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LA MUSIQUE DANS LA VIE DES JEUNES ENFANTS : 
RECENSION, ANALYSE ET CRITIQUE DE QUELQUES THÉORIES 

DU DÉVELOPPEMENT MUSICAL 

Jonathan Bolduc 

INTRODUCTION 

La musique occupe une place importante dans la vie de tous les enfants, et ce, 
même avant leur naissance. Des études révèlent que durant la grossesse, le fœtus 
réagit déjà aux paroles et aux chansons qui lui sont familières (Hepper 1991 ; 
Woodward 1992). Différentes équipes de chercheurs ont aussi constaté que dès 
son jeune âge, le nourrisson possède des connaissances musicales innées et ac­
quises qui lui permettent, entre autres, de distinguer des séquences mélodiques 
consonantes et dissonantes (Trehub 2001) ainsi que de reconnaître des enchaî­
nements rythmiques semblables et différents (Ihorpe, Trehub, Morrongiello et 
Bull 1988). 

Malgré les progrès de la psychologie depuis la fin des années 1960, plusieurs 
chercheurs prétendent que le développement musical demeure énigmatique et 
qu'un nombre limité de modèles permet d'expliquer en partie comment le jeune 
enfant développe ses capacités musicales (pour une synthèse, voir Flohr 2003). 
Dans le but d'éclairer la façon dont les enfants d'âge préscolaire construisent 
leurs savoirs musicaux, cet article recense, analyse et critique cinq modèles du 
développement musical élaborés depuis les trois dernières décennies. D'entrée 
de jeu, nous examinerons sommairement divers critères d'évaluation permettant 
de juger de la validité et de la pertinence dune théorie du développement sur les 
plans conceptuel et méthodologique. Par la suite, nous résumerons les princi­
paux fondements des théories constructiviste de Piaget et socioconstructiviste 
de Vygotsky, considérant l'impact majeur que les travaux de ces deux chercheurs 
ont eu auprès de nombreux psychologues de la musique. Enfin, cinq modèles du 
développement musical, soit ceux de Sloboda (1985), Swanwick et Tillmann 
(1986), Zenatti (1967,1990), Gordon (1988, 2003) et Hargreaves (1995) seront 
approfondis. En guise de conclusion, nous réitérerons l'importance qui doit être 
accordée à l'éducation musicale au cours de la petite enfance et le rôle positif 
qu'elle peut jouer dans le cadre d'un enseignement interdisciplinaire. 

LES CRITÈRES D'ÉVALUATION D'UNE THÉORIE DU DÉVELOPPEMENT 

Selon Green et Piel (1989), cinq critères permettent de juger de la valeur scien­
tifique d'une théorie du développement sur les plans conceptuel et méthodo-
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logique. D'abord, une théorie développementale doit être verifiable auprès de 
différentes populations (ce que les chercheurs désignent par le terme de « testa­
bility »). De plus, sa capacité de décrire la réalité doit s'appuyer sur des recherches 
empiriques, sur une forme de validité externe (external validity). Elle est tenue 
de prévoir une série de comportements observables et prédictifs à des périodes 
précises, plus particulièrement durant la petite enfance et Fenfance (predictive 
validity), linsemble de ces fondements doit être uni d'une façon logique afin de 
montrer sa cohérence interne (internal consistency). Enfin, une théorie dévelop­
pementale doit être facilement compréhensible et posséder un nombre limité de 
concepts (ce que les chercheurs nomment « theoretical economy »). 

Hargreaves et Zimmermann (1992) et Swanwick (2001) estiment que les cri­
tères énumérés par Green et Piel (1989) sont essentiels dans toutes les théories 
développementales, mais ils leurs adjoignent deux autres propres au domaine 
musical1. D'une part, un modèle du développement musical doit être global et 
considérer à la fois les paramètres musicaux (hauteur, durée, intensité, timbre) 
et les paramètres extra musicaux (capacités d'écoute active, de création musi­
cale, d'interprétation musicale, etc.). D'autre part, il doit tenir compte du capital 
biologique de l'individu et de son environnement d'apprentissage. Ce second 
critère est directement inspiré des théories constructiviste de Piaget (1977) et 
socioconstructiviste de Vygotsky (1978), bien qu'aucun de ces deux chercheurs 
ne se soit intéressé précisément au développement musical. 

LES INFLUENCES DE PIAGET ET DE VYGOTSKY 

Les travaux de Piaget (1971, 1977, 1978, 1984, 2003) nous renseignent princi­
palement sur le développement intellectuel de l'enfant. Le chercheur est d'avis 
que l'intelligence se construit par l'équilibration des structures cognitives (sche­
mes), cest-à-dire une adaptation progressive de l'enfant à son environnement. 
L'apprenant intègre d'abord les éléments du milieu (intégration du réel à soi), 
puis il les modifie pour s'ajuster à de nouvelles expériences (ajustement de soi au 
réel). Ces deux mécanismes fondamentaux, nommés assimilation et accommo­
dation, gouvernent la construction des connaissances chez l'enfant. En opposi­
tion à Vygotsky (1978), qui privilégie la coopération sociale dans l'apprentissage, 
Piaget (1971,1977) prétend que l'enfant apprend par lui-même et que le soutien 
accordé par un individu plus expérimenté peut contraindre son développement. 
Il dit d'ailleurs que « tout ce qu'on apprend à l'enfant, on l'empêche de l'inventer 
ou de le découvrir2. » 

Dans la théorie piagétienne, l'enfant franchit quatre stades cognitifs, de la 
naissance jusqu'à l'adolescence. Le stade sensori-moteur correspond aux deux 
premières années de vie ; le stade préopératoire est associé à la période entre 
l'âge de deux et sept ans ; le stade des opérations concrètes représente celle de 
sept à 11 ans alors que le stade des opérations formelles équivaut à la période de 

1 Les cinq modèles de développement musical présentés dans cet article tiennent compte de ces 
deux critères supplémentaires mis de l'avant par Hargreaves et Zimmermann (1992) ainsi que Swanwick 
(2001). 

2 D'après les propos recueillis par Bringuier ( 1977). 
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12 à 16 ans environ. Même si un âge approximatif est proposé pour chacun de 
ces stades, Piaget et Inhelder (2003) croient que l'enfant y progresse à son propre 
rythme. Il peut être en chevauchement lorsqu'il s'engage dans un stade cognitif 
supérieur sans avoir complètement assimilé les notions du précédent. 

Piaget et Inhelder (2003) remarquent que l'ensemble des enfants d'âge pré­
scolaire atteint le stade préopératoire. Ce stade est caractérisé par l'émergence 
de la fonction symbolique, c'est-à-dire la possibilité de représenter un « signi­
fié » par un « signifiant » qui lui est propre (Cloutier, Gosselin et Tap, 2004). 
L'apparition de la représentation mentale amène donc l'enfant à reconstruire sur 
le plan de la pensée ce qu'il a acquis sur le plan de l'action au stade sensori-mo-
teur. Cette équilibration s'effectue, entre autres, par l'imitation et le jeu symboli­
que. Le dessin et l'imagerie mentale sont aussi deux autres moyens par lesquels 
l'enfant rend compte des actions intériorisées. En effet, l'enfant est capable de se 
représenter mentalement des objets ou des événements à l'aide de symboles. Sa 
pensée demeure toutefois statique et non réversible, en ce sens qu'il lui manque 
la mobilité permettant les opérations, qui sont des actions intériorisées. Notons, 
finalement, que le langage connaît aussi un essor important à ce stade. Piaget 
(1984) lui confère essentiellement un rôle égocentrique et le considère comme 
secondaire dans l'apprentissage. La position qu'il adopte est souvent critiquée, 
étant donné qu'il néglige l'influence des facteurs sociaux et culturels dans le 
développement de l'enfant. 

Pour sa part, Vygotsky (1978) estime que les fonctions mentales supérieures 
ne peuvent se développer sans l'apport constructif des interactions sociales3. 
Selon lui, les apprentissages de l'enfant d'âge préscolaire se font d'abord avec 
l'aide d'autrui avant d'être réalisés d'une façon autonome. La période séparant 
ces deux étapes est nommée « zone proximale de développement » et représente 
la différence exprimée en unités de temps entre le passage de l'interpsychique 
à l'intrapsychique (Kieber, Robinson et Bruner 2004). Dans cette théorie, l'ap­
prentissage gouverne le développement et s'effectue d'une façon continue et gra­
duelle. 

D'après le chercheur russe, la place accordée au développement linguistique 
montre à quel point celui-ci joue un rôle crucial dès les premières années de vie 
(Ivic 1994). C'est en communiquant avec d'autres individus que l'enfant affine 
ses connaissances et en acquiert de nouvelles. À l'âge préscolaire, l'apprenant 
utilise aussi le langage pour « communiquer avec lui-même ». Le langage in­
térieur permet d'éclairer les stratégies employées par l'enfant et la façon dont il 
planifie ses activités. Il offre aussi la chance d'examiner comment il transforme 
les commentaires formulés par l'adulte lorsqu'il se trouve face à un nouveau 
dilemme. Ces échanges communicatifs s'avèrent nécessaires au développement 
de la pensée. 

3 Vygotsky (1978) distingue les fonctions mentales élémentaires des fonctions mentales supér­
ieures en affirmant que les secondes impliquent 1) la régulation volontaire de l'activité; 2) la prise de 
conscience de ses propres processus mentaux; 3) la considération de l'origine et de la nature sociales 
des fonctions mentales supérieures; 4) l'utilisation de signes servant à médiatiser les fonctions mentales 
supérieures (Legendre 2005,356). 
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L'attention accordée à la culture dans le développement de l'enfant est l'aspect 
principal qui distingue Vygotsky de Piaget (Ivic 1994). Pour Vygotsky (1978), 
l'apprentissage représente un processus d'acculturation, au sens où l'enfant in­
tègre les savoirs en regard de leur utilisation contextuelle. Comme l'explique 
Legendre, 

on ne peut isoler les connaissances des divers contextes dans lesquels el­
les s'élaborent. [...] La cognition est socialement située, l'activité men­
tale ne pouvant être dissociée de l'environnement culturel et social dans 
laquelle elle se réalise et des ressources que celui-ci met à sa disposition. 
(2005,364) 

Selon la théorie vygotskienne, la culture influence nos manières de penser 
et soutient le développement des fonctions mentales supérieures. C'est grâce 
au développement de ces dernières que l'enfant parvient à s'intégrer dans une 
communauté. 

Il paraît inévitable de s'inspirer des travaux de ces deux chercheurs afin d'ex­
pliciter le développement musical de l'enfant. Toutefois, un simple transfert des 
concepts piagétiens et vygotskiens en musique ne rend pas compte de la spéci­
ficité du domaine. Des modèles propres au développement musical ont donc 
été élaborés. Les cinq principaux modèles développés au cours des 30 dernières 
années sont présentés ci-dessous. 

L E MODÈLE DE SLOBODA 

Sloboda (1985) s'appuie sur deux théories constructivistes pour expliquer le 
développement musical de l'enfant. Suivant la théorie piagétienne, il considère 
que chaque individu progresse à travers une série de stades cognitifs. Le déve­
loppement musical est caractérisé par l'assimilation de schemes et par l'accom­
modation qui permet de restructurer les schemes mentaux incompatibles avec 
la réalité (Piaget et Inhelder 2003). L'interprétation de Piaget par Sloboda laisse 
supposer une conception similaire du développement musical ; l'observation de 
comportements musicaux d'enfants à des âges précis rend compte de leurs capa­
cités cognitives pour une période donnée. 

Pour Sloboda (1985), à l'instar de Chomsky (1957, 1965), chaque individu 
possède en outre des aptitudes qui peuvent l'amener à exceller dans un nombre 
limité de capacités cognitives, telles que le langage ou la musique. Il est possible 
que des zones cérébrales soient consacrées exclusivement à la musique et qu'elles 
permettent à l'individu de développer des capacités propres à ce domaine. Une 
telle hypothèse reconnaît un ancrage biologique à la musique, ce qui signifie que 
les enfants font preuve d'une compréhension précoce de certains phénomènes 
musicaux, même avant leur naissance (Ilari 2002). 

Sloboda (1985) présente deux types de comportements caractéristiques du 
développement musical de l'enfant d'âge préscolaire. D'une part, il affirme que 
l'enfant âgé de quatre à six ans se situe dans une phase « imitative ». Sur le plan 
musical, l'apprenant tente d'abord de reproduire les paroles de chansons, en­
suite des fragments mélodiques ou rythmiques et enfin, des chansons complètes 
(Moog 1976). Lenfant est sensible à la reproduction exacte et ce besoin de vouloir 
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imiter fidèlement un événement (sonore ou autre) se retrouve dans d'autres do­
maines symboliques de son développement, tels que le dessin (Wallon 1996). 

D'autre part, l'enfant d'âge préscolaire s'engage progressivement dans un pro­
cessus de création. Il s'initie à des activités d'improvisation instrumentale ou 
vocale non structurées pour ensuite intégrer des éléments propres à sa cultu­
re musicale. Sloboda prétend que l'enfant utilise généralement des intervalles 
diatoniques dans la création de ses productions instrumentales et emploie des 
phrases provenant de chansons connues dans la création de ses productions 
vocales. Sur ce dernier point, le chercheur fait remarquer que la maîtrise pro­
gressive des règles de la tonalité et de la métrique par l'enfant guide la réalisation 
de ses chansons. Sa connaissance des structures harmoniques est toutefois ru-
dimentaire. 

Selon Sloboda, les facteurs innés et environnementaux jouent un rôle cru­
cial dans le développement musical dès la petite enfance. Il considère que « la 
compétence musicale s'acquiert à la faveur d'une interaction avec un environ­
nement musical et que [...] tout progrès humain implique une construction au 
départ de ce qui existe déjà » (Sloboda 1985,265). D'après lui, le développement 
musical se réalise en deux phases. La première phase, nommée acculturation 
musicale, correspond à la sensibilisation musicale au cours des dix premières 
années de vie4. Nous pouvons y voir un rapprochement avec la théorie vygots-
kienne, même si Sloboda ne s'y réfère pas directement. La seconde phase, appe­
lée formation et acquisition de compétences, renvoie, pour sa part, à l'analyse des 
comportements musicaux à une période plus tardive, soit à l'adolescence et au 
début de l'âge adulte. 

L'apport de Sloboda au domaine de la psychologie de la musique est in­
contestable, si nous considérons le fait qu'au milieu des années 1980, peu de 
chercheurs avaient étudié spécifiquement le développement musical de l'enfant 
d'âge préscolaire (Fraisse 1974; Frances 1984; Gordon 1971,1979; Imberty 1969; 
Pflederer 1964; Zenatti 1967). Néanmoins, son interprétation des concepts de 
Piaget (1971, 1984, 2003) et de Chomsky (1957, 1965) en musique est parfois 
critiquée. On lui reproche d'établir a priori les « grandes lignes » du développe­
ment musical sans avoir examiné les comportements musicaux chez les enfants. 
Sloboda (1985) se défend en affirmant que la théorie piagétienne, abondam­
ment documentée, présuppose des conduites musicales chez tous les individus. 
Pour sa part, la théorie chomskienne a fait valoir, à maintes reprises, l'impor­
tance du capital biologique dans l'apprentissage. D'autres auteurs et chercheurs 
ont d'ailleurs souligné la pertinence de ce dernier aspect en musique (Bernstein 
1976; Lowe 1995, 1998). Bien que le modèle développemental de Sloboda soit 
remis en cause, certains de ses fondements ont inspiré l'élaboration des théories 
subséquentes. 

4 Selon Chauveau, le processus d'acculturation, ou d'intégration culturelle, comporte deux pro­
cessus « il y a simultanément processus d'extériorisation (s'intégrer dans, entrer dans, s'assimiler à [...]) et 
processus d'intériorisation (intégrer, faire entrer en soi, assimiler les pratiques [...]) » (1997,156). Uenfant 
doit entrer dans le monde de la musique, le découvrir, le fréquenter et le pratiquer, mais aussi le faire 
entrer en soi, le transformer en attitudes, en mode de pensée et en dispositions reflexives personnelles. 
(Adaptation des propos de l'auteur) 
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LE MODÈLE DE SWANWICK ET TILLMANN 

Le modèle de Swanwick et Tillmann (1986) s'inspire en grande partie des tra­
vaux de Piaget (1971, 2003) et de Piaget et Inhelder (2003). Il est représenté 
par la forme dune spirale comprenant quatre boucles développementales, de la 
petite enfance à l'adolescence. Le modèle est basé sur trois principes organisa­
teurs, soit les types d activités, les phénomènes musicaux et les expériences du 
développement (Zulauf 2002). 

En premier lieu, chaque phase du développement musical correspond à une 
boucle de la spirale à laquelle sont associées des activités précises. Durant la 
petite enfance (0-4 ans) l'enfant découvre et manipule les paramètres sonores. 
La période de l'enfance (4-10 ans), celle qui nous intéresse dans cet article, est 
caractérisée par les jeux imitatifs alors que l'enfant tente de représenter musica­
lement le monde qui l'entoure. La préadolescence (10-15 ans) correspond à la 
pratique des jeux imitatifs. À ce moment, l'apprenant continue son apprentis­
sage musical et s'engage dans un processus de création plus complexe, entamé au 
cours de l'enfance. Durant la quatrième période, nommée métacognitive, l'ado­
lescent (15 ans et plus) prend conscience de ses propres processus de pensée et 
rend compte de ses expériences sur le plan musical. 

En deuxième lieu, l'arrière de chaque boucle de la spirale (section ombra­
gée) indique des phénomènes musicaux propres à chacun des groupes d'âge. 
Les phénomènes précisent les aspects sur lesquels l'enfant centre successivement 
son attention au cours de son développement musical. La période de la petite 
enfance est caractérisée par les matériaux sonores, celle de l'enfance par l'ex­
pression, celle de la préadolescence par la forme et celle de l'adolescence par 
la valeur de la musique. Swanwick et Tillmann considèrent les deux premières 
périodes comme des phases de sensibilisation et d'exploration, tandis que les 
deux dernières représentent des phases d'appropriation. 

En troisième lieu, les quatre boucles de la spirale regroupent une série d'ex­
périences musicales individuelles (associées à la partie gauche de la spirale) et 
une série d'expériences musicales sociales (associées au côté droit de la spira­
le). Comme le souligne Zulauf, « ce principe organisateur ferait passer l'élève 
d'une expérience personnelle vers des formes plus socialisées et schématiques. 
Chaque niveau se voit ainsi subdivisé en deux, créant [...] huit modes déve-
loppementaux » (2002, 35). Pour la période de l'enfance, nous remarquons que 
l'enfant s'engage d'abord dans des activités d'expression personnelle en tentant 
d'exprimer sa propre réalité du monde par la musique. Par la suite, ces dernières 
activités font place à des activités coopératives où l'apprenant travaille davantage 
en collaboration avec ses pairs afin de s'engager dans un processus de création 
musicale plus complexe. 

Même si Swanwick et Tillmann (1986) ont établi une genèse du dévelop­
pement musical, certains chercheurs relèvent des faiblesses dans leur modèle 
sur les plans conceptuel et méthodologique (Hargreaves et Zimmermann 1992; 
Zulauf 2002). D'une part, ils contestent la fidélité des deux auteurs à la termi­
nologie piagétienne ; les psychologues critiquent notamment une application 
boiteuse des concepts d'assimilation et d'accommodation. Swanwick (2001) cla­
rifiera cette question quelques années plus tard en spécifiant que l'assimilation 



correspond au côté gauche de la spirale alors que l'accommodation est associée 
au côté droit, se rapprochant ainsi des idées de Piaget. 

D'autre part, Swanwick et Tillmann (1986) ont recueilli un nombre impor­
tant de productions musicales d'enfants afin d'établir les fondements de leur 
modèle (745 productions vocales et instrumentales réalisées par 48 enfants). 
Ces productions ont été réalisées uniquement par des sujets âgés de trois à neuf 
ans. En s appuyant sur d autres études (Moog 1976, entre autres), Swanwick et 
Tillmann ont extrapolé leur modèle sans mener de recherches empiriques pour 
les périodes de la préadolescence et de l'adolescence. Dès lors, des chercheurs 
s'interrogent sur la validité de ce modèle pour les sujets âgés de 10 ans et plus 
(Hargreaves et Zimmerman 1992; Zulauf 2002). Ils admettent néanmoins que 
le modèle en spirale des deux auteurs offre une représentation convaincante du 
développement des capacités musicales durant l'enfance et qu'il éclaire le déve­
loppement musical à l'âge préscolaire. 

Figure 1. Modèle du développement musical de Swanwick et Tillmann (1986) 

LE MODÈLE DE ZENATTI 

Inspirée par les travaux de Piaget (1961) sur les mécanismes de perception vi­
suelle, Zenatti (1967, 1990) s'est principalement intéressée à la perception mu­
sicale. Selon elle, le développement des capacités musicales — qu'elle nomme la 
genèse de l'intelligence musicale — s'effectue en trois phases. L'individu acquiert 
d'abord le sens de l'intervalle au cours de la petite enfance (0-4 ans), il organise 
ensuite les intervalles en système durant l'enfance (5-8 ans) et enfin, il acquiert 
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le sens de l'organisation dune œuvre musicale (âge indéterminé). Zenatti (1967, 
1990) soutient que, « toute acquisition se fait d'abord de manière perceptive, par 
une sorte d'imprégnation, avant que l'enfant ne soit capable de l'utiliser dans ses 
productions, d'une manière [...] "operative" » (Zulauf 2002,28-29). 

Au cours de la première phase du modèle de Zenatti (l'acquisition du sens de 
l'intervalle), l'enfant reconnaît tout d'abord un certain nombre de mélodies pro­
pres à sa culture. La phase atteint son point d'équilibre lorsque l'enfant parvient 
à reproduire vocalement ces mélodies (imitation vocale vers l'âge de 15 mois) ou 
à les jouer sur un instrument de musique (imitation instrumentale entre l'âge de 
deux à quatre ans). Selon la chercheuse, l'accomplissement d'activités musicales 
reproductives par le jeune enfant dénote une compréhension primaire de l'or­
ganisation musicale et un processus d'assimilation de la hiérarchie du système 
tonal en cours. 

La deuxième phase consiste en « l'assimilation de la hiérarchie interne à la 
suprématie de certains degrés de l'échelle tonale » (Zenatti 1990,30). Sur le plan 
perceptif, l'enfant préfère les mélodies se terminant par la tonique et devient 
plus attentif aux différentes cadences (suspensives ou conclusives). D'après la 
chercheuse, le point d'équilibre de cette seconde phase est atteint au moment 
où l'enfant réussit, par lui-même, à organiser les sons musicaux selon l'échelle 
tonale. La compréhension des phénomènes musicaux se manifeste, entre autres, 
à travers les improvisations vocales et instrumentales. Entre cinq et huit ans, la 
durée des chants spontanés et des compositions musicales de l'enfant s'accroît 
et ce dernier respecte davantage le centre tonal5. Les intervalles qu'il utilise se 
précisent et s'apparentent aux modèles favorisés par l'adulte (Ribière-Raverlat 
1997, Zenatti 1990). 

Au cours de la troisième phase (qui correspond à l'acquisition de l'organi­
sation de l'œuvre musicale), l'individu parvient à analyser les aspects mélodi­
ques, rythmiques, harmoniques et polyphoniques d'une œuvre. Toutefois, étant 
donné son degré d'abstraction, cette phase est franchie par un nombre limité de 
gens qui possèdent généralement des connaissances approfondies en musique. 
Elle sous-entend l'interprétation et la composition musicales expertes. 

Les travaux de Zenatti (1967, 1976, 1990) nous fournissent quelques préci­
sions concernant le développement musical de l'enfant. La chercheuse prétend 
que l'intelligence musicale se construit graduellement grâce à une interaction 
entre les activités perceptives et les activités sensori-motrices, ce qui permet de 
coordonner les éléments musicaux. Favorisant une approche développementale 
constructiviste, Zenatti (1967, 1990) considère, à l'instar de l'ensemble des tra­
vaux de Piaget, que l'enfant est agent actif de son développement et qu'il acquiert 
ses capacités musicales par l'équilibration des structures cognitives. 

5 Le centre tonal correspond à l'ensemble des relations entre les degrés hiérarchisés d'une échelle 
musicale donnée par rapport à son degré fondamental, la tonique (Deliège et Sloboda 1995). 
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LE MODÈLE DE GORDON 
Gordon (1988, 2003) a élaboré un modèle socioconstructiviste visant à expli­
quer le développement des aptitudes musicales6. Selon lui, ces dernières sont 
à la fois une combinaison du potentiel inné et des expériences sociales vécues 
au cours de la petite enfance. Le degré d aptitude musicale que possède chaque 
individu est unique et ne peut pas être déterminé seulement par des facteurs 
héréditaires (Gordon, 1999). Gordon prétend que le potentiel musical est à son 
apogée à la naissance. Si l'enfant n'est pas stimulé par des activités musicales au 
cours des premières années de sa vie (0-6 ans), ses aptitudes musicales innées 
s'atrophient graduellement. Le chercheur a remarqué que le potentiel musical 
diminue surtout entre l'âge de quatre à six ans pour se stabiliser vers l'âge de 
neuf ans. Il considère donc que la période préscolaire est essentielle à la mobili­
sation des aptitudes musicales. 

Gordon (2003) présente trois stades préparatoires dans lesquels s'intègrent 
sept phases développementales propres aux enfants âgés de zéro à six ans. Ce re­
groupement, nommé types and stages of preparatory audiation7, précède les six 
stages of audiation de la music learning theory, consacrés à une population âgée 
de six à 15 ans. Le chercheur considère que le développement musical s'effectue 
par phases et que chaque personne les franchit à son propre rythme. Certains 
enfants progressent plus rapidement que d'autres, étant donné leur niveau d'ap­
titudes musicales innées plus élevé. Comme Piaget et Inhelder (2003), Gordon 
(1999) mentionne également qu'un enfant peut être en chevauchement lorsqu'il 
commence son apprentissage dans un stade supérieur sans maîtriser toutes les 
phases du stade qui précède. Le tableau suivant présente les trois stades prépa­
ratoires et leurs phases respectives. 

Le modèle de Gordon (2003) montre que, de zéro à trois ans, l'enfant s'engage 
dans un stade d'acculturation. Ses réponses à la musique sont d'abord sponta­
nées, puis s'adaptent au contexte lorsqu'il tente d'établir une relation entre ses 
mouvements, son babillage et les sons musicaux de l'environnement. 

Au moment où l'enfant atteint le stade imitatif (deux-cinq ans), il réalise que 
ses mouvements et son babillage ne sont pas synchronisés avec les sons musi­
caux de l'environnement. Il affine alors ses capacités d'écoute et devient plus at­
tentif à l'exactitude de la reproduction musicale. Néanmoins, le soutien constant 
d'un parent ou d'un éducateur est requis, car les capacités cognitives de l'enfant 
demeurent limitées. En restreignant les motifs mélodiques et rythmiques pro­
duits par l'enfant, l'adulte crée, chez l'apprenant, un conflit cognitif qui amène 
ce dernier à revoir sa conception du système musical. Cet aspect, directement 
inspiré de la théorie vygotskienne, incite l'enfant à développer de nouvelles stra­
tégies lui permettant de reproduire avec exactitude les enchaînements musicaux 
produits par son entourage. 

6 Dans le présent contexte, il serait plus approprié d'employer le terme capacité que celui d'aptitude. 
Cependant, Gordon ne distingue pas ces deux termes et privilégie le second dans ses travaux. 

7 Selon Gordon (2003), Y audiation est un processus cognitif par lequel le cerveau attribue une 
signification aux sons musicaux. 
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Tableau 1. Stades préparatoires et phases développementales (Gordon, 2003) 
Stades préparatoires* 

Acculturation (0-3 ans) 
Découverte semi-consciente de 
son environnement musical 

Imitation (2-5 ans) 
Exploration consciente de son 
environnement musical 

Assimilation (4-6 ans) 
Prise de conscience de soi en rap­
port avec l'environnement musical 

Phases développementales 

Éveil: 
L'enfant écoute attentivement les sons musicaux de 
l'environnement. 

Réponses spontanées: 
Les mouvements et le babillage de l'enfant sont intuitifs et non 
cohérents en réponse aux sons musicaux de l'environnement. 

Réponses contextuelles: 
L'enfant tente d'établir une relation entre ses mouvements, son 
babillage et les sons musicaux de l'environnement. 

Abandon de l'égocentrisme: 
L'enfant reconnaît que ses mouvements et son babillage ne sont 
pas synchronisés avec les sons musicaux de l'environnement 

Socialisation: 
L'enfant imite avec une certaine précision les sons musicaux 
de son environnement, particulièrement les motifs tonals et 
rythmiques. 

Introspection: 
L'enfant reconnaît son manque de coordination entre son chant, 
sa respiration et ses mouvements corporels. 

Coordination: 
L'enfant coordonne son chant avec sa respiration et ses mouve-
ments corporels. 

^Traduction libre de Gordon (2003) 

Lorsqu'il s'engage dans le stade d'assimilation (de quatre à six ans), l'enfant 
prend graduellement conscience de l'absence de coordination entre ses pro­
ductions vocales, sa respiration et ses mouvements corporels. Gordon (2003) 
reconnaît que l'enfant doit être capable de les coordonner pour ensuite pouvoir 
interagir musicalement et de façon cohérente avec d'autres personnes. Dès que 
la phase de coordination est maîtrisée, l'enfant commence son apprentissage 
musical formel par l'intermédiaire des six stages ofaudiation. Il atteint générale­
ment le premier de ces stades vers l'âge de six ans. 

Gordon (1988,1999,2003) croit que, dès sa naissance, l'enfant est un « être » 
musical et que les facteurs innés et environnementaux influencent le dévelop­
pement de ses aptitudes en musique. Il établit un parallèle avec le langage en 
montrant que le babillage permet à l'enfant de communiquer avec son entourage 
en utilisant des séquences qui découlent directement de sa langue maternelle 
(de Boysson-Bardies 2005). L'enfant perçoit d'abord les mots, puis il les imite et 
enfin, il produit de courts énoncés. En musique, le babillage tonal et le babillage 
rythmique jouent un rôle semblable, puisque les deux développent les capacités 
d'écoute, de création et de communication. Selon le chercheur, chaque parent a 
le devoir d'initier son enfant à la musique avant que commencent les apprentis­
sages formels à l'école. 

Le modèle de Gordon (2003) éclaire le développement des capacités mé­
lodiques et des capacités rythmiques au cours des premières années de vie. 
Néanmoins, le chercheur reconnaît lui-même le caractère « sommaire » de son 
modèle en affirmant qu'il brosse un portrait général du développement musical 



27/2 (2006) 29 

de l'enfant avant que celui-ci n'aborde les six stages of audiation. Ses fondements 
théoriques rejoignent ceux de Vygotsky (1978) et ceux de Piaget (1977), mais 
certains auteurs critiquent son appropriation du concept d'assimilation (Stokes 
1996; Woodford 1996). Piaget (1977) ne considère pas que l'assimilation soit un 
stade, mais pense qu'il s'agit plutôt d'un pôle de développement mental qui se re­
trouve à tous les stades du développement (comme l'accommodation, d'ailleurs). 
Une certaine confusion terminologique affecte donc la validité interne du modè­
le de Gordon (2003). Malgré tout, le travail du chercheur mérite d'être souligné. 
Gordon (1999) insiste sur l'importance que l'enfant conserve un bon niveau d'ap­
titudes musicales pour pouvoir comprendre, apprécier et interpréter la musique 
à un âge plus avancé. Une exposition à un environnement musical riche durant 
la petite enfance est essentielle afin de nourrir cet intérêt. 

L E MODÈLE DE HARGREAVES 

Le modèle de Hargreaves (1995) résume la pensée de nombreux psychologues de 
la musique qui se sont intéressés au développement des capacités à chanter, de 
la représentation graphique, de la perception mélodique et de la composition. Le 
chercheur a rassemblé sous la forme d'un tableau les principales caractéristiques 
permettant d'éclairer le développement musical normatif et expert. 

Hargreaves précise que le développement musical normatif et le développe­
ment musical expert sont associés respectivement aux capacités innées de l'en­
fant et à l'apprentissage. Selon lui, le développement normatif est défini comme 
« le développement dont témoignent naturellement — donc en l'absence de 
toute attention ou information spécialisée — les enfants au cours de leur crois­
sance au sein d'une culture donnée », alors que le développement expert renvoie 
au « développement de hauts niveaux d'aptitudes musicales [...] et est dispensé 
par un corps professoral conscient des objectifs particuliers à atteindre » (1995, 
174). Le modèle que propose Hargreaves s'intéresse principalement au dévelop­
pement musical normatif. Celui-ci comporte cinq phases développementales, 
inspirées de la théorie piagétienne. 

Les deux premières phases du tableau, celles de la petite enfance (0-5 ans), 
se rapprochent des idées de Piaget (1977). La première phase (0-2 ans) porte 
d'ailleurs la même appellation. Il s'agit d'une période où l'enfant explore et tente 
de s'adapter progressivement à son environnement par des activités sensorielles 
et motrices. La deuxième phase (2-5 ans) est caractérisée par la représentation 
figurale. Comme le mentionne Zulauf (2002), «[...] l'accès à cette phase inter­
vient par l'avènement de la fonction symbolique, ce qui implique la capacité, 
nouvelle chez le petit, de concevoir des objets en dehors de leur présence phy­
sique8. » C'est lors de la troisième phase (5-8 ans) que l'enfant développe ses 
conventions musicales. Par procédés imitatifs, il tente de reproduire la musique 
comme le fait l'adulte. Il développe également un système de représentation mu­
sicale personnel qu'il affinera progressivement en découvrant les diverses règles 
du système tonal. La quatrième phase correspond à l'apprentissage formel de la 
musique alors que le préadolescent mobilise l'ensemble de ses capacités musica-

8 Madeleine Zulauf. 2002. hoc. Cit, 4L 



30 Intersections 

les. La cinquième phase renvoie au développement expert. Elle n'est atteinte que 
par une minorité d'individus ayant des habiletés musicales remarquables. 

Le travail de synthèse effectué par Hargreaves est certes intéressant, mais la 
classification qu'il propose est-elle représentative du développement musical de 
l'enfant? À l'instar de Zulauf (2002), nous nous demandons pourquoi, à la phase 
sensori-motrice, « la danse rythmique » est classée dans la colonne Chant, alors 
qu'elle a peu de rapports avec la production vocale. Qui plus est, dans la dernière 
colonne, manifestement inspirée du modèle de Swanwick et Tillmann (1986), 
« l'assimilation de la musique à la culture » ne devrait-elle pas figurer également 
à la ligne sensori-motrice? À cet égard, des recherches montrent que dès les pre­
miers mois de sa vie, le bébé produit des séquences sonores (babillage) qui sont 
directement influencées par sa découverte du système musical tonal (Trehub 
2003). Hargreaves et North (2001) sont d'avis que le tableau pourrait être modi­
fié et que d'autres catégories pourraient s'y ajouter. 

Tableau 2. Modèle de Hargreaves (1995) 

Phases 

Professionnelle 
(15 ans et plus) 

Système de règles 
(8-15 ans) 

Schématique 
(5-8 ans) 

Figurale 
(2- 5 ans) 

Sensori-motrice 
(0-2 ans) 

Chant 

intervalles, 
échelles 

première 
ébauche de 
chansons 

« grandes lig­
nes » des chan­
sons: fusion entre 
le chant spontané 
et les chansons 
de la culture 

babillage, danse 
rythmique 

Représentation 
graphique 

formelle, 
métrique 

figurale-métrique, 
plus d'une dimen­
sion 

figurale: une 
seule dimension 

griffonnage: 
« équivalent 
d'action » 

Perception 
mélodique 

reconnaissance 
analytique des 
intervalles, 
stabilité tonale 

conservation 
des propriétés 
mélodiques 

caractéristiques 
globales: hauteur, 
contour 

reconnaissance 
des contours 
mélodiques 

Composition 

Stratégies de jeu 
et reflexive 

conventions 
idiomatiques 

conventions 
vernaculaires 

Assimilation de 
la musique à la 
culture 

sensorielle, 
manipulation 

CONCLUSION 
En somme» il est clair que les cinq modèles analysés et critiqués précédemment 
permettent d'établir les grandes lignes du développement musical chez l'enfant 
d'âge préscolaire. En s'inspirant des concepts de Piaget et de Vygotsky, les tra­
vaux de chercheurs tels que Sloboda, Swanwick et Tillmann, Zenatti, Gordon 
et Hargreaves montrent l'incidence directe du capital biologique et du milieu 
socioculturel sur l'émergence des savoirs musicaux. Selon eux, il apparaît que 
la place et la valeur accordées à l'éducation musicale durant la petite enfance 
— jumelées au potentiel unique de chaque enfant — contribuent significative-
ment au développement global des jeunes apprenants. À cet égard, plusieurs 
travaux récents ont mis en valeur l'effet bénéfique de l'éducation musicale sur 
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d'autres types d'apprentissages. Sur le plan socioafFectif, des études révèlent que 
les activités musicales facilitent l'émergence de capacités relatives à la communi­
cation, rehaussent l'estime de soi et permettent, à l'aide des pratiques employées 
en musicothérapie, d'harmoniser les relations interpersonnelles chez les élèves 
présentant des difficultés d'intégration sociale (Gourgey, 1998). D'autres études 
indiquent que l'éducation musicale contribue également au développement des 
capacités kinesthésiques (Sidnell 1986) et des capacités cognitives au cours de la 
petite enfance et de l'enfance (Radocy et Boyle 2003). Qui plus est, de nombreux 
chercheurs soutiennent également que l'éducation musicale peut améliorer l'ap­
prentissage des autres matières scolaires et ainsi rehausser le rendement péda­
gogique. Des travaux réalisés auprès d'élèves du primaire ont montré l'impact 
positif significatif de l'apprentissage de la musique sur l'étude des mathématiques 
(Hetland 2000; Vaughn 2000), de la langue première (Bolduc 2006; Douglas et 
Willatts 1994; Ribière-Raverlat 1997) et de la langue seconde (Dominguez 1991; 
de Frece 1995; Lowe 1995; 1998). 

Dans une perspective plus générale, nous sommes d'avis que la musique peut 
s'intégrer habilement à une approche pédagogique interdisciplinaire en favori­
sant l'engagement scolaire de l'élève, en renforçant son sentiment identitaire et 
en rehaussant, de surcroît, son rendement scolaire général (Lowe 1995; 1998). 
Il est clair que l'enseignement interdisciplinaire peut aider à relier et contextua-
liser les apprentissages afin de favoriser l'acquisition de connaissances diverses 
(Lataille-Démoré 1998). Toutefois, cela ne doit pas nuire à l'acquisition par le 
jeune élève des concepts et des contenus propres à chaque discipline. Les no­
tions de base acquises dans chaque domaine sont elles aussi primordiales et l'ap­
prentissage peut difficilement être global et significatif si la formation de l'élève 
souffre de lacunes intradisciplinaires. 

Pour pouvoir réaliser des projets de nature interdisciplinaire jumelant les dif­
férentes matières scolaires avec la musique, les enseignants généralistes doivent 
absolument posséder des notions approfondies dans ce domaine. Leur forma­
tion doit viser non seulement l'acquisition des connaissances liées à la théorie 
musicale, mais également l'acquisition d'habiletés musicales et de concepts re­
latifs au développement musical durant la petite enfance et l'enfance. Il est donc 
impératif d'augmenter le nombre de cours consacrés à l'éducation musicale dans 
les facultés des sciences de l'éducation pour assurer le développement profes­
sionnel des futurs titulaires de classe au préscolaire et au primaire. 

Ces considérations ne minimisent en rien l'importance du rôle que doit 
assurer l'enseignant spécialiste en éducation musicale au préscolaire et au pri­
maire. Au contraire, nous sommes persuadés que celui-ci demeure la personne 
la mieux placée pour assurer une éducation musicale de qualité au sein de la 
classe. Cela dit, si on veut lui donner aussi la possibilité de réaliser des projets 
de nature interdisciplinaire, il faudrait lui fournir une formation adéquate. La 
formation initiale des éducateurs musicaux est trop souvent centrée sur leur 
spécialité, au détriment de l'acquisition de compétences dans d'autres domai­
nes d'apprentissage. Il suffirait de décloisonner l'apprentissage et d'offrir plus de 
cours sur l'interdisciplinarité scolaire pour sensibiliser les éducateurs musicaux 
à l'importance de cette approche. 
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Tout bien pesé, nous devons réitérer l'importance qu'il faut accorder aux re­
cherches touchant l'émergence des capacités musicales au cours de la petite en­
fance. Les premières années de vie sont cruciales pour le développement d'ha­
biletés que l'individu sollicitera tout au long de son existence. Il est impératif 
que les parents et les éducateurs prennent conscience du rôle que doit occuper 
l'éducation musicale dans la vie de leur progéniture. 
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RÉSUMÉ 
Les recherches concernant le développement des capacités musicales chez les jeunes 
enfants sont en plein essor. Inspirés par différentes théories constructivistes et socio-
constructivistes, quelques psychologues de la musique ont, depuis les 30 dernières an­
nées, élaboré différents modèles afin d'éclairer les savoirs musicaux présents à la période 
préscolaire. Cet article recense, analyse et critique cinq des principaux modèles qui ont 
été développés au cours de ces trois décennies. Il réitère également l'importance qui doit 
être accordée à l'éducation musicale au cours de la petite enfance, et du rôle positif quelle 
peut jouer dans le cadre d'un enseignement interdisciplinaire. 

ABSTRACT 
Research on the development of the musical abilities of young children is on the rise. In 
the past 30 years, music psychologists inspired by constructivist and socioconstructivist 
theories have developed various approaches in order to better understand the musical 
knowledge of preschoolers. Ihis article critiques and establishes an inventory of five 
main trends that have been developed over the last three decades. In addition, it reiter­
ates the importance of music education in the preschool period and the positive role it 
can play in interdisciplinary curricula. 


