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LES EFFETS D’UN PROGRAMME D’ENTRAINEMENT 

LECTURE-MUSIQUE SUR LE DÉVELOPPEMENT 

DU VOCABULAIRE ET DE LA MORPHOSYNTAXE 

D’ÉLÈVES FRANCOPHONES DE 2e ANNÉE
ANDRÉE LESSARD Université du Québec à Chicoutimi

JONATHAN BOLDUC Université Laval

RÉSUMÉ. Le but de la présente étude était d’évaluer les effets de deux programmes 
(lecture seulement et lecture-musique) sur le développement du vocabulaire et des 
habiletés morphosyntaxiques d’élèves de 2e année. Un design quasi expérimental 
avec prétest et post-test a été employé. Les sujets (n = 94) ont été divisés en trois 
groupes : lecture seulement (n = 44), lecture-musique (n = 34) et contrôle (n = 16). 
Les programmes expérimentaux ont pris place pendant quatre mois à raison de 
trois périodes par cycle de 10 jours. Même si aucune différence significative n’a 
pu être observée entre les groupes au prétest ou au post-test, il semblerait que le 
programme lecture-musique a eu un effet favorable sur le vocabulaire réceptif. 
Des pistes d’explications sont fournies dans la discussion.

 

EFFECTS OF A READING-MUSIC TRAINING PROGRAM ON VOCABULARY AND  

MORPHOSYNTACTIC SKILLS DEVELOPMENT OF FRANCOPHONE SECOND GRADERS

ABSTRACT. The study aimed to evaluate the effects of two training programs 
(reading only and reading-music) on the vocabulary and morphosyntactic skills 
development of second graders. A quasi-experimental design with a pretest 
and posttest was employed. The subjects (n = 94, second grade students) were 
divided in three groups: reading only (n = 44), reading-music (n = 34) and control 
(n = 16). The experimental programs took place over four months to allow for 
three periods of teaching per 10-day cycle. Although the three groups did not 
present significant differences at posttest for vocabulary and the morphosyntax 
skills development, the reading-music program seems to have positive effects 
on the development of receptive vocabulary. Explanations for these results are 
given in the discussion.

Un grand nombre d’approches d’enseignement de la lecture ont été mises en 
place au premier cycle du primaire, dont les approches synthétique, globale, 
mixte, naturelles, traditionnelles et équilibrée, pour ne mentionner que les plus 
connues (Golder et Gaonac’h, 2004). Malgré la pertinence et l’efficacité de 



Lessard et Bolduc

716 REVUE DES SCIENCES DE L’ÉDUCATION DE McGILL • VOL. 51 NO 2 PRINTEMPS 2016

ces approches, certains élèves rencontrent toujours des difficultés à apprendre 
à lire, ce qui entrave leur réussite scolaire. Pour aider ceux-ci, des approches 
complémentaires qui intègrent la musique pourraient être envisagées. En 
effet, les études scientifiques menées dans les 15 dernières années semblent 
démontrer le rôle bénéfique que joueraient les programmes d’éducation mu-
sicale sur le développement du langage écrit. La musique permettrait, entre 
autres, de développer trois habiletés essentielles à la lecture scripturale (langue 
écrite), soit la perception auditive, la mémoire verbale et la métacognition. 
D’abord, la perception auditive permet de recevoir et d’analyser les stimuli 
sonores essentiels à la compréhension d’un message oral ou d’une mélodie 
(Gómez-Gama, Ávila-Corona, Gómez-Gama, Puente et Ojeda-Morales, 2004). 
Ensuite, la mémoire verbale favorise la distinction des motifs (regroupements 
logiques) dans les stimuli sonores (Chan, Ho et Cheung, 1998 ; Ho, Cheung 
et Chan, 2003). Enfin, les habiletés métacognitives amènent les élèves à gérer 
activement et consciemment le processus de création de sens (Register, 2001 ; 
Selway, 2003). Devant ces constats, la question générale qui a orienté notre 
étude était la suivante : L’apprentissage de la musique peut-il influencer celui 
de la lecture au début du primaire ?

CADRE THÉORIQUE

Concepts relatifs à la lecture 

Plusieurs aspects sont d’une grande importance lors de l’apprentissage de la 
lecture, parmi lesquels se trouvent la compréhension, le déchiffrement (parfois 
appelé décodage ou plus largement l’identification des mots), le vocabulaire, 
la morphosyntaxe et la fluidité. Parmi ceux-ci, l’étendue lexicale et la morpho-
syntaxe sont les deux aspects retenus pour cet article. Ils apparaissent essentiels 
pour comprendre un texte et pour identifier correctement les mots écrits (Priya 
et Wagner, 2009). L’étendue lexicale fait référence au vocabulaire maitrisé par 
les élèves lorsqu’ils associent correctement un mot avec son sens et elle est 
très fortement associée à la compréhension en lecture (Priya et Wagner, 2009). 
Le vocabulaire peut être expressif, lorsque l’élève est capable de nommer cor-
rectement un item, ou réceptif, quand il est capable de bien identifier ce qui 
correspond à un mot donné (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). Pour sa part, 
la morphosyntaxe fait référence aux règles qui permettent de combiner les 
marques et formes de la langue dans une phrase afin de lui donner du sens 
(Colé et Royer, 2004 ; Demont, 1994). Par exemple, dans la phrase « Les chats 
chassent », les « s » dans « les » et « chats » sont des marques du pluriel, ce qui 
indique la présence de plusieurs chats. Cela a une incidence sur le reste de la 
phrase : le verbe « chassent » s’accorde avec « les chats », donc les lettres « nt » 
indiquent le pluriel et ne se lisent pas « chassant ». Ainsi, une connaissance 
des règles syntaxiques qui régissent les liens entre les mots (p. ex. le verbe 
s’accorde avec le groupe sujet) et des morphèmes utilisés pour marquer un 
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sens précis (comme le pluriel) favorise à la fois l’identification des mots et la 
compréhension de la phrase lue. En plus de leur importance, l’étendue lexi-
cale et la maitrise de la morphosyntaxe sont mesurables par des tests normés 
conçus pour être utilisés avec de jeunes élèves (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). 

Recension des écrits 

Les écrits scientifiques des dernières années nous indiquent une corrélation 
positive et significative entre les habiletés musicales et les résultats en lecture 
au début du primaire (Chamberlain, 2003 ; Hester, 2005 ; Southgate et Ro-
scigno, 2009). Ces résultats corroborent ceux d’une méta-analyse regroupant 
24 études corrélationnelles où une association forte et fiable entre la musique 
et la performance aux tests normés de lecture a été soulevée (Butzlaff, 2000). 
Toutefois, ces résultats n’indiquent pas la présence d’une relation causale 
(Gauthier, 2004). Lorsque l’on se penche davantage sur les recherches avec 
un design quasi expérimental, on remarque des résultats hétérogènes : par-
fois, aucune différence significative n’est observée entre les groupes contrôles 
et expérimentaux après la durée des programmes d’entrainement (Bowles, 
2003 ; Darrow et coll., 2009 ; Olson, 2000), tandis que dans d’autres cas des 
améliorations en lecture sont observées dans les groupes qui participaient aux 
activités musicales ou combinées, mais non de façon significative (Darrow et 
coll., 2009 ; Fisher, 2001 ; Lowe, 1995, 1998). De plus, on observe parfois 
des résultats significativement plus élevés dans les groupes avec musique en 
ce qui concerne le vocabulaire, la lecture de pseudo-mots (p. ex. « rulipe ») et 
la morphosyntaxe (Moreno et coll., 2009 ; Piro et Ortiz, 2009 ; Register, Dar-
row, Standley et Swedberg, 2007). Dans certains cas, toutefois, les différences 
observées ne peuvent être attribuées uniquement à l’implication musicale 
(Cardarelli, 2003) ni observées chez l’ensemble des participants (Olson, 2003). 
Parmi ces études, seulement quelques-unes ont mesuré plus précisément les 
effets d’un apprentissage musical sur le développement de l’étendue lexicale 
ou de la morphosyntaxe ; celles-ci seront présentées plus en détail, en ordre 
chronologique, dans les prochains paragraphes. 

La première étude (Lowe, 1995) est une thèse doctorale ayant été menée 
auprès de deux classes de 2e année en immersion française (n = 53). Dans le 
cadre de l’enseignement du français langue seconde, les sujets ont passé un 
prétest et un post-test évaluant la prononciation, la grammaire, le vocabulaire, 
la compréhension en lecture ainsi que la discrimination de motifs et formes 
rythmiques et mélodiques. Le groupe expérimental, formé d’une classe (n = 27), 
recevait 15 minutes d’un programme musique-langue par jour pendant huit 
semaines. Pendant ce temps, le groupe contrôle (n = 26) réalisait des activités 
habituelles, dont l’apprentissage par répétition. Les données ont été analysées 
par ANOVA et ANCOVA, ne révélant aucune différence dans la connaissance 
du vocabulaire entre les groupes. En réemployant le même programme musique-
langue auprès d’un plus grand nombre de sujets (n = 127) et à raison de 20 
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minutes par jour, pendant huit semaines également, Lowe (1998) a comparé 
un groupe expérimental (n = 63) avec un groupe contrôle (n = 64) qui recevait 
l’enseignement du français langue seconde prévu au programme régulier. Les 
résultats ont montré que le groupe expérimental a obtenu de meilleurs résultats 
au post-test que le groupe contrôle en ce qui concerne le vocabulaire, mais 
que la différence entre les groupes n’était pas significative. 

La troisième étude (Register et coll., 2007), qui a servi d’exploration pilote aux 
études de Darrow et coll. (2009), a été menée en 2e année du primaire (n = 33) 
et auprès d’élèves en difficulté en lecture (n = 8). L’exploration s’est penchée 
sur les effets d’un curriculum centré à la fois sur la musique et la lecture 
sur différentes habiletés de lecture (connaissance des mots, déchiffrement et 
compréhension). Le groupe contrôle (n = 16) participait à des leçons régulières 
de lecture pendant que le groupe expérimental (n = 17 et n = 8) recevait trois 
leçons par semaine, pendant quatre semaines, du programme lecture-musique 
(lecture de livres, musique active et passive, travail sur le vocabulaire, etc.). 
Les élèves ont été prétestés et post-testés à l’aide de trois sous-tests des Gates-
MacGinitie Reading Tests (MacGinitie, MacGinitie, Maria, Dreyer et Hughes, 
2000), dont celui sur la reconnaissance des mots de vocabulaire. Les élèves en 
difficulté (n = 8) se sont améliorés significativement entre les deux passations 
du test pour le vocabulaire, de même que les groupes expérimental et contrôle, 
avec un gain significativement plus élevé dans le groupe expérimental. Après 
cette exploration, Darrow et coll. (2009) ont poursuivi dans la même lignée 
en menant un ensemble de cinq études, dans différents milieux, pour éva-
luer les effets d’un curriculum musical intensif et à court terme conçu pour 
améliorer les habiletés de lecture d’élèves de 2e année. Environ 460 élèves 
provenant de cinq sites différents des États-Unis ont été divisés en groupes 
expérimentaux et contrôles, pour un total de cinq études utilisant le même 
curriculum musique  / lecture constitué de 18 leçons de 30 minutes ayant 
pour but de développer des habiletés en lecture par l’utilisation de livres ou 
de parties de livres, l’écoute musicale, le chant et le mouvement. Les mêmes 
mesures évaluatives tirées des Gates-MacGinitie Reading Tests ont été utilisées au 
prétest et au post-test. Les résultats montrent que pour quatre des cinq études, 
l’amélioration des habiletés de vocabulaire entre le prétest et le post-test était 
plus importante dans le groupe expérimental, mais non de façon significative. 
Dans celle où ce n’était pas le cas, les résultats étaient sensiblement les mêmes 
dans les deux groupes. 

La cinquième étude (Piro et Ortiz, 2009) visait à examiner les effets de 
l’apprentissage musical à long terme sur le développement du vocabulaire et 
de la séquence verbale (morphosyntaxe) d’élèves de 2e année (n = 103), où 
le groupe expérimental (n = 46) recevait des cours de piano à l’école, deux 
fois par semaine, tandis que le groupe contrôle (n = 57) n’en recevait pas (ni 
à l’école ni à l’extérieur). Deux sous-tests du Meeker Structure or Intellect (SOI, 
Meeker et Meeker, 1985) ont été utilisés pour le prétest et le post-test, le premier 
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ayant eu lieu lorsque le groupe avec musique commençait sa troisième année 
d’instruction musicale, soit au début de la 2e année du primaire, et le second 
à la fin de l’année scolaire, soit 10 mois plus tard. Les résultats du post-test 
étaient significativement plus élevés dans le groupe expérimental à la fois pour 
le vocabulaire et pour la séquence verbale, ce qui n’était pas le cas au prétest. 
De plus, le groupe expérimental s’est significativement amélioré pour le test 
de vocabulaire pendant l’année, ce qui n’était pas le cas du groupe contrôle. 

L’hétérogénéité des résultats obtenus dans ces cinq études corrobore en partie 
ceux d’une méta-analyse de 30 études (Standley, 2008) selon laquelle les inter-
ventions musicales ont généralement des effets significatifs sur le développement 
des habiletés de lecture, même si des résultats extrêmement variables peuvent 
être observés d’une étude à l’autre. 

Pertinence de la recherche

Compte tenu de ces résultats divergents, il importe d’apporter un éclairage 
supplémentaire sur la relation musique-lecture et sur les effets qu’un programme 
qui jumelle à la fois la musique et l’enseignement de la lecture pourrait avoir 
sur le développement du vocabulaire et de la morphosyntaxe d’élèves au début 
du primaire. Une telle recherche prend tout son sens en particulier dans un 
milieu majoritairement francophone, puisque, à notre connaissance, ce contexte 
ne semble pas avoir été exploré auprès d’enfants qui se trouvent au début de 
leur scolarité formelle. Or, il se peut qu’une recherche menée auprès de fran-
cophones du Québec mène à des résultats différents de ceux qui découlent 
d’études en milieu anglophone, lusophone ou hispanophone, par exemple, 
puisque les langues ont des structures internes qui influencent la vitesse avec 
laquelle les apprenants en maitrisent la lecture (Sprenger-Charolles et Colé, 
2003). De plus, des retombées pratiques sont envisagées : les programmes 
d’enseignement ont été conçus pour répondre aux besoins des élèves et pour 
les rendre actifs dans leurs apprentissages. Beaucoup de matériel didactique a 
été créé dans le cadre de notre étude, ce qui contribue à enrichir le milieu de 
la pratique en permettant une réutilisation des leçons réalisées dans les classes. 

Objectifs spécifiques 

Afin de connaitre les effets de deux programmes d’enseignement (lecture 
seulement et lecture-musique) sur l’apprentissage de la lecture au début du 
primaire, nous avons ciblé trois objectifs spécifiques. Nous avons voulu dé-
terminer, chez des élèves de 2e année du primaire du Québec, quels sont les 
effets de chacun des programmes d’entrainement sur : 1) le développement 
du vocabulaire expressif ; 2) le développement du vocabulaire réceptif ; 3) le 
développement des habiletés en morphosyntaxe. 
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MÉTHODOLOGIE

Pour répondre à notre question de recherche, nous avons adopté un design 
quasi expérimental avec prétest, expérimentation et post-test (Gauthier, 2004 ; 
Vellutino et Schatschneider, 2004).  

Sujets

Les sujets provenaient de cinq classes de 2e année (A, B, C, D et E) d’une 
école primaire située dans un quartier aisé de Gatineau (Québec, Canada). 
L’âge moyen des élèves était de 7,7 ans (é-t : 0,4) au prétest. Un questionnaire 
sur les approches d’enseignement des titulaires a permis de soulever qu’elles 
utilisaient le même matériel et les mêmes approches d’enseignement. Une 
condition leur a été attribuée au hasard : groupe LS (lecture seulement, classes 
A et B, n = 44, 27 filles, 17 garçons) et groupe LM (lecture-musique, classes 
C et D, n = 34, 16 filles, 18 garçons). Le groupe contrôle a été attribué à la 
classe E (n = 16, 9 filles, 7 garçons). Par ailleurs, tous les élèves de 2e année 
de l’école suivaient des cours de musique à raison de trois périodes de 55 
minutes par cycle de 10 jours avec la même enseignante. Un questionnaire a 
permis de savoir que celle-ci utilisait principalement l’approche Orff-Schulwerk 
(Campbell et Scott-Kassner, 2006) dans son enseignement (petites percussions, 
flute à bec, vocalises, chant avec percussions corporelles, instrument ou danse). 

Un questionnaire remis aux parents a permis de recueillir des informations 
générales et plus particulières sur la ou les langue(s) parlée(s) à la maison ainsi 
que sur les habitudes de lecture et de musique des sujets. Une série de tests de 
Khi-deux ou de rapports de vraisemblance a permis de vérifier que les groupes 
ne présentaient pas de différence significative entre eux pour les langues parlées 
à maison ou pour les habitudes de lecture des élèves, la pratique d’un instru-
ment de musique ou la participation à des activités musicales hors de l’école. 
La proportion de filles et garçons dans chaque groupe n’était pas considérée 
comme significativement différente d’un groupe à l’autre. 

Instruments

Les données principales de la recherche ont été recueillies à l’aide de trois 
sous-tests d’une épreuve normée, les N-EEL (Nouvelles épreuves pour l’examen 
du langage, Chevrie-Muller et Plaza, 2001).1 Nous avons retenu la forme G de 
l’épreuve qui s’adressait aux enfants de 6 ans 6 mois à 8 ans 7 mois. Tous les 
sous-tests ont été passés sous forme d’entrevue individuelle et avaient une durée 
variable selon les sujets. Les consignes d’évaluation et d’entrevue de chaque 
sous-test ont été soigneusement suivies par la chercheuse. Les rencontres se 
sont déroulées dans un petit local de l’école durant les heures de classe et 
du service de garde. Les résultats de chaque sous-test ont été traités de façon 
indépendante et n’ont pas été cumulés les uns aux autres. 
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Pour mesurer le vocabulaire expressif des sujets, le sous-test « expression-vocab-
ulaire » des N-EEL (Chevré-Muller et Plaza, 2001) a été utilisé. Il comportait 36 
items pour les mots concrets et 21 items pour les couleurs, formes et parties 
du corps. Chaque sujet devait dire ce que les images présentées représentaient 
(p. ex. « pinceau »). S’il avait la bonne réponse sans aide, il obtenait 2 points. 
Si l’expérimentateur soulevait une petite erreur de prononciation qui ne 
modifiait pas le sens du mot (p. ex. « pincheau »), un seul point était accordé 
pour cet item. Finalement, si le sujet donnait une mauvaise réponse, ou qu’il 
ne répondait pas, aucun point n’était accordé. Un autre score était calculé 
lorsque la chercheuse donnait un indice à l’élève lorsque nécessaire (le premier 
phonème du mot) selon les mêmes principes (chaque item donnait 0, 1 ou 2 
points). Il y avait donc un score « sans ébauche » et un autre « avec ébauche ». 
Ce sous-test pouvait prendre de 4 à 10 minutes. 

Pour mesurer le vocabulaire réceptif des sujets, le sous-test « compréhension-
lexique » des N-EEL (Chevrie-Muller et Plaza, 2001) a été utilisé. Cette fois, 
l’expérimentateur montrait une planche de huit images au sujet en lui de-
mandant de pointer celle qui correspondait au mot lu (p. ex. Montre-moi 
« pinceau »). Un seul point était accordé par bonne réponse, pour un maximum 
de 36 points pour les mots concrets et de 21 points pour les couleurs, formes 
et parties du corps. Ce sous-test prenait environ 5 minutes. 

Les habiletés morphosyntaxiques ont été mesurées à l’aide d’un autre sous-
test des N-EEL, soit celui de la « morphosyntaxe ». Pour chaque item, une 
planche de quatre dessins était présentée. La chercheuse lisait deux phrases à 
voix haute (p. ex. Le garçon mange son gâteau. Le garçon ne mange pas son 
gâteau.) et l’élève devait identifier quels dessins, parmi les quatre, représentaient 
les phrases lues (deux images étaient des leurres). Après un item de pratique, 
deux listes de niveau de difficulté équivalent de huit items étaient présentées, 
pour un maximum de huit points par liste. 

Déroulement

Après obtention du certificat lié aux normes déontologiques de la recherche, 
la collecte des données s’est étalée pendant l’année scolaire 2010-2011. Un 
questionnaire a pu être envoyé aux enseignantes en septembre 2010. Ensuite, 
le prétest a commencé en octobre 2011 et a duré cinq semaines. En novembre 
2010, les questionnaires aux parents ont été envoyés et retournés en décembre. 
Du 18 janvier au 21 avril 2011, la chercheuse s’est chargée d’enseigner elle-même 
les programmes d’entrainement lecture seulement (LS) et lecture-musique (LM) 
à raison de trois leçons par cycle de 10 jours, pour un total de 18 leçons par 
classe (A, B, C et D). Aucune intervention particulière n’était faite dans le 
groupe contrôle (classe E), où la titulaire dispensait son enseignement régulier 
sans intervention de la chercheuse. Le post-test s’est déroulé sur une période 
de quatre semaines, en avril et mai 2011. 
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Programme d’entrainement LS. Les cinq principaux aspects que ce premier pro-
gramme d’entrainement visait à développer étaient la compréhension, le 
déchiffrement, le vocabulaire, la morphosyntaxe et la fluidité en lecture. 
Chacune des 18 leçons d’environ 55 minutes ciblait au moins deux de ces 
composantes, ces dernières étant travaillées au moins une fois par cycle scolaire 
de 10 jours. La chercheuse utilisait principalement l’approche mixte (approches 
synthétique et analytique) pour enseigner la lecture, de même qu’un mélange 
des approches traditionnelles (exercices) et naturelles (livres de littérature de 
jeunesse, Giasson, 2011). Elle utilisait aussi le modelage et l’enseignement 
explicite de certaines stratégies de lecture et proposait des leçons où les élèves 
demeuraient actifs dans leurs apprentissages. Grâce à un journal de bord tenu 
après chaque leçon, la chercheuse a pu adapter les leçons en trois niveaux de 
difficulté pour mieux répondre aux besoins des élèves, et ce, dès le troisième 
cycle scolaire (dès la septième leçon). 

Programme d’entrainement LM. Ce programme avait les mêmes objectifs de lecture 
que le programme d’entrainement LS, sauf qu’il visait également à travailler la 
perception rythmique et mélodique, la reproduction rythmique et mélodique 
et la composition rythmique chez les élèves. Chaque leçon, d’une durée de 
55 minutes, ciblait un ou deux objectifs en lecture et un ou deux objectifs en 
musique. Le programme d’entrainement LM traitait chaque semaine des mêmes 
thèmes que le programme LS et la plupart des activités d’enseignement de la 
lecture étaient reprises, mais en y passant moins de temps pour laisser de la 
place aux activités musicales. Ces dernières s’inscrivaient dans l’approche Orff-
Schulwerk (Campbell et Scott-Kassner, 2006), qui se traduisait principalement 
par des vitamines rythmiques (répétitions de courts rythmes en utilisant les 
doigts, les mains, les cuisses et les pieds), des parlers-rythmés, des chansons, 
des compositions rythmiques et des accompagnements avec percussions cor-
porelles ou quelques instruments. Un journal de bord a également été tenu 
après chaque leçon, ce qui a permis d’offrir des activités mieux adaptées aux 
besoins des élèves dès la septième leçon. 

Méthode d’analyse des résultats

Les analyses des données recueillies avec les sous-tests des N-EEL ont été 
réalisées à l’aide du logiciel Statistics Package for the Social Sciences (SPSS) 18.0. 
Nous avons choisi des tests non paramétriques, puisque deux des prémisses 
des tests paramétriques ne pouvaient pas être observées pour l’ensemble de nos 
variables et de nos conditions expérimentales (distribution normale des données 
et groupe ayant un effectif inférieur à 30, Cohen, 2008). Ainsi, pour vérifier 
si les trois conditions expérimentales (LS, LM et contrôle) avaient obtenu des 
résultats équivalents aux mesures de vocabulaire et de morphosyntaxe, c’est le 
test d’analyse de variance par rangs à une direction de Kruskal-Wallis qui a été 
retenu. Des tests post-hoc (Mann-Whitney) auraient pu être employés si des 
différences significatives avaient été remarquées. D’autre part, afin de savoir si 
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chacun des groupes s’est significativement amélioré entre le prétest et le post-
test pour le vocabulaire expressif, réceptif et la morphosyntaxe, des tests de 
rang pour échantillons dépendants de Wilcoxon ont été réalisés. Lorsqu’une 
amélioration significative était notée, la taille de l’effet était calculée à l’aide de 
la mesure de Cohen (1988). La procédure de Bonferroni a été employée pour 
réduire le seuil de signification usuel de p < ,05 à p < ,017 (Cohen, 2008). 

RÉSULTATS

Chacun des sous-tests utilisés dans cette étude a permis de recueillir des ré-
sultats sur l’état de la situation des participants en regard de leur vocabulaire, 
qu’il soit expressif ou réceptif, et de leurs habiletés morphosyntaxiques. Il est 
à noter que, pour l’ensemble des mesures évaluatives présentées plus bas, il 
n’existe aucune différence significative dans les résultats obtenus au prétest, 
ce qui témoigne de l’équivalence statistique des groupes avant le début de 
l’expérimentation (LS, LM et contrôle). Par ailleurs, il n’existe pas non plus 
de différence significative entre les groupes dans les résultats obtenus au post-
test, et ce, malgré des améliorations parfois variables qui ont été observées à 
l’intérieur de chaque groupe entre le prétest et le post-test. Les paragraphes qui 
suivent présentent ces résultats variables d’une condition à l’autre. 

Vocabulaire expressif 

Le vocabulaire expressif des participants a été mesuré à deux reprises, au 
prétest et au post-test, à l’aide du sous-test d’expression-vocabulaire tiré des 
N-EEL (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). Des améliorations significatives ont 
été observées à la tâche d’expression-vocabulaire sans ébauche entre le prétest 
et le post-test, et ce, pour les trois groupes, comme le montre le Tableau 1 : 

TABLEAU 1. Comparaison prétest / post-test pour l’expression du vocabulaire avec et 
sans ébauche

Liste LS LM contrôle

N 44 34 16

1re liste sans 
ébauche

z -4,31*** -4,34*** -2,60*

r ,46 ,53 ,46

2e liste sans 
ébauche

z -5,12*** -3,97*** -2,97**

r ,55 ,48 ,53

1re liste avec 
ébauche

z -4,75*** -4,48*** -2,68*

r ,51 ,54 ,47

2e liste avec 
ébauche

z -4,34*** -3,61*** -2,88**

r ,46 ,44 ,51

NOTE. ***p < ,001, **p < ,005, *p < ,05



Lessard et Bolduc

724 REVUE DES SCIENCES DE L’ÉDUCATION DE McGILL • VOL. 51 NO 2 PRINTEMPS 2016

En référence au critère d’analyse de Cohen (1988), pour les mots concrets, 
une taille de l’effet de moyenne à grande (entre 0,3 et 0,5) a pu être observée 
dans le groupe LS et le groupe contrôle, tandis qu’une grande taille de l’effet 
a été observée dans le groupe LM. Pour la seconde liste de mots (couleurs, 
formes et parties du corps), dans les groupes LS et contrôle, on observe une 
grande taille de l’effet tandis que la taille de l’effet observée dans le groupe 
LM est jugée de moyenne à grande. 

En ce qui concerne les scores obtenus avec ébauche (avec indice du phonème 
initial donné par la chercheuse, lorsque nécessaire), on note également une 
amélioration significative dans tous les groupes avec, pour les mots concrets, 
une grande taille de l’effet dans les groupes LS et LM, et un effet de moyen 
à grand pour le groupe contrôle. Pour la seconde liste, la taille de l’effet est 
de moyenne à grande dans les groupes LS et LM, tandis que l’effet est grand 
dans le groupe contrôle. 

Vocabulaire réceptif 

Le vocabulaire réceptif a été mesuré à l’aide du sous-test de compréhension-lexique 
tiré des N-EEL (Chevrie-Muller et Plaza, 2001), dont la comparaison prétest / 
post-test est présentée dans le Tableau 2. 

TABLEAU 2. Comparaison prétest / post-test pour le vocabulaire réceptif

Mots LS LM contrôle

N 44 34 16

Mots concrets z -1,98 -3,86*** -1,10

r - ,47 -

Couleurs / formes z -2,96** -3,54*** -0,97

r ,32 ,43 -

NOTE. ***p < ,001, **p < ,005, *p < ,05

En ce qui a trait aux mots concrets, des améliorations significatives ont été 
observées dans le vocabulaire réceptif, mais uniquement dans le groupe LM 
avec une taille de l’effet de moyenne à grande (voir le Tableau 2). En rappelant 
que notre seuil de signification était fixé à p < ,017, les améliorations observées 
dans les deux autres groupes ne sont pas significatives. Pour le vocabulaire 
réceptif lié aux couleurs, formes et parties du corps, les groupes LS et LM 
se sont significativement améliorés avec une taille de l’effet moyenne dans le 
groupe LS et de moyenne à grande pour le groupe LM. Le groupe contrôle 
ne s’est pas amélioré de façon significative. 
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Morphosyntaxe

Les habiletés morphosyntaxiques des sujets ont été mesurées à l’aide d’un 
troisième sous-test des N-EEL (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). Les scores 
obtenus pour la liste A et la liste B ont été comparés entre le prétest et le 
post-test (voir le Tableau 3). 

TABLEAU 3. Comparaison prétest / post-test pour la morphosyntaxe

Liste LS LM contrôle

N 44 34 16

Liste A z -4,01*** -3,92*** -1,08

r ,43 ,47 -

Liste B z -2,87** -3,21** -1,58

r ,31 ,39 -

NOTE. ***p < ,0005, **p < ,005, *p < ,05

Pour la liste A, des améliorations significatives ont été observées uniquement 
dans les groupes LS et LM avec des tailles de l’effet de moyennes à grandes. 
Pour la liste B, ce sont encore seulement les groupes LS et LM qui se sont 
améliorés de façon significative, avec une taille de l’effet moyenne. 

DISCUSSION DES RÉSULTATS

Entre le prétest et le post-test, dans les trois groupes, on note une amélioration 
significative en ce qui concerne le vocabulaire expressif avec ou sans ébauche tel 
que mesuré à l’aide d’un sous-test du N-EEL (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). 
Ce premier résultat pourrait s’expliquer par le fait que, tout au long de leur 
cheminement scolaire, les élèves sont amenés à enrichir leur vocabulaire par 
des activités très variées, autant à l’oral qu’à l’écrit. Plus précisément, les cinq 
enseignantes qui participent au projet ont mentionné accorder du temps de 
lecture individuelle aux élèves, leur faire la lecture de différentes œuvres et 
les amener à exploiter le vocabulaire, ce qui peut avoir contribué à dévelop-
per leur capacité de connaitre un plus grand nombre de mots. Les quelques 
variations mineures dans les tailles de l’effet observées entre les groupes ne 
permettent pas d’affirmer que les programmes expérimentaux LS ou LM aient 
pu influencer le vocabulaire expressif des élèves. 

Ces résultats rejoignent, en partie, ceux des recherches menées précédem-
ment, entre autres parce qu’aucune différence significative n’a été observée 
entre les groupes au post-test et que les programmes semblent ne pas avoir 
entrainé d’effets particuliers sur cette habileté de lecture (Darrow et coll., 
2009 ; Lowe, 1995). Plus précisément, l’une des cinq études de Darrow et 
coll. (2009) n’avait soulevé aucune différence entre les groupes expérimental et 
contrôle pour le vocabulaire, alors que pour les quatre autres sites, les groupes 
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contrôles s’étaient légèrement plus améliorés que les groupes expérimentaux 
(mais pas de façon significative). Ainsi, nos résultats ne corroborent qu’en 
partie ces études, puisque les résultats des trois groupes se sont améliorés de 
façon similaire, malgré l’absence de différence significative entre les groupes au 
post-test. Peut-être cette divergence pourrait-elle s’expliquer par une différente 
fréquence des leçons expérimentales (deux à trois fois par semaine dans les 
écrits scientifiques contre une à deux fois par semaine dans notre étude), ce 
qui pourrait diminuer les effets possibles des interventions sur le développe-
ment du vocabulaire. Peut-être aussi pourrait-elle s’expliquer par le fait que 
les élèves provenaient d’un milieu aisé et que la plupart ne présentaient pas 
de difficulté majeure particulière : les origines socioéconomiques des élèves 
où ont été menées les études recensées sont plus diversifiées. Par ailleurs, nos 
résultats vont à l’encontre de ceux qui ont été obtenus par Piro et Ortiz (2009), 
où les élèves du groupe avec musique ont obtenu des scores significativement 
plus élevés en vocabulaire expressif que ceux du groupe contrôle. Cela pour-
rait s’expliquer par le fait que leur programme avait une durée de trois ans, 
comparativement à nos programmes qui n’ont duré que quatre mois environ ; 
peut-être qu’une exposition prolongée à l’apprentissage musical pourrait être 
plus bénéfique à certains égards.  

Pour le volet réceptif du vocabulaire, même si aucune différence significative 
n’a été observée entre les groupes au post-test, seul le groupe LM s’est signi-
ficativement amélioré pour les mots concrets, alors que seuls les groupes LS 
et LM se sont significativement améliorés pour les couleurs, formes et parties 
du corps. Ces résultats pourraient laisser croire que les programmes ont eu 
des effets positifs sur le vocabulaire réceptif, ce qui pourrait s’expliquer par la 
présence de littérature de jeunesse où le vocabulaire était élaboré (LS) ou celle 
de chansons à compléter (LM). Puisque le groupe LM semble s’être amélioré 
plus légèrement que les deux autres, on pourrait croire que le fait de travailler 
le vocabulaire en y incorporant un rythme ou une mélodie, de même que 
l’association d’un mot à une sonorisation particulière, sont des pistes à explorer 
davantage afin de vérifier si elles facilitent entre autres la mémorisation d’un 
nouveau vocabulaire. Nos résultats tendent à s’inscrire dans la même lignée 
que ceux de Darrow et coll. (2009) et de Lowe (1998), où une amélioration 
significative n’a été observée que chez certains sujets en ce qui concerne le 
vocabulaire, mais contredisent ceux de Register et coll. (2007), où le groupe 
expérimental avait eu de meilleurs résultats, de façon significative, pour la 
connaissance des mots. Par ailleurs, le fait que le volet réceptif du vocabulaire 
soit plus facile à développer que son volet expressif (Chevrie-Muller et Plaza, 
2001) pourrait contribuer à expliquer les résultats obtenus, de même que 
la fréquence moins élevée de nos interventions comparativement à celle du 
programme expérimental de Register et coll. (2007). 
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En ce qui concerne la morphosyntaxe, seuls les groupes LS et LM se sont signi-
ficativement améliorés, avec une taille de l’effet de moyenne à grande pour la 
liste A et moyenne pour la liste B. Le travail explicite supplémentaire effectué à 
l’intérieur des programmes expérimentaux sur la structure de certaines phrases 
et sur le choix de certains pronoms à l’intérieur d’un court texte semble avoir 
eu un léger effet positif, que les textes soient des petites histoires à compléter 
(programme LS) ou des couplets de chansons (programme LM). Les deux 
programmes semblent donc avoir eu des effets positifs sur les habiletés en 
morphosyntaxe des sujets, sans toutefois que l’on puisse observer une différence 
significative entre les groupes au post-test. Ces résultats ne corroborent pas ceux 
de la recherche de Piro et Ortiz (2009), puisque dans ce cas, les habiletés en 
morphosyntaxe se sont avérées significativement plus élevées dans le groupe 
expérimental que dans le groupe contrôle au post-test. La durée respective des 
programmes dans chaque étude pourrait demeurer une explication possible 
de cette situation, de même que la qualité des interventions menées dans les 
groupes LS et LM pour travailler la structure des phrases. Il faut également 
mentionner que le groupe contrôle était de plus petite taille que les groupes 
LS et LM, ce qui pourrait avoir eu une influence sur la signifiance des tests 
statistiques employés. 

Dans tous les cas, les groupes n’étaient pas considérés comme significative-
ment différents pour l’ensemble des mesures du prétest et du post-test, ce qui 
nous pousse à interpréter les résultats avec une grande prudence. De plus, 
les programmes expérimentaux ne prenaient qu’une portion de l’horaire des 
élèves (trois périodes par cycle de 10 jours), comparativement à la lecture, aux 
activités de développement du vocabulaire et de rétroaction sur la structure 
des phrases, qui étaient travaillées sur une base quotidienne en classe. Cette 
fréquence moins élevée rend l’évaluation des programmes d’entrainement plus 
difficile. Mentionnons également que tous les élèves de 2e année recevaient 
des cours de musique à raison de trois périodes par cycle de 10 jours, ce qui 
pourrait avoir diminué les éventuels effets d’un programme qui combine à 
la fois la musique et la lecture sur le développement des habiletés en lecture 
des participants. 

Les résultats mitigés observés dans la recension, de même que les résultats de 
la présente étude, pourraient aussi être expliqués par la présence de facteurs 
externes prenant place avant l’entrée à l’école, pendant que les fenêtres 
d’opportunités du développement cognitif et la plasticité du cerveau semblent 
plus grandes (Hencke, 2010 ; Tai, 2010). Cette hypothèse serait certainement 
à explorer davantage. 
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CONCLUSION

Cette étude avait pour but d’identifier les effets de deux programmes 
d’entrainement, l’un en lecture seulement, l’autre en lecture et musique, sur le 
développement d’habiletés de lecture liées au vocabulaire et à la morphosyntaxe 
d’élèves de 2e année au Québec. Il s’est avéré que, pour le vocabulaire réceptif 
ainsi que pour la morphosyntaxe, des améliorations légèrement plus importantes 
ont été observées dans le groupe avec musique et que seul ce groupe s’est 
amélioré de façon significative pour l’un des sous-tests de vocabulaire réceptif 
(mots concrets), malgré une équivalence statistique de tous les groupes, pour 
toutes les variables, au prétest comme au post-test. 

La recherche a permis d’explorer une question fort importante, soit 
l’apprentissage de la lecture au primaire, en lien avec l’apprentissage de la 
musique, ce qui n’avait pas été fait jusqu’à maintenant dans un contexte ma-
joritairement francophone. Elle contribue à l’avancement des connaissances 
scientifiques, puisque nos résultats indiquent clairement que le fait d’introduire 
la musique à l’intérieur des cours de lecture ne nuit pas au développement 
du vocabulaire et de la morphosyntaxe des élèves. L’enseignement interdisci-
plinaire du français et de la musique pourrait être considéré, puisqu’il permet 
d’enrichir les pratiques pédagogiques des enseignants pour qui une diversité 
d’approches est à préconiser afin de rejoindre le plus grand nombre d’élèves 
(Giasson, 2011). Il semblerait même favoriser le développement du vocabulaire 
réceptif des élèves, ce qui pourrait s’expliquer par la présence de nouveaux 
mots de vocabulaire dans les chansons et parlers-rythmés présentés et par la 
facilité à mémoriser la forme et le sens de nouveaux mots qui sont placés dans 
un contexte signifiant (paroles de chanson ou de parlers-rythmés).  

Devant ces résultats, il serait pertinent d’approfondir davantage la question en 
comparant des élèves qui ne reçoivent que le programme régulier enseigné par 
leur titulaire avec d’autres qui auraient reçu un enseignement d’un nombre 
équivalent de périodes des programmes d’entrainement afin de mieux les 
comparer. De plus, il serait possible de comparer un groupe qui participe à 
un programme combiné de lecture-musique avec un autre qui ne reçoit aucun 
cours de musique ; cela permettrait d’isoler davantage l’influence possible de 
la musique sur l’apprentissage des différentes composantes de la lecture telles 
que le développement du vocabulaire et de la morphosyntaxe. Par ailleurs, 
devant les résultats mitigés de la recension de recherches quasi expérimentales 
qui sont corroborés par notre recherche, il pourrait s’avérer important de 
prendre en compte les fenêtres d’opportunités pendant lesquelles l’exposition 
à un apprentissage musical pourrait entrainer des effets plus importants sur le 
développement des enfants, soit avant l’âge de sept ans (Hencke, 2010 ; Tai, 
2010). Ce serait ainsi possible de faire participer deux groupes d’enfants d’âge 
préscolaire soit à un programme d’entrainement musical uniquement, soit à 
un programme contrôle sans musique, pour ensuite observer leurs résultats 
en lecture lorsqu’ils seront au début du primaire. Finalement, puisque la cher-
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cheuse principale a pris une grande part à toutes les étapes de la recherche, 
que ce soit en menant la collecte des données ou en enseignant elle-même les 
programmes expérimentaux, leur mise à l’essai s’est effectuée dans un nombre 
limité de classes. Il serait possible d’évaluer les effets de programmes dispensés 
par des titulaires qui auraient reçu une formation particulière afin de mettre 
en place des programmes expérimentaux dans un plus grand nombre d’écoles 
et auprès d’un plus grand nombre de participants. 

À la lumière des effets positifs de la musique sur différentes sphères de 
l’apprentissage qui sont présentés dans les écrits scientifiques, il importe de 
poursuivre les recherches en ce sens, plus particulièrement en ce qui concerne 
la lecture, habileté essentielle dans notre société actuelle. 

NOTES 

1. Les N-EEL ont un étalonnage de 541 enfants âgés de 3 ans et 7 mois à 8 ans et 7 mois qui 
fréquentaient des écoles maternelles et primaires de 1998 à 2000. Cette épreuve possède 
également un fort coefficient de fidélité test-retest (supérieur à ,9 avec un alpha de ,05 ou 
moins) et possède un échantillon de standardisation. 
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