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1I n t r o d u c t i o n

I N T R O D U C T I O N

Objet du présent document

Le présent document intitulé Musique, 9e à la 12e : Cadre manitobain 
des apprentissages, Programme d’immersion française a plusieurs 
buts : 

•	 appuyer, soutenir et inspirer tous les apprenants dans 
l’apprentissage en musique; 

•	 guider les éducateurs dans la planification et l’évaluation; 

•	 établir les fondements philosophiques et pédagogiques  
pour l’apprentissage en musique dans les écoles offrant  
le Programme d’immersion française; 

•	 présenter les quatre volets essentiels et les apprentissages  
du cadre en musique; 

•	 guider la programmation, la mise en œuvre, l’élaboration de cours 
et le développement professionnel en musique.

Ce cadre manitobain – Musique, FL2, 9e à la 12e année fait valoir le 
rôle particulier de l’école d’immersion française et les fonctions de la 
langue française dans l’apprentissage de la musique. Une pédagogie 
qui est à la fois flexible et stratégique favorisera la réalisation 
des diverses visées de la musique dans le cadre du Programme 
d’immersion française.

Contexte

En 2003, le ministère de l’Éducation et de la Jeunesse du Manitoba 
publie le document de fondement Les arts au sein de l’éducation en 
version ébauche.  
Ce document représente la première étape de la réforme des 
programmes d’arts de la province. Ce document a été distribué aux 
intervenants du milieu de l’éducation afin de recueillir leur rétroaction 
en vue de l’orientation proposée de la réforme du programme. Les 
réponses ont été publiées en 2004 dans le document intitulé Réponses 
au questionnaire « Les arts au sein de l’éducation » : Rapport sommaire 
(Ministère de l’Éducation, de la Citoyenneté et de la Jeunesse). La très 
grande majorité des commentaires était positive et a servi par la suite à 
orienter l’élaboration des programmes d’études en éducation artistique 
au Manitoba.

En janvier 2011, le Protocole de l’Ouest et du Nord canadiens de 
collaboration concernant l’éducation (PONC) établissait des principes 
directeurs en réponse aux changements significatifs de notre mode de 
vie et de travail pour guider l’élaboration des programmes d’études. 
Le cadre du programme d’études en musique reflète les principes 
directeurs du PONC qui cherchent à répondre aux besoins des 
économies créatives et des sociétés fondées sur le savoir.

En septembre 2011, Éducation Manitoba a publié la version finale des 
cadres des résultats d’apprentissage d’arts dramatiques, d’arts visuels, 
de danse et de musique de la maternelle à la 8e année.

En septembre 2014, Éducation et Enseignement supérieur publie  
les ébauches des cadres d’arts dramatiques, d’arts visuels, de danse 
et de musique de la 9e à la 12e année. Les cadres de la 9e à la 12e  
ont adopté la philosophie sous-jacente des cadres de la maternelle  
à la 8e année caractérisée par les quatre volets essentiels à 
l’apprentissage interconnectés, la récursivité des apprentissages  
ainsi que la philosophie socioculturelle centrée sur l’élève.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

2

L’éducation artistique et l’école d’immersion 
française

Le rôle du Programme d’immersion française

Comme le stipule la Politique curriculaire pour le Programme 
d’immersion française, promulguée en 1996 par Éducation et 
Formation professionnelle Manitoba : « dans un Programme 
d’immersion française, la totalité ou la majeure partie des cours, 
à l’exception du cours English LA-Immersion, sont dispensés en 
français, par des enseignants ayant une maîtrise de cette langue, 
aux élèves qui ne connaissent pas ou très peu la langue française au 
moment de leur entrée au Programme. L’approche immersive permet 
un apprentissage actif et pratique du français par l’entremise de 
l’apprentissage des disciplines scolaires. Le Programme d’immersion 
française offre également un milieu scolaire privilégié permettant à 
l’élève de vivre en français, le français étant la langue d’administration 
et de communication à l’intérieur du Programme.

L’approche immersive vise, outre la maîtrise de la langue anglaise, le 
développement des compétences langagières dans la langue française :  
les élèves pourront ainsi communiquer dans ces deux langues tant 
au plan personnel que professionnel (Association canadienne des 
professeurs d’immersion, 1994). De plus, l’approche immersive 
favorise une ouverture sur la francophonie et sa diversité culturelle. 
Au Manitoba, le Programme d’immersion française est reconnu 
Programme officiel, depuis 1995, par le ministère de l’Éducation et  
de la Formation professionnelle. » 

(Éducation et Formation professionnelle Manitoba, 1999, p. 3).

Le Programme d’immersion française, dans lequel le français a 
statut de langue seconde, fait appel à des approches pédagogiques 
particulières pour mieux répondre aux besoins des élèves.  
Les didactiques suivantes orientent ces approches pédagogiques  
en langue seconde :

•	 l’intégration des diverses matières scolaires afin de favoriser des 
contextes signifiants pour l’apprentissage du français; 

•	 l’acquisition d’un vocabulaire usuel et notionnel dans des 
contextes d’apprentissage signifiants; 

•	 un climat propice à la communication orale et écrite des élèves en 
salle de classe; 

•	 l’adaptation et la contextualisation des ressources pédagogiques, 
au besoin; 

•	 la mise en place d’un environnement linguistique riche, composé 
de situations de communication signifiantes et centrées sur une 
variété de tâches authentiques; 

•	 la valorisation de l’apprentissage en français, et plus 
fondamentalement, l’appréciation de la langue française et des 
cultures francophones.



I n t r o d u c t i o n 3

Les fonctions de la langue en immersion française

En immersion française, le français présente quatre fonctions 
essentielles :

•	 instrument de communication : l’élève utilise la langue française 
pour recevoir et transmettre des messages, pour partager ses 
opinions, ses sentiments, ses émotions, ses expériences, à l’oral 
et à l’écrit; 

•	 outil de structuration de la pensée : l’élève utilise la langue 
française pour explorer, nommer, se représenter la réalité qui 
l’entoure, et, ainsi, s’approprier cette réalité; 

•	 outil d’apprentissage : l’élève utilise la langue française pour 
donner du sens à ses apprentissages, pour se construire des 
savoirs, pour réfléchir à ses apprentissages, pour élargir et affiner 
sa compréhension de la réalité qui l’entoure, et pour améliorer sa 
pratique de la langue elle-même; 

•	 vecteur de croissance personnelle, intellectuelle et sociale ainsi 
que d’appréciation des cultures francophones : l’élève utilise la 
langue française pour vivre des expériences qui lui permettent 
de développer son ouverture à la francophonie et à la diversité 
culturelle qui lui est associée. « Il est très difficile de séparer,  
dans l’acquisition d’une langue, la dimension langagière de son 
volet culturel. L’élève en immersion est ainsi sensibilisé à la vie 
culturelle francophone, d’ici et d’ailleurs, ainsi qu’aux pratiques 
culturelles en usage dans la francophonie. L’acquisition d’une 
deuxième, voire d’une troisième ou d’une quatrième langue,  
est vue comme une plus-value à la fois linguistique, personnelle 
et sociale. Il faut donc s’assurer de dépasser l’apprentissage 
strictement instrumental de ces langues pour concevoir 
l’acquisition d’une autre langue comme un élargissement 
d’horizons culturels, comme un enrichissement personnel, 
comme une ouverture sur l’autre ». (Éducation et Formation 
professionnelle, 1999, p. 7)

Une pédagogie qui valorise les quatre fonctions de la langue dans 
l’apprentissage de la musique permet aux élèves d’acquérir des 
compétences langagières et disciplinaires, de s’approprier les nuances 
propres à la langue seconde, d’être métacognitifs dans la langue 
seconde et de s’épanouir en français.
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Les principes d’apprentissage des arts en immersion 
française

Outre les fondements de l’apprentissage en éducation artistique  
qui s’appliquent à tout élève de tout programme, ce document  
cadre sur la musique FL2 (9e à la 12e) fait état de onze principes  
qui sous-tendent l’apprentissage spécifique de l’éducation artistique 
dans le contexte de l’immersion française au Manitoba. Ces onze 
principes constituent des « filtres » permettant de mieux concevoir  
des situations d’apprentissage, des interventions pédagogiques et  
des ressources appropriées.

En immersion française, l’apprentissage des arts en français sera 
mieux réussi lorsque :

1.	 la langue est considérée comme outil de communication, de 
réflexion, d’apprentissage et d’épanouissement personnel;  

2.	 les élèves ont de nombreuses occasions de s’exprimer en français 
et particulièrement d’interagir entre eux pour « vivre les arts en 
français »;  

3.	 les élèves sont exposés à d’excellents modèles artistiques, 
langagiers et culturels; 

4.	 les élèves vivent une gamme d’expériences artistiques;  

5.	 les élèves sont exposés à une variété de disciplines artistiques 
(tels que les arts dramatiques, la danse, les arts visuels, la 
musique, les arts littéraires, les formes multimédias etc.); 

6.	 les élèves donnent du sens et réfléchissent à leurs apprentissages 
artistiques en valorisant le processus ainsi que le produit;  

7.	 les apprentissages en arts se déroulent dans un climat de 
confiance qui permet aux élèves de faire des choix, de créer et de 
s’exprimer librement, tout en encourageant la prise de risque;  

8.	 les situations d’apprentissage sont signifiantes, pertinentes 
et authentiques et qu’elles donnent place à l’exploration, à la 
création, à l’utilisation de matériaux divers, à la résolution de 
problèmes et à l’appréciation;  

9.	 les situations d’apprentissage tiennent compte de la zone 
proximale d’apprentissage (besoins et capacités des élèves, défis 
proposés, moyens pédagogiques mis en place pour favoriser le 
cheminement des élèves), des connaissances antérieures et des 
intérêts des élèves;  

10.	 les situations d’apprentissage respectent la diversité des façons 
d’apprendre;  

11.	 les modalités d’évaluation s’intègrent et contribuent à 
l’apprentissage – elles viennent en aide à l’apprentissage,  
et elles invitent à la réflexion sur l’apprentissage.
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Q U ’ E S T- C E 
Q U E  L’ É D U C AT I O N 
M U S I C A L E ?

L’éducation musicale fait appel à un large éventail de pratiques 
incluant l’exécution, l’improvisation, l’arrangement, la composition, 
l’enregistrement, l’échantillonnage, la critique, l’écoute et beaucoup 
plus encore. Ces pratiques offrent à l’apprenant plusieurs façons 
de s’engager, d’établir des liens et de s’adapter à leur monde selon 
diverses approches et dans différents contextes d’éducation musicale.

L’éducation musicale, tout comme l’éducation en danse, en arts 
dramatiques et en arts visuels, n’est pas seulement l’apprentissage du 
langage et des pratiques musicales, « mais s’adresse plutôt à qui nous 
sommes en respectant les différences, en rencontrant de nombreuses 
cultures, en interagissant et en collaborant avec les autres et en 
suscitant les réactions. » (Sansom, 2008, p. 215). 
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P O U R Q U O I  L’ É D U C AT I O N 
M U S I C A L E  E S T- E L L E 
I M P O R TA N T E ?

L’éducation musicale développe des compétences essentielles jouant 
un rôle important dans l’apprentissage et le bien-être collectif dans 
un monde de plus en plus interconnecté. D’après la recherche, un 
programme d’éducation musicale bien conçu engage l’apprenant, 
accroît son auto-efficacité et contribue à son développement 
émotionnel, social et académique.

L’éducation musicale permet à l’apprenant de percevoir et de 
donner un sens au monde qui l’entoure en lui offrant une gamme de 
ressources et de choix uniques pour s’exprimer.

L’éducation musicale est importante parce que…

1 ...la musique a une valeur intrinsèque.

Ayant exprimé et enrichi la vie des gens depuis le début des 
temps, la musique est vitale et fait partie intégrante de toute 
expérience humaine, de la culture et de l’histoire. La musique 
nous aide à nous comprendre et à comprendre le monde. 
Elle engage profondément le corps, l’âme et l’esprit afin de 
communiquer les pensées et les sentiments qui ne peuvent 
souvent pas être exprimés autrement.

2 ...l’éducation musicale développe la pensée critique,  
créative et éthique.

Les processus créatifs, l’imagination et l’innovation, inhérents 
à l’éducation musicale, sont importants pour la créativité 
artistique et la créativité au quotidien. La pensée créative ainsi 
que la pensée et la réflexion critiques, essentielles de nos jours, 
sont mises en évidence en éducation musicale. 

L’éducation musicale permet à l’apprenant d’explorer et de 
communiquer des idées et des émotions complexes. Elle 
invite le dialogue et la divergence de pensée. Par le biais 
des processus artistiques, l’apprenant développe la capacité 
de gérer l’ambiguïté et l’incertitude. Il prend conscience que 
les questions ont plus d’une réponse, que les problèmes ont 
plusieurs solutions, certaines parfois inattendues, et qu’il y a 
plusieurs façons de transmettre ses pensées et ses idées. 

Par le biais de la musique, l’apprenant écoute, observe, analyse 
et agit d’une manière critique. La pensée et la réflexion critiques 
en éducation musicale aident l’apprenant à développer sa 
pensée éthique. En identifiant et en discutant de questions et 
de concepts éthiques, l’apprenant s’informe, débat et applique 
des principes éthiques dans diverses situations.
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33 ...l’éducation musicale diversifie les choix de littératies.

De nos jours, la littératie désigne bien plus que la capacité 
de lire et d’écrire un texte imprimé. Les textes auxquels les 
apprenants sont exposés sont multimodaux et combinent 
souvent ce qui est imprimé, numérique, physique, auditif, 
gestuel, spatial, visuel, etc.

La musique est considérée comme une forme expressive, une 
littératie unique ayant son propre langage, ses habiletés, ses 
savoirs et ses pratiques. L’apprentissage de la musique permet 
à l’apprenant de penser, d’agir et de communiquer dans divers 
contextes, d’une manière qui ne peut être offerte par d’autres 
formes de littératies basées seulement sur l’écrit. 

Dans notre monde complexe, les littératies sont 
interconnectées et interdépendantes. Puisque les littératies 
participent à la construction du sens de différentes manières, 
l’apprenant doit en développer une vaste gamme, incluant les 
littératies artistiques, desquelles il pourra choisir en fonction 
des besoins et des contextes. Ceci lui donne l’occasion de 
faire des choix contextualisés, de produire et de consommer de 
nouvelles formes de textes en combinant et en recombinant les 
aspects de différentes littératies. 

La littératie musicale offre à l’apprenant de nouveaux outils de 
construction du sens et des manières de penser et d’agir autres 
que la littératie basée sur l’écrit et la numératie. 

44 ...l’éducation musicale contribue à la construction identitaire. 

« Pouvoir se définir soi-même au lieu de laisser les autres le 
faire, c’est un des avantages qu’offrent les arts. (Conseil des 
arts du Canada, 2014)1 »

L’éducation musicale permet à l’apprenant de se définir et de 
construire son identité personnelle et artistique. Développer 
son identité artistique en tant que membre d’une communauté 
musicale permet de promouvoir le sens d’appartenance, d’unité 
et d’acceptation.

L’apprenant explore et exprime son identité personnelle et 
artistique par le biais de la création, de la consommation et de 
sa réaction à l’égard de la musique. Il découvre son identité 
sociale et culturelle en examinant la manière dont la musique 
reflète, façonne et remet en question les croyances et les 
enjeux sociaux et culturels. 

La musique est un moyen individuel et collectif d’expression de 
soi, une façon d’illuminer et de matérialiser le monde intérieur 
qui permet d’exprimer l’intangible.

1. http://conseildesarts.ca/conseil/ressources/promotion-des-arts/trousse-de-
promotion-des-arts/repercussions-des-arts-sur-la-vie-des-canadiens
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5 ...l’éducation musicale développe des compétences de 
communication et de collaboration.

La musique offre des outils et des processus sans pareils pour 
communiquer et collaborer peu importent le temps, le lieu, la 
langue ou la culture. La nature collaborative de l’éducation 
musicale alimente les relations et les interactions positives.  
Les apprenants peuvent communiquer des émotions et des 
idées par le biais du non-verbal associé au langage et aux 
pratiques musicales.

Les apprenants peuvent nouer et approfondir leurs relations 
avec d’autres apprenants, artistes et communautés musicales 
en développant le langage et les pratiques musicales ainsi 
qu’en utilisant les technologies de l’information et de la 
communication.

6 ...l’éducation musicale développe des compétences 
interculturelles.

Par le biais de la musique, l’apprenant développe ses 
compétences interculturelles lorsqu’il valorise et côtoie d’autres 
cultures, langues et croyances. En engageant les cœurs et les 
esprits, la musique cultive l’empathie et la compassion pour soi 
et pour les autres. Comprendre comment les autres pensent et 
ressentent est nécessaire à la compétence et la sensibilisation 
interculturelle afin de naviguer et négocier les complexités du 
monde contemporain. Ces qualités sont clés au développement 
du leadership, de la responsabilité sociale et d’une citoyenneté 
démocratique active.

7 ...l’éducation musicale est essentielle au bien-être.

L’éducation musicale peut améliorer et promouvoir le bien-être 
social, émotionnel, physique et spirituel ainsi que la résilience. 
Le bien-être et la résilience sont essentiels dans les relations 
interpersonnelles positives ainsi que dans l’engagement à 
l’égard de l’apprentissage.

En engageant profondément les apprenants, l’éducation 
musicale développe chez eux la confiance ainsi que l’estime 
de soi et soutient leur persévérance et leur engagement. Ces 
qualités mènent à l’amélioration de la fréquentation scolaire et à 
la réussite scolaire.

Le pouvoir curatif de la musique offre aux apprenants des 
moyens et des espaces sécures afin de concrétiser des idées, 
des pensées et des sentiments que les mots ne peuvent 
exprimer. 



9

8 ...l’éducation musicale appuie les pratiques en développement 
durable.

L’éducation musicale offre des possibilités aux apprenants 
de s’engager et de s’impliquer dans le cadre de questions 
culturelles, sociales, politiques, environnementales et 
économiques.

L’éducation musicale joue un rôle important dans l’atteinte 
des buts manitobains concernant le développement durable. 
Le document L’éducation pour un avenir viable : Guide pour 
la conception des programmes d’études, l’enseignement et 
l’administration met en valeur la collectivité et la culture, la 
viabilité économique des arts et des entreprises culturelles 
ainsi que la conservation du patrimoine et la sauvegarde de 
la culture comme des enjeux et des concepts cruciaux de 
viabilité. Le développement durable culturel ainsi que le bien-
être communautaire sont essentiels et sont des composantes 
d’une qualité de vie équitable et d’un avenir viable pour tous les 
Canadiens. 

Les compétences sociales et personnelles développées à 
travers l’éducation musicale encouragent le leadership, la 
responsabilité sociale et la conscience environnementale et 
mondiale pour le développement durable.

9 ...l’éducation musicale est un apprentissage transformateur1.

L’éducation musicale a le potentiel de transformer 
l’apprentissage et les façons dont les gens perçoivent le 
monde. L’apprentissage transformateur suscite de nouvelles 
manières de penser et d’agir permettant à l’apprenant de 
remettre en question ses croyances et de développer son 
autonomie et son pouvoir d’action.

Les processus axés sur les arts ont un puissant 
pouvoir transformateur, « car ils exploitent le savoir concret, 
valorisent les émotions et créent des espaces où l’apprenant 
peut agir... et imaginer d’autres réalités »2.

Le pouvoir générateur et transformateur de l’éducation musicale 
inspire l’apprenant à devenir leader, innovateur, bâtisseur de sa 
communauté et à relever les grands défis de son époque.

10 ...l’éducation musicale rend heureux et aide à s’épanouir.

La musique nous apporte la joie, à soi-même et à autrui; elle 
illumine, approfondit et transforme l’apprentissage et la vie.

1.	 Mezirow, p. 19, Théorie de l’apprentissage transformateur : L’éducation musicale a le 
potentiel de transformer l’apprentissage et les façons dont les gens perçoivent le monde

2.	 Traduction – Butterwick et Lawrence p. 44

I n t r o d u c t i o n
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Q U ’ E S T - C E  Q U ’ U N E 
É D U C A T I O N  M U S I C A L E  
D E  Q U A L I T É ?

Une éducation musicale de qualité est définie par des principes et des 
croyances basés sur la recherche, la théorie et les pratiques actuelles 
au sujet de l’éducation. Ces principes et ces croyances sont mis en 
évidence sous les perspectives de l’apprentissage, du programme 
d’étude, des environnements physiques, pédagogiques, socio-culturels 
et de l’évaluation. 

La perspective de l’apprentissage

Cette perspective met en valeur les principes d’apprentissage 
contribuant à une éducation musicale de qualité. 

L’apprentissage :

•	 est un processus dynamique, concret et social qui donne un sens 
à l’apprentissage;

•	 est récursif et prend forme par l’interaction entre les connaissances 
antérieures et les nouvelles expériences de l’apprenant;

•	 se construit uniquement en fonction des manières de penser et 
d’agir personnelles, sociales et culturelles;

•	 est personnalisé de sorte que tout le monde n’apprend pas les 
mêmes choses en même temps;

•	 motive quand il est personnel, pertinent et authentique;

•	 est signifiant quand l’apprenant peut réfléchir à son cheminement 
et choisir l’orientation qu’il veut lui donner;

•	 définit le savoir individuel et personnel ancré dans le savoir 
collectif dont il est tributaire (Davis et Sumara 65);

•	 est équitable et éthique quand les obstacles limitant 
l’apprentissage sont définis et éliminés1;

•	 prend forme par le biais des relations et les interactions entre : 

- l’apprenant individuel; 
- la communauté d’apprentissage; 
- les contextes d’apprentissage;
- la structure des programmes d’études; 
- les communautés culturelles et artistiques; 
- les modes de savoir et d’être disciplinaire.

                            (adaptation de Davis et Sumara 91)

 

1. Les obstacles, les préjugés et la dynamique du pouvoir qui restreignent 
l’apprentissage et l’épanouissement des apprenants sont fondés sur  
le sexe, l’orientation sexuelle, l’identité sexuelle, l’expression de l’identité  
sexuelle, la race, l’origine ethnique, la religion, le statut socioéconomique,  
les capacités physiques ou intellectuelles, ou d’autres facteurs.  
(http://www.edu.gov.on.ca/fre/policyfunding/inclusiveguide.pdf) p. 6
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Adaptation de Davis et Sumara 91
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La perspective du programme d’étude

Parce que l’apprentissage en musique est un processus non-linéaire 
et récursif, la perspective du programme d’étude souligne les aspects 
essentiels et récursifs d’une éducation musicale de qualité (voir 
annexe A : Cadre conceptuel de la progression des apprentissages en 
éducation musicale).

Les apprentissages dans le programme d’étude :

•	 ciblent les questions essentielles liées à l’importance de 
l’apprentissage de la musique, au sens et au message que 
peuvent communiquer les outils et le langage, aux aspects que  
la musique peut révéler sur la culture et l’identité ainsi qu’à leur  
but et à leur signification pour les personnes et les collectivités; 

•	 s’appuient sur les apprentissages antérieurs dans un processus de 
réflexion récursif qui favorise l’émergence de nouvelles possibilités 
et aide les apprenants à approfondir, à enrichir et à élaborer de 
nouvelles compréhensions, de nouveaux schémas et de nouvelles 
relations au fil du temps et de l’acquisition d’expériences; 

•	 offrent un contenu permettant une compréhension et un 
apprentissage conceptuels approfondis qui amènent l’apprenant à 
établir des liens, à raisonner, à innover, à résoudre des problèmes, 
à critiquer et à créer; 

•	 offrent un large éventail d’expériences, d’approches participatives 
et de façons de penser, d’apprendre, d’interpréter et de 
représenter la musique;

•	 favorisent l’apprentissage transformateur; 

•	 établissent des liens avec le monde de la musique et les 
communautés artistiques;

•	 intègrent les quatre volets essentiels du programme d’études 
afin de développer les concepts et les habiletés d’une façon 
significative, profonde, compétente et cohérente.
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La perspective de l’environnement

L’apprentissage de qualité en musique a lieu dans divers 
environnements physiques, pédagogiques et sociaux-culturels  
dans lesquels les apprenants et les enseignants apprennent et  
vivent bien ensemble.

Les espaces physiques :

•	 sont sûrs, sains et appropriés; 
•	 ont suffisamment de ressources matérielles, structurelles et 

technologiques.

Les espaces pédagogiques :

•	 favorisent la prise de risques; 
•	 offrent aux apprenants des possibilités de choisir, d’exprimer 

leur créativité et leur imagination, de faire preuve de 
souplesse d’esprit, de s’accommoder de l’ambiguïté et 
d’innover; 

•	 proposent une variété d’approches en éducation en musique; 
•	 offrent aux apprenants des occasions de se renseigner, 

de participer à des échanges, de questionner, d’analyser, 
d’interpréter, de réfléchir, de construire, d’évaluer et de 
communiquer un sens selon diverses perspectives; 

•	 valorisent la collaboration et la diversification dans la 
construction du savoir (PONC p. 9);

•	 requièrent le temps nécessaire pour explorer les volets du 
cadre en musique d’une façon approfondie.

Les espaces sociaux et culturels :

•	 respectent et valorisent la diversité des apprenants et leur 
manières de penser et d’agir (PONC p. 9); 

•	 encouragent la collaboration et l’entraide; 
•	 appuient le bien-être émotionnel et social de l’apprenant; 
•	 promeuvent l’interaction, la collaboration et le sens 

communautaire; 
•	 valorisent la voix individuelle et collective; 
•	 soutiennent des relations humaines positives; 
•	 assurent un apprentissage équitable et éthique;
•	 incluent les espaces virtuels.
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La perspective de l’évaluation

L’évaluation dans le cadre de l’enseignement et de 
l’apprentissage est essentielle à l’éducation musicale  
de qualité.

L’évaluation améliore l’enseignement et l’apprentissage quand 
elle :

•	 est au service de l’apprentissage, en tant qu’apprentissage et 
de l’apprentissage1;

•	 veille à ce que l’évaluation au service de l’apprentissage, en 
tant qu’apprentissage soit opportune, continue et à la base de 
tout apprentissage en musique;

•	 assure que l’évaluation de l’apprentissage soit fondée sur 
les meilleures tendances, constantes et sur le travail de 
l’apprenant le plus récent utilisant des critères partagés ou 
co-construits;

•	 	est juste, transparente, équitable et communiquée clairement;

•	 est signifiante et conforme aux buts d’apprentissages et au 
programme d’étude;

•	 invite les apprenants à participer à l’établissement des 
objectifs d’apprentissage individuels et collectifs et des 
critères d’évaluation d’apprentissage; 

•	 offre aux apprenants diverses façons de démontrer leur 
compréhension et l’étendue de leurs apprentissages;

•	 est variée et inclut une vaste gamme d’outils et de 
stratégies (p. ex. : portfolios, enregistrements, carnets de 
bord, interviews, journaux, conversations, observations, 
productions, etc.);

•	 encourage plutôt que limite le développement artistique et 
créatif.

1. Repenser l’évaluation en classe en fonction des buts visés (2e édition)  
http://www.edu.gov.mb.ca/m12/frpub/me/docs/repenser_eval/index.html
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L ’ É D U C A T I O N  
M U S I C A L E  D A N S  
L E S  É C O L E S 
M A N I T O B A I N E S

Le Manitoba offre quatre différents cadres en éducation artistique : 
arts dramatiques, arts visuels, danse et musique. Les écoles peuvent 
choisir le nombre et la combinaison de cours en éducation artistique 
qui conviennent à leur contexte, à leurs ressources et à leurs besoins 
locaux. Le nombre de disciplines artistiques et de cours offerts dans 
une école variera en fonction des ressources disponibles, du temps 
d’enseignement alloué, du personnel en place et du modèle de mise 
en œuvre utilisé à l’école.

Le cadre de la 9e à la 12e année en musique offre la flexibilité pour la 
mise en œuvre d’une variété de cours, de programmes ou d’approches 
pour l’apprentissage de la musique. Les écoles peuvent offrir les 
disciplines artistiques individuellement ou en combinaison les unes 
avec les autres ou avec d’autres matières. 

Les élèves peuvent accumuler des crédits facultatifs en suivant des 
cours de musique élaborés à partir du cadre des apprentissages en 
musique de la 9e à la 12e année. Les demi-crédits et les pleins crédits 
en musique sont basés sur la mise en œuvre complète du cadre 
en musique. La mise en œuvre pour chaque discipline artistique 
ne sera considérée comme étant complète que si les quatre volets 
d’apprentissage essentiels pour la discipline choisie sont explorés de 
façon approfondie et interdépendante. L’équilibre et la pondération 
des quatre volets essentiels à l’apprentissage demeurent flexibles et 
dépendent de l’objectif et du contexte particulier de chaque cours en 
musique. 

Plus d’information au sujet des codes et des crédits des cours  
se trouve dans le guide des matières enseignées et dans le guide 
administratif en éducation artistique (9e à la 12e année).  
Les programmes de formation, les cours spécialisés et toute autre 
occasion de développement professionnel sont importants pour 
assurer la qualité dans la mise en œuvre de l’éducation musicale.

I n t r o d u c t i o n



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

16

L E  «  P A Y S A G E  »  
D E  L ’ A P P R E N T I S S A G E  
E N  M U S I Q U E

La métaphore du paysage est utilisée pour faire comprendre que 
l’apprentissage est dynamique et toujours en élaboration. Les 
programmes d’études sont représentés par des réseaux ou des 
paysages organiques complexes et interreliés plutôt qu’en série de 
connaissances fragmentées et assemblées de façon linéaire.1

L’éducation musicale au Manitoba se définit comme un paysage 
représentant un espace relationnel de possibilités pédagogiques. Dans 
cet espace, l’apprenant interagit avec ses pairs, avec les éducateurs 
ainsi qu’avec sa communauté dans le domaine dynamique et 
complexe de la musique.

Le cadre « papillon » en musique prend vie et s’épanouit dans 
l’environnement plus large du paysage de la musique. « Pour se 
repérer dans un paysage, il faut un réseau de liens qui détermine où 
l’on se situe par rapport à l’espace plus vaste ». 2

Le cadre en musique offre à divers apprenants plusieurs lieux et 
trajectoires variées pour leur permettre de parcourir ce paysage et 
poursuivre leur voyage de transformation. 

L’image et la métaphore du « paysage »

Les photographies des paysages manitobains sont utilisées avec 
l’autorisation de Stan Milosevic. Les images et la métaphore du 
« paysage » illustrent les connaissances actuelles concernant les 
programmes d’études. L’image du paysage manitobain est utilisée afin 
de situer les programmes d’études dans des contextes manitobains 
divers et authentiques. En situant le cadre « papillon » en musique 
dans le paysage manitobain, on reconnaît également les efforts 
des enseignants de la province qui, au fil des ans, ont contribué 
à l’élaboration et à la mise en œuvre du programme d’études en 
musique.

1. PONC, p. 6. 
2. PONC, p. 21
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L ’ O R G A N I S A T I O N  E T  
L E S  C O M P O S A N T E S  
D U  C A D R E  E N  M U S I Q U E

Introduction au cadre « papillon » 

La philosophie, les volets essentiels et les apprentissages du 
cadre en musique du Manitoba sont représentés graphiquement et 
métaphoriquement par l’image d’un papillon. 

Le papillon en tant qu’organisateur graphique

L’image du papillon est un organisateur graphique constitué 
de cinq parties interconnectées : quatre ailes et une partie 
centrale, le corps du papillon.

Chacune des ailes représente l’un des quatre volets essentiels 
dans lesquels les apprentissages ont été regroupés. La partie 
centrale ou le corps du papillon symbolise l’apprenant en 
musique.

Le papillon en tant que métaphore

La philosophie du cadre manitobain en musique est 
représentée métaphoriquement par l’image d’un papillon.  

Le papillon sert également de métaphore à l’éducation 
artistique, faisant référence à la transformation, à 
l’épanouissement personnel, à la beauté et à la résilience. 
L’image du papillon peut évoquer d’autres associations 
intéressantes et s’inscrit parfaitement dans un cadre qui vise  
un apprentissage créatif, critique et artistique. 

I n t r o d u c t i o n
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Le corps du papillon

Le corps du papillon représente l’apprenant en musique qui 
s’engage et mobilise les apprentissages des quatre ailes afin  
de stimuler et soutenir son épanouissement artistique.

L’apprenant se découvre en tant qu’artiste musicien et poursuit 
son cheminement pour devenir un adulte créatif faisant preuve 
de compétences artistiques qui sauront enrichir et transformer 
sa vie et celle de sa collectivité.

Les ailes du papillon

Chaque aile représente l’un des volets essentiels à 
l’apprentissage qui met en évidence les pratiques et les 
compétences importantes dans l’apprentissage de la musique. 
Ces volets essentiels à l’apprentissage sont : Faire, Créer, 
Établir des liens et Réagir. 

Bien que chaque volet essentiel présente un ensemble distinct 
d’apprentissages, l’atteinte de ceux-ci ne peut se faire de 
manière indépendante. Tout comme les ailes du papillon 
fonctionnent en synchronisme, les volets essentiels sont conçus 
pour travailler ensemble afin d’intégrer les apprentissages 
d’une éducation de qualité en musique. 

Le langage et les pratiques (Faire) en musique sont reliés 
aux façons dont ils sont utilisés en création (Créer), aux 
manières dont ils communiquent la portée de la musique tout 
en établissant des liens avec différents contextes (Établir 
des liens) et, par le biais de la réflexion critique, transforment 
l’apprentissage et développent l’identité et le pouvoir d’action 
(Réagir). 

Chaque volet essentiel à l’apprentissage est accompagné d’un 
énoncé d’intention d’apprentissage et regroupe :

•	 des apprentissages;
•	 des manifestations d’apprentissage;
•	 des questions-guide.



19

Les volets essentiels à l’apprentissage ou ailes mettent en évidence les 
pratiques et les compétences importantes dans l’apprentissage de la 
musique. Ces volets essentiels à l’apprentissage sont : Faire, Créer, Établir 
des liens et Réagir.

Volets essentiels à 
l’apprentissage

Questions-guides

Manifestations d’apprentissage

Apprentissages 

Les questions-guides servent d’orientation, d’amorces ou de source 
d’inspiration pour l’apprenant et l’enseignant dans l’apprentissage de  
la musique. 

Les manifestations d’apprentissage représentent les multiples et diverses 
façons de concrétiser les apprentissages. Ces manifestations renseignent  
et orientent l’apprentissage, la planification, l’enseignement et l’évaluation.  
Elles peuvent être des sources possibles d’évidences dans l’apprentissage  
de la musique.

Les apprentissages composent les quatre volets essentiels de la 9e à  
la 12e année. Étant récursifs, ils doivent être revisités dans divers contextes  
et de différentes façons afin d’approfondir l’apprentissage qui se raffine  
et se complexifie avec le temps et les nouvelles expériences (voir annexe A : 
Cadre conceptuel de la progression des apprentissages en musique).

I n t r o d u c t i o n



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e
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V O L E T S  E S S E N T I E L S  À  L ’ A P P R E N T I S S A G E

Faire (F)
L’apprenant développe une 
compréhension du langage musical  
et le met en pratique.

Établir des liens (É)
L’apprenant développe une compréhension 
de la portée de la musique en établissant 
des liens avec divers lieux, époques, 
cultures et groupes sociaux.

Créer (C)
L’apprenant génère, développe  

et communique ses idées  
pour la création en musique.

Réagir (R)
L’apprenant a recours à la réflexion 

critique afin d’enrichir son apprentissage 
en musique et développer son identité  

et son pouvoir d’action. 

L’apprenant
en musique



M U S I Q U E  
9 e  À  L A  1 2 e  A N N É E 
A P P R E N T I S S A G E S
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Faire (M-F)
L’apprenant développe une compréhension du langage  
musical et le met en pratique.

M-F1	 L’apprenant développe ses compétences à l’égard  
des outils et des techniques pour produire et représenter  
les sons et la musique dans une variété de contextes.

M-F2 	 L’apprenant développe ses compétences d’écoute pour  
faire de la musique sous toutes ses formes.

M-F3	 L’apprenant développe ses compétences dans l’utilisation  
des éléments de la musique dans une variété de contextes.

Établir des liens (M-É)
L’apprenant développe une compréhension de la portée de la musique  
en établissant des liens avec divers lieux, époques, cultures et groupes 
sociaux.

M-É1	 L’apprenant développe sa compréhension des artistes  
(musiciens, compositeurs, etc.), des œuvres et des pratiques  
dans le domaine de la musique.

M-É2	 L’apprenant développe sa compréhension de l’impact  
et de l’influence de la musique

M-É3	 L’apprenant développe sa compréhension du rôle,  
de la signification et de la raison d’être de la musique.

Créer (M-C)
L’apprenant génère, développe et communique ses idées 

pour la création en musique.

M-C1	 L’apprenant génère des idées en s’inspirant de sources 
diverses pour la création en musique.

M-C2 	 L’apprenant expérimente et développe ses idées pour  
la création en musique.

M-C3 	 L’apprenant révise, peaufine et partage ses idées et ses 
créations en musique.

Réagir (M-R)
L’apprenant a recours à la réflexion critique afin d’enrichir  
son apprentissage en musique et développer son identité  

et son pouvoir d’action.

M-R1	 L’apprenant manifeste ses réactions initiales à l’égard  
de ses expériences musicales.

M-R2	 L’apprenant écoute d’une façon critique et décrit  
ses expériences musicales.

M-R3	 L’apprenant analyse et interprète ses expériences musicales.

M-R4 	 L’apprenant applique ses nouvelles compréhensions au 
sujet de la musique pour agir de manière transformatrice.

A P P R E N T I S S A G E S  D E S  Q U A T R E  V O L E T S
Les apprentissages en lien avec les quatre volets essentiels (F, C, É et R) en musique (M), sont identifiés ci-dessous :
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F A I R E  ( M - F )

L’apprenant développe une compréhension  
du langage musical et le met en pratique.

M - F1 
L’apprenant développe ses 
compétences* à l’égard des 
outils et des techniques pour 
produire et représenter les sons 
et la musique dans une variété 
de contextes.

M - F2 
L’apprenant développe  
ses compétences d’écoute  
pour faire de la musique sous 
toutes ses formes.

M - F3 
L’apprenant développe ses 
compétences dans l’utilisation 
des éléments** de la musique 
dans une variété de contextes.

* Voir glossaire.

** Voir annexe B.

APPRENTISSAGES



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e
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F A I R E  ( M - F 1 )

L’apprenant développe ses compétences à l’égard  
des outils et des techniques pour produire et représenter 
les sons et la musique dans une variété de contextes en :

•	 jouant, chantant, produisant ou reproduisant le son et la musique afin de développer et d’affiner 
ses habiletés techniques et son sens musical;

•	 appliquant les connaissances reliées aux outils et aux techniques de production sonore dans 
des contextes particuliers (p. ex. : contextes d’interprétation, d’improvisation, de composition, 
d’arrangement, d’enregistrement, d’édition sonore, d’échantillonnage, etc.);

•	 sélectionnant, en encodant et en décodant les sons et la musique (p. ex. : notation traditionnelle 
et non-traditionnelle, symboles et termes expressifs, représentations graphiques, outils 
technologiques, signaux non verbaux, repérage visuel, signes de main, gestes, syllabes 
rythmiques, notation inventée, etc.);

•	 mettant en pratique les conventions reliées à la musique d’ensemble, le cas échéant.
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F A I R E  ( M - F 1 )

L’apprenant développe ses compétences à l’égard  
des outils et des techniques pour produire et représenter  
les sons et la musique dans une variété de contextes…

* Les questions ci-dessus, présentées du point de vue de l’apprenant, servent de guides, d’amorces ou de source d’inspiration pour l’apprenant et 
l’enseignant dans l’apprentissage de la musique. Ces questions sont destinées « à stimuler la réflexion, à provoquer l’enquête, et à susciter plus 
de questionnements, incluant des questions pertinentes destinées aux élèves… » (Wiggins & McTighe,106). 

Questions-guides*

→→ Comment pourrais-je développer mes techniques et utiliser mes outils 
afin d’accroître mon potentiel en tant que musicien?

→→ Quelles techniques et quels outils numériques pourrais-je utiliser  
pour interpréter, composer, arranger, improviser et diriger?



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

2828

•	 prêtant attention aux sons pour relever des défis musicaux et en prenant des décisions éclairées 
concernant l’exécution et l’interprétation liées au style, à la sonorité et à l’équilibre sonore;

•	 écoutant de façon critique, discriminative et intentionnée pour :
- contextualiser la musique ou l’expérience musicale (p. ex. : un contexte culturel, idéologique, 

historique, un style ou un genre de musique particulier, une tradition, etc.);
- le plaisir de jouer, d’écouter et de comprendre la musique;
- faire de la musique et l’interpréter de façon expressive et créative;
- analyser, interpréter, porter des jugements esthétiques, apprécier et évaluer;
- pour répondre aux gestes et aux indices auditifs et visuels et en initier dans divers contextes.

•	 développant des processus d’écoute (p. ex. : l’écoute kinesthésique, l’audition intérieure, la 
mémoire auditive, pour jouer à l’oreille, etc.) pour l’interprétation, la critique et la création musicale.

F A I R E  ( M - F 2 ) 

L’apprenant développe ses compétences d’écoute
pour faire de la musique sous toutes ses formes en :
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Questions-guides

→→ Quelles stratégies d’écoute peuvent servir mes objectifs (p. ex. : journal 
d’écoute ou de répétition, enregistrement numérique, etc.)?

→→ Comment le fait d’être à l’écoute de l’influence culturelle reflétée dans  
la musique peut-il m’aider à comprendre et à interpréter la musique  
que je joue?

F A I R E  ( M - F 2 )

L’apprenant développe ses compétences d’écoute
pour faire de la musique sous toutes ses formes.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

3030

•	 les utilisant pour : 
- 	faire des choix expressifs, interprétatifs et créatifs liés à la musique;
- 	résoudre des défis musicaux;
- 	exprimer et pour communiquer des formes, des styles, des genres musicaux et pour promouvoir 

des pratiques musicales;
- 	développer sa musicalité;
- 	alimenter sa pensée critique et créative.

•	 les sélectionnant, en les adaptant, en les manipulant et en les combinant afin de communiquer un 
sens et une intention; 

•	 utilisant la terminologie musicale afin d’identifier et de décrire comment et pourquoi les éléments 
de la musique sont utilisés.

F A I R E  ( M - F 3 )

L’apprenant développe ses compétences  
dans l’utilisation des éléments de la musique 
dans divers contextes en :
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Questions-guides

→→ Comment puis-je gérer les éléments de la musique (p. ex. : rythme, 
nuances, timbre, etc.) pour communiquer une ambiance ou une émotion 
particulière (p. ex. : la peur, l’amour, l’excitation, la mélancolie, etc.)?

→→ Quels éléments de la musique m’aident à interpréter mon répertoire  
et à en donner un sens et une intention?

→→ Comment vais-je utiliser différents éléments musicaux pour interpréter  
la musique que je joue ou que je crée?

→→ Comment l’utilisation d’éléments musicaux (p. ex. : articulation, phrases 
musicales, instrumentation, etc.) de mon répertoire me donne-t-il des 
indices au sujet des pratiques de performance appropriées?

→→ Comment la compréhension de la forme peut apporter clarté et sens  
à la musique?

F A I R E  ( M - F 3 )

L’apprenant développe ses compétences  
dans l’utilisation des éléments de la musique 
dans divers contextes.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

3232
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APPRENTISSAGES

M - C1 
L’apprenant génère des idées 
en s’inspirant de sources 
diverses pour la création en 
musique.

M - C2 
L’apprenant expérimente 
et développe ses idées pour  
la création en musique.

M - C3 
L’apprenant révise, peaufine 
et partage ses idées et ses 
créations en musique.

C R É E R  ( M - C )

L’apprenant génère, développe et communique 
ses idées pour la création en musique.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

3434

•	 s’inspirant d’expériences personnelles et de sources pertinentes (p. ex. : sentiments; émotions; 
souvenirs; imagination; observations; associations; traditions culturelles; évènements; actualités; 
enjeux sociaux, politiques, historiques, environnementaux; etc.) afin de stimuler sa curiosité et de 
générer des questions et des idées;

•	 explorant une gamme de ressources et de stimuli (p. ex. : mouvements, images, sons, musiques, 
histoires, poésies, technologie, multimédia, costumes, accessoires, objets, etc.) afin de générer 
des idées et des questions; 

•	 considérant d’autres disciplines artistiques (arts médiatiques*, arts dramatiques, arts visuels, 
danse) et d’autres domaines afin d’inspirer et de déclencher des idées pour la création en 
musique;

•	 expérimentant avec divers éléments, techniques et outils.  

* Voir glossaire.

C R É E R  ( M - C 1 )

L’apprenant génère des idées en s’inspirant  
d’une variété de sources pour la création  
en musique en :
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Questions-guides

→→ Quel film, livre, article, exposition, événement ou autre source pourraient  
me servir d’inspiration pour ma prochaine composition ou création 
musicale?

→→ Comment pourrais-je appliquer le concept de « plus-ing » afin de générer 
des idées pour une création musicale collective ou individuelle?

→→ Quelle danse, œuvre d’art, œuvre dramatique ou musique pourrait 
m’inspirer à créer une œuvre musicale? 

C R É E R  ( M - C 1 )

L’apprenant génère des idées en s’inspirant  
de sources diverses pour la création  
en musique.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

3636

•	 demeurant ouvert aux inspirations et aux idées émergentes et spontanées;

•	 s’engageant dans des cycles d’expérimentation et de génération d’idées afin de tester et 
d’élaborer ses idées et d’envisager d’autres possibilités; 

•	 intégrant les éléments, les techniques, les outils, les formes, les styles, le langage et les pratiques 
de la musique;

•	 reconnaissant, en analysant et en résolvant les défis qui se présentent au cours du processus 
créatif;

•	 sélectionnant, en synthétisant et en organisant des idées prometteuses, des motifs, des thèmes  
et des éléments musicaux pour structurer sa création en fonction de son intention.

C R É E R  ( M - C 2 )

L’apprenant expérimente et développe ses idées 
pour la création en musique en :
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Questions-guides

→→ Quelles autres sources d’inspiration pourraient m’aider à générer 
d’autres idées?

→→ Quelles questions puis-je me poser au sujet de mes idées initiales pour 
en poursuivre le développement?

→→ Comment puis-je expérimenter mes idées pour voir si elles fonctionnent 
et déterminer quels changements y apporter?

→→ De quelles façons la rétroaction des pairs a-t-elle aidé mon 
expérimentation musicale?

→→ Quels outils numériques et instruments acoustiques ou électroniques 
pourrais-je utiliser pour exploiter mes idées?

C R É E R  ( M - C 2 )

L’apprenant expérimente et développe ses idées 
pour la création en musique.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

3838

•	 sélectionnant et en partageant le travail en cours pour recueillir des rétroactions;

•	 analysant, en révisant et en peaufinant en réponse à une autocritique ou à la rétroaction des pairs; 
 

•	 reconsidérant ou en confirmant ses choix; 

•	 finalisant et en partageant son œuvre avec intention et auditoire cible en tête;

•	 appliquant des pratiques artistiques, légales et éthiques relatives à la création, au partage et à la 
consommation d’œuvres musicales (p. ex. : droits d’auteurs, propriété intellectuelle, etc.).

C R É E R  ( M - C 3 )

L’apprenant révise, peaufine et partage ses idées 
et ses créations en musique en :
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Questions-guides

→→ Comment vais-je documenter mon processus de création (p. ex. : prise 
de notes, blogue, enregistrement audio/vidéo, carnet électronique, 
journal de bord, médias sociaux, portfolio, etc.)?

→→ Quelles sont les possibilités dont je dispose pour présenter ma création 
musicale?

→→ Que veut dire le terme « propriété intellectuelle » et pourquoi devrais-je 
me préoccuper des droits d’auteur?

→→ Qu’est-ce qui a bien fonctionné dans ce processus créatif? Quels 
changements et quelles améliorations aimerais-je y apporter et 
pourquoi? 

→→ Quelle pourrait-être ma prochaine création?

C R É E R  ( M - C 3 )

L’apprenant révise, peaufine et partage ses idées 
et ses créations en musique.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

4040
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APPRENTISSAGES

M - É1
L’apprenant développe sa 
compréhension des artistes 
(musiciens, compositeurs, etc.), 
des œuvres et des pratiques 
dans le domaine de la musique.

M - É2
L’apprenant développe sa 
compréhension de l’impact et  
de l’influence de la musique.

M - É3
L’apprenant développe sa 
compréhension du rôle, de 
la signification et de la raison 
d’être de la musique.

É T A B L I R  D E S  L I E N S  ( M - É )

L’apprenant développe une compréhension de la portée  
de la musique en établissant des liens avec divers lieux, 
époques, cultures et groupes sociaux.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

4242

•	 explorant une variété d’œuvres, de formes, de genres, de styles, de traditions, d’innovations et 
de pratiques de divers lieux, époques, cultures et groupes sociaux (incluant celles des Premières 
Nations, des Inuit et des Métis); 

•	 s’informant au sujet des intervenants du milieu de la musique (p. ex. : auteur, compositeur, 
instrumentiste, chanteur, choriste, arrangeur, critique, historien, chroniqueur, enseignant, etc.);

•	 s’engageant avec la communauté manitobaine et canadienne en musique (p. ex. : artistes, 
évènements, manifestations, organisations, associations, ressources communautaires, 
innovations, etc.) afin de développer des possibilités d’apprentissage.

É T A B L I R  D E S  L I E N S  ( M - É 1 )

L’apprenant développe sa compréhension des artistes
(musiciens, compositeurs, etc.), des œuvres et  
des pratiques dans le domaine de la musique en :
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Questions-guides

→→ Que peut-on apprendre au sujet de la culture et de l’histoire par le biais 
de la musique?

→→ Quelles recherches et découvertes au sujet de la musique, des 
musiciens ou des compositeurs pourraient enrichir mon travail et me 
donneraient de nouvelles idées?

→→ Quelles sont mes traditions musicales? 

É T A B L I R  D E S  L I E N S  ( M - É 1 )

L’apprenant développe sa compréhension des artistes 
(musiciens, compositeurs, etc.), des œuvres et  
des pratiques dans le domaine de la musique.



M u s i q u e  -  9 e  à  l a  1 2 e  a n n é e
C a d r e  m a n i t o b a i n  d e s  a p p r e n t i s s a g e s
P r o g r a m m e  d ’ i m m e r s i o n  f r a n ç a i s e

4444

•	 examinant les façons dont la musique influe sur l’identité, la croissance personnelle et les relations 
avec les autres;

•	 reconnaissant l’impact du contexte (p. ex. : contexte personnel, social, culturel, politique, 
économique, géographique, environnemental, historique, technologique, etc.) sur les artistes et 
leur musique;

•	 examinant comment la musique influence, commente et remet en question le discours identitaire, 
social, politique et culturel;

•	 explorant comment la musique influence et est influencée par d’autres disciplines artistiques et 
d’autres domaines.

É T A B L I R  D E S  L I E N S  ( M - É 2 )

L’apprenant développe sa compréhension  
de l’impact et de l’influence de la musique en :
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Questions-guides

→→ À quel groupe ou tradition musicale, ma pratique, mes idées et mon 
œuvre s’apparentent-ils?

→→ Quels événements politiques, sociaux, culturels ou historiques 
influencent l’œuvre que j’étudie ou que je crée?

→→ Comment les changements médiatiques, sociaux et technologiques  
ont-ils influencé mon travail et les œuvres que j’étudie ou que je crée?

→→ Comment différents styles de musique ont-ils influencé les conditions 
artistiques et sociales dans les communautés et les cultures historiques 
et contemporaines?

→→ Comment la musique peut-elle remettre en question et changer la 
perception de la société et de la culture?

É T A B L I R  D E S  L I E N S  ( M - É 2 )

L’apprenant développe sa compréhension  
de l’impact et de l’influence de la musique.
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•	 explorant comment l’apprentissage de la musique peut enrichir et renouveler sa perception de soi 
et du monde qui l’entoure; 

•	 examinant les façons dont la musique peut communiquer différents points de vue et nous aider à 
comprendre d’autres perspectives;

•	 examinant la façon dont la musique reflète et interprète les traditions, les valeurs, les enjeux et  
les évènements de la société;

•	 analysant les multiples rôles et les raisons d’être de la musique pour les individus et la société 
(p. ex. : célébration, persuasion, éducation, commémoration, divertissement, commentaire social, 
loisir récréatif, thérapie, évènement spécial, évènement religieux, expression culturelle  
ou artistique, etc.);

•	 explorant les possibilités de loisir ou de carrière en musique (p. ex. : auteur, compositeur, 
instrumentiste, chanteur, choriste, arrangeur, technicien de studio d’enregistrement, technicien  
de scène, critique, musicologue, chroniqueur, enseignant, etc.).

É T A B L I R  D E S  L I E N S  ( M - É 3 )

L’apprenant développe sa compréhension du rôle,  
de la signification et de la raison d’être de la musique en :
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Questions-guides

→→ Comment l’information contextuelle (p. ex. : historique, biographique, 
culturelle, politique, sociale, géographique, etc.) au sujet de la musique 
peut-elle m’aider à interpréter sa signification?

→→ Quels artistes, associations ou organisations locales pourraient m’aider  
à approfondir et à dynamiser mon apprentissage en musique?

→→ Comment pourrais-je en apprendre plus au sujet du rôle et des buts  
de la musique tout en réseautant avec des musiciens, des chefs 
d’orchestres, des compositeurs, des arrangeurs et autres professionnels 
(p. ex. : visites, interviews, blogues, vidéoconférences, média sociaux, 
etc.)?

→→ Quelles sont mes possibilités de carrière ou de loisirs, à court et à  
long terme, dans le domaine de la musique?

É T A B L I R  D E S  L I E N S  ( M - É 3 )

L’apprenant développe sa compréhension du rôle, 
de la signification et de la raison d’être de la musique.
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APPRENTISSAGES

M - R1
L’apprenant manifeste 
ses réactions initiales 
à l’égard de ses 
expériences musicales.

M - R2
L’apprenant écoute 
d’une façon critique et 
décrit ses expériences 
musicales.

M - R3 
L’apprenant analyse 
et interprète ses 
expériences musicales.

M - R4
L’apprenant applique 
ses nouvelles 
compréhensions au 
sujet de la musique 
pour agir de manière 
transformatrice.

R É A G I R  ( M - R )

L’apprenant a recours à la réflexion critique afin d’enrichir  
son apprentissage en musique et développer son identité  
et son pouvoir d’action.
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•	 en suspendant son jugement tout en prenant le temps de bien percevoir les œuvres et les 
expériences musicales avant de partager ses opinions, ses interprétations et ses évaluations;

•	 en faisant des liens personnels et en s’inspirant de ses expériences antérieures;

•	 utilisant ses impressions initiales (p. ex. : historique, biographique, culturelle, politique, sociale, 
géographique, etc.) comme point de départ pour l’analyse et la réflexion critiques.

R É A G I R  ( M - R 1 )

L’apprenant manifeste ses réactions initiales
à l’égard de ses expériences musicales en :
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Questions-guides

→→ Quelles sont mes réactions initiales à l’égard de cette musique?

→→ Quels liens personnels pourrais-je faire avec cette œuvre musicale?

→→ Ai-je déjà fait une expérience musicale semblable? Comment se 
compare-t-elle avec d’autres expériences musicales? 

→→ Quelles expériences personnelles (souvenirs, sentiments, etc.) m’ont 
motivé à interpréter/créer cette musique ou à choisir ce processus?

R É A G I R  ( M - R 1 )

L’apprenant manifeste ses réactions initiales
à l’égard de ses expériences musicales.
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•	 faisant des observations minutieuses des éléments musicaux, des formes, des styles, du geste 
musical et des techniques pour faciliter l’analyse, l’interprétation, l’évaluation et l’appréciation de 
l’œuvre ou de l’expérience musicale;

•	 utilisant le vocabulaire musical pour faire des observations riches et détaillées (p. ex. : éléments 
de la musique, motifs, structures, techniques, formes, moyens d’expression et de stylistique, 
genres, thèmes, patrons, etc.);

•	 établissant une compréhension commune et en considérant différentes observations au sujet 
d’œuvres et d’expériences musicales.

R É A G I R  ( M - R 2 )

L’apprenant écoute d’une façon critique  
et décrit ses expériences musicales en :
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Questions-guides

→→ Comment les éléments musicaux, les formes, la gestuelle, les styles 
ou les techniques sont-ils utilisés et manipulés dans le répertoire que 
j’écoute, que j’interprète ou dans la musique que je crée?

→→ Quels termes spécifiques puis-je utiliser pour décrire les éléments 
musicaux, les formes, les motifs, les styles et les techniques dans la 
musique que je crée, dirige, interprète ou écoute?

R É A G I R  ( M - R 2 )

L’apprenant écoute d’une façon critique  
et décrit ses expériences musicales.
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•	 déterminant comment les éléments musicaux et les techniques sont utilisés, manipulés et 
organisés à des fins créatives et artistiques;

•	 observant les impressions initiales et les liens personnels afin de saisir le sens et l’intention d’une 
œuvre musicale;

•	 examinant une variété d’interprétations pour comprendre que différentes perspectives  
(p. ex. : sociales, culturelles, historiques, politiques, disciplinaires, etc.) affectent l’interprétation 
d’une œuvre;

•	 suscitant et en affinant de nouvelles réflexions par le biais de l’écoute, du dialogue, du 
questionnement et de la recherche;

•	 questionnant et en expliquant ses interprétations, ses préférences et ses hypothèses; 

•	 générant et en co-construisant des critères à des fins d’évaluation.

R É A G I R  ( M - R 3 )

L’apprenant analyse et interprète  
ses expériences musicales en :
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Questions-guides

→→ Qu’est-ce que le musicien, le compositeur ou le chef d’orchestre essaie 
de communiquer et pourquoi?

 
→→ Qu’est-ce que j’essaie de communiquer dans mon œuvre musicale et 

pourquoi? 

→→ Quels éléments m’aident à interpréter le sens et l’intention de l’œuvre?

R É A G I R  ( M - R 3 )

L’apprenant analyse et interprète  
ses expériences musicales.
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•	 justifiant ses interprétations, ses décisions, ses préférences, ses évaluations et les changements 
anticipés dans ses réflexions; 

•	 comprenant et en respectant que les autres peuvent avoir leurs propres opinions, interprétations, 
préférences et évaluations au sujet des expériences en musique; 

•	 faisant des jugements et des choix éclairés pour alimenter l’évaluation, la prise de décision et 
l’action; 

•	 partageant ses idées, ses croyances et ses valeurs en lien avec la musique; 

•	 prenant position et en agissant de façon autonome et intentionnée afin de transformer son 
apprentissage et d’influencer son milieu;

•	 reconnaissant le rôle de la musique dans le développement de l’identité personnelle, culturelle et 
artistique.

R É A G I R  ( M - R 4 )

L’apprenant applique ses nouvelles compréhensions  
au sujet de la musique pour agir de manière transformatrice 
en :
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Questions-guides

→→ Pourquoi est-ce que je préfère certains styles et certaines formes 
musicales plutôt que d’autres?

→→ Suite à ces nouvelles expériences, mes préférences en musique  
ont-elles changé? Comment? 

→→ Comment changer mon approche suite à cet apprentissage musical?

→→ Comment cette nouvelle compréhension au sujet de la musique 
affectera-t-elle ma vie personnelle, sociale et scolaire? 

R É A G I R  ( M - R 4 )

L’apprenant applique ses nouvelles compréhensions  
au sujet de la musique pour agir de manière 
 transformatrice.
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A N N E X E  A

CADRE CONCEPTUEL DE LA PROGRESSION  
DES APPRENTISSAGES EN MUSIQUE

Ce cadre conceptuel décrit la progression des apprentissages 
en musique de la 9e à la 12e année et peut être 
utilisé :
•         à des fins de conception de cours;
•         à des fins de planification et d’évaluation;
•         pour distinguer les crédits des cours de chaque niveau.

Ce cadre conceptuel est basé sur la nature récursive de 
l’apprentissage en musique qui est à la base des quatre volets 
essentiels (Faire, Créer, Établir des liens et Réagir) et de leurs 
apprentissages du cadre de la 9e à la 12e année en musique

La nature récursive de l’apprentissage en musique

L’apprentissage en musique est un processus continu et 
récursif. La nature récursive de l’apprentissage signifie que  
les apprentissages sont recombinés, développés et 
transformés dans divers contextes et de différentes façons  
afin d’approfondir et d’élargir l’apprentissage qui se raffine  
et se complexifie avec le temps et les nouvelles expériences.

La récursivité est beaucoup plus qu’une répétition, une itération, 
une accumulation ou la notion d’un programme d’études en 
spirale. Le terme « récursivité » vient du latin « recurrere »  
qui signifie « revenir en arrière ». Par ce processus récursif :  
« quand on revient en arrière ou l’on reconsidère…, un second 
regard, une transformation, une évolution, un développement 
survient » (William Doll, Summer 1993 | Volume 8 | Number 4 
Pages 277-292 Curriculum Possibilities in a “Post”-Future  
in Journal of Curriculum and Supervision).

Ce processus récursif est alimenté de façon importante par la 
réflexion continue et le questionnement critique. Sans réflexion 
critique, la récursivité n’est pas différente de la répétition.  
La réflexion critique change la façon dont les apprentissages 
récursifs peuvent être assimilés et offre de nouveaux parcours 
d’apprentissage. Les compréhensions peuvent donc évoluer 
et changer grâce à ce processus récursif.
Le processus récursif de l’apprentissage est génératif, non 
linéaire et complexe. La complexité de l’apprentissage ne 
peut pas être répliquée exactement ni définie à l’avance. 
Un tel apprentissage ne va pas des compréhensions les 
plus simples aux plus complexes, mais doit être plutôt 
caractérisé comme un réseau dynamique d’interactions, de 
relations et d’expériences. Puisque l’apprentissage dans les 
arts est complexe et ne peut pas être prédéterminé ni défini 
facilement, un cadre d’apprentissages basé sur la récursivité 
convient à l’éducation en musique.

Un programme d’études récursif permet à l’apprenant de 
revenir sur des idées antérieures et de revisiter ce qui s’est 
déjà passé. Une approche non linéaire de programme 
d’études comme celle-ci se distingue des plans de leçons 
linéaires, des sommaires de cours et des manuels scolaires 
avec lesquels les enseignants ont travaillé depuis longtemps. 
Un programme d’études récursif est dialogique, ouvert, et 
dépend de l’interaction continue entre les enseignants, les 
élèves, les textes, les cultures.
(William Doll, Summer 1993 | Volume 8 | Number 4 Pages 
277-292 Curriculum Possibilities in a “Post”-Future in Journal 
of Curriculum and Supervision).
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Les dimensions de l’apprentissage en musique

Parce que le processus d’apprentissage en musique est 
récursif et parce qu’il est influencé par différents facteurs, 
une structure flexible pour décrire la progression des 
apprentissages de la 9e à la 12e année est nécessaire.  
Le cadre conceptuel de la progression des apprentissages 
peut être utilisé afin de relever les défis qu’offrent 
différents contextes, les ressources disponibles, le temps 
d’enseignement, le personnel et les approches diversifiées  
de mise en œuvre.

Le cadre conceptuel est basé sur trois dimensions 
d’apprentissage complémentaires et interreliées décrivant  
la progression des apprentissages de la 9e à la 12e année : 

1.	 Ampleur
2.	 Approfondissement
3.	 Transformation

Ampleur

Pour apprendre, les apprenants ont besoin d’un large 
éventail d’apprentissages et d’expériences en musique leur 
offrant des possibilités et des ressources variées. L’ampleur 
se définit par l’étendue curriculaire incluant une gamme 
d’outils, de techniques, de compétences, de pratiques et 
d’expériences en lien avec les quatre volets essentiels à 
l’apprentissage en musique.				  

L’ampleur se définit par :
•	 une variété d’expériences d’apprentissage, de contenu, 

de contextes, d’applications, etc.;
•	 un répertoire élargi de techniques, de stratégies, de 

processus, de pratiques, de ressources, etc.;
•	 un vaste éventail de situations d’apprentissage référant 

aux volets essentiels à l’apprentissage : Faire, Créer, 
Établir des liens et Réagir;

•	 l’interconnectivité des volets essentiels à 
l’apprentissage : Faire, Créer, Établir des liens et Réagir.
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Approfondissement 

Les apprenants ont besoin de développer et d’explorer 
en profondeur leur compréhension des notions plus 
spécialisées, détaillées et sophistiquées au sujet de la 
musique. L’expertise se développe par l’approfondissement 
de l’apprentissage.

L’approfondissement se définit par :
•	 un ensemble de connaissances approfondies reliées à 

plusieurs expériences dans un domaine en particulier;
•	 une compréhension des grandes idées, des tendances, 

des concepts, des principes et des structures;
•	 des façons d’apprendre polyvalentes et complexes;
•	 un savoir nuancé et détaillé;
•	 un apprentissage intense et ciblé;
•	 l’efficacité, la maîtrise et la précision;
•	 la complexification des habiletés cognitives allant de la 

reconnaissance jusqu’à la synthèse et l’évaluation; 
•	 l’intégration et l’application de l’apprentissage dans de 

nouveaux contextes;
•	 la reconnaissance de motifs et l’assemblage d’éléments.

Transformation*
La transformation permet à l’apprenant de développer 
son pouvoir d’action ainsi que sa capacité d’intégrer et 
d’appliquer ses apprentissages de façon autonome afin que 
ceux-ci deviennent signifiants, personnels, pertinents et 
stimulants.

La transformation se définit par :
•	 la capacité de dialogue et de réflexion critique;
•	 l’autonomisation et l’indépendance;
•	 l’initiative, le leadership, la flexibilité et l’adaptabilité;
•	 l’application personnelle des apprentissages qui répond 

aux besoins et aux applications immédiats;
•	 l’identité et le pouvoir d’action;
•	 La capacité de remettre en cause ses croyances et de 

changer ses comportements et sa façon pensée;
•	 la capacité de développer de nouvelles perspectives et 

de nouveaux cadres de référence;
•	 l’aptitude à l’empathie et à la compréhension des autres;
•	 la compétence interculturelle.

* La théorie de la transformation... est décrite comme un processus cognitif par  
lequel l’apprenant transforme ses perspectives au moyen de la pensée critique. 
Il s’agit d’un processus conscient au cours duquel l’individu modifie ses anciens 
points de vue, ses valeurs ou ses croyances à la lumière des nouvelles perspectives 
proposées par l’expérience d’apprentissage.  
http://www.acelf.ca/c/revue/pdf/EF-38-1-033_DUCHESNE.pdf
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Indices de cheminement des dimensions d’apprentissage

Chacune des trois dimensions d’apprentissage est décrite par trois indices de cheminement. Les indices de cheminement 
sont utilisés pour tracer la progression des treize apprentissages de la 9e à la 12e année. Les indices de cheminement 
ne représentent pas une séquence chronologique, mais décrivent plutôt les qualités et les caractéristiques de l’ampleur, 
l’approfondissement et la transformation croissant au sein des quatre volets essentiels à l’apprentissage de la musique.

Indices de cheminement de la dimension de l’ampleur

Le tableau ci-dessous illustre la progression de la dimension de l’ampleur à travers trois indices de cheminement.  
À chaque indice, l’ampleur s’accroît en étendue et en variété au sein des volets essentiels à l’apprentissage.

Indices de cheminement de la dimension de l’ampleur

Ampleur 1 Ampleur 2 Ampleur 3

L’apprenant fait des liens entre les volets 
essentiels dans des contextes et des 
expériences d’apprentissage variés.  
À ce stade émergent, l’apprenant explore 
un répertoire initial de techniques, de 
stratégies, de processus, de pratiques 
et de ressources en lien avec les quatre 
volets essentiels à l’apprentissage.

L’apprenant continue de faire des  
liens entre les volets essentiels tout  
en élargissant son répertoire de 
techniques, de stratégies, de processus, 
de pratiques et de ressources par le 
biais de nouvelles expériences, de 
nouveaux contextes et de nouveaux 
contenus.

Les apprentissages, les expériences 
et les liens entre les quatre volets 
se diversifient et se multiplient. Les 
interactions entre les quatre volets 
essentiels à l’apprentissage ainsi 
que les relations avec les autres de 
sa communauté d’apprentissage 
foisonnent.
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Indices de cheminement de la dimension de l’approfondissement

Le tableau ci-dessous illustre la progression de l’approfondissement à travers trois indices de cheminement. À chaque indice, 
l’approfondissement s’accroît au sein des volets essentiels à l’apprentissage, devient plus complexe, plus sophistiqué et 
intègre les compréhensions de l’indice de cheminement précédent.

Indices de cheminement de la dimension de l’approfondissement

Approfondissement 1 Approfondissement 2 Approfondissement 3

L’apprenant a plusieurs occasions 
d’interagir avec des apprentissages qui 
sont ciblés et développés de manière 
substantielle et signifiante.
Il se concentre sur les principes, les 
concepts, les structures, l’ordre, les 
facteurs, les variables, les patrons et 
les détails d’un objet d’apprentissage. 
L’apprenant fait appel et reproduit  
le langage, les pratiques, le vocabulaire  
et le savoir de la musique. Ces 
apprentissages ciblés lui permettent  
de développer l’efficacité, la précision  
et la fluidité.

L’apprenant consolide, élabore et 
réinvestit ses apprentissages antérieurs. 
Les apprentissages sont explorés 
dans de nouveaux contextes et sous 
différentes perspectives afin de générer 
de nouvelles possibilités. L’apprenant 
explore de nouveaux aspects et forge de 
nouvelles compréhensions au sujet des 
principes, des concepts, des structures, 
de l’ordre, des facteurs, des variables, 
des patrons et des détails. Il commence 
à intérioriser le langage, les pratiques, le 
vocabulaire, l’expertise et le savoir de la 
musique d’une façon continue. L’efficacité, 
la précision et la fluidité sont de plus 
en plus développées avec le temps et 
l’expérience.

L’apprenant continue de développer et 
de cibler des apprentissages de façon 
plus exhaustive et plus sophistiquée pour 
comprendre et appliquer de nouveaux 
aspects des apprentissages.
Les expériences et les relations entre 
les apprentissages s’approfondissent, 
se complexifient et sont intégrés sous 
différentes perspectives et dans des 
contextes élargis. 
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Indices de cheminement de la dimension de la transformation

Le tableau ci-dessous illustre la progression de la dimension de la transformation à travers trois indices de cheminement. 
À chaque indice, la transformation s’opère au sein des volets essentiels et permet à l’apprenant de prendre position, de se 
prendre en charge, de construire son identité et de développer son pouvoir d’action.

Indices de cheminement de la dimension de la transformation

Transformation 1 Transformation 2 Transformation 3

L’apprenant synthétise et applique 
ses nouveaux apprentissages pour 
répondre à ses besoins immédiats. Il 
développe des stratégies d’observation, 
de dialogue et de réflexion afin de 
discerner ses convictions, ses valeurs, 
ses influences, ses croyances et celles 
des autres. L’apprenant développe de 
nouvelles perspectives et une nouvelle 
vision du monde. Il prend conscience 
de son identité personnelle, sociale et 
artistique. Cette prise de conscience est 
un point de départ pour la réflexion dans 
l’action afin de pouvoir transformer la 
réalité. L’apprenant accepte et respecte 
différents perspectives, visions du monde 
et cultures. Il communique et fait des liens 
entre différentes cultures par le biais de la 
musique.

L’apprenant synthétise, applique et adapte 
de façon flexible ses apprentissages pour 
répondre à ses besoins immédiats. Il 
utilise la réflexion critique et le dialogue 
afin d’analyser, de s’interroger, de défier 
et de remettre en question ses croyances, 
ses préférences, ses interprétations et ses 
apprentissages. Il intègre ses nouvelles 
perspectives et ses nouvelles façons 
d’être et de savoir dans ses relations 
et ses apprentissages. L’apprenant 
commence à affirmer son identité et 
porte un regard critique sur lui-même afin 
d’alimenter sa réflexion et ses actions. Il 
fait des choix, participe et collabore à des 
projets. L’apprenant examine les forces 
et les différences en partageant des 
expériences en musique avec différentes 
cultures.

L’apprenant synthétise et applique ses 
apprentissages afin de répondre à ses 
propres objectifs et initiatives de façon 
autonome et indépendante. Il utilise la 
réflexion critique afin de réexaminer, 
de bâtir et de rebâtir ses cadres de 
référence. L’apprenant se base sur ses 
nouvelles perspectives et ses nouvelles 
façons d’être et de savoir afin d’orienter 
ses actions. L’apprenant assume son 
identité; il propose, entreprend et 
organise; il se sert de son expérience 
pour imaginer et diriger des projets et y 
rallier des membres de sa communauté 
d’apprentissage en vue d’une action 
commune. L’apprenant utilise ses 
compétences interculturelles pour se 
transformer en agent de changement 
qui fera une différence dans son milieu 
scolaire et sa communauté.
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Utilisation des indices de cheminement

Pour décrire la progression des apprentissages de la 9e à la 12e année, des suggestions 
sont proposées dans le tableau ci-dessous. À chaque niveau, les apprentissages sont 
consolidés, manifestés et réinvestis de nouvelle façon et dans différents contextes avec 
une ampleur, un approfondissement, une complexification et une sophistication accrues 
tout au long des années du niveau secondaire. 

L’indice de cheminement 1 ci-dessus décrit l’évolution de l’apprentissage en 9e année; la 
10e année est caractérisée par les indices de cheminement 1 et 2. La 11e année est définie 
par les indices de cheminement 2 et 3 et finalement, l’indice de cheminement 3 décrit la 
progression en 12e année.

	 9e année			      10e année				       11e année				    12e année
	 Indice 1			   Indices 1-2			   Indices 2-3			   Indice 3

1
2

3
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A N N E X E  B
Éléments de la musique

RYTHME ET TEMPO
•	 pulsation 
•	 valeur des notes et des silences
•	 tempo (accelerando, ritardando, stringendo, etc.)
•	 rythme (séquences rythmiques basées sur des 

combinaisons de notes et de silences longs et courts, 
syncope, motif rythmique, ostinato, etc.)

•	 mesure (à deux ou trois temps, irrégulière, asymétrique, 
accent métrique, sous-division, etc.)

MÉLODIE
•	 mouvement mélodique (ascendant, horizontal ou 

descendant)
•	 phrasé (débuts et fins de phrases)
•	 modes et gammes (dorien, mixolydien, phrygien,  

à tons entiers, chromatique, blues, pentatonique, etc.)
•	 tonalité (majeur ou mineur) et atonalité
•	 consonance et dissonance
•	 armature de la tonalité

TEXTURE ET HARMONIE
•	 harmonie (p. ex. : intervalles, structure des accords, 

progression harmonique, cadence, fonction harmonique 
des accords en contexte)

•	 texture 

TIMBRE
•	 instruments de cultures locales et étrangères
•	 instruments acoustiques et électroniques
•	 sources de sons
•	 timbres vocaux et instrumentaux

DYNAMIQUE 
•	 expression et sonorité : crescendo, decrescendo, – pp, p, 

mp, mf, f et ff – et nuances liées à l’expression) et timbre
•	 tempo : accelerando, ritardando, a tempo, – largo, 

andante, allegro, prestissimo –, etc.
•	 articulation : legato, staccato, tenuto, accent, liaison, 

marcato, portamento, etc.

ÉLÉMENTS STYLISTIQUES ET EXPRESSIFS 
•	 nuances (p. ex., crescendo, decrescendo, – pp, p, mp,  

mf, f et ff – et nuances liées à l’expression)
•	 timbre
•	 tempo (accelerando, ritardando, a tempo, – largo, andante, 

allegro, prestissimo –, etc.)
•	 articulation (legato, staccato, tenuto, accent, liaison, 

marcato, portamento, etc.)
•	 phrasé

FORME
•	 phrase (longueur de la phrase – longue et courte, phrase 

de quatre mesures, prolongements de phrase, etc.)
•	 structure thématique (identique ou différente, ab, aba, 

aa’ba, abacaba – forme rondeau, etc.)
•	 fonction (introduction, interlude, transition, coda, etc.)
•	 abréviations utilisées dans la musique écrite (Da Capo,  

Del Segno, reprises, etc.)
•	 formes longues (blues à 12 mesures, couplet-refrain-pont, 

appel et réponse, chaconne, thème et variations, fugue, 
composition continue
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A tempo : littéralement « au tempo »; retour au tempo initial.

AB : forme de composition séquentielle comprenant deux 
parties distinctes où un thème musical (A) est suivi d’un thème 
contrastant mais apparenté (B).

ABA : forme de composition séquentielle comprenant trois 
parties distinctes où un thème musical (A) est suivi d’un thème 
contrastant mais apparenté (B), qui prend fin par la répétition 
du thème (A).

Accelerando : en accélérant; augmentation graduelle du 
tempo.

Un Accent : note exécutée avec plus de force, d’inflexion.

Allegro : vif, gai, allègre; tempo assez vite.

Andante : tempo modéré, assez lent, intermédiaire entre 
l’adagio et l’allegro.

Appel et réponse : forme de composition séquentielle où un 
musicien soliste lance un « appel » ou exécute une phrase 
musicale à laquelle « répond » un autre musicien ou groupe 
de musiciens en imitant la même phrase ou en exécutant une 
phrase apparentée.

Une Articulation : technique d’exécution de la ligne musicale 
selon la façon « d’attaquer » les notes et de former les espaces 
entre les notes. Les deux types d’articulation de base sont le 
legato (signifie lié) et le staccato (piqué).

« Blues à 12 mesures » : forme de chanson afro-américaine 
caractérisée par une structure à 12 mesures en 4/4, l’usage de 
notes blues, de couplets à trois phrases et d’une progression 
harmonique I-IV-V (I-I-I-I; IV-IV-I-I; V-IV-I-I).

Boîte de reprises : sections répétées d’une composition 
musicale avec deux fins différentes indiquées par des crochets 
et des numéros dans une partition.

Un Canon : forme musicale polyphonique basée sur l’imitation 
où deux ou plusieurs musiciens exécutent la même ligne 
mélodique, mais en commençant à des temps différents, avec 
un intervalle donné (p. ex., 4 temps); produit une superposition 
de mélodies.

Une Chaconne : forme de composition musicale d’origine 
baroque consistant en des variations sur un motif court répété 
à la basse en une progression harmonique.

Chansons partenaires : deux ou plusieurs chansons 
différentes qui partagent la même structure d’accords pouvant 
être chantées simultanément pour produire une harmonie.

Coda : conclusion, passage terminal, d’une œuvre musicale.

Un Code traditionnel (notation musicale standard) : 
symboles écrits représentant des sons, largement utilisés 
et compris par les musiciens, par exemple, portée, notes, 
silences, temps et clé.

Une compétence : savoir agir complexe prenant appui sur 
la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de 
ressources internes et externes à l’intérieur d’une famille 
de situations. TARDIF, Jacques. (2006) L’évaluation des 
compétences, Montréal, Chenelière Éducation.

Un Contour descendant : forme mélodique établie suivant un 
mouvement descendant.

G l o s s a i r e
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Un Contour mélodique : forme d’une mélodie établie selon 
un mouvement montant, descendant ou stationnaire.

Un Contour mélodique ascendant : forme d’une mélodie 
établie selon un mouvement ascendant.

Couplet-refrain-pont : application de la forme plus simple de 
couplet-refrain-pont en chanson, qui intègre un ou plusieurs 
interludes.

Crescendo : augmentation graduelle du volume; devient plus 
fort.

Da capo (D.C.) : reprendre du début.

Dal Segno (D.S.) : recommencer à partir du signe indiqué 
dans une partition.

Une Découverte spontanée : création ou production née de 
l’imagination et de la chance, qui contribue à résoudre une 
difficulté de création.

Decrescendo (diminuendo) : diminution graduelle du volume; 
devient moins fort.

Une Diction : articulation claire des mots dans la parole et la 
chanson grâce à la prononciation efficace des voyelles et des 
consonnes.

Les Éléments de la musique : dans la musicologie 
traditionnelle de la musique classique occidentale les 
éléments de la musique incluent la mélodie, le rythme, la 
texture, l’harmonie, le timbre, la forme, la dynamique, les 
éléments stylistiques et expressifs, le tempo et l’articulation. 
La musicologie postmoderne (Lochhead, 2016 et Lochhead et 
Auner, 2013) aborde les concepts émergents et changeants 
de l’espace, du temps, de la temporalité, du son, des 
technologies et des nouvelles façons de décrire les éléments 

postmodernes de la musique en mutation  
(par ex. : les caractéristiques et les qualités du son, les 
sources de son, le temps, les hauteurs de son et leurs 
relations, les interactions des sources sonores et de 
l’environnement, etc.).

Un Équilibre : maintien de l’accentuation appropriée entre les 
parties d’un ensemble.

Une Forme : structure et succession des éléments permettant 
d’organiser la musique.

Une Forme rondo (ABACA) : forme de composition 
séquentielle comportant plusieurs parties distinctes où 
le thème musical A (refrain) alterne avec des thèmes 
contrastants (B, C, D), et qui se termine par la répétition du 
thème musical A.

Forte (f) : jouer fort.

Fortissimo (ff) : jouer extrêmement fort.

Une Fugue : composition musicale caractérisée par une 
entrée successive des voix, un thème répété ou suivi de ses 
imitations, qui forme plusieurs parties. Une fugue est similaire 
au canon, sauf qu’il utilise une architecture plus complexe, 
mélange de contre-mélodies.

Une Fusion : mélange et unification des parties d’un 
ensemble.

Un Genre : grande catégorie de formes musicales, par 
exemple, populaire, folklorique ou à mélodie.

Une Harmonie : élément vertical de la musique créé par des 
sons de deux ou plusieurs hauteurs entendues simultanément.

Une Improvisation : création d’une œuvre musicale 
spontanée, dans l’instant, avec un esprit d’exploration.
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Instruments à percussion : instruments non-mélodiques 
produisant un ou plusieurs sons indéterminés utilisés pour 
marquer les rythmes.

Instruments mélodiques : instruments produisant plus qu’un 
son de hauteur déterminée, utilisés pour jouer des mélodies 
et/ou des harmonies.

Un Interlude : courte section ou « pont » entre deux sections 
importantes d’une composition musicale.

Une Intonation : juste hauteur des notes de musique 
chantées ou jouées, les unes par rapport aux autres.

Une Introduction : partie initiale, ouverture ou prélude d’une 
composition musicale.

Largo : tempo très lent, ample, grave.

Legato : lié; sans détacher les notes.

Une Liaison : dans une partition, ligne courbe placée au-
dessus ou en dessous de notes qu’on doit jouer sans les 
détacher.

Une Mélodie : élément horizontal de la musique créé par une 
succession ordonnée de sons créant une forme harmonieuse.

Une Mesure : premier niveau de structuration de la pulsation 
par la succession des temps forts (accentués) et des temps 
faibles (non accentués).

Une Mesure irrégulière : combinaison de mesures à temps 
binaires et à temps ternaires résultant d’un chiffrage tel que 
5/4 (3+2/4) ou 7/8 (4+3/8).

Mezzo forte (mf) : modérément fort.

Mezzo piano (mp) : modérément doux.

Une Musique homophonique : texture musicale créée dans 
une mélodie accompagnée d’accords, ou lorsque deux ou 
plusieurs parties sont jouées au même rythme, à l’unisson.

Une Musique polyphonique : texture créée par deux 
ou plusieurs mélodies jouées simultanément et de façon 
indépendante.

Une Notation musicale inventée : représentations non 
standard par des symboles correspondant aux sons.

Nuances : volume, soit la force ou la douceur, de la musique.

Ostinato : répétition insistante d’une phrase musicale, 
d’un petit groupe de notes; motif souvent utilisé comme 
accompagnement.

Pentatonique : gamme formée de cinq tons.

Percussions corporelles : utilisation de parties du corps pour 
faire des sons (p. ex., claquer des doigts, taper des mains, des 
pieds, frapper sur les cuisses).

Une Phrase : en musique, succession ordonnée de périodes 
aboutissant à une cadence, formant un tout avec un début et 
une fin.

Pianissimo (pp) : très doucement.

Piano (p) : doucement.

Une Progression harmonique : série d’accords.

Une Pulsation : battement sous-jacent de la musique.

Un Relâchement : procédé de composition utilisant un ou 
plusieurs éléments musicaux pour créer un relâchement de la 
tension, un sentiment de résolution ou de stabilité après avoir 
provoqué une tension en musique.

Ritardando : ralentissement graduel du tempo.

Un Rythme : élément temporel de la musique qui consiste 
en une succession de sons et/ou de silences de différentes 
durées.
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Rythmes complémentaires : rythmes apparentés mais 
contrastants qui se superposent et s’intercalent (p. ex., sons 
de longue durée dans une partie et sons de courte durée dans 
une autre).

Staccato : détaché; passage joué en détachant les notes.

Un Style : usage caractéristique des éléments de la musique 
produisant des formes distinctives de composition associées 
à certains artistes, compositeurs, cultures ou périodes 
historiques.

Une Syncope : effet rythmique produit par le déplacement de 
l’accent attendu d’un temps fort à un temps faible.

Systèmes musicaux écrits : systèmes utilisant des symboles 
écrits comme ceux utilisés dans la notation musicale standard 
pour représenter des sons.

Systèmes musicaux sonores : processus d’apprentissage 
mécanique de la musique par la simple écoute et la 
reproduction des sons, souvent décrit « à l’oreille ».

Systèmes musicaux visuels : systèmes utilisant des 
symboles graphiques ou des gestes pour représenter des 
sons, par exemple, des figures, des couleurs et/ou des icônes.

Tempo : vitesse ou allure générale d’exécution de la musique.

Temps forts et temps faibles : le premier temps d’une 
mesure est généralement appuyé : on nomme ce temps un 
temps fort. On nommera temps faibles les autres temps. 

Une Tension : procédé de composition musicale utilisant un 
ou plusieurs éléments pour créer des pointes d’intensité, un 
suspense ou une instabilité.

Une Texture : « tissu » musical créé par la superposition ou 
l’alternance de rythmes, de mélodies, d’harmonies et/ou de 
timbres.

Un Thème et variations (A1A2A3A4) : forme séquentielle 
comportant plusieurs parties distinctes où un thème musical 
(A) est répété sous des formes modifiées, notamment par 
l’altération du style (tonalité, harmonie), du tempo, du rythme 
(valeurs relatives des notes) ou de la gamme.

Un Timbre : couleur tonale ou qualité distinctive d’une source 
sonore.

Une Tonalité : degré d’un son correspondant à sa vitesse de 
vibration, sa fréquence sonore, allant de sons aigus (vibration 
rapide) à des sons graves (vibration lente).

Traditions : musique d’une culture transmise au fil du temps 
d’une génération à l’autre.

Une Transition : caractéristique de composition qui contribue 
à la continuité de l’œuvre musicale en assurant un passage 
harmonieux d’une partie à l’autre.
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