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P r é f a c e  

Avant d'ouvrir au lecteur les pages de ce livre, nous vou- 
drions lui expliquer en deux mots pourquoi et comment nous 
avons été amenées à récrire. 

Deux motivations nous y ont poussées. Tout d'abord, le 
désir de partager l'expérience accumulée au gré de nombreuses 
interventions pédagogiques dans des milieux très divers. 

Avant de nous rencontrer, nous avons suivi des études musi- 
cales classiques et avons travaillé d'une façon traditionnelle avec 
les enfants. Ce travail nous a amenées à réfléchir sur les pro- 
blèmes de la pédagogie en général et de la pédagogie musicale 
en particulier, sur les méthodes « actives » et leur rôle par 
rapport à l'enseignement traditionnel. 

Cette remise en question de notre activité nous a incitées 
à son tour à travailler dans des contextes très divers et avec 
des enfants d'âges variés allant de quinze mois à treize ans. 
Très divers aussi nos secteurs d'activité, puisqu'ils allaient des 
écoles aux hôpitaux psychiatriques, en passant par les ateliers 
de quartier, les centres de vacances, les Maisons des Jeunes et 
de la Culture, les ateliers polyvalents et les centres pour han- 
dicapés moteurs. 

A partir de 1977, nous avons entrepris un effort de réflexion 
en commun qui a bénéficié de la fréquentation des écoles mater- 
nelles ainsi que des cours préparatoires et élémentaires dans le 
cadre de nos interventions pour les Musicoliers. Parallèlement, 
nous avons commencé à travailler dans une crèche, et nous 
avons donné des cours d'éveil musical dans des conservatoires 
de la région parisienne. 

Tout cela nous a incitées à concrétiser notre expérience 
commune par ce livre, dans lequel nous nous sommes efforcées de 



tirer l'enseignement de notre expérience pédagogique antérieure. 
Ces diverses expériences pédagogiques nous ont invitées 

à une réflexion qui, finalement, s'est révélée être une mise en 
cause de l'enseignement musical traditionnel. Cette réflexion 
issue, soulignons-le, de notre pratique presque quotidienne a 
non seulement mis au jour les limitations bien réelles de l'ensei- 
gnement traditionnel, mais elle a aussi — et c'est là la deuxième 
motivation de ce livre — fait apparaître des moyens de dépasser 
ces limites par un enseignement ouvert et riche de conséquences 
fécondes pour le développement harmonieux, non pas seulement 
de l'enfant, mais de l' individu social en général. 

Loin d'avoir voulu écrire un de ces livres de « recettes » 
pédagogiques dont les modes diverses et fluctuantes ont appro- 
visionné depuis quelque temps le marché, nous avons cherché 
à faire partager notre réflexion constructive à tous ceux que 
notre sujet peut intéresser, qu'il s'agisse d'éducateurs, de pro- 
fesseurs, de psychologues, de puéricultrices et d'animateurs 
— sans parler des adultes qui, parents ou non, nourrissent les 
mêmes inquiétudes que nous. 

Nous avons voulu raconter et analyser notre expérience 
d'une façon vivante, proche de la réalité, et c'est pourquoi nous 
avons opté pour un style s'apparentant au langage parlé. Lors 
même que nous donnons des exemples musicaux, leur lecture 
ne demande aucune connaissance théorique préalable. 

Bien évidemment, il a fallu, à un moment donné, mettre un 
point final à cet ouvrage. Cela n'a pas été facile, et nous aimerions 
que le lecteur considère ce point final comme un point d'orgue. 
En effet, nous aimons à penser que notre livre ne s'arrête pas 
brutalement, avec le dernier mot de la dernière phrase. Au fur 
et à mesure que le temps passe, nous avons de nouveaux projets, 
de nouvelles envies même, mais nous craindrions de lasser 
l'attention du lecteur si nous l'invitions à participer à toutes 
les expériences que nous sommes en train de vivre. D'ailleurs, 
n'est-il pas toujours bon de prendre un certain recul pour pou- 
voir jeter sur les faits et leur analyse un regard à la fois plus 
neuf et plus objectif? 
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Introduction 

Ce livre n'est pas une méthode d'enseignement musical. 
En effet, ce qui caractérise une méthode, c'est le fait de se 
fixer un but auquel on arrive par un chemin tracé d'avance qui 
va du simple au complexe, comme l'a défini Pestalozzi. Dans 
l'enseignement traditionnel, le groupe d'élèves n'influence pas 
fondamentalement le déroulement de la méthode, mais la 
progression sera plus ou moins rapide selon la compréhension 
de chaque groupe. 

Notre démarche ne se propose pas une progression pré- 
établie ; les notions ne sont pas apprises les unes après les 
autres, mais globalement, et toujours en fonction d'un évé- 
nement qui sera exploité par le groupe. Comme dit Piaget : 
« La notion du simple est relative à certaines mentalités 
adultes, et l'enfant débute par le global et l'indifférencié »'. 

L'adulte n'est pas le pivot d'où part toute information, 
mais il est à l'écoute du groupe, il aide à l'organisation en 
apportant des choses nouvelles ou en faisant prendre conscience 
des difficultés, il cherche à donner une autonomie et une respon- 
sabilité à chaque participant. Il est certain qu'une grande 
dose de bonne volonté ne suffit pas dans l'affaire. Il faut aussi 
des connaissances sur l'enfance ainsi que des bases musicales 
solides, et aussi une grande ouverture vers l'inconnu. 

C'est par l'accumulation d'expériences que l'enfant se 
construit peu à peu un langage musical qui va s'enrichir au 
fur et à mesure des années. Il y a pourtant une différence entre 
le travail qu'on peut faire à l'école maternelle et primaire, où 
il n'y a pas d'apprentissage individuel de l'instrument, et le 

1. Jean Piaget, Psychologie et pédagogie, Paris, Denoël, 1969, p, 208. 



travail d'éveil qui se fait dans certains conservatoires utilisant 
une pédagogie nouvelle, où ce travail est parallèle à l'appren- 
tissage d'un instrument. 

Ces quelques lignes ne proposent rien de plus qu'une 
explication succincte de la démarche qui apparaîtra tout au 
long des chapitres. Les exemples précis donnés pour clarifier 
des sujets ne doivent être pris que pour ce qu'ils sont, des illus- 
trations d'une situation, et ne peuvent être utilisés comme des 
recettes. Même si la démarche (le cheminement de la pensée) 
est la même chez deux enseignants, la personnalité différente 
de chacun d'eux et la variabilité du contexte feront qu'on 
n'obtiendra pas nécessairement les mêmes résultats sonores, 
lesquels dépendent aussi de la dynamique de chaque groupe, 
qui leur confère une couleur particulière. 



CHAPITRE PREMIER 

Pourquoi l'éveil à la musique? 

Depuis quelques années, on parle de plus en plus d'activités 
d'éveil. Eveil à des matières dites artistiques, mais aussi aux 
mathématiques, à la logique, etc., tout ceci étant fait, ou 
devant l'être, dès l'école maternelle. 

L'éveil étant compris par nous comme une « ouverture », il 
commence dès la naissance, et le rôle des parents est d'aider 
l'enfant à « s'ouvrir », c'est-à-dire à s'éveiller au monde qui 
l'entoure. 

Pour parler plus spécifiquement de la musique, le monde 
qui entoure l'enfant est aussi composé de sons, et c'est dès 
sa naissance qu'on lui « apprendra » la musique, comme on 
lui apprend à parler d'une façon naturelle. Un père, une 
mère ne se disent pas : « A un an, il faut qu'un enfant parle, 
donc à partir de huit mois, nous ferons une heure de conver- 
sation par jour. » Fort heureusement, ils lui parlent tout le 
temps, même s'ils pensent que l'enfant ne comprend pas. 
C'est par cette imprégnation, par ce « bain de langage », 
que l'enfant apprend à parler. Et c'est par l'imprégnation 
sonore qu'il fera l'acquisition d'un bagage musical. 

Mais avant de parler vraiment, il y a longtemps que l'enfant 
joue avec les sons et qu'il les expérimente : il gazouille, il 
chantonne, il invente des mélismes d'une extrême richesse 
mélodique et rythmique. « Le langage chanté précède le lan- 
gage articulé »'. En fait, le langage articulé limite déjà les 

1. Ruth Friedman, Los comienzos de la conducta musical, Buenos Aires, 
Paidos, p, 25. 



possibilités de l'enfant, puisque les bébés disposent d'une 
virtualité d'émission sonore qui dépasse celle de leur langue 
maternelle. 

Donc, dès le début, il importe de ne pas se contenter de 
parler à l'enfant, mais de jouer avec ses productions vocales. 
D'ailleurs, très vite, l'enfant repère des sources sonores, des 
objets sonores  il se repère à des bruits familiers. 

Ici intervient dans notre culture la notion de bruit comme 
interdit. « Ne tape pas avec la cuiller sur la table, ne laisse 
pas tomber mille fois ce jouet. » En fait, c'est par cette mani- 
pulation que l'enfant « apprend ». Il jettera le jouet par terre 
de façons différentes, à des endroits différents, et c'est par 
ce processus à la fois expérimental et empirique qu'il va se 
rendre compte des rapports geste-distance (évaluation spatiale), 
geste-force (évaluation dynamique) et geste-son (évaluation 
sonore). Si, au lieu de réprimer l'enfant, nous lui proposons 
un dialogue, d'autres façons de jouer avec la cuiller, d'autres 
rythmes, il y aura enrichissement mutuel. La source d'éner- 
vement devient alors source de communication et de jeu. 

Cette attitude parentale demande beaucoup de dispo- 
nibilité, mais aussi un effort de compréhension de l'impor- 
tance que joue l'expérimentation dans le développement de 
l'enfant, et même si ce n'est pas toujours facile (après une 
journée fatigante, rentrer à la maison pour écouter les bruits 
des enfants est quelquefois assez éprouvant), il est important 
pour l'enfant d'être encouragé dans ses inventions sonores. De 
toute façon, un enfant qui a la possibilité de s'exprimer libre- 
ment ne passe pas son temps à taper sur les tables. Cela fait 
partie de son expérience à un moment donné, mais il cherchera 
aussi à expérimenter d'autres choses, dont le silence. Toutes 
ces expériences sensori-motrices développent aussi le « bagage 
musical » de l'enfant. Quoi ! se demandera peut-être ici le 
lecteur. Le silence fait donc partie du bagage musical ? Oui : 
la musique est son, mais aussi art d'organiser les silences. 

2. Objet sonore étant compris par nous comme tout objet pouvant faire 
des sons, ce qui nous éloigne de la définition plus technique de P. Schaeffer. 



Classiquement, la musique était considérée comme « l'art 
de combiner harmonieusement les sons ». Qu'est-ce que cela 
veut dire, combiner harmonieusement les sons, et qu'est-ce 
qu'un son? L'harmonie traditionnelle ne permettait que cer- 
taines combinaisons de sons qui nous paraissent innocentes 
aujourd'hui. Le triton, diabolus in musica, les quintes parallèles 
qui ont fait la terreur de tous les étudiants d'harmonie clas- 
sique et qui étaient absolument interdites, tout cela nous 
paraît maintenant beau et même banal. 

De même, des musiques que nous reconnaissons main- 
tenant comme classiques et qui nous paraissent harmonieuses 
ont provoqué des scandales en leur temps. Par ailleurs, le son 
était défini comme étant produit par des vibrations régu- 
lières, et le bruit par des vibrations irrégulières, ce qui ne lui 
donne pas une hauteur précise. Les bruits n'avaient pas droit 
de cité dans la création musicale jusqu'à l'apparition de la 
musique concrète, qui les utilise au même titre que les sons. Or, 
nous pensons que, dans la création musicale, tout bruit ou son 
peut trouver sa place. La différence réside dans la manière 
consciente et voulue de les employer. 

Ceci pose un problème de terminologie. Le terme de « son » 
étant utilisé par nous pour tout ce qui entre dans la création 
musicale, que cela soit son ou bruit, il s'ensuit que tout ce qui 
nous dérange, nous devrons l'appeler un bruit, même si c'est 
un son. La personne qui proteste contre son voisin pianiste 
ne considère pas que celui-ci fait de la musique ; elle est excédée 
par le bruit du piano, sans tenir compte de la qualité musicale 
de la production. 

Imaginons une situation où un groupe joue avec des verres, 
des tasses et des bouteilles. Les mêmes sons peuvent être perçus 
à des moments différents comme des sons ou comme des bruits ; 
des sons pendant tout le temps du jeu musical et des bruits 
dès qu'ils nous dérangent. Par exemple, si, pendant que nous 
discutons, quelqu'un tape sur sa bouteille, nous lui dirons 
sûrement : « Arrête ce bruit », alors que c'est ce même bruit 
qui était auparavant de la musique. 

Chaque compositeur a été contemporain à l'époque où il 



Martenot préfère la voix parlée aux instruments, ce qui permet 
d'éduquer les muscles de l'appareil vocal. Il utilise des formules 
rythmiques « incantatoires » qui peuvent s'enchaîner, en tenant 
compte du tempo naturel de l'enfant, qui est plus rapide que 
celui de l'adulte. Les formules sont répétées vocalement pen- 
dant que l'enfant frappe la pulsation dans ses mains (disso- 
ciation motrice) en tenant compte de la dynamique du rythme, 
pour que le rythme ne devienne pas machinal. 

Une fois que les enfants ont acquis cette dissociation, ils 
abordent la lecture rythmique en frappant la pulsation, mais 
avec l'introduction de certaines figures rythmiques qu'ils 
reconnaissent globalement. De même pour la lecture parlée 
des notes. 

En même temps, on travaille le chant libre, qu'on associe 
avec des gestes des mains ou des mouvements sonores, pour 
arriver au chant conscient, qui se fait toujours sous la direction 
d'un chef (maître ou élève). Tous deux, chant libre et chant 
conscient, développent le chant intérieur et la respiration, 
éléments importants pour la maîtrise d'une intonation correcte. 

L'audition intérieure est développée par différents exer- 
cices de chant, imitation, écoute. 

En ce qui concerne l'improvisation, Martenot différencie 
d'abord l'improvisation rythmique de l'improvisation mélo- 
dique. On invente des petites cellules rythmiques sur la pulsa- 
tion. Pour aborder l'improvisation mélodique, les enfants 
« devront avoir en tête un minimum de petits airs (chansons 
enfantines) et pouvoir reproduire aisément par imitation des 
thèmes faciles de caractère bien tonal »  

La méthode WARD a été créée dans le but d'amener la 
musique dans l'école pour tous les enfants, ainsi que d'aider 
leurs instituteurs à pouvoir la leur enseigner. Les enfants 
apprennent à utiliser leur voix pour produire des sons. Ils sont 
amenés à reconnaître dans les chansons les éléments qui les 
composent (mélodie, rythme). Très vite, ils chantent, recon- 

5. Maurice Martenot, Principes fondamentaux d'éducation musicale et leur 
application, Paris, Magnard, 1970, p. 117. 



naissent et écrivent des petites phrases musicales, et peuvent 
faire des dictées simples. Ils apprennent à jouer avec ces notions 
pour arriver à composer des musiques « à eux ». Ils impro- 
visent des réponses à des questions, des conversations musicales 
(toujours dans le système tonal). Le travail est essentiellement 
vocal, en alliant la voix à des gestes des bras. La notation 
de la hauteur est faite d'abord avec des numéros qui repré- 
sentent les degrés de la gamme. Nous sommes confrontés ici 
au même problème que dans la méthode Kodaly. On note 
avec des numéros des hauteurs relatives, et non les hauteurs 
absolues, mais on peut passer très vite à la notation de la 
hauteur absolue. Par contre, le système du déchiffrage est 
simplifié, comme toujours dans les méthodes basées sur le 
principe tonique-do. 

Nous avons fait le tour des principales méthodes dites 
« actives ». Elles s'appellent ainsi parce que toutes, dans une 
plus ou moins grande mesure, favorisent la participation de 
l'enfant, et ne partent pas d'une connaissance théorique mais, 
par contre, font vivre et expérimenter des situations pour 
arriver plus tard à l'analyse sur des bases concrètes. 

En même temps, ces méthodes étant le fait d'une personna- 
lité dans le vrai sens du mot, elles sont souvent vidées de 
leur contenu, ou détournées, par les différentes personnes 
qui les reprennent. Il faut faire preuve d'imagination et 
d'ouverture d'esprit pour transmettre l'essence de la méthode 
et ne pas la transformer en un livre de recettes. C'est pour 
cela que la même méthode nous est apparue tout à fait autre 
selon les pays où nous l'avons vu pratiquer, et, dans notre 
description succincte, nous avons essayé de donner une image 
de ce qui nous paraît être le plus proche de l'esprit de chacune. 

Nous avons vu que, dans la majorité de ces méthodes, 
l'expression collective a un rôle prépondérant (exception faite 
pour Martenot). Les mouvements corporels sont très impor- 
tants, même s'il faut se mettre d'accord sur le terme de corporel. 
Entre Dalcroze, qui fait bouger le corps avec énormément 
de variété et qui arrive à l'expression corporelle, et Martenot, 
qui fait frapper inlassablement la pulsation à des enfants assis 



à leurs tables, le chemin est énorme. Chez Orff, il y a beaucoup 
d'invention rythmique au niveau du corps, et Kodaly fait 
prendre conscience de la dynamique des chansons par des 
déplacements. 

Toutes ces méthodes encouragent aussi l'improvisation. Or, 
s'il est bien évident que l'improvisation a ses règles, ne 
canalise-t-on pas cependant trop tôt les enfants vers des schémas 
propres à la musique occidentale, au lieu de les ouvrir à 
toutes les musiques ? 

Il est vrai que Dalcroze introduit des polyrythmies et des 
rythmes à 5, 7 temps, ce qui était révolutionnaire à son 
époque. De même, Orff et Kodaly échappent au système 
tonal par la pentatonie. Mais y échappent-ils réellement ? Le 
seul qui a ouvert un peu les portes, c'est Willems avec son 
travail sur l'espace intratonal, les gammes par ton, etc. Mais 
cette partie du travail n'est presque pas reprise, peut-être à cause 
du matériel et de la formation plus particulière que cela 
demande. 

Le but de ces méthodes est d'amener les enfants, plus ou 
moins progressivement, avec plus ou moins de liberté, à l'acqui- 
sition d'un code musical, les unes laissant plus de place à 
l'improvisation libre, comme nous l'avons vu. Cette acquisition 
des notions solfégiques se fait assez vite chez Ward, le but 
principal étant le chant choral, plus lentement chez les autres, 
qui ont des objectifs plus larges. En même temps, il est évi- 
dent que la liberté du professeur est beaucoup plus grande chez 
Dalcroze, Willems et Orff, où il lui faut beaucoup d'imagina- 
tion, que dans la méthode Martenot, qui est beaucoup plus 
conçue comme une méthode d'enseignement, avec une progres- 
sion stricte. 

Il est bien évident que nous ne pouvons dire qu'il y a une 
bonne méthode et une mauvaise. Ce que nous pensons être 
intéressant dans toutes, c'est la volonté de sortir des schémas 
traditionnels. C'est maintenant aux enseignants de faire preuve 
d'imagination pour essayer d'éviter ce qui est peut-être en 
train de se passer (heureusement pas partout) : qu'elles ne 
deviennent un modèle figé et sclérosé. 



G L O S S A I R E  D E S  N O M S  D ' I N S T R U M E N T S  

Appeaux : Instruments variés imitant des cris d'animaux — parti- 
culièrement d'oiseaux — dont se servent les chasseurs pour attirer 
le gibier. 

Baguettes : Tiges de diverses matières (bois, métal, plastique) au bout 
desquelles peuvent être fixées des boules dures ou molles (feutre, 
caoutchouc, bois) qui donnent des sonorités différentes. 

Balafon : Instrument africain, l'ancêtre du xylophone, fait de lames 
en bois reposant sur des calebasses qui servent de caisse de résonance. 

Balais : Baguettes terminées par de fines tiges métalliques. 
Bongos : Instrument de percussion d'origine cubaine, composé d'une 

paire de petits toms juxtaposés, donnant deux sons différents. 
Castagnettes : Instrument de percussion composé d'un manche au 

bout duquel deux cuillers de bois s'entrechoquent quand on le 
secoue. Il existe des castagnettes sans manche sur lesquelles on 
appuie, qui ne sont pas les mêmes que les castagnettes espagnoles, 
d'utilisation beaucoup plus difficile. 

Claves : Paire de petits bâtons en bois qu'on frappe l'un contre l'autre. 
Crécelle : Moulinette en bois formée d'une planchette articulée tour- 

nant bruyamment autour d'un axe. 
Criquet : Petit jouet en métal dont on fait claquer la lame. 
Crotales : Petits disques en métal que l'on entrechoque. 
Cymbales : Disques de bronze creux au centre que l'on frappe l'un 

contre l'autre en les tenant au moyen de poignées de cuir. 
Flûte à coulisse : Tube terminé par un bec. A l'intérieur du tube se trouve 

un piston que l'on fait monter et descendre à l'aide d'une tige pour 
provoquer des changements glissés de hauteur à hauteur (appelé 
aussi jazzo-flûte). 

Grelots : Boules métalliques contenant chacune une bille. Réunies par 
une lanière de cuir, elles résonnent quand on agite celle-ci. 

Güiro : Tube en bambou incisé d'encoches parallèles que l'on racle 
avec un bâton. 



Maracas : Récipient fait d'une petite calebasse, d'une noix de coco, de 
vannerie, etc., fixé à un manche et rempli de grains, de cailloux, de 
billes de plomb, etc., que l'on secoue ou fait tourner. 

Métallophone : Instrument de percussion mélodique semblable au xylo- 
phone, mais dont les lames sont en métal. 

Mirliton (Kazoo) : Petit instrument à vent formé d'un tube garni d'une 
membrane qui résonne quand on chante dans une petite ouverture 
latérale. 

Sanza : Instrument africain. Sur une boîte en bois creux sont fixées des 
lames en métal ou en bois de palmier. Le timbre peut être brouillé 
par la présence, autour de ces lames, de petites rondelles métalliques. 

Sistres : Petit cadre de bois fixé à un manche et sur lequel des ron- 
delles métalliques s'entrechoquent quand on agite l'instrument. 

Tambourin : Instrument à percussion consistant en un cadre cylin- 
drique en bois sur lequel est tendue une peau. 

Tambour de basque : Tambour très plat et de petite taille avec ou sans 
peau, dans le cadre de bois duquel sont logées des paires de 
cymbalettes. 

Tom : Grand fût de bois reposant sur des pieds et coiffé d'une peau 
qui se règle avec des tendeurs pour varier la hauteur du son. 

Triangle : Instrument de percussion formé d'une tige d'acier coudée en 
triangle et suspendue par son sommet, sur laquelle on frappe avec 
une batte. 

Tubes résonnants : Série de deux ou plusieurs tubes de bois produisant 
chacun un son différent, sur lesquels on frappe avec une baguette. 

Xylophone : Instrument de percussion mélodique formé de lames de 
bois disposées à plat sur une caisse de résonance, du grave à l'aigu, 
et qu'on frappe avec des baguettes ou des mailloches. 

Wood-block : Blocs de bois dans lesquels on a pratiqué une fente longi- 
tudinale et sur lesquels on frappe avec une baguette. 
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