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Editorial 

Articulation entre écoute musicale  
au quotidien et pratiques institutionnalisées 

Odile TRIPIER-MONDANCIN, Frédéric MAIZIÈRES, Pascal GAILLARD 
Odile Tripier-Mondancin*, Frédéric Maizières

**
, Pascal Gaillard

***
 

* Université Toulouse-Jean Jaurès, UMR EFTS  
* * Université Toulouse-Jean Jaurès, EA LLA-Créatis 

* * * Université Toulouse-Jean Jaurès, UMR CLLE 
 

Ce numéro thématique du JREM est consacré à l’écoute musicale et plus particulièrement à 
l’articulation entre les pratiques d’écoute privées et les pratiques d’écoute institutionnalisées. Si les 
premières sont destinées au loisir et à la détente, les secondes ont pour finalités le développement de 
compétences et dès lors l’acquisition de connaissances, de capacités, d’attitudes (MEN, 2015). Ces 
questions s’inscrivent dans le prolongement de deux journées d‘études en 2018 et en 2019 au sujet de 
la réception de l’œuvre musicale dans divers contextes de son enseignement-apprentissage 
(Maizières, Tripier-Mondancin et Escoubet, 2020). Une troisième journée d’étude en 2021 a porté sur 
les liens entre : 1) l’écoute du musical, telle qu’elle est pratiquée au quotidien par des enfants, des 
adolescents, mais également des adultes, ou encore des professionnels de la musique et 2) les 
pratiques institutionnalisées d’écoute musicale, par exemple en milieu scolaire (Maizières, Tripier-
Mondancin, Escoubet et Gaillard, dir.).  

Cette articulation entre écoute musicale au quotidien et écoute institutionnalisée est au cœur des 
préoccupations des enseignants et des futurs enseignants. En témoignent, par exemple, les nombreux 
sujets de mémoires axés sur ces questions dans le master des Métiers de l’Enseignement, de 
l’Éducation et de la Formation (MEEF), qu’il s’adresse à de futurs professeurs du premier degré ou du 
second degré (voir, par exemple, Andrieu-Azema, 2022, ou encore les sujets de mémoire dans la 
rubrique Actualité des travaux de recherche en éducation musicale de ce numéro). Ces préoccupations 
semblent reliées au fait que « [l]’écoute de musique est une pratique culturelle désormais très ancrée 
dans la vie des Français : 90 % déclarent en écouter, dont 49 % de manière quotidienne. » (HADOPI11, 
2020). Pour ces raisons, nous avons souhaité consacrer un numéro spécial à ces questionnements.  

Ces différentes problématiques font l’objet de travaux dans de nombreux domaines scientifiques 
académiques afférents à la musique, comme les sciences sociales, la sociologie, les sciences de 
l’éducation, la psychologie et bien entendu la musicologie. Si ces domaines ont été convoqués dans les 
journées d’études citées plus haut, ils le sont également dans ce numéro, de manière pluridisciplinaire, 
au sein de chaque article. 

 

De nombreux travaux issus des champs de la psychologie et des neurosciences concernent l’écoute 
musicale d’un point de vue cognitif, didactique et émotionnel. Par exemple : Francès (1958) ; Imberty 
(1981, 2001) ; Mialaret (2001) ; Sloboda, O’Neill et Ivaldi (2001) ; Sloboda (2010) ; De Nora (2004) ; 
Juslin (2013) ; McAdams (2015) ; Massemin (2022). Ces travaux, souvent issus de protocoles en 
laboratoire, n’envisagent que rarement son aspect social et quotidien. 

                                                      

 
1
 Haute autorité pour la diffusion des œuvres et la protection des droits sur internet.  
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Les pratiques d’écoute musicale, en tant qu’activité, font par ailleurs l’objet d’un nombre important 
d’études dans les différentes disciplines des sciences humaines et sociales, tant du point de vue des 
pratiques sociales quotidiennes (par exemple : Green, 1997 ; Donnat, 2003 ; Hennion et al., 2000) que 
des pratiques d’écoute dans les institutions de formation (école généraliste, conservatoire, université) 
(Terrien, 2006 ; Villemin, 2011 ; Eloy, 2012, 2015 ; Suissa, 2016 ; Fenard, 2018 ; Gueguen, 2019 ; 
Hentzen, 2020 ; Tripier-Mondancin et Maizières, 2020 ; Desbrosses et Tripier-Mondancin, 2020). 

Outre les spécificités de ces différents milieux (social, enseignement musical scolaire, universitaire et 
spécialisé), les études sur les pratiques d’écoute distinguent dans les usages :  

 - Des populations : enfants (Octobre et al., 2010), adolescents (Bonnéry et al., 2012, Christophe, 
2014, 2015), séniors, fan de rock (Escoubet, 2015).  

 - Des supports de diffusion : le disque (Hennion et al., 2000), la radio, le numérique (Nowak, 
2013 ; Christophe, 2014, 2015).  

 - Des genres ou des styles de musique : classique, savant, populaire (Kosmicki, 2006), musiques 
amplifiées (Guibert, 2007).  

Si l’évolution des pratiques d’écoute dans les différents milieux (loisir, scolaire, spécialisé) et les 
différents usages est questionnée, c’est aussi le lien entre ces milieux, ces populations (adolescents, 
séniors, étudiants, fans, etc.), ces usages, fonctions et finalités de l’écoute musicale (radio, concert, 
enseignement) qui peut faire l’objet de nouvelles questions de recherche. Celles-ci peuvent se 
résumer à la recherche des influences réciproques entre pratiques sociales de loisir d’écoute et 
pratiques institutionnalisées (scolaires, universitaires, spécialisées). Ainsi, le lecteur trouvera dans ce 
numéro trois articles et un entretien portant sur les questions suivantes : 

 - Comment des enseignants peuvent-ils tirer profit des pratiques d’écoute musicale informelles, 
en situation scolaire ? Quels dispositifs prévoient-ils ? Comment identifier les connaissances 
mobilisées et / ou construites qui soutiennent l’apprentissage musical dans le cas de ces 
dispositifs ? Quelles connexions les élèves opèrent-ils ? Quelles sont les limites des dispositifs 
mis en œuvre en classe (article de Sabine Chatelain, Antonio Trajanoski et Florence 
Chapuisat) ? 

 - Comment des IA-IPR (Inspecteurs d’Académie, Inspecteurs Pédagogiques Régionaux) écoutent 
et évaluent (au sens de « faire sortir » la valeur de quelque chose), les productions vocales des 
enseignants en situation d’enseigner l’interprétation à des élèves ? Des éléments empiriques 
issus des expériences quotidiennes des IA-IPR2 et plus largement des pratiques sociales sont-ils 
mobilisés, lorsqu’il est question d’évaluer une pratique scolaire (article de Nathalie Estienne) ?  

 - Comment comprendre les flux de timbre, de rythme, de dynamiques, que suit, par exemple, un 
auditeur chef d’orchestre, en devenir ou avéré, en situation d’écoute et de lecture d’une 
partition ? Quel dispositif de recherche mettre en place pour le mesurer ? Que permet de 
comprendre un tel dispositif ? Jusqu’à quel point l’écoute est-elle guidée par des compétences 
liées à l’expertise en question (article de Lara Boisseleau) ?  

 - Quelles sont les technologies disponibles en France pour soutenir la recherche sur les 
questions de perception auditive (entretien avec Pascal Gaillard) ?  

Ces trois articles permettent ainsi d’apporter quelques réponses à ces questions pour trois populations 
distinctes. Le premier (Chatelain et al.) montre comment la création d’une animation vidéo 
(transcréation visuelle) peut être mobilisée par des écoliers en situation d’écoute musicale. Le 
deuxième article (Estienne) porte sur l’évaluation, par l’écoute de cinq IA-IPR de l’interprétation vocale 

                                                      

 
2
 Inspecteurs d’académie-inspecteurs pédagogiques régionaux. 
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d’enseignants d’éducation musicale (10 chansons de styles et époques différentes). Le troisième article 
(Boisseleau) a pour objet d’étude l’écoute spécialisée de quatre chefs d’orchestre que l’on met en 
situation d’écoute suivie sur partition. Enfin, dans la perspective de mener des travaux en laboratoire, 
un entretien (Gaillard, Maizières) témoigne de la visite de la plateforme PETRA à l’Université Toulouse 
- Jean Jaurès qui a eu lieu en 2021, au cours de la journée d’étude. La raison d’être de cette plateforme 
est justement l’étude de l’écoute musicale sous toutes ses formes. Ainsi, la plateforme PETRA 
représente aujourd’hui un outil très performant pour la conduite de recherches en et sur l’écoute 
musicale, quelles que soient les populations (novices, experts), les lieux (salles de concert, salle de 
classe), les événements (concerts, enseignements, loisirs), etc.  
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Articles de recherche 

Écouter et voir : identifier et analyser des connaissances musicales 
lors de transcréations visuelles avec un outil numérique 

Sabine CHATELAIN, Antonio TRAJANOSKI et Florence CHAPUISAT 
Sabine Chatelain, Antonio Trajanoski et Florence Chapuisat 

HEP Vaud, CREAT (Suisse) 

Résumé : Les pratiques informelles d’écoute musicale via internet impliquent des 
liens entre le sonore et le visuel, notamment dans des animations visuelles d’œuvres 
musicales disponibles sur YouTube. Afin de tirer profit de ces pratiques dans le cadre 
scolaire, une situation d’écoute musicale permettant aux élèves de 11 à 16 ans de 
créer leurs propres animations vidéo par un outil numérique a été co-conçue par trois 
enseignants et une équipe d’enseignants-chercheurs. Dans une démarche de 
recherche-action itérative, ces situations ont été observées et analysées dans trois 
classes de la scolarité obligatoire et post-obligatoire en Suisse romande. Dans cet 
article, nous présentons une partie de cette étude en répondant à la question : 
comment identifier les connaissances musicales mobilisées par les élèves dans un 
dispositif d’écoute musicale de transcréation visuelle via un outil numérique ? En 
référence aux recherches sur l’interprétation des liens entre le sonore et le visuel à 
travers les concepts d’analogie et d’homologie, nous proposons une analyse 
qualitative des interactions verbales récoltées en classe.  

Les résultats montrent que le lien avec le visuel peut soutenir l’identification 
d’éléments musicaux selon les catégories d’analogie et d’homologie. Dans certains 
cas, les analogies établies écartent les élèves des apprentissages musicaux visés. La 
conception de l’outil semble jouer un rôle dans cette interprétation. Le concept 
d’homologie d’expérience permet d’identifier les références au ressenti corporel 
comme élément de compréhension musicale. Quelques implications de notre cadre 
d’analyse pour l’activité enseignante dans une situation d’écoute musicale en lien 
avec le visuel seront discutées.  

Mots clés : écoute musicale, transcréations visuelles, connaissances musicales, 
analogies, outil numérique. 

Introduction 

L’écoute musicale est à la fois une activité largement partagée dans la société actuelle et fait 
intégralement partie des plans d’études de l’éducation musicale au niveau international depuis de 
nombreuses années (Johnson, 2011). Ces activités ont fait l’objet de nombreux travaux de recherche 
en éducation musicale francophone (Afsin, 2009 ; Maizières, 2014, 2018, 2020 ; Mialaret, 2001 ; Mili, 
2014 ; Terrien, 2006 ; Tripier-Mondancin, 2015). Dans des activités scolaires de perception, les élèves 
sont amenés à mobiliser des connaissances musicales déclaratives et procédurales, autrement dit à 
comprendre la musique en rendant ces connaissances explicites (Tripier-Mondancin et Maizières, 
2020). En tenant compte des pratiques informelles d’écoute des élèves dans lesquelles le visuel joue 
un rôle, par exemple des pratiques d’écoute des animations visuelles disponibles sur YouTube telles 
que Music Animation Machine1, nous nous demandons comment en tirer profit en contexte scolaire. 

1
 Lien vers le site internet : https://musanim.com 

https://api.nakala.fr/data/10.34847/nkl.f76a4uhe/e91e372dfa0d51adb0dbfcce58252f3240a0c186
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Si le lien entre la musique et le visuel peut soutenir l’apprentissage musical (Brandstaetter, 2009 ; 
Krämer, 2011), les connexions établies ont besoin d’être explicitées afin de devenir partageables et 
partagées par des verbalisations. En effet, le visuel peut, au travers des représentations graphiques, 
contribuer à la compréhension de paramètres musicaux, notamment à travers des schémas d’écoute 
(Afsin, 2009) ou des dessins d’élèves (Steincke, 2007). La compréhension des phénomènes musicaux 
vécus au travers d’éléments visuels se manifeste par des descriptions métaphoriques qui ont besoin 
d’être analysées lors des moments d’explicitation (Brandstaetter, 2009, 2013 ; Oberschmidt, 2011). 
Cette problématique a été étudiée en éducation musicale en lien avec des images fixes telles que des 
dessins ou des œuvres picturales en mettant en avant les analogies entre le visuel et le sonore dans 
une situation d’écoute collective (Krämer, 2011 ; Steincke, 2007). Un modèle d’analyse des 
verbalisations distinguant des liens d’analogie et d’homologie a été développé dans ce contexte 
(Chatelain, 2019).  

En prolongement de ces travaux, la présente étude s’intéresse à un dispositif d’écoute musicale en 
utilisant un outil numérique (Music:Eyes) permettant aux élèves de créer des animations vidéo sur une 
matrice de partition graphique donnée. Le résultat est proche des vidéos de Music Animation 
Machine. Afin de contribuer à la thématique de ce numéro spécial portant sur la création des 
situations d’écoute nouvelles en lien avec des pratiques informelles des élèves, nous avons observé 
l’utilisation de l’outil numérique en contexte scolaire. Les connaissances musicales mobilisées de façon 
implicite et explicite dans une activité d’écoute aboutissant à une animation vidéo d’œuvres musicales 
peu familières (issues du répertoire de musique classique ou du jazz) nous intéressent plus 
particulièrement. Puisque le savoir en jeu lors de l’écoute est avant tout implicite, des moments de 
verbalisation y jouent un rôle important (Mosch, 2015). Ces moments permettent de partager les 
compréhensions individuelles des élèves dans le contexte de la classe. À la différence d’études qui 
analysent le dialogue verbal en cours de musique quant aux techniques de dialogue utilisées par 
l’enseignant (Chatelain et al., 2019 ; Giglio, 2012 ; Zandén, 2018), nous nous concentrons ici sur des 
connaissances musicales mobilisées par l’élève au travers des liens établis entre le visuel et le sonore. 
En référence aux recherches de Gruhn (2008, 2010, 2018), l’apprentissage musical implique une 
interaction entre des éléments de savoir et de savoir-faire, entre des éléments liés à la cognition et à la 
corporéité. Des travaux de Tripier-Mondancin et Maizières (2020) sur l’écoute musicale proposent de 
distinguer des connaissances déclaratives et procédurales, qui sont étroitement imbriquées dans les 
processus d’apprentissage musical. À l’instar de Gruhn, nous admettons que les connaissances 
déclaratives concernent la capacité des élèves à décrire des événements sonores par une terminologie 
adéquate. Les connaissances procédurales concernent les stratégies d’écoute, notamment savoir 
repérer des éléments précis de l’œuvre et savoir expliciter ces processus. En référence aux travaux sur 
la cognition incarnée et la construction de sens en musique (Cox, 2011 ; Godøy et Leman, 2010 ; 
Hatten, 2013) et plus précisément sur l’interprétation de l’expérience d’écoute en contexte 
interartistique (Spampinato, 2008, 2011, 2015), nous incluons le rôle du ressenti corporel dans notre 
réflexion.  

Dans l’étude présentée ici, il s’agit de comprendre comment les connaissances musicales mobilisées 
par les élèves dans un dispositif d’écoute musicale de transcréation visuelle via un outil numérique 
peuvent être identifiées. De plus, nous nous intéressons aux apports et limites de l’outil de 
transcréation visuelle utilisé dans ce processus. 

Nous faisons l’hypothèse que les verbalisations fournies par les élèves sur leur travail de transcréation 
contiennent des descriptions de type analogique et homologique. L’utilisation de ces catégories 
d’analyse devrait permettre d’identifier des connaissances musicales mobilisées comme ont pu le 
montrer des recherches antérieures sur les transcréations visuelles en cours de musique.  
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Accéder aux connaissances musicales au travers de liens entre le sonore et 
le visuel  

Comme mentionné auparavant, le lien entre connaissances implicites et explicites joue un rôle 
important dans l’écoute musicale. Le développement des compétences d’écoute devrait permettre 
aux élèves d’analyser les paramètres et les structures musicales, aboutissant à ce qu’Afsin (2009) 
appelle l’« écoute intérieure ». Ce type d’écoute relève de la mémorisation et l’identification des 
éléments musicaux précis dans un contexte culturel donné. Des connaissances musicales apparaissent 
de façon explicite quand l’élève peut nommer des éléments identifiés. La compréhension implicite 
peut se manifester au travers des métaphores utilisées par les élèves pour décrire leur expérience 
d’écoute (Oberschmidt, 2011). Si, comme le souligne Oberschmidt, les métaphores semblent jouer un 
rôle dans les moments d’explicitation de l’écoute, elles deviennent centrales dans des séquences 
d’enseignement-apprentissage interdisciplinaires entre la musique et les arts visuels (Brandstaetter, 
2009), notamment dans des tâches de transcréations intermédiales visuelles (Chatelain, 2019). Dans 
un premier temps, nous définissons cette notion pour ensuite proposer le modèle d’analyse retenu. 

Transcréations intermédiales pour favoriser l’écoute musicale 

La notion de transcréation met en avant l’idée d’un passage — du latin « transire » — d’une idée ou 
d’une œuvre existante vers une nouvelle forme. Qu’en est-il réellement de l’usage de ce concept ? 
Dans le dictionnaire français, Le Littré, paru au XIXe siècle, il est lié au domaine métaphysique et défini 
en tant que « transformation par création ». En nous référant aux travaux en traductologie (Gaballo, 
2012), nous pouvons admettre qu’une transcréation a pour but de faire comprendre un énoncé donné 
dans une autre « langue » ou médium artistique. Dans ce sens, c’est une forme de traduction entre 
deux systèmes de signes. Par ailleurs, le terme de transcréation est d’usage dans le domaine de la 
pédagogie musicale, du moins en Suisse romande, pour désigner l’adaptation d’une partition 
complexe à des fins de transposition didactique. La transcréation a pour but de permettre aux élèves 
d’accéder à une partie de l’œuvre musicale par une pratique vocale ou instrumentale, notamment en 
chantant ou jouant des mélodies ou une basse. Dans ce cas, la transcréation se fait à l’intérieur d’un 
même médium artistique2– la musique. Elle est intramédiale. Quand l’activité nécessite le passage 
d’un médium artistique vers un autre, de la musique vers les arts visuels par exemple, nous parlerons 
de transcréations intermédiales visuelles. 

Les transcréations intermédiales d’une œuvre musicale stimulent l’appropriation créatrice de 
phénomènes musicaux par l’élève qui agit non pas en tant qu’auditeur, mais en tant qu’auteur d’une 
interprétation personnelle dans un autre médium. Selon Brandstatter (2009), le passage d’un médium 
à un autre lui permettrait de comprendre à la fois les spécificités du médium source et les 
caractéristiques du médium cible. Ce passage « entre deux », le moment de « trans »création qui fait 
appel à ce que Johnson (1987) appelle projection métaphorique, reste à saisir au cours d’une phase de 
réflexion et d’explicitation, faisant intégralement partie du processus d’apprentissage (Brandstaetter, 
2009). Plusieurs formes de transcréations sont possibles : visuelle, gestuelle ou textuelle. La 
transcréation visuelle qui nous intéresse ici peut être réalisée à travers la vidéo, la photo, le dessin ou 
encore la peinture (Figure 1). Toute forme de représentation visuelle3 ayant pour but de témoigner de 
l’expérience d’écoute, entre dans cette catégorie. 

                                                      

 
2
 Voir à propos du médium artistique Krajewski (2015). 

3
 Voir la notion de représentations énactives, iconiques et symboliques dans les dessins d’après une musique dans les travaux de 

Segalerba (2007) en référence aux catégories de Bruner. 
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Figure 1 : Transcréations intra- et intermédiales d’une œuvre musicale (Chatelain, 2019, p. 29) 

Les types de connexions intermédiales entre la musique et les arts visuels 

Les différents types d’interprétation des connexions intermédiales peuvent être identifiés selon trois 
niveaux distincts : les analogies de surface, les analogies intermodales et les homologies d’expérience. 
Ces catégories ont été établies lors d’une recherche sur des transcréations intermédiales en éducation 
musicale (Chatelain, 2019) en référence aux travaux sur l’écoute musicale et des liens interartistiques 
en musicologie de Spampinato (2008, 2011, 2015) et sur des liens entre perceptions sensorielles en 
design intermodal de Havercamp (2003, 2006). Ces catégories permettent d’interpréter des liens 
métaphoriques des auditeurs quand il s’agit de passer d’un médium à l’autre et donner sens à 
l’expérience d’écoute en référence au vécu corporel (Forceville, 2016 ; Godøy et Leman, 2010 ; Hatten, 
2013 ; Imberty, 2013). 

Sans entrer plus dans les détails, rappelons que la pensée analogique est essentielle dans tout 
processus de comparaison entre deux formes d’art (Brandstaetter, 2008). Les analogies intermodales 
entre des éléments sonores et visuels ont été étudiées dans le cadre des sciences cognitives depuis de 
nombreuses années (Havercamp, 2003 ; Jewanski et Sidler, 2006 pour une revue). Des analogies entre 
la hauteur ou le timbre et les couleurs (saturation, type de couleur) ainsi qu’entre l’intensité du son 
(volume) et la taille d’une forme visuelle sont assez largement partagées entre des auditeurs non 
experts (voir exemples dans le tableau 1). De ce fait, elles sont pertinentes pour le travail en contexte 
scolaire. 

À la différence de l’analogie qui fournit des critères de ressemblance entre deux éléments isolés, 
l’homologie désigne une origine commune entre deux éléments sans lien apparent quant à leur forme. 
L’intérêt des travaux sur le principe d’homologie pour interpréter les connexions interartistiques pour 
la pédagogie musicale réside à notre avis dans la prise en compte du ressenti. Comme le montre 
Chatelain (2019) dans différentes activités de transcréation, l’expérience de l’écoute musicale peut 
être appréhendée par la notion d’homologie d’expérience. Au lieu de comparer un élément musical 
directement avec un élément visuel, le ressenti psychocorporel de l’auditeur est ainsi pris en compte. 
Selon Spampinato (2008), qui se réfère entre autres aux travaux de Guerra Lisi et Stefani (2009) sur les 
origines psychocorporelles des liens interartistiques, la signification attribuée à l’expérience d’écoute 
musicale relève d’un vécu tonique et émotionnel, qui peut activer toute modalité sensorielle. Le corps 
devient matrice de signes, permettant la réinterprétation d’un vécu musical à travers d’autres modes 
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d’expression. L’expérience corporelle et émotionnelle de l’auditeur génère ainsi des métaphores qui 
témoignent de l’expérience vécue en dehors de l’ancrage dans une modalité sensorielle spécifique, de 
façon amodale. Ces travaux font écho à la notion d’affects ou formes de vitalité de Stern (1989, 2010), 
repris par Imberty (2013) qui s’y réfère pour décrire les dynamiques musicales perçues par l’auditeur 
en termes de schèmes de tension et de détente. Pour décrire la référence au ressenti psychocorporel 
dans des tâches de transcréation d’une écoute musicale, le terme d’homologie d’expérience va être 
utilisé. La différence fondamentale entre analogies et homologies réside dans le processus de 
projection métaphorique (Johnson, 1987) qui tient compte d’un vécu corporel de nature amodale 
(Figure 2). 

 

Figure 2 : La différence entre analogies et homologies dans les relations entre son et couleur  
(Chatelain, 2019, p. 75 ; d’après Spampinato, 2008) 

En résumé, nous proposons de distinguer les interprétations des relations entre le sonore et le visuel 
par les catégories suivantes : les analogies de surface, les analogies intermodales et les homologies 
d’expérience (Tableau 1). 

 La verbalisation du processus de transcréation visuelle par les élèves permet à l’enseignant 
d’identifier et d’institutionnaliser des connaissances musicales mobilisées. Lors de cette phase de la 
séquence d’enseignement, chaque décision de visualisation peut faire l’objet d’une discussion entre 
l’enseignant et les élèves. Selon les consignes données, les élèves sont amenés à la décrire en termes 
de connaissances spécifiques (des notions telles que mélodie, rythme, structure) ou générales (par ex. 
le style de musique, le classement des instruments) (Tripier-Mondancin et Maizières, 2020). Le défi 
pour l’enseignant consiste à analyser les types de connexions intermédiales établies afin d’aider les 
élèves à rendre les connaissances musicales mobilisées explicites. 
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Type d’interprétation des connexions 
intermédiales 

Descripteurs 

1 Analogies de surface  Les comparaisons entre éléments musicaux et visuels se font de façon directe. Elles 
relèvent des correspondances entre éléments de surface. Cette comparaison ne tient pas 
compte du vécu corporel de la personne lors de la rencontre avec une musique/un 
tableau, ni des analogies intermodales entre paramètres sonores et visuels. La relation 
entre des qualités d’éléments et/ou d’objets est mise en avant. 
Exemples : La forme ou la couleur d’un instrument est mise en relation avec une forme et 
une couleur dans un tableau/une représentation visuelle de la musique. Le saxophone est 
associé à la couleur jaune et le tambour à la forme du cercle. 

2 Analogies intermodales Les comparaisons entre éléments musicaux et visuels restent centrales, mais se font de 
façon plus indirecte. Elle tient partiellement compte du vécu corporel pour expliquer des 
analogies entre des paramètres du son et des « traductions » graphiques ou gestuelles.  
Exemples : Les correspondances entre la ligne mélodique ascendante et une ligne 
graphique oblique sont établies. Un son grave est associé à une couleur sombre ; un son 
fort est associé à un trait épais ou à une forme de grande taille. 

3 Homologies d’expérience 
 

Les comparaisons entre éléments musicaux et visuels se font en référence à l’expérience 
vécue. Le ressenti corporel à caractère amodal est questionné et sert de référent pour 
exprimer une expérience dans une autre modalité sensorielle.  
Exemple : L’expérience corporelle de flottement est éprouvée au contact avec une 
musique. Cette expérience de flottement est traduite par une peinture qui évoque un 
ressenti similaire. 

Tableau 1 : Types d’interprétations intermédiales (d’après Chatelain, 2019) 

Méthodologie 

Lors d’une recherche exploratoire, trois enseignants ont co-conçu et mis en œuvre trois séquences 
d’enseignement dans leurs classes respectives en s’appuyant sur le dispositif de Lesson Study 
(Maiwald et Rauscher, 2019). Cette forme de recherche-action implique un processus collaboratif et 
itératif de planification, d’analyse et de révision d’au moins une leçon qui est enseignée à tour de rôle 
dans chacune des classes. Une enseignante généraliste dans une classe du primaire 2 (élèves âgés de 
11 à 12 ans), un enseignant de musique spécialiste au secondaire 1 (élèves âgés de 13 à 14 ans) et un 
enseignant de musique spécialiste du secondaire 2/ lycée (élèves âgés de 15 à 16 ans) en Suisse 
romande ont proposé des séquences entre 4 et 9 leçons. La première leçon de la séquence 
d’enseignement a été observée, analysée et ajustée en commun par les enseignants et l’équipe de 
recherche. Les trois classes avaient l’habitude d’écouter de la musique en classe, mais le dispositif 
utilisé était nouveau pour elles. 

La tâche consistait à créer une animation vidéo en utilisant l’outil numérique Music:Eyes4 sur une 
musique disponible sur cette plateforme : Danse de la fée dragée de P. Tchaïkovsky pour la classe des 
élèves de 11-12 ans et Mister Joe, composition de jazz de C. Gavillet pour les deux autres classes. 
L’outil, disponible en ligne, permet, à partir d’une matrice de partition graphique en noir et blanc de 
changer plusieurs paramètres visuels tels que la couleur du fond, la forme des barres par instrument 
ou l’angle de la caméra. Un enregistrement audio de qualité permet d’écouter l’œuvre en voyant 
défiler la partition graphique. Le résultat final produit par les élèves ressemble aux animations vidéo 
telles que Music Animation Machine. Le but final de l’activité proposée pour cette étude est d’inciter 
les élèves à saisir la macrostructure de l’œuvre par les couleurs du fond de la vidéo et quelques 
éléments spécifiques (par exemple, la différence entre mélodie et accompagnement par différentes 
formes et couleurs) par une approche créative de l’écoute. Les consignes spécifiques ont été données 
par les enseignants. De plus, la variété des productions finales ainsi que des justifications données 

                                                      

 
4
 Lien pour accéder à la plateforme en ligne : https://musiceyes.org 
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devraient permettre aux élèves de s’ouvrir à la richesse des interprétations possibles quand ils 
écoutent de la musique.  

Les œuvres musicales ont été choisies par les enseignants en fonction des difficultés supposées et 
dans le but de confronter les élèves à une musique peu familière. Les élèves ont travaillé par groupes 
de trois à quatre sur tablette ou ordinateur. Des verbalisations ont été récoltées à trois moments 
différents : lors des travaux de groupe (LG) (audio) et des moments d’explicitation de la première 
leçon (L1) (vidéo) et lors des présentations finales (LZ) à la fin de la séquence d’enseignement (vidéo). 
Ces présentations ont été filmées par un plan large afin de pouvoir faire le lien entre les verbatim et le 
visuel. Les transcriptions verbales des leçons ont fait l’objet d’une analyse de contenu en utilisant les 
catégories établies au préalable. Le but de notre analyse consistait à identifier les trois types de 
connexions intermédiales sans faire de différence entre les groupes d’âge des élèves. En effet, nous 
nous intéressons avant tout à la manière dont les élèves expriment les liens établis entre le sonore et 
le visuel. 

Résultats  

Les trois types de connexions intermédiales, à savoir les analogies de surface, les analogies 
intermodales et les homologies d’expérience, ont pu être identifiés conformes à notre hypothèse de 
départ. Ces connexions se différencient d’une part par la place donnée à l’expérience musicale vécue 
et d’autre part par les connaissances musicales mobilisées. Nous allons d’abord présenter des 
exemples par catégorie avant d’exposer des cas plus complexes. Finalement, nous abordons le rôle de 
l’outil numérique dans ce dispositif d’écoute.  

Les analogies de surface – l’attrait du visuel  

Les analogies de surface ont été utilisées par les élèves dans toutes les classes observées. Leur 
présence nous révèle une problématique liée à la dimension visuelle, illustrée par les deux exemples 
liant la couleur des formes à celle de l’instrument. Nous constatons en effet une tendance des élèves à 
se référer à des éléments visuels sans forcément rester attentifs aux phénomènes musicaux. Par 
l’attractivité visuelle de l’outil numérique, les élèves se sont, dans bien des cas, davantage concentrés 
sur des animations vidéo que sur la musique.  

Enseignant : Pourquoi cette couleur ?  

Élève : Le saxophone est jaune, le violet est assez joli. (Élève de 13-14 ans, Mister Joe, LZ)  

Élève : […] on a mis ces couleurs, ben en fait nous, on s’est basé plutôt sur la couleur de 
l’instrument en général, on n’a pas fait sur comment il [sonne],… s’il était aigu. (Élève de 11-
12 ans, Danse de la Fée dragée, LZ)  

Dans ce deuxième exemple, l’élève prend conscience de ce lien déconnecté du phénomène musical. 

Les élèves associent des formes géométriques et la forme des instruments comme le montre 
l’exemple suivant :  

Élève : Et puis aussi pour tout ce qui est instrument comme la clarinette ou des choses 
comme ça, on a mis plutôt des longs, des longs bâtons comme ça, parce que cette forme 
nous faisait penser à l’instrument, parce qu’elles ont une forme assez allongée comme ça. 
(Élève de 11-12 ans, Danse de la Fée dragée, LZ)  
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Illustration 1 : Lien entre la forme visuelle et l’instrument  

Les liens établis par les élèves entre la musique et le visuel sont ici explicités. Les élèves mobilisent des 
connaissances déclaratives générales sur des instruments de musique : le jaune pour le saxophone et 
les longs bâtons pour la clarinette. Toutefois, ces descriptions ne relèvent pas des connaissances 
procédurales d’écoute musicale. 

Les analogies intermodales pour rendre des paramètres musicaux explicites 

Les analogies intermodales observées font pour la plupart le lien entre la qualité d’une couleur (foncée 
ou clair) et le registre d’un instrument (grave ou aigu) : « Élève : Plus ça va être grave, plus l’instrument 
va être foncé, plus l’instrument est aigu, plus ça va être clair » (Élève de 11-12 ans, Danse de la Fée 
dragée, LZ).  

 

Illustration 2 : Lien entre la hauteur et la couleur 

Élève : Pour les instruments graves, on a plutôt choisi des couleurs foncées parce que ça fait 
penser au sol un peu et pour les instruments aigus une couleur plutôt claire. (Élève de 11-12 
ans, Danse de la Fée dragée, LZ)  

Élève : Là, c’est plus grave, je propose on met une couleur sombre : du gris. (Élève de 13-14 
ans, Mister Joe, L1) 

Dans l’exemple suivant, les élèves proposent une analogie intermodale pour situer plusieurs voix dans 
l’espace : 

Élève : Plus que les sons sont aigus, plus ça monte ; plus ils sont bas, ça descend. (Élève de 
13-14 ans, Mister Joe, LZ)  
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Élève : On voulait des triangles avec la pointe en haut, en bas, à droite, à gauche : le son 
haut avec la pointe en haut, le son grave avec la pointe en bas, les deux [voix] au milieu, 
droite et gauche. (Élève de 15-16 ans, Mister Joe, LZ)  

Dans ces analogies, les élèves mobilisent des connaissances spécifiques liées aux paramètres du son 
comme la hauteur ou à la présence de trois voix distinctes. La comparaison entre des liens récurrents 
pourrait constituer un point de départ pour un partage de connaissances sur la perception de ces 
éléments. 

Les homologies d’expérience pour exprimer un ressenti 

Quelques exemples d’homologies d’expériences ont pu être identifiés dans les moments 
d’explicitation, avant tout durant la dernière leçon (LZ). Pour tisser des liens entre le visuel et le 
sonore, les élèves font allusion à un ressenti corporel. Les élèves ont évoqué la légèreté, le sentiment 
de tomber, d’éloignement ou encore d’écoulement : 

Élève : … quelque chose de pas… d’un peu … quelque chose de pas très flash, comme ça, un 
peu, un peu léger. (Élève de 11-12 ans, Danse de la Fée dragée, LZ)  

Élève : Heu, le célesta, on a mis, heu, enfin un peu comme si c’était des diamants, parce que 
nous ça nous a fait penser un peu à des diamants ou à quelque chose de léger un peu 
comme ça. (Élève de 13-14 ans, Danse de la Fée dragée, LZ)  

 Ou encore un sentiment d’éloignement ou d’écoulement :  

Élève : Ben, en fait il y avait une note violette un peu plus longue et puis du coup on pouvait 
donner l’impression que ça s’éloignait, que la note elle coulait, du coup on l’a descendu et 
on l’a éloigné et à chaque fois qu’il y a des notes longues, on change l’angle de la caméra et 
on l’éloigne un peu. (Élève de 13-14 ans, Mister Joe, LZ)  

Le sentiment de tomber est associé à un vécu corporel de calme et à une émotion, la tristesse : 

Enseignant : ... la caméra… elle descend … c’est ça que vous appelez descendre la caméra ?  

Élève :… L’atmosphère plutôt parce que, enfin, ça fait plutôt une mélodie plus calme et puis 
triste aussi, on peut dire ça comme ça, et du coup on faisait comme si ça tombait. (Élève de 
13-14 ans, Mister Joe, LZ)  

Dans certains cas, les élèves font directement allusion à une émotion, évoquée par l’expérience de la 
musique sans évoquer un ressenti corporel. Les éléments musicaux déclencheurs peuvent être divers, 
tels que la hauteur (aigu) ou la structure (répétition) :  

Élève : Comme le son est assez aigu, je ressens un peu des émotions de joie. (Élève de 15-16 
ans, Mister Joe, L1)  

ou 

Élève : Ça me fait penser à un film triste, c’est un peu répétitif. (Élève de 15-16 ans, Mister 
Joe, L1)  

Dans ce cas, l’enseignant pourrait questionner le lien entre l’émotion décrite et le ressenti corporel 
associé.  

L’ensemble de ces verbatim montrent comment les élèves font référence à leur ressenti pour justifier 
les choix visuels pour représenter leur expérience d’écoute. Ces descriptions métaphoriques 
traduisent ce que Spampinato (2008, p. 97) qualifie de « sens profond ». Par un processus de 
transduction, l’expérience de la musique est interprétée en termes de ressenti corporel qui, dans 



 
 

Vol 14 n°1&2 - 2023 Journal de Recherche en Éducation Musicale Page 19 

certains cas, implique les émotions. Puisque ce type de connexions intermédiales renvoie directement 
à l’expérience de la musique, les homologies d’expérience sont précieuses pour rendre explicite le 
vécu de l’auditeur. Mais il est possible que le lien direct entre le ressenti corporel et la musique ne soit 
pas forcément clair, ni pour l’enseignant ni pour les élèves (Chatelain, 2019). Ce fait met en évidence 
le défi pour l’enseignant qui consiste à questionner ces connexions intermédiales en vue de rendre 
explicites les connaissances mobilisées par les élèves. 

La complexité des verbalisations  

Les verbalisations récoltées en situation d’enseignement peuvent s’avérer complexes quand les élèves 
évoquent plusieurs types de connexions intermédiales à la fois. Dans l’exemple ci-dessous, des liens 
directs entre éléments visuels (couleurs) n’évoquent aucune connaissance musicale. Par la suite, ils 
servent à mettre en avant tantôt la mélodie, tantôt la basse :  

Élève : La [couleur] violette et la [couleur] bleue, ce sont des couleurs froides et on sait que 
les couleurs froides, ça se voit mieux sur un fond de couleurs chaudes, et du coup, ça veut 
dire qu’on distingue mieux la mélodie lorsque la musique - elle - est plutôt joyeuse. Et à 
l’inverse, dès que c’est des fonds froids, ben on distingue plutôt la basse qui a une couleur 
chaude ; comme ça, elle est mieux distinguée. (Élève de 13-14 ans, Mister Joe, LZ)  

Dans l’exemple ci-dessous, les élèves mobilisent des connaissances en arts visuels tout en se souciant 
des aspects musicaux, c’est-à-dire la mélodie (y compris son « caractère ») et la basse : 

Élève : Là, il y a la forme qui est comme ça [montre sur l’écran] qui est bleu foncé, parce 
que… vu que c’est un instrument assez grave, on a mis une couleur assez foncée. Et pour la 
forme, on a mis quelque chose de long et allongé, car ça continuait. (Élève de 11-12 ans, 
Danse de la Fée dragée, LZ)  

Dans certains cas, un enchaînement de connexions analogiques (couleur de l’instrument jaune) et 
d’une émotion ne nous permet pas d’identifier si l’élève fait allusion à l’expérience musicale. Un élève 
souligne : « Du jaune, parce que ça fait penser au saxophone. Le jaune, c’est joyeux, c’est brillant » 
(Élève de 15-16 ans, Mister Joe, L1). 

À certains moments, les élèves peuvent aussi rester uniquement dans le domaine musical : « [o]n 
écoute et on essaie de savoir combien y’a d’instruments » (Élève de 11-12 ans, Danse de la Fée dragée, 
L1), mobilisant explicitement leurs connaissances musicales sans faire de liens avec les éléments 
visuels. 

Le rôle ambigu de l’outil numérique  

Nous avons pu observer que l’utilisation de l’outil d’animation vidéo Music:Eyes favorise l’écoute 
musicale répétée et individualisée en classe. En effet, nous avons pu relever que les élèves naviguent 
de façon libre dans la vidéo lors des moments de travail en groupe. Ces stratégies ont pu être captées 
en partie lors des enregistrements audio des groupes, mais n’ont pas fait l’objet de l’analyse présentée 
ici. Cette liberté dans le choix de la durée et la fréquence de l’écoute présente à notre avis un atout de 
l’outil. Mais cette liberté présente aussi le risque de ne pas écouter la musique dans son entier et de 
rester sur un bref extrait comme cela a été observé dans la classe des lycéens lors de la leçon 1. 

Lors du moment de l’explicitation, il est apparu que les paramètres visuels sont parfois traités en 
priorité au détriment de l’expérience musicale. Dans ces cas, l’apprentissage musical est perdu de vue 
comme le montre l’exemple ci-dessous : 

Élève : On met du vert [et] après, on met de l’orange. Orange, c’est trop beau. C’est ma 
couleur préférée. (Élève de 13-14 ans, Mister Joe, LG)  
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Cet aspect présente un obstacle pour l’apprentissage musical visé. 

L’échange autour des choix esthétiques est dès lors essentiel pour inciter les élèves à se concentrer 
davantage sur les éléments musicaux. Le souci des élèves de réaliser un produit esthétiquement beau 
tout en tenant compte des notions musicales peut être relevé par l’exemple suivant. Les élèves ont 
mobilisé leurs connaissances musicales spécifiques en identifiant les instruments et la structure par un 
changement de couleur :  

Élève : Là, on trouvait ça bien. On le voit bien. Avec les [inaudible], on ne l’avait pas 
tellement aimé. Là, c’est la même chose. On voit bien les instruments [montre le début]. On 
avait mis ce fond aussi, car on trouvait que ça allait bien avec les couleurs. Ça allait bien 
avec les verts et cela mettait bien en valeur le fond [violet] aussi. Car si on mettait du bleu 
avec le vert, ça n’irait pas bien. (Élève de 11-12 ans, Danse de la Fée dragée, LZ) 

Cet exemple montre les limites de notre analyse, puisque nous n’avons pas encodé des gestes d’élèves 
qui naviguent dans leurs vidéos finales. Or, ces gestes de repérage témoignent de leurs connaissances 
procédurales spécifiques, à savoir l’identification d’un passage musical de la pièce. En effet, certains 
groupes étaient capables de pointer des moments précis de la musique quand les autres élèves ou 
l’enseignant leur posaient des questions sur leurs choix visuels. 

Discussion  

Nous avons fait l’hypothèse que les connaissances musicales des élèves peuvent être identifiées et 
analysées dans leurs verbalisations grâce aux trois types de connexions intermédiales. 

Si les trois types de connexions intermédiales ont bien pu être identifiés, l’attrait des élèves pour les 
choix visuels proposés par l’outil a pu être montré surtout à travers la catégorie des analogies de 
surface. Ces analogies peuvent empêcher les élèves de faire référence à l’écoute, confirmant les 
conclusions de Chatelain (2019). Ce résultat renvoie à la nécessité d’un cadrage didactique précis en 
rendant ce type d’analogies explicites pour les élèves en amont du travail de groupe. Des 
connaissances musicales spécifiques ont émergé avant tout dans des analogies intermodales, 
notamment des liens entre la hauteur du son/le timbre et le choix d’une couleur. Un travail 
préparatoire pourrait être proposé aux élèves leur permettant de faire des liens entre des paramètres 
du son et le visuel. Dans une phase d’exploration, ils pourraient, de façon consciente, établir ce type 
de connexions en travaillant sur un bref extrait de la musique avant de transcréer le morceau entier. 

Dans certains verbatim, nous avons pu constater un mélange de plusieurs niveaux de connexions qui 
rendent leur interprétation difficile. Par conséquent, il nous semble important que l’enseignant soit 
capable de déceler des éléments qui pourraient être porteurs de sens pour la compréhension de 
l’expérience d’écoute. Il devrait être en mesure de questionner les descriptions proposées en dirigeant 
l’attention des élèves sur les connaissances musicales implicites (Mosch, 2015). Ce constat renvoie aux 
travaux sur les techniques de dialogue en cours de musique (Chatelain, Giglio et Moor, 2019 ; Zandèn, 
2018) qui n’ont pas fait l’objet de l’analyse présentée dans cette contribution.  

Le cadre d’analyse proposé met en évidence l’expérience subjective exprimée par les élèves. Celle-ci 
se révèle avant tout dans des connexions de type homologique qui peuvent mobiliser un ressenti 
corporel, par exemple le sentiment de tomber. Les exemples identifiés dans l’ensemble des verbatim 
sont plutôt rares, mais quand les élèves les évoquent, ils expriment une interprétation personnelle du 
phénomène musical vécu. Ce résultat corrobore les constats de Spampinato (2008, 2011, 2015) qui 
souligne le potentiel de ce type de connexions interartistiques. Dans notre analyse, nous avons 
proposé d’en tenir compte à travers la notion de ressenti corporel pour « traduire » l’expérience 
d’écoute incarnée en tenant ainsi compte des liens entre métaphores et signification (Hatten, 2013 ; 
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Johnson, 1987). Les descriptions métaphoriques évoquant un ressenti corporel ouvrent la voie pour la 
prise en compte du vécu des élèves qui présente à notre avis un potentiel pour une écoute musicale 
plus créative telle que l’évoque Kratus (2017). Si on admet qu’un des buts de l’apprentissage musical 
consiste à être capable d’agir musicalement, l’interprétation subjective et plurielle de l’expérience 
d’écoute est une compétence à développer. Les analogies de surface entre l’apparence des 
instruments et les couleurs ou formes choisies pour les représenter relèvent des connaissances 
générales sur la musique. La distinction entre connaissances spécifiques et générales proposée par 
Tripier-Mondancin et Maizières (2020) est pertinente pour éviter ce que Gruhn (2010) appelle « 
apprendre sur la musique » au lieu d’apprendre à agir musicalement. À notre avis, la distinction entre 
les différents types de connexions intermédiales est pertinente pour analyser les connaissances 
mobilisées dans des tâches d’écoute en lien avec d’autres formes d’expression.  

Conclusion  

Par l’analyse des interactions verbales dans une activité de transcréation visuelle au moyen de l’outil 
numérique Music:Eyes, nous avions pour but de montrer comment identifier des connaissances 
musicales mobilisées par les élèves. Le cadre théorique utilisé dans cette étude s’appuie sur 
l’interprétation des liens entre le sonore et le visuel et des expressions métaphoriques pour accéder à 
la compréhension de la musique. Par la distinction entre trois types de connexions intermédiales, à 
savoir les analogies de surface et intermodales et l’homologie d’expérience, nous avons pu mettre en 
évidence des liens avec des connaissances musicales spécifiques et générales. L’analyse des 
verbalisations montre la complexité de la tâche qui incombe à l’enseignant, puisque différents types 
de connexions peuvent être présentes simultanément.  

Par notre analyse qualitative des verbatim, quelques limites des tâches de transcréation effectuées à 
l’aide de l’outil numérique ont été mises en évidence. Elles concernent avant tout les analogies 
établies entre des éléments visuels uniquement, omettant ainsi tout lien avec l’expérience d’écoute. 
Ces exemples montrent que le lien avec le visuel peut devenir un obstacle pour l’apprentissage 
musical en raison de l’attractivité de l’outil numérique. Ces résultats soulignent la nécessité d’une 
réflexion didactique détaillée en amont de cette activité et posent la question des cadres conceptuels 
à proposer aux enseignants. Lors de cette étude, les gestes corporels soutenant la réflexion des élèves 
n’ont pas pu être analysés par le dispositif méthodologique choisi. Cet aspect pourrait être inclus dans 
une recherche future sur l’interprétation des connexions intermédiales en situation d’écoute musicale. 
Pour analyser des pratiques d’écoute informelles, le cadre conceptuel proposé pourrait être éprouvé 
pour accéder aux interprétations des élèves face à « leur » musique, écoutée sous forme de clip vidéo 
ou des musiques de film. 
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