Zum Tod von Yehudi Menuhin

Am 12, Mirz ist in Berlin der Geiger und Diri-
gent Yehudi Menuhin im Alter von 82 Jahren
gestorben. Als Begriindér des Musiksommers
und der internationaten Musikakademie in
Gsiaad-Saanenland spielte das Ehrenmitglied
der ESTA International zuch filr das Musik-
letien unseres Landes eine wichtige Rolle... 13

o .
- Le développement musical
de I'enfant

On a beaucoup étudié la maniére dont les
enfants écoutent et repraduisent la musique.
Par contre, on sait encore peu de choses au
sujet de leurs activités musicales sréelless, par
exemple leurs inventions musicales ou leur
facon propre de noter ia musique. Trois
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Carolyn Hildcbrandr & Madeleine Zulouf

Quand les psychologues s’interessent au-

musical de V'enfant

Les psychologues se préoccupent depuis
fort longtemps de la maniére dont se
développent Vintelligence logique et les
capacités de raisonnement des enfants,
de leur naissance jusqu'a I'ige adulte.
I's se sont aussi beaucoup intéressés &
la facon dont les enfants acquierent
progressivement Je langage ou alors se
sont atzachés & décrire les étapes
successives de Hacquisition des
compétences dans le domaine du dessin.

Les érudes consacrées au wdévejoppement mu-
sicals sont, par contre, bien plus rares et souvent
encore  confidentielles,  Aprés un bref tour
dorizon du domaine, nous relatons ici les ré-
suitaets préliminaires de trois recherches en cours,
des resuliats qui ont été présentés lors du demler
congrés annuel de da «Jean Piaget Societys qui
s'est 1eny & Chicago en juln 1998

Pourquoi ne parle-t-on pas de
«développement musical» ?

Tout éducateur, tout enseignans, dispose de re-
peres pour estimer le niveau de competences at-
teint par un enfant, par exemple dans ses pro-
ductions graphiques oy dans Ja maniére dont il

résout une tache logigue. H n'attend par exemple

pas d'un enfant de 4 ans qu'il sache classer des
objets &n ienant compte de “multiples critéres
{forme. couleur, grandeut, textures.) & Ja fois. De
méme il s'étonnera immédiatement §'il voit un
enfant de 9 ans dessiner Un «honhorime-18tardy,
avec des bras et des jambes gaitachés 4 la tte |
Imaginons maintenant une situation équlva-

jente dans le domaine wmusical, i} est ‘évident .-

gqu'on ne peut espérer qu'un enseignant soit en
mesure d'appréhender aisément le pivean d'un
enfam du point de vue musical. Et pour caust <
on ne dispose @ P'heure actuelle graucun modéle
pouvam rendre compie valablement de ce déve-
loppement. En fait, on sait bien peu de choses
sur la maniére dont les enfants construisent pro-
gressivernent leurs compétences musicales. Pire
Iidée méme que l'on pulsse établir les grandes
lignes d'un tel développement, dans une é-
marche qui serait analogue & C¢ qui a été réalist
dans les domaines de la logique ou du langage.
est encore bien loin de faire I'unanimite.

Deux a prior, largement répandus, semblent
rendre  parhcubiérement cifficile I'adoption de
cette igée de developpement musical. Premier a
priori © les compétences musicales seraient 1a
réalisation d'un xdon musicals A son extréme,
cet a priori peut conduire & répartir les enfants
en deux caiégories grossiéres | ceux qui sont
«doudss pour la musique et Ceux qui ne le sont
pas. Deuxitme a priosi les compéiences musi-
cales serzient la résultante de la seule formation
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recue, tne position qui améne certains adultes &
se déclarer tout & Fait incompétents en niusique
pour la seule raison qu'ils n'ont jamais dtudié le
solfege ou bénéficié de cours d'instrument !
{Bamberger, 1931, Zulauf, 1997}

Ces deux a prior opposés neus renvoient &
ancien débat, devenu un ciassigne en psycholo-
gie, entre 1a position innéiste - maturationniste
et Ia position environnementaliste. Un débat que,
pourtant, Piaget a largement contribué i rendre
caduc en nous monirant que Je développement
wesy pas fonction du seul Facteur aindividur oL
du seul facleur senvironnements, mals qu'il est
une construction progressive fondée sur inter-
action des ces deux facteurs.

Celte position interactionniste et constructiviste
a massivement influencé le champ de ia psycho-
logie de Venlant, Mais, dans le domaine musical,
cette influence n'est appdrue fue plus lardive-

ment et fes travaux qu'elle a suscités sont demeu-

rés assez limités et bien souvent méconnus.

Un courant ge recherche en psychologie de la
mugique, directement inspiré de 'cenvre de Pla-
get, a toutefois connu une certalne notoriété. Il a
pris naissance aux Etats-Unis dans jes anntes 60,
sous l'impulsion de M. Pflederer-Zimmermam
Suite & la recherche initiale réalisée par cette
chercheuse  [Pflederer, 1964), de nombreuses
études ont porté sur la question des’ nconserva-
tions musicaless, des ssériations»ou encore des
cclassifcationss, Lidée de base de ces iravaux
consistait 4 construire, dans le domaine musical,
des situations analogues A celles mises au point
par Piaget ¢t ses collaborateurs dans Je domaine
de ia physique. Par exemple, dans la tiche piagé-
tlenne bien connue portant sur la sconservation
des liyuidess, on donae aux enfants deux verrcs
identigues, dans lesquels on a versé la mime
quantité de Houide. Puis le liquidé de Fun des
verres est transféré, -sugcessivement, dans des
verres de formes différentes. A chagie fois, Ven-
fant doit dire si la quantité de liquide est demeu-
rée Ja méme que celle contenue dans le verre 1é-
moin auquel on n'a pas touche. Dans Je demaine
musical, une des tiches analogues imaginées
comsiste par exempie & {ransposer un patiern mé-
lodique sur un autre degré. Lenfant estimera-t-il
que la mélodie est demeurée fa méme? De méme,
estimera-t-il que le pattern méiodigue est Te mé-
me si on modifie le rythme 7

Ce courant de recherches sur les conservations
musicales a constitué la premitre tentative ma-
jeure de transposer 1a théorie piagétienne dans 1€

domaine musical et 50n apport historigue est in- .

déniahic. Mais cette approche s'est fialement ré-
vélée limitée pour diverses ralsons; en particulier
parce que créer, dans le domaine mugical, des
tiches analogues 4 celles qui ont -61é mises au
puint pour la physique, conduit & tgrorer la spé-
cificité de 1a musique [pour uae analyse détaillée
de cette problématique, voir Rarthelomew, 1987
et Hildebrandt, 18871

dévéloppemen-t

Si I'on chesche & construire une théorie du dé-

veloppement musical qui.soit compléte, il n'est
pas possible de se limiter aux seules capacités de
jugement €t de discTimination dont font preuve
les enfants lorsquils écoutent de la musigue. 1
faut sussi sintéresser a leurs activités musicales
aréelless, par exemple & deurs inventions musi-
cales ou 4 leur fagon propre de noter la musigue
[concernant la nécessité d'un changement d'ap-
proche, voir Hildehrandt, 1987, Zulauf, 19986, et
Stadier Elmer, 1998),
_ Les trois recherches, dont jes résuitats prélimi-
naires ont €& présentés lors du symposium
«Composition, Representation, znd the Grasp of
Musical Consciousnesss, organisé & Chicago en
juin 1998 {dans le cadre du congrés annuei de la
wJean Piagét Seciety»}, ont en commun cette vo-
ionté de mettre sous la bupe de I'analyse jes ac-
tivités musicaies elles-mémes des enfants.

La chanson «béte»’ d'une petite fille
prénommée Bryn

Lz prcmiére recherche, réalisée par Hilde-
brandt, est intitulée «A Longitudinal Study of the

Vocal and Instrumental Compositions of a Young

Childa,

Inventer ses propres chansons 5t une activité
courante chez les enfants, mais elie est souvent
ignorée’ de Tentourage qui attend plutdt d'eux
qu'ils reproduisent des chansons qu'its ont ap-
prises [pour une revue de la littérature sur Vin-
vention 4¢ chansons et leur utilisation pédago-
gigué, voir Hildebrandt, 1598, alnsi que Upilis,
1990 ¢t 1992]. Seules guelgues études scienti-
fiques concernanl les chansons spontanées des
enfants ont été réalisées 3 ce jour. Lintérét de ia
présente recherche st sa dimension longitudina~
le. Hilgebrandt a en effet recueilli plus de 50 in-
ventions faites par unc filiette, de 1'age de 2 ans
& cclui de B ans et 10 mois. Dans Vétude prétimi-
naire présentée a Chicago, elle analyse quatre
drentre clles, réalisées & des dges différents et re-

- présentant autant de verstons suceessives d'une

méme chanson, que Bryn a cherché chague fois &
perfectionner [veir entadré no 1), :

A Tage de 2 ans, comme heaucoup d'enfants
de cet age, Bryn se parle et chantonne pour elle-

" méme. Aprbs avoir fait quelgues tours de manége

{un «merry-go-tounds en anglais), elle répite &
Tinfini la méme tournure melpdique {voir «vier-
ry-Go-Rounds). Celle-ci est composée de deux
sons seulement, séparés par un intervalle de tier-
ce mincure descendante, un pattern qualifié par-
fois dwuniversels puisqu'on le retrouve fréquem-
ment dans les chansons des enfants du monde
entier. ,

Bryn conlinue d'inventer des chansons et d¢
les chanter, zussi bien 4 eile-méme gu'h son en-
tourage. Une année et demi plus tard, alors
qu'elle vient de recévoir son premier numéro du
journal sLadybug Magazines, elie crée une neu-

y
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velle chanson (voir «My Ladybug 1v). Cette in-
vention peut ére considgérée comme une exten-
sion de la chanson précédente. En effet, a2 mélo-
die débute également par une tierce mineure des-
cendante, mais elle inclut ensuite Jes notes infé-
rieures ge l'échelle diatonique. La métodie est dé-
venue plus complexe, sur tes plans a la fois mé-
logique et harmonique. En effet, si on voulait lui
adjoindre un accompagnm—lgﬂt, il faudrait utili-
ser les accords de tonique et de deminante,

deuxidme segment sur la ;dominante). Sujvent
une reprise du premier segrient ef, pour terminer,
une cadence tonale bien appuyée.

Bryn continue 3 grandir et elle continue 3 in-
venter des chansons. Quand elle a 7 ans et dermi,
sa mére lui chante les deux versions de «My La-
dybugs, Bryn trouve qu'eiles sont toutes les deux
détess, Bt elle met au point une nouveile ver-
sion. Celle-ci commence par 1a chanson priginale
entitre, qui fonctionne maintenant comme un

1, Les quatre versions de la changon de Bryn
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Bryn, qui n'a cessé d'inventer des mélodies de-
puis '4ge de 2 ans, en 2 6 quand sa mére lui rap-
pelle que, plus petite, elie chantait souvent ia
chanson «My Ladybugs. Elle la {ui rechante, mais
Bryn trouve que «clest une chanson bétex et nie
Pavoir jamais chantéel Mais elle se décide &
Yameéliorer et met au point unenouvelie version
{voir &My Ladybug 2v). Celle-ci commence avec
le méme segment mélodique.que la version pré-
cédente, mais ce segment st ensuite répéte sut
un autre degré. Cette répétition crée une symétrie
mélodique mais aussi un véritable meuvement
harmonique . (premier segment sur ja tonigque,

K3

refrain. Les couplets, qui introduisent un raaté-
sau musical de contraste, servent a décrire la
«adybugs et 4 raconter e gu'elle fait, méme si
et aspect narratif est encore limité. Quoi qu'il en
soft, }a chanser est devenue encore pius ¥iche
que dans.ses premiére et geuxiéme versions, €1
ce 4 la fois sur le plan mélodique et sur le pian
harmenique. Bryn a donc trouvé un moyen de
transformer son «chant bébés en queldue chose
qu'elle aime beaucoup mieux.

Mais, & 8 ans, eile n'aime plus aucune des ver-
sions précédentes que lui rappelie 53 mére, Elie

ne veut méme plus les écouter ! Heureusement, -

elle continue 3 produire d’autres chansons ¢t ase
les chanter souvent, pour le plaisir.

11 est tout sauf rare pour des enfants d'tnventer
leurs propres chansons, de se les chanter & eux-
mémes ef de les chanter-aux auires | Le probiéme
essentiel est que bien peu denseignants of de
chercheurs saisissent les occasions qui se présen-
tent d"écouter ces chansons, e les enregistrer ¢t
ainsi, d’en garder une trace pour pouvoir en ana-
tyser le développement. © ' '

L'étude de cas longitudinale réalisée par Hilde-
brandt a cecl dloriginal quelle met en évidence
le processus par Jequel un enfant compose
modifie progressivement une chansen particuiié-
e sur une période de quatre ans, Chague nouvel-
ie version du chant est plus riche et plus déve-
loppée, & Ja fois sur le plan guantitatif puisque
chacune contient plus de notes que la précéden-
te, et sur ie plan qualitatif, puisqu'elle est organi-
sée en structures mélodiques et harmoniques plus
complexes. Ces structures plus complexes sont
bhties sur les structires du niveau précédant wut
en tes englobant, Ji est aussi intéressant de voir 2
l'oeuvre 1a maniére dont un enfant intégre petit &
petit les caractéristiques musicales propres a sa
culture. - -

Pe futurs enseignants se mettent «dans
la téten des enfants

La deuxieme recherche porte le titre suivant:
«Adults' Understanding of Children’s Representa-
tons of Simple Rhythms:. Réalisée par Hilde-
brandt et Alexander, elle sTihserit dans Ja lignée
"des travaux sur la notation spontanee du rythme,
initiés par Bamberger [voir notamment Bamber-
ger, 1981 et 1897, ainsi que Hildebrandt & Bam-
berger; 1996]. Voici les ¢léments principaux de
ce courant de recherche. . B

Les expériences se passent comme suit. L'expe-
rimentateur frappe un rythme dans ses mains

- puls demande aux enfants de'ic frapper 4 leur

tour. It leur demande alors de noter ct rythme
sur un papier de maniére a pouveir se le rappuler
plus tard ou de maniére & ce gue quelguun
d'autre, qui ne, I'aurait pas entendu precédem-
ment, soit capable de le frappen, seulement en re-
gardant ce qui est inscrit sur le papien
Bamberger a découvert que les enfants peu-
vent utlliser deux modes différents pour noter les
rythmes [voir encadré no. 21 Le premier mode,
dit «figurals, est préseat en genéral chez les en-
fants de plus de 8 ans et chez les adulies qui

_n'ont pas encore appris 3 utitiser la notation mu-

sicale traditionnelle ou qui, aprés l'aveir ¢rudice,
en ont perdu l'usage. Dans ce mode, les évine-
ments sonoves (les frappés) somt organisés de
manidre sglobales ¢t non pas en fonction des du-
rées effectives de chacun, Uimportant est le re-

groupement des événcments sonores draprés les

lois de ko Gestalt, la loi de ssimitarités, celle de
eproximités et celle de «bonne continuations. Le
phrasé joue un role important pour favoriser la
constitution  des  groupes  d'événements, Le
deuxiéme mode, appelé wmétriquer s¢ retrouve
généralement chez les enfants plus agés lau-delk
de 10 ans) et chez les aduites qui non seuicment
savent lire la notation musicale standard mais
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sussi qui I'utilisent régulitrement. Dans ce mode,
c'est Iz durée de chaque frappé qui est prise en
compte. Les frappés sont donc représentés en
foncton de leur durée par rapport & une pulsa-

Hon réguliére sous-jacente [pour des explications -

plus complétes, notamment sur {'analyse du dé-
votoppement  des représentations  rythmigues
d'enfents de moins de 8 ans, voir Bamberger,
1981 ¢1 1988} .

Bamberger fusisic sur le fait que, méme si le
mode métrigue est beaucoup plus proche de a
notatien musicale «officielles, le mode figural
n'est pas «fauxs pour autant. 11 capture simple-
ment des éléments différents de ce que capture le
mode métrigue. )

Le but de la recherche de Hildebrandt et
Alexander est tout d'abord de déterminer si de
futurs enseignanis sont capables de comprendre
spontanément ces deux systémes de notation. Un
deuxiéme objectif consiste ¥ tester dans quelle
mesure ceux d'entre eux qui n'en seraient pas
capables d'emblée pourraient le devenir aprés
qu'on leur a expligué de quol il s'agit. ‘

Les résultats présentés lors du congrés de la
«jean Plaget Societyr porlent sur un premier vo-
let de cette recherche, auguel ont participé vingt-
deux érudiants en éducation. La moitié de ces
studiants se destinent 4 enseigner la musique et
Pautre moitit 4 enseigner en classes primaires,
L'cxpériencé se déroule en quatre étapes.

Dans une premiére étape, les étudiants sont in-
vilés @ noter un rythme, selon ia procédure dé-
crite ci-dessus. Les résultats sont conformes aux
attentes. Des 11 futurs enseignants de musique,
10 utilisent spontanémeni une représentation

métrique. Quant aux 11 futurs génératistes, ils

disposent évidemment, au moment de 'expérien-
ce, d'une formation et d'upe pratique musicale
moins soutenues que leurs:coliégues du premier
groupe. lls ne sont par exemple que 2 & utiliser
régulierement une notatlon musicale standard.
Dsns celte premiére partie de Pexpérience, il
n'est done pas éfonnant gue seul un d'entre eux
urilise spontanément une notation métrigue.

Dans la deuxiéme é1ape, on montre aux sujets
des nolations, figurales et métrigues, réallsées
nar des enfants, et on leur demande de fes expli-
quer. Les futurs enseignanis de musique sont
pius & Vaise que leurs collegues. 72% d'entre eux
sont en effet capables de comprendre jes deux

- modes de notation. Pourtant ils exprifient claire-
ment jcur préférence pour le systéme métrique
gu'ils utilisent personnellement. Méme sfls com-
prennent fe systéme figural, iis le copsidérent en
faiy comme erroné, Parmi les futurs enselgnants
généralistes, seuls 18% sont en mesure de com-
prendre les deux modes.de notalion.

La troisitme érape est celie des explications
fournies a tous par I'expérimentatrice qui, pen-
dant une guinzaine de minutes, analyse les nota-
tons des enfants et montre les différences entré
jes deux sysiémes,

Le but de la guatriéme étape cst de voir dans
quelle mesure les explications fournies ont été
utiles 2ux futurs enseignants. Ceux-ci dojvent en
effer noter successivement deux mnouveaux
rythmes, en utilisant chague fols les deux modes

qu'on vient de leur expliquer. Soni-ils capables -

de se mettre edans Ja tétes de gquelquiun gui
fonctionne sur un mode figural puis dans celle
de guelgu'un qui fonctionne selon ua mode mé-
frique? La majorité v arrive, mais on note a nou-
veay une différence entre les deux groupes : les
futsrs enseignants de musique sont plus nom-
breux & y parvenir {820% pour chacun des 2
rythmes) que les futurs enseignants primaires

- {55% pour e premier rythme ¢t 64% pour 1 sex

cond rythme), Il est toutefois a noter qu'aucune
des différences mises en évidence entre les deux
groupes n'est sigaificative d'un point de vue sta-

tistique, étant donné le faible nombie d'éludiants

qui.ont ¢té pris comme sujets pour Vexpérience,

pourrait-on pas réaliser au cours d'un semestye
eptier d'études s, tel est le commentaire des
deux chercheuses, qui poursuivent maintenant
Jeur 'expérience avec un plus grand nombre
d'étudiants pour voir si les différences observées
seront confirmées d'un point de vue statistique,

«Bravo, o'était trés bien. Mais, dis-mof,
comment tu as fait?»

Dans la trolsiéme recherche, intitulée «The
Grasp of Melodic Consciousnessy, Zulauf s'inté-

" resse & la maniére dont les enfants décrivent ver-

balement leurs propres actions musicales. Lexpés

Exemples de netations figaraleé

Exemples de notations métriques

JAN

2. Les deux modes de notation rythmique mis en évidence par Bamberger

Rythme frappé par 'expérimentateur

O O oooooio.oo'

AAAA.AAAA/_\
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Les conclusions des deux chercheuses sont po-
sitives. Les futurs enseignants de musique gui
ont participé & ce premier volet de la recherche
ont démontré. avoir facilement accés aux deux
modes de représentation. Bien qu'utilisant de
préférence le mode métrigue, ifs sont le plus sou-
vent capables de comprendre le mode figural
qu'utilisent beaucoup denfants, ou alors ils peu-

vent y accéder grice & des explications circons-.

iarcides. Le probieme semble plutdt de deur faire
comprendre que le mode figural n'est pas «infé-
rieur» au mede métrigue. Quant aux futurs ensei-
gnants d'école primaire, gqui utitisent dans leur
grande majorité le mode figural et qui ne com-
prennent généralement pas par cux-mémes le
mode métrique quand on lewi en montre des
exemples, ils sont capables (du moins les deux
tiers d'entre eux) §'y parvenir aprés explications.
iSi on peut déja obtenir ¢a e IS minutes, que ne

rience a été réalisée avec 60 enfants de 3 groupes
d'ages : 20 enfants de 7 ans, 20 enfants de 9 ans
et 20 enfants de 1] ans. Aucun n'était an bénéfi-
ce d'une formation musicale particuliere,

Dans un premier temps;-les enfants sont invi-
tés & continuer et & finir deS mélodies dont le
début leur est chanté par P'expérimentatrice. lls
ne-regoivent aucune indication particulidre sur
la fagon dont il feur faut §'y prendre. i leur est
seulement précisé gu'il ne s'agit pas de chanter
une chansen connue mals bien dinventer
gueique chose et qu'ii faut-simplement chanter
sur «la Ia fan.

Une fois cette partie d’invention de mélodies
terminée, 'expérimentatrice les.interviewe pour

* savoir comment ils ont fait. Elle pose des ques-

tions teiles que «Comment tu Uy es pris pour
compléter les mélodies 7» ou sQuiest-ce que tu
penses qu'fl ftait impartant de faire 7». Dans un
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jeu de questions-réponses, elie essale.en fait d'ob-
\enir de chague enfint un maximum d'informa-
tons sur la maniére dont il se représentc ses
propres actions.

Une premitre analyse des 60'interviews indivi-
duelles révéle que le processus de prise de
conscience (ou rconceptualisations) suit, dans le
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Quand ils sont au niveau 3, les enfants sont
conscients gue, pour réussir dans feur tache, ils
ont da faire quelque chose wdans leir téten. ls
réalisent que ce bl est chanté est le résultat de
ce qui se passe a lintérieur de soi et pas seule-
ment du mouvement des tevres ou de la langue !
Leur conceptualisation demeure toutefois encore

3. Les niveaux de prise de Iconscience mélodique
* Niveau 0 Pas de conscience
* Niveau 1 Conscience d'avoir é.tlé actif
* Niveau 2
~*Niveau 3
*Niveau 4

Conscience d'un résultat sonore

Conscience de moyens corporels
Conscience d'un produit vocal

Conscience de 'utilisation de la pensée
Conscierice de la mélodie (comme unité)

A}
Conscience de certains mécanismes cognitifs
Conscience de quelques propriétés de'la mélodie

domaine musical, Je méme chemin que celui dé-
crit par Piaget dans le domaine de 1z physique
{Piaget, 1974 2 et 1974 b).

Deux principes gouvernent celte construction.
Le premier veut que le degré de conscience soit
d'abord en retard par rapport aux actions elies-
mimes, ce qui veut dire-que, au début, un enfant
peut effectuer une action sans #tre capable de sa-
voiT comment mi pourguot. Puis les capacités de
prise de conscience 3¢ développent, COrrespon-
dent au niveau de V'action:poir finalement &tre
en mesure de précéder et guider Faction. Le
deuxiéme principe veut gue le développement de
la prise de conscience procéde de la epériphérier
vers le centre, ow plus exaclement, vers deux
centres, celui du sujet et celui de I'objet.

Qu'est-ce gue cefa signifie du point de vue de
P'activité mélodique et de la méfodie?

Les résultats provisoires de la recherche mon-
trent que, dans ceite pepulation d'enfants de 7 &
11 ans, il est possible de distinguer 5 niveaux de
prise de conscience {voir encadre no. 3).

Au niveau 0, les enfants, méme s'ils ont réussi
a compléter des mélodies, sent incapables de dire
comment ils ont fait. s ont Iimpression que
cc'est venu tout seuls. Ou dlors, au leu d'expli-
quer quoi gque ce soit, ils.. recommencent &
chanter guelgue chose.

Au niveau 1, ils savent gu'ils ont été actifs. Ils
sont conscients qu'il leur fallait chanter ef qu'ils
ont produit quelque chose. Mais, s'ils sont ainsi
en mesure de réaliser qu'ils avaient un bat et
qu'ils sont arrivés & un rosultat, ils sont toujours
incapables de se réprésemer comment its ont fait.

La prise de conscience des moyens utilisés ap-
parait au niveau 2. Mais eile ne concerne encore
gue les moyens physiques, corporels, mis en
euyre. Les enfants disent, par exemple ¢ «f'ai fait
avec mes levress ou gl fait la la lav ou encore
«jécoutaise ou bien g chantaiss

imprécise, c'est-a-dire quiils ne peuvent décrire.
iés moyens mentaux utilisés, Ils peuvent seule-
ment dire des choses tomme «je me concentyaisr,
«je’ préparais dans ma (&ter ou sje réfléchissaiss.
Enfin, au niveau 4, ils deviennent conscients

"de certains Mmécahismes cognitifs mis en jeu. lis
peuvent ainsi commencer & apalyser la manidre

dont les choses se sont déroulées dans leur téte
et comiment iis ont «pilotés ce qu'ils chantaient.
Leurs explications sont du type esi vous alliez ¢en
haut, moi je partais en haut, et puis apreés je des-
cendaiss Ce qui veut également dire qu'lls com~
prennent maintenant que }a mélodie n'est’ pas
une «entité compactes mais qu'on peut en faire
varier Jes ¢léments & volonié,

1rexpression +de la périphérie vers les centresy
utilisée par Piaget sembic donc pertinente pour
décrire la prise de consdence du phénoméne
mélodigue chez l'enfant. Au cours de son déve-
loppement, celui-ci prerid en effet d'abord
conscience des aspects les plus périphérigues, les
plus extérieurs : les parties du corps engagées
dans l'action vocale ef, conjointement, l'objet
sonore qui résulte de lear mise en euvre. n
prend cnsuite constience de quelgue chose de
plus intérieur, Cest-a-dire du fait qu'il a engagé

-sa pensée- et du fait que {a mélodie produite est’
‘fonction de cette pensée. Puis il va encore plus

au centre, & 12 fois de jui-méme en analysant scs

mécanismes de pensée, ot de Pobjet musical en -

prenant comnnajssance des différents paramétres
gui le composent'. 1l apparait donc gue 'est a
partir de ce niveau-ia que V'enfant devient réei-
lement capable d'analyser, de wpenser la mu-
sique qu'il produit. .

it sera maintenant Intéressant de voir die quelle
. manire I'analyse plus poussée et plus compléte

des réponses fournies par les enfants viendra af-
finer ce modéle de progression de la conceptuali~
sation du phénoméne mélodique chez I'enfant.

Un chemin & parcourir ensemble

Disposer d'une théorie du. déveiopprraent mu-
sical compiéte et cohérente constituerait un pro-

grés tant du point de vue épistémologigue que

du point de vue pédagogique. 1i nous faut donc
activement ;ravaiiler # sa construction, }l est tou-

tefois evident gue, comme toute autre ¢onstruc-

tioh de savoirs, son élaboration va prendre du
temps et nécessiter travaux de recherche et ré-
fiexions théoylques. Tt est aussi évident qu'elle ne

_pourra se faire sans une collaboration efficace

entre les chercheurs et les praticiens, enseignanis
de musique. '

Un des aspects fondamentaux de celie collabo-
ration doit étre I'tchange d'idées et dlinforma-
tions. Aux chercheurs de faire connaitre jeurs tra~
vaux, de les rendre accessibles aux praticiens, et
ce méme &'ils ne peuvent offrir encore que des 1é-
sultats provisoires ou des «boutss de théorie isolés,
Aux praticiens de s'en emparer pour les intégrer
dans leur péflexion didactigue. A eux également
de faire part aux chercheurs de toutes observa-
tions, questions ou hypotheses issues de leur pra-
tigue quotidienne. £t aux cheicheurs de Jes inté-

* grer dans [éQr propre démarche et... ainsi de suite.

Cet article n'avait d'autre ambilion que de
contribuer & ce processus ingispensable de circu-
Jation de Finformation. Le chemin parait certes
encore long gqui nous conduira & une théerie sa-

tisfaisante du dévcloppement musical, mais,

n'est-ce pas un chemin passionnant 7 9
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