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Sommaire

L'essor que connait 1'Sducation musicale nous a amena & considérer un
des problémes majeurs rencontré& actuetlement chez les intervenants en
éducation musicale, soi1t la méconnaissance des fondements philosophiques

et des oprincipes &ducatifs pouvant guider et orienter 1'activité de

I*enseignement musical.

Parmi toutes les investigations, les expérimentations et les nou-
velles implantations des derniéres décenﬁies. trois approches ont doming

par leur pré&sence constante et leur popularité chez les musiciens-

dducateurs nord-am&ricains: tes approches Jaques-Dalcroze, Orff et

Koda ly. Il nous paraft essentiel que les musiciens—-éducateurs sotent
it ‘

informés des principes fondamentaux et des assompfions phi losophiques 3 1a

base de ces trois approches, afin qu’ils comprennent bien le sens des

'

obJectifs formulss ainsl que la signification des moyeﬁSiﬁédagQg}gues et

des ‘techniques privil&gides par chacune. Notre &tude vise donc & per-
mettre une meilleure compréhension de ces trois approches en tentant de

faire apparaTtre les convergences et les divergences de chacune d'elles.

Notre recherche est exclusivement de typelthé;?ique et s’appﬁie sur
I‘qnalyse 'de contenuagt I'ana lyse comparative. Voulantlnous éppuyer sur
un cadre théoriﬁue solide déns Ia,sélectlon des cr!téres qui allaient
compo%ii notre g}ille d'analyse, nous avons adopt& le mod@le &clectique du
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curriculum proposé par Zais. Ce modéle présente les 8|é&ments qui compo-
sent le curriculum ainsi que les forces'principales qui influencent et
affectent sa substance et son &laboration. Les trois approches d'educé;
tion musicale qui font |’objet de cette recherche sont donc analysées,

puis comparé&es, sur chacun des peints suivants:

A- au niveau des fondements: soci&té—culture (influences du contexte

socio-cuiturel), &pistémologie et esth&tique, thé&orie de I'apprentissage,

|*apprenant.

B- au niveau du curriculum: les objectifs, le contenu, les activités

pédagogiques. & 2

C- la suite de cette longue analyse comparative, deux conclusions
majeures ont pu étre tirées: 1) les approches Jagues-Daicroze, Orff et
Kodaly comportent piusieurs pifférences au niveau des moyéns nédagoqaiques
et des activftés p&daqogiques qu'elles‘proposgnt. ma{s ces différences
gont beaucoup plus profondes et beaucoup‘p!us complexés quelles ne le
lalsseﬁt supposer: c'est au niveau méme deé principes philosophiques et
Sducatifs qu'elles vdhiculent, que ces approches sont le ptu; divergentes.
lII est donc. essentiel que les musiciens-éducatéurs soient bien bien
informés des :fpndemgnts sur lesquels s*appuient bha;une, de ces trois

approches, afin qu’ils et elles puissént poser des jugements critiques et

faire des choix Sclairés.



2) éette ana lyse dé&tail1&e met en &vidence une limite importante gue
ces +trois approches ne semblent pas pouvoir d8passer. Ces approches se
sont toutes constituBes sans tenir compte des nécessités musicales d’au-
Jourd® hut. Eiles privil&gient la transmission d’un héritage culturel et
elles sont toutes ax&es sur le langage musical traditionnel.. Elles
initient & une musique et nNon pas & la musique et |1’on peut se demander si

ces approches ne font pas vivre la musique au passe plutdt qu’au présent.

N
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INTRODUCT 10N

Depuis ses débuts, 1’é&ducation musicatlel en AmsSrique du Nord n’a
cessd de croftre. Malgré encore plusieurs bataiiles 3 mener pour dé-
fendre et justifier 1’enseignement dg_la musique, celle—ci a r&ussi A
acquérir un certain statut: les Ecolég de musique_se sont multiplides et
les cours de musigue ont réussi 3 s'infiltrer daﬁs bon nombre d’é&coles
publiques. Ainsi, “in spite of periodic economic setbacks, shifts in
educational focus, and ‘back to basics‘ movements, more children are
receiving more music lessons in more schools téan ever bgfore in the his~

tory of the Norfh american school music movement" (Choksy et al., 1966,

- p. ‘)-

L'essor que connaft |’&ducation musicale nous am&ne 3 considérer. un
des problémes majeurs rencontré actuellement chez les intervenants en &du-
cation musicale, soit la m&connaissance des fondements philosophiques et

des principes &ducatifs pouvant guider et orienter 'activité de ’ensei-

l. La prSsente &tude se consacre 8 I'&ducation musicale, mais il est
important de pr&ciser que nous allons nous pr&occuper uniquement des
programmes gé&néraux d’enseignement musical. 11l s'agit de programmes

non spé&cialisés, qui s'enseignent le plus souvent dans ‘les salles de
¢ lasses ré&guliéres ou encore dans certaines &coles de musique. L’en-
seignement est dispens& & des groupes d’ individus - normatement des
enfants mais pas toujours - et s’adresse 3 ta popuiation en général.

. Nous ne nous pr&occuperons pas des progranmmes ax&s pcincipalement sur
I* interpr&tation et dispens&s aux &tudiants particuliérement talen-
tueux ou exceptionnels, dans le but de les former 3 la pratigue pro-
fessionnel le, '



gnement musical. Dans son ouvrage Pour une philosophie de 1’&ducation
musicale, (1976) Bernett Reimer affirme: “Ce qu'il faut 3 la profession
eh ce moment, ce n'est pas de se persuader que telle ou telle philosophie
est la borne mais plutdt de faire connaitre, de formuler clatrement et
d'appliquer évec soin les jdées commun&ment admises de nos jours, de

maniére 3 leur assurer 1a plus é?ﬁnde diffusion possibie” (p. 2).

Les musiciens—-&ducateurs Qnt pendant trop longtemps &ts préoccupés
uniquement par [|*aspect journalier et pratique de |'enseignement de Ila
mus ique. 11 est devenu essentiel que leur pratique &ducative et leurs
choix pédagogiques solent aquidds par une r&flexion th&orique. A ce
sujet, Keene (I1987) affirme: “The practical activities now required a
stronger psychosocial and philosophical rationale on which judgments and

methodology could be based" (p. 356). Frances Arconoff n*a Jamais cessd

de d&fendre la méme id&e:

The teacher must establish his own rationale to gulde his plan—
nlné: he must give éome thought to what music Is, and how it
functions as human expression; he must explore and understand
the nonsymbolic ways of knowing accessibie to the young child;
and he must clarify his teaching strateﬁiés in the light of
these. With such a'cognitive ?rameﬁoﬁk he can more effectively
hel? eaéh child to discover a structure that will glive meéning
,aﬁd_ value to his creative experiences as it provides the-

foundation for his musical growth (Aronoff, 1979, p. 12).



Ces quelques citations viennent mettre en &vidence I’ importance pour tous

fes musiciens-&ducateurs de bien connaitre les fondements philosophiques

et &ducatifs propres a I'enseignemeni de 1a musique.

Importance de 1a recherche

11 est &vident que 1'enseignement de Ia‘muslque a besoin de s’appuyer
: \

sur des approches et il n'est certes pas nécessaire ni souhaitable que

tous pratiqueﬁ;!la memg._ Aptueidgmeht; Ie“chamﬁhdefﬂ‘euucatjgn' musicale

BN
oo, o { Y &

propose un nombre considérable demdthodes, de curricutum et de brogrammeS‘

de toutes sortes. Les enseignantes et les enseignants sont  sans. cesse |

sollicitds par telle approche ou par telle autre; souveﬁt a :U‘affﬂt

d*activités “intéressan{es", ils sont tentés d'emprunter queliques "idé&es"

ici et 13, en m&langeant différentes techniques sans lien véritable entre
' \\
elles. Leurs choix sont guidés par des motivations bien supqrficielles et

Iorsqu’uhé technique ou une approche part}cuilére n'apporte pas de
ré&su ltats inétantanés. elle est souvent abandonnge (Choksy et al., 1986,
p. . Nous' sommes en droif de questionner ta vateur d'une telle

démarche: “certalnty fragmented and scattered plans for teaching music

never can be effective. A bit of something here, an experience |in

something else there, in a program without design or developmental possi- -

bilities, never will result in satisfaction or the continuing, consistent

growth that is essential in music education" (Landis et Carder, 1972, p.

3

12).



De plus, les musiciens—&ducateurs ont souvent un apergu superficiel

des diff&rentes approches rencontrées couramment en &ducation musicale -
il arrive que les notions qu’ils poss@dent sur certaines approches, se

limitent 3 quelques techniques ou quelques activités pratiques. C’est ce

o

que témoignent les ho@_reuses ré&f lexions couramment entendues:

“L*approche Orff, c’est I'utilisation des instruments 3 lames

... Clest l‘improviﬁation ... ¢*est une approche superficielle

qui n*enseigne pas les rudiments de la musigue.*

"L"approche Kodaly, c’est [I’enseignement du solfége par Ila

Fa

méthode du Do mobile ,.."

"L*approche Dalcroze, c’est ’enseignement du rythme par Ile

mouvement ... c¢"est une approche incompléte qui ne se pré&occupe

que d’un seul &lé&ment musical: 'le rythme.”

it ne <faut pas réduire ces approches 3 queiques clich&s que 1'on a pu
entendre ou encore que I'on a pu formuler en observant un calléue

enseigner & un groupe d’enfants ou en assistant 3 quelques ateliers tors

d’un congrds de fin - de semaine.

© Le manque de connaissances ad&quates et approfondies de ces diffé-

~ rentes approches donne tieu 3 des jugements s&véres qui entravent malheu-



reusement la diffusion et le développement de I’&ducation musicale.
D’abord chex les musiciens, ces approches sont encore trop souvent
considérdes comme de simples activit8s d’&veil musical servant dans le
meilleur des cas 3 pré&parer !’enfant 3 !’apprentissage d'un ihstrumentf
Pourtant, les fondements meémes &Snoncds par plusieurs de ces approches,
té&moignent d’une vision musicale qui dépasse de beaucoup le simpie &veil
de la musicalité. Ensuite chezlles musiciens—8ducateurs on assiste a des
batailies entre les partigans des différentes approchesi trop souvent les
spEcialistes d'une approche particuliéré se permettent de porter des

Jugements trés négatifs 3 1°#&gard des autres approches. . C'est pourquol

le Music Educators Mational Conference formulait, dans‘ son numéro

consacré aux différentes approches en &ducation musicale:

Overcoming infighting among proponents of the many special

approaches to elementary music - these who consider themselves

"Kodaly educators* or *Orff teachers” - has ang beeh a

concern . of leaders in muslc'education «.i Qur main goal in
: - - )

deve loping and publishing this issue was to form éome bridges

between 'the approaches, with the premise that gqaining know-

ledge about a subject is ihe best way to e!liminate prejudices

about it (Major Approéches to Music Educators, 1986, p. 5).

Les enseignants qui optent pour une approche particullere ﬁ'efforcent

hi

. . 3 .
normalement de bilen connattre les moyens pedagoglques'et les activités



propos&es par |"approche qu'ils privilégient. Toutefois ils sont souvent
peu intéressés aux fondements phi losophiques et peu informés des grands
objectifs gén&raux 3 Ila base de ces approches, Lorsque I’enseignant
choisit d’appliquer une approche sans en avoir approfondi les principes
fondamentaux, il lui arrive "d’appliquer® les "m&thodes actives" ax&es
sur la dé&couverte et sur {*exp&rience, dans un esprit &troit et dans un

cadre traditionnel.

Ce sont 12 les raisons qui nous incitent a entreprendre .cette
recherche, {1 nous ©paratt .en effet essentiel que tous les
musiciens-8ducateurs soient inform&s des fondements philosephiques & la
base des différentes approches qu'y leur sont proposé&es. 11 est
importaht qu’ils comprernment le sens des objeétifs formul&s par ces
apprﬁches et qu’ils saisissent la signification des moyens pé&dagogiques
et des techniques privii&giges par chacune Qe ces approchg;.

‘ ' i
QDQl!.QQ sujet de recherche
W

Parﬁi toutes les investlgations¥ les expérimentations et les nou-
’velles lmplantzklons des derniéres dicennies, tro{s approches ont domin&
par leur présenée: constante et feur popularlté chez les musiciens-

8ducateurs nord-am&ricains: _ les approches Dalcroze, Orff _et Koda ly.

.Cette affirmation &tait défeﬁdue dans trois _publlégtlons récentes:

Teaching Music in the Twentieth Century, . (Choksy, et al., IQBé) et Major



Approaches to Music Education (Music £ducation towmail, Feb. 190&), &%

L’ &ducation musicale 3 |I’Si&mentaire (Potvin, 1987).

En 1986, Lois Choksy s’associait avec trois autres auteurs pour
réaliser un ouvrage combinant diverses approches d'enseignement musical.
Le but du projet: “to Include in the proposed book the four most common ly
used gapproaches in North American schools: Jaques-Da lcroze, Koda ly,
Oorff, and Comprehensive Musicianship” {(Choksy et at., 1986, p. xvi).
Chacun des quatre auteurs &taient sp&cialistes dans [une des quatfe
approches: Choksy pour . I*approche Kodaly, Abramson pour I’ approche

Dalcroze, Gillespie pour [’'approche Orff, et Woods pour I'approche du

‘ Comprehensive Musicianship.

Si nous n’avons pas retenu la Comprehensive Musicianship c¢'est parce
que cette approche, beaucoup plus ré&cente, n’a pas encore passé le test
des années et ne s'appule‘pas sur une solide tradition comme les trols
autres. .De plus, cette approche n'eﬁt pés encore reconnue et acceptfe’
par toute la communaut®& des sbéclailstes en édﬁcatlon musicale. Pour
plusieurs - méme, cette approche est "morte" ou encore n'a Jamals "existe”
(Choksy et al., 1987, p. xvi).

\

Sr Thérese Potvinﬁ(1987). dans 'ﬁ guide pedagogtdue pubtié pour le

ministére de !'&ducation de I'Alberta; reconnatt elie aussi |'importance

‘dominante des trois approches que nous avons retenues:



Certaines méthodes sont en vogue dans des milieux franco-
phones europ&ens plutdt restreints tandis que d’autres, 23
caractére pius ﬁniversel et aux bases plus larges, d&passent
les frontiéres d'origine et pénédtrent dans de nombreux pays,
telles que [es‘méthodes de Jaques-Dalecroze, Carl Orff-Bergése,

8. Suzuki et Zoitan Kodaly (p. 17).

Le Music Educators Journal, qui consacre tout le numéro de fé&vrier

1986 aux ‘”MaJor Approacﬁes to Music Education®, présente aussi les
approches Dalcroze, Orff et Kodaly comme &tant les approches les pilus
Importantes aux Etats-Unis actuel!llement. Cette révue Joint &ga lement 1la
m&thode Suzuki et le travail d'Ewin Gordon. La mBthode JaponaiSe Suzuki,
. trés connue et utilis@e en AmErique du Nord, n'est pas mentionn€e dans
notre recherche essentiellement parce qu'elle est une méthodé instrumen-

tale et non une approche‘générale d'&ducation musicale. Quant & Edwin

 Gordon, il a dévejoppé, par ses étudés en psychologie musicale, une
séquence d’apprentissage ﬁesj €l|Béments de la musidue. Toutefois son
travail encore trés récent, n’est pas aussi répanduset n*a pas tous les
élémen{s des autres approches, aussi n’a-t-il pas &t& retenu dans la

présente &tude.

Nous entreprenons donc |’'&tude des approches Daicroze, Orff et
Kodaly; iesquelles sont actuellement ies plus utilisBes pour |'ensei-

gnement de la musique en Am&rique du Nord.
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Buts de la recherche

Notre &tude est donc Justifi®e par le besoin d'enrichir !e champ de
i’&ducation musicale, d'une &tude th8orique faisant connaitre en les
comparant, les fondements des principales approches actuel leaqent

appliquses. La revue de la litt&rature portant sur ce sujet nous a

‘permis de constater qu’il y a eu un certain nombre de recherches qui ont

port& sur les approches Dalcroze, Orff et Kodaly (et nous en ferons

mention dans les chapitres 3 venir), mais dans ia majorité des cas, ces

recherches, de type expérimental, portaient sur un point particulier de
hY

i'une ou 1’autre de ces approches et non sur |'ensemble de 1’approche.

_De plus, 6ertaines recherches ont tenté& de prouver expérimentalement la

valeur des approches Dalcroze, Orff et Kodaly, mals || s’agissait alors

d’ &va luer une de ces approches par rapport 3 une. approche traditionnelle,

et non d’&valuer ces approches entre elles.

A notre connaissance aucune &tude n'a tent& d'exposer et de
développer . les principes fondamentaux de ces trois approches en tentant de

les comparer. Certains wvolumes, tels Teaching Music in the Twentieth

Century (Choksy et al., 1986) et The Eclectic curriculum in American

Education Contributions of Dalcroze, Kodaly and Orff (Landis et Carder,

1972), présentent les trois approches, mais il s’agit bien d’une juxtapo-
sition des approches et non d’'une analyse comparative.  Nous espérons

dans la pr&sente &tude, parvenir 3 rencontrer les buts suivants:



a) au niveau de |'anajyse de contenu

En procédant 3 une analyse de contenu, nous voulons permettre une
meilleure compréhension de chacune de ces trois approches en faisant
ressortir les fondements philosophiques qui les sous-tendent. Nous
espérons ainsi remédier 3 une carence: |a mEcornaissance des fondemenis
phi losophiques et des principes &ducatifs pouvant guider et orienter

I'activité& de |’enseignement musical.

De pfus, en présentant ces approches dans leur totalits nous ferons
“mieux ressortir ' la complexité& de chacune d’elles, inQitant ainsi les
musiciens—éducateursl‘a ne pas se laisser aller 3 des  jugements trop
rapides ou Qes critiqugs non fond@es sur |'une ou |’autre dg ces
approches. i! faut étre en effet extrémement prudent dans l‘évéluatiﬁn
d; \Fes approches et vei}ler éoce que les critéres d'&valuation soient
i ; -
conformes aux objectifs de départ - formul&s par chacune d'el les,
' c‘egt~a~dtre que t’on peut &valuer une approche pour savoir si elle est
consistante et s| elle rencontre ces choix de d&part, malsi'noﬁ pas
1"&valuer en fonction des crlterés'broposés par Uﬁ? autre approche;
Ainsi ii ne serait pas trés honnéte pour un professeur Kodaly, d'évaiuer
les capacités de lecture musicate d'un enfant form& avec |’approche Orff,
ou encore d'un professeur Dalcroze, d’&vatuer les capacit8s 'de

dép lacements et de mouveﬁents d’un enfant formé& avec I’approche Kodaly.”

It faut respecter les choix fondamentaux privilégiés par les auteurs de



chacune de ces approches et il faut savoir &aluer une approche en

fonction des El&ments qu’elle s'applique 3 d&velopper.
b) au niveau de 1’'analyse comparative

Une fois connus tes principes fondamentaux et tes activités
p&dagogiques de chacune de ces approches, il est n&cessalre pour le
muslcien-éducateur de faire des choix persomneis. L’analyse comparative
devrait, entre autre§ choses, contribuer 3 &ctairclr tes opflons

possibles et aider Ile musicien-8ducateur & falre des choix &clairés,

L*analyse comparatiye fera &galement apparaitre les dtvefgences qui
existent entre ces approches. AiInsi nous pouvons constater que toutes
ces épproches poursuivent comme but ultime, la croissance de [1’individu
et . le d&ve loppement de‘]a musicalité. 'Par.contre. nous verrons comment,.
en donnant ﬂes_ significations différentes 3 ces énoncés. les trols

N

auteurs ont Elaboré des approches blen distinctes.
Despite the creative variations of music teaching and learning,
proponents of the myriad of approaches agree upon a common .
goal . of music education: the development of musicality. The
manner n which "musicality” is defined provides for the

variety of methodes employed (Major Approaches p. 27).



Il sera &galement possible de constater que la lecture rapide des
différentes approches d'&ducation musicale n*est pas suffisante pour
comprendre & fond leur contenu et leurs objectifs. En effet, 1’analyse
comparative permettra de voir comment trés souvent les auteurs de ces
différentes approches utilisent {es mémes concepts, mais feur accordent
des contenus bien différents, c¢e qui dorne lieu &videmment a des
pratiques 1rés différentes. Choksy et al. (1986) d&montrent avec
&vidence dans le dernier chapitre de leur ouvrage, que ces 1trois
approches d'&ducation musicale accordent des contenus bien différents aux
tefmes qu’ils utilisent. C’est le cas entre autres, pour le concept de

créativité qui varie considé&rablement d’une approche & I'autre.

En plus de faire ressortir les nombreuses divergences entre ces trois

}

approches, ['analyse comparative fera égayement apparattre certaines
- ‘ ' “
~convergences et<ou certaines compl|&mentarjtés. Nous osons espérer que

ces convergences et ces comp l&mentarités hermettront d* entrevolr queiques
terrains d’entente et qu’elles favoriseront une meilleure communication

entre les spéciatistes et les ‘musiciens—éducafeurs partisans des

différentes approches.

Terminologie

Q\‘ i
Le choix des termes poud désigner le travail p8dagogique des composi-

teurs Jaques-Dalcroze, Orff et Koda Iy, peut facilement porter 3



confusion. En effet, [’appelation courante pour dé&signer chacun de ces
courants pé&dagogiques est différente: - le courant Dalcroze est
norma lement identifi& comme &tant la m&thode Daicroze: le courant Orff
comme &tant ’approche Orff, et le courant Kodaly comme &tant le concept
Koda ly. Nous respectons les nuances que les chefs de +File actuels
apportent dans [I’appelation du mouvement p&dagogique " qu'ils pronent,

toutefois pour les fins de cette &tude, nous avons dd opter pour certains

termes que nous aimerions ici d&finir.

Nous avons choisi d'identifier chacun de ceés courants pédagoglques
par ["appelation approche. Ce {erme nous paéaissalt assez général pour
engiober tout le contenu que nous attribuons aux r&alisations
p&dagogiques de Jaques-Dalcroze, Orff et Kddaly. De plus, nous
cherchions 3 @&viter I'utilisation du terme m&thode 3 cause du sens
péJorgttf et dé&suet qu’il! occupe en musique actuel lement. En‘effe‘t. la
_moindre petite publication sur I’enseignement musical se fait appeler
-méthode‘- et le sens restreint dé ce férme ne convenait pas pour déslgner‘

les trois r8alisations pé&dagogiques dont nous allons entreprendre

[N

1’ &tude.

Précisons maintenant le sens que nous accordons au terme approche.

Dans cette &tude, ce terme s'appliquera 3 toute réalisation pédagogique

comprenant:
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1} un ensemble de fondements phi tosophiques et &ducatives qui fait

que |'on accorde & 1°&ducation, tel sens particulier: et

2) un ensemblie de pratiques clairement d&finies - le programme
d’ &tude comprenant les objectifs, les contenus, les moyens

pédagogiques, tes activités.

Nous retrouvons les mémes Elé&ments dans la définition propos&e par
Choksy et al. (1986) pour d&signer Ies'grandes ré&alisations gédagogiques
en musique. Toutefois, iils ont pr&fErE opter pour le terme "method” en

choisissant de Ilui donner:qn sens irés large:

- The word method shall be appliédw(.}.) to a teaching approach
which has (1) an identifiable Onderlying'philosophy, (in other.

. wﬁrds. a 'specific set of principles): (2) a unified body of

pedagogy unique-to It (a body of well-defined practice); (3)

9oals and objectives worthy o#ﬁpursult: and (;) integrity

(it’s raison d’etre must not be commerclal) (p. 2).

Nous avons choisi d’attribuer iles &léments de cette d&finition au

X . terme approche et de  restreindre la d&finition du mot méthode 2 un.

.. ensemble de pratiques &ducat ives seulgmeﬁt.

L]

Lo
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Organisation de la recherche

Cette recherche débute par un bref survol historique o0 nous tente-

rons de présenter les dé&veloppements de I’ &ducation musicale en Qccident

depuis le [Be siécle jusqu’3d nos jours. La connaissance de 1'histoire
est enrichissante 3 plusieurs niveaux: elle permet de comprendre Q’on
nous  viennent les tendances et les orientations actuelies en &ducation
musicale et quelles sont les influences que |’&ducation muslcale‘ 3

regues des autres disciplines: les théories de l'éducé‘tlon. la

psychologie; la philosophie, I’esthd&tique. Eilie permet de situer les
approches actuelles dans une perspective hlstorlque et de découvrir
qu’aucune de ces approches n'a surgit spontanément, mais qu’elles
s*inscrivent toutes dans une longue tradition touqours en d&ve loppement.
Elle permet &alement de d&velopper un regard beaucoup pluleuste sur le
;d%malne de I'enseignement musical: "Music teachers deserve to know wﬁere
fthey have been in relation to where theg are at the present. Without a
secure knowledge of our -past, music educatqrs réinvent methods = and _
phi loschies Vbellevlng sincerely in the unlversal efflcacy!of that which
they espouse. Insights based upon an historical prospective will .make
our profession more mature" (Keene, 1987, p: ix).
! ,
Dans le' trolsiéme chapttre.hous proposons une PEFlexlon sur le
curriculum en pré&sentant le modéle de Zais. Les glements de ce modeie

nous fourniront les critéres essentiels 3 la formulation de _la gr;lle



d’anaiyse. Cette grille devra tenir compte des facteurs implicites 23
toute thEorie gén&rale de |I'&ducation ainsi que des facteurs propres a3 la
discipline musicale., Cette grille devra &galement considérer ie contenu
des trois approches a |'&tude afin de rendre possible une analyse compara-—

tive entre chacune d'eitles.

Dans les chapitres suivants, nous entreprenons d’exposer clairement
chacune des approches; par une analyse systématique, noug‘ cherchons a
faire ressortir les fondements et les &léments essentiels de chacune.
L’anailyse comparative, 3 partir de chacun des points de la grille, nous
permettra ensulte de mieux comprendre ies liens entre ces approches en
faisant ressortir ce qu'eites ont de semblable (convergence) et ce qui

les particularise (divergence).

|
P
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CHAP ITRE ||

PERSPECT IVE HISTORIQUE

Dans c¢e survol historique, nous voulons faire apparafttre 1'&voiution
(Aes tendances @&ducatives et pnllosophiqués qui ont prévaily en edﬁcation
musicale au cours de |'histoire. C’est en s’attardant aux th8ories de
I*&ducation qui ont particuliérement marqué l'enselgnément-de la musique,
alnsi qu'en faisant ressortir jes buts et les abjectifs que |'é&ducation

musicale a poursuivie 3 différentes Spoques, que nous pourrons mieux wvoir

les enjeux et les dé&veloppements qui ont donn& naissance 3 I'enseignement

musical actuel.

. ) I
L’enseignement musical au servjce du cutte religieux

A ses tous dEbuts, I’enseignement musical a &t& &troltement 1i&  aux

N

 besoins des differents groupes religieux. Le chant choral &tait pergu par

la plupart des &glises, comme une forme d’expression de foi et de’ pridre.

‘ Les paroisses encouragealent donc fortement |I’&tude du chant. Dans les‘

anales de |I’histoire du Canada, on raconte que "“d&s {"Spoque de sa’
!
fondation, au moment oQ Québec compte 3 peine cent résidants en 1635, le

Pére Lejeune enseigne aux petits Canadiens et.aux.lroduols les élements du

=

)
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chant gré&orien et de Ia dict&e musicale"” (Rapport de la Commission

.d’enquéte sur !’enseignement des arts au Québec, cité& par Jolin, 1981, p.

18).

Aux Etats-Unis, dans 1a premiére moiti& du 18€s., sont apparus sous
I’initiative de certains ministres tel le R&vérend Thomas Symmes et le
Ré&vérend John Tuftis, des &coles de musuque appelé&es singing schools. Ces
&coles avaient pour but d’'augmenter les standarts du chant re!igieux dans

les c&l8brations, par ['enseignement du chant choral, des rudiments du

solfége et de la lecture musicale.
Keene (1987, p. IQ) décrit ces &coles:

The singing school could meet almost anywhere: a room at the
meetinga hoﬁse, a)private home, a barﬁ, evén the local saloon.
The usual  place, however, was in an extra room in the meetln§
house. Wherever the schools weré held, the singers brought 'their
own candles and those who had them brouéht books. Thej then sat
in semicircles around the singing master whe taught them the
¢ lefs, sylléblés; keys, anﬁ note lengths. They aisc learned some
of the niceties of voice production and the "prober“ pronunciati-

on o{ the vowels according {o the custom of the day.

I
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A la méme Spoque, en Angleterre deux manuels destinds A |1’enseignement

musical ont &t& publids: Manuel of Vocal Instruction (1833) par John

Turner et Scheme to Render Psalmody Congregational par Sarah Anna Glover.

Le premier objectif de ces deux volumes &tait sans &guivoque, de promouvoir
[N

la qualit& du chant dans les &glises. Toutefois la m&thode ingénieuse de

Glover a apporté les bases du systéme de Solfége Tonic Sol-Fa et a ainsi

exercé& une influence considérable dans les &coles de musique pendant plus
d'un siécle (Sadie, 1980, voli 6, p. 22). |

Pendant longtemps 1’'Allemagne a regard& 1'enseignement muslcél comme
étant principalement l'énseignemént des hymnhes religieuses. Méme dans les
Scoles primaires de l‘éiat,_cette attitude a persist&. Alors que quelques
Ecoles enseignatent a tire 18 mﬁslque. la plﬁpart se contentalent

d’enseigner les m&lodies religieuses par Imitation: rote singing (Sadie,

1980, vol. 6, pp.37-38).

L’ inf luence de Pestalozzi

i

Le lien &troit entre I’enseignement musical et la rellgion a continus

d’exister pehdant longtemps. Toutefois, 1I°influence de certains grands

- pEdagogues europégens, Rousseau et Pestalozzi, a commenceé 3 se faire sentir.

Pestalozzi (1746-1827), grand r&formateur suisse de [(’*&ducation, a

particuliérement marqué le développement de I' &ducation musicale. Son ou-



vrage principal, Comment Gertrude instruit ses enfants parut en 1801 et fut

suivi d'une sé&rie de livres pour parents et enseignants dans lesquels

Pestalozzi développa ses thBories.

Pestalozzi crovait que le vé&ritabie apprentissage &tait celui acquis -
par la participation directe des sens. Par le processus de |{®'impression

sensorielie, I’ anschauuung, la pens&e dsbutait avec une impression vague

-

e

des choses, puis cette impression devenait plus distincte et plus ciaire
Jusqu'ad ce que les premiéres imaggs soient transformSes en idSes d&finies
(Keene, 1987, p. 82). L’enseignant devait fournir 3 I'enfant I’qccasion
d'entrer en contact direct avec les objets. C’&tait par le “valr“ et le
"faire" que pouvait s'effectuer |'apprentissage. Pestolozzi reJetait le
savoir purement livresque et les connaissances acquises par la mémorisatibn
et la r&citation. .fl affirmait: “Read.nothlng; Dlsébver gverythlng; Prove
all ;hings" (Choksy et al., 1986, p. S). Pestalozzi croyait &galement
dang le développement harmonieux de toutes les faculfés de 3l’enfant:

facultés mentales, physiques et morales.” 1l a tent& de relier Iles

processus &ducatifs au d&veloppement naturel de !'enfant.

Les plus grandes contributions de-Pestalozzi furent dans les domaine
de la méthodologie._ 11 croyait que les sujets auxquels |'enfant &tait
exposé ‘devaient étre compatibles avec son age et son développement.

Lorsqu*un sujet &talt déterming, || accordait beaucoup d’attention a la
::;\
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s&quence d'enseignement du maté&riel. L’apprentissage s’effectuait par

&tapes graduels, du connu 3 1’ inconnu, du simple au complexe.

L'enseignement de la musique selon les principes pestalozziens

Pestalozzi n'&tait pas musicien et |1 &tait davantage intd8ress& par
les effets de la musique sur l'éducatlonlmorale des enfants, que par Ila
vateur "de |la muslqﬁe‘ en elle-méme. Toutefois, deux contemporains de
Pestalozzi, Michae! Traugott Pfeiffer et Hans Georg MNageli, ont tenté&
d’appliquer les principes pestallozziens 3 I’enseignement de- la muglque.
Leur ouvrage, compl&t& en 1810, s'intitulait Gesanbilldungsienre nach
Pesta lozZzischen Grundsatzen ou Method of Teaching Singing According to
Pestalozzian Principles. Les 'auteurs voulaient tenter de donner une
nouvelle orientation & I|’enseignement musical. Toutefols, James Keene
(1e87) fait remarquer qué dans cet ouvrage, les principes gén@raux de
Pestalozzi sont ré&duits en une sé&rie de réglements et de d&talls techniques

lsur la maniére d'enseigner. Les concepts de s€quence d'enseignement, de
“selfvactlQity? et méme d’ impression sensorlelle sont absents. Cependant
Keene explique qu;a une Spoque ol la muslque‘etalt enselgnée par Im[tation
(rote lSlnglng). que la th&orie musicale s'enseignalit par la mémorisation,
et que ?i’apprgntlssage" 8tait la simple ré&citation de ftees, les
principes prop;sés par Pfeiffer et Nagellc pouvalenf représenter une .

amé&i{ioration consldérablé. Une de leur contribution importante a



a2

certainement &t& de remplacer dans les cours de musique, I'utilisation de

chants religieux par des piéces de musique plus appropriges 3 1a nature et

a 1’age des enfants.

Les principes &ducatifs de Pestalozzi n’ont pas tard& 3 gagner les
Etats-Unis ou ils ont exercé une forte influence. Joseph H. Neef, immigrés
en Amérique aprés avoir &t& membre du personnel enseignant de Pestalozii. a
fondé eﬁ 1809 une &cole &lémentaire basde sur la m&thode Pestalozzienne.
La musique €tait obligatoire et Neef avait &labor& les Principles of the
Pestalozzlian System of ﬁgglg qu’il présenta 3 la rencontre du American

Institute of 1nstructlon Meeting, 3 Boston, en 1830. Ces principes ont sté

résﬁméspen sept points par Abeles, Hoffer et Klotman (19384, p. 11):

o —

e

To teach sounds before signs and to make the ehild learn to sing
L 1 ) Q
before he learns the written notes or their names. (Rote to note)

2. To lead him to observe by heéblng and imitating sounds, their re-

D™

R

semb tances ‘and differences, their agreeable and disagreeable
effect, i;;tead of explaining these things to him - in a word, fo
make active instead of passive 'in learning;

3. To teach but one thing at a time - rythm, melody, and expression
and ([sic] tﬁ be taught and practiced separately, before the child
Is called to the difflicult task of attending to all at once'

4. In maklng him practice each step of these dlvtslons untll he IS'

master of it, before passing to the next;
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5. In giving the principles and theory after the practice, and as
induction from it;

6. In analyzing and practicing the elements of articulate sound in
.order to apply them to music, and

7. In having the names of the notes correspond to those used Iin ins-

trumental music.

Lowell Mason, fondateur du Boston Academy of Music a Jjoug un rale
important dans la diffusion et i'application des théories de Pestalozzi
dans l'eﬁéeignement musical. Enﬂ[ééq it publia Manual of the Boston Aca-

-~

demv of Music, for the Instruction in the Elements of Vocal Singina, on the

System of Pesialozzi. Ce volume Fut suivi d*une s&rie de 61 articles

publi&s dans le New York Musical Review and Gazette entre 1855 et 1857 puis

regroup& en un volunme en 1871, The Pgé;alozz[gg Music Teacher, Plusieurs

des id&es dEvelopﬁées_par Mason sont encore trés actuel les augjourd’ hui.

5 o ,
Comme on vient dgsle voir, les th&ories avancées par Pestalozzi et ses.

éuccesseurs ont permis |’avénement de-changements profonds dans ia vision
que |'on  se fal§att de |'&ducation a l'épodue. De grands muslciens-
&ducateurs ont su proflter de ces changements afin de donner de n;uvelles
orfentations a8 ["enseignement musical. Quittant ses liens avec I;telse,
1’ &ducation musicale 5 5u se dottgr d’' objectifs essentiellement musicaux.

L’&re des chants & caractére moral, o0 les mots sont plus importants que la

Il

¢



mélodie, a graduellement fait place 3 des chants dont le caractére musical
était plus recherchsa. Le 196s. a vu la consolidation de nouvelles

ma&thodes a:ant comme objectif principal, I’enseignement du chant 3 partir

de la notation.

_— A e e ——= 2 e =

En Fraﬁce. pendant +tout le 198s. et méme . pendant les premiéres
d&cennies du 208s., les cours de musique‘étaient réservés au chant
choral, La wvoix représentait le premier instrument musical et les
chorales &taient largement exploit&s. Meéme si certains proposaient de
débuter |'enseignement ﬁusical par des chants connus ét orientaient le

déve loppement p&dagogique A partir d’exercices de discriminations
-audltlves. plusieurs auteurs choisissaient d’aborder lé travai! musical par
I'étude‘ de dé&finitions et d’explications th&Zoriques: B. Wilhem, A. de
Gorauda (Walter.'1970; pP. 70). La France a toujours privil&gla I’enselgﬁe—

ment .du solfége avec [*utlilisation du Do fixe. La m&thode de B. Wi them,

publi@e 3 Paris dans ia premiére moiti& du 19es sous-le nom de Manuel

musical, a vite gaghé de la popularit& et a &t& exportée 3 |'&tranger.

En Angleterre, John Hullah a publi& Manual, une adaptation anglaise du
Manua | musical de Wi lhem. Cette m&thode de solfége fut reconnue comme
manuel scotaire. par le gouvernement béltannlque en 1841 et 'est demeur&e

populaire dans les Ecoles pendant toute une g&nération.. Au dEbut des



annéas 60, I"approche de Hullah a graduel lement &t& abandonnée pour le
systéme de lecture musicale ﬁroposé par John Curwen: Tonic Soi-fa. Ce
systéme, introduit par Sarah Anne Glover, puis perfectionné& par Curwen,
utilise le Do mobile. Les relations 3 la tonique sont enseignées 3 (’aide
d'une é&chelle tonale, puis vient ensuite !’ introduction de la notation
syllabique. Aucune port&e n’est utilisSe. Les hauteurs sont indiquées par
la premiére lettre de chaque syllabe, et le rythme est indiqu& par 1es
distances entre les syllabes ainst que par tout un systéme de virgules, de
points, et de tirets. Curwen et ses disciples croyaient que par
I"&limination de la notation traditionnelle dans les premiérés ctapes de
I'enséignement du solfége, ['apprentissage de la musique serait simplifia,

Ce systéme a &t& sujet & beaucoup de controverse, toutefois il a permis A&

tous ceux qui I1'ont utiliss de rencontrer I1’objectif principal de

. "enseignement musical de |I’&poque: "to teach pupils to slng from
notation* (Sadie,. 1980, vol. 6, p. 22). >

~Au  Canada, le chant &tait Iul aussl au coeur de I’'enseignement

musical. Les m&thodes utilisSes ont &té princlpalement import&es de

N

1' &tranger. Au Canada anglais, le systéme Tonic Sotl-fa de John Curwen
&tait couramment utilis& alors qu’au Canada frangals on privilagiait le

solfége avec Do fixe enseigng en france.

Aux Etats-Unis, [|’enseignement musical poursuivait un peu les memes

développements qu’en Europe. - Au milieu du siécle, Loreil Mason se

~r
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préoccupait de i’enseignement des régles &l&mentaires du chant (exercices
pour la woix), des rudiments théoriques de la musique, et de la lecture
musicale par |*utilisation des syllabes. Mason recommandait que les
enfants solent Initiés & la musique presqu’entiérement par rote sinaing.
Puis lorsque les enfants savaient chanter par imitation, ils &taient
introduits 3 la lecture musicale par I'utilisation du Do mobiie, & partir
de motifs d&ja familiers. <Cette approche &tait trés innovatrice pour
I’ €poque, aussi a-t-elle c¢onnu beaucoup d’opposition. La fin du 19€

siécle a vu I'apparition de plusieurs m&thodes qui concurrengaient avec les
idées de Mason, Elles recommandaient Putitisation du Do fTixe et
s'opposaient fermement & I’enseignement par imitation. Ces mEthodes
affirmaient que I’enfant devait bien mattriser {'utilisation des syllabes
et devait avoir une connaissance de la notation musicale avant d’étre amens
a chanter. On wvoit ict apparaitre deux gréndes controverses qui n‘ont
Jusqu'a aujourd'hui trouvd& aucune résolufion: I"utilisation du Do Fixe

versus le Do mobi le; et _I’enselgnement par imitation (rote singing) versus

I’enseignement de la lecture musicale.

L' infiuence du child study movement et du progressivisme

Meme st I'enseignement musical a connu de nombreux dé&ve loppements au
cours du 198s., it n’en demeure pas moins qu’encore 3 cette &poque les
arguments mis de I’'avant pour Justifier l’enselgnemgnt de la musique

provenaient rarement du domaine musical. Les d&fenseurs de |’enseignement
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musical affirmaient que !’&tude de la musique produisait des changements
dans les facult&s intellectuelles, sociales, 8motives et morales et que
pour ces raisons, la musique devait étre enseign&e dans les 8coles. Mais

avec le d&but du 20 Ss., les infiuences du child study movement et Ila

croissance du pregressivisme, ont permis 2 I’&ducation musicale de se

Justifier 3 partir de fondements propres 3 la discipline'musicale elle-"

méme .,

Le child study movement a eu un impact considérable sur |’ &ducation.
Les psychologues rattadhés ] cé mouvement cherchait 3 donner une nouvelle
dignit® 3a P’enfant en lui reconnaissant une existence diff&rente de celle
de 1'adulte, L'enfant n’était hlus Juste un adulte en devenir mals ava}t
une entit& propre. Oﬁposé aux &coles traditionnelles o0 |I'enfant devalt se
cﬁnformer aux exigences de 1’ institution, ces chercheurs recompandalent que

les &coles s*adaptent davantage aux diff&rentes étapeé de developpement de

I’ enfant. G. Stanley Hall a &t& une des figures marquantes de ce courant

de pensZe avec son ouvrage The Contents of Children’s Minds Upon Entering

- School, paru en 1883. .

John Dewey fut un dés piliers du'gﬁgéﬁggs[vlsme. NE au Vermont en
1859, il a élabofé une phllosobhle. e pragna?ﬁsme. qui a eu un effet
magistral sur les théortes de I'&ducation. Tout comme Hall, Dewey affirme
le statut entier de f’enfant-et d&fend la n8cessit® de s’adapter aux stades -

naturels dégdéveloppement de !"enfant. B L'&ducation doit se pr&occuper de

la totalit& de I’'enfant, "the whole chitd", et non seutement d’un aspect ou
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I'autre de sa personnalit&. Dewey propose &jalemenst une nouveile vision de
I’ apprent issaqge. Selon |ui, "one learns by doing”, et c¢’est par la
résolution de problémes, probiem solvings, que la pensEe se d&veloppe.
Pour croitre pleinement, 1a pensée a besoin d’étre stimul&e. Les stimuli
lui sont offerts par t{es agents sociaux de son environnement. Dewey
démontre ainsi la nécessit& de relier le milieu scolaire 3 la vie & 1’exté-
rieur de I€cole. |1 insiste dans plusieurs de ses &crits, sur le fait que

I’ &cole n’est pas une pré&paration a la vie, mais qu’elle "est" la vie.

L'inf]uence de Dewey en Education, s'est particuliérement fait sentir
aﬁ niveau du curriculum, En accegiant_ une plﬁs grande flexibilite
et uhe plus grande .expansion dans I’&labaration .des curriculum,
" éducatnon musicale a pu prendre de nouveaux essors. cCertains p&dagogues,
dont Macpherson, Scholes, Surtte, Cilark, ont cherch& des avenues
différentes daps I’ enseignement de lajmusidue.: Leé conditions étalént
particuliére@gnt ~favorables 3 la naissance d’un nouveau courant &ducatif:

. appré&ciation .mpsical. Le &zaant choral, sans jamais étre tout & fait
aboli, a perdu de I’importance et I’attention port&e a la iecture musicale
~a 8té& remplac@e par un nouvel objectif: celulld'aider I”8tudiant a acquérlr
les capacités ¢° écouter de (a muslqué de fagon inteitigente pour ie plalslr

et 1’agrément. "From d doing in the nineteenth century, chiluren were moved

to ennging early in the twentleth century: “The §ggc!flc 92 mgslgaJ alm Is

to develop appreclatlon of the beauty that is in music“ (hbtlonal Education

i

e
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Association, Dept. of Superintendence, cité& par Choksy et al., 1985. p.

10).

L*enseignement de 1’apprécigtion musicale

En Angleterre, ta brochure de Stewart Macpherson, A Plea for the Tea—

ching of Music as a Language and Literature (1908} a marqué le début du
courant de |’appréclatlonlmuslcale. Macpherson a 8t& un des premiers
auteurs modernes a-affirmer que_la mus ique est un “phénoméne Ilinguistique”
et a damontré les comparaisons entre la litté&rature et la musique. 1
;talt tEES pr&occup® par 1’analyse structurale des oeuvres, mais |1 n'est
pas assuré gue le contenu de ces anélyses, aussi -adéquat sott-i1,
contribuait n&cessairement au plaisir de I'&coute musicale.

(Simpson,
1976, pp. 60-61).

A

Percy Schoiles reconnaissait & 1'&coute musicale, un gtatut bien diffe-
rernt. Il voyait dans 1’activit® musicale, trois formes lnterdépendanteb:
ta compositioﬁ, l'lnterprétat}on et I'&coute. ldéaiement; I’ &ducation
musicale devait accorder a;k trois formes une attention bélancee. mais
Scholes remarquait que [*E&coute étélt souvent negltéée. L;expérience
musicalé des étudianfs 2tait souvent restreinte aux oeuvres  qu'lls poﬁ—
valent eux-mémes interpr&ter, fl s'opposait & I’opinlon partagé par

plusieurs que la v&ritable appréciation musicale ne pouvait se dé&velopper
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et se renforcir que par la pratique et [' interpré&tation. [! reconnaissait

aux activités d’écoute musicale, une fin 3 soi.

Les Etats-Unis ont aussi ceonnu un important courant en faveur de
I”appré&ciation musicale. Vers la fin du 198s., Thomas Whitney Surette

parcourait les Etats-Unis et méme i’ Ang leterre, pour présenter ses exposss

sur la musique. 1| dSsirait déve lopper chez son auditoire leur capacité
d’ observation auditive par |’&coute des oeuvres qu*il interpr&tait au
piano. Ces exposés se r&féraient 3 la musique elle-méme (ana lyse

musicale), et non 3 des r&férences éu sujet de la nmusique (vie des
compos iteurs, etc.} Selon Surette, "resl appreciation took place when the
tistener 'was able to percelve each of the elements ‘in its proper relation"

(Keene, 1987, p. 229). Surette publia avec Déniel Gregory Mason, The
ﬁgg_ggla;ion of Music qui connut IS &ditions entre 1907 et 1974. Probable-

ment le premier tivre de ce genre a étre conqu spécialement pour la salle

de classe, ce volume Influenqa grandement |I'expansion du mouvement d’appré-

c!ation musical,

sAu début du siécle, le piano mécanique occupalt une place importante
dans I’ enseignement de I'appréclatlon musicale. Tous jes professeurs de
mus ique, plonlers du courant d’appréciation musicale ont utllisé cet

instrument. Mais, 3 partir de 1910, I'arrivée du phonographe commenca 3

‘remp lacer le plano mecanique'dans'les €coles. ‘Accuellli:Evec Jole par plu-
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Sieurs, le gramophone a +toutefois sem& beaucoup de doutes et soulevé

beaucoup de ré&sistance parmi les musiciens-8ducateurs. L® inqui&tude face 3

la nouveaut® de cet appareil ainsi que la piétre Qualit& des premiers
enregistrements, fit dire 3 plusieurs que le gramophone n’&talt rien

d’autre que de la "mechanised music" (Simpson, 1976, p. 64). Toutefois,

pour plusieurs Educateurs, le gramophone &tait le moyen par excellence par

lequel fe contact direct avec les grandes oeuvres musicales devenalt

accessible 3 tous.

En 1911 aux Etats-Unis, le Victor Gramophone Company fonda son dé&par-

tement éducatif.‘ Celui-ci pubtia en 1920, Music appreciation for Little

Children dans lequel &taient &oncEs ies principes fondamentaux de 1*ensel-

gnement de ’appréciation musicale: "One, help ali children to experience

" and love music; two, provide opportunities for quiet listening; three, not

., confuse knowledge about music history and biography with music

appreciation; énd, four, evaluatg the music appreciation program by

-

observing the chiidren® (Keene, 1987, p. 256).

En 1923, Frances Elliott Clark, une des tétes de +iles du.courant
d’appréciation musicale, réalisa un volume et sélectionna une série-
d'enreg?sthements pour la Vlctor Company. Publi& sous le titre Music

Appreciation with the Victrola fo?\thldrgn tors de la tére édition, ce
~ N

. ' W
livre regu un titre plus cpurt lors de 1°&dition de 1930, Music Apprecia-
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tion for Children. Ce matérial &tait destiné 2 I'enseignement de |'appré&-

ciation musicale pour les &léves de lére 3 la 6e année.

L'avénement de la radic au début des ann&es '20, fut certainement une
innovation spectaculaire., Utilis® premi&rement comme moyen de communica-
tion, la radio devient rapidement un outil &ducatif et culturel. Apreés
1924, le British Broadcasting Company (BBC) mis sur pied une série de cours
de musique diffusés 3 chague semaine pour les &coles. Aux Etats-Unis en
1926, Atice Keith et Arthur Shepherd publiérent Listening in on the Masters

un manuel scolaire desting 3 accompagner les enregistrements de 1°Orchestre

de Clevelgﬁd diffusé alla radio dans le cadre qd’une s&rie de concerts pour

les jeunes.

‘De nombreux facteurs ont contribug a 1’ expansion du mouvement d’appr&-
ciation musicale et méme si graduel lement 1'&ducation musicale a pris
d'aut;es oerientations, les cours traditionnels d'appréciation muslcalg:ont‘
continué d’&voluer, Aujourd’hui, ces cours d’ introduction a' la mus}que
sont plus substantiels et ne couvrent plus seulément la musique classique

- occidentale, mals Inclus &galement la musique populaire et la musique de

d’ autres cuitures.

L'apprent issage instrumenta!

Les anndes '20 ont vu I’arrivée d’un nouveau mouvement en &ducation
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musicale: i'apprentissage d'un instrument. Aux Etats-Unis, Satis Coleman
demandait aux enfants de fabriquer leur propre instrument et d’apprendre 3
en Jjouer. En Angleterre, Margaret James poursuivait le méme travail en
enseignant 3 ses &l&ves A Tabriquer des pipeaux de bambou. Ces expérlences
se sont répandues dans plusieurs autres &coles., Peu apras, la flite & bec

a &t& introduite dans les &coles publiques et fut accueillie favorab lement

par plusieurs enseignants aussi bien en Europe qu’aux Etats-lnls (Sadie,

1980) .

les facteurs‘ quil ont &t& invoques pour Ju;tif!er I* introduction de
1* enseignement Instrumenfal dans les écolegﬁptalent nombreux. On désiralt
en outre donner aux enfants ia chance d’exp&rimenter la musique comme
quelque c¢hose venant d'eux-mémes et non seulement comme quglque choﬁe

d’artificietl, impos& de |’extérieur. Les promoteurs du mouvement centrés

sur I*enfant exprimaient le sentiment qu’un enfant qui ne peut pas chanter

ou - ‘qui . .n*aime ~pés chanter, pourrait peut-étre trouver trés agréabie de
Jouer .un instrument. Les enseignants avaient &galement |’ impression que
1' enseignement d'ﬁh ?Qgtrument doﬁnait un sens ef un buf aux cours de
. musique. ;. Les rééﬁ?%;fS"et les progrés des éléveg &taient tangibles et
" facl lement mesurables (Sadie, 1980). |

'Le développement de la musicalitd et de la créativite

Les annges »40 et 'S0 ont vu apparaftire de profonds_changements' dans

¢
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ta philosophie sous-tendant !’&ducation musicale dans les &coles primaires
et El&mentaires. Ces changements sont en partie attribuables & James
Mursell, un américain qui pendant plus de 20 ans, a &crit de nombreux et
importants ouvrages insistant sur ['importance de d&velopper la musicalité
des &tudiants. Selon Mursell, le développement de la musicalité devait
étre [1'objectif premier poursuivi paF‘tous les &ducateurs: la commaissance
théorique et 1a technique musicale devaient fui etre subordonnégs. Ainsi
ia lecture musicale et ta techntque vocale, qui constituaient [|'essentiel
de 1'&ducation musicale, passatent au second plan et ne devenaient plus
qu’'un des &léments d’une &ducation ﬁul portait en méme temps sur ia
formation de |I’'orellle, sur 1’&ducation rythmique par le mouvement et Ia
danse, sur le d&veloppement de ta voix par I’etude du chant populaire, sur
I'instrumeniation. et sur I’ improvisation. || devenait capital de centrer
tout enselignement de 1a musique sur |"expBrience musicale elle-méme.
L'enfant &tait mis en contact avec la r&alité sonore et faisalt ses
apbrentissages par une partlelpatlon active. Les El&ments de la théorie‘
musicale devalent‘ etre enseignés 3 partir des chansons d’enfants et non
plus 3 partir de nottions ébstpaites telies celles de tonique et d'éccord.
La bonne approche consistait & commencer par I'écqutg, le chant et la
représentation plastique pour abputir a la représ;ntatlon mentale et‘ ia
transcription en notatlon traditionnelle. - - )

A partir des annes 'S0, de plus en plus d’attention Stait portée au

besoin de d&velopper les facult&s créatrices de 1’enfant. L’ &ducation
)



musicale s'est vu dot&e de nouveaux objectifs: favoriser la cr&éativité et

I'expression personnelle. Lors d’une communication & la conférence inter-

nationale de (’Unesco 3 Bruxeiles en 1954, sur le rdle et ia place de la

musique dans 1’&ducation, Egon Krauso affirmait:

Comme toute Education artistique. I’ enseignement musical tend a .

développer les Faculté&s créatrices de 1’enfant ... L®’&ducation

musicale & i’école doit &veiller, d&velopper et cultiver chez
Ienfant la Jjoie spontanée de s'exprimer par la musique.
L*enseignement du chant et de la musique doit non seulement
fournir & I1’&lé&ve des conna issances, mais luil permettre
d'exprimeﬁ ses facultés corporelles et spipituelles; assurer la

formation de son gott et lui donner le sentiment yivant de la musique

et de I’interpré&tation musicale (La Musiqgue déns I'&ducation clt& par

g

Favre, 1980, p. 156).

On s'est & nouveau reféré a Ia'fhéorle de Dewey sur I'Importancel de
I* exp&r imentation persoﬁne!le pour vehir'appuyer‘l'lntéret grandissant dans
le développement de la cré&ativité cﬁez l’énfant. "Music educators realized
{hat the essence of musicality was the creative Impulse using the raw
materials of music itself." (Keene, 1987, p. 360). Le ’rapport de
I" important s&minaire tenu a vale Unlverslt& en 1963 rapportait 1*'8&chec de

I’ &ducation mwusical & d&velopper "the creativity, qug[nality. and

W
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individuality needed to deal with the rapid cultural development of the
society" (Keene, 1987, p. 360). Les participants du Yale Seminar
recommanidaient le d&veloppement de la musicalit®& comme premier objectif des
programmes d’&ducation musicale: "The basic goal of a K-12 music curriculum
should be on the development of musicality through performance, movement,
musical creativity, ear training, ‘énd listening. Creativity in this case

in¢ ludes original compositions by students" (Choksy et al., 1986, p. 15).

La nouvelle pédagogie en Sducation musicale

Ces développements ont permis la création et la diffusion de nouvelles
mEthodes d’&ducation musicale toutes Pattachées au courant des p&dagogies
nouvel les, Pilusieurs pays d’Europe ainsi que les Etats-Unis et le Canada,

ont dorné nalissance & des approches particulié@res en enseignement de la -

-

B ‘ :
mus t que; chacpne de ces approches n'a pas tardé& 3 traverser les frontiéres

.de son pays d’'origine.

Nous ré{rouvons en premier lieu, les trois approches qui font I’objet
de |a présente &tude: les approches Dalcrsze, orff et Kodaly. Ces trois
approches se sont rapidement répanddes éur le contlnent am8ricain et ﬁont
aujourd'hui les approches les plus connues et les plus utilisBes par les
musiciens &ducateurs. Toutefois, d’autres approches ont fait leur marque

dans les dernidres décennies et, méme si elies sont molns connues, el les

méritent d’étre mentionndes.
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L’approche Martenot Ffut cr&sSe par le pé&dagogue frangais, Maurice
Martenot (1898-1980). Les principes fondamentaux de cette approche
sont basBs sur les trois temps de Montessori, 3 savoir |"imitation, la
reconnaissance et la reproduction, et tentent d’expliciter "le processus du
passage du sensoriel 3 |’acquisition des connaissances" (Kallman et al.,
1983, p. 618). Cette approche vise 3 *|ib&rer, #pancuir, respecter la vie

tout en inculquant des techniques" (Martenot, 197Q).

L'approche &ducative du compositeur canadien R. Murray Schaffer
(1933~ ) &carte I’enseignement th&origque traditionnel pour mettre
I’accent sur la cr8ation et la composition. L' &tudiant est invit& & créer
des pi&ces musicales origlnales o0 des sonoritds de toutes sortes y compris

les sons de |I’'environnement,. sont utl]lseés comme matérie!l musical . (Sadle,

-
“

1980, p. 35).

Al cours des derniéres dééennies, certains pé&dagogues anglais, dont
George Self, John Paynter, Brian Dennis, ont proposé de nouvelles

approches 'd’&ducation musicale, Ces approches “designed to sharpen

children’s aural awareness and to faml liarize them with the éharacter' of

contemporary music, introduced aleatory principles and simple pictorial

notation to make. performance less dependent on highly developed musical

literacy" (Sadie, 1980, p. 24).
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Les nouveaux développements des années 60 et 70

En méme temps que s’Elaboraient et se r&pandalent de nouvelles
approches pour ['enselignement de ia musique, les &ducateurs se sont tournés
du c¢oOté de 1a philosophie pour tenter de trouver une justification ration-
nelte confirmant la valeur de I'&ducation musicale. A 1'aide des th&o-
ries de I1'esth&tique, on a tent& de démohtrer I’ importance des art§ dans ile

plein développement de toute personne humaine. A cette période |'int&rét

pour I'esthé&tique se centrait autour de trois thémes: D déflnir' les

qgalités esthé&tiques de la musique; 2)‘décrire I’ exp&rience esthétjque; 3)
identifier I'expériepce esthé&tique. Le conhcept de la Fforme  comme
éommunlcatlon symbo lique d&veijoppé parlle philo#ophe américain Suzanne
Langer, a sembl& particull&rement ad&quat pour &tabli~ les fondements d’une
&ducation  esth&tique: la musique pouvait étre d&finie comme une forme
particuliére d’un langage symbolique exprimant l'expén}ence de la 'vle
el le-méme (Keene, 1987, p. 359). Bennett Reimer, dans son ouvraéelcélebré
Une philosophie ggil’éduéation musicale, (1976), a tente&  d'appliquer Ila

thSorie de ('esthétique de Langer, ainsi que la thése,énoncée par Dewey

dans Art as Experience (1939) au probiéme de |®&ducation musicale. tl

‘invitait les musiciens-&ducateurs 3 fonder !’enseignement’ de la musique sur

ta valeur des qualités esth&tiques de  |'expérience musicale.

Vi
o~ . ]
ot :

I

La publication de The Process of Education en 1960, par Jerome Bruner,

a eu une influeqﬁe\sdr les dévétoppements de I’&ducation musicaie. Cet

4
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ouvrage résumait les idSes de la conférence de 1959 commandité par le

MNational Academy of Sciences, laquelle visait I"am&lioration de‘l’enselgne-
ment des sciences dans les &coles. La conférencé_affirnait: "any subject

can be taught in some intellectually honest form to any child at any stage
of development” (Keene, 1987, p. 361). Les musiciens—-ducateurs ont
commenc® 3 penser que les enfants avaient plus de capacités musicales dufdn
ne I’évalt ¢ry jusqu’d date. Plusieurs ont favorisa I’enseignementlde la
composition musicale 3 un age plus jeune. On commengait &galement 3
reconnaitre que les Jeune; auditeurs pouvaient &couter de la musique
complexe et [|’apprécier 3 différents degrss, méme s’ils n*&taient pas en
mesure de la comprendre entiérement. L’int&rét pour le “spiral curriculum"

ainsi que la p&dagogie de la d&couverte ont gagnd graduellement le champ de

I’ enseignement musical.

En 1959, le Ford Foundation commanditait la r&alisation du Young

Composers Project aux Etats-Unis et au d&but des années 60, le Centre de

la Musigue canadienne, cré&ait le John Adaskin Project. Ces projets expéri-

mentaux plagatent des compositeurs dans les salies de classes et les
invitalent 3 enselgner, 3 interpr&ter et & composer du nouveau répertoire.

Ces expérlences ont permis la ré&alisation des ouvrages<-de Murray Schaffer

(I965-I975). au Canada, et I’&tablissement du Contemporary Music Project

for Creatlvlty in Music Education '(CMP) en 1967 aux Etats~Unls Le CMP . a
permis d’élarglr I’ &antail de I’enselgnement musical en encourageant Ieé

enseignants a utiliser une approche combinant I'interpr&tation, 1I° nalyse

R
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et la compositian dans toutes leurs activités d’enseignement musical.
"Every class, including private lessons, was to utiiize the three basic
aspects of performing, organizing, and analyzing sounds in pursuit of its
objectives. .. (All) muslic students ... would need tc have dompetency in
analyzing music, organizing fhe sounds of music, and performing music.”
(Abeles et al., 1984, p. 281). Le CMP mettait !’accent sur la musique
contemporaine et sur ies nouveaux procsdés de composition et recommandait
I"utilisation de musique ethnigue. Cette approche est aujourd’hui connue
sous i’appelation ggmgrgheﬁsion ﬁggicianshlg; >

-En 1967 avalt lieu le Tanglewood Symposium sur le théme Music (in
American Society. Les participants'qui &valuaient le rdle de la musique
dané la soci&té américaine et dans I'&ducation ont conclu: “education must
have as major goals the art of living, the buildina of personal identlty
and the nurturing of creativity" (Choksy et at., 1986, p. I7). Suite au
symposium, le ugglg Educators gézigggJ Conference (MENC) &tablissait en
1970, des objectifs qui devalent guldeﬁ et‘qUi guident encore aujourd’hut

les orientations des »proghammes d’ &ducation musicale. Mentionnons quel-

W

qQues-uns de ces objectifs résumés par Choksy et al. (1986, pp. 114-11S).

The comprehensive music pragram should

I—= be planned and admlnistéred to give évery student oppdhtunlties 1o

develop his musica] potentiatl to the fullest.

1
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2- be student-centered rather than music-centered or teacher-centered

3- encompass the teaching of music of all periods, styles, forms and

cultures.

4- develop programs of study that correlate performing, creating,

amnalyzing, and listening to music and encompass a diversity of

musical behaviors.

Conclusion

Ce bref survol historique a permis de voir les progrés et les dévelop-
pements qul ont marqué |’&ducation musicale au cours des années. Ce
tableau rapidement brossg, - donne une certaine perspective aux trois
appfoches que nous entendons anal&ser-et fournit des &lé&ments de fond é la

formulétion des criteéres guil vont constituer la grille d’analyse.

vy

&
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CHAP ITRE 11l

Présentation du modéle de Zais

Le modéle &clectique du curriculum proposé par Zals (1976, pp. 96—96)
est simple, ﬁrécls et éuffisanment &labor& pour ré&pondre aux besoins de
notre analyse. Ce modé&le prEsente les &l&ments qui composent le curricu-
lum ainsi que les forces principales qui influencent et affectent sa
substance et son élaboration. Le but de ce modéle est d’exposer graphi-
queﬁent les wvariables principales, et les diff&rentes relations qui

entrent en jeu dans |’&laboration d’un curriculum.

An eclectic model of the curriculum and its foundations.
- THE CURRICULUM

Aims,
Gaals,
Objectives

- f i ‘ t 1
2 Epistemology ' Sod ' The - 2
o iety/ - - Learni C
| g En“;;‘”c‘;:;‘ of Cole [ Individual | Theory © g
5t i t I s
e[ 2

PHILOSOPHICAL ASSLUIMPTIONS
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La partie supérieure du modéle expose le curriculum proprement dit et
la partie inférieure pré&sente les fondements qui sous—tiennent le curricu-

lunt. Dans le modéle, le curriculum est repr&sent& comme une entité

informe, ceintur& par une double ligne, Ceci Indique que le curriculum,
tout en ayant des frontiéres encore difficilement d&finissables, est
essentiellement une unité intSgr&e. A |’ intérieur des doubles lignes, le
modéle présente les quatre composantes qui constituent le curriculum. Ces
composantes sont séparéeé par des lignes z}gzaguées. un peu & la maniére

d’un casse-téte o0 toutes les pidces doivent s’ int&grer parfalitement pour

produire une image coh@rente,

La “Iargehf!éche qui relie les quatre blocs de Ia fondation au curri-
culum, indique |I®influence qu'exercent ces fondations sur le contenu et

I’orgénlsatton des &iSments du curriculum. <Chacun des biocs de la fonda-

tion est reli& aux autres par des fléches 3 double sens, suggérant

1

l’lntgrreiation de toute cette région. Quoiqu’en étrolt‘ rapport, ces
blocs ne forment pas, comme les &l&ments du curriculum, une entlté
uhifiée. Sous~-tenant Ieé quatre fondafipns. se trouve uhe ‘large bande
contenant les fondements philosophiques. Ces derniers lnfluencent. les

Jugements de wvaleur et les cholx formul&s par les quatre régions de Ia

fondatipn.

O
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Les &ldments du curriculum en 98nsra |

a) Les fondements philosophiques

L*&ducation cherche 3 déveliopper ce qui est e meilleur &3 1a fois
pour I’individu et pour 13 socist&. Tout travail &ducatif est guid& par
une certaine vision. de |’homme et de I’univers. Cette vision est
représentée par ('ensemble des fondements phi losophiques qui fonde ?oute
entreprise &ducative. Cette préoccupation philosophique cherche en fin de

compte, & répondre 3 la question centrale: *What can man become?" (Zais,

1976, p. 106).

Les choix et les options philosophiques de d&part vonf donner toute
la Slghlflcation au projet éducatif 3 &laborer et vont guider -toug le
contenu et toute I'organisation du curriculum. Ces options philosophigues
exﬁllcitees ou hon. vont se manifester plus particuligrement Idans les
quatre caté&gories 'de fondements ldenflfiées dans le modale de Zals:
"epistemo logy; sociefy-culture; the individual: learning theory“L' Dans la
presénte &tude, ;ndus allons identifier ces quatre cat&gories par la
terminologie suivante: Episté&mologle -

| Socl&t& culture

L' Apprenant

Théorie de |'apprentissage.
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b) Le curriculum

Dans son modé&le de curriculum (1976, p. 305), Zals propose trois

niveaux d’objectifs diffadrents qu’il appelle: "aims, goals, objectives".

i1 donne une d&Finition pour chacun:

We propose that the term "objective" be used to refer to ... specific

and immediate purposes.

We propose that the term “goal* be used to refer to ... relatively

intermediate purposes. Obviously, goals are more general and remote,
and involve the achiévement of a relatively Iérge ~number  of
.objectives for their attainment.

[We propose that the term “élms“ be used to refer to] distant and

iong~range targets. ... Aims are statements that describe expected

Life outcomes.

Dans |’exp&rience &Sducative, le contenu et tes activités d’apprentis-—
sage forment tme seule unité. 11 est impossible d'interagir avec le
contenu, sans eétre engagé dans une activit& quelconque; pas pius qu'll

n'est possible de s’engager dans une actlvité qui ne repose sur aucun

¥ »
contenu. Pré&cisons toutefois que ces deux concepts ne définissent pas la

meme chose: "Process ... is ihe (learning) actlvity. whife content .is the-
material acted upon.* (Zais,‘1976. p. 352). C'est pourquoi ces deux &1&-

<

mentS'doivent étre consldéré; séparément dans une &tude de curriculum.
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" certalnes tendances plutdt que d’autres. f@

16

L'é&vatuation doit permettre au moins deux choses: 1- &valuer la

réussite de |’approche musicale, 2- &valuer les progrés de |’'&tudiant.

Les particularités d'un curriculum en Sducation musicale

La section pr&c&dente nous a permis d’identifier, 3 partir du modéle
de currliculum proposé par Zais, les composantes gZni&rales implicites &
toute approche Educative, Nous voulons maintenant faire ressortir, 2a
I’ intérieur de chacune des composantes gBnérales identifiges, tes caracté-
ristiques propres 3 la discipline musicale ainsi que lgs qhestions perti-

nentes & |'&tude que nous ehtreprenons.

i

a) Les fondements philosophiques '

Tous les auteurs en &ducation musicale, comme en &ducation en

général, se rattachent inévltablement a certalns courants phllosophlques.

. COmne rnous I’avons dé&ja mentlonné cette vision philosohique se manifeste

dans I'option des choix initlaux que les auteurs posent & I’ intérieur de

chacune des quatre grandes cat&orles de fondement. en favorisant

7

Dans le domaine de I’ &ducation musicale, it est essentiel de joindre

a3 |'&tude éplstémologique la conception de I’esth&tique formul&e par cha-

cun de ces auteurs. Car, en effet, la fagon de percevoir et de d&finir
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la connaissance musicale va influencer profond&ment tout le curriculum.
!l v a certes plusieurs &l&ments qui peuvent entrer dans cette d&finition.

Il est probable que la plupart des auteurs en éducatiﬁn musicale se
railierait autour des mémes &l&ments. Toutefois 11 est Important
d’identifier 1'ordre de priorit& que ces auteurs accordent 3 ces divers
él&ments, en cherchant a faire ressortir comment cette ordre de priorité a

inf luenc& le curriculum des trois approches & |'&tude.

Comment les trols approches 3 I'&tude d&finissent-elles la connais-

sance musicale?

Parmi les diffSrents &l&ments entrant dans la composition de 1la

connalssance musicale, lesquels sont privilégiés et lesquels sont

secondaires?

Toute approche &ducat ive est &videmment &laborée dans un contexte
particulier et cherche & répondre A un ou A plusieurs besoins speclfiques.‘
Il est donc important de pr&ciser {a probl&matigue de départ ainsi ﬁue le
ﬁontexte social, culturel et intellectuel dans quﬁel chacun des trois
fondateurs ont &labor& leur approche d' &ducation musicale. Sur ﬁette

tolle _de fond va se dessiner le projet de soci&té mis de  I'avant par

chacun des auteurs.

\ " ' . +

i
7
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Quelles sont les insatisfactions que ces auteurs ont rencontrées dans
leurs expériences professiomnelles, et qui les ont amenés 3

déve lopper une nouvelle p&dagogie pour |’enseignement musical?

Quels sont les facteurs philosophiques, psychologiques et sociaux qul
les ont inspirés et orienté&s dans I’&laboration de leur approche?
Comment congoivent—ils Ia‘ place de |I’'E&ducation musicale dans |Ia
soci&tE?
“.5 |
La perception que !’auteur aura de |’apprenant va orienter et dicter
ses choix et ses décisions. ‘Cette perception va donner un sens tout 3
fait différent aux objectifs a poursulvre ainsi qu’aux moyeps pédagogiﬁues

3 privilégier. ' : ‘ =

Quelle est la perception de I'apprenant qui se dé&gage de chacune des

trois approches a [*&tude?

Comment cette perception influencera-t-elle le curriculum d*® &ducation

musicai?
Quel est le role de l’enselgnént?
L\
La Ffagon de d&finir |'apprentissage et la fagon de d&finir les modes

" d’acquisition de la connaissance, vont dicter la fagon de transmettre les

N
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contenus, le choix de la démarche pédagogique, la valorisation de certains

moyens p&dagogiques et de certains types d'activités.

Quels sont les théories d*apprentissages privilégides par chacune des

trois approches d’&ducation musicale?

Quelle importance ces approches accordent-elles 3 |'expérience dans

ie processus d’apprentissage, et comment chacune congoit-eile ce

concept?

Bl

b) Le curriculum
La ralison d’étre de chacune des trols approches de cette &tude est

évidemment I’enseignement de la musique. Toutefois I’&ducation musicale,

g}

'~

comme toute activité &ducative, ne peut pas se limiter 2 l'enseignement'
d’une matiéren ﬁéis ﬁolt se soucierldu déQeIOppeménf global de I'énfant.
Le concept d;éducation musicale renferme une part non négli-
geable d’enseignement; i1 apparatt toutefois‘pius vaste et
plus riche dans le sens o0 i! rejoint pour mieux s’y int&grer,
les finalit8s essentielles qu concept plus g&néral de
I’ &ducation globale. En effet, I’ &ducation’ musicale vise

d’abord le dé&veloppement harmonlieux de la personhallte dont '



elle ne nBalige aucun des aspects (sensoriel, affectif, intel-
lectuel, physique); elle conduit 3 1’acquisition de connais-
sances ou de compStences, conséquence naturelle et non
objectif premier. On peut donc parler 3 ia fois de formation

par l'art et formation & (’art musica! (Golda, 1983, p. SO7).

Dans quelles mesures est-ce que chacune des trois approches d’&duca-

tion musicate cherche 3 favoriser {’'&ducation globale de |®'enfant?

Parmi les objectifs proposé&s par ces programmes, quels sont ceux qui

se pré&occupent spéciflquement du d&veloppement général et de tla.

A

croissance de I’ enfant?

:En plus de poursuivre des obJectifs rell&s au développement complet
de la personnalit® toute approche d’&ducation musicale formule des
obJectiFs propres 3 sa discipline. Le survol historique du 2e chapitre a
présent@ les obJectifs les plus communément admis en &ducatlion musicale, &
savair: I"enrichissement de la  culture géndrale; I'acquisition de
connaissances théoriques; Ie_perfectionnement et la maéfrlse &'un moyen
d’expression: corps, volx, instrument; “\a capacit& d*apprécier Ia
mUsique; l’habileté a tire la musique; le développement de la cré&ativité;

le déve loppement du sens esth&tique; .I’&ducation de. la Sensibillté:

-

t* &ducation du Sehtlment‘humaln.

Y
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La formulation de ces objectifs précise la “raison d’etre" d'une

approche pédagogique: elle donne les orientations ainsi que le sens de

I? enseignement poursuivi.

Quels sont les obJectifs généraux priviisgiés par chacune des

approches? Quel en est |’ordre de priorit&?

Quelles sont les differences marquantes entre les objectifs

poursuivis par chacune des trois approches?

Pour tes fins de la présente &tude, nous avons Jjug€ bon de nous en
teafr aux objectifs g&n&raux reliés ) a l'échation en gé&néral et 2) a
I’ enseignement musical. 1| n’ &talt pas dans notre intentioﬁ de dé&pouliler
tous les objectifs puis de les classer dans les trbls cat&gories proposdes
par Zais puisque nous voulions éyiter les objectifs spéclflques se
rattachant de prés 3 la pratique &ducative. Une telle entreprlsé aurait
&t& beaucoup trop exhaustlvé - il aurait fallu's‘attarder 3 la progression
des concepts et des habilet&s a mattriser, ainsl qu’aux oLJectffs
rattach&s 3 chaque niveau - et ce de ta pré—materneﬂle rau nlveau

%E . hﬁlversltaire supérleuf. le but de ta présente analyse 8tant .de?'falre
ressortir les fondements et les orientations de chacune des 1trois

<

: o
. approches et non de fournir des donn€es précises concernant |"appli-

. . ‘ . _ ‘ ]
cation de chacune. . ¢

0

14
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Aronoff (1973), et Landis et Carder (1972), trois auteurs qui ont

gtudi& le curriculum en &ducation musicale, font ressortir les &l&ments 2

considérer dans le contenu d’une approche en musique. Au nombre de ces

&léments, on retrouve les composantes de la musique (les &l&ments

expressifs, le rythme, la m&lodie, 1’harmonie, la forme), les médiums
d’expression (le corps, la voix, 1'instrument), la création et ' improvi-
sation;, la lecture et '&criture mﬁsicale, et le répertoire musical. Les

trols approches 3 I’&tude seront analysSes & partir de chacun de ces &l&-

ments.

Quelles sont les composantes de la musique qui regoivent une

attention prioritaire? =
Quel est le m8dium d’expression privil&gis?

Quelle est |'importance accordée au d&ve loppement de la créa-

tivité et de l'lmprovlsation?

Quelle est I'importance accordée 3 |’enseignement de la lec-
ture et de I’8criture musicales? =
Que! est le type de répertoire musical uti11s8? Quelles sont

tes Just\flcatlons qui priviléglent ce répertoire?



L’enseignement musical est possible grace & l"application de cer-
taines pratiques éducatiQes. Ces pratiques 8ducattves sont un peu la con-—-
cré&tisation de tous les principes phi losophiques et pédagogiques
développ8s dans les sections précédentes. 1is sont en fait le reflet des
cfoyances ou des thBories avancées par chacun des fondateurs ainsi que

I*application concréte des objectifs poursuivis par ces approches,

Quelles sont les caractéristiques principales des activités

d'apprent issage de chaque approche?

QUEIS‘ sont les proc&d&s p&dagogiques spécifiques & chaque

. R
approche? : B

Comment ces pﬁbcédés‘pédagoglques sontfils le reflet diFect ou
la - doncrétisatfon des principes philbsophlquesdet.des ‘obJe;;
tifs propres & chaque approche?" . s
‘L’&valuation est certes un &l&ment trés important dans |'&laboration
et d;ns I*application d*un curr[culum,' Ma lheureusement, les trols appro-
ches que nous entendons analyser ne font pas méntlcﬁ de .I’@&valuation.
Elles' ont &t éfaborées 3-'uhe Epoque o0 la mesure et {’&valuation
p'étaienf pas encore trés développées et dé plus, i1 ?aqt bien neconnéT-‘

tre que cet &l&ment est:celuf qui a toujours &t& le pilus négligé en Educa-

tion musicale. Nopé nous voyons donc dans l'oblligation d’&liminer cette
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catégorie, ne pouvant obtenir pratiquement aucurne donnée pour permettre la

comparaison des trois approches sur ce point précis.

Le schéma de la grille d’analvse

La présentation du modéle de curricuium &labor& par Zais, ainsi que
la ré&flexion que nous avons faite sur chacun des &lé&ments du modéle et de
son application dans' le domaine de !'&ducation musicale, nous aménent
maintenant & schématiser les &l8ments qui vont constithgr.-notre- griile

d'analyse.

Cette grille reprend le modéle de Zais dans son intégrlté (sauf pour

o .

la cat&gorie objectif qui a &t& r&duite et la catsgorie &vatuation qui a

&1a8 &liminge). A ce mode e, nous avons ajouts des préclslons_éu niveay du

contenu: les sous-catégories ajout&es s’appulent sur les - propositions
fprmUlées par Landls‘et Carder (1972) et Aronoff (1979). Cette qrille

@’ analyse est présentie dans.le tabieau qui suit:
. Q. i

i

e

-
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A.I>

Fondements

'

GRILLE D®*ANALYSE

L?apprenant

— |. Soci&té-culture
I
— 2. Epistémologie et_..
esthétique
.
— 3. ThSorie de
1*apprentissage
— 4.

. rOle accordé a

prob l&mnatique de d&part

inf luences du contexte
socio—culturel

I’ &ducation musicalte dans
la société.

particularités &pistomo-
logiques fondamentales

conception esthétique de
la musique

fondements de 1'é&ducation
musicale

. caract&ristiques du bon

musicien.

0

demarche d’apprentissage

composantes importantes
du processus d*apprentis-
sage ' :

conception et valorisa-
tion de |®’expérlence

|’ appre-
nant =

e

[

role de 1’enseignant



flemrrrm:

D&ve loppement global cde la

personne
~— [. Objectifs
Déve loppement musical
Composantes musicales
MEdiums g’expression

Pacas

B. Curriculum———. 2. Content————} Improvisation =
Lecture et»éérlture

R&pertoire musical

e ]

3. Activitas

= ¢ d'apprent issage : ¢

fo

i
)

o

[

]
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CHAP |TRE 1V

ANALYSE COMPARAT IVE:

ES FONDEMENTS PHILOCSOPHIQUES

Présentation des trois approches

Comme introduction & |'analyse comparative des trois approches, nous
propdsons une courte présentation dé leur fondateur. Nous tenterons, en
que lques pointé; ' de situer historiquement chacun de ces hommes: leur

histoire et leur contribution.

a) Jagues-Dalcroze

Emi le Jacques! est n@ 3 Vienne, de parents sulsses, le 6 Juillet
1865. Sa ‘fbrmatton musicale débuta avec sa mére Julie, professeure de
musique qui avait Studi& et qui enSeignait selon la philosophie et |les

m&thodes ‘du grand Innovateur Pestalozzi. Par la sulte, Emile se rendit 3

i. Emi le Jaques modifia son nom pour Emile Jaques-Dalcroze en (818, & la
demande d’un &diteur qui voulait &viter la confusion avec deux autres
compos iteurs nommés Emile Jaques. '

-~

)
L
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Parts pour &tudier avec les compositeurs Dé&libes et Faurg&, puis plus tard
2 Genéve avec Bruckner. | fut pour un temps accompagnateur du violoniste
Eugéne Ysaye. puis directeur musical d'un petit th&atre en A[gérie ol il
fut attireé par les rythmes des chansons populaires arabes. En 1892, il
fut npomm& membre du personnel dﬁ Conservatqire de Genéve et c’est alors
qu’il &talit professeur de solfége 3 cette institution, qu’il commenga 3
dé&ve lopper son systéme de gymastique rythmlqug. Toutefois, les autorités
du conservatcoire n'accordé&rent aucurt appui officiel 3 ses activités, et il
dut mener ses premiéres expérimentations avec un groupe de volontaires et

t

sur une base indé&pendante.

-C'est en 1905 que Dalcroze recut, aﬁ Festival de musique de
Solethurn, sa premiére reconnaiséance publique, Ceci I‘encouragéa a
débuter un cours de formation pour enseignants. Aprés plusieurs ateliers,
conférences, et démonstrstions dans différents pays europeéns, tes fréres
Wolf -et Harold bohrn, deux industriels allemands , offrirent dé tui
batir un Institut 23 Hellerau prés de Dresden. C'est 13 que Dalcroze
travailla de 1911 3 1914, visit& par un trds grand nombre d’&tudiants et
0’ observateurs de formations et de nationalit® trés différentes: Ment)on-
nons entre autres Ernest Bloch, Paui Claudel, Serge Diaghl lev, éranvllle
Barker. vas lav NI jinsky, Marie Rambert ét‘George Bernard Shaw. Rapide-
ment, des &coles de rythmique Jaques-Dalcroze s'quvrlrént a Londres, pul$

dans .les cotonies‘anglaises, a Parts. a Bertin, 3 Stockholm, & New York.

ofr

15
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Avec ’arrivEe de la Premidre Guerre Mondiale, Dalcroze dit quitter
He! lerau. Il retourna 3 Genédve et fonda en 1915, I"Institut Jaques-
Dalcroze, centre de formation wvougé 3 I'enseignement de sa mé&thode.
Jaques— Dalcroze continua a enseigner 2 Gendve et A& superviser les

différents centres rattach&s 3 sa m&thode jusqu’en 1950, od il mourdt 3

I"age de 85 ans.

Jaques-Dalcroze laissailt derriére lui une m8thode bien implantée qui

attait iqfluencer plusteurs gé1ération$ de musicliens professionnels et

© amateurs. La plus grande partie de sa vie avait &t& consacrée & !’&duca-

tion: exp&rimentation et €laboration de son approche, formation d‘ense[;7:
gnants qualifiés, diffusion de sonlépbroche. Il publia  de nombreux
artictes et queiques ouvrages dont Le Rythme, la musjque et 1°&ducation
(1920), qui regroupe un ensembte d’essais &crits entre 1898 et 1919, et
Eurvthmics, Art and Education (1930) qui regroupe des essais de 1922 &
i925. ' Jaqués-Dalcroze composa également plu%fdé‘looo chaqsoég pour les
classes de rythmiques, ainsi que desexercicefﬁss solfége, |
\

Son int&rét pour la muslque.'le théatre, et lé moUvgment I‘éndouragea
3 composer pour la scéne, "The climax of his composltfons was reached in
his gigantic'festival works for large choruses and grdwﬁs of actors that

were grouped by designs based on rhythmic movement . * (Choksy, et al.,

I



1986, p. 29). Toutefois les oeuvres de Dalcroze ne sont ptlus interpr&tées

aujourd’ hui .,
b) Orff

Cart Orff est né A Munich, en 1895. Il &tudia 3 !’académie musicale
de sa ville natale, puis occupa des postes de ré&p&titeur et de chef
d'orchestre dans différentes maisons d’op&ra et de th&atre.

.Orff consacra !a plus grande partie de sa vie 3 la composition et il
a marqué notre ‘siecle principa lement paf ses oeuvres pour la scene:
gggminngurgng. crée en 1937 3 I'opéra de Frankfurt, puis Der Mond en 1938
et Die Kluge en 1942, :

i
RN
x

A la méme éppqﬁe. Orff pris cdﬁ%ﬁissance dgs idées &ducatives de
Jaques-Dalcroze et de Laban, a traverémﬁne €léve de ces deux plonniers,
Mary Wigman. Puis i} fonda a Munich, avec Dorothea Guenther, une &cole ol
la gymastique, la danse et la mus i que étaleht enselgnéesl conjointement.
Guenther &tait "Fesponsable de I’ enseignement du . mouvement et de
'I‘enselgnement théorique ‘et Orff composaituca musique utilis8e dans Ies.
classes et lors des represeqtatlons. C;ést a éette Spoque que Orff

o

déconseilla ("utilisation du piano comme lpstrument'dfaccompagnement pour

le -mouvement, et ii pr&féra lalsser les studiants improviser et composer
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eux-mémes leur propre musique sur des instruments 3 percussion rythmique

et m&lodique qu’il fit spscialement construire. Les &tudiants Staient

alors aussi bien entraings A& jouer des instruments qu'd danser. La

réputation de 1'"&cole se répandit rapidement. Arnold Walter (1972, p.

161 raconte I’ enthous iasme qu’ il éprouva en assistant a une

représentation de cette &cole:

These students made their own music, now dancing,
now playing with equal grace and competence; the
whote performance {ooked and sounded as if it had
been improvised on the spot. Dancers woulid-stop
dancing to take their place in the “orchestra;"*
musicians would leave their instruments to join the

dancers singly or in groups; sound and motion seemed
to be created by the same impulses... ' n

and one wished that all young muslcians couid have
the privilege of such training, acquiring the
rythmicat awareness and melodic imagination of those
dancers improvising on flutes and drums.

¥ ‘ _ ‘
“Toutefois 1{érrivée du r&gime nazi mit fin 3 1" implantation des |dées pé-
dagoglquesdavancées par Orff et la guerre d&trulsit la Guentherschule avec
tous les instruments que orff avélt fait sp&cialement construire. . Orff

abandonna ses activité&s &ducatives et se tourna entidérement wvers- la

composition.

En 1948, la radio officielle de Baviére demand§ a Cérl orff d’é&crire

de la mustque pour les enfants, Orff accepta alors de s’intéresser de
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nouveau 3 13 p&dagogie et il entreprit de simplifier et d’adopter
I*approche du Guentherschule pour la rendre aécessible aux enfants. Deux
de ses colitaborateurs, Hans Bergese et Wilhe!m Twittenhoff ont permis
"expSrimentation et |'implantation de ses idSes p&dagogiques. Et, c’est
3 Gunild Keetman, une de ses anciennes &léves, qu’'il confia la
responsabllite de +traduire ses ambitions en démérches p&dagog iques
concré%es. C'est Keetman qui &labora des techniques spé&cifiques
concernant !’utilisation des instruments & lames et c’est elle qui composa
les premiéres piéces pour ces instruments. Les compositions de Orff et de

Keetman furent regroup&es en cing volumes, Music fur Kinder, et Ffurent

publiges entre 3950—1954. Ces wvolumes furent adaptss en pluéieurs langues
dont I'ahglai;frpar Arnofd Walter et Doreén Hatl du Conservatoire de
musique de Toronto et en frangais par Jos  Wuytack let Aline
Pendleton-Pelliot. Ces wvolumes, dui sont un regroupement d’exercices
I\musicaux et de chansons orchestrées, sont perqus comme &tant les wvoiumes

de base de I'approche Orff.

En }96!. I*Institut Orff'fut offlciellement ouvert au Mozarteum, pour
veiller a la formation de nouveaux enseignants qualifids et a Ia diffusion
autnentique dé l'appfoche Oorff. Carl Orff‘ést lui-méme demeuré en con-
tact avec I'Institut pendant plusieurs annges, méme s’il avalt abandonna:

U

I*aspect pédagogique de som travail & ses assistants. Plusieurs
assoclations Orff-Schubuerk se sont formges 3 travers le monde, dont une
association francophone au Québec et une association anglophone au Cénada.

-



63
¢) Kodaly

Zoltan Kodaly est n& le |6 dScembre 1882, dans le wvillage de
Kackemet, a 40 milles de Budapest. Peqdant son enfance, il &tudia Ile
piano et le violon, puis plus tard, le vicloncelile. Jeune adulte, il se
rendit 2 ‘1'Université de Budapest pour entreprendre une <formation en
phi losophie et en langues, tout en fréquentant 1’Acad&mie de musique de
.Budapest. La aqualitd de son travail lui valut d’étre remarqué par les
autorit&s de I’Acadé&mie. |1 s'intBressa sérieusement é I'ethnomusicologie
et 3 la composition. En 1905, il entrepfit son premier voyage 3 la cam-

pagne pour collectionner des chants folklorigues. 1l compléta une thése

de doctorat sur les &l&ments ethniques de la musique hongroise tradit ion-

nelle. 11 fut nomm& professeur rle composlflon 3 |’Acad&mie de muslqué et

poursuivit ses recherches en ethnomusicoliogie. Awvec Bartok, 11 fit |la
. ‘ “ "7. ‘ .

compllation des chansons folkloriques\dgyson pays. |l publia les deux

f
’

premiers volumes d'une importante anthblogle Hungarian Folk Music et

.supérvlsa la publication des volumes qui suivirent.

\
'

.Parallélement & ses recherches, Kodaly consacrait beaucoup de temps a

la composition: Psalmus Hungaricus (dui occupe une ﬂlace importante dans

le réperteoire du 20e siécle), iﬂg Peacock Varijations, Hary Janos et Missa

Brevis, puis ses oeuvres pour choeur d'enfants: The Straw Guy et See the: -
‘Gypsies, en 1925; God's Blacksmith, The Deaf Boatman et Ihe Gypsy's Lament

‘en 1928, The Swallow's Woolng, New Year Greeting et Dance Song en 1929.

Sa renommée-comme compositeur - est aujourd’hul universe!lement reconnue.



C'est principalement dans 1es trente derniéres années de sa vie que
Kodaly S$’'est int&resss& 3 [’Bducation musicate des enfants. | avait dgja
en 1929 pubii& "Children’s Choirs", un article &tablissant les s<tsndards
d’expression artistique pouvant étre atteints par un enseignement musical
adéquat. Toutefois, ce nN'est que plus tard qu’ il s*appliqua 3 r&former
|I’@ducation musicale de son pays. Convaincu de 1a valeur du réperfblre
musical utllise pour |'enseignement, il entreprit de composer du matériel
éducatif de trés haute qualit&. Ce matdriel comprend de nombreux eger-
cices de solfége, des chants pour enfants et des chants pour choeur d’en-

fants. Mentionnons entre autres fes 4 volumes de Bicinia Hungaria (une

i1 §
série de chants 3 deux voix &crit entre 1937 et 1942); Let us Sing Correc-

tTly (exercices d'intonatiqn 3 deux voix publi& en 1941), 333 Elementary

Exercises in Sight-Singing, S5O0 MNursery Songs Within the Range of S Notes,

Pentatonic Music (vol. I: 100 Hungarian Folk Songs, vol. 2 100 Little

Marches), 1% Two Part Exercises, etc.

Kodaly proposa &gatement une . conception de 1®&ducation musicale qui
fut implant&e dans tod% le systéme scolaire hongrois. |1 &tabiit les
lighes dlrectricés sur Iesquelles'un curf1culum rigoureusemént d&fini et
remarquab lement unifié a &t& construit. Soullgnons. toutefols quelques
points impqriants concernant I'8&volution de ce quelnous appeions |*appro-
che . 'Koda ly. Cette approche d&veloppBe par Kodaly, ses collégues et ses
etudiants. n*a pas &t& "invent&e" par Kodaly, mais a plutdt &olud sous

n

_ son inspiration et sa conduite dans les &coles hohgrolses. La phitoso~

AN
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phie, les principes &ducatifs gé&néraux sont de Kodaly. Toutefois, la
pédagogie, les moyens par lesquels les buts sont atteints, ne le sont pas.

£t aucune des pratiques associges au concept Kodaly n'a trouvé son origine

avec Iui.

Solfa was invented in Italy and tonic solfa came
from England; rythm syllables were the invention of
Chev& in France, and many of the solfa techniques
emp loyed were taken from the work of Jaques-Dalcroze;
hand-singing was adapted from John Curwen’s approach
in England and the teaching process was Dbasicaily
Pestalozzian (Choksy, 1986, p. 20}.

L'originalit® de cette approche repose sur la fagon dont ces diffé-
. rentes techniques ont &t& combinges et unifiges, guiddes et supportées par

une bhilosophie valable de 1®&ducation musicale.

.Mentionnons &ga lement qﬁe Kodaly ne s" impliqua pas directement dans
le d&veloppement p&dagogique de“ce qui allait.devenir t'apprnghe Kodaly.
11 laissa plutot d ses coliégues et Studiants, le soin de develobber un
curricuium permetiant la réal{sgtion des prlnclpés Educatifs qu'tl
prdﬁait. Mentionnons.éntre autre§ Erzs&het Szonyi, Studiante de Kodaly ef
orofesseure 3 I’Acad&mie de Musique Franz Liszt de Budapest, qui réalisa -

un ouvrage trés complet de 1’'approche Kodaly.' A Zeni Igg;:glggSanggdggﬁL

"

tana, vol. 1-iI-111 (Methods of Sight-Reading and Notation) ‘et Marta .

Nemesszeghy qui ouvrit et dirigea, sous |’'encouragement de Kodaly, 13

. _ L
' '- Y
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premiére “singing primary School*, une &cole publique o0 les enfants
regoivent un enseignement musical sur une base quotidienne. La r&ussite
de cette &cole permit 1'expansion rapide de cette approche dans toute la

Hongrie, de |'é&cole maternelle jusqu'aux conservatoires.

Le succés du programme de musique hongrois n’a pas tardé 3 retenir
t*attention de plusieurs autrgs pays. L'Académie de Budapest est devenue
un centre de formation pour les enseignants venus de partout a travers le
monde. Cette approche a &t& adaptée par certains éducateurs pour refl&ter
les différentes cultures. On retrouve entre autres une adaptation fran-

Gcalse et qudbécoise réalisée par J. Ribiére-Raverlat.

L]
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Socist&—culture

Le projet de soci&t& poursuivi par chacun des trols auteurs sera
pré&sent& en trois polnts. Pour commencer, nous regarderons les

probl&matiques auxqueis se sont heurt®s ces trois musiciens, c¢’est-3-dire

les insatisfactions qu'ils ont pergues dans |'enseignement musical
dispens& autour d’'eux. Ce sont ces problémes qui ont incité chacun a
s’ int&resser 3 1'&ducation musicale et I'approche qu'ils ont chacun

propos@e tentait Justement de pallier aux mangues qu'ils avaient vivement

ressentis. Dans un deuxiédme temps, nous regarderons les influences
soclo—-culturelles qui ont influencé et méme orientél I'&laboration dgs
trois approches 3 I'&tude. Ces influences sont capitales si l'on- veurt
bien compreﬁdgp les pricipes qul ﬁous-tendent ces approches. Puis, dans
ﬁn dernier temps, nous regarderons la place de {’&ducation muslcafe dans
la soci&ts. .? 8tude des probi&matiques de départ, des influences

socio-culturelles de 1’&poque et du role de I*&ducation musicale face & la

: soclé{e fournira tous les Sli8ments importants du projet soclal viss.

a) Jaques-Dalcroze
i) problématique de d&part -

A |I'age de 25 ans, Jaques-Da |croze futr nommé professeur



d'harmonie et de solfége au Conservatoire de musique de Genéve. C’est a
cette ©&poque qgu'il prit conscience des grandes lacunes de ses &tudiants:
méme s'ils &taient trés avancss techniquement & leur instrument, ils

8taient incapables, pour la plupart, de ressentir ou d'exprimer Ia

mus ique. 1is avaient de la difficulté 3 résoudre de simples problémes
rythmiques et |ls manifestaient beaucoup de difficultés d’audition. lls
&taient incapabtes d’entendre les harmonies qu’ils &Ecrivaient; ils

parvenaient a résoudre lés problémes d’harmonie comme des math&maticliens,

mais ils 8taient incapables de les sentir comme des musiciens.

Il devint &vident pour Jaques-Dalcroze, que les m&thodes tradition-

nelles de formation - des musictens se concentraient surtout sur

N

l’lntellectci.u détriment des sens, sans parvenir 2 donner‘aux gtudiants

§ s N
une g&ggrlence valable des &|&ments de base en musique. ] C’est cette

critique qu’il adressera & I'enseignement musical dispens& dans les

€coles:

He&las, nous [*avons dit, |e chant et-la musique sont
considérés 3 |'Ecole comme des objets d’enselgnement
non nécessalres & I'&ducation. Comme cependant un
grand nombre de parents tiennent 3 ce que ieurs
enfants sachent chanter, on falt le n&cessaire 23
 I’Scole pour que les Siéves puissent en en sortant
faire semblant d'avoir &tudi& la musique. on ne
fait pas é&clore en leurs sens et en leur coeur un -
véritable amour pour elle, on ne la leur fait pas
vivrel  C'est son.cOtE exté&rieur qu’on leur enseigne
2 et non ses qualités eémotives et vraiment &ducatrices
(Jaques-Dalcroze, 1905, p. 23).

.
§
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De plus, Dalcroze remarquera que méme si ses dtudiants appremnaient 3
bien jouer de leur instrument, ils ne considSraient pas leur interpré-

tation comme un moyen d’expression personnelle.

Solo instrumentalists were concentrating on finger
technique, and composition pupils were being taught
the external forms of musical expression without
having experienced any feeling that was worth
expressing. Technique had become an end in itself.
{Dobbs, 1976, p. 51).

C'est pourquoi Dalcfoza entreprit de développer un type de musicalité
“that Included not only accurate performance of the mus}&al score, but a
sensitive expression of all the interpretive elements ofﬂtﬁe‘muslc: dyna-

mlcs, phrasing, nuances, - and shadingqi

11 etait fondamental pour Dalcroze, que {But &tudiant en musique

parvienne a s’exprimer persdnnellemght dans ses interpr&tations. ||

disait d*ailleurs:

¢c’est en constatant dans mes classes-3 quel point
les 9710 des &léves virtuoses comprennent mal et
aiment peu la musique [...] que j*ai song& & wvouer
ma wvie au dé&veloppement des facultds musicales de
I’enfant, de fagon & le tivrer plus tard aux &tudes
techniques instrumentales dans les conditions qul
lul "‘permettent de faire de cette technique un moyen
de s’ext&rioriser, de s’affirmer, [...] 8u lieu de
la faire servir 3 dmiter servilement les pensées et
les sentiments des autres (Jaques-Dalcroze, cité& par
Bachmann, 1987, p. 106).



70

Dalcroze pergut &galement les faiblesses d’'un enseignement musical

"compart imenté".

It is apparent from Dalcroze's observations - tnat
compartimentalism, especialy in higher educatlon s
no new phenomenon. Piano courses were ot coilated
with those in harmony, nor those in harmony with
those dealing with the history of music, noer was the
history of music applied to a study of the generati
history of peoples and individuals. There was no
cohesion in the tuition of syllabuses, although they
were profuse in their subject matter, and each
professor was tonfined to his own narrow domain,
having tittle contact with his col leagues who speci-
alized in other branches of musica! science (Dubbs,
1976, p. 54). B ‘

[

C'est pourquoi Dalcroze tiendra tant & favoriser, dans i’&laboration

de son approche, le développement musical giobal des &tudiants.

_1i) Influences et contexte socio-culturel

o
N

En Europe de la fin du I19e 5|écle aln époque o0 Dalcroze 66ndevait .
H

:Via‘ rythmique comme forme d'éducation muslcale. nous assistlons a tout un

intéret qrol;sant pour la gynnasthue;et la danse. Le mouYement corporel
était a I'hoﬁneur. tUn nouveau typé de danse beaucou; élus libre se
déve!oppatt en opposltlon au style stéréotypé du batllet classlque. on vit
apparaTtre” les chefs de file de la danse moderne: Isadora’ Duncan, Ted

e

Shawn et Ruth St—Denis qui formérent A leur tour Martha Ghaham et Dorts;

Humphles. Mary ngman fut Etudlante de Da leroze pendant plusleurs années

|

avant d'entreprendrerune carriére cmnne danseuse.

T
i

N

i
L)



Pendant cette méme période,

américains et allemands mettaient en &vidence

des psychologues et des

motrice du sens rythmique.

i

Teplov, dans sa Psvycholpgie des Aptitudes musicales
(1966, pp. 339-342), nous apprend par exemple que
Bolton (1984) arrivait a8 la conclusion que les mou-
vements involontaires accompagnant la perception des
rythmes ne seraient pas seulement le résultat, mais
la condition méme de I'expérience rythmique:; et que
Meumarn (1894) pouvait dSmontrer que les mouvements
Jouent un role primordial dans |1"appré&ciation du
"temps musical“. Koffka (1909) reléve le role jous,
dans |’expérience du rythme, par les représentations
motrices. Ruckmich (1513) affirme que des sensa-
tions motrices sont indispensables pour “attraper”
un- rythme, sinon pour le maintenir uwne fois
instal18; Seashore enfin (1919) impute [a perception
du temps musicat aux mouvements, mouvements qui
peuvent étre aussi bien imaginaires que réels.
(Bachmann, 1984, p. 26).

o~

T

chercheurs

la nature fonciérement

& Tous ' ces facteurs nous ‘permettent de comprendre un peu mieux

Iorigine de. 1'approche de Jaques-Daicroze - et de mieux veir le contexte

i\

dans lequel s'est op&rde la remarquable association du mouvement & I®é&du-

Z‘ cation musicale.

o

La naissance de !a rythmique a aussi colincid& avec un renouvel lement

de I*attention port&e 3 la personne humaine.

- >

' . |

N =

L’etre humain avec ses problémes concrets, en
devenant le p&ie de {'intéret philosophique, allait

contribuer 3 |’essor de la p&dagogie, de la psycho-
logle, de la sociologie (Béchmann, 1984, p. 19).
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Bien-&tre et autonomie seront souvent &voqués par
Jaques-Dalcroze conmme l|es cons&quences naturelles et
évidentes de 1a pratique assidue de sa méthode de
rythmigue (Bachmann, 1984, p. 21).

Bachman (1984, p. 22), démontre comment Jaques-Dalcroze demeure &ga-
lement tributaire d’un hé&ritage philosophique qui, tout en permettant 23

ses idées de voir le jour, a lalssé sa marque dans leur formulation.

Ses aspirations comme ses explications renveient
constanment au vieux principe de 1a dualit& de
1’ étre: d'un coté I'esprit (I’ intelligence, |I®ima-
gination, les sentiments, 1'ame), de I'autre la
matiére (le corps, l'action, les sens, I'instinct),
deux adversaires de longue date qu’il entreprendra
de réunir, wvoire de faire Ffusionner, “afin que
désormais i'homme intellectuel ne soit plus ind&pen-
dant. de [|'homme physigue.

-
N

Pour Jaques-Dalcroze, ia musique apparait comme *i’agent de tiaison®

qui parviendra A travers 'la rythmique, 3 réaliser la réunion ou la fusion
de deux entités distinctes de 1" homme.

¢ 2

A

lil) L’é&ducation musicale dans la soci&té

7

i

Dalcroze constate que déja, A son 8poque, I’ &ducation musicale

devient accessible & un plus grand nombre de gens.

Autrefois, t'&tude de la musique &tait réservée 3 un 2
petit nombre de "pré&destinds®, que leurs aptitudes

- spontanées ainsi que le milles favorable dans . °

‘lequel ils &voluaient désignaient plus ou moins pr&-

~cocement 3 |'attention de mattres charg8s de les .
instruire dans la profession de musldiens. Aujour- h
d*hui la musique est, en principe, accessible 3 tout

'un chacun. . Son enseignement a &té& thcrit au pro-

P



gramme des &coles dans lesquetles, cela va de soai,
ceux 13 qui cet enseignement s’adresse n"ont pas dQ
fournir la preuve pré&alable d’aptitudes spéciales
dans le domaine musical (Bachmann, 1984, p. 104).

Ainsi, les systémes d’enseignement qui avaient fait leurs

73

preuves
’ dang le pass& alors que les qualit8s musicales indispendables au bon
musicien se trouvaient d&jad présentes en chaque &€i&ve avant qu'il ne
commeﬁqe. 3 apprendre la musique, devenaient impuissants quand il s'agis-—

sait d’enseigner 2 des &tudiants dont les aptitudes ne se manifestaient

pas d’emb!Se. Et si I’éducafioﬁ musicale voulait étre une &ducat

ion pour

tous, elle devatt trouver ies moyens de susciter et de développer les ca-

pacités musicaies de base, chez ceux en qui elles n*apparaissent pas spon-

tanSment.

Jaqﬁes~0alcrdze'a toujours profondément désiré voir I®&ducation musi-

cale s'&tendre 3 toute ta pdpulation:

The object of art studies is not solely to educate
artists capable of comunicating aesthetic Iimpres- .
sions to the public; they alse aim at Fforming a
public able to appreciate the artistic representa-

" tions offered to it, to unite with them and be

vividly conscious of the emotions manifested Iin
them. ‘

v t

Se lon Jagues-Da leroze, pour que I’ &ducation musicate devienne

~

QlIEQe‘de tous, elle doit se félre.par ta voix de I'8cole.

. le pri-

e
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S1 I'on wveut que le goirt musical, au lieu d’étre
I'apanage des classes &levées, pSnétre dans les
couches les plus profondes de la soci&t&, j'ajoute-
rai que |'&ducation musicale doit - comme I’'instruc-

tion scientifique et morale - étre donnée 3 [’&cole.
(Jaques-Da lcroze, 1905, p. 14).

Les cheoix &ducatifs que Ffont un peuple sont capitals car pour
Dalcroze, "“le progrés d'un peuple dépend de I'&ducation donnEe 3 ses

enfants” (Jaques-Dalcroze, 1905, p. 14).
b) Orff
i) Problé&matique de dé&part

Oorff a profondément ressenti le non-sens d’un enseignement . musical
;borde de fagon Inte%lectuelle. Les premiers cours de musique se r&dul-
saient souvept a l’apprentissage de queldues-dannées théoriques de math&-
matiques. Alors qu'ad I’&cole, 1’enfant devait savoir parler et commpnl—
quer avant d'apprendre a-llre et & 8crire, 11 en atllait bten autremeﬁt en
musiqué. y‘enseignement musical &tait sec et dépourvi de toﬁte VErj;able
expérlence musicale. Setlon Orff,sle probléme‘étaii d'autant plus sérieux
chez les enfants, car en plus dg fausser l;enséignement tmusgpgl. an

BER

faisait fi des 6aracteristhues propres de |’enfance:



a

1t (music education) has been taken out of the play-
sphere, it has lost its innocence and joy, it bhas
become a wvery serious business concerned with
fingerings and counting beats and reading clefs and
practicing, it is altogether too conscious, too
technical, too mechanical. Children are expected to
master difficult instruments such as the plano or
the violin, before they have experienced music; they
are taught modes and techniques of expression,
before they have anything to express. The musical
material they have i0 contend with, often determined
by technical consideration and of doubtful meaning.
(walter, 1955-1956, p. V).

\‘-"' \‘:“\".
e 1
N\ .

N
En tant que directeur de musique 3 la Gunther Schule, &cole ré&putée

S
pour "'l'ens‘e‘i‘gnement*ué*\i}zs{.- gymastique, de la gymastique rythmique et de

e .
b . -
la danse, Orff s’est fa@iliarisé avec plusieurs problémes de |*&ducation

musicale en travaillant\EQSS ses &léves, ll-s‘est‘rendu compte que 1a
musique.dont on se servait al;rs pour la danse et tes exercices rythmlques:
n'étélt pas toujours appropri&e au résultat recherché. Au cour; des
legons, on Jjouait dég ceuvres romantiques et les &l&ves devaient montrer,
par ies mouvements et la danse, ce que cett; musique les inspirait. Orff
constata bientdt que ce genre de musique ne:s'aécordalt pas bien avec le
mouvement et en vint 3 penser que les &lé&ves devraient composer leur

musique eux-mémes en trouvant en méme temps leur propre moyen d’expres-

sion dans des mouvements et des danses.

Orff a cherch& avant.toute chose a donner 3 I’"enfant |'occaston de
vivre ses propres expériences musicales en exprimant sa propre musique,

désirant ainsi faire apparafttre le jeu,. la spontanéité&, |"'expression per-

sonnelte et la cr&ativite.
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1i) Influences et contexte socio-culturel

L'origine de I'approche Orff remonte au dsbut des années 0. Toute
une nouvelle gé&n8ration &tait captivée par 1’ 8ducation physique, la
gymastique, la danse. Jagues-Dalcroze, cormnu pour son travail &
I’ Institut d'Hellerau, avait contribug d&;ja beéucoup 3 ce nouveau mouve-
ment ax& sur I’activit® corporelle. Rudoif Von Laban et Mary Wigman
&taient au sommet de leur carriére, Laban comme professeur reconnu et
chor&graphe &minent, Wigman comme -étoile d'un nouveau 1type de danse

- expressive. L' impact de leur travail influengait sur toute I'Europe. De
nouvel les &coles de gymastique et de danse s’ouvraient un peu partout.
C*’est A ce moment que Orff s’associa ave¢ Dorothea Guenther pour ouvrir 3
Munich une &cole de gymastique rythmique et de danse. On comprénd dés
lors .un peu mieux, un des concepts cl& de la p&dagogie Orff: I'uniflcation

du mouvement et de (a musique.

2

De plus, Carl Orff avait toujours manifest& un grand intérét pour le

théatns et il avait travaillé& pour les maisons d’op&ra de Marmhaim et de
j .

Da imstadt. orff dira lui-méme: "Working with singers, actors, dancers,
and musicians, | discovebed a surprising tack of rhythmic awareness, a

total absence of proper training.* Le rythme occupera donc une pilace

[N

centrale dans son approche p&dagogique.
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La recherche en c¢cr&ation et en composition qu’effectua Orff, marquera

~profondé&ment son travail p&dagogique. Au lieu d’ imiter les spectacles de

danse o0 [’orchestre est dans la fosse et les danseurs sur Scéne, Orff
s’ inspirera des tradltldﬁs foikloriques et placera les nusiciens sur |la
scéne avec les danseurs - une innovation impressionnante pour |’ é&poque.
Plus tard, il am@nera les danseurs 3 jouer eux-mémes de petits instru-
ments: tambourin, cymbales, tambour baéque. claves. Ainsi "music became
not Jjust an addendum to movement, but a tool and motivatirig factor for<the
dancers. For them, music and movement became one and the same.”

(Choksy, 1986, p. 93). Orff poursuivra le méme idéal dans le travail

qu’ il effectuera avec les enfants.
iii) L*&ducation musicale dans la soci&té

orff a toujours souhaifé que I’é&ducation musicale devienne accessible
A tous les enfants. |1 lui &tait primordial d’é&laborer une approche qui

tienne compte de tous iles enfants, et non pas seulement des plus douds.

Here was a world easily accessible to chiidren. !
wasn't thinking of especially gifted ones. What |
had in mind was the education in the broadest terms,

CoL applicable. to modestly gifted children and even

those with very little talent. (Orff, 1972, pp. 158~
159). !

Ce wvoeux de Carl Orff est demeurd au coeur de toute son approche ‘et

encore aujourd’hui, |®approche Orff est identifi€e par le nom *Mus i que

pour tous®.

if
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c) Kodaly
i) Problématique de départ

Dés 1909, alors qu’il &tait nomm& professeur de th&orie musicale a
I'Académ!e de musique de Budapest (la plus haute &cole de musique de
Hon;bie). Kodaly fut horrifi& par I'incapacit® chez ses #&tudiants, dg
pouvoir lire et &crire la musique couramment. Les &tudiants d'harmonie
8taient incapables d'entendre int&rieurement ce qu’ils Gcrivaient et ne

o
parvenaient pas a8 &crire dans le style des grands compositeurs du passs.
Kodaly fut alors convaincu que I'enseignement musical dispensé& aux enfants
a Iint&rieur ou 3 I'extérieur de I’8cole, &tait fautive. ll‘;e proposa

de hausser le niveau ™d'alphab&tisation® musicale des &tudiants du

conservatoire comme de la population en géndral.

Koda ly (lgag. p. 119) §fattaque &gatement 3 plusieurs reprises au

répertoire chant& dans les &coles:

Anyone who is concerned about what will take place
here musicaliy in a generation or two cannot pass a
school indifferently when he can hear singing coming
from it. [...] what they sing  does not even

* approach art. The way they are singing is far below
the level of talented naturalism. (...] Chi idren
brought up in this way wil} scarcely come in contact
with music as an art in their whole lives.

]

P

/
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C'est ce qui explique pourquoi Kodaly a tant &crit de compositions pour

les enfants.

Pe plus, Kodaiy r8alisa que ses &tudiants du Conservatoire #&talent

tout 3 fait ignorants de leur propre h&ritage musical. |IlIs vivaiént dans
I*ancien empire autrichien, 3 une Epoque ol seules les musiques al lemandes
et viennoise &taient considérées ad&quates par une certaine €lite; le seul
corrtact possibte avec la muSique folklorique hongroise &tait dans Jes
cafés o3 les gitans en donnaient une version distortionnge et dilude.

Aussi Kodaly =e donna-t-it Ila mission de redonner au peuple hongrois sa

culture musicale, -
i) Influences et contexte socio-culturel

La Hongrie a une longue tradition en enseignement du chént et en

chorate d’enfants:

Even before any systematic music and singing ins-— .

truction existed in the modern sense, several o
excellent children’s choirs were to be found in
o .Hungarian schools. It was one of our excellent

boys' choirs which first attracted Kodaly's atten-
tion during the premiere of his "Psalmus Hungaricus®
in 1923. (Szonyi, 1973, p. €0).

De plus, les “méthbdes.actueiles d’ enseignement du solfége se sont

formées sous |’ influence de I'enseignement du chant qui avait connu une:

7



renatssance au miliey des anndes 30." (Szonyi, 1966, p. 4). 11 faut &a-
lement souligner que I'enseignement du solfége &tait d&jd bien &tabli
larsque Kodaly s’ intéressa 3 [*&ducation musicale. |1 put bé&n&ficier de
tout un programme d'&ducation musicale d&ja solidement en placé et de
Iappui d'un peuple qui croyait suffisament a 1’ importance de |1’&ducation

musicaie pour prendre la question au s&rieux.

Le systéme politique de la Hongrie de I’'aprés—guerre est un autre
facteur d&terminant. En ‘effet, un des traits les plus distincts de
I"approche Kodaly, repose sur I’ importance d’une pilanification centra-
lisg€e. " Seul un tel systéme pﬁuvatt dorner naissance au concept Kodaly:

=

The Kodaly method of music education originated
under conditions that were favorable to the goal of
«teaching all children to read and write music. in
state-controlted schools with a jong herltage of
strict academic training in the European style, it
was possible to establish in Hungary a structured
curriculum for vocal music classes on a nation wide
scale. In Socialist Hungary, goals for music educa-
tion are established by the State. Instructional
~materials are specifled, and standards of achieve-
“ment have been defined for each grade level, from
the nursery school through the institutions that
train teachers. (Landis et Carder, 1972, p. 64).

Le systéme scolaire hongrois a permis I’lmplantafion d’un modéle
- d*@ducation musicale structuré et unifié. Szonyi (1976, p. T et 9) résume

bien la continuité de 1’&ducation musicale dans le systé&me scolaire:

!
N2
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(...] les enfants {...] regoivent en Hongrie une
8ducation musicale suivie, dispens&e dans chaque
&cole et 3 travers tout fe pays [...] Dans toutes
ces €coles, depuis la maternelle Jusqu’aux instituts
les plus hautement speclallsas, 1’enseignement
musical est bas& sur les mémes principes.

iii) L*&ducation musicale dans la socié&té

Pour Ko&aly, la démocratie voulait dire deux cﬁoses: "one is to make
the means of musicat education avéilable to everybody, and the other a
full aﬁsertion of national charac;eristics.“ Kodaly a wvoulu que ta
musique appartienne 3 tous, il a donc Slaboré un systéme d’&ducation musi-
cale s’adressant aux masses: "The aiﬁ is to make an average musical
education available to the broad masé of sbciety (...1" (Jardanyi, 1975,

p. 146).

Selon Kodaly, |’alphab&tisation musicale ne doit pas étre le privi-

i&ge de quelques-uns, mais une connalssance g&nérale partagée par toute la

population: “[...]“true musical literacy - the abillty to read, write,
and think music - is the right of:evérﬁ human being." (Choksy, 1981,
p' 6')‘ o

Kodaly expliquait:

G
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It is not too many centuries ago that the ability to
read words was the privilege of the elite. The
common man was thought to be incapable of so erudite
an exercise as reading. Today, in a time of
universal lingual literacy, this viewpoint seems
absurd. There is no reason to suppose that human
beings are less capabie of learning music than
words. Music reading, like word reading, is a
taught skill, a skili that not only can, but should,
be taught. |If the language of music becomes a known
language, enjoyment of music will certainly incrase,
and the quality of life itself improve.

Et Kodaly n’hésitait & affirmer que I’édqq?tion musicale est la res-
ponsabilit® et méme le devoir de I’Etat: "L’oﬁéanlsation syst&matique de
cet enseignement est un des devoirs de 1’Etat; les crédits :nécessaires
qu' it y investira seront remboursés par l|'accroissement du public dans les

salles de concert et 3 !’opéra."” (Szonyi, 1976, p. 1).

Pour Kodaly, I'E8ducation musicale avait éussi pour rdle de bermettre
: T ool
a la nation hongroise de retrouver ses racines traditionnelles et de

parvenir 2 son lndépendance culturelle. Le peuple hongrois devait

Rrtd

retrouver son jdentit& musicale, Kodaly dé&fendait I’'id&e que: *'Iln music
we'"possess a mcans notronly for a general development of the human soul
but also for an education towards becoming Hungarians, a means that cannot

be replaced by any other subject." o o "
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d) Analyse comparative

Les probl8matiques rencontr&es par chacun des trois hommes ont &té
d&terminantes dans le travail 8ducatif qu"ils ont dé&cids d'entreprenqre.
Dalcroze et Kodaly ont &té particulidrement frappé&s par la pauvreté& des
habi let&s musicales rencontr&es chez leurs &tudiants (notamment les dif-
ficultds  d’auditions) et tous les trois ont ressenti que |'enseignement
musical dispensé& autour d’eux &Stait inadéquat, lqsuffisant et inappropris,

puisqu*il s’adressait presque exclusivement 3 1’ intellect au d&triment de

|’ exp&rience sensorielle,

Toutefols, les réponses qu’ils oﬁt propos8es pour pallier aux lacunes
ét aux difficultés qu’ils avaient éprouvéeé. sont trés différentes. Iis
ont chacun privil&gié& une approche d’&ducatlion musicale particuliére qul
met 1['accent sur des obJecti?s différents. Si I’on voulait résJ;er en
que lques mots, I®&l&ment principal qui caractérise chacune d’elle, on
pourrait dire que Jaques—Da!érozerfavorise le développement de la senéi—
bilitE, Orff le d&veloppement de la créativit® et Kodaly, le développement
de 1{'alphabé&tisation mu;ﬁcafe et la connaissanéerde 1’ héritage cultufe|.
Il est donc bien évident'que ces ;uteurs se sont engagés 3 remédier a.des
faiblesses et & des carences semblables, par des voies bien différentes.

1ls ont chacun proposé et d&fendu un projet qui portait 1) la maPQUg de

leur personnalité et 2) la marque de leur &poque et de leur milieu.

i\\\\. : ‘ ,

t;

i
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Nous avons d&jad dit comment il ne fatlait pas minimiser, dans les
reéformes Sducatives que ces auteurs ont entrepris, I* inf luence des con-
textes socio-cutturels. A tout moment de !’histoire, certaines idées,
certains courants sont comme onh dit famili&ement, “"dans ’alr"; les

cormaitire, c*est mieux comprendre les grandes innovations.

Dalcroze a b&En&fici& de tout 1'essor que connaissait |’ &ducation 2a
cette &Spoque. Les psycho logues et les p&dagogues portaient un nouveau

regafd' sur I'enfant et on cherchait toutes sortes de voies alternatives

pour favoriser un Spanouissement toujours plus grand de ce dernier. De

plus, la fin du 19e sigcle a &t& marquée par un inté&ret débordant pour le
mouvement corporel: la danse, la gymastique, |'&ducation physique, ]
n'est donc pas surprenant d*avoir vu nattre la “m&thode" Dalcroze,
caractéris&e par la remarquable association du mouvement & |’ é&ducation

t
musicale,

Quant ‘& Car!l Orff, Il s’est intéressg a l'éducatlﬁn musicatle dans
les énnéeé 20, 3a la mame &poque ol Jaques-Dalcroze avait atteint une
certaine popu;arlté et ol ses idEes innovatrices éommenqaient a étre
connues. Orff fut influencé par les pénsees de Jaques-Dalcroze et par les
memes facteurs qui ont marqués et permis I‘aﬁrlvée de la rythmique

da lcrozienne:

1) la possibilitd& d’abandonner les m&thodes traditionneltes d'ensei-

gnement musical

i

[y
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2) un intérét croissant pour 1'&ducation physique et la gymastique

3 Papparition d’un nouveau type de danse.

De plus, Carl| Orff &tait un grand cré&ateur, fascing par le thé&atre et
par les 4grandes réalisations artistiques o0 musique, danse, possie,
théatre é&taient interreli&s 3 I’image du grand idéal grec. 11 a donc

.vouly concevoir une approche d’&ducation musicale o0 tous ces &ldments

etalent présents.
P :

Nous awvons &galement vu que Kodaly a &t& influencd par des facteurs
différents des deux autres. ‘Premiérement. la Hongrie a une Jongue
tradition musicale o0 le chant‘choral et le solfége ont toujours occupé
une place prépondérante. L*approche kodalienne est donc exclusivement
vocale et a pour obJéctif I"enseignement de ta lecture et de I’ &criture
musicales, Le systéme socio~politique de l1a Hangrie est aussi un facteur
dé&terminant . Seul un systéme &ducat if centré|isé et uniforme pouvait
permettre avec autant de succes, I‘Impiantatlﬁﬁ du concept Kodaly.
L’ importance caplitale que Kodaly accordera & la musique folkiorique
hongroise est en partie le r8sultat d’une nation qui, aprés avoir &té
domfnée par d’autres peuples pendant piusieurs géngrations, cherche 3

affirmer son identit& et 3 renouer avec ses racines.

Ces différents facteurs qui composaient le contexte socio-cuiturel

des auteurs, expliquent en partie les grands contrastes entre leur +trois

i
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projets &ducatifs. Mentionnons toutefois un point commun au projet sccial
poursuivi par tes +trois. Ils ont nourri 1e voeu de wvoir 1'é&ducation

musicale accessible 3 tous. 1is ont &laboré un systéme d'éducation qui

tenéit compte de tous les individus, et non pas seulement d’une é&lite
privilégice. IlIs ont tous, 3 plusieurs reprises, exprimé le désir de voir

|’ Bducation nusicale entrer dans toutes les &coles, souhaitant aussi

atteindre toutes les couches de la soci&té.

Kodaly est certainement celui qui poursuivait I*idéal social le plus
Elevi: 1’a lphab&tisation musicale de tout un peuple et [*affirmation
d’une culture nationale propre aux Hongrois. Le contexte socio-politique

de 1la Hongrie a d’ailleurs admirablement bien permis ia rBalisation des

projets de Kodaly. ~
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Epistémologie et esth&tique

a) Jaques-Dalicroze

Pour Dalcroze, le rythme est incentestablement [’&Il8ment primaire en

musique, "I1’Elément le plus violenment sensoriel, le plus &troitement li&

a3 la wvie". (Jaques-Dalcroze, p. 57). "Rythm is the fundamental,
5 B

motivating force in all the arts, especially in music."” (Landis et

.

- Caqper, 1972, p. 12). Dans la vision de Jaques-Dalcroze, le rythme n’est

it:f;:; simplement la métrigue et les dur&es des sons "but is the constantly

changing flow of motion that glves vitallfy. color, and Interest to the
regular events - the beat - in Western muslé“ (Choksy, 1986, p. 40).

En un mot, le rythme est ;ouvement. Il est ce flot d*é&nergie qui

“clrculg“ et qui donne wvie @ 1'oeuvre artistique. Le rythme est de

I'ordrel de‘"l'lntuiiion" et de "I®expression spontaﬁée.“ Lesr mouvements

continus qul constituent le rythme, sont ré&glés par la mesure, toutefois,

celte-ci ne dﬁit‘ pas "compromettre ... la nature et la qualité de ces

mouvements." (Jaques-Dalcroze, clt@ par Bachmann, 1984, p. 182).

Toute |'approche de Jaques-Dalcroze repose sur le principe wvoulant

gue la source de tous les rythmes musicaux se trouve dans les r¥3hmes
' e
‘ | x

naturels du corps humain, et qu’ainsi les rythmes de la musique Jepren-

nent en paralléle, les rythmes de la vie:.



From its birth, music has registered the rhythms of
the human body of which it is the complete and
idealised sound image. It has been the basis of
human emoation all down the ages. The successive
transformations of musicat rhythms, from century to
century, correspond so closely to the transforma-
tions of character and temperament that, |If a
musical phrase of any typical composition is played,
the entire mentat state of the period at which it
was composed is revived; and, by association of
ideas, there is aroused within our own bodies the
muscular echo or response of the bodily movements
imposed at the period in question by social
conventions and necessities. (Jaques-Da lcroze,
1922, p. 7).

Pour Dalcroze, le rythme est donc entiérement d’ordre moteur.

\

Dbans ta musique ... le rythme est pergu par nous en
fonction de nos gestes. Ce mouvement peut étre tout

int&rieur, nullement manifesté mais il existe en
nous. De méme que Nous sulvons une mélodie en la
chantant int&rieurement, de meme nous suivons un
rythme par un geste intérieur qul lul seralt
ad&quat.

L’ &tude de i{a musique doit donc se faire par un travail corporel,
des 1trois &iéments fondamentaux en musique, ta m&lodie, le rythme et
dynamisme - les deux derniéres dépendent entiédrement du mouvement

trouve leur modéle dans ie systéme musculaire: “Toutes les nuances

tempo {allegro, andante, accelerando, ritenuto), toutes les nuances

car
le
et"
du

de

1'&nergie (forte, plano, crescendos, diminuendo), nous pouvons les réaliser

avec ‘notre corps, et 1?acuité de notre sentiment musical ~dépend de

I*acuit& de nos senﬁations corporelles" (Jaques-Dalcroze, 1914, p. 57).
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Or, Dalicroze avait constat& que dans la plupart des cas - exception
faite des enfants particuliérement douss dont la musicalité est apparente
avant méme qu’ils ne commencent 3 recevoir des cours - “un enfant a peine
3 apprécier en méme temps une successiaon mélodique et le rythme qui
I’ anime" (Jaqﬁes—Dalcroze. cité& par Bachmann, I§84. . 135). C’est

porrquoi il recommandait de faire précéder I'&tude de la sonoritd par

. I’ &tude du rythme.

Si " [...] nous comparons tes fonctions de I’oreiile
avec celles de 'appareil musculaire, nous arrivons
a affirmer que, dans |'ordre des &tudes musicales
€l8mentaires, la premidre place &choit 3 1’appareil:

musculaire (Jaques-Dalcroze, cité par Badhmann, 1984
p. 136). o

R

De: plus, Jagues-Dalcroze. n'avait pas tardé 3 constater . qu*"il

‘n*existe pas un sujet musicien atteint d’un d&faut dans !’expression

‘

musica | Eythmlque qui ne posséde corporellement ce d&Faut® .(Jaques—
Dalcroze; cit& par Bachmann, 1984, p. 113). Dalcroze ne pouvait _alors
concevoir meitteure &ducation musicale, que celle qui faisalt appel 3 une
réponse corporelle. L’association musique et mouvement est ;devenu

la pierre anguiaire de toute son approche p&dagogique.

Dalcroze considérait ie corps comme un v&ritabie "instrument artis-
tique*, utile non seulement pour !’art musicéi, mais pour tous les arts.

Il affirmait que: - '



-« le rythme d’'une oeuvre d’art plastique ne peut
etre saisi par un enfant que s’il a &rouveé dans ses
muscles et dans ses nerfs des sensations d’ordre
spatial et dynamique [...]. (Jaques-Dalcroze cité
citd® par Bachmann, 1984, p. 328).

1t ajoutait que

... P"enfant parvenu 3 ressentir en son corps 1es
lignes droites, courbes ou brisées ies retrouvera
tout naturellement dans les oeuvres plcturales,
scuipturaies, architecturales qui lui seront
présentdes, car {*homme est ainsi fait qu'it se
piait 3 reconnaitre a priori, dans les oeuvres
d*art, ce qui tul parait étre (*&cho de Sa Dropre
sensation, le reflet de sa propre pensce.

Dalcroze &tait tout & fait convaincu que |'&ducation corporelle qu'il

proposait favorisait I"&closion des facultés cr&atives:

Poss&der son corps, en toutes ses retations avec
I*esprit et Ila sensibilits, c'est briser les
résistances qui paralysent le libre d&veloppement de
nos facultés d'imagination et de cr&ation (Jagues-
Dalcroze, cit& par Bachmann“ I987 p. 176).

‘1.

C'est donc par une "utitisation adéquate du m&dium corporel que
Dalcroze croyait pouvoir_développer les qualités qu'" il Jugeait indlspensa-

ble au bon musicien:

la finesse de I’oreille, la sensibilité nerveuse, le
sentiment rythmique - c'est-a3-dire le sentiment
Juste des rapports existant entre les mouvements
dans e temps et les mouvements dans |'espace - et *
enfin {a Tfacult® d’extérioriser spontanément Iles
sensations &motives {(Jaques-Dailcroze, cité par Bach—
mann, 1984, p. 64).

o~

2
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Jaques-Da lcroze a toujours reconnu 1’ importance d*une bonne oreille,

mais 11 affirmait avec vigueur, qu'une bonne oreille seule, ne suffit pas:

Pour étre musicien complet, il faut aveir une bonne
oreille, il faut avoir en outre de |'imagination. de
I"inteligence et du temp&rament, c'est-a-dire 1a
faculté de ressentir les &motions artistiques et de
les commmiquer ... il ne suffit pas de poss&der le
pobvoir de recomnaitre et de différencier les sons
.- il}:?ayg encore que les sensations auditives
extérieures ‘cr&ent un &tat inté&rieur de conscience
et d'émotivité. |1l existe des musiciens 3 ’oreille
mervei | leusement exercée qui n"aiment ni ne ressen-
tent &motivement la musique, d’autres imparfaitement
douBs au point de vue de 1'oreille, qui sont de
veéritables artistes musiciens, capables d¢'interpré-
ter et de créer (Jaques-Dalcroze, 1912, pp. 46—47).

Jaques-Dalcroze accordera toujours une place primerdiale au davelop-

pement de la sensibilit® musicale, une sensibilitd qui permet d’appr&cier

'

les &léments expressifs de la musique.

L'oretlle deit apprécier les divers degrés de v
I"intensité sonore, du dynamisme, de ta rapidit& ou

lenteur de succession des sons, du timbre, de tout

ce qui constitue sous le nom de coloris musical la

quatité expressive du son. Cette qualité 2 mon

sens, est celle qu’il importe te plus que [I’enfant
' posséde naturellement pour qu'on puisse bien augurer

de son avenir musical (Jaques-Dalcroze, 1912, p. 47)

Pour Jaques-Dalcroze, I'&ducation musicale devrait s'appuyer sur
“I'évell des sensations vitales et la consclence des &tats affectifs”
. (Jaques-Da lcroze, 1898, p. 12). Et tout le travail corporel n‘a de véri-

table signification que s’il est habit& par des sentiments affectifs.
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*Aucun mouvement corporel n'a de valeur expressive en lui-méme* (Jaques-

Dalcroze, cit& par Bachmann, 1984, p. 47) et "le geste par lui-mame n’est

rien, sa wvaleur réside tout enti®re dans le sentiment qul I'Iﬁsplre'
{Jaques-Dalcroze, cit& par Bachmann, 1984, p. 47). Jagues-Daicroze
ajoutera €galement que "les rythmes inmombrables du corps humain

n'acquidrent une wvaleur humaine que S’ils se mettent au service des

impressions pour les r8aliser expressivement” (Jaques-Dalcroze, cité par

Bachmann, 1984, p. 47).

Toute 1’&ducation de Jaques-Dalcroze est uﬁe 8ducation du sentiment
esthétique au sens ou ”qurendre a é&tre musicien, c'est apprendre 3 se
connaitre soi-méme, car la musique est I’art de |’expression, et la base
des &tudes musicales est de ressentir d’'abord, d’exprimer ensuite®

(Jaques-Dalcroze, 1916, p. 13).

b) orff ’
o
Les - oeuvres de maturité de Carl| Orff - Carmina Burana par exemple -
I
nous pré&sentent le ilangage musical du compositeur avec toutes ses carac-
t&ristiques principales: la simplicitgé et la puissance expressive des

&léments premiers, o0 rythme et méiodie sont isolés puis enchatnés, afin
d*étre présent8s dans toute leur force primaire. Dans son travail avec
les enfants,'Orff-poursult la méme recherche esthé&tique: "as a teacher,

he insists in doing what he does as a composer, he treats rhythm and
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melody as elemental forces, as germ-cells, out of which all music grows

(Zipper, 1974, p. iii).
Lorsque |1'on cherche 3 dé&crire {'approche Orff, on revient touJouts
aux mémes mots cl&s Enumérés par Arnold Walter: *basic®, "natural®,

“efemental™ (Carley, 1977, p. 7). Orff lui-méme dEcrira la musique

€lémentale a partir du de&riveé - latin “elementarius® qui wveut dire

“pertaining to the elements, priveval, basic" (Orff, 1972, p. 158).

Mais qu'est-ce exactement que cette musique &l&mentale? Orff

s*'exprimera clairement sur ce point:

Never music alone, but music connected with movement
dance, and speech - not to be tistened to, meaning-
ful only in active participation. Elemental music Is
pre~intelliectual, it lacks great form, it contents
itseif with simple sequentiai structures, ostlnatq;{
and minjature rondos. It Is earthy, natural, almost
a physical activity. |t can be learned and enjoyed

by anyone. It Is fitting, for children. (Orff, 1972
p. 158). -

=

La musique, le mouvement et le langage sont donc Ins&parables et

,/’. . ‘
forment une unit& naturelle qui ne devrait Jamals &tre dissocige en

&ducation musicale.

Speaking and singing, poetry and music, music and
movenment, playing and dancing are not yet separated
in the worid of children, they are essentially one
and invisibte, all governed by the play-instinct
which is a prime mover in the development of art and
ritual (Landis et Carder, 1972, p. 85).
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éomposée par Orff, il est &vident que le rythme est la caractéristique
prédominante de +toute son oeuvre. Tout son travail est impreigng des
igées suivantes: [...] Rhythm is the strongest of the elements of music;
[..-] the most primitive and most natura!l musical responses of the human
personality are rhythmic in nature; and [...] the logical starting point
for education in music is rhythm (Landis et Cardis, 1972, p. 72). Jos
Wuytack (1982, p. iit) poursuivra dans te mé&mne sens en affirmant que ™le

rythme est [’El8ment primordial de toute création musicale: clest le

principe ¢’ ordonnance inscrit dans notre physlologie*.

Orff reconnaissait donc |°importance d'utiliser le mouvement pour
exprimer le pouveir créateur du rythme, L'utilisation de la danse comme
point de d&part de ses th8ories p8dagogiques est &vidente dés ia premlére‘
version (1931) du “Schulwerk". A ce propos, Dorotﬁee Gunther &crira "From
movement, music - from music dance". Le mouveﬁént ;n;tincttf gst dirigé
et formé par la musique, tout comme ! dirige et forme 1a musique 3 son

tour, & 1’image deslsociétés archaiques:

The cycle of music - movement - more creative
movement -~ more creative music reflected the musi-
cal experiences of eartiest cuitures in which there
. were dancers who played and players who danced, and
in which the creativity of the dancers led .10

further creativity instrumentally (Choksy et al.,
1986, p. 94).

L
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Toutefo1s, 1{e langage parlé et 1a wvoix chantée n’&taient pas
exploités au Guntherschule. Lorsgue Orff entreprit d'appliquer ses
théories avec des enfants, il reconnut imm&diatement |®importance du

langage comme point de dé&part naturel de toute &ducation musicale chez les

enfants:

I suddenly understood what the first Schulwerk had
lacked: the singing voice, the word. A chiid quite
naturatlly starts with a catt, a rhyme, with text and
tune together; movement, play and song coalesce and
integrate (Orff, 1972, p. 158).

Et é&galement,

The natural starting point for work with chiidren is
the children’s rhyme, the whole riches of the oldg,
appropriate children’s sonas. The recognition of
this fact gave me the key for the new educational
work (Orff, cité par Choksy et al., p. 95).

C'est alors qu’est n&e 1'une des caractéristigues les plus originales
de I'approche Orff: la piace centrale accord&e au langage. “A I’origine
de tout exercice musical, qu'il soit mé[ddique ou rythmique, I; 'y a
I'exercice de la parole (Orff, cité par Wuytack, 1982, p. 12). Le prythme
Jaillit instinctivement dela langue parlée, les mots vont générer tous les
rythmes. A ce sujet, McCormick (p. 140) affirmera: "Of all the authent|c
{nsighté that Orff had about bringing children into the creative process,
this rhythmic principal seems to be the touchtone to true and above all

effort less success".
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Toute 1'approche Orff va d&couler de ce premier principe; c'est ce
qQui  apparait dans la liste des &noncés de McCormick: "To give words an
extension through the four body percussion sounds [...]. To extend the
rythmic speech patterns into melody [...]1." Et il en va de méme pour
I” introduction des instruments: "The notable educational feature of
Schulwerk is to witness the amazing carry-over from word rhythm to body

percussion to percussion instruments themseives®” (McCormick, p. I41).

Avec tous ces &l8ments, la théorie esth&tique de Carl Orff est reéa-

fisée: "music becomes the natural outcome of speech rhythm and movément“
(Hﬁll, 1960, p. 5). Nous sommes ramenss. aux premiers temps de la culture,
a \ngfe &poque “when music was an untrained, unsophisticated mode of
expréésion,' inseparabie from movement and speech and always involived

active participation" (Landis et Carder, 1972, p. T1).

Carl Orff croyait beaucoup & |’ importance d’accorder 3 i'enfant
I’accasion de "faire" de Ié musique. Selon fui, on n'apprena véritable-
ment la musique, qu'eh faisant de la musique. Margaret Murray diré: “One
‘of the “principal aims of Orff-Schulwerk is to provide every child with
opportunities Ffor really becoming acquainted with what ﬁuslc Is about, by

handling the materials of the language of music for himself" (Baxter,

p.154).

C’est pourquoi, dans |I'approche 'Orff. I'enfant est constamment

sollicit® par le besoin de manipuler ie matériel sonore et musical. La

N
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primauté du travail est accordBe 8 [|’activité et 2 la créativité. Rien

n'est plus important pour Orff, que de d&velopper les habi letés créatives

des jeunes musiciens.

The primary purpose of music education, as Orff sees
it, is the development of a child’s creative faculty
which manifests itself in the ability to
improvise... This cannot be achieved by supplying
ready-made and usually much too sophisticated
material of the classical variety, but only by
heiping a chiid to make his own music, on his own
levei, integrated with a host of related activities.
(Walter, 1955-1956, p. iv).

Orff cherche 3 amener tout enfant 3 faire !’exp&rience de la cr&ation

musicale - le vrai musicien est celui qui peut “faire sa propre mus i que”;

celui qui peut “"erder" ses propres réalisations sonores.

c) Kodaly

1

Toute la hedégogie koda lienne ‘est marqu&e par un facteur ldomlnant:
la nécesslté de savoir lire et &crire la-%uslque. Koda ly affirmera 'plu—
sSleurs fdls que " I|’analphabB&tisme musical est I’obstaclenprlnclpai a la
culture musicale, et la raison pour laquelle le public des concerts et des
reprégentations d'opéﬁa est si clairsemé".l (Szonyi, 1976, p. I1).

1 croyait que les habi letés de lecture et d’'&criture musicales

8taient essentielles, wvoir méme des prérequis'é I'&tude de tous les autres

]
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aspects de Ja musique - I'interpr&tation, 1'analyse, la composition et

I'histoire. A ce sujet, il affirmera:

Is it imaginable that anybody who is unabie to read
words can acquire a literacy culture or knowledge
of any kind? Equally no musical knowledge of any
kind can be acquired without the reading of music.
(Kodaly, cit& par Landis et Carder, 1972, p. 67).

Kodaly souhaitait done voir toute ia population de son pays formEe a
ta lecture et IP’&Scriture musicales, tout comme elle Etait formée & la
lecture et & 1’&criture de la langue maternelie. Pour Kodaty, cet objec-

tif n*&tait rdalisable que par un enseignement systématique, structuré

autour du chant.

Kodaly a toujours &t& convaincu de la valeur de savoir chanter et il

I'a exprimé& 3 plusieurs reprises: . ’

Le chant quotidien, comme [a gymnastique quotidienne
d&veloppe 3 la fois le corps et I'ame de |'enfant,
Le chant choral est trés important; la ' jole d'un
beau rasultat, obtenu par un effort commun, formera
des hommes disciplings, & 1'esprit noble; c'est
pourquoi son role est inestimable., (Kodaly, cité&par
Szonyi, 1976, p. 11).

Et encere,

Event the most talented artist can never overcome
‘the disadvantages of an education without singing.
How valuable are "briliiant* pianists if they cannot ©-
sing simple folksongs without making errors? There
"must be a strenuous attempt to replace music that



comes from the fingers and the mechanical playing of
Instruments with music from the soul and based on
singing. We should not allow anyone even to 4o near

an instrument until he or she can read and sing
correct Iy. It is our only hope that one day our
musicians will be able alse to "sing" on their ins-

truments., (Kodaly, 1954, p. 224).

Il a donc voulu faire du chant, la base de tout son systéme d’é&ducation

musicale:

I¥f one were to aitempt to express the essence of
this education in one word, it could only be =
singing. (Kodaly, cit& par Choksy, 198!, p. xxi).

Choksy ré&sume bien la conception du chant dans |®approche koda | {enne:

Singing is as natural an activity to the child as
speaking. To use this native ability, to foster and
cultivate the voice - the Instrument everyone has -
Is both practical and effective. Musical knowledge
acquired through singing is Internalized in a way
that musicai know ledge acquired through an
instrument - an'externa( appendage — can never be.

L' int&rét que portalt Kodlay & 1’ethnomusicologie et plus particulié-
rement aux chansons foikloriques de son peupte, ne pouvait qu’aveir un
effet fondamental sur toute sa pédagogie. || ira meéme Jusaqu'a trouver
indispensable, pour tout musicien, qu'il soit famitier avec le patrimoine
des chants populaires de son pays: "C’est un devoir civique de tout
musiclen cultiveé que de connaftrg'a fond sa langue maternetlle musicate."
(Kodaly, cité par Ribiére-Raverlat, 1969, p. 1S). Kodaly n’h&sitera pas 2

placer le chant folklorique traditionmnel au coeur méme de son approche

pédagogique. corisidérant cette musique comme le meilleur véhicule de tout

enselgnement musical.



That, as a child possesses a mother-tongue - the
language spoken in his home - he also possesses a
musical mother-tongue it: - the folk music of that
languaqge. It Is through this musical mother-tongue

that the skills and concepts necessary to musical
literacy should be taught. (Choksy, 1981, p. 7).

Pour Kodaly, il existe une higrarchie bien d&finie des compositions
musicales. Tout en haut, on retrouve la musique folklorique tradition-
nelie (transmise oralement depuis des g&n&rations 3 cause de sa perfection
et de sa force expressive), et !a musique composEe (Baﬁh, Mozart, Beetho-
ven, Bartok, etc¢.). Seul ce répeﬁioire est ad&quat pour |I'enseignement
musical. Toutes autres formes de muslque est de qualite& bien inférieure
et ne doit pas étre consid&ré dans |'enseignement. D’ailleurs il n*hésite

pas 3 condamer ces autres musiques, pour leur plé&tre quaiitd esthatique.

1

-~
Commercial popular songs and even songs from
operettas and Broadway shows are considered of
doubtful pedagogical value in the Kodaly phi losophy.
He considered that music of an. inferior quality

, actually is harmful to the development of musical

S taste, and that dwelling on such music in chi idhood
would handicap later apprectation and enjoyment of
better music. Attitudes and behaviors shaped in the
early years, he thought, were influenced by music
uned in teaching. (Landis et Carder, 1972, p. 61).

.&
Et pour Kodaly, i’&cole doit &tre sans cesse viai lante pour protéger
]

A'enfant contre toute forme de mauvaise muéique:

i . T
: [
)

C'est 3 |'age de la maternelle qu’il faut *immuni-

ser" chaque enfant contre la mauvaise musique, car, .
pius tard, i! n’y aura plus de reméde <contre ce

poison. (Szonyi, 1976, p. 128). - ?



In art bad taste is a real spiritual illness. It is
the duty of the schoal to offer protection against
this plague. The school of today does not only
neglect to do this, it actuaily opens doors and

gates to the trash of music. In schoo!, singing and
music - making must be taught in such a way that. in
the child for all his life a desire for

noble music is awakened. (Kodaly, cité par Landis
et Carder, 1972, p. [128).

Lors d’un discours ﬁu'il adressait aux &€léves de |’Ecole sup&rieure
de Musique, Kodaly a tent& de d&éfinir les caractéristiques du bon musicien
en reprenant quelques passages d’un ouvrage &crit par Robert Schumann,
"Pré&ceptes de musique chez soi et dans la vie, Voici quelques-uns de ces

pré&ceptes:

Le plus important est de d&velopper {'oreille musi-
cale. Tache de reconnattre trés tot la note, la

tonalité. - Essaye de chanter en d&chiffrant les
notes sans te servir d*un instrument, si petite que
soit ta woix. Tu auras |’oreille plus fine. - Tu ;
dois apprendre a3 reconnaitre la musique sur le
papter. - Chante souvent en choeur, et surtout les

parties Iintérieures. C’est ainsi que tu deviendras
toujours plus habile musicien. — Ecoute avec atten-
tion tous les chants du terroir: ce sont des
trésors de belles mElodles qui te permettront en
méme temps de connattre le caractére des peuples. -
Exerce-tol & temps & déchiffrer les c¢cl&s anciennes.
Sans elles, beaucoup de tr&sors du passé te seront
inaccessibles. (Szonyi, 1966).

Des recommandations de Schumann, Kodaly a résumé& les qualit&s du bon
musicien en quatre points: |. une oreille cultivie, 2. une inteltigence

cuttivee, 3. un coeur cultivd, 4. une main et des doigts cultivés



{Szonyi, 1966, p. 3. Ces quatre &léments dolvent étre dé&veloppsés

simultangment et gardés en 2qullibre constant; aucun d*eux ne peut étre

mis en relief au d&triment des autres.

Kodaly accorde une importance considérable 3 I’intellect dans I’expé-
rience esth&tique. La musique se vit certes au niveau des &motions, mais

cette expérience doit toujours étre support&e par une compr&hension intel-

lecturelle.

§

Il n’est pas suffisant de "vibrer" en &coutant une oeuvre musicale,
tl est de la plus haute Importance de pouvoir re#onnaitre et de pouvolr
analyser la forme des compositions. A ce que{§§Choksy (1974, p. 13)
aftfirme: "Although he believed deepiy In the emotional values of music,
Kodaly nevertheless felt it Imperative that love of music be supported by

knowledge about music. He felt that one could not exist intelligentliy

without the other.”

Ce point est particuliérement &vident dans les nomﬁreuses affirma~

tions de Kodaly, au sujet de {*&ducation musicale:

We believe that ... music ... must be approached
from an intellectual angle In addition to the
emotional ... We do not wish to question the

emotional Function of music education, on the
contrary; but we believe that the emotional must be
supported by the intellectual to have any lasting
value. (Szonyi, 1973, p. 72).
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d) Analyse comparative

Lorsque [1'on compare les théories de |la connaissance des 1rois
auteurs, I’on est frapp® par deux choses: 1) certaines similitudes enire
les approches Dalcroze et Orff. Cette derniére ayant reqgu beaucoup
d’ influences de la premiére, et 2) certaines grandes diffé&rences dans les

conceptions &pistémologiques et esth&tiques de chacune.

Pour Dalcroze, et pour Orff, le rythme est incontestablement ’&|&-
ment musical primaire, |'’&l&ment de base de toute composition musicale,
mais aussi de toute oeuvre artistique. Dalcroze parlera du rythme comme
de "|'&lment le plus violement sensoriel, le plus &troitement Iié a la
vie", "“the fundamental, motivating force in all the arts, especially in
music.” Et orff affirmera que "rhythm is the strongeét of.tﬁe e lements of
music [...] the most primitive and most natural musicai responses of the
human personality are fhythmlc in nature". |11 n’est donc pas surprenant
que tous deux recommandaient de commencer |’é&ducation musicale par une
&ducation rythmique. Jaques-Dalcroze demandait que !’&tude du rythme
précéde !'&tude de la sonorit® et Orff affirmait que "the logical starting

polnt for education in music is rhythm.*

Dalcroze crovait &galement que les rythmes musicaux premnent leur
source dans les rythmes natureis du corps humain. Quei de plus naturel

alors que d’utiliser le mouvement corporel comms;fondement a I'&ducation
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musicale. £t dans la rythmique dalcrozienne, le corps est un véritable
instrument considSré au méme titre qu'un instrument musical. Il est
consid&r& comme I'outil le plus adéquat pour exprimer |es composantes

musicales et pour développer {a sensibilit® musicale.

Or¥f a adhér& en partie aux thfories datcroziennes qui mettaient en
&vidence I’ importance du mouvement corporel dans 1'8tude du rythme‘
musical. Toutefois, contrairement & 1’approche Dalcroze, le mouvement
corporel n’‘est pas le seul mEdium privil&gis, ?our orff, le langage est
tout -aussi fondamen{al. et méme encore plus primaire que le mouvement,
dans Y apprentissage du rythme: "A ’origine de tout exercice musical,
qu*il soit ngodlque ou rythmique, il ¥ a 1’exerclice de la parote.” l.e
langage parl&, awvec ‘tous ses rythmes distinctifs, va générer tous les
rythmes musicaux. Les motifs rythmiques pari&s vont conduire 3 la mélodie
et au chant, aux percussloﬁs corporelles et aux instruments a percussion.
Pour Orff, la relation musique - mouvement n’est pas suffisante. Il a
d&fendu la th&orie de la musique &lémentale selon laquelle I# mus i que, ﬁe

mouvement et le langage forment une unité naturelle et indissociable.

La conception &plstémologiqua de Kodaly est assez différente des deux

autres.' Il n'a pas voulu privilégier le rythme comme premier &lément
musical. D*ailleurs, toute son oeuvre de compositeur est” & caractére
mé lodique: la ligne mélodique, la voix chant&e et la richesse polypho-

nique et harmonique des choeurs prédominent. Les grands objectifs de son



approche &ducative favorisent le dé&veloppement de 'oreille mélodique, de
Iaudition intérieure et du chant. Contrairement aux approches Dalcroze

et Orff, 1*approche kodalienne acorde une importance &gale & 1’&8tude du

rythme et de la m&lodie, et ce d&s Jes débuts de la formation musicale.
Le ﬁrogramne Kodaly poursuit simultanément deux progressions: |'une ryth-
mique et I'autre mélodique. Méme si {e m&dium corporel est wutitisé a
I'occasion (surtout chez les petits), i! est loin d'occuper la place cen-
trale que Iui réservent-les deux autres approches. Pour Kodaly, c’est le
chant qui est le m&dium fondamental. Rien ne peut remplacer la valeur
supréme de sayoir chanter: "even the most talented értist éan never over-
come the disadvantages of an education without singing.* Kodaly sera Iéi
premier a affirmer: "if one were to attempt to express the essence or

this education in one word, it could only be - singing".

De plus; ‘Iecéhoix du répertoire musical utilisé a toujours && une
préoccupation constante che; Kodaly. La nécessité de n’'utiliser qu'un’
répertélre de haute qualit& est comme un lietmotif dans toute cette
approqhe. Il existe, pour Kodaly, une hig&rarchie bien déflhle dans les
différents types de compositions musicales. Tout en haut, on retrouve la
musique folktorique traditionnelle (transmise oralement depuis des géngra-
tions A cause de sa perfection et de sa force expressive), et la musigue

composée (Bach, Mozart, ﬁeethoven. Bartok, etc.). Tout autre forme de

péperiolre est de qualité inférieure et.ne doit en aucun temps étre
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utilis€e dans les classes d'&ducation musicale. Des trois auteurs, Kodaly
est le plus radical et le plus &trolt dans sa conception esth&tique des
oeuvres musicales. Nous analyserons plus loin, comment Dalcroze, tout en
reconnaissant la grande valeur de |la musique compos&e (musique classique
occidentale), fait une large place 3 la musique improvisé&e: et connmnf
orf¥ accepte +tous les éenres musicaux et n*hésite pas 3 recommander aux

enseignants de composer leur propre répertoire.

L® importance de d&velopper une bonne oreille musicale est reconnue et

‘favorisg8e par les trois approches, toutefois chacune lui accorde une

va leur différente. L'approche Orff mise davantage sur 1'essor et ' 1°8pa-
nouissement des capacitds créatriées. On parle moins de la nécessitd de
developperA des habi let&s auditives et des connaissances musicalés spéci-
fiques, que de |I®'importance de savoir faire "éa propre musique". Par
contre, ies approches Dalcroze et Kodaly mettent toutes dedx I"accent sur
1* importance de bien percevoir et de bien compréndre le Ianésge musical.

Selon ces deux auteurs, il est inconcevable de devenir un vrai musicien,

sans d&ve lopper une bonne oreille,

Pour Kodaly, le d&veloppement  auditif se fait de concert avec
I’apprentissage de la tecture et de I'&criture, car "no musical knowledge

of any kind can be acquired without the reading of music". L’ importance

: dé déve lopper ces habiletds est comme un fit conducteur dans tous les
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discours et dans tout le travail &ducatif de Kodaly. En accordant la
priorité de 1’enseignement musical 3 1’apprentissage de la fecture et de
1*&riture, I’approche Kodaly est certainement celle qui se préoccupe e
plus de Ila connaissance du langage musical. Elle est par le fait méme
1"approche qul accorde la plus grande piace 3 I’intellect, aux connais-—
sances théoriques et aux habi letés téchnlques pius faci lement mesurables:

savoir frapper un rythme, savoir chanter juste, savoir lire et &crire.

Dalcroze dé&sirait Iui aussi initier ses &léves au langage musical,
mais i1 &tait davantage préoccupé par le d&veloppement d’une perception
raffinée, juste et précise des &l&menits musicaux, que par |’apprentissage
des notions théoriques de la lecture et de i’'écriture musicales. 1 {ui
paraissait fondamental d'amener ses etudiantg a3 "sentir* la musique. A
ma intes reprlseé, i1 a affirmé que le but de la rythmique &tart meme
d’amener les efudiants 3 dire, 8 1a fin de leurs Etudes,'non pés *Je sais”
mais bien “J’éprouve". Des. trols systémes pédagogiques. i’approche
Dalcroze est de loln celle qui se pré&occupe le plus du besoin de re;sentlr
&mot tvement la musique. Dalcroze affirmait sans cesse que méme avec une
oreille merveil leusement développée. un musicien n’*est pas complet s*il ne
ressent pas de sentiments affectifs en présence de la musique. La valeur
tout entidre de ia musique ré&side dans le sentiment qui |"inspire - la
valeur tout entidre du musicien réside dans sa capacité& 3 ressentir des

sentlmentsL "The base of all musical art is human emotion. It .is not
/
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enough to train just the mind or the ear of the voice; the entire human
body must be trained since the body contains all of the essentials for the

deve lopment of sensibility, sensitivity and analysis of sound, music and

feeling". (Choksy, 1986, p. 31). Ainsi peut se ré&aliser 1"unité tant
recherch&e par Datlcroze: ['harmonie du corps, de I’intellect et des &mo-
tions.

R



Theéorie de 1'apprentissage

a) Jagues-Dalcroze

A [|"Bpoque de Jaques-Dalcroze, et encore longtemps aprés lui,
I’ &ducat ion-par-principe &tait pratique courante. L’apprentissage non—
significatif, de nmnature purement intellectuelle, &tait trés ré&pandu.

Jaques-Da lcroze (igle. p. 12) a toujours dénoncé& ce type d’&ducation.

Ce qui m’a toujours frapp& dans le programme des
&coles, c'est que ce sont les Btudes abstraites qui
semblent Jjouer le role principal dans |I’&ducation
des  petits comme des grands. [...] Le but des
&tudes paratt consister uniquement 3 communiquer aux
Eléves des notions géndrales sur une quantité de
sujets qu'on ne leur dorne pas |1’occasion de
contrdler par eux-mémes, ...] Avant tout, t1
s'agit de falre emmagasiner par I’'esprit Je plus
grand nombre de connaissances spéciales que chaque
professeur enseigne 3 sa guise, sans s’enquérir des
procédés de ses collégues et sans souci des régles
naturel ies de |’&ducation gé&nsrale.

11 fera des remarques aussi sévéres au sujet de I'&ducation musicale.

It became clear to him that the traditional wmethod -
of training musicians concentrated on the inte!lect
to the detriment of the senses, and failed to give
students a valld experience of the basic elements of
music sufficientiy early in their studies. (Dobbs,
cit& par Landis et Carder, 1972, p. 9).
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11 entreprendra de r&volitionner |’&ducation musicale en plagant

I"exp&rience au premier rang. Andr& Loew rdsumera en une phrase, toute la

doctrine de Jaques-Dalcroze: "I s’agissait de remp lacer un enseignement

c&r&bral par un é&veil sensible” (citd par Dutolt, 1965, p. 3i5).
Virginia Mead, spé&cialtste de |*approche Jaques-Dalcroze aux E.-U.,
affirmera la méme chose: "Firsf“the instinct, and then the intellect"

(cité par Landis et Carder, 1972, p. 23).
Les &tapes de 1’'apprentissage sont renversées:

L' &tude de la th&orie deit suivre la pratique, 1'on
ne doit enseigner des régles aux enfants que
lorsqu'on les a mis 3 méme d’expérimenter les faits

qui ont engendr& ces régles. (Jacques-Dalcroze,
1914, p. 59). :

Bachman (1984, p. 432) affirme que la "dé&marche" dalcrozienne est la
seule régle intransgressabte de tous les professeurs qui se r&clament de

cette approche. Cette démarche est au coeur de tout le travall @&ducatif

de Jaques-Dalcroze: que ce \solt dans |*&tude de la rythmique ou du:

'solfége, I’ ordre de progression est toujours le suivant:

i@re &tape: réaglf, sentir et entendre,

2e &tape: rep;oduire et se représenter, imaginer, réallser et
improviser,

3e &tape: iaentifier noter ou dé&crire

qe Btape: composer ou c¢réer



Jaques-Da lcroze place donc au dernier rang les activités de notation
et de composition, deux achévements qui supposent que ['on entende et que

I'on se représente inté&rieurement la musique que 1I’on &crit.

Cette démarche p&dagogique &tait trés révolutionnaire 3 une &poque

o0 la connaissance de |'&criture musicale et |'ex&cution d'un  instrument

8taient les points de départ de tout enseignement musical.

On ne peut s’empécher de Taire des rapprochements avec Maria
Montessori, qui &laborait sés thEories & la méme &poque. De plus,
1’ inf luence pestalozzieﬁne qu’a regu Jaques-Dalcroze dans les premiéres
années de sa <formation est particuliérement marquante. La grandg
nouveaut& de ['approche Jaques-Dalcroze fut toutefois de "faire passer par

le corps, par |’expérience du mouvement, des notions qui Jusqu’alors ne

stapprenaient qu’'au travers d'un apprent issage intellectusl| ou techniqug.“

(Bachﬁann. 1984, pp. 32-33). Les concepts musicaux sont exp&rimentds puis

int&riorisés par les mouvements du corps. Jaques-Daicroze exprimait: "Je

_me prends 3 réver d'une &ducatlion musicale ol le corps Jouerait lui-méme.

le role d'tntermédlélre entre les sons et notre pensBe et devlendhalt

I* Instrument direct de nos sentiments (Jagues-Dalcroze, cité par Bachmann,

1984, p. 25).

~ .

Bachman n’hésitera pas 3 faire remarquer qu Jaques—Dalcroze/,a

démontrsg, © 3 travers-l’éiéboration et de la mise en pratique de sa m&thode

= . a



e

de rythmique, “certairs aspects d’une théorie 3 laquelle la psychologie du

déve loppement aura bientdt doenné de soiides fondements: le corps, ou plus

précisément I’action corporelle, est 3 1a fois la source, |®instrument et
la condition premiére de toute connaissance uit&rieure.” (Bachmann, 1984,
p. 295). De plus, Jaques-Dalcroze a &t& parmi les premiers & comprendre

que "la nature profonde du sens du rythme est d’ordre moteur” (Teplov,

cii& par Bachmann, Iéé%f}p. 25).

i

| Plusieurs 'autres - aspects de I'approche de Jaques-Dalcroze, &talent
S N o
asseibkayenfﬁa\ggdstes pour |I’&poque (et sont toujours trés actuels

aujourd’hui). Entre autres choses, Jagques—-Da lcroze désirait que
t*8ducation musicale soit une &ducation de ‘toute ta personne, une
education o0 I'énfant apprend par la musique et 8 travers la wmusique
:“I'usage de toutes ses facult&s" (Jaques-Dalcroze, 1914, p. 59). "1l me
semble aqutavant +out, il s*agit d'apprendre 3 nos ’enfants a prendre
conscience de tleur Ipersonnalité. &e d&ve lopper leur tempérament. de

lib&rer de toute ré&sistance leur rythme de vie individue! (Jaques-

Dalcroze, cit& par Bachmann, 1984, p. T). L’ &ducation musicale n*a plus

pour unigue soucl d’enseigner Ila mus ique, mais elle a aussi la

responsabt lit& de fournir une approche qul favorise I’ 8ducation de toute

la personne.

L'&ducation musicale proposSe par Jaques-Dalcroze, s’'adresse aux

différentes d}menslons de !a nature de |'enfant: SOH‘COPDS, sa capacité

)
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de penser, et son pouvoir d’expression et d’imagination. Toutes ceé
facultés sont stimul&es simuitandment par des activités musicales qui
respectent les B&tapes de d&ve loppement physiologique, smot it et
intellectuel de I1'enfant. Les premiéres legons de rythmique commencent
avec les mouvements natureis des petits: la marche, la course, le trot,
les sauts, etc. Les-"Jeux“ initigs par I’enseignant font constamment
appe! au monde imaginaire de |’enfant. Puis a mesure que celui-ci
vieillit et progresse, les demandes se font plus complexes et les r&ponses
plus raffinges, jusqu'a ce que le corps soit devenu un veéritable

instrument d’expression musicale. RS

L’approche Jaques-Dalcroze fait une grande utilisation de |1’appren-
tissage par Imitation. L’imitation compte au nombre des apprentis—
sages cognitifs les plus importants de l'enfant£ il trouve dans
I'exerclce de gaccapacité d’ imitation, un moyen irremplagable d;élargir

son expé&rience du monde. Mais si la rythmique

tache: de multiplier pour le Jjeune enfant, les
occasions d'exercer son imitation, [elle favorise
aussi) la prise de conscience de ce qul n’est au
départ qu’un exercice inconscient. Ce n*est en
effet qu'en pouvant faire conscienment appe!: a
I"imitation (donc en sachant au besoin refuseir d'y
avoir recours) que I’enfant saura s'en servir effi-
cacement dans ses apprentissages futurs, et qu’il
_parviendra 3a faire oeuvre personnellie et originale
(Bachmann, 1984, p. 293).
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Selon Jaques-Dalcroze, il 8tait indispensable de commencer |’ é&duca-

tion musicale le plus jeune possible.

Aucun progrés n’est possible, si les id8es de beauté
et de progrés artistique ne sont pas enseignées 3a
1’age le pilus tendre, si grace 3 uwne sollicitude
&ducative de tous les instants, etlles n*arrivent pas
3 germer natureliement en |’ame des enfants. C'est
3 eux que nous devons consacrer tous nos effortis.

Jagues-Dalcroze avait bien pergu |I'importance du jeu et de la
motivation dans |’enseignement aux enfants. |1 considé&ra lés activités
qu'ii &laborait, comme des “jeux" @ faire ex&cuter aux enfants et i1
accorda une grande importance au plaisir que ces jeux devaient susciter:
;Games shouid be Jjoy-giving; | look upon joy as the most powerful of all

mental stimuti" (Jaques-Dalcroze, 1976, p. 100).

b) Ortf

: @

La cl& de toute |’approche Orff réside dans |® importance accordée 2
l'expérience:' “We must see that the child experiences music ang creates
music beforeVhe is told how it is put together" (Hall, 1960} .
L'expérience doit toujours pr&cé&der Ielconcept: L.’ approche Orff “is a
.process of internalization and not of intellectualization tCarley. 1977,

p. 144). "The music grammar comes as an outgrowth of experience and

readiness without forced inteflectual and visual emphases® (Fish, p. 48).
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L’'apprent issage selon {'approche Orff, &tant entiérement ax& sur
I*expérience, accorde vne large placé 3 I"exptloration et & la découverte.
L'enfant est mis trés tot en contact avec le matériel sonore et musical et
il est amen&, par |'exploration et la manipulation, & faire |’expérience
personneile de la musique. L’approche Orff fait confiance au processus
nature! d’apprentissage par ia découvertg. Cite croit qu’un des &léments
fondamentaux de |I’approche est de fournir 3 I’enfant un environnement

musical stimulant et fascinant.

The philosophy of Orff Schulwerk hoids that a child
in an environment rich in experience containing the
elements of the natural play of childhood will
progress easily from given musical expression
initiated by the teacher to his first attempts at
creation or improvisation (Kenney, p. 114).

L.’ apprent issage par expérience et d&couverte implique une participa-
tion active de I'enfant. Orff affirme que “Ecouter la musique ne suffit
pas, il ?aut participer!®., Toutes les actiéités proposges, qu'elles
solent d'ordre rythmique, m&lodique, harmonique, formel, instrumental ou
créatif, se déroulent dans une constante “activit&". Par des technldues
qul sont propres & 1’approche Orff, |’enfant participe dés le dSbut 3 des
productions musicales autrefois réﬁervées a des musiciens. accomplis:
"Participants .reallze that without much technique - or theoretical
bapkground they are making music; they are experientcing an ensemble
feeling of a kind normally reserved for professional musicians (Choksy et

al., 1986, p. 139).
.,
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Le processus d'apprentissage par imitation occupe une piace impor-
tante dans cette approche. L’enfant observe, puis imite, et la réussite
engendre la curiosit® et pousse I'enfant 3 de nouvelles expériences musi-

cales. L’appropriation persomnelie du langage musical suit alors le méme

cheminement que I’appropriation du langage par|&.

L*imitation est aussi le meilleur moyen pour atteindre (’objectif
principal de cette approche: Ila er@ation. L’imitation procure un modéle
de d&part, &lément indispensable & toute forme de crdativité. L’imitation

fait wvite oplace 3 1’ improvisation, permettant & 1*enfant de s’exprimer

personne | lement:

o

A ce premier stade, on s'attache essentiellement 3
obtenir que i{’enfant s’exprime lui-méme spontanément
et pleinement par la musique, ce r&sultat &tant

estim& pilus wvalable qu'une formation +technique
intensive (Martin, 1953, pp. 253-254).

La dSmarche d’apprentissage de I’approche Orff se ré&sume Ffacilement

en quelques mots (Choksy et al., 1986, p. 97).
observer - imiter - expe&rimenter - créer.
Dans tout le travail fait avec les enfants, |’accent est constam-

ment mis sur le processus d’apprentlssage, et rarement sur le contenu ou

le produit firal. 11 est important que |’'enfant puisse s'initier 3 1a
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musique par le proc&dd de |’imitation et qu’i! parvienne rapidement a

créer sa propre musique.

Il est 3 noter que ia lecture et i’'&criture ne sont pas des &tapes

fondamentales dans le processus Orff, mais bien un outil qui sera
introduwit et utilis® lorsque 1'on en sentira le besoin. Selon cette
approche, I'enfant apprend beaucoup plus rapidement par imitation et il

peut cré&er et improviser sans aveoir recourt & P’Ecriture musicale.

Or¥f plagait I’ improvisation au centre de toutes les activitds musi-

cales expérimentZes avec ses Sidves::

| tried to bring the students to the  point where
they could invent music of their own to accompany
movement, however modest 'such inventions might be at
first. They grew out of spontaneous improvisations
in which a student could freely express himself
(orff, 1972, p. I155).

La capacite ‘d'improviser | ibrement est une pratique courante des
classes Orff. Ce type d’apprentissage fortifie |"imagination et libére la
créativite. Horton déclarera a ce qué;: “Here at last is a counterpart
to the free creative outlook that has‘long been established In the

teaching of the visual arts and crafts and Is-fast gaining ground in drama

and Iitersry\exprésslon.“

I
1
B

Orff a adhé&rg & la th&orie voulant que chaque individu réactive ‘en

lul-méme, toutes Iles Stapes du dévelopﬁement historique de la musique.
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L’ enfant _est consideéré comme un étre primitif, dont |'expression musicale
s’apparente 3 celles des socigtds archaigues. Selon ce principe, Orff
affirmait que |'&ducation musicale devait commencer avec les concepts les
plus simples et les plus El8mentaires, et progresser vers les concepts
plus complexes. La th&orie voulant que |I'enfant revive ["histoire de
I?8volution musicale, n*est plus tellement accept&e aujourd’hui, toutefois
le plzan d’enseignement structurs, des &l8ments les plus simpies aux plus
comp lexes est‘]argement reconnu par les sp&cialistes én education (Landis

et Carder, 1972, p. 72). L’approche Orff cherche 3

metire en valeur les affinités inh&rentes de |'&tu-
diant pour le rythme et la m&lodie et permettre a
celles-ci de se dé&veiopper naturellement, faisant
passer I'enfant de |’intuition d'une expression
primitive & une autre plus sophistitiquée T[...]
orf+¥ atteint cet objectif au moyen d*un programme
solgneusement planiti&, commengant par des formules .
pariées, des mouvements rythmss et des airs de deux
notes pour arcriver logiquement 3 la métodie pentato-
nigue {(Kallman et al., 1983, p. 774).

En s'appuyvant toujours sur te méme principe, Qrff recommanda it que

I*enseignement musical commence 3 un trés Jeune age:

ldeally, Orff's Schulwerk should begin in early’
chi ldhood, and should make use of the child’s own

musical experiences as material for the instruct-

ional process. The child’s own name, familiar

words, sayings and quotations are used in rhythmic

chanting and in singing. '

7
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Cette approche s’applique particuliérement bien avec les tout-petits
ad cause du répertoire qu’elle emploie au début, et de I'utilisation
qu'elle fait de la voix parl&e et du mouvement comme source premiére de

tout apprentissage musical.

orff a toujours affirmé qu’ il n’avait pas E&labor& son approche pour
les en%ants exceptionnellement douds, mais pour tous les enfants. 1
croyait d'aiiieurs que les enfants complétement dEpourvus de musicalité
Staient trés rares, et que presque tous‘les enfants pouvaient béné&ficier

" d’une &ducation musicale:

Children do not develop naturally in musicality, but
rather as the result of their experiences. | will
concede that heredity determines what is possible,
but ewperience, particularly early experience, can
completely aliter, limit, or enhance that develop-

ment. (Kintner, p. 46).
|

c) Kodaly

L'approche Kodaly se fonde sur un princlpe fondémentai: tout appren-—

- lissage musical doit etre acquis par I’oreille en premier, et non par
Ifintellect. Le chant et le travafl d*audition doivent toujours pré&c&der
la notation. sinon la lecture et |’&criture muslcales‘sont réduites & des
exercices cé&rébraux, non significatifs (Ringer, 1972). En d’autres mots:

“The process is to move from the performed sound to the anatysis of that

T



sound, and only then to the visuval representation — the symbol for that

sound. The teaching order is always sound to sight, concrete to

abstract." (Choksy, 1981, p. 28).

Pendant plusieurs cours successifs, |'&ié&ve apprend inconsciemment de
nouveaux &il&ments musicaux, puis il en prend conscience, et c’est seule-
ment 3 cette &tape que la thEorie musicale est enseignée.. La d&marche

pédagogique ' est toujours la méme: entendre, chanter, découvrir, é&crire,

lire, cr&er.

!
N
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With each new rhythmic [or melodic] figure chi ldren
are led First to sing many songs containing that
figure in wvarious patterns, then to focus on one
song to-discover or derive the figure, then to put
down symbols for the figure in wvarious patterns
(write it or construct it with sticks), then to.read
it from flash cards, board notation, and books, and
finally, to use It in improvisation or composition.
(Choksy et al., 1986, p. 80).

Tous les &i8ments musicaux sont présentés 3 |’enfant sous forme de
petites unités structurales. Par des exercices et des techniques Qariées.
1'enfant acquiert fout un vocabulaire de motifs rythmiques et mé&lodiques.
Au début, :il rencontre ses fotifs dans Ié:répertoire chant& et dans les
exercices d'&coute qui lui sont proposés. Pui$ ces motifs sont repris
plusieurs fois jusqu’d ce qu'ils soient ﬁecouverts et reconnus conscfem-

ment par I? enfant.

g

=
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We isolate and teach units (rhythmic and melodic
"microstructures”), and after constant repetition in
rnew circumstances the child discovers for himself
the relations of the sounds in time (rhythm) and in

piteh (interval). (Kokas, cité& par Landis et Carder
1972, p. S4).

L’ enfant parvient rapidement 3 identifier ces motifs de fagon automa-
tique. C'eét lorsqu’il est suffisammentfamilier avec ces petites
structures rythmiques et m&lodiques qu’il apprend 3 les représenter symbo-

Viquement sur la portée. Ces motifs font alors partie int&grante du

vocabulaire musical de I®’enfant.

Automatical ly-recogniZzed motives of music become
part of the "activity repertoire" of the child; he
recalls, recognizes, sings, sounds, makes hand
signals. Mot ives appear in new situations atl the

time and are fixed in their so—fa and rhythmical
form [...] ’

The child owns a rich inner repertoire of motives
and he chooses from them when writing down a new
rhythm or melody, or when reading aloud an unknown

song. (kokas, cit& par }andis et Carder, 1972, p.
54). .

L'apprentissage du ‘langage musical par ['utilisation de mlcro-

structures, s'apparente sur bien des points 2 |’ apprent issage d’une

langue:

The patterns [microstructures musicales)] are
ana logous to ‘the words and phrases that make up
initlal learning experiences in language, [-..]
(Landis et Carder, 1972, p. 46).

!
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These musical microstructures are sung, written,
practiced in hand signs, represented in movement,
and used in improvisation. Like a word or phrase he
has used many times in language, a specific musical
motive is recognized by the child, first in

isolation and then in a musical context. (lLandis et
Carder, 1972, p. 54).

L’enseignante ou (’enseignant utilise donc un processus en quatre
ttapes pour amener |'enfant 3 bien comprendre chaque &l&ment présenté.
Ces &tapes sont scrupuleusement observées par tous les professeurs qui
enseignent I’approche Kodaly puisqu’ils sont I'eSsence méme de la

p&dagogie kodalienne:

- . préparation - prise de conscience - renforcement - &valuation

La longue période de préparétion comprend !’ex&cution par imitation
de plusieurs chansons folkloriques comprenant le nouveau motif ry{hmtque
ou la nouv;lie relation tonale &8 acquérir. | Inconsciemment, ]‘enfant
reprend le nouvel &lément dans‘plusieurs contextes musicaux différents.'
C’est uniquement lorsque le nouveéL motif a &t8 bien mattrisé que I’'enfant
peut pasger a la prochaine &tape, la prise de conscience. C'est iFi que
I’enfant doit identifier oralement le nouvel &|&ment présents. L'enéel-
ghante ou I’enseignant va ensulte pﬁésentér un symbole pour identifier ce
nouve | .&lément. La trolsiéme Etape, le renforcement, Impllqge le retour &
" toutes les chansons introﬁultes dans l’étaperde phéparation.'afln d'y re-~
connat™tre et d’y identifier le nouveau concept; puis I'apprehtlséage par
imitation de nouveiles chansons afin d'y décﬁuvrir 13 aussi le concept

studié.



123

L' &valuation implique ) I"habi let& & lire la nouvelie note ou le
nouveau rythme dans des chansons nouvelles, et 2) 1'habilet& a improviser
ou 3 créer des phrases ou des chansons comp i&tes combinant e nouve |

&lément avec les motifs dé&j& connus.

L* introduciton de chacune de ces micro-structures s'opére selon une
séquence hautement structur&e. En effet, 1’'approche Kodaly se caractérise

par une planification cysté&matique de toutes les &tapes de I’enseignement

musical:

A carefully pilanmmed and systematically deve loped

sequence of musical concepts and experiences |Is

fundamental to the Kodaly method of instruction.

Rhythmic and melodic concepts, key signatures, meter

signatures, and other theoretical symbols are inte-

grated intc the study plan at carefully predeter—

mined points. The song material in Kodaly’s Choral

Method series Iis arranged according to difficuity

and offers concentrated practice on each level. .
(Landis et Carder, 1972, pp. 42-43).

Cette his&rarchie des habilet&s et des concepts musicaux d&bute par
les expressions spontanges et naturelles, et se d&veloppent vers des

structures plus complexes en S'appuyant sur les stades de d&veloppement de

I*enfant.

These sequences are both drawn from and closely
related to chiid deveiopment - the way in which
young chiidren progress naturally in muslc - as
shown through research.
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Form, harmony, tempo, and dynami¢s have been
similartly examined and sequenced into hierarchies,
so that the five-year—old may experience all aspects
of music at his or her own level, the eight-year-oid
experience those same elements, but at a more
advanced level, and the twelve-year-old, the hlgh
school student, or the adult still work with the
same elements, but in even greater complexity.
(Choksy et al., 1986, pp. 72-73).

Kodaly croyait fermement que 1’&ducation musicale devait commencer le

plus 1ot possible dans la vie d’un individu.

The years between three and seven are educationally
much more important than the later ones. What s
spoiled or omitted at this age cannot be put right
later on. In these years man’s future is decided
practically for his whole lifetime.

It is at the kindergarten ... that the first laving
of foundations, the collecting of first, decisive
musical experiences begins. What the child learns
here, he will never forget: it becomes his flesh
and botild (Kodaly, cité par Choksy, 1981, p. 7).

Les enfants hongrois commencent leurs &tudes musicales dans les

maternetlles de |'&tat, certains a un trés Jeune age:

Studies undertaken in Hungary, Sous la direction de
Kotalin Forrai, with chi ldren under two years of age
show marked differences in the acquisition of speech

“and music between chi ldren who are sung to every day
and chi ldren who have no music in their encironment.
The importance of the early chilidhood years in
general education has been long known; that impor-
‘tance is, ¥ anything, even greater in music than in
other areas. (Choksy et al., 1986, p. 7T1).
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Pour Kodaly, tous les enfants devraient b&n&ficier d’une &ducation
musicale. Les chances de succés ou de réussite d’un enfant ne dEpendent
pas tant de talents "inn&s”, que de |'utilisation d’une approche adéquate
et d'un enseignement musical pr&coce: “If the soul is left uncultivated
up tc the age of nearly seven, it will then not yield anything that can be

grown in it only by earlier cultivation.” (Kodaly, 1841, 1957, p. 129).

d) Analyse comparative

‘L'analyse des thEories d’apprentissage permet de d&gager quelques
convergences {nt&ressantes. Les trois approches présentent une sSquence

d' enselgnement qai's'appuie_sur les stades de d&veloppement de |1’enfant.

=

S

L’ordre o’ introduction des contenus (motifs rythmiques et tonalis) et des
habiletés & maitriser, tient compte des capacités de l'enfant, & chacune
des étapés de son déve loppement. Ce systémé est en oﬁpositlon & un autre
type d'ensefgnemqnt qui privil&ie plutét la logique interne de la matiédre
a enseigner (par exemplie, rd&buter I’ &tude du rythme en introduisant la
ronde, puis sa division en deux blanches, etc.). Utiliser une telle
approche en“ens?Jgnement musical revient 3 demander a ;'enfant d’intel lec—
tua!lsef des connaissances qui nont aucun lien véritable avec son expé—

'

rience concréte. Fortement' oppos&s 3 ce type d'enseignement, Jaquéé—
. ' - i " o
Dalcroze, Orff et Kodaly ont proposd une s&quence d’enseignement qui

s*appuie en tout temps sur les expériences réelles des enfants.
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Jagues-Da lcroze, Orff et Kodaly accordent tous les trois une place
importante au processus d’imitation. Longtemps controversss et souvent
rejetds, les bienfaits de I’ imitation sont maintenant bien reconnus en
&ducation mus;cale. Elie procure 3 I’enfant un mod&le de départ - un
gl&ment indispensable dans toute forme d’apprentissage - et lui permet

d'&largir rapidement son expérience de la musique.

Tous les 1trois s'entendent &galement pour dire que !’expé&rience
musicale doit commencer le plus tot possible. Les premiéres annges de
I’enfant sont trés d&terminantes, et, seion ces auteurs, ce qui est perdu

ou n&gligé pendant cette &tape importante ne peut pas étre retrouve par la

suite.
Aucun  progrés n'est possible si- les id€es de beautd
et de progrés artistique ne sont pas enseignés &
1’age le plus tendre [...] elles n’ arrivent pas a

- germer naturellement en 1’ame des enfants. (Jaques-
Dalcroze).
... the years between three and seven are educa-
tionnaly much more important than the later axes.
what is spoiled or omitted at this age cannot be put:
right later on. (Kodaly, 1941, 1957, p. 129).

. &l
Quant & Orff, il a reconnu que le développement musical est en bonne

partie le résultat d’expérience musicale significative: "Children 90 not
deve lop natuFa“ly in musicality, but rather as the result of their expe-
rnences./l it will concede that heredity determines what Is possible, - but

experlégpg particularly early experience, can complete, alter, limit, or

enhance that development." (Orff, citéd par Kintner, p. 46).
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Dalcroze, Orff et Kodaly ont tous les trois voulu s'opposer 3 un
enseignement musical purement th&orique, axé& sur !’intellect et les
notions abstraites. !ls ont voulu révolutionner I*&ducation musicale en
plagant |’expérience au premier rang de la dé&marche d'apprentissage.
Toutefois, le concept d’expérience &labor® dans chacune de leur thEorie,

contient des notions diff&rentes.

Chez Dalcroze, lé concept d’expérience fait appe;, en premier lieu,
aux capacités sensibles de I'individu: "Il s*agissait de rempiacer un
enselignement cé&ré&bral par un &veil sensible" (Dutoit, 1965, p. 45). £t
dans cette approche, [*Sveil de la sensibilit& musicale s'exerce 3 travers
]'expérlence du mouvement. Tous les &1&Emenis musicaux sont exp&rimentés
et Inté&riorisés par les mouvements du corps. Le corps est |I’outil par
excellence, donnant accés aux connaissances du monde musical: "le corps,.

ou plus précisément I'action corporelle, est 2 la fois la source,

t* instrument et la~ condition premidre de toute connaissance
ultérieurement.” (Bachmann, 1984, p. 25). Mais le corps est encore plus
que celd, i1 est "I'"instrument direct de nos sentiments"; (Jacques-—
Da lcroze, clté‘ par Bachpann. 1984, p. 25) il est le lien qui relie Ia

pensée et les &motions lors de toute exp&rience musicale.

]

Chez Carl! Orff.w ['expBrience musicale est rellée:de irés prés 3

I"exploration, 3 la d&couverte et & la cr&tion. L’enfant est mis en con-

[#5)]
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tact direct avec le matériel sonore afin de le manipitler et de |'expéri-
menter. [l est amen® 3 faire ses propres découvertes musicales. Dans
I’approche Orff, I|’exp&rience implique toujours une participation active
faisant appel a8 plusieurs moyens d’expression: le moﬁvement tibre et la
danse, le parl& rythm8, le chant, les percussions corporetlles et les
instruments & percussion. D&s le début, [|’enfant deit participer 3 des
productions musicales en r&alisant de la musique d’ensemble et en créant

ses propres improvisations musicales.

Chez KXodaly, [I"exp&rience musicale s'appuie essentiellement sur le
chant. Méme sllle mouvement ou les percussions corporelles sont quelque
fois utilisés, ils sont bien secondaires & la place de choix réservde a la
voix. Par ('utilisation exhaustive de m2lodies chant&es et de chansons
Ffolklorigues, I"enfant est amen& 3 faire |'expérience de la muslque en
respectant le principe fondamental de 1'approche Kkodalienne développer‘une
bonne oreille. Pour Kodaly, acquérir une bonne exp&rience musicale, c’est
dsve lopper ses capacitss auditives. Cette &tape doit pré&parer et {ntro-

duire 3 la prochaine &tape: 'lire et &crire la musique.

Des trois autéurs.l Dalcrpze semble blen avolr Elaboré le concept
d‘exbérience le plus complexe et le plus "p&n&trant”, si on se fle auk
th&ories actuelles en psychologie et en &ducation (Bachmann, 1984, p. 25)
voulant que le corps occupe une place d&terminante et essentielle dans
tout apprentissage significatif, De hlus, I’expérience musicale cﬁez

v i
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Daleroze, Ffait toujours appel aux trois composantes importantes de I®’étre

huma in: les dimensions physique, intellectueltle et &motive. 11 tente,
par les activités qu'il propose, d'&tablir un lien entre ces trois
composantes. Dalcroze est &galement celui qui fait le plus mention de la

dimension affective dans |'expérience musicale. Pour lui, une exp&Erience
musicale wvalide tente nécessairement d’&veiller les sens et d’&tablir un

lien direct entre ceux—ci et jes sentiments ou les &motions de |® individu.

Quant a Carl Orff, il propose un concept d’expérience trés large,
certainementttié rhoins struéturé et le plus ouvert des trofs approches.
Fondant tout son systéme d'&ducation sur le développement de la
créativite, i1 lui est pratiquement in&vitable de privil&gier un mode
d’'apprentissage trés flexible, o0 iI’exp&rience musicale proposSe met

"accent sur |’ importance de "faire de la musigue®, voire méme de Ffaire

“sa" propre musique en favorisant |’ improvisation et la cr&ation musicale.

1
i

Toute cette approche amépe I’enfant 3a entrer dé&s le dSbut dans 'un
processus d’ex8cution et éé’création huslcale. donc, par le falit méme,
elle semble accprder moins d’ importance a la présentation structurde et
méthodlque ‘de chaque 8l&ment du langage musical. L’enfant fait une expé-

rlence glgbalg' de la musique, plus qu’une‘ expérience approfondie de

chacune des caractéristiques de la musique — il est amend 3 improviser et
a8 composer bien avant d’avoir identifi& et d’avoir compris intellectuelle-

ment: les Sidments qu'il utilise.
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Contrairement & Orff, Kodaly a d&velopp& un concept d’expérience treés
structurs, trés encadrd et par le fait méme, trés &troit. Toutes les
expériences musicales que [’enfant est amené A faire, ont &t& planifi€es 3
I’avance, et minutieusement pré&parées afin de s'assurer que |’enfant fasse
bien les dé&couvertes souhait&es. Les expériences musicales ne sont jamais
laissées au hasard, mais répondent toujours au seul et méme but:
d&ve lopper une bonne oreille en préparation 3 la lecture et 3 I'&criture
musicale. Aussti, les exp®riences musicales proposées dans cette approche
sembient toujours étre en &troite relation avec une connaissance théorique
et intellectuelle A acquérir. Cette ap?roche n*est pas pour autant
analytique, dans la mesure 99 elle ne bart pas de la .théorle pour
exptiquer la thSorie, mais bien de |’expérience sensorielle (surtout du
chant) pour falre découvrir et comprendre  les cdmposantes de la théorle

thuslcale.
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L 'apprenant

a) Jaques-Dalcroze

L'approche Jaques-Dalcroze s’inscrit au nombre des m&thodes dites
"actives", c’est-3-dire des mEthodes qui pr&conisent la participation de
I'éléve. L'enseignant propose et initie plusieurs activités afin de
permettre & ['&l&ve de faire ses propres expé&riences nmusicales et de
découvrir pour Ilui-méme, les &l&ments constitutifs de la musique. Une
grande importance est accordée au processus de dEcouverte et chaque

participant est invit& a exprimer ses solutions personnel les:

The Jaques-Dalcroze manner of using group dynamics
emphasizes freedom of exploration and the many
possibilities of individual solutions to rhythmic
probiems. The greatest walue is placed on the
student’s discovery of interesting and unusual
solutions rather than on Imitating the teacher's
solutions. Such solutions are then shared by the
aroup and become one source of a larger vocabulary
of ideas for the ‘group and the teacher. (Choksy et
al., 1986, p. 118).

En opposition & un enseignement qui consisterait principalement a
transmettre de l’lnformatibn ou a communiquér une technique 2 un Jgroupe
d’&léves, |’approche Jagues-Dalcroze tient compte de la nature, des carac-—
téristiques et de la personnalit& de ceux auxquels elle s’adresse. Elle

favorise les manifestations spontanées de 1’ individu quel qu*il soit et

par lte Tait méme, encourage |’individualite dans le mouvement: "Each.
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student has natural, characteristic movements and style of moving that
give a unique quality to his work. Dalecroze recognized this fact and

capitalized on it." (Landis et Carder, 1972, p. [6).

Le role de !’enseignant est margu® par son souci d’&verller |'expres-
sion spontanée et individuel de [’enfant, et par le souci de le gquider
vers de nombreuses expériences musicales. Son intervention se fait
insistante ou plus directive dans 1a mesure o0 il exige toujours au motns
deux choses de ses &léves: “&couter et bouger; bouger et Gcouter [...] i1
s'emploie activement & ce que des liens conscients s'&tablissent sntre ces

deux types Q'activité.“ (Bachmann, 1984, p. 168).

11 faut bien rBaliser que le rdle de ’enselgnant dalcrozien est

capital: la marge de manceuvre et la responsabilité qul repose sur lul

sont &normes car,

le rythmicien ne dispose d'aucun manue ! qui lui Indi-
querait la marche & suivre dans tel ou tei cas, Jour

apreés jour ou semaine aprés semaine. || ne dlspose
d’aucune liste d’exercices qui serait considarée
comme [e modéle du genre, MNon seulement il organise

son enseignement a sa guise, mais Il a imagingd lui-
méme - et continue de créer au fur et & mesure de ses
besoins - da plupart des exercices qu’il propose.
{Bachmann, 1984, p. 60).

Livré 3 lui-méme, l'enselgnaﬁt daicrozien dott consténment faire des

choix parmi tous les moyens 3 sa portde et c’est avant tout sa formation
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personnelle qui  le guidera et le mettra 3 méme de faire des choix judi-
cieux. Cette formation est longue, exigeante et rigoureuse, et elle
requiert de‘!’enseignant, qu' il "travaille sur lui-méme" pendant une bonne
période de temps, qu’il fasse 1’expé&rience pour {ui-méme de |1’approche

dalcrozienne, avant de s'initier & la p&dagogie. Dalcroze a toujours
affirmé que les enseignants ne pouvaient apprengre son systéme d’é&duca-
tion musical & partir de livres ~ |a participation active dans des classes
de formation &tait indispensable. "Those who have studied the Dalcroze
method say that it can no more be iearned by reading about it than swim-
ming can be, TheQ think that personal experience is the only way of

learning this system, This ideas must be tried to be evaluated.” (lLandis

et Carder, 1972).

~.

11 egt &ga lement indispensable que cet enseignant, soit un habile
Improvisatéur au piano. On se rappellera que presque toute la musique
utlllseé' dans cette approche est Impro?tsée par I'enSeignént. La nature

méme des“ activités rend Iimpossible 1'utilisation d’une musique d&ja

&crite. Done,

The teacher’s abillty to improvise at the plano is
absolutely  essential if the method Is to be gﬁed as
Dalcroze Intended. This includes the abllity to
create a different “movement feeling" for each
exercise since students learn to let music move them
in whole-body responses. The music provided must
. also be completely appropriate to the idea- being
taught [...] (Landis et Carder, 1972, p. 12).
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b} Orff

L*approche Orff est une approche centrée sur |‘'enfant; toute Ia
séquence d’apprentissage s’appuie sur les &tapes du dé&ve loppement naturel
de I’'enfant. Les premiéres activit&s musicales font appel 3 la wvoix
parlge, et au mouvement de tout le corps {grosse motricit&. A mesure
que [’enfant progresse, il est amen& 3 &largir. et 3 raffiner ses modes
d’ expression. Le parlé& rythmé et (e mouvement vont &voiuer vers ila mé&lo-
die chant&e, |’utilisation des percussions corporelles et &ventuel lement
des instruments 2 l!ames. Le ré&pertoire commence avec de petites rimes et

formulettes d’enfant et progresse vers des chansons plus comp lexes.

On tente de mettre .l'enfant au premier rang, en cherchant 3
maximiser |’apprentissage par la dScouverte et l'éxplaratlon personnel le.
L’enfant est constamment encourags é faire ses .propres expériﬁentat]dﬁs.
on tente de développer sa cféatlvité autant dque possible: 1a
participation de i'enfant, au processus de création est fonda&entale. Le
proceﬁsus a priorité sur le contenu, la connaissance pré&conisée réside
.Justement dans le processus et non dans une liste des concépts 3 acquérir.

Le role de I'enseignant est blien particulier. Alors quw’ il est. le
moda e rde départ et I'"initiateur de premiéres expé&riences muslgales.' il

doit s’effacer & mesure que les &léves progressent;
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The role of the teacher is gradually lessened as
children exhibit more and more independance and
finally demonstrate the ability to solve their own
problems and answer their own questions through the
process. (Choksy et al., 1986, p. 97).

L'enseignant devient un gulde qui doit acheminer I'enfant vers
I’exploration, la de&couverte et la participation, "he must be able +to
encourage children to play with sound objects, to form them, to ' compose’

them.* (Walter, 1972, pp. 164-165).

Cette approche laisse une grande libert& et une large part de respon-
sabllité 3 1’enseignant. Le Schulwerk ne fournit aucun livre dictant spé;.
cifiquement les s&quences d’ introduction des &l&ments musicaux, ni aucun
programme & imiter ou & reproduire avec les ‘enfants. Plutdt, (’approche
Orff propose une philosophie de I'éduéation musicale et suggére les
grandes 1lignes d’application, et ¢’est & chaque enseignant de dScouvrir
Bour lui-méme Ig chemin & parcourir avec ses Eldves: | "The Schulwerk
provided no series of books and does note dictate specific sequences as to
when certain musical materials should be used. Each teacher must design
programs directgd at the chijdren served." fChoksy et al., 1986, p. 143).
Certains specla1istgs orff wvont memg Jusqu*a affirmer: "A true Orff
experience cannot be written down in advance but must evolve in the

classroom with the children.” (Choksy et al., 1986, p. 240).
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L’enseignant doit étre en mesure de faire continue!liement des choix -
et ceux—ci deoivent sans cesse refl&ter une bonne compréhension du proces-

sus Orff. C'est pourquoi sa formation est trés importante. A ce sujet,

1? avant-propos du Orff-Schulwerk pré&cise:

La simple lecture d’un livre comme celui-¢ci ne

suffit pas. |t faut d¢’abord “se recréer soi-méme"
dans cet esprit neuf. Pour cela, il n*est pas de
meiileur “bain musical" que les stages, o0 tous

communient dans le méme d&sir de renouveau et profi-
tent des expé&riences les uns des autres.  (Wuytack
et Pendleton, 1967, n. li).

BDans certains cas, la formation Orff implique des changements radicaux:

The main problem in introducing the Orff approach
has to do with the training of teachers. 1{! some
.cases, |t is a matter of retraining -~ getting them
" to  help children conceptualize aurally and imagina-
tively Instead of using the visual or verbal expla-
nation. (Fish, p. 49). ‘ '

Et dans ﬁous les cas, |’approche Orff “demands close study and much '
practical experimentation before It can be taught even in- a most
elementary form." La formation n’est pas le seul succés ‘de  réussite.
L’enselignant qui opte pour I’approéhe Orff dolt posséder une solide

formation musicale, une facilité a3 improviser, et un esprit créatif et

imaginatif.
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Teachers who are themselves creative, flexible, and
open to new ideas are best suited to fostering these
characteristices, inherent in the method itself, in
their students. (Choksy et al., 1986, p. 73).

c) Kodaly

L’approche Kodaly tente d’accorder une place importante 3 I'enfant en
amenant celui-ci & découvrir par lui-méme chaque &l5ment musical. L'in-
formation n’est pas donnde 3 I’enfant mals elle est déduite par celui-ci,

sulte aux actlvités musicaies qui lul sont proposges,

La séguence d’ introduction des €léments musicaux est dé&termin&Ze par

les &tapes de d&veloppement de |I'enfant, et non selon la logique de la

matiére enseignée:

Chi td-deve lopmental characteristics in music, rather
than the iogic of the subject matter, determine the
overall sequence in the Kodaly Method. Duple meter
is ‘taught before 1triple; minor thirds and major
seconds before minor seconds. . These are decisions

based upon what young children can do. {Choksy et
al., 1986, p. 78). . ‘

Selon I’approche Kodaly,'qes caractéristiques de I'enfant sont univer-

selles,

Children exhibit approximately the same ability at

the same ages in Switzerland, In Australia, in
Japan, and in North America. Those aspects of the
sequence that are based on this criterion will be

similar in all these places. (Choksy et al., 1986,
p. 78). o
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C’est ce qui permet d’&iaborer une s&quence relatlivement semblable pour
tous les enfants du monde (il ne faudralt cependant pas oublier les carac-

t&ristiques de la musique folklorique d’une culture - ce Ffacteur &tant

aussi influant dans 1’approche Kodaly).

Toutefois, méme si I’on reconnaftt un réle important 3 I'enfant, on ne
peut minimiser le fait due toute |'approche &ducative est pré&-&tablie,
pr&-d&terminge, pré&-structurée, L’approche Kodaly, sans étre précisse
dans ces moindres d&tails, propose un cadre d’enseignement trés structuré
des techniques &ducatives trés pré&cises, et un répertoire pré-sélectionng,
le tout donnant une grande uniformit& 3 tous les cours Kodaly. Dans un
tel contexte, la |lberts de I’enfant quant au choix de ses apprentlssages
e;t tras timltSe, et le role de I’enseignant est plutot directif: 11
gquide I’enfant dans un programme d'aﬁprentissage Etablli a‘l'avance. A c;
sujet, Szonyi (1973, p. 31) précise: "The récommended text—bdoks shou ld
aldays be . followed closely, since a consistenf-plan has been kept to in

N

compl!ling them."

La marge de manoeuvre de |’enseignant se !imite é_la rapidité avec
laquelle le programme est appliqué: "The speed with which these rudiments
are taught must always depend upon such factors as the readiness,

capability, age, number, and composition of the c¢lasses concerned."

(Szonyi, 1973, p. 31).

[$3
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L'enseignant doit donc conmnaitre & fond tout le programme Kodaily et
ddit étre familier avec le répertoire des chansons folkloriques tradition-
nelles de sa culture. De plus, i1 doit posséder une trés bonne oreillle et
avoir des dispositions & bien chanter., Ces qualitds sont indlspensableé a

tous bons professeurs qui enseignent [’approche Kodaly.
d) Analyse comparative

tes trois approches se veulent toutes centrées sur !’enfant et
tentent d’accorder a celui-ti une\ptace-beaucoup plus importante que
cellej'qui lui est réservée dans l; pEdagogie dite tréditionnelle. Dans
les trois approches, la connaissance n’est pas transmise diredtement a
I"enfant; on lui propose plusieurs activités dans lesquelles il est amen&
& faire ses propres d&couvertes et 3 s'approprier gra&uellement '?,

connaissance musica te.

Evidemment, ainsi que nous |'avons dit dans |’analyse comparative du
chapitre pré&cédent, la fagon d'éborder I*apprentissage est bien
différente d'une approche a Pautre, et cecl a iné&vitabiement des

répercussions directes sur-la fagon de considérer 1’ Individu qui apprend.

.

Ainsi. -dans 1*approche Kodaly, on propose a I’enfant des activités
scrupttleusement planifiges; on |I’améne certes A faire des découvertes,

mais ceé découvertes ont &t& toutes planifides & I'avance. L'enfant est

al

g
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ainsi soumis 3 un modéie pré-déterming et |’on suppose que ce modéle est
le meillesr qui soit pour tous les enfants. Le rdle de I'enselgnaht
comporte une grande part de directivita: son rodle principal est
d*appliquer wun programme précongu. Les choix qu*il doit op&rer dans la

structuration de ses cours sont trés limit&s comparativement aux approches

Or¥f et Dalcroze.

Dans I’approche Jaques—baicroze. il n"existe aucun plan ou aucune
structure d&taillse éomprenant ce que |’on pourrait appeler I"ensemble de
I'enseignement Dz !croze: "Le rythmicien rne dispose d*aucun manuel qul lui
indiquerait !a marche a suivre ... [et] ne dispose d’aucune Iis{e d’ exer-
cices qui serait cons idérée comme le modéle du genée.“ {Bachmann,
1984, p. 60). Au contraire, i'enseignant doit organiser Ilui-méme son
programme d’enseignement et doit imaginer et éréer la plupart des
exercices qu;il propose. Chaque activits est congue pour ré&pondre aux
besoins d’un groupe d’&léves particulier. Chaque programme Dalcroze porte
la marque n 9] &u groupe auquel |i s’adresse et 2) de la personnallté dé
I’enseignant. En ce sens, chaque cours Dalcroze comprend une large part
de 'singularlté. D’alileurs, on ne mentlonnefa Jamais assez Jusqd’a' que i
point les cours Dafcboze sont différents d’un enselgnént a3 un autre et

d’un groupe 3 un autre.

De plus, 3 I’int&rieur de chaque cours Dalcroze, onh tente de considé-
rer ’8tudiant dans son unicit&. Pour chaque probléme musical 'préSente.

.
O
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on ('invite a manifester ses solutions personnelles. La pluralité des
solutions face au méme probléme est encouragSe. On favorise en tout temps
les manifestations spontanées de I’ individu et on cherche |'individualita
dans le mouvement, Toutefais, la libert& de i’&léve n’est certes pas
absolue et I1'enseignant exige toujours que celui-ci s’applique 3 &tablir
des liens conscients entre la musique et ses mouvements corporels, un
grand principe qui est en fait la grande ligne directrice de tous les
cours Dalcroze et pour cette raison, "impos&" ou du moins requis de tous

les &tudiants.

Tout comme I’'approche Dalcroze, |’approche Orff est trés souple dans
son mode d'application. Encore plus que dans |*approche Dalcroze, oG
l’énéeignant doit op@rer avec les méEcanismes trés complexes de la
rythmique et [es composantes traditionnelles du solfége, I‘enselgnaht orff
Jouit d*'une grande libert&. |1l ne b&n&Ficie, lui non plus, d’aucun’ livre
lul  diectant spé&cifiquement 1a  s&quence d’fntroductlon des &lsments
musicaux ni d'aucun programme structurd a imiter. Au contraire, il doit
batir tou§ ses cours dans un esprit cr&atif et imaginatif. -La ligne

directrice qui doit le guider: la participation de 1I'enfant au processus

crdatif. En effet, cette approche est particullérement centrée sur

1'&léve.: En plus de proposer un apprentissage qui s'appule sur les &tapes

de d&veloppement naturel! de |'enfant, !’approche Orff met I’accent sur la
participation de 1’€léve & |’expérience musicale. Le processus a priorité

sur le contenu, et la participation et la liberté d’expression sont plus
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importantes que les connalssances 3 acquérir., L’exploration et 1’expéri-
mentation personnelles. sont maximises. Le cheminement que I’&lé&ve est
invitd 3 parcourir repose 1) sur une participation toujours plus &laborée
et pilus intense aux réalisations musicales et 2) le développement d*’une
er&ativitd toujours plus exercde., |1l nest en rien soumis 3 un programme
structureg ni 3 un enseignement programm& 3a |®avance. C’est pourquoi

chaque cours Orff est imprévisible.
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CHAP ITRE V.

ANAL YSE COMPARAT IVE: LE CURICULLM
Les principes phllosohiques et &ducatifs des approches Palcroze, Orff
et Kodaly, ont &teé traités dans les chapitre pré&cédents. Nous entre-
prenons maintenant |I’&tude du curriculum. Cette section sera beaucoup

moins dé&veloppée que la précddente pour deux ralsons principales:

1Y L'information comprise dans la partie curriculum est beaucoup trop
vaste pour étre traitée en détﬁr._l_,}}\{; Allant du contenu spé&cifique
pour chacun des groupes d’ége:!aux milliers d’activités proposées
daﬁs le processus d’application pSdagogique, cette information a
déja fait I'objet dé plusieurs ouvrages p&dagogiques.

2) 'Le but premier de notre recheréﬁe &tait avant tout I'analyse com-
parative des Ffondements sp&cifiques 3 chacune des m&thodes. La
‘section curriculum chgrchera done a appuyer ét a expliciter par

que lques exemples, les thémes d&j3 d&montrés dans la section des

fandements.

On' ne doit pas espérer trouver dans les chapitres suivants, une

analyse compléte et d&taill&e des objectifs, des contenus et des activités

.
\T

[
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p&dagogiques de chacune des mdthodes, mais plutdt un survol des thémes
majeurs et des caract&ristiques particuliéres qui viennent appuyer et-ou

concré&tiser !’"information de la section pr&c&dente.

M
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Objectifs: développement global de la personne

a) Jagues-Dalcroze

L'appboche Jaques-Dalcroze se wveut plus qu’une simple approche
d'éducatioéﬁﬁgsicale - elle est en fait une &ducation de toute ta personne
huma ine., "Eufgythmics relates to general educat ion by placing the
emphasis on tne deve lopment of the wheole person through music, and through
movement . " (Qénderspar, p. 64). La musique est utilis®e comme une force
humanisante au service de la croissance et du d&veloppement de |®'individu,
réalisant ainsi le vé&ritable but ge la rythmique: une éducatioﬁ par la

mus tque et pour la musique. =~

Jagues-Dalcroze ‘a lui-méme affirmé que "le premier r&sultat d’ une
‘gymastique rythmiqﬁe bien compbise est de voir clair en Sol-memé, de - se
connattre tel que lon est 2t de tirer de ses facult&s tout le partl pdssl-
ble." fJéques-Dalcroze. cité par Bachmann, 1984, p. 343). Pour Jaques—
Dalcroze, la connaissance de soi.-le contact avec sal propre vie est

essentiel au développement artistique:

bl est bien entendu que tous ces exercices n’ont pas
la prétention de transformer les &|&ves en artistes,
mais leur résultat certain, au bout d’un temps suf-
fisant d’'&tudes, est de les rendre conscients d’eux-
mémes, de donner 3 leur organisme ia r&véiaion
de ses nombreuses facult&s motrices, et d'augmenter
la somme des sensations vitales, L’art ne peut se
passer de ia comnaissance de la vie. ¢’est en fami-
liarisant 1’enfant avec la vie, que |’on d&veloppéra
en lui "amour de 1*art et le dSsir de le pratiquer.
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Les exercices de rythmique s’adressent 3 plusieurs dimensions de
I'étre humain: physique, &motif ou psycho-#ocial, cognitif. Le mouvement
corporel| &tant & la base de la rythmique, ceite approche ne peut qu’avoir
des . influences directes sur le développement psycho-moteur de I’individu;.
Elile rejoint ainsi tous les objectifs &numérds dans un programme de psy-
chomotricitea: .coordinatton musculaire, latéralits mattrise de la grosse
motricité, lien coordonn& entre I'oell, la main et le corps, indépendance
des membres, conscience spatiale, etc. Les activités de rythmique aident
aussi a libérer les tensions et le stress, et fourniésent a [I'enfant
certains moyens pﬁur se relaxer. La rythmique permet d*acquérir une
érande aisance dans le mouvement par une mattrise des r&actions et des

mouvements corporels.

L'approche Jaques-Dalcroze favorise &ga iement le dé&veloppement

{
cogniti¥ de 'l;enfant en am&liorant son pouvoir de concentration et
d’attention et en développant ses <facult&s d’'observation, de percep-

tlon, d'anailyse, de mdmorisation et d’ééoute attentive.

De .plus, cette approche favorilse &galement le dé&veloppement psycho-
SOcJa[ en amenant I’enfant & s’adapter 3 des situations de grﬁupes. en
interagissant . constamment avec les autres membres de la classe. En
facilitant le contact avec autrui, cette approche permet 3 |’enfant de

déve lopper une borne image de soi et 1'invite & explorer et 3 exprimer ses

s
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émotions. L*approche Dalcroze a une influence sur le temp&rament et le
déve loppement psychologique de [*enfant, en lui offrant une wvariste de
possibilités pour s'exprimer {ibrement. Le but de ja rythmique est avant
tout de cré&er chez les &tudiants “le désir impérieux de s’exprimer, apreés
avoir développ& leurs facultés émotives et leur imagination créatrice"

(Jaques-Da lcroze, 1916, p. 8). L*&tudiant a 3 sa disposition un nouveau

mode d'expression:

A person develops a3 new expressive dimension that
goes beyonc¢ the usual verbal cne. Self-development
grows out of this self-awareness and understanding.
In Dailcroze classes, the individual acquires skitls
that enable him to express himself fully and unself-
conscious ly.

La rythmique fait intervenir #imultanément dlverse§-facultés de 1a
personne humaine: ie mouvement corporel, I1'attention, I'intelligence, la
capacifé de penser ét de r&fl1&chir, la rapidit& d'esprit, la sensibi l1t&,
le pouvoir‘d'imagination. La mise en relation constante dé ces diverses
facultés 8tablit ce que‘Jaques~Dalcroze appelait "un courant de conscience
entre les différentes parties de |’étre" (Bachmann, I984H p. 31). Cette
approche &ducative poursuit un grand but: &tablir I"unité& de la personne,

“créer une synthése harmonieuse de ces facultds" (Martin, 1953, p. 2413}.

b) Orff

~

L'approche Orff poursuit comme premier grand obJectiquie dé&ve loppe~

ment de " la personne humaine. La croissance pérsonnelle de |’ individu a

¥
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toujours priorité sur |I'enseignement musicail. La musique est pergue comme

un  moyen favorisant le d&veioppement de la personne humaine. L' &tudiant

est toujours profonddment respectd dans ses efforts pour s'actualiser.

Les activit&s proposges dans |’approche Orff développent toutes les
composantes de la personne humaine: dimensions physique, cognitive, &mo-
tive et sociale. De toutes les facuit&s de 1'homme, la facult& créative
est celfe qui est la plus favoris&&e. On demande constamment & ['enfant

d* exercer son imagination et sa créativité. Dans les activités musicales

on ne demande pas A& !’enfant de reproduire, mais plutdt de communiquer, de

crder, d'improviser. 11 est fondamental que |'enfant puisse s'exprimer en

faisant de la musique.

Le d&veloppement social est un autre objectif trés Important dans
1’approche Orff. L’'enseignement dispensé n’est pas une &ducation indivi-
duelte: tout apprentissage se fait en groupe. -Chaque individu s’enrichit

dans ses “interactions avec le groupe, et contribue 3 la PICNESSéfidU

groupe. "[...] each individual simultaneousiy contributes t¢ the group as

a whole, and that community of individuals becomes the ensemble. Working

toward this community or ensemble is a major goal of Orff-Schulwerk.“
. \ -

(Choksy et al., 1986, p. 78). Le sens de la collectivité et” le sens
d'appartenanbe é‘ un gﬁbupe Sont des' valeurs primordiales dans éette

apprache, L:individualité est rechefchée puisqu’elle est une des forces

en
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essentielles & la croissance d’un groupe. L’individu est toujours percgu

dans sa contribution & une communaut&: “The individual is most important

when he or she is part of the group.* (Choksy et al., 1986, p. 78).
c) Kodaly

L’approche Kodaly se pré&occupe principalement d’enseignement musical,
mais cet enseignement ne peut qu'avoir des répercussions directes sur
toute Ja personne. “As they make students better musicians, they also
méke them better humain beings. The good musician certainiy is more
ba lantced,  many-sided, and equally developed bodily and mental ly"
(Kodaly, 1972, p. 144). Les professeurs Kodaly ont toujours &té&
convaincus que ‘I’éducation musicale tellie qu’il la pr&conise, ne peut
qu’accroftire les capacités multiples de I’ enfant “dévelopbéﬁt non
seulement ses aptitudes proprement musicales, mais aussi ses facultds de
concgntratjoé et d'audition, sa vie affective et meéme ses aptitudes

physiques" (Szonyi, 1976, p. I1)
Madame Vicart (1977, p. S1), professeur d’&ducation musicale en
Hongrie, recommande de faire usage des ressources fournies par la .pratique

de ta musique pour développer la personnalit& individuelle.

a) . enseigner le sens de la sScuritd et de la responsabl 1 It&



. encourager 1a stabilité &motiomnel le

. débloquer les inhibitions

b) . d&velopper la capacité intellectuetlle en &largissant le wvocabu-
Iajre, la mémnoire, la logique et 1’imagination en méme temps

qu’un bon niveau de langage.

¢) . facititer le dé&veloppement corporel, Ila resplratiohret un  sens
total de bteﬁ-etre physique grace 3 |*activité rythmique accom-
piie en marquant bien ia pulsation musicale régulidére commne dans
la mardhe. les bélancés, les frappés de mains et autres 'mouve-

ments de coordination.

Plusieurs &valuations exp&rimentales ont &t& réalisSes pour démontrer

les effets b&néfiques sur le dévefoppement cognitif de I'enfant recevant

-

des cours Kodaiy.

It has been found that, by the age of fourteen, the
average child undergoing this intensive musical
training is generally somewhere between two and. a
half and three and a"half years ahead of his peers
in schools with little or no music In every subject
in the curriculum, Numeracy, verbal skilis In
reading, writing and comprehension, spatial sense,
tingulstics, _history, geography and other studies
are alil affected by this enhanced development as is
emotional maturity and social behaviour patterns,
Music could thus be considered a vital key to the
education of the whole child (Russell-Smith, p. 87).

n
t
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d) Analvyse comparative

L’'&ducation globale de I’individu est certes consid&r&e dans les
trois approches &tudiées. Toutefois, I’ importance de cet objectif est

formu!é&e différement pour chacune.

Lans I’approche Koda ty, le développement de la personne apparaftt
davantage comme une conséquence naturelle de I’enseigﬁemént musical plu-
10t que comme un objectif spécifiquement recherché. L’enseignant est
avant tout prédccupé par la formation musicaie de I*enfant. Cette
approche‘ S’adresse davantage au déve loppement des facultés cognft(ves de
ce dernier qu’au développement de ses autres facuit&s. D’ailleurs, plu-
sieurs étﬁdes expérimenta les’ ont &t& entreprises afin de ;dém;ntrEr la
valeur de I"approche Kodaly en faisant appgra?tre ses effefs sur le dive-

loppement de |’'enfant dans les autres matiéres académiques,

[
W
.

Dans |'approche orff, Ié croissance de |’ individu a priorité sur
' enseignement 5ﬁusical: Iam»muslque étant un outil au seﬁvlce de’
I"&ducation totale de " !'enfant. Le développement et Ia ‘croissance de

I"enfant viennent touJourS'en premier, la formation musicale en second.

Des trol§> approches, c'est I’approche Dalcroze qui accorde le plus

d* importance au dé&eloppement globai dg I’ individu, Cette apprbche ne se

b
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contente pas de rechercher les bienfaits dans e domaine physique,
cognitif, affectif et social. Elle entreprend de rétablir e lien entre
toutes ces facultés en rdatisant "unitd de 1"individu. bans un tel
contexte, |’enseignement musical n’est possible et r@alisable que par une
.&ducation plus.globale s’adressant & toutes les facultés de ' individu et

favorisant la croissance et I"unification de ces derniéres.

-~

w
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Objectifs: développement musical

a) Jaques-Dalcroze

Le grand objectif musical de I’approche Dalcroze est le déve-
loppement de la muéicalité. Les faits Et, la théorie musicale sont
transmis 23 I'Studiant auv cours des legons, mais ils sont secondaires en
importance; le dévetoppement de la sensibilité musﬁcale a priorité en tout
temps. “La vé&ritabie fin de cette méthodé est d'apprendre 3 entendre et 3
sentlir la musique* (Martin, 1953, p. 241). Cette approche tente
d'éveiller une vive “sensibilit® aux sons et 3 |a musique. L’étudtanﬁ
apprend comment réagir de fagon musicale:

-

Thne methods and.the lesson plans teach facts about
mustc,, but, more importantiy, they teach what
sensitive musicians think and feel when performing.
The facts themselives are less Important than haw
musicians use facts and feelings - not what to think
and feel but how to think and feetl is what Eurhvth-
mics tralning seeks to convey (Choksy et al., 1986,
p. 127).

' ) \\ i
L'approche Dalcroze veul amener |®&tudiant 3 utiliser la musique comme

moyen d’expression personnelle: "... [Jaques-Dalcroze] sought 1o free
music teaching from narrow confiness of technique and make it a means of
creative expression." [T. Berlin-Papish, Some uses of the Dalcroze Method

ly

in Piano Teaching]

>
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b) Orff

L'objectif musica! au centre de I|'approche Orff est aussi le
déve loppement de la musicalité de chacun des é&tudiants. L’ expérience
musicale est toujours le but important qu'il faut poursuivre. L'approche
ortf tente d’amener |’enfant 2 comprendre Ia‘musique afin de parvenir a
créer sa propre musique. "Schulwerk manifests a guided development of
basic sensitivities to <the fundamental nature of elemental music as a

personal comunicative and expressive vehicle.”

Pour Ortf, (Landis & Carder, 1972, p. 85), ' I'Bducation musicale a

corme but fondamentatl de d&velopper les <facultés cré&atrices de |I'enfant,

lesquelles se manifestent dans I1’habilit® 3 improviser. "Remember that
all your work and lessons are moving towards the desired goal of ensemble
playing and creative improvisation and aim towards tﬁis at all times":
(Halt, 1960, p. 30).

¢) Kodaly

o

L*objectif principal de I'approche Kodaly est le dé&ve loppement de la
musicalit® innd@e, présente chez tous les enfants. "Musicality - the
feeling " for music - is fostered above alil else in every class" (Choksy et

‘al., 1986, p. 180).

D,

L
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Une grande importance est &galement accordée au dévelappement m&tho-

dique de la lecture musicale - cette habileté &Stant jug&e essentieile au

déve loppement de la musicalité.

Dans son compte rendu de |I°ouvrage de Matyas Zoltai
Zenee Ime let es osszbangtan (Thé&orie musicale et
traité€ d’harmonie), Kodaly &crivait en 1911 que Ile
véritable but de !’enseignement &tait d’encourager

les 8léves 3 pratiquer eux-mémes l|a musique, le pilus
important &tant, selon lui, le d&chiffrage et Ila
dict&e musicale. De nombreuyses ann&es plus tard, i! .
exprimera les mémes idSes, d'une fagon encore plus
accentuge 3 propos de [’'enseignement du solfége.

(Szonyl, 1976, p. 10).

L' education musicale doit &galement se pré&occuper de former le golt
musical des enfants en leur proposant un répertoire riche et authentique.

En apprenant les chansons folkloriques traditionnelles, |'enfant se fami-

liarise avec son héritage culturel, et en s’ initiant aux oceuvres musicales

des grands compositeurs, il d&veloppe son appré&ciation des grandes oeuvres

artistiques.
Kodaly 'résume lui-méme les objectifs de I'&ducatlion musicale en ces
termes: "Mais il ne faut pas oublier le but de I'enseignement musical:

que les enfants sachent lire la musique et bien &couter les oeuvres des

arands maitres" (Ribiére-Raverlat, 1969, p. 77).

2
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d) Analyse comparative

Les objectifs musicaux généraux, sont en quelque sorte, le novau
central de chacune des approches. Ces otjectifs sont les pivots autour
desquelils gravitent les contenus et les activités pédagegiques. lis
reprennent en quelques tignes, les grandes idEes formuiZes dans les chapi~-

tres pré&cédents.

L'bbJectif central poursuivi par les troislapproches est e dévelop-
pement dé la musicalit& Toutefois, comme nous I’avons d&ja démontré& dans
le chapitre sur la connaissance, ‘ta  musicalité est d&finie bien
différemment par chacun des auteurs. Poﬁr Ja&ues-Dalcroze it s’agit avant
tout de d&velopper une grande sensibilit& musicale qui permette: 1) de
ressentir et d’&prouver des &motions et 2) d'utiliser la musique comme
moyen d®expression personneile. Pour Orff; 1|'&ducation muslcale‘ doit
amener |'enfant 2a déve lopper ses capacltéé créatrlqes en favorisant
I'improvisation et la cré&éation. Et pour Kodaly, la musicalité& nécessite
I"apprentissage de la lecture musicale‘ét la familiarisation avec la

culture musicale traditionnetlle et les oeuvres des grands maftres.

Dans sa plus simpte expression, les objectifs musicaux de chacune des

trois approches peuvent se résumer dans le tableau suivant:
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D&veloppement de la musicalité

Jaques-Da lcroze orff Koda ly
- ressentir - créer — lire et 8erire

- &prouver des &motions - improviser - ¢connaitre
' I’ h&éritage mu-
sical national

- g’'exprimer personnel- - faire sa propre - se fami liariser
lement mus i que avec les oeuvres
des grands
maitres

Les différences sont assez frappantes surtout lorsque I’on oppose

t* importance accord&e par Orff a ggjmprovisatibn, au développement m&tho-
digue de la lecture musicale prégghisee par Kodaly; ou I’ importance de

A v

faire sa propre musique dans l'appﬁﬁche Orff, & 1’ importance de connatire
I*héritage national et les oeuvres des grands'AmaTtres dans |';pproche

. Fodaly: ou encore .|'importance -de pouvolir ressentir et &Sprouver des
&mot ions . au contact de la musique dans |'approche Dalcroze, 3 |'importance
;de savoir déchiffrer et de pouvoir prg?dre des dictSes musicales dans
-I‘apprééhe -Koda ly. Ces quelques réflek}ons renferment queiques-unes &es
divergences fondamentates des trois approches et expliquent en partie .Ies
différences qui vont apparaitre dans les chépltres suivants, portant

sur le contenu et les activités pédagoglques.

it
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Contenu

a) Jagques-Dalcroze

i) Composantes musicales

Les &l&nents musicaux de 1’approche Dalcroze seront regroupds sous
trois catégories: les Eléments expressifs, le rythme, la mé&lodie.
Conform&ment au souci. premier de cette approche de d&veiopper une pius

grande sensibilit® musicale, les &l&ments expressifs de 1a musique -~ les
It

nuances, les tempi, I"articulation - vont occuper une-place tout aussi
importante que le rythme et 1a mé&lodie. Jaques-Dalcroze (Jaques-Dalcroze,

cité par Bachmann, 1984, 104-105) insiste d’ailleurs beaucoup sur ce peint

particulier:

»

if
Yron s’ imagine communément que c*est la seule recon-
naissance des noms et des rapports des notes
entendues qui constituent [si¢] une bonne oreille.
C'est une erreur, !l est d’autres qualitéds de la
sonorité que celle de la diversitd d'&l&vation des
notes. L’oreltlle doit apprécler les divers degrés
' de [|'intensité& sonore, du dynamisme, de la rapidité
ou de la lenteur de succession des sons, du timbre,
de tout ce qui constitue sous |le nom de coloris

musical la qualité expressive du. son. Cette
qualitg, 3 mon sens, est celle qu'il importe te plus
> que 1'enfant posséde naturellement pour qu’on puisse

bien augurer de son avenir musical.

Il ajoute dans une autre publication (J-D, 1912, p. 49):

[
-
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Etre sensible musicalement, c’est savoir apprécier
les nuances non seulement de hauteur des sons, mais
aussi d'énergie dynamique et de plus ou moins grande
rapidité des mouvements. Ces nuances sont appreé-

ciées non seulement par I'oreille, mais par le sens
musculaire.

Une foule d'exercices et d’activités spécifiques 3 la rythmique ont donc
pour objectif d*amener |’&tudiant & faire {’expérience, dans son corps, des

différentes qualités expressives de la musique.

L*8tude du rythme va toujours revétir un caractére trés concret

' puisqu'elle repase sur I’expérience du mouvement cﬁrporel} L.’ Btudiant est

invité 2 se déplacer et A ressentir dans tout son corps les diffé&rents

sléments Pythmfﬁues. L'apptoche Dalcrqze, étant une m8thode de gymastique
rythmique,- le ‘)nombre d’'éléments  rythmiques qu'elle propose est
- considérable: ‘pulsation mEtrigue, accents métriques et accents rythmi-
queg. durées et motifs rythmiques, rythmes mEcaniques et rythmes naturels,
silences et ses différentes qualités. tempo, nuances de tempo (accelerando
et ritardando), diminution et augmentaflon rythmique, syncopes, etc.).
Plusieurs de ces sujets sont introduits dés la premidre année, puis sont

approfondis dans 1es années suivant le début des cours.

La progression des Bl&ments rythmiques s’appuie sur le d&veloppement

o

des mouvements naturels de I’enfant. Les premiéres unités rythmiques In-
_troduites sont la noire (& = marche), l!a.croche (lfj = course) et la

croche pointée double ( f3 = trot). Les valeurs rapides, é&tant plusipPES



- des rythmes vitaux de ’enfant, sont introduites bien avant les wvaleurs

longues (la ronde, la Dblanche point8e). Les mesures Dbinatres, &tant
facilement ré&aiisables avec les d&placements naturels, sont introduites

avant les mesures ternaires. Et ainsi de suite pour chacun des &l&ments

rythmiques.
Contrairement & la croyance trés répandue voulant que |I'approche
Dalcroze so0it uniguement une &ducation rythmique, |’'&tude de ia hauteup‘des

sons, dans la conception de Jaques—Dalcroze est tout aussi essentielle.
D'ailleurs, on se rappellera que |'approche Jaques-Dalcroze comprend

toujours trois volets: rythmique, improvisation et solfdge. Les exerclces

de soifége dalcrozien "reposent sur Ié capacité d’appré8cier de fagon

immédiate et infalllible, la différence qui existe entre le ton et le

demi-ton" (Bachmarn, 1924, p. 429). A ce ﬁuJet, Jaques-Da lcroze &crivalt:
A

“Tant qufe I'Eléve] ne saisira, soit en chantant, soit en &coutant, cette

différence nau’'avec h&sitation, il ne peut étre question d'aborder un autre

. sujet d’8tude." Une fois cette aptitude assurée, le travail de solfége se

poursuit avec |'&tude des tonalités. Jaques-Dalcroze affirmait qu'une
"méthode qui pré&tend ehéeigner a déchiffrer la musique sans étre basée sur
1’ &tude des tonalités, ¢'est-a-dire des gammes, des rapports qui existent

entre les tons et les demi-tons, doit etre considér&e comme insuffisante”

(Jaques-Da lcroze, 1915, p. 88). /

Le solfége dalcrozien repose en borne partie sur’ I’ &tude des gammes.
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La gamme de Do Majeur est utilis&e comme point de départ. aprés  avoir
fix& le Do central dans la mdmoire tonale de |'enfant, celui-ci est amend
3 entendre et & chanter 1a garme de Do ainsi que ses relations tonales.
Puis les autres gammes sont introdultes, mais toujours présentSes et
chantées de Do & Do. Lle systéme 3 Do fixe est utilis® dans tdﬁs les
exercices de solfége. Les &tudiants solfient en utilisant les syllabes

diatoniques et chromatiques (do, r& mi) et identifiant les fonctions

tonates a 1’aide de chiffres romains (1, 11, 11),...).
L
A L-Magor seale GMajor seale
;I S o e —s
IR PRt P,
o s e :
doore omp o pa ol a1 e . sl da 6 do v mi o osol
1 - 2 N Vv M o ) 1 1 B KN VvV VM I\

(Choksy et al., 1986, p. 53) =e

Tous les phénémenes mus i caux, en relation avec la hauteur.‘sont exps-
rimentés' et expliqués a partir des gammes. Les Intervalles sont un
fragment de la gammé sans les notes IntermBdiaires. Les accords sont une
superposition de certaines notes de la gamme. Les modulations sont sim-
plement le lien d'uﬁe gamme 3 une autre. "Everything which concerns me lody
and harmony }s implicitly contained in the study of scales and is no more
than a question of terminclogy and classification" (Choksy et al., 1986, p.

58). Les gammes sont donc les "m&lodies” id&ales permettant une &tude

' approfondle des hauteurs de sons. A,
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Précisons toutefois que pour Jaques-Dalcroze, |a rythmique doit pré-
céder d’au moins un an, 1'&tude du solfége et doit se poursuivre tout au
long de cetlle-ci. Une bonne partie des exercices de solfége consistent 3

adapter 3 la voix et 3 1’oreille musicale les exercices de rythmique.

Jaques-Da lcroze accorde &ga lement une place lmportanté au
dé&ve loppement de 1Paudition intérieure. Celle-ci est consldérde conme
I’habilit®& 3 "emmagasiner" dans la mémoire, tout un vocabulaire de mouve-
ment, de sons, de senfiments et d'images. La “conscience du son [...] se
forme 2 l'aide d’expé&riences r&é&tées de !’oreille et de la voix. [...] La

conscience du rythme [...] dans toutes leurs nuances de rapidité et

d’&ergie [...] se forme 3 I’'aide d’expériences rép&tées de contraction et

de d&contraction musculaire f[...]" (Jaques-Dalcroze, 1907, p. 37).
*"Inner-hearing is achieved through a transfer from overt action to imagined

'action by .successively imposed inhibitions of the overt action [...]

~~
o

internal feeling and hearing are the'flnal goals" (Choksy et al., 1986, p.

39).
i 1) M8diums a’expresslon

Le mouvement =

<
. 57
. . A 4
Le mouvement est de toute &vidence, le moyeméﬁ’expression priviiggle

par I’approché Dalcroze. Tous les &i&ments de Ia musique - le rythme, la
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méiodie, 1" harmom e, les nuances, la forme, la phrase - sont expiorés 3
travers le mouvement. Méme les exercices de solfége et d*improvisation

- sont en premier liey introduits par le mouvement.

Le corps s8’exprime la plupart du temps par des mouvements libres et
improvisés; les mouvements mé&caniques et stéréotypsds sont &vités. Toute-

fois, ces mouvements doivent ref |8ter les &lé&ments musicaux entendus:

Each student should develop the abitity to express
what |Is heard securely, effectively, and knowled-
geably through movement before transferring those
physical sensations Iinto other forms of musical
expression (voice and instruments) or other levels
of musical knowledge (Choksy et al., 1986, p. 337).

l.es premiers exercices de mouvement dsbutent avec les d&placements natureis
et communs a tous les enfants: la marche, la course, le sautil- lement, le
saut, etc. L’enseignant encourage ces mouvements, les relie & la musique
et les utilise pour approfondir les différents conceﬁts musi— caux. Les
enfants sont aussi encouraqés & explorer les diffé&rentes quélltés du
mouvement : t&ger, lourd, rapide, fent, continu, datach&; et les
Vdifférentes orienta{lons spaciales: en haut, en bas, en avant, en arriére:
en ?otation. de coOtg, etc. Le corps devient raptdement I’ins- trument
musical princtpal. "He [the chiid] quickly comes to regard his body as an
inStfument of - Incomparable delicacy, susceptible of the ndblesi\ and the

0

u most artistic  expression” (Jaques-Dalcroze, cit® par Landis et Carder,
N . .

1976, p. 16).

A\l
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Le d&veloppement des habilet&s corporelles n’est Jamais une fin en
soi -~ le corps est toujours au service de la musique. 11 s’agit d’habi-
leter ['Btudiant A utiliser son corps pour exp&rimenter les divers
E|&ments de la musique et pour s’exprimer de fagon créative et artistique.
“A teacher, watching students respond to music in this way, is concerned
entirely with movement as evidence of the students® comprehension of
musical elements" (Landis et Carder, 1972, p. 17). (L’utilisation du mou-
vement dans les activités de rythmique. sera expliquée plus en d&tail dans

la prochaine section.)

Voix

-

L*approche de Jaques-Dalcroze n’est pas ax&e principalement sur le
déve loppement de la voix, toutefois ce m&dium est utilisé dans les chan-
'sons et les exercices dé‘solfége. 1} rei@ve de chaque énseignant de déci-

der de l'utl!fsatlon qu’ il veut faire de la Joix.

Instrument

Le corps est consid&ré comme le prémier instrument d’expérimentatlon’
’. et d’expression musicalg:'%;ute%ois desilhstruments 3 percussion :beuvent
etre introduits a I'occasion. Ces instruments sont-utilisés pour ‘ﬁ5ve-l
lopper  les habi letés rythmiques et les habl letés en improvisation. Dans

" les Classes avancées, |'improvisation-.au plano - ou a tout autre
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instrument - est enseign&e aux &tudiants. Les habilet&s d’ improvisateur

sont essentielles 3 tous ceux qui se pré&parent 3 |’enseignement Dalcroze.

iii) Improvisation

L* improvisation est une des trois parties de I'approéhe comp léte de
Jaques-Dalcroze, Il misait lui-méme beaucoup sur le bescin naturel de
I'enfant 3 s’exprimer de fagon cré&éative: "“Le besoin de cr&er est commun
a tous les enfants, et le mavtre ne doit perdre aucune occasgon de tirer
partl de ce golrt et de ces dispositions" (Jagues-Dalcroze, 1905, p. 36).

Dans I'approche Dalcroze, les Studiants sont invitds A improviser 3

tous les cours en utilisant difféErents madiums: le mouvement, la wvoix
par |&e, le chant, les instruments 2 percussion. |l1s sont amenés a utili-

sgb les &l&ments rythmiques et m&lodiques de‘faqon imaglinative, spontange
et bersonne]fe afin Q’exprimer et de crger de |la musique. ' Dans ies
classes_ plus ‘avancées{ Ifimprovlsation devient' pius sdphlstiquée et
s*accomplie avec de wv&ritables Ihstruments: le pianp; le violon, la
flite, etc. P'improvisation au clavier est particuliérement encouragée

par 'toutes sortes d'exercices.et d’activités propres 3 la p&dagogie Dal-

croze.

.(.-‘/,
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Pour Jaques-Dalcroze, improviser "c"est exprimer sur-le-champ ses
penseés aussi rapidement qu’etlles se présentent puis sg dérouient en notre
esprit" (Jaques-Dalcroze, cit® par Bachmann, 1984, p. 139-140}. Quant a la
fonction principale de l'improviéation, Jaques;Datcroze écrivait que son

rdle est de

... d&velopper chez les &léves la rapiditd de déci-
sion et de ré&alisation, de concentration sans
effort, de conception imm&diate des plans et
[d’1&tablir des communications directes entre |'ame
qui wvibre, le cerveau qui imagine et coordonne, et
les doigts, les mains et les bras qui réaligent
(Jaques-Dalcroze, cité& par Bachmann, 1984, pp. '139-
140) .

iv) Lecture et &criture

La notation &crite est retardSe le plus possible pour ne pas dis-
traire de [’exp&rience sensible et auditive. Ce n’est que lorsque les
concepts de base ont &t& suf%lsamment expérimentés et intéricrisés qué la
symbolisation wvisuelile est introdulte., L’apprentissage de la notation
- rythmique d&coule souvent des exercices de rythmique, alors que la nota-
tion mélodtqﬁe est enseignde de fagon systématique dans les activités de
solfége. Méme =i la lecture et I’&criture ne sont pas parmi les objectifs
maJéﬁrs de |’approche Jaques-Dalcroze, ces habiletés:sont toutefois Jjugé&es
essentielles 3 une formation musicale ;omhléte et ne ‘sont. Jamgls

négligées. Un grand principe fondamental doit cependant étre respecté:

I’ &tudiant doit avoir fait pr&alablement 1’'expé&rience corporelle et vocale

AN



de chaque symbole wvisuel introduit - ainsi chagque &!&ment de la notation

musicale

et- 0u voca
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est une représentation symboligque d¢'une expépeenﬁé' corporelle

le concréte et intériorisse.

V) Répértoire

Le musique utilisée dans les classes Dalcroze, est en bonne partie

comp iéteme
LY . Y

Nt improvisée. La nature méme des pxer‘c:ces de rythmique rend
.. . “‘\_

\-.

Impossihle 1’utilisation de musique Ecrite. La tache du professeur de

rythmique est de .irabu{re. de metire en évidence, puls de susciter le
mouvement spontang en le rendant prasent sur le plan sonore. Avec la
_ mu;lque jmprov!sé@, il y a constamment des changements — changements de
tempo, dé’ rythme, ﬁe nuancé. répétttion. etc. ICes changements cqnstants

. obligent -

a

reJetée completement

d' exemple

»
oy

1N enfant a écouter attentuvement en tout temps._

ou comme support 3 des réalisations chorégraphique;;

|

Y

7

est doné

.. essentiel que | enselgnant s0it un hablle lmprov15ateur pouvant s’ adapter
"~ sans di{flqulté 3 différents concepts musicapx:
i ‘ P

This includes the abpility to create a diffebent

"movement feeling" for each exercise since stidents

learn to let music move them in who le-body i res-

ponses. The music provided must also be compietely

- appropriate to the idea being taught, whether ' that

idea Is crescendo, or largo, or the rise and fall of

, @ melodic phrase (Landis et Carder, 1972).

Toutefols, la musique enreglstrée et la muslque écrite n'est pas

au contraire elle est souvent utlllsée a titre

Les étu-
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diants scnt initi18s  aux oeuvres musicales des grands compositeurs et

apprernent 3 exprimer corporellement |es caractéristiques de ces oeuvres,

Dalcroze a &galement compos€ plus de six cents chansons d’enfants
pour 1les classes de rythmique. Toutefois, ces chansons ne sont plus
beaucoup utilisges aujourd®hui. Les enseignants ont a trouver et &

s&lectionner eux-mémes le répertoire vocal qui répond 3 leurs besoins.

'b) Orff
1) Composantes musicales

Fcrtement axse sur lecrythme._l'approche orff s*applique & initler
Ienfant, dés le dé&but de sa formation, aux diverses _composantes
rythmigues: ia pqisatioﬁ, la mesure,sl’accentuation. le tempo et Ile
métre. . Chacun des éléments rythmiques eét présenté selon un développemeﬁt
progressif. Les valeurs rapides sont introduites en premier, pulsqu"el les ¢
sont plus}prés des rythﬁes naturels des enf;nts {la noire, la croche puis
la blanche).‘.Suivant le méme raisonnement, les mesures a 2 temps, pr&-
sentes daqs presque toutes les chahsons. comptineE,'danses e{ formqjettés
pOUf' enfants.: précéd?n;'!gs mesurés 5‘3 temps. Toutefols, la sé&quence

d'iniroduction de ces &léments est tracéé dans ces grandes lignes =

seulement, le reste étant laissé a‘ld,responkablllte_de I’ enselgnant.
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Une des caractéristique fondamentales de |'ensejgnement rythmigue
selon I|'approche Orff est i1*utilisation du langage. Les rythmes sont
générés & partir de mots pér}és puisés dans le vocabulaire de {a langue
maternelie, Ainsi, les motifs rythmiques, ies "rhythmic building
blocks"”, sont extraits de noms propres (nqms des enfants), de noms cormuns
(noms dJde fieurs, noms d’animaux) ou de comptines et chansons. De cette
faqon; méme les rythmes complexes qde 1’on rettouverdans les motifs pariés

de Jla langue duotidienne. peuvent etre présentds toOt dans 1a progression

‘rythmique.” |1 en est de méme, pour |’*&tude de la mesure, des accents, des

temps levés, Lorsque I'expérience de ces concepts s'appuie sur fa langue

par |ge, les &tudiants les saisissent rapidement et sans difficulté.

La méilodie nait lentement et presque imperceptiblement 3 partir du

“rythme. Des petites formules rythmiques parlSes, Jjaillissent un dZbut de

mélodie. éour commencer, seulement deux éons sont uttlisds: 1’intervalle
de tierce mineure. Pulis graﬂd%llement. une troisiéme, puls une quatriéme
et finalement une clinguiéme note sont Introduites pour former le _mode
pentatoniqﬁe (gamme de 5 sons, sans demi—fons). Pendant longtemps, - tout

le’ ré&pertoire.utilisé sera dans le mode pentatonique (les avantages de la

pentatonie seront discutés dans la prochaine section). Eventuellement, on’

préSentera all‘étudiapt la gamme majeure, puis beaucoup plusr3§rd la gamme
mineure. Cette s&quence suit une idSe centrale, de cette apbroche: Mthe

graduall widening-out of the tonal space in the child’s mind* (Walter,
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1972, p. 163), allant du plus simple au plus complexe, du cornu  vers

I’ inconnu.

un .autre élénent musical trés important dans 1’approche Orff est
1’8tude de la forme. Trés tOt dans leur formation, les &tudiants sont
amehés 3 identifier les formeg.utilisées - AB, ABBA, Rondo, Cancn - et 3
organtiser leurs -idées musicsles a I"intérieur de ces formes. Comme
I"objectif principal de cette approche est la participation 3 la création-\

de petites pféces musicales, la comnaissance des formes musicales occupe

un statut important.
+ it) MBdiums d’expression

Dans 1’approche Orff, les trois médiums d’expression, soit le corps,
la woix Jet 1’ instrument, sont d’une grande importance.  Jos Wuvtack les
appelle la "trinitéd musicale® - c'est-a-dire les trois moyens d'gxpresslon
essentiels et complementalreé. Tous ceux qul baneficient de 1’approche

orff font |I'expé&rience 3 part Sgale du mouvement, de |a vonx_paﬁlée. du

chant, et de 1’ instrument.

Le mouvement

Le mouvement est {*un des pfl(!eré du processus Orff et 11 est
souvent identifi& comme le premier instrument d'exploration musicale. Au

i~

2

.
AN



171

départ, I'approche Orff fait appel aux mouvements nmatureis de |1'enfant:
courir, marcher, sautiller, sauter, tournrer, etc. Le mouvement libre et
'mprovisé  est fortement encouragé. Graduelilement, |’'enfant acquiert dif-
férents pas de darise et apprend comment les combiner pour former des
danses de type folklorique. La danse folklorique est consid&rde comme le
moyen par exceltence pour développer les mouvements naturels du corps
huma in. De plus, elle permet d'apprendre la richesse de la vie rythmique
et la diversité des formes musicales. La danse folklorique est‘également
le reflel’ du caractére d'un peuple; elle permet donc 3 {’enfant de

S’ouvrir au monde Stranger.

\

T
L*approche Orff utilise &galement le corps comme ‘instrument 3 percus-—

sion. Quatre types deopercussions corporelles sont introdutts systémati-
quement: Ié frappement des mains, le frappement sur les genoux (ou Iés
cuisses en position debout) le frappement des pieds au sol et le c¢lague-
ment des doigts. Ces mouvements percussifs sont ufillsés séparémenfi:qu
encore :comblnés ensemb le, afin d’expﬁlmer différents motifs rythmiques.
Ces percusSlons corporelles perméttent a I’enfant de ressentir le rythme
dans tsut son corps, en plus de I'entendre en_meme temps avec son oreille.
" La richesse sonﬁre de ces percuséions est surprenante. Ces ﬁouygments
percu&és sont donc  souvent utllisés  comme prlnctpél instrument

d* accompagnement des chansons et des textes par |&s.
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La voiIx paride

L’utilisation de la voix pariée est une caractéristique fondamentale
de 1’approche Orff. La premiére partie de cette anatyse a démontré
comment Orff croyait que la progression musicale 1a plus naturellie commen=
gait avec les motifs parlés.‘pour conduire aux activités rythmiques puis

&ventuellement 3 la . melndie. La méme séquence s'appiique aux instruments:
' “\ .
les ostinatos parlé&s, conduisent aux percussions corporelies et culiminent

avec'ieijeu41nstrument§q;
| i
En plus des cbnééﬁ@s rythmiques, tous les autres &idments musicaux
N
peuvent etre expérimentss ng te m&dium du langage:

s A

Phrasing, dynamic quallties, staccato, and iegato
may be discovered in this way. Emerging understand-
ings of musical form - repetition, contrast,
specific simple binary, ternary, and rondo forms -
also can be developed through speech activities
(Landis et Carder, 1972, p. 79).

Le langage parlé& est grandement utilis#& pour sa richesse sonore, le
Jeu des consonnes et des voyelles, 1'imagination de syllabes non-
sensiques, etc, L’accent est mis sur {*articulation, le timbre naturet

des voix parl&es, et la qualité des textes.

o
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La voix chantée

R8agissons tout d’abord 2 un malentendu fort répandu wvoulant aue
I'emplot des instruments remplace la culture vocale. "Au contraire, le
premier instrument qu’on doit d&velopper, former et apprendre 3 employer
cotme moyven d’expression musicale est la voix" (wuytack, 1970, p. 8). Les
piéces musicales dans le style Orff reposent sur fa voix chant&e (ou la
récitation parlée). "Le chant garde la premiére place et les instruments
viennent aider et enrichir |'expression vocale" (Wuytack, 1970, 'p. 8). I1
est important d'amener I'&tudiant 3 pouvoir chanter Iibremgnt en utilisant
de bonnes techniques wvocales pour produire des sons riches et clairs.
L*enfant doit découvrir le plaisir de chanter et doit parvenir a utiliser

sa vOoix comme un moyen d’ expression personnelle.
L' instrument

_\9lnsi que pré&cisd plus haut, les premidres exp&riences musicates ne
L :

sont  pas Instrumenta les, mais impiiquent plutot le mouvement, le. fangage
parié et le chant. Les';nstruments sont t’extension de la vaix et du
mouvement, et non une fin en soi. Ce n’est que lorsque certaines
habilet®s musicales et cqrporelles‘sont suffisamment mattrisses, que Jes

instruments, désignés sous le nom ¢’ instrumentarium Orff, sont introduits.

L'ensemble des instruments proposes par Orff offre une variste de timbres,
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de couleurs et de textures. Ces instruments peuvent eétre manipuiés
facilement par les enfants puisqu’ils ont &t& adaptés sp&cifiquement 2
leurs taitlles et 3 leurs habiletds physiques. En plus de la petite
perbussion rythmique (triangle, cymbales, hochets, tube résomnant, claves,
blec sonore, tambourin, tambour de basque), on retrouve des timbales et
une grande panoplie d’instruments & lames (carillon, méta!llophonne,
xylophone). Au  debut, le jeu des instruments A lames se Tait par
imitation. Dés ses premiers essais, !’enfant est capable de présenter sur
ces instruments des assemblages sonores valables, sans se livrer & de
iongs exercices d’ordre fecﬁnlque. Rapidement }{ passe de (j}m}tg§ion a
I'expér[mentation et 3 la cr&tion. Les caractéristiques m;mes de ces
instrumgnts soliicitent I’ improvisation et 1'expérimentation rythmique et
mélodigue. Aprés quelques annSes de format!on a 1"approche Orff, 1la fidte

3 bec est introduite et vient complé&ter |"ensemble instrumental.
iii) Improvisation

La créativits, pratiguBe sous la forme de |'improvisation, est
I'objectif majeur de i’approche Orff. Tous les mé&diums d’expression sont
“utllis8s pour !’ Improvisation: e mouvement, |8 Voix parlée, les percus-
sloﬁs corporelleg; les instruments & percussion rythmique et mé lod ique.
Les enfants explorent la.sonorlté des mots, des m&lodies et des instru-

| ments, puis inventent et cholsissent des fragments rythmiques et méiodi-

ques, les utilisant pour créer des.accompagnements, des introductions_'et

. des codas 3 leurs chansons.

Y
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L® instrumentarium Orff se préte particuliérment bien & I’ improvisa-
tion. La mobllité des lames pré&sente |'avantage d'obtenir par ia suppres-—
sion des demi-tons, la ganme pentatonique, qui permet de jouer toutes les
notes ensembie sans que cela sorne faux. Cela permet le jeu collectif ol
tout  le groupe improvise librement en méme temps. L’assurance qu’acquié-
rent alors Jes enfants, leur permet rapidement de s’exprimer par des

improvisations individuelles.

Seion Orff, I'improvisation est le meilleur outil pour d&velopper la

plupart des habiilet&s musicales:

It Is my convictlon that improvisation can serve as
a3 magic key to the early and rapid development of
skill ans sensitivity on any instrument. In impro-
visation, aural memory is tratned, pitch awareness
Is cultivated, a feeling for phrase and form
develops naturally from the simplest echo exercises
to song forms, dances, rondos, and free large-scale
improvisation. [...]) The use of improvisation from
the wvery beginning of music study. leads to a much
better technique and to more sensitive playing than
any other approach | have ever tried. The +techni-
ques are readily transferables.

L'on s'attend toujours 3 ce que les\étudlants travaillent leur eoml
position au mieux de leur habileté,_qu'tls apprennent 3 en &valuer la
quatite et a l'amé]lorer autant que possible. - L’on encourage - I’ &coute
critique et le jugement esthétique. L‘apprdché Orff ne cherche toutefois
pas 3 produire des !mpfovisateurs "professlonne!;“:'elte ﬁente plutdt de
¥ormer fes enfants 3 I'habltude.de penser de fagon créative. Le processus

de création est plus important que le produit final.
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iv) Lecture et &criture

L’approche Orff ne propose pas une mé&thode de lecture et q’acriture

musicale 'barttculiére. La tache d’enseigner c¢es habiletés est laiss€e A
I”imagination de chaque enseignant -~ toutefois |'apprentissage de la nota-
tion musicale ne doit Jjamdis devenir une fin en soi. D*ailleurs,
I’apprentissage de 1a lecture et de |’&criture n’est pas au nombre des
object;fs principaux de cette approche. Orff préyoyait que dés le dé&but
de la formation musicale, I’apprentissage se ferait par imitation et par
mémorisation, tib&rant ainsi {'enfant de ia dépendance d’une partition.
“In the Orff approach, singing and plaving are not dependent on musical

scores, and memorizing is a natural beginning skitl" (Landis et Carder,

1972, p. 99).

L’ introduction ‘de ia notation musicale est retardée aussi tongtemps

que possible. Dans |’apprentissage de sa langue maternetie, I* enfant

n’ apprend DaS".E lire et & &crire avant d'avoelr parl|é pendant plusleurs

années. De la méme faqon, I*approche Orff ne présente pas la notation mu-—
sicale avant une longue pé&riode d'exploration et d’expérimentation musi-

cales, et la notation est Introduite torsqu’elle est devenue né&cessaire:
’ ‘ 2
“rit] is introduced when ?} is needed as a means of storing and communlga_

'

ting musicatl ldeas" (Landis et Carder, 1972, p. 99).

L*approche - Orff suppose -6galement qu’ i | n'est‘bas nécessaire de con-

RERY
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paitre la notation pour étre en mesure de créer. Le vocabulaire musical,
les motlfs rythmiques et m&lodiques, sont acquis oralement, puis sont
combings et organisés dans différentes formes pour créer des compositions
musicales. “The principle of "improvsation unfettered by know ledge" is

uphe !d unt!| very late in the process” (Choksy et al., 1986, p. 33B).

v) Répertoire

Les chansons et les rondes enfantines traditionnelles, les comptines
et  les poémes de tous les pays du monde, constituent le maté&rie! de base
de f’approche Orff. ¢'est, pour I|'enfant, la fagon la plus naturelle
d*aborder la musique. Plusieurs de ces chansons et de ces boémes ont &t&
arrangds par Orff et par ses collégues et ont &t& regroupés dans les cing
volumes de Musique pour gnfénts. Plusieurs autres publications sont
venues s'ajouter au cours des_années. La gFande'caractéristhue de ce

S
répertoire est sa saveur folklorique et ses arrangements de style ““m&dis-

‘ val. Pour Orff, le choix du répertoire doit TOUJdUPS refi&ter une pres-

cription fondamentale: la qualit® du matériei. A ce sujet, orff affir-

mait:

The time of learning in a child’s life is so short;
we can use only the best musical material - no cheap
substitutes such as are sometimes Invented to
attract children. Children respond wonderfully to
quality, and we have this magnificient tradition of
wWestern music to draw on. A child will learn an. old
folk song ... as easily as a piece of musical junk.
And then he will have something that wil! stay with
him for +the rest of his life, something timeless,
something etemental (McCormick, p. 140).

¥
I
I

H



178

Toutefois, I’ensemble de ces compositions de "style Orff" doit étre

considéré comme des modéles, 3 partir desquels les enfants composent leurs

propres arrangements.

Please consider these instrumental parts as sugges-—
tions only. Experimentation by students is an
essential part of the creative growth and can resulit
in a new scoring with each performance, Iimprovement

in total sound, andsor completely new sounds. New
or additional verses can be added and in many cases,
improvisations made on the sohg line Itself. Each

session can be a new experience Iin musi¢c making
(Nash, 971, vol. 3, Foreword)

¢) Kodaly
i) Componsantes musicales

Dans les cours dit "prépara‘toir‘es“. _Ies exercices visant' le déve-
loppement du sens rythmique Jouent un role lmportént. Une attention
particuliére est accordée 3 la pulsation: “Le temps &gal, la puisation,
la marche, les noires &gales, prennent une grande partie des legons
pendant les premiers_mois, puisque la pulsation &jale, Eprouvée en commun,
constitue la base primordiale, la base la plus importante du travai!
_ultérleur“ (Szonyt, 1966, p. 61). Et dans {'approche Kodaly, 1a pulsation
est un apprentissage quf‘ n’est pas naturel; |1 doit s’acquertr“ par
plusieurs exercices réservés a cet effet. L’enfant apprend 3 sentir et a
reconné?tre - la puléatlon,.en mérchant, en frappant dans sggfﬁains ou en
ex8cutant tout autre houvement pour bien marquer les battements réguliers

du ré&pertoire chanté. ‘ : ' N

{2,
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Suite & la pulsation, 1'enfant est sensibiiis®& aux accgnts m&triques,
auy ‘mesures :et aux dur&es. Les valeurs rapides de la noire et de la
crocﬁe sont introduites en premier parce qu’'elles sont propres au dévelop-—-
pement naturel: de I'enfant, et parce gu’elles sont les valeurs les plus
fréquemment rencontrées dans les chansons enfantines. Les wvaleurs de
noire et de croche permettent de construire plusieurs motifs:

1, T34, 451, 5103,
Lorsque chacun des motifs a &t& &tudi& et bien compris, il est temps
d’ introduire une nouvelle valeur. L’introduction d’une seule nouvellie
valeur peut donner lieu 3 IO.ou méme 3 IS nouveaux motifs rythmiques, cha-
cun méritant que I’on s’y arréte, La mesure binaire, reprenant les mouve-
ments des jeunes enfants - la marche, la course, le trot - est enseignge

en bremier. La mesure ternaire, plus dlfflclle et moins fréquente dans

o

les chansons enfantines, est enseignée plus tard. i
N ‘ ~
Tous les éléments‘de I% progression rythmique sont. soigneusament prg:
cisés, L’ordrerd‘inttoductjon de ces &l&ments s’appuie sur le r&pertoire
folkiorique, et vérfé donc d’une culture é une autre, (éar exemple, la

- AL
progression rythmique canadienne anglaise est un peu différenta de la pro-

gression canadienne frangaise).

Les concepts d’ordre mé&lodique sont Introduits eux aussi 3 partir de
petits motifs. Ces motifs sont isolds 5 partir des chansons connues, puis

i sont mémorisss et Studisés. Chaque motif est un interva I_ie caractéristique



d’une relation tonale précise; ainsi le motif s-d n'est pas une quarte
quelconque, mais bien la relation dominante-tonique sup&rieure. Et tout
comme avec les valeurs rythmiques, deux notes m&lodiques permettent pius
d’un motif; par exemple s et d donne s4-d et d-s1. A [’&tape sul-
vante, lorsqu’une nouvelle note sera présent®e, un grand nombre de nou-
veaux motifs devront étre &tudids; ainsi avec s, d‘et r, on peut obtenir
d-r; sq4-d-r; ‘ﬁ-r—d—s1: s{~d-r-d; r-sq; d-r-sq; Ss{-r. Pour

arriver 3 lire 1a musique, il faut mettre bout 3 bout un trés grand nombre
de relations qui, au d&part, ont &t& travaillSes isolément. 1! est dong

nécessaire de‘tra- vailler lentement et sur une longue période de temps.

La brogression des intervalles m&lodiques a &t& attentivement preé-
parge et doit étre suivie scrupuleusement. La progression proposeé par
les Hongrols repose sur la pentatonie et introduit chaque note dans
I’ ordre -suivant: s0-mi fé-so—mi so—mi-ré-do la-so-mi-ré-do. Les
avantages dé ia pentatonie ont &t& largement défendus par Kodaly et de
blus. ce mode est & la base du folklare traditionne! hongrols. Toutefois,
le folklore traditionnel franqais repose davantage sur le mode majeur, et
les chansons enfantines de langue frangaise priviiégient une autre
progression mé&lodique. Les recherches de Ribigre-Raverlat (1975, 1976,

1977, 1978) 1ont amen&e 3 proposer la s&quence suivante:

s1-d; d-r; sq1-d-r-; d-r-m; sq-d-r-m,

. d=r=-s4; -d-r-m-s1; sq-d-r-m-s4; laq: la; et finalemeq§ les

demi-tons ti et fa _ e
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L'utilisation des &iSments. expressifs est encouragde dés les premiers
cours de musique. Les enfants sont invitss A porter attention aux tempi,
aux nuances, aux phrases, dans 1'ex&cution de tout le ré&pertoire chanté.
"4 beautiful singing tone, with attention to phrasing and dynamics, must
be continualiy stressed if the music lesson is to be truly musicat”

(Choksy, 1974, p. 75).

Les formes musicales sont présentées trés tOt dans la Tormation
Kodaly. Dés la maternelle. les enfants sont invités a analyser les formes
de leurs chansons en identifiant les phrases qui sont pareilles et celles
qui sont différentes. Rapidement ils parviennent 3 reconnattre tes formes

tes plus communes: AABA; AB; ABAC.

En plus d’initier les enfants aux divers &l&ments Qe la musique,
I'approche Kodaly tente de dé&velopper certaines habileté&s particuliéres,
et I’audition intérieure est certes une des plus importantes. L'aud{t[on
intérieure, consiste en la capaclté;de “recognize intervals, [...] distin-
quish interrelationships among sqa]e tones, and [..] sing whole songs or
exenglses stlentiy" (Landls et Carder, 1972, p. 59). Cette habilet& est
utilisée chaque fois que quelqu’un regarde une partition musicale et qu’li
entend ' les sons dans sa téte. Cette faculté& n’est pas siﬁple a3 acquérir,
mais peut étre demand&e 3 tous les enfants sous formes d'exeﬁblceé et de
Jeux divers. Dans la philosophie méme du concept Kodaly, cette hablleté
est.  fondamenta le: "It is a mark of‘the literate musician, and it is a

skill that can be systematically taught" (Choksy et al., 1986, p. gcnl
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ii) MBdiums d'expression
Le mouvement

Dans les premiéres années de formation musicale, le mouvement est
utilis® pour stimuler I'&veil et 1a coordination rythmique et mélodique.
Gestes et mouvements ré&pstitifs, marche et frappement dans les mains,

danse ot Jjeux de toutes sortes sont au nombre des activit&s de mouvement:

At the earliest ages children move rhythmicalty to
enact the words of nursery songs: they "rock the
baby," ‘“row the boat," “"play on the saw," “go round
the moon." This kind of movement is fotlowed by
playing traditional game of early childhood:
circle games, such as “Ring around the Rosy"; line
games, such as “"Lemonade." Circle and line games
involving chase, partner choosing, acting out, and B
winding are all sung and played. Later, traditional

" folk dances are incorporated - reel dances, circle
dances, and square dances. The accompaniment for
all these is sinaing - and singing only (Choksy et
al., 1986, p. 328).

1l est imﬁortant de préciser que le mouvement,. dans les classe$
Kodaly, est toujours uné extension des mélodies chant&es par les enfants.
Le corps de P’enfant rSaglt plus facllement et plus naturellement 3 1la
musique qu’il prodult lul-meme en chantant, qu’'a \a muéique provenant

d’une source extérleure. I ' o qo “.

it
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La voix

La grande caract@ristique des cours Kodaly est 1"utilisation systéma-—
tique du chant en tout temps. La voix est considérée comme |I° instrument
le plus facilement accessible par tous, et le plus puissant moyen
d*expression personnelle.; "Only the human voice, which is a possession of
everyone, and at the same time the most beautiful of all instruments, can

serve as the basis for a general musical culture" (Krauss, 1972, p. 126).

En plus d’étre un moyen d’expression pgﬁéonnelle partggé par tous, 13
voix est un outil d’apprentissage particuiiérement adEquat. En effet,
dans les classes Kodaly, le chant est A |a base de tous les apprentlssages
musicaux. <C'est par {’expdrience de la musique wvocale que 1"oreille

s'entrafne & distinguer les diverses relations tonales et plus tard les

N

-

relations harmoniques. Tout ;’apprentissage du langage musical, de
1'&criture, de la lecture, de |'analyse et de la compos ition passe par le
chant, rélisant ains{ un brincipe fort d&fendu par |'approche Kodaly: en

tout temps, I’expérience précdde le concept.

L’approche Kodaly tente de faire &voluer vers leur plus grande per-—
fection, les capacités voca les de tous ies enfants. C’est pourquoi une
bonne part des cours est consécrée 3 d&velopper une voix Jjuste et une con-

sclence algue de 1’ intonation:



Ornie of the basic ideas underlying the Kodaly method
i that singing should be done in an especially
carefu! way — that students should be taught to use
their wvoices as well as possible. Pure tone and
accurate intonation are required. Development of
inner hearing contributes to this ideal, as does the
fact that chiildren gain a great deal of experience
in singing (Landis et Carder, 1976, p. 50).

L’ instrument

L*approche Kodaly est une approche essentieliement voéale. Toute- -
fois, aprés queiques anndes de formation 3 la lecture et & I’&criture par
le soilfége et la diqtég, certains instruments peuvent étre introduits.
Kodaty recommandait que le xylophone, ;vec Iameg-mobiles, soit 1e premier
instrument uflllsé par les enfants., Commengant uniquement avec deux lames

‘(s—d dans les pays francophones), I’enfant peut jouer les chansons d&ja

~mémor i sées. Les autres lames sont ajoutdes A mesure que |'enfant awvance

dans la progression metodlque.

La Tlute 3 bec est le deuxidme instrument recommand&. Avec cet ins-
trument I’ enfant apprend_les noms de notes & hauteur absolue (C, D, E,

etc.) dans la ci& de sol.

S
BN

L*&tude des autres instruments traditionnels se fait & U"extérieur
des classes Kodaly. 11 est cependant demand& que |'apprentissage d’aucun
instrument ne soit entrepris avant que |’enfant ne maftrise tous les

fondements de la littérature musicale & travers sa VOiX.'

R
T
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iv) Improvisation

Dans 1’approche Kodaly, la cr&tivité prend sa source dans la con-
naissance. Toutes les activités créatives sont centr&es autour des motifs
rythmiques et m&lodiques d&j3 connus des enfants. L’ improvisation obgit a
un encadrement bten précis et 3 des objectifs soigneusement définis.
L® improvisation de type exploratoire ou aldtoire est Formellement
d&consei | i18e: “aimlers exploration of sounds is discouraged” (Landis et
Carda, 1972, p. 58). Cette vision de |®improvisation est‘tout A fait ca-

ract&ristique de I’approche Kodaty, et c’est ce qu'explique la prochaine

citation:

The view is oftén voiced today that music education
should include iq the first place free improvisation
by children, and two magic words must Justify it:
"creativity* and "body-movement“. Both may be based
on imitation: The teacher demonstirates and the
child takes over with unrestricted individually,
finatly the product being shaped er modified by the
teacher, In the writer’s view, music education (if
this can be termed “education") in this directlon
inevitably leads to dilettantism. There is no
_conscious knowledge for the child to be “burdened"
with, but at the same time the student and his
parents are under the false |llusion that the chiid
is a "composer® or a "creative person" - a "talent”,
whereas in reality there is merely a minute's
possibiy spectacular exhibition under favourable
ctrcumstances. - improvisation on special children’s
instruments belongs to the same category unless it
is ‘regulated by rules. [in the Kodaly approach]
there is always a fixed framework to improvise ,in
and which is associated with some metodic or rhyth-
mic element learnt earlier., improvisation supports
the methodically-based training with a view to sti-
mulating the child's sense of form, and to deepen
his musicality (Szonyi, 1973, pp. 70-71). '

')*

i
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v) Lecture et &criture

La lecture et 1’8criture musicales constituent un des &léments fonda-
mentaux de I'approche Kodaly et une iarge place est accord&e au dé&velop-
pement de cette habileté tout au cours de I'S&ducation musicale de
i*enfant. La lecture et !"écriture musicales commencent dés 6 ans, alors
que les enfants sont amenss é‘écrire. a ’aide du mat&riel didactique
adapté {notes pre—GECoupées en feutre ou en carton), les motifs rythmiques
et meélodiques de leurs chansons. A mesure que ’enfant progresse, ta

dict&e musicale, sous toutes ses formes, devient une activit® majeure.

L’apﬁroche Koda |y propose une "m&thode" bien dé&taillSe pour 1’ensei-
gnement de la Iecture et'de I'&criture musicatle oU I"on retrouve 1Putili-

sation de la solmlsatlon des svltabes rythmiques et de la portée tradi-

’ |

tionnelle. Ces éléments seront développés dans la prochaine section.

vi) Répertoire

La qualitd du répertoire utiliss est une préoccupation majeure de

I*approche Koda ly. A L
; : :-,ﬂ/!}
R “Only ‘the - best is good enough“: was “an axioms
i repeated by Koda ly many- times. in his lifetime and
, Vllustrated repeated ly ‘through the kinds of.-music he
s inslsted on for teachlng (Choksy et at., 1986, p.
A T 1) T W .

!_‘.:
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Corme précis& dans les chapitres précédents; la musique folklorique
est ia langue musﬁca!e maternelle de ’enfant. Ce répertoire doi1tl cepen-
dant étre de la plus pure authenticit®: “Wwhere variants exist, only the
best, +the purest, the truest may be used - and “best" and "truest" is
decided not by teachers, but by ethnomusicologists and folklorists.”
L'enseignement musical commence donc avec les rondes enfantines, les jeux
rythmiques. tes chansornnettes, les formulettes, etc. La prochaine &tape
sera la. chanson folklorigue naticnale - I’enfant doit se nourrir de la
langue materneile de son peuple, puis &ventuellement il pourra s'initier

au folklore des autres cultures.

En plus de'la chanson folklorigue traditiommelle, la muslgye classi-

que compos€e est utilisSe dans les ctasses plus avancées.,,/j?alestrlna,
P

Monteverdl, Bach, Handel, Mozart, Schubert, Beethowven, Brénms. Debussy,

Bartok sont au nombre des compositeurs connus des &tudiants hongreis.
Aucune musique populaire n*est permise dans les classes Kodaly.

‘Kodaly believed that a major purpose of music
education is the inculcation of a high level of mu~:
sical taste - the ability to distinguish the serious
from the triviat, art from amusement. No genuine
Kodaly program anywhere uses popular music, autho-
composed school-music-test ditties, or other music
of questionable value (Choksy et al., 1986, p. 141).

En <plus des chansons enfantines, du Tolktore authentique et de la -

muslque‘classlque, Kodaly a lui-méme compos& un nombre incroyabie de chan-

—_
=

o
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sons et d'exgrcices pouvant é&tre utilisés pour 1"&ducation musicale des
enfants. Ces compositions comprennent entre autres quatre wvolumes de

chansons pentatoniques, plusieurs volumes d'exercices & deux et 8 1trois
voix basés sur la musique folklorique, les Bicinia et les Tricinia, et

plusieurs piéces pour choeurs ¢’enfants.

Un des problémes ies ptus sé&rieux dans {(*adoption de 1’approche

Kodaly en Amérique, est le choix du répertoire. "The study of folk songs

1s vital in Kodaly's plan for music education, and each country that haé
adopted Kodaly's principles has had to gather and classify folk music of
its own® (Keene, 1987, p. 347). Selon Kodaly, chaque nationalit@ possédde
un riche ré&pertoire de musique folklorique et c'est sur celui-ci que doit
s'appuyer toute adaptation de son approche. Au Canada frangais,
i’enselgnement du systéme Kodaly repose sur les 1000 chansons folkforqlues
de langue ffanqaiﬁe réunies par Jacquotte Ribié&re-Raverlat, dans Un
chemin pédagealque en passant par les chansons. '

o

d) Analyse comgarat]ve

Afin d’etre conforme & la discipline musicale, les trois approches

ont eu A considérer 3 peu prés les memés &léments dans |'&laboration de
leur contenu. Elles se devaient d'lnE!ure les &|&ments du rythme et de la
mélodie, ies moyens d’expressions, I’ improvisation, la lecture et |’&cri-

ture musicales et le réperfoire. Toutefois, tla fagon d*approcher chacune
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de ces catSgories, est typigue des caractéristiques propres a3 chaque
approche. En effet, le contenu est en quelque sorte I'application
"pratique® des principes philosophiques et &ducatifs poursuivis. on
retrouve donec dans cette section, 1’illustration des idées ‘et des
discussions avanctes dans la section précédente, laquelie analysait les

fondements thSoriques 3 la base de ces approches.
i) Composantes musicales

Dans les trois approches, le rythme est le premier &lément 5\ étre
introduit, et dans iles trols cas,:!e mouvement vy Jjoue un Fbie particuller.
Dans |I"approche Dalcroze, |’'&tude de toute§ les composantes rythmiques
s'opére presque exclusivement 3 partir du mouvemenf. C‘est le corps qui
expirimente etQ:exprime ta pulsation, ta durée, 1*accentuation, la
m&trique, les moti%s rythmiques. De méme dans |'approche Orff, les
rythmes sont exprimss par des mouvements libres, par la danse et par les
percussions corporelles; toutefois, le corps n*est pas le seul madium
utilise& pour faire |'&tude du rythme. Au-début, les rythmes sont_ intro-
duits & partir du langage.\‘Ce sont les motifs natufels :de la tlangue
pablée aul géneréht les motlfs rythmiques et tous les autres &léments de
1’ ordre du rythme: .la mesure, les accents, les temps leveés, Igg syncopes.

b .
Dans I’approche Kodaly, le mouvement est surtout utilisé au cours de |la

premiére 'année, pour'fatre {*&tude de la pulsation. Par la suite, les



gi1fférents motifs rythmiques sont &tudiés & pa~tir de motifs isolés dans
lesr chansons. Mous pourrions dire en résumant, que I’&tude du rythme est
initi1& 2 partir des mouvements naturels de !’enfant dans 1 approche
Dalcroze, 23 partir de ta tangue pariSe pour I'approche Oorff, et &3 partir
de motifs isolés dang les chansons pour |1’approche Kodaly. Le mouvement
joue un role capital pour les approches Dalcroze et orff, et un role

beaucoup plus secondaire dans |’approche Kodaly.

Le temps consacré& aux activités rythmiques varie d’une approche a

I*autre., Si, dans |'approche Kodaly, le rythme est introduit en meme

" temps que la premiére relation mélodique, 1’approche Dalcroze consacre

Toute la pfemlehe année de formation musicate & la rythmique, le solfége
n*&tant pas In‘trbduit avant la deuxiéme année, et dans certains cas, ||
est retardé encore plus longtemps.

k] ) .

La progression rythmique proposée par les trois approches egt sensi-
blement la méme dans ses grandes lignes: les QaJeurs rapides de ta noire
et de la croche sont introduites au débuf, révolupjonnant ainsi {*approche

logique traditionnelle qui débute avec la ronde, puis sa division en 2

blanches, puis en 4 noires.

<

Une différence fondamentale dans la fagon de percevoir {’'&tude de la
pulsation mérite d’étre mentionnée. Dans |’approche Kodaly, la pulsation

est un apprentissage qui n’est pas du tout nature!, mais qui doit

v

0
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s'acquérir par plusieurs exercices réndtés et constants. Au contraire,
dans (’approche Dalcroze, Ila pulsa?ion est innée chez tout individu et se
manifeste de fagen naturelié, dans une activité bien guotidienne: la
marche, 11 s’agit pour I’enseignant, de s'adapter aux pas de marche de
I’enfant et d'accompagner ses mouvements au piano ou sur tout autre
instrument.  Graduellement, I'enfant découvre qu’il existe un lien entre

sa démarche et la musique. || est alors amené& a adapter son pas au tempo

propos& par I’enseignant - ce tempo pouvant varier constamment afin de

garder I’attention maximale de I’enfant.

Dans |'apprentissage des notions m&lodiques, des différences impor-
tantes caractérisent chaque approche. Le sol?éée de .laques-Dalcroze
repose en bonne partie sur I'&tude des gammes - la gamme Qe Dd ma jeur
&tant utilis@e comme point de départ. L'étude du demi-ton est donc le
premier ‘apprentissage puisqu’ i | donne acces 2 I‘étqge des gammes (encha?—
nement de tons et de demi-tons). Dans les deux autres approches, 1'é&tude

du solfége parcourt un chemin blen différent. Les concepts d'ordre

" mé&lodique sont introduits non pas 3 partir de la gamme, mais a partir de

petits motifs.‘ chacun caracté&risant une relation tonale précise. Au
début, deux notes pﬁls trois, quatre et finalement c¢ing notes sont
introduites - pour formér le mode pentatonique. Ce mode est privil&ié
parce qu'il ne contient aucun demi-ton, cet intervalle étantlcons]aére
comme 'trés dlfflci]e pour les enfant§. (Dans |’adaptation frangaise &e

N

l'appfoche. Kodaly, le mode majeur est introduit dés le début mais seules
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les relations tonales ne contenant pas de demi-tons, sont #tudides dans
tes premidres arm&es.) Mentionnons toutefois que les approches Kodaly et
orff utilisent toutes deux un vocabulaire de motifs mé&lodiques, mais en
pourcuivant des objectifs bien différents: “Kodaly va iued the repertoire
of musical motives as a means of developing skill in music reading; Orff
saw in such a repertoire the means of cultivating creativity."” (Landis et
Carder, 1972, p. 103).

L'approche Orff peut utiliser le systéme 3 do mobile lorsque I’&tude
de la mélodie selfait oralement (par imitation) et avec la voix. Toute—
fois, dés que I'instrumentafium Oorff et la fldte & bec sont introduits, it
devient essentiel d'utiliser le sy;téme a Do fixe. L*approche Jaques—l
Dalcroze utitise exclusive&ent le systéme & Do fixe alors que |’approche
Koda ly . préconise ie systéme 3 Do mobile ~ chacun &tant convaincu ﬁug le

systéme qu'il utilise est le plus adéquat pour dévélopper des habi letés

auditives d’ordre mélodique.

L*approche Orff précise peu dg choses au sujet des &l8ments expres-—
slfs; sinon que ces &l&ments dol§ent étre considérds dans le; activitas
dravel | 'muslcal et dan§ les piéces d’ex&cution. L’ approche Kodal&
accorde une place importante aux éléments expressifs, et demande qu’une
attention particuliére sott accordée 5 ces‘éléments déns tou{é ex&cution
du répertoire chanté. Oﬁ pré&cise gu*enfin d’etre vraiment musical, tquter

interprétation - vocale doit se pr&occuper attentivement des phrases, des
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nuances, des tempi. C’est cependant 1'approche Dalcroze qui &labore le

plus sur les &léments expressifs, car, dans cette approche, ceux-ci sont

aussi importants que le rythme et la m&lodie. 'Un grand nombre d’activités
de rythmique ont pour objectif particulier d'amener |'é€tudiant a faire
I’exp&rience, dans son corps, des diffSrentes nuances de tempo, de
dynamique, d'articulation et de phrases. Cette préoccupation est conforme
au souci premier de 1'approche Jaques-Dalcroze, 3 savoir le déve loppement

d’une plus grande sensibilit& aux &léments expressifs.
1) M&diums d’expression

Les médiums d’expression, en musique, sont au nombfe de trois: le
mouvement, la voix, I’ instrument. Les diff&rentes aﬁproches d’ &ducation
musicale Isdnt souvent identifiBes par le moven d’expression qu'elles
privilégient. Alnsi, I'épproche Jaﬁues-Dalcroze est associée au
mouvement, _I'approche Kodaiy A |a voix, et I’approche Orff 2a 1'lns-
trument. Méme s’*il est un‘péu réductionniste de résumer une approche par
le moyen d'expression qu’ellelfavorlse, il n*en deméure pas moins que le
m&dium d'éxpression décrit gne réalité importante de i'acttvité pédagof

gique de chaque approche,

-y

[

Dans sa oratique, [’approche Da lcroze est +toute centr@e  sur
'expioitetion quielle fait 'du mouvement et |*approche Kodaly est

ent i&rement batie sur 'le chant. On ne saurait imaginer un cours Dalcroze

-



ol (1 n'y aurait pas de mouvemeni, pas plus qu’un cours Kodaly ot il N’y
aurait pas de chant. Pré&cisons toutefois que méme si Jaques- Da lcroze et
Kodaly Ffavorisent chacun un med i um particulier, les autres moyens
d’eipression ne sont pas abandennés pour autant. Jaques-Dalcroze a

lui-méme beaucoup utilis& le chant, notamment dans les classes de solfége,

et I’approche Kodaly wutilise le mouvement, surtout au début de la
formation. La situation est un peu différente avec |’approche Orff. Pre-
miérement, il est faux de penser que les instruments sont le m&dium de

prédilection de cette approche. <Ce malentendu est malheureusement fort
ré&pandu, et i1 domne une image erronée de' ce qu‘est véritablement
I’approche Qrff. Comme on a pu le constater plus haut, Orff favorisalt
IPutillsation de tous les moyens d’gxpresslon: la voix parlée et Ile
mouvement venant en premier, suivi du chant et des instruments, ceux-ci
étant blen secondairas, tout en restant indispensables a I’ensemble‘ de

I*approche. | ’
. § :
L*utitlisation . du mouvement dans I'abproche Orff est d&rivée de la
rythmique dalcrozienne, toutefois ce mEdium n’est pas comme dans
I*approche Dalcroze, |*&l8ment central de toutes les activit&s musicales.
1l est donc, par le fait méme, beaucoup ﬁolns recherché et beaucoup molhs
sophistiqué que ne I'est I’&tude du mouvement dalcrozien. Le mouvement
garde un caractere pius spantang et aussi plus primltlf. donnant souvent

lieu 2 des danses de style tEadItlonnel ou folkliorique. L’accompagnement

musical utilis® pour les exercices de mouvement est une autre différence



fondamentale entre les approches Dalcroze et Orff. Alors que dans la
premi&re approche I’ improvisation au piano est utilisée dans presque tout
le trawvail corporel, ;a seconde approche s’oppose tout & fait 3 ["utili-
sation de cet instrument dans les classes de mouvement et de danse. Orff
désirait pltht amener tous ses Studiants & pouvoir accompagner eux-mémes
les exercices corporels et les danses, & partir d’instruments sjmples.

primitifs et 3 caractére rythmigue.

Il est wvrat que Orff favorise Putilisation de tous les médiums
d’ expression. Cependant, il est bien &vident que cette approche ne
parvient pas 3 d&velopper ie mbuvement avec autant de pro;ondeur et de
subtilit®& que |’approche Dalcroze, ou la voix avec autant de justesse et
de maitrise que 1’approche Kodaty. Un choix fondamental dolt etre fait:
opter pour une approche qui favorise le d&ve loppement d'un m8dium
d’expression particulier, au dé&triment des autres médiums qui seront moins
explolfés: ou opter pour une approche qui favorise le d&veloppement de

tous les mddiums d’expression, sans parvenir 3 une mattrise

aussi parfaite de chacun.
tii) Improvlsation
Cet item est sans aucun dbute cetui ol apparatt avec le plus d’'évi-

dence les divergences fondamentales des trois approches. Ces divergences

apparaissent dans le type d’improvisation appliqué concrétement dans les
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activité&s musicales et elles font ressortir les fondements contraires & la

base de ces approches.

L’approche Orff, qui poursuit comme premier objectif le dave loppement
de la cr&ativits, donne libre cours 3 1’ improvisation, Le g8but de la
formation améne I*&tudiant & maniputer au maximum les éléménts sonores et
A explorer toutes les combinaisons musicales possibles. L’exploration
a;éatolre et les dé&couvertes impr&visibles sont encouragdes, Graduel te—
ment, I*enfant est amen& 3 concentrer sur les fragments rythmiques et-
m&lodiques qu'it auwra d&couvert, afin de les utitiser pour créer des
accompagnements musicaux. L*expérience Orff est compléte et réussie
lorsque les enfants parviennent & créer leur propre musique et 3 I'expri-

mer dans un jeu coltlectif ol sont regroup®s le mouvement, la voix parlige

ou chant&e, et les instruments.

A 1’oppos&, on retrouve I;approche Koda ly qui favorise elle aussi
I"improvisation, mais -une improvisation toujours encadrée cui prend sa
source dans la connaissance. L’ improvisation al&toire est’ formgllement
d&fendue. Au contraire, i’enfant est invité& 3 improviser en utilisant de
fagon consciente les &l&ments musicaux qu’i! connatt d&ja. En . d’autres
mots, il combine les motlfs rythmiques et mé&lodiques avec lesqueis i1 est
déja blen familier, pour en falre une construct}on mus ica lement acceptable
{c'est-a-dire rébohdant aux exigences de la musigue classique tradition-

netle). Et contrairement 3 t'approche Orff qui dévéldppe I' improvisation
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corporelle, wvocale et instrumentale, i’approche Kodaty n*utitise que |la

voix dans les activités d'improvisation.

L’approche Jaques—Dalcroze se situe entre les deux autres approches.
L’ improvisation "consciente*, wutilisant les Sléments rythmiques et
m&lodiques connus, est développ&e par +toutes sortes d’exercices et
d'activités, mais I'exploration libre et les techniques de musique
contemporaine sont aussi beaucoup emp loyes. L'approéhe Daicroze a
fouJours && reconnue pour i3 place importante qu'eile attribue ‘a
{* improvisation dans i’enseignement qu’ellte dlspensé. L' improvisation
corporelle est utilisée 3 tous les cours, |®&tudlant devant exprimer par
des mouvements libres, les différentes caractéristiques musicales enten-
dues. A cela s’ajoute un travail d'improvisation vocale et instrumentale.
Plus I'&tudiant est avancd, plus les exercices d' improvisation sont com-
lexes et exigeants. Les &tudiants qui terminent une formation daicro—'
zienne sont normalement d'habiles inrovisateurs ah piano, en plus de

maitriser parfaitement l'Improvisatidn corporelle.

' s, V) Lecture et écriture
N .

En contre partie a 1°item improvlsatlbn. on retrouve celui de Ila
lecture et  de !*&criture musicale. L;apﬁrAQhe or-ff qui favorise avant
toute chose le dé&veloppement de l|a créativits, accorde moins d' Importance
aux fnabiletég de lecture et d'ébéiture.l La plus grande partie de

L]
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I’apprentissage se fait par imitation et mémorisation; Ia notation
musicale est introduite lorsqu’elle est devenue nécessaire pour prendre en
note les compositions des enfants. La notation musicale est toujours un
outil et nom un but en soi. Ce qui compte avant . toute chose, c'est
d'arriver 2 cr&er sa propre musique, et selon Orff, la lecture et |’&cri-

ture musicales ne sont pas indispensables au processus cr&ateur.

LL.'approche Kodaly propose une opinion contraire. Selion Kodaly, la
lecture et I’&criture musicales sont des habiletSs essentielies 23 tout
musiclien: ces habileté&s sont donc au premier rang des objectifs poursui-
vis par cette approche. Toute une progression dEtaillée et un ensemble de
techniques particuliéres sont proposg€es dans |’approche Kodaly pour per-
mettre aux “enfants d’acquérir facliement ces habilet&s, A chaque cours
-Kodaly, un temps est réservé pour traval ller ces habiletés. Et bien
entendu, la lectura et [I'Eriture musicales doivent pr&cdder toute
activité d improvisation. L’enfant improvise avec les fragﬁénts rythmi-
ques et mélodiques qu’ il mattrise d&j3d trés bien pour les avoir analysés

et pour avoir appris 3 les lire et & les &crire.

L*approche Jaques-Dalcroze, encore une fols, se sjitue entre les
deux. “L*expsrience sensible et auditive est privilégige sur la lecture et
I’€riture musicates: |’introduction de ta notation &crite est retardée

Jusqu’d ce que les concepts de base aient été suffisament &Eprouves,

ressentis et lntérlorlsés. Toutefois, elle nfest pas DOUP' autant
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né&gligée. Jaques-Dalcroze considérait ces habiletés comme essentielles a
une forhation musicale compléte, et comme Kodaly, il tenait & ce que
chague &l&ment de notation musiale s’appuie sur une expérience concréte;
dans I’approche Kodaly, cette expérience est d*ordre wvocale, dans
I’ approche Jaques-Dalcroze, elie est d’ordre corporel el vocal. Toutefols
dans I’approche Kodaly, |2 notation suit I'expérlénce de trés prés et les
deux sont toujours d&veloppés de front; dans 1'approche Dalcroze, Ila
notation est [I’aboutissement de plusieurs expériences difféﬁentes. elle
n'est pas déveioppée de fagon aussi systématique et aussi urgente que dans

1’ approche Kodaly.
v) Ré&pertoire

Dans 1’approche Kodaly, I’ attention portée.au répertoire est de la
plus haute importance. Cette approche s’est toujours démarquéel par le
souci constant qu’elle accorde 3 la s&lection de son répertoire: "only
the best 1is good enough".  Le ré&pertolre de quéllte provient des trols
‘sources: les chansons eé roﬁdes enfantines, le folklore national (et
&ventuellement le folklore des autres pays) et .la musique classique
occlidentale. L’authenticit& des piéces doit toujours eétre survei | l&e.
L'ensemble de ce répertoi?e dﬁit étre soigneusement classé afin de
respecter la praogression rythmique et m&élodique. Tout t‘enseignement va
reposer sur | ce réper‘toire% toutes les activités musicales da'm_\s un cours

. ' . 7
Kodaly,s’appuient‘sur les chansons. ’



Dans |'approche Orff, les rondes et les chansons enfantines, ainsi
que . les chansons folklorigues traditionneiles sont &galement la source du
répertoire. Toutefois, ces pidces sont sE&lectionn&es avec moins de soin
que dans |'approche Kodaly et ne subissent pas une classification aussi
minut i euse. Les accompagnements 3 ces chansons, compos&s par Orff et ses
collégues, sont proposSs comme des modelies & partir desquels les enfants
sont invit&s 3 composer leurs propres arrangements. Le r&pertoire donnd
peut eétre modifie& et transform& 3 wvolont&. Les enfants sont invités &

v jouer" et "manipuler” le répertoire afin de réaliser leur propre composi-

tion.

Partant d'une optique tout a fait diff&rente, I*approche Dalcroze
propose un autre type de répertoire: la musique improvisée. La nature
méme des exercices de rythmique rend indispensable 1’utilisation de
musique improvisése ef I'enseléhant doit étre habile 3 susciter le mouve-
ment spontan& en le rendant présent sur le plan musical. Chaque cours
‘Dalcroze comprend une.large_part de musique mero#lsée; presque toutes les
activités proposges sont accompagn€es ou initiZes par de la musique impro-
visée. A cela vient s’ajouter & I'occasion des pjéces vocales tir&es -du

folklore pour enfants et des oeuvre de musique classigue.



Activitsés d’apprentissage

a) Jaques-Dalcroze
i) La rythmique

ta rythmique n’est pas chose facile a4 dé&finir. Rappelons tout
d’abord ta d&finition donnde par Jagues-Dalicroze: "une gducation par la
musique et pour la musique". Plus qu’une simple méthode d'en;elgnement
musical, la rythmiaque, sélon buioit ( 1965, p._347), est un‘véritéble prin-

cipe &ducatif qui ne cherche qu’une seule chose, que |'on peut nommer

“uﬁité“, "int&gralite”, “harmonisation du corps, de la sensibilité et de
’esprit", "équilibre". La rythmique est un lien, un trait d'union qul
cherche 3 unir "I1'abtme qui s&pare |*esprit et le corps de 1" homme

d'aujourd'hui* (Boepple, 1924, p. 9).

La rythmique s’applique principalement 3 dé&veloppen deux choses,

Premi&rement, un courant rapide de communication entre le cerveau et le

i

corps. Les rdactions physiques doivent répondre immedlatement aux impres-—
.sions mentales: le laps de temps entre la conception d’une action et |la

r8alisation de cette action doit diminuer sans cesse.

1



In all muscular action, the untimely intervention of
useless muscies has to be voluntarily eliminated, so
as to develop attention and will, and then an auto-
matic technique tco be created Ffor all muscular
movements which do not need the aid of attention, so
that this latter way may be reserved for the purely
intelligent manifestations of the individua)
(Jaques-Dalicroze, 1925, p. 54).

Deuxiémement, la rythmique doit apporter de |’ordre dans les manifes—
fations physiques spontanges de I'enfant. Dans les classes de rythmique,
I'enfant est amens 3 manifester spontanément sa compr&hension de la
musique, mais "cetfe manifestation._généralement improvﬁsée, doit rester
parfaitement consciente soit des gestes utilisés,ksoit de la structure de

la musique qui Ilui est proposée" (Martin, 1953, p. 241).

La grande caractéristique de la rythmique, et ce qui en fait quelque
chose d'unique, c¢'est |'utilisation simultange qu'elle fait des. princi-

pales activités de )’étre humain:

d’abord. I*attention (il ne faut rien laisser passer
de ce qu'on entend et !‘enregistrer immédiatement);
ensuite 1’ intelligence (il faut comprendre, analyser
ce que 1’on a entendu); puis-la sensibiiité (il faut

" sentir ‘la musique et se laisser p&n&trer par son
rythme): enfln le mouvement (le corps se “met en
actlon et donne ainsi la preuve, par des gestes plus
ou moins adaptds a la musique, de I'attention, de la
compr&hension et de la sensibilité muslicale de I’en-
fant) (Martin, 1953, p. 237). '
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Ces divers mouvements de 1’esprit et du corps ne sont pas successifs, mais
blen simultanss. Concrétement, dans les classes de rythmigue, les @&tu-
diants sont amends 3 exprimer par des mouvements et gestes corporels,
gé&néralement improvisés, leur compr&hension des &i&ments mus i caux: le
rythme (tempo, durée, pulsation, accent, pratique, polyrythmie, polymé-
trie, syncope, etc.) mais &galement le contour mé&lodique, la phrase musi—
cale, I’ intensits, I’atmosphére musicale. 1l ne s*agit toutefo{s pas

d’utiliser te corps pour faire de la danse:

In the eurythmics class, the body is trained to be
be the instrument, not of the performance of
euryvthmics, - but of ;he perception of music. [...]
The .eurythmics student does not learn steps;
certainty not in the sense a dancer does. He learns
to use his body to solve in his owmn way certain
problems. -The essentlal challenge is how to enact
particutar musical meanings in physical space. [...]
The movements a student makes in a eurythmics cilass
do not have the essential purpose of training the
body 1o convey a chorographic picture to an
audience. Rather, their essential purpose {s to
convey information back to the mover himself.
(Farber et Parker, 1988, p. 4).

'

Dans ia rythmique, la musique n*est pas le soutien du mouvement, elle

est sa raison d*étre:

&n observer has the interesting experience of seeing
people Feel music.. A teacher, watching students
respond to music in this way, is concerned entirely
with movement as evidence of the students’® compre-
hension of musical elements. The students are not
performing for others, but are tnternaiizing musical
concepts through physical experlence (Landis et
' Carder, 1972, p. 17). ‘



ii) Les types d'exercices

Les classes de rythmique utilisent certains types d’exercices par-
ticuliers que 1*on pourrait résumer, selon Abramson (Choksy et al.,

1986, p. 123-126) en cing catégories:

1. the quick reaction

2. the follow

3. the replacement

4, the interrupted canon

S. the continuous canon

Dans les exercices de "quick reaction", |I'8tudiant Scoute les diff&-
rents stimuli musicaux, d8cide entre deux ou plusieurs id&es rythmiques,
laguelle |ul estr proposée, et répona rapidement . par ﬁﬁ mouvement
approprie. Les improvisations musicales passent d’un stimulus & un autre,
ob!lgeant I'Eleve a4 &couter trés éttentlvement eﬁ 3 répondre de fagon
instantannée. Les changements peuvent étre arbitraires ou ob&ir 3 une
séquence ré&guliére laquelle sera aprés une certalne pé&riode dé teme,
brﬁsquement interrompue maintenant I'&tudiant dans un &tat d’alerte et

d'éttention constant.

Le "follow" exige une attention soufenue puisque I'étudiaht doit

"suivre" la musique en ob&issant aux changements constants de tempo,



d’accent, d’intensité, de phrases, d’articuiation, etc. Ces exercices
obligent 1'&tudiant 3 répondre aux moindres nuances exscutées mus i ca lement

par I'enseignant. En effet, une simple figure rythmique peut é&tre

exprimée de plusieurs fagons:

)
mw e
s o= o & ¢ s e 4 @
multy rit
(Choksy et al., 1980, p. 124)

Chacune implique des nuances de sentiment différent. L’'&tudiant ressent

ces nuances et doit les exprimer corporellement.

Dans les exercices"fappelé__s “replacement®, un item est remplac& dans
un motif rythmique d&ja familier. Ainsi, lorsque |’'é&tudlant est familier
avec J ,I ,‘ ’l , on peut remplacer le quatriéme temps par un silence,

cr&ant le motif ;I J J :‘_ . Le nouveau mofcif a un caractére. tout diffé-

-

rent et exige une réponse physique différente. La variable pourrait étre

remp lacZe dans toutes les autes positions: A ol £d 1 £ d d et

6 J .l J , afin d’amener I’&tudlant & &tudier |'exBcution physique ‘ade-

quate et la force expressive de chaque motif.

Le "interrupted canon" est un exercjcé d’ &cho rythmique. Cet exer-

cice permet de d&velopper la mémor‘ié‘.ation rapide d’un motif, sans trop

porter attention A& son analyse. L’enseignant exprime un motif rythmigque
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et il est immédiatement repris par un &tudiant ou par toute la classe.

L’ensetgnant poursuit avec de nouveaux motifs. <Chaque motif doit etre

' donné mucicalement, en employant des variations d’intensité, de phrase,

d*articulation. Les motifs sont donnés sur un instrument & percussion ou
encore au piano; I’8tudiant r&pond en frappant dans ses mains, ou plus

souvent, en se déplagant et en marquant le rythme avec ses pieds.

Le “continuous canon" est plus difficile. Comme dans |’exercice pré-
cédent, I"enseignant joue un motif et il est repris par I*&tudiant, nais
en méme temps que ce dernier ex&cute le motif, I‘enseignant poursuit avec
le motlf suivant. Donc, en méme temps qg}il_wexécﬁte le motif d&ja
entendu, |'&tudiant doit E€couter le nouveau mot;%. Le tout“donnant I*im=-
pression d’un enchatnement continu, 60 le plano poursuit sans arreét, et ou

: \ Al
I'&tudiant exprime la musique entendue avec une ou deux mesures de retard.

L'8tudiant est ainsi amen& 3 travailler avec plus d'une idSe musicale en

méme temps, sSon action devant étre solide et suffisament indE€pendante -pour

lui permettre d’ &couter autre chose en méme temps.

1ii) Le solfége

Jaques-Délcroze a proposé une approche de solfé&ge particuliére dont
[

les grandes lignes furent'brﬁsentEes dans la sect(bn'précédente.' Attar-
dons-nous maintenant 3 regarder les techniques originales de cette appro-

che qui perm%ijent d*amener |'&léve 3 la reconnaissance des intervalles, 3

sl
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la solmisation, 3 |’appré&ciation des modulations et & la construct lon har-

monique. Bachman (1984, p. 429-432) regroupe ces technigues en deux caté-

gories:

i. L*&tude des polycordes (dicordes, tricordes, té&tracordes, etc.).
L’&ilave est invit& 3 chanter en groupant par deux, trois ou plus, les
successions ascendantkes et descendantes des tons et des demi-tons de
la gamme. 1] est invité & travailler ces groupements de notes, en
les transoosants, en rEp&tant I’ intervalle entre leurs sons extreémes,

en nommant cet intervalle, etc.

CoMajor do e e ol omi fao fuoowl sl M oM 3

' S | | oo
(Choksy et at., 1986, p. 58). — UL

Drichard 1 ] i n v \ Ay [

2. L’&tude des gammes de do & do. L'apprentissage des tonalltés
s’opére par I'écoute et 1’exdcution bhantée des différentes gammes,
ayant toujours la note et le son do (naturel, di&sé ou bémoilséi
‘comme point de départf Par‘i%:empler

LS

qawse d¢ Pa majeur: 9-“ de Sel wajeur: garea da ru_' mineur hem,
‘ Yihe At d = iﬁ' .':;"‘"...“ -
|

L’ &tude des gammes de do 3@ do comporte, entre autres, deux avantages

importants: 1) toutes les gammes sont chantables & leur hauteur réelle et
2) 11 est beaucoup plus facile de faire sentir aux &tudiants les rapports

entre ies tonalltés. Jaques-Dalcroze expllqua[t ce principe de la fagon

suivante:

[#3

n



Chaque gamme &tant formSe par la méme succession de
tons et de demi-tons dans un ordre toujours le méme,
I"&l&ve ne saura recornnailre & 1"auditiornt une gamme
d’une autre que d’apr3s la hauteur de sa tonique.
Les rapports d’'une gamme & une autre lui &chappe-—
ront car, pour lut, la m&lodie de la gamme de de la
bémol, par eremple, n*est que la mélodie de la gamme
d’ut, transposde une sixte mineure plus haut, ou une
tierce majeure plus bas. Mais si vous lui faites
chercher la succession des notes de |a gamme de ia
b&mol en commengant par |'ut, tonique de la gamme
d*ut (soit: ut, r& b, mi b, fa, sol, la b, si b,
ut), I1'&léve reconnaitra immediatement que cette
mélodie différe de celle qui caract&rise la gamme
d*ut. |1 se rendra compte que les tons et demi-tons
ne sont pas 3 1a méme place et (comme il connait
I'ordre &tabli des tons et demi— tons dans une gamme
allant de Ia tonique 3 la tonique), il Ilui sera
facile en constatant quelle place ils occupent dans
la gamme 3 reconnaitre, de retrouver la tonique de
cette gamme et de dire le nom de la tonalité
~ (Jagues-Dalcroze, 1905, p. 32).

iv) L' improvisation au pianc

L'utllisation de 1 improvisation au btano est un El&ment essentiel
dansl les classes Dalcroze. La section précédente a d&ja mentionng& les
évahtages d’ emp loyer Qe la musique improvisBe dans les classes de rythmi-
que. Expliquons malntenant pourquol le plano est |’ instrument d'&lectlion

des professeurs de rythmique. A ce sujet, Jaques-Dalcroze avait pu cons—

tater

... que les rythmes frapps&s par |le mattre dans les
ma ins ou sur, le sol avec un baton parviennent & étre
imités par les enfants avec exactitude, force et
intelligence, mais qu’ils ne ‘les incitent pas 2 iles
© .complBter ou 3 les nuancer d'une fagon personnelle,
tandis que dés qu’ils sont Jjouds sur le piano, ils
infusent 1a Joie et I’entrain dans les petits corps
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comme dans les jeunes esprits et stimulent directe-
ment les facultés d’invention. (Jaques-Da icroze,
citsd par Bachmann, 1984, p. 310).

L’avantage du piano sur les autres instruments semble incontestable; il
posséde éntre autres des proprié&étés qu’aucun autre instrument ne peut
revendiquer: une &tendue de plus de sept octaves qui permet de faire
varier la hauteur des sons entre des extrémes trés &loignés, et une possi-
bitita dg superpositions sonores avec toute la richesse et toute ia

varlété'que le clavier autorise.

Bachmann (1984, p. 313) résume en quelques points les &l&ments qui

ont amend Jaques-Dalcroze 3 pr&fé&rer le plano aux autres instruments:

11 fallait un instrument A percussion pour faire
surgir les rythmes corporels les plus instinctifs et

pouvoir les reproduire dans toutes les nuances de
leur pesanteur.

11 fallait un instrument m&lodique pour souligner
les propri&tés plastiques du corps en mouvement,
1*accompagner dans ses trajets et {ui communiquer le
sens de la continuité& temporetle.

-

5?% fatllait un Instrument harmonique et peolyphonique
pour mettre en &vidence la totalité complexe et
différencige d’un étre en relatlon avec |’espace qul
I’ entoure. :

1t faltait enfln un instrumentiste unique et polyva- :
lent, capabie d’&tablir ~ de figurer lul-méme - le o
tien entre ces différents pouvoirs comme de d&cider
sur-le-champ de leur part respective dans les mul-

‘tiples combinaisons auxquelles ils se prétent.
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Terminons toutefois en précisant que P'utilisation privil&giée du
piano ne dispense aucunement le rythmicien de recourir a d’autres instru-

ments, dont la voix, 1'instrument le plus intimement 1i& & la personne

huma ine.
b) Kodaly
i) Le chant sans accompagnement

Kodaly recommandait que tout le travaii vocal se fasse sans accompa—
gnement instrumental. “When a song is always accompagnied the feeling for
the beauty of the pure melodic iine ls'destroyed and it is Jjust this which

should be cultivated as the primary goal|" (Krauss, 1972, p. l24).

A plusieurs reprises, Kodaly a exprimé de sérieuses réserves devant
la pratique courante d’utiliser le piano dans les classes de chant. Selon
.Kodaly, 1’ accompagnement au piano prive 'enfant du plaisir et du profit
de chanter ind&pendamment. De pius, le plano, instrument 3 accord
tempé&rd, n’est pas un instrument propre 3 soutenir un chant précis et
Juste: il peut meme étre un sérieux handicap au dé&veloppement d®une

intonation vocale fixe et aiguisée.

Dans son article de l93?. Hangadas (résumd pér Szonyi, 1976, pp. |1-

s

x\
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12), Xodaly énumére les principes de la pratique du chant et plus particu-

liégrement du chant choral:

l. Le piano ne devrait étre utilis® ni pour domner le ton, ni comme

accompagnement.

2. Les m&lodies devraient étre présent&es d'abord en les chantaﬁt.

et jamais en les Jjouvant au piano.

3. L’apprentissage d’une oeuvre chorale ne devrait jamais prendre le

piano comme point de d&part. i vaut mieux apprendre aux choristes a

d&chiffrer. eux-mémes la musique.

Ainsi, selon ’esprit du fondateur, la formation musicale doil
ddbuter par 'utitisation de la voix seuie, chanté&e sans accompagnement.
C'est en Imitant la voix de I’enseignant, et non les sonorités d’un

'\‘Instrument. que I'enfant d&veloppe une bonne Intonatloh et une perceptlion

aigue des relations d’intervalles,
ii) Le chant & deux voix

Das la deuxidme année de formation musicale, Kodaly reconnandé I’ in-

troduction du chant & deux voix. Ce travall‘permet de perfectionner la

)

—
-



213

Justesse de la vorx et renforce la pureté& du chant & 1’unisson. Koda ty

affirmart:

Celui qui chante toujours a {'unisson ne peut
chanter impeccablement. Méme le chant 3 une voix ne
peut s'apprendre & la perfection que chanté& 3 deux
parties. Les deux parties s’entre-réglent, se
contreba lancent. Celui—-13 seul trouvera les notes
successivement qui sent leur rapport aquand elles
sonnent ensemble. (Ribliére-Raverlat, 1969, p. 7TI).

De plus, le chant 3 deux voix permet de d&velopper les habilet&s indis-
pensables au c¢hant choral, teites le m&lange de sa voix avec celles des

autres, et 'Ia capacité de maintenir sa partie indSpendamment des autres

chanteurs.
iii) La pentatonie

A plusieurs reprises, Kodaly a comparé ta gamme pentatonique au lait
maternel, premier aliment qui doit nourir et alimenter !’enfant. |
recommanda it que tous les enfants hongrois scient introduits 3 la musique,

par la gamme pentatonique. Celle-ci est une gamme de 5 sens, o0

n'appara’t aucun demi-ton. Par exemple:

\
' ;SR )4
AR Py ) N -0
o = NS A
; e /

Selon Kodaly, i.intervalle du demi~ton est difficile & chanter pour un

enfant.. i1 est donc trés avantageux d’ introduire !’enfant au langage
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musical et de travailler la justesse de 1'intonation en wutilisant une

gamme sans demi-ton. C’est ce qu'a affirmé Kodaly & plusieurs reprises:

It is through [the pentatonic scale] that children
can achieve correct intonation soonest, for they do
not have to bother with semitones. Even for
children of eight-nine years of age, semitones and
the diatonic scale are difficult, not to mention the
chromatic semitones (Kodaly, cit& par Choksy, 1981,
P. 9D.

Selon les d&fenseurs de cette approche, lorsque cette gamme a &t& bien

maitrisée, I’adaptation aux gammes majeures et mineures se fait facile-

ment.

Tout le ré&pertoire musicalﬁintroduit dans les premiéres années de
formation est construit sur la gamme pentatonique. Cette sélection est
assez facile puisque le folklore national hongrois est de toute fagon
‘pentatonlque. " G’est le cas pour les chansons enfantines et les chansons
folklorigues traditionnelles de plusieurs autres pays du monde.  Toute-
fois, lorsque le folklore natiﬁnal d'un pays n'est pas pentatonique, mais
.de ;ode ﬁaJeur. comme c'est le cas par exemple pour les pays franco-
phones, la progressicn mé&lodique sera'passablement différente de Ila

‘progression honaroise. Toutefqis, méme avec la mode  majeur,

I’ introduction des demi-tons sera retardée aussi longtemps que possible.

lr)
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iv) Quelques techniques adopt&es par la p&dagogie Kodaly

L*application de |I'approche Kodaly nécessite I’utitlisation de cer-
taines techniques particuli@res qui ont toutes existées avant Kodaly; mais
Kodaly et ses collégues ont le mérite de les avoir s&lectionnées et sys-
tématicses dans une seule et méme approche musicale. Lois Choksy (1986,
pp. 73-74 et 1974, pp. 18-22) regroupe ces différentes techniques en
quatre cat&gories: 1) la solmisation relativg

2) la phonomimie
3} les syl labes rythmiques

1) la notation musicale

La solmisation utilise le systéme syllabique de Guido d'Arezzo - do,
r&, mi, fa, so, la, tli, do - dans lequel do est considér& comme la tonigue
de toutes les gammes majelres, et fa, la tonique de toutes les gammes

mineures. Selon cette approche, 1'utilisation de la soimisation est sans

gquivalent pour former |’'oreille mﬁslcale. L'attention de [’enfant est

portSe non pas sur une hauteur pbéclse, mais sur 1'apprentissage des

relations tonales. Ainsi, lorsque |'enfant mattrise une reiation tonale
(spl-do par exemple), il peut la chanter dans toutes les tonalités, et dés
qu'il cormnatt deux notes, Il peut les lire sur toutes lés.positions:de la
_'portée. -
‘ —_
o A o

o 1D

n
—
L
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Pr&cisons toutefois qu’une relation mé&lodique n'est pas le synonyme

d’un intervalle. 11 y a une différence importante et c’est ce qu'expliqueA

Ribiére-Raverlat (1969, p. 54):

I’intervalle placs entre "s" et "m" est une tierce
mineure. A 1’ int&rieur d’une gamme Majeure, il ¥ a
d’autres tierces mineures, mais il n'y a qgu'une
seule RELATION “S-m", placée et entendue d’une
maniére unique, 3 |*intérieur de cette tonalité. Et
c’'est Jjustement 3 cause de ce lien &troit entre
"relation"” et ™“sens de la tonalité" que I'on
pourrait dire qu'une relation est une fonection
m&lodique & 1’int&rieur de la tonalité. Donc, imbi-

. ber les enfants de ces relations, c'est leur donner
le sens du tonal de fagon irrém&diable, climat 3
I*int&rieur dugue! ils se sentiront surs, tant 3
) I"audition'qu’3a la lecture de [a musique.
¥
\\>Q§\\ . Lorsque {’enfant est sufflisamment a_l'aise avec’ la .soimisatlion
N

Félatlve pour pouvoir chanter, lire et &crire facllement, !e nom des notes
a8 hauteur fixe - A, B, C, D, E, F, G - est introduit. L'enfant va pour—
sulvre sa'formation en utliisant les deux systémes - toutefois, la solmi-
sation sera touJﬁuns prlvlléglée puisque pour les professeurs Kodaly, elle
est la mellleure foﬁmation qui soit pour la formatlon‘de la voix et de

Ioreitte. A ce sujet, Kodaly affirmait: o

... sol-fa needs [to] be continued right up to the
highest grade of tuition in both singing and instru-
mental work, In order that we should read music In
the same way that an educated aduit will read 2
boolk: in silence, but imagining the sound (Kodaly,
dans Szonyi, 1954, p. 8).
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Pour faciliter et rendre encore plus rapide et plus s&cure ta mémo-

risation des relations tonales, |*approche Kodaly combine |*utilisation de

la solmisation avec celle de la phonomimie: 3a chague syllabe solmisée,
I'enfant associe un geste de la main correspondant. {1 apprend & faire

lui-méme ce geste en méme temps qu'il chante le son. Ces gestes permet-
tent ainsi de visualiser dans |’espace, les relatlons de hauteur des notes
chantées. De pius, la phonomimie utilise des gestes qui reflétent les
'pqints de stabilite et d’instabilité des différents degrgs de la gamne, en
d’autres mots, I'attralt de certains degré&s vers certains centres tonals.
-Les gestes de la phonomimie ont &té& développés originalement en
Ang leterre par John Curwen en 1870, et ont &t& quelque peu adaptés paﬁ les

3

horgrois pour dormnmer le systéme suivant:
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Hand Signal Chart
ORIGINAL CURWEN SIGNALS SIGHT AND SOUND — REVISED SIGNALS

1Y

DO L.

Thumb held
down for So,
raised for Si

Revised Signal
for Fa is used,
Thumb down is
for Fa, the op- FA
posite (thumb
~up) is for Fi

"Hand Signal Chart" from Arpad'ﬁarazs and Stephen Jay, Sight and 'Sound. ,
Teachers Manual (Mew York: Boosey & Hawkes, inc., 1965), p. (4, cit& par

Landis et Carder, 1975, p. 55).
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Dans I'approche Kodaly, le rythme est enseign& 3 partir de motifs
construits au-dessus de la pulsation. Ces dur&es rythmiques sont expri-
mées par toute une s&rie de syllabes, adapt&es 3 partir du systéme fran-
Gais de Jacques Chevé datant des annZes 1800. Les syllabes ne sont pas
des noms, mais plutdt une expression de la dur&e, une fagon de sonoriser
les durges. Le nom des valeurs rythmigues, noire, blanche, croche, etc.,
est aussi enseigné dans les c!asses Kodaly, mais pas avant que les enfants
sachent lire facilement les figures rythmiques en utilisant tes syllabes

rythmiques.

Voicl les syllabes rythmiques les plus couramment utilisses:

I e rrr ey R I

ta ti- i d-ri- ti-d tri-o-la syn-co - pa Yoron

.(Choksy, 1974, p. 19).

Ces syllabes sont enseignées & partir des motifs rythmiques tirés des
chansons. Le rythmé n’est pas pergu comme une entit& math&matique, mais
conme la combinaison de sonorités de durdes différentes. C’est pourquoli

la prohonciation des syltlabes doit respecter toute la durée de la wvaleur

de la note. -

Au  dsbut de la formation, seulement les queues des notes sont utili-

s8s pour &crire les rythmes. Les noires sont repré&sentdes par ‘ et
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les croches par . Les wvaleurs longues, la blanche et la ronde,
sont Scrites avec la boule (d et 0). Les hauteurs sont représentdes uni-

quement awvec la premidre lettre de la syllabe. Ainsi do devient d, ré&

devient r, etc.

Ce systéme de notation musicale, sﬁmple et 3 la portZe des enfants
qui commencent seulement 3 savoir lire et &crire, leur permet de déchif-
frer et de chanter }a mus;§ue. De plus, i1 fournit un type de "shorthand®

‘musical qui rend |’&criture de la musique facile et rapide, avant méme de

mattriser une notation sur portée, des signes compliqués et des

conna issances théoriques.

Exemp le:

d 4 s s
— 1 T ]

: Ah wvous di- rais - Je ma - man
Toutefois, Kodaly n'avait pas I’ intention de remplacer le systéme de
notation traditionnelle. |1 proposait son systéme comme une aide pé&dago-

gique, apportant de nombreux avantages surtout'au d&but de la formation.
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c) Orff

i) L*expression verbale

L'usage de ['expression verbale comme outi! d’apprentissage du rythme

et de ses &lBments, est une grande caractéristigue de I'approche Orff.

L’ expression wverbale est exploit&e sous toutes ses facettes: les comptt—
nes, les textes enfantins, la poSsie, les dictons, les proverbes, mais
aussj les formuies &trangéres, les nomenclatures mystérieuses, les agen-

cements de syllabes sans aucun sens., On fait place 3 la musique des mots,
a2 la magie et 3 [I’enchantement “"des formules ‘cabalistiques’, des
jongleries sonores, des onomatopEes imaginaires, des transfigurations

inexplicables“ (Wuytack, 1982, p. S). Par exmempie,

RRARRA ) ||

?r. Pinte Pen-te Pir 2-men-tc Pin-1e Pen-te Paf
: 7341391900 | ID_J 730

Ce type de langage est particuli&rement bien adapt& pour les enfants:

Par nature, [les enfants] sont familiers avec la
poésie &lEmentaire, riche en onecmatop8es (rataplan,
roucoutoucou) et ta répstition de sons identiques en
modifiant la consonne Initiale (biron, tiron, tira,
mira), duplication sans alternance (zlc et zic, ploc
et ploc), avec alternance (caji, caja, un | un A),
de’ mots avant une finale diff&rente (casin casel,
palette palo) et des termes influencés par des
langues &trangéres (touni fani tou, vica vica
domine) (Wuytack, 1982, p. 48). )

Le rythme s’&tablit selon les dispositions naturelles de la rythmique

verbale et de ses jeux de sonorités diverses. L'enfant aborde ta langue

v
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musicale, plus prébisément le langage rythmigue, de fagon naturelle et

instinctive. La progression des activités d*'expression verbale est in-

t&ressante:

Tout d’abord les enfants imitent le rythme du texte
et s’accompagnent en frappant la puisation dans les
mains ou en frappant alternativement sur les genoux
et dans les mains. Une fois le rythme connu, les
enfants peuvent dire le texte en canon, avec des
sonorités al&atoires bien sur, afin d’&viter la
monotonie et crdant ainsi une ambiance de musique
moderne. |l!s peuvent se partager les roles en choi-~
sissant pour chague vers une couleur correspondant
au contenu (Wuytack, 1982, p. 6). ‘

En rythmant.une comptine, |'enfant mesure avec son geste, les temps
réguliers de la pulsation ou la répartition des syllabes longues et
braves. Alors qu'au‘qébut Ié frappement des ﬁains accompaane la comptlne..
celle-ci est 'par la suite comp |&tement remplac&e par la percussion cor-
porelle, le texte gérvant d’alde-mémoire et &tant récité Iintérieurement.
De cette fagon, Ifenfant exécute‘les rythmes instinctivement. L‘abhven—

tissage sera simplement d’amener |'enfant a le faire de #aqon qpnsciente.

it) L’Ostinato

Un ostinato est une formule rythmique, m&lodique ou harmonique qui
est r&p&tée constamment. ZOn peut retrouver un ostinato verbal, wvocal,

instrumental et corporel. L*ostinato est utilis& comme accompagnement des
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textes pariés et chantés. Les ostinatos avec texte emploient souvent
quelques paroles du poéme ou de la chanson, les modifie selon le besoin
afin de rendre !'accompagnement parfaitement compl&mentaire. Las ostina-—
tos avec percussion corporelle ou instrumentale peuvent reproduire queique
chose d’aussi simple que la pulsation ou bien des motifs rythmiques plus

&laborés choisis souvent a méme le texte.

Les avantages de I’'ostinato sont &um&rss par Wuytack (1982, p. 55).

L'astinato d&veioppe le sens de la forme [...]
L’ostinato permet de faire de la musique, sans con-
naissances préatlables ni théorie abstraite.
L'ostinato aide 1*’individu & s’int&rer dans le
groupe [...]
L'ostinato aide & &quilibrer la motricité [...]
L*ostinato permet 3 I'interpréte d’&couter en meme
temps ce qul se passe dans d’autres voix. Le d&ve-
joppement de |'ouie est servi par la superposition
de plusieurs structures.
La ré&p&tition d’une formule identique introduit le
5 monde de la magie, du rituetl, de |’'extra-terrestre.
) L’ostinato est une technique facile, qui mé&ne 3 des
N r&sultats immsdiats. '
L'ostinato peut inciter 8 1I'improvisation et servir
de "grille"” 3 la cr&ation. >

Vi

iii) Les motifs rythmigques

Les “rhythmics building bricks" sont extraits des poémes et des’

i

chansons des enfants. Les vers sont en premier lieu récltéﬁ. puis frappés

dans leur forme compl&te, puis de petits mot Ifs rythmiques sont isolés,

o

'

)
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Par exemple,

I T 0 S I A

Lou-1lou tou—ga-rou mon-tre-moi tes dents de loup
va donner
Lou—Ilou lou-ga-rou mon-tre-moi tes denfs de ioun

Les motifs commundment utilisés en deux-quatre et en treis-quatre

sont les suivants: J- J ||n J ﬂ‘l JJ l]m JJ IIJ I
1d 4 d N I |

Ces motifs sont 'utilis8&s cojmme ostinato rythmique pour accompagner

les poames et les chénsons, comme motifs de base pour les &chos rythmiques

et les Jeux d® improvisation.

iv) Les exercices d’é&chos rythmiques et de questions-réponses

rythmigues : .

Dans les éctivi‘tés d’ &cho~rythmique, |'enseignant frappe un mot H-‘
rythmique, lequel est immédiatement repris en imitation par les enfants.
L’ enseignant enchatne d’un motif 3 un autre, en reprenant les motifs qui

ne sont pas correctement imités. v
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Exemp le: ] J

'J'.-J.——E:Dﬂ:;l:n-n-:’l—:.
el S B NS IRARESES S oy
,]| - | -
I I I S T J r 4 .
L IR AN I I AeR I s B N
‘r-i L] L il L]
(Keetman, 1974)
Ces exercice sont sujets 3 toutes sortes de modifications: les &chos

rythmiques peuvent combiner plusieurs percussions corporelles, peuvent

étre combinds avec la marche, et peuvent utiliser deg variances de tempo

et d'intensité&.

Exemp le:
Tc1}ﬂ-_!;l=|! = !"!J--!Jg‘ =
C. Sn J “
' a ] |
P; - = ;rrj‘- - - = J -J\
S{ E'=[ D r

(Keetman, 1974, p. 31).

Ces exercices entrainent |®&coute attentive, les r&ctions rapides,

la mémoire et le sens de la forme. De plus, Ils sont un outil intéres—

sant pour Iintroduire une nouvelle comptine, les enfants &tant sensibili-

s8s au rythme 3 |’&tat pur, avant d'apprendre le texte.

Les &chos rythmiques donnent rapidement lieu & des activitaes de

question-réponse, o0 |’enfant improvise un motif rythmique nouveau en

réponse au motif donné& par l’enseiénant. Les deux parties doivent cons-
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tituer une unité& par teur forme et par leur contenu. L’unité& de la forme

est obtenu au d&but par des phrases d'égale longuaur et I'unité de contenu

par la reprise, dans la ré&ponse, de certains &l&ments de la question et
par 1'utilisation de motifs contrastants. Les enfants développent rapi-

dement un sens intuitif de la forme musicale. <Ces jeux de question-

ré&ponse ouvrent la voix 2 I’improvisation libre et spontange, et permet-

tent 3 I’enfant de d&velopper, avec le temps, une habilet& pour des impro-

visations ptlus complexes.

v) La pentatonie

L*approche Orff favorise I‘utitisation de la gamme pentatonique,

‘surtout au d&but de la formation musicale. Les tonalit&s majeures et

mineures sont présentées beaucoup plus tard, - Depx avantages najeurs
servent 3 Justifjer I"utilisation souvent exclusive de la pentatonie dans.
les premidre anndes. La gamme de cinq tons correspond de trés prés au
stade de d&veloppement du Jjeune enfant. Dans plusieurs cultures, - e

folklore enfantin est constrult entiérement 3 partir de la gamme pentato-

. nique, et de plus les caract&ristiques dé cette gamme,petits Scarts,

absence de demi-tons, rendent ces malodies plus accessibles et plus faci-~
lement chantables par les enfanfs. L’autre avantage majeur de la ganme
pentatonique est rell& aux activités d’improvisation. En se Timitant 2

une gamme comprenant seulement cing sons et en supprimant les demi-tons et
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I'attrait vers les centres tonals, les improvisations sont beaucoup plus
faciles et beaucoup plus naturelles surtout au début. Ce facteur est
encore plus important dans les improvisations instrumentales od il est
possible avec la gamme pentatonique, de faire improviser tout un groupe en

méme temps, sans risque de dissonnance.
vi) Les formes musicales

Les enfants sont initi&s trés tot aux formes musicales. Déns ies
activités d*improvisation rythmique, les motifs rythmiques de base sont
combinés pour former des phrases de diff&rentes longueurs ou de méme lon-
gueur; et ces phrases sont combin&es pour former une structure appel&e
forme musicale. Les formes les plus couramment utilisses dans {*approche
orff sont la forme binaire AB, la forme ternaire ABA et surtout la forme

Rondo ABACA.

La forme rondo est particuliérement utilis€e pour les activités
improvisées. Les enfants commencent par apprendre le refrain par
imitation. Le refrain appris, iis sont invités & improviser des coupiets
contrastants qul seront intercal&s entre les refrains, donnant une struc-
ture ABACADA. Les couplets sont réalisés individuellement ou en petits
groupes, et sont e;écutes avec |’expression verbale et-ou les percussions
corporelles et ou les instruments a‘percusslon rythmlque'et/ou les ]nstru-'

ments & percussion m&lodique.
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vii) Les techniques de composition &l&mentaire

Les pidces musicales du réperteire Orff sont de véritables modéles -
partir desqueis les enfants sont invités & composer leurs propres accom-=

pagnements et méme leurs propres chansons.

Au  début, les accompagnements compos&s sont de simples bourdons ou
deé quintes 3 vide. Orff croyait que ces accompagnements Etaient particu-
lidrement efficaces pourles mélndies pentatoniques et qu’ils fournissalent
une charpente inté&ressante pour_les improvisations mElodiques. Eventuel-
lement, ces bourdons se d&veloppent en ostinato, permettant ainsi une pius
grande wvariété rythﬁique. \5‘ac§ompagnement par fonctions harmoniques
n’éppara?t qu’apreés I'introd&ction de m&todie dans le mode majeur. La
relation dominante-tonique est &tudi&e, et le mouvement paralléle a prio-

r1t& sur la relation de dominante.

‘D’autres techniques sont wutilis&es pour transformer, modifier ou
prolonger une pidce. Ainsi, des motifs sont extraits de textes pariés et
de chansons pour servir d'introduction, d'interiude, de postlude, de

coda. Keetman (1974, p. 74) résume plusieurs autres de ces techniques:

i
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- repeating a piece, when possible, an octave higher
..— repeating at a different dynamic level

- playing a piece alternately as solo and tutti

- playing a piece alternately between different ins-
trumenta | groups

~ playing the same sequence of notes but in a diffe-
rent rhythm or with a different time signature:
three-four instead of two-four time, dotted quaver
rhythm instead of even guavers, etc. (with the
dotted rhythm the hands ’gallep’ Jjust as the feet
do - prepare this with patschen exercises)

- the Inclusion of smatl!l percusion for occasional

accents .

- putting together several pieces to make a small
suite

- using the piecas to accompany varijous movement se—
quences.

. d) Analyse comparative

Il n'apparatt pas particullérgmeht 3 propos de comparer gntre elles
jes différentes techniques &ducatives proposSes dans cette section. Ces
techniques spScifiques 8 chacune des trois méthodes,lsunt en fait 1’appli-
cation concréte de tout ce qui a &t& discutd et comparz jusqu'a mainte-
nant. Il‘est &vident que les techniques de chaque approéhe_refletent et
actuallisent en quelque sorte les Idéaux et les principes philosophiques et

éducatifs de leur fondateur.

Conc, I*approche qul privilégie  I’utllisation du corps comme

principal moyen pour accroftre la sensibilits musicale, ne pouvait

Y

qu’ &laborer des techniques qui rencontrent cet obJectif::.]a rythmique et

ses exercices, en misan sur |’ improvisation au piano.
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L'approche qui favorise le d&veloppement de ila voix et [|*apprentis-
sage de ia lecture et de [’Ecriture musicale a axé tout son programme de
formation sur le chant et a s&lectionné et adapte tout un ensemble -de

pratiques qui Ffacilitent le d&ploiement des habiletds de lecture et

d’ &criture,

L'approche qui cherche avant tout a d&velopper la créativitg, en
dornant & [enfant tles moyens de faire sa propra musique, a tenté
d’&laborer des types d’activitds qul ré&ondalent au besoin de simpitclite

et de pratique &l&mentaire pouvant favoriser Iiimprovisatlon spontange,

Si cette section est d'un certain int&ret pour cette analyse compa-
rative, ce n’est pas tant pour‘les nouvel les choses qu’e!le apporte, que
pour la confirmation et !’lllustration des choses d&ja démontrées. - Elle

démontre en que lque sorte, la coh&rence entre les principes éducatifs et

ta pratique &ducative.
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CONCLUS 10N

En terminant la présente anaiﬁse coﬁparattve, il apparatt clairement
que chacun des fondateurs de ces trois approches a valorisé des orienta-
tions pédagogiques assezZ dtfférentes. Si, au premier abord, les diffé-
rences les plus &videntes ‘sont dans les moyens p&dagogiques utilisés et
les activités d’apprentissage proposées, notre analyse a permis d'identi-
fier des dlvergences beaucoup plus profondes. C’est au niveau méme des
principes philosophiques et #ducatifs, que ces approches ﬁoursuivent des

projets différents.

PouvonSrnoﬁs maintenant conclure 3 la sup&riorit& d'une approche bar
rapport 3 une autre? Disons pour commencer que tout critére d’&valuation
fait n&cessairement ré&férence 3 un systéme de valeurs partlbulier. Mais
le systéme de valeurs auquel on se référe n'est pas supérieur en soi.
:xkAlnsi des objectifs fortement reconnus par certains auteurs, demeurent

‘secondalres, voire méme accessoires pour d’autres. C’est avec sagesse que

»TtRiblére-Raverlat (1967, p. 42) recommande de ne Jamais dire dans |*absolu:

“Telle méthode est la mellleure*, mais plutot: "Telle m&thode est bonne

parce qu’avec elle on arrive & d’excellents résuitats."

Sans étre tout & fait contradictoires, les &l&ments valorisés dans un

¢

curriculum en musique varient beaucoup d'une &cole de pensée 3 une autre,

¥ i "

fi
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et méme d'un musicien-&ducateur 3 un autre. |1 n*&tait pas dans notre
intention d’é&laborer une hi&rarchie de crité&éres et d’objectifs nous per-
mettant de d&terminer la meilleure approche en &ducation musicale. Les

résylitats de notre analyse nous permettent cependant de tirer certaines

conc lusions,

L’approche Kodaly est sans aucun équlvoqué 1'approche la plus systé-
matique et la plus dé&tail l8e. Fondéé essentiel lement sur le chant, cette
approche tente d’amener les Studiants a3 I'apprentlésage de la Iectube et
de I'&criture de la notation traditionnelie, reconnu comme etant fondamen-

tal et prioritaire dans la formation de tout musiclen. Et des trols

approches, elle est celle qui a les meilleures chances d'y parvenir

puisqu’elle poursulit avec une minute remarquable, |’alphab&tisation
musicale de tous ses &tudiants. 1 faut toutefolis pré&ciser que la

réussite de I’enselignement kodallen en Hongrle est encore bien difficile a

~ 1

reproduire &' |'é&tranger, notament en AmZrique. Nous sommes bien d'accord

avec Garson (197Q) lorsqu’il affirme: "Nobody will dispute the success of

w

the Kodaiy Method In Hungary, but it still has to prove its success

3

abroad." Les systémes scolaires américains et canadiens ne permettent pas
facilement 1’ implantation dell'appboche Kodaly. De plus, la mentalité et
la formation des 'Enseiénants américains rendent ceux-ci souvent peu
récept\fs 3 accuei!!lir un programme aussi structuré& (Choksy, 1981, p. 51).

La sé&guence trés rigoureuse ne lalsse pas beaucoup de place 3 la c¢réati-

vité de I'enselgnanf. De plbs. l'ehfant ne participe 3 peu prés pas 3 une ]

.
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prise en charge de son apprentissage ——- tout le programme &tant déterming
pour lul et antérieurement & lui. La grande conformit& de [’approche
Kodaly s’oppose par son curriculum Zlaboré& et d&fini & [’avance, aux

th&ories américalnes de la pSdagogie humaniste, axé sur i'enfant.

Une autre des grandes critiques faite & |'approche Kodaily concerne
I"uniformit& de ses programmes. Tous les &tudiants kodaliens regoivent le
méme enseignement, suivent de trés prés |a méme progression et couvrent le
méme matériel.‘ Si cette grande uniformité fait la fiert& des spébialigtes
hongrois, elle estlsouvent critiquée a |'&tranger comme &tant trdp rigiﬁe
(Choksy, 1981, p. xvi). Cet{e uniformiteE nie en quelque sorte P’ Iindividu-
alite des &tudiants et accorde peu d* importance aux différences possible
entre un groupe d’étudiants particuliers et un autre. entre une ‘réglon
g@ographique et une autre, etc. A cette'apbroche on pourrait objecter
toutes les critiques qu’adresse le courant humaniste & une  §Eda§ogte
predsterminde.  On peut entre autre se r&férer aux critiques de Bertrand
et valois (1980) sur les paradigmes fationnet et technologlgue de
I"&ducation, aux critiques d’'Andr& Par& (1977) concernant la "pathologie
cognitive", et aux critiques de Eisner (1985) conceﬁnant i'!déologie du
"éoclal efficiency". Ces derniers ont mis en lumiére les' limites d’un
enseignement trop structurg, laissant peu de place & la créativité et au

respect de l’individu-apbrenant.

L*approche Orff a toujours favoris@ un systéme ouvert ax& sur la
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erSativitd et sur I’ importance de “faire de la musique". 11 faut bien
reconnaitre que des trois approches, elle est celle qui accorde le plus de
valeur 3 ’esprit cré&tif, au point d’en faire la pierre angulaire de
toute sa pédagogie. Toutefois cette approche est aussi |'objet de cri-
tiques souvent fondSes: son manque de rigueur, sa difficulté 3 développer
les connaissances et les habilet®s de base en musique et, lorsqu' el le
parvient & poser les bases musicales, le fait qu’elle en dépasse rarement
I’ &tape &l&8mentaire., On affirme souvent que les enfants qui bénéficient
d*un enseignement Orff, Qﬂamusent beaucoup et d&veloppent une relatiog
trés positive énvers la musique —~ ce qui n’est pas peu dire --— mais

dans |’ensemble, 'ils développent peu de véritables habileté& musicales

(Bacon, (969, p. 45).

De plus, il faut bien affirmer que méme les grands spécialistes Orff
ne rencontrent pas toujours les objectifs fprmulés dans |'approche qu’ils

tentent de d&velopper --- surtout en ce qui a trait 2 la créativite. Iy

a dé&calage entre les principes &ducatifs et |’application p&dagogique qul

en est falte, et ce méme dans les cours de formation, o0 le travail se
timite souvent & ’Imitation et & |'exZcution des pié&ces musicales
présentdes. Il n’est donc pas surprenant de voir dans les é&coles, un
ense{gnement - Orff enselgner'dans un esprit traditionnel: |'enseignpnt

dicte les activités et impose les accompagnements instrumentaux et les pas

de danse, les enfants ex&cutent le plus adroitement possible,

“\\
AT

4
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On rencontre un peu la méme chose en ce qui a trait au travail 4 im-
provisation. Méme si celui—ci doit occuper une place centrale dans toutes
les activités de la pBdagogie Orff, il est trés peu exploit® et pratique-
ment pas développ& chez les musiciens—-&ducateurs en formation. De sorte
que |'improvisation dans les classes Orff se limite souvent 3 faire jouer
librement plusieurs instruments ensemble (avec tous les intruments pré&pa-
ré&s en pentatonie). Lorsque‘ I'on considére ce gqu’est vé&ritablement
1” improvisation et toute I’&tendue qu’elie couvre, on a peine 3 parier lcli

d’un veritable travail d*improvisation.

On a &galement beaucoup critique le mat8riel musical utilisé, En
plus des chansons traditionnelles, 1'enseignant est libre d'utiliser touﬁ
autre matériel qui I’'int8resse (on |’invite méme & composer ses propres
chansons et 3 réaliser ses‘propres accompagnements). Le résultat est
souvent pauvre esthé&tiquement et musicalement. Pour plusieurs cr§%lqués
(Hont tous les spScialistes kodaliens) soucieux de la qualité du matériel

musical utllisg, |'approche Orff est condamabie sur ce point.

On pourrait £galement se questionner pour savoir od conduit une for-
mation ‘musicalie. selbn I*approche Crff. -Au dire de certalns critiques
(Garson, |9fo.‘ p. 268), cette approche n’ouvre pas la vote‘a la musique
clésslque -tradltldane]le ou contemporaine. La séiectlon du ré&pertoire
musical, le t&pe d’ accompagnement utilisé et.les flmbres de I'lnstrumen?a-

rjum sont assez |imitants et | enfgrmént I’enfant dans un systéme.
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particulier, plutdt que de i’amener aux richesses du répertoire classique

de la musique occidentale.

On reproche aussi trés souvent & I'approche Orff de ne pas étre une
approche compléte. D'ailleurs, Wilhelm Keller, co-directeur de i*Institut
orff 3 Salzburg, affirme: "Orff-Schulwerk is not a total method of music
education" (1970, p. 20). Pour plusieurs musiciens¥éducateurs, les lacu-
nes de [’approche Orff peuvent étre combiSes en la jumelant 2 une autre
approche. Certains proposent de combiner les approches Orff et Kodaly
{Bacon, 1968, p. 45; Keller, 1970, p. 50; Keene, 1987, p. 350): Koda ly
apportant une sSquence rigoureuse et un solide contenu, Orff fournissant

la participation individuelle et ta crdativits.

L’approche Dalicroze est particuligrement remarquable parce qu'elle

tente de d&ve lopper en premier lieuw, non pas la lecture ou la créativité,

mais la sensibilité musicale. Toute cette approche a pour but . d’amener

.
les™ &tudiants & une perception et une expression musicale toujours plus
profondes et plus raffinges. La profondeur de |’expérience musicale est

probéblement ce qui caractérise la p&dagogie Dalcroze. On peut &galement

reconnaitre 3 cetfe approche, [’avantage d’etre trgs comp léte et treés

globale. ' Compléte parce qq’elle'comprend plusieurs domaines d’&tude: Ila
rythmique, le solfége et |’ improvisation, et globale parce‘ qu'elle
s’adresse aux dlfférentes dimensions de |I’étre humain en tentant. d’é&tablir

.des liens entre (e corps, I[’intelligence et les sentiments.
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Toutefois, pour attribuer une grandé valeur & I'approche Dalcroze, il
faut étre d'accord avec les valeurs qu’elle v8hicule, et il faut é&tre
convaincu des objectifs qgu’elle poursuit. Ainsi, les partisans de
i*approche Kodaly vont souvent Ilui reprocher de ne pas utlliser suffisa-
ment 1le c¢hant et de ne pas se préoccuper assez de |’enseignement de la
lecture et de |I'&criture musicale (plusieurs profésseurs"Dalcroze se
contentent d’enseigner la rythmique sans trop se préoccuper du solfége).
Les enseignants de 1* approche Orff vont reprocher é I’ approche dalcro—
zienne d'étre trop formelle et de ne pas développer suffisamment la cr&a-
tivite, On peut aussi questionner I'utilisation importante du piano dans
les cours de rythmique., Outil indispensable et trés valorisé par les
rythmiciens, les bienfaits du piano ne font pas I*unanimit® dans la commu-
nauté des musiciens-éducateurﬁ. Orff a lui-méme affirme a plusieurs
reprises qu’ll_n’etait pas du tout approprié d’ﬁtlllser le plano dans les
clgsses d*enfants. Une ‘autre critique que 1Pon aﬁresse souvent 2a
I'aﬁproche Dalcroze, vient de ce que ies sbéclallstes dalcﬁazlens tentent
a3 tout 'prlk de conserQer'cette approche dans sa forme Ia.sjus pure, se

refusant souvent & toute forme d’ouverture ou'de compromis. ' La communauté

_des professeurs Dalcroze apparatt alors comme une comnunaut& fermée et

diffici lement accessible, £t 1’'incapacité de cette approche & pouvoir
s'adapter 3 la salle de classe des systémes publics la .Iimite encore

souvent aux cours privés des &coles de musique. C’est ce qui explique en

4o -l

partie pourquol ‘cette approche est beaucoup moins répandue que les deux

1

autres approches.
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Un autre critére important qui limite la diffusion de [’"approche
Daicroze a trait aux exigences de la formation des enseignants. Des trois
apiroches, ila pe&dagogie Dalcroze est celle qui a, et de loin, les plus
hauts standards quant 3 la certification des enseignants. Alors que les
exigences musicales requises pour devenir un enseignant Crff sont minimes
et que i’approche Kodaly se contente de demander une bonne oreilie et une
connaissance du soifége El&mentaire pour accorder une accréditation a ces
enseignants en formation, !|*approche Daicroze exige d’eux qu*ils solent de
vEritables musiciens accomplis et complets. aAucun des aspects n’est
n2gligé et aucun certificat Daicroze n’est décernd avant que I* enseignant
en formation n'ait rencontré& toutes les exigencés. qu'elles soient de
I’ordre de la rythmique, du solfége, de I'improvisation_ou de la pédago-
éie. La centi%icatlon Dalcroze a l'avantage de produlre des enseignants
de haut niveau. Par contre. si toutes les approches &taient aussi exi-
geantes, |1 faut bien reconnaitre'que nous retrouverions trés peu d‘ensei--
gnants en musiqﬁe au Canada et aux Etaté—Uﬁls. et que trés peu d’é&coles
publiques pourraient b&n&ficier d’un enseignement muslgal. Nous pourrions
conc lure en disant que |’approche Dalcroze a beaucoup contribud et contri-
bue touJoJ?§*a hausser le niveau de I’éducaflon musicale et lg niveay de
la formaflon des musiclens—éducateUfs. alors que |’approche Kodaly et Orff
ont surtout contribué 3 la diffusion de I'enseignement musical dans un

grand nombre d’é&coles et 3 un grand nombre d’enfants.

{ﬁarvenus 3 cette &tape de notre analyse, nous pourrions étre tentés
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de wvouloir combiner toutes ces approches et de construire ainsi le
meilleur curriculum qui soit. Pourtant, pour plusieurs spécialistes en
&ducation musicale (Choksy et al., 1986), une telle combinaison n’est pas
souhaitable, et elle est méme impossible. A ce sujet ils affirment que
"no combination of methods can be as effective a teaching approach as a
knowledgeable use of any one of them in the hands of a teacher with
sufficient training" (p. 3368). Les dé&fenseurs de 1’approche spécifique
font ressortir les grandes différences qui existent entre chacune " des
trois approches, ces différences qui ne se situent pas seulement au niveau
des activités propos&es, mails au niveau des fondementsﬁphitosophiques eux-
memes. Selon eux, il est impossible de coembiner des approches qui  pour-
suilvent des vues &ducatives aussi différentes, et c’est ce que Choksy et
al. ont essay& de démontrer dans leur ouvraée: “The purpose’ of this
chapter is [...]‘to i lluminate the irreconcillgble differences, where they
“exist, and the futility and ineffectuality of jumping from one of these

ways of teaching to another" (p. 336).

Parallélemeﬁt A cette Bcole de pens&e, plusieurs spécialistes amérl—
cains du curriculum 'en' musique priviléglent {’approche ecclectique.
Prgmlérement. la r8aittd amaricalne rend souyent ce cholx Indlgpensable;
I’espace Insuffisant, le matériel Inexistant et le temps trop court con-
sacré 3 la musique rendent souvent impossible I’application fidéle d’une
des approches &tudides. De plus, la formation souvent inada&quate des

mus tclens-8ducateurs [es améne 3 devoir sauter d’une approche 3 une autre



240

"constructing lessons with a dasﬁ of Dalcroze, a cup of Kodaly, an ounce
of Orff" {(Choksy et al., 1986, p. 336). Mais en plus de ces facteurs, les
théories amd@ricaines du curricuium en musique semblent favoriser |'appro-
che ecclectique. Issues d*une longue tradition &ducative qui a toujours
favorisg& la pluralité des m&thodes utilisges, les th&ories actuelles du
curricu lum proposent un Svantail d'obJecti%s trés large et trés &tendu qui

ne saurait &tre rencontré par une seule des approches &tudié&es.

American music education, at every age level,
embraces wvocal and instrumental performance, liste-
ning and analysis, experimentation, Iimprovisation,
“and  composition. It is based on literature that
spreads from the latest in American popular music
back through medieva! pilainsong, and from sounds of
the Chinese sho to those of the synthesizer. In
such a curriculum no one of the deoctrines, nor all
three together, can form a complete course of study. -
But as an approach, each doctrine, or adaptations of
it, can contribute inmeasurably to the complete or
comprehensive American ideal. (Lander et Carder,
1972, p. 2).

Les musiciens—-8ducateurs sont donc invités a utiliser toutes les
ressources qui leur sont disponibles et 3 &viter de se limiter 3 une seule
épproche: "Modern pluralistic Aﬁerican society and the compliexities of
plans for school organization and grouping, coupled with the diverse
innate natures and modes of leaning ofrthe individuals we téach. require,
without doubt, every tool available to ﬁs.“ (Landls'ét Carder, 1972,
p. 4). Dans';ne telle perspective, les apﬁrocheé Da lcroze, Orff‘et Koda ly

deviennent des outils indispensables 3 une bonne éducation musicale, mals

'
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ces approches ne sont ators pas appliguées dans leurs formes pures et com-
plétes. La combinaison des différentes approches, bas&e sur une utilisa-
tion partielle de chacune d’elle, est-eile un bien ou un appauvrissement
pour |'é&ducation musicale? lLe d&bat reste ouvert. Les réponses apporiges
Jusqp'a ce jour relévent plus d’une prise de positions idé€glogiques, que

de v&ritables preuves expé&rimentales.

A la fin de cette analyse, il nous apparaitt toutefois que [e vérita-
ble enjeu visant A l’am&lioration de |’&ducation musicale, ne se siiue pas
iant dans le débat "approche spé&cifique ou approche ecclectique", que dans

I\
I"information 3 Ffournir aux musiciens-&ducateurs, pour amener ceux-ci‘ a

faire des choix personnels &clairés et judicieux. 11! nous parait essen-

tiel que tout musicien-éducateur par#lenne a.préciser leur vision person-

nelle de I’&ducation musicale. En explicitant, au départ, les prlnclpes‘

educatlfs, auxquels |ls adhérent, les musiciens-8ducateurs pourront porter
/7/ = ' .

un~ regard beaucoup plus critique sur les diffé&rentes approches a3 leur

poetse et ils pourront opter pour I'approche ou les approches qui rencon-

[l

trent le plus .ieurs convictions personnelles. Inutile de choisir une

approche toute ax&e sur la créativitg st I’on croit que I'apprentissége

de ia lecture et de |'8criture sont des obJectifs prioritaires en &duca-

tion musicale.

D’autres facteurs sont &galement 3 considérer. Mentionnons les

moyens pé&dagogiques et les m&diums d’expression utilisés dans les activi-

L)
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t8z d'apprentissage, 3ainsi que les habilet&s requises pour enseigner
chacune de ces approches, A la lumifére de tout ce qul a &té démontré dans
la pr8sente analyse, nous 0sons espérer que le musicien désireux d’ensei-
gner, saura rspondre 3 ses habilet&s personneiies. 1) serait malheureux
de retrouver un enseignant peu 3 1’aise avec sa voix, opter pour I'appro-

che Kodaly, ou un enseignant inhib& dans ses mouvements, opter pour

I*approche Daicroze. , -

un autré &18ment déterminant dans le chaix d’une approéhe, est ‘le

role accord& 3 1'enseignant. Celui-ci doit considérer quel type de curri-

culum il veut poursuivre: un curriculum structuré et bien dé&fini, ou un
curriculum ouvert reposant en bonne partie sur la créativitd de |'ensei-
gnant. it est fondamental de choisir un curriculum avec lequel on sera

confoﬁtéble: suffisamment structur& pour ré&pondre aux besoins d’étre gulide
et dirig® et suffisamment ouvert pour répondre aux besoins de créativité
et de flex!bilffé. Le curriculum tréé structuré et minutieusement défini
. jal .
de 1{*approche Kodaly, péut sembler trés contraignant pour certains ensei-
ghants: "The Kodaly Methaod cannot be everyone's answer, For the teacher
[...] who feels that the strict structure of the Method IS a stralt-Jacket
the Kodaly Method wl!! not be a reasonable choice" (Choksy, 1974, p. 126).

L’approche Orff, o0 rien n'est rigide ni dé&finitif, mais ol tout est en

constante &volution, peut sembler trop demandant pour certains:

- ‘d/
-

W
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Freedom of choice and its concomitant individual

responsibility to the process are jealously guarded
by teachers of Orff-Schulwerk. [... but] not every
teacher of music iS or can be confortable with the
demands made in the Schulwerk. (Choksy et al.,
1986, p. 103). Those who look for a method or a
ready-made svstem are rather uncomfortable with the
Schu iwerk: people with artistic temperament and a
“flair for improvisation are fascinated by it. They
are stimulated by the possibilities inherent in a
work which is never quite finished, iInflux, cons-
tant ly developing. (Orff, 1959, cité& dans Landis et

Carder, 1972, p. 152).

Nous‘ avons enum&ré que lques points qui devraient, 2 notre avis, étre

considérds par tout musicien-&ducateur, s'il veut pouvoir maximiser son
W
1

i R B .
eriseignement tout en se r&lisant lui-méme dans une approche ou une com-

binaison d*approches qui ré&pondent & sa personnalité.

Que I'oﬁ favorise |'une ou |'autre de ces approches.'il est important
ﬁe bien les connaftre et de savoir sur quefs fondements chacune s’appuie.
Mais il est £galement lmportaﬁt de bien réaliser les limites de chacune
d'etles. Plusieurs de ces limites sont apparues dans |'analyse compara-
tive‘alors que ces approches ont étércomparées entre élles. sur des points
bien précis, ia force ou la valeur de I’une faisant ressortir les faibles-

.ses  de !’autre.; Nous voudrions maintenant terminer en nous attardant sur
les limites de 1’ensemble de ces trois approches.

Au cours des derniéres années, plusieurs &tudes ont propos& une

réflexion critique sur les m&thodes actuellement utilis8es en &ducation

musicale. Meme si elles reconnaissent les grands acquis des méthodes

Wese
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actives, ces &tudes n’hésitent pas & mettre en doute certains postulats et

certaines limites des m&thodes contemporaines.

Dans sa thése de doctorat, Garson (1970) expligue que les approches
actuellement utilisées en p&dagogie musicale sont deéficientes dans deux
domaines importants: la criativit® musicale et 1'appréciztion de “la

\
mus igque contemporaine.

Bernager et Ozanne (1975) demontrent dans un de leur article, que les
différentes approches pé&dagogiques actuellement en vigueur "se sont
const ituBes ‘sans pour autant s’étre interrog@es sur les nécessités musica-

les d’aujourd’hui. [... Toutes] se refusent & poser une question simple

et fondamentale: 1la musique se vit-elle au passé ou au présent?”

Christopher Smatl, dans son ouvrage Music, Society, Education (1980)

critigque ces memes méthodes en afflrmént qu'elles sont encore beaucoup

U

trop préoccupses par la transmission d’un héritage musical ——— la musique

occidentale‘ ——— que par la mise en pratique d'une p&dagoglie axée sur la N

découverte et la cr8ation. La lecture et I'&criture traditionnelle de-
meurent des préalables essentiels et |’enseignement dispensé est ent iére~

- ment centré& sur le langage musical traditionnel.

Quant a3 Guy Maneveau (1977, p. 384), il résume les faiblesses

iommunes aux approches p&dagogiques abtuetles en cing points:

NS
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1- elles initient 3 une musique et non & la musique

2- elles n’&vitent pas I'&cueil du solfége et ne résoivent rien de
fondamental 3 son sujet

3- elles n'introduisent pas, méme par &tapes, & la musique ou aux
mus [ ques d’auJourd’hui

4- elles visent & former d’abord des lecteurs

5- el les sont enfermges, chacune 3 sa manléré. déﬁs un systéme

cohérent, ce qui les condame & une certa!ne sclérose.

En considérant c¢es critiques adress&es aux approches utllfséés
actuel lement en &ducatlon musicale, nous voyons la nécessité de poursuivre
ia - recherche et‘de continuer d*&laborer de nouveaux curriculums qui repo-

i
seront davantage sur le geste cré&teur et 1'expression de sol, et moins
sur  la transmission du Iangage‘muslcal tgadltlonnel. Les approches
Dalcro;e. orff, et Kodaly demeurent des piliers Tmportants,‘mais ﬁépt-etre
insuffisants .Qans la réalité actueile. Toutefols une bonne connaissance
de. chacune de ces approches reste fondamentéﬁe. puisqu’elles Ffournlssent
urie  base de travall 8 partir de laqguelle toute récherche conséquente
pourra s'é&laborer en poursulvant dans (e méme sens .ou .encore en s’y oppo-

sant.
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Annexe |

Formation en &ducation musicale
de I’auteur

Bacca laurdat és Arts (option &ducaiton musicale) 3 i’Université d’Ottawa.

Formation en pé&dagogie musicale Kodaly, au département de musique de
I"Université d’Ottawa.

Formation en p&dagogie musicale Jaques-Dalcroze au Longy School of Music,
Cambridge, Ma, avec Lissa Pariker, Anne Farber, Elizabeth Vanderspar,
(Ang leterre) Gisela Spiess-Joenicke (Allemagne).

Formation en p&dagogie musicale Jaques-Dalicroze au Manhattan School of
Music, New York, NY, avec Robert Abramson, Ruth Alperson.

Atéliers en pedagogie musicale Jaques-Dalcroze avec Martha Sanchez (E.-U.)
‘Brenda Beament (Can.).

‘Formation en pddagogie musicale Orff (Niveau 11) au module de musique de

iI*Universit® du Qusbec 3 Montrd&al, avec Anne-Marie Grosser, directrice
de I’ Institut Orff 3 Paris.

Formation en pédagogie musicale Orff (Niveau |) au Module de musique de
I'Universitd& du Qusbec & Montr&al, avec S. Marcelle Corneille.

Atellers en p&dagogle musicale Orff avec Jos Wuytack (Belgique), Konnie
Sabba (E.-U.), Jean Wilmouth (E.-U.). '

i
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