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ƒCOUTER DE LA MUSIQUE 
Une technique qui prend en compte lÕaffect et lÕŽmotion pour que lÕaudition en cours de musique 

devienne plaisir dÕapprendre et de chercher. 

LÕaudition en cours de musique : une prise de risque pŽdagogique et affective 
LÕaudition fait partie de ces moments pŽdagogiques dŽlicats pendant lesquels le cognitif et l'affectif sont 
Žtroitement m•lŽs. Le professeur d'Žducation musicale choisit souvent des Ïuvres quÕil aime, quÕil a 
ŽtudiŽes, quÕil sÕest appropriŽ ; il y investit nŽcessairement une part subjective de ses Žmotions, part quÕil 
livre inconsciemment aux Žl•ves et ˆ leur jugement. LÕenfant, lui, pratique avec plaisir une forme 
d'audition en dehors du coll•ge, avec son lecteur mp3 ou son tŽlŽphone portable, son ordinateur et ses 
tŽlŽchargements plus ou moins lŽgaux. ƒcouter de la musique est pour lui une activitŽ ˆ haute valeur 
sociale et identitaire, faite dÕŽchanges avec ses amis, de discussions enfiŽvrŽes sur le dernier morceau ˆ la 
mode, le dernier clip et plus encore, d'identification groupale. 

LÕaudition quÕil va rencontrer dans le cadre du cours de musique est ŽloignŽe de celle quÕil pratique 
habituellement. D'abord, il n'a le choix ni de la musique ni de la fa•on de l'Žcouter. C'est une activitŽ 
Ç scolaire È intrusive, qui s'impose ˆ l'Žl•ve : il n'a pas d'Žchappatoire ˆ lÕobligation dÕŽcouter, aucun 
moyen dÕŽchapper ˆ ce quÕil entend ; la r•verie, le refus ou la rŽbellion nÕemp•cheront pas lÕenfant dÕ•tre 
envahi par la musique diffusŽe par lÕenseignant. LÕŽl•ve ne peut quÕentendre m•me sÕil ne veut pas 
Žcouter. La dŽception ressentie est comprŽhensible : au coll•ge, il entendra rarement Ç sa È musique. 
CÕest plut™t Ç celle du professeur È quÕon lui impose, celle ˆ laquelle sont attachŽs de nombreux a priori 
culturels ou sociaux. 

CÕest certainement pour cela que, plus que dans de nombreuses disciplines scolaires, le professeur de 
musique est confrontŽ aux jugements agressifs et dŽstabilisants de lÕŽl•ve. Il est courant quÕil entende des 
phrases comme Ç cÕest nul È, Ç ce nÕest pas mon style È, Ç cÕest une question de gožt È, Ç chacun son 
style È, Ç •a me saoule È, ou encore Ç •a me prend la t•te ÈÉ  accompagnant des chefs dÕÏuvre. Le 
jugement abrupt et sans concession est souvent la premi•re rŽaction de lÕŽl•ve ˆ lÕaudition dÕune Ïuvre 
quÕil ne conna”t pas encore1, surtout si cÕest une composition dite classique. Non seulement lÕenseignant 
entend, mais il voit Žgalement : mouvements compulsifs, corps instables, trousses qui tombent, qui 
sÕouvrent et se referment sans raison, attitudes dÕopposition, de rejetÉ, comme si, telle une Tarentelle, 
une danse de saint-Guy ou une Folie dÕEspagne, la musique avait un pouvoir sur le corps. On peut dire 
que la premi•re audition provoque un dŽbordement Žmotionnel qui favorise le mouvement et la pensŽe 
dÕopposition, la pensŽe dogmatique. Le corps et la voix deviennent deux vecteurs de la peur dÕapprendre, 
de la rŽsistance immŽdiate ˆ la dŽpression cognitive et de la dŽcouverte du non-su qui dŽstabilisent. 
LÕenseignant est prŽvenu : il nÕy a rien ˆ faire. Autrement dit, lÕaudition peut •tre synonyme dÕouverture 
dÕun espace symbolique et psychique qui met en danger les deux parties, o• le jugement a priori, le 
ressenti immŽdiat et la pensŽe dogmatique lÕemporteraient sur la pensŽe critique, lÕapprentissage lent et 
mŽticuleux dÕun plaisir nouveau, la dŽcouverte d'une culture exog•ne. 

Ces jugements enfantins lapidaires et impitoyables ne sont pas neutres. Ils font sens tant pour celui qui les 
re•oit que pour celui qui les Žmet. Entendre dire du mal de la musique quÕon aime, cÕest craindre de ne 
pas •tre aimŽ, cÕest •tre attaquŽ dans ses fondements narcissiques. De m•me, lÕenfant qui entend une 
musique qui nÕest pas Ç la sienne È peut lŽgitimement penser que la distance Žmotionnelle qui le sŽpare de 
lÕenseignant est une distance affective : Ç Si je nÕaime pas ta musique, celle qui te fait vibrer, qui tÕŽmeut, 
cÕest que je ne suis pas en rŽsonance, en ÒsympathieÓ avec toi, au sens premier : je ne ressens pas le 
pathos qui te transperce È. 

Faire Žcouter de la musique devient alors lÕexercice dŽlicat de la rencontre de perceptions Žmotionnelles 
qui dŽpassent lÕa priori rationnel et pŽdagogique de lÕenseignant. 

Je vais dŽcrire une des techniques dÕaudition que jÕutilise dans mes cours de musique et qui me semble 
placer lÕensemble des intervenants dans un cadre sŽcurisŽ, apaisŽ, du professeur qui livre une part de lui-
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m•me en faisant entendre ce quÕil aime, ˆ lÕŽl•ve ˆ qui on impose quelque chose quÕil peut ressentir 
comme une intrusion psychique2. Comme pour mon article rŽcent dans le Nouvel Žducateur3 sur 
lÕinterrogation par inscription et lÕapprentissage dÕun chant, les ouvrages de Daniel Favre ont ŽtŽ 
largement mis ˆ contribution pour Žlaborer et mettre au point cette technique4. 

La classe : un espace sŽcure 
Comme dans toute activitŽ pŽdagogique, il est dÕabord nŽcessaire que le lieu de lÕaudition soit sŽcurisŽ. 
JÕentends par lˆ non seulement la sŽcuritŽ physique de lÕenfant, mais Žgalement sa sŽcuritŽ psychique. 
LÕenfant doit •tre convaincu que personne ne pourra le mettre dans une position narcissiquement 
dŽstabilisante5. La classe doit fonctionner comme une enveloppe psychique contenante :  

DÕune part, lÕenseignant crŽe un cadre qui donne des limites et des rep•res afin dÕŽviter le r•gne du 
Ç nÕimporte-quoi È, et, ˆ lÕintŽrieur de ce cadre, crŽe un environnement facilitateur (respect, non 
jugement, ...). DÕautre part, il accueille (sans •tre dŽstructurŽ) et Žlabore les attaques de liens faites par les 
Žl•ves (attaques contre les liens entre Žl•ves, entre Žl•ves et enseignant, entre Žl•ves et savoir et m•me entre 
enseignant et savoir) 6. 

LÕenfant doit pouvoir se livrer, prendre des risques et se tromper7 sans •tre menacŽ de moqueries ou 
autres remarques dŽsobligeantes de qui que ce soit. Cela est dÕautant plus important que le cours de 
musique est celui dÕune forme dÕexpression Žmotionnelle. 

Concernant les moqueries, il est essentiel que les Žl•ves soient convaincus quÕelles nÕont pas cours dans 
lÕespace de la classe, parce que, sans cette conviction, le risque dÕapprendre, notamment en se trompant, ne 
sera pas forcŽment pris. [É] Les moqueries, ou leurs apprŽhension, risquent dÕinterdire lÕenclenchement de 
ce processus, au profit de postures se satisfaisant du statu quo par peur de la vindicte8. 

LÕenfant doit •tre acceptŽ tant par ses pairs que par lÕenseignant de mani•re inconditionnelle en tant que 
sujet : sujet apprenant faisant partie de la communautŽ apprenante et participant ˆ lÕactivitŽ musicale. En 
protŽgeant de la moquerie ou de lÕatteinte narcissique, lÕespace sŽcure admet toute proposition qui devient 
lŽgitime et sera prise en compte comme telle, quÕelle soit juste ou non, qu'elle soit attendue ou non. La 
lŽgitimitŽ se comprend comme lÕacceptation a priori par lÕenseignant et par le groupe classe dÕune 
logique et dÕune cohŽrence interne ˆ chaque rŽponse ou proposition, m•me si cette logique n'est pas 
immŽdiatement comprŽhensible. Et si cette proposition se rŽv•le erronŽe, alors elle ne prendra pas le 
statut de Ç faute È9, mais celui dÕun moment dans lÕapprentissage individuel et collectif, une information 
qui permet ˆ l'Žl•ve et au groupe classe dÕavancer collectivement dans la comprŽhension du phŽnom•ne 
sonore. Un enfant qui entend un saxophone quand une clarinette joue pourra avoir confondu les deux 
timbres ; il aura peut •tre vu une image accrochŽe au mur, ou avoir simplement eu envie de participer ˆ la 
comprŽhension commune sans rŽflŽchir ˆ la pertinence de sa proposition. Par le simple fait dÕannoncer un 
ŽlŽment erronŽ, lÕŽl•ve permet peut-•tre ˆ dÕautres de penser, comme un dŽclencheur de rŽflexion 
collective et individuelle. Ce qui sera en jeu sera, ˆ ce moment-lˆ, sa mise en mouvement et celle de ses 
pairs vers lÕinconnu. 

Il est primordial que cet Žtat dÕesprit et cette philosophie de lÕerreur soient incarnŽs par le ma”tre et 
deviennent, par voie de consŽquence, ceux de la classe. LÕexpŽrience montre que si lÕenseignant est 
rigoureux par rapport aux moqueries et remarques intempestives qui peuvent suivre certaines rŽponses, 
alors les Žl•ves sÕabstiennent de tout commentaire m•me quand ils ne sont pas dÕaccord avec une 
proposition.  

Il sÕagit de mettre hors la loi les moqueries en classe envers celui qui apprend, ainsi que les jugements. Si 
lÕadulte garantit le cadre, lÕŽl•ve est rassurŽ [É] 10. 

Un espace du souvenir et du dŽbordement Žmotionnel 
LÕaudition, comme la pratique artistique, est un moment chargŽ dÕŽmotions, de ressentis. Il me para”t 
nŽcessaire que lÕenfant puisse les exprimer afin qu'il ne soit pas dŽbordŽ. 
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Je distinguerai deux types de ressentis : celui de lÕŽvocation personnelle, du souvenir, et celui de 
lÕenvahissement Žmotionnel, quÕil soit plaisir ou dŽplaisir. Il faut les distinguer lÕun de lÕautre car ils ne 
rel•vent pas de la m•me problŽmatique. 

LÕŽvocation, le ressenti Ç souvenir È, correspond ˆ une plongŽe dans le passŽ rŽel ou fantasmŽ de chacun. 
Telle musique Žvoque des moments personnels, des lieux, des situations vŽcuesÉ ; ce sont des 
sentiments qui peuvent •tre partagŽs ou pas, et qui proc•dent de lÕintime et de la construction 
individuelle. Ces sentiments nÕont pas ou peu de rationalitŽ collective. Si lÕŽl•ve choisit de les dŽvoiler au 
groupe, il livre alors une part de lui m•me qui ne peut •tre attaquŽe ; cela exclut le ressenti personnel de 
toute critique. 

Ce moment pendant lequel les enfants pourront dire ce que la musique Žvoque pour eux est intŽressant ; 
lÕenseignant sÕaper•oit rapidement que des images auxquelles il nÕavait pas pensŽ lui viennent apr•s que 
les enfants les prononcent. Lors de lÕaudition du concerto pour flžte et orchestre Ç Il giardinello È de 
Vivaldi11, certains enfants ont ŽvoquŽ la for•t, Disneyland12, mais Žgalement Tom et Jerry ! Cette 
Žvocation mÕa fait sourire, car elle a immŽdiatement ŽveillŽe en moi lÕimage dÕun petit personnage, la 
flžte, poursuivit par un grand, lÕorchestre. Le partage immŽdiat de ce type de ressenti renforce, entre 
autres choses, le lien, la connivence entre les Žl•ves, mais Žgalement entre l'enfant et l'adulte. Son 
expression lui permet de se sentir compris comme sujet ˆ part enti•re : il pense et il ressent. 

Le ressenti de lÕinconfort, qui fera dire des phrases comme Ç je nÕaime pas È ou comme Ç je suis mal ˆ 
lÕaise È, qui fera bouger, bavarder, regarder dehorsÉ doit faire lÕobjet dÕune attention particuli•re. Il est 
concomitant ˆ tout processus dÕapprentissage. Pour Daniel Favre :  

LÕapprentissage nÕest pas possible sans que ne se produise une dŽstabilisation cognitive et affective, sachant 
que cognition et Žmotion ne sont pas dissociables. [É] Or, ces dŽstabilisations ouvrent pour lÕapprenant une 
pŽriode de vulnŽrabilitŽ au cours de laquelle il ne faut pas lÕaffaiblir. LÕŽl•ve affaibli peut, en effet, devenir 
ˆ son tour affaiblissant, comme le montre la tr•s forte corrŽlation entre Žchec scolaire et violence scolaire13. 

CÕest ce qui se passe au moment de la premi•re audition dÕune Ïuvre14. La simple Žvocation de lÕactivitŽ 
provoque une dŽstabilisation qui entra”ne, la plupart du temps, des mouvements compulsifs (sortir un 
cahier ou une trousse dont on ne sait pas encore si on en aura besoin, tourner la t•te, bavarder, faire du 
bruitÉ). Ces rŽactions sont naturelles et si elles ne sont pas comprises, peuvent empoisonner la vie de 
lÕenseignant et lÕatmosph•re de la classe. Tout apprentissage est jalonnŽ dÕŽmotions, et la premi•re est 
celle de la dŽstabilisation15. 

Ce moment particulier, celui de la dŽcouverte du Ç je ne sais pas et je dŽcouvre que je ne sais pas16 È, est 
dŽlicat. Il devait correspondre, chez lÕhomme prŽhistorique et dans notre cerveau archa•que, ˆ ces 
moments de danger immŽdiat pendant lesquels il valait mieux fuir : celui qui ne courait pas ˆ lÕapproche 

dÕune nouveautŽ prenait le risque quÕelle le dŽvore ! 
Notre cerveau a conservŽ les traces de ces moments 
dÕangoisse vitale. 

Or, apprendre, cÕest dÕabord prendre un risque, celui de 
son propre changement ; cÕest affronter lÕinconnu, 
plonger dans le vide, affronter le Ç chaos È17. 

Jack Doron dŽcrit, ˆ la suite des travaux de RenŽ Thom18, 
le moment de l'apprendre comme une catastrophe dans 
lÕŽquilibre de la psychŽ. Il reprŽsente le parcours cognitif 
comme le dŽplacement sur une fronce : le changement 
peut •tre lisse, continu, dans une mŽtaphore du 
rŽinvestissement ou de lÕapprentissage sans 
dŽstabilisation chaotique. Dans ce cas, lÕapprenant 
affronte la dŽpression en contournant la fronce et met en 
place des facteurs de contr™le efficaces de son propre 

Changements continus et discontinus vus comme parcours sur 
le graphe de la catastrophe de la fronce. (dÕapr•s Jack 

Doron) 
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changement. La catastrophe, cÕest-ˆ -dire lÕapprentissage avec dŽstabilisation cognitive puissante, d'une 
nouveautŽ, passe par dessus la fronce et projette lÕapprenant dans le vide, dans une bŽance. Cela lÕoblige ˆ 
des aller-retour entre la position initiale et la position ˆ atteindre19. Pour quÕil y ait changement, Žcrit Jack 
Doron, Ç il faut une discontinuitŽ et la capacitŽ ˆ la transformer en un changement lisse È20. En 
paraphrasant Jack Doron, on peut dire qu'un des devoirs de lÕenseignant va consister ˆ crŽer autour de la 
zone de bifurcation (point Ç a È sur le schŽma) un espace potentiel qui permettra ˆ lÕŽl•ve dÕexprimer son 
angoisse tr•s forte, tout en essayant de lui Žviter de se dŽstructurer encore plus. Alors l'apprenant pourra 
prendre la voie de la dŽpression douce, celle qui Žvite la bŽance. 

Emmanuelle Yanni se sert de la mŽtaphore de la fronce pour dŽfinir Ç lÕinstant dÕapprendre È21 : 

DŽfinir lÕinstant dÕapprendre comme un moment de chaos nous semble •tre intŽressant pour deux raisons : tout 
dÕabord parce que cette dŽfinition donne sens aux diffŽrents comportements que nous pouvons observer et 
qui, de notre point de vue, sont associŽs ˆ lÕapprendre, ensuite, parce que la description du fonctionnement 
psychique [É] nous apporte un mod•le explicatif opŽrant lorsque nous analysons les productions des Žl•ves 
en Žchec. 

Le nŽcessaire moment de dŽpression 
Ce moment de dŽpression est la premi•re Žtape de lÕapprentissage. Vouloir la gommer, lÕemp•cher, cÕest 
sÕexposer ˆ des rebonds Žmotionnels qui ne manqueront pas dÕarriver en termes de refus dÕapprendre, de 
difficultŽs plus ou moins longues ˆ comprendre, mais Žgalement de rebellions plus ou moins violentes. 
Apprendre, cÕest •tre confrontŽ ˆ lÕhystŽrŽsis, ce cycle de discontinuitŽ dŽstructurante, moment dÕaller et 
retour entre la situation nouvelle qui fait traverser le vide, la bŽance de la fronce, et lÕŽtat antŽrieur dÕo• 
lÕon vient et qui est sŽcure. 

CÕest donc dans la rŽsolution de ce chaos, instant premier de lÕapprendre, et dans son dŽpassement, que se 
construit la rŽussite ou lÕŽchec de lÕapprentissage, cÕest-ˆ -dire que sÕeffectue ou non la dissociation de la 
pensŽe. Il nous faut donc chercher dans la direction dÕun amŽnagement de cet instant de lÕapprendre qui 
puisse Žtayer le sujet [É] . Nous avan•ons lÕhypoth•se que cette instabilitŽ est nŽcessaire et participe 
activement ˆ la construction de la pensŽe rationnelle et de lÕobjet de la connaissance22. 

Pour que ce mouvement soit possible, et que le voyage vers un nouvel Žquilibre se fasse, il faut un lieu 
symbolique qui re•oive la charge Žmotionnelle provoquŽe, car elle existe et trouvera toujours mati•re ˆ 
sÕexprimer. 

Une des manifestations courantes de cette charge Žmotionnelle est la pensŽe dogmatique : 

Tout dŽbordement Žmotionnel (dŽpressif ou euphorique) se traduit par une inhibition partielle des lobes 
frontaux dont chacun a pu constater les effets : diminution de lÕattention, perte du sens critique, 
dogmatisation du discoursÉ23. 

Combien dÕenfants ont pu dire dÕun sublime concerto pour piano de Mozart, dÕun motet de Marc-Antoine 
Charpentier, ou dÕun tableau de Picasso ou de Manet quÕils Žtaient Ç nuls È ? La charge Žmotionnelle peut 
•tre si forte quÕil nÕest pas rare que la premi•re audition provoque des remarques comme : Ç ‚a me fait 
penser ˆ un enterrement È, en tout cas ˆ des situations morbides ou mortif•res24. Affronter la bŽance de la 
fronce, cÕest affronter le risque de la mort psychique. Il faut que lÕenfant soit particuli•rement puissant, 
sžr de lui, ŽtayŽ, pour pouvoir le faire sans rŽaction, ou pour que la rŽaction soit gŽrable et non 
envahissante. CÕest une consŽquence paradoxale de la dŽstabilisation dŽcrite prŽcŽdemment : lÕenseignant 
ne doit pas laisser lÕenfant sÕenkyster dans un ressenti dogmatique, tout en lui permettant de lÕexprimer 
dÕune fa•on ou dÕune autre. 

Alors, de mani•re gŽnŽrale, dans mes classes de musique, il est interdit de dire quÕon nÕaime pas une 
musique25. 

Je respecte moi-m•me cette r•gle scrupuleusement, en mÕabstenant de tout commentaire sur ce que les 
Žl•ves peuvent me faire entendre et dŽcouvrir. Je justifie cette interdiction de deux fa•ons diffŽrentes : 
d'abord en expliquant le processus cognitif et la pensŽe dogmatique, ce que les Žl•ves comprennent 
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parfaitement. J'explique ensuite quÕune personne qui am•ne une musique Ð que ce soit moi ou un enfant 
dans le cadre dÕexposŽs ou de Ç quelque chose ˆ faire entendre ? È musicaux26 Ð, propose une part d'elle-
m•me quÕelle apprŽcie et quÕelle investit. Dire quÕon nÕaime pas, cÕest prendre le risque d'ouvrir des 
conflits stŽriles et inutiles. Les Žl•ves, dÕabord surpris par ce principe qui semble aller ˆ lÕencontre de 
lÕesprit critique, lÕacceptent volontiers quand jÕajoute quÕon nÕa pas le droit de dire quÕon nÕaime pas, 
mais quÕen revanche on peut le penser, et que cÕest m•me lŽgitime. Ces explications ouvrent un espace 
psychique dans lequel l'enfant pourra faire vivre son malaise27. Il s'agira, par la suite, de lui donner un 
espace cadrŽ28 et sŽcurisŽ dans lequel ce malaise pourra s'exprimer sans mettre la communautŽ pensante 
et apprenante en danger. 

LÕaudition en classe : les invariants 

Pour rŽsumer, Žtudier une Ïuvre musicale nŽcessite la mise en place de plusieurs dispositifs et de 
plusieurs Žtapes : 

- un espace sŽcure qui autorisera chaque Žl•ve ˆ sÕexprimer sÕil le dŽsire ; 
- une acceptation inconditionnelle de lÕautre qui lÕinstaure en tant que sujet ; 
- un lieu dÕexpression de la dŽpression cognitive qui ne mette pas en danger lÕactivitŽ et les 

individus, qui ne favorise pas la pensŽe dogmatique mais qui lui permette de s'exprimer ; 
- un lieu de t‰tonnement pendant lequel lÕerreur est admise voire souhaitŽe comme moment dans 

lÕŽlaboration individuelle et collective de la connaissance nouvelle ; 
- un moment dÕŽlaboration finale pendant lequel l'Ç erreur È sera corrigŽe en lui donnant valeur 

dÕinformation transitoire liŽe ˆ une logique personnelle de lÕenfant qui l'aura ŽnoncŽe. 

En dŽfinissant clairement ces r•gles, lÕenseignant devient le Ç gardien du cadre et des objectifs È29, celui 
qui permet ˆ chacun de se sentir en sŽcuritŽ Žmotionnelle et psychique pour avancer dans son 
apprentissage. 

LÕaudition : la forme 
LÕactivitŽ prendra la forme suivante : 

- PrŽparation matŽrielle, rappel des invariants 
- Audition silencieuse, moment dÕaudition personnelle30 
- Mise en commun des rŽponses et remarques 
- Critiques et analyse 
- La part du ma”tre 
- La suite : travail coopŽratifÉ 

La prŽparation de lÕaudition : Les invariants 
L'annonce de l'activitŽ audition est toujours accompagnŽe du rappel des r•gles, du cadre. Celui-ci reprend 
les conditions qui permettent de sŽcuriser Žmotionnellement lÕespace et de situer les intervenants en tant 
que sujets pensants : 

- on n'a pas le droit de se moquer, 
- on Žcoute dans le silence et le respect de lÕaudition des autres, 
- on nÕa pas le droit de dire quÕon nÕaime pas la musique entendue, mais on a le droit de le penser, 
- on attend son tour de parole, 
- on a le droit de se tromper et dÕessayer, chaque rŽponse a une logique et une lŽgitimitŽ. 

Avec lÕhabitude, ces r•gles sont ŽnoncŽes tr•s rapidement. Apr•s une ou deux auditions, elles sont dites 
par les enfants eux-m•mes. Je distribue ensuite une demie feuille A4 ˆ chaque Žl•ve, feuille qui leur 
servira ˆ la prise de notes pendant l'Žcoute et qui sera divisŽe en plusieurs parties. Elle ne me sera pas 
rendue ˆ la fin de l'heure31. 
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J'Žnonce ensuite les consignes d'audition qui conditionneront lÕorganisation de la feuille ; elles sont 
Žvidemment variables en fonction de lÕÏuvre et des objectifs : Les Žl•ves peuvent avoir ˆ focaliser leur 
attention sur la reconnaissance instrumentale, sur diffŽrents aspects techniques, formels, sur les variations 
de tempo, sur le rapport entre les instruments... LÕactivitŽ comprendra des aspects techniques et 
Žmotionnels. 

Les ŽlŽments techniques figureront sur le recto de la feuille, ainsi que le ressenti personnel que je nomme 
Ç Cela me fait penser ˆ É È. Quand ils Žvoqueront cette partie, les enfants auront tendance ˆ commencer 
leurs phrases par ces mots. 

Le Ç secret È comme espace de rŽception des ressentis nŽgatifs 
Le recto de la feuille sera lÕespace d'expression de lÕinconfort. Je le nomme Ç le secret È32, en prŽcisant 
quÕil ne regarde personne dÕautre que son rŽdacteur qui lÕutilisera sÕil en ressent le besoin. Il pourra 
recevoir tout ce quÕon ne veut pas dire, ou quÕon ne peut pas dire. JÕajoute quÕon peut y mettre la rancÏur 
ressentie ˆ mon endroit par le fait que je lÕoblige ˆ Žcouter une musique quÕils ne connaissent pas ou qui 
nÕest pas Ç la leur È ou qui leur dŽpla”t !33 Pour que les mots Žcrits aient le moins de chance possible de 
tomber sous mon regard, je demande aux enfants dÕutiliser le verso de la feuille. 

En faisant exister cet espace, je permets ˆ lÕenfant de rendre visibles le mal-•tre et lÕangoisse provoquŽs 
par lÕaudition, par la dŽcouverte de ce quÕils ne connaissent pas et qui provoque un trouble cognitif. Il 
sÕagit prŽcisŽment de lui donner la possibilitŽ de se dŽbarrasser de ses Ç mauvais objets internes È qui 
lÕemp•chent de penser. On retrouve lˆ la pensŽe du courant psychanalytique kleinien qui explique que le 
bŽbŽ, pour aller mieux, doit dŽposer dans le corps de la m•re ce qui lÕencombre, par ses cris et ses pleurs. 
Le Ç secret È doit se comprendre comme un rŽceptacle des possibles angoisses dŽpressives34 : il re•oit le 
mal •tre et permet de mŽtaboliser les affects et de les contenir35. Le Ç secret È met en place la Ç fonction 
dÕapaisement È, crŽation conceptuelle de Daniel Calin, qui favorise la Ç rŽduction des angoisses, des 
tensions, et plus gŽnŽralement lÕensemble des mouvements Žmotionnels et pulsionnels de ces personnes 
ou groupes de personnes È36. En utilisant cet espace sŽcurisŽ et personnel, lÕenfant peut prendre ses 
distances avec ses premi•res sensations nŽgatives et son propre syst•me de penser ; il peut littŽralement 
expulser lÕintrus psychique et pourra commencer ˆ rŽcupŽrer son Moi et aborder la phase dÕapprentissage 
et de rŽflexion. ƒvidemment, je suis tr•s attentif au fait de ne jamais montrer de curiositŽ envers le 
Ç secret È, y compris quand une feuille traine ˆ la fin du cours. Elle finit ˆ la poubelle sans que je la 
regarde. 

Le moment personnel 
La phase dÕaudition ˆ proprement parler est un moment personnel de silence rigoureux. La musique est 
entendue relativement fort. OccupŽ ˆ noter ce quÕil entend, ˆ chercher et ˆ ressentir, lÕenfant est tournŽ 
vers lÕobjet que je lui fais entendre. Si les choses sont bien prŽparŽes et que lÕespace est sŽcurisŽ et 
tranquille, alors ce moment sera vraiment paisible. Les feuilles se remplissent, ou pas. Certains dessinent 
ou Žcrivent dans le Ç secret È, ils Žcoutent avec plus ou moins dÕattention. CÕest pour moi un moment 
dÕobservation de la classe et des mani•res dÕŽcouter la musique. Les enfants alternent des moments 
dÕŽcoute attentive, et des moments de r•verie et de dŽconcentration, des moments dÕŽcriture. 
Progressivement, la durŽe des r•veries lÕemporte sur celle de lÕattention ; cÕest ˆ ce moment-lˆ quÕil faut 
arr•ter lÕaudition. Le morceau choisi nÕest donc jamais tr•s long, rarement plus de trois minutes ; au delˆ, 
lÕattention baisse sensiblement, sauf si lÕactivitŽ est adaptŽe ˆ la durŽe de lÕÏuvre entendue. 

La mise en commun : lÕapport individuel et le collectif 
La premi•re phase de travail collectif sera une mise en commun des remarques des enfants. La musique 
est arr•tŽe, et la prise de parole se fait main levŽe. La plupart du temps, les Žl•ves sont tr•s nombreux ˆ 
vouloir parler, surtout dans les petites classes, et une for•t de mains se l•ve. Pour ne pas choisir avec plus 
ou moins de partialitŽ celui qui pourra rŽpondre, jÕutilise un protocole que Mich•le Sillam, membre de 
lÕAGSAS37, mÕa montrŽ. JÕattribue ˆ chaque main levŽe, ˆ la volŽe, un ordre de passage : numŽro 1, 
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numŽro 2É Cette mani•re de faire est tr•s efficace pour bloquer les rŽponses des Žl•ves Ç extrovertis È 
qui toujours prennent la parole, le plus souvent sans quÕon leur donne38. Elle donne un rŽpit aux autres, ˆ 
ceux qui ont besoin de temps pour construire leur discours. Attendant patiemment son tour, il nÕest pas 
rare quÕun Žl•ve dise que sa rŽponse a dŽjˆ ŽtŽ donnŽe. Il aura rŽpondu par procuration, mais son dŽsir de 
parler a ŽtŽ pris en considŽration, et il a existŽ dans le groupe. Avec lÕhabitude, les mains se baissent d•s 
quÕun numŽro leur est attribuŽ. LÕŽl•ve sait quÕil aura son tour de parole. 

Quand tous ont leur ordre de passage, ce qui est rapide, jÕappelle le numŽro 1 qui Žnonce sa remarque. 
LÕenfant, surtout en dŽbut dÕannŽe scolaire, commence par me rappeler son prŽnom ce qui est tr•s 
pratique pour pouvoir rapidement nommer les Žl•ves39. Puis vient le tour du numŽro 2 et ainsi de suite.  

Souvent, plusieurs tours sont nŽcessaires pour que toutes les remarques soient formulŽes. Je rappelle que 
pendant cette premi•re phase apr•s lÕaudition, seules sont admis les aspects musicaux et les Ç •a me fait 
penser ˆÉ È. Le Ç secret È ne doit pas •tre dit. Le tableau se remplit des rŽponses correctes ou non des 
enfants, sans que je porte aucun jugement sur ce qui est dit. Je lÕorganise en autant de parties demandŽes 
sur leur feuille en sŽparant bien les ressentis des rŽponses purement techniques. 

Vient alors le temps de lÕanalyse et de la critique. 

AdmissibilitŽ du ressenti et de lÕerreur : Ç ici, on a le droit de se tromper et dÕessayer È. 

Lors de cette deuxi•me phase du travail collectif, les Žl•ves critiquent ce qui est Žcrit au tableau. Je fais ˆ 
nouveau entendre la musique, en arri•re plan, de fa•on ˆ pouvoir mÕy rŽfŽrer sÕil y a un doute. CÕest aussi 
un moyen pour que la mŽmoire auditive ne sÕefface pas trop vite. CÕest lÕoreille qui guidera la critique40. 
La plupart du temps, personne ne se souvient par qui a ŽtŽ donnŽe telle ou telle rŽponse. Les Žl•ves 
Žnoncent : Ç Je ne suis pas dÕaccord avecÉÈ. Je barre, sans la faire dispara”tre, la rŽponse qui est 
contestŽe, m•me si elle est bonne. Car si un autre Žl•ve estime que cette rŽponse est correcte, il pourra 
dire : Ç Je suis dÕaccord avecÉ È. Alors je la souligne pour marquer quÕun dŽsaccord existe ; il faudra en 
discuter, argumenter et y revenir. Et progressivement, mon tableau se couvre de ratures, certaines 
rŽponses disparaissent sous les traits, dÕautres apparaissent incertaines, autant raturŽes que soulignŽes. En 
effet, m•me si un avis a dŽjˆ ŽtŽ donnŽ, tout Žl•ve a le droit de dire ˆ son tour quÕil est ou quÕil nÕest pas 
dÕaccord avec ce qui a dŽjˆ ŽtŽ raturŽ ou soulignŽ41. Les rŽponses sont donc passŽes au crible de la 
critique de la classe. Certaines apparaissent comme Žvidentes, dÕautres assurŽment erronŽes, dÕautres 
enfin ambigu‘s, discutables. 

Le tableau porte la trace du travail collectif des enfants, pas du mien. 

La logique de lÕerreur 
CÕest la troisi•me phase qui va permettre de discuter, en se rŽfŽrant si besoin ˆ la musique qui passe 
toujours. Je peux hausser ponctuellement le volume, ou pointer un ŽlŽment qui permettra de donner la 
rŽponse. Le tableau est auscultŽ, et une analyse rapide permet de constater que certaines rŽponses sont 
assurŽment fausses (elles disparaissent sous les ratures), dÕautres justes (elles sont vierges de toute rature), 
dÕautres discutables (elles sont autant raturŽes que soulignŽes). 

Toutes les propositions erronŽes sont passŽes au crible de la question suivante : Ç Quelle est la logique de 
lÕerreur de celui qui a donnŽ cette rŽponse ? È42. Cette Ç erreur È nÕest jamais assimilŽe ˆ une Ç faute È, 
qui est un concept moral43. CÕest ˆ ce moment-lˆ quÕil faut •tre rigoureux sur le cadre plus quÕˆ tout autre 
moment. Comme on a le droit de se tromper, si on se trompe, cÕest quÕon a eu une raison lŽgitime. Cette 
erreur non stigmatisŽe, faisant partie de lÕapprentissage collectif et plus m•me, permettant au groupe 
dÕavancer, devient un ŽlŽment fondamental de la dŽmarche dÕapprendre. 

CÕest ˆ ce moment de lÕexercice que la parole se fait plus libre, que les discussions enfiŽvrŽes peuvent 
na”tre, les avis se donner. Si le cadre est respectŽ, chacun est protŽgŽ et lÕon parle de la musique. CÕest 
aussi ˆ partir de ce moment-lˆ que le Ç secret È prend une nouvelle fonction : celle du rŽvŽlateur dÕennui. 
LÕactivitŽ dure depuis quelque temps dŽjˆ, et les enfants commencent ˆ manifester leur impatience : 
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Gribouillages, ratures compulsives, dessins apparaissent et remplissent le Ç secret È et m•me toute la 
feuille. Il est temps de faire la synth•se, de lever les derniers doutes, et de passer ˆ la suite. 

Je donne le titre de lÕÏuvre, le compositeur et quelques ŽlŽments biographiques simples. On pourra 
ensuite aller vers la trace Žcrite, vers des recherches complŽmentaires en groupe ou seul, vers la rŽdaction 
dÕun petit livre sur ce quÕon aura entenduÉ 

De la pensŽe dogmatique ˆ la pensŽe critique. 

Mais ce qui a disparu, et que les enfants ont m•me oubliŽ, la plupart du temps, cÕest la pensŽe dogmatique 
du dŽbut de lÕaudition. Je nÕentends plus parler dÕavis personnel, de rŽpulsion,É Il devient naturel 
dÕŽcouter de la musique et de faire fonctionner son intellect pour comprendre ce qui se passe : pendant cet 
exercice, lÕenfant est passŽ doucement au delˆ de la pensŽe dogmatique. 

Cette technique est mŽticuleuse, tr•s cadrŽe. Il faut, je crois, rŽpŽter le cadre prŽcisŽment lors des 
premiers exercices dÕŽcoute, et m•me le faire dire aux enfants. Avec le temps tout cela va tr•s vite, 
lÕhabitude se prend, et les quelques minutes perdues au dŽbut des premi•res auditions sont largement 
rattrapŽes. Il faut Žgalement bien distinguer les moments de lÕexercice, et faire attention ˆ ce que lÕenfant 
sÕy rep•re, et comprenne ce ˆ quoi le cadre lui donne droit. Lorsque je pratique cette technique, jÕai en 
t•te lÕimage dÕun cadre flottant, dÕun cadre qui ouvre et ferme progressivement des droits et des devoirs : 
Pendant lÕaudition, on a le droit dÕexprimer le mal-•tre, la col•re, mais dans le Ç secret È ; cette possibilitŽ 
se fermera ensuite car on ne pourra pas Žvoquer le Ç secret È ˆ lÕoral ; dans un premier temps, la critique 
ne sera pas admise, mais viendra le moment pendant lequel elle sera permise, dans le respect de lÕautre. 
La recherche de la logique de lÕerreur transformera la rŽponse apparemment fausse en ŽlŽment de 
construction intermŽdiaire du nouveau savoir, etcÉ  

Le probl•me principal auquel je me suis heurtŽ lors des premiers essais fut le trop grand nombre de 
questions concernant la musique entendue. Il faut cerner prŽcisŽment les exigences dÕŽcoute, car les 
Žl•ves donnent ŽnormŽment de rŽponses, participent beaucoup, et lÕexercice prend beaucoup de temps au 
risque de la lassitude. On perd alors la mŽmoire de ce qui se passe, et le langage se met ˆ fonctionner pour 
lui-m•me, sans avoir dÕobjectif prŽcis. JÕajoute que des rŽponses ˆ des questions non posŽes apparaissent 
au fil du travail. 

Cette technique change le rapport de la classe ˆ lÕaudition dÕÏuvres qui font partie de la culture classique, 
et dont les auteurs renvoient plus souvent les Žl•ves ˆ un nom de rue, de tour ou de quartier. En donnant 
un cadre rigoureux, elle permet le surgissement dÕune parole rŽflŽchie et ordonnŽe, constructive. La 
classe devient : 

Ç un lieu qui crŽe du lien dans lÕespace de la classe et de lÕŽcole o• lÕon voit bien que la parole est sinistrŽe, 
convenue, sans surprise, formatŽe dans une vision manichŽenne. La parole, celle qui est dite en classe, [É], 
peut faire na”tre le dŽsir et lever le regard sur le monde ou au contraire le fermer pour longtemps È44. 

SŽcuriser lÕespace, reconna”tre le sujet chez lÕŽl•ve permet au plus grand nombre de participer avec plaisir 
ˆ lÕaudition et ˆ la construction de la connaissance nouvelle. 

 

Jean-Charles LŽon, mars 2013. 

Professeur agrŽgŽ de musique 

Coll•ge Louis Braille dÕEsbly (77) 
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1 ƒvidemment, il existe des gradations dans ces rŽactions. LÕÏuvre dŽjˆ connue par un film, un gŽnŽrique, une publicitŽ, un jeu 
vidŽoÉ sera accueillie bien diffŽremment. 
2 Cet article doit beaucoup ˆ madame Brun, IPR de musique dans lÕAcadŽmie de CrŽteil, qui a permis quÕune inspection se 
transforme en moment de co-rŽflexion sur ma pratique et sur une technique que jÕŽtais en train de mettre en place. QuÕelle en 
soit ici remerciŽe. 
3 Jean-Charles LŽon, Ç Haut les mains ! LÕinterrogation avec inscription en classe de musique È, dans Le Nouvel Žducateur, 
ICEM, Juin 2012, p. 37. 
4 Daniel Favre, Cessons de dŽmotiver les Žl•ves, 18 clŽs pour favoriser lÕapprentissage, Dunod, Paris, 2010, 192 p., et 
Transformer la violence des Žl•ves, Cerveau, motivations et apprentissage, Collection : Enfances, Dunod, 2007, 320 pages. 
5 Sylvain Connac, La personnalisation des apprentissages, agir face ˆ lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ ˆ lÕŽcole et au coll•ge, ESF Žditeurs, 
collection pŽdagogie Ð outils, Paris, 2012, p. 45.  
6  Claudine Ourghanlian, La fonction contenante, http://dcalin.fr/publications/fonction_contenante.html#1, en date du 
25/03/2013. 
7 CÕest la base de tout processus dÕapprentissage. 
8 Sylvain Connac, Ibid. 
9 Voir Daniel Favre, Op. cit. p. 93-102, Ç ClŽ n¡11, DŽcontaminer les pratiques pŽdagogiques : lÕerreur nÕest pas une faute, 
cÕest une information È. 
10 Daniel Favre, op. cit., p. 120.  
11 Antonio Vivaldi, Concerto pour flžte op. 10 n¡ 3 RV 428 Ç Il Giardinello È en RŽ majeur. Ce concerto Žvoque le vol dÕun 
oiseau, Il giardinello, le chardonneret. 
12 Le coll•ge est tr•s proche de ce parc dÕattraction que les enfants frŽquentent souvent. 
13 Daniel Favre, op. cit., p. 46. 
14 Je parle bien entendu dÕÏuvres qui sont de vŽritables dŽcouvertes, pas de compositions appartenant ˆ des styles dŽjˆ 
frŽquentŽs qui ne provoquent pas ou peu cette nŽcessaire dŽstabilisation cognitive. 
15 LÕouvrage de Daniel Favre, abondamment citŽ, est fondamental pour cela. 
16 Voir Daniel Favre, op. cit., p. 47. 
17 Jack Doron, Chaos psychique, esquisse dÕune cartographie de la psychŽ, prŽface de Didier Anzieu, Collection Paidos, 
Centurion, Paris, 1991. Cette cartographie est intŽressante car elle montre une reprŽsentation de phŽnom•nes psychiques 
complexes et permet de se reprŽsenter le chemin que doit parcourir un enfant qui entre dans un processus dÕapprentissage. 
18 RenŽ Thom, Paraboles et catastrophes, ƒd. Champs Flammarion, no 186, 1983. Jack Doron dŽfinit la catastrophe comme le 
saut dÕun Žtat ou dÕune trajectoire ˆ un autre, une transition discontinue lorsquÕun syst•me suit une trajectoire de changement. 
Elle permet dÕapprŽhender un mod•le pour dŽfinir un changement psychologique. Voir Jack Doron, op. cit., p. 38 et suivantes, 
Ç La thŽorie des catastrophes : une mŽtaphore topographique du changement È. 
19 Jack Doron, op. cit., p. 43. 
20 Ibid. p. 47. 
21 Emmanuelle Yanni, Comprendre et aider les Žl•ves en Žchec, LÕinstant dÕapprendre, ESF Žditeur, Paris, 2001, 231 p. 
Malheureusement, cet excellent livre nÕest plus disponible chez lÕŽditeur. 
22 Emmanuelle Yanni, ibid., p. 183. 
23 Daniel Favre, op. cit., p. 111. Les lobes frontaux ont, entre autres fonctions, celle de permettre ˆ une personne de pouvoir de 
dŽtacher de ses reprŽsentations habituelles pour pouvoir les faire Žvoluer.  
24 JÕai re•u le Ç •a me fait penser ˆ un enterrement È lors du travail sur le concerto pour flžte de Vivaldi. Un autre Žl•ve mÕa 
dit, rŽcemment, que Stripsody, Ïuvre tr•s dr™le de Cathy Berberian, Žtait Ç morbide È ! 
25 On peut Žvidemment dire que lÕon aime. 
26 Il sÕagit dÕun Ç Quelque chose ˆ dire ? È, mais musical, que jÕemploie dans certaines classes. 
27 Souvent, les Žl•ves sont surpris dÕentendre cela ; ils se demandent pourquoi les autres enseignants ne le disent pas, pourquoi 
on ne leur a jamais expliquŽ ! 
28 La notion de Ç cadre È et non pas de Ç limites È me para”t primordiale : une limite se franchit, car on veut la dŽpasser. Un 
cadre dŽtermine un espace o• lÕon peut sÕŽtendre, quÕil est possible de visiter.  
29 Daniel Favre, Op. cit., p. 137 et suivantes. 
30 LÕentrŽe dans lÕaudition ne se fait pas toujours dans le plus grand calme. Il faut quelques fois intervenir doucement pour 
apaiser les comportements, cÕest-ˆ -dire, les dŽbordements Žmotionnels. 
31 M•me si je mÕy attends, je suis toujours surpris de la rŽaction des Žl•ves quand je demande de prendre une feuille de 
brouillon : bruit, impossibilitŽ de la trouver, dÕŽcouter les consignesÉ les feuilles sont dŽchirŽes de cahiers dÕautres disciplines 
scolaires, les enfants prennent de belles feuilles doubles quÕils coupent souvent tr•s mal. Je limite cet effet en donnant moi-
m•me une demi feuille, ce qui est suffisant et bien plus rapide. Pendant la distribution du demi A4, je ne dis rien du bruit ou de 
lÕanimation, lÕesprit des enfants est dŽjˆ en mouvement, il faut juste laisser le temps quÕil sÕinstalle dans lÕactivitŽ. 
32 JÕutilise ce terme par dŽfaut, mais je ne suis pas certain quÕil soit le meilleur.  
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33 Des coll•gues ont trouvŽ certaines de ces feuilles perdues sur des tables, apr•s leur cours. Ils ont ŽtŽ surpris de ce quÕils y ont 
lu, ma rŽputation en a p‰ti ! 
34 LÕexpŽrience para”t montrer que le Ç secret È existe Žgalement comme potentialitŽ : le simple fait quÕil existe suffit, et 
permet ˆ lÕenfantÉ de ne pas lÕutiliser. 
35  Claudine Ourghanlian, La fonction contenante, http://dcalin.fr/publications/fonction_contenante.html#1, en date du 
25/03/2013. 
36 Voir Daniel Calin, La fonction dÕapaisement, http://dcalin.fr/wordpress/?p=61, en date du 25/03/2013. 
37 AGSAS : Association des Groupes de Soutien au Soutien fondŽe il y a bient™t vingt ans par Jacques LŽvine. Voir le site 
http://agsas.free.fr/spip/  
38 En simplifiant, Ç lÕextroverti È, cÕest celui qui construit sa rŽponse en parlant, celui qui pense ˆ haute voix. Il est toujours 
plus rapide ˆ prendre la parole que celui qui est Ç introverti È, et qui doit dÕabord Žlaborer sa rŽponse avant de sÕexprimer. 
LÕintroverti est souvent celui que lÕon dit timide, alors que cÕest la plupart du temps un mode de fonctionnement psychique. 
39 Je rappelle quÕun professeur de musique de coll•ge peut avoir cinq cents Žl•ves et plus, et souvent 150 ou 200 nouveaux en 
dŽbut dÕannŽe scolaire. 
40 Si je ne le fais pas, lÕaudition se transforme en jeu verbal, pendant lequel les Žl•ves cherchent les rŽponses non pas en 
fonction de leur mŽmoire et de ce quÕils ont entendu, mais comme un travail sur une devinette. Le langage finit par tourner sur 
lui-m•me. 
41 Tant quÕun ŽlŽment nÕest pas raturŽ, on ne dit pas quÕon est dÕaccord. CÕest quand il peut y avoir confrontation dÕavis que les 
choses commencent. 
42 On ne nomme pas celui qui a fait lÕerreur. 
43 Voir Daniel Favre, op. cit., p. 93-102, Ç ClŽ n¡11 È. 
44 Joseph Rossetto, JusquÕaux rives du monde, une Žcole de lÕexpŽrience, Striana ƒditions, France 5 ƒducation, Imaginem, 
2007. Le livre est accompagnŽ dÕun magnifique DVD contenant le documentaire Ç Quelle classe, ma classe È rŽalisŽ par 
Philippe Troyon. 


