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Résumé 
 
Etant donné l’omniprésence de la musique dans la société actuelle, l’école a le 
devoir d’amener ses élèves à porter un jugement critique, afin qu’ils puissent faire 
leurs propres choix, afin de leur rendre plus accessible une musique trop souvent 
qualifiée d’élitiste : la musique savante.  
Le développement ces dernières années des technologies de l’informatique, plus 
particulièrement dans le cadre de l’école, permet une évolution et une adaptation des 
moyens d’enseignement. Dans le cadre de la musique, c’est toute la conception de 
cette dernière qui peut être revisitée. L’heure est maintenant à la diversification grâce 
à l’outil informatique.  
Le présent travail s’intéresse au développement de l’écoute musicale d’une 
population d’élèves de l’école primaire, à travers la perception d’une représentation 
audiovisuelle concrète : d’une part la musique, d’autre part une image de celle-ci, 
produite par un logiciel (Audacity).  
Au travers des expérimentations et analyses menées, nous avons cherché à savoir 
si le support visuel d’un signal sonore permet de développer un sens de l’écoute, de 
créer de nouvelles capacités de perception et d’empathie auditive. 
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Question de départ  

 
Quelles stratégies utiliser pour développer une écoute attentive de la culture 
musicale savante à l’école primaire ? 
 

Introduction  

 
La musique a accompagné l’espèce humaine dès ses débuts et durant toute son 
évolution. Des découvertes de Pythagore (580 - 497) aux expérimentations de Steve 
Reich (1936 ; - ), du joueur de flûteau sud-africain à Vadim Repin (1971 ; - ), tous ont 
en commun cette relation au son, à la musique, souvent considérée comme un 
langage universel. 
L’enseignement de la musique, ou des arts au sens large, s’est depuis longtemps 
imposé dans le système éducatif. Vecteur d’idéologies, tradition populaire, 
instrument de passion ou d’indifférence, on ne peut nier la place de cette discipline à 
l’école. 
A un autre degré, la musique nous accompagne durant toute notre existence, tout 
notre développement ; à chaque instant que nous vivons nous percevons un son, un 
rythme, une texture sonore qui nous renvoie inévitablement à des représentations, 
des émotions nouvelles ou bien connues. C’est notamment pour ces raisons qu’elle 
est devenue, au fil du temps, plus qu’un simple passe-temps amusant, une véritable 
science, science abordable par de multiples axes autant physiques que 
mathématiques, ethnologiques, sociologiques, psychologiques et j’en passe et, bien 
évidemment, pédagogiques. C’est donc tout naturellement qu’elle a pris sa place, 
bon gré mal gré, au sein du domaine de l’enseignement. 
Pourtant, la place de la musique dans l’éducation a été, et est toujours, très 
controversée. Pourquoi perdre du temps à l’enseigner au détriment de disciplines 
plus fondamentales ? La musique ne doit-elle pas être réservée à une certaine partie 
de la population capable de la comprendre et de l’apprécier ? Dans quel but 
sensibiliser tous les élèves à cet art, si tous ne sont pas réceptifs ? Voilà tant de 
questions qui se sont posées depuis plusieurs décennies et qui se posent encore à 
ce jour. Comment donc justifier ce qui paraît être une évidence pour certains, et une 
aberration pour d’autres ? 
Il serait prétentieux de dire que ce travail répond à toutes ces questions. Cependant, 
le but est, dans un premier temps, d’étudier objectivement la place que la musique a 
prise à l’école à travers la littérature et, dans un deuxième temps, de mener une 
étude s’intéressant à la perception que les élèves ont de la culture musicale savante. 
En d’autres termes, comment et pourquoi vouloir développer leur sens de l’écoute 
musicale, quelle est la place de la musique classique à l’école primaire… 
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1. Importance du problème 

1.1 Evolution de la mission éducative de la musique  

 
L’enseignement de la musique a dû passer par de nombreux stades avant de 
devenir ce qu’il est actuellement. Selon Piguet (2004, cité par Comte, 2009, p. 5), 
« l’enseignement de la musique avait longtemps pour objectif d’entretenir les valeurs 
liées à l’Eglise ». L’enseignement le plus ancien de la musique était donc clérical, 
faisant partie intégrante de l’éducation religieuse (Joliat, 2009a), et s’axait 
principalement sur le chant, plus comme outil religieux que musical.  
Si l’enseignement de la musique s’est quelque peu éloigné de la doctrine religieuse, 
il est, par la suite, resté un axe principal de transmission de valeurs. A ce propos, il 
était encore fait mention (Giglio & Schertenleib, 2007), dans les anciens moyens 
romands, de musiques traditionnelles, folkloriques ou nationales suisses (quatre 
cantons concernés) ainsi que de chants religieux (deux cantons concernés). 
Des tentatives d’ouverture musicale sont mises en place, vers 1910, introduisant le 
mouvement dans les leçons de musique, avant d’en revenir au développement seul 
de l’oreille et de la voix. 
 

Il va sans dire que la seule musique dont il puisse être ici question, c’est la musique vocale. 
Le chant est en effet la seule forme d’art musical assez générale et assez simple pour 
répondre aux conditions d’un enseignement populaire. Et en fait de chant, c’est surtout de 
chant choral qu’il s’agit, puisque celui-là seulement répond à ces instincts de solidarité, de 
communion, d’harmonie collective, qui sont parmi les plus précieux à cultiver. (Pécaut, 1887, 
cité par Comte, 2009, p. 6) 

 
Ce n’est que plus tard (après la Première Guerre mondiale), en abandonnant les 
valeurs patriotiques, que l’enseignement de la musique connaît un réel élan 
pédagogique. Dans le dernier quart du vingtième siècle, on donne comme objectifs à 
l’éducation musicale de « développer l’éveil, le sens de l’humain, le potentiel 
psychique, la stabilité continue d’attention, l’imagination créatrice et la maîtrise de 
soi » (Martenot, 1970/1996, cité par Joliat, 2009a).  
En Suisse romande, la première véritable coordination des moyens d’enseignement 
musical a lieu dans les années 70, avec l’introduction de la méthode A vous la 
musique proposant diverses activités d’éveil, d’initiation et d’apprentissage musical, 
ainsi que quelques activités mettant en lien corps et musique. Selon Schumacher 
(2002), « le matériel pédagogique A vous la musique n’est pas, à proprement parler, 
une méthode au sens strict du terme » (p. 7), mais un ensemble de moyens. Les 
objectifs généraux de A vous la musique sont de : 
 

- rendre l’enfant sensible à la musique ; 
- lui permettre de prendre conscience du phénomène sonore ; 
- lui donner la possibilité d’exprimer ses sentiments ; 
- lui apprendre à communiquer ; 
- contribuer enfin à l’équilibre et au développement harmonieux de sa personnalité. (Bertholet & 

Petignat, 1985, p. 7) 
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Les moyens A vous la musique offrent donc de nouvelles dimensions d’éducation se 
basant sur d’autres aspects que le chant et l’oreille. S’ils sont à ce jour encore 
officiels, 
 

[…] ces supports sont peu utilisés par les enseignants et pourraient devenir obsolètes, au 
regard de la place importante que la créativité occupe dans les nouveaux programmes 
scolaires d’éducation musicale. L’arrivée du nouveau Plan d’étude romand (PER) nécessite 
de développer la dimension créative en éducation musicale chez les étudiants en formation à 
l’enseignement préscolaire et primaire. (Giglio, Joliat & Schertenleib, 2009, p. 1) 
 

1.2 L’écoute musicale dans la société et à l’école 

 

La musique ne se fait presque plus aujourd’hui sans l’association d’une image, 
concrète ou abstraite, réelle (par exemple l’enregistrement d’un concert) ou 
composée (clip vidéo). C’est toute une industrie qui s’est créée autour de l’objet 
musical, et tout cela a commencé avec l’invention de l’enregistrement (Marclay, 
2000). Le disque lui-même représente la musique, toutes les musiques, et, un peu 
comme la théorie du conditionnement de Pavlov, l’objet CD est tellement connoté 
musique que sa simple vue nous rappelle une mélodie, une harmonie. 
Nous remarquons que cette place d’apparence si importante de la musique relève au 
final plus d’une culture de masse que d’une culture artistique à proprement parler. 
Cela signifie qu’il existe actuellement une relation très proche entre musique et 
société, ce qui tend à rendre la musique actuelle non seulement facile d’accès, mais 
aussi imposée à la population car omniprésente, notamment dans les médias. Une 
surexposition qui contribue par conséquent à la formation du « goût unique » 
(Cornillon, 2002, p. 2), de vastes masses aux comportements standardisés (Stiegler, 
2003, p. 13). 
 
Alors quelle place a la musique dans nos classes ? En fait, la question serait plutôt : 
« quelle place veut-on lui attribuer » ? Schumacher (2002), dit en ce sens que la 
musique se trouve dans un « no man’s land pédagogique » (p. 59). Nous l’avons vu 
précédemment, la musique à l’école fut d’abord un transmetteur de valeurs 
idéologiques avant de jouer un rôle culturel, éducatif. Si certaines disciplines dites 
plus fondamentales reflètent un sentiment général de plus grande importance, 
Soulas (2008) propose une vision plus globale du système éducatif : 
 

L’éducation est un ensemble qui vise à faire acquérir des compétences, mais aussi des 
attitudes socialement recevables. Peut-on laisser de côté le moindre aspect de cette 
socialisation : propreté, hygiène, politesse, civisme, amour des choses et recherche 
esthétique ? L’éducation comme l’aptitude à vivre est un tout : la question du choix qui 
s’imposera plus tard n’est pas pertinente au moment de l’enfance, ce qui l’est plus par contre 
c’est d’apprendre petit à petit à savoir choisir. A cet égard, les disciplines artistiques 
entendues comme facteur de formation du jugement de goût et de l’esprit critique ont un rôle 
irremplaçable à chaque étape de l’éducation ; il leur faut aussi une part de temps ici et 
maintenant. (pp. 14-15) 

 
Pour résumer l’idée principale de l’auteur, cela signifie que l’éducation vise un 
processus de socialisation, dont la musique fait partie.  
Une étude a d’ailleurs été menée, dans les années nonante, par le Groupe de Travail 
Intercantonal pour un Enseignement élargi de la Musique à l’Ecole (GTIEME), afin 
d’évaluer la portée de l’éducation musicale à l’école. 
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Cinq périodes hebdomadaires d’éducation musicale, au lieu d’une seule, sont ajoutées au 
programme du groupe pilote ; d’autres branches, comme le français ou les mathématiques, 
voient leur grille horaire diminuer en proportion égale. […] Arrivée à son terme, l’expérience de 
« musique élargie » démontrera qu’aucun effet n’a été remarqué dans les matières dont la 
dotation a été diminuée dans les classes pilotes et que des améliorations ont été mesurées 
dans le domaine social (climat de classe et interactions), dans le domaine visuo-spatial ainsi 
que dans la motivation. (Joliat, 2009a, p. 209) 

 

Cela signifie donc bien que le fait d’enseigner la musique n’a pas pour seul but 
d’élargir un bagage de culture et de connaissances musicales, mais va s’affirmer 
dans la philosophie humaine car, comme le dit Martenot (1970/1996, cité par Joliat, 
2009b), « l’éducateur par l’art, incarné par l’enseignant généraliste, ne doit pas 
développer le résultat artistique avant tout, mais il a pour mission de développer 
l’éveil, le sens de l’humain, le potentiel psychique, la stabilité continue d’attention, 
l’imagination créatrice et la maîtrise de soi » (p. 9). 
 

1.3 L’écoute musicale dans les classes romandes 

 
L’éducation musicale romande en est aujourd’hui à un nouveau tournant, notamment 
avec l’entrée en vigueur prochaine du Plan d’Etudes Romand (PER). Ce plan 
d’études structure le domaine des arts selon les points suivants :  
 

- expression et représentation,  
- perception,  
- acquisition de techniques,  
- culture  

 
Le PER tend donc à élargir l’enseignement de la musique en proposant des objectifs 
pédagogiques définis selon les quatre axes thématiques cités ci-dessus.  
« Les objectifs prennent leur source dans les besoins humains, dans la structure 
sociale et dans la nature du sujet » (Leonhard & House, 1998, p. 140). Les objectifs 
sont donc utiles non seulement aux personnes qui les emploient (les enseignants)  
mais surtout à la population à laquelle ils sont directement destinés (les élèves). 
L’objectif répond en fait à l’attente suivante, soit « découvrir les capacités dont l’élève 
a besoin et qu’il puisse acquérir dans sa recherche d’épanouissement personnel et 
d’utilité sociale » (p. 140). 
Les domaines de l’éducation musicale tels que les moyens A vous la musique les 
définissent sont le chant, la pose de la voix, l’audition, l’intonation, le rythme, la 
lecture et l’invention (Bertholet & Petignat, 1985). L’audition, que l’on peut remplacer 
par le terme d’écoute, fait donc partie des composantes fondamentales de la 
formation à la musique à l’école primaire. 
Selon Bertholet & Petignat (1985), les objectifs généraux touchant à l’écoute visent 
à :  
 

- éveiller la perception auditive ;  
- affiner l’acuité auditive ;  
- exercer l’attention ;  
- former la mémoire auditive et musicale ; 
- établir et développer des relations entre le perçu auditif et l’activité affective 

(musicalité) ; 
- établir et développer des relations entre le perçu auditif et l’activité intellectuelle.  

(p. 15)  
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Le PER définit quant à lui la visée prioritaire de la musique de la manière suivante :  
 

Découvrir, percevoir et développer des modes d’expression artistiques et leurs 
langages, dans une perspective identitaire, communicative et culturelle. 

  
Si le PER ne privilégie pas spécifiquement un axe d’écoute, il l’inscrit dans un 
programme plus vaste. On peut retrouver notamment l’écoute (ainsi que d’autres 
thématiques) dans l’objectif A22MU (perception) : 
 

- Développer et enrichir ses perceptions sensorielles 
 
 en développant et en communiquant sa perception du monde ; 
 en prenant conscience et en exprimant des impressions ressenties ; 
 en comparant des œuvres ; 
 en écoutant et en reproduisant des sons, des mélodies, des rythmes ; 
 en découvrant des instruments de musique (en particulier ceux exercés 

par les élèves eux-mêmes) ; 
 en identifiant et en comparant les hauteurs, les rythmes, les durées, les 

timbres (objets sonores, voix, instruments). 
 
Certains de ces objectifs se retrouvent dans les caractéristiques de l’audition telles 
que les définissent Bertholet & Petignat (1985), à savoir les notions de hauteur de 
sons ou la reconnaissance des instruments. L’écoute n’est pas seulement présente 
dans l’axe thématique Perception, mais aussi, par exemple, dans la Culture, comme 
le démontre l’objectif suivant (A24MU) : 
 

- S'imprégner de divers domaines et cultures artistiques 
 
 en écoutant et en identifiant des œuvres de différentes périodes et 

provenances 
 

Le PER considère l’écoute comme faisant partie d’un tout, et non pas comme étant 
une seule notion à traiter, détachée du reste de la discipline. Leonhard & House 
(1998) affirment que « chaque niveau et chaque étape du programme remplit à juste 
titre une fonction unique reliée à l’ensemble du programme » (p. 178). L’activité 
d’écoute aide par conséquent au développement d’une multitude de capacités, 
touchant autant à l’affectivité qu’à l’attention, l’intellectualité ou la perception du 
monde, offrant ainsi plus qu’un développement musical, une éducation globale 
(Soulas, 2008).  
Selon Delalande (2003b), l’écoute ne peut pas exister sans motivation, motivation qui 
passe par la réalisation d’une tâche.  
En bref, c’est la mise en place d’un procédé pédagogique qui permet à un élève de 
réaliser un travail, suscitant la motivation et par conséquent l’écoute.  
Attention cependant à ne pas « creuser le fossé » (Delalande, 2003b, p. 96) en 
comparant la pratique au répertoire, car « quelle impression peut-on ressentir, après 
avoir soi-même balbutié une mélodie sur une flûte en plastique, à écouter une 
symphonie de Beethoven, exécutée par un des meilleurs orchestres mondiaux ? » 
(p. 96). Delalande ajoute à cela que le principal objectif à atteindre est de susciter 
l’envie, et cela étant une condition pour construire la pratique et le répertoire. 
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2. Etat de la question 

 

2.1 Introduction 

 
De nos jours, il serait absurde de dire que la musique n’est pas omniprésente dans 
nos activités quotidiennes. En effet, la musique s’écoute dans la voiture, à la radio, 
au travail et, fait nouveau depuis quelques décennies, elle se « regarde » à la 
télévision, parfois aux dépens de véritables concerts. 
Notre propre sens de l’ouïe est donc actif à longueur de journée, sans que l’on ne 
s’en rende forcément compte, et autant dans des actions d’écoute musicale que 
dans l’audition de bruits familiers, tels ceux de la ville, qui peuvent, selon la définition, 
être teintés d’une certaine musicalité. 
Tout objet sonore est donc sujet à une écoute, qu’elle soit consciente ou non, 
porteuse de sens ou d’indifférence. 
 

2.2 Une écoute, des écoutes 

 

Mais qu’en est-il de cette écoute musicale ? Afsin (2009) déclare que « chaque 
organisation propre à l’écoute n’aboutit pas forcément à une compréhension des 
contenus » (p. 43), ce qui établit déjà la notion de plusieurs niveaux d’écoute. Il faut 
cependant faire attention à ne pas : 
 

[…] réduire l’écoute musicale à un processus cognitif, parce que tout événement musical – y 
compris le fait d’écouter de la musique – est toujours dépendant du contexte, ce qui signifie 
que cela inclut en conséquence un certain nombre d’informations dépassant le signal 
acoustique même. (Jaccard, 2007, p. 41) 

 
Il convient de bien faire la différence entre écouter et entendre, que l’on pourrait 
décrire de la manière suivante : « à la différence d’entendre, écouter est volontaire et 
implique toujours de l’attention » (Robert). De ce fait, de l’écoute découle l’implication 
du sujet et sa volonté d’y chercher un sens car selon Afsin (2009), « pour entrer dans 
un processus d’écoute, il faut une organisation propre dans laquelle il y aura un 
engagement mental alimentant encore des réactions émotionnelles » (p. 47). 
Cependant, une récente étude de Bigand (2010) démontre que l’écoute passive de la 
musique développe, au même titre qu’une écoute active, une oreille musicale 
experte, et ce autant dans une structuration mélodique qu’harmonique, ainsi que 
dans des structures musicales plus complexes. Précisons bien qu’il ne s’agit pas ici 
de la reconnaissance exacte d’une note, d’un degré, d’un accord, mais bien de la 
structure globale d’un extrait musical. A ce sujet, Francès (1984) nous apprend que : 
 

Le sentiment tonal (l’acculturation) se développe comme un système d’habitudes perceptives 
qui s’enchaînent les unes aux autres, sans que les termes objectifs dont dépend leur 
acquisition soient consciemment posés par les sujets. Ceux-ci ignorent ce qu’est l’accord 
parfait, la tonique, la dominante, la cadence jusqu’au moment où l’éducation la leur révèle. […] 
Des processus de cet ordre sont tout à fait assimilables à l’acculturation tonale, si l’on parvient 
à mettre en évidence une organisation suffisamment stable d’une œuvre à l’autre pour donner 
lieu à l’action automatique de la probabilité. Le sujet entend des morceaux de musique, 
apprend et chante des mélodies populaires. Il est tout occupé des rapports qualitatifs qu’ils 
contiennent : qualités d’intervalles, de timbres, rythmes, intensité, courbe mélodique, 
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percussion des harmonies. Et cependant la fréquence relativement grande de certains degrés 
de la gamme, l’alternance relativement constante de certains accords, créent en lui des 
habitudes […]. Tout lui semble divers au premier abord : chaque morceau, chaque mélodie, 
ont leur physionomie, leur individualité. Mais l’analyse quantitative de leurs éléments découvre 
des réalités analogues à ces séquences de lettres dont le taux est déterminé dans une langue 
donnée. Ces régularités sont à l’origine de l’acculturation tonale. (pp. 108 -110) 

 
Cela prouve que, quel que soit le degré d’écoute, l’oreille se développe 
systématiquement et ce pour un résultat incroyablement proche entre musiciens et 
non-musiciens. 
C’est alors que l’on peut parler du goût musical, tel que le définit Hennion (2003). Il 
marque bien la différence entre les deux grandes catégories d’auditeurs, soit les 
auditeurs actifs et passifs, différence déterminée par la mise en évidence de l’activité 
réflexive du sujet. Si le sujet passif développe une oreille musicale experte, le sujet 
actif met en place non seulement cette oreille musicale, mais saura de plus faire acte 
d’un sens critique dû à un caractère réflexif du goût. « Les sujets subissent les sons 
émis auxquels ils ne prêtent pas attention dans cette conjoncture 
environnementale » (Afsin, 2009, p. 47), et font par conséquent fi d’une écoute active 
au profit d’une écoute passive. « L’écoute passive est subie, indifférenciée, inerte. 
L’écoute active est attentionnée, concentrée, approfondie, concernée, souvent 
renforcée par une culture musicale » (Siron, 2002, p. 150). 
 

2.3 Les trois niveaux de la corporalisation musicale 

 
Dans le cadre d’une activité d’écoute musicale, Leman (2008, cité par Joliat, 2008) 
met en évidence trois modalités d’expression : 
 

1) La synchronisation des mouvements corporels à la musique en référence à la théorie 
idéomotrice de la perception de la musique n’entraîne pas de système émotionnel et répond à 
une perception de la musique selon un traitement de l’information de bas niveau de type 
sensori-moteur ; 

2) La syntonisation (ou l’accordage), au contraire de la synchronisation, fait référence à une 
action volontaire du sujet dans le processus de mise en harmonie corporelle avec la musique, 
par exemple lorsque l’on fredonne sur une musique. La qualité de la syntonisation (ou de 
l’accordage) est en fonction de ce que l’individu est capable de reproduire lui-même. Plus 
l’identification à la musique est forte, plus grande est la syntonisation (ou l’accordage). Ce 
processus engage déjà un traitement de l’information de plus haut niveau, notamment avec la 
sollicitation de processus intentionnels ;  

3) L’empathie est la capacité de ressentir les émotions d’autrui par l’induction de phénomènes 
d’identification, de compréhension et de mise en situation personnelle des états d’expériences 
d’autrui du point de vue phénoménologique. L’empathie à la musique reproduit ce même 
phénomène. (p. 106) 

 
En résumé, il existe des manifestations extracorporelles et intracorporelles. Les 
manifestations extracorporelles sont la synchronisation, involontaire, instinctive, sans 
engagement musical pertinent et la syntonisation, volontaire, preuve d’engagement 
envers la musique. Les manifestations intracorporelles se décèlent dans l’empathie, 
soit la « capacité de créer un format cognitif commun à l’action motrice sans musique 
et à la représentation musicale sans motricité » (Leman, 2008, cité par Joliat, 2008, 
p. 129). Selon Afsin (2009), « l’écoute empathique peut découler d’un passé 
socioculturel ou encore d’un état de subconscience lié à des vécus. […] La mémoire 
émotionnelle joue ici un rôle non négligeable » (p. 74). 
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2.4 De la relation image/son 

2.4.1 Vers une comparaison de l’écoute et du regard 

 
Selon Grosser (2005), le son est de l’ordre du successif, à la différence de la 
visualisation, cette dernière étant de l’ordre du simultané. Cela signifie que l’attention 
à porter, respectivement au son et à l’image, diffère dans sa démarche selon l’objet, 
sonore ou visuel. 
 

Ainsi l’écoute est un phénomène expressément temporel parce qu’elle dépend du sens que 
l’on donne à une information qui ne se présente à nous que de manière successive. Ceci 
distingue l’écoute musicale de la contemplation d’un tableau. (Eliott, 1995, cité par Jaccard, 
2007, p.39) 

 

« Question d’écoute, donc, mais aussi de regard » pense Christian Marclay (2000, p. 
85). Musicien, artiste-peintre et sculpteur, il a réalisé de nombreuses œuvres 
plastiques ou photographiques mettant en lien ces deux disciplines. De son 
expérience poussée dans ces différents domaines de l’art, il tire la conclusion 
suivante : 
 

Essayer de représenter le son – ou plus particulièrement la musique – par une image, c’est 
toujours une sorte d’échec, parce que le son est immatériel, donc invisible ; et parce que cette 
évocation par la vue exclura toujours l’ouïe. Mais les représentations silencieuses, une 
sculpture ou une peinture, par exemple, m’intéressent : leur mutisme me semble souvent 
souligner la nature intangible et éphémère du son. Autrement dit : une image, qui essaye 
vainement de représenter une présence sonore, devient involontairement la représentation 
d’une absence. (p. 86)  

 

Pour contextualiser cette notion de représentation d’absence, Marclay (2000) prend 
l’exemple de la photographie d’un acte incluant une production sonore. Un cri, une 
personne qui utilise un marteau, un instrumentiste en train de jouer, etc. L’artiste se 
dit fasciné par ce genre d’image « parce qu’elle souligne le silence de la 
photographie. Comme si l’on oubliait, dans le clic que finalement on n’archive rien de 
l’aspect sonore » (p. 110). Le son ne peut donc être figé, car il appartient à l’instant, 
à l’éphémère. 
Cependant, comme le dit Afsin (2009), énormément d’artistes, comme Wassily 
Kandisky (1866 – 1944) ou Paul Klee (1879 – 1940) ont cultivé plusieurs disciplines. 
« Il est manifeste que la connexion entre les deux arts (musique et peinture) 
pratiquée par ces artistes est féconde sur le plan de l’interprétation » (p. 256). 

2.4.2 L’image mentale 

 
« La musique peut donner naissance à des images […] qui par leur relation avec la 
vie intérieure d’une personne déterminée, peuvent finir par créer de l’affectivité » 
(Meyer, 1956, p. 302). Siron (2002) définit l’image sonore comme étant une 
« sensation imagée que produit un son ou un ensemble de sons » (p. 214). Il ajoute 
à cela que « l’image mentale est liée à un processus psychique interne et non à une 
perception extérieure. […] Certains considèrent la musique comme essentiellement 
une production d’images mentales, par association d’une perception auditive à des 
impressions internes » (p. 214). 
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Dans le domaine de la psychologie de l’audition, Michels (1988a) nous apprend qu' 
« outre l’oreille externe physique, nous avons l’oreille intérieure psychique qui repose 
sur la faculté de se représenter les choses et sur la mémoire » (p. 21). 
« Souvent, la musique donne naissance à l’affectivité par le truchement de la 
connotation consciente ou des afflux d’images inconscients » (Meyer, 1956, p. 302). 
L’image musicale, consciente ou non, a par conséquent une influence directe sur 
l’empathie musicale. Meyer ajoute à cela quelques objections, dont le fait, par 
exemple, qu’une image peut en induire une autre sans rapport à la musique, et ainsi 
éloigner l’auditeur de l’objet auditif. Il conclut cependant en affirmant que « les afflux 
d’images, conscients ou inconscients, jouent un rôle d’une grande importance dans 
les expériences musicales affectives d’un bon nombre d’auditeurs » (p. 304). 
 

2.5 Musique, TICE et imagerie musicale 
 

A partir des années 50, l’évolution des nouvelles technologies et notamment de 
l’informatique a passablement influencé les modalités musicales jusqu’alors 
connues. Selon Bosseur (2005), la musique contemporaine, transformant la notation 
traditionnelle, amenait parfois cette dernière à la limite de l’illisibilité, d’où l’emploi 
d’un processus nouveau de représentation musicale. Dès lors, un système plus 
spécifique est mis en place grâce à l’informatique, comme par exemple dans les 
Etudes électroniques de Stockhausen (figure 2.1), où sont indiquées les notions de 
hauteur (pitch), de durée (duration), de volume et d’attaque (volume and attack) ; 
toutes les informations nécessaires à la compréhension et à la production sont ici 
représentées. 
 
 
 
Figure 2.1 : Etude électronique, K. Stockhausen. 
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L’arrivée ces dernières années de ces nouvelles connaissances en informatique a 
bien sûr eu un impact important sur l’école, autant dans son fonctionnement 
administratif que dans les méthodes, moyens et supports d’enseignement qu’on y 
retrouve. « Les pédagogies les plus novatrices associent presque systématiquement 
l'informatique à leurs projets, que ce soit pour aider l'enseignant à atteindre ses 
principaux objectifs ou pour donner une dimension créative » (Maestracci,1994, p. 
109). De là sont nées les TICE (Technologies de l’Information et de la 
Communication pour l’Enseignement), aujourd’hui omniprésentes dans nos classes. 
Selon Maestracci (2003), le potentiel de ces nouvelles technologies dans 
l’enseignement de la musique avait déjà fait ses preuves dans les années 80, et 
permettait alors à tout un chacun de prendre goût à la musique et de l’appréhender 
sans devoir pour autant en subir toutes les difficultés théoriques. Ce sont donc de 
nouveaux enjeux de formation qui sont maintenant à la portée des écoles, autant 
dans l’exécution musicale que dans la création ou l’analyse. 
C’est ce dernier point qui nous intéresse dans le présent travail : l’analyse de la 
musique grâce aux logiciels modernes, donc la visualisation d’un signal musical 
précis, et l’influence que cette démarche peut apporter sur la capacité d’écoute du 
sujet analyste. Une analyse nouvelle qui se définit par une « attitude auditive centrée 
sur des aspects particuliers et précis de la musique » (Siron, 2003, p. 150).  Stiegler 
(2004) soutient que « l'analyse, comme discernement, est un moment du jugement 
esthétique qui peut devenir accessible à tous » (p. 39). 
Selon Ahn (2009), « la représentation est importante dans le sens où elle fixe un 
espace sur lequel peut s’opérer la perception musicale et sa compréhension : elle est 
nécessaire à son interprétation » (p. 30). L’informatique permet une représentation 
visuelle de différents éléments musicaux, et offre une possibilité d’analyse nouvelle.  
Lepain (1998) relève ces éléments musicaux comme étant les suivants : 
 

- ligne des hauteurs ; 
- ligne des textures ; 
- ligne des intensités ; 
- ligne des colorations ; 
- ligne des rythmes ; 
- ligne des effets spatiaux. 

 
Ce sont autant de particularités que permettent de mettre en évidence différents 
logiciels, et c’est sur l’un de ces points précisément que nous allons nous pencher 
dans le cadre de ce travail : la ligne des intensités. 
 
L’intensité fait partie des quatre paramètres musicaux énumérés par Siron (2002), 
soit : 
 

- L’intensité : une des quatre composantes du son (= paramètres), dont la qualité 
auditive est en rapport avec le volume sonore. (p. 221) 

- La durée : une des quatre composantes du son, qui est en relation avec l’étalement 
du son dans le temps (long/bref). La durée est étroitement liée au rythme. (p.146) 

- La hauteur : une des quatre composantes du son (= paramètres), dont la sensation 
auditive est plus ou moins aigüe/grave. (p. 204) 

- Le timbre : une des quatre composantes du son, dont la qualité auditive est en 
rapport avec la couleur et avec le mode de production d’un son. C’est par le timbre 
que diffèrent deux instruments jouant la même hauteur à la même intensité. Sur le 
plan acoustique, le timbre est l’évolution du spectre d’un son dans le temps (p. 421). 
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2.6 Choix du logiciel 

 
Le logiciel choisi pour la réalisation de ce travail est « Audacity ». Le choix s’est porté 
sur ce dernier, car il est présent dans bon nombre de classes primaires, 
téléchargeable gratuitement, facile d’utilisation pour les enseignants comme pour les 
élèves, et très clair dans sa présentation. 
Ce logiciel permet de visualiser la ligne des intensités en temps réel pour un son 
sortant, c’est-à-dire que chaque instrument n’est pas isolé ; la musique est 
considérée dans sa globalité. 
 

La lecture visuelle de la représentation sonagraphique synchronisée à l’écoute de l’oeuvre 
modifie, à l’évidence, notre perception de l’oeuvre et ainsi l’analyse perceptive que l’on peut en 
faire, au même titre que les logiciels d’aide à l’écoute et les réalisations multimédias offrant des  
écoutes signées. (Tiffon, 2006, p. 3) 

 
L’intérêt d’un tel outil est de pouvoir observer l’évolution de la musique en parallèle 
de son écoute, et même d’anticiper des changements d’intensité, de « souligner un 
élément particulier par […] une modification d’intensité » (Maestracci, 1994, p. 114). 
Cela permet donc à chaque élève de sélectionner, de choisir des instants musicaux 
non par l’écoute, mais par la visualisation.  
Cependant, Delalande (2003a), faisant référence à Glenn Gould, dit : 
 

Déjà le disque permettait d’interrompre, de réécouter un fragment, de ralentir. Échantillonner, 
remixer, spatialiser sont des techniques qui s’inscrivent dans cette filiation. C’est une forme 
d’appropriation plus que d’écoute respectueuse, qui décompose et analyse, quelquefois pour 
recomposer autrement. (p. 10) 

 
Bien sûr, la problématique du respect de l’écoute que soulève Delalande est tout à 
fait légitime. Cependant, dans un processus pédagogique, est-ce réellement 
irrespectueux de faire profiter de ces pratiques aux élèves dans le but de développer 
leur sens de l’écoute à travers l’analyse ? 
Lors d’une telle activité, la capacité d’analyse de l’enfant est très sollicitée, car ce 
dernier peut, grâce au logiciel, se représenter un passage audio avant même de 
l’écouter. L’analyse musicale « est à l’interface entre l’œuvre et le musicien : la 
découverte des structures qui la composent et de leurs relations permet d’atteindre 
son mode de fonctionnement » (Marchand, 2010, p. 79). L’analyse musicale est ici à 
prendre à son sens très large, car elle ne se base pas sur l’apprentissage et 
l’application de règles d’harmonie, de composition ou de rythme, mais sur une 
structuration plus globale qui est, comme le montre la figure 3.1, la « représentation 
sonagraphique » (Tiffon, 2006, p. 3). 
 
 
 

Figure 3.1 :  La Promenade (Moussorgsky/Rimski-Korsakov/Ravel ; Tableaux d’une 
Exposition) ; Audacity. 

 

 
 

 

 



12 
 

3. Construction du modèle d’analyse 

 

3.1 Question de recherche et objectif 

 
La représentation visuelle des intensités d’une œuvre de culture musicale savante 
permet-elle de développer un sens de l’écoute ? 
 

- Objectif : 
 
L’objectif est de savoir dans quelle mesure une activité mettant en lien musique et 
image développe l’écoute musicale. 
 

3.2 Schéma d’analyse 

 

Tableau 3.1 : Schéma d’analyse 
 

  
Déterminant 

 
Phénomène 

 

 C
o

n
c
e
p

t 

 
 

Canal audio-visuel 
 
 

 

L’écoute 

 

D
im

e
n

s
io

n
s

  
 
 

La ligne des intensités 
 
 
 

Qualité de l’écoute 

 

C
o

m
p

o
s
a
n

te
s

  
 
 

Manipulation du matériel audio-visuel 
 
 
 

 
 

 
Exposition au matériel audio 

 

In
d

ic
a
te

u
rs

 

 
Manipulation sur Extrait 1 (Les Tuileries) :  
 
 Soumis à une exposition audiovisuelle 
 Soumis à une manipulation audiovisuelle 
 Soumis à une exposition audiovisuelle (filmé) 

 
Manipulation sur Extrait 2 (Le marché de Limoges) :  
 
 Soumis à une exposition audiovisuelle 
 Soumis à une manipulation audiovisuelle 
 Soumis à une exposition audiovisuelle (filmé) 

 

 
Indices comportementaux : 
 
 Action pertinente (AP+) 

   
 Inhibition Pertinente (IP+)  

 
 Communication (C) 

 
 Inhibition Perturbatrice (IP-)   

 
 Action Perturbatrice (AP-) 
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3.3 Définition opérationnelle du problème 

 

Grosser (2005) donne les définitions suivantes : 
 

- L’audition musicale est une activité de durée, une activité qui se déroule dans la succession et 
l’écoute partielle. 

- La visualisation d’un graphisme est une activité de l’instant, une activité qui a lieu dans la 
simultanéité et la globalité. 

 Le codage graphique d’une œuvre renforce donc l’écoute par la perception de la globalité de 
l’œuvre. (p. 9) 

 
Jaccard (2007), à l’instar d’Elliott, fait une comparaison entre la vision et l’audition et 
propose trois niveaux d’attention, comme le montre la figure 3.2, incluant des 
« degrés d’attention, de conscience et de mémoire » (p. 38). « Le niveau de 
l’implication personnelle et de la connaissance augmente lorsque l’on passe du 
simple fait de voir à celui d’observer, du fait d’entendre à celui d’écouter activement » 
(p. 38). 
 
 
 
Figure 3.2 : Degrés de l’audition (Jaccard, 2007, p. 38) 

 
 
 

Audition 
 

 Entendre              Ecouter              Ecouter avec une intention précise 
 

Vision 
 

               Voir Regarder             Observer 
 
 
 

 
 
Afsin (2009) nous apprend que dans le cadre d’un développement de l’écoute, un 
processus pédagogique doit inévitablement être mis en place. Leonhard & House 
(1998) soutiennent que l’expérience est « le cœur du processus éducationnel » (p. 
175) en précisant bien qu’elle n’a de qualité que si elle entraîne une « réaction 
décisive » (p. 175). A ne pas confondre donc activité et expérience, l’activité étant 
l’écoute, et l’expérience qui s’y rapporte étant l’analyse musicale à l’aide du logiciel 
Audacity.  
Analyse musicale donc, mais au travers de l’analyse du « spectre acoustique d’un 
son » (Siron, 2003, p. 35), soit une analyse spectrale. Tiffon (2006) soutient à ce 
sujet que « […] le sonagramme est une représentation qui favorise l’écoute indicielle 
des sons. Il permet […] l’interprétation musicologique analytique sous forme de 
discours » (p. 4). 
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3.4 Indicateurs comportementaux 

 
Les indicateurs choisis qui permettront de mesurer l’attention et donc la capacité 
d’écoute des élèves sont les suivants (Froidevaux & Wuillaume, 2004): 
 

- Action pertinente (AP+) : attention soutenue manifestée par des gestes, par 
un comportement actif en relation avec la musique (syntonisation). La 
modalité AP+ serait potentiellement une preuve d’empathie musicale. 

 
- Inhibition pertinente (IP+) : attention soutenue, aucun comportement actif. 

L’IP+ serait potentiellement une preuve d’empathie musicale. 
 

- Communication (C) : communication (verbale ou non) avec une tierce 
personne, désintérêt. Un regard soutenu ou clairement dirigé est considéré ici 
comme communication. 

 
- Inhibition perturbatrice (IP-) : difficultés à entrer dans l’écoute, 

désintéressement, signes de fatigue, indifférence, impassibilité. 
 

- Action perturbatrice (AP-) : difficultés à entrer dans l’écoute, désintérêt, 
agitation, excitation, gestes sans rapport à la musique. La production de 
gestes rythmiquement corrects mais sans engagement musical 
(synchronisation) est considérée comme AP-. 
 

 

3.5 Choix de l’œuvre musicale ; vie et œuvre de Moussorgsky 

 

L’œuvre choisie est Les Tableaux d’une Exposition, du compositeur russe Modeste 
Petrovitch Moussorgsky (1839 — 1881). 
Le compositeur, pianiste autodidacte menant tout d’abord une carrière de militaire, 
se consacre entièrement à la musique à partir de 1858. Passionné par l’histoire de 
son pays, il désire « (…) créer une musique nationale : non seulement un style 
récitatif basé sur la langue russe, mais aussi un langage harmonique, rythmique et 
des timbres particuliers » (Michels, 1988b, p. 457). Moussorgsky fait par ailleurs 
partie du Groupe des Cinq, rassemblant des compositeurs de l’époque (Balakirev, 
Cui, Rimski-Korsakov, Borodine et Moussorgsky) « à la recherche d’éléments 
authentiquement russes » (p. 457). Moussorgsky se lie d’une grande amitié avec 
Victor Hartmann (1834 – 17873), architecte et artiste-peintre, avec lequel il partage la 
passion de la Russie (Jaccard, 2006). Ce dernier décédant prématurément, une 
exposition de ses divers travaux, regroupant dessins, esquisses et aquarelles, est 
organisée en son honneur. « Moussorgsky, ayant visité l’exposition à plusieurs 
reprises, résolut à son tour de rendre un hommage musical à la mémoire du défunt » 
(Hofmann, 1952, cité par Jaccard, 2006, p. 2). C’est alors qu’il compose « (…) en 
moins d’un mois, dix pièces pour piano, pièces qu’il réunit sous le titre de Tableaux 
d’une Exposition. Cette œuvre transpose musicalement les impressions laissées par 
les dessins d’Hartmann » (Anzevui, Kiss-Vailloud et Baumgart, 2005, p. 3). Si l’on 
connaît de nos jours encore quelques-unes de ces œuvres picturales, d’autres ont 
disparu. A noter que, tout au long de l’œuvre, la « Promenade » fait son apparition ; 
court instant musical, elle représente le passage du visiteur d’un tableau à un autre, 
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avec à chaque fois une orchestration différente. Moussorgsky meurt à 41 ans, seul, 
pauvre et rongé par l’alcoolisme. 
Il faut aussi savoir que Moussorgsky a écrit cette oeuvre uniquement pour piano, elle 
a été par la suite réorchestrée à plusieurs reprises par divers compositeurs ; la 
version la plus célèbre est sans doute celle de Maurice Ravel, orchestration avec 
laquelle nous allons travailler en classe. 
L’enregistrement choisi ici est celui de l’orchestre philharmonique de Berlin, dirigé 
par Claudio Abbado.  
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4. Méthodologie 

 

4.1 Choix de la méthodologie 

 
Selon Joliat (à paraître), l’organisation du mémoire de recherche dite collaborative 
s’organise selon les points suivants : 
 

- la mise en place d’une procédure d’intervention ; 
- la réalisation de l’intervention ; 
- l’opérationnalisation de la grille d’observation ; 
- l’entraînement à l’observation ; 
- l’analyse des résultats. 

 
Dans le but d’évaluer la notion de la qualité de l’écoute, le choix méthodologique 
s’est porté sur l’observation systématique des comportements musicaux (Joliat, à 
paraître). La finalité d’une telle démarche est : 
 

1. d’accroître les connaissances sur le développement de l’enfant dans des 
domaines particuliers (psychomoteur, affectif, relationnel) ; 

2. de résoudre un problème particulier concernant un ou plusieurs enfants ; 
3. d’identifier des habiletés comportementales ; 
4. d’effectuer une évaluation des capacités de l’enfant ; 
5. d’évaluer, périodiquement, les progrès d’un enfant ; 
6. d’élaborer un plan d’intervention individualisé, basé sur les besoins spécifiques 

observés ; 
7. de transmettre de l’information de qualité aux parents et aux spécialistes qui 

interviennent dans le soutien de l’enseignement. (p. 8) 
 

L’observation des comportements se fait à l’aide des indicateurs décrits 
précédemment et est retranscrite dans une grille d’analyse retraçant, seconde après 
seconde, les réactions des élèves. 
 

4.2 Présentation des outils de recueil de données 

 

La vidéoscopie : cette méthode, consistant à filmer les élèves en situation habituelle 
de la vie de la classe, permet par la suite de procéder à une analyse 
comportementale pertinente car l’usage du film permet de revenir en arrière en cas 
de doute ou pour conforter une impression, de repérer des éléments difficilement 
perceptibles, de traiter les données de manière scientifique et objective. Elle fournit 
donc des « données d’ordre procédural (la transcription des réalités agies) » (Joliat, 
à paraître, p. 9). De ce fait, un entraînement doit s’effectuer pour que cette pratique 
se mette en place, car : 
 

[…] un étudiant ne peut pas observer ce qu’il n’est pas encore prêt à observer. Si 
l’objet de son observation se situe au-delà de son niveau d’analyse, que son image 
mentale ne parvient pas encore à décomposer, comparer et transformer ce 
phénomène (l’opérativité cognitive), il sera incapable de le discriminer ni de lui donner 
sens. (p. 14) 
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Le dessin : chaque élève, après une écoute, bénéficie d’un temps pour dessiner, au 
crayon de couleur, car l’écoute incite « les sujets à produire des œuvres picturales 
interprétatives en corrélation avec l’objet sonore diffusé » (Afsin, 2009, p. 259). On 
peut donc imaginer récolter des informations intéressantes à l’aide de ces 
productions. 
 
Le commentaire : L’élève commente son dessin. L’analyse se donne à travers le 
discours de l’enfant, les liens qu’il tisse avec la musique ou non, la pertinence de ses 
propos. 
 

Plus le sujet se manifeste dans son discours, plus il établit une distance entre lui et la 
situation, et plus il objective ses apprentissages en [savoirs]. Inversement, plus 
l’individu objective ses apprentissages, et plus, il s’en distingue, donc aussi plus il se 
construit comme sujet, comme acteur. (Boudinet, 2002, cité par Marchand, 2010, p. 
164) 

 

 

 

Dans le cadre de ce travail, l’outil privilégié est l’analyse systématique des 
comportements musicaux par la vidéoscopie. Les commentaires et dessins effectués 
peuvent apporter des compléments, mais ne seront pas obligatoirement traités. 
 

4.3 Public cible 

 
L’expérimentation a lieu dans une classe de 3ème primaire du canton de Berne. Les 
élèves sont au nombre de dix-sept, et bénéficient de l’enseignement de deux 
institutrices. 
La classe est très hétérogène, autant dans les comportements que dans les 
apprentissages scolaires. 
 

4.4 Expérimentation 

4.4.1 Déroulement de l’expérimentation 

 

 Semaines 1 et 2 
Introduction à la musique classique à l’aide du conte musical « Pierre et le loup », de 
Sergeï Prokoviev. 
Les élèves reçoivent chacun une feuille sur laquelle sont dessinés les instruments 
apparaissant durant le conte soit le violon, la flûte traversière, le hautbois, le basson, 
le cor et la clarinette. Lors d’une première écoute des thèmes musicaux, ils essaient 
de tisser un lien entre le son qu’ils entendent et l’instrument correspondant.   
Les élèves reçoivent ensuite une seconde fiche représentant les différents 
personnages du conte, à savoir l’oiseau, Pierre, le grand-père, le loup, les 
chasseurs, le chat et le canard.  
Après avoir découpé les instruments, les élèves réécoutent les divers thèmes du 
conte, et essaient de replacer les instruments sur la feuille des personnages en les 
mettant en correspondance avec ces derniers. 
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Pour la correction, les élèves écoutent simplement l’introduction du conte, lors de 
laquelle chaque personnage est présenté avec son instrument. 
Chaque élève a ensuite la possibilité, s’il le souhaite, de s’exprimer sur les 
impressions ressenties lors de l’écoute de ces thèmes musicaux. 
Enfin, les élèves écoutent le conte avec, comme support, la fiche mettant 
correctement en relation l’instrument et son personnage. 

 

 Semaine 3 
L’enseignant fait une brève introduction d’une dizaine de minutes sur la vie et 
l’œuvre de Moussorgsky, notamment les Tableaux d’une exposition, sur lesquels le 
travail va porter. Cette mise en situation est importante, car « on peut difficilement 
faire abstraction du contexte historique, dans la mesure où il conditionne largement 
le système musical et donc le mode de fonctionnement de l’objet » (Marchand, 2010, 
p. 80). De plus, quelques reproductions de tableaux leur sont présentées. 
Lors de cette première phase d’expérimentation, que l’on appellera pré-test, les 
élèves sont filmés en situation d’écoute aveugle (Tiffon, 2003), le premier extrait 
musical (extrait audio A) étant le Ballet des poussins dans leurs coques. Ensuite, 
chaque élève a une vingtaine de minutes pour réaliser un dessin (D1), avant de le 
commenter (C1) (les commentaires sont enregistrés). A noter que ces deux activités 
se font hors écoute. 
 

 Semaines 4 
Après un bref rappel des notions historiques étudiées la semaine d’avant, les élèves 
sont tous mis en situation d’écoute audiovisuelle (extrait audiovisuel 1). Tout en 
écoutant Les Tuileries, ils visualisent la ligne des intensités générée par Audacity 
projetée sur grand écran. 
Les notions de base du maniement du logiciel sont expliquées aux enfants (play ; 
stop ; sélection d’un passage, etc.).  
Les élèves s’installent ensuite individuellement à un ordinateur et, après avoir revêtu 
le casque audio et ouvert l’extrait musical du jour dans Audacity, commencent à 
l’écouter, à sélectionner des parties, à les comparer selon le spectre généré par le 
logiciel. Ce travail de manipulation audiovisuelle dure environ une demi-heure. 
Pour terminer, les élèves se réinstallent en face du grand écran et sont à nouveau 
filmés (test partiel 1), cette fois-ci en situation audiovisuelle. 
Ensuite, chaque élève a une vingtaine de minutes pour réaliser un dessin (D2). 
 

 Semaine 5 
Le travail est le même que lors de la semaine 4, cette fois-ci avec le tableau Le 
Marché de Limoges (extrait audiovisuel 2).  
Après le travail individuel, les élèves se réinstallent donc à nouveau en face du grand 
écran pour être filmés (test partiel 2) en situation audiovisuelle, avant de produire un 
dessin (D3). 
 

 Semaine 6 
Les élèves sont filmés en situation d’écoute aveugle (post-test), l’extrait musical 
étant, comme à la semaine 3, le Ballet des Poussins dans leur Coque. Chaque 
enfant réalise ensuite un dessin (D4) qu’il commente (C2). 
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4.4.2 Justification du choix des tableaux 

 

Le choix des tableaux s’est porté sur : 
 

- Le Ballet des Poussins dans leur Coque 
- Les Tuileries 
- Le Marché de Limoges 

 
Les extraits musicaux ont été sélectionnés en fonction de leur durée. Les trois 
tableaux font donc chacun moins de deux minutes. Le second critère de sélection 
s’est basé sur des particularités de composition, de timbre, de nuances, etc, 
particularités relevées par Le Diagon-Jacquin (2000, p. 26) : 
 
 

- Ballet des Poussins dans leur Coque 
 
 Caractère : sautillant, grâce à l’utilisation abondante d’appogiatures 
 Registre : aigu 
 Timbres : percussions (jeu sur la caisse) et cordes (trilles, appogiatures) 

 

« Le dessin de Hartmann était une commande pour un costume de théâtre d’une 
scène pittoresque du ballet Trilbi. C’est l’un des rares dessins dont l’original ait été 
conservé de nos jours » (Anzevui, Kiss-Vailloud & Baumgart, 2005, p. 10). 

 

- Tuileries 
 

 Caractère : joyeux 
 Tempo : allegro 
 Importance accordée à l’accentuation 

 

« Hartmann avait peint une aquarelle de ce fameux jardin au centre de Paris. Pour y 
mettre plus de vie, il y représenta des personnages et un groupe d’enfants jouant 
dans le parc » (Anzevui et al., 2005, p. 8). 
 
 

Figure 4.1 : Les Tuileries 
 

Ce spectre des intensités est très simple, ne présentant que quelques variations bien 
visibles. C’est un bon extrait pour commencer dans ce genre de travail, car les 
différentes parties sont faciles à repérer. 
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- Le Marché de Limoges 
 
 Caractère : léger 
 Tempo : allegro 
 A noter l’importance des cordes au début. 

 

« Hartmann produisit plus de 150 aquarelles de la ville de Limoges. Il était fasciné 
par des figures pittoresques telles la femme de 112 ans dans son costume typique 
ou les marchandes en train de se chamailler derrière leurs chariots de fruits et de 
légumes » (Anzevui et al., 2005, p. 12). 
 
 
Figure 4.2 : Le Marché de Limoges 
 

 
 
Ce spectre est plus complexe que le précédent, car il montre beaucoup de 
variations. Après une première approche avec un exemple simple, il est donc 
intéressant de continuer le travail en le complexifiant quelque peu. 
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4.4.3 Schéma évolutif 

 
 
Figure 4.3 : Schéma du déroulement de l’expérimentation 
 
 

 
 
 

4.4.4 Matériel de l’expérimentation 

 

 une caméra ; 

 un dictaphone ; 

 un beamer ; 

 un écran blanc ; 

 un CD des Tableaux d’une exposition ; 

 Dix-sept ordinateurs, chacun étant équipé du logiciel Audacity ainsi que 
d’un dossier contenant les extraits musicaux ; 

 Dix-sept casques audio. 
 

 

 

 

 

 

 

Extrait audio-visuel 1 
(test partiel 1) 
Manipulation 
Dessin (D2) 

Pré-test : extrait audio A 
Dessin (D1) 
Commentaire (C1) 

Extrait audio-visuel 2 
(test partiel 2) 
Manipulation 
Dessin (D3) 

Post-test : extrait audio A 
Dessin (D4) 
Commentaire (C2) 
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5. Résultats 

 

5.1 Présentation des résultats 

 
Les résultats présentés sont ceux du pré-test et du post-test. Les dessins et 
commentaires ne sont pas traités dans ce travail par souci de limpidité, et les tests 
partiels le sont pour seulement quelques élèves. L’analyse porte donc principalement 
sur la vidéoscopie. 
 

5.1.1 Résultats du pré-test 

 
Tous les pré-tests sont ici classés par catégories en fonction de leurs résultats. Les 
catégories sont les suivantes : 

 
1) Excellent 
2) Très bon 
3) Bon 
4) Moyen 
5) Faible 
6) Très faible 
7) Mauvais 
 
8) Cas particulier 

 
Les catégories vont de 1 à 8, 1 étant le meilleur résultat et 7 le moins bon. Une 
catégorie spécifique est mise en place pour un élève présentant un comportement 
particulier (catégorie 8). 
 
Chaque catégorie comprend les informations suivantes : 
 

- Noms des élèves correspondants 
- Graphique quantitatif du pré-test 
- Parcours qualitatif du pré-test 
- Description du pré-test s’appuyant sur le graphique et le parcours 
- Commentaire général sur la catégorie 
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- Catégorie 1 : Excellent 
 
 

 
 
 
 
  
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
Commentaire : 
 
Ces parcours présentent tous deux une très grande empathie envers la musique, et 
une forte capacité de centration sur l’écoute. 
 
Prévision d’amélioration : 
 
Un effacement total de la modalité de communication. 
 
 
 
 
 
 
 
  

AP+

IP+

C

IP-

AP-

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

  
La modalité IP+ est révélée de manière quasiment 
constante sur l’entier du parcours, avec quelques incursions 
brèves de la modalité AP+. 
Ce parcours est légèrement perturbé par de brèves 
séquences de communication (C).  

Description : 

  
La modalité IP+ est révélée de manière quasiment 
constante sur l’entier du parcours. 
Ce parcours est légèrement perturbé par de brèves 
séquences de communication (C).  
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Catégorie 2 : Très bon 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP+ est majoritairement présente, avec 
quelques apparitions de la modalité AP+. 
Le parcours est par moments perturbé par des séquences 
de communication de durées relativement courtes. 
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP+ est révélée de manière quasiment 
constante sur l’entier du parcours. 
Ce parcours est perturbé à plusieurs reprises par de brèves 
séquences de communication (C).  
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP+ est très présente en début de parcours. 
La modalité AP+ fait deux brèves apparitions avant de 
devenir constante sur la dernière partie du parcours. 
Le parcours est par moments perturbé par des séquences 
de communication (C). 
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Commentaire : 
 

Ces trois parcours présentent tous une forte empathie envers la musique par la 
grande présence d’IP+ et d’AP+,  malgré une présence non négligeable de 
séquences de communication (C) signifiant qu’il persiste chez ces sujets une 
empathie dirigée vers l’environnement du groupe-classe, à la différence de la 
catégorie « Excellent ». 
 
Prévision d’amélioration : 
 
Une possibilité d’amélioration par rapport à la modalité de communication (C) est 
envisageable. On peut imaginer retrouver moins de C à l’issue du post-test. 
 

 

 

Catégorie 3 : bon 
 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 
Commentaire : 
 

Le sujet présente à deux reprises une rupture claire du flux cognitif (IP-), modalité 
que l’on ne retrouve pas dans la catégorie « très bon ». 
Il est intéressant de remarquer que les deux moments d’immersion en IP- 
apparaissent directement après de brèves séquences de communication, ce qui peut 
laisser supposer, dans le cas présent, que la communication aurait une influence 
négative sur le maintien dans l’écoute. 
 
Prévision d’amélioration : 
 
Une diminution de la modalité de communication (C) et un abandon total de l’IP-, 
tous deux favorables à une empathie tournée vers l’écoute. 
 
 
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP+ est quasiment omniprésente tout au long 
du parcours. 
Deux brèves séquences de communication viennent 
perturber ce parcours.  
La modalité IP-  apparaît à deux reprises, directement après 
des séquences de communication (c). 
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Catégorie 4 : moyen 
 
 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 
 
Commentaire : 
 

Cet élève présente de bonnes capacités d’écoute (IP+ et AP+), mais se décentre de 
l’activité en fin de parcours (C et IP-). 
La modalité IP- apparaît à deux reprises directement après de brèves séquences de 
communication, ce qui peut laisser supposer, dans le cas présent, que la 
communication aurait une influence négative sur le maintien dans l’écoute. 
 
Prévision d’amélioration : 
 
Un soutien plus long et plus constant des modalités IP+ et AP+. 
 

 

 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP+ est très présente dans les deux premiers 
tiers du parcours, et réapparaît à la fin. 
La modalité AP+ fait une apparition importante, avant 
d’être perturbée par une brève séquence de 
communication (c), puis réapparaît. 
La modalité IP- apparaît à deux reprises, directement 
après des séquences de communication (c). 
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Catégorie 5 : faible 
 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Commentaire : 
 

Cette élève met un certain temps avant d’entrer dans l’écoute, mais est capable de 
soutenir. L’entrée de la modalité IP+ se réalise directement après deux passages de 
communication (C), ce qui peut laisser supposer, dans le cas présent, que la 
communication aurait une influence positive sur l’entrée dans l’écoute. 
 
Prévision : 
 
Une amélioration en termes de rapidité d’entrée dans l’écoute. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP- est majoritairement présente sur les deux 
premiers tiers du parcours. 
La modalité IP+ fait une très brève apparition. 
Le parcours présente à trois reprises des séquences de 
communication (C). 
La modalité IP+ apparaît dans le dernier quart du 
parcours, directement après une séquence de 
communication (c), et reste constante. 
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Catégorie 6 : très faible 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
Commentaire : 
 
Cet élève présente des problèmes comportementaux très nets. Il n’arrive pas à 
rester centré sur une activité, et passe sans arrêt d’IP- à AP- et C. 
 
Prévision d’amélioration: 
 
Moins de communication (C), une stabilité dans l’IP- et, par conséquent, une baisse 
des problèmes comportementaux. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité C est majoritairement présente sur l’ensemble 
du parcours,  mais n’est jamais constante. 
La modalité IP- occupe une partie importante du parcours, 
et fait toujours apparition par séquences relativement 
brèves. 
Quelques séquences d’AP- apparaissent en milieu de 
parcours. 
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Catégorie 7 : Mauvais 

 
 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 

  

 
 

 
 
 
 
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP- fait une apparition en début de parcours 
puis dans la deuxième partie, où elle reste quasiment 
constante. 
La modalité AP- est très présente en début de parcours et 
reste totalement constante. 
De brèves séquences de communication apparaissent 
dans la deuxième partie du parcours. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP- est très présente dans le premier quart ainsi 
que dans le dernier quart du parcours. 
La modalité AP- occupe une partie importante du parcours 
et reste constante. 
Quelques séquences de communication apparaissent en 
début de parcours. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP- est majoritairement présente sur l’ensemble 
du parcours,  mais n’est jamais constante. 
La modalité AP- occupe une partie importante du parcours, 
sans pour autant rester constante. 
Quelques séquences de communication (C) apparaissent 
lors du parcours. 
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Commentaire : 
 
Ces élèves sont perturbés dès le départ et n’entrent à aucun moment dans l’écoute. 
Ils  présentent de très nets problèmes comportementaux, notamment de par leur 
longue activité perturbatrice (AP-).  
 
Prévision d’amélioration: 
 
Un doute subsiste quant à une progression significative. 
 

  

 
 

 
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

 Description : 
 

La modalité AP- est majoritairement présente sur le 
parcours et reste constante. 
La modalité IP- est très présente en début de parcours, 
sans être constante. 
Des séquences de communication apparaissent dans le 
premier tiers du parcours. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP- est majoritairement présente dans le 
parcours et reste quasiment constante. 
Le parcours présente par moments des séquences de 
communication (c). 
La modalité AP- est très présente dans la deuxième partie 
du parcours et reste quasiment constante. 
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Catégorie 8 : Cas particulier 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Commentaire : 
 
Le cas présent est très spécifique. Il s’agit du seul élève pour lequel les modalités ont 
été reportées en parallèle. 
On peut remarquer de gros problèmes comportementaux et un grand besoin de 
communication. L’apparition d’AP+ en début et fin de parcours n’est pas significative 
et relève certainement plus de la synchronisation que de la syntonisation. 
 
Prévision d’amélioration : 
 
Il est difficile d’imaginer une évolution significative pour cet élève, étant donné la 
spécificité de ce cas. La suite de l’analyse permettra certainement de dégager 
certains paramètres. 

 

Description : 

 
La modalité IP- est majoritairement présente et quasiment 
constante. La modalité C fait elle aussi de nombreuses 
apparitions, en parallèle aux actions perturbatrices (AP-). 
Un peu d’AP+ fait apparition en début et en fin de 
parcours, ce qui démontre une capacité de 
synchronisation, mais pas forcément de syntonisation. 
L’IP- fait une brève apparition en tout début de parcours. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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5.1.2 Résultats du post-test 

 

Tous les post-tests sont ici classés par catégories en fonction de leurs résultats. Les 
catégories sont les suivantes : 

 
1) Excellent 
2) Très bon 
3) Bon 
4) Moyen 
5) Faible 
6) Très faible 
7) Mauvais 
 
8) Cas particulier  

 
Les catégories vont de 1 à 7, 1 étant le meilleur résultat et 7 le moins bon. Une 
catégorie spécifique est mise en place pour un élève présentant un comportement 
particulier (catégorie 8). 
 
Chaque catégorie comprend les informations suivantes : 
 

- Noms des élèves correspondants 
- Graphique quantitatif du pré-test 
- Parcours qualitatif du pré-test 
- Description du post-test s’appuyant sur le graphique et le parcours 

 

 

 

 



33 
 

- Catégorie 1 : excellent 
 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Description : 

 
La modalité IP+ est révélée sur l’ensemble du parcours et 
est constante du début à la fin. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP+ est révélée de manière quasiment 
constante sur l’entier du parcours. 
Ce parcours est légèrement perturbé par de brèves  
séquences de communication (C).  
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP+ est révélée de manière constante durant 
la première partie de ce parcours. 
La deuxième partie du parcours est occupée 
constamment par la modalité AP+. 
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- Catégorie 2 : Très bon 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

 Description : 

 
La modalité IP+ est révélée sur l’ensemble du parcours et 
est constante du début à la fin. 
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité AP+ est majoritairement présente sur le 
parcours et est par moments perturbée par des 
séquences de communication. 
La modalité IP+ est révélée à deux reprises. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité AP+ est majoritairement présente sur le 
parcours. 
La modalité IP+ est très présente. 
De brèves séquences de communication perturbent par 
moments ce parcours. 
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- Catégorie 3 : bon 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 
 

 
- Catégorie 4 : moyen 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP+ est révélée de manière quasiment 
constante sur l’ensemble du parcours, avec un passage 
de durée moyenne en IP-. 
Deux brèves séquences de communication (c) perturbent 
ce parcours. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 

 
La modalité IP+ est révélée de manière quasiment 
constante sur l’ensemble du parcours, avec un bref 
passage en IP-. 
Deux brèves séquences de communication (c) perturbent 
ce parcours. 
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP- est majoritairement présente lors de ce 
parcours, par phases allant de moyennes à longues.  
Des passages dans l’IP+ apparaissent à plusieurs 
reprises. 
La modalité IP- est révélée à une reprise dans le dernier 
quart du parcours. 
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- Catégorie 5 : faible 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Catégorie 6 : très faible 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP- est majoritairement présente sur ce 
parcours. 
Des séquences de communication (c) de durées 
moyennes apparaissent dans la première moitié du  
parcours. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP- est majoritaire dans ce parcours, avec 
quelques passages brefs en AP-. 
Des séquences de communication brèves à moyennes 
apparaissent durant le parcours. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP- est majoritairement présente, avec un 
passage moyennement long en AP-. 
Un très bref passage en AP+ apparaît en début de 
parcours. 
De brèves séquences de communication (c) se révèlent 
tout au long du parcours. 
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- Catégorie 8 : mauvais 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

- Catégorie 9 : Cas particulier 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP- est majoritairement présente, mais n’est 
jamais constante. 
De nombreuses séquences brèves de communication (c) 
apparaissent tout au long du parcours, ainsi que 
quelques passages en AP-. 
Un bref passage en AP+ se révèle en début de parcours. 

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Description : 
 

La modalité IP- apparaît brièvement en début de 
parcours, suivie d’un long passage en C. 
La modalité AP- est majoritaire et constante. 

Description : 

 
La modalité IP+ apparaît en tout début de parcours. 
La modalité AP+ apparaît directement après l’IP+ et 
évolue en parallèle de la communication (C) et de l’AP- 
tout au long du parcours. 
A quelques moments, la modalité C est la seule 
apparaissant sur le parcours. 
 

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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5.1.3 Evolution des parcours 

 
Figure 5.1 : Evolution des parcours 
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Légende : 
 

- Stabilité positive (S+) 
Les résultats du post-test sont similaires à ceux du pré-test et sont positifs. 
 

- Stabilité négative (S-) 
Les résultats du post-test sont similaires à ceux du pré-test et sont négatifs. 
 

- Amélioration (A) 
Les résultats du post-test sont supérieurs à ceux du pré-test. 
 

- Grande amélioration (A+) 
Les résultats du post-test sont grandement supérieurs à ceux du pré-test. 
 

- Régression (R)  
Les résultats du post-test sont moins bons que ceux du pré-test 

 
- Cas particulier (P) 

 

Présentation du tableau : 
 

- Quatre élèves présentent une stabilité positive (SP+) 
- Deux élèves présentent une stabilité négative (SP-) 
- Cinq élèves présentent une amélioration (A) 
- Deux élèves présentent une grande amélioration (A+) 
- Un élève présente une régression (R) 
- Un élève est un cas particulier (P) 

 
 
Analyse du tableau : 
 

a. Sur les six  élèves allant des catégories « bon » à « excellent », la majorité est 
restée stable. Une élève s’est améliorée, tandis qu’un élève a régressé. 

b. L’unique élève de la catégorie « moyen » s’est amélioré. 
c. Sur les sept élèves allant des catégories « faible » à « mauvais », cinq se sont 

améliorés, et deux sont restés stables. 
d. L’élève présentant un cas particulier est resté particulier. 

 
 
A première vue, l’expérimentation a l’air d’avoir donné plus de résultats chez les 
élèves de bas niveau, car une majorité des enfants de cette catégorie ont eu 
tendance à s’améliorer, tandis les bons élèves sont restés stables. Cette activité 
convient donc d’apparence mieux aux élèves en difficulté. 
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5.2 Analyse comparative 

 
Le but de cette démarche est de « fonder une interprétation argumentée et 
pertinente qui valorisera l’ensemble de la démarche » (Joliat, à paraître, p. 15), cela 
se faisant par la « comparaison des performances individuelles » (ibidem). 
 

Les pré-tests et post-tests de chaque élève sont comparés et analysés. Pour certains 
cas plus spécifiques, une analyse des tests partiels est commentée. Les élèves sont 
catégorisés selon l’évolution de leurs parcours (S+, S-, A, A+, R, P) et de manière 
individuelle. 

5.2.1 Stabilité positive (S+) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

Analyse : 
 
Le post-test montre un résultat 
parfait, avec la présence de la 
modalité IP+ à 100%. 
Comme prévu, la modalité C 
s’est totalement effacée. 
L’empathie de l’élève s’est donc 
totalement tournée vers la 
musique. 

Analyse : 
 
La modalité C a bien diminué, 
mais reste toujours très 
présente. 
On peut imaginer qu’en 
continuant ce travail, Léonie 
abandonne totalement la 
communication au profit d’une 
empathie musicale. 

Analyse : 
 
L’élève présente une grande 
empathie envers la musique, 
mais l’hypothèse de la 
diminution de la modalité C 
s’avère infirmée. Notons 
cependant que, lors du pré-test, 
la communication (C) est 
présente en début, milieu et fin 
de parcours, alors que lors du 
post-test, elle est concentrée en 
fin de parcours. 

Doris / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Doris / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Laura / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Laura / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Léonie / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Léonie / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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V 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

5.2.2 Stabilité négative (S-) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Analyse : 
 
La communication (C) est 
toujours autant présente en pré-
test qu’en post-test, mais reste 
très faible. 
La modalité IP- est, 
contrairement aux prévisions, 
toujours présente, mais a baissé. 
 

Analyse : 
 
La stabilisation comportementale 
prévue ne s’est pas développée. 
Il n’y a pas de réelle évolution 
entre ces deux parcours, de 
même que la modalité AP- est 
plus présente lors du post-test 
que du pré-test. 

Analyse : 
 
La modalité IP- a diminué lors du 
post-test, au contraire de la 
communication (C), qui a 
grandement augmenté. 
L’inhibition perturbatrice (IP-) n’a 
pas évolué. 
La prévision d’absence 
d’évolution significative chez 
cette élève est donc confirmée. 

David / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

David / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Sandro / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Sandro / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Flavia / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Flavia / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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5.2.3 Amélioration (A) 

 

 

 
 
 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Analyse : 
 
La communication (C) a comme 
prévu très nettement diminué. 
L’empathie de l’élève s’est donc 
grandement tournée vers 
l’écoute. 
 

Analyse : 
 
La modalité IP+ fait son 
apparition très tôt dans le 
parcours du post-test. C’est une 
amélioration très importante qui 
confirme la prévision faite au 
préalable. 
La modalité IP- est néanmoins 
encore très présente. 
On peut imaginer qu’en 
continuant le travail cette élève 
entre progressivement dans 
l’IP+, et reste stable. 

Analyse : 
 
On remarque contre toute 
attente un effacement total de la 
modalité AP-. La communication 
(C) a en revanche passablement 
augmenté, et la modalité IP- est 
restée relativement stable. 
C’est une réelle progression au 
niveau comportemental.  
Il faudrait continuer 
l’expérimentation pour cette 
élève afin de savoir si l’activité 
permettrait une entrée dans 
l’écoute ou simplement une 
stabilisation du comportement.  

Jeanne / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Jeanne / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Lilia / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Lilia / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Gladys / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Gladys / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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Analyse : 
 
La modalité AP- a grandement 
diminué, alors que la 
communication (C) et l’IP- ont 
augmenté. 
Hugo a donc réalisé un petit 
progrès. 
Il faudrait continuer 
l’expérimentation pour cette 
élève afin de savoir si l’activité 
permettrait une entrée dans 
l’écoute ou simplement une 
stabilisation du comportement.  
 

Analyse : 
 
La modalité AP- a sensiblement 
diminué, alors que l’IP- et la 
communication (C) ont 
légèrement augmenté. 
La modalité AP+ apparaît en 
début de parcours, mais n’est 
pas significative. 
Il faudrait continuer 
l’expérimentation pour cette 
élève afin de savoir si l’activité 
permettrait une entrée dans 
l’écoute ou simplement une 
stabilisation du comportement.  
 

Hugo / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Hugo / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Alain / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Alain / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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5.2.4 Grande amélioration (A+) 

 

 

 

 

  

 

 

 

 
 
Analyse partielle1 : 
 
Une première analyse partielle donne des résultats plutôt décevants. L’élève, malgré 
quelques passages en IP+, est plus tourné vers une empathie sociale que réellement 
musicale. 
Le constat est légèrement différent lors de la deuxième analyse partielle. Léandre 
passe par de nombreuses séquences de communication, mais fait aussi preuve 
d’intenses instants d’empathie musicale. 
 
Il ne fait aucun doute que cette expérimentation a été très bénéfique à cet élève. Si 
une première analyse partielle montre un moins bon résultat que le pré-test, la 
seconde analyse partielle montre, quant à elle, une évolution. Ces fluctuations 
peuvent être le reflet d’une période d’accoutumance face à un matériel et une activité 
inhabituels. Quoi qu’il en soit, le post-test montre bien que cet élève est capable 
d’une grande empathie musicale. 
 

                                                 
1
 Analyse partielle : Les élèves sont filmés en situation d’écoute audiovisuelle (voir points 4.4.1 & 4.4.3). 

Analyse : 
 
Le post-test montre un résultat 
parfait, avec la présence de la 
modalité IP+ à 100%. 
Au-delà de toute attente, les 
modalités C et IP- n’ont pas 
simplement diminué, mais ont 
totalement disparu. 

Léandre / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Léandre / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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Analyse partielle : 
 

Une première analyse partielle montre que cet élève, s’il est toujours très 
perturbateur durant la première moitié de l’écoute, entre peu à peu dans cette 
dernière, ou du moins tente d’y entrer. 
Lors de la seconde analyse partielle, Célien est très perturbateur, mais fait de 
nombreuses « tentatives » d’entrée dans l’écoute. Si ces passages en IP+ ne sont 
pas constants, ils sont bien présents, de même que la constance des séquences en 
AP- diminue grandement. 
 
C’est donc un réel progrès que cet élève a effectué tout au long de cette 
expérimentation.  

Analyse : 
 
Le post-test montre un résultat 
parfait, avec les seules 
présences des modalités IP+ et 
AP+. 
Cette évolution est tout à fait 
inattendue, Célien étant passé 
de la catégorie « mauvais » à 
la catégorie « excellent ». 
Si l’expérimentation a eu de 
toute évidence un effet positif 
pour cet élève, on ne peut 
affirmer qu’elle soit l’unique 
paramètre à prendre en 
compte. 

Célien / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Célien / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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Analyse : 
 
Le post-test montre un résultat 
plus faible que le pré-test. 
La modalité IP- fait son 
apparition au post-test, et la 
modalité C est toujours 
présente, alors qu’on 
s’attendait à la voir disparaître. 
Le fait que l’expérimentation ait 
diminué la capacité d’écoute de 
l’élève est tout à fait possible. 
On peut imaginer qu’il y ait eu 
une accoutumance à l’image, 
et que le soudain manque de 
cette image provoque une 
perturbation dans l’écoute. On 
ne peut pas pour autant 
affirmer que l’expérimentation 
soit le seul paramètre à 
prendre en compte dans le cas 
présent. 
Le résultat du post-test reste 
néanmoins de bonne qualité. 

5.2.5 Régression (R) 

 

 

 

 

 

 
 
Analyse partielle : 
 

Lors de la première analyse partielle, Léo est extrêmement attentif, son empathie est 
constamment tournée vers la musique et l’image projetée. Il décroche quelquefois en 
début de parcours, très perturbé par l’élève se trouvant devant lui. 
S’il est très attentif en début et fin de parcours lors de la deuxième analyse partielle, 
Léo passe par une longue séquence de perturbation. Il est en effet tout d’abord 
dérangé, puis entraîné par ses voisins perturbateurs. 
 
Il est difficile, à travers ces analyses, de poser une conclusion précise. Cependant, il 
est certain que cet élève, s’il a une grande capacité d’écoute, est facilement perturbé 
par l’environnement qui l’entoure et qui le force à la communication. 
 

 

Léo / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Léo / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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Analyse : 
 
La quantité d’IP- a légèrement 
diminué lors du post test, et la 
modalité C est restée stable. 
Modalité nouvelle au post-test, 
l’IP+ apparaît en début de 
parcours. 
Il y a une réelle évolution de la 
modalité AP+ entre le pré-test 
et le post-test, mais évoluant 
toujours en parallèle de l’AP- 
ou de la communication (C). 
La question quant à savoir si 
cet AP+ représente ici une 
synchronisation ou une 
syntonisation reste toujours en 
suspens. On ne peut 
néanmoins pas écarter la 
présence importante de cette 
modalité. 
En conclusion, on ne peut pas 
dire avec certitude qu’il 
s’agisse ici d’une évolution 
positive ou négative. Il faudrait 
continuer le travail afin de, 
peut-être, rendre compte de 
nouveaux éléments. 

5.2.6 Cas particulier 

 

 

 

 

 
 
 

 

 
 
Analyse partielle : 
 
Lors de la première analyse partielle, l’élève est perturbateur tout au long du 
parcours de manière modérée. Il présente par moments quelques séquences de 
pertinence, mais elles sont très brèves et directement coupées par de la 
communication. 
La seconde analyse partielle montre des séquences de pertinence plus nombreuses 
et plus constantes que la première analyse. Si elles finissent aussi toujours par être 
coupées par de la communication ou de l’AP-, elles n’en sont pas moins une réelle 
évolution de la part de cet élève. 
 

La seconde analyse partielle paraît être la meilleure des quatre (pré-test, analyse 
partielle 1, analyse partielle 2, post-test). La grande présence d’IP+ et sa constance 
montrent une amélioration. Cependant, cet IP+ se transforme en AP+/AP- dès qu’il 
n’y a plus le support visuel. Ceci nous donne l’impression que cet élève ne peut 
s’empêcher de porter son regard sur un élément avec lequel il partage ce qu’il 
entend, d’où la grande présence de la communication. 
 

 

Serge / Pré-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-

Serge / Post-test

AP+

IP+

C

IP-

AP-
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6. Conclusion 
 

 

6.1 Limites du travail 

 
Il convient tout d’abord de dire que la durée de l’expérimentation fut très courte. 
L’activité de manipulation audiovisuelle n’a eu lieu qu’à deux reprises et, même si 
des résultats intéressants ont pu être relevés suite à cette expérimentation, un travail 
soutenu sur une plus longue période aurait certainement permis de mieux rendre 
compte des apports possibles pour les élèves. 
Le pré-test et le post-test portaient sur le même extrait musical, on ne peut donc 
écarter le fait que la réécoute d’éléments musicaux ne fasse émerger un sentiment 
d’empathie dû à la mémorisation. 
De plus, si l’analyse comportementale est potentiellement un outil pertinent et fiable, 
il n’est pas le seul, et rend certainement opaques certains paramètres d’importance 
qu’il serait possible d’explorer à l’aide d’autres dispositifs. 
Enfin, le fruit de ce travail émane de la réalité spatio-temporelle d’une classe unique 
et n’est donc en aucun cas absolu.  
 

6.2 Résultats 

 
Le tableau évolutif présentant les résultats des élèves au post-test et au pré-test 
ainsi que les analyses comparatives permettent de dégager certains faits. 
Premièrement, la plus grande capacité d’amélioration se retrouve chez les élèves qui 
appartiennent, à la base, aux catégories plutôt faibles et à la catégorie moyenne. On 
remarque en effet qu’un bon nombre d’entre eux ont eu des résultats sensiblement 
meilleurs au post-test qu’au pré-test. Il faudrait néanmoins continuer le travail pour 
voir si une amélioration significative est effectivement envisageable, ou si le 
processus, arrivé à un certain stade, reste stable. On peut en effet imaginer que la 
présente activité ait une portée limitée sur le développement de l’écoute. 
Aucune évolution significative n’a pu être observée du côté des élèves bons à 
excellents ; on peut imaginer que la dimension visuelle n’apporte rien de 
supplémentaire au développement de leur écoute étant donné la bonne qualité 
préalable de cette dernière. L’activité n’a pas pour autant été inutile pour ces élèves-
ci ; ils ont découvert un nouvel outil, une nouvelle approche de la musique, un 
nouveau moyen d’analyse de cette dernière. 
Enfin, cette expérimentation a permis de relever quelques parcours spécifiques, 
montrant des évolutions inattendues. Léandre et Célien montrant chacun une grande 
amélioration, l’hypothèse que l’activité audiovisuelle a permis à ces élèves de passer 
un obstacle peut être posée. Léo a, quant à lui, régressé, soit à cause de la fatigue et 
du contexte environnemental de l’écoute, soit parce que la dimension visuelle ne lui 
a pas convenu. On ne peut alors écarter la possibilité que cette nouvelle dimension 
amène des informations perturbatrices à une certaine catégorie d’élèves. Enfin, le 
comportement particulier de Serge a pu être mis en évidence grâce à l’analyse 
poussée de la vidéoscopie. Ce cas amène à se poser la question du rôle de la 
communication, question abordée au chapitre suivant. 
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6.3 Apports pour la profession 

 

Ce travail a permis de mettre à plat les différents niveaux d’écoute existant entre les 
élèves, et démontre une grande hétérogénéité dans ce domaine. 
Il est intéressant de constater qu’avec un pareil travail, chaque élève a la possibilité 
d’avancer à son propre rythme, l’évaluation n’étant absolument pas sommative et se 
basant non pas sur le niveau atteint par un élève, mais plus sur le parcours accompli, 
sur son évolution dans ce domaine et ses capacités à s’améliorer. 
La rigueur de l’analyse comportementale rendue possible grâce à la vidéoscopie 
permet de bien cerner chaque élève et d’analyser sur la durée les différents 
paramètres entrant en jeu lors d’une phase d’expérimentation, alors que ce travail 
n’est pas possible en temps réel ; en effet, une multitude d’éléments échappent à 
l’œil vigilant de l’enseignant qui connaît bien ses élèves et qui, par conséquent, 
manque certainement d’objectivité quant à la pertinence d’une analyse menant à une 
rapide conclusion en regard d’un élève particulier. Dans ce sens, le travail mené lors 
du traitement des données permet de développer un sens de l’observation et de 
l’interprétation d’une plus grande impartialité. 
La mise en place d’une telle activité dans le cadre d’une classe primaire demande 
une organisation très pointue, notamment pour ce qui est du matériel. Afin que tout 
se déroule dans les meilleures conditions possibles, il est impératif de prendre un 
temps en tout début de séquence pour bien expliquer aux élèves le fonctionnement 
des appareils et la procédure à adopter pour la mise en place et le rangement. Sortir 
tous les accessoires de l’ordinateur, poser le câble d’alimentation à la droite de ce 
dernier (pour les portables), ranger les casques audio dans le carton prévu à cet 
effet, etc. ; ce sont des gestes à adopter par les élèves afin de rendre leur travail plus 
agréable et profitable pour tout le monde. De cette manière, l’enseignant ne passe 
pas son temps à régler des problèmes techniques, mais peut répondre aux attentes 
des élèves portant sur des contenus plus spécifiques, et ainsi les aider à évoluer 
dans le travail. 
A noter qu’il est indispensable de replacer toute œuvre musicale dans son contexte 
socio-culturel, car ce dernier fait partie intégrante de la nature de la composition, et 
est donc indispensable à sa compréhension (Marchand, 2010).  
Il s’agit ici d’une possibilité d’activité parmi tant d’autres qui rend accessible aux 
élèves un univers dont il n’est pas toujours facile de trouver le chemin. Les moyens 
technologiques modernes offrent une multitude d’axes d’action dont il ne faut se 
priver ; c’est une nouvelle dimension qui peut être offerte aux enfants car, au lieu de 
simplement développer l’écoute par l’écoute, ces infrastructures spécifiques 
permettent de considérer « l’analyse musicale comme une démarche […] qui nous 
amène à réfléchir autour de la musique et à l’envisager autrement » (Mathieu, 2002, 
p. 9). 

 

6.4 Perspectives d’avenir 

 
Les résultats de ce travail ont permis de relever différents paramètres, à savoir 
l’intérêt d’une intégration des outils informatiques dans le cadre de l’enseignement, la 
préparation à l’écoute et la fonction de la communication. Ces différents éléments 
jouent très certainement un rôle de grande importance dans le cadre, entre autres, 
des activités d’écoute musicale. 
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Les technologies informatiques occupent actuellement une place très importante 
dans la société tout comme à l’école. Si ces outils sont aujourd’hui quasiment 
indispensables au quotidien, ils permettent aussi l’apparition de nouvelles possibilités 
pédagogiques. Dans le présent travail, l’écoute audiovisuelle a été rendue possible 
grâce à un logiciel. Une perspective d’activité à terme pourrait être, par exemple, la 
« composition informatique », sans pour autant entrer dans les règles d’harmonie 
complexes, mais en imaginant des superpositions de sons, des modifications de 
tessitures, des enregistrements de productions, etc.  
Une autre possibilité est de travailler avec le logiciel Musique Lab, élaboré par 
l’IRCAM, qui offre cinq applications visant à découvrir, étudier la musique autrement.   

Musique Lab 1 est un ensemble de cinq applications qui explorent chacune un domaine 
particulier de la création sonore en s'appuyant sur des notions fondamentales du langage 
musical. Ces programmes peuvent être utilisés à la fois comme outil d'explication et de 
compréhension de ces notions et comme support d'ateliers d'invention. Utilisés par le 
professeur, ce sont des outils d'expérimentation et de démonstration originaux. Utilisés par 
l'élève, ils proposent des parcours de découverte des fondamentaux du langage sonore et 
invitent à des activités de création musicale, toujours parfaitement contrôlée par l'écoute. 
(IRCAM) 

En ce qui concerne le deuxième paramètre cité précédemment, il serait certainement 
très intéressant et profitable de mettre en place, avant toute activité d’écoute, une 
phase de préparation. Deux possibilités sont envisageables dans le but d’une telle 
mise en situation :  
 

 Créer une rupture de la communication dans le but de favoriser une 
intériorisation personnelle, une centration sur soi. 

 Créer une synchronisation visuelle sur des mouvements de 
mimorythmie, où la communication avec les tiers joue un rôle 
fondamental (encourager le partage de la communication). 

 

Ces deux possibilités permettraient certainement, suivant le cas, de préparer de 
manière optimale l’élève à l’écoute, afin qu’il soit au maximum tournée vers cette 
dernière. Dans un cas, la communication est mise en place tandis qu’elle est, dans 
l’autre cas, complètement coupée. Ces deux visions démontrent l’ambiguïté de la 
fonction de la communication, ce qui nous amène directement au troisième 
paramètre. 
Les analyses menées grâce à ce travail ont en effet dégagé le fait que la 
communication n’a pas une fonction absolue, mais est bel et bien relative à 
l’émetteur et au récepteur, ainsi qu’à l’état d’empathie dans lesquels ils se trouvent. 
Cette question étant particulièrement complexe, le chapitre suivant lui est consacré.                                   
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7. La fonction de la modalité de communication (C) 

 

 

L’évolution de ce travail a permis de mettre en évidence la question de la réelle 
fonction de la communication dans le développement cognitif de l’écoute. Cette 
modalité mériterait en effet d’être étudiée afin de pouvoir la définir avec précision. 
Outre les différents modes de communication que l’on pourrait différencier (verbal, 
non verbal, visuel, kinesthésique), il est primordial de savoir si un élève en 
communication est « émetteur » ou « récepteur », de même que d’avoir 
connaissance de sa zone d’empathie au moment de la communication. 
 
La figure représentée ci-dessous illustre de manière schématique les multiples 
interactions possibles entre les élèves.  
 
 
 

Figure 7.1 : Le rôle de la communication 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Les colonnes vertes exposent les différentes zones d’empathie, en prenant en 
compte toutes les possibilités : 
 

- L’empathie esthétique EE+ (ou musicale) 
L’élève est tourné vers la musique, fait preuve d’IP+ ou d’AP+ (syntonisation). 

- L’empathie sociale ES 
L’élève est tourné vers ses camarades ; discuter, faire rire, attirer l’attention ou 
simplement chercher le contact est une forme d’empathie sociale. 

- L’empathie égocentrique EE- 
L’élève est tourné vers lui-même ; que ce soit durant des séquences d’AP- ou 
d’IP-, il ne cherche pas à communiquer avec les autres. 
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Les colonnes bleues représentent les deux acteurs de la communication. D’un côté, 
l’émetteur qui lui est perturbateur et qui va plus ou moins attirer, de l’autre côté, le 
récepteur, selon sa capacité d’affordance. 
 
Enfin, la double flèche rouge montre la communication possible entre l’émetteur et le 
récepteur. A préciser que cette communication peut être intentionnelle ou non-
intentionnelle, verbale ou non verbale, kinesthésique et visuelle. 
 
Ce schéma cherche à montrer le maximum des possibilités des situations de 
communication. Ainsi peuvent être émises les hypothèses suivantes (exemples) : 
 

H1 : Si un émetteur EE+ communique avec un récepteur ES, alors le 
récepteur deviendra EE+. 

 
H2 : Si un émetteur ES communique avec un récepteur EE+, alors le 
récepteur deviendra ES. 

 
H3 : Si un émetteur EE- communique avec un récepteur ES, alors le récepteur 
deviendra EE-. 

 
Dans le cadre de la présente expérimentation, quelques pistes ont déjà pu être 
observées. En réalité, ce n’est pas l’ambigüité de la modalité C qui a mené à ces 
constats, mais ce sont plutôt ces éléments observés qui ont posé la question de la 
communication. 
Tout d’abord, les différents graphiques et parcours exemplifiés précédemment 
assurent le fait que la zone d’empathie esthétique résiste à la communication. A 
aucun moment un enfant étant EE+ n’est passé, suite à une communication, ES ou 
EE-. Par contre, l’analyse intermédiaire d’un élève à tendance EE- a montré que si 
cet enfant était coupé de la communication (en l’occurrence, l’image graphique 
générée par Audacity interpellait tellement certains élèves qu’ils ne faisaient plus 
attention à l’espace environnant et à ce qui s’y passait), alors il entrait sans problème 
dans l’empathie esthétique (EE+). Si ce fait est réel pour ce sujet, il est très 
certainement applicable à d’autres. 
Ensuite, bien que la modalité C ait parfois tendance à entraîner les élèves vers une 
zone d’empathie inférieure à celle dans laquelle ils se trouvent à l’instant précédant 
cette séquence de communication, le contraire peut se produire. Certains enfants, 
ES ou EE-, sont entrés, après une ou plusieurs séquences de communication, dans 
la zone EE+. 
En définitive, la communication nous apparaît ici comme pouvant être une modalité 
pivot permettant le passage d’une zone d’empathie à l’autre. 
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