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RESUME

Plusieurs éleéves éprouvent des difficultés dans 1’apprentissage de 1’écriture. On
observe que, dans ce domaine, les gargons ont davantage de difficultés que les filles. A cet
effet, deux fois plus de garcons que de filles ne réussissent pas leur entrée dans 1’écrit. Pour
plusieurs, les difficultés persistent pour la suite de la scolarisation.

Il semble que la plupart des enfants qui sont a risque de développer des difficultés
seraient capables de rattraper leur retard s’ils recevaient une intervention précoce. En effet,
certaines recherches font ressortir que la musique a un effet favorable sur le développement
de I’écriture. Etant donné que la musique semble donner des résultats positifs, il apparait
intéressant d’explorer cette avenue.

A cet égard, cette étude quasi expérimentale vise principalement & analyser les effets
d’un programme musique/écriture sur les performances en orthographe lexicale chez les
¢léves de 2° année du primaire en y comparant aussi les résultats des gargons et des filles.
Afin d’atteindre nos objectifs, nous avons expérimenté pendant 10 semaines un programme
musique/€criture, a raison de deux cours de 45 a 60 minutes par cycle de 9 jours, dans une
classe de 2° année d’une école primaire au Québec. Les sujets du groupe expérimental (N =
24) et du groupe témoin (N=23) provenaient de deux classes. IlIs ont ét¢ soumis a deux
mesures évaluatives d’orthographe lexicale (dictées) réalisées en groupe : le prétest au mois
de janvier 2014 et le post-test au mois de mai 2014. Un point était attribué¢ pour chaque mot
orthographié correctement dans chacune des taches. Un traitement statistique des données a
¢été réalisé pour vérifier la progression et la performance des €leves ainsi que pour comparer
leurs résultats en fonction des groupes et du genre.

Les résultats indiquent que les éléves du groupe expérimental obtiennent des
résultats significativement supérieurs a ceux du groupe témoin au post-test pour
I’orthographe lexicale. Par contre, lorsque nous comparons les résultats au post-test des
garcons et des filles de ces groupes, il n’y a pas de différence significative entre ceux-ci.

Mots clés : enseignement de la musique, apprentissage de 1’écriture, orthographe
lexicale, éducation musicale, éducation primaire.
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INTRODUCTION GENERALE

La langue francgaise prend une place dominante dans la société québécoise, que ce
soit au travail, & ’école, dans les loisirs ou pour les obligations de tous les jours. Etant
donné I’'importance qu’elle a dans toutes les sphéres de la société, il est essentiel de mettre
I’accent sur son apprentissage durant la formation scolaire pour aider a la réussite de
chacun (Riente, 2009). A cet effet, le Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport
(MELS, 2005) mentionne que I’apprentissage de la langue d’enseignement est un
indicateur de réussite scolaire et que la compréhension de I’écrit s’avere étre le fondement
de I’apprentissage dans toutes les matiéres scolaires. Plusieurs éléves éprouvent des
difficultés dans I’apprentissage de cette langue (MELS, 2005). Face a ces nombreuses
difficultés, plusieurs chercheurs se sont penchés sur différentes fagons d’aider les éleves.
L’une des fagons qui semble donner des résultats positifs consiste a soutenir
I’apprentissage de la langue par la musique (Bolduc et Fleuret, 2009). Dans ce domaine,
plusieurs chercheurs ont étudi¢ les effets de la musique sur la lecture. Quelques-uns aussi
se sont intéressés a ses effets sur 1’écriture, mais souvent au niveau préscolaire. Tres peu se
sont intéressés aux effets de la musique sur I’écriture chez les éléves du 1¢ cycle et, a notre
connaissance, aucune recherche n’a été faite a ce sujet du c6té francophone pour ce groupe

d’age. C’est ce dont il sera question dans le cadre de cette recherche.

Le premier chapitre de ce mémoire dresse le contexte de 1’étude, expose les
interventions préventives s’y rattachant et présente une recension des études sur
I’apprentissage de la musique en lien avec I’apprentissage de la lecture ou de I’écriture qui

font émerger nos questions de recherche.



Le deuxieéme chapitre aborde le cadre théorique de I’é¢tude. Puisque le programme
expérimenté est en lien avec 1’écriture, I’orthographe francaise, qui est la fagon d’écrire les
sons ou les mots d’une langue en concordance avec le systéme de transcription graphique,
est sommairement définie, puisqu’il s’agit de la variable principale qui est a 1’étude en
écriture. Puis, certains ¢léments du programme de formation sont décrits, soit les
compétences orthographiques et les approches de I’enseignement de I’écriture. Dans ce
méme chapitre, nous présentons le programme de formation en musique ainsi que les
approches de I’enseignement qui s’y appliquent, car le programme expérimenté combine
I’écriture a I’enseignement de la musique. Nous terminons en exposant I’approche intégrée
de la musique et de 1’écriture, les liens entre la musique et 1’écriture ainsi que les objectifs

de la recherche.

Le troisiéme chapitre décrit la méthodologie employée dans le cadre de cette étude.
On y présente notamment le type de recherche et I’échantillon, les interventions
développées aupres des ¢éleves ainsi que le déroulement de I’expérimentation. Il est aussi
question de la collecte des données, des instruments de mesure et de I’analyse de ces

données.

Le quatriéme chapitre fait état des résultats obtenus dans le but d’apporter des
réponses aux questions de recherche formulées. Dans un premier temps, nous présentons
les résultats relatifs aux performances en orthographe lexicale pour I’ensemble des éleéves.
Dans un deuxiéme temps, nous exposons la comparaison des résultats des garcons et des

filles.

Le cinquieme et dernier chapitre consiste en la discussion des résultats présentés
dans le chapitre précédent. Cette discussion s’effectue au regard des effets du programme

sur I’orthographe lexicale et sur la comparaison entre les genres.









CHAPITRE 1
CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Dans ce chapitre, les conséquences difficultés d’apprentissage de la langue écrite et
les interventions préventives s’y rattachant sont présentées. Cette section expose plus
particuliérement les études corrélationnelles menées sur la musique et la lecture au début du
primaire ainsi que les écrits scientifiques portant sur les programmes d’entrainement
combinant les disciplines musique et langage. Ces écrits mesurent les effets d’un
programme d’entrainement qui intégre la musique afin d’améliorer les compétences en
lecture et écriture chez des éléves du primaire. Finalement, le probléme et les questions de

recherche sont présentés.
1.1 Conséquences des difficultés d’apprentissage de la langue écrite

La maitrise de la langue francaise a 1’école est essentielle pour la réussite dans toutes
les disciplines. Elle meéne a I’épanouissement individuel, social et culturel des éléves,
puisque la lecture, I’écriture et 1’oral sont sollicités dans presque toutes les spheres de la vie
d’une personne (Riente, 2009). A I’école, elle est la base de ’apprentissage dans toutes les
matieres, autant au primaire qu’au secondaire. Toutefois, on observe que plusieurs éleves
rencontrent des difficultés en langue écrite, ce qui compromet leur réussite, et ce, des les
premicres années a 1’école (MELS, 2005). Graham et al., (2008) souligne d’ailleurs que
27% des ¢€léves de la 1 a la 3° année du primaire présentent des difficultés d’apprentissage
en orthographe, ce qui a des répercussions sur 1’apprentissage dans les autres matieres. On
observe que les difficultés avec la langue écrite se manifestent souvent tot dans le
cheminement scolaire. Les éléves qui éprouvent des difficultés dans 1’apprentissage de
I’écriture au premier cycle du primaire prennent graduellement du retard par rapport a leurs
pairs. Par la suite, ils n’arrivent plus a rattraper ce retard (Goupil, 2007; MELS, 2005;

Morin et Montésinos-Gelet, 2007). Plus spécifiquement, les éléves ont beaucoup de



difficulté avec I’orthographe lexicale, car elle requiert I’usage d’un grand nombre de regles
(Abbott, Berninger et Fayol, 2010). Quand I’attention de I’éléve est concentrée sur
I’orthographe des mots, son attention se centre moins sur son activité d’écriture, ce qui la

perturbe (Bourdin, Cogis et Foulin, 2010).

Par ailleurs, il apparait que les gargons ont davantage de difficultés en écriture que les
filles (PISA, 2012). En juin 2010, les gar¢cons ont échoué a 1’épreuve obligatoire en écriture
au 3° cycle du primaire dans une proportion de 28,2% contre 12,9% chez les filles (MELS,
2012). De plus, il semble qu’a la fin de la premiére année du primaire, les filles obtiennent
de meilleurs résultats en écriture que les gargons (MELS, 2005). On observe également que
deux fois plus de garcons que de filles ne réussissent pas leur entrée dans 1’écrit (MELS,
2005), c’est-a-dire qu’ils ont un faible niveau de développement de la conscience
phonologique et parviennent difficilement a transcrire a 1’écrit les plus petites unités

sonores de la langue (Jaffré, 1993).

Il semble donc nécessaire d’intervenir tot en mettant en place des actions préventives
dés l’entrée au primaire afin d’éviter que des difficultés se manifestent lors de
I’apprentissage formel de 1’€criture, tout en portant une attention particuliére aux gargons

(Goupil, 2007; MELS, 2005; Willms 2002).
1.2 Interventions préventives

Il semble que le développement de la lecture et de 1’écriture dés 1’entrée de I’enfant
dans le parcours scolaire formel (préscolaire 5 ans) favorise sa réussite éducative (Justice et
Pullen, 2003). La plupart des enfants qui sont a risque de développer des difficultés en
lecture et en écriture en premicre année seraient capables de rattraper leur retard s’ils
recevaient une intervention précoce, comme de I’aide supplémentaire du titulaire ou de
I’orthopédagogue, en groupe restreint ou individuellement (Gauthier et al, 2004;
Westwood, 2008). Dickinson et al., (2004) précisent d’ailleurs I’importance d’une

démarche préventive en lecture et en écriture.

Pour prévenir ces difficultés pendant le cheminement scolaire de 1’enfant et pour

soutenir 1’apprentissage formel, diverses activités reconnues comme efficaces devraient



étre offertes au préscolaire et au premier cycle du primaire (Graham et al., 2001; Justice et
Pullen, 2003). Par exemple, certains chercheurs (Montésinos-Gelet et Morin, 2006; St-
Pierre et al., 2010) proposent des activités intégrant les orthographes approchées. Les
pratiques d’orthographes approchées ameénent 1’¢leve a essayer d’écrire des mots avec ce
qu’il connait du systéme alphabétique. De méme, d’autres ont démontré que la conscience
phonologique est I'un des meilleurs prédicteurs de la réussite en lecture, particuliérement
pour les activités de segmentation qui consistent & prononcer un mot en le séparant en
phonémes (Desrochers et al., 2009; Lavoie 2006 et MELS 2005). Giasson (2011) précise
que la conscience phonologique est I’habileté a se représenter la langue orale telle une
séquence de segments comme la syllabe, la rime et le phonéme. Les activités
d’entrainement a la conscience phonologique semblent donc étre un autre moyen a
favoriser pour prévenir les difficultés. Elles doivent inclure le principe alphabétique dans le
but de rendre explicites les liens entre le langage oral et écrit et elles doivent favoriser le
développement des aptitudes au plan du phonéme aupres des enfants (ex : la reconnaissance

des lettres de 1’alphabet en différenciant leur son et leur nom).

D’autre part, toujours dans une visée préventive, certains programmes passent par la
musique afin de développer les capacités linguistiques des enfants du préscolaire et du
début du primaire. A cet égard, plusieurs recherches font ressortir que la musique a un effet
positif et significatif sur le développement d’habiletés liées a la lecture et a 1’écriture
(Register, 2001 ; Selway, 2003). En effet, les cours musicaux sont tout indiqués pour
faciliter le développement des éléves a 1’égard de divers aspects de la structure sonore du
langage, ce qui les aide a améliorer leur capacité d’écoute et a développer leurs aptitudes
métacognitives et métalinguistiques (Bolduc et Fleuret, 2009). De cette fagon, les éléves
integrent des stratégies d’apprentissage qui facilitent ’appropriation du langage écrit
(Bolduc et Fleuret, 2009). Ainsi, considérer la musique comme aide complémentaire a

I’écrit pour les éléves du 1°" cycle semble une avenue a explorer.

Maintenant que nous avons établi le contexte de la recherche et certaines
interventions préventives s’y rattachant, nous passerons en revue les études qui servent de

point d’appui a notre recherche.



1.3 Etudes corrélationnelles menées au début du primaire sur la musique,
I’écriture et la lecture

Nous avons recensé des études sur la lecture et 1’écriture au primaire, puisque la
lecture et I’écriture sont deux modalités écrites du langage écrit. De plus, comme nous
n’avons pas recensé¢ beaucoup d’études au niveau primaire, nous avons ¢élargi notre groupe
d’age avec des études réalisées aupres des €léves de 4 a 12 ans. Dans les paragraphes
suivants, nous décrivons, dans un premier temps, les études corrélationnelles recensées en
musique et en lecture au début du primaire. Nous poursuivons, dans un deuxi¢me temps,
avec les études au design différent au préscolaire, et terminons avec les études en lecture

au primaire.

Chamberlain (2003) a mené une étude corrélationnelle ayant pour but de déterminer
la relation entre les compétences en rythme et les habiletés en lecture chez des ¢éleves de 3°
et 5¢ année (31 gargons et 45 filles, N = 76). Les résultats obtenus a des tests rythmiques
sans locomotion (écouter la musique en tapant le tempo sur les genoux) et avec locomotion
(écouter la musique en marchant sur place selon le tempo) ont été¢ comparés aux résultats
obtenus en lecture. La chercheuse a utilisé le test de lecture Renaissance Learning
Systems’ STAR Reading (STAR, 1996) et elle a effectué le test rythmique au moyen d’une
version adaptée du Beat Competence Analysis Test (BCAT) (Weikart et al., 1987). Les
résultats ont fait ressortir qu’il y a une relation significative et positive entre les habiletés
en lecture et les habiletés rythmiques sans locomotion (taper le tempo avec ses mains). De
plus, il y a une relation significative entre les habiletés en lecture et les habiletés
rythmiques avec locomotion (se déplacer sur le tempo). Par contre, les relations entre
lecture et rythme sont modérées. Dans cette étude, une limite a été observée par rapport au
manque de diversité dans I’échantillon. La majorité des éléves venaient de familles ayant
un bon revenu familial et un niveau de scolarité €¢levé, ce qui peut étre peu représentatif de

la société.

Dans une autre étude (Hester, 2005), on a tenté de déterminer les relations entre les
variables suivantes : le genre, l'appartenance ethnique, les aptitudes rythmiques et les
compétences en lecture pour des ¢éleves de 1%, 2° et 3° année du primaire. Les 200 sujets

(104 garcons et 96 filles) rencontrés dans le cadre de cette étude ont été évalués en lecture



avec le méme test qu’a I’étude précédente (Chamberlain, 2003), soit le STAR (1996). Puis,
ils ont été évalués avec 1I’'une des deux composantes du test Primary Measures of Music
Audiation (PMMA) de Gordon (1979), soit les aptitudes rythmiques. Le test consistait a
faire écouter plusieurs séquences de deux extraits musicaux aux éléves. Si les extraits
¢taient identiques, I’¢éléve encerclait les dessins identiques. S’ils différaient, il devait
encercler les dessins différents. L’analyse des données a démontré une relation
significative, positive et modérée et positive entre les aptitudes rythmiques et les
compétences en lecture chez les ¢€léves de 2° année et 3° année. La corrélation était
présente pour les éléves de 1™ année, mais non significative. Des analyses de régression
multiple ont fait ressortir que le niveau et les résultats au test en rythme prédisent de facon
significative les compétences en lecture des éléves, ce qui n’est pas le cas du genre et de
I’appartenance ethnique. Nous avons aussi constaté que les filles ont obtenu des meilleurs
résultats que les garcons, mais pas de fagon significative. La principale limite de cette
¢étude est que 1’échantillon provient d’une seule école, ce qui rend difficile de généraliser

les résultats.

L’¢étude de Lessard (2008) a permis d’établir un lien entre la conceptualisation des
systemes d’écriture alphabétique et des systemes d’écriture musicale chez des €léves de
premiere année du primaire. Plus précisément, elle cherchait a vérifier le niveau de
compréhension des éléves concernant les systémes d’écriture et elle voulait vérifier si les
¢leves évoluent dans leurs apprentissages d’une maniére similaire dans ces deux
disciplines en comparant leur conceptualisation de ces deux systemes d’écriture (écriture
alphabétique et écriture musicale). Trente-deux éleéves provenant de groupes réguliers et
vingt €leves ayant des difficultés langagieres provenant de classes spéciales ont participé a
I’étude (N=52, 33 garcons et 19 filles). Durant I’expérimentation, ces éléves issus d’un
milieu défavorisé ont passé trois tests (octobre, février et avril) élaborés par Lessard. Les
¢léves devaient écrire: 1- quatre mots choisis en fonction de leurs caractéristiques
phonétiques et graphiques, 2- un rythme qui était tapé dans les mains et 3- une mélodie
jouée a la flate. Ces tests ont permis d’établir que les éléves sont plus avancés dans la

compréhension du systeme d’écriture alphabétique que dans la compréhension du systéme
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d’écriture musical et que les éléves qui sont plus avancés dans la compréhension du
systeme d’écriture musical le sont aussi dans le systéme d’écriture alphabétique. Il existe
donc un lien entre la fagon dont les éléves conceptualisent et comprennent chacun des
systemes d’écritures. Il est aussi observé qu’il existe une progression entre octobre et avril
dans la conceptualisation du systéme d’écriture alphabétique, comparativement a la
conceptualisation du systéme d’écriture musical qui, lui, ne progresse pas durant I’année
scolaire. Une limite observée dans cette étude concerne le premier test passé en octobre. Ce
test aurait certainement donné des résultats différents s’il avait ét€ mené en septembre étant
donné que I’enseignement formel du systeme d’écriture alphabétique débutait des la

rentrée scolaire.

A la lumiére des résultats des études corrélationnelles, nous pouvons constater qu’il
existe un lien entre les aptitudes musicales et les habiletés en lecture et en écriture. Par
contre, ce lien n’est pas clairement défini, car nous ne savons pas si c’est une relation de
cause a effet. Pour ce faire, il faut explorer les études ayant un design expérimental ou
quasi expérimental, afin de vérifier si I’une des variables a 1’étude peut en influencer une

autre (Gauthier, 2004).

1.4 Etudes quasi expérimentales: comparaison de différents programmes
d’enseignement

Dans les derniéres années, plusieurs chercheurs se sont intéressés aux relations de
cause a effet entre la musique et D’apprentissage de la lecture et de 1’écriture par
I’intermédiaire d’un programme musical scolaire. Nous allons d’abord nous attarder a des

¢tudes quasi expérimentales menées au préscolaire et au primaire.
1.4.1 Etudes réalisées au préscolaire

Gromko (2005) a fait une étude qui avait pour but de déterminer si I’apprentissage de
la musique améliorait la conscience phonémique chez les jeunes enfants, tout
particulicrement a 1’¢égard de la rapidité a segmenter les phonémes entendus.
L’expérimentation s’est déroulée du mois de janvier au mois d’avril 2004 dans deux écoles
primaires. Quarante-trois éléves du préscolaire constituaient le groupe expérimental (2

groupes), tandis que soixante ¢éléves du préscolaire formaient le groupe contrdle (2
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groupes, nombre de garcons et de filles non précisé). Les ¢léves ont été évalués a trois
reprises (automne, hiver et printemps) relativement a la conscience phonémique au moyen
du test Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS) de Good et al.,
(2002). Tous les ¢léves du groupe expérimental recevaient 30 minutes de musique (chant,
percussions et mouvements) par semaine de la part d’un des quatre étudiants a 1’université
qui était supervisé par un titulaire expérimenté au préscolaire et par un professeur de
I’université qui servait de mentor pour 1’enseignement musical. Le programme enseigné
¢tait basé surle Jerome Bruner’s theory of cognitive development: The process of
Education (1960, 1977) et The Toward a Theory of Instruction (1966). L’analyse des
données a révélé que les éleves du préscolaire qui ont regu quatre mois d'enseignement de
la musique ont démontré de meilleurs résultats dans le développement de la conscience
phonémique par rapport aux enfants qui n'ont pas re¢u de cours en musique. Gromko
mentionne par contre que les éléves du groupe expérimental peuvent avoir eu des meilleurs
résultats au post-test grace au dynamisme et a 1’enthousiasme des étudiants qui venaient

enseigner le programme, ce qui peut avoir biaisé¢ les résultats.

Une autre recherche (Tendall, 2009) a exploré les effets qu’engendrent les activités
en musique, spécifiquement en chant et par le mouvement (aucune approche musicale n’est
mentionnée), sur la conscience phonologique au préscolaire et en premiere année du
primaire de méme que sur la fluidité en lecture en premiére année. Le programme a été
expérimenté sur huit sujets au préscolaire et sur dix-sept sujets en premiére année (9
garcons et 16 filles, N=25). Les éléves du groupe expérimental ont participé a un
programme parascolaire en musique alors que ceux du groupe témoin ont participé a un
programme parascolaire sur des jeux en lecture. Les activités ont eu lieu deux fois par
semaine (15 a 20 minutes par legon), pendant sept semaines. Les éléves ont ét€¢ soumis a un
prétest et a un post-test congus pour les écoles de la région : The Developmental Reading
Assessment. Ils ont comparé les sous-tests Phonological Awareness Test et Graded Word
List avec le test de Mann-Whitney. Les résultats obtenus n’ont montré aucune différence
significative entre les performances des éleves du groupe expérimental et ceux du groupe

témoin, et ce, malgré le fait que plusieurs éléves du groupe expérimental ont démontré de
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meilleurs résultats en lecture. Par contre, il est important de noter une limite majeure
concernant cette étude: I’échantillon était trés petit, car les éléves volontaires devaient se
présenter plus tot a 1’école pour participer a 1’activité parascolaire, ce qui en réduisait le

nombre.

L’étude de Degé et Schwazer (2011) consistait a vérifier les effets d’un programme
de musique et les effets d’un programme sur les compétences phonologiques aupres
d’¢leves du préscolaire (N=41, age moyen= 4 ans). Les ¢léves ont ¢été divisés
aléatoirement en trois groupes : sept gargons et six filles (N=13) constituaient le groupe du
programme musique, huit garcons et six filles (N=14) composaient le groupe du
programme des compétences phonologiques et sept gargons et sept filles (N=14) formaient
le groupe témoin qui recevait de I’entrainement sportif pendant ce temps. Le programme
de musique qui a été créé par les chercheurs consistait notamment en des activités de chant,
de percussions, de rythmes et de danse (aucune approche mentionnée). Le programme de
compétences phonologiques comprenait généralement des activités sur les rimes et sur la
reconnaissance de phonémes ainsi que des exercices sur les syllabes. Le programme sportif
comportait, entre autres, des exercices d’endurance, de coordination, de force et de
relaxation. Les programmes avaient lieu quotidiennement pendant 10 minutes sur une
période de 20 semaines. Les éleéves ont été évalués au moyen d’un prétest et d’un post-test
selon plusieurs critéres : 1’age, le genre, I’intelligence, le statut socio-économique et la
conscience phonologique. Les résultats ont indiqué qu’au post-test, les groupes du
programme musique et du programme de compétences phonologiques se sont
significativement améliorés en conscience phonologique par rapport au groupe du
programme sportif. I n’y avait pas de différence significative entre les groupes du
programme musique et compétences phonologiques pour le post-test. La limite majeure de

cette étude est que 1’échantillon était trés petit.

Bolduc (2006) a étudié les effets d’un programme de musique et d’activités d’éveil a
I’écrit sur le développement des capacités métaphonologiques, de reconnaissance de mots
et d’orthographes approchées chez 45 filles et 59 garcons (N=104) du préscolaire. Trois

classes constituaient le groupe expérimental et trois classes le groupe témoin.
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L’expérimentation s’est déroulée sur une période de 15 semaines, a raison de deux
périodes de 60 minutes a I’intérieur d’un cycle de neuf jours (7 cours sur 1’éveil a
I’écriture, 7 cours sur 1’éveil a la lecture et 1 cours d’intégration sur I’ensemble des
activités). Les trois classes expérimentales ont suivi un programme de musique qui était
une adaptation du programme de Standley et Hughes (1997), tandis que les trois classes du
groupe témoin ont participé au programme régulier d’éducation musicale du MELS. Le
programme de Bolduc (2006) comportait quatre objectifs en musique : 1’éveil au chant et a
I’interprétation musicale, la création vocale et instrumentale, le développement de la
réceptivité sensorielle musicale ainsi que 1’éveil a la compréhension musicale. Dans ce
programme, les ¢léves ont été soumis a cing épreuves en prétest et en post-test, soit
I’épreuve Primary measures of music audiation de Gordon (1979), une épreuve de
métaphonologie d’Armand et Montésinos-Gelet (2001), une épreuve de reconnaissance de
mots inspirée de Montésinos-Gelet et al., (2003), une épreuve d’orthographes approchées
de Morin et Montésinos-Gelet (2003) ainsi qu’une tdche de mémoire immédiate des
chiffres et une tache de mémoire spatiale extraites de la Batterie pour I’évaluation
psychologique de I’enfant Kaufman et Kaufman (1993). L’analyse des données a révélé
que le programme de Bolduc (2006) et du MELS développent de la méme fagon les
habiletés perceptives mélodiques et rythmiques. Par contre, sur le plan de I’éveil a 1’écrit,
le programme musical expérimenté¢ parait davantage efficient, puisqu’il favorise
I’utilisation de certaines unités phonologiques, améliore la reconnaissance de syllabes
complexes et amene les €leves a atteindre progressivement la norme orthographique, et ce,
particulierement lors de 1’épreuve sur les orthographes approchées ou les éleves devaient
écrire leur prénom et trois mots qui avaient été choisis pour leurs caractéristiques
structurales. Il est aussi ressorti des analyses que I’identification de la syllabe sans
séquentialité (la syllabe peut se retrouver au début ou a la fin du mot), I’identification de la
rime et 1’identification du phonéme initial sont les manipulations pour lesquelles les sujets
se sont le plus améliorés entre le début et la fin du programme. Cette étude a donc permis
de mettre en lumiere trois composantes jouant un rdle essentiel dans le développement des
capacités musicales et linguistiques : la perception auditive, la mémoire phonologique et

les habiletés métacognitives. Une limite méthodologique a toutefois été relevée par Bolduc
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concernant les pratiques éducatives des six titulaires participantes. Bolduc a fait remplir un
questionnaire aux enseignantes sur leurs pratiques en ¢éveil a 1’écrit avant
I’expérimentation. Ce questionnaire avait pour but d’équilibrer la formation des groupes en
fonction des pratiques des enseignants face a I’éveil a 1’écrit (pratiques minimales,
réguliéres et enrichies). Les groupes ont été équilibrés selon les réponses des enseignantes
au questionnaire, mais les réponses pouvaient avoir une incidence sur la formation des
groupes témoin et expérimental, car il ne s’agissait que de pratiques déclarées et non pas de

pratiques observées.

Une étude de Bolduc et Lefebvre (2012) avait pour objectif d’évaluer les effets que
produit l'apprentissage de la musique sur le développement de la conscience phonologique
d’enfants de quatre a six ans via un programme contenant dix comptines permettant de
travailler la conscience phonologique. Cinquante et une filles et quarante-neuf garcons
(N=100), venant de huit groupes au préscolaire, étaient divisés en quatre groupes.
L’expérimentation s’est déroulée sur une période de 10 semaines, a raison de 40 minutes
d’activités par semaine pour les groupes 1, 2 et 3. Le groupe 1 recevait une formation en
musique, le groupe 2 avait une séance sur ’apprentissage de la langue et le groupe 3
assistait a une combinaison des activités des groupes 1 et 2. Le groupe 4 écoutait
I’enregistrement des dix comptines pendant 15 minutes quotidiennement durant les jeux
libres, sans intervention dans le domaine de la musique ou du langage. Les enfants ont été
soumis a cinq prétests et post-tests : Primary Measures of Music Audiation (PMMA) de
Gordon (1979), I’épreuve de conscience phonologique d’Armand et Montésinos-Gelet
(2001), I’épreuve d’orthographes approchées de Morin et Montésinos-Gelet (2003), les
Nouvelles Epreuves pour I’Examen du Langage (N-EEL) de Chevrié-Muller et Plaza
(2001) et la Batterie pour ’examen psychologique de ’enfant (K-ABC) de Kaufman et
Kaufman (1993). Certains de ces tests ont été utilisés dans des études recensées
précédemment (Bolduc, 2006; Hester, 2005). Les résultats ont indiqué que les enfants dans
les groupes musique et langage/musique ont significativement amélioré leur conscience
phonologique (presque le double) par rapport aux éléves des deux autres groupes. On a

aussi observé que ce sont les ¢léves du groupe musique qui ont obtenu les meilleurs
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résultats parmi les quatre groupes. Nous pouvons mentionner toutefois comme limite

importante que 1’échantillon était petit et qu’il venait d’une seule école primaire.

L’¢étude de Newland (2013) portait sur un programme de musique et de conscience
phonologique pour aider les éléves du préscolaire en lecture. Newland voulait vérifier les
effets spécifiquement en fonction du genre et de 1’age des éléves (5 et 6 ans). L’étude
comprenait 189 ¢éléves répartis dans dix classes. Newland excluait de 1’étude les éléves qui
avaient un suivi pour leurs difficultés en apprentissage. Cinq classes (N=100) composaient
le groupe expérimental (52 gargons et 48 filles) et cinq classes (N=89) composaient le
groupe témoin (44 garcons et 45 filles). Le programme était enseigné deux fois par
semaine pendant les cours de musique et était un ajout de 5 a 10 minutes au cours de
musique régulier pendant 18 semaines. Au fil du programme, 1’enseignant travaillait la
conscience phonologique par des histoires, des chansons, des rythmes, des rimes et des
mouvements (aucune approche musicale spécifiée). Le STAR (1996) a été utilisé pour le
prétest et le post-test. Il permettait d’évaluer la conscience phonémique, la phonétique, les
connaissances graphophonémiques, la compréhension, [’analyse structurelle et le
vocabulaire des jeunes. Les ANOVAs n’ont pas démontré de différence significative entre
le groupe expérimental et le groupe témoin, que ce soit globalement ou plus
spécifiquement pour le genre ou 1’age. Newland croit qu’un plus grand nombre d’éleves
pour son échantillon et un programme s’étendant sur plus de semaines influenceraient les

résultats.

St-Clair (2014) a expérimenté un programme de musique et de lecture aupres de 30
¢leves (13 garcons et 17 filles) du préscolaire. Deux groupes ont été formés de fagon
aléatoire : le groupe 1 (N=15) a expérimenté le programme pendant les 12 premieres
semaines et le groupe 2 (N=15) a expérimenté le programme pendant les 12 semaines
suivantes. Pendant ce temps, le groupe qui n’expérimentait pas le programme continuait les
cours de musique habituels. Le programme expérimental comprenait principalement des
activités musicales reliées a un texte présenté aux €leves. Les éleves étaient amenés a créer
une performance musicale avec les approches Orff-Schulwerk et Kodaly par rapport au

texte présenté en utilisant I’improvisation, I’exploration musicale, le chant, le mouvement
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et les instruments. Des activités de rime, des histoires avec des sons, des rythmes sur des
mots et des chants reliés a des histoires étaient aussi incorporés au programme. Deux sous-
tests de la batterie de tests d’Aimsweb ont été réalisés avec les €léves : un test de fluidité
portant sur la lecture des lettres et un test de fluidité portant sur la lecture des sons. Les
¢léves ont été testés a I’automne (prétest), aprés les 12 semaines d’expérimentation du
groupe 1 (hiver) et apres les 12 semaines d’expérimentation du groupe 2 (printemps). Les
¢léves ont aussi été testés en musique au début et a la toute fin de I’expérimentation avec
un test non standardisé qui est utilisé depuis plus de 10 ans dans la région pour vérifier les
apprentissages en musique. Ce test comporte une partie sur le chant, une partie sur le
xylophone et une partie sur le mouvement. Les résultats ont révélé que le programme
expérimental n’a eu aucun effet significatif sur la lecture des €léves. L’une des limites de
I’é¢tude concerne le fait que le programme était toujours enseigné en fin de journée, donc
quand les éléves étaient moins concentrés. De plus, il a été difficile pour la chercheuse de

vérifier si I’enseignant faisait les activités de facon uniforme pour chaque groupe.

Cette partie sur les diverses études au préscolaire fait ressortir que les résultats sont
assez diversifiés d’une étude a Dautre. Certaines études ont obtenu des résultats
significatifs (Bolduc, 2006; Bolduc et Lefebvre, 2012; Gromko, 2005; Degé et Schwazer,
2011) et d’autres non (Newland, 2013; St-Clair, 2014; Tendall, 2009), et ce, aussi bien

pour le développement de la lecture que pour 1’écriture au préscolaire.
1.4.2 Etudes réalisées au 1¢" cycle du primaire en lecture

Dans cette section, nous présentons des €tudes sur la lecture seulement au ler cycle

du primaire, car nous n’avons pas trouvé d’études en écriture au 1* cycle du primaire.

L’¢tude de Kennedy (2007) a examiné les effets d’une expérimentation en musique
avec I’approche Orff-Schulwerk sur la fluidité et la compréhension en lecture chez des
¢léves en 2° année au primaire. L’expérimentation se centrait sur I’apprentissage de la
musique avec, entre autres, le mouvement par imitation, les percussions corporelles,
I’apprentissage d’instruments, 1’écoute musicale et I’improvisation par le mouvement. Les
¢leves (N=20, nombre de garcons et de filles non précisé) ont été aléatoirement assignés a

I’un des deux groupes : le groupe A (N=8) et le groupe B (N=12). Des évaluations sur la
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fluidité et la compréhension en lecture ont été passées aux deux groupes avant, en milieu et
a la fin de l’intervention. L’expérimentation s’est déroulée en deux phases. Pendant la
phase un, le groupe A a servi de groupe expérimental et le groupe B a servi de groupe
témoin. Le programme expérimental en musique était enseigné deux fois par semaine pour
un total de 16 périodes. A la fin de la phase 1, I’évaluation en milieu d’expérimentation a
¢été passée. Ensuite, a la phase deux de I'é¢tude, les deux groupes ont été inversés. Donc, le
groupe B a recu le programme expérimental en musique, tandis que le groupe A devenait
le groupe témoin. Finalement, le post-test a été donné aux deux groupes. Les résultats n'ont
indiqué aucune différence significative dans la fluidité et la compréhension de la lecture
chez les ¢€leves des deux groupes durant les trois temps de mesure. Par contre, nous devons
mentionner quelques limites méthodologiques qui peuvent avoir influencé les résultats
obtenus. L’échantillon (N=20) était tres restreint et le taux d’absentéisme était élevé chez

les éléves pendant toute la durée du programme.

Une recherche, servant de pré-expérimentation a une plus vaste étude (Darrow et al.,
2009), a été menée par Register, Darrow, Standley et Swedberg (2007) afin de déterminer
l'efficacité d’un programme de musique et de lecture comme stratégie de rattrapage pour
améliorer les habiletés en lecture d’éleves en 2° année. Il y avait 25 éleves dans le groupe
expérimental. Huit de ces éléves étaient en difficultés d’apprentissage. Les éleves du
groupe témoin étaient au nombre de 16 (nombre de garcons et de filles non précisé).
D'abord, un programme d'é¢tudes de musique (écoute, chant, instruments et mouvements) a
court terme a été concu pour améliorer la compréhension en lecture et pour améliorer les
compétences en vocabulaire. Le programme de musique se déroulait trois fois par semaine
pendant quatre semaines pour un total de douze cours. Les habiletés en lecture ont été
évaluées avant et apres le programme d’intervention en musique via trois sous-tests extraits
du Gates-MacGinitie Reading Test (2000). L’analyse des données a révélé que le groupe
expérimental s’est davantage amélioré que le groupe témoin dans les trois sous-tests qui
portaient sur le décodage des mots, la connaissance des mots et la compréhension en
lecture. De plus, 1’analyse de covariances a révélé que les éleves du groupe expérimental

ont eu des résultats significativement meilleurs pour la connaissance des mots que ceux du
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groupe témoin. La courte durée du programme (4 semaines) apporte une limite a I’étude.

Les chercheuses recommandent un programme sur six semaines plutdt que sur quatre.

A la suite de la pré-expérimentation de Register et al., (2007), Darrow, Cassidy,
Flowers, Register, Sims, Standley, Menard et Swedberg (2009) ont poursuivi, avec les
mémes orientations, cinq €tudes qui partageaient le méme programme expérimental, mais
pas les mémes conditions (par exemple, la durée et la fréquence du programme variaient
d’une étude a I’autre) et qui avaient pour but de déterminer les effets d'un programme en
musique congu pour améliorer les habiletés en lecture des éléves de 2° année du primaire
aux FEtats-Unis. Les 458 sujets (nombre de garcons et de filles non précisé), qui
provenaient de cinq endroits différents ont été répartis en cinq groupes expérimentaux et en
cinq groupes témoins. Les €leves des groupes expérimentaux ont participé a un programme
de musique qui comprenait des activités telles que le chant, le mouvement, la manipulation
d'instruments de musique, I’apprentissage du rythme et les activités d'écoute, pendant 18
lecons d’une durée de 30 minutes chacune. Comme a I’étude précédente, les €léves ont été
évalués avant et aprés I’expérimentation au moyen de trois sous-tests tirés du Gates-
MacGinitie Reading Test (2000) Forms S and T : Word Decoding, Word Knowledge et
Comprehension. Les résultats ont démontré que les éléves de quatre des cing groupes
expérimentaux ont eu de meilleurs résultats que ceux des groupes témoins, mais pas de
maniere significative. Aucune différence n’a été notée entre les groupes pour la cinquieme
étude qui avait un programme d’une durée de six semaines. Les conditions différentes
d’une étude a I’autre, ce qui apportait un manque d’homogénéité, constituaient une limite

majeure dans les cinq études.

Leguizamon (2010) a réalis¢ une étude afin d'examiner la relation entre
I’apprentissage de la musique et la fluidité de la lecture chez 109 éleves (58 garcons et 51
filles) de premicre année au primaire. Trois classes (N=53) constituaient le groupe témoin
et trois classes (N=56) le groupe expérimental. Les éléves du groupe témoin ont continué
le programme régulier en lecture, tandis que les éleves du groupe expérimental ont regu le
méme enseignement en lecture avec en supplément un programme en musique/lecture basé

sur I’approche Kodaly. L’approche Kodaly incorpore des syllabes rythmiques qui sont
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utilisées pour reconnaitre, chanter, frapper ou lire des rythmes comme «ta», qui
représente la noire ou bien «ti», qui représente la croche. Elle inclut également
l'utilisation de mouvements rythmiques et 1’utilisation d’un systéme de solmisation (les
syllabes correspondent toujours au méme son en référence au do mobile), qui est utilis¢
avec les signes de la main comme visuel lors du chant (Comeau, 1995). Ce programme a
été expérimenté pendant quatre semaines en milieu d’année scolaire a raison de deux
séances de 45 minutes par semaine. Avant I’expérimentation, tous les €éléves ont été soumis
a un prétest et aprés D’expérimentation a un post-test afin d’évaluer I'impact de
I’intervention avec le test GORT-4 (Gray Oral Reading Test, 2001). L’analyse des données
a montré un écart significatif entre le groupe témoin et le groupe expérimental, a la faveur
du groupe expérimental, relativement a la fluidité de la lecture. Le programme musical
expérimenté semble donc avoir contribu¢ a améliorer la fluidité de la lecture des €leves du
groupe expérimental. L’une des limites majeures de cette étude concerne la durée du

programme. D’aprés Leguizamon, une expérimentation sur un plus grand nombre de

semaines aurait possiblement donné de meilleurs résultats.

Bryant (2012) a fait une étude quasi expérimentale qui avait pour but d’examiner si
un programme de huit semaines (30 minutes par jour) qui intégre la musique au cours de
langue peut améliorer le rendement des éléves sur la fluidité en lecture. Ce sont 115 éleves
de 1 année provenant de deux écoles de milieux similaires qui ont participé a
I’expérimentation. Il faut noter que 10 de ces éleves bénéficiaient d’un programme
individualisé a cause de problémes d’apprentissage, mais qu’il y en avait cinq dans chaque
groupe. Il y avait 27 gargons et 28 filles dans le groupe expérimental et 33 garcons et 27
filles dans le groupe témoin. Les titulaires des deux €coles enseignaient environ le méme
nombre d’heures en langage par semaine. Dans le groupe témoin, le titulaire enseignait la
lecture par le modelage, par ’imitation ainsi que par le renforcement. Dans le groupe
expérimental, il utilisait les mémes techniques en passant par la musique. En musique, les
¢léves chantaient, faisaient des mouvements, utilisaient des percussions corporelles et
faisaient de la reconnaissance auditive (aucune approche musicale spécifiée), entre autres

durant les cours d’anglais avec le titulaire. Les éléves ont été soumis au prétest et au post-
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test Dynamic Indicators of Basic Early Literacy de Good et al., (2002). Les résultats ont
indiqué que les éléves du groupe expérimental ont eu une amélioration significative par
rapport a ceux du groupe témoin au post-test dans les sous-tests traitant de la facilité a
segmenter les phonémes et de la facilité a lire des non-mots. Comme limite, Bryant a
mentionné que la distribution des éléves ne s’est pas faite de fagon aléatoire dans les
groupes. De plus, leur maturité, leur statut socio-€conomique et la différence entre

I’enseignement des titulaires n’ont pas été évalués.

Dans une étude du type quasi expérimental, Lessard (2012) a expérimenté deux
programmes d’entrainement. L’un portait sur la lecture uniquement et I’autre combinait
lecture et musique. Au total, 94 éléves provenant de 5 classes (filles = 52 et garcons = 42)
de 2° année ont participé a 1’étude. Ils ont été séparés en 3 groupes : 44 ¢leves pour le
groupe lecture, 34 éleves pour le groupe lecture-musique et 16 ¢éleves pour le groupe
contrdle. Les jeunes participaient au programme a raison de trois périodes de 45 a 60
minutes par cycle de dix jours pendant 18 lecons. Le programme lecture seulement
développait les cing composantes suivantes : la compréhension, le déchiffrement, le
vocabulaire, la morphosyntaxe et la fluidité en lecture. Quant au programme lecture-
musique, il constituait un condensé du programme lecture, avec également pour objectif de
travailler la perception rythmique et mélodique, la reproduction rythmique et mélodique
ainsi que la composition rythmique, et ce, avec I’approche Orff-Schulwerk. Les éléves ont
été soumis a un prétest et a un post-test qui consistaient en deux sous-tests : Lecture et
compréhension et Lecture et déchiffrement, extraits du K-ABC (Kaufman et Kaufman,
1993). Ils ont aussi réalisé le test de vitesse en lecture (Khomsi, et al., 2005). De plus, ils
ont effectué les Nouvelles Epreuves pour ’Examen du Langage (N-EEL) de Chevrié-
Muller et Plaza (2001) pour la morphosyntaxe et la compréhension-lexique. Les résultats
ont indiqué que les éléves des trois groupes ont obtenu de meilleurs résultats aux post-tests,
mais qu’aucun groupe ne s’est démarqué significativement a 1’égard de la compréhension
et du déchiffrement en lecture, du vocabulaire expressif et de la vitesse en fluidité en
lecture. Par contre, pour les mots concrets dans le vocabulaire réceptif, le groupe lecture-
musique s’est significativement amélioré. Les groupes lecture et lecture-musique se sont,

quant a eux, significativement améliorés avec une taille de 1’effet légerement supérieure
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dans le groupe lecture-musique pour la reconnaissance des couleurs, formes et parties du
corps. Du c6té de la morphosyntaxe, les groupes lecture et lecture-musique se sont
significativement améliorés pour certaines listes de mots. Finalement, les groupes lecture
et lecture-musique se sont améliorés pour 1’évaluation de la mémoire spatiale et on a
observé une taille de I’effet 1égérement plus élevé dans le groupe lecture-musique. L’une
des limites de cette recherche concerne les cinq classes que Lessard a utilisées. Etant donné
qu’elles étaient déja existantes, elle n’a pas pu les équilibrer. Par contre, elles ont été

jugées équivalentes.

Walton (2013) a fait une étude quasi expérimentale ayant pour but de vérifier les
effets des cours de musique sur I’apprentissage de la lecture des éléves de 1™ année.
L’échantillon de convenance comprenait un groupe expérimental de 18 éléves (12 gargons
et 6 filles) et un groupe contrdle de 19 éléves (13 garcons et 6 filles). Le groupe
expérimental suivait des cours de musique trois fois par semaine pour une durée de six
semaines, tandis que le groupe controle n’avait pas de cours de musique. Les cours de
musique incorporaient le chant, le jeu instrumental, I’improvisation, la création, la lecture
et I’écriture musicale (aucune approche n’a été signifiée). Les éleves des deux groupes ont
passé un prétest et un post-test sur la lecture, spécifiquement sur la correspondance lettre et
son et sur I’identification des mots par le test Gates-MacGinitie Reading (MacGinitie ef al.,
2010). Les résultats ont révélé que le groupe expérimental s’est amélioré davantage que le
groupe contrdle entre le prétest et le post-test, mais pas de fagon significative. Au post-test,
il n’y avait pas de différence significative entre les deux groupes. La grandeur de

I’échantillon représente I’une des limites de cette étude.
1.4.3 Etude réalisée au 2e et 3e cycles du primaire en lecture

Le but d’une étude quasi expérimentale qui ne comporte pas de groupe controle
menée par Miller (2013) était d’examiner les effets du programme scolaire Sing, Spell,
Read, Write phonics curriculum (SSRW), comprenant du chant, de I’orthographe, de la
lecture et de ’écriture sur les compétences en lecture de 29 éléves (nombre de gargons et

de filles non précis€) de 3° (N=21) et 5° année (N=8) n’ayant pas I’anglais comme langue
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maternelle (la langue maternelle de chaque éléve n’est pas mentionnée) et ayant des
difficultés dans I’apprentissage de I’anglais. Pour la partie quantitative, les €éléves ont été
sélectionnés pour le programme SSRW, car ils avaient participé préalablement a un
programme de lecture et I’avaient échoué. Le programme SSRW était enseigné tous les
jours pendant une durée de huit mois. En enseignement de la musique, il comprenait plus
spécifiquement des chansons, du rythme et du mouvement (aucune approche n’est
mentionnée). En enseignement de 1’anglais, il comprenait essentiellement le principe
alphabétique, la conscience phonémique, les compétences phoniques et la correspondance
phonéme/graphéme. Pour le prétest, Miller (2013) a utilis¢ les données préalablement
recueillies lors du programme de lecture que les éléves avaient échoué. Le prétest et le
post-test comprenaient seulement la partie lecture d’une évaluation de 1’état de la Géorgie
(CRCT) et le test de lecture STAR (1996). Les résultats en lecture ont démontré une
augmentation significative entre le prétest et le post-test. L’absence d’un groupe contrdle

représente 1’une des limites majeures de cette étude.

L’analyse des études réalisées au primaire nous permet de constater qu’il y a une
diversité de résultats. On remarque que certaines études n’observent aucune différence
entre le groupe expérimental et le groupe contrdle (Kennedy, 2007; Register et al., 2007,
Walton, 2013) alors que, dans d’autres cas les résultats sont significatifs pour certaines
variables dans le groupe expérimental (Bryant, 2012; Darrow, 2009; Leguizamon, 2010;
Miller, 2013). Ces résultats sont corroborés par la méta-analyse de Standley (2008) et par

la revue de littérature de Lessard et Bolduc (2011) que nous présenterons ici, plus bas.

Standley (2008) a réalis¢ une méta-analyse de 30 études utilisant une variété
d'interventions en musique pour améliorer les compétences en lecture chez les €léves du
préscolaire jusqu’au secondaire. Le but de cette étude était de faire ressortir les effets des
activités musicales sur les compétences en lecture, en particulier sur les habiletés de
décodage en lecture. Il résulte de I’analyse une forte association entre les activités
musicales et la performance aux tests de lecture. Les résultats des études sont tres
diversifiés. Certains sont positifs, d’autres sont négatifs, et on observe que les conditions

de chaque étude sont assez hétérogeénes. On remarque aussi que plus les éléves sont jeunes,
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plus I’effet de 1’apprentissage de la musique sur la lecture semble concluant. Globalement,
il y a une grande variabilité des résultats d’une étude a 1’autre. D’ailleurs cela rejoint les
résultats des études recensées précédemment dans cette section. Donc, il apparait pertinent

de pousser plus loin les recherches a ce sujet.

Lessard et Bolduc (2011) ont rédigé une revue de littérature portant sur les liens entre
la musique et la lecture chez les éléves de la 1™ a la 3° année. Cette revue de littérature
présente dix-sept études examinant la relation entre I’apprentissage de la musique et la
lecture. Trois ¢études corrélationnelles et quatorze études quasi expérimentales sont
présentées, dont certaines sont incluses dans notre propre recension. Les résultats de ces
¢tudes indiquent une relation indéniable entre 1’apprentissage de la musique et de la
lecture. Cependant, la nature de la relation entre ces deux variables n'est pas clairement
définie. En effet, les résultats des études quasi expérimentales divergent. Le contexte précis
dans lequel chacune d’elles a ét¢ mené est trés différent d’une étude a I’autre et plusieurs

d’entre elles présentent des lacunes sur le plan méthodologique.

La recension des écrits démontre qu’il existe une variété de recherches qui ont étudié
I’apprentissage de la musique en lien avec ’apprentissage de la lecture au préscolaire et au
début du primaire (Bryant, 2012; Chamberlain, 2003; Darrow et al., 2009; Hester, 2005;
Kennedy, 2007; Leguizamon, 2010; Lessard et Bolduc, 2011; Lessard, 2012; Newland,
2013; Register et al., 2007; St-Clair, 2014; Standley, 2008; Tendall, 2009; Walton, 2013),
mais que peu se sont penchées sur I’apprentissage de la musique et de I’écriture (Bolduc,
2006 et Lessard, 2008) pour ce groupe d’age. Elle permet de faire ressortir que, chez les
¢leves du préscolaire, les activités musicales spécifiques pour aider I’apprentissage du
frangais ont, la plupart du temps, un impact positif sur le développement de la conscience
phonologique (Bolduc et Lefebvre, 2012; Degé et Schwazer, 2011; Gromko, 2005). Chez
les éleves de 1 année, les résultats de I’étude de Leguizamon (2010) démontrent que les
¢leves ont significativement de meilleurs résultats relativement a leur fluidité en lecture.
Par contre, les études qui ont été menées aupres des ¢éleves de 2° année du primaire ne sont
pas concluantes, car elles n’arrivent pas toutes au méme résultat, ce qui corrobore les

conclusions de la méta-analyse de Standley (2008) selon lesquelles plus les éléves sont
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jeunes, plus les effets semblent présents. La recension démontre aussi que peu d’études
(Chamberlain, 2003; Hester, 2005; Newland, 2013) prennent en considération le genre des

¢léves dans leurs résultats.
1.5 Probléme et questions de recherche

Dans le but d’approfondir les études réalisées, il semble approprié¢ de se préoccuper
de D’apprentissage du frangais par un soutien en enseignement musical. Plusieurs
recherches ont été menées aupres d’éléves de niveau préscolaire et 1™ année, mais moins
I’ont été aupres d’¢éleves de 2° année. Pour combler ce vide, notre étude s’intéressera aux
¢leves de ce niveau. On observe de plus que la plupart des recherches ont été menées
aupres de jeunes anglophones. Il serait pertinent d’approfondir ces recherches auprés d’une
population qui apprend 1’orthographe du frangais, donc une orthographe différente. On
constate aussi qu’il y a davantage de recherches qui ont été produites sur la lecture que sur
I’écriture notre recherche sera donc orientée vers I’écriture. Plus spécifiquement, nous
vérifierons les effets d’un programme de musique sur 1’orthographe lexicale. Par ailleurs, il
s’avere approprié de prendre en considération le genre des éléves puisque les gargons
éprouvent souvent davantage de difficultés en écriture que les filles (MELS, 2012). Ainsi,
examiner si les retombées de I’utilisation de ce programme sur les compétences en écriture

des éléves sont les mémes chez les garcons et chez les filles apparait pertinent.
Les questions a la base de notre étude sont les suivantes :

Question 1: Quels sont les effets d’un programme musique/écriture sur les

performances en orthographe lexicale d’¢éleves de 2° année du primaire ?

Question 2: Quelles sont les différences des performances d’un programme
musique/écriture en orthographe lexicale de garcons et de filles de 2° année du primaire

suite au programme musique/écriture?
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CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Le deuxiéme chapitre de ce mémoire se consacre tout d’abord a I’orthographe
francaise, puisqu’il s’agit de la variable principale qui sera étudiée en écriture dans notre
recherche. Puis, nous décrivons le programme de formation de 1’école québécoise et les
compétences orthographiques suivies des approches de 1’enseignement de I’écriture. Par la
suite, nous nous attardons sur le programme de formation en musique et sur les principales
approches de I’enseignement de la musique. Ensuite, nous exposons une approche intégrée
d’enseignement de la musique et de 1’écriture et nous dressons des liens entre ces deux

composantes pour enfin exposer les objectifs de notre étude.
2.1 L’orthographe francaise

L’orthographe francaise, c’est la maniere d’écrire les sons ou les mots d’une langue
en concordance avec le systéme de transcription graphique approuvé a un moment précis et
en suivant certains rapports établis comme la morphologie, la syntaxe et le lexique
(Catach, 2005). D’apres Brissaud et Cogis (2011), ’orthographe frangaise est sans doute
une des plus complexes au monde, a cause de la complexité de la correspondance entre le
phonéme et le graphéme. Le phoneéme est la plus petite unité distinctive a I’oral (au nombre
de 36) et le graphéme est une lettre ou un ensemble de lettres renvoyant a un phonéme
(environ 130). L’orthographe francaise est alphabétique et pour transcrire les phonémes
nous utilisons 26 lettres, a quoi nous ajoutons des accents et des signes auxiliaires (Riegel

et al., 1994).
2.1.1 L’orthographe lexicale

Les auteurs s’entendent pour distinguer trois différents types d’orthographe :
I’orthographe phonologique, 1’orthographe grammaticale et 1’orthographe lexicale, cette

derniére nous intéressant dans le cadre de cette étude.
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L’orthographe lexicale, ou I’orthographe d’usage, représente 1’ensemble des régles
de notation écrite des mots, hors de tout contexte du sens de la phrase. C’est I’orthographe
donnée par les dictionnaires (Gaillard et Colignon, 2005). Dans le cadre de 1’étude, nous
nous intéresserons a cette orthographe étant donné que plusieurs difficultés concernent
cette composante (Graham et al., 2008) et que les apprentissages au premier cycle du
primaire sont davantage centrés sur elle. Pour assimiler 1’orthographe lexicale, 1’¢léve doit,
entre autres, comprendre la base de [’orthographe phonologique et développer
simultanément [’orthographe lexicale (Leroux et Martin, 2012). Contrairement a
I’orthographe grammaticale, les régles qui régissent 1’orthographe lexicale sont moins
systématiques (Gaillard et Colignon, 2005), car peu de mots s’écrivent comme ils se
prononcent et on ne peut pas deviner leur graphie (Brissaud et Cogis, 2011). L’¢leve doit
aussi comprendre les régles contextuelles et déceler les régularités dans le systéme
orthographique. L’¢léve doit conserver des formes orthographiques conventionnelles et
dépister les régularités dans la morphologie du francais. Ces aptitudes sont déterminées par
divers parametres, dont la conscience phonologique, les connaissances du nom/son des
lettres et groupes de lettres, les éléments phonologiques a court terme, la vitesse d’acces
aux livres de références, la conscience morphologique et la sensibilit¢ aux régularités

orthographiques (Riegel et al., 1994).
2.1.2 Les unités graphiques

L’orthographe francaise est basée sur une correspondance entre 1’oral et I’écrit.
Ainsi, au phonéme correspond un graphéme. Le graphéme peut avoir une valeur phonique,
c’est-a-dire qu’il peut correspondre a un phonéme donné dans une écriture alphabétique.
Le grapheéme peut étre composé¢ d’une lettre ou d’un groupe de lettres (exemple :
digramme : au ou trigramme : eau). Le graphéme peut aussi avoir une valeur sémique. Il
remplit alors d’autres fonctions que la simple transcription des unités orales : marques
grammaticales (genre, nombre...), lettres dérivatives ou distinctives (exemple : la lettre ¢
dans le mot chant établit une relation avec le verbe dérivé du mot chant : chanter, et permet

de faire une distinction avec le mot champ). Ces fonctions sémantiques sont assurées par
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des lettres muettes (graphémes qui ne correspondent a aucun phonéme) (Catach, 2005 et

Riegel et al., 1994).
» La syllabe graphique versus la syllabe phonique

Selon Grevisse et Goose (1995), la syllabe est un regroupement de sons que 1’on
prononce d’un seul coup. La syllabe graphique se différencie de la syllabe phonique, car le
découpage d’un mot en syllabes se réalise de maniére différente a 1’oral et a I’écrit. Nous
pouvons distinguer deux types de syllabe: la syllabe ouverte et la syllabe fermée. La
syllabe ouverte se termine par une voyelle et la syllabe fermée se termine par une

consonne.
A I’oral :

- Le mot « mére » est constitué d’une syllabe phonique fermée, car il se termine par le son
[r].

- Le mot « discret » comporte une syllabe phonique fermée [dis] et une syllabe phonique
ouverte [cret].

A Iécrit :

- Le mot « mere » est constitué de deux syllabes graphiques ouvertes (me —re) ;

- Le mot « discret » comporte deux syllabes graphiques fermées (dis — cret) (Riegel et al.,

1994).
2.1.3 Le systéme orthographique francais

L’utilisation des correspondances phonemes-graphémes est insuffisante pour
acquérir I’orthographe lexicale. Elle permet de représenter environ 50% des mots de la
langue francaise seulement (Véronis, 1988). Selon Catach (2005), il est possible de classer
les graphémes en trois catégories: les phonogrammes, les morphogrammes et les

logogrammes.
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D’aprés Riegel et al, (1994), les phonogrammes sont des graphémes qui

correspondent directement aux phonémes. Les types de phonogrammes sont :

» Lettres simples (par exemple dans le mot mari, chaque phonéme correspond a un

grapheéme [m] m, [a] a, [1] 1, [1] 1).
» Lettres simples a signes auxiliaires.
o accents et trémas
o cédille

» Digrammes : groupes de deux lettres correspondant a un phonéme : (par exemple,

dans le mot lapin la transcription du son [in] nécessite deux lettres).

» Trigrammes : groupes de trois lettres concordant a un phonéme (par exemple, le

phonéme [0] dans le mot bureau se transcrit avec 3 lettres).

» Graphémes complexes a plus de 3 lettres : (par exemple, dans le mot nouille, la

transcription du son [ouille] nécessite 6 lettres).

Les morphogrammes sont chargés de transmettre des informations morphologiques :
marques finales €crites, qui ne sont pas nécessairement prononcées. Il y a deux types de

morphogrammes : les morphogrammes grammaticaux et les morphogrammes lexicaux.

D’apres Riegel et al., (1994), les morphogrammes grammaticaux sont des indicateurs
de catégorie grammaticale. Ce sont des terminaisons qui s’insérent aux mots pour signifier,

selon leurs classes grammaticales, des indications de genre, de nombre, de personne, etc.
o Formes nominales :
= Marques de genre (masculin/féminin) : petit, petite.
= Marques de nombre (singulier/pluriel) : petit, petits.

o Formes verbales :
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= Marques de mode : il voit/qu’il voie (indicatif /subjonctif).

» Marques de temps : nous chantons/chantions (présent/imparfait).
= Marques de personne : je chante/tu chantes (17/2° personnes).

* Marques de nombre : il chante/ils chantent (singulier/pluriel).

Les morphogrammes lexicaux sont des indicateurs de série lexicale. Ce sont des
marques internes ou finales fixes, insérées au mot, qui servent principalement a relier un
radical a ses dérivés (ex : d dans tard pour tarder, tardif, retarder). Elles conservent I’unité
des familles de mots et constituent des marques graphiques de sens. On distingue les

marques de :
o Préfixes : Innover/inoui (in = dans/ in = négatif).
o Suffixes : charmant/chérement (participe présent/adverbe).
o Dérivation : bois (boiserie), faim/affamé/famine

L’aspect des morphogrammes est complexe pour un enfant, car il existe plusieurs
exceptions (tabac, tabagie), mais il faut amener I’enfant & se concentrer sur les régularités

(Catach, 2005).

Les logogrammes découlent du principe idéographique (qui se réfere au sens et non
aux sons) en constituant des figures de mots dans lesquelles la graphie ne fait qu’un avec le
mot (reconnaissance globale). Les logogrammes donnent un role sémantique en permettant

la distinction des homophones :
» Homophones grammaticaux : ce/se.
» Homophones lexicaux : champ/chant.

Dans plusieurs cas, des raisons historiques apportent ces distinctions qui sont souvent
contestées quand leurs caractéristiques ne s’averent pas nécessaires. Les logogrammes se
regroupent rarement en catégories, cependant ils se déterminent sur des petits ensembles

d’unités plus ou moins isolés (Riegel et al.,, 1994).
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Notre programme d’enseignement incorporera cinq sons placés en finale de
plusieurs mots qui peuvent s’écrire d’au moins deux manicres différentes, par exemple e/
et elle. Parmi nos cinq finales, nous retrouverons le graphéme [0] qui sera écrit de deux
manicres, soit en lettre simple o et en trigramme eau. Les finales retenues seront

présentées plus loin.

2.2 Programme de formation et compétences orthographiques

Dans le Programme de formation de 1’école québécoise (MELS, 2006) la discipline
francais, langue d’enseignement doit étre enseignée a raison de neuf heures par semaine au
niveau du 1% cycle du primaire. Le MELS ne spécifie pas le nombre d’heures
d’enseignement de chaque compétence en frangais. Nous décrirons donc ce qu’un éléve au
1¥ cycle du primaire doit avoir acquis en frangais, plus spécifiquement au niveau lexical.

Ensuite, nous identifierons ce que nous travaillerons dans le cadre de notre étude.

A la fin du 1 cycle, d’un point de vue lexical, les éléves sont capables d’observer
que la plupart des noms ont un seul genre, masculin ou féminin (ex : tablette/féminin;
marteau/masculin. Du co6té de 1’orthographe d’usage, ils connaissent I’orthographe
d’environ 500 mots et ils doivent étre en mesure d’identifier différents signes (accent aigu,
accent grave, accent circonflexe, tréma, cédille, trait d’union et espace). Par ailleurs,
certains ¢léments de I’orthographe d’usage sont en lien avec la connaissance des
phonogrammes, c’est le cas des lettres simples a signes auxiliaires. De plus, les éleves
connaissent les graphemes les plus courants pour représenter un phoneme (ex : les
graphémes o, au et eau pour représenter le phonéme o) et ils identifient un graphéme dans
un mot et le relient au son (phonéme) qu’il représente (ex : dans le mot grand, ce sont les
lettres and qui représentent ce son). Finalement, a la fin du 1* cycle, les €éleéves maitrisent
les régles d’emploi de la majuscule dans les noms propres de personnes, d’animaux et de
personnages, et ils connaissent les regles d’emploi de 1’apostrophe dans le, la, je, ne
(devant un mot qui commence par une voyelle ou un h muet). C’est pourquoi notre
programme d’enseignement insérera 20 mots de vocabulaire qui integrent différentes
caractéristiques telles que le genre et les graphies placés en finale de mots les plus courants

et concrets (exemple de mot concret : caramel).
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2.3 Les approches d’enseignement qui s’appliquent a I’écriture

Dans la section suivante, nous présentons une description des approches

d’enseignement de I’écriture.
2.3.1 L’enseignement explicite

D’apres Hollingsworth et Ybarra (2012), I’enseignement explicite est un ensemble de
stratégies d’enseignement visant a concevoir et a enseigner des lecons sur des contenus
d’apprentissage. L’enseignement explicite rend visible a I’éléve la procédure sous-jacente
a ’habileté a exercer (Boyer, 1993). L’enseignement explicite correspond a une approche
d’enseignement métacognitif. D’aprés Flawell (1976), cit¢ par Legendre (2005), la
métacognition est une « connaissance qu’on a de ses propres processus cognitifs, de leurs
produits et de tout ce qui y touche, par exemple, les propriétés pertinentes pour
I’apprentissage d’informations ou de données». Les stratégies de 1’enseignement explicite
s’appliquent a toutes les matiéres scolaires et a tous les degrés scolaires. D’aprés Morin et
al. (2009), I'utilisation de 1’enseignement explicite pour 1’enseignement des stratégies en

écriture est efficace.

En amorce de I’activité d’apprentissage, I’enseignant décrit ce que les éleves seront
en mesure de réaliser a la fin de la lecon. De plus, I’enseignant fait un lien entre les
nouveaux apprentissages et les connaissances antérieures des ¢éléves pour leur permettre de

s’approprier les nouveaux apprentissages a partir de ce qu’ils savent déja.
L’enseignement explicite se déroule en quatre étapes selon Valiquette (2008) :
1) Le modelage

L’enseignant effectue a haute voix une démarche pour réaliser [’activité
d’apprentissage. Il est important que I’enseignant serve régulierement de modele. 11 fait ce
que les €leves devront faire par la suite (Nadeau et Fisher, 2006). Le plus important est que
I’enseignant verbalise toute sa démarche (ses pensées, ses incertitudes, ses blocages...).

L’¢leve observe soucieusement le comportement modelé par I’enseignant et s’en forme
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une image mentale. Par exemple, en orthographe lexicale, I’enseignant pourrait faire la
réflexion a haute voix devant les éléves de la régularité orthographique des mots ayant

comme sons placés en finale de mot el et elle.
2) La pratique guidée

L’enseignant choisit un €léve qu’il croit capable de réussir la tache pour rassurer les
autres ¢€leves, car ils se sentiront capables de réussir eux aussi. Cet éleve effectue un
modelage devant les autres éléves en exprimant ses pensées. L’enseignant n’est 1a que pour
le guider, mais il intervient si I’éléve modeleur est indécis. Par exemple, en orthographe
lexicale, quelques ¢éléves pourraient aller écrire un mot au tableau contenant les sons ail en
finale, en expliquant comment ils s’y prennent pour orthographier le mot. Au fur et a
mesure que les habiletés des éléves se développent, I’enseignant se retire pour les amener

vers une pratique autonome.
3) Pratique coopérative

Deux par deux, les éléves doivent guider a tour de role leur coéquipier a travers les
étapes de Dactivité. La tache doit étre sur le méme modele que celle démontrée
précédemment par I’enseignant et par I’éléve modeleur. L’enseignant doit circuler parmi
les équipes pour aider les éléves au besoin. Par exemple, les éléves en équipe de deux
pourraient chercher de nouveaux mots avec les sons ail placés en finale et s’aider a les

orthographier.
4) Pratique autonome

Apres plusieurs pratiques guidées et coopératives, les €leves appliquent le modele
d’apprentissage de fagon autonome. Par exemple, les éléves pourraient essayer de trouver
dans leur téte des mots avec les sons ail placés en finale, les écrire, surligner la finale et en

vérifier I’orthographe.

Dans le cadre de notre expérimentation, nous utiliserons les principes de

I’enseignement explicite la majorité du temps, car elle apporte des résultats positifs pour
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I’apprentissage des éléves. Nous effectuerons du modelage a chaque cours. Les éléves
feront ensuite une pratique guidée, une pratique coopérative ou une pratique autonome,

selon I’activité.
2.3.2 L’enseignement stratégique

Selon Presseau (2004), 1’enseignement stratégique est fondé principalement sur des
recherches dans le domaine de la psychologie cognitive et il cherche a comprendre le
processus cognitif de 1’apprenant. L’enseignement stratégique a pour principe certains

facteurs d’ordre affectif, en particulier la motivation scolaire des €l¢ves.

En comprenant davantage le processus d’apprentissage des éléves (le traitement de
I’information et la récupération de celle-ci), I’enseignant qui pratique 1’enseignement
stratégique est en mesure de mener plusieurs actions pédagogiques qui favorisent les
apprentissages et leur transfert. Selon Presseau (2004), I’enseignant joue un role important

dans cette approche, sans toutefois minimiser 1’apport du travail de I’¢leve.

D’aprés Raby et Viola (2007) et Tardif (1992), I’enseignement stratégique se
distingue par trois phases. L’¢éléve doit passer par la phase préparation de 1’apprentissage,
puis par la réalisation, pour terminer par la phase d’intégration. L’enseignant a un rdle de

motivateur et est treés explicite tout au long du processus :
Phase 1 : Préparation:

L’enseignant discute avec les ¢éléves des objectifs de la tache et active les
connaissances antérieures en construisant la nouvelle connaissance directement avec
I’¢léve. Par la suite, I’enseignant réalise un plan d’action et précise les stratégies
d’enseignement d’une fagon explicite par rapport a la tache. Finalement, il fait un survol du
matériel et dirige I’attention et 1’intérét de ses ¢éléves. Par exemple, ’enseignant annonce
aux ¢leves qu’ils devront écrire le refrain d’une chanson avec des mots qui riment avec les
sons eil. Il explique ces sons placés en finale, montre un exemple tout en expliquant les

stratégies que devront utiliser les éléves pour faire les rimes.
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Phase 2 : Réalisation :

L’enseignant aide les ¢léves a traiter de I’information et a intégrer des connaissances
en expliquant et en modélisant les stratégies pour faciliter I’assimilation des connaissances.
Il apporte un soutien constant aux ¢leéves et favorise les échanges. L’enseignant prévoit les
erreurs éventuelles et donne des exemples en planifiant des activités et en formant des
groupes de discussion pour contrer ces erreurs. Durant cette phase, trois types de pratique
sont utilis€és par 1’enseignant : I’enseignement dirigé, la pratique guidée et la pratique
autonome. Par exemple, en équipes les ¢leves doivent trouver des mots se terminant en eil

et construire des phrases. L’enseignant peut donner des conseils au besoin.
Phase 3 : L’intégration :

L’enseignant aide I’éléve dans 1’organisation des connaissances en schémas. Ensuite,
il donne des activités de réinvestissement de la notion apprise et favorise d’autres pratiques
signifiantes pour faciliter le transfert des connaissances. Selon Péladeau et al. (2005), le
transfert d’apprentissages est « toute influence, positive ou négative, que peut avoir
I’apprentissage ou la pratique d’une tache sur les apprentissages ou les performances
subséquentes ». Par la suite, ’enseignant évalue les éléves sur les apprentissages. Par
exemple, I’enseignant fait composer un refrain a chacun des éleéves qui doit rimer en eil, en
revenant sur les connaissances apprises. Il s’assure que les ¢éléves ont bien transféré les

connaissances apprises aux phases précédentes et termine par une évaluation.

Pendant notre programme expérimental, notre démarche sera toujours séparée en
trois phases, comme le propose ’enseignement stratégique. Nous avons choisi cette
approche, car elle produit des effets positifs sur ’apprentissage des éleves, comme le
mentionne Brushaber (2003) dans son étude sur I’enseignement de la lecture. Elle observe
que les mauvais lecteurs qui ont bénéfici¢ de ’enseignement stratégique utilisaient mieux

les stratégies enseignées.
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2.3.3 L’approche intégrée

Dans notre étude, I’approche intégrée se traduira par I’enseignement de 1’orthographe
lexicale, réalisé en lien avec des activités musicales. Les activités musicales fournissent
alors un cadre pour I’enseignement de 1’orthographe lexicale. Selon Raby et Viola (2007),
I’approche intégrée peut prendre différentes formes (utilisation successive, utilisation en
parall¢le, utilisation en fonction de la discipline enseignée). Il s’avére aussi réalisable

d’associer différentes approches dans une méme démarche.

Dans notre expérimentation, nous intégrerons [’enseignement de 1’orthographe
lexicale a la discipline de la musique tout en appliquant les principes de 1’enseignement
explicite et de I’enseignement stratégique. Nous avons retenu ’approche intégrée étant
donné qu’elle produit des résultats favorables sur 1’apprentissage scolaire des éléves. Entre
autres, dans 1I’étude de Morin et al. (2005), cette approche s’aveére bénéfique au début du

primaire, notamment pour le développement des compétences orthographiques.
2.4 Programme de formation en musique

Deux des quatre disciplines artistiques (musique, arts plastiques, art dramatique,
danse) doivent étre enseignées au primaire et une seule de ces deux disciplines doit 1'étre
tout au long des trois cycles, sous ’approbation du conseil d’établissement. Le programme
de formation de 1'école québécoise (MELS, 2006) ne précise pas clairement les conditions
d'enseignement de la musique a I'école. Ainsi, le temps d'enseignement consacré a la
musique et la continuité disciplinaire varient d'un établissement a l'autre. En 2005, le
ministere a fait disparaitre toute indication quant au temps d'enseignement minimal
consacré aux arts au primaire, alors que, jusqu'a cette date, les instructions annuelles
précisaient que le programme requérait un minimum de 60 minutes hebdomadaires au

primaire pour chacune des deux disciplines artistiques.

L’apprentissage de la musique au niveau primaire développe le sens auditif de
I’¢leve, ses capacités de création et ses aptitudes a s’exprimer par la musique (MELS,
2006). 11 a aussi pour but de développer la sensibilité, de faire découvrir différents styles de

musique et de faire saisir les démarches artistiques. Par le développement du sens auditif,
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les ¢leéves développent I’écoute dans des situations de pratique musicale les plus
diversifiées possibles, que ce soit par le chant, le rythme, les activités motrices, le travail
instrumental ou par 1’écoute d’ceuvres musicales. Ces activités aideront 1’¢léve a acquérir
une ¢écoute discriminante qui lui permettra d’acquérir des reperes de plus en plus précis en
mati¢re de langage musical et, progressivement, de développer son sens critique. Quand il
est mentionné les capacités de création, cela signifie que 1’¢léve devient progressivement
acteur, donc qu’il crée lui-méme des compositions musicales. De plus, 1’apprentissage
musical développe des compétences d’ordre socio-affectif, par exemple : apprendre a

respecter I’autre, supporter I’autre dans des projets musicaux collectifs.

La formation en musique développe trois compétences complémentaires et
interdépendantes : inventer des picces vocales ou instrumentales, interpréter des picces
musicales et apprécier des ceuvres musicales, ses réalisations et celles de ses camarades.
Les compétences inventer et interpréter sont prédominantes dans les apprentissages a
réaliser. Elles supposent un processus d’acquisition du langage, de régles, de principes et
d’outils propres a la musique, de méme que le développement d’habiletés psychomotrices
complexes, ce qui impose un temps d’appropriation suffisant. De son c6té, la compétence
apprécier est essentielle au développement de I’esprit critique et du sens esthétique de
I’¢léve. Elle s’inscrit dans la continuité des deux premiéres compétences et met en valeur
les processus de communication et d’appréciation. La place a lui accorder progressera au
fil des cycles, a mesure que se consolideront les apprentissages relatifs aux autres
compétences de la discipline, et en concordance avec le développement socio-affectif et

intellectuel de 1’¢leve (MELS, 2006).

Dans cette étude, 1’accent sera mis davantage sur les compétences inventer et
interpréter, car elles s’intégrent plus facilement a nos objectifs de recherche. Pour inventer
des picces, 1’¢leve utilise des propositions de création variées pour son niveau d’age. Il
travaille la plupart du temps en petits groupes et parfois seul, en utilisant des moyens
sonores diversifiés. Au cours du premier cycle, I’éleve apprend une démarche de création
et il apprend a utiliser des ¢éléments du langage musical, des moyens sonores et des

structures, tout en exercant sa pensée créatrice, comme le préconise notamment 1’approche
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Orff-Schulwerk présentée plus loin. Dans le programme, les ¢léves seront amenés a créer
les paroles de deux piéces musicales pour la guitare qu’ils interpréteront par la méme
occasion au chant et a la guitare. Les ¢léves se feront imposer des mots a intégrer dans leur
composition collective. Ces mots se termineront par des sons placés en finale et seront

pratiqués durant le cours de musique.

La compétence interpréter ameéne 1’éléve a exprimer des idées et des émotions en
ayant recours au langage, aux régles et aux instruments de musique. En interprétant des
piéces musicales variées, il découvre divers compositeurs, ce qui lui permet de s’ouvrir a la
diversité musicale. Dans I’interprétation de ses piéces au 1¢ cycle, 1’éléve utilise différents
instruments, comme son corps, sa voix, des objets sonores ou un instrument de percussion.
Au premier cycle, il chante a 'unisson de courtes pieces variées, d’une étendue ne
dépassant pas une octave. L’interprétation se fait habituellement collectivement (MELS,
2006). Dans notre programme musique/écriture, 1’éléve sera amené a chanter plusieurs
chansons avec des paroles composées par I’enseignante en musique, pour le besoin du
programme, sur des mélodies déja composées par différents compositeurs. Les paroles
integreront les différents sons placés en finale et elles seront pratiquées pendant les cours.
L’¢éleve interpretera les chansons avec divers instruments comme la guitare, le tam-tam et
des petites percussions. L’accompagnement de ces chansons se fera avec 1’aide d’ostinatos
rythmiques et de bourdons, comme le préconise 1’approche Orff-Schulwerk. Toujours en
lien avec I’approche Orff-Schulwerk, les éléves feront du parler-rythmé et des percussions

corporelles a plusieurs reprises au cours du programme.

2.5 Les approches de I’enseignement qui s’appliquent a la musique

Il existe plusieurs approches de 1’enseignement de la musique. Selon Shehan (1986),
il existe trois principales approches dans le domaine de 1’éducation musicale nord-
américaine : les approches Kodaly, Jaques-Dalcroze et Orff-Schulwerk. Pour notre étude,

c’est I’approche Orff-Schulwerk que nous retenons et que nous décrirons.
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2.5.1 L’approche Orff- Schulwerk

Notre expérimentation repose principalement sur I’approche Orff-Schulwerk, car
c’est I’approche qui permet le mieux de faire un lien entre I’écriture et la musique par le

langage parlé¢, le chant et le rythme a travers les percussions corporelles.

D’aprés Comeau (1995), Carl Orff et ses colléegues ont ¢laboré ’approche Orff—
Schulwerk en la centrant autour de la parole, du rythme, du mouvement et de la musique.
Nous ne pouvons pas parler de méthode, car d’aprés Goodkin (2004), une méthode suggere
une marche a suivre, une procédure a appliquer. Les principes de 1’approche Orft-
Schulwerk sont laissés a I’intuition et a la créativité de 1’enseignant. A la base de
I’approche Orff-Schulwerk, nous retrouvons le rythme, le langage et la voix chantée.
L’importance du langage distingue 1’approche Orff-Schulwerk des autres approches
musicales. Le langage parlé, le chant, le rythme, les percussions corporelles, les
instruments a percussion, le mouvement et la danse sont au cceur de I’approche Orff-

Schulwerk (Comeau 1995; Goodkin, 2004).

Les trois moyens d’expression dans I’approche Orff-Schulwerk selon Comeau (1995)

sont :
» La voix parlée
» Le chant
» L’instrument

Le mouvement est I’un des points centraux de I’approche. On dit qu’il est le premier
instrument d’exploration musicale. Au début, le mouvement est libre et improvisé par la
course, la marche, le sautillement... Au cours de son développement, I’¢leve développe
différentes danses folkloriques qui permettent de développer le rythme et les formes

musicales (Brass, 2003; Comeau 1995 et Frazee, 1987).

L’approche préconise les activités rythmiques, dont I’utilisation de percussions

corporelles, en utilisant le frappement des mains, des cuisses, des pieds et le claquement
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des doigts, qui sont utilisés pour travailler différents motifs rythmiques (Comeau, 1995 et
Wuytack, 1970). Les enseignants utilisent les percussions corporelles par imitation, aussi
appelées « vitamines rythmiques » ou « échos rythmiques », pour 1’apprentissage du
rythme. On utilise aussi la voix par les comptines, les textes enfantins, les onomatopées ou

autres pour aborder le langage rythmique.

La voix est le premier instrument développé dans 1’approche Orff-Schulwerk. Par la
suite, arrivent les instruments. Au départ, le parler-rythmé est employé. Ensuite les éléves
développent la mélodie graduellement a 1’aide de I’intervalle mineur, puis des notes sont
progressivement ajoutées pour arriver au mode pentatonique et, plus tard, aux modes
majeurs et mineurs. Le mode pentatonique favorise 1I’improvisation, qui devient beaucoup
plus facile de cette manicre pour les ¢éléves parce qu’elle évite la présence de demi-tons

pouvant « sonner faux).

L’instrumentarium Orff arrive seulement lorsque la voix est maitrisée. Dans
I’instrumentarium Orff, nous retrouvons des instruments a lames adaptés a la grandeur des
enfants, des petits instruments de percussion (triangle, cymbales, hochet, claves,
tambourin...) et la flite a bec (Comeau, 1995). Il faut noter I’importance qu’apporte
I’instrumentarium Orff pour jouer en groupe. Il permet, entre autres, d’écouter les autres et
permet a chacun d’avoir un role a jouer dans la piece musicale (Frazee, 1987 et Wuytack,
1970). Au départ, 1’¢éleve apprend par imitation, pour ensuite faire de la création et de
I’improvisation. L improvisation est I’objectif ultime de 1’approche, étant donné que tous

les éléments d’apprentissage s’y retrouvent.
2.6 Liens entre musique et langage

Plusieurs liens existent entre la musique et le langage. Certains chercheurs ont conclu
que l’intégration de la musique a 1’école peut améliorer les compétences en lecture des
¢leves (Darrow et al., 2009; Gromko, 2005; Register et al., 2007). Ces résultats positifs
semblent justifier le travail de ’écriture a partir de la musique. Dans notre programme,
nous travaillerons plus spécifiquement le langage écrit, mais étant donné que le langage
écrit et le langage oral sont interreliés, beaucoup d’activités utiliseront la communication

orale.
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Tout d’abord, plusieurs chercheurs ont trouvé des similitudes entre I’apprentissage
du langage et I’apprentissage du chant. La plus évidente est que les ¢€léves utilisent le
méme appareil vocal pour produire le son (parole et chant). Il faut mentionner que nous
ferons du chant dans notre programme afin de sensibiliser les éléves aux sons dans les
mots car la conscience syllabique et phonémique est essentielle au développement de
I’écriture. Selon Bosseur (2005), avec le langage ou la musique, nous pouvons créer une
multitude de mélodies ou de messages différents avec un nombre limité d’unités
graphiques ou de symboles musicaux. Les ¢léves doivent aussi connaitre certaines
conventions communes comme 1’écriture des lettres et 1’écriture des notes, qui doivent se
faire de gauche a droite et de haut en bas (D’Agrosa, 2008; Walton, 2013 et Wiggins,
2007). De plus, ils ont besoin de savoir comment construire des petites parties d'une phrase
(phonémes, notes) avant de pouvoir construire des phrases entieres (Anvari, ef al., 2002 et
Walton, 2013). Il faut mentionner une distinction entre le systéme musical et le langage
écrit. Dans le systéme musical, nous travaillons principalement sur deux dimensions qui
sont le temps (rythme) et la hauteur (son), alors que dans le langage écrit, la dimension

travaillée est la correspondance entre les phonémes et les graphémes.

Hansen et Bernstorf (2002), pour leur part, ont déterminé cinq similitudes entre la
musique et la lecture, qui sont souvent applicables a 1’écriture puisque les caractéristiques
de la lecture et de 1’écriture sont semblables. Il s’agit de la conscience phonologique, de la
conscience phonémique, de l'identification visuelle des lettres et des notes, de la
conscience d’un mot, d’une phrase ou d’une phrase musicale et de la fluidité ainsi que la
conscience orthographique. Dans le cadre de notre étude, nous nous sommes inspirées des
quatre premieres similitudes, que nous décrirons dans les prochains paragraphes. Nous
avons considéré ces similitudes pour construire nos interventions, afin de resserrer les liens
entre le langage écrit et la musique dans le but, notamment, de favoriser un transfert des
apprentissages. Pour arriver a notre but, nous utiliserons, entre autres, 1’enseignement

stratégique, qui a comme 3° phase le transfert des apprentissages.
gique, q p pp g

La premicre similitude est la prise de conscience phonologique. En langage, elle se

définit par I’habileté a isoler les parties d’'un mot ou d’une phrase (syllabes, rimes,
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phonémes) oralement. En musique, elle se caractérise par la capacité a discriminer
auditivement les sons (hauteur et durée). Dans le programme, nous ferons plusieurs
activités en conscience phonologique. Une des activités consistera a travailler les vitamines
rythmiques: 1’enseignante produira des rythmes avec les quatre niveaux (doigts, mains,
cuisses et pieds), et y introduira verbalement des mots travaillés pendant le cours en méme
temps que la formule rythmique. Donc, une note rythmique égale a une syllabe orale du
mot, ex : pour la formule rythmique deux croches et une noire, nous pourrons utiliser le
mot caramel (ca-ra-mel). Les éléves reproduiront ces rythmes en répétant les mots. Avec
cette activité rythmique les éléves travailleront la dimension « durée ». A la suite de cette

activité, les éléves écriront les mots travaillés.

Une autre similitude, qui est une partie de la conscience phonologique, est la
conscience phonémique, qui concerne 1’habileté a identifier et a manipuler les phonémes.
La conscience phonémique se fait avant tout a 1’oral, pour ensuite se faire a 1’écrit. En
musique, elle se traduit par la pratique d’un élément spécifique en lecture musicale comme
lorsque les éleves chantent le nom des notes en lecture a vue, sans y faire la rythmique, sur

une nouvelle piece musicale qu’ils joueront éventuellement a la guitare.

La similitude suivante est l'identification visuelle des lettres et des notes, qui se
rapporte a la reconnaissance de mots ou de notes. Pendant I’expérimentation, les éléves
devront écrire des rythmes, en utilisant la notation conventionnelle, et des mots qui seront
dictés par I’enseignante. Les rythmes seront reli€és aux mots contenant le grapheme
travaillé, qui auront le méme nombre de syllabes que la formule rythmique. L’enseignante
fera le rythme en dictant le mot sur ce rythme simultanément. Les éleves devront écrire les

rythmes et les mots entendus.

La derniere similitude que nous travaillerons dans le programme est la fluidité. C’est
ce qui se rapporte a 1’aptitude a lire une phrase ou une phrase musicale avec vitesse et
précision. Pendant le programme, les éléves travailleront la fluidité a plusieurs reprises
lorsqu’ils liront des partitions a la guitare et lorsqu’ils liront les paroles des chansons en

faisant des répétitions des mémes passages.
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Nous avons repéré d’autres liens entre la musique et I’écriture dans la littérature.
Divers chercheurs ont trouvé plusieurs bénéfices aux chansons pour I’apprentissage de
I’¢écriture. Entre autres, Register et al. (2007) mentionne que les chansons ont un grand
potentiel pour enseigner le vocabulaire et la fluidité parce que les mots sont lus et chantés a
plusieurs reprises. Une autre caractéristique des chansons, c’est qu’elles sensibilisent les
¢léves aux rimes, aux rythmes et a la segmentation en syllabes. Pendant le programme, les
¢léves chanteront des chansons a tous les cours et ils en composeront. Ils travailleront alors
I’ensemble des caractéristiques reliées a 1’apprentissage de la musique et de 1’écriture

évoquees plus tot.

Il est possible d’envisager que les activités qui intégrent le rythme en musique
puissent aussi aider I’apprentissage de 1’écriture. Le rythme aide I’¢éléve a segmenter les
syllabes, puisqu’en faisant des rythmes sur des mots par exemple, les €éléves séparent les
mots en syllabes orales, ce qui les aide a distinguer les syllabes du mot. Notre programme
expérimental laissera une place trés importante a ce type d’activité. Une de ces activités
sera de reproduire verbalement avec des mots les rythmes qui seront écrits avec une

notation musicale conventionnelle sur une feuille en tapant le tempo sur les cuisses.

Diverses études démontrent les résultats positifs de la musique dans I’apprentissage
du langage. Il semblerait que les éléves qui ont des capacités perceptives supérieures en
musique reconnaient plus aisément les syllabes et les rimes (Bolduc, 2006; Bolduc et
Montésinos-Gelet, 2005 et Peynircioglu ef al., 2002). Aussi, selon Bolduc (2006), Colwell
(1994) et Standley et Hughes (1997), les éleves du préscolaire qui ont des cours
interdisciplinaires d’éveil a la musique et a I’écrit oublient et substituent moins de voyelles
et de mots a I’écrit que les autres €léves et il s’avere que 1’apprentissage de chansons fait
progresser les aptitudes de la mémoire des éléves et leur permet d’augmenter le nombre de

mots connus dans leur vocabulaire oral.

Maintenant que nous avons énuméré les avantages de I’apprentissage de 1’écriture

par la musique, nous décrirons les objectifs de notre recherche.
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2.7 Objectifs de recherche
Les objectifs de notre recherche sont :

1. Mesurer les effets d’un programme musique/écriture sur les performances en

orthographe lexicale d’¢léves de 2° année du primaire.

2. Comparer les performances en orthographe lexicale des garcons et des filles de 2°

année au primaire ayant participé au programme musique/écriture.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Les sections suivantes explicitent en détail la méthodologie. Il est question du type de
recherche et de I’échantillon. Puisque des interventions ont eu lieu aupres des €leves, des
détails sont donnés quant aux interventions et au déroulement de I’expérimentation. Puis, la
collecte des données et les instruments de mesure sont décrits. Finalement, le plan de

I’analyse des données est présenté.
3.1 Type et devis de recherche

Puisque la recherche vise a étudier les effets d’un programme musique/écriture sur
I’orthographe lexicale des ¢leves de 2° année, le plan de recherche utilisé est quasi
expérimental et il présente un plan prétest/post-test avec condition témoin non équivalente
(Boivin et al., 2000; Bouchard et Cyr, 2005; Boudreault, 2004; Van Der Maren, 2003).
D’apres Karsenti et Savoie-Zajc (2004), la recherche quasi expérimentale se distingue par
trois éléments : elle comporte un groupe expérimental et un groupe controle qui ne sont pas
forcément égaux, la distribution des éléves dans I’un ou I’autre groupe n’est pas faite au
hasard et, finalement, 1’échantillonnage n’a pas été fait aléatoirement. Ainsi, un groupe
expérimental et un groupe témoin ont été créés, ce qui signifie que I’'un des groupes était
exposé a un traitement, tandis que ’autre ne 1’était pas. Chaque groupe était formé d’une
classe d’¢leves de 2° année du primaire. La classe expérimentale et la classe témoin étaient
situées dans la méme école, celle ou 1’étudiante de cette recherche enseigne la musique,

pour permettre a une méme enseignante en musique d’enseigner aux deux groupes.

Le tableau suivant illustre le devis de recherche qui a été utilisé¢ dans notre protocole

d’étude, soit le devis quasi expérimental.
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Prétest Intervention Post-test
Condition Dictée lacunaire Programme Dictée
quasi musique/€criture ayant lacunaire
expérimentale « pour but d’améliorer
Sous-test I’orthographe lexicale °
orthographe Wiat-II Sous-test

orthographe Wiat-II

Condition

témoin

Dictée lacunaire
et

Sous-test

orthographe Wiat-II

Cours de musique

habituel

Dictée

lacunaire
et

Sous-test

orthographe Wiat-II

Adapté de Bouchard et Cyr (2005)

3.2 Echantillon

Notre échantillon de convenance était composé de deux groupes d’éleves de 2¢ année

d’une école de milieu favorisé dans la Commission scolaire de I’Estuaire au Québec. Le

terme échantillon de convenance est utilisé lorsque les sujets sont facilement accessibles et

que nous sé€lectionnons des groupes d¢ja formés (Demeuse et Strauven, 2006). De plus, la

chercheuse principale enseignait a ces deux groupes de 2° année. L’échantillon a été

restreint aux ¢éléves de 2° année du primaire, car c’est a ce moment que les éléves

consolident les apprentissages de 1 année. C’est aussi a la fin du 1¥ cycle que les ¢éleves

commencent a mettre moins 1’accent sur le geste graphomoteur et réfléchissent davantage

sur comment orthographier un mot ou un accord (Hamstra-Bletz et Blote, 1990).
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Le groupe expérimental était composé de 24 ¢léves (13 garcons et 11 filles, moyenne
d’age : 8,3 ans) et le groupe témoin de 23 éleves (12 garcons et 11 filles, moyenne d’age :

8,23 ans). Ainsi, 47 €léves participaient a I’étude.

Apres avoir regu 1’autorisation des dirigeants de la commission scolaire et des

directions d’écoles ciblées, le recrutement s’est réalisé selon le protocole suivant :
e contacts aupres des enseignantes;

e rencontre avec les enseignantes afin de leur expliquer le déroulement de

I’expérimentation et la procédure de recrutement des €leves.

Les ¢leves étaient recrutés dans les classes ou les enseignantes ont accepté de

participer a la recherche. Le recrutement s’est réalisé€ selon le protocole suivant :

e chaque enseignante acheminait aux parents des ¢leéves de sa classe un résumé de la

recherche et une lettre de consentement préparés par la chercheuse;

e les enfants des parents qui avaient donné leur autorisation faisaient partie de

1’échantillon.
3.3 Interventions développées

Cette section a pour but d’expliquer davantage le programme musique/écriture qui a
¢té mis en place avec le groupe expérimental pour une durée de dix cours. Dans un premier
temps, des explications seront données sur les objectifs de ce programme. Par la suite, la

structure générale des activités sera détaillée pour chaque lecon.
3.3.1 Objectifs de I’intervention

L’objectif visé en orthographe lexicale était de faire connaitre les graphies les plus
courants placés en finale de mots pour représenter un phonéme, en donnant des
explications sur ces phonemes. Il a ét¢ établi qu'une liste de quatre mots comportant le
méme son placé en finale serait travaillée pendant le cours de musique pour atteindre les

objectifs établis. Les €leves devaient aussi €crire ces quatre mots. Les mémes sons placés
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en finale étaient travaillés pendant deux cours. Durant le programme, cinq ensembles de
sons complexes étaient travaillés pour un total de 10 sons, donc 10 cours. Les mots
pouvaient €tre travaillés de différentes manieres. Par exemple, le procédé des orthographes
approchées pouvait étre utilisé dans une chanson qui comportait des mots manquants ou
I’enseignante pouvait écrire le mot au tableau alors que 1’¢léve devait le retranscrire.
L’enseignante pouvait aussi demander a I’éléve de cacher le mot qu’il venait d’écrire, puis
de le transcrire @ nouveau de mémoire. Ou encore, 1’enseignante pouvait demander aux

¢léves de faire une composition collective avec plusieurs sons placés en finale.

Voici les ensembles de sons placés en finale qui ont été travaillés:

e FEau,o
e Oir, oire
e El elle
e Eil, eille
o Ail aille

Ces ensembles de sons ont été choisis en fonction de ce que les enseignantes de 2°
année de I’école travaillent dans leur année scolaire. Les sons eau et o sont une révision de
1™ année et les autres sont nouveaux pour les éleves. Il a été décidé de les travailler plus

spécifiquement en finale des mots.

Durant le programme expérimental, les percussions corporelles, le parler-rythmé, la
chanson et la création en incorporant certains mots qui comportent le phonéme appris
pendant ce cours (composition collective) étaient travaillés. Certaines chansons étaient
adaptées au vocabulaire travaillé dans le cours. L’enseignante travaillait aussi la
discrimination auditive, soit la capacité a distinguer la hauteur et la durée des sons, de
diverses manicres. Elle travaillait d’ailleurs les rythmes en lecture musicale et en
reproduction rythmique (deux croches, noire, blanche, ronde, soupir et demi-pause). Les

¢leves interprétaient des pieces musicales a la guitare, aux percussions et au chant.
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Rappelons que I’objectif principal du programme est de favoriser le développement
de ’orthographe lexicale par I’entremise de la conscience phonologique et phonémique.
Cet objectif était travaillé avec I’approche intégrée par 1’intégration de 1’enseignement de
I’orthographe lexicale a la discipline de la musique tout en appliquant les principes de

I’enseignement explicite et de 1’enseignement stratégique.

Pour ce faire, la collaboration des titulaires de 2° année de 1’école a été nécessaire.
Les titulaires travaillaient les mots de vocabulaire par sons de fagon hebdomadaire. En
début d’année, elles révisaient certains sons de 1™ année, puis elles travaillaient les sons

que les €léves n’avaient pas encore vus dans 1’année scolaire précédente.

Pour cibler les cinq sons placés en finale des mots travaillés dans le programme, le
choix s’est arrété sur ceux qui peuvent s’écrire d’au moins deux manicres, comme e/ et
elle. Quatre de ces sons étaient travaillés par les éléves depuis la 2¢ année seulement. Il a
été décidé de travailler ces cing sons placés en finale de mots, car avec les contraintes
contextuelles (nombre limité des périodes de musique) dont 1’enseignante en musique
disposait pour les legons, il fallait cibler davantage ce qui allait étre travaillé. De cette
manicre, des regles orthographiques pouvaient étre ciblées pour ces sons. De plus,
travailler la finale des mots est trés facilitant en musique par rapport aux rimes dans les

chansons et a I’accent tonique sur la finale des mots ou des phrases.

Pendant le programme, deux cours étaient attribués pour travailler sur les deux
manieres d’écrire chaque son placé en finale des mots. Chaque cours, deux mots étaient
écrits avec chaque finale par les éleves, par exemple, la finale ail, et deux avec la finale

aille, pour un total de quatre mots par cours.
3.3.2 Structure générale des lecons

Un aperqu de la structure des legons du programme expérimental est donné. Chaque

lecon comprenait une structure semblable :
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Tableau 2 : Etapes du programme expérimental

(voir un exemple du programme en annexe 1)

Préparation -Présentation aux éleves de ce qui sera fait
(5 minutes) -Activation des connaissances antérieures
Réalisation -Chanson

(45 minutes) -Rythme

-Ecriture (I’écriture pouvait étre jumelée a une activité de
composition collective ou de discrimination auditive

-Instrument

Intégration -Réécriture des mots

(5 minutes)

Préparation

Au début de la lecon, I’enseignante présentait aux €léves ce qui allait étre fait
pendant le cours. Les connaissances antérieures des éléves étaient activées par rapport a
I’objectif de la legon, soit en rappelant des notions déja apprises avec le titulaire, soit en

revenant sur la lecon précédente.
Réalisation
> Chanson

Chaque cours, les éléves chantaient des chansons ou des parler-rythmés composés
par I’enseignante ou par les éleves. Ces chansons ou parler-rythmés incorporaient plusieurs
mots avec des sons pratiqués durant cette lecon. Lorsque les éléves entendaient la chanson

ou le parler-rythmé pour la premicre fois, I’enseignante demandait de lever la main
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lorsqu’ils entendaient un mot qui se terminait par la «finale du jour ». Par la suite,
I’enseignante regardait comment écrire ces mots avec les ¢€léves. Ceux-ci trouvaient
d’autres mots avec ces sons placés en finale. L’enseignante expliquait les regles
orthographiques et les modélisait avec les deux manicres d’écrire la finale. L’enseignante
demandait aux ¢éléves de surligner tous les mots avec les finales pratiquées sur la partition.
Finalement, tous les éléves chantaient quelques fois la chanson ou faisaient le parler-

rythmé avec 1’aide de 1’enseignante.
> Rythme

Dans les premiers cours du programme, 1’enseignante faisait une révision des
rythmes appris lors des cours de musique précédent le programme (deux croches, noire,
blanche, ronde, soupir et demi-pause). Les éléves pratiquaient les rythmes avec
I’enseignante sur la feuille de rythmes. Comme variante, 1’enseignante isolait quelques
rythmes et demandait aux éleéves de trouver des mots se terminant par le son pratiqué et
pouvant remplacer le rythme, ce qui permettait de travailler la segmentation des mots.
Comme autre variante, I’enseignante demandait aux ¢éléves de se mettre en équipe de cinq
a six €leves et de faire deviner aux autres €leves une phrase rythmique tirée d’une liste en
chantant des syllabes sur les rythmes. Finalement, 1’enseignante faisait travailler les
vitamines rythmiques (percussions corporelles) sur quatre niveaux (doigts, mains, cuisses,
pieds) en y introduisant des mots avec les sons travaillés (I’enseignante chantait le mot en

faisant les vitamines rythmiques en méme temps et les éleves répétaient le tout).
> Ecriture

La partie écriture pouvait prendre quatre différentes formes durant le programme.
Premiérement, 1’enseignante pouvait demander aux ¢éléves d’écrire quatre mots qu’on
retrouvait précédemment dans une chanson avec les sons placés en finale. Deuxiémement,
les €éléves composaient des paroles en grand groupe pour une piece de guitare. Les éleves
devaient intégrer quatre mots prédéterminés avec les finales travaillées. L’enseignante
écrivait toute la composition au tableau, a part les quatre mots imposés. Troisi€mement,
I’enseignante faisait de la discrimination auditive avec la hauteur des sons en chantant des

mots avec les sons travaillés et en jouant au piano une hauteur de son pour chaque syllabe
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du mot. Les éleves devaient écrire le mot dicté par I’enseignante. Ensuite, celle-ci chantait
le mot et les ¢éléves devaient écrire si le son devenait plus aigu, plus grave ou restait pareil
entre chaque syllabe. Quatriemement, 1’enseignante pratiquait la discrimination auditive
rythmique avec I’écriture des mots. Elle chantait des mots avec les sons travaillés en
faisant un rythme pour chaque syllabe des mots. Les éléves devaient écrire le mot ainsi
dicté. Dans ces quatre circonstances, 1’enseignante procédait de la méme manicre pour
I’écriture et pour la correction des mots. Les €léves devaient écrire ces mots le mieux
possible, a partir de leurs connaissances. Quatre éléves venaient ensuite écrire les quatre
mots au tableau et expliquaient leur démarche d’écriture du mot. Les propositions au
tableau étaient discutées et les ¢€léves étaient questionnés a ce propos. L’enseignante
orthographiait correctement les mots au tableau et les éléves les corrigeaient. Elle faisait

par la suite une vérification des mots écrits.
> Instrument

Dans cette partie de la lecon, I’enseignante exécutait tout d’abord la piece musicale
ou le parler-rythmé a la guitare, au chant ou aux percussions. Les éleves pratiquaient la

piece en grand groupe, en équipe de deux ou en pratique individuelle, selon la lecon.

Intégration

\

L’intégration se passait toujours de la méme fagon a chaque legon. Les éleves
devaient écrire de mémoire les quatre mots écrits précédemment dans le cours et
I’enseignante les corrigeait s’il y avait lieu. Nous pensons qu’écrire & nouveau les mots

« du jour » de mémoire peut aider les éleves a les mémoriser a long terme.

Pendant ce temps, les ¢éléves du groupe contrdle faisaient leurs cours de musique
réguliers. Le méme nombre de temps d’enseignement ¢était consacré aux activités
musicales selon 1’approche Orft-Schulwerk. Les ¢léves faisaient des chansons, des
activités rythmiques et des piéces musicales a la guitare et aux percussions. La différence
principale entre le groupe expérimental et le groupe contrdle, était que 1’enseignante en

musique ne mettait pas I’accent sur les mots de vocabulaire avec le groupe contrdle. De
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plus, les éléves n’avaient pas les mémes chansons, donc les éléves du groupe controle

n’ont pas €té en contact avec les mots écrits.
3.4 Déroulement de I’expérimentation

Le programme s’est déroulé au cours de I’année scolaire 2013-2014 sur une période
de dix semaines (février 2014 a mai 2014) a raison de deux cours d’une durée de 45 a 60
minutes sur un cycle de neuf jours, pour un total de 10 périodes. Le groupe expérimental
recevait le programme musique/écriture lors des périodes de musique a I’horaire, tandis
que le groupe témoin recevait le cours de musique habituel de I’enseignante en musique.
Tous les éléves du groupe expérimental participaient au programme. L’ensemble des
¢leves de I’étude ont passé le prétest et le post-test, car la totalité des parents ont signé le

formulaire de consentement.
3.5 Collecte des données et instruments de mesure

Les deux taches du prétest ont été réalisées au mois de janvier 2014, alors que les
taiches du post-test ont été accomplies durant le mois de mai 2014. Les taches se
déroulaient en groupe, sur les heures normales des cours de musique, en apreés-midi, dans

le local du titulaire.
3.5.1 Dictée lacunaire

Une dictée lacunaire qui servait de prétest et de post-test a été construite. Il s’agissait
d’une dictée, dont seul un certain nombre de mots devait étre écrit. La dictée lacunaire était
d’une durée moyenne de 40 minutes. Le nombre de mots manquants était ajusté selon le
niveau scolaire des éléves. En deuxieme année du primaire, les titulaires suggéraient de le
fixer a 20 mots. Cinq sons travaillés en 2° année avaient été sélectionnés avec 1’aide des
titulaires. Nous voulions travailler des mots qui incluaient ces cinq sons placés en finale de
mots que les titulaires n’avaient jamais vus avec leurs éleves, alors nous avons €éliminé tous
les mots de vocabulaire utilisés précédemment en classe. Nous avons incorporé quatre
mots avec chacun des sons dans la dictée, deux se terminant avec une méme finale et deux
avec I’autre finale (par exemple, deux mots se terminaient par ail et deux autres par aille).

La moiti¢ de ces mots ont été travaillés dans le programme et [’autre moitié, non.
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La dictée lacunaire a servi a vérifier la compétence orthographique des ¢éleves a
I’égard de la dimension phonogrammique et de la dimension morphogrammique (annexe
2). Elle a été choisie parce qu’elle contextualise les mots et permet de rendre compte du
niveau de compétence orthographique des €léves lorsqu’il leur est possible de centrer leur
attention sur I’orthographe. Plusieurs auteurs ont déja utilisé la dictée lacunaire comme
outil (Duchesne, 2011; Jolicoeur, 2007; Morin et Montésinos-Gelet, 2006) afin de mesurer
la progression de la compétence en orthographe lexicale. Dans notre étude, la méme dictée
constituée des mémes mots a été utilisée lors du prétest et du post-test pour faciliter la
comparaison. La comparaison des deux temps de passation a permis d’évaluer la

progression des acquis liés aux habiletés en orthographe lexicale.

Lors de la passation de la dictée lacunaire, la copie d’un texte contenant des espaces
ou il manquait des mots était remise aux ¢éléves. L’enseignante faisait une lecture complete
de la phrase a haute voix et arrétait la lecture aprés chaque phrase. L’enseignante répétait
trois fois le mot manquant de la phrase en laissant quelques secondes entre chaque
répétition et en laissant du temps aux ¢€léves pour I’écrire. Ensuite, elle reprenait la lecture
a la phrase suivante et faisait le méme processus pour chaque mot. L’enseignante ne
donnait pas d’aide supplémentaire aux ¢leves ayant des difficultés sur le plan de

I’orthographe lexicale.

Les mots de la dictée lacunaire ont été choisis selon leurs caractéristiques
particuliéres afin de rendre compte de la compétence des €leves en regard de divers
¢léments appartenant aux composantes de 1’orthographe comme le référent (concret ou
non), la consistance (association phonéme-graphéme univoque ou non), le nombre de
syllabes écrites (1, 2 et 3 syllabes), le nombre de syllabes orales (1, 2 et 3 syllabes), la
présence de groupes de consonnes (2 consonnes consécutives, par exemple : métro). Le

tableau en annexe 3 présente ces mots et souligne leurs caractéristiques particuliéres.

L’échelle de développement en orthographe lexicale (EOLE; Pothier et Pothier,
2004) a été utilisée pour effectuer le choix des mots, afin de s’assurer que ceux-ci ne soient

ni trop difficiles ni trop faciles pour les éleéves. Cette échelle offre, pour chaque mot
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produit, un taux de réussite en pourcentage par niveau scolaire. Les mots choisis pour notre

¢tude ont un taux de réussite moyen de 51%, donc des degrés de difficultés variables.
3.5.2 Wiat-II

En prétest et en post-test, les €éléves ont aussi passé le sous-test d’orthographe du
Wechsler Individual Achievement Test Second Edition (WIAT-II; Wechsler, 2005). Cet
outil de mesure sert pour 1’évaluation des compétences scolaires. Plus spécifiquement, le
sous-test d’orthographe évalue les habiletés a orthographier des lettres, des sons et des
mots. C’est un test individuel que nous avons di adapter pour 'utiliser en groupe, avec
tous les ¢leves de chaque groupe, et ce, compte tenu des contraintes contextuelles (nombre
limité de périodes de musique). Dans le test Wiat-IL, il est indiqué de terminer le test
lorsque 1’¢leve a plus de six fautes consécutives. Pour vérifier jusqu’ou des éléves en
milieu de leur 2° année pouvaient se rendre dans le test, nous avons fait une pré-
expérimentation auprés d’éléves au début de leur 3° année, car nous voulions nous assurer
que le test Wiat-II puisse se poursuivre jusqu’au niveau maximal d’un éleve de 2° année.

Avec les résultats de la pré-expérimentation, il a été déterminé que le test serait appliqué

jusqu’au mot numeéro 29.

Le test a été réalisé de la facon suivante. Tout d’abord, une feuille avec des lignes
était remise pour écrire les sons ou mots demandés. L’enseignante suivait le protocole du
test pour donner la dictée aux éleves. Pour I’écriture des sons, I’enseignante disait un mot
et demandait aux ¢€leves d’écrire le son demandé qui se retrouvait dans ce mot (le son /m/
dans le mot maman). Pour 1’écriture des mots, 1’enseignante disait le mot a écrire, puis elle
citait une phrase ou ce mot se retrouvait et, finalement, elle répétait le mot a écrire.
L’enseignante pouvait répéter le mot ou la phrase au besoin, en laissant quelques secondes
entre chaque répétition. L’enseignante ne donnait pas d’aide supplémentaire aux ¢€léves

ayant des difficultés sur le plan de I’orthographe lexicale.

Le test ne contenait pas de support visuel pour les €éleves. Ceux-ci devaient écouter
les consignes verbales de I’enseignante. La difficulté¢ des mots progressait avec la dictée.
Certains mots étaient connus par les ¢éléves de 2° année et d’autres, non. Ce test durait

approximativement 40 minutes consécutives.
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3.6 Analyse des données

Les dictées lacunaires ont été analysées de la facon suivante (voir corrigé annexe 2).
Un point a été accordé pour chaque mot écrit correctement. Une note était attribuée pour
les mots vus durant le programme (/10) et une note pour les mots non vus durant le
programme (/10), pour une note globale sur 20 points. Le sous-test orthographe Wiat-II a
été corrigé en suivant le protocole de correction, soit en attribuant un point par bonne

réponse pour un score maximal de 29.

Une analyse descriptive des données (moyenne et écart-type) a d’abord été faite pour
chacun des groupes. Ensuite, une analyse inductive a été réalisée en utilisant les tests non
paramétriques de Mann-Whitney pour comparer les groupes entre eux et le test de rang de
Wilcoxon pour mesurer la différence entre le prétest et le post-test. Nous avons opté pour
les tests non paramétriques étant donné que les prémisses des tests paramétriques étaient
non respectées (Pallant, 2010). La procédure de Bonferroni a été utilisée, car un grand
nombre de manipulations statistiques ont ¢té réalisées auprés de deux conditions
expérimentales différentes. Dans notre situation, nous avons divisé par deux le seuil de
signification usuel de 0.05 pour obtenir 0.025, car nous avions deux conditions'. Les tailles
de I’effet ont été calculées selon les directives de Pallant (2010) et nous I’interprétions avec

le critére de Cohen (1988)°.

! Comme notre échantillon a deux conditions expérimentales, nous divisons le seuil de signification par
deux (0,05 2 =0,025).
2 Critére de Cohen (1988): 0,1 = petit effet, 0,3 = effet modéré, 0,5 = grand effet.
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CHAPITRE 4

RESULTATS
Ce chapitre est consacré a I’analyse des résultats obtenus lors des taches du prétest et
du post-test (dictée lacunaire et sous-test d’orthographe du Wiat-1I) dans le but de répondre
a nos objectifs. Les résultats sont présentés en deux parties : les résultats relatifs aux
performances en orthographe lexicale pour I’ensemble des €leves sont suivis des résultats
pour la comparaison des genres chez les éleves qui ont participé au programme
musique/écriture. Rappelons qu’a chaque fois que nous voulions comparer les groupes
entre eux, nous avons employé le test de Mann-Whitney, et que pour vérifier une

amélioration entre le prétest et le post-test, nous utilisions le test de rang de Wilcoxon.

L’équivalence des groupes a été vérifiée pour chacune des épreuves au prétest. Elle
révele que tous les groupes sont équivalents pour toutes les comparaisons qui ont été
produites avant le début de I’expérimentation, a I’exception de la comparaison des garcons
et des filles du groupe expérimental pour le sous-test d’orthographe du Wiat-II. Nous
¢laborons sur ce résultat dans le sous-chapitre 4.2.3. Finalement, nous présentons une

synthese de I’analyse de nos résultats a la fin de ce chapitre.
4.1 Résultats en orthographe lexicale

Cette partie s’attarde en premier lieu aux résultats reliés a la qualité¢ orthographique
globale, ce qui signifie que les résultats de la dictée lacunaire et du sous-test d’orthographe
du Wiat-II réalisés lors du prétest et du post-test ont été regroupés pour un score total de
49. En second lieu, il est question de la qualité orthographique spécifique, c’est-a-dire des

performances des €léves pour chacune des épreuves (question 1).
4.1.1 Qualité orthographique globale

Le tableau ci-dessous (tableau 3) présente les résultats globaux aux deux épreuves

pour le prétest et le post-test.
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Tableau 3: Qualité orthographique globale

Prétest Post-test Progression
M E.T. M E.T.
Groupe expérimental ~ 27.46 4.73 33.00 4.85 +5.54%*
N=24 Grande taille de I’effet
Groupe témoin 25.87 3.44 28.22 4.36 +2.35%
N=23 Grande taille de I’effet

*p < 0.025

Les résultats montrent une amélioration des performances des éléves du groupe
expérimental, qui sont passées de 27.46 a 33.00 entre le début et la fin des activités. Cette
amélioration est significative (z = -4.12, p < .00, grande taille de l’effet r = .59).
L’amélioration des ¢éléves du groupe témoin est aussi significative, passant de 25.87 a

28.22 pour un écart de 2.35 points (z = -3.51, p < .00, grande taille de I’effet r = .52).

Il y a une différence significative au post-test entre les deux groupes, le groupe
expérimental ayant le résultat le plus élevé (U = 128.00, z = -3.16, p = .002, moyenne a
grande taille de I’effet r = .46). Le groupe expérimental a mieux réussi que le groupe
témoin au prétest avec un écart de +1.59 point. Au post-test, I’écart s’est creusé entre les
deux groupes avec une différence de +4.78 points pour le groupe expérimental. Ces
résultats semblent démontrer que le programme a eu une incidence sur le groupe
expérimental. Nous analyserons plus en détail ces résultats globaux dans les prochaines
sections. La figure 1 fait état des moyennes obtenues par les deux groupes d’éléves au

prétest et au post-test.
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W Score global prétest
40 [E Score global post-test
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Expérimental Témoin

Groupes

Figure 1 : Qualité orthographique globale

4.1.2 Qualité orthographique a la dictée lacunaire

En ce qui a trait aux résultats des éléves a I’épreuve de dictée lacunaire
(combinaison des mots vus et non vus, score maximal de 20) (tableau 4), ils révéelent que le
groupe expérimental s’est significativement amélioré entre le prétest et le post-test (z = -
4.23, p < .00, grande taille de I’effet r = .61), la moyenne passant de 8.04 a 12,71. Le
groupe témoin, pour sa part, s’est amélioré de 1.34 point, mais cette progression est non

significative (z=-2.17, p <.03).
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Tableau 4: Dictée lacunaire (mots vus et non vus)

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 8.04 2.93 12.71  3.29 +4.67*
expérimental '
Grande taille de I’effet
N=24
Groupe témoin 6.96 2.67 8.30 3.08 +1.34
N=23
*p <0.025

Lorsqu’on observe les résultats des éléves des deux groupes au post-test, on constate
une différence de 4.41 points entre les groupes, a la faveur des éleves du groupe
expérimental. Cette différence est significative (U = 90.50, z = -3.96, p = .00, grande taille
de I’effet r = .58); les ¢éleves du groupe expérimental obtenant de meilleurs résultats que
ceux du groupe témoin. Comme dans la section précédente sur le score global, nous
pouvons croire que le programme musique/écriture a eu un effet sur les performances au
test du groupe expérimental. Dans les deux prochaines sections, nous analyserons les mots
vus et les mots non vus dans le programme. Rappelons que les mots non vus sont des mots
qui n’ont jamais été vus dans le programme expérimental et en classe par la titulaire.
L’enseignante du programme expérimental a expliqué les régles orthographiques par
rapport aux sons placés en finale de ces mots en utilisant d’autres mots durant le
programme. Pour les mots vus, ce sont des mots qui ont été travaillés dans le programme
expérimental. La figure 2 montre une plus grande amélioration dans le groupe

expérimental que dans le groupe témoin.
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Figure 2 : Dictée lacunaire (mots vus et non vus)

4.1.2.1 Qualité orthographique a la dictée lacunaire : mots vus

Par rapport aux mots vus dans la dictée lacunaire, les résultats (tableau 5) révelent
que le groupe expérimental s’est significativement amélioré entre le prétest et le post-test
(z=-4.13, p < .00, grande taille de I’effet r = .60), la moyenne passant de 4.13 a 6.92. Pour
le groupe témoin, il s’est amélioré de 0.47 point, mais la progression est non significative

(z=-1.11,p <.27).
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Tableau 5: Mots vus : Dictée lacunaire

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 4.13 1.87 6.92 2.04 +2.79*
expérimental '
Grande taille de I’effet
N=24
Groupe témoin 3.57 1.56 4.04 1.92 +0.47
N=23
*p <0.025

Quand on examine les résultats des ¢léves des deux groupes au post-test, on constate
un écart de 2.88 points entre les groupes, a I’avantage des ¢éléves du groupe expérimental.
Cette différence est significative (U = 86,00 z = -4.07, p = .00, grande taille de I’effet r =
.59), les éléves du groupe expérimental ayant obtenu des résultats supérieurs a ceux du
groupe témoin. La figure 3 montre une plus grande amélioration dans le groupe

expérimental que dans le groupe témoin.
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Figure 3 : Dictée lacunaire : mots vus

4.1.2.2 Qualité orthographique a la dictée lacunaire : mots non vus

Pour les mots non vus dans la dictée lacunaire, les résultats (tableau 6) révéelent que
le groupe expérimental s’est significativement amélioré entre le prétest et le post-test (z = -
3.78, p < .00, grande taille de I’effet r = .55), la moyenne passant de 3.92 a 5.79. Le groupe
témoin s’est également amélioré de fagon significative, passant d’une moyenne de 3.39 a

4.26 (z=-2.99, p <.003, moyenne a grande taille de I’effet r = .44).
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Tableau 6: Mots non vus : Dictée lacunaire

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 3.92 1.59 5.79 1.53 +1.87 *
expérimental '
Grande taille de I’effet

N=24

Groupe témoin 3.39 1.47 4.26 1.54 +0.87*
N=23 Moyenne a grande taille

de Deffet
*p <0.025

Lorsqu’on considére les résultats des deux groupes au post-test, on constate une
différence de 1.53 point entre les groupes, a la faveur des ¢éleves du groupe expérimental.
Cette différence est significative (U = 133.50, z = -3.09, p = .002, moyenne a grande taille
de I’effet r = .45), les éléves du groupe expérimental présentant de meilleurs résultats que
ceux du groupe témoin. Nous pouvons croire qu’il y a eu un transfert des apprentissages
des regles orthographiques vues dans le programme sur les mots non vus dans la dictée
lacunaire chez les éléves du groupe expérimental. La figure 4 montre une plus grande

amélioration dans le groupe expérimental que dans le groupe témoin.
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B Prétest mots non vus
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Figure 4 : Dictée lacunaire : mots non vus

4.1.3 Qualité orthographique au sous-test d’orthographe du Wiat-II

Les données (tableau 7) indiquent une amélioration des performances des éléves du
groupe expérimental, qui sont passées de 19,42 a 20,29 entre le début et la fin du
programme. Toutefois, cette amélioration n’est pas significative (z = -1.73, p < .08). Ce
n’est pas le cas chez les éléves du groupe témoin, qui ont vu leurs performances augmenter

significativement de 1.00 point (z = -2.60, p <.009, moyenne taille de 1’effet r = .38).
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Tableau 7: Sous-test d’orthographe du Wiat-1I

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 19.42 234 2029 224 +0.87
expérimental
N=24
Groupe témoin 18.91 1.78 1991 1.98 +1.00*
N=23 Moyenne taille de 1’effet
*p <0.025

Il n’y a aucune différence significative au post-test entre les deux groupes (U =
240.50, z=-.77, p = .44). A la lecture de ces résultats, il s’avére que le groupe témoin s’est
amélioré¢ davantage que le groupe expérimental, mais que I’écart entre les deux groupes
n’est pas significatif. Nous pouvons penser qu’il n’y a pas eu de transfert des
apprentissages du programme expérimental lors de la passation du sous-test d’orthographe
du Wiat-II au sein des éléves du groupe expérimental. La figure 5 fait état des moyennes

obtenues par les deux groupes d’éléves au prétest et post-test.
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Figure 5 : Sous-test d’orthographe du Wiat-II
4.2 Comparaison entre les garcons et les filles en orthographe lexicale

4.2.1  Qualité orthographique globale

Les résultats (tableau 8) ne montrent aucune différence significative au post-test

entre les garcons et les filles du groupe expérimental (U = 37.50, z = -1.99, p = .05).
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Tableau 8: Qualité orthographique globale pour les garcons et les filles

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 2554 474 3138 4.86 +5.84*

expérimental '
Grande taille de I’effet

Gargons N =13

Groupe témoin 29.73  3.774 3491 428 +5.18%
FillesN =11 Grande taille de 1’effet
*p <0.025

4.2.2  Qualité orthographique a la dictée lacunaire

Il n’y a pas de différence significative au post-test (tableau 9) entre les garcons et
les filles du groupe expérimental (U = 57.50, z = -.82, p = .41) a ’épreuve de la dictée

lacunaire.
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Tableau 9: Dictée lacunaire (mots vus et non vus) pour les garcons et les filles

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 7.38 269 1215 336 +4.77*

expérimental '
Grande taille de I’effet

Gargons N =13

Groupe témoin 8.82 3.13 1336 3.23 +4.54%*
Filles N =11 Grande taille de I’effet
*p <0.025

4.2.2.1 Qualité orthographique a la dictée lacunaire : mots vus

Aucune différence significative n’est observée au post-test entre les garcons et les
filles du groupe expérimental (U = 65.00, z = -0.38, p = .70). Les moyennes sont

présentées dans le tableau 10 ci-dessous.
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Tableau 10: Dictée lacunaire pour les gargons et les filles : mots vus

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 3.54 1.81 6.69 2.29 +3.15%

expérimental '
Grande taille de I’effet

Gargons N =13

Groupe témoin 4.82 1.78 7.18 1.78 +2.36%*
Filles N =11 Grande taille de I’effet
*p <0.025

4.2.2.2 Qualité orthographique a la dictée lacunaire : mots non vus

Nous ne constatons aucune différence significative au post-test entre les garcons et
les filles du groupe expérimental (U = 53.50, z = -1.07, p = .29). Le tableau 11 montre ces

différences entre les groupes.

Tableau 11: Dictée lacunaire pour les garcons et les filles : mots non vus

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 3.85 1.46 5.46 1.27 +1.61%*
expérimental ‘
Moyenne a grande taille de
Gargons N =13 I’effet
Groupe témoin 4.00 1.79 6.18 1.78 +2.18%*
Filles N =11 Grande taille de I’effet

*p < 0.025
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4.2.3  Qualité orthographique au sous-test d’orthographe du Wiat-II

Quand nous comparons les résultats du prétest des garcons et de celui des filles du
groupe expérimental pour le test Wiat-II, nous constatons qu’il existe une différence

significative (U =22, z=-2.92, p = .003, grande taille de I’effet r = .60).

Tableau 12: Sous-test d’orthographe du Wiat-II pour les gargons et les filles

Prétest Post-test Progression

M E.T. M E.T.

Groupe 18.15 234 1923 201 +1.08
expérimental

Gargons N =13

Groupe témoin 2091 .22 21.55 1.86 +0.64

Filles N =11

Nous pouvons observer que la moyenne des filles du groupe expérimental était plus
¢levée au prétest et au post-test par rapport a la moyenne des garcons. Par contre, ce sont
les garcons de ce groupe qui semblent s’étre améliorés davantage que les filles, mais pas de
facon significative. Etant donné que les groupes ne sont pas équivalents au prétest, nous ne
pouvons pas les comparer au post-test. Le tableau 12 fait état des moyennes obtenues par

les gargons et par les filles au prétest et au post-test.
4.3 Synthése des résultats

Maintenant que tous les résultats ont été analysés, résumons les grandes lignes de ces

derniers.
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Rappelons que tous les groupes étaient équivalents au pré-test pour toutes les
épreuves, a I’exception du sous-test d’orthographe du Wiat-II entre les garcons et les filles

du groupe expérimental.

Concernant la qualit¢ orthographique globale (incluant I’épreuve de la dictée
lacunaire et du sous-test d’orthographe du Wiat-II), la dictée lacunaire, les mots vus et les
mots non vus dans la dictée lacunaire, nous observons, pour les résultats du post-test, que
les ¢leves du groupe expérimental ont toujours obtenu des résultats significativement
supérieurs a ceux du groupe témoin. Par contre, lorsque nous comparons les résultats au
post-test des garcons et des filles du groupe expérimental, il n’y a pas de différence

significative entre ceux-ci.
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CHAPITRE 5

DISCUSSION
Ce chapitre présente la discussion des résultats de la recherche. Il est divisé en deux
sections. D’abord, les résultats sur 1’orthographe lexicale sont discutés pour I’ensemble des
participants. Dans la deuxiéme section, ils le sont par rapport a la comparaison en fonction
du genre. Tout au long du chapitre, les résultats obtenus pour chacun des objectifs sont mis
en relation avec les études recensées et le cadre théorique. Ces études comportent des
dimensions similaires a notre é¢tude, dont les activités musicales réalisées et I’approche en
enseignement de I’écriture/lecture ou musicale. Puisque nous avons recensé peu d’études
ayant un programme musique/écriture au 1 cycle et que la lecture et 1’écriture sont deux
modalités du langage, il semble appropri¢ de mettre en lien notre étude avec les études en

lecture.
5.1 Orthographe lexicale

Notre premier objectif de recherche était de vérifier les effets d’un programme
d’entralnement musique (chanson, rythme, instrument) et écriture (graphies placés en
finale de mots) sur les performances en orthographe lexicale d’éléves de 2° année du
primaire. Les résultats obtenus en qualité orthographique globale® permettent de constater
que les éléves qui ont bénéficié du programme se sont davantage améliorés que les €éleves
du groupe témoin. De plus, on observe que la différence entre les deux groupes au post-test
est significative. Ainsi, un programme combinant la musique et I’écriture semble judicieux
pour soutenir le développement de 1’orthographe lexicale chez des scripteurs débutants.
Nos résultats vont dans le sens d’autres études qui se sont intéressées aux effets d’un

programme combinant la musique et la lecture ou I’écriture.

3 Pour vérifier orthographe lexicale des éléves dans I’étude, nous avons utilisé deux tAches de dictée
(dictée lacunaire et le sous-test modifié¢ d’orthographe tiré du Wiat-II). Alors, quand nous mentionnons le
terme qualité orthographique globale, il s’agit des résultats regroupés de ces deux tests.
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Nous pouvons observer qu’un programme qui associe la musique a la lecture ou a
I’écriture peut générer des résultats intéressants comme dans 1’étude de Miller (2013) qui
travaillait la conscience phonémique ainsi que la correspondance phonéme/graphéme par
I’entremise du chant et de la reproduction rythmique. Elle a obtenu des résultats
significatifs du coté de la fluidité en lecture, du vocabulaire et de la compréhension en
lecture. De notre coté, nous avons eu des résultats positifs concernant 1’orthographe. Chez
Bryant (2012), cette fois, ’enseignement de la lecture auprés du groupe expérimental se
faisait au moyen de plusieurs activités musicales similaires a celles employées dans le
cadre de notre étude. Avec son programme, Bryant (2012) a généré des résultats
significatifs spécifiquement par rapport a la facilit¢ a segmenter les phonémes et a la
facilit¢ a lire des non-mots. Dans notre cas, la réalisation d’activités permettant la
segmentation de mots en syllabes, la répétition des sons dans les mots et 1’écriture de ces
mots a permis de soutenir la production de mots bien orthographiés. Nous pouvons croire
que le fait de travailler 1’orthographe, entre autres, par I’entremise du chant et la
discrimination auditive (sons dans les mots) ainsi que par les percussions corporelles
(rythme dans les mots) a permis d’observer ces résultats positifs sur I’apprentissage de

I’orthographe.

D’autres ¢tudes obtiennent des résultats différents des notres. Par exemple, Newland
(2013) a élaboré¢ un programme de musique et de conscience phonémique pour aider les
¢éleves du préscolaire en lecture. Elle travaillait la conscience phonémique a travers les
histoires, les chansons, les rythmes, les rimes, les phonémes et les mouvements. Notre
étude travaillait aussi plusieurs de ces éléments, comme la conscience phonémique, la
chanson, le rythme et les rimes. Les résultats de 1’étude de Newland (2013) n'ont toutefois
pas démontré de différences entre le groupe expérimental et le groupe témoin. Quelques
différences entre 1’étude de Newland (2013) et la notre peuvent expliquer I’écart entre nos
résultats. Les participants dans 1’é¢tude de Newland (2013) étaient d’age préscolaire et les
notres étaient d’age 2° année primaire. De plus, les lecons du programme de Newland

(2013) étaient d’une durée de 5 a 10 minutes, ce qui laissait peu de temps pour approfondir
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certaines activités, contrainte a laquelle nous n’étions pas soumis, puisque chacune de nos

lecons durait de 45 a 60 minutes.

Nous pouvons constater que les résultats des études recensées divergent. Nous
pouvons toutefois retenir que le fait de travailler la conscience phonologique par
I’intermédiaire de la musique est un élément qui se retrouve au sein de plusieurs études, y

compris la nbtre, car il s’agit d’un aspect important de la lecture et de 1’écriture.

Les résultats obtenus dans notre étude aupres des éléves du groupe expérimental ont
sans doute été influencés par la démarche expérimentée, et ce, pour diverses raisons.
D’abord, chaque ensemble de sons placés en finale de mots était travaillé pendant deux
lecons, la deuxiéme ayant lieu une semaine apreés la premiere legon. Cela a slirement
permis aux éléves de mieux mémoriser les particularités orthographiques des graphies
conventionnelles et, ainsi, de mieux les écrire. On peut ensuite penser que le fait de
travailler des sons placés en finale avec I’aide de la chanson et du parler-rythmé a aidé les
¢leves a apprendre les régularités des mots ciblés. Cela semblait plus motivant et signifiant
pour les éléves. Nous pouvons supposer que les éléves ont davantage compris la
signification du mot en contexte de chanson qu’hors contexte. Enfin, nous pouvons
supposer que les ¢éléves mémorisent plus facilement les mots lorsque 1’exposition au mot
écrit est plus fréquente, par exemple lors de la lecture d’une chanson ou d’un parler-rythmé
comme c’était le cas dans notre programme, et plus encore quand le rythme marque la

syllabe.

Ensuite, toujours en ce qui concerne la démarche, nous pensons qu’en travaillant les
mots de vocabulaire a chaque cours, en grand groupe et en segmentant chaque mot en
syllabes grace a des activités rythmiques, les éléves ont été en mesure de mieux
orthographier les mots. Par exemple, sur le rythme deux croches et noire, I’enseignante
faisait chanter le mot caramel (ca-ra-mel). Selon Moritz (2007), le rythme, qui a un lien
étroit avec la structure du langage, favoriserait la compréhension de la segmentation des
mots en syllabes pour faciliter la production des mots. Avec ces activités, les éléves ont
enrichi leur bagage d’unités graphiques complexes et sont parvenus a associer les unités

sonores aux unités graphiques et a bien traduire les unités sonores a I’écrit. Cette prise de
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conscience semble montrer une progression en matiere d’orthographe lexicale chez les

¢léves, ce qui pourrait étre le reflet de nos résultats au post-test.

On peut aussi penser que la fréquence des activités ainsi que leur durée a pu jouer un
role dans les résultats de notre recherche. Dans les études recensées, on constate que ces
deux variables différent beaucoup d’une étude a I'autre. La durée des activités (nombre
total d’heures) ainsi que le nombre d’heures par lecon peuvent fluctuer énormément. Par
contre, la fréquence est habituellement hebdomadaire, notre étude comprise, a part chez
Degé et Schwazer (2011) ainsi que Bryant (2012) qui effectuaient des lecons quotidiennes.
11 apparait que les programmes ayant de courtes périodes de lecons hebdomadaires, comme
dans 1’étude de Newland (2013) avec 5 a 10 minutes par semaine et dans I’é¢tude de
Tendall (2009) avec 15 a 20 minutes par semaine, ne semblent pas avoir permis aux éléves
de s’améliorer de fagon significative. Selon notre recension, il semble qu’un minimum de
30 minutes par semaine soit requis. Ainsi, nous pouvons supposer que la rigueur quant au
respect de la fréquence (1 fois par semaine) et de la durée des legons (45 a 60 minutes par
semaine pour une période de 10 semaines) a donné le temps aux éléves d’intégrer les

notions travaillées et ainsi d’influencer positivement les résultats de notre étude.

Un autre ¢lément pouvant justifier nos résultats est I’approche utilisée en musique.
En effet, nous avons préconisé I’approche Orff-Schulwerk, qui se distingue par
I’importance qu’elle accorde au chant, au rythme et au mouvement (Comeau, 1995;
Goodkin, 2004). Etant donné que le chant prend une place importante dans 1’approche
musicale et que le rythme découle naturellement du langage oral selon cette approche, ce
sont des ¢éléments du programme qui ont pu aider dans I’apprentissage de 1’écriture. Par le
rythme, nous prenons davantage conscience de la structure du langage, et cette prise de
conscience est essentielle pour étre capable d’écrire correctement. Il semble donc qu’un
programme musique/€criture avec I’approche Orff-Schulwerk contribue au développement
de D’orthographe. Toutefois, ce n’est pas que l’aspect musique du programme qui a
contribu¢ a augmenter les performances en orthographe, c’est la facon dont nous avons
combiné la musique (I’approche Orftf-Schulwerk) et 1’écriture (travail sur 1’orthographe

lexicale).
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Une autre explication aux performances des éléves du groupe expérimental pourrait
étre liée aux approches d’enseignement de 1’écriture que nous avons employées dans notre
programme musique/écriture. Nous avons ¢€laboré une démarche qui prend en compte
certains ¢léments de I’enseignement explicite, de 1’enseignement stratégique et de
’approche intégrée, reconnus comme efficients dans la littérature. A chaque rencontre,
I’enseignante intégrait des aspects de I’enseignement explicite et de I’enseignement
stratégique comme le modelage, la pratique guidée et le transfert des apprentissages. Ces
moments ont possiblement permis aux ¢léves de mieux assimiler les sons placés en finale
de mots travaillés a chaque legon, parce que, comme plusieurs études I’ont fait ressortir
(Bolduc et Lefebvre, 2012; Lessard, 2012; Leguizamon, 2010; Miller, 2013), lorsque les
¢leves travaillent au moyen de ces approches, ils ont plus de facilit¢ a intégrer les
apprentissages, car 1’enseignante les modélise et en favorise une appropriation par les

¢éléves.

Finalement, la variable enseignant a peut-étre eu une influence sur les résultats de
I’étude. En effet, il s’avere que c’est la chercheuse principale qui a enseigné le programme
musique/écriture a la classe expérimentale et qui a aussi travaillé avec les éleves de la
classe témoin, car elle est I’enseignante réguliére de musique des €leves des deux groupes
a cette école. Cette situation peut créer un biais méthodologique li¢ a la contamination par
le chercheur. Cela peut avoir certains aspects négatifs, puisque l’enseignante était en
contact avec les deux groupes pendant I’expérimentation et qu’elle pouvait modifier son
enseignement dans les deux groupes pour influencer les résultats de sa recherche, malgré
les précautions mises en place pour éviter une telle situation. Par contre, la rigueur de
I’enseignante relativement a la fréquence, a la durée et a la bonne connaissance du

programme constitue un aspect positif.

Nous allons maintenant discuter nos résultats en détaillant la qualité orthographique
globale (dictée lacunaire et sous-test orthographique du Wiat-II). Nous constatons d’abord
que les ¢€leves du groupe expérimental ont progressé de fagon significative et qu’ils ont
creusé un écart significatif avec le groupe témoin lors de la dictée lacunaire, que ce soit

pour les mots vus (mots dans la dictée lacunaire qui ont été vus dans le programme), les



79

mots non vus (mots dans la dictée lacunaire qui n’ont jamais été vus par les éléves en
classe ou dans le programme expérimental) ou pour la dictée lacunaire dans son ensemble.
Plusieurs explications peuvent éclairer ces résultats. Tout d’abord, la différence
significative du groupe expérimental par rapport au groupe témoin pour la partie de la
dictée comportant les mots vus peut s’expliquer par le fait que les éléves du groupe
expérimental ont pratiqué 1I’écriture de ces mots durant le programme, ce qui a pu les aider
a mémoriser leur orthographe. Donc, lorsqu’ils ont refait la dictée lacunaire, ils ont obtenu
de meilleures performances lors de la réalisation du post-test. De plus, 1’enseignante a
enseigné les régles orthographiques reliées a ces mots et les jeunes les ont spécifiquement
pratiquées a travers les différentes activités musicales du programme. L’ensemble de ces
interventions semble avoir influencé les résultats en ce qui a trait aux mots vus dans la
dictée lacunaire. Quant aux résultats positifs des éléves du groupe expérimental au post-
test pour la partie de la dictée qui comporte les mots non vus, ils peuvent refléter un
transfert des apprentissages réalisés a propos de reégles orthographiques durant le
programme. En effet, comme ces mots avaient les mémes caractéristiques que les mots
vus, les éleves ont pu faire des liens avec les connaissances acquises et ainsi mieux écrire
les mots au post-test. Les activités musicales, comme la chanson ou le parler-rythmé, qui
incorporaient plusieurs mots avec les sons placés en finale de mots ciblés, semblent avoir
favorisé les résultats positifs. La 3° phase de la démarche, qui était liée a I’application et au
transfert des apprentissages, a aussi pu contribuer aux bonnes performances des €leves.
Lors de cette phase, les €¢leves devaient réécrire de mémoire les quatre mots qu’ils avaient
écrits au début de la lecon et vérifier par la suite s’ils les avaient bien orthographiés. Ces
activités semblent avoir permis aux éleves d’identifier et de retenir plus facilement les sons

placés en finale des mots qui se trouvaient dans la dictée lacunaire.

5.2 Comparaison entre les garcons et les filles en orthographe lexicale

Notre deuxieme objectif de recherche consistait a comparer les performances en
orthographe lexicale des garcons et des filles de 2° année au primaire ayant particip€ a
I’expérimentation. Au terme de celle-ci, on constate qu’il n’y a aucune différence

significative au post-test entre les performances des garcons du groupe expérimental et
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celles des filles du groupe expérimental pour la qualité orthographique globale et pour la
dictée lacunaire (mots vus et non vus). Ce constat ne va pas dans le méme sens que la
tendance généralement observée a I’égard de la situation des garcons par rapport a celle
des filles. Par exemple, selon les statistiques du MELS (2005), les filles obtiennent de
meilleurs résultats que les gargons en écriture a la fin de la 1™ année du primaire. D apres
Hurley (2006), les résultats démontrent un écart significatif entre les garcons et les filles de
2¢ année, en faveur des filles dans le domaine de 1’écriture. Toutefois, notre étude montre
plutot que 1’écart n’est pas marqué entre les genres en 2° année du primaire relativement a
I’orthographe lexicale, et ce, au terme du programme suivi. En effet, notre programme
musique/écriture semble avoir permis de faire progresser de facon significative aussi bien
les garcons et les filles. Ces résultats vont dans le méme sens que ceux obtenus par
Newland (2013), qui a montré qu’il n’y avait pas de différence entre les garcons et les
filles au préscolaire et dans le méme sens que les résultats d’Hester (2005) qui ont aussi
montré qu’il n’y avait pas de différence significative entre les garcons et les filles de 1", 2°

et 3° année du primaire.
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CONCLUSION

Dans ce dernier chapitre, nous procédons a la conclusion de I’étude, qui vérifiait les
effets d’un programme musique/écriture sur les performances en orthographe lexicale
d’éléves de 2° année du primaire en comparant aussi les résultats des garcons et des filles.
Dans un premier temps, nous résumons les résultats qui ressortent de notre recherche.
Ensuite, nous présentons les retombées possibles sur le plan théorique et sur le plan
pratique et nous identifions les limites de notre étude. Finalement, nous nous penchons sur

des propositions de recherches futures qui émergent de la présente étude.

D’apreés les résultats de notre recherche, il semble que les éléves du groupe
expérimental aient toujours obtenu des résultats significativement supérieurs a ceux du
groupe témoin pour la qualité orthographique globale et pour la dictée lacunaire, que ce
soit pour les mots vus et pour les mots non vus. Par contre, lorsque nous comparons les
résultats au post-test des gargons et des filles du groupe expérimental, il n’y a pas de

différence significative entre ceux-ci.

Nous croyons que notre étude peut participer a la progression des connaissances
scientifiques en permettant de démontrer qu’un programme musique/écriture peut avoir
une influence dans le développement de 1’orthographe. Il semble aussi qu’une combinaison
d’approches de D’enseignement (I’enseignement explicite, 1’enseignement stratégique,
I’approche intégrée et 1’approche Orff-Schulwerk) soit susceptible de contribuer au
développement de 1’orthographe lexicale. De plus, nous pensons que notre étude est
innovatrice, car elle a combiné la musique ainsi que 1’écriture avec des éleves de 2° année.
Elle pourrait assurément servir de tremplin & d’autres études et combler un vide dans la

littérature scientifique.

Etant donné que notre programme a donné des résultats positifs autant chez les

garcons que chez les filles, le programme musique/écriture peut étre une bonne facon de
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favoriser la réussite des garcons, davantage préoccupante a cause du portrait dressé plus

haut.

De plus, nous avons développé une démarche d’enseignement au cours de laquelle
nous avons travaillé 1’écriture a travers la musique. Avec cette démarche, nous avons
développé des lecons qui pourraient étre réutilisées dans le cadre d’une formation offerte
aux enseignants en musique et, possiblement, aux titulaires de classe possédant un bagage

musical suffisant.

Finalement, la dictée lacunaire que nous avons réalisée pourrait servir aux titulaires
de 2° année voulant vérifier le degré d’acquisition de leurs éléves concernant certains

groupes de sons placés en finale de mots.

Cette étude a nécessité certains choix méthodologiques. Malgré qu’un grand nombre
de précautions avaient été prises afin d’éviter les biais, il est important de relever les

limites entourant ces choix.

L’une des limites de 1’étude est la petite taille de 1’échantillon qui ne permet pas une
généralisation a toute une population de 2° année, qui diminue la puissance des analyses
statistiques réalisées et qui pousse a €tre vigilant dans I’interprétation des résultats. En
raison de cette limite, nous avons di opter pour des tests non paramétriques, qui sont
considérés moins puissants, donc moins sensibles pour détecter d’éventuelles différences.
De plus, nous avions un échantillon de convenance étant donné que nous avions
sélectionné des groupes déja formés. Ces groupes ont été puisés dans 1’école ou travaille la
chercheuse principale afin de lui permettre d’enseigner le programme expérimental durant
ses heures de présence a 1’école. Enfin, les éleves ignoraient a quel groupe ils

appartenaient, mais les titulaires le savaient, ce qui aurait pu modifier leur fagon

d’enseigner.

Une autre limite concerne le mode de passation du sous-test d’orthographe Wiat-II,
qui peut aussi avoir biaisé les résultats, car ce test normé doit étre pass¢ individuellement
alors qu’il a été passé en groupe en raison de contraintes contextuelles. Par contre, nous

avions pré-expérimenté la passation en groupe, ce qui nous a permis d’ajuster le test en
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conséquence. Pour la dictée lacunaire, nous avons établi des critéres (varier le nombre de
syllabes de chacun des mots, vérifier le pourcentage de 1’échelle de développement en
orthographe lexicale (EOLE), varier la présence de groupes consonnes) afin d’atténuer les

possibles inconvénients d’un test maison (annexe 3).

Enfin, étant donné que 1’étudiante était également 1’enseignante réguliére en musique
des deux groupes et qu’elle a fait passer les tests et enseigné le programme, cela a pu
constituer un biais méthodologique li¢ a la contamination par le chercheur. L’enseignante
aurait pu influencer sans le vouloir les résultats en orientant les réponses lors des tests et en
modifiant son enseignement aux deux groupes. Par contre, 1’éthique professionnelle de
I’enseignante 1’a amenée a enseigner dans 1’intérét de ses éléves en leur dispensant un

enseignement efficace peu importe la condition associée au groupe.

Une premiére proposition consisterait a reprendre cette étude en ayant un groupe
témoin qui bénéficie des mémes activités en orthographe que le groupe expérimental sans
le volet musique pour vérifier dans quelle mesure la musique influence I’apprentissage de
I’orthographe chez les ¢€léves. Une autre proposition de recherche serait de faire une
nouvelle étude de ce type avec un plus grand échantillon afin de valider les résultats de
cette recherche. Elle pourrait aussi s’effectuer auprés de différents niveaux scolaires, en
adaptant les mesures évaluatives et I’enseignement, et s’intéresser de fagon particuliere aux
¢leves ayant des difficultés d’apprentissage. Aussi, une étude longitudinale s’avérerait une
avenue fort intéressante a explorer en ce qui concerne l’effet a plus long terme du
programme. Une étude pourrait également vérifier les effets a long terme de cette méme
étude en reprenant le post-test en septembre de ’année suivante pour vérifier le degré de

rétention des mots appris aprés quelques mois sans enseignement.

Finalement, une autre proposition serait de reproduire le méme type de recherche,
mais avec une expérimentation axée sur d’autres particularités de I’écriture. L’¢élaboration
d’une recherche en ce sens serait trés pertinente, parce qu’il serait intéressant de vérifier si
nos résultats positifs en orthographe lexicale peuvent se traduire dans d’autres

composantes de I’écriture.
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ANNEXE 1
EXEMPLE DE PLANS DE COURS DU PROGRAMME
MUSIQUE/ECRITURE (COURS 1)



Extrait du programme musique/orthographe lexicale

Cours 1

Composantes : Travailler des mots se terminant par « eau » et « o ». Ecrire deux mots de chaque finale.

Matériel: Chanson « Coco » (Cours 1), feuille de rythmes, feuille pour la composition collective, feuille « Mes mots eau et o - cours 1 », feuille
réécriture « Mes mots », « duo-tang », crayon plomb, surligneur et guitare.

Déroulement

Objectifs

Préparation
(5 min.)

Présenter aux éléves ce qui sera fait :

1. Activation des connaissances antérieures

2. Apprendre une nouvelle chanson contenant des mots avec la finale eau et o.

3. Pratiquer les rythmes en y incorporant des mots avec le son « o ».

4. Composer les paroles d’une chanson contenant des mots avec la finale « eau » et

« 0 » et écrire 4 mots avec les finales « eau» et « 0 » qui se retrouvent dans la
composition.

6. Réécriture des 4 mots de la section no. 4. Ecriture pour vérifier si les éléves ont bien
retenu la fagon de les écrire.

1. Activation des connaissances antérieures (5 minutes) :

Demander aux éléves ce qu’ils connaissent du son « 0 » :
-Est-ce que vous connaissez le son « 0 »?

-Comment on I’écrit?

-Dans quels mots retrouve-t-on le son « 0 »?

Présenter les objectifs de la legon

Activer les connaissances antérieures sur
le sujet.

Réalisation
(45min.)

2. Chanson (10 minutes) :
Chanter la chanson « Coco » (sans support visuel). Demander aux ¢éléves de bien

écouter et, lorsqu’ils entendent un mot qui se termine par le son « o », de lever la main.

(Coco, zoo, Toronto, piano, banjo, moineau, bouleau, lasso, rodéo, jumeau, judo,
chéteau et eau. )

Lorsqu’un éléve léve la main, arréter la chanson et écrire le mot au tableau.

Faire découvrir les mots qui se terminent
par le son « 0 ».
Chanter la chanson aux éléves.
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Lorsque la chanson est terminée, observer les mots écrits au tableau : Ils se terminent
par quel son? Qu’observe-t-on quant a 1’écriture de ce son?

Expliquer aux éléves a quels moments le mot s’écrit avec « 0 » et avec « eau ».
(Relever que le son « o » s’écrit de différentes fagons et que 1’on retrouve le trigramme
eau la plupart du temps dans la finale des mots. Les mots se terminant avec la lettre

« 0 » sont souvent une abréviation, ex : météo, photo, moto, auto.) Est-ce qu’il y a
d’autres mots que vous connaissez qui se terminent par ce son?

L’enseignante se donne en modeéle pour 1’écriture des mots chapeau et pédalo. Ex : Le
mot chapeau commence avec les sons « ch » et « a » et par la suite « p » et « 0 ». Pour
le début du mot, il y a moins de possibilités. J’écris « cha ». Ensuite viennent le « p » et
le « 0 ». Je cherche les différentes alternatives pour la finale du mot. Ensuite, je fais un
choix. Je procéde de la méme maniére pour le mot pédalo.

Distribuer la partition de la chanson et demander aux ¢éléves de surligner les mots qui
finissent par le son « o » (le faire en grand groupe).

Chanter tous ensemble la chanson a deux reprises.

3. Rythme (5 minutes) :

Faire une révision des rythmes appris a un cours précédent (deux croches, noire,
blanche, ronde, soupir et demi-pause). Lire les 10 lignes de rythme (chanter des
syllabes sur les rythmes en tapant la pulsation sur les cuisses) sur la feuille de rythmes
(voir feuille en annexe).

Isoler quelques rythmes et trouver des mots se terminant par « o » qui peuvent
remplacer ce rythme, ce qui permet de travailler la segmentation des mots.

4. Ecriture (avec composition collective) (20 min.) :

Composer des paroles pour notre pi¢ce de guitare (voir partition en annexe) en grand
groupe. Les éléves devront intégrer quatre mots prédéterminés avec la finale « o »
(cadeau, gateau, cacao et domino) que 1’enseignante leur dira.

Composer les phrases tous ensemble. L’enseignante écrit toute la composition au
tableau, a part les quatre mots imposés (ils sont remplacés par des dessins les

Modeler I’écriture de 2 mots se terminant
par le son « 0 ».

Trouver les mots qui finissent par le son
«o».

Pratiquer la chanson

Développer la discrimination et la
reproduction rythmiques.

Composer des paroles.




représentant).

Les ¢leves doivent écrire ces quatre mots de la maniére qu’ils pensent qu’ils s’écrivent
sur une feuille remise par 1I’enseignante.

Quatre ¢léves viennent écrire les quatre mots au tableau et expliquent leur démarche
d’écriture du mot.

Discuter avec le groupe des propositions au tableau en questionnant les éléves :
-Qu’est-ce que vous pensez de la proposition de X qui a écrit le mot « cadeau » de cette
fagon?

-Est-ce que le son « o » est écrit de la bonne fagon pour ce mot?

Tous les éléves corrigent les mots en fonction des discussions qui ont lieu sur les
quatre mots (vérifier si le mot a bien été retranscrit). Ramasser les feuilles.

Chanter 2 fois la composition.
5. Instrument (10 min.) :

L’enseignante exécute la composition a la guitare et au chant.

Les éléves pratiquent la composition en jouant la mélodie a la guitare et en chantant
(1°7: pratique en grand groupe, 2°: pratique en équipe de deux et 3°: pratique
individuelle).

Pratique guidée sur I’écriture des quatre
mots.

Discuter des propositions faites.

Ajuster les productions en fonction des
discussions

Apprendre la composition
Démontrer la composition a la guitare et
au chant.

Apprendre la composition a la guitare et
au chant avec le soutien de I’enseignante.

Intégration
5 min.

6. Réécriture (5 min.) :

Les éléves écrivent de nouveau les 4 mots de mémoire sur les feuilles « mots dans le
cours de musique ». (Ces feuilles qui seront dans un duo-tang serviront pour 1’écriture
des mots dans les 10 cours.) L’enseignante vérifie si les mots ont bien été
orthographiés. Les éléves corrigent les mots au besoin.

Pratique autonome des mots avec les
finales « 0 » et « eau ».
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Nom :

Mes mots - eau et o - Cours 1
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Mes mots

Eauet o
Cours 1
1) 2)
3) 4)
Cours 2
1) 2)
3) 4)




ANNEXE 2
DICTEE LACUNAIRE



Nom :

1. Le capitaine m’a laissé le

2. Le magicien fait un tour de magie avec un

3. lLa de mon voisin s’est envolée au

vent.

4. Le fermier fait I’élevage du

5. Je me sers de mon pour faire une

peinture.

6. Je range mes vétements dans I’

7. Vaivule du Canada aux jeux

Olympiques.

8. Nous devons mettre nos papiers dans la

9. Je mets toujours du sur mon concombre.
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10. J'ai échappé la de jus

d’orange.

11. Je mange de la pour souper.

12. J’ai égoutté les pates dans la

13. J’ai brisé mon photo.

14. Le gardien de but attrape la

15. Nous avons fait une de boules

de neige en fin de semaine.

16. Je fais un bon dessert avec du

17. Vattends que le sonne avant de me
lever.

18. Je fais du avec ma grand-mere.
19. Le d’aujourd’hui sera tres facile.

20. Nous avons pris le a Montréal.
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Nom :

Dictée trouée - Corrigé

1. Le capitaine m’a laissé le gouvernail.

2. Le magicien fait un tour de magie avec un mouchoir.
3. La poubelle de mon voisin s’est envolée au vent.

4. Le fermier fait I’élevage du bétail.

5. Je me sers de mon pinceau pour faire une peinture.
6. Je range mes vétements dans |I'armoire.

7. )aivu le drapeau du Canada aux jeux Olympiques.
8. Nous devons mettre nos papiers dans la corbeille.
9. Je mets toujours du sel sur mon concombre.

10. J'ai échappé la bouteille de jus d’orange.

11. Je mange de la volaille pour souper.

12. J'ai égoutté les pates dans la passoire.

13. J’ai brisé mon appareil photo.
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14. Le gardien de but attrape la rondelle.

15. Nous avons fait une bataille de boules de neige en fin de

semaine.

16. Je fais un bon dessert avec du cacao.

17. )Vattends que le réveil sonne avant de me lever.
18. Je fais du caramel avec ma grand-mere.

19. Le devoir d’aujourd’hui sera tres facile.

20. Nous avons pris le métro a Montréal.
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ANNEXE 3
CRITERES POUR LA DICTEE LACUNAIRE



Mots de la dictée lacunaire — Prétest et post-test

Caractéristique sur

Critéeres de sélection des mots

, ez Nombre de Nombre de | Présencede | % de réussite
laquelle 'accent a été Mots e, ]
mis Référent | Consistance syllabes syllabes groupes de dans EOLE
écrites orales consonnes (2e année)
[0] > «o» Cacao Concret Inconsistant 3 3 Non 88
[0] > «eau» Pinceau Concret Inconsistant 2 2 Non 59
[e]] & «elle» Poubelle Concret Inconsistant 3 2 Non 72
[el] & «el» Caramel Concret Inconsistant 3 3 Non 56
[war] = «oir» Mouchoir Concret Inconsistant 2 2 Non 59
[war] = «oire» Armoire Concret Inconsistant 3 2 Oui 42
[0] > «eau» Drapeau Concret Inconsistant 2 2 Oui 43
[0] > «o» Métro Concret Inconsistant 2 2 Oui 50
[el] & «el» Sel Concret Inconsistant 1 1 Non 76
[el] & «elle» Rondelle Concret Inconsistant 3 2 Non 48
[war] = «oir» Devoir Concret Inconsistant 2 2 Non 61
[war] = «oire» Passoire Concret Inconsistant 3 2 Non 39
[e]] > «eil» Appareil Concret Inconsistant 3 3 Non 14
[gj]] = «eille» Bouteille Concret Inconsistant 3 2 Non 51
[aj] = «aille» Bataille Concret Inconsistant 3 2 Non 70
[aj] = «ail» Gouvernail Concret Inconsistant 3 3 Oui 35
[e]] > «eil» Réveil Concret Inconsistant 2 2 Non 59
[gj]] = «eille» Corbeille Concret Inconsistant 3 2 Oui 42
[aj] > «aille» Volaille Concret Inconsistant 3 2 Non 14
[aj] = «ail» Bétail Concret Inconsistant 2 2 Non 36
Global 20/20 Cons. 0/20 1syll. 1/20 1syll. 1/20 Oui 5/20 51%
Inc. 20/20 2 syll. 7/20 2 syll. 15/20 Non 15/20
3syll. 12/11 3 syll. 4/20
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Mots concrets : représentent une personne, un animal ou un objet qui sont bien connus de 1’¢léve et qui sont facilement identifiables
par une image

Mots inconsistants : ils comportent des phonémes qui peuvent s’écrire de plusieurs fagons (mots avec le phonéme « 0 »)
Mots comportant un groupe de consonnes : deux consonnes consécutives
Mots de longueur variable : monosyllabique, disyllabique, trisyllabique

(RIEBEN et al., 2005)
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