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Langage et apprentissage en éducation musicale à 

l’école et en formation professionnelle : un exemple dans 

une situation d’analyse auditive en lien avec un 

processus de production sonore. 
 

« …On ne saurait laisser de côté les problèmes du métalangage musical car les 

significations que m’inspirent une symphonie, mais aussi sa construction, sa forme, son style, son 

interprétation, ne deviennent fait de connaissance que si j’en parle et si je les conceptualise… ». 

(Nattiez, 1975) 

 

En éducation musicale, les textes officiels des programmes de l’école nous prescrivent des pratiques 

en lien avec la sensibilité et l’imagination. Ces pratiques sont fondamentales, mais je les pose 

malgré tout comme insuffisantes si elles ne prennent pas en compte de façon significative, d’une 

part, la construction de savoirs propres à la discipline, et à leur mise en mots, et donc, l’acquisition 

des connaissances musicales qui articulent pratique, émotion et cognition (en liens aux outils selon 

Vygotski dont le langage) et le développement de l’enfant, et, d’autre part, la construction de la 

classe en communauté discursive et de pratique musicale scolaire.   

Autrement dit, participant aux recherches des didacticiens des diverses disciplines qui, à l’heure 

actuelle,  s’interrogent sur les pratiques langagières mises en œuvre pour penser, pour négocier des 

significations et stabiliser des savoirs au sein des contextes scolaires (Jaubert, Rebière), mon projet 

consiste en l’étude de « l’outil » langage (oral et écrit), à la fois linguistique et musical, dans 

l’acquisition des connaissances des élèves de l'école et/ou des étudiants pour le professorat des 

écoles. Il s’inscrit dans une perspective historique et culturelle, qui voit dans le langage un outil de 

conceptualisation.  

 

Ce projet est, d’autre part, dans le prolongement d’une recherche menée, il y a quelques années, en 

DEA
1
 (réalisé à l’IRCAM / EHESS Paris), centrée sur la problématique générale de l’influence 

réciproque de « l’outil » et de la « pensée compositionnelle », dans le contexte spécifique des 

technologies numériques liées aux concepts sonores développés par les musiciens. Ce travail entre 

en résonance aujourd’hui avec l’outil psychologique au sens de Vygotski, et l’instrument au sens de 

Rabardel, conçu en tant qu’objet social, entité mixte qui tient à la fois du sujet et de l’objet 

comportant, un artefact et un ou plusieurs schèmes d’utilisation. 

 

Pour la première partie, à caractère théorique, je préciserai, mon hypothèse initiale, puis j’aborderai 

l’activité musicale à travers les quatre axes que sont : le processus de mise en œuvre de l’activité de 

production sonore ; la notion d’outils instrumentaux qui façonnent la création et réciproquement ; la 

définition multiple et à la fois toujours renouvelée de ce qu’est l’analyse musicale ; les niveaux de 

présence du langage et son articulation aux pratiques. Je traiterai ensuite de 

l’enseignement/apprentissage de la musique en étudiant la relation savoirs savants / savoirs 

scolaires, et la distinction langage musical / langage parlé. Je proposerai alors quelques remarques 

sur la formation des enseignants et sur les pratiques sociales de référence transposées à l’école. 

La deuxième partie traitera de la méthodologie de la recherche et sera complétée par l’analyse de 

quelques extraits de corpus.  

 

                                                 
1 SUISSA D, mémoire de DEA, spécialité : Musique et musicologie du XX

e
 siècle, « La flûte dans l’univers interactif 4X : 

influences réciproques entre la technologie et la musique à travers l’étude d’œuvres de P. BOULEZ, de Ph. MANOURY et 
de T. LANCINO », septembre 1998, Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales (EHESS Paris) en collaboration avec 
l’Institut de Recherche Acoustique et Musique (IRCAM), sous la Direction de Hugues DUFOURT et de Marc BATTIER 
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I) Elaboration du cadre théorique 

 

1) Hypothèse initiale du projet 

 

Nous faisons, l’hypothèse que l’apport d’outils culturels et l’institution de la classe en communauté 

discursive et de pratiques musicales (c'est-à-dire une sphère de pratiques « outillées », 

instrumentées et en même temps une sphère d’échanges explicatifs et évaluatifs au sens constructif), 

permettent aux élèves, à travers les savoirs d’action et la prise en compte de l’émotion suscitée dans 

la construction de ces savoirs, à partir entre autres des dimensions orales et écrites, de déplacer la 

« focale » vers ce que nous appelons le « musical ». (« Communauté discursive scolaire » Jaubert, 

Rebière et Bernié, 2003) 

Sur le plan didactique, un certain nombre de questions se posent parmi lesquelles j’ai retenu les 

suivantes : que se passe-t-il sur le plan langagier dans le processus de production sonore qui inclut : 

l’action concrète, les moments d’écoute des productions, de comparaison des créations, de 

tentatives de codage, et d’analyse d’œuvres conçues comme référents culturels en lien avec les 

productions des élèves ? Que peut-on considérer comme des procédés de décontextualisation / 

recontextualisation (Brossard, 2004) et donc de reprise en sens de l’activité ? Qu’est-ce qui se 

« déplace », quels objets nouveaux se « schématisent » (Grize, 1997) et dans les discours liés à 

l’activité musicale, quelles identités se construisent ?  

 

En d’autres termes, l’ensemble des instruments musicaux, des pratiques « techniques » et des outils 

sémiotiques (ici le langage verbal et le « langage » musical), qui interviennent dans l’action 

concrète ou dans l’action langagière, aident-ils les élèves à construire une posture de musicien 

inscrite dans une communauté musicale à la mesure de l’école ? 

 

2) L’activité musicale à l’étude : dispositif de mise en œuvre lié à la production sonore  

 

L’activité que je propose de décrire ici,  est une activité non solitaire, inscrite dans une communauté 

musicale qui voit le partage de connaissances, la recherche d’effets, le dialogisme musical. 

 

2-1) Description de l’ensemble du dispositif de mise en œuvre de l’activité 

 

Jean-Pierre Mialaret dans un article récent (2002) qui traite des processus médiateurs au cours des 

interactions d’enseignement/apprentissage de la musique, prend entre autres comme référence les 

travaux de Marguerite Altet.  

Celle-ci, analysant les descripteurs dans les pratiques pédagogiques, indique que dans les échanges 

« enseignant/élève », les opérations cognitives, demandées par l’enseignant et celles que développe 

l’élève dans ses réponses ou par ses actions, sont regroupées selon deux aspects distincts : d’une 

part « le volet informatif-reproductif (…) qui correspond à des opérations cognitives de réception, 

reproduction, imitation, mémorisation, assimilation et d’intégration ». Et, d’autre part « le volet  

formatif - productif (…) qui est constitué par la production d’informations, par les opérations de 

recherche, découverte, formulation, conceptualisation, divergence, création ». 

Chacun de ces deux volets correspond à ce que j’appelle en éducation musicale l’axe de 

« l’interprétatif » et l’axe du « créatif ». J’ajoute que ces deux catégories ne sont pas « étanches » 

mais, selon le terme de P. Boulez, « poreuses ». C'est-à-dire que, par exemple,  lors de 

l’apprentissage d’un chant il existe une dimension « créative » (formatif-productif) de 

l’interprétation, caractérisée par  l’investissement de l’élève qui « recrée » « l’œuvre » dans une 

recherche de cohérence du sens et de l’émotion, qui participe de cette aptitude dynamique et 

toujours en mouvement qu’est la créativité. Et, que dans la recherche pour aboutir à la production 

sonore et dans le résultat sonore obtenu, réside une partie de l’interprétatif au sens informatif-

reproductif. 

L’activité de production sonore que je vais étudier participe donc de « l’axe du créatif » (avec les 



Centre de recherche en éducation – Université de Nantes  

 

 
4 

nuances que je viens d’apporter). Celle-ci s’inscrit dans un dispositif relativement stable qui se 

décompose en plusieurs étapes : exploration (recherche de sons vocaux, d’objets sonores, et/ou 

d’instruments de musique manufacturés) et construction progressive d’une production sonore 

entrecoupée de temps d’échanges langagiers) qui aboutissent à l’interprétation des productions de 

chaque groupe pour l’ensemble du groupe classe.  

Ces « interprétations musicales », enregistrées, feront ensuite l’objet d’une analyse auditive (activité 

d’écoute collective), guidée par l’enseignant, en plusieurs phases, qui permettra, à travers l’échange 

oral, mais aussi, à partir de l’analyse de divers écrits (« partitions » et  textes divers), une analyse 

critique et donc une mise à distance de chacune des productions. Ce qui suppose le partage des 

connaissances et leur co-construction négociée. 

 

L’objectif musical, au sens large, est d’une part, à travers une confrontation directe avec l’acte de 

production sonore, de développer des savoirs et savoir-faire, de susciter l’imagination, la créativité, 

et, d’autre part, à travers la mise en commun des critiques musicales et ressentis divers, de 

permettre le passage d’une dimension anecdotique (bruits et sons qui imitent le plus fidèlement 

possible les structures sonores que l’on souhaite « représenter ») à une dimension symbolique 

(bruits et sons dans leurs caractéristiques propres, inter-reliés par une organisation « musicale » 

dans le temps), ceci pour acquérir une meilleure compréhension des œuvres, de leurs enjeux 

structurels et émotionnels, tout en favorisant l’accès à une culture réellement éprouvée. 

Ces pratiques trouvent un prolongement dans la réalisation de « partitions musicales » produites par 

les élèves (sous forme de : programmes de construction « partitions verbales », utilisation de 

pictogrammes, de représentations graphiques, d’une « signalétique » établie par convention…) et 

qui permettent d’une part,  de construire la relation au codage/décodage avec une réflexion sur la 

pertinence du code et, d’autre part de découvrir les modes de représentations écrites de la musique, 

et leur rôle dans l’évolution de la musique occidentale jusqu’à nos jours.  

Enfin, ce travail indissociable du contexte culturel est complété (ou précédé) par l’analyse auditive 

« d’œuvres de référence » que l’on peut associer aux différents types de productions obtenues. 

 

2-2) Outils instrumentaux qui « façonnent » la création et réciproquement  
 

Dans la forme du dispositif présenté, l’outillage concret et langagier provoque des retours sur la 

production sonore  qui provoquent à leur tour un outillage plus ajusté aux besoins créatifs et 

interprétatifs. Cette dimension réflexive évoquée ici, entre en correspondance avec les travaux que 

nous avons menés à l’IRCAM (1998) avec en particulier l’étude de la façon dont les outils 

technologiques du 20
ème

 siècle (comme pour les instruments de musique par le passé et encore 

aujourd’hui) influent sur la pensée compositionnelle qui, à son tour, génère de nouveaux 

développements de l’outil technologique.  

Dans le contexte de la musique savante, je proposerai deux remarques qui illustrent cette relation 

outil/pensée. La première concerne les langages informatiques auxquels sont confrontés les 

compositeurs qui, dans le cadre de cette institution (IRCAM), transforment la pensée 

compositionnelle. Précisons, par exemple, que selon H. Dufourt (1991), « …des langages de 

programmation  transforment les processus et modes de pensée musicale car, en lui fournissant une 

langue qui tend à s’axiomatiser, ils lui permettent de reléguer les modèles traditionnels de 

représentation et d’invention… ».  

La seconde, concerne trois aspects : la transformation des outils existants et la construction de 

nouveaux outils concrets de transformation du son, l’invention de techniques compositionnelles et, 

l’émergence de concepts nouveaux. Citons « pêle-mêle » : le fréquency shifter, la réverbération 

infinie, le suiveur de partition, la réalisation de structures aléatoires basées sur les chaines de 

Markov, le concept de « temps réel » et le concept de « partitions virtuelles ». Cependant, au-delà 

des « outils » spécifiques nommés ici, remarquons que leur fonctionnement ne prend sens que dans 

leur « mise en réseau ». Marc Battier (1992) analysant la notion « d’environnement d’une œuvre », 

précise, «… l’environnement d’une œuvre (…) ne se réduit pas à la juxtaposition ou l’accumulation 
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d’outils. Il naît d’une action volontaire, active, qui rassemble, regroupe, condense un nombre de 

pôles conceptuels, matériels ou logiciels ; l’environnement est une condensation de ces pôles en un 

réseau. ». 

 

2-3) L’analyse musicale  
 

En premier lieu, soulignons l’importance de l’analyse musicale dans le dispositif de mise en œuvre 

décrit ci-dessus. L’enseignant pratique avec ses élèves l’analyse musicale, à partir de l’écoute de 

leurs productions sonores ainsi que celle des « œuvres de référence » choisies en fonction de projets 

culturels spécifiques et de connaissances « programmées » et « attendues ». Il est donc essentiel de 

faire le lien avec l’analyse musicale considérée dans la « communauté des savoirs savants » puisque 

dans une certaine mesure, je m’intéresserai à la transposition didactique, aux passerelles entre la 

recherche et la pratique de classe, aux connaissances (avec en particulier la mise en évidence des 

liens qui régissent les concepts spontanés et scientifiques décrits par Vygotski), aux méthodes et 

pratiques, ainsi qu’à la pensée musicale propre aux œuvres. 

L’analyse musicale concentre un ensemble de connaissances et de techniques d’investigation, c’est 

pourquoi elle devient fondamentale dans l’étude que je propose. Elle est produite dans les 

communautés musicales et les nourrit en retour. Ces communautés musicales sont multiples tant 

dans les musiques savantes que dans les musiques populaires.  

Rappelons qu’au sein de la classe d’éducation musicale à l’école, tous les élèves sont censés 

« aborder » toutes les musiques, de tous lieux, de toutes périodes et de tous styles. Sur le plan 

didactique, il me semble alors nécessaire de tenir compte « des conceptions musicales des 

apprenants (…) et de l’aménagement par l’enseignant des parcours qui permettent d’envisager la 

co-construction (…) d’un véritable partage de musique ». (J-P Mialaret 1999). 

 

Comment peut-on définir l’analyse musicale ? Elle procède d’une approche multiple car elle dépend 

des intentions et des buts recherchés par le « lecteur ». Ainsi, l’analyse est différente selon que l’on 

se place du point de vue du compositeur, du musicologue, du chef d’orchestre, de l’instrumentiste 

virtuose, du critique artistique, de l’amateur de musique, de l’enseignant professeur de musique au 

conservatoire, en collège /lycée, ou en école primaire… 

L’analyse est aussi fonction du contexte culturel et social d’une époque…ce qui nous semble 

fondamental à une époque, n’était pas perçu comme tel à une époque antérieure.  

A la suite de l’analyse dite « traditionnelle », de nombreux modèles ont jalonné le 20
ème

 siècle 

(Molino, 2009). Ils nous ont été proposés par les compositeurs (citons, parmi de nombreux auteurs : 

Schenker, Schoenberg, Messiaen, Boulez, Ballif,…), et les musicologues, dont certains se sont par 

exemple appuyés sur les modèles informationnels (Meyer 1973) ou bien  sur les modèles 

paradigmatiques (Ruwet 1972, Nattiez 1975) jusqu’aux modèles « mathématiques » de 

formalisation des structures musicales (Riotte 1979) et « informatiques » au service de l’analyse et 

de la composition (Xénakis, 1971).  

Toutes ces contributions, par les échanges et controverses qu’elles suscitent, ainsi que les apports, 

de la philosophie, de la psychologie et de la  sociologie, qui concernent l’art musical, participent de 

l’effort de recherche d’une meilleure compréhension et diffusion des œuvres.  

Notons que, comme pour la communauté discursive musicale scolaire, de nouveaux contextes, 

recréent les œuvres dans une co-construction  et obligent une nouvelle manière d’appréhender la 

complexité. 

Cependant, au-delà de la véracité supposée de l’analyse musicale, dans le cadre des activités de 

production sonore articulées à l’analyse auditive à l’école, ce qui me semble fondamental, ce sont 

les potentialités d’invention contenues dans l’analyse. L’essentiel passe alors par une conception 

« dynamique » de l’analyse, qui malgré son éventuelle subjectivité « engendre autre chose » (P. 

Boulez, A. Connes, 2011, conférence scientifique internationale « la créativité en Musique et en 

Mathématiques »). 
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2-4) Le langage présent à chaque niveau, articulé avec les pratiques musicales.  

 

Le langage est articulé à l’action, il la met à distance (par l’analyse), il la reconfigure. 

 

Voici d’une part le relevé des moments de pratique musicale précédant les productions ou ayant une 

fonction de remédiation et, d’autre part, les moments langagiers qui émaillent le dispositif de mise 

en œuvre. 

Moments de pratique musicale : les activités sonores préalables à la phase de recherche et de 

production qui anticipent sur la qualité de l’émission des phénomènes sonores, et construisent des 

techniques mobilisables (ou non) ; les activités sonores « intermédiaires » (vocales et 

« instrumentales ») prises en charge par l’enseignant lorsque la parole seule ne peut permettre 

l’amélioration « musicale » des productions.  

Moments langagiers : le temps de langage au démarrage du projet (la part de l’enseignant) ; les 

échanges pendant les travaux de groupe entre élèves (avec à nouveau la médiation de l’enseignant) ; 

l’analyse « à chaud » des productions : interactions maître / élève et élèves / élèves ; l’analyse 

auditive de l’enregistrement audio des productions (qui est une nouvelle mise à distance) ; la phase 

de codage des productions qui intervient à un moment de relative stabilisation de la production 

(l’écrit vient ici, après la réalisation sonore).  

 

Ces moments, supposent donc, pour l’élève, des reprises, des réajustements, des réécritures qui, 

dans l’élaboration progressive d’un nouveau discours transforme sa première approche et témoigne 

de son déplacement énonciatif, c'est-à-dire d’une secondarisation des pratiques musicales et 

langagières.  

 

3) Les savoirs scolaires en éducation musicale :  

 

3-1) Les savoirs savants et les savoirs scolaires : transposition didactique 

 

Pour devenir des savoirs scolaires (construits pour l’école), dans le but d’être enseignés c'est-à-dire 

reconstruits par les élèves, les savoirs savants subissent donc une transposition didactique 

(Chevallard) différente en fonction des publics à qui ils sont destinés. 

« …La transposition didactique procède aussi de  la « dé-synthétisation » des savoirs savants et 

fonctionne sur la base d’un double mouvement, à la fois de type analytique, qui vise à la 

décomposition du savoir en éléments constitutifs, mais aussi de type synthétique, qui vise la 

reconstruction des relations entre les éléments identifiés ainsi que des « modèles explicatifs ». (M. 

Jaubert, 2007). 

 

Concernant la musique et l’éducation musicale, les connaissances sont « traduites » et organisées 

différemment selon que l’on s’adresse à des élèves de conservatoire, des étudiants en musicologie, 

une classe d’école ou de collège. Bien sûr, bon nombre de notions simples ou complexes, qui 

semblent « invariantes » font l’objet d’une expression différente selon les moments de leur 

acquisition.  

Bien que je parle de connaissances spécifiques il se pose ici la question des savoirs scolaires (au 

sens large). Michel Develay nous dit que les savoirs sont une production historique dans un 

contexte culturel donné et qu’ils sont fonction de la pédagogie dans laquelle ils s’inscrivent. Il 

ajoute que ces savoirs ne sont pas neutres et que d’une certaine manière, bien qu’ils aient la fonction 

sociale de « sélectionner », ils ont aussi comme fonction sociale de permettre le vivre ensemble à 

travers la constitution des linéaments d’une « culture commune ». Il précise : « Les savoirs scolaires 

sont le plus souvent des « savoirs propositionnels », (pour reprendre un terme emprunté à Jean-

Pierre Astolfi). Ils sont autant de propositions explicatives du monde…ils sont « programmables », 

« didactisés » et « évaluables ». 

Martine Jaubert, (2007, p74-80)  traitant de la question des spécificités des savoirs scolaires, met en 
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évidence que : « Des énoncés de savoirs ne sont pas pour autant des énoncés figés, immuables et 

définitifs ». « A l’école, le contenu de savoir sélectionné pour être enseigné, subit des 

transformations et des reformulations en vue de le rendre apte à devenir un objet d’enseignement ». 

On a alors, des outils travaillés, façonnés par l’institution scolaire. 

 

Au-delà des savoirs, la réflexion à mener est aussi de nature épistémologique car l’enseignant, doit 

s’emparer de la question  « qu’est-ce que la musique et quels sont les fondements de l’éducation 

musicale ? ».  

 

3-2) La distinction langage musical / langage verbal  

La sémiologie de la musique comme contribution à l’analyse et à l’interprétation des œuvres : 

 

Une étude approfondie des deux questions suivantes : « en quoi la musique s’apparente-t-elle à un 

langage ? », et « qu’est-ce que la sémantique musicale » nous est proposée par J-J Nattiez (1975). Il 

construit, entre autres, la sémiologie musicale comme étude des faits musicaux dans leur aspect 

symbolique et, définit en s’appuyant sur les trois pôles proposés par Molino (1975) « La 

tripartition »,  les trois niveaux d’analyse du processus de symbolisation :  

1) Le message lui-même dans sa réalité matérielle. La description du message correspond à 

l’analyse de niveau neutre. (Ce niveau descriptif sert d’ancrage aux deux autres approches). 

2) Les stratégies de production du message. La description des stratégies de production correspond 

à la poïétique (terme emprunté à Gilson (1963)).  

3) Les stratégies de réception du message correspondent au niveau esthésique (terme emprunté à 

Valery (1945)). 

Pour Nattiez, la signification musicale participe de ces trois domaines, car elle n’est pas du même 

type selon qu’on l’examine du point de vue des intentions signifiantes du compositeur, de celui des 

structures musicales, intrinsèques, et du point de vue de la compréhension qu’en ont les auditeurs.  

Analysant la nature de la signification musicale, il précise que « le phénomène de la signification 

correspond à cette prolifération d’interprétants déclenchés chez un sujet à chaque fois qu’un objet 

est mis en relation avec un vécu », puis, montre que la signification musicale existe autrement qu’à 

l’état verbalisé. Cependant, Nattiez indique que pour lui, « ...l’explicitation des significations 

passent toujours, en dernière instance, par une verbalisation qui représente à la fois la 

« possibilité » et le « calvaire » de la sémantique musicale » 

Ajoutons que parmi les auteurs qui participent à l’effort de pensée qui consiste à développer les 

outils de compréhension des œuvres, H.R Jauss analyse la manière dont celles-ci sont reçues par le 

public. Il s’appuie pour cela sur le concept « d’horizon d’attente », proposé par Gadamer (1960), de 

sa création et de sa modification permanente.  

« Le texte nouveau évoque pour le lecteur (ou l’auditeur) tout un ensemble d’attentes et de règles 

du jeu avec lesquels les textes antérieurs l’on familiarisé et qui, au fil de la lecture, peuvent être 

modulées, corrigées, modifiées ou simplement reproduites…Lorsqu’elle atteint le niveau de 

l’interprétation, la réception d’un texte présuppose toujours le contexte d’expérience antérieure 

dans lequel s’inscrit la perception esthétique… » Jauss (1990, p. 56) 

 

4) Formation des enseignants / Pratiques sociales de référence transposées à l’école. 

 

Le formateur en éducation musicale répond à la question : Quelles sont les connaissances 

minimales/optimales et les compétences dans le domaine de la musique qui permettent de prendre 

en charge les « activités d’éducation musicale » à l’école ?  

 

Pour les étudiants, comme pour les élèves, on considère en éducation musicale (comme en EPS) 

une double architecture « connaissance et action ». C’est pourquoi les compétences à construire 

avec eux, prennent la forme de « connaissances utiles pour agir » qui se déclinent en plusieurs 

valences : cognitive, motrice, sensible (émotions / sensations),  et sociale.  
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La construction de la professionnalité, dépasse le cadre de l’éducation musicale, mais comporte 

pour celle-ci des spécificités. L’inscription de cette discipline dans l’enseignement général suppose 

que l’on traite de ce que l’on appelle les gestes professionnels, de la connaissance des finalités de la 

discipline, de la mise en évidence d’un certain nombre de représentations aujourd’hui « obsolètes », 

des contenus notionnels, des techniques de mise en œuvre (vocale, instrumentale et motrice, analyse 

auditive), des fonctions des outils selon les niveaux de classe, de la dimension sociale, des relations 

qui existent entre conception, mise en œuvre et organisation, du rôle du langage, de la psychologie 

des apprentissages en musique, de l’épistémologie de la discipline,  etc. 

 

Les pratiques sociales de références sont multiples et recouvrent « les musiques » (dans leur 

diversité) et leurs pratiques « savantes » et « populaires ». Celles qui sont retenues par les 

programmes concernent la voix (tout type d’émission vocale dont le chant en groupe), l’écoute 

(compétences spécifiques et culture), et (dans une moindre mesure !) le geste instrumental (activités 

« avec des instruments »). Elles s’inscrivent dans les deux axes interprétatif et créatif (présentés ci-

dessus) et font souvent l’objet de projets de représentations musicales et/ou de « sorties » à des 

concerts. Ainsi, à l’école, on interprète des musiques en dépôt dans la culture : des chants 

(monodiques, polyphoniques), des polyrythmies … ; on invente des « musiques »  (création de 

chansons, de paysages et parcours sonores, de séquences rythmiques,… ceci, à partir de supports de 

productions construits à partir des œuvres de référence) ; on découvre des œuvres à partir desquelles 

on articule émotion et cognition qui participent à la constitution d’une culture musicale « vivante ». 

 

Cependant, à ce stade, après avoir exposé la mise en place du dispositif en classe et étudié des 

éléments de la dimension théorique, n’oublions pas  le fait que les fonctions et apports des pratiques 

langagières sont complétés ou plutôt imbriqués aux  phénomènes de reprises, de réajustements qui 

se construisent aussi par la pratique musicale. 

Il ne s’agit pas, ici, de définir « les rôles » du langage verbal en termes d’intérêts et limites mais, 

après avoir étudié sa place essentielle dans la co-construction des connaissances, de montrer 

comment il s’articule inévitablement à des pratiques qui le précèdent parfois, l’accompagnent ou 

bien lui succèdent. Ces mêmes pratiques s’appuient sur des outils « musicaux » (vocaux, 

instrumentaux, auditifs) et participent aussi des connaissances qui ne pourraient être formulées sans 

elles. 

 

 

II) Méthodologie et analyse de quelques extraits de corpus.  

 

1) Méthodologie 

La recherche est qualitative (à visée pragmatique) et semi participative en classe et en formation 

d’enseignants. Le contexte est celui d’une Classe de CE2-CM1 dans une école rurale proche de 

Périgueux, mais aussi celui de TD destinés aux étudiants en Master 1 et 2.  

Le dispositif, en cohérence avec les éléments théoriques développés ci-dessus, articule pratiques et 

langage, et procède par des décontextualisations/recontextualisations successives qui  permettent et 

génèrent un processus de secondarisation.  

 

Concernant les données recueillies, le corpus s’appuie sur « un processus » de production sonore en 

classe de CE2-CM1 (enregistrements d’échanges oraux, production sonore, analyse de la 

production, analyse auditive d’une œuvre - référent culturel, écrits d’élèves et essais de mise en 

« partition ») et comporte par ailleurs des écrits d’analyses auditives d’œuvres réalisés par des 

étudiants de Master pour le professorat des écoles.  

 

Les données construites à l’école comportent sept séances de classe, complètes, découpées en 

plusieurs enregistrements vidéo et audio  par séance, dont certains extraits sont transcrits : soit, en 

CE2-CM1 l’analyse auditive de La légende de serpent blanc (extrait d’opéra chinois), la partition 
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réalisée par les élèves à partir de leur production (parcours sonore « dans la rue en chine puis 

l’entrée dans un temple »). Puis des écrits d’étudiants (Master 1 et 2 - PE) à partir de l’analyse 

auditive d’œuvres enregistrées (« phrases de présentation » compilant et synthétisant les éléments 

relevés)  

 

Le projet en CE2-CM1 :  

 

L’enseignante travaille cette année sous forme de projets construits, par périodes, sur la découverte 

de pays de cultures extra occidentales. Elle propose alors un travail sur la culture chinoise qui 

comporte, en amont du projet de production sonore, la dimension géographique, et l’étude d’un 

album qui situe l’action dans un contexte chinois « traditionnel ». Je participe à ces activités 

préalables par l’apprentissage d’un chant dont la mélodie est basée sur un mode pentatonique utilisé 

dans la musique asiatique et qui dans son texte véhicule un certain nombre de stéréotypes tout en 

listant les noms des principales villes chinoises. 

 

Je propose alors à l’enseignante de construire avec elle un processus de production sonore qui 

s’inscrit dans l’axe créatif : réaliser un parcours sonore à partir d’un court argument : tous les 

« sons » qu’un personnage (enfant) pourrait entendre en Chine, lors d’une promenade dans la rue 

qui aboutit à la visite d’un temple. 

Cette réalisation s’inscrit dans un contexte de musique à la fois descriptive et « concrète » dans la 

recherche de l’imitation des sons, ce qui en soit nous amène paradoxalement à une première 

représentation symbolique. Il y a donc déjà forme de symbolisation car, la voix « imite » la parole 

chinoise, « imite » le bruit des moteurs des véhicules  et « imite » les moines priant dans un temple,  

tout ceci à partir de leurs « représentations initiales ». Le but étant qu’à travers cette première 

« représentation » des sons, on s’oriente vers une dimension musicale spécifique, faite de sons 

longs, de sons brefs, de  masses sonores en évolution, de trames sonores, d’une perception plus fine 

des timbres…  

 

2) Analyse d’extraits de corpus 

 

Je propose une analyse de la partie des données transcrites que sont les énoncés des élèves de CE2-

CM1 lors de la première activité d’écoute d’une « œuvre de référence » liée au contexte du 

 parcours sonore « dans la rue en chine et visite du temple ». Je rappelle que le fragment d’œuvre 

écoutée s’intitule « La légende de serpent blanc » (extrait d’opéra chinois). 

 

L’analyse auditive est donc ici considérée comme une mise à distance par la verbalisation liée à la 

médiatisation de l’enseignant. 

De façon pratique l’activité implique, après la phase de dévolution et l’appropriation par les élèves 

du sens de l’activité et leur adhésion à celle-ci, une démarche « sensible-analytique-synthétique » de 

recherche individuelle pendant l’écoute, et de mise en commun par l’interaction maître/élève, et 

élève/élève. L’enseignante qui, pour ce type de musique peut avoir en mémoire les quelques 

éléments d’une première approche structurée (caractère(s), hauteurs, durées, intensités, timbres, 

structure), recueille les énoncés des élèves et tente de les organiser pour co-construire un 

commentaire cohérent ayant véritablement pour base la musique entendue.  

A l’aide de plusieurs écoutes « justifiées » de ce fragment musical, elle guide le questionnement 

(après un travail spécifique sur son propre langage) et, leur permet d’affiner la perception des 

éléments et de leur formulation. 

 

Pour répondre à la question : « En quoi ce moment oral peut contenir et développer une 

secondarisation des pratiques ? », je vous propose de donner quelques pistes qui concernent la 

nature des savoirs et d’analyser les types d’énoncés du corpus recueilli qui montrent une 

confrontation/complémentarité entre pairs.  
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Le modèle qui me sert d’outil d’analyse est inspiré de l’article « Parler et débattre pour apprendre : 

comment caractériser un “ oral réflexif ” ? » (Jaubert, Rebière), j’y puise en tous cas une partie des 

éléments qui concernent cette étude.  

 

Le processus mis en place par l’enseignante a comporté, dans un premier temps, la demande de 

rédaction écrite d’une courte phrase par chaque élève, puis la lecture de manière successive, de ce 

qu’ils avaient relevé par écrit, de façon à ce que tout le monde participe et entende les diverses 

réactions. Elle a ensuite suscité et organisé les échanges et les confrontations d’idées. 

 

Voici donc un exemple du travail de l’oral dans la mise en commun d’éléments perçus et la 

construction de savoirs lors de l’analyse auditive : les énoncés de l’annexe 1 relèvent de diverses 

stratégies énonciatives. 

 

1) Les phrases déclaratives (des assertions par nature considérées comme « vraies ») qui concernent 

plusieurs aspects des éléments musicaux de l’œuvre écoutée : 

- le matériel sonore : 06 E - il - avait  des cymbales des triangles des tambours et des gongs ; 

04 E – il y a des gens qui chantent ; 18 E - Il y a « le » cymbale, le gong, le tambour et le 

triangle 

- le genre musical, la forme : 01 E - Un spectacle japonais dans la rue, 03 E - c’est une 

chanson, 

- deux ou plusieurs aspects combinés : l’intensité globale perçue, le matériel sonore, le 

registre vocal : 16 E - c’est très fort, il y a des tambours et il y a un triangle, 17 E - J’ai 

repéré aussi qu’il y avait le sistre et les voix elles sont aigues. 

2) Les analogies : 

- 05 E - je pense que cette musique fait penser au japon, c’était un petit peu fort, le son on 

dirait que ça se passe dans un cirque avec des clowns et de l’opéra ;  

09 E – ça fait penser qu’ils sont réunis ;  

14 E - au début ceux qui chantent on dirait des voix de clowns ;  

27 E – ça me fait penser à une fête qui se passe en inde. 

29 E - …tout va très vite parce qu’il y a beaucoup d’agitation les instruments se suivent 

rapidement comme dans une fête et ça fait comme un concert ;  

3) Les références à une « image » :  

- 29 E – On voit qu’il y a beaucoup d’agitation 

4) Les reformulations lexicales, la recherche du mot juste : 

     -    39 E - parce qu’on dirait pas une chanson de … d’ici, on dirait … c’est pas le même … 

          c’est pas exactement le même thème et pas exactement le même rythme aussi. 

5) Les échanges entre pairs pour préciser ou réfuter certaines assertions : 

- 05 E - … on dirait que ça se passe dans un cirque avec des clowns;  

- 33 E - moi je dis qu’il n’y en a pas parce que sinon il y aurait des rires… 

 

Relevons, qu’à la lecture de ces énoncés, les élèves, confrontés à une œuvre « inouïe » (au sens 

strict du terme), pour la plupart d’entre eux, procèdent inévitablement par tâtonnement et par un 

essai de mobilisation de connaissances antérieures et de multiples associations (expression vocale 

« outrée » et clowns, spectacle de rue, au Japon, en Inde, ...).  

 

Les phrases assertives, « du côté » des savoirs, sont l’expression « provisoire » d’une première 

secondarisation des discours. Les élèves, ayant été en contact avec des instruments de musique 

similaires lors du « parcours sonore » qu’ils ont réalisé et qui a précédé l’audition de cette œuvre, 

emploient les noms des instruments qu’ils connaissent de par leur pratique.  Ces instruments , tout 

en ayant des « ressemblances » ne correspondent pas tous exactement à ceux utilisés véritablement 

dans l’œuvre écoutée. 
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Dans les stratégies mises en œuvre par les élèves, la question de la recherche de l’origine 

« géographique » de cette musique procède dans un premier temps par élimination des possibles 

extraits par l’enseignante (34 E). De fait, le but pour les élèves n’est pas de chercher à « deviner », 

(ce qui n’aurait aucun sens) mais de proposer et construire, quand c’est possible, des associations, 

des mises en réseau de connaissance et surtout de relever les éléments qui permettront la 

caractérisation de ce qu’en fin de compte l’enseignant précisera lorsqu’après l’appropriation 

sensible et la démarche de recherche, il complètera l’institutionalisation par les références exactes 

de l’œuvre vécue. 

 

 

CONCLUSION : 

 

Ne pouvant développer plus avant cette analyse dans le cadre de ce texte, nous avons malgré tout, 

tenté d’éprouver le rôle des situations d’oral comme « médiation » dans la construction des savoirs : 

notion « d’oral réflexif » qui joue un rôle dans la réorganisation des pratiques. 

Notons que le recours aux négociations collectives conduit les élèves à produire collectivement des 

significations qu’ils n’auraient pu produire seuls, ce qui caractérise toute communauté discursive. 

Ce déplacement s’effectue dans un travail du langage qui implique une réorganisation du 

fonctionnement antérieur et plus particulièrement du fonctionnement langagier (Jaubert, Rebière). 

Un certain nombre de traces linguistiques dans les énoncés signalent que certains élèves sont 

engagés dans une dynamique de construction et de mise en réseau de savoirs, de transformation de 

leurs pratiques langagières, c’est en ce sens que nous pouvons parler de secondarisation de leurs 

pratiques. 

Et, si les échanges produits ici ne correspondent pas encore aux formulations spécifiques des 

savoirs et pratiques attendues en classe d’éducation musicale, ils signalent un déplacement des 

élèves vers des pratiques plus réfléchies, plus contrôlées, orientées par les valeurs qui sont celles 

constitutives de l’appropriation d’une pratique musicale qui associe le sensible et le cognitif, et, 

d’un patrimoine culturel dans ses codes et ses formes multiples et dynamiques. 

 

Dédé David SUISSA 
Laces - Labo E3D, Université de Bordeaux 2 
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ANNEXE 1 

Analyse auditive : 

Transcription des échanges – Opéra chinois – la légende de serpent blanc 

 
01 E - Un spectacle japonais dans la rue 

02 M - Vous pouvez faire des phrases quand vous parlez 

03 E - c’est une chanson 

04 E - Il y a des gens qui chantent 
05 E - je pense que cette musique fait penser au japon, c’était un petit peu fort, le son on 

dirait que ça se passe dans un cirque avec des clowns et de l’opéra 
06 E - il - avait  des cymbales des triangles des tambours et des gongs 

07 E - Il a la cymbale, il y a des gens qui chantent, les instruments la cymbale, le triangle 

le tambour 
08 E -  Il y a des cymbales, des gongs 

09 E - ça fait penser qu’ils sont réunis 

10 M - qui ils ? 

11 E -  des personnages 

12 M - des personnages qui sont réunis ? 
13 E - oui. 
14 E - au début ceux qui chantent on dirait des voix de clowns 
15 E - c’est fort ça parle et ça jongle 

16 E - c’est très fort, il y a des tambours et il y a un triangle 

17 E - J’ai repéré aussi qu’il y avait le sistre et les voix elles sont aigues 

18 E - Il y a « le » cymbale le gong le tambour et le triangle 

19 E - ça se passe…, après les sons sont bruyants 

20 E - ça me fait penser à la chine et à une salle de chant 
21 E - Il y a des voix, il y a plusieurs voix 
22 E - ça a l’air d’une fête 

23 E - j’ai reconnu la cornemuse 

24 E - il y a de l’opéra des claquettes de la batterie et des cymbales 

25 E -  il y a du tambour et du triangle il y a des voix graves et aigues 

26 E - il y a de l’opéra du triangle cornemuse du tambour « du » cymbale 

 

27 
 

E - ça me fait penser à une fête qui se passe en Inde 

28 M - qu’est-ce qui te fait penser à une fête ? 

29 E - On voit qu’il y a beaucoup d’agitation, tout va très vite parce que il y a beaucoup   

d’agitation les instruments se suivent rapidement comme dans une fête et ça fait 

comme un concert. 
 

 

30 
 

M - qu’est ce qui dans la musique vous fait penser que ça jongle ? 

31 E - Si ça jonglait il y aurait eu des applaudissements… 

 

32 
 

M - qu’est-ce qui vous fait penser qu’il y a des clowns ?  
33 E - moi je dis qu’il n’y en a pas parce que sinon il y aurait des rires… 

 

34 
 

M - j’ai repéré une chose sur laquelle vous n’êtes pas d’accord, il y en a qui disent que 

c’est du Maroc, d’autres qui disent …Afrique (pourquoi pas si on relie la première 

réponse à l’Afrique du Nord)…d’autres qui disent que c’est en Chine, ... au japon … 

Quand on écoute est-ce que c’est facile de trouver de quel pays « ça » vient ?  
35 E - non 
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36 M - pourquoi ? …d’abord il y a une chose sur laquelle vous êtes tous d’accord ! C’est   

     qu’apparemment ça vient d’un autre pays…mais on ne sait pas lequel… Alors ? 

37 E -  moi je dirais … la Suisse 

38 M - la Suisse ? Hum, Là le problème c’est qu’il ne faut pas qu’on cherche des pays 

parce que ça,… nous (avec David) on va vous le dire après, de quel pays « ça » vient. 

Ce qui compte c’est pourquoi vous pensez que ça vient d’un autre pays que d’ici ? 

Pourquoi c’est pas comme ici ? 
39 E - parce qu’on dirait pas une chanson de … d’ici, on dirait … c’est pas le même … 

c’est pas exactement le même thème et pas exactement le même rythme aussi. 
40 E - c’est pas la même langue  
41 M - ils chantent dans une autre langue alors ? 

 

 

42 

 

 

E - pour le pays, moi je dirais que c’est l’écosse parce que on entend vraiment des 

cornemuses. Des cornemuses c’est en écosse. 
43 M - ça je peux vous le dire tout de suite, parce que ce n’est pas une cornemuse mais 

un instrument dont le son lui ressemble beaucoup parce que c’est la même façon de 

faire le son… 
44 M - est-ce qu’on joue du gong en écosse ? Rien que le gong ça peut vous mettre sur la 

voie… 
45 M - où est-ce qu’on trouve des gongs ? En Afrique ? 

46 E - non 
47 M - il n’y a pas de gong en écosse alors dans tout ce que vous avez dit il nous reste la 

chine ou le japon… l’Asie 
 

48 
 

M - vous avez dit aussi que ça ressemblerait à une fête ou à un spectacle…. Est-ce 

qu’on peut revenir sur les claquettes ? 
49 E - il y a comme des bruits de pas 
50 M - il y a des bruits de pas … sur la scène…  
 

51 
 

M - on réécoute en entier et cette fois-ci on va s’intéresser à ce que vous ressentez, si 

c’est par exemple dramatique, ou si c’ai gai ou si ça fait peur mais aussi si c’est le 

même sentiment pendant toute la musique. 
 

 

 

 

 

 


