qu’ils ont écrit par le groupe. Pendant les cinq minutes de pause qui suivent le cours de solfège, ils continuent à écrire des rythmes au tableau, l’exercice les amuse apparemment beaucoup. Au cours de la séance, Julien a utilisé les syllabes de la rythmique indienne pour faire dire les rythmes aux enfants. Mais à l’issue du cours, ce n’est pas avec ces syllabes que les enfants jouent mais avec l’écriture des rythmes et le passage d’un signe écrit à des sons rythmés. À la fin de l’atelier, lorsqu’Isabelle demande à Julien comment s’est passé le solfège avec les altistes, ce dernier parle surtout de la rythmique indienne. Isabelle, de son côté, a eu un petit compte-rendu par les enfants puisqu’elle les a fait travailler juste après le cours de solfège : ils lui en ont parlé avec enthousiasme et ont précisé que « en plus, on peut rigoler ». On est apparemment loin des « apprentissages théoriques » que la pédagogie de Démos prend soin de faire passer au second plan pour ne pas effrayer les enfants : à Bonneuil-surMarne, le solfège leur a beaucoup plu. La lecture et l’écriture des notes sur la portée n’a rien d’un exercice rébarbatif pendant cette première séance. Si les enfants se mettent à aimer la musique classique à l’atelier Démos de Bonneuil-surMarne, ce n’est peut-être pas de la manière prévue par le dispositif. Ils s’attachent à tous les « médiateurs » (Hennion, 2007) de cette musique : les intervenants, les travailleuses sociales de l’Association club Léo Lagrange, les amis, les gestes qu’ils découvrent, l’écriture des notes et des doigtés… Tout cela constitue un tout qui, de loin, est appelé « musique classique », mais devient insaisissable lorsqu’on s’en approche pour l’observer de près. L’atelier de Bonneuil-sur-Marne offre un dispositif dans lequel peut advenir ce que l’anthropologue Marshall Sahlins appelle un «  malentendu productif  » (working misunderstanding)  : lorsque deux cultures se rencontrent, les catégories dans lesquelles chacune perçoit et construit le monde sont appelées à « travailler », à perdre de leur stabilité. L’observation de ce décalage à l’œuvre à Bonneuil-sur-Marne à propos de la catégorie de musique classique conduit à réélaborer une ontologie musicale où la division entre théorie et pratique, entre solfège et instrument, se trouve bousculée par tous les médiateurs auxquels les enfants font face lorsqu’ils apprennent la musique.
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Teaching music musically Les défis de l’enseignement collectif à Stains Paulo MARCELINO Au cours de l’année scolaire 2013-2014, j’ai suivi la classe d’enseignement d’instruments à cordes du projet Démos qui a eu lieu à Stains, plus précisément au sein des installations du conservatoire de musique qui porte le nom de cette ville. Pendant cette période, deux professeurs, l’un d’alto et de violon et l’autre de violoncelle, ont animé des cours hebdomadaires fréquentés par une quinzaine d’enfants de la commune. Dans le cadre d’une démarche d’observation participante qui privilégie une approche bottom-up, j’ai pu assister à des situations concrètes du processus d’enseignement et d’apprentissage de la musique, notamment lors des cours et des répétitions. Ces situations ont permis d’apporter des éclairages et de nourrir des réflexions ponctuelles sur les fondements de la pédagogie et de la vocation sociale, présentées comme étant les clés de voûte du projet. Étant musicien moi-même, professeur de chant, je propose de décrire et de discuter ici quelques aspects pratiques de la pédagogie collective du programme Démos et, à partir de l’atelier de Stains, de les mettre en perspective avec les objectifs/directions que se donne le dispositif. En ce sens, il est pertinent d’exposer brièvement la scène générale telle que je l’ai connue, afin de donner un panorama global et de mieux expliquer quelques traits et nuances que j’ai pu observer durant ces mois.



La musique au conservatoire Les activités du projet Démos à Stains ont lieu au conservatoire de Stains, notamment à l’auditorium Xenakis. Il s’agit d’une grande salle de concert bénéficiant d’une ambiance adéquate pour une activité musicale de ce genre. Il est notable et nous nous devons de souligner que la structure est efficiente et dispose d’équipements nécessaires afin d’être en mesure de développer correctement les travaux du projet. Deux professeures et musiciennes ont animé les cours dans ce pôle, Fabienne Vernard, altiste de l’Orchestre Symphonique Divertimento, et Fatouma Ziouani, qui est à la fois violoncelliste de l’Orchestre Symphonique Divertimento et directrice adjointe du conservatoire de musique de Stains. Tous les mercredis matin à 9h30, un groupe de quinze enfants se réunit pour les séances qui se déroulent sur la scène de l’auditorium. Les élèves se positionnent en demicercle et les deux professeurs se placent en face d’eux afin de débuter le cours de la matinée. Dans un premier temps, les professeurs accordent les instruments des élèves tout en leur divulguant des conseils spécifiques quant à leur usage et leur conservation. C’est également l’occasion de transmettre des informations générales sur les activités à venir liées au projet Démos. Nous pouvons souligner la participation d’un animateur ou d’une animatrice qui, entre autres choses, s’occupent d’accompagner les enfants du centre de loisir jusqu’au conservatoire et du conservatoire au centre de loisir. Lors des cours, ils se placent parmi les enfants afin de maintenir une atmosphère de tranquillité dans la classe. Il arrive également qu’ils participent activement aux cours en essayant d’aider les élèves à se saisir de l’archet voire même en jouent de leurs instruments.



59



/// Chapitre 6



Les cours se focalisent prioritairement sur deux morceaux de musique, à savoir, un fragment de la Suite pour orchestre de Telemann – Les Etudiants Gaillards – et un extrait du ballet de Francis Poulenc Les Biches. Il s’agit de deux arrangements de ces pièces adaptées au niveau et aux possibilités techniques des élèves.



Prestige de l’imitation Dans ces arrangements, des passages entiers sont composés de figures rythmiques qui jouent le rôle d’accompagnement dans la pièce. Les mélodies principales ont été confiées à d’autres instruments de l’orchestre. En reconnaissant l’importance de jouer des mélodies dans cette phase initiatique de l’apprentissage musical des élèves, les professeurs leur ont demandé, lors de l’une des dernières séances de l’année, de proposer des morceaux de musique qu’ils souhaiteraient jouer l’année suivante (2014-2015). Cela nous fait comprendre que les enseignants sont attentifs au fait que les musiques et le répertoire musical choisis pour la pratique des élèves doivent avoir une signification et une pertinence pour eux. Cette idée sur l’apprentissage musical entre en résonance avec celles de Keith Swanwick qui, dans l’ensemble de ses études sur l’éducation musicale, et notamment dans son ouvrage Teaching music musically (2002), nous apprend que « chacun des étudiants amène un royaume de compréhension musicale à nos institutions éducationnelles. Nous ne les introduisions pas à la musique, ils ont déjà la familiarité avec elle…». C’est ainsi qu’en tant que professeurs, si nous demandons à un élève de jouer « un joli son », nous aurons peu de chance d’obtenir ce que nous souhaitons vraiment. Si chacun d’entre eux dispose de son univers sonore, de tout un monde de musique singulier, il va également de soi que chacun d’eux donnera des réponses distinctes à nos requêtes. À Stains, en général, les professeurs associent ce genre de sollicitation à un exemple musical joué avec leurs instruments et, d’une certaine façon, cela donne plus de clarté à la proposition. Jouer des exemples musicaux est une pratique commune dans la classe du pôle. Bien que cela ne soit pas une particularité de leur méthode, nous devons souligner que l’enseignement à travers l’imitation est fréquemment mis en pratique par eux. En effet, l’imitation, la procédure par excellence des processus d’apprentissage oral des musiques, est couramment pratiquée dans le projet, même si l’appréhension des fondements de lecture musicale écrite (le solfège, la lecture de la partition) est également jugée importante et souhaitable. Lévy Vygotsky, l’une des éminentes références de la psychologie du développement, dans son ouvrage Pensée et langage (1997), affirme quant au rôle de l’imitation dans le processus de développement de l’enfant : « L’imitation, si on l’entend dans son sens large, est la forme principale sous laquelle s’exerce l’influence de l’apprentissage sur le développement. L’apprentissage du langage, l’apprentissage à l’école est dans une très grande mesure fondé sur l’imitation ». Dans le même ordre d’idées, il synthétise, en écho aux études de Marcel Mauss sur les techniques du corps (Mauss, 1934) : « L’apprentissage est possible là où il y a possibilité d’imitation » (Vigotsky, 1997). Cependant, on doit souligner que, selon Vigotsky, l’imitation n’est pas simplement la formation de l’habitude, car c’est un processus qui présuppose une certaine compréhension de la signification de l’action de l’autre (Vigostsky, apud De Carvalho, 2002). Nous pouvons constater que l’imitation a un rôle de grande importance dans l’enseignement collectif d’instruments. Dans cette modalité d’enseignement, le processus
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d’apprentissage est potentiellement partagé, de manière que les professeurs peuvent ne pas être nécessairement la seule « source d’information », la seule référence musicale. S’il est bien orchestré, l’apprentissage en collectif permet des échanges riches entre les élèves d’une classe, qui peuvent apprendre par mimétisme en prenant leurs collègues comme références. Pendant les séances du pôle de Stains, j’ai pu observer que l’enseignement allait au-delà du programme de connaissances musicales préétabli par l’équipe pédagogique du projet. En effet, la maîtrise de l’instrument, du solfège n’est qu’une partie de l’ensemble des savoirs et techniques que les professeurs transmettent aux élèves lors d’un cours. À de multiples occasions, les professeurs expliquent aux enfants qu’ils doivent prendre soin de leurs instruments, en leur donnant des instructions générales quant à comment les manier, comment maintenir leur propreté et comment les transporter. De façon directe ou indirecte, de manière consciente ou non, cela implique une pédagogie qui vise au développement du sens de responsabilité au regard des biens matériels qui leur sont prêtés. Un autre aspect de l’apprentissage extramusical, qui pourrait passer inaperçu, concerne le contrôle de la posture corporelle des élèves qui s’exerce même dans les moments latents d’attente de l’exécution musicale. La régulation de la prise de parole constitue également un procédé pédagogique, souvent implicite, d’une séance. En effet, les élèves ont maintes fois besoin de s’exprimer. Cependant, ils ne le font que sous l’œil des professeurs et de l’animateur qui, de leur côté, ont le souci de bien administrer le temps et le programme de l’activité. Pour ce faire, ils mettent en place un ensemble de procédures qui visent à garantir la discipline générale, en identifiant par exemple clairement les moments sonores et les moments silencieux de la séance. En effet, tout cela fait partie d’une sorte de programme ou d’un curriculum non-explicite qui se compose d’un ensemble d’enseignements spécifiques. Ces enseignements sont dispensés en même temps que l’enseignement des techniques et des savoirs musicaux.



Centrer l’attention Dans le pôle de Stains, l’équipe a dû spécialement relever le défi du manque d’attention des élèves pendant les cours. Bien souvent, les enfants ont eu du mal à s’impliquer dans les activités. Les professeurs expliquaient le manque de concentration des élèves par le fait qu’ils semblaient fatigués. Avec pour objectif de faire que les élèves se sentent dans les meilleures conditions physiques pour fournir leur plus bel effort lors de la matinée d’activité du projet, les professeurs leur conseillent de se coucher plus tôt la veille. Le problème s’est répété si fréquemment qu’un jour, durant une séance, devant le manque de concentration des élèves, les professeurs ont décidé de suspendre momentanément les activités prévues en anticipant la pause, pour leur permettre de se reposer à peu près vingt minutes. Le manque d’attention se constatait plus fréquemment pour quelques élèves que pour d’autres. Nous avons pu remarquer, notamment, les cas de deux d’entre eux qui se montraient souvent peu disponibles pour les activités proposées. Ultérieurement, nous avons su que l’un de ces deux enfants rencontrait des difficultés familiales et que, peut-être pour cela, il ne pouvait pas être aussi disponible que les autres.
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Comme je l’ai expliqué plus haut, l’atelier de Stains se déroule en deux temps, séparés par une pause de vingt minutes. Elle constitue le moment de détente et d’intégration collective où les élèves peuvent prendre leur goûter et jouer à cache-cache. Si parfois, dans la première partie de l’atelier, les enfants se montrent peu engagés dans les pratiques musicales programmées, au moment de la pause, ils s’amusent tous à armes égales. Le concert de fin d’année, qui en juin 2014 s’est déroulé à la salle Pleyel, a suscité de grandes attentes. C’est une salle de concert qui se situe dans le huitième arrondissement, soit une des parties les plus riches de la capitale française, loin de la « banlieue » où se trouve la ville de Stains et son conservatoire de musique. Durant les ateliers, au moment des pauses, les professeurs rappelaient aux élèves l’imminence du concert et l’importance qu’on accorde à cet espace de musique dans le milieu de la scène musicale classique européenne: c’est à la salle Pleyel que les musiciens et les chefs d’orchestres les plus réputés de la musique classique mondiale se produisent. Ces mots ont fait partie d’une stratégie d’encouragement des enfants, afin qu’ils préparent sérieusement des morceaux de musique destinés à être joués dans un lieu prestigieux. Cette allusion au concert porte un double-sens: d’une part, elle peut être entendue comme « La salle Pleyel est importante, soyez préparés et à la hauteur de ce lieu », ou davantage comme « Vous êtes vous-mêmes importants et c’est pour cela que vous allez jouer à la salle Pleyel ». Dans les deux sens, nous pouvons remarquer que la valeur de la salle Pleyel, en tant que «  temple de la musique  » consacré, est assumée comme un a priori. Cet a priori se confirme potentiellement dans le « répertoire des certitudes » des apprentis musiciens. Les deux compréhensions nous montrent également que la Salle Pleyel, cet objet de médiation (Hennion, 1998), est mobilisée dans le but de faire accepter aux élèves l’engagement moral proposé par les professeurs.



Des élus La description d’une situation pourra témoigner de ces processus de légitimation: le 4 avril 2014, en fin de matinée et avant une après-midi de répétition avec le grand orchestre Démos, l’une des professeures s’adressa aux enfants sur un ton de sermon, en soulignant dans son discours la valeur de l’Auditorium Iannis Xenakis du conservatoire de Stains. Elle attira l’attention sur le fait que les élèves du projet Démos étaient « les quinze élus dans la communauté », en ajoutant qu’ils bénéficiaient du privilège de pouvoir utiliser les installations et les équipements destinés aux activités musicales de Démos. Dans son discours, nous observons également la logique de la mobilisation d’un lieu de musique dans un jeu de mise en valeur d’aller et retour dans la fabrication d’un processus de formation musicale qui implique tant les objets, l’auditorium Iannis Xenakis et ses équipements, que les acteurs humains participant à ce dispositif, notamment les professeurs, les élèves et les animateurs. Ce même jour, j’ai pu passer toute la journée avec les enfants du projet. J’ai ainsi eu l’opportunité de les accompagner du matin pendant le cours jusqu’à la fin de la répétition le soir. Ce jour-ci particulièrement, mon attention a été attirée par le fait que certains d’entre eux m’ont demandé pourquoi j’étais avec eux précisément en cette occasion. L’un d’eux m’a demandé : « Tu es chômeur ? ». Un autre m’a demandé si j’étais un « inspecteur ». Je me rappelle que, à une autre occasion, l’un des élèves m’avait également demandé si
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j’étais là pour détecter leurs erreurs pendant les cours. Je répondais toujours que je faisais une recherche, une espèce d’ « histoire du projet Démos ». Toutes ces questions en apparence innocentes m’ont révélé l’univers de chacun d’entre eux. Le vocabulaire spontanément utilisé par ces derniers suggère autant leurs préoccupations au sujet de la condition de vie au sein de leurs familles, que leurs inquiétudes à propos des exigences et contrôles auxquels ils sont soumis quotidiennement, au cours de diverses activités, et plus particulièrement celles liées à l’école. Dans l’après-midi, une des répétitions du projet Démos a eu lieu au Conservatoire National Supérieur de Musique de Paris (CNSMDP), quelques semaines avant le concert de fin d’année. Ce fut un véritable événement dans le processus d’apprentissage des enfants de l’atelier de Stains. À cette occasion, les élèves des différents ateliers se réunirent dans un même lieu pour faire de la musique et ce fut aussi l’opportunité pour leurs parents de se rassembler pour la répétition de la pièce chorale qu’ils chanteraient lors du concert à la salle Pleyel: « Le Chant de la Liberté », une version française du « Chœur des Esclaves Hébreux », extrait de l’opéra Nabucco de Verdi. La répétition au CNSMDP s’est déroulée dans une des salles de répétition de l’établissement. Peu de temps avant son début, nous avons pu assister à une démonstration des élèves de cuivres d’un autre atelier qui ont joué une version instrumentale de la chanson américaine « When the Saints go marching in ». Ce qui fut frappant, à nos yeux, lors de l’exécution de ce petit morceau, résida dans le fait que les enfants de ce collectif, tour à tour, ont eu l’opportunité d’improviser.



Improviser dans les règles L’improvisation peut être comprise de différentes façons, selon la culture à laquelle on appartient et le style musical qu’on joue. Cependant, dans le milieu académique, on accepte l’idée que cela désigne, au sens large du terme, à la fois un acte de performance et un acte de création musicale (Nettl ; Solis, 1998). Néanmoins, il n’y a pas de frontières bien établies entre l’acte la composer et celui de l’improviser. L’improvisation, cette pratique qu’on trouve indifféremment dans des manifestations musicales de tradition orale et écrite, est un excellent moyen d’expression qui permet de développer la capacité d’imagination et l’oreille musicale de l’élève. À travers cet exercice, l’apprenti se libère momentanément du code écrit, la partition, pour vivre plus directement la musique, en privilégiant fondamentalement sa perception auditive en combinaison avec la dimension kinesthésique. Par ailleurs, on remarque également que cette pratique favorise des moments de musique partagés, soient des moments favorisant le développement de l’estime de soi et le goût de l’apprentissage. En ce sens, nous considérons que la pratique de l’improvisation pourrait voire devrait être encouragée dans les autres pôles du projet. Lors de la répétition, les élèves de Stains se dirigent vers leurs pupitres respectifs, se mélangeant aux élèves d’autres pôles qui jouent le même instrument. À ce moment-là, ils ont l’opportunité de connaitre et de jouer avec des collègues qu’ils n’ont jamais vus auparavant. Cependant, au cours de la répétition, il n’y a pas de possibilité de nourrir des dialogues en parallèle ; en effet, selon la règle établie, le climat général de concentration ne doit pas être rompu. Curieusement, l’animatrice qui les avait conduits en ce lieu s’était mise aux côtés d’élèves plus agités, dans le but de faire valoir la règle du silence.
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Avant le début effectif de la répétition, un locuteur prit le microphone pour présenter un des chefs d’orchestre chargé de conduire la session. Les élèves se trouvèrent tout de suite face à Zahia Ziouani de l’Orchestre Symphonie Divertissement, qui est également directrice du conservatoire de musique de Stains. Il est vrai qu’elle était déjà connue de la plus grande partie des élèves du groupe, plus particulièrement de ceux qui participèrent du projet durant l’année scolaire 2012-2013. Zahia Ziouani connaît bien le projet Démos, étant donné qu’elle est associée à celui-ci depuis sa première édition. Cette chef connait aussi bien la réalité des enfants de la ville de Stains ; en effet, en plus d’être directrice du conservatoire, elle a également derrière elle plusieurs années d’expérience dans la coordination de projets associant travail social et éducation musicale au sein de la région. Avec la répétition, nous avons pu assister à un moment qui s’avère très riche dans le processus d’apprentissage des enfants. À cette occasion, élèves et professeurs jouent côte à côte dans un même pupitre. L’élève fait alors face au défi de jouer au milieu d’un groupe instrumental aux dimensions élargies, bénéficiant du soutien de son professeur lorsque cela s’avère nécessaire. En ce sens, durant la session, lorsque cela s’avère nécessaire, le professeur peut suggérer comment aider l’élève à surmonter une quelconque difficulté émergeant à cet instant, ou bien l’élève peut de lui-même solliciter l’aide du professeur pour éclaircir quelque doute sur comment jouer tel extrait. N’oublions pas non plus que, ainsi que nous pouvons l’observer, en cet instant le professeur agit également comme un agent du maintien de la discipline des enfants autour de lui. Il est également important de souligner la participation, lors des répétitions, du professeur et référent pédagogique du projet Démos, Patrick Toffin, qui a rejoint les musiciens et apprentis du pupitre des bois en jouant de sa clarinette. Ceci lui a certainement permis d’observer et d’évaluer dans l’exercice musical lui-même comment se développe cette activité du projet. Par ailleurs, une répétition qui concerne élèves, professeurs et même potentiellement des membres de l’équipe pédagogique, ne serait-ce que de façon temporaire, permet la rupture de la structure hiérarchique, favorisant ainsi le développement de l’esprit collaboratif, aspect fondamental pour la réussite d’un projet de telle envergure. La répétition se déroule et de temps en temps la chef d’orchestre fait de petites pauses de quelques secondes dans le but d’obtenir le silence du groupe. Par la suite, elle donne des explications sur la pièce et plus particulièrement sur certains aspects de son interprétation. Dans certains de ces moments, la chef demande à un professeur qui est parmi les élèves de jouer un fragment de la pièce Les Etudiants Gaillards, afin qu’ils puissent l’écouter et le prendre comme référence. De fait, nous pouvons souvent vérifier l’usage de l’exemple et de l’imitation dans le processus de transmission musicale. À un moment de la répétition, dans le but que les élèves localisent aisément les lettres de répétition dans leurs partitions respectives, la chef d’orchestre mentionne des noms de compositeurs connus de l’univers de la musique classique européenne. Ainsi, elle demande au élèves de focaliser leur attention sur la lettre « B » comme « Brahms », comme « Bach », où se trouve un extrait qu’elle souhaite commenter. La mobilisation de noms de compositeurs de la pléiade de la musique classique, qui semble être un fait anodin et purement instrumental, prend ici de l’importance par le potentiel de transmission de valeurs et de structuration de paradigmes. Au moment de la répétition
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notamment, un tel acte gagne en pertinence et force de production de liens entre les acteurs et les divers objets de médiations relationnés. De tels gestes influent directement sur un tout du processus d’éducation qui, pour sa part, est composé de la somme de diverses autres petites et grandes actions convergentes, dans un processus plus ample de fabrication de « tout un monde de musique » (Laborde, 1996). Après de nombreuses autres pauses, remarques et tentatives, la chef d’orchestre reconnait l’issue de l’exécution des extraits répétés, en leur disant « Bravo ! » Même ainsi, elle incite les élèves à s’impliquer davantage dans l’étude des pièces, visant un perfectionnement de l’interprétation, ayant en vue l’imminence de la présentation prévue dans la salle Pleyel les 22 et 23 Juin.



Considérations finales Pendant l’année scolaire 2013-2014 nous avons pu observer des séances du projet Démos dans le pôle de Stains, dans une séquence d’activités qui ont culminé avec le concert que les membres de ce groupe ont donné avec les enfants d’autres groupes au mois de juin 2014, dans la salle Pleyel, sous la baguette des chefs d’orchestre impliqués et devant un public nombreux. Au cours de cette période, nous avons pu assister à plusieurs situations particulières qui nous ont emmenées à réfléchir sur quelques aspects du fonctionnement de ce dispositif. On a pu constater que, en général, le projet dispose d’excellents équipements qui permettent aux élèves et aux professeurs de développer leurs activités dans des conditions satisfaisantes. On souligne spécialement le partenariat avec le centre social local, où les élèves bénéficient de repas et peuvent pratiquer d’autres activités d’éducation et de loisir, ainsi que la coopération avec le conservatoire de Stains, où ils se rassemblent pour les sessions musicales proprement dites. On doit également remarquer l’importance des activités parallèles aux cours d’instrument du projet, tels que les ateliers de musiques arabo-andalouse et les cours de chant choral auxquels les enfants participent pendant l’année. Les ateliers de musique arabo-andalouse, sont notamment des expériences pertinentes pour le développement musical et personnel des élèves, étant donné qu’ils leur permettent de faire connaissance avec des répertoires différents de celui qu’ils apprennent durant les cours ordinaires. Ils favorisent ainsi l’élargissement de leurs perspectives par rapport à des différents horizons culturels et à d’autres mondes musicaux. On constate que dans les bases de ce projet il y a une considération particulière pour l’insertion d’autres types de répertoires dans le programme d’études des élèves. Il est même prévu que, parmi les pièces qu’ils devront apprendre pendant l’année scolaire 2014-2015, figurent des morceaux de répertoires extra-européens. Néanmoins, en dépit d’initiatives comme celle mentionnée, il est reconnu que, globalement, le projet Démos s’aligne dans la perspective de la démocratisation de la culture et se voit comme un centre de distribution d’informations et connaissances, qu’octroie le « patrimoine musical » aux dépourvus, sans effectivement prendre en compte l’insertion des savoirs et des activités musicales qui existent déjà au sein des communautés où il agit. Dans ce sens, on pourrait envisager la possibilité de soutenir et d’incorporer de manière plus effective dans le programme d’activités proposé par Démos les expressions musicales
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d’autres univers culturels existants dans les différentes localités où ce projet est mené, en leur donnant la même reconnaissance et valeur qu’on donne aux expressions musicales déjà pratiquées dans ce dispositif. En permettant la participation directe de ces communautés, on pourrait favoriser de manière concrète le rapprochement et l’harmonisation des deux dimensions de base du projet Démos, à savoir, la dimension musicale et la dimension sociale.
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Jouer ensemble : l’atelier d’instruments à cordes des Agnettes à Gennevilliers Otavio MENEZES Le présent texte est issu de l’observation participante réalisée pendant l’année scolaire 2013/2014. Je consacre une étude de cas à l’atelier de cordes des Agnettes, et je m’intéresse plus précisément aux situations d’apprentissage musical observées làbas. La problématique de cette approche consiste à savoir quelle est la méthodologie collective pratiquée dans cet atelier et comment elle est perçue par les acteurs et, dans quelles mesures, elle s’accorde avec les objectifs du projet. Je rassemble par thèmes les analyses et les descriptions des situations d’apprentissage. Ces thèmes sont choisis parmi celles qui me semblaient les plus pertinentes, que j’avais vécues dans ce terrain, et relevées au gré des discussions entre les acteurs, de mes interventions dans le groupe et des observations prises en notes. Ces situations donnent un aperçu de ce qui est fait dans cet atelier.



Lieu, dispositif, structure sociale La maison d’enfance Youri Gagarine, lieu où est réalisé cet atelier, offre diverses activités aux enfants du quartier dont l’atelier du projet Démos. Ce centre est situé en face d’un collège public et a une place importante dans la communauté puisqu’il propose aux enfants et adolescents du quartier des activités périscolaires. Au sein d’une grande structure, les musiciens-intervenants, que j’appelle ici professeurs, ont une salle spécialement attribuée pour cet atelier où ont lieu les principales activités. Ils peuvent aussi disposer d’une autre salle, à côté, qui sert de temps à autre pour un travail musical en petits groupes sur des points précis, comme répéter un extrait plus exigeant d’un morceau ou mettre en forme l’harmonie. Ces deux salles sont à disposition deux jours par semaine pour deux heures. Cette division en deux lieux génère un dynamisme important dans la gestion du groupe.



Qui vient à Démos ? Des enfants et des jeunes adolescents scolarisés du quartier populaire des Agnettes qui fréquentent habituellement la maison d’enfance, et qui, peut-être intéressés par la musique, mais ne suivant ni le conservatoire ni un cours privé, sont sélectionnés par la maison d’Enfance en fonction de leur comportement et de leur motivation. J’ai aussi pu observer que certains de ces enfants venaient à l’atelier pour suivre leurs camarades et/ou par curiosité, attirés par cette activité, qui faisait du bruit dans les couloirs. Deux jeunes professeurs organisent les cours. Ce sont deux musiciens qui enseignent également au conservatoire. Ils possèdent à cet égard une pratique d’enseignement issue d’une pédagogie traditionnelle, plus individualisée. L’esprit pédagogique du Démos, qui se veut différente de celle du conservatoire, amène ces jeunes professeurs à remettre en question leur propre pratique pédagogique. Ils se montrent sensibles à ces nouvelles pédagogies, s’efforcent de s’y adapter, notamment pour amener les élèves à jouer ensemble. Toutefois,
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leurs habitudes issues du conservatoire marquent leur travail. Ils conservent par exemple certaines pratiques autoritaires, ou certaines stratégies ayant la peur ou la pression comme ressort, comme celle de rappeler très souvent aux élèves le concert de fin d’année pour obtenir leur attention et les forcer à travailler. S’adapter à ce nouveau contexte n’est donc pas évident, et nécessite visiblement de passer par des tâtonnements, et expérimentations diverses. Enfin, au moins un de trois travailleurs sociaux de la maison d’enfance Youri Gagarine, participent très régulièrement aux ateliers. Ils encadrent et accompagnent le groupe. L’un d’entre eux est aussi apprenti et apprend le violoncelle avec les enfants. La présence des travailleurs sociaux en classe apporte une atmosphère quasi familiale en raison de la connaissance et de l’affection qu’ils portent aux enfants. Cette relation de proximité avec les enfants leur permet d’avoir plus d’autorité que les professeurs pour le maintien de l’ordre. Ils sont en effet davantage écoutés et obéis quand ils demandent aux enfants de se calmer et de suivre le cours.



Les trois moments de l’apprentissage collectif Les séances sont habituellement divisées en trois moments. D’abord tous les élèves sont regroupés dans une seule salle. Ils s’échauffent. Ensuite ils sont répartis en groupes de quatre voire cinq élèves par instruments, pour travailler des passages de morceaux qu’ils répètent (comme par exemple Les sauvages  de Rameau qu’ils travaillaient cette année-là) ou des arrangements écrits pour les groupes de cordes du dispositif. Puis, les élèves se regroupent à nouveau pour jouer tous ensemble les extraits de la partition travaillés le jour même. Les contenus de l’atelier sont dégagés au fur et à mesure du cours, comme par exemple les exercices de technique d’archet, la position des doigts, la justesse de sons ou encore la production sonore de l’instrument. L’approche consiste en un apprentissage plutôt directif de la part des professeurs mais aussi par interaction collective, vu que le climat est assez solidaire entre les élèves eux-mêmes. En effet, le travail se déroule dans une atmosphère détendue, sans crispation entre les participants. Rares sont les moments plus problématiques, mais ces moments de crises sont particulièrement intéressants car ils font ressortir avec plus d’acuité la structure des relations tissées entre professeurs et élèves, et mettent en valeur les pratiques pédagogiques. C’est la raison pour laquelle je m’étendrai plus loin sur un de ces moments de crise en particulier. Cette méthodologie n’est pas novatrice, elle prend son inspiration dans d’autres expériences comme celles menées en Amérique Latine. En général, ces projets ont comme but d’offrir une meilleure vie aux jeunes des quartiers difficiles par la voie des pratiques musicales en collectif. Plus qu’un processus pédagogique, cela représente un dispositif qui favorise les liens affectifs et la sociabilité entres les participants et les familles. Par exemple, au Brésil, le projet Guri, crée dans les années 1990, a une vocation sociale centrée sur les nouvelles possibilités et les nouveaux horizons que les participants, issus de divers univers sociaux, peuvent envisager à partir du croisement des expériences de vie diverses (par exemple se rencontrent sur scène des enfants des prisons et des enfants de la classe moyenne). L’expérience d’Agnettes, située en banlieue parisienne, s’inscrit dans les projets de musique à vocation sociale. Toutefois, l’atelier, régi par des objectifs généraux prévus par le dispositif, privilégie une pratique orchestrale ayant comme contenu et forme la musique d’orchestre classique, alors que les projets d’Amérique latine s’ouvrent à tous les genres musicaux.
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Tous apprennent avec tous ? Au sein de l’atelier des Agnettes, lors des répétitions, j’ai pu constater à de nombreuses reprises que les élèves s’observent les uns les autres, s’imitent, cherchant à reproduire des gestes et des sons. Il apparaît donc que les élèves apprennent à jouer au contact des uns et des autres. Néanmoins, j’ai pu aussi voir fréquemment les professeurs intervenir auprès des élèves pour les reprendre. Par exemple, pour chercher à ajuster l’harmonie ou pour les encourager, ils leur arrivaient d’utiliser des gestuelles, le regard ou encore le toucher (ils prenaient notamment la main d’un élève pour ajuster la position de l’arc) sans pour autant les interrompre dans la réalisation musicale. Le rôle du professeur est donc fondamental ici pour guider le cours, pour bien faire sonner l’ensemble, avoir une bonne harmonie, assurer la continuité du cours, mais il n’est pas le seul acteur de l’apprentissage, tous les élèves participent aussi à celui-ci. De même, j’ai observé aussi à plusieurs reprises les professeurs partir s’installer dans la salle à coté avec un élève ou un petit groupe en difficulté pour travailler quelques extraits plus difficiles. Cet isolement par instruments aide les élèves à mieux travailler l’écoute, à mieux connaître leur instrument, et permet d’établir une relation de confiance entre l’élève et son instrument. Les élèves apprécient ces moments de travail en petits groupes où ils découvrent plus en profondeur leur instrument et partagent cette joie avec les autres. Et lorsque par la suite les élèves reprennent l’ensemble, ils semblent mieux maîtriser leur instrument, ils s’appliquent davantage et sont plus confiants. La règle est de motiver. Lors d’une répétition avec l’ensemble pour le concert de la fin de l’année, les professeurs sont intervenus dans la réalisation musicale à plusieurs reprises pour encourager les élèves. On pouvait en effet entendre des phrases de motivation telles que « ça sonne bien », « pas mal du tout », « c’est comme ça qu’il faut jouer... ». Ils leur disaient également que rattraper des notes est bien un réflexe de jeu qu’il faut avoir quand on joue dans un orchestre. L’encouragement est une stratégie pédagogique pratiquée ici pour obtenir une certaine qualité de jeu musical et une application individuelle et favoriser la maîtrise de l’instrument. Quel instrument jouer ? J’ai pu observer sur le terrain par exemple, que les professeurs laissent l’élève débutant toucher, manipuler tous les instruments à cordes. Les professeurs peuvent montrer aux élèves comment les tenir, mais ils les laissent le découvrir seuls et faire leur propre expérience sensorielle. L’instrument n’est donc pas imposé par les professeurs il est choisi par les élèves en fonction de leur préférence, et aussi de la possibilité du centre d’avoir l’instrument et de la spécialité de l’atelier (ici, les cordes). L’offre reste donc limitée et les enfants qui aimeraient apprendre d’autres instruments, ne peuvent pas participer au projet Démos. La gamme la plus normale ; Comme d’habitude, chaque petit groupe joue à son tour. Lors d’un cours, l’objectif était de travailler des gammes et les sons à partir des instruments, donc de travailler le doigté et la position de l’archet. Les professeurs proposent aux enfants des exercices de gammes de do et sol majeurs et ce qui leur permet de travailler en même temps quelques notions de solfège comme par exemple, la notion de pulsation et les figures de temps, noir, blanche, croches et la justesse de sons. Pendant que les professeurs chantaient et battaient la pulsation avec le nom des notes, les élèves jouent. Dans ce cas, les contenus musicaux sont travaillés par la répétition des sons des gammes écoutée, la position des doigts, donc le doigté, ainsi que les gestuelles d’archet. Après cet exercice, les professeurs font lire les arrangements par les élèves.
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Dans un cours vers la fin du mois mai, alors que tous les élèves étaient tous disposés en cercle, les professeurs ont demandés à ceux qui étaient plus assurés de jouer. D’abord ils jouaient tout seul, tour à tour, pendant que les autres les regardaient. Ensuite, tous jouaient une gamme de do majeur puis une gamme mineure, aller-retour. Ensuite, un exercice, de type canon, avec les mêmes notes, a été proposé aux élèves qui maîtrisaient les positions de doigts. Enfin, au fur et à mesure tous les élèves du cercle ont été invités à jouer. Pendant l’exercice, un élève a demandé : « la gamme majeure c’est la plus normale ? » Dans les deux cas, la pratique instrumentale et le solfège sont surtout développés par le biais de l’écoute. C’est une activité courante dans cet atelier. Par la suite, le déchiffrage des notes est fait directement sur les partitions des arrangements du groupe de cordes. L’apprentissage du solfège par la pratique instrumentale donc par l’expérience directe et concrète, donne du sens à celui-ci, le rend plus cohérent et renforce l’assimilation du solfège. La question faite à propos de la gamme (la gamme majeure plus normale en relation à la gamme mineure), dénote un des exemples de la reproduction de la norme de musique savante, traditionnellement transmise. Une idée répandue dans l’enseignement musical depuis l’implantation du système de notes musicales issu des sept premières syllabes du verset de l’hymne de Saint-Jean-Baptiste. Cela témoigne du fait que la création et l’expérimentation sonore plus ouverte sont très timides dans cet atelier, mais existent toutefois.



Gestes, sons, écoute À plusieurs reprises, l’atelier commençait par un échauffement corporel animé par un des professeurs. Cela consistait en exercices de gestes faciaux, corporels, jeux rythmiques de mots avec leurs prénoms, etc., en favorisant ainsi l’interaction entre les élèves. L’autre professeur a introduit le Soundpainting dans la classe. De temps à autre, il apprenait aux élèves les codes de base. Cet outil permet une direction d’ensemble à partir de gestes codés de la main et de mouvements corporels pour favoriser la création musicale. Il permet de travailler la synchronisation, les nuances ou encore la direction d’orchestre. Un jour, il a demandé aux élèves de diriger un petit morceau improvisé. Le groupe a bien réagi et quelques élèves ont composé des morceaux assez créatifs aux antipodes d’un déchiffrage des notes sur une partition. Un autre outil qui a été mobilisé, a été un cd qui comportait les arrangements des musiques du concert de fin d’année. L’utilisation de supports audio pour l’écoute des morceaux a servi comme guide pour la mémorisation de ce que les élèves étaient censés de jouer sur scène. Par exemple, j’ai pu observer l’utilisation de cet outil dans une répétition du thème d’« Aladdin » quelques semaines avant de la date du concert à la salle Pleyel. Donc, j’ai pu remarquer que la répétition de l’ensemble anticipé par l’écoute du cd, à cette époque de l’année, instaurait un climat de tension dans le groupe. En effet, les professeurs semblaient attendre un résultat proche de la perfection que les élèves n’étaient pas en capacité de fournir. Les élèves étaient visiblement stressés ce qui nuisait à l’efficacité de leur travail. Dans cette occasion aussi, il est arrivé qu’après une écoute attentive du cd, les professeurs se mettent à côté des élèves en difficulté pour les aider à bien déchiffrer et à bien faire sonner les instruments. Jouer à tempo et accordé se montrait essentiel pour les enseignants, de même que l’écoute de l’autre pendant le jeu était valorisée.
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La bonne conduite L’obligation de répéter pour le concert crée un climat de contrainte au sein du groupe. Ce qui produit parfois une agitation voir une déconcentration. Ci-dessous je décris une situation de façon plus détaillée d’un moment où un des élèves met en question la position d’un des professeurs dans la classe. Will est un élève qui à plusieurs reprises a refusé de participer à certaines activités proposées et trouvait des stratégies bruyantes pour perturber le cours. Un jour, un des professeurs lui a dit de poser son violon car il ne voulait pas participer. Ensuite le professeur a rangé son instrument. Quelques instants après, Will a repris l’instrument mais sans retourner tout de suite au cercle des enfants. Will ne montrait aucune envie de faire l’activité. Il s’est mis à côté du cercle dans un coin de la salle et a continué à faire du chahut. Le professeur continuait à travailler sur les gammes et les pulsations dans le cercle. Quelques minutes après, il finit par donner à W. un tambourin l’invitant à interagir dans l’ensemble. Il lui montre comment frapper la pulsation rythmique (c’était un extrait de sauvages de Rameau). Un peu plus tard, le professeur retire l’instrument de percussion de la main de W., qui ne battait pas la pulsation correctement, peut-être à dessein. Mais Will reste assis dans le groupe.



Dans ce cas, le professeur a essayé diverses façons pour réintégrer cet élève dans le groupe. Les stratégies mises en œuvre par le professeur montrent une capacité adaptation face à l’événement. Puisque le bruit fait par Will montre une envie de l’élève se mettre en avant, soit pour remettre en cause la méthode, soit pour remettre en cause l’autorité du professeur. Dans un premier temps, il essaye de mettre en place une autre stratégie, différente que celle de l’autorité, cela montre que le professeur n’agisse pas par l’autorité en premier temps. Cependant, quand le professeur est vraiment débordé il fait appel aux encadrants. Cette façon de manifester le mécontentement et les autres divers types de manifestations qui vient des élèves, donnent des pistes à une mise en cause de la pédagogie elle-même par rapport aux propos des ateliers et aux stratégies d’enseignement abordés. Le travail en collectif mené dans cet atelier, exige une présence importante des travailleurs sociaux. Ces dernières, étaient appelés à intervenir face aux événements comme celui-ci, des moments pas trop habituelles dans les rencontres. Dans plupart du temps, leur simple présence au sein de l’atelier favorisait au maintien de l’ordre.



Conclusion L’interaction entre les acteurs. Je constate qu’il existe dans cet atelier : un enseignement plutôt traditionnel et l’effort de professeurs à s’adapter au contexte et à une pédagogie collectif, basé sur le dialogue ; un sensible travail de l’instrument visant pas seulement le concert final, mais aussi en transmettant une technique, un éveil à la pratique instrumentale ; des professeurs à l’écoute des élèves en s’adaptant face aux imprévus  ; des moments répartis en petits groupes et des moment collectifs plutôt réussis ; et l’envie des jeunes à la découverte avec un attachement particulière à la pratique instrumentale. Également, j’ai pu observer une exigence de professeurs et encadrants pour que les élèves prennent au sérieux l’atelier. La finalité est montrée aux jeunes musiciens, qu’ils sont face à quelque chose de plus important qu’un moment récréatif.
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Contenus, stratégies, répertoire. La musique classique est prédominante dans l’enseignement au sein de l’atelier. Il existe une valorisation surdimensionnée de la pratique orchestrale des musiques classiques. Néanmoins, les élèves montrent des progrès importants par rapport à la capacité de jouer en groupe, à l’écoute et au solfège. Il est vrai que les enseignants consacrent une grande partie du temps de l’atelier au déchiffrage des arrangements de l’ensemble pour le concert final. Cependant, il a des moments musicaux plus ludiques et expérimentaux dans chaque atelier. La pédagogie et les stratégies d’apprentissage. Ce projet nous invite donc à réfléchir sur sa mise en place dans l’atelier de cordes des Agnettes. Le choix même du mot « atelier », emprunté au vocabulaire des beaux-arts, en remplacement des termes usuels « conservatoire » ou « école de musique », semble montrer le refus de s’inscrire dans une structure traditionnelle codifiée et la volonté de s’ouvrir à une expérience créatrice de découvertes fécondes. J’ai en effet pu constater dans cet atelier que les professeurs et les travailleurs sociaux cherchent à atteindre les objectifs éducatifs, sociaux et artistiques du projet. M’intéressant plus particulièrement ici à la question des pratiques d’apprentissage, j’ai observé que les musiciens-professeurs réfléchissent, malgré la transmission d’un apprentissage plus traditionnel dans certaines situations, à différentes stratégies d’enseignement qui sortent du cadre traditionnel dans le but de façonner un nouvel apprentissage. Certes, il existe dans cet atelier des moments divergents, allant des moments d’efforts mutuels, plus durs, aux moments créatifs plus réjouissants. Cependant, il existe un lien commun qui conduit le travail entre les participants : le fait de jouer au concert final à la salle Pleyel.
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Faire du « social » ou du « culturel » ? Ethnographier les catégories en action et l’action des catégories Julie OLEKSIAK & Lea ROGER Dèmos signifie « peuple » en grec ancien. Cependant, depuis 2010, ce mot est également l’acronyme d’un projet porté par la Cité de la musique, qui signifie : « Dispositif d’éducation musicale et orchestrale à vocation sociale ». Cette appellation révèle déjà une partie de l’ambition du projet lorsqu’elle est décortiquée à l’aide des dictionnaires de la langue française1. Nous retrouvons  : 1)  Un «  dispositif  », qui  correspond à «  un ensemble de moyens disposés conformément à un plan ». 2) Une « éducation musicale et orchestrale », qui comporte l’idée d’« éducation », ou « la mise en œuvre de moyens propres à l’acquisition de connaissances théoriques et pratiques de techniques », ici il s’agit de celles propres à la musique et l’orchestre. Pour le mot « musique », le dictionnaire nous dit « art de combiner des sons d’après des règles » et pour « orchestre », « groupe d’instrumentistes qui est constitué en vue d’exécuter de la musique ». Il s’agirait donc dans Démos de : « favoriser l’acquisition de connaissances théoriques et pratiques relatives à un art de combiner des sons d’après des règles ainsi que d’exécuter cet art à plusieurs ». 3) Et enfin, une « vocation sociale ». Par le sens que prend le mot « vocation » dans la phrase, il s’agit de la « mission » du projet en général qui est « sociale ». Le « social », nous instruit le dictionnaire, c’est « ce qui est relatif à la vie des hommes en société » dans son acception la plus large, mais cela peut être aussi ce « qui favorise une meilleure adaptation des plus défavorisés à la société », ce « qui favorise le développement culturel, l’amélioration des conditions matérielles du plus grand nombre », ou encore ce qui est « relatif à la protection solidaire, et plus particulièrement à la protection des plus défavorisés, organisée au sein d’une communauté ». Ces trois derniers sens du mot « social » se rapporte à l’idée « d’affaire sociale », c’est à dire au domaine professionnel du « social ». Démos serait alors porteur d’une mission de solidarité. On pourrait ainsi reformuler ce que l’acronyme Démos nous apprend sur le projet  : un ensemble de moyens disposés pour atteindre un objectif : l’acquisition de connaissances théoriques et pratiques relatives à un art de combiner des sons d’après des règles ainsi qu’à l’exécution de cet art à plusieurs, avec une mission en faveur d’une meilleure intégration des plus défavorisés à notre société. Deux aspects ressortent ici clairement  : 1) Le désir de transmettre des nouvelles connaissances et 2) Celui d’agir en faveur d’une population marginalisée. Ces deux objectifs sont reformulés par Gilles Delebarre lui-même, le responsable pédagogique et éducatif de Démos, lorsqu’il présente le projet sur France Inter en juin 2013 comme suit : «  [c’est] l’idée de donner accès à un patrimoine à des enfants et à des familles qui pourraient en être à priori éloignés. Et cette idée d’accéder à cette culture2 classique, c’est une idée qui va au-delà de la musique puisqu’il s’agit aussi de faire de ce travail un outil de meilleure insertion sociale en ajoutant à son patrimoine personnel la culture générale de manière forte3. » 1 Ici les dictionnaires utilisés sont le Petit Robert et le Trésor de la langue française. 2 Pour favoriser la clarté du texte, nous avons mis en italique les termes se rattachant au « social » et au « culturel » dans les discours et les documents de communications cités. 3 Gilles Delebarre sur France Inter le 23 juin 2013 dans l’émission Périphérie de Edouard Zambeaux http://www.franceinter.fr/player/reecouter?play=664312 consultée le 12/01/2015



74



/// Chapitre 8



Démos possède donc deux objectifs que nous retrouvons résumés ici par les adjectifs « culturel » et « social », qui sont infiltrés en filigrane dans les discours et communications autour de Démos : un objectif « culturel » correspondant à la transmission de connaissances sur la musique classique, et un objectif « social » visant une population qui en serait a priori éloignée4. Démos a donc pour objectif de transformer la société en agissant sur le rapport des individus à la « culture » et sur les rapports « sociaux ». En cela, le projet Démos rejoint les discours des acteurs de la médiation culturelle, qui affirment que l’action culturelle agit sur la société car elle crée de fait une modification des représentations culturelles et sociales (Liot, 2010). Ce que le philosophe et historien, Michel De Certeau, disait déjà il y a quarante ans, lorsqu’il analysait les interventions culturelles et sociales qui ont émergé à la suite de mai 1968 : « une intervention est déjà « culturelle » par ce qu’elle fait sortir ainsi de l’ombre : elle produit des effets de représentation et de transformation sociales » (Certeau, 1974 : 222). Nous ne souhaitons pas ici revenir sur la transformation effective de ce projet sur la société, puisque par son existence même, il produit des effets. Nous souhaitons en revanche, nous demander si Démos agit sur les catégories « social » et « culturel » qu’il cherche à faire se rencontrer dans un même projet et ainsi l’action qu’il peut avoir sur ces catégories propres à notre société. En effet, dans de nombreuses communications sur Démos, il est formulé qu’un élément fondamental du projet est d’introduire des innovations, par la mise en place d’un processus expérimental, pour pouvoir réfléchir sur les questions d’enseignement musical collectif. À propos de ces innovations, Gilles Delebarre entend, entre autres « la question de la complémentarité professionnelle  », c’est-à-dire, «  l’idée de relation entre le monde de la culture et celui du champs social ». Pour lui c’est une idée très forte du projet, cela ressemble à : « Une sorte de cadre contraint qui amène à ce que des travailleurs sociaux et des musiciens travaillent ensemble. C’est une expérience intéressante parce qu’aujourd’hui en France, il y a beaucoup de séparation entre les entités professionnelles et les gens n’ont pas l’habitude de collaborer avec des partenaires qui soient d’un autre champ professionnel [...] Donc l’idée c’est que : je travaille avec un partenaire, et je construis avec lui un projet éducatif. [...] C’est vraiment l’idée du collectif autant du côté des adultes que des enfants qui apprennent à jouer.5 »



Nous comprenons dans les paroles de Gille Delebarre, que le projet est censé transformer autant les enfants que les encadrants qui participent à Démos. Il semble donc que Démos cherche à agir sur les catégories «  social  » et «  culturel  » apparemment trop souvent séparées dans notre société actuelle, en proposant un projet à deux voix, c’est-à-dire à la fois « culturelle » et « sociale ». Ainsi, dans cet article, nous nous pencherons sur la mobilisation de ces catégories infiltrées à différents niveaux dans les discours et pratiques des acteurs du projet Démos. Nous étudierons la manière dont les acteurs comprennent ces mots polysémiques, nous observerons leurs effets et interrogerons les enjeux et implications qu’ils soulèvent au sein de l’atelier de Saint-Denis. Il s’agira alors de se demander si Démos, transcende ces notions pour développer « une innovation sociale et culturelle »6 ? 4 Il s’agit des « quartiers relevant de la politique de la ville » qui selon l’INSEE correspondent à « l’identification de quartiers « prioritaires », territoires urbains abritant une part importante de population à bas revenus » (http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?id=4411 consulté le 16/01/2015) 5 Interview de Gilles Delebarre par la revue Télérama, dans le cadre de leur dossier «Nos enfants et la culture», 30/03/2012. http://www.dailymotion.com/video/xpsldy_gilles-delebarre-responsablepedagogique-a-la-cite-de-la-musique-paris_creation. Consultée le 29/04/2015. 6 http://projetDEMOS.fr/pedagogie-de-DEMOS/principes-fondateurs/ consultée le 12/01/2015
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Une structure institutionnelle distinguant le « social » et le « culturel » Pour atteindre ses objectifs «  culturels  » et «  sociaux  » exposés rapidement dans l’introduction, Démos est construit autour d’un dispositif se basant sur ces deux domaines : « Pour favoriser l’accès de ces jeunes à la culture classique, Démos propose un dispositif éducatif intensif et innovant, (…) associant une pédagogie collective fondée sur la pratique instrumentale et un suivi social très appuyé. Ce dispositif implique, outre l’encadrement de musiciens professionnels, la contribution de nombreux experts du champ social et, en particulier, des équipes des centres sociaux ou de loisirs des territoires concernés7. »



On retrouve à plusieurs niveaux une structure qui comporte toujours deux pôles, dont l’un est constitué de personnes issues du champ « social » et l’autre du champ « culturel », ce dernier assimilé ici au champ de la « musique ». Ainsi le projet lui-même est porté par un partenariat entre la Cité de la musique (chargée de la musique et donc du « culturel ») et l’Association de Prévention du Site de la Villette (APSV - se préoccupant de la « dimension sociale du territoire »8), qui a d’ailleurs mis en œuvre la première phase du projet. De même, au niveau étatique, le projet est financé d’un côté par le Ministère de la Culture et de la Communication et de l’autre par l’Agence nationale pour la Cohésion Sociale et l’égalité des chances9 (Acsé). Les ateliers ont lieu en grande partie dans les «  structures sociales  », mais les grandes répétitions et le concert ont lieu dans des lieux de la culture musicale : le Conservatoire National Supérieur de Musique et de Danse de Paris (CNSMDP) et la salle Pleyel. Les encadrants dans les ateliers sont engagés par la Cité de la musique pour les musiciens-intervenants (autrement dit l’aspect  «  culturel  ») et par les «  structures sociales  » pour les «  éducateurs du champ social »10. Ce dispositif, qui réunit à la fois du «  culturel  » et du «  social  » est résumé sur le site Internet du projet comme suit : - 



« Un encadrement par des musiciens professionnels en partenariat avec des éducateurs du champ social ;



- 



Une dynamique territoriale avec les acteurs de la culture, les structures sociales et les collectivités territoriales ;



- 



Un encadrement éducatif permanent assuré par les partenaires sociaux et la Cité de la musique »11



7 http://projetDEMOS.fr/a-propos-de-DEMOS/presentation-du-projet/ Consulté le 16/01/2015  8 « Au sein d’un parc ouvert sur la ville, la création de l’APSV en 1986 marque la volonté des équipements du site de la Villette d’appréhender le territoire dans sa dimension sociale », http://www. apsv.fr/ Consulté le 16/01/2015 9 Présentes dans les directions régionales de la jeunesse des sports et de la cohésion sociale (DRJSCS), rattaché au ministère des Droits des Femmes, de la Ville, de la Jeunesse et des Sports. 10 http://projetDEMOS.fr/a-propos-de-DEMOS/presentation-du-projet/ Consulté le 16/01/2015 11 http://projetDEMOS.fr/a-propos-de-DEMOS/presentation-du-projet/ Consulté le 16/01/2015
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Ainsi dans l’atelier de Saint-Denis que nous avons observé, il s’agit d’une rencontre entre différentes institutions issues des deux pôles cités plus haut : - 



La Cité de la musique qui recrute et embauche les musiciens-intervenants de l’atelier de Saint-Denis (Emilie, Nathalie et Julie) ;



- 



La Maison de Quartier Floréale qui est le lieu de l’atelier depuis la seconde phase du projet. C’est l’un des centres sociaux de la ville financé en partie par la Caisse d’Allocation Familiale rattachée à la Sécurité Sociale. En 2013 elle permet à 10 enfants de participer à Démos.



- 



Le Programme de Réussite Educative. Il s’agit d’un dispositif gouvernemental mis en place à Saint-Denis en 2007 pour favoriser la mise en place des meilleures conditions aboutissant à la réussite des parcours scolaires. À Saint-Denis, l’insertion de ce dispositif dans le projet dès sa création en 2010 a été décisive. Le projet a été porté par Nabila qui est médiatrice socioculturelle à la Réussite Educative. En 2010, lorsque la première phase du projet se réalisait en partenariat avec une autre maison de quartier de Saint-Denis, Nabila a su pallier au manque de soutien éducatif de la part de la structure d’accueil en s’engageant personnellement sur le terrain. Aujourd’hui, dans le partenariat entre la Cité Floréal et la ville de Saint-Denis, Nabila intervient en tant que « référente familles » (elle suit les 5 enfants et leurs familles qui ont été amenés dans le projet par la réussite éducative) ;



- 



La Ville de Saint-Denis, et plus précisément son service culture, est entré dans la seconde phase du projet en recrutant, en Service Civique, un « réfèrent terrain » (Corinne). Il s’agit de la personne médiatisée sur le Site Internet de Démos en tant que « éducateurs du champ social »12. Ce troisième partenaire a joué un rôle crucial pour le bon déroulement de la seconde phase du projet, car à la suite de la mauvaise expérience vécue avec la première maison de quartier, il semblait important d’engager un nouveau partenaire pour faire le lien entre la nouvelle Maison de Quartier et la Réussite Educative, la Cité de la musique et les différentes familles.



Comme cela est annoncé sur le site Internet de Démos, on retrouve donc bien des acteurs du champ qualifié de « social » et d’autres du champ qualifié de « culturel » qui se rencontrent à travers l’atelier Démos à Saint-Denis. Nous remarquons, que dans les différents documents édités par ces différents partenaires, les notions de « culturel » et de « social » ne sont jamais définis. Il semble donc qu’elles se rapportent aux définitions établies par le dictionnaire et que nous avons détaillées dans l’introduction. On retrouve alors une division entre des acteurs qui sont censés transmettre le savoir culturel musical (les professeurs de musique) et d’autres qui sont censés s’occuper de l’intégration sociale (les partenaires sociaux). Pour autant, cette distinction apparemment si claire sur le papier et au niveau institutionnel, semble être réinterrogée lorsque que l’on se place au niveau des pratiques, c’est-à-dire dans l’atelier.



12 Il semble que dans le projet, plusieurs terminologies différentes soient utilisées pour qualifier le travailleur social, nous y reviendrons dans la deuxième partie de cet article.
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Le « culturel » et le « social » à l’épreuve de l’anthropologie Pour diriger l’atelier, les différents intervenants doivent suivre quelques consignes. En ce qui concerne les musiciennes-intervenantes, elles sont recrutées, employées et encadrées par la Cité de la musique qui pose les conditions en matière de pédagogie collective musicale (la pratique instrumentale, le travail vocal, la formation musicale, l’ouverture musicale, le répertoire)13 ainsi que pour la réalisation du concert final à la Salle Pleyel. Le réfèrent pédagogique de la Cité de la musique, Patrick Toffin met, à disposition des musiciens, un certain nombre d’outils : des partitions arrangées par Dominique Billot, des formations et un document de travail14. Dans ce dernier, on peut y lire une réflexion sur l’approche à avoir avec les enfants et sur le déroulement de l’atelier (l’entrée, l’échauffement, les jeux musicaux, le passage de l’oral à l’écrit, la technique instrumentale, les temps de pause etc.). Cependant, il n’est pas spécifié de jeux ou d’exercices précis, laissant les musiciennesintervenantes décider, inventer et imaginer elles-mêmes ce qu’elles souhaitent faire selon leurs compétences. L’aspect « culturel » de l’atelier est donc géré par la Cité de la musique, qui fournit un cadre clair tout en laissant le contenu libre aux musiciennes-intervenantes. Pour le « professionnel du champs social », on ne retrouve pas de renseignements aussi précis dans les documents de la Cité de la musique. D’ailleurs, même la dénomination est incertaine : s’agit-il d’un « animateur social », d’un « éducateur social », d’un « référent de la structure sociale » ? À Saint-Denis, nous avons vu la multiplicité des acteurs locaux et ce sont eux qui posent le cadre à la « référente du projet Démos », aussi appelé l’ « encadrante » des ateliers. Celle-ci est recrutée par la ville en Service Civique. Or, le Service Civique offre « la possibilité de vivre de nouvelles expériences et [d’] ouvrir à d’autres horizons en effectuant une mission au service de la collectivité » mais aussi « une opportunité de développer ou d’acquérir de nouvelles compétences »15. Ainsi, le service culture de la ville ne recrute pas un professionnel mais une personne jeune en apprentissage. L’intitulé du poste pose alors les attentes, il s’agit d’un poste de « coordinatrice de projets culturels » dont les missions sont de « participer aux ateliers de musique », d’« accompagner le groupe de jeunes et [d’] assurer le suivi (lien avec les familles et les intervenants, déplacements lors des répétitions...) » et enfin de « faire l’interface entre la Cité de la musique et les différents partenaires sociaux. »16. On reconnait ici un certain nombre de différences entre un rôle «  social » suggéré dans le discours de la cité de la musique et un poste dont l’intitulé annonce un rôle plutôt « culturel ». La personne recrutée devra alors faire preuve d’autant plus d’inventivité pour mener à bien sa mission, puisque la mission n’est pas forcément définie de la même manière par les différentes institutions. De plus, il est attendu du travailleur social qu’il construise un lien intime avec les enfants et les familles, qu’il les connaisse dans leur environnement quotidien17. Son rôle est primordial car c’est lui qui fait le lien avec les familles. Cependant dans le cadre de l’atelier de Saint-Denis, où la personne est recrutée en Service Civique, cela est plus difficilement réalisable, puisque le poste est conditionné à un an non renouvelable. Il ne s’agit donc jamais d’un « travailleur social » à même de suivre la totalité du projet et suivre les enfants pendant les trois années qui constituent le cycle de l’atelier. Enfin, c’est une personne qui est en apprentissage, jeune et inexpérimentée, qui peut alors difficilement s’imposer en tant que « professionnel du champ social ». 13 http://projetDEMOS.fr/pedagogie-de-DEMOS/la-pedagogie-musicale-collective/ Consulté le 20/01/2015 14 Patrick Toffin, « DEMOS – Document de travail », Cité de la musique – pédagogie Médiathèque, 2012 15 http://www.service-civique.gouv.fr/page/pourquoi-m-engager consulté le 27/01/2015 16 Annonce de poste sur www.service-civique.gouv.fr/missions/?page=28&pays=16...3688 consulté le 27/01/2015 17 http://www.citedelamusique.fr/francais/evenements/DEMOS.aspx consulté le 29/03/2015
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Le cadre de travail des différents intervenants de l’atelier est donc posé essentiellement par les structures d’embauche et ne sont pas toujours bien définis, l’aspect « social » encore moins que l’aspect « culturel ». Les intervenants sont ainsi libre de coopérer à leur manière. Chacun puise alors dans ses compétences et ses expériences propres pour mener à bien l’atelier, sans trop s’attarder, semblerait-il, sur une distinction entre le « social » et le « culturel ». Les musiciennes, Nathalie et Julie préparent les ateliers ensemble. Julie étant DUMIste (Diplôme Universitaire de Musicien Intervenant en milieux scolaire), et Nathalie ayant travaillé dans les classes à Horaires Aménagés Musique (CHAM) au sein de collèges dans des zones d’éducations prioritaires, elles ont toutes les deux des expériences dans l’enseignement de la musique auprès de groupes d’enfants18. De cette façon, elles ont mis en place des rituels et des codes pour gérer le groupe en entier, comme par exemple le mot « fusée », qui permet de retrouver le calme en faisant pointer au ciel tous les archets. Emilie, la troisième musicienne, qui est par ailleurs, professeurs de violon au conservatoire et musicienne d’orchestre, puise dans son expérience de mère pour motiver ou calmer les enfants dans l’atelier. Les musiciennes mobilisent ainsi leurs compétences «  musicales  » (autrement dit « culturelles ») et différentes manières pour transmettre des connaissances. De même, elles mobilisent un certain nombre de compétences dans la compréhension des enfants et dans la gestion de groupe, autrement dit, du domaine qu’on appelle jusqu’à maintenant du « social ». Comment définir alors ce qu’elles font ? Est-ce du « culturel » ou du « social » ? De même Corinne n’a pas été recrutée sur ses compétences dans le « travail social » à proprement parler, mais parce qu’elle était elle-même originaire du même milieu que les enfants et très sensible au projet Démos. Son rôle est particulièrement ambigu dans cet atelier, puisque la fiche de poste annonce un rôle de « coordinateur culturelle », et non un rôle « d’éducateur social » annoncé par la Cité de la musique. Sans expérience et étrangère au quotidien des enfants, elle n’arrive pas de suite à « encadrer » le groupe, à « gérer sa cohésion ». C’est lorsqu’elle commence à proposer des activités que l’on pourrait qualifier de l’ordre du « culturel », axées sur la musique, qu’elle commence à trouver sa place dans la dynamique du groupe. Par exemple, lorsqu’elle organise des sorties « culturelles » (entre autres à l’exposition de la Cité de la musique, ou pour aller voir et entendre un concert), ou encore lorsqu’elle décide de faire travailler l’instrument aux enfants en dehors des heures consacrées à l’atelier. Encore une fois cette division du travail entre « social » et « culturel » ne fait pas tout à fait sens dans ce que font les musiciennes et Corinne dans l’atelier. En d’autres termes, le découpage institutionnel ne recouvre pas entièrement la réalité des pratiques. Ce qui se ressent d’ailleurs à travers l’interprétation que les enfants se font de l’atelier, qu’ils appellent : « un cours de musique », là où justement le projet Démos se veut être autre chose qu’un « cours » à proprement parler. À ce stade, il semblerait qu’aussi bien les musiciennes-intervenantes que Corinne rejoignent dans leur pratique la pensée anthropologique, puisqu’elles ne conditionnent pas le «  culturel  » et le «  social  » à deux entités distinctes et hermétiques. Jusqu’alors, nous avons appliqué une définition du « culturel  » basée sur les discours, les documents de communication et le découpage institutionnel propre à Démos. Ce découpage défini par le sens commun que recouvrent ces deux termes semble alors venir d’une conception humaniste, héritée de la Renaissance et des Lumières19, de ce qui est «  culturel  » : une production 18 



Entretien avec Julie et Nathalie le 16/05/2014



19 Il s’agit de l’idée selon laquelle « l’homme s’humanise par la culture (de quelque manière qu’on conçoive cette culture) » dans Qu’est ce que l’humanisme ?, de Christophe Bouriau (2007). Une telle idée de la culture opère nécessairement un partage entre différentes réalisation humaines définies
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de l’esprit humain bénéfique à l’humanité et qu’il faudrait rendre accessible à tous. Cette production, correspond ici à la musique classique. En ces termes, l’aspect « culturel » est géré par la Cité de la musique et les musiciens. Cependant, l’analyse anthropologique, l’a constaté dès ses débuts : nous ne pouvons pas réellement distinguer ce qui est « culturel » de ce qui est « social ». L’anthropologue Edward Burnett Tylor, un des pères fondateurs de l’anthropologie culturelle considère qu’est « culturel » tout ce qui fait «  cet ensemble complexe incluant les savoirs, les croyances, l’art, les mœurs, le droit les coutumes, ainsi que toute disposition ou usage acquis par l’homme en société » (Tylor, 1871 : 1). C’est d’ailleurs cette définition qui est reprise par l’UNESCO pour définir ce qu’est la culture20. Il y aurait donc deux acceptions du terme « culturel » qui ne renvoient pas aux mêmes définitions. La définition anthropologique opère essentiellement une distinction entre la «  culture  », qui serait le propre de l’humain, et la « nature », sans hiérarchiser les différents aspects de la culture. Cette conception démontre l’unité de l’homme à travers sa diversité : nous sommes tous égaux, mais avec des cultures différentes. Ainsi, tout ce qui est humain est culturel. Il en va de même pour le « social », si l’on considère, par exemple la définition d’un des pères de la sociologie, Emile Durkheim21 : tout ce qui n’est pas purement un fait biologique ou anatomique est un «  fait social  ». Il y aurait une distinction similaire à opérer entre une conception sociologique de ce qui est « social » et une conception liée au « travail social »22. Alors, si tout ce qui n’est pas lié à la nature peut être considéré comme « culturel » et/ou «  social  », il n’y pas de distinction entre les deux. Comment considérer alors autrement que « culturel », l’engagement des travailleurs sociaux aussi bien que celui des musiciens dans Démos ? Et inversement les musiciens ne font-ils pas du « social » au même titre que les travailleurs sociaux ? La notion de « culturel » pose problème23 et de la même manière, on pourrait déconstruire la conception de ce qui est « social ». Aussi bien la tradition des sciences sociales que l’observation des pratiques nous permet ainsi de dire : tout peut être « culturel », tout peut être « social ». Si ces catégories ne font alors pas sens dans les pratiques effectives des acteurs, ni dans les définitions en sciences sociales, il faudrait se demander pourquoi restent-elles si présentes dans les discours ?



Les catégories, un moteur de l’action Dans l’expérience de l’action au sein de l’atelier, c’est-à-dire dans «  la situation fondamentalement ouverte, incertaine et risquée du sujet agissant  » (Joas, 1999  : 66), les notions de «  social  » et de «  culturel  » ne semblent pas cantonnées à l’un ou à l’autre des rôles qui ont pu être attribués par l’institution. Cependant, à certains moments de comme culture. 20 http://www.unesco.org/new/fr/social-and-human-sciences/themes/international-migration/glossary/cultural-diversity/ consulté le 26/03/2015 21 En 1895, Emile Durkheim décrit longuement ce que sont les « faits sociaux » dans



les règles de la méthode sociologique qu’il résume ainsi : « Est fait social toute manière de faire, fixée ou non, susceptible d’exercer sur l’individu une contrainte extérieure ; ou bien encore, qui est générale dans l’étendue d’une société donnée tout en ayant une existence propre, indépendante de ses manifestations individuelles » (Durkheim, 2007 [1937] : 14) 22 « Par « travail social » nous entendons toute action organisée qui vise à réduire une inadaptation quelconque ou qui est (explicitement ou implicitement) préventive de l’inadaptation d’un individu ou d’un groupe », in « Pourquoi le travail social », Esprit, avril-mai 1972, no spécial, p. 547. 23 En 1952, Alfred Kroeber et Clyde Kluckhohn ont rédigé́ une liste de plus de 150



définitions différentes du mot culture dans leur livre Culture: a critical review of concepts and definitions
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l’action, ces notions sont utilisées pour justifier une position, une compétence, qui semble ne pouvoir être que « culturelle » ou que « sociale ». Ces moments, sont principalement ceux où il y a un conflit, une tension, quelque chose qui ne fonctionne pas, une « fausse note » selon l’expression d’Erving Goffman (1973 : 59) qui emprunte la métaphore théâtrale pour expliquer les interactions sociales. Même si ce modèle n’est pas entièrement applicable à l’ensemble des interactions sociales, celui-ci présente un intérêt heuristique qui permet d’analyser celles-ci sous un nouvel angle. En effet, Erving Goffman explique que les acteurs dans leur vie sociale, c’est-à-dire l’espace où ils « se mettent en scène » et où ils sont « en représentation », construisent une définition commune des situations d’interactions qu’ils vivent. Mais parfois il y a des décalages situationnels, autrement dit la situation ne correspond pas à l’idée préconçue que l’acteur se serait fait d’elle, et ces décalages peuvent être liés à un ou plusieurs individus ne jouant pas le « rôle » attendu. Ces moments remettent en cause cette définition commune et provoque une nouvelle analyse de la situation vécue. Lors de ces moments, il peut y avoir une confrontation entre les différentes représentations des acteurs sur leurs différents « rôles » et leurs définitions. C’est ce que nous avons constaté au sein de l’atelier Démos, lorsque les acteurs mobilisaient les catégories de « social » et de « culturel ». Il y a en effet des ateliers qui fonctionnent moins biens en fonction des objectifs « culturels » et « sociaux » de Démos. Ces objectifs sont à la fois ceux de la communication de Démos, mais également ceux prêtés par Démos aux acteurs de terrain. Le résultat attendu, en d’autres termes « les bonnes pratiques » ou « les ambitions » des encadrants d’un atelier, est décrit dans le document de Patrick Toffin, traitant de la pédagogie : « Le musicien (…) espère, par son travail, sa réflexion et son sens artistique, ressentir, comprendre et donc faire entendre, un idéal sonore (...). Son enseignement rend l’élève sensible à ses exigences et lui fait partager son univers musical. La préparation d’un concert va mobiliser toute son attention et son énergie ; pour que les enfants jouent du mieux possible, ils doivent être prêts et exécuter leur partition au maximum de leurs possibilités.24 »



Ce sont des ambitions artistiques, ou « culturelles » supposées du musicien qui s’opposent encore une fois aux ambitions sociales et éducatives du travailleur social : «  Il espère que la musique va donner à l’enfant de la confiance en soi, le valoriser dans une pratique différente de celle rencontrée à l’école, que grâce à la pratique collective, l’enfant va porter un autre regard sur lui-même, sur les autres, et mieux appréhender le monde qui l’entoure.25 »



Ces deux aspects ont des effets sur l’interprétation des rôles de chacun au sein de l’atelier et renvoient à une définition de ce qui doit être du ressort de la compétence du travailleur « social » et de ce qui doit être du ressort de la compétence du travailleur « culturel ». Ainsi, lors de séances où les enfants sont dissipés, qu’ils ne sont plus concentrés, qu’ils n’arrivent pas à l’heure dans la classe après la pause, qu’ils n’écoutent pas et ne s’écoutent plus les uns les autres ou qu’ils ne font pas de progrès par rapport à la semaine précédente, la tenue des rôles spécifiques de chaque intervenant est remis en question par les autres, tranchant entre ce qui est de l’ordre des compétences du « travailleur social » et ce qui est de l’ordre des compétences du « travailleur culturel ». Cette dichotomie en fonction des rôles de chacun peut surprendre, puisque dans les intentions même de chaque acteur, il semble qu’elle 24 Patrick Toffin, « DEMOS – Document de travail », Cité de la musique – pédagogie Médiathèque, 2012, p. 10-11 25 Patrick Toffin, « DEMOS – Document de travail », Cité de la musique – pédagogie Médiathèque, 2012, p. 10-11
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ne tient pas : le « travailleur social  », Corinne, prend réellement au sérieux l’objectif du concert, en répétant aux enfants l’importance de celui-ci pour être capable de jouer avec les enfants des autres ateliers le Jour J26 ; le « musicien-intervenant », Nathalie a à cœur le bien-être de l’enfant, lorsqu’elle nous dit se soucier particulièrement d’ « ouvrir une fenêtre aux enfants »27. Ainsi, dans des situations qui ne fonctionnent pas, on va entendre différents discours des acteurs. Par exemple, un jour où les enfants sont agités et ont des difficultés à se concentrer, et qu’ils ne reviennent pas dans la salle de l’atelier après la pause, Julie, la violoncelliste, sort les chercher. Elle découvre que les enfants ne sont pas où ils devraient être, c’est-à-dire devant la maison de quartier au lieu d’être derrière, sur des jeux de motricité pour enfants qui sont installés dans un petit parc. Corinne est près d’eux. Julie se met à les appeler pour reprendre l’atelier puis elle s’approche de Corinne et dit : « Corinne, je te le répète, ce n’est pas à moi de faire ça, ce n’est pas mon rôle ! »28. Le « faire ça » sous-entend ici le fait d’aller chercher les enfants qui sont partis jouer plus loin que la zone autorisée pendant la pause. De même Emilie nous fait remarquer pendant une autre pause lors de laquelle on parle de certains enfants de l’atelier qui sont en grande difficulté d’intégration et de concentration : « On n’est pas des travailleurs sociaux, on est des musiciens »29. Ou encore, Nathalie nous explique, lors d’un entretien, l’importance de l’aide d’un travailleur social compétent, puisqu’il assoit son autorité sur les enfants : « quand il parle, les enfants ne mouftent pas »30. À l’inverse, Corinne analyse la situation en entretien : « c’était difficile pour les musiciennes, je le comprends, c’est pas leur métier, en même temps, j’comprends qu’elles soient musiciennes, et qu’elles soient là pour transmettre un savoir, mais justement vu qu’elles ont la position de l’enseignant, obligatoirement, y a un côté discipline qui va avec. Car la place que tu dois prendre en tant que référent c’est compliqué de la trouver, parce que tu dois être autoritaire mais en même temps t’es mis de côté parce que c’est pas toi qui transmets les connaissances. Toi t’es au second rang, et t’es limite au même niveau que les enfants puisque tu apprends l’instrument avec eux, donc comment tu trouves ton autorité dans ça ? »31 Aussi, les enfants jouent avec cette distinction entre les rôles, pour se justifier de leur comportement dissipé. Par exemple, lors du début d’un atelier, où Corinne emmène les enfants dans la bibliothèque pour qu’ils se calment pendant que les musiciennes-intervenantes accordent les instruments, Corinne leur dit : « on se calme maintenant ! » Ils répondent « mais pourquoi on doit se calmer alors que le cours n’a pas commencé ». Et quand Corinne leur réplique : « Si ! L’atelier commence quand vous arrivez à la maison de quartier ». Ils la contredisent : « non l’atelier ne commence pas si Julie et Émilie ne sont pas là. »32 Ces discours mettent alors en avant une distinction entre le « social » et le « culturel ». Ils s’éloignent à la fois des pratiques et de l’analyse anthropologique et rejoignent une conception qui divise nettement le travail « culturel  » du travail « social ». Les acteurs ici, se rattachent à des représentations qui sont celles définies par le vocabulaire de Démos : l’encadrant doit porter la cohésion du groupe et l’enseignant transmettre son savoir. Nous voyons donc que les acteurs sont en prise avec différentes formes de rationalités liées aux notions de « social » et de « culturel ». En effet, lorsque les acteurs sont engagés dans le cours d’une action positive, c’est-à-dire les moments où la séance de travail avec les enfants 26 27 28 29 30 31 32 



Observation de l’atelier DEMOS du 19/03/2014 Entretien avec Julie et Nathalie réalisé le 16/05/2014 Observation de l’atelier DEMOS du 05/03/2014 Observation de l’atelier DEMOS du 12/02/2014 Entretien avec Julie et Nathalie réalisé le 16/05/2014 Entretien avec Corinne, réalisé le 10/10/2014 Observation de l’atelier DEMOS, le 08/03/2014.
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fonctionne, ces distinctions, nous l’avons vu, ne sont pas pertinentes et les acteurs semblent rejoindre une définition anthropologique. Par contre, dans d’autres situations, celles où la cohésion du groupe ne correspond pas aux attentes, cette distinction peut devenir un moteur de l’action, qui permet de légitimer sa position et d’expliquer la situation. Pour résoudre une situation difficile, les acteurs peuvent alors se rattacher à une distinction plus précise de ce qu’est le « culturel » et de ce qu’est le « social », même si elle n’est jamais explicitée. Ces catégories deviennent alors effectives et efficaces pour les acteurs qui les mobilisent. Alors même que le projet Démos se présente comme un projet allant au-delà d’une certaine séparation entre le « social » et le « culturel » grâce à un dispositif expérimental mettant en relation ces deux domaines, cette séparation reste néanmoins présente dans les actions et représentations. Cette séparation est d’ailleurs celle que l’on retrouve au plus haut niveau étatique, dans la division ministérielle : un Ministère de la Culture et d’autres Ministères chargés des affaires sociales, de l’éducation ou de la jeunesse 33. Aujourd’hui, ce Ministère de la Culture ne valorise pas le « tout culturel » ni une conception anthropologique de la « culture », mais davantage une pratique professionnelle spécifique de l’art par rapport à la pratique plus généralisée d’amateur ou d’autres pratiques « culturelles », comme le pointent les professionnels de l’action culturelle (Liot, 2010 : 15-16). Interroger le « culturel » et le « social » dans Démos revient ainsi à réfléchir à des problématiques plus importantes sur les politiques « sociales » et  « culturelles » contemporaines. C’est pourquoi certains philosophes ou acteurs du monde de la « culture » comme Alain Brossat (2008) et Franck Lepage (2012), vont même jusqu’à critiquer la conception dépolitisée de la culture, c’est-à-dire la perte de sa dimension émancipatrice et citoyenne. Ce n’est alors surement pas l’objectif de Démos que de révolutionner la répartition ministérielle française, mais si l’objectif est effectivement de transformer certaines représentations de la société, une réflexion sur ces catégories qui ne sont pas neutres et sur leurs effets peut ouvrir des perspectives.



Conclusion Ainsi, au sein du dispositif Démos, le « culturel » et le « social » sont utilisés par les acteurs en tant que « mot-outils ». C’est-à-dire que ces mots sont des ressources aussi bien pour définir les objectifs du dispositif que pour agir dans l’atelier. Cependant, ces « mots-outil » deviennent des « mot-problème » lorsque l’on questionne leurs utilisations et leurs définitions, nous reprenons ici le raisonnement de l’anthropologue Gérard Lenclud (1994). On comprend dès lors, qu’il y a un implicite derrière leurs usages qui découle de représentations ancrées dans l’histoire de la société française. Ces catégories, héritées de la tradition humaniste et véhiculées entre autre par l’État, sont enracinées dans notre société et sont mobilisées par les pédagogues de l’atelier, dans les moments de justification, de défense ou de légitimation de leur rôle qui sont alors définis par les acteurs soit comme « culturel », soit comme « social ». Dans ce raisonnement, il y aurait d’un côté certains acteurs qui s’occuperaient de communiquer le savoir des grandes œuvres universelles sans se préoccuper de la manière dont celui-ci va se transmettre et de l’autre ceux qui s’occuperaient des comportements humains, de la cohésion collective, du bien-être des personnes sans se préoccuper du savoir. Ici se trouve le paradoxe, puisque nous avons vu que dans certaines situations, tout peut être « culturel » et tout peut être « social ». 33 Un « Ministère des affaires sociales et de la Santé », chargé entre autre de la de la solidarité et de la cohésion sociale, tout comme nous avons également un « Ministère de l’éducation nationale » chargé de l’éducation dans les écoles, collèges, lycées, parfois également des études supérieures et de la recherche comme actuellement ou encore le « Ministère de la jeunesse et des sports » auquel on a ajouté récemment la vie associative (Ayrault) ou encore le droit des femmes (Valls).
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Si nous revenons donc à notre questionnement, à savoir, est-ce que Démos, dans sa perspective «  sociale  » et «  culturelle  », transforme le rapport à ces notions, force est de constater que cela soulève la contradiction de l’action « culturelle ». Soit, dans la perspective anthropologique, tout est « culturel » et de la même manière tout est « social » mais alors ni l’un ni l’autre n’existe. Comment faire dès lors de l’action culturelle dans ces cas là ? Soit, dans la perspective humaniste, le champ « culturel » est différencié du champ « social », mais alors la distinction est arbitraire. Comment être juste alors dans la distinction ? En choisissant finalement la deuxième solution, moins paralysante pour l’action, le projet Démos doit faire face à un nouveau paradoxe propre à la « démocratisation culturelle » : avec le souhait d’augmenter le « capital culturel » des enfants participant à Démos de manière à favoriser une meilleure réussite sociale, ne risque-t-on pas de contribuer à légitimer un « ordre social » et une « domination culturelle » et à reproduire ainsi les inégalités dénoncées déjà en son temps par Pierre Bourdieu (1970) et ses confrères Jean-Claude Grignon et JeanClaude Passeron (1989) ? Mais il semble que ce dernier paradoxe ne soit pas au centre des préoccupations de Démos, puisque dans la bouche de son directeur Gilles Delebarre, Démos est avant tout un projet de pédagogie alternative. C’est-à-dire, que ce projet est pensé comme un apprentissage musical complet nécessaire au développement de tous les individus, et à terme c’est ce qu’il souhaite qu’il devienne. Cependant, les financeurs orientent le projet vers ces populations spécifiques, de même que vers ce répertoire musical spécifique, comme le souligne Gilles Delebarre : « Une des ambiguïtés du projet reste qu’il est pensé comme un projet de pédagogie alternative et nouvelle, mais qu’il est appliqué pour l’instant uniquement à des populations spécifiques, contrainte liée en grande partie aux financeurs »34.



34 Communication à Villeurbanne le 21 novembre 2014 au RIZE lors du colloque : « La fabrique des patrimoines musicaux »
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Animateur ou Professeur de musique : au cœur de Démos Abderraouf OUERTANI J’ai observé la section cuivre de l’orchestre Démos du 92. Il s’agit de la section ChâtenayMalabry. Cette commune d’environ 30 000 habitants appartient donc au département des Hauts-de-Seine (92). Elle se situe à 11 kilomètres au sud-ouest de Paris, desservie par le terminal de la ligne B du RER, la station Robinson. Politiquement, le maire est issu de parti UMP. La commune est divisé par l’Avenue Roger Salengro qui, à en croire les travailleurs sociaux de cette ville, divise cette dernière en deux quartiers correspondant à deux classes sociales distinctes. Les structures impliquées, à l’échelle de la section cuivre de Châtenay-Malabry sont : - 



La Cité de la musique ;



- 



Deux structures sociales locales : d’une part, le Centre Social Lamartine et d’autre part l’association Insertion Développement Social Urbain (IDSU), association mettant en œuvre toutes les actions de prévention de la ville dans les différents quartiers. L’IDSU propose une aide aux devoirs, un accompagnement à la scolarité, comprenant des apports méthodologiques et organisationnels (niveau élémentaire et collège) dispensé par des bénévoles et des animateurs. Des ateliers de soutien aux apprentissages en partenariat avec les ressources culturelles de la ville sont également proposés. Des temps d’apprentissage par les jeux sont également organisés afin d’aborder les difficultés scolaires de manière ludique ;



- 



Une structure culturelle : le Conservatoire de musique et de danse de Châtenay-Malabry.



Construire ensemble La Cité de la musique  met à la disposition du projet deux «  musiciens intervenants  » (professeurs de musique). Caroline à la trompette et Gabrielle au trombone. Sachant qu’il existe une sous-section de Tuba. Les enfants joueraient plutôt de l’euphonium, sans une prof spécialiste de cet instrument. Le conservatoire offre l’espace pour les 2 ateliers hebdomadaires, de 3 heures et demi au total. Les ateliers ont lieu lundi soir de 18h30 à 20h et samedi matin de 10 à 12h (horaires valables pour l’année 2013/14). Quant aux structures sociales, elles mettent en jeu deux «  référents terrain  »  (que j’appellerai animateurs) : Moussa et Cindy. Moussa appartient au Centre Social Lamartine, dirigé par Zelbia. Cindy vient de la part de l’association IDSU/LEO. J’ai eu une réunion introductive au début de l’année scolaire dernière avec Zelbia, les deux animateurs et Marta, l’ancienne coordinatrice qui travaillait pour la Cité de la musique. La directrice du centre social, qui a l’air d’être une personne qui n’aménage pas ses mots, me dit, pendant la réunion, explicitement « Je m’en fiche du concert de la Salle Pleyel ». Réunion très importante, on le verra plus tard.
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Section cuivres ! Mon choix, en concertation avec Marina, fut porté sur la section des cuivres après lui avoir confié que j’étais tenté par l’apprentissage de la trompette d’une part et puis par le fait que j’habitais dans le sud de Paris. Dès le premier atelier je me suis mis en posture d’apprentissage. On m’a donné un cornet à piston disponible. Les instruments sont de la marque Eagletone, peu chers, et donc difficilement manipulable. Les professeurs rappellent souvent aux enfants l’importance de prendre soin de leurs instruments. Ça n’a pas toujours été une partie facile. Moussa apprenait la trompette, Cindy le trombone. À la fin de ma première journée d’observation, Caroline a pris 20 minutes à la fin pour m’expliquer comment souffler dans l’embouchure. J’apprends qu’elle joue la trompette « arabe », et qu’elle a des liens avec la famille Maalouf. « Gaby », quant à elle, est proche du milieu jazz (elle est aussi chanteuse, de père américain). Les liens sont donc vite établis. Caroline me dépose souvent moi et « Gaby » à la station de RER, à la fin du cours.



Un cours du samedi Je n’ai fait mes observations que le samedi ainsi que pendant les répétitions générales et aux deux concerts finaux à la salle Pleyel. J’ai pris le parti de jouer le jeu jusqu’au bout et de participer avec les enfants au concert. Un cours type du samedi commence par des exercices de respiration, d’embouchure et de reconnaissance de notes (feuille avec portée, clé de sol et une note en ronde). Les élèves ont souvent beaucoup de difficultés à lire les noms des notes. Les partitions leurs servent, dans le cas des trompettes, à mettre les doigtés sous le notes à jouer. Puis il arrive un moment où les deux groupes se séparent. Trompettes et cornets avec Caroline. Trombones et Euphonium avec Gaby. Moussa et Cindy, les animateurs sont souvent présents à l’atelier, mais pas toujours. L’assiduité des enfants n’est pas uniforme. Les cours du samedi sont ponctués d’évènements comme les ateliers de chants (pour préparer le chant de Nabucco) et de musique brésilienne (le Choro que l’orchestre était censé jouer). Mais aussi de concerts internes au centre social de Châtenay-Malabry. Voici le témoignage d’une des profs de musique qui date du 8 Mars 2014 : «  Ça ne s’arrête pas  depuis le début de l’année  ! D’un événement à un événement. Comme ça marche [fonctionne bien], on le fait à l’arrache, à l’oreille. J’aimerais bien prendre le temps de leur faire travailler la technique. » 



Démos dans la vie des enfants Entre les élèves, beaucoup de choses se passent dans le cours, des échanges de parole, de clins d’œil, de sourires (voire de coups en cachette). Ceci laisse à penser qu’il existe une grande perméabilité entre les cours et la vie en dehors de Démos  : école, centre social, familles… Il devient donc facile de comprendre une telle complicité quand on sait que le critère de sélection des enfants, dans mon cas, est la fréquentation des deux structures sociales en question. Parti-pris qui ne ferait pas l’unanimité chez les autres sections de Démos.
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Les enfants se connaissent bien. Le cours se déroule dans la continuité de leur vie scolaire, périscolaire et sociale. L’atelier est assez agité. Cette agitation varie selon la présence des 2 animateurs, d’un des deux, de leur absence, présence totale ou partielle… car chaque moitié du groupe est liée à une structure différente et donc à un animateur différent. Cindy a un groupe, Moussa en a un autre.



Incidents pour Point de départ Il s’agit d’une série d’incidents qui m’ont poussé à certaines réflexions et conclusions. Regardons par ordre chronologique : - 



Tout d’abord il y a eu un premier incident (c’est le mot utilisé par les professeurs). Des filles de la section Trombone se seraient enfermées dans les toilettes pendant le cours, visiblement pour afficher leur manque de motivation. Réunion extraordinaire : remise en question des priorités « musicales » du projet.



- 



L’initiative d’un élève trompettiste pour s’inscrire en CHAM au conservatoire de Chatenay-Malabry (Il se trouve que Caroline y enseigne, grâce à Démos ?) soulève quelques inquiétudes. Et si une fois accepté, il quitterait l’ensemble ?



- 



Mercredi 28 Mai, à la répétition générale qui a eu lieu à Bagneux, toute la section cuivre de Châtenay-Malabry est absente. Les enfants ont école (ou sortie d’école). Le centre social dit ne pas pouvoir prendre l’initiative de demander à l’École Nationale une absence exceptionnelle et que rien n’est au-dessus de l’Enseignement. Les enfants et leurs parents ne peuvent pas venir d’eux-mêmes puisque c’est le centre social qui s’est toujours chargé du transport. La seule possibilité à un enfant d’y assister c’est de prendre l’initiative individuellement et de le faire à ses propres charges et responsabilités (il en faut une sacrée dose de motivation). Seuls représentants des cuivres : une des professeurs, un élève de renfort externe à Démos, Heureusement Julien LEROY le chef d’orchestre a proposé de venir voir la section cuivre seule, à ChâtenayMalabry (séance du 14 juin).



- 



Cette absence est relayé dans un article du magazine culturel Télérama sur Démos.



- 



Le 22 Juin, un élève trompettiste est absent. Ce n’est pas anodin car il s’agit de celui qui va s’inscrire au conservatoire et par conséquent celui censé être le plus motivé. Remarque, c’est le jour du match qui oppose l’Algérie à la Corée du Sud (21h). Coupe du monde de football au Brésil. Le soir même de ce premier concert, on apprend que tout le pupitre des trompettes va probablement être absent le lendemain. Panique avec une des professeurs, présente seule avec un élève venant de l’extérieur : « Les familles n’adhèrent pas… Lundi il y a sortie scolaire. Ça risque d’être la fin pour Châtenay-Malabry ! Ce n’est pas possible ! »



- 
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- 



Le 23 Juin, la section est au complet. Moussa aurait fait le tour des maisons pour chercher les enfants un par un pour s’assurer que tout le monde est là.



- 



Le 3 juillet, réunion entre professeurs, animateurs et Patrick Toffin. Les professeurs sont absents. À part le fait que « les cuivres doivent jouer moins fort », tout va bien. J’y apprends, moi qui ai surpris beaucoup d’enfants avouer ne plus continuer Démos, que « Tout le monde veut continuer » selon les deux référents terrain.



Comment une série d’incidents de ce type peut-elle produire du contentement au point que «  Tout va bien  »  ? Serions-nous ici face à un mécanisme de coordination sociale semblable à ceux décrits par Marshall Sahlins comme «  malentendu productif  »1  ? Ce working misunderstanding et ses avatars proposent une micro-histoire qui permet d’analyser en finesse la rencontre de multiples ordres culturels et historiques différents. Serait-ce de cela qu’il s’agirait ici ? Ou du fait que l’intérêt pour le projet et la dynamique collective qu’il met en œuvre s’accommoderait fort bien de ces incidents qui ne seraient jamais, en somme, que des incidents de parcours sans importance au regard de l’enjeu collectif ? C’est donc en me rappelant les paroles de Zelbia qui explicitement m’expliquais, et ce, depuis la toute première réunion, que les objectifs musicaux (cristallisé par le concert à la salle Pleyel, même s’il s’agit des deux) passe au second plan par rapport aux objectifs sociaux. Il s’agit certainement d’un cas extrême, à Châtenay-Malabry, où le dispositif Démos est utilisé par la collectivité en question pour être rajouté à d’autres des dispositifs déjà en place. Si l’on suit cette logique, bien qu’on peut bien comprendre pourquoi « tout va bien » aux yeux du centre social. Mais a priori on ne peut pas comprendre la position de la Cité de la musique. Mais en tout cas, cela explique bien tout l’arsenal qui permet à la Cité de la musique le bon déroulement des deux concerts finaux : - 



arrangement spécial (différent de l’œuvre originale) ;



- 



plusieurs pupitres par instrument : Démos 1, 2 et 3 ;



- 



participation des « professionnels » (professeurs, remplaçants et d’autres) ;



- 



renforts de la part d’élèves externes à Démos (2 trompettistes dans le cas de l’orchestre du 92) ou d’anciens élèves de Démos par initiative personnelle et donc à leurs propres frais (on ne peut les remarquer).



Ce que l’on observe ici, c’est une différenciation assez nette entre, d’une part, des objectifs musicaux et, d’autre part, des objectifs sociaux. Or, est-ce qu’on peut séparer le musical du social ? C’est évidemment tout l’enjeu de Démos dans son ensemble.



Embrayage au cœur du dispositif J’ai choisi de parler d’embrayage, car il s’agit d’un terme technique, dans la mécanique, pour désigner une zone de transmission de mouvement entre deux axes différents. Dans 1 Sur ce thème classique de l’anthropologie, voir notamment Marshall Sahlins « L’apothéose du capitaine Cook » dans La Fonction symbolique, Essais d’anthropologie, Paris, Editions Gallimard, 1979, p. 318
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notre cas, il s’agit des travailleurs sociaux, en la personne de Cindy et de Moussa, avec les professeurs de musique, représentés ici par Caroline et Gaby, me semblent être le noyau dur de tout le dispositif. C’est uniquement cet « embrayage » acteur social-professeur de musique qui assurer un équilibre entre les objectifs sociaux et ceux musicaux. Je vais prendre à titre d’exemple le cas de Moussa car je partageais avec lui le pupitre des trompettes. Il semble évident que c’est un référent voué à son rôle. Comme un « grand frère » pour tous les gamins qui sont sous sa tutelle. Il les connaît bien, il connaît la spécificité de chaque famille, sa situation et ses difficultés ainsi que la répercussion sur le comportement des enfants. Il n’hésite pas à donner des informations, souvent à la fin de chaque cours sous la forme d’un débriefing improvisé, aux professeurs de musique, afin que ces derniers puissent relativiser certains comportements ou un manque de concentration et de motivation. D’où l’importance capitale de leur présence physique, garante d’un certain calme dans le déroulement des cours. Cependant, dans le cas de Châtenay-Malabry, les professeurs de musiques se trouvent en porte à faux lorsque les objectifs sociaux deviennent prégnants sur le projet d’enseignement musical. Voici pourquoi : - 



Les intervenants sont liés par contrat à la Cité de la musique qui attend d’eux qu’ils préparent les élèves au concert final de la Salle Pleyel. Cette contrainte d’objectif fait dire à certains intervenants que « tout est à l’envers » ;



- 



Par ailleurs, les efforts constants qu’ils déploient pour capter l’attention des enfants freinent la progression pédagogique qu’ils ont mise au point. D’où le répertoire spécifique à la section cuivre pour des propres au centre social comme Oh When The Saints (tout comme les Folks Songs pour la section des cordes de Bagneux)



- 



Enfin, les enseignants dépendent des animateurs pour comprendre les situations de cours et apprendre à les gérer. « Je suis professeur de musique, je ne suis pas animatrice. Ce n’est pas une activité périscolaire », peut-on entendre régulièrement.



Ce sont autant de défis à relever qui produisent de l’inédit du point de vue de la structuration du dispositif et qui méritent d’être pris au sérieux dans le compte rendu analytique que l’on
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Démos à Noisy-le-Sec Le regard des professeurs et animatrices Ebano RESENDE DE SOUZA Située dans le département de la Seine-Saint-Denis en région Île-de-France, la commune d’environ 40 mille habitants de Noisy-le-Sec intègre le projet Démos. Dans cette ville le projet inclut la participation de deux centres de loisirs supervisés par Julien Kastelyn (coordinateur), et Elsa Limosin (responsable du Service Enfance pour la ville de Noisy). Les enfants sont accompagnés par les animatrices Karima (centre de loisirs Langevin), et Anissa (centre de loisirs Boissière). À la fin de l’année, une troisième animatrice intègre l’équipe. Les centres de loisirs accueillent les enfants jusqu’à l’âge de 11 ans (fin de l’école primaire) et les deux centres en question ont été choisis en novembre 2012 par la ville de Noisy. De 2010 à 2012 le travail a été réalisé dans un autre quartier avec d’autres centres de loisirs. L’équipe pédagogique est formée de Séverine Morfin (altiste), Vincent Dormieu (altiste) et Ulrike Brutt (violoncelliste). Les interventions d’Initiation au Soundpainting sont réalisées par Philippe Martins. Les ateliers se déroulent au Centre de loisirs Langevin situé au 11, Avenue du 18 Avril 1944, à Noisy-le-Sec, dans le groupe scolaire Langevin. L’atelier est dédié à trois instruments à cordes (violon, alto, violoncelle) et se déroule tous les mercredis de 9h15 à 12h15 sous la direction de deux, parfois trois, musiciens-intervenants. Les cours d’Initiation au Soundpainting sont réalisés lors de séances spéciales le mercredi après-midi. Les animatrices apprennent également l’instrument et participent activement aux ateliers. Des stages pendant les vacances sont également organisés. En février, ils ont eu lieu les 19 et 20 avec 2 intervenants le matin et 2 intervenants l’après-midi, pour le premier jour, et la présence des trois pour la deuxième journée. En avril, le tutti à Bobigny, et en juin, un atelier organisé au Studio de la Cité de la musique le mercredi 18 de 14h30 à 16h30, sous la responsabilité de Vincent et Ulrike. Des répétitions avec des groupes d’autres centres et des répétitions générales pour le concert de fin d’année à la salle Pleyel ont été également prévues. Nous avons accompagné et observé le groupe de Janvier à Juin 2014 dans une logique de participation active où nous avons aidé les professeurs dans les répétitions, et dans le travail individuel avec les élèves qui présentaient des difficultés. Des entretiens ont également été réalisés avec les professeurs, Séverine Morfin et Vincent Dormieu, ainsi qu’avec les animatrices du centre de loisirs Langevin et la nouvelle participante. Le groupe est formé d’une quinzaine d’élèves de CE2 et CM1. Le choix de ces classes en particulier a été fait par « des structures du projet afin de ne pas freiner leur apprentissage jusqu’en 2015 », comme l’indiquent les coordinateurs du projet. Nous avons de nouveaux élèves pour l’année en cours, mais la majorité des enfants ont démarré en novembre 2012. Neuf élèves (sept filles et deux garçons) ont participé au questionnaire1 proposé par l’équipe du projet Démos. Parmi ces élèves, quatre avaient déjà des amis qui participaient au projet. Quatre ont également déclaré que c’était la première fois qu’ils apprenaient à jouer d’un instrument, et qu’ils n’avaient jamais vu leur instrument avant le cours du projet. Six d’entre eux n’avaient jamais touché ni entendu l’instrument. Parmi les instruments qu’ils ont eu envie d’apprendre, trois citent le piano, trois la contrebasse, un l’alto, et un la guitare. Seulement trois ont déclaré avoir déjà assisté à un concert de musique classique, dont deux à la télévision, mais sept disent les aimer. Tous les élèves participants déclarent vouloir continuer dans le projet. Parmi les difficultés rencontrées sont cités la lecture des notes et 1 Le questionnaire a été rempli par neuf élèves à la dernière séance de l’année. Les autres élèves étaient absents.
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le placement des doigts sur l’instrument. Un élève raconte avoir été victime de moqueries du fait de sa pratique d’un instrument. Tous préfèrent jouer en groupe plutôt que de jouer tout seul, et huit ont déclaré vouloir devenir musiciens plus tard. Parmi les professions des parents sont cités pour les pères les professions de mécanicien, pompier, cadre en entreprise, cuisinier, conducteur de bus, et pour les mères : hôtesse de l’air, femme au foyer, auxiliaire de vie, médecin et aide-soignante. Les cours débutent par des échauffements. Sont d’abord pratiqués des exercices musculaires pour les mains, suivis d’un exercice pour tenir l’archet. L’exercice se base sur la construction d’une histoire à laquelle les élèves ajoutent des éléments qui visent à leur permettre de réaliser des mouvements avec l’archet. L’exercice permet le travail de la concentration, de l’imagination, et de la coordination motrice. Les élèves sont généralement très motivés pour participer. Ensuite des répétitions de la pièce Les Biches de Poulenc sont organisées, par groupes, et selon l’instrument joué : violon, alto et violoncelle. Les professeurs font répéter les différentes parties et aident les élèves dans les passages plus compliqués. Une pause est réalisée, et ensuite, la répétition de l’ensemble des élèves a lieu. Les élèves sont attentifs et s’habituent graduellement à jouer ensemble. La partie finale du cours est réservée au chant et à des exercices divers comme l’écoute et la théorie. Pour le chant, les élèves s’entraînent au Chœur des Esclaves « Va Pensiero » de l’opéra Nabucco de Giuseppe Verdi. Les élèves chantent juste, et plusieurs savent les parties par cœur. Les élèves ont également un CD avec des enregistrements qui leur permet de s’entraîner à la maison. Dans les exercices d’écoute, les élèves sont très attentifs et connaissent la partition. Des moments pour chanter avec l’enregistrement sont également prévus. Les autres exercices proposés sont l’entraînement à la reconnaissance des notes, et leur repérage sur les partitions et l’instrument. Des exercices de gammes et des travaux rythmiques sont également pratiqués.



La musique dans la vie La musique peut représenter un aspect très important de la vie de l’enfant. L’apprentissage de la musique peut aider dans divers domaines de la formation, de la personnalité, et dans le développement des différentes caractéristiques et goûts de l’individu. L’apprentissage de la musique n’est pas toujours facile. Il faut de la concentration et beaucoup de temps pour travailler un instrument. Les prix des instruments peuvent être assez élevés et les places dans les écoles et conservatoires ne sont pas toujours suffisantes pour tous les intéressés. Pour le présent travail, nous nous sommes intéressés au comportement des enfants en tant qu’apprentis, et au regard que les professeurs et animatrices portent sur eux à ce sujet. Faire de la musique exige aussi de la patience et de la concentration pour assimiler plusieurs informations en même temps. Lire une partition, déchiffrer tous les éléments et les réaliser avec un instrument demande un travail assez intense. L’élève doit maîtriser plusieurs données d’ordre intellectuel et physique/moteur. Nous avons observé trois axes qui ont été discutés à posteriori avec les professeurs et les animatrices. Nous avons centré d’abord l’observation sur les questions relatives à la concentration et aux efforts des enfants dans l’apprentissage de la musique. En parallèle nous avons également mis en valeur la relation des enfants avec le travail en groupe, et ce que le projet peut leur apporter. Ces trois points constituent la base de l’observation qui englobe également d’autres concepts corrélés. Le professeur d’alto, Vincent Dormieu, souligne ce rapport entre musique et concentration, surtout lors du travail en groupe, et même en dehors du contexte musical.
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«  Ça peut aider à se concentrer davantage, tout simplement parce qu’on apprend à l’enfant à s’écouter, et à écouter plusieurs voix en même temps, et donc, à être dans une espèce d’interaction, et savoir que si quelqu’un dit quelque chose, il faut pouvoir l’écouter pour pouvoir ensuite lui répondre, et donner quelque chose. Et c’est cette espèce de recherche d’harmonie liée à la musique qui va, à mon avis, aiguiser leur concentration, parce qu’on va leur apprendre à prendre la parole sans prendre la parole, donc avec un instrument autre que le langage, et c’est une espèce d’autre forme de langage qu’on leur apprend à l’aide d’un instrument, à pouvoir s’exprimer autrement que par des mots, et c’est donc cet apprentissage du son qui va leur faire écouter et créer une espèce d’harmonie. C’est assez long, mais rien que l’exercice qu’on a fait tout à l’heure, la gamme par exemple : le simple fait de savoir qu’ils ne doivent pas jouer quand on joue de l’alto sur la corde mi, et que s’ils sont violonistes ils ne joueront pas sur la corde do. Ces espèces de petits exercices leur apprennent justement à se fondre dans un son commun. Et je pense que cette recherche d’harmonie permanente est excellente pour la concentration, et pour eux tout simplement. Pour vraiment apprendre à vivre avec les autres et à être en harmonie, ce qui, à mon avis, est essentiel pour leur développement personnel. 2 »



La relation que les enfants entretiennent avec le processus d’apprentissage passe par une expérience de cours en dehors du contexte scolaire formel de l’enseignement, comme pour celui du français, des mathématiques ou de l’histoire. Ces activités extra-scolaires peuvent également créer une autre relation avec l’apprentissage dont la musique - les arts en général - et le sport peuvent occuper une place importante. La relation entre le travail et la réussite est mise en évidence, et lors du travail collectif, la nécessité d’avoir travaillé et d’être prêt à jouer au moment où le chef donne le départ pour ne pas déranger le groupe est également un facteur important. On retrouve souvent ces éléments dans les entretiens réalisés. Dans ce contexte Séverine Morfin, professeure d’alto, met en évidence le développement de l’autonomie chez les élèves. « J’ajouterais aussi qu’au-delà effectivement du fait de travailler ensemble il y a le fait, au niveau de la notion d’apprentissage, d’aller vers une autonomie. Moi, je parlerais de l’autonomie et du plaisir. Je pense qu’ici c’est aussi l’occasion pour eux de retrouver du plaisir dans la l’apprentissage, une satisfaction assez rapide. En fin de séance, avoir le plaisir de dire ‘Je viens de travailler, je viens de fournir un effort pendant deux heures, et à la fin de la séance, j’ai le plaisir d’entendre l’œuvre jouée, j’ai le plaisir de pouvoir jouer cette partition avec les autres’ c’est essentiel.3 »



Selon M. Dormieu la concentration « est essentielle dans l’apprentissage des règles dans la musique » et il précise : « S’ils jouent trop fort, on les entendra plus les autres, donc on n’aura plus d’harmonie. S’ils ne sont pas en rythme, s’ils ne sont pas au bon tempo, c’est la même chose. S’ils jouent faux, ça ne marche pas. Donc, il y a vraiment l’apprentissage de la justesse, des règles, de la nuance et autres qui sont essentielle pour créer ça »4. Liée à l’apprentissage, une autre question est fondamentale : c’est en effet difficile de parler d’apprentissage et de concentration sans parler de discipline, un aspect important de ce processus directement lié à sa réussite. Au cours de nos observations, nous n’avons pas été confrontés à des problèmes à ce sujet. Au contraire, les élèves ont eu une relation de confiance et de respect vis-à-vis des professeurs et des animatrices, même si le travail avec un 2 3 4 
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groupe assez nombreux d’élèves est assez difficile. Mme Morfin relate : «On n’a pas de problème de discipline. Il y a des problèmes de concentration, ce qui est normal quand on travaille pendant trois heures, à quinze»5, et elle complète : « On parle de discipline. Moi, je n’ai pas du tout envie de parler de discipline, j’ai envie de parler d’autonomie et d’autodiscipline. Les enfants arriveront à apprendre s’ils ont eux-mêmes envie de respecter les règles, et s’ils ont du plaisir. Il faut qu’on arrive à faire se rejoindre les deux. Et c’est, je pense, ce qu’on essaie de faire ici, c’est de leur montrer qu’on peut avoir du plaisir à s’entraîner, à travailler, et à respecter les règles, pour du plaisir commun.6 »



Dans ce contexte, d’autres questions sont également afférentes. Nous pouvons parler en ce sens des notions de respect, de confiance en soi, et de responsabilité. Ces trois aspects ont été observés et ont également été cités dans les entretiens avec les professeurs : «  Ça touche au respect et puis à la responsabilité. Moi je trouve qu’on les responsabilise aussi : ‘vous êtes responsable de ce que vous dites, de ce que vous faites, et vous êtes vraiment en interaction avec les autres’. Et ça, je pense que, mine de rien, on commence à le voir. Le fait de ne pas être prêt au bon moment met en retard tout le groupe. Cette espèce de mobilisation à la fois intellectuelle et physique qui se ressent (...), ça leur fait du bien.7 »



La confiance, elle a été citée comme l’un des points forts que le projet apporte aux enfants. Mme Morfin nous parle de la confiance que les élèves créent en eux-mêmes. « La confiance en sa propre capacité d’apprendre et de produire quelque chose dont on est satisfait. Ça, moi, je le constate à l’heure suivante. Avec les élèves que j’ai en général, la confiance en soi, c’est important »8. L’une des animatrices remarque le changement de comportement de quelques enfants du groupe. « Depuis le mois de septembre, j’ai constaté que j’avais des enfants timides et tout, mais franchement là je trouve que de plus en plus, il y a des enfants qui parlent, des enfants qui sont motivés. Ils prennent l’initiative de parler, prennent l’initiative de travailler ensemble dans le groupe. C’est ‘vachement’ intéressant »9. La confiance est également accompagnée d’une certaine fierté liée au fait de jouer d’un instrument. Malgré le cas d’un élève qui a déclaré avoir été victime de moqueries parce qu’il apprenait un instrument, nous pouvons remarquer une satisfaction et une fierté liées à leur réussite dans l’apprentissage de l’instrument, et au fait de faire partie d’un groupe : « Je pense qu’il y a une espèce de fierté quant au fait de pouvoir jouer d’un instrument et de pouvoir dire ‘regardez, j’suis capable de restituer un morceau, que ça soit devant les parents, à Noisy-le-Sec, ou bien à la salle Pleyel’, ou encore quand ils sont avec d’autres groupes de Bobigny, entre autres. La fierté de dire ‘moi aussi je suis capable de faire ce morceau’.10 »



Les animatrices ajoutent : « Ils sont assez fiers. Et même, ils apprennent aux autres aussi : les notes noires, blanches... C’est intéressant si ça les aide aussi, je ne sais pas, à continuer pour toujours, ou à aller au conservatoire »11. L’autre animatrice complète : « Et en même temps, ils sont fiers d’eux, tu vois. En sachant qu’ils font quand même... ils font de la musique ! Et c’est pas donné à tout le monde, et ils sont 5 6 7 8 9 10 11 
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contents aussi »12. Leur participation au projet peut leur apporter des choses aussi à l’école ; dans leur relation avec les autres enfants, et dans l’apprentissage. « Ça peut beaucoup leur apporter à l’école aussi. Moi, je trouve que c’est bien de faire Démos. Moi, au début, je ne savais pas que ça existait. Après j’ai vu que, voilà, les enfants, ils se donnent et tout. Même chez eux, ils font du violon et tout. C’est bien, et en même temps, ça les calme. Ils grandissent en fait. C’est comme si on leur donnait une responsabilité. Ils prennent cela en compte, ils essayent d’y arriver.13 »



Le fait de travailler en groupe est une caractéristique très importante du projet, et en dépasse les frontières ; cela les aide dans d’autres contextes. À part la concentration, le respect, et d’autres points déjà cités, le travail en groupe crée chez les élèves la sensation d’appartenir à quelque chose, à un groupe. Les enfants participent activement et sont fiers de ce groupe, et de fait on observe une nette volonté d’aider les élèves, motivée d’une part par cette fierté de pouvoir montrer qu’ils savent, et d’autre part par le plaisir d’aider le groupe. Le fait de s’entraider et d’avoir l’esprit du travail en équipe est vu par les animatrices comme un des bons aspects du projet Démos. « Ça leur permet aussi de travailler en groupe. Ça veut dire ça, c’est intéressant, ça c’est vachement bien parce que c’est rare qu’ils travaillent en groupe et tout. Là, j’ai remarqué que, voilà, quand il y a un élève en difficulté, l’autre est là pour l’aider, et ainsi de suite. Même à l’école, franchement, ils sont tout le temps contents. Même à l’école, ils parlent de Démos. 14 »



Les enfants et leurs relations avec les cours Nous avons accompagné le groupe pendant toute une journée pendant laquelle les élèves avaient le cours de Soundpainting dans l’après-midi. La journée se déroule normalement. Les cours commencent avec les échauffements, des mouvements pour détendre les muscles, et des exercices de concentration. On attend un peu pour obtenir le silence. Les chaises de la salle, localisées au deuxième étage du bâtiment, sont disposées en demi-cercle (plutôt en « U »), les élèves assis et les professeurs debout. Le cours commence à 9h20 par l’exercice pour tenir l’archet, comme déjà cité, où les élèves créent une histoire en réalisant les mouvements correspondants avec l’archet, sans le laisser tomber. Les élèves sont motivés, et presque tous veulent aller dans le groupe pour continuer un morceau de l’histoire avec pour thème « la sorcière ». Ensuite nous avons le chant du Chœur des Esclaves de Verdi. Les enfants n’ont pas beaucoup de difficultés pour chanter juste, et la grande majorité connaît le texte par cœur. Ensuite, place à un moment réservé pour écouter la musique. Une écoute collective du morceau de Poulenc qui sera répétée dans l’après-midi a lieu. Les élèves sont attentifs et ont le CD pour écouter à la maison. On entend les différentes voix et ensuite le tutti. Après une pause de 20 minutes, on reprend le cours avec les instruments. On commence par des exercices sur la gamme de Ré. Les professeurs font la gamme pendant que les élèves jouent la fondamentale. Des élèves plus avancés fond la gamme aussi. Pendant tout ce temps, les professeurs insistent sur la valeur de l’écoute en silence, soit d’un musicien, soit d’un ami, soit de la musique enregistrée. Les remarques sont valables pour la musique, mais également 12 13 14 
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pour la prise de parole. Respecter l’autre, et respecter aussi le son. Ensuite, nous avons la répétition du morceau de l’année. Ils sont divisés en groupes, avec les répétitions organisées par voix suivies du tutti. On essaie d’avancer parce que le groupe est un peu en retard par rapport aux autres groupes Démos pour le Poulenc. À 12h30, les enfants mangent à la cafétéria de l’école. Repas prévu pour eux seuls étant donné qu’il n’y a pas d’activités ce jour (c’est un mercredi). Les professeurs et animatrices mangent ensemble et discutent avec eux. Après le repas, ils ont un moment pour se reposer, et à 13h45, le cours reprend avec l’Initiation au Soundpainting. Ils font attention au mouvement du professeur Philippe Martins et ont l’air d’être habitués à ses mouvements. Les mouvements de Monsieur Martins sont précis, et les enfants très attentifs. Ils ont l’occasion d’aller devant et de diriger le groupe. Les moins timides sont les premiers à vouloir participer, mais nous remarquons que d’une façon générale tous les enfants ont envie d’y aller. Pouvoir diriger le groupe et ses amis a une grande importance pour eux. C’est lié à la question de concentration, de confiance, d’autonomie et de fierté déjà citées. Ces quatre concepts sont bien présents dans le discours des professeurs et également dans la pratique. Le cours finit à 15h15, les élèves rangent leurs affaires et se préparent pour rentrer. Nous remarquons que le fait de passer la journée ensemble suscite le rapprochement entre les élèves et également des élèves et des professeurs et animatrices. Les pauses sont très importantes. Les enfants ont l’occasion de discuter avec eux, et aussi le temps de manger, de jouer et de se détendre. Les efforts réalisés par les élèves sont énormes, et la fatigue prend place en fin de journée. Ce qui pour nous peut paraître simple, le fait de tenir et de jouer d’un instrument, représente pour eux une infinité d’informations qu’ils doivent maîtriser en même temps : physiquement, tenir l’instrument, lire la partition et écouter les sons produits, et aussi intellectuellement faire attention à tous les symboles de la musique, comprendre les notes et les informations, suivre les indications du chef d’orchestre, et faire attention au groupe pour jouer ensemble de façon harmonieuse. Ces informations sont dans la plupart des cas nouvelles pour eux, et les maitriser peut demander de grands efforts. « Le simple fait de leur apprendre deux lignes, si on peut les reconstituer à la fin du cours est énorme. Ça paraît tout con, et en fait, il y a mille données en une mesure. On apprend que c’est un 4/4, que c’est en clé de fa, que c’est forte, que c’est piqué ou staccato, que c’est tiré, que c’est pulsé, qu’il y a un soupir. Il y a plein de données, et pour eux c’est énorme. Parfois je me dis : ‘Je ne comprends pas, ils ne vont pas vite, etc...’ et il faut régulièrement que je me remette à leur place et que je sache qu’effectivement, je leur demande de tirer, de pulser, qu’il y a un silence, qu’il y a deux temps, que c’est à quatre temps, qu’il y a un dièse, qu’il y a un bémol, que c’est faux, que c’est un demi-ton, un ton.15 »



L’analyse du discours des professeurs et animatrices montre leur degré d’engagement et le type de travail qu’ils ont envie de réaliser dans le projet. Ils savent que c’est important pour les enfants, et que ça peut également représenter pour eux une voie professionnelle dans le futur. Les professeurs sont vraiment patients, et ils ont avec les enfants une relation de confiance et de respect. Même si parfois les élèves sont très agités, le respect est là, et il n’est pas trop difficile d’obtenir le silence. Ils insistent beaucoup sur l’écoute et le respect de ceux qui jouent. Que ce soit un professeur ou un élève, dès que quelqu’un joue, ils expliquent l’importance d’écouter, de respecter le musicien, et aussi ses difficultés et erreurs. Le soin à apporter aux instruments est souvent rappelé par les professeurs et animatrices. Ils expliquent l’importance de bien le ranger, d’en prendre soin, et de l’apporter à la maison pour pouvoir travailler. Les animatrices ont également une relation de confiance et de respect 15 
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avec les élèves ; elles prennent soin de tout. Elles connaissent chaque enfant, ses difficultés, et sont toujours disponibles. Elles participent également du projet, jouent et apprennent en même temps que les élèves. Ce fait peut contribuer à la bonne qualité de la relation. L’élève voit l’adulte en train d’apprendre comme lui, et il et partage ses difficultés. Les professeurs et animatrices sont aussi très attentifs à l’assiduité des élèves et font beaucoup d’efforts pour que le groupe soit complet. Nous pouvons citer le cas d’un élève qui est arrivé en retard. Les parents ne déposent pas directement les élèves à l’école Langevin où le projet a lieu. Les enfants se réunissent au centre de loisirs pour retrouver l’animatrice qui ensuite accompagne les enfants jusqu’à l’école. À cette occasion le groupe, déjà installé et réalisant les échauffements, apprend par l’une des animatrices qu’un des élèves venait d’arriver au centre de loisirs. Comme l’élève était déjà absent la semaine précédente, et pour qu’il ne manque pas encore une séance, ce qui entraînerait du retard par rapport au groupe, l’animatrice propose d’aller le chercher et fait l’aller-retour. Son attention et la volonté que l’élève en question ne s’éloigne pas du projet démontre son engagement visible dans toutes les séances auxquelles j’ai assisté. À un autre moment, une nouvelle élève a intégré le groupe comme débutante en violoncelle. L’accueil des professeurs et des animatrices a été très chaleureux, et la professeure de violoncelle lui a prêté alors une attention spéciale pour rattraper les cours passés, et pour l’intégrer dans le groupe. Les enfants aussi ont contribué à sa bonne intégration, et ont été toujours prêts à l’aider en travaillant ensemble les passages les plus difficiles. Les professeurs et animatrices savent l’importance que le projet peut avoir dans la vie des élèves. Tous ces éléments observés seront utiles pour leur formation et pour leur vie professionnelle dans, ou en dehors, de la musique. La concentration, la discipline, l’autonomie et la confiance en soi sont des concepts qui peuvent influencer leur avenir. Le plaisir de la réussite et la fierté sont des sources de motivations importantes dans ce processus. Le partage et les implications du travail en groupe développent un autre type d’interaction avec les tâches à réaliser et les relations entre les individus impliqués se modifient. Travailler de façon collective peut stimuler les enfants et les pousser à avoir un engagement différent avec le projet. L’échange et les aides entre les enfants représentent un point fort du projet. «  Ça peut leur apporter pas mal de choses. C’est-à-dire il y en a qui sont intéressés par ça, et qui vont finir dans ça. Et peut-être qu’ils auront l’opportunité, je ne sais pas, de continuer. Peu importe. Après, c’est un bien pour eux. Comme il y en a à qui ça ne va pas plaire, au bout d’un moment ils vont lâcher. Après ça dépend de la volonté des enfants en fait. Il y en a qui vont vouloir, il y en a qui vont pas vouloir. Après, moi, je pense que c’est une bonne idée, parce qu’il y a des enfants qui se disent que c’est nul et tout, alors qu’ils n’ont jamais essayé, tu vois ? Mais une fois qu’ils essayent, bah, ils aiment bien. Ils sont dans l’objectif, ils sont là, ils le font avec leur volonté. 16 »



Le plaisir de la réussite et de la participation au projet de Démos apparaît nettement dans la réaction des enfants, et dans leur rapport au projet. Ils sont assez fiers de participer au groupe et sont contents d’avoir quelque chose à montrer. « Ils en parlent avec leur famille, avec leur amis, avec leur copains à l’école. Je trouve que franchement ils parlent beaucoup de Démos »17. Le fait d’avoir un concert à la fin de l’année, et de jouer à la salle Pleyel, compte beaucoup. Fréquenter des lieux qui pour la plupart ne sont pas du tout familiers, et pouvoir montrer sur scène pour les parents, la famille et les amis, est un facteur clé de réussite du projet, et à 16 17 



Entretien de recherche avec les animatrices. Mai 2014. Idem.
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mon avis, l’une des principales sources de motivation pour les élèves. Quand arrive la fin de l’année, l’élève confronté à cette expérience est fatigué, fait des projets de vacances. Mais en éprouvant le plaisir de jouer sur scène, d’entendre les applaudissements et les compliments de ses proches à la fin du concert, il retrouve des énergies qui renouvellent sa motivation et son désir pour continuer l’année suivante : «  Ça c’est merveilleux. Il faut voir à la salle Pleyel à quel point ils sont heureux. À la fin d’un concert c’est merveilleux.18 »



18 



DORMIEU, Vincent. Entretiens de recherche. Mai 2014.
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Démos: quel type d’expérience musicale ? José David ROLDAN SANCHEZ Démos est un projet ambitieux et complexe qui, par sa vocation sociale et musicale, renferme beaucoup d’implications et une vaste pluralité d’axes d’observations et d’études qui ne peuvent pas toutes être développées dans un seul article ou dans une seule communication. Par conséquent, comme mes collègues chercheurs qui ont travaillé dans l’analyse de ce projet, j’ai dû me limiter, dans ce texte, à ne traiter qu’un seul aspect de Démos qui m’a personnellement beaucoup intéressé. Les observations et les réflexions que j’ai tirées de ce travail de terrain sont basées sur un seul terrain, celui des ateliers de Bagneux Les points que je vais développer concernent le déroulement des ateliers auxquels j’ai pu participer à Bagneux. Au début, lorsqu’on m’a proposé d’accompagner le groupe de Bagneux, les premières questions qui me sont venues à l’esprit furent : comment se passent réellement les cours de musique du programme Démos ? Quel type d’expérience musicale ont vécu les enfants dans le cadre de ces ateliers  ? J’aimerais ajouter qu’à côté de ma formation de chercheur, j’ai aussi une formation de violoniste et une certaine expérience en tant que professeur de violon et de musique, c’est pour cette raison que mes observations ont été dirigées dans ce sens. En premier lieu, je vais présenter mon terrain d’observation à Bagneux. Ensuite je parlerai très brièvement de la façon dont les ateliers Démos sont conçus musicalement et de la pédagogie qui y est pratiquée. Et pour finir, je ferai part de mes observations sur ce que j’ai vu lors de mon expérience à Bagneux et je partagerai, en même temps, quelques commentaires et quelques réflexions autour des ateliers et du résultat sonore des concerts de fin d’année à la salle Pleyel, en juin 2014.



Terrain d’observation J’ai mené mes observations entre décembre 2013 et juin 2014. La date de ma dernière observation fut le deuxième et dernier concert de Démos à la salle Pleyel, le 23 juin 2014. Afin d’avoir un regard plus précis sur cet atelier, je décidai d’y aller le plus souvent possible. Je réglai mon chronogramme d’activités de façon à participer aux ateliers chaque mercredi, et ainsi chaque semaine j’ai pu voir l’évolution du groupe, et ce tout au long de l’année scolaire. Bagneux est une ville du département des Hauts-de-Seine en région d’Île-de-France. Elle se situe au sud de Paris, à plus ou moins 4 kms ; sa superficie est de 4,19 km² et elle compte environ 37 215 habitants. L’atelier de la ville de Bagneux est un atelier d’instruments à cordes (violons, altos et violoncelles) qui s’inscrit dans le programme de l’orchestre Démos du département des Hauts-De-Seine (92). Cet orchestre est constitué des ateliers qui se déroulent dans sept villes du département  : Antony, Asnières-sur-Seine, Bagneux, Châtenay-Malabry, Colombes, Gennevilliers et Nanterre, et il est dirigé par Julien Leroy, chef assistant de l’Ensemble Intercontemporain.
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Les ateliers Démos à Bagneux sont accueillis par les deux centres sociaux et culturels de la ville, le Centre Social et Culturel Jacques Prévert et le Centre Social et Culturel La Fontaine Gueffier ; ils bénéficient du soutien du conservatoire de la ville, appelé la Maison de la Musique et de la Danse. Depuis le début du projet Démos à Bagneux, le directeur de la Maison de la Musique et de la Danse, M. Eric Wetzel, s’est montré toujours très intéressé pour ce projet, et a suivi de près le déroulement et l’évolution des ateliers à Bagneux, en facilitant, par exemple, l’accès à la salle de concert de la Maison de la Musique et de la Danse pour que l’atelier Démos puisse se produire au cours de l’année, avant les deux grands concerts de juin à la salle Pleyel. Ce concert à la Maison de la Musique et de la danse de Bagneux eu lieu le 16 mars 2014, et un petit compte-rendu lui fut consacré dans le Journal Municipal numéro 220 de la ville de Bagneux, publié en avril 2014, à la page 14. Durant l’année scolaire 2013-2014, les ateliers se déroulèrent à Bagneux les lundis après l’école, de 17h30 à 19h, au centre La Fontaine Gueffier et les mercredis matin, de 9h45 à 11h15, au centre Jacques Prévert1. Ils furent encadrés par quatre musiciens et trois intervenants des centres sociaux. L’équipe de musiciens était constituée par une professeure de formation musicale, une professeure de violoncelle, un professeur d’alto et un professeur de violon2 ; l’objectif était qu’à chaque atelier les musiciens travaillent par binôme, élément essentiel de la pédagogie Démos. Parmi ces musiciens intervenants, on trouve deux professeurs du conservatoire de Bagneux et deux musiciens d’orchestre qui travaillent dans des orchestres en Île-De-France. Le groupe de Bagneux était composé de 15 jeunes entre 6 et 12 ans : quatre violoncellistes, trois altistes et huit violonistes. Le répertoire instrumental pour l’année 2013-2014 était Les Sauvages : Danse du calumet, extrait des Indes galantes de Jean-Phillippe Rameau (16831764), la Marche Orientale d’Alladin de Carl Nielsen (1865-1931) et un arrangement d’un choro brésilien. Le groupe devait aussi travailler le chant des Chœur des esclaves de l’opéra Nabucco de Giuseppe Verdi (1813-1901).



Pédagogie musicale Démos Un des objectifs principaux de Démos est « de sensibiliser les participants à la musique classique par la pratique orchestrale  »3. C’est-à-dire que Démos cherche à réveiller la curiosité des participants pour qu’ils puissent s’approprier petit à petit ce patrimoine culturel qu’est la musique classique, et ainsi profiter d’une partie de la richesse culturelle du pays où on habite. Il faut dire que la plupart des familles qui participent à ce projet sont issues de l’immigration et ne sont pas forcément familiarisées avec ce répertoire de «  musique savante occidentale ». La pédagogie Démos est présentée comme une pédagogie qui se veut innovante et attirante, une pédagogie qui vise des enfants et des jeunes intéressés par l’apprentissage musical, mais qui ou ne sont pas forcément attirés par l’enseignement traditionnel pratiqué 1 Pour l’année scolaire 2014-2015, en raison du changement des rythmes scolaires adopté par le gouvernement du président François Hollande, les ateliers se tiendront que les samedis de 9h30 à 12h30 à l’ « Auditorium de la Maison de la musique et de la danse » de Bagneux. 2 Laurianne VALLEE (Formation musicale), Domitille SANYAS (Violoncelle), Pierre CARRIVE (Alto), Jérôme MATHIEU (Violon). Intervenants des centres : Catherine LEJAUD, Christophe LECLAIR, Marie Pilar NTYAME. 3 «Un projet expérimental de sensibilisation à la musique classique par la pratique orchestrale ».  Orchestre des jeunes Démos, Dispositif d’Education Musicale et Orchestrale à vocation Sociale, Dossier de presse, 2013.
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dans les conservatoires de musique, ou ne peuvent pas avoir accès à cet apprentissage pour de multiples raisons, la plupart d’ordre économique. Rappelons-nous que Démos est un programme gratuit. En juin 2014, dans une réunion entre notre équipe d’observation et le référent pédagogique du projet Démos, Patrick Toffin, ce dernier définissait Démos comme la « pédagogie de la motivation ». À la différence des conservatoires, les jeunes qui veulent participer à Démos ne doivent pas passer un concours d’entrée, il n’y a aucun processus de sélection. Le programme est adressé à tous les enfants, sans tenir compte du niveau initial de chacun, l’objectif étant d’« évoluer ensemble et en douceur ». Une pédagogie collective est mise en avant : la constitution d’un groupe de jeunes et son évolution doivent être une « force pédagogique », où on essaye de remplacer une culture focalisée sur le résultat pour une culture où les enfants sont fiers de leur pratique instrumentale au sein du collectif. L’équipe de Démos nous expliquait aussi que le support pédagogique des ateliers ce sont les œuvres musicales, et que le cursus d’apprentissage se fait à travers les œuvres jouées en collectif. Il s’agit pour Démos de procéder d’une façon différente de celle des conservatoires où l’élève doit avoir une bonne base en formation musicale avant de jouer d’un instrument, l’idée étant de de faire aller de l’oral vers l’écrit. Bien qu’il y ait des cours de formation musicale, l’idée phare du projet Démos est que les jeunes puissent prendre contact rapidement avec l’instrument (et leur voix, à travers le chant), développant ainsi la capacité de mémoriser ce qu’ils jouent et celle d’écouter les autres instruments qui les entourent dans le collectif instrumental ; de cette façon, on vise à développer simultanément dès le début mémorisation, écoute intérieure et écoute extérieure. De toute façon, ce processus est accompagné par l’apprentissage de la lecture des partitions, mais ceci n’est pas un obstacle à franchir avant de rentrer en contact avec l’instrument. En ce qui concerne plus précisément la mise en place pratique des ateliers, le dossier de presse 2013 présente l’organisation des ateliers ainsi : - 



4 heures d’atelier par semaine ;



- 



une pédagogie collective par groupes de 15 enfants mixée avec des temps personnalisés par groupe de deux à trois enfants ;



- 



des musiciens d’orchestre et pédagogues travaillant en binôme ;



- 



des répétitions en orchestre et de grands rassemblements orchestraux en fin d’année (dont un concert salle Pleyel […] pour la région d’Île-deFrance).4



Observations et réflexions Ma première observation concerne la pédagogie collective de Démos. Je commencerai en décrivant une séance d’atelier à laquelle j’ai pu assister le mercredi 12 février 2014. Cet exemple pourra être transposé à l’ensemble des séances auxquelles j’ai participé car en général elles se déroulèrent ainsi. 4 «Un projet expérimental de sensibilisation à la musique classique par la pratique orchestrale ».  Orchestre des jeunes DEMOS, Dispositif d’Education Musicale et Orchestrale à vocation Sociale, Dossier de presse, 2013. P. 4.
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À Bagneux, lors des ateliers, les quinze élèves étaient disposés en deux rangs, le premier rang était composé des quatre violoncellistes, le deuxième rang, formant un demi-cercle, par les violonistes et les altistes (placés à gauche), et les deux professeurs étaient placés en face des deux rangs. Au début de l’atelier, les professeurs firent jouer en tutti un fragment du morceau les Indes galantes de Jean-Philippe Rameau, c’est-à-dire les quinze élèves en même temps. À partir de là, les professeurs identifièrent les principaux problèmes à travailler, le plus important étant celui du rythme : un des principaux objectifs était de faire jouer les élèves ensemble et au même tempo, en respectant les valeurs rythmiques de chaque partie. Ceci était un élément de grand souci car, qu’on le veuille ou non, l’objectif final était les concerts à la salle Pleyel, où ils allaient se réunir et jouer ensemble avec les autres ateliers, donc il fallait bien préparer le groupe pour qu’il ne se perde pas dans cette grande marée de sons. Les professeurs travaillèrent ensuite avec chaque groupe d’instruments, le groupe se divisa en deux  : la professeure de violoncelle prit les violoncellistes et les altistes, et le professeur de violon les violonistes. L’essentiel du travail consista à bien mettre en place le rythme et le tempo. Les professeurs jouèrent les parties principales pour que le groupe puisse les suivre et les accompagner. Cette dynamique créa un sentiment de groupe et j’ai pu remarquer comment, à la fin de l’année scolaire, le groupe arriva à bien jouer ensemble. Par contre, ce que je remarquai aussi fut que les professeurs ne pouvaient pas se focaliser sur un seul élève. Je voyais, et je suis sûr que les professeurs aussi le voyaient, comment chaque élève avait un problème technique diffèrent  à régler : pour un élève, ce fut par exemple la façon de prendre l’archet, pour un autre, la façon de placer le violon, un autre encore la façon de placer les doigts sur la touche du violon, etc. Malheureusement, étant donné le peu de temps dont ils disposaient (à Bagneux c’était une heure et demie par séance), et vu que le cadre de chaque atelier était collectif, les professeurs ne pouvaient pas se concentrer ponctuellement sur chacun de ces problèmes. Par exemple, lors de la séance évoquée précédemment, j’ai vu comment le professeur de violon essaya de se concentrer sur un seul élève pour lui expliquer la façon de prendre l’archet, mais rapidement la discipline au sein du groupe devint problématique et la concentration se dispersa. La deuxième observation que je voudrais faire concerne les partitions travaillées par les élèves : les jeunes ne jouent pas les parties orchestrales originales composées par les compositeurs. Ils jouent des arrangements faits par l’équipe de Démos, arrangements conçus de manière à être au mieux adaptés au niveau du groupe et, donc, « faciles à jouer ». Par exemple, j’ai pu observer des partitions intitulées « Violons Démos 1 et Démos 2 », « Altos Démos 2 », etc. Dans les orchestres Démos, les parties originales sont jouées par les professeurs, parties qui portent les mentions « violoncelle seul, Mélodie continue » ou  « Alto seul, Mélodie continue », de telle sorte que les élèves jouent en fait des accompagnements, pendant que les professeurs et les musiciens professionnels jouent les mélodies principales. Ceci aura une incidence lors des concerts, comme j’ai pu le constater lors des concerts à la salle Pleyel, mais je reviendrai sur ce point ultérieurement. Auparavant, je voudrais préciser que ces arrangements ne sont pas totalement conçus pour développer une technique instrumentale, dans le sens strict du terme, mais plutôt faits pour créer un collectif, je dirais plutôt un « accompagnement collectif », où les enfants jouent des œuvres dont les parties principales sont jouées par les professeurs.



102



/// Chapitre 11



Exemple de partitions :



Les Sauvages, Danse du Grand Calumet de Jean-Philippe Rameau, mesures 1 à 16. Exemple 1 : Violons 2, parties originales.



Exemple 2 : Violons Démos 2, arrangement de Dominique Billaud.



Ceci m’a conduit à envisager le cas de figure possible suivant : lors d’une réunion familiale chez un des élèves, la famille, ou les parents demandent à l’enfant de jouer seul le morceau qu’il a appris à Démos. Quelle peut être la réaction des auditeurs de cet élève, c’est-à-dire sa famille, lorsqu’il joue ses parties de Démos  ? Ne seraient-ils pas déçus du résultat du travail d’initiation effectué dans le cadre de Démos s’ils le comparent à celui d’un élève débutant et régulier d’un conservatoire, qui, dès ses tout premiers débuts, doit jouer des morceaux, certes simples, mais qui peuvent quand même être joués seul ? Ce serait une expérience intéressante à mener dans le cadre familial pour observer et apprécier la réaction des parents regardant, et écoutant, leur fils ou leur fille, qui participe au projet collectif de Démos, en train de jouer seul(e) sa partie  : réagiraient-ils en manifestant fierté, surprise, gêne, perplexité, déception ? Mais, bien sûr, cela reste une expérience difficile à mener et à observer car on devrait saisir la spontanéité du moment, laquelle n’est pas évidente à capter lorsqu’on est étranger à un contexte familial si intime.
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De ces observations et réflexions, je peux déduire que Démos est, pour tous les enfants qui participent à ce projet, une bonne introduction et une bonne familiarisation avec les instruments. Mais si l’on considère le point de vue strictement musical, il apparaît que Démos ne va pas former des violonistes, des altistes ou des violoncellistes. Le déroulement collectif des ateliers et des arrangements utilisés, fait que chaque élève doit se défendre comme il le peut, sans développer réellement une technique instrumentale. Ma dernière remarque concerne le résultat sonore des concerts auxquels j’ai pu assister à la salle Pleyel en juin 2014. Lors des concerts, les orchestres Démos étaient disposés de la manière suivante : les élèves de cordes, jouant les parties  « faciles », d’ « accompagnement », étaient placés au milieu de la scène, les professeurs et les musiciens professionnels de cordes, assis dans les rangs extérieurs, faisaient une espèce de demi-cercle entourant les élèves. En tant qu’auditeur, j’ai eu la sensation que l’ensemble orchestral sonnait bien, mais qu’il y avait comme un « vide acoustique » venant de la scène, je l’ai appelé ainsi. Je m’explique : toute la puissance des cordes venait des rangs extérieurs de l’orchestre, c’est-à-dire des professionnels, et ce qui se passait à l’intérieur de l’orchestre n’était pas très clair, et semblait plutôt même assez confus. Cet effet est bien sûr dû au bon niveau des professionnels, et à la puissance de leur jeu, mais il est aussi créé par le choix de l’agencement de l’orchestre où les enfants sont regroupés au milieu, avec autour d’eux les professionnels à l’extérieur. Avec les professeurs d’un côté et les élèves d’un autre, on sent clairement un déséquilibre sonore. Pour atténuer cet effet ne vaudrait-il pas mieux mélanger, dans les rangs des cordes, professeurs et élèves ? Cela aurait bien sûr de nouvelles implications concernant, par exemple, les arrangements des partitions, entre autres. Mais en tant qu’observateur de Démos, il me semble que, pour que le son orchestral de Démos ne devienne pas dans le temps repérable et identifiable à cause d’un défaut d’équilibre sonore, il serait important d’imaginer une autre configuration de la formation orchestrale pour les concerts.
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105



/// Chapitre 12



Vivre ensemble ou faire connaissance ? Les niveaux d’intimité entre les acteurs des programmes de pédagogie musicale Sofia SOLOMON



Mon intérêt initial dans le projet Démos était de voir comment ce projet s’appuie sur la musique comme outil pour la communication interculturelle entre différentes communautés. Tout au long de mon travail de terrain, je suis devenue particulièrement attentive à la façon dont la musique peut démanteler les frontières qui existent souvent entre des personnes ayant des histoires personnels et des bagages culturels différents. Démos implique des centaines de personnes sur un territoire qui couvre la diversité culturelle et économique de Paris, ce qui en fait un cas particulièrement intéressant à étudier. J’ai défini les acteurs de Démos comme suit : les élèves, les parents, les travailleurs sociaux, les musiciens et le personnel de la Cité de la musique. J’aimerais observer dans quelle mesure la structure du programme Démos est calquée sur ces frontières entre ces acteurs différents, les atténue ou les renforce. Enfin, je voudrais aborder la représentation de cette séparation par les aspects «  musicaux  » et « sociaux » de Démos, et voir comment cette séparation peut se traduire pour les enfants et les familles qui y participent.



L’effacement des frontières S’il est une vertu que l’on peut prêter d’emblée au projet Démos, c’est bien celui de contribuer à l’effacement des frontières. Je ne connaissais aucun des ateliers que j’ai observés avant de les découvrir grâce à Démos. Souvent je suis arrivée et partie avec les autres musiciens, nous avons pris le même transport jusqu’au même arrêt pour rentrer chez nous, alors que les étudiants et le travailleur social sont rentrés chez eux à proximité du centre social. Par conséquent, je me demandais souvent dans quelles autres circonstances ces musiciens et ces travailleurs sociaux pouvaient se rencontrer. C’est en raison du projet Démos que ces musiciens et moi-même avons été en interaction avec les élèves, leurs parents et les travailleurs sociaux. Cependant, au cours de l’année dernière, ce dont j’ai été témoin était plus qu’une simple interaction : un sentiment de proximité et une appréciation sincère de la compagnie de l’autre s’étaient clairement établis parmi les acteurs de Démos. Entre les travailleurs sociaux et les musiciens, j’ai observé un niveau de respect extrêmement élevé, comme chez ce musicien qui décrit la travailleuse sociale avec laquelle il a travaillé comme « toujours souriante, malgré les difficultés de son travail et tous les problèmes qu’elle doit traiter, […] toujours aussi positive et engagée ». Il n’est pas surprenant que les travailleurs sociaux aient une relation très proche avec leurs élèves, puisque les élèves et leurs familles sont souvent des participants actifs d’autres activités des centres sociaux. Beaucoup de musiciens que j’ai observés ont travaillé avec les mêmes ateliers et les mêmes élèves depuis le début du programme, il y a 5 ans ; quand un musicien était absent d’un atelier, les élèves demandaient où il était. Une musicienne a décrit sa relation avec les élèves comme celle d’une grande sœur, et elle m’a expliqué qu’elle pensait qu’il était bon pour les élèves d’avoir des relations informelles avec les adultes, puisque, normalement, leurs seules interactions avec les adultes sont les mesures disciplinaires. Il est clair que les élèves se sentent très à l’aise avec les travailleurs sociaux et les musiciens, ils plaisantent souvent avec eux. Mais cette forte intimité peut parfois
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rendre difficile la discipline lorsque les élèves se sentent suffisamment à l’aise pour répondre insolemment aux musiciens et aux travailleurs sociaux. J’ai remarqué que les élèves s’étaient mieux comportés aux répétitions tutti, où ils étaient beaucoup plus calmes et écoutaient les instructions. Sans doute osaient-ils moins se dissiper quand ils étaient entourés par d’autres élèves et par des musiciens qu’ils ne connaissaient pas.



Lignes de séparation dans Démos Dans les coulisses des groupes d’élèves.



Étant donné que le programme de Démos est mis en œuvre dans le cadre du centre social, les lignes de séparation qui existent déjà entre les différents quartiers de Paris se reproduisent dans les ateliers de Démos. J’ai suivi principalement les ateliers à Colombes et à Soissons, mais j’ai aussi observé quelques ateliers dans le 13ème arrondissement, et j’ai pu me rendre compte qu’il y avait une culture ou une nationalité dominante (sinon plusieurs) dans chaque groupe. En outre, aux répétitions tutti, la plupart des élèves se sont assis avec les autres membres de leur propre atelier et n’ont pas parlé avec des élèves d’autres ateliers ; ces séparations étaient plus évidentes avant les répétitions et pendant les pauses, lorsque le groupe uni formé d’une grande diversité de personnes sur scène se séparait rapidement en une multitude de petits groupes derrière la scène et dans les couloirs. Quand j’ai demandé à certains élèves si ils avaient parlé avec des enfants d’autres ateliers, ils ont souvent répondu rapidement  : «  non, parce que je ne les connais pas  ». On voit donc sur scène l’image d’un groupe uni, de la cohésion de diversité, mais sur le terrain, ou littéralement « dans les coulisses », on voit une autre réalité. Comme j’ai remarqué ces séparations, je me suis demandé si les étudiants eux-mêmes percevaient ces différences. Pendant l’un des ateliers que j’ai suivis, un travailleur social m’a expliqué qu’un élève était fréquemment victime d’intimidation de la part des autres élèves parce qu’il avait une origine différente des autres, qui partageaient tous la même origine. À Colombes, j’ai pu voir un élève d’origine arabe regarder tous les prénoms sur le panneau d’affichage du centre social et crier en rigolant : « Ils sont que des Arabes ! Que des Arabes ! » Personnel de la Cité de la musique, musiciens, travailleurs sociaux vs parents et élèves



En automne 2014, j’ai assisté à une réunion organisée par un atelier qui comprenait tous les acteurs de l’atelier sauf les élèves (bien qu’un élève soit venu sans préavis avec ses parents). C’était une réunion pour préparer pour la nouvelle année scolaire. Cette réunion a été divisée en deux parties : la première moitié comprenait le personnel de la Cité, les musiciens et le travailleur social (j’appellerai ce groupe « les adultes de la Cité », comme ils sont tous liés à la Cité dans une certaine mesure). Cette réunion a été une conversation décrivant de manière réaliste l’état de l’atelier, les étudiants et les défis. Les personnes présentes ont abordé plusieurs difficultés relatives aux familles. Par exemple, quand quelqu’un a demandé si, oui ou non, les élèves pratiquent à la maison, un musicien a expliqué que, parfois, les parents ne veulent pas que leurs enfants pratiquent parce que cela gêne les parents et leurs voisins. Lorsque les parents sont arrivés pour la deuxième moitié de la réunion, le ton a changé : il n’y avait plus de discussion sur les défis ou les difficultés de l’atelier, tous les discours
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étaient positifs. Cette partie de la réunion, qui a commenté avec une vidéo du concert de l’été précédent, ressemblait bien davantage à une présentation marketing. On n’a pas demandé aux parents de faire part de leurs plaintes ou recommandations sur la façon dont le programme pouvait être amélioré. Les parents ont reçu une présentation très positive du programme et ont ensuite été autorisés à partager leurs opinions, qui étaient toutes positives. Les parents et les adultes de la Cité ont tous convenu que l’engagement parental était nécessaire à la réussite de leurs enfants et du programme. Tout cela m’amène à la question de ce que signifie exactement « l’engagement ». S’agit-il de se présenter lorsque c’est nécessaire et dire aux gens ce qu’ils veulent entendre ? Ou de participer à un dialogue ouvert, qui peut ne pas toujours être positif ? Pourquoi les adultes de la Cité n’ont-ils pas poursuivi le même type de discussion qu’ils avaient eu entre eux, où les défis ont été discutés ouvertement, quand les parents sont arrivés ? J’ai assisté une autre réunion au printemps 2014, dans le même atelier, avec les parents et les élèves (donc cette fois tous les acteurs étaient présents  : élèves, parents, travailleurs sociaux, musiciens et personnel de la Cité). Une vidéo similaire a été présentée, montrant des entretiens avec des élèves et des parents, dont certains étaient assis dans la salle. Je me suis demandé pourquoi cette vidéo était montrée. Quel était son objectif ? Cette vidéo a-telle été faite pour les parents et les élèves ? Ou pour les donateurs potentiels ? Et si c’est pour les donateurs, pourquoi fallait-il la montrer aux parents et aux élèves ? Ont-ils besoin de regarder une vidéo d’eux-mêmes et de leurs enfants pour savoir que ce programme vaut la peine d’être poursuivi ? Ce jour-là, j’ai écrit ce qui suit dans mon cahier de terrain : « Cela ressemble un peu à ‘un pitch’ [un argumentaire de vente bien rôdé] pour convaincre tout le monde que c’est un bon projet ». Je ne comprenais pas pourquoi ceux qui participaient à ce programme devaient regarder une vidéo qui le présentait. Oui, c’est amusant de se voir sur l’écran, mais était-ce vraiment le but de la présentation, de divertir les élèves et les parents avec leurs propres images ? Ou était-ce pour les convaincre qu’ils étaient faisaient partie d’un projet important ? Et si c’est le cas, pourquoi le personnel de la Cité sentait-il qu’ils avaient besoin d’être convaincus ? À la fin de cette réunion, le personnel de la Cité a annoncé aux élèves et aux parents que leurs autorisations étaient nécessaires afin d’utiliser leurs images pour les matériaux de marketing et les médias sociaux de Démos. Cette demande n’était pas vraiment présentée comme une question, mais plutôt comme un fait. Je me suis immédiatement demandé pourquoi cette question avait été posée à l’ensemble du groupe, de manière publique  ; n’était-elle pas une question personnelle à laquelle chacun doit répondre, pour soi-même, de manière privée  ? Toutefois, étant donné la réaction des adultes de la Cité lorsqu’une élève a dit qu’elle ne voulait pas avoir son image sur les documents de marketing de Démos, il était clair que les adultes de la Cité attendaient, une réponse positive. Les adultes de la Cité ont immédiatement essayé de convaincre l’élève qu’elle prenait la mauvaise décision, en disant : « c’est dommage », « on ne se souviendra pas de toi », « vous serez l’image de Démos, comme c’est vous que nous avons choisis parmi tous les ateliers  ». Finalement, les mères des autres élèves se sont joint efforts pour tenter de convaincre cette élève de permettre l’utilisation de son image. La mère de cet élève a dit que c’était à son enfant de décider, même si elle-même ne voyait aucun inconvénient à ce que l’image de son enfant soit utilisée. Finalement, l’un des adultes de la Cité a dit à la mère que seule la signature des parents était nécessaire.
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Personnel de la Cité et musiciens vs travailleurs sociaux, parents et étudiants



La séparation que j’ai trouvée la plus évidente se situait entre, d’une part, le personnel de la Cité de la musique et les musiciens, et d’autre part, tous les autres. Ce n’était pas une séparation à laquelle je m’attendais, mais il m’a semblé que c’était la plus explicite lors des grands concerts de la fin du programme, lorsque les musiciens portaient un costume noir de concert tandis que les élèves et les travailleurs sociaux portaient des T-shirts de couleurs vives. J’étais particulièrement surprise de voir les travailleurs sociaux regroupés avec les élèves. Bien qu’ils soient de la même tranche d’âge que les musiciens, ils portaient les mêmes T-shirts des enfants. Je comprends que c’était probablement une tentative pour séparer les «  professionnels  » des «  étudiants  », mais je me demande pourquoi il était nécessaire de marquer visuellement cette séparation tandis qu’ils jouaient tous ensemble comme un seul orchestre, surtout un orchestre qui est construit sur une valeur de collectivisme. Pourquoi les musiciens n’avaient-ils pas tout simplement un T-shirt d’une autre couleur au lieu d’une tenue plus formelle  ? Ou pourquoi ne pouvaient-ils pas porter les T-shirts de la couleur correspondant à leurs ateliers ? Cette séparation, à mon avis, représentait presque une sorte de fracture dans le groupe, une distinction inutile entre les acteurs, en particulier au concert donné par un orchestre qui suit une pédagogie collective. J’ai observé l’exemple le plus frappant de cette séparation lors des derniers concerts, à la fin de ma deuxième année d’observation. Immédiatement après la fin de la performance, les enfants, les adultes et les travailleurs sociaux ont commencé à quitter la salle et à se rassembler devant le bâtiment. Au même moment, un cocktail était mis en place dans ce même bâtiment. Le cocktail était derrière une baie vitrée donc tous ceux qui se rassemblaient devant du bâtiment pourraient voir les verres de champagne et les hors-d’œuvre mis en place. Au début, c’était un peu difficile de savoir pour qui était ce cocktail, mais peu à peu il est apparu que seuls les musiciens, le personnel de la Cité et leurs invités (dont certains je pense étaient des représentants du gouvernement ou des donateurs) étaient dirigés vers la réception. Juste à côté de salle de concert, en face de toutes les familles et des animateurs qui se rassemblaient à l’extérieur pour sortir du bâtiment, les musiciens et les administrateurs de la Cité se rassemblaient pour trinquer en l’honneur de leur excellent travail. Démos vs Conservatoire



Enfin, je voudrais interroger brièvement la séparation entre Démos et les conservatoires pour voir en quoi elle renforce les frontières existantes, peut-être d’une manière négative. L’étiquette de « programme musical et social » et non simplement « programme musical » a été souvent soulevée lorsque j’ai discuté avec les différents acteurs de Démos, en particulier avec les musiciens. Ils ont parlé des objectifs sociaux et musicaux du programme, en soulignant toujours l’importance plus forte des objectifs sociaux. Cependant, c’était peutêtre expliqué ainsi pour excuser le fait que, souvent, les élèves n’apprenaient pas leurs instruments. Comme pour dire : « ce n’est pas grave s’ils n’apprennent pas vraiment à jouer très bien, puisque c’est plus un programme social qu’un programme de musique ; le plus important est qu’ils puissent jouer ». Mais ma question est la suivante : s’ils ne sont pas en mesure de jouer au même niveau que leurs pairs dans les conservatoires, en quoi Démos permet-il de faire changer les inégalités d’accès à la musique classique ? La question se pose surtout si les élèves et les parents s’attendent à ce que ces enfants reçoivent une éducation musicale équivalente à celle des conservatoires. S’ils s’aperçoivent finalement qu’ils ne peuvent pas jouer au même niveau, comment cela affecte-t-il la façon dont ils se voient ? Sont-ils en quelque sorte trompés par les promesses du programme ?
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Conclusion J’ai récemment remarqué que la page internet de la Cité de la musique pour le projet Démos met en évidence les deux mots « vivre ensemble ». Ils servent d’introduction à l’œuvre et aux objectifs du projet Démos. Étant donné que mon point de vue sur ce projet, et sur la musique en général, est profondément ancré dans le rôle de la musique comme un outil de la compréhension et la communication interculturelles, j’ai supposé immédiatement que les mots « vivre ensemble » faisaient référence aux acteurs différents qui coopèrent pour faire le projet Démos. Toutefois, après avoir réfléchi sur mes observations et avoir lu le texte du site de plus près, je me suis aperçue que j’avais peut-être mal interprété les intentions que la Cité manifestait par ces mots : toute son explication du « vivre ensemble » tient dans les limites de l’orchestre. Ces mots n’impliquent pas que l’objectif du projet est de vivre ensemble en dehors de l’orchestre, ou à l’extérieur de sa communauté, mais plutôt de vivre ensemble au sein de l’orchestre, au sein de sa propre communauté. Ces mots ne suggèrent pas l’effort d’aborder ces frontières, mais soulignent plutôt la nécessité d’une coopération avec ceux de votre orchestre, au sein de votre communauté, dans votre monde, sans essayer de combler le fossé entre les mondes. Mais cela soulève la question suivante : qui est en fait dans votre communauté ? Qui sommes-nous et avec qui vivons-nous ? Reconnaissons-nous bien tous les acteurs avec lesquels nous vivons ? Et sinon, quelles en sont les conséquences ? Je crois que le projet Démos est une merveilleuse occasion de s’attaquer à ces questions, qui deviennent de plus en plus graves dans le monde où nous vivons. Démos a déjà permis de réduire ces obstacles en fournissant simplement un moyen de contact parmi les nombreuses personnes impliquées dans le projet  ; et il est clair que dans les ateliers, où tous les instruments et les acteurs sont vraiment mélangés, on vit ensemble le temps des répétitions ; mais c’est immédiatement en-dehors de ces ateliers que j’espère que la structure de Démos peut évoluer pour permettre la poursuite du démantèlement de ces frontières. La grandeur d’un métier est peut-être, avant tout, d’unir les hommes : il n’est qu’un luxe véritable, et c’est celui des relations humaines.
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De la gestion institutionnelle aux vécus personnels, du global au local : la musique comme lien et enjeu social Ariane ZEVACO



J’ai suivi les activités du groupe Démos au Centre Toussarégo, situé tout près de la porte d’Ivry dans le XIIIème arrondissement de Paris, du mois d’octobre 2013 jusqu’aux concerts finaux tenus Salle Pleyel en juin 2014. À travers l’observation des séances d’enseignement, des répétitions et des activités extra-musicales du centre, ainsi que ma découverte de ce quartier, j’ai tenté de comprendre les enjeux sociaux et musicaux révélés et construits par le dispositif Démos. Cette démarche ethnographique a été complétée par la lecture de nombreux documents relatifs au projet, émis par le centre ou la Cité de la musique. Je rends compte ici de ce travail de façon succincte, certains aspects seront développés par la suite au moment de la publication des articles scientifiques, et complétés par de nouvelles observations lors de la phase finale du projet pour ce groupe, en juin 2015. Un « projet », comme il est défini par ses créateurs, évolue et se reconstruit de manière continue  : ma brève période de travail n’a sans doute pas suffi à prendre la mesure de tous les paramètres de son développement, ni à en comprendre tous les enjeux. J’ai choisi de privilégier ici une approche des activités menées par leur dimension sociale, en termes de positionnement des acteurs, d’organisation des espaces et de liens et de circulations entre ces derniers.



Acteurs et espaces sociaux du dispositif  : territoires et réseaux Au Centre Toussarégo, le dispositif Démos met en présence différents acteurs1. Il s’agit tout d’abord des personnes travaillant au centre : les « travailleurs sociaux » (selon la terminologie en usage, reprise par l’administration du projet), et en particulier la « référente »2 du projet, Virginie Paître, chargée de coordonner le projet au centre, et Ludivine, « référente terrain », qui travaille à mi-temps au centre et assiste à la plupart des cours. Elle sera remplacée temporairement en 2014 par un autre stagiaire qui travaille déjà au centre. Deuxièmement, les « intervenants », c’est-à-dire les musiciens enseignants : Anouk Ross au violon et Vincent Catulescu au violoncelle. Tous deux travaillent pour ce dispositif depuis sa mise en place au centre cinq ans auparavant, Anouk depuis les débuts du projet au centre CAF précédent qui occupait d’autres locaux. Ils sont accompagnés par deux autres intervenantes  : Julie Gailland pour la formation musicale (c’est-à-dire le solfège) à raison d’une séance toutes les deux semaines, et Michaela Arlicot qui est recrutée dans le courant de l’année pour travailler avec les débutants. Troisièmement, les « jeunes », c’est-à-dire les élèves, d’âges divers et dont une grande partie est inscrite dans le projet depuis ses débuts : ils constituent le « groupe des avancés ». En 2013-2014, la nouveauté est l’accueil de quatre débutants3, ce qui nécessite certains ajustements, et entraîne l’arrivée de Michaela pour permettre à Anouk et Vincent de continuer à avancer avec les autres enfants. 1 Selon les consignes reçues pour la rédaction de ce rapport, j’ai « anonymisé » les noms des enfants et de leurs parents. Dans le même souci d’anonymat, j’ai parfois préféré conserver la confidentialité de certains entretiens. 2 Les mots entre guillemets appartiennent à la terminologie de l’administration du projet à la Cité de la Musique, telle qu’elle est présentée sur le site Internet du projet Démos. 3 Deux enfants au violon et deux autres au violoncelle. L’une des violoncellistes, très douée et motivée, a été presque dès le début intégrée par les « intervenants » dans le groupe des « avancés » (elle comble ses lacunes au fur et à mesure).
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Enfin, déléguée par l’administration du projet à la Cité de la musique, Anne-Céline Nunes coordonne les relations entre son administration, le centre CAF et les musiciens enseignants. Les relations avec les familles des élèves sont la plupart du temps déléguées aux référentes sociales du projet (Virginie et Ludivine), mais Anne-Céline les connaît aussi. Les musiciens les connaissent très bien également puisqu’ils les fréquentent depuis cinq ans. Virginie m’explique, dès notre premier entretien, son enthousiasme pour ce projet et son implication dans son organisation sur place. C’est elle qui a répondu à l’appel d’offres. Elle fait de son mieux pour faciliter l’organisation, et c’est elle également qui a choisi les nouveaux arrivants parmi les postulants au projet. Elle échange régulièrement avec Anouk et Vincent, sans toutefois se mêler en aucune manière de la pédagogie ou du contenu des cours. Virginie entretient donc une affection personnelle pour ce projet qu’elle estime novateur, mais qui est également liée à sa propre affinité avec les disciplines artistiques. Pour autant, il reste pour elle un projet parmi tous ceux qu’elle coordonne au centre, et il s’agit donc d’une action sociale pour laquelle la pratique musicale constitue d’une part une ressource qu’elle doit organiser, et d’autre part une activité qu’elle considère comme bénéfique au développement social et artistique des enfants, et qui est plus largement susceptible de consolider l’aide sociale apportée aux familles qui fréquentent le centre. Le projet Démos n’est d’ailleurs pas le seul projet faisant intervenir la musique classique occidentale au centre Toussarégo : des sorties pour assister à des concerts dans les salles parisiennes sont régulièrement proposées aux familles. Anne-Céline fait en pratique le lien entre les directives du projet à la Cité de la musique, le centre Toussarégo et les musiciens. Dans le sens inverse, elle peut faire «  remonter  » des remarques, propositions ou demandes de ces derniers. Elle est louée pour son sens du compromis, puisqu’elle fait le lien entre ces acteurs. Les directives données concernent trois domaines principaux  : le rappel des objectifs à plus ou moins court terme du calendrier Démos et le fléchage des conditions de leur mise en œuvre à l’intention des musiciens (qui sont également tenus de livrer régulièrement des rapports) ; l’organisation des cours (jours/ heures/instruments/enseignants) et tout ce qui est de l’ordre de la logistique des répétitions pour le concert final (qui commencent à partir de janvier)  ; enfin, le répertoire musical choisi pour les cours et la façon dont il sera interprété par les enfants de tel ou tel groupe au moment du concert (ceci est établi en fonction des répétitions avec les chefs de chœur et d’orchestre, qui livrent leurs appréciations sur chaque groupe Démos). Les musiciens enseignants sont en charge de mettre en œuvre le projet Démos de manière concrète : ils naviguent entre les contraintes inhérentes au centre, les exigences du projet et de l’administration Démos, leurs propres visions et objectifs pédagogiques et musicaux, et leurs évaluations et ressentis de la progression musicale et du comportement des enfants au quotidien. Ils construisent le nœud entre les objectifs sociaux et musicaux du dispositif. Anouk et Vincent travaillent de concert et en duo bien rodé. Même lorsqu’ils doivent improviser en termes d’organisation d’espace et de répartition des enfants, ce qui se produit à plusieurs reprises en 20132014 du fait du décalage de niveau entre les élèves et d’horaires plus ou moins bien adaptés aux horaires de scolarité et d’autres activités des enfants, les choses se passent bien. Ceci tient à deux raisons principales : leur engagement ancien dans le projet et leur bonne connaissance des enfants, et leur goût pour l’enseignement. Leurs motivations pour leur investissement dans le projet ne tiennent pas prioritairement à l’originalité du projet, mais plutôt, à l’origine, à leur goût pour l’enseignement ainsi qu’au salaire proposé [entretien en novembre 2013], et se poursuit en grande partie du fait de leur attachement aux enfants et de leur volonté de les voir progresser.
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Le « territoire » concerné par l’action Démos au centre Toussarégo ne se limite pas à l’enceinte du centre, même s’il concentre l’exercice socio-musical du projet. Il inclut d’autres acteurs et d’autres espaces. En ce sens, il faut considérer d’une part « l’amplification des dynamiques territoriales » à laquelle le projet Démos ambitionne de participer. Pour autant, ces dynamiques ne semblent pas toujours aller dans le sens voulu. Si la collaboration avec les acteurs du groupe Démos du centre CAF Chevaleret (constitué postérieurement à celui de Toussarégo), également dans le XIIIème arrondissement, va de soi étant donné que les deux centres sont chapeautés par une direction unique, l’organisation, envisagée au début de l’année de façon commune pour ce qui est de la formation musicale, ne fut pas simple à mettre en place. C’est finalement l’option de séparer les deux formations qui a prévalu. Par ailleurs, le Conservatoire municipal Maurice Ravel du XIIIème arrondissement de Paris semble très difficile à atteindre en termes d’objectifs communs, et est décrit par tous les acteurs du centre Toussarégo comme extrêmement difficile d’accès [entretien avec Anouk, Virginie et Vincent en décembre 2013]. Enfin, une certaine concurrence en termes de recrutement des enfants et de carte territoriale s’était établie au début du projet avec le centre d’animation Oudiné, situé non loin du centre Chevaleret, me rapporte Virginie. Ces enjeux de maillage territorial sont gérés au niveau local par les travailleurs sociaux. Le rattachement à la Cité de la musique représente un enjeu pour ces centres, mais en retour le projet Démos est aussi dépendant de la part financière prise en charge par la CAF de Paris. Les « dynamiques territoriales » sont donc à considérer non pas seulement en termes de besoin social ou d’ambition musicale, mais également en termes d’enjeux de financement, de prestige et d’infrastructures à disposition, incluant les concurrences et positions de pouvoir qui se rattachent à ces tractations. D’autre part, en dehors du projet Démos, les relations entre ces différents acteurs s’inscrivent dans divers espaces sociaux d’activités et de relations communes. Le personnel du centre (dont les « travailleurs sociaux » œuvrant pour Démos) entretiennent des relations avec les enfants et leurs familles (parents, frères et sœurs) lors des activités du centre : aide aux devoirs, danse, cuisine, voyages, etc. [observations lors de certaines de ces activités en décembre 2013]. Le centre Chevaleret est parfois associé à certaines de ces activités (par exemple pour la fête de quartier, en juin 2014) : là encore, les relations entre certains acteurs de Démos se tissent indépendamment du projet. De la même manière, les liens sociaux de proximité et de voisinage entre certaines familles, puisqu’elles habitent le quartier, n’ont rien à voir avec le projet, de même que les liens de parenté qui les unissent. Les enfants quant à eux entretiennent le même type de liens entre eux, ou bien des liens d’amitié noués à l’école. Tout ce tissu social n’est pas structuré par le projet ni ses objectifs, pas plus que les espaces relationnels (domestiques, des écoles, du quartier), mais il sert bien entendu à sa construction : la mise en place de Démos en a bénéficié, et l’organisation et la pérennité du projet au centre sur les cinq années repose en partie sur ces réseaux relationnels. Le groupe d’enfants a pu s’agrandir parce que la sœur d’un élève a voulu s’inscrire, qu’une mère qui fréquentait le centre a entendu parler du projet par sa voisine, ou encore parce qu’une amie du collège a voulu suivre son amie. Le centre Toussarégo constitue un point de rencontre parmi d’autres pour les familles, ainsi que pour les acteurs de Démos qui interagissent sur ce territoire commun qu’est le quartier. Une enfant est venue postuler pour s’inscrire à Démos car sa mère, passant devant le centre, a entendu les enfants jouer par la fenêtre et s’est renseignée [entretien avec Virginie en novembre 2013, avec l’enfant et sa mère en mai 2014]. Elle habite dans une barre d’immeubles toute proche du centre. Le centre constitue ainsi un point nodal de relations sociales qui structurent le projet Démos au préalable et en continu, mais selon des actions extérieures à ce dernier et qui n’en sont pas dépendantes.
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Le projet quant à lui contribue certes au développement de ce réseau social, mais en est dépendant. Si le centre Toussarégo et ses travailleurs sociaux peuvent être considérés comme les points d’articulation sociale indispensables à l’existence et au développement du projet, les musiciens enseignants en constituent les points d’articulation musicale.



Temps et espaces de la pratique musicale : ateliers et répétitions Les « ateliers »



Dans les deux, parfois trois, salles mises à disposition par le centre pour le projet Démos («  ateliers  ») se déroulent les cours de musique. Le lundi, suivant les différents horaires d’arrivée des élèves, Anouk et Vincent les répartissent en deux groupes séparés pour 45 minutes, qui se rejoignent ensuite pour les 45 minutes restantes. Le mercredi, tous jouent ensemble, sauf les trois débutants pris à part par Michaela à partir de son arrivée dans le dispositif. Pendant les trois heures hebdomadaires de pratique, les salles s’accordent aux principes Démos, bien suivis par les enfants : à leur arrivée, ils mettent en place pupitres et chaises, et les rangent à leur départ ; ils prennent généralement soin de leur instrument (ne pas le laisser traîner par terre, le ranger correctement s’ils sortent, etc.). Dès le temps de pose (15 minutes après 45 minutes de travail) et hors de la salle, les relations avec les enseignants sont modifiées : plus chaleureuses, plus intimes. Le couloir menant aux salles, la salle des ordinateurs et de la photocopieuse, la cuisine, et le petit hall d’accueil du centre forment un espace d’échange et de convivialité qui relie les différents acteurs Démos : enseignants, travailleurs sociaux, parents. C’est dans cet espace qu’ils échangent, non dans les salles dédiées à la pratique. Lorsqu’elles arrivent, les filles font la bise à Anouk pour lui dire bonjour si elles la rencontrent dans le couloir, mais non dans les salles. De même elles l’embrassent au moment des répétitions si celles-ci ne se tiennent pas au centre. Le répertoire enseigné, même si l’administration Démos insiste sur la liberté laissée aux enseignants en matière de pédagogie musicale (voir le site internet), est en pratique très largement déterminé par la Cité de la musique, et ce en raison du calendrier adopté (début des cours en octobre, début des répétitions en janvier). Il s’agit des pièces jouées lors du concert final. Cela n’empêche pas Anouk et Vincent d’introduire autant qu’ils le peuvent d’autres pièces musicales et surtout de demander aux élèves ce qu’ils désirent jouer, ou s’ils préfèrent telle ou telle pièce. Sur le répertoire décidé pour les concerts, leur marge de manœuvre est très réduite, elle consiste essentiellement en l’adaptation des coups d’archet en fonction des possibilités des enfants, et des difficultés qu’ils observent ou que les enfants leur signalent. Les musiciens se sentent parfois frustrés en termes de temps pour faire découvrir aux enfants des pièces musicales différentes, leur faire apprendre des pièces qu’ils connaissent déjà et apprécient (ce qui entretient leur motivation) ou approfondir certaines choses. À partir du mois de janvier, la pression engendrée par la programmation des répétitions en des lieux différents et les exigences formulées par la Cité de la musique en termes de progression (les enfants doivent maîtriser telle ou telle pièce, ce qui est évalué lors des répétitions) est palpable tant chez les élèves que les enseignants et les travailleurs sociaux. Le temps apparaît comme une variable qui est en majorité contrôlée et ordonnée, de janvier à juin, par la Cité
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de la musique, laissant pendant cette période peu de marge de manœuvre aux enseignants. Cela ne les empêche pas néanmoins de s’écarter du programme du concert quand ils sentent le besoin des enfants de « prendre l’air » en-dehors de ces contraintes, ou qu’eux-mêmes l’estiment nécessaire. Ils mettent alors en place l’étude d’une pièce radicalement différente (« Hedwig’s Theme », composition de J.Williams pour le film Harry Potter and the Sorcener’s Stone, 2001) ou leur font découvrir par vidéo ou enregistrement une autre interprétation d’une pièce qu’ils apprennent. Anouk leur montre une vidéo du  Va pensiero de Verdi par le chœur de l’Opéra de Rome dirigé par Riccardo Muti, au moment du «  bis  » chanté avec la salle, qui fit parler de lui comme symbole d’engagement politique national contre Silvio Berlusconi en mars 2011. Certains enfants sont émus et commentent l’interprétation, d’autres n’y prêtent pas une très grande attention, mais écoutent néanmoins. Les travailleurs sociaux comme les musiciens déplorent ainsi que l’objectif du projet Démos se réduise à partir du mois de janvier au concert prévu à la Salle Pleyel : s’il constitue certes une motivation, pour leur groupe d’élèves «  avancés  » celle-ci est moindre à la cinquième année et cette baisse de motivation se ressent dans les derniers mois de l’hiver. La perspective d’apprendre de nouvelles pièces plaît davantage aux enfants, qui l’expriment clairement lorsque les musiciens leur posent la question [observations lors d’ateliers en mars 2014]. Les choses sont un peu différentes, en ce qui concerne la pression engendrée par le concert, au sein des cours que dispensent Anouk et Vincent, puis Michaela aux trois débutants, parce que les objectifs sont différents. Là, il s’agit d’apprentissage à son stade débutant : prise en main de l’instrument, parvenir à obtenir un beau son et adopter une posture idoine, pour commencer. En même temps que les premiers doigtés, les premières bases du solfège sont expliquées (nom des notes et durées), et demandées à chaque début de leçon. L’enseignement des bases du solfège se fait essentiellement par la pratique, et la répétition des choses enseignées au début de chaque cours, de la même manière pour le groupe des « avancés », et ce tout au long de l’année. Bien que les cours de formation musicale constituent un appui, l’acquisition du solfège est un peu difficile et, de là, l’usage de la partition par les élèves semble plutôt intuitif. Pour certains elle me semble davantage opérer comme support visuel pour se repérer lorsqu’ils ont «  sauté  » un passage qu’ils ne sont pas parvenus à jouer, et ainsi pouvoir rattraper les autres – ce à quoi les enseignants les encouragent. D’ailleurs, l’indication des doigtés sert autant sinon davantage que celle des notes. De façon plus générale, l’usage systématique du pupitre et de la partition, même pour les débutants, apparaît plutôt comme une posture de « musique classique » propre à la vision idéale du projet Démos (« démocratiser la musique classique ») qu’un réquisit absolu pour l’enseignement. Car l’essentiel de l’enseignement passe par une très grande proximité entre les musiciens enseignants et les élèves. Beaucoup d’indications concernent la posture et les gestes à adopter, des conseils d’exercices à faire chez soi et une manière personnelle d’adopter son instrument de manière à pouvoir jouer naturellement, en se sentant en confiance. Tous ces indices rappellent les pratiques d’apprentissage dans les mondes de musiques de tradition orale. L’entraînement de l’oreille joue également un très grand rôle, par l’écoute. D’une part, Anouk et Vincent entraînent leurs élèves à reconnaître la justesse des notes à l’oreille, au besoin en leur jouant de fausses notes pour bien leur faire assimiler la différence, qu’ils expriment en termes esthétiques : « est-ce que tu trouves cela joli lorsque je joue cela ? », « tu trouves cela plus beau que ceci ? ».
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Certaines notions, telles que le tempo, sont difficiles à appréhender pour les moins avancés (la différence entre rapidité et intensité, par exemple). Cela pose parfois problème pour la lecture des partitions. Finalement, l’acquisition de la grammaire de la musique classique occidentale, le solfège, passe davantage par la relation de chaque enfant avec son enseignant, son instrument, mais aussi par des références à des musiques non classiques, régulièrement convoquées à titres d’exemples pour expliquer les termes. La relation entre les enseignants et les élèves passe également par d’autres musiques  : les élèves de Vincent sont toutes fières de savoir qu’il a enregistré avec des musiciens pop-rock qu’elles connaissent, elles lui accordent de ce fait encore davantage de légitimité [observation lors d’un atelier en décembre 2013]. La partition, dans l’optique de Démos, fait le lien entre différents espaces de savoir : elle est censée permettre aux élèves de travailler chez eux, elle les rattache aussi au monde musical classique dont elle constitue peut-être un symbole à « désacraliser » selon les concepteurs du projet. Mais les enfants ne semblent pas, pour la plupart, autonomes dans leur pratique de la partition : si ces feuilles de papier circulent entre les différents acteurs du projet, elles ne portent pas la pratique musicale. L’instrument de chacun joue bien par contre son rôle de ressource musicale circulatoire. Selon les principes mis en place, les enfants en sont responsables et doivent en prendre soin (travailleurs sociaux et enseignants le leur répètent régulièrement). Emblème de la « responsabilisation » qui est l’un des principes au cœur de la pédagogie Démos élaborée par la Cité de la musique, il circule entre tous les lieux de la pratique : au centre, chez soi, en répétition, en concert. Anouk et Vincent constatent parfois une baisse de la pratique des élèves chez eux, et demandent alors si les enfants ont la possibilité de trouver un endroit ou un moment de pratique chez eux. Virginie m’explique que chaque famille doit s’engager par écrit à prendre soin de l’instrument. Rendre l’instrument au centre signifie une sortie du projet Démos, un désengagement. La plus âgée des élèves a demandé en 2014 à ses parents de lui offrir un violoncelle : cela signifiait pour elle un engagement dans la pratique musicale au-delà du projet Démos, et constituait en cela un succès du point de vue d’Anouk, Virginie et Vincent. Sa mère me raconte pourtant qu’elle-même n’était au départ pas emballée à l’idée d’accueillir l’instrument à la maison : «  J’avais peur que cela ne nous fatigue, que cela tourne en crin-crin insupportable. Le violon et le violoncelle sont connus pour être difficilement supportables lorsqu’ils sont mal joués. Nous ne sommes absolument pas «  branchés  » musique classique à la maison. Et puis j’avais peur qu’elle abandonne. Mais elle a insisté et elle s’est accrochée, elle a travaillé et je suis très fière d’elle [entretien en juin 2014]. »



L’élève emmène parfois aux cours et aux répétitions l’une de ses amies du collège, qui apprend de son côté la guitare.
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Les répétitions collectives



Les répétitions collectives (« tutti » ou partielles, réunissant uniquement certains groupes) sont l’occasion de réunir les différents acteurs du projet dans un espace différent de celui de la pratique musicale à Toussarégo. Ces moments me semblent emblématiques des liens sociaux qui structurent le projet, et leur étude permet de mettre à jour l’organisation des relations entre les différents acteurs. La première répétition « tutti » de l’orchestre 75 le 26 mars 2014 se tient au collège Gérard Philippe dans le 18ème arrondissement. Je pars du centre Toussarégo avec les enfants qui sont accompagnés par un animateur, un stagiaire (qui remplace Ludivine, « référente terrain », en congé de maternité) et deux mères d’enfants débutants. Les musiciens enseignants nous rejoignent au collège Gérard Philippe. Au cours du trajet et de la répétition, les mères me livrent leur point de vue : Mère de X. : « J’ai entendu parler du projet au centre et comme il y avait des places pour cette année, j’ai postulé pour ma fille car je voulais lui donner cette opportunité. Au bout d’un mois, elle voulait arrêter, elle me semblait découragée. Elle m’a dit qu’elle trouvait cela trop difficile, qu’elle était fatiguée après l’école et préférait regarder la télévision. Je lui ai bien fait comprendre qu’elle avait obtenu la dernière place disponible dans ce programme, et que c’était un cadeau dont elle bénéficiait. Je lui ai dit fermement qu’elle devait faire des efforts. Je la pousse beaucoup à s’exercer, je la force à faire ses exercices au violon ».



La pression mise par la mère sur sa fille est évidente, elle argumente en reprenant à son compte les arguments du projet : « c’est pour canaliser son énergie, lui apprendre le respect des autres, et qu’elle se responsabilise, elle a 10 ans et c’est le moment ». En fait, la pratique musicale de Démos constitue pour elle un espace éducatif avant tout, auquel elle délègue une part de responsabilité. Plus tard elle me dit qu’elle aurait beaucoup aimé apprendre la musique plus jeune, et qu’elle veut que sa fille puisse bénéficier de cette chance. Néanmoins cet objectif artistique passe après l’objectif éducatif. La spécificité de la musique occidentale n’est pas prise en compte. Comme pour d’autres enfants c’est plutôt la mise à disponibilité de cours de pratique musicale (classique ou non) au centre Toussarégo, un espace proche de leur lieu de vie et déjà connu par d’autres activités, qui a motivé cette mère – mais contrairement à d’autres enfants, la demande est venue de la mère et non de la fille. L’autre mère qui accompagne livre un point de vue différent. Son fils (Y) se fatigue rapidement et se déconcentre facilement. Venu lui dire qu’il voulait néanmoins continuer la répétition, elle lui dit de continuer tant qu’il se sent bien. La mère de X intervient : « - Ma fille aussi se déconcentre. Mais vous devez l’encourager et même le forcer. Moi ce qui marche avec ma fille, c’est la menace.



(Mère de Y) : - Non, cela ne sert à rien de continuer s’il n’y parvient pas. »
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À l’évidence, elle n’est pas partisane de la méthode coercitive. Elle m’explique que son fils aurait préféré apprendre le violon, mais que la seule place qui restait pour postuler était en violoncelle. C’est son fils qui en a fait la demande, en voyant les enfants s’exercer au centre, que la famille fréquente pour d’autres activités. Comme pour plus tard au moment des concerts à la salle Pleyel, ces moments sont éloquents quant à la relation de proximité qui existe entre les enseignants et les enfants : les premiers sont les repères des seconds, ils les aident en tous points. Pendant la répétition ils se déplacent de l’un à l’autre pour les soutenir musicalement. C’est aussi pour eux l’occasion d’échanger avec les parents, dont ils connaissent bien la plupart. Les enseignants musiciens se connaissent entre eux pour la plupart, le projet a d’ailleurs au début bénéficié des réseaux relationnels des musiciens, ceux-ci ayant été recrutés par des appels d’offre diffusés au sein de certains orchestres. Ils se retrouvent au moment des pauses. Les chefs de chœur et d’orchestre échangent également avec les musiciens enseignants. Ces derniers expliquent pourquoi tel enfant ne connaît pas tel morceau, ou pourquoi il serait nécessaire d’adapter la partition de tel ou tel groupe. Ils informent donc du développement de la pratique musicale des enfants, tandis que les chefs de chœur et d’orchestre livrent leurs évaluations  : tel groupe n’est pas au point, ou doit travailler telle partition. Un musicien enseignant d’un autre groupe d’enfants met bien en lumière leurs rôles respectifs par cette conversation avec le chef de chœur (ce dernier est par ailleurs très content des progrès des enfants, qu’il félicite) : «  (musicien) : - Dans quels lieux ou avec quel ensemble chantes-tu ? (chef de chœur) : - Je ne chante pas, je ne fais qu’enseigner. J’avais des problèmes dans les aigus, donc j’ai fini par arrêter. (musicien) : - Oui, enfin c’est quand même bien d’avoir un pied dans la pratique, de garder le contact avec la réalité du chant. »



Cette dernière remarque, reproche déguisé d’un éloignement de la pratique musicale, met en jeu les compétences de chacun. Les musiciens enseignants de Toussarégo collaborent facilement avec la chef d’orchestre Debora Waldman, qui les a chargés de l’archetage des partitions pour l’orchestre, un signe de confiance quant à leur expertise de la pratique des enfants. Ils déplorent parfois, néanmoins, la longueur du processus administratif lorsqu’il s’agit d’adapter telle ou telle partition : ils doivent en faire la demande à la Cité de la musique, et attendre l’avis de l’administration du projet. Les répétitions sont un moyen de parler directement de la pratique. Les administrateurs présents lors de cette répétition se mêlent trop, au goût d’autres intervenants, de pratique et de pédagogie musicale : leurs « conseils » et « propositions » en ces matières sont parfois vécus comme des ordres malvenus, parce que ne relevant pas de leur compétence. Les coordinateurs comme Anne-Céline tentent de faire le lien et d’établir des compromis. Mais la gestion globale du projet Démos, lorsqu’elle porte un discours sur des pratiques locales en cherchant à en faire les emblèmes de sa vision idéaliste, est parfois perçue comme opérant des jugements de valeur ou utilisant les enfants des centres comme des arguments marketing, en s’attribuant des compétences en matière musicale ou sociale qui relèvent davantage des musiciens enseignants ou des travailleurs sociaux. De façon plus large, aux yeux de ces derniers, le grand nombre de bilans, questionnaires et évaluations demandés ou menés par la Cité de la musique, puis contrôlés et menant à des décisions de réorganisation émanant « d’en haut » et non des acteurs du terrain social et musical, témoigne d’un manque de confiance, et d’une volonté de contrôle exhaustif des activités qui alourdit les relations sociales. Les modes de communication indirecte (email, plate-forme web) sont parfois perçus comme une contradiction à l’objectif « rassembleur ».
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Pour autant, en 2015, alors que se profile la sortie des enfants du centre Toussarégo du projet Démos, l’inquiétude des travailleurs sociaux et intervenants quant à l’avenir musical des enfants – après leur avoir appris à aimer la musique, ils craignent d’avoir à leur annoncer que « c’est fini » – est apaisée : le Conservatoire municipal du XIVème arrondissement les accueillera à partir de la rentrée 2015. Tous les enfants du groupe ont souhaité continuer et prendre cette voie : une belle reconnaissance de l’investissement des musiciens enseignants, et la preuve que le projet a fonctionné pour construire un goût musical.
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