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SOMMAIRE  

De nos jours, lôapprentissage de la langue ®crite est une comp®tence primordiale ¨ 

développer pour devenir un individu fonctionnel dans la vie quotidienne. Sachant son importance 

dans le développement chez les élèves, il faut alors prévoir des interventions pour la réussite de 

tous. Pour certains, malgr® une intervention pr®ventive, lôapprentissage de la lecture demeure tout 

un défi. Dans la littérature scientifique, certains auteurs mentionnent que lôint®gration de la 

musique en lecture aurait un effet positif sur la performance de celle-ci. Lôid®e dôint®grer la 

musique dans des situations dôapprentissage en lecture dans un contexte orthopédagogique prend 

tout son sens dans cet essai.  

La recherche-d®veloppement sôint®resse ¨ lôapprentissage de la lecture et ¨ lô®ducation 

musicale. Le matériel pédagogique est conçu pour les orthopédagogues qui travaillent avec des 

élèves dyslexiques du 2e cycle du primaire. Les activités proposées dans le cadre de la création de 

ce matériel intègre les ®l®ments de lô®ducation musicale ainsi que les composantes de la lecture. 

Ainsi, les trois s®quences dôapprentissage créées permettent de développer notamment la 

comp®tence du programme de formation de lô®cole qu®b®coise Lire des textes variés. Chacune des 

s®quences dôapprentissage est divisée en trois périodes. Le matériel pédagogique créé a été évalué 

par quatre experts qui travaillent dans le domaine de lô®ducation. Leurs évaluations diverses ont 

permis dôam®liorer les activit®s pour une mise ¨ lôessai ®ventuelle. 

Mots-clés : lecture, dyslexie, matériel pédagogique, orthopédagogie, primaire et éducation 

musicale. 
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INTRODUCTION  

Lôint®gration de la musique en salle de classe fait de plus en plus partie des champs dôintérêt 

des chercheurs dans le domaine de lô®ducation. Effectivement, depuis plusieurs années déjà, de 

nombreuses recherches étudient la pertinence dôint®grer les concepts de lôéducation musicale dans 

lôapprentissage de la lecture. Selon Bolduc et Rondeau (2015), lôint®gration de la musique dans 

les situations dôapprentissage en lecture est une approche complémentaire intéressante à exploiter 

avec les élèves dyslexiques. En effet, les recherches d®montrent la pertinence dôint®grer la musique 

dans les apprentissages de la lecture dôautant plus que son aspect ludique rend lôapprentissage plus 

accessible et stimulant pour les élèves. Outre lôaspect ludique, lôint®gration de la musique permet 

notamment de développer certaines habilet®s ¨ lôoral chez les ®l¯ves.  

Cet essai sôint®resse ¨ lôint®gration des concepts de lô®ducation musicale dans 

lôapprentissage de la lecture chez les ®l¯ves dyslexiques du 2e cycle du primaire dans un contexte 

orthopédagogique. Essentiellement, les différentes idées maitresses de cet essai sont en lien avec 

les sciences cognitives, les composantes de la lecture, la dyslexie et lô®ducation musicale. Le devis 

retenu est la recherche-création. Ainsi, lôobjectif de cette recherche est la création de nouveau 

matériel pédagogique. Les retombées de cet essai tenteront de d®montrer que lôutilisation de 

lô®ducation musicale dans un contexte orthop®dagogique peut °tre pertinente et b®n®fique pour les 

élèves dyslexiques.  

Lôessai se divise en cinq chapitres. Le premier chapitre relate la problématique. Dans cette 

partie, les concepts centraux tels que la lecture et lô®ducation musicale sont d®finis. Par la suite, le 
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contexte de lôessai, soit les difficult®s en lecture des élèves dyslexiques sont expliquées. Dans le 

but de mieux saisir lôimportance de cette probl®matique, la probl®matisation suit cette première 

partie. Lôidentification du probl¯me ainsi que la question g®n®rale clôturent ce premier chapitre.  

Quant au second chapitre, celui-ci concerne le cadre théorique. Les concepts clés tels que 

les sciences cognitives, les composantes de la lecture, la dyslexie et lô®ducation musicale sont 

définis. Les différents concepts sont mis en relation afin de comprendre les liens qui les unissent. 

Ce chapitre se termine avec lôexplicitation de lôobjectif g®n®ral et des objectifs sp®cifiques de 

lôessai.  

Le troisième chapitre concerne la méthodologie retenue pour la création du matériel 

p®dagogique. Dôabord, le devis et le type dôessai retenu sont pr®sent®s. Par la suite, la démarche 

suivie pour la cr®ation du mat®riel est d®crite. Pour conclure cette partie, la d®marche dô®valuation 

du matériel par les experts ainsi que lôoutil de collecte des donn®es sont expliqu®s.  

Le quatrième chapitre présente le matériel pédagogique créé. Chacune des séquences 

dôapprentissage est présentée et justifiée en fonction du cadre de référence.  

Quant au cinquième chapitre, celui-ci propose lôanalyse des commentaires émis par les 

experts lors de lôévaluation du matériel pédagogique. Les points forts, les points à améliorer, les 

limites ainsi que les suggestions dôam®lioration sont présentés.    



 

 

PREMIER  CHAPITRE.  PROBLÉMATIQUE  

Dans ce premier chapitre, une vue globale des d®fis li®s ¨ lôapprentissage de la lecture au 

primaire au Qu®bec est dôabord pr®sent®e afin de mieux définir le sujet central de ladite recherche. 

La probl®matique sôint®resse aux d®fis en lecture chez les ®l¯ves dyslexiques. En terminant, le 

problème ainsi que la question générale du projet de recherche sont énoncés. 

1.  LE CONTEXTE GÉNÉRAL DE LA RECHERCHE 

Les difficult®s dôapprentissage touchent un grand nombre dô®l¯ves dans le milieu scolaire 

(Gouvernement du Québec, 2003). Ce projet dôessai sôinscrit dans une probl®matique dite 

éducative. Pour plusieurs élèves, la lecture demeure un défi. En effet, la lecture est au cîur de la 

réussite scolaire. Consid®rant son importance dans lôobtention dôun dipl¹me dô®tudes secondaires, 

il importe que les ®l¯ves apprennent ¨ lire, et ce, malgr® le fait quôils puissent rencontrer des 

difficult®s dôapprentissage (Gouvernement du Québec, 2005). Dans cet essai, nous nôaborderons 

que le volet réceptif du langage écrit soit la lecture. 

1.1 La lecture  

D¯s son jeune ©ge, lô®l¯ve apprend ¨ lire et ¨ ®crire. Dans notre soci®t® actuelle, la lecture 

et lô®criture sont au cîur de la communication. Le d®veloppement des comp®tences en litt®ratie 

est alors nécessaire pour devenir fonctionnel dans la vie quotidienne. Les deux composantes du 

langage ®crit sont la lecture et lô®criture. La lecture fait référence au volet réceptif tandis que 

lô®criture fait r®f®rence au volet expressif (St-Pierre, Dalpé, Lefebvre et Giroux, 2010).  
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Selon les documents officiels, il a été démontré «que tout au long de leur scolarité, la 

lecture joue un rôle essentiel et constitue une clé importante de leur réussite.» (Gouvernement du 

Québec, 2018, p.1). Consid®rant lôimportance de cette compétence, le ministère de lôÉducation, 

de lôEnseignement sup®rieur (MEESQ) se dote, depuis plusieurs ann®es, dôun plan dôaction 

concernant la lecture dans les ®coles qu®b®coises. Lôobjectif est de donner le go¾t aux ®l¯ves de 

lire afin quôils d®veloppent de bonnes strat®gies et quôils deviennent de meilleurs lecteurs. Selon 

certaines recherches (Johnsson-Smaragdi et Jönsson, 2006), il semblerait que plus les élèves 

progressent dans leurs apprentissages, moins ceux-ci lisent, ce qui peut expliquer de faibles 

performances en lecture. Selon les résultats obtenus (Morin, Labrecque, Nootens, Bolduc et 

Migneault, 2014), le sentiment dôefficacit® personnelle en lecture semble diminuer au fur et ¨ 

mesure que les élèves progressent. Une diminution est remarquée durant le passage du primaire au 

secondaire. Le modèle interactif étendu proposé par Giasson (2011) permet de mieux comprendre 

ce phénomène. Effectivement, dans ce modèle interactif, celui-ci prend en considération les 

structures cognitives et affectives dans la compréhension (Giasson, 2011). Lôattitude ainsi que la 

motivation quô̈ lô®l¯ve devant les tâches de cette compétence sont des facteurs essentiels à prendre 

en considération étant donné que la motivation est un levier important dans lôapprentissage de la 

lecture. Selon Potvin (2012), les élèves démotivés sont malheureusement plus à risque de 

décrochage scolaire. Outre la motivation scolaire, Lacroix et Potvin (2009) mentionnent que les 

difficultés scolaires sont également reconnues comme étant un facteur du décrochage scolaire, 

dôo½ lôimportance dôintervenir rapidement auprès des élèves qui présentent des difficultés 

dôapprentissage. 
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1.2 Les difficultés en lecture  

Plusieurs élèves éprouvent des difficultés en lecture (Gouvernement du Québec, 2005). 

Malheureusement, les difficultés à lire d¯s lô©ge de 7 ans sont un indicateur dôun risque de 

d®crocher lô®cole secondaire (Janosz et al., 2013). Consid®rant ce fait, il est primordial dôintervenir 

rapidement auprès des élèves afin de les aider à acquérir les compétences nécessaires pour devenir 

de meilleurs lecteurs. Par contre, pour certains élèves, malgré un soutien constant, les difficultés 

en lecture demeurent importantes. Néanmoins, de nombreuses causes de difficultés peuvent être 

observ®es. Dans le cadre de cet essai, nous aborderons la dyslexie comme ®tant lôune des causes. 

Selon Dumont (2015), la dyslexie toucherait environ 6 % à 8 % des enfants et adultes de tous les 

pays.  

La dyslexie est un trouble dôapprentissage de la lecture dôorigine neurod®veloppementale 

persistant qui nuit ¨ lôacquisition et ¨ lôautomatisation de la lecture (Rief et Stern, 2011; Lussier et 

Flessas, 2009). Lô®l¯ve dyslexique développe ses compétences en littératie, toutefois sa vitesse de 

lecture et ses méprises peuvent affecter le sens de celle-ci. Contrairement ¨ lô®l¯ve qui nôest pas 

dyslexique, une t©che en lecture pour un ®l¯ve dyslexique lui demande beaucoup dôeffort 

(Dumont, 2015). Malgr® lôaide apport®e pour soutenir lô®l¯ve dyslexique ¨ maitriser les 

mécanismes de la lecture, cette dernière peut demeurer lente et hésitante. Les difficultés 

rencontr®es lors de la lecture dôun élève dyslexique seraient dues notamment à un déficit de la 

conscience phonologique (Demont et Botzung, 2003; Magnan, Ecalle et Veuillet, 2005).  

Dôun point de vue de la neuropsychologie, lôapprentissage de la lecture pour les jeunes 

élèves dyslexiques demeure tout un défi pour eux à cause de leurs caractéristiques corticales 
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atypiques dans la région pariéto-temporale postérieure gauche et la région occipito-temporelle 

postérieure gauche (Shaywitz et Shaywitz, 2005). Cela signifie que les représentations 

phonémiques des élèves dyslexiques semblent être imprécises. En effet, ces derniers éprouvent de 

la difficulté à manipuler les phonèmes (OCDE, 2007). Il importe donc de poursuivre le 

développement des habiletés en lecture en offrant des activités de rééducation corrective malgré 

un moyen compensatoire qui peut être offert tel que lôutilisation dôun ordinateur avec la fonction 

de synthèse vocale. 

1.3 Lô®ducation musicale  

Dans le but de maintenir la motivation chez les élèves dans lôapprentissage de la lecture, 

des approches complémentaires peuvent être alors proposées. Selon Peretz (2018), une 

intervention axée sur le rythme améliore la lecture chez les élèves en difficulté. Notons que selon 

Tierney et Kraus (2013), la capacit® de lecture est li®e ¨ la capacit® que lô®l¯ve a de taper des mains 

en suivant un rythme et de distinguer les différents modèles rythmiques. Côest pourquoi 

lô®ducation musicale est une approche ¨ privil®gier dans le domaine de lô®ducation.  

Plusieurs chercheurs se sont int®ress®s ¨ lô®ducation musicale dans les derni¯res ann®es. 

De nombreux effets positifs ont été soulevés dans les recherches. Selon une étude réalisée par 

Tierney et Kraus (2013), les fonctions exécutives telles que la planification, la mémoire de travail, 

lôinhibition et la concentration se seraient am®lior®es lors de lôapprentissage de la lecture à la suite 

dôune intervention en ®ducation musicale. Quant aux résultats obtenus par Register, Darrow, 

Standley et Swedberg (2007, cités dans Bolduc, Lavoie et Fleuret, 2009), de belles améliorations 

ont été notées en ce qui concerne la connaissance des mots, le décodage et la compréhension en 
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lecture chez les élèves ayant des difficultés en lecture en réponse à une intervention musicale. 

Considérant les résultats de recherches antérieures, les programmes expérimentaux qui combinent 

musique et langue semblent être efficaces pour travailler avec les élèves en difficulté (Bolduc et 

al., 2009). Selon Tierney et Kraus (2013), la musique est bénéfique autant pour les élèves 

dyslexiques que pour les autres élèves lorsque ceux-ci développent leur compétence en littératie. 

Côest pourquoi lô®ducation musicale est une approche compl®mentaire int®ressante ¨ proposer aux 

élèves.   

2. LA PROBLÉMATIQUE 

Comme mentionné précédemment, la musique est certainement une approche plus ludique 

pour lôapprentissage de la lecture chez les ®l¯ves dyslexiques. Lôint®gration de la musique dans les 

tâches de lecture est un sujet qui intéresse plusieurs chercheurs. Effectivement, depuis plusieurs 

années, un nombre grandissant de recherches, réalisées un peu partout à travers le monde montre 

lôint®r°t. Toutefois, malgr® lôint®r°t ressenti pour lô®ducation musicale, nous remarquons que 

lôapproche compl®mentaire dôint®grer la musique dans lôapprentissage de la lecture semble encore 

peu exploitée. De plus, nous observons que les résultats des recherches divergent.  

Selon les résultats obtenus dans la revue de littérature de Lessard et Bolduc (2011), les 

études corrélationnelles ont démontré un lien existant entre certaines capacités musicales et la 

lecture. Par contre, les résultats obtenus dans les études quasi expérimentales diffèrent. Des études 

soulèvent des différences entre les groupes témoins et les groupes expérimentaux dans les résultats 

en lecture tandis que dôautres nôont pas observ® de diff®rence entre les deux groupes 

(Stanley, 2008). Bref, on y mentionne quôil est parfois difficile dôassocier des comp®tences 
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musicales précises à des compétences en lecture. Malgré des résultats divergents, Stanley (2008) 

croit que les interventions musicales ont des effets positifs et significatifs sur lôenseignement de la 

lecture. En somme, la musique semble avoir un effet lors de la lecture des mots irréguliers 

(Moreno et al., 2008). 

La recension des écrits a permis de constater que plusieurs études anglophones intégrant la 

musique et la lecture (Forgeard et al., 2008; Colwell et Murlless, 2002; Thomson, Leong et 

Goswami, 2012; Bhide, Power et Goswami, 2013) avaient été réalisées dans les dernières années. 

Notons quôune minorit® des ®tudes seulement est r®alis®e dans un contexte francophone.  

2.1 Lôimportance de la situation probl®matique  

Tr¯s peu dô®tudes en ®ducation musicale ont ®t® r®alis®es dans un contexte francophone. 

Lô®tude r®alis®e par Lessard et Bolduc (2016) avait pour objectif dô®valuer les effets de deux 

programmes soit un int®grant seulement la lecture et lôautre qui combinait la lecture et la musique. 

Ce sont des élèves francophones de la 2e année qui ont participé à la recherche. Toutefois, les effets 

chez les ®l¯ves dyslexiques nôont pas ®t® mesur®s. Dans cette ®tude ayant un devis quasi 

expérimental, les élèves ont été divisés en trois groupes. Les auteurs mentionnent que les résultats 

des trois groupes se sont améliorés de façon similaire. Par contre, au volet réceptif, le seul groupe 

qui sôest am®lior® significativement est le groupe combinant la musique et la lecture. Les r®sultats 

de ce groupe sont légèrement plus élevés que les résultats des deux autres groupes. Bref, les 

chercheurs ont constaté que tous les élèves se sont améliorés significativement en ce qui concerne 

le déchiffrement, la compréhension et la vitesse de lecture. Toutefois, notons que seulement les 

deux groupes expérimentaux se sont significativement améliorés dans la précision en lecture. Les 
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auteurs pensent que lôint®gration dôune m®lodie ou dôun rythme dans lôapprentissage du 

vocabulaire pourrait aider les élèves à mieux mémoriser un mot.  

En France, Habib et al. (2013) mentionnent quôil y a que tr¯s peu dô®tudes qui ont examiné 

lôeffet dôun entrainement musical chez des enfants ayant des difficult®s dôapprentissage. Dans cette 

première étude, ce sont des élèves ayant une dyslexie sévère qui y ont participé. Ils ont 

entre 8,2 et 11,7 ans et ils sont tous scolarisés dans des classes spécialisées. Le groupe contrôle est 

composé de 12 enfants appariées en ©ge de lecture. Les r®sultats de lô®tude ressortent que le VOT 

(voice onset time) et la durée de la perception des sons sont les variables les plus altérées chez les 

élèves dyslexiques. Le VOT est un paramètre phonologique qui permet de faire la distinction entre 

les consonnes voisées et les non-vois®es. ç On appelle consonnes sourdes ou d®vois®es les 

consonnes dont lôarticulation se fait sans la vibration des cordes vocales, et consonnes sonores ou 

vois®es, celles dont lôarticulation implique au contraire cette vibration. è (Office qu®b®cois de la 

langue française, 2018). Selon les chercheurs, il est alors primordial de travailler les 

caractéristiques temporelles des sons lors de la rééducation. Dans une deuxième étude, les 

chercheurs ont proposé différentes tâches aux élèves telles que des tâches de lecture, des 

comparaisons de séquences de lettres et des tâches phonologiques à un groupe de 12 élèves ayant 

des difficultés en lecture. Ils ont été séparés en trois groupes selon les critères fournis par 

lôenseignante. Habib et al. (2013) soul¯vent quôapr¯s leur entrainement, une amélioration de 20 % 

a été notée et que celle-ci a ®t® maintenue apr¯s les six semaines dôentrainement. Des améliorations 

durant la p®riode dôentrainement musical ont ®t® observ®es en ce qui concerne les t©ches 

dôattention auditive, de conscience phonologique et de lecture. Lôimagerie c®r®brale chez les 

enfants dyslexiques montre un défaut de connectivité entre différentes régions du cortex cérébral 
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et des régions corticales et sous-corticales (Habib et al., 2013). Ainsi, le trouble de discrimination 

des phonèmes serait alors dû à une incapacité des régions corticales frontales à se faire des 

représentations phonémiques adéquates. Les auteurs suggèrent alors de proposer des activités de 

rééducation qui ne se centrent pas seulement sur les représentations phonologiques. Donc, 

lôutilisation dôun mat®riel r®®ducatif musical qui vise ¨ travailler sp®cifiquement lôint®gration entre 

les différentes modalités sensori-motrices serait bénéfique pour les élèves dyslexiques.  

Pour leur part, Colwell et Murlless (2002) se sont intéressés aux effets de la musique sur la 

précision en lecture des élèves dyslexiques dans un contexte anglophone. Ce sont des élèves qui 

ont au moins un an de retard en lecture comparativement aux ®l¯ves de leur ©ge. Lô®tude a ®t® 

réalisée auprès de cinq élèves du primaire durant une période de quatre semaines. Ils rencontraient 

lôorthop®dagogue quatre fois par semaine durant une période de 30 minutes. Le groupe a été séparé 

en deux à partir de la deuxième semaine. Les tâches proposées ont été les mêmes, sauf que celles-ci 

ont été proposées à des moments distincts. Ce qui ressort dans les résultats de cette étude est que 

la pr®cision de la lecture des participants sôest am®lior®e ¨ la suite des interventions musicales. Les 

chercheurs mentionnent que la discrimination des sons musicaux a comme effet dôinfluencer la 

performance en lecture (Lamb et Gregory, 1993, cités dans Colwell et Murlless, 2002). De plus, 

les résultats démontrent que le d®veloppement des comp®tences musicales permet dôam®liorer les 

compétences en lecture telles que la compr®hension, lôorthographe et la conscience auditive.   

Quant à eux, Chobert et Besson (2011) ont montr® quôil y a une diff®rence dans les r®sultats 

obtenus entre les enfants musiciens et les non-musiciens. Dans cette étude, 24 élèves dyslexiques 

âgés de 10 ans en moyenne et 24 élèves âgés de 8 ans en moyenne ont été sélectionnés. Les 
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chercheurs ont évalué la discrimination inter-catégorielle au niveau attentif. Ces résultats montrent 

que lô®ducation musicale çaméliore le traitement pré-attentif de la durée des syllabes et du VOT» 

chez les élèves dyslexiques (Chobert et Besson, 2011, p.12). Chez les dyslexiques, la perception 

de la durée du VOT est déficitaire, ce qui engendre des difficultés à distinguer les lettres /b/et/p/ 

(Habib et al., 2013). Un d®faut dôint®gration dans les repr®sentations auditives des phon¯mes est 

une cause dôun d®ficit de la correspondance graphème-phonème (Habib et al., 2013). Cette 

correspondance est cruciale dans lôacquisition de la lecture. Bref, Chobert et Besson (2011) 

mentionnent que lôapprentissage de la musique permet dôam®liorer la sensibilit® aux param¯tres 

acoustiques chez les élèves autant en musique que dans le langage. Cela a comme effet 

dôaugmenter la sensibilit® aux paramètres phonologiques.  

Quant aux études réalisées au Québec, celles-ci étaient principalement des études réalisées 

auprès des élèves de la maternelle ou auprès de jeunes élèves sans faire la distinction avec les 

®l¯ves en difficult® dôapprentissage (Lessard et Bolduc, 2012). Nous constatons quôil existe encore 

tr¯s peu dô®tudes sur ce sujet et les ®crits francophones demeurent rares. Les ®tudes ne suffisent 

pas pour sugg®rer lôefficacit® des interventions. ê notre connaissance, aucune ®tude francophone 

nôa été réalisée dans un contexte orthopédagogique. 

3. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 

Lôint®gration de la musique dans des tâches de lecture est un sujet qui intéresse plusieurs 

chercheurs. En effet, nous pouvons remarquer que plusieurs auteurs se sont intéressés à ce sujet 

depuis quelques années, et ce, dans différents pays. Les avantages de lôint®gration de lô®ducation 

musicale dans lôapprentissage de la lecture ont ®t® soulev®s par différents chercheurs (Habib, 2018; 
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Habib et al., 2013; Charpentier, 2012). Toutefois, plusieurs études ont été réalisées dans un 

contexte anglophone. Considérant que la langue française diffère de la langue anglaise, il est 

possible que certains éléments diffèrent dans ces recherches. Comme le mentionne Lessard (2012), 

les langues ont chacune leurs particularit®s, ce qui fait lôimportance de mener une recherche dans 

un contexte francophone. Contrairement ¨ lôanglais, lôaccentuation rythmique de la langue 

française est basée sur les syllabes (Lessard, 2012). Celle-ci comporte plusieurs particularités, ce 

qui fait en sorte que ce nôest pas une langue transparente (Dumont, 2015). Une langue est dite 

transparente lorsque les lettres ou les groupes de lettres se prononcent toujours de la même manière 

et quôun m°me phon¯me sô®crit de la même façon. ê titre dôexemple, lôallemand, lôitalien ou 

lôespagnol sont des langues transparentes (Leonova et Grilo, 2009). ê lôinverse, certaines sont 

dites opaques, car les lettres ou les groupes de lettres peuvent être prononcés de plusieurs façons 

et un même phon¯me peut avoir plusieurs orthographes. Lôanglais et le danois sont des langues 

opaques (Leonova et Grilo, 2009). Quant à la langue française, celle-ci se situe entre les langues 

opaques et les langues transparentes. En ce qui concerne la lecture, le français se rapproche 

davantage des langues transparentes tandis quôen ce qui concerne lôorthographe, le franais se 

rapproche plus des langues opaques (Leonova et Grilo, 2009). Notons quôen lecture, la 

correspondance entre les lettres et les sons peut diverger dôun mot ¨ lôautre et sont plus irr®guliers, 

car elle ne permet pas de relier un à un le son et le phonème (Jacquier, 2008; Sprenger-Charolles 

et Serniclaes, 2003). Tous ces constats nous ont permis de proposer la question générale de 

recherche pour le présent essai.  
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4. LA QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 

Les r®centes ®tudes d®montrent lôint®r°t et la pertinence dôint®grer lô®ducation musicale 

dans lôapprentissage de la lecture. Il demeure tout un d®fi pour les orthop®dagogues dôinclure la 

musique dans les tâches de lecture considérant que peu de matériel est disponible dans un contexte 

francophone. Int®grer lô®ducation musicale ¨ sa pratique professionnelle en orthop®dagogie exige 

alors beaucoup de travail.  

La question générale de recherche est : dans le contexte dôintervention orthop®dagogique, 

comment stimuler lôapprentissage de la lecture chez les ®l¯ves dyslexiques du 2e cycle du primaire 

¨ partir de lô®ducation musicale? 

Le prochain chapitre présente le cadre conceptuel que sous-tend cet essai. 



 

 

DEUXIÈME  CHAPITRE.  CADRE CONCEPTUEL 

Dans le second chapitre, les concepts abord®s dans le pr®sent projet sont d®finis. Lôobjectif 

de recherche ainsi que les questions spécifiques sont formulés. Considérant le sujet dô®tude, les 

concepts qui y sont rattach®s sont expliqu®s, soit lôapprentissage de la lecture, la dyslexie, ainsi 

que lô®ducation musicale. Le rapport de similitude entre lôapprentissage de la lecture et de la 

musique ainsi que les difficult®s sp®cifiques dôapprentissage de la lecture chez les ®l¯ves 

dyslexiques sont précisés.  

Afin de recenser les différentes études portant sur le sujet, les mots suivants ont été utilisés 

pour la recherche. Les mots clés étaient dyslexie, musique, apprentissage, éducation musicale, 

élèves, music, music education, dyslexia and students. Les deux opérateurs booléens utilisés sont 

et, and. Seules les recherches comprises entre 2000 et 2018 ont été sélectionnées. Les bases de 

données qui ont été consultées sont érudit, eric, music periodicals database et music index. Au 

total, une vingtaine de recherches ont ®t® retenues. Le crit¯re dôexclusion ®tait le terme autisme. 

1. LES SCIENCES COGNITIVES 

Dans le domaine des sciences de lô®ducation, il existe diff®rents mod¯les th®oriques qui 

sont ¨ la base de la lecture et de lô®criture. Parmi les diff®rentes théories, on y retrouve les théories 

des sciences cognitives. Ces derni¯res ont pour but de d®crire les m®canismes cognitifs de lô®l¯ve 

lorsque celui-ci est sollicité dans les tâches de lecture (St-Pierre et al., 2010).  
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1.1 Les th®ories du traitement de lôinformation  

Les th®ories du traitement de lôinformation tentent de comprendre les proc®dures que 

lô®l¯ve utilise lors de sa lecture. On y retrouve deux mod¯les dans les mod¯les dôarchitecture 

fonctionnelle. Lôun de ceux-ci est le modèle à double de voie de Coltheart (1978) tandis que lôautre 

est le modèle de Lecours (1996).  

1.1.1 Le modèle à double voie 

Deux types de voies peuvent être utilisées par le lecteur expert lors de sa lecture selon le 

modèle de la double voie (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon et Ziegler, 2001). Le lecteur peut soit 

reconna´tre les mots par la voie dôadressage aussi appelée la voie directe ou soit par la voie 

dôassemblage appelée la voie indirecte.  

Lorsque le lecteur utilise la voie dôadressage, il fait une reconnaissance globale du mot qui 

est stocké dans sa mémoire à long terme. Cette reconnaissance lôam¯ne vers le système sémantique 

du mot sôil en conna´t la signification. Il construit donc son lexique orthographique à partir des 

représentations orthographiques des mots connus (St-Pierre et al., 2010). Ce lexique se construit 

en fonction de la fr®quence dôoccurrence des mots ainsi que de lôexposition aux mots ®crits. Un 

enseignement des règles de conversion spécifique est nécessaire afin que le lecteur arrive à 

mémoriser les mots irréguliers. Une fois mémorisés, ceux-ci seront traités par la procédure 

dôadressage (St-Pierre et al., 2010). 
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Quant ¨ elle, la voie dôassemblage est utilis®e par le lecteur lorsque celui-ci ne reconnait 

pas le mot. Il procède par segmentation du mot en utilisant la conversion grapho-phonologique 

afin dôassembler tous les segments phonologiques (Bois Parriaud, 2006).  

2. LES COMPOSANTES DE LA LECTURE 

Lôapprentissage de la lecture est une comp®tence complexe. Selon le point de vue des 

modèles cognitifs, la lecture intègre plusieurs habiletés qui se développeraient à des rythmes 

différents dont certaines seraient avant lôapprentissage formel de la lecture (Desrochers, Carson et 

Daigle, 2012). La lecture est une compétence évolutive, ce qui veut dire que le lecteur la développe 

tout au long de son parcours scolaire.  

La lecture fait référence au processus r®ceptif de la communication. Afin dôarriver ¨ 

comprendre le message écrit, le lecteur doit faire appel à trois compétences majeures telles que le 

traitement visuel, lôidentification des mots et la compr®hension (St-Pierre et al., 2010).  

Le traitement visuel est la première composante nécessaire qui permet de percevoir les 

lettres lors de la lecture. Les processus perceptuels et attentionnels sont sollicités, car il faut que le 

lecteur soit capable de retenir dans sa mémoire de travail les lettres et de séparer son attention sur 

toutes les lettres que le mot comporte. Lôattention visuelle s®lective ainsi que lôempan visuel jouent 

un rôle très important dans le traitement visuel (St-Pierre et al., 2010).  

Ensuite, la deuxi¯me composante est lôidentification des mots. Cette composante fait 

r®f®rence ¨ la capacit® du lecteur de reconna´tre ou dôidentifier les mots ®crits 

(St- Pierre et al., 2010). Pour y arriver, il  utilisera soit la voie dôadressage ou la voie dôassemblage.  
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La voie dôadressage est utilis®e pour la lecture des mots fr®quents et des mots irr®guliers 

(Billard et Delteil-Pinton, 2010). La langue française comporte une multitude de mots dits 

irréguliers. Ce sont des mots où les correspondances entre les graphèmes et les phonèmes ne 

respectent pas la conversion graphème-phonème Lôapprentissage de ce type de mots est plus 

difficile chez le jeune lecteur considérant leur faible dôapparition. 

La voie dôassemblage est utilis®e lorsque le lecteur d®code un mot r®gulier nouveau ¨ lôaide 

des correspondances graphème-phon¯me ou lors de la lecture dôun mot peu fr®quent. Un mot 

régulier est un mot où toutes les correspondances entre les graphèmes et les phonèmes sont 

consistantes. Pour lire, cette voie exploite les informations phonologiques qui sont associées aux 

graphèmes (St-Pierre et al., 2010). Selon la complexité graphophonologique du mot, la vitesse de 

lecture est plus lente lorsquôil utilise la voie dôassemblage (Mazeau et Pouhet, 2014, cités dans 

Restrepo, 2017).  

Afin de consolider lôautomatisation de lôidentification des mots, il est important de 

développer les systèmes lexicaux et sémantiques (St-Pierre et al., 2010). La lecture pourra devenir 

plus automatisée lorsquôil sera capable de reconnaître rapidement et exactement les mots. 

Giasson (2003) mentionne quôune exposition fréquente est nécessaire pour les reconnaître 

globalement. Lôautomation de lôidentification des mots permet au lecteur de lire avec une 

meilleure fluidité. Cette reconnaissance est essentielle dans la compréhension du texte, mais ne 

suffit pas à elle-même pour le comprendre (Demont et Gombert, 2004).  

La derni¯re composante est la compr®hension en lecture. Afin dôarriver ¨ comprendre, 

lô®l¯ve doit °tre capable dôidentifier les mots lus. Toutefois, outre le fait de les identifier, il doit 
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®galement °tre en mesure de d®gager le contenu du texte. Pour ce faire, il doit faire appel ¨ dôautres 

connaissances telles que ses compétences langagières, attentionnelles, mnésiques et 

métacognitives (St-Pierre et al., 2010).  

Pour certains lecteurs, lôautomatisation de lôidentification des mots demeure un d®fi. En 

effet, ils rencontrent des difficult®s ¨ comprendre ce quôils lisent, car les processus menant ¨ la 

compr®hension ne peuvent pas °tre utilis®s simultan®ment si lô®l¯ve tente de reconnaitre les mots 

(Demont et Gombert, 2004). Côest pour cette raison quôil faut automatiser le processus 

dôidentification des mots pour r®duire la charge attentionnelle. 

3. LA DYSLEXIE 

La dyslexie est un trouble dôapprentissage de la lecture dôorigine neuropsychologique (Rief 

et Stern, 2011). Il existe plusieurs hypothèses quant aux difficultés qui peuvent être rencontrées en 

lecture. Lôune dôentre elles serait due ¨ des d®ficits cognitifs qui sont présents sur le plan 

phonologique (Ramus, 2003). Le déficit de traitement phonologique aurait alors un impact sur le 

d®veloppement de la proc®dure dôassemblage (St-Pierre et al., 2010). Le manque dôautomatisation 

des conversions entre les graphèmes et les phonèmes peut expliquer les difficultés rencontrées 

lorsque lô®l¯ve dyslexique utilise la voie dôassemblage. Si les difficult®s concernent la voie 

dôassemblage avec un d®ficit phonologique, la perception auditive, lôidentification et la conscience 

phonologique sont des éléments à travailler à travers des activités de segmentation, de 

manipulation et de fusion (Dumont, 2015).  
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Une autre hypothèse soulevée pour expliquer les difficultés serait un déficit du traitement 

auditif temporel (Habib, 2018). Cette hypoth¯se ressemble ¨ celle dôun d®ficit phonologique, mais 

contrairement au déficit phonologique, les difficultés rencontrées avec les correspondances entre 

les graphèmes et les phonèmes seraient dues à un déficit du traitement dans le système auditif. Ce 

système aurait de la difficulté à traiter les changements brefs et rapides des sons (St-Pierre 

et al., 2010; Tierney et Kraus, 2013). Comme le mentionnent Tierney et Kraus (2013), aussi peu 

que dix millisecondes permettent de distinguer la syllabe /da/ de la syllabe /ta/. Paula Tallal, 

neuroscientifique, am¯ne lôhypoth¯se que les difficult®s rencontr®es en lecture chez les ®l¯ves 

dyslexiques seraient dues à un déficit dans le traitement auditif général (1980, citée dans Magnan 

et al., 2005). Les élèves dyslexiques auraient de la difficulté à traiter des stimuli auditifs à cause 

dôun d®faut de d®veloppement de lôenveloppe dôamplitude de la parole. Cette déficience mène à 

des difficultés dans le développement du système phonologique, notamment en ce qui concerne 

les aspects prosodiques de la langue (Habib et al., 2013).  

Consid®rant quôun d®ficit du traitement de la dur®e des syllabes et du VOT est pr®sent chez 

les enfants dyslexiques, lôint®gration de la musique est alors b®n®fique pour les ®lèves dyslexiques. 

Dans les résultats de leur étude, Habib et al. (2013) constatent que les élèves dyslexiques ont un 

déficit de perception auditive. Donc, un élève dyslexique éprouve de grandes difficultés à 

discriminer les sons proches tels que les sons /p et b/, /f et v/, /ch et j/, /d et t/, /s et z/ et /k et g/. 

Ces difficult®s lôemp°chent de faire la distinction entre les lettres et les sons (Habib, 2018). En 

rééducation, ils suggèrent de travailler les caractéristiques temporelles des sons avec des activités 

qui combinent le rythme, le tempo et des sons non linguistiques. Cela a comme objectif de 

travailler la discrimination des sons proches, la discrimination des hauteurs des sons ainsi que la 
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dur®e des sons. Bref, lôentrainement musical permettrait aux ®l¯ves dyslexiques dôam®liorer leur 

réponse neurologique lors de stimuli auditifs (Tierney et Kraus, 2013). 

Il existe plusieurs types de dyslexie, mais dans le cadre de cet essai, seulement trois types 

de dyslexie développementale seront présentés. Nous aborderons la dyslexie phonologique, la 

dyslexie de surface et la dyslexie mixte (Myre-Bisaillon, 2009). 

3.1 La dyslexie phonologique 

Le taux de prévalence de la dyslexie phonologique est de 67 % chez les personnes 

dyslexiques (Lussier et Flessas, 2009). Plusieurs erreurs telles que la confusion entre certaines 

lettres, lôomission des consonnes ou des syllabes dans les mots ou lôinversion des s®quences de 

lettres sont observées dans la dyslexie phonologique (Lussier et Flessas, 2009). Pour lô®l¯ve ayant 

une dyslexie phonologique, la voie indirecte est difficile dôacc¯s ¨ cause d'un déficit dans le 

traitement phonologique (Demont et Botzung, 2003). Rappelons que la voie dôassemblage est celle 

utilis®e pour d®coder un mot nouveau ¨ lôaide des correspondances graphème-phonème ou un lire 

un mot peu fr®quent. Lô®l¯ve ayant une dyslexie phonologique d®code plus facilement les mots 

que les non-mots (Myre-Bisaillon, 2009). Côest ce que lôon appelle un effet de lexicalit®. Les non-

mots ou les pseudo-mots ressemblent à un mot existant, mais ils nôont aucun sens pour lô®l¯ve. Un 

effet de fr®quence est observ® ®tant donn® que lô®l¯ve identifie plus facilement les mots fr®quents 

que les mots rares (Myre-Bisaillon, 2009). Par contre, lôeffet de r®gularit® nôest pas observ®, car 

les mots réguliers et les mots irréguliers sont bien identifiés (Myre-Bisaillon, 2009). 
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3.2 La dyslexie de surface 

La dyslexie de surface est lôinverse de la dyslexie phonologique. Son taux de prévalence 

est dôenviron 10 % (Lussier et Flessas, 2009). La lecture des mots irréguliers est plus difficile que 

la lecture des mots r®guliers. Lô®l¯ve ayant une dyslexie de surface est capable dôidentifier autant 

les non-mots que les mots (Myre-Bisaillon, 2009). Les non-mots sont décodés, car ceux-ci 

respectent la correspondance graphème-phonème. Ce type de dyslexie engendre de la difficulté à 

identifier directement le mot. La voie dôadressage est tr¯s peu utilis®e, ce sera davantage la voie 

dôassemblage qui sera sollicitée (Dumont, 2015; Lussier et Flessas, 2009). 

3.3 La dyslexie mixte 

Dans le cas dôune dyslexie mixte, des difficult®s sont remarqu®es autant pour le d®codage 

des mots réguliers que pour reconnaître les mots irréguliers (Rief et Stern, 2011). De plus, des 

difficult®s sont observ®es autant dans la voie dôassemblage que dans la voie dôadressage 

(Dumont, 2015). 

4. Lô£DUCATION MUSICALE 

La musique est une discipline qui permet de travailler la mémoire phonologique chez les 

élèves tout en y intégrant un aspect ludique (Bolduc, 2007; Charpentier, 2012). Lô®ducation 

musicale développe diverses compétences telles que la conscience phonologique, la conscience 

phonémique, la conscience orthographique et la fluidité (Tierney et Kraus, 2013). La conscience 

phonologique est une habileté essentielle à faire émerger chez les jeunes lecteurs, car côest lôune 

des conditions pour lôapprentissage des correspondances entre les graph¯mes et les phon¯mes 
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(Demont et Botzung, 2003; Desrochers, Cormier et Thompson, 2005; Desrochers, Kirby et 

Thompson, 2008).  

En plus de permettre une diversit® dans les t©ches propos®es ¨ lôenfant, lô®ducation 

musicale permet de développer trois autres habiletés essentielles telles que la perception auditive, 

la mémoire verbale et les habiletés métacognitives (Ho, Cheung et Chan, 2003; Register, 2001). 

Selon Lessard et Bolduc (2012), ces trois habiletés sont essentielles à la lecture.  

Selon une étude, les enfants qui réussissent mieux à distinguer les sons ou les rimes ont des 

capacités musicales supérieures, et cela influence leurs résultats en lecture (Peynircioglu, 

Durgunoglu et Oney-Kusefoglu, 2012). Quant à eux, les élèves dyslexiques auraient davantage 

des difficultés à identifier les rimes ou à manipuler les sons (Habib, 2018). Lôapprentissage 

musical permet ®galement dôam®liorer la comp®tence ¨ discriminer les sons. Sachant que cette 

compétence est importante à travailler pour développer de meilleures compétences en phonologie, 

Chobert et Besson (2011) proposent dôint®grer des activités musicales pour les élèves dyslexiques 

afin dôam®liorer leur traitement pré-attentif du VOT.  

Du point de vue des neurosciences, des chercheurs proposent lôhypoth¯se que la musique 

amènerait à une plasticité du cerveau (Patel, 2011; Tierney et Kraus, 2013). En effet, les réseaux 

neuronaux impliqu®s dans le traitement de lôinformation auditive seraient très plastiques donc un 

traitement phonologique pourrait aider les élèves dyslexiques à développer leurs circuits 

neuronaux dans les zones cérébrales destinées à la lecture (Shaywitz, 2003, cité dans 

OCDE, 2007).  



24   

 

Selon Bigand (2018), on y retrouve trois caractéristiques dans la dimension temporelle de 

la musique. Ce sont le rythme, la mesure et le tempo. Le rythme fait référence à la durée des notes, 

la mesure quant à elle réfère à la pulsation régulière tandis que le tempo fait référence à la vitesse 

dôex®cution. Dans le but de renforcer lôentr®e auditive des ®l¯ves dyslexiques, il est sugg®r® 

dôint®grer des activit®s int®grant le rythme et la dur®e des sons. 

En ®ducation musicale, il existe plusieurs approches de lôenseignement de la musique. Les 

approches Kadály, Jaques-Dalcroze et Orff-Schulwerk sont les trois principales approches qui sont 

reconnues comme étant des approches actives (Shehan, 1986, cité dans Gaboury, 2015). Une 

approche active est une approche qui prend en considération le développement global de 

lôapprenant et qui sollicite, par le fait même, sa participation et son engagement (Lessard, 2012). 

Dans le cas de cet essai, nous retenons lôapproche Orff-Schulwerk. 

4.1 Lôapproche Orff-Schulwerk 

Lôapproche Orff-Schulwerk est celle qui sôint¯gre le mieux dans lôapprentissage de la 

lecture. Côest une approche qui valorise davantage la pratique en y int®grant des activit®s 

collectives de collaboration. Le formateur est dôabord un mod¯le pour les apprenants. Côest lui qui 

amorce les activit®s en salle de classe. Ensuite, son r¹le est dôaccompagner les ®l¯ves afin que 

ceux-ci explorent, d®couvrent et cr®ent des îuvres collectives (Gaboury, 2015).  

Le langage parl®, le chant ainsi que le rythme par lôentremise des percussions corporelles 

sont les méthodes privilégiées dans cette approche (Bolduc, 2011). Les percussions corporelles 

par imitation permettent de travailler le rythme avec les élèves. Donc, ils travaillent les activités 
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rythmiques en frappant des mains, sur les cuisses, des pieds et en claquant des doigts 

(Gaboury, 2015). Le chant est travaillé par le biais des comptines présentées aux élèves. 

Lôint®gration des percussions corporelles lors du chant est possible lorsquôils maitrisent bien 

chacune des deux actions séparément.   

5. LA MISE EN RELATION DES CONCEPTS 

Selon Patel (2011), la musique ainsi que la parole se ressemblent sur le plan de la 

succession de sons. La musique et le langage partageraient, selon certains auteurs (Chobert et 

Besson, 2011; Sappey-Marinier, 2015-2016), les mêmes paramètres acoustiques tels que la 

fr®quence, la dur®e, lôintensit® et le timbre. En effet, ç il existe des processus communs au langage 

et à la musique dans le traitement cognitif des règles qui gouvernent la structuration de séquence 

de mots ou de notes.» (Charpentier, 2012, p.15).  

De plus, Tardif et Doudin (2016) font ressortir plusieurs r®sultats dô®tudes vari®es 

mentionnant que la pratique de la musique est bénéfique particulièrement pour les élèves 

dyslexiques considérant leurs difficultés à discriminer les phonèmes, à segmenter la parole et à 

lire. Pour toutes ces raisons, nous consid®rons que lô®ducation musicale est un aspect important ¨ 

int®grer dans lôapprentissage de la lecture des élèves dyslexiques.  

6. LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 

ê notre connaissance, aucune recherche francophone ne sôest int®ress®e ¨ lôint®gration de 

la musique dans un contexte orthopédagogique. Considérant que les élèves dyslexiques éprouvent 

de grandes difficult®s en lecture et quôil est redondant de faire des tâches semblables en lecture, 
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lô®ducation musicale semble °tre alors une possibilité intéressante pour développer des 

compétences nécessaires à la lecture (Bolduc, 2009).  

Lôobjectif g®n®ral du pr®sent essai est de d®velopper un nouveau mat®riel p®dagogique afin 

de favoriser lôapprentissage de la lecture chez les élèves dyslexiques du 2e cycle du primaire tout 

en y int®grant des concepts de lô®ducation musicale. La cr®ation de ce mat®riel p®dagogique a pour 

objectif de travailler les composantes de la lecture en y int®grant les aspects de lô®ducation 

musicale chez les élèves dyslexiques du 2e cycle du primaire dans un contexte orthopédagogique. 

Les composantes de la voie dôassemblage et de la voie dôadressages sont les deux aspects de la 

lecture qui seront travaillés.  

Les objectifs spécifiques de cet essai sont les suivants : 

1. Concevoir trois situations dôapprentissage en lecture pour des ®l¯ves dyslexiques 

en y intégrant des interventions musicales dans un contexte orthopédagogique; 

2. Faire valider les diff®rentes situations dôapprentissage aupr¯s dôexperts dans le 

domaine de lôorthopédagogie et musical.  

3. Am®liorer les situations dôapprentissage dans le but dôune ®ventuelle mise ¨ lôessai. 

Le chapitre qui suit présente la méthodologie utilisée afin dôatteindre les objectifs 

spécifiques de la recherche. 



 

 

TROISIÈME  CHAPITRE.  MÉTHODOLOGIE  

Ce troisième chapitre décrit la méthodologie utilisée pour répondre aux objectifs ciblés de 

cet essai. Dans cette partie, les étapes de la démarche de création sont expliqu®es. Tout dôabord, la 

posture épistémologique que sous-tend ce présent essai est présentée. Par la suite, le devis de 

recherche et le type dôessai sont expos®s. Nous y retrouvons ®galement la m®thode de collecte des 

donn®es et lôanalyse des donn®es. La démarche utilisée pour la création du nouveau matériel ainsi 

que la d®marche utilis®e pour lô®valuation par les experts sont expliquées. En terminant, les 

considérations éthiques sont décrites. 

1. DÉMARCHE MÉTHODOLOGIQUE DE LA RECHERCHE 

Cet essai vise le développement dôun mat®riel p®dagogique int®grant lôapprentissage de la 

lecture et lô®ducation musicale dans le but dôune intervention orthop®dagogique aupr¯s dôélèves 

dyslexiques du 2e cycle du primaire. 

2. DEVIS DE RECHERCHE ET TYPE DôESSAI 

La création du matériel pédagogique de cet essai sôinscrit dans une d®marche de recherche 

¨ devis qualitative. Pour ce faire, le d®veloppement du mat®riel p®dagogique sôinscrit dans la vision 

dôune recherche-développement. Il importe de mentionner que la recherche-développement inclut 

la création de matériel ainsi que son analyse pour sa mise en application (Harvey et Loiselle, 2009). 

Le modèle de recherche proposé par Paillé (2007) est celui retenu dans cet essai. Ce choix de 

mod¯le se justifie par le fait quôil assure un caract¯re scientifique à la création du matériel 



28   

 

pédagogique (Paillé, 2007). Ce type de devis comprend sept ®tapes. Dôabord, lô®laboration dôun 

cadre conceptuel expliquant les concepts-clés de lôessai constitue la première étape. Ensuite, dans 

la deuxième étape et la troisième, lôexplication des choix du support du matériel et le format 

doivent être justifiés. Par la suite, les activités pédagogiques sont mises en forme et la justification 

de celles-ci repose sur des bases théoriques, stratégiques et pratiques dans la quatrième et la 

cinquième étape. La sixième étape constitue lô®valuation par les pairs. Celle-ci permet de valider 

le matériel pédagogique. Finalement, la septième étape exige une r®flexion sur lôactivit® de 

production de matériel.   

2.1 Choix et justification du support et du format du matériel pédagogique 

Ce matériel pédagogique est destiné aux orthopédagogues travaillant avec des élèves 

dyslexiques du 2e cycle du primaire. Le r¹le de lôorthop®dagogue est dôintervenir aupr¯s des ®l¯ves 

en difficult® dôapprentissage notamment aupr¯s des ®l¯ves qui ont un trouble dôapprentissage 

(lôAssociation des orthop®dagogues du Qu®bec, 2013). Le matériel est conçu pour ce groupe dô©ge 

consid®rant que peu dô®l¯ves reoivent un diagnostic de dyslexie au premier cycle.  

Lôaspect ludique de la musique est pr®sent dans les trois sessions dôapprentissage. En effet, 

la musique rend lôapprentissage plus accessible et plus motivant pour les ®l¯ves. De plus, un 

support numérique est conçu pour eux. Durant les activités, celui-ci sera affiché au tableau 

interactif durant lôenseignement. Un cahier pour lô®l¯ve ainsi quôun guide en format papier sont 

prévus pour lôorthop®dagogue.   
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2.2 Cr®ation des activit®s dôapprentissage 

Nous expliquons, dans cette partie, le choix de la compétence à développer chez lô®l¯ve en 

fonction du programme de formation de lô®cole qu®b®coise (PFEQ) ainsi que les composantes de 

la lecture qui sont travaillées. Par la suite, la description des activités suit.  

2.2.1 Choix des comp®tences ¨ d®velopper chez lô®l¯ve 

La compétence Lire des textes variés (Gouvernement du Québec, 2006) est choisie 

considérant son importance dans le PFEQ. Afin de d®velopper sa comp®tence de lecteur, lô®l¯ve 

doit °tre capable de reconna´tre et dôidentifier rapidement les mots lors de sa lecture. Il importe 

donc de construire des bases solides en lecture considérant que celle-ci est présente tout au long 

de la vie. Le matériel pédagogique conçu intègre lôapprentissage de lecture ainsi que les diff®rents 

®l®ments de lô®ducation musicale.  

2.2.2 Développer les composantes de la voie dôassemblage 

Comme mentionn® dans le cadre conceptuel, la voie dôassemblage est la voie qui permet ¨ 

lô®l¯ve de lire de nouveaux mots, des mots peu fr®quents et des mots r®guliers. Selon la difficult® 

de lôapprenant, la voie dôassemblage est plus difficile dôacc¯s, principalement pour un ®l¯ve ayant 

une dyslexie phonologique. Considérant que les élèves dyslexiques ont un déficit de perception 

auditive, Habib et al. (2013) suggèrent de travailler les caractéristiques temporelles des sons avec 

des activités qui combinent le rythme et le tempo. Cela a comme objectif de travailler la 

discrimination des sons proches tels que les sons p/b, f/v et d/t. Pour ce faire, des activités 

dôamplification des sons et dôallongement de ceux-ci sont priorisées.  
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2.2.3 D®velopper les composantes de la voie dôadressage 

La voie dôadressage, comme mentionn® dans le cadre conceptuel, est la voie qui permet ¨ 

lô®l¯ve de reconna´tre globalement les mots appris et les mots fr®quents irr®guliers. Les ®l¯ves 

dyslexiques, principalement les élèves ayant une dyslexie de surface, peuvent avoir de la difficulté 

à lire correctement les mots irréguliers. Ce sera le même principe que lors de la lecture des mots 

flash. Ainsi, un mot ¨ la fois sera pr®sent® aux ®l¯ves par lôentremise dôune pr®sentation 

PowerPoint. Ce mot apparait à trois reprises et sa fr®quence dôapparition du mot ¨ lô®cran diminue 

afin que lô®l¯ve le lise le plus rapidement possible.  

2.2.4 £laboration des activit®s dôapprentissage 

Avant de commencer la lecture de la chanson, les mots ciblés sont travaillés selon leur 

cat®gorie. ê titre dôexemple, lors de la première période, les mots contenant des sons proches 

phonétiquement sont travaillés. Outre les activités présentées en lecture, des activités de mémoire 

et de reproduction rythmique sont travaillées avec les élèves. Une séquence est produite une 

première fois par lôorthop®dagogue et les ®l¯ves doivent la mémoriser et la reproduire. Pour ce 

faire, les séquences choisies intègrent les percussions corporelles et les tempos connus par les 

élèves, car ce sont les séquences de la chanson.   

Par la suite, lors dôune deuxième rencontre, ce sont les mots peu fréquents et les mots 

nouveaux ciblés qui sont vus. Ceux-ci sont travaillés ̈  lôaide du tempo et de la discrimination de 

la hauteur des sons. Le tempo permet alors de les segmenter ¨ lôoral, et par le fait même, de varier 

la hauteur des sons. Dans cette même rencontre, les mots irréguliers sont travaillés en lecture flash. 
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Cette technique de lecture est favorisée pour aider les élèves à reconnaître rapidement les mots 

irréguliers considérant le fait que ceux-ci ne doivent pas être segmentés.  

En dernier, lors des deux dernières rencontres, une chanson comprenant les mots travaillés 

est présentée aux élèves. Les couplets et le refrain sont travaillés séparément. Pour ce faire, les 

élèves commencent par chanter un couplet. Une fois celui-ci bien maitrisé, les percussions 

corporelles sont intégrées.  

2.3 Évaluation par les experts 

Afin dôassurer la valeur p®dagogique de ce nouveau mat®riel, des professionnels du milieu 

scolaire sont choisis pour analyser le matériel. Le travail des experts consiste à commenter le 

matériel pédagogique. Pour ce faire, ils doivent lire les situations dôapprentissage avec les 

explications qui sont fournies dans le guide de lôorthop®dagogue. Ils doivent analyser et émettre 

leurs commentaires et leurs questionnements sur les questionnaires qui leur sont fournis. Les 

experts ont accès ¨ la grille dôanalyse qui est mise en ligne dans le logiciel OneDrive de la suite 

Microsoft pendant une période de quatre semaines suivant la réception des activités.  

3. MÉTHODE DE COLLECTE ET DôANALYSE DES DONNÉES 

3.1 Choix des experts 

La cr®ation dôactivit® dôapprentissage en y intégrant la musique est lôobjectif principal de 

ce projet. Pour ce faire, nous avons demandé la participation à huit experts, dont six 

orthopédagogues et deux enseignantes de musique. Ceux-ci ont été contactés par courriel à leur 
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adresse professionnelle. Parmi les participants qui ont manifesté leur intérêt pour participer au 

projet, trois orthop®dagogues ainsi quôune enseignante de musique ont été sélectionnés.  

Lôexp®rience de travail des quatre experts a permis de recevoir des commentaires 

constructifs quant ¨ lôutilisation de ce mat®riel p®dagogique. Consid®rant que le but de ce projet 

est de mettre en application le mat®riel cr®® dans un contexte dôorthop®dagogie, les diff®rents avis 

des orthopédagogues étaient n®cessaires et pertinents. Dôautre part, lôavis de lôenseignante de 

musique était essentiel pour valider le choix des activités musicales.  

Lôorthopédagogue A a plus de 16 ann®es dôexp®rience dans le domaine. Elle a travaillé 

autant au primaire quôau secondaire. Quant ¨ elles, les orthopédagogues B et C exercent depuis 

plus de 22 ans au niveau primaire. Lôenseignante de musique A cumule une dizaine dôann®es 

comme enseignante de musique.  

Pour la validation du matériel pédagogique, deux outils de collecte de données ont été 

choisis. Dôabord, les experts annotaient leurs commentaires ou leurs questionnements directement 

dans une version électronique des fiches dôactivit®s p®dagogiques qui étaient accessibles dans le 

logiciel OneDrive de la suite Microsoft. Chaque expert avait accès à un dossier personnalisé dans 

le logiciel OneDrive.  

De plus, une grille dôanalyse sous forme de questionnaire a été remplie par chacun des 

experts. Comme le mentionnent Harvey et Loiselle (2009), il est possible de recueillir les 

informations n®cessaires par le biais de questionnaires dans le cas dôune recherche-développement. 

Les critères définis étaient les suivants : la clarté des activités, la pertinence et la quantité suffisante 
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des activit®s et lôad®quation de la conception des activités. Le questionnaire pr®sent® ¨ lôannexe D 

permet dô®valuer ces crit¯res ¨ partir dôune ®chelle Likert à cinq échelons (5 : tout ¨ fait dôaccord; 

4 : dôaccord; 3 : sans avis; 2 : en désaccord; 1 : tout à fait en désaccord). Ce type dô®chelle 

permettait aux experts dôaccorder une appréciation des différents critères (Côté et al., s.d.). Dans 

cette même grille, un espace a été réservé pour que les experts puissent émettre leurs commentaires 

généraux ainsi que les points forts et les points à améliorer.  

4. ANALYSE DES DONNÉES 

Les résultats ont été compilés et analysés dans un document semblable à celui de la grille 

dôanalyse avec les m°mes ®chelles descriptives. Selon Fortin (2010), les questions fermées 

permettent dôanalyser plus rapidement les r®ponses et de les comparer. Alors, dans chacune des 

colonnes, le nombre de réponses correspondant à un critère a été inscrit. ê titre dôexemple, si ¨ la 

première question quatre experts ont répondu «dôaccord », nous avons inscrit le nombre quatre 

dans cette colonne.  

Afin de prendre en considération les commentaires et les questionnements des experts, 

ceux-ci ont été compilés dans une autre grille prévue à cet effet. Celle-ci était divisée en trois 

sections soit une première avec les points forts, une autre pour les aspects à améliorer et une 

dernière pour les commentaires généraux. Une grille différente a été utilisée pour chacune des 

s®quences dôapprentissage. Les commentaires étaient consignés en y inscrivant la lettre 

correspondante à lôexpert. En procédant de cette façon, cela permet de les prendre en considération 

plus facilement. Par la suite, chacun des commentaires a été retranscrit dans le tableau afin de 

dresser le bilan des réponses. Les catégories retenues respectaient certains critères tels que 
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lôexclusivit®, lôexhaustivit®, la pertinence, la neutralit® et lô®vidence (Lacour, 1995). De plus, la 

fr®quence dôapparition de chacun des commentaires a été consignée (Lacour, 1995) dans le 

tableau.  

5. AMÉLIORATION DU MATÉRIEL 

Les réponses obtenues ont été compilées et analysées qualitativement. Lôanalyse des 

données a permis de connaître les aspects à améliorer ainsi que les commentaires généraux. Pour 

ce faire, les modifications suggérées par le groupe dôexperts ont été prises en considération. Celles-

ci seront décrites dans le prochain chapitre.   

6. CONSIDÉRATIONS DES ENJEUX ÉTHIQUES 

Dans le cas de cet essai, les enjeux éthiques de la recherche ont été considérés. Un 

formulaire de consentement éclairé pr®sent® ¨ lôannexe A a été rempli par tous les participants. 

Ces derniers lôont signé en sachant que leur participation était sur une base volontaire et quôils 

pouvaient se retirer à tout moment du projet. Les documents ont été conservés dans un site sécurisé 

et seulement l'étudiante-chercheuse et le directeur ont accès aux données. Les documents seront 

détruits six mois après la recherche.  

De plus, tout au long de la recherche, des mesures pour prot®ger lôidentit® et lôanonymat 

des participants ont été mises en place. Des données normatives ont été utilisées pour décrire les 

résultats. Aucun détail qui permettrait de conna´tre lôidentit® des participants nôa ®t® fourni.   
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Le prochain chapitre explique les résultats de la recherche. Le matériel pédagogique conçu 

est présenté tout en y établissant les liens entre celui-ci et le cadre de référence de cet essai.  



 

 

QUATRIÈME  CHAPITRE.  PRÉSENTATION DU MATÉR IEL  

Ce quatrième chapitre présente le matériel pédagogique créé. Dôabord, une description est 

présentée pour mieux comprendre les activités. Ensuite, les liens qui unissent la justification des 

choix et le cadre de référence sont expliqués.  

1. DESCRIPTION DU MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE CRÉÉ 

Le matériel pédagogique comporte trois sessions constituées chacune de trois séquences 

dôintervention, celles-ci sô®talant sur une période de trois semaines pour lôensemble des activit®s 

présenté aux annexes B, C et D. Chaque semaine, une confusion auditive différente est travaillée 

pendant une période de 40 minutes, et ce, à quatre reprises. La forme et la structure des activités 

sont les mêmes chaque semaine. Chacune des sessions comporte sept activités. La figure 1 ci-

dessous représente une session sô®chelonnant pendant une semaine.  
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Les activités proposées durant la semaine ont comme objectif de travailler les mots présents 

dans la chanson et les percussions corporelles afin que les élèves puissent être en mesure de la 

chanter lors des deux dernières séquences dôintervention. 

Durant les deux premi¯res s®quences dôintervention, une attention particulière est mise sur 

lôenseignement des mots contenant des confusions auditives, sur les mots nouveaux ainsi que sur 

les mots peu fr®quents que lôon retrouve dans les paroles de la chanson. Toutes les activités 

musicales qui intègrent des séquences rythmiques ou des activités de discrimination des sons sont 

travaillées en amont.  

Lors de la troisième s®quence dôintervention, les élèves chantent les paroles de la chanson 

tout en y intégrant les percussions corporelles. Lôobjectif du chant est de permettre aux ®lèves de 

relire les mots vus précédemment.  

Au fur et à mesure que les activités sont proposées de semaine en semaine, celles-ci 

demeurent les mêmes tout en se complexifiant progressivement.  

2. LIENS ENTRE LE MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE CRÉÉ ET LE CADRE 

CONCEPTUEL 

Durant la création du matériel pédagogique, une attention particulière a été apportée afin 

de prendre en considération les éléments présentés dans le cadre conceptuel. Les activités ont été 

conçues afin que celles-ci puissent être exploitées dans un contexte orthopédagogique. Dans la 

section qui suit, la justification des activités proposées est présentée.  
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2.1 Justification de lôactivité 1.1  

Dans la première activité de la session pr®sent®e ¨ lôannexe B, les élèves ont à choisir entre 

deux mots qui se ressemblent auditivement. Ils doivent identifier le mot entendu, et ce, pour dix 

mots différents. Le logiciel Audacity a été utilisé pour allonger les sons entendus. Lôallongement 

artificiel de la dur®e dôun signal est une technique utilisée qui permet de développer le système 

perceptif des élèves dyslexiques (Habib, 2018; Habib, s.d.).  

Comme le mentionnent Magnan et al., (2005), lôentrainement audio-visuel est une 

alternative intéressante qui travaille la discrimination du trait phonétique de voisement chez les 

élèves dyslexiques. Au total, trois paires de confusions auditives sont choisies. On y retrouve les 

phonèmes bilabiaux occlusifs sourd et sonore (b/p), les phonèmes labiodentaux fricatifs : sourd et 

sonore (f/v/) et les phonèmes alvéodentals : occlusifs sourd et sonore (d/t) (Groulx, 2012).  

 Durant les deux premières sessions, les confusions auditives se trouvent seulement au 

début des mots propos®s. Afin dôaugmenter la complexit® de la t©che, ¨ la derni¯re session, 

certaines confusions auditives se retrouvent ¨ lôint®rieur des mots. Dans la présentation 

Powerpoint, lôorthop®dagogue clique sur lôimage correspondante au num®ro voulu pour le faire 

entendre aux élèves. Une voix enregistr®e dit le mot quôils doivent identifier. Au besoin, elle peut 

faire réentendre le mot.   

2.2 Justification de lôactivité 1.2  

Dans la seconde activité, les élèves doivent reproduire la séquence rythmique illustrée dans 

la présentation Powerpoint. Les séquences rythmiques combinent la valeur des notes musicales 
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ainsi que des percussions corporelles. En effet, lôint®gration des percussions corporelles en 

®ducation musicale est favoris®e dans lôapproche Orff-Schulwerk. 

Avant de commencer cette activit®, il est important dôenseigner la valeur des quatre notes 

musicales ainsi que les pictogrammes des percussions corporelles. Nous y retrouvons le 

claquement des doigts, des mains, le frappement sur les cuisses et des pieds.  

Durant lôactivit®, cinq s®quences rythmiques sont travaill®es. Ce sont cinq séquences 

rythmiques différentes qui se retrouvent dans la composition de la chanson de la semaine. Le but 

de lôactivit® est dôamener les élèves à se familiariser avec celles-ci. Dans toutes les activités, la 

même séquence est travaillée cinq fois. La forme de lôactivit® demeure identique. Comme le 

propose Bolduc et Rondeau (2015), les élèves reproduisent la séquence rythmique en tapant des 

mains. Par la suite, ils la refont en claquant des doigts. Ils la reproduisent une autre fois en tapant 

sur leurs genoux pour ensuite la refaire en tapant du pied. En terminant, la cinquième fois, la 

séquence intègre différentes percussions corporelles. Le fait de les combiner permet de 

complexifier la tâche tout en y travaillant et développant la mémoire auditive des élèves (Bolduc 

et Rondeau, 2015).  

Durant la première semaine, ce sont seulement deux niveaux de percussions corporelles 

qui sont demandés. À la deuxième semaine, ce sont trois niveaux de percussions corporelles tandis 

quô¨ la derni¯re semaine, ce sont les quatre niveaux qui sont intégrés dans le but de complexifier 

lôactivit®.  
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2.3 Justification de lôactivit® 1.3 

La troisième activité est semblable à la présente. Toutefois, cette fois-ci, les élèves doivent 

reproduire la s®quence rythmique sans avoir de support visuel. Lôorthop®dagogue exécute une 

séquence à la fois. Par la suite, les élèves reproduisent la s®quence ex®cut®e par lôorthop®dagogue 

en respectant les percussions corporelles et le rythme exécuté. Au total, cinq séquences sont à 

reproduire. Lôobjectif de cette activit® est de travailler la m®moire auditive tout en y travaillant le 

rythme (Sappey-Marinier, 2015-2016).  

Tout comme lôactivit® pr®c®dente, durant la premi¯re semaine, ce sont seulement deux 

niveaux de percussions corporelles qui sont demandés. Aux deux dernières semaines, nous y 

retrouvons trois niveaux de percussions corporelles.  

2.4 Justification de lôactivit® 2.1 

Les mots peu fréquents sont présentés aux élèves lors de la première activité de la deuxième 

journée. Dans un premier temps, lôorthop®dagogue segmente les mots ¨ lôaide du glockenspiel en 

alternant les sons aigus et les sons graves. Un glockenspiel est un métallophone, ce qui veut dire 

que côest un instrument compos® de lames de m®tal ¨ la diff®rence dôun xylophone qui est construit 

de blocs de bois. Lôorthop®dagogue segmente les mots en variant la tonalité. À leur tour, les élèves 

lisent la syllabe en variant le ton de leur voix. En effet, les activités de segmentation permettent 

aux ®l¯ves dyslexiques dôidentifier les sons entendus au d®but ou à la fin du mot (Rief et 

Stern, 2011). Cette technique est reconnue comme étant un enseignement efficace dans 

lôapprentissage de la conscience phonologique (Rief et Stern, 2011).  
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Le but de lôactivit® est de faire prendre conscience aux ®l¯ves que les mots sont constitu®s 

de syllabes. Chacune des syllabes est segmentée par la variation de la hauteur dôun 

son (Charpentier, 2012). Ils sont amen®s ¨ discriminer le son dans le but de le reproduire lorsquôil 

segmente le mot. Lors de la premi¯re semaine, lôorthop®dagogue projette la pr®sentation 

Powerpoint afin de les aider. Au cours des deux prochaines semaines, aucune pr®sentation nôest 

offerte aux élèves afin que ceux-ci développent leur capacité à discriminer les sons oralement 

(Gaboury et al., 2015). 

Les mots peu fréquents ont été choisis à lôaide du logiciel Manuelex. La mesure utilisée est 

la fr®quence estim®e dôusage pour un million de mots (U) consid®rant que cette mesure est 

considérée comme étant le meilleur estimateur de la vraie fréquence par million. Tous les mots 

choisis se situent entre 1,23 ¨ 174,55 pour leur fr®quence dôusage. 

2.5 Justification de lôactivit® 2.2 

Dans la seconde activité, les élèves doivent détecter et distinguer les sons aigus et graves. 

Lôorthop®dagogue joue du glockenspiel en choisissant deux notes, lôune plus grave que lôautre. ê 

lôaide de leurs cartons, les ®l¯ves montrent le carton correspondant au premier son entendu. 

Lôactivit® de reconnaissance de la hauteur des sons permet aux ®l¯ves de d®velopper davantage 

leurs capacités sur le plan métalinguistique (Bolduc, 2009). Les écarts entre les sons sont plus 

grands au d®but de lôintervention. Durant la première semaine, les notes choisies sont deux notes 

identiques dans des gammes différentes afin de bien différencier les notes aigües des graves. 

Durant la seconde semaine, ce sont deux notes différentes dans des gammes différentes tandis que 

durant la dernière semaine, ce sont deux notes dans la même gamme.  
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2.6 Justification de lôactivit® 2.3 

Dans la troisi¯me activit®, il sôagit de la lecture des mots irr®guliers en pr®sentation Flash. 

Ceux-ci ont la particularité quôils ne peuvent pas °tre lus par d®codage. La voie dôadressage est 

alors utilisée. La lecture flash est privilégiée afin que le mot puisse être lu que par le traitement 

global (Valdois, 2010; Rief et Stern, 2011). La globalisation permet aux élèves de lire plus 

rapidement les mots appris, car ceux-ci se retrouvent dans leur lexique orthographique (Rief et 

Stern, 2011).  

Dans cette activit®, lôorthop®dagogue commence par présenter chaque mot une première 

fois à lôaide dôune pr®sentation Powerpoint. Durant cette première lecture, elle fournit aux élèves 

lôinformation phonologique pendant que ceux-ci traitent lôinformation 

orthographique (Rééducation orthopédagogique du langage écrit, 2021). Par la suite, les mots 

irréguliers défilent à tour de rôle et les élèves doivent les lire oralement. Ces derniers reviennent 

trois fois. La dur®e dôapparition diminue au fur et ¨ mesure. Le but de lôactivit® est dôamener les 

élèves à exercer leur capacité à reconnaître rapidement les mots (Bois Parriaud, 2006).  

Bois Parriaud (2010) propose des listes de mots irréguliers à pratiquer dans le but de 

développer la voie dôadressage chez les élèves dyslexiques. Les mots irréguliers choisis 

proviennent soit de la liste des mots faciles ou de celle des mots difficiles. Également, les mots 

choisis dans les chansons sont tous des mots qui sont proposés dans la liste orthographique du 

MELS. Donc, les élèves savent les orthographier ou ils les apprendront plus tard durant leur 

parcours ¨ lôécole primaire.  
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2.7 Justification de lôactivit® 3.1 

Cette dernière activité se déroule durant la dernière période. Dôabord, une premi¯re écoute 

de la chanson est n®cessaire avant de commencer lôactivit®. Par la suite, les ®l¯ves sont invit®s ¨ 

chanter deux fois les paroles de la première diapositive avec le soutien de la bande sonore. Celle-

ci permet alors ¨ lôorthop®dagogue de ne pas chanter en m°me temps que les ®l¯ves afin quôelle 

puisse bien entendre les mots prononcés par eux (Bolduc et Rondeau, 2015). Cela facilite la tâche 

pour intervenir aupr¯s dôun ®l¯ve lorsque nécessaire.  

Sur chacune des diapositives, il y a entre quatre à cinq phrases de la chanson. Le chant 

permet, entre autres, dôaider ¨ favoriser les capacit®s mn®siques (Sappey-Marinier, 2015-2016). 

Cela signifie que pratiquer le chant permet dôaugmenter la performance de la m®moire imm®diate 

chez tous les élèves, et ce, principalement pour ceux qui présentent des difficult®s dôapprentissage 

(Sappey-Marinier, 2015-2016). Bolduc et Rondeau (2015) proposent de travailler les rythmes dans 

les séquences musicales en y intégrant les percussions corporelles afin de développer la mémoire 

auditive.  

Bolduc et Rondeau (2015) mentionne lôimportance de maitriser les diff®rentes parties de la 

chanson avant de la chanter au complet. Lorsque lôextrait est chanté deux fois, les élèves pratiquent 

les séquences musicales en y intégrant les percussions corporelles. Une fois que les séquences 

rythmiques de la diapositive sont maitrisées, ils chantent et reproduisent les percussions 

corporelles. Quand lôextrait est bien acquis par les ®l¯ves, lôorthop®dagogue leur pr®sente la 

seconde diapositive en procédant de la même façon. Cette activité termine la première session 

dôapprentissage. 
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Le chapitre qui suit présente lôanalyse des experts ainsi que la synthèse de leurs 

commentaires.  



 

 

CINQUIÈME  CHAPITRE.  ANALYSE DES EXPERTS 

Dans ce cinquième chapitre, lôanalyse des quatre experts qui ont évalué le matériel 

pédagogique est pr®sent®e. Dôabord, la première partie est consacr®e ¨ lôanalyse des commentaires 

de tous les experts. Par la suite, une synthèse des commentaires critiques est proposée dans le but 

de porter un regard général sur le matériel pédagogique créé pour ainsi proposer des suggestions 

dans le but de lôam®liorer. Les limites du matériel ainsi que les améliorations apportées à celui-ci 

terminent ce chapitre.  

1. ANALYSE DES COMMENTAIRES DES EXPERTS 

Dans cette partie, les réponses et les commentaires émis par les experts dans le 

questionnaire sont analysés. Les grilles dô®valuations se retrouvent ¨ lôannexe E. Les critères 

dô®valuations portent sur trois critères définis tels que la clarté des activités, la pertinence et la 

quantité suffisante des activit®s ainsi que lôad®quation de la conception des activit®s. Notons que 

le jugement des experts, les points forts, les points à améliorer ainsi que les commentaires généraux 

sont également expliqués.  

1.1 Critère 1 : La clarté des activités  

Le premier critère du questionnaire concerne la clarté des activités. Ce critère contient deux 

questions. 
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1.1.1 Échelle de jugement Likert 

Dôabord, en ce qui concerne la pr®cision des consignes dans le guide de lôorthop®dagogue, 

deux des quatre experts ont attribué la note de 5, ce qui correspond à tout à fait dôaccord tandis 

que les deux autres experts ont attribué la note de 4, ce qui correspond à dôaccord. Les résultats 

sont identiques pour les trois sessions dôapprentissage.  

Ensuite, en ce qui concerne lôexplication des activit®s, deux des quatre experts ont attribué 

la note de 5, ce qui correspond à tout à fait dôaccord tandis que les deux autres experts ont attribué 

la note de 4, ce qui correspond à dôaccord. Les résultats sont les mêmes pour les trois sessions 

dôapprentissage. 

1.2 Critère 2 : La pertinence et la quantité suffisante des activités  

Le deuxième critère dans le questionnaire correspond à la pertinence et à la quantité 

suffisante des activités proposées. Les experts ont répondu à trois questions pour ce critère.  

1.2.1 Échelle de jugement Likert 

La première question de ce critère fait référence à la motivation des élèves. Deux des quatre 

experts ont attribué la note de 5, ce qui correspond à tout à fait dôabord et les deux autres experts 

ont attribué la note de 4, ce qui correspond à dôaccord. Les résultats sont identiques pour les deux 

premières sessions dôapprentissage. En ce qui concerne la troisième session, trois des quatre 

experts ont attribué la note de 5, ce qui correspond à tout ¨ fait dôabord. Quant au dernier expert, 

celui-ci a attribué une note de 4, ce qui correspond à dôaccord.  
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La deuxième question quant à elle fait r®f®rence au nombre suffisant dôactivit®s propos®es. 

Les résultats sont semblables pour les trois sessions dôapprentissage. Un expert a attribué la note 

de 5, ce qui correspond à tout ¨ fait dôaccord, deux experts ont attribué la note de 4, ce qui 

correspond à dôaccord et le dernier expert a attribué la note de 2, ce qui correspond à en désaccord.  

La troisième question fait référence au respect du rythme dôapprentissage des ®l¯ves. Pour 

la première session, deux experts ont attribué la note de 5, ce qui correspond à tout ¨ fait dôaccord, 

un expert a attribué la note de 4, ce qui correspond à dôaccord et le dernier expert a attribué la note 

de 2, ce qui correspond à en désaccord. Les réponses divergent légèrement pour les deux dernières 

sessions. Un expert a attribué la note de 5, ce qui correspond à tout ¨ fait dôaccord, deux experts 

ont attribué la note de 4, ce qui correspond à dôaccord et le dernier expert a attribué la note de 2, 

ce qui correspond à en désaccord. 

1.3 Critère 3 : Lôad®quation de la conception des activités  

Le dernier crit¯re dans le questionnaire concerne lôad®quation de la conception des 

activités. Les experts ont répondu à cinq questions dans ce critère.  

1.3.1 Échelle de jugement Likert 

La première question consiste à savoir si les activités sont significatives et complexes pour 

les élèves. Pour la première session ainsi que la troisième, un expert a attribué la note de 5, ce qui 

correspond à tout ¨ fait dôaccord et trois experts ont attribué la note de 4, ce qui correspond à 

dôaccord. En ce qui concerne la deuxi¯me session dôapprentissage, les r®sultats divergent. Deux 
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experts ont attribué la note de 4, ce qui correspond à dôaccord, un expert a attribué la note de 2, ce 

qui correspond à en désaccord tandis quôun expert nôa pas répondu à la question.  

La deuxième question consiste à savoir si les activités proposées sont réalisables pour les 

élèves dyslexiques. Pour la première session, trois experts ont attribué la note de 4, ce qui 

correspond à dôaccord et le dernier expert a attribué la note de 3, ce qui correspond à sans avis. 

Les résultats divergent pour la deuxième session. Un expert a attribué la note de 5, ce qui 

correspond à tout ¨ fait dôaccord, deux experts ont attribué la note de 4, ce qui correspond à 

dôaccord et le dernier expert a attribué la note de 3, ce qui correspond à sans avis. Pour la troisième 

session, les résultats divergent légèrement de la deuxième session. Un expert a attribué la note de 

5, ce qui correspond à tout ¨ fait dôaccord, deux experts ont attribué la note de 4, ce qui correspond 

à dôaccord et le dernier expert a attribué la note de 2, ce qui correspond à en désaccord. 

La troisième question consiste à savoir si les activités proposées sont en lien avec la 

compétence Lire des textes variés du programme de formation. Trois des quatre experts ont 

attribué la note de 5, ce qui correspond à tout à fait dôaccord et un expert a attribué la note de 3, 

ce qui correspond à sans avis. Les résultats sont identiques pour les trois sessions dôapprentissage.  

La quatri¯me question demand®e aux experts concerne lôint®gration des concepts de 

lô®ducation musicale. Pour les trois sessions dôapprentissages, deux experts ont attribu® la note de 

5, ce qui correspond à tout à fait dôaccord, un expert a attribué la note de 4, ce qui correspond à 

dôaccord et un expert a attribué la note de 3, ce qui correspond à sans avis.  
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Quant à la dernière question, celle-ci est à savoir si les activités favorisent la participation 

active des élèves. En ce qui concerne la deuxième session et la troisième, les quatre experts ont 

attribué la note de 5, ce qui correspond à tout ¨ fait dôaccord tandis que pour la première session, 

trois experts ont attribué la note de 5, ce qui correspond à tout ¨ fait dôaccord et un expert a attribué 

la note de 4, ce qui correspond à dôaccord.  

1.4 Points à améliorer 

Les experts ont soulev® certains points ¨ am®liorer dans le mat®riel. Dôabord, en ce qui 

concerne lôactivit® 1.2.3, les trois orthopédagogues proposent de répéter les mots irréguliers de 

façon aléatoire dans la présentation Powerpoint. En effet, la présentation aléatoire augmenterait le 

niveau de complexit® de la t©che consid®rant le fait que lô®l¯ve ne connait pas le mot qui suit.  

Dans les activités 1.1.2, 2.1.2 et 3.1.2, la première diapositive semble porter à confusion 

pour lôorthop®dagogue B. Elle associe les notes de musique aux percussions corporelles. Selon cet 

expert, cette association entre les deux nôest pas souhaitable. La diapositive sera modifiée pour 

éviter la confusion. 

Quelques commentaires concernant les objectifs des activités ont été soulevés par les trois 

orthopédagogues. Certaines pr®cisions quant ¨ la t©che demand®e nô®taient pas suffisamment 

détaillées. ê titre dôexemple, dans lôactivit® 2.2.3, lôorthop®dagogue B se demandait pourquoi le 

premier mot nôest pas segment® en couleur tout comme dans lôactivit® pr®c®dente. Lôobjectif de 

cette activité nôest pas la segmentation du mot, mais la globalisation des mots irréguliers. Donc, 
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lôajout des objectifs dans le guide de lôorthop®dagogue permettra de mieux comprendre le but de 

la tâche.  

Lôorthop®dagogue A sugg¯re dôajouter une annexe avec les mots choisis dans les activit®s. 

Elle mentionne que cela est pertinent pour faire le transfert dans une nouvelle activité. De plus, 

elle suggère lôajout dôune activit® de transfert afin dô®valuer la r®ponse ¨ lôintervention. En 

terminant, elle fait mention quôil manque une information importante dans le guide de 

lôorthop®dagogue. En effet, dans le guide, aucune mention de la client¯le nôest inscrite.  

Quant ¨ lôorthop®dagogue B, celle-ci soulève un questionnement quant ¨ lôimportance 

dôeffectuer les percussions corporelles en même temps que de chanter. Elle trouve que cela 

augmente beaucoup le niveau de difficulté pour les élèves.  

Lôorthop®dagogue C mentionne que les pictogrammes frapper sur les cuisses et frapper du 

pied se ressemblent et quôils portent parfois ¨ confusion. De plus, elle mentionne que les chansons 

doivent être répétées plus souvent pour être mieux maitrisées par les élèves. Elle trouve que les 

chansons ont un débit trop rapide pour les élèves dyslexiques, car elle a fait lôexp®rimentation avec 

eux. Également, elle fait mention que la voix grave dans lôune des chansons est plus difficile ¨ bien 

comprendre.  

Lôenseignante de musique A mentionne quôil serait pr®f®rable dôavoir un rythme en quatre 

temps, car côest plus facile pour les élèves. Elle soulève le fait quôil serait possiblement plus 

difficile pour les élèves de reproduire les croches seules dans lôactivit® 1.1.2. Elle suggère alors de 

mettre deux croches liées avec une croche seule au lieu de toutes les mettre seules.  
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1.5 Points forts  

Dans leur évaluation respective, les orthopédagogues B et C mentionnent que la 

segmentation des mots avec des couleurs est une pratique aidante pour les élèves. Ils apprécient 

que les lettres muettes soient en grises. Lôorthop®dagogue C mentionne que lôactivit® 1.2.3 est un 

excellent moyen de pratiquer les mots irr®guliers. Quant ¨ elle, lôorthop®dagogue B trouve que les 

mots à lire ont bien été choisis dans cette activité. Elle trouve que le choix des mots pour les 

confusions auditives est pertinent. De plus, elle appr®cie lôactivit® dans laquelle les mots irr®guliers 

sont travaillés. Cette dernière souligne que côest une bonne id®e de lire les mots irréguliers avant 

de les retrouver dans la chanson. 

Les orthopédagogues A et C mentionnent que le matériel est attrayant et visuellement très 

beau. De plus, elles mentionnent que les tâches sont motivantes et pas trop longues, ce qui favorise 

lôattention et la concentration des élèves. Lôorthop®dagogue A souligne que les activités sont 

variées. De plus, elle apprécie que les différentes entrées soient sollicitées chez les élèves. Quant 

¨ elle, lôorthop®dagogue C mentionne que les ®l¯ves ont aimé travailler avec le glockenspiel. Celle-

ci appr®cie le fait quôil a une bonne quantit® de mots irr®guliers ¨ lire.  

Lôenseignante de musique A souligne quôelle trouve les activit®s et les consignes claires et 

pr®cises, ce qui ne laisse pas de place ¨ lôinterpr®tation.  

1.6 Commentaires généraux 

Les orthopédagogues A et B mentionnent que les tâches semblent demander beaucoup de 

coordination pour lôintervenant. Donc, il faut pr®voir un temps avant les s®quences pour pratiquer 
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les percussions corporelles. Quant ¨ elle, lôorthopédagogue C souligne que côest difficile de faire 

les gestes de la chanson, car ils ne sont pas suffisamment intégrés. Le commentaire de 

lôorthop®dagogue B ressemble ¨ celui de lôorthop®dagogue C. Elle mentionne quôil est plus ardu 

de décoder et de faire les percussions corporelles dans la chanson.  

Dans le guide de lôorthop®dagogue, aucune mention ne fait référence à la clientèle visée 

pour le matériel pédagogique. Cette observation a été faite par lôorthop®dagogue A.  

Lôorthop®dagogue B fait mention quôelle ne comprend pas la pertinence de lôactivit® 2.2.2. 

Elle propose alors dô®crire lôobjectif de lôintervention afin de mieux comprendre la pertinence de 

lôactivit®.  

2. SYNTHÈSE CRITIQUE DES COMMENTAIRES 

Dans le cadre de cet essai qui porte sur la production de mat®riel p®dagogique, lô®valuation 

des experts est une étape importante, car elle remplace la mise à lôessai du mat®riel 

pédagogique (Paillé, 2007). Les experts ont mentionné des points positifs, des points à améliorer 

ainsi que commentaires généraux sur le matériel. Un tableau synth¯se se trouve ¨ lôannexe F.  

De mani¯re g®n®rale, chez les experts, il est possible de constater quôils appr®cient le 

matériel pédagogique créé. De façon plus précise, ce qui ressort comme les points forts concernent 

la clart® des activit®s et lôad®quation de la conception des activités en lien avec le programme de 

formation de lô®cole qu®b®coise et la participation active chez les ®l¯ves. 
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Le deuxi¯me crit¯re ne fait pas lôunanimit® chez les experts. Celui-ci fait référence à la 

pertinence et à la quantité suffisante des activités proposées. En effet, un expert parmi les quatre 

est en d®saccord en ce qui concerne le nombre suffisant dôactivit®s et en ce qui concerne le respect 

du rythme dôapprentissage des ®l¯ves. Le constat est le même pour les trois sessions 

dôapprentissage.  

Quant aux aspects ¨ am®liorer, lô®valuation des experts a fait ressortir un manque de temps 

pour réaliser la dernière activité dans la troisième journée. Dôailleurs, cet aspect sôagit dôun ®l®ment 

qui sera abordé comme étant une limite un peu plus loin dans cette partie. De plus, ce qui ressort 

des points ¨ am®liorer est la clart® des objectifs dôapprentissage dans le guide de lôorthop®dagogue.  

3. LIMITES DU MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  

Lors de la création de ce matériel pédagogique, plusieurs aspects théoriques ont été pris en 

considération. Par contre, il demeure que certaines limites ont été soulevées. Les différents 

commentaires des experts ont alors permis de soulever trois limites à ce matériel, soit 

lôexp®rimentation aupr¯s dôun groupe dô®l¯ves, les connaissances préalables de certaines notions 

en éducation musicale chez les orthopédagogues ainsi que le temps de réalisation de la dernière 

activité.  

Dôabord, lôune des limites est le fait que ce mat®riel nôa pas été expérimenté dans un 

contexte orthopédagogique dans le cadre de cet essai. Selon Paill® (2007), la mise ¨ lôessai du 

mat®riel peut °tre remplac®e par lô®valuation par les pairs. Cette ®tape fait r®f®rence ¨ lô®tape 6 de 

la production de matériel pédagogique. Toutefois, cette limite est importante à prendre en 
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consid®ration puisque lôexp®rimentation aupr¯s des ®l¯ves permet dôavoir un regard diff®rent sur 

le matériel pédagogique.  

De plus, lô®valuation des experts a permis de soulever un élément important dans cet essai. 

Les experts ont soulevé comme limite le fait quôil faut avoir certaines connaissances préalables en 

®ducation musicale pour lôutilisation du mat®riel. Les experts mentionnent quôelles devraient se 

pratiquer avant de lôexp®rimenter avec les élèves, car certaines percussions corporelles semblent 

être difficiles à exécuter.  

La derni¯re limite concerne la r®alisation de la derni¯re activit® de la session. Lô®valuation 

soul¯ve le fait quôune seule p®riode de 40 minutes pour travailler la chanson nôest pas suffisante. 

Il faudrait alors prévoir une période supplémentaire. Par contre, nous sommes conscients que dans 

la r®alit® scolaire, la fr®quence dôintervention est dôenviron trois fois par semaine dans un contexte 

orthopédagogique.  

4. AMÉLIORATIONS DU MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  

Lôanalyse des commentaires et des suggestions de la part des quatre experts a permis 

dôapporter des améliorations au matériel pédagogique. Les modifications portent principalement 

sur lôajout des objectifs spécifiques dans le guide de lôorthop®dagogue, sur certaines modifications 

dans les activités proposées aux élèves dyslexiques afin de mieux respecter leur rythme 

dôapprentissage et sur la quantit® dôactivit®s propos®es. Le travail amélioré se retrouve à 

lôannexe G.  
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4.1 Guide de lôorthop®dagogue  

Suite aux diff®rents commentaires reus des experts, le guide de lôorthop®dagogue a ®t® 

bonifié. Quelques explications suppl®mentaires sont pertinentes ¨ ajouter afin dôapporter des 

précisions sur les objectifs et les attentes du matériel. Dôabord, ¨ la premi¯re page, un sch®ma 

explicatif de la structure des activités a été ajouté pour mieux comprendre la structure du 

programme qui se déroule durant la semaine. De plus, comme mentionn® par lôorthop®dagogue A, 

les orthopédagogues ne connaissent pas la clientèle ciblée par le matériel. Pour ce faire, à la 

première page, la clientèle ciblée a été ajoutée dans les notes.  

Certains commentaires des orthop®dagogues A et B mentionnent quôelles ne comprenaient 

pas toujours le but de lôactivit® ou quôelles se questionnaient sur certains choix. Pour ce faire, pour 

chacune des activit®s, lôobjectif sp®cifique de lôactivit® a ®t® ajout® afin que lôorthop®dagogue 

comprenne lôobjectif de lôactivit®. À la suite de la suggestion de lôorthop®dagogue A, les mots 

contenant les confusions auditives, les mots irréguliers et les mots peu fréquents ont été ajoutés en 

annexe du guide de lôorthop®dagogue. Comme mentionné par cet expert, cela est pertinent si 

lôintervenant souhaite faire le transfert dans une autre tâche de lecture.  

4.2 Modifications concernant certaines activités  

Plusieurs commentaires émis par les experts mentionnent des suggestions à apporter au 

matériel afin que celui-ci soit mieux adapté pour les besoins des élèves dyslexiques. Les 

modifications ont été apportées à certaines activités proposées.  
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4.2.1 Activité 1.2.1 

Dans lôactivit® 1.2.1, une diapositive a ®t® modifi®e. Il sôagit de la segmentation du mot 

affirment. Lôorthop®dagogue A propose de le segmenter af/firment au lieu de le segmenter 

af/fir/ment afin de respecter la syllabe orale. Effectivement, dans les autres diapositives, la 

segmentation des mots respecte la syllabe orale.  

4.2.2 Activités 1.1.2, 2.1.2 et 3.1.2 

Dans les activités 1.1.2, 2.1.2 et 3.1.2, deux diapositives ont été modifiées. La première 

diapositive dans laquelle les notes de musiques et les percussions corporelles sont présentées 

semblait porter ¨ confusion. Lôorthop®dagogue B mentionne quôelle ne comprenait pas la raison 

que les mains sont associées à la note blanche dans cette diapositive, mais pas dans les autres. 

Effectivement, cela porte ¨ confusion, dôautant plus quôil nôy a pas dôassociation ¨ faire avec les 

percussions corporelles et les notes de musique. Pour ce faire, pour éviter une confusion, le 

matériel visuel a été modifié. Il y a maintenant deux diapositives distinctes.  

De plus, consid®rant le commentaire de lôenseignante de musique, certaines notes de 

musique ont été modifiées. Au lieu de retrouver trois croches individuelles, on y retrouve 

maintenant deux croches liées et une croche seule dans les présentations.  

4.2.3 Activités 1.2.3, 2.2.3 et 3.2.3 

Dans cette activité, les élèves doivent lire les mots irréguliers. Les mots reviennent trois 

fois de suite, mais la fr®quence dôapparition diminue pour complexifier la t©che. Toutefois, la 
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suggestion apportée par les trois orthop®dagogues est de modifier lôordre dôapparition des mots 

pour que ceux-ci soient aléatoires afin de rendre la tâche plus complexe. Donc, les diapositives des 

activités 1.2.3, 2.2.3 et 3.3.3 ont été modifiées afin que les mots soient présentés dans un ordre 

différent. 

De plus, lôorthop®dagogue B mentionne que la consigne de lôactivit® manquait de clart®. 

La consigne a ®t® modifi®e afin de clarifier que lôorthop®dagogue doit, dans un premier temps, lire 

le mot aux ®l¯ves, et quôensuite, ce sont seulement eux qui lisent les mots pr®sent®s.  

4.2.4 Activités 1.3, 2.3 et 3.3  

Les experts ont proposé des modifications aux activités 1.3, 2.3 et 3.3. Dôabord, les 

orthop®dagogues B et C mentionnent quôil est difficile de faire les percussions corporelles et de 

chanter en même temps, car ils ont eu peu de temps pour se pratiquer. La suggestion apportée est 

dôoffrir plus de temps. La modification apport®e pour cette activit® est dôajouter une s®quence 

dôapprentissage ¨ la semaine. Donc, cette activité se déroule sur deux périodes de 40 minutes au 

lieu dôune seule.  

De plus, il a ®t® mentionn® par lôorthop®dagogue C que le rythme des chansons est trop 

rapide pour les élèves dyslexiques ainsi que la voix grave ne permet pas de bien entendre les 

paroles. Donc, ¨ lôaide du logiciel Audacity la vitesse des chansons ainsi que la voix grave ont été 

modifiées.  
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CONCLUSION 

Considérant les difficultés en lecture rencontrées chez certains ®l¯ves ¨ lô®cole primaire, 

cet essai sôest int®ress® ¨ lôint®gration de lô®ducation musicale lors de lôapprentissage de la lecture 

chez les élèves dyslexiques dans un contexte orthopédagogique. Lôaspect ludique de la musique 

se veut motivant pour les apprenants. La musique est une approche alors intéressante dans le sens 

quôelle leur permet dôapprendre dans un cadre diff®rent.  

Ce mat®riel p®dagogique a ®t® conu dans le but dôaider les ®l¯ves dyslexiques ¨ d®velopper 

leurs compétences en lecture. Pour y arriver, nous nous sommes appuyés sur les fondements de 

lô®ducation musicale ainsi que sur les diff®rentes recherches concernant les difficult®s rencontr®es 

chez les ®l¯ves dyslexiques. Chaque activit® dôapprentissage a ®t® construite dans le but de 

travailler la voie dôadressage et la voie dôassemblage tout en y intégrant le rythme, la hauteur des 

sons et la discrimination des sons. Le matériel pédagogique créé a été validé par quatre experts qui 

îuvrent dans le domaine de lô®ducation depuis plusieurs années.  

Le matériel conçu comporte certaines limites. Dôabord, considérant que la création de ce 

matériel a été cr®®e dans le cadre dôun essai de maitrise, le mat®riel nôa pas ®t® expérimenté auprès 

des élèves dans un contexte orthopédagogique. Ce matériel permettrait aux orthopédagogues 

dôint®grer lô®ducation musicale à leur pratique quotidienne. Une autre limite de ce matériel 

p®dagogique est le fait que lôutilisation de ce mat®riel n®cessite une certaine connaissance de 

notions en éducation musicale. En terminant, la troisième limite concerne le temps de réalisation 

des activités dans la dernière rencontre. Une quatrième période est nécessaire afin que les élèves 
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puissent bien maitriser les paroles de la chanson ainsi que les percussions corporelles. 

Lôorganisation dôun horaire en orthop®dagogie est parfois complexe, et nous sommes conscients 

que lôajout dôune p®riode est parfois impossible.  

À moyen terme, il serait pertinent que la validation de ce nouveau matériel puisse être 

réalisée dans différentes écoles ainsi que dans différents milieux scolaires du Québec. 
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ANNEXE A. FORMULAIRE DE CONSEN TEMENT  

Bonjour,  

Vous êtes invitée à participer ¨ un projet de recherche dans le cadre dôun essai. Ce 

document vous renseigne sur les modalités de ce projet dôessai. Si vous acceptez de 

participer à ce projet, vous devrez signer ce document et nous le retourner. Une copie signée 

et dat®e vous sera renvoy®e. Au besoin, nôh®sitez pas ¨ poser des questions sôil y a des mots 

ou des parties dans ce document que vous ne comprenez pas.  

 

Titre du pro jet de recherche 

Cr®ation dôun mat®riel p®dagogique permettant de d®velopper les comp®tences en lecture 

chez les élèves dyslexiques du 2e cycle du primaire en intégrant des concepts de lô®ducation 

musicale. 

 

Personnes responsables du projet de recherche 

Véronique Pilotte-Charron est la personne responsable de ce projet. Cet essai est en vue de 

lôobtention du grade de maître en éducation (M.Éd.) du d®partement de lôadaptation 

scolaire et sociale, cheminement en orthopédagogie. Monsieur Gerardo Restrepo, 

professeur agrégé au d®partement dô®tudes sur lôadaptation scolaire ¨ la facult® dô®ducation 

de lôUniversit® de Sherbrooke, est le directeur dôessai de cet essai.  

 

Objectifs du projet de recherche 

Lôobjectif g®n®ral de ce projet est de développer un nouveau matériel pédagogique afin de 

favoriser lôapprentissage de la lecture chez les ®l¯ves dyslexiques du 2e cycle du primaire 

tout en y int®grant des concepts de lô®ducation musicale. La création, la validation et 

lôam®lioration des s®quences dôapprentissage sont les objectifs spécifiques du projet de 

recherche.  

 

Raison et nature de la participation 

Nous sollicitons votre participation à ce projet pour valider le choix des activités. Vous 

recevrez par courriel les trois s®quences dôapprentissage cr®es. Votre participation sera 

requise pour une rencontre dôenviron quinze minutes afin de vous expliquer le mat®riel. Il 

faudra pr®voir trois heures pour faire lôanalyse du mat®riel en fonction de vos 

disponibilités. Ensuite, vous aurez à répondre à trois questionnaires, dôune dur®e dôenviron 
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trente minutes chacun. Vous aurez une période de quatre semaines pour analyser le matériel 

pédagogique.  

 

Avantages pouvant découler de la participation 

Vous ne retirerez aucun avantage direct à participer à ce projet. Toutefois, votre 

participation aidera ¨ bonifier et ¨ am®liorer le mat®riel p®dagogique dans le but dôen faire 

une mise ¨ lôessai ®ventuellement.  

 

Inconvénients et risques pouvant découler de la participation 

Votre participation ¨ ce projet ne devrait pas comporter dôinconvénients significatifs.  

 

Participation volontaire et possibilité de retrait 

Votre participation est sur une base volontaire. Vous êtes libre de refuser de participer. 

Noter que vous pouvez également vous retirer à tout moment du projet de recherche.  

 

Compensation financière 

Aucune compensation financière ne sera offerte pour votre participation à ce projet.  

 

Confidentialité, partage, surveillance et publications  

Durant votre participation à ce projet de recherche, la chercheuse responsable recueillera 

les documents nécessaires. Tous les renseignements recueillis au cours du projet de 

recherche demeureront strictement confidentiels. Ces documents seront conservés dans un 

site sécurisé et seulement la chercheuse et le directeur auront accès aux données. Les 

documents seront détruits après la recherche. Des données alphanumériques seront utilisées 

pour décrire les résultats. Aucun détail ne sera fourni qui permettrait de connaître votre 

identité.  

 

Résultats de la recherche 

Si vous souhaitez obtenir un résumé des résultats généraux de la recherche, veuillez 

indiquer une adresse où nous pourrons vous le faire parvenir :  

Adresse électronique : _____________________________________________________ 

 

 



74   

 

 

Coordonnées de la personne-ressource 

Vous pouvez communiquer avec lô®tudiante-chercheuse, Véronique Pilotte-Charron soit 

par téléphone ou par courriel.  

 

Signature de la personne participante  

Jôai pris connaissance du formulaire dôinformation et de consentement. Le projet de 

recherche et le présent formulaire dôinformation et de consentement môont ®t® pr®sent®s. 

Jôai eu assez de temps pour prendre ma d®cision et après réflexion, je consens à participer 

à ce projet de recherche aux conditions qui y sont énoncées. 

 

___________________________  ________________________ 

Nom de la personne participante   Signature 

 

Signature de la personne responsable de lôobtention du consentement  

Jôai expliqu® au participant le projet de recherche et le pr®sent formulaire dôinformation et 

de consentement et jôai r®pondu aux questions quôil môa pos®es. 

 

______________________________________ _________________________ 

Nom de la personne qui obtient le consentement   Signature  
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ANNEXE B. MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  ï GUIDE DE 

LôORTHOP£DAGOGUE  

  Session 1 : Les confusions auditives b et p   

But : Le but de cette session est dõamener lõ®l¯ve ¨ 

travailler les mots qui contiennent des sons proches 

phonétiquement. Les graphèmes /b/ et /p/ seront les sons 

travaillés durant cette première session.  

Objectifs  :  

o D®velopper les composantes de la voie dõassemblage  et de 

la voie dõadressage; 

o Distinguer certains graphèmes qui sont proches sur le plan 

phonologique;  

o Développer la discrimination des sons.  

 

Premi¯re s®ance dõintervention 

Lors de cette premi¯re rencontre, lõorthop®dagogue pr®sente 

lõobjectif du programme musical aux élèves.  

« Lors des trois prochaines semaines, nous allons intégrer la musique 

à la lecture. Il y aura différentes activités proposées qui te 

permettr ont  de travailler la lecture. Lõobjectif ¨ la fin de la semaine 

sera de chanter et dõint®grer les percussions corporelles à la 

chanson. Alors, durant la semaine, nous allons travailler les mots qui  

se retrouvent dans la chanson. Certains sons se ressemblent 

beaucoup et il est possible quõon les confonde. Est-ce que tu trouves 

que le phonème /b / et le phonème /p/ se ressemblent lorsque tu les 

entends? Effectivement, ce sont deux phonèmes qui se ressemblent 

beaucoup et qui peuvent °tre confondus. Cõest ce que nous allons 

travailler ensemble. Es -tu prêt?  » 
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Activité 1.1.1     

 

Durée prévue  : 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Cahier de lõ®l¯ve ð Fiche 1.1.1  

   Présentation Power  point ð Document 1.1.1  

   Guide de lõorthop®dagogue ð Corrigé ð Page 2  
 

Consignes  : Dans la premi¯re activit®, lõ®l¯ve doit identifier le mot 

entendu . Dans la pré sentation Powerpoint , lõorthop®dagogue 

clique sur le numéro correspondant pour que les élèves entendent 

le mot dit. Au besoin, il est possible dõentendre une deuxi¯me fois. Dans son 

cahier, lõ®l¯ve encercle la bonne réponse.  

Confusions auditives b et p - Corrig® de lõactivit® 1.1.1 

Mots contenant des sons /b/ et /p/  Mot à identifier  

1 bain  pain  bain  

2 balai  palais  balai  

3 boule  poule  poule  

4 bonbon  pompon  bonbon  

5 banc  paon  paon  

6 bois pois pois  

7 boulet  poulet  poulet  

8 boue  pou  boue  

9 bond  pont  bond  

10 beau  pot  pot  

 



  77 

 

   

Activité 1.1.2  

 

Durée prévue  : 10 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Présentation Powerpoint  ð Document 1.1.2  
 

Consignes  : Dans cette deuxi¯me activit®, lõ®l¯ve doit reproduire la 

séquence rythmique présentée au tableau blanc.  La présentation 

Powerpoint  (document 1.1.2) permet aux élèves de suivre la séquence 

rythmique.    
Important  : Avant de commencer, lõorthop®dagogue pr®sente aux 

élèves  la durée de chacune des notes dans la présentation Powerpoint 

(document 1.1.2) ainsi que  les mouvements des percussions corporelles.  

 

o Demandez aux élèves de reproduire la formule rythmique avec les 

élèves en commençant par le claquement des mains.  

 

o Une fois que lõexercice est bien maitris®, demandez-leur de 

reproduire la formule rythmique e n claquant des doigts.  

 

o Lorsque maitrisé, demandez -leur de reproduire la formule rythmique 

en frappant sur leurs cuisses.  

 

o En terminant, demandez -leur de répéter en frappant des pieds tout 

en les alternant.  

 

Lorsque les élèves maitrisent bie n chacun des  niveaux corporels, deux 

percussions corporelles différentes seront combinées dans la séquence 

musicale.  
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Activité 1.1.3   

 

Durée prévue  : 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Guide de lõorthop®dagogue ð Page 4  

 

Consignes  : Dans cette troisième  activi t®, lõ®l¯ve doit reproduire la 

séquence rythmique interpr®t®e par lõorthop®dagogue, et ce, 

sans support visuel .  

* Au besoin, vous pouvez utiliser un métronome.  

= 2 temps          = 1 temps         = ½ temps  

Les cinq séquences sont décrites ci -dessous.  

 

 

 

Image retir®e pour respect du droit dôauteur 

 

* Cette activité termine la première rencontre. 
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 Session 1 : Les confusions auditives b et p   

 

Deuxième  s®ance dõintervention 

 

 

 
 

 
 

Activité 1.2.1  

 

Durée prévue  : 10 minutes   

 

Matériel requis  :  

 Présentation Powerpoint ð Document 1.2.1  

 

Consignes  : Dans cette activité , les mots peu fréquents seront 

présentés aux élèves.  

1) Dans un premier temps, lõorthop®dagogue segmente les mots ¨ 

lõaide du glockenspiel en alternan t les sons aigus et les sons grav es. 

La présentation Powerpoint (document 1 .2.1) présente chacun des 

mots ainsi que la tonalité attendue pour chacune des syllabes.  

2) Par la suite, lõorthop®dagogue recommence la segmentation ¨ 

lõaide du glockenspiel et ¨ chacun des coups, les ®l¯ves doivent lire 

la syllabe en variant le ton de leur voix. Les consignes sont dans la 

présentation Powerpoint (document 1.2.1).  

Important  : Dans cette activité, le but est de travailler la segmentation des 

mots ¨ lõoral seulement.   
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Activité 1.2.2  

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Guide de lõorthop®dagogue ð Page 7  

 Présentation Powerpoint ð Document 1.2.2  

 Cahier de lõ®l¯ve ð Fiche 1.2.2  

 

Consignes  : Dans cette deuxi¯me activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve de 

détecter et de distinguer les sons graves ou aigus. 

Lõorthop®dagogue joue du glockenspiel en choisissant deux notes 

identiques dans des gammes différentes afin de bien différencier les notes 

aig¿es des notes graves. ë lõaide de ses cartons (fiche 1.2.2), celui-ci 

montrera le carton  correspond au premier son entendu . Donc, il doit 

déterminer en fonction des deux sons entendus la tonalité du premier son.  

 

Important  : Présenter la présentation Powerpoint (document 1.2.2) 

avant de commencer lõactivit®. En cliquant sur le haut-parleur, vous 

pouvez entendre le son aigu ou le son grave.   

À titre informatif  : 

 

 

 

 

Sol grave           Sol aigu  

 

* Il est ¨ noter que lõ®l¯ve doit, au préalable , découper les deux cartons  

qui se trouvent dans son cahier . 
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Discrimination des hauteurs - Consignes pour lõactivit® 1.2.2  

Au besoin, lõorthop®dagogue peut reproduire la s®quence sur le 

glockenspiel  pour permettre aux élèves de la réentendre.  

 

Sons aigus et sons graves  
Réponse attendue 

par lõ®l¯ve  

1 sol grave  sol aigu  son grave  

2 ré aigu  ré g rave  son aigu  

3 si aigu  si grave  son aigu  

4 mi grave  mi aigu  son grave  

5 do aigu  do grave  son aigu  

6 ré grave  ré aigu  son grave  

7 la grave  la aigu  son grave  

8 fa aigu  fa grave  son aigu  

9 do grave  do aigu  son grave  

10 sol aigu  sol grave  son aigu  
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Activité 1.2.3  

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

  Présentation Powerpoint ð Document 1.2.3  

 Présentation Powerpoint ð Document 1.2.3 Élèves  

 

Consignes  : Dans cette troisi¯me activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve de lire 

les mots irr®guliers. Dans un premier temps, lõorthop®dagogue 

présente la présentation Powerpoint (document 1.2.3). Elle présente 

chaque mot une première fois aux élèves. Dans un second temps, 

lõorthop®dagogue pr®sente la pr®sentation Powerpoint (document 1.2.3 

Élèves). Cõest au tour des ®l¯ves de lire les mots pr®sent®s.  

 

Important  : Chaque mot revient trois fois. La dur®e dõapparition 

diminue au fur et à mesure. La présentation est conçue pour avancer les 

diapositives automatiquement lorsquõelle est en mode pr®sentation.  

 

* Cette activité termine la première rencontre.  
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Session 1 : Les confusions auditives b et p  

Troisi¯me s®ance dõintervention 

Activité 1.3  

Durée prévue  : 40 minutes/séance   

 

Matériel requis  :  

   Présentation Powerpoint ð Document 1.3  

 

Cons ignes  : Dans cette activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve dõ®couter une 

premi¯re fois la chanson. Lõorthop®dagogue pr®sente une 

diapositive à la fois. Elle clique sur le bouton haut -parleur pour entendre la 

chanson.  

Une fois toute la chanson entendue, les élève s sont invités à chanter la 

chanson avec la bande sonore, une diapositive à la fois.  

Apr¯s avoir chant® deux fois lõextrait de la chanson, les ®l¯ves doivent 

pratiquer la percussion corporelle, mais sans chanter. La bande sonore 

peut être utilisée pour le s aider avec le rythme. Une fois que la séquence 

rythmique de la diapositive est maitrisée, les élèves chantent et 

reproduisent les percussions corporelles.  

Important  : Dans le but de faciliter la tâche, il est recommandé de travailler 

une diapositive à l a fois. Voici la séquence recommandée  :  

- Écouter la chanson dans son ensemble  

 

1) Chanter les paroles de la première diapositive (2 fois avec la bande 

sonore)  

2) Reproduire les percussions corporelles (2 fois)  

3) Chanter et reproduire les percussions corporelles (2  fois)  

 

- Répéter les étapes 1 à 3 avec la prochaine diapositive  

 

* Lõactivit® est pr®vue sur 3 p®riodes. Pour ce faire, pr®voir 

de travailler environ 2 diapositives par période.  
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Session 2 : Les confusions auditives f et v  

Premi¯re s®ance dõintervention 

But : Le but de cette session est dõamener lõ®l¯ve ¨ travailler les mots qui 

contiennent des sons proches phonétiquement. Les graphèmes / f/ et /v / 

seront le s sons travaillés durant cette  session.  

 

Activité 2.1.1 

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  
 

Matéri el requis  :  

   Cahier de lõ®l¯ve ð Fiche 2 .1.1 

   Présentation  Powerpoint ð Document 2 .1.1 

   Guide de lõorthop®dagogue ð Corrigé ð Page 11  
 

 

Consignes  : Lõ®l¯ve doit identifier le mot entendu. Dans la 

présentation Powerpoint , lõorthop®dagogue clique sur le numéro 

correspondant pour que les élèves entendent le mot dit. Au besoin, 

il est possible dõentendre une deuxi¯me fois. Dans son cahier, lõ®l¯ve 

encercle la bonne réponse.  

  



  85 

 

Confusions auditives f et v - Corrigé  de lõactivit® 2.1.1 

Mots conten ant des sons /f/ et /v / avec 

confusions auditives  

Mot à identifier  

1 fin vingt  vingt  

2 feuilles veuille  veuille  

3 fendu  vendu  fendu  

4 fois voix  voix  

5 faim  vin 
 

faim  

6 fou  vous 
 

fou  

7 fer  verre  verre  

8 file ville 
 

file  

9 faux  veau  faux  

10 feu  vïu feu  
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Activité 2 .1.2  

 

Durée prévue  : 10 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Présentation Powerpoint  ð Document 2.1.2 
 

Consignes  : Dans cette deuxi¯me activit®, lõ®l¯ve doit reproduire la 

séquence rythmique présentée au tableau blanc. La présentation 

Powerpoint  (document 2.1.2) permet aux élèves de suivre la séquence 

rythmique.    
Important  : Avant de commencer, lõorthop®dagogue pr®sente aux 

élèves  la durée de chacune des notes dans la présentation Powerpoint 

(document 2 .1.2) ainsi que les mouvements d es percussions corporelles.  

 

o Demandez aux élèves de reproduire la formule rythmique avec les 

élèves en commençant par le claquement des mains.  

 

o Une fois que lõexercice est bien maitris®, demandez-leur de 

reproduire la formule rythmique en claquant des do igts.  

 

o Lorsque maitrisé, demandez -leur de reproduire la formule rythmique 

en frappant sur leurs cuisses.  

 

o En terminant, demandez -leur de répéter en frappant des pieds tout 

en les alternant.  

 

Lorsque les élèves maitrisent bie n chacun des niveaux corporel s, deux ou 

trois percussions corporelles différentes seront combinées dans la séquence 

musicale.  
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Activité 2.1.3   

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Guide de lõorthop®dagogue ð Pag e 13  

 

Consignes  : Dans cette troisième  activité , lõ®l¯ve doit reproduire la 

séquence rythmique interpr®t®e par lõorthop®dagogue, et ce, 

sans support visuel .  

* Au besoin, vous pouvez utiliser un métronome.  

= 2 temps          = 1 temps         = ½ temps  

Les cinq séquences sont décrites ci -dessous.  

 

 

Image retir®e pour respect du droit dôauteur 

 

* Cette activité termine la rencontre. 
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Session 2 : Les confusions auditives f et v   

Deuxième  s®ance dõintervention 

 

 

 

Activité 2.2.1  

Durée prévue  : 10 minutes  

 

Matériel requis  :  

 Présentation Powerpo int ð Document 2.2.1  

 

Consignes  : Dans cette activité , les mots peu fréquents seront 

présentés aux élèves.  

1) Dans un premier temps, lõorthop®dagogue segmente les mots ¨ 

lõaide du glockenspiel en variant les sons aigus et les sons graves. La 

présentation Powerpoint (document 2.2.1) présente chacun des 

mots ainsi que la tonalité attendue pour chacune des syllabes.  

2) Par la suite, lõorthop®dagogue recommence la segmentation ¨ 

lõaide du glockenspiel et ¨ chacun des coups, les ®l¯ves doivent lire 

la syllabe en v ariant le ton de leur voix. Les consignes sont dans la 

présentation Powerpoint (document 2.2.1).  

Important  : Dans cette activité, le but est de travailler la segmentation des 

mots ¨ lõoral seulement.   
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Activité 2.2.2  

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Guide de lõorthop®dagogue ð Page 16  

 Présentation Powerpoint ð Document 2.2.2  

 Affiches pour les élèves (son aigu ou son grave)  

 

Consignes  : Dans cette deuxi¯me activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve de 

détecter et de distinguer l es sons graves ou aigus. 

Lõorthop®dagogue joue du glockenspiel en choisissant deux notes 

identiques dans des gammes différentes afin de bien différencier les notes 

aig¿es des notes graves. ë lõaide de ses cartons, celui-ci montrera le carton 

correspond au premier son entendu . Donc, il doit déterminer en fonction 

des deux sons entendus la tonalité du premier son.  

IMPORTANT : Dans cette activité, il est important de changer de gamme 

pour faciliter la discrimination des sons.  

Voici un exemple  :  

 

                Ne pas prendre le mi  

dans la même gamme  

 

mi grave             sol aigu  
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Discrimination des hauteurs - Consignes pour lõactivit® 2.2.2  

Au besoin, lõorthop®dagogue peut reproduire la s®quence sur le 

glockenspiel  pour permettre aux élèves de la réentendre.  

 

Sons aigus et sons graves pour le 

glockenspiel  

Réponse 

attendue par 

lõ®l¯ve  

1 sol aigu  la grave  son aigu  

2 do grave  fa aigu  son grave  

3 mi aigu  sol grave  son aigu  

4 si grave  la aigu  son grave  

5 ré grave  sol aigu  son grave  

6 fa grave  la aigu  son grave  

7 ré aigu  do grave  son aigu  

8 la aigu  si grave  son aigu  

9 la grave  ré aigu  son grave  

10 si aigu  ré grave  son aigu  
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Activité 2.2.3  

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

  Présentation Powerpoint ð Document 2.2.3  

 Présentation Powerpoint ð Document 2.2.3 Élèves  

 

Consignes  : Dans cette troisi¯me activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve de lire 

les mots irréguliers.  

1) Dans un premier temps, lõorthop®dagogue pr®sente la 

présentation Powerpoint (document 2.2.3). Elle présent e chaque 

mot une première fois aux élèves.  

2) Dans un second temps, lõorthop®dagogue pr®sente la 

présentation Powerpoint (document 1.2.3 £l¯ves). Cõest au tour 

des élèves de lire les mots présentés.  

Important  : Chaque mot revient trois fois. La dur®e dõapparition 

diminue au fur et à mesure. La présentation est conçue pour avancer les 

diapositives automatiquement lorsquõelle est en mode pr®sentation.  

 

* Cette activité termine la rencontre.  
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 Session 2 : Les confusions auditives f et v 

Troisi¯me s®ance dõintervention  

 

 

Activité 2.3  

Durée prévue  : 40 minutes/séance   

Matériel requis  :  

   Présentation Powerpoint ð Document 2.3  

 

Consignes  : Dans cette activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve dõ®couter une 

premi¯re fois la chanson. Lõorthop®dagogue pr®sente une 

d iapositive à la fois. Elle clique sur le bouton haut -parleur pour entendre la 

chanson.  

Une fois toute la chanson entendue, les élèves sont invités à chanter la 

chanson avec la bande sonore, une diapositive à la fois.  

Apr¯s avoir chant® deux fois lõextrait de la chanson, les élèves doivent 

pratiquer la percussion corporelle, mais sans chanter. La bande sonore 

peut être utilisée pour les aider avec le rythme. Une fois que la séquence 

rythmique de la diapositive est maitrisée, les élèves chantent et 

reprodui sent les percussions corporelles.  

Important  : Dans le but de faciliter la tâche, il est recommandé de travailler 

une diapositive à la fois. Voici la séquence recommandée  :  

- Écouter la chanson dans son ensemble  

 

1) Chanter les paroles de la première diapositi ve (2 fois avec la bande 

sonore)  

2) Reproduire les percussions corporelles (2 fois)  

3) Chanter et reproduire les percussions corporelles (2 fois)  

 

- Répéter les étapes 1 à 3 avec la prochaine diapositive  

* Lõactivit® est pr®vue sur 3 p®riodes. Pour ce faire, 

pré voir de travailler environ 2 diapositives par 

période.  
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Session 3 : Les confusions auditives d et t  

Premi¯re s®ance dõintervention 

 

 

But : Le but de cette session est dõamener lõ®l¯ve ¨ travailler les mots qui 

contiennent des sons proches phonétiquement. Les graphèmes / d/ et /t / 

seront le s sons travaillés durant cette  session.  

 

Activité 3.1.1 

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Cahier de lõ®l¯ve ð Fiche 3 .1.1 

   Présentation  Powerpoint  ð Document 3 .1.1 

   Guide de lõorthop®dagogue ð Corrigé ð Page 20  
 

 

Consignes  : Lõ®l¯ve doit identifier le mot entendu. Dans la 

présentation Powerpoint , lõorthop®dagogue clique sur le num®ro 

correspondant pour que les élèves entendent le mot dit. Au 

besoin, il est possible dõentendre une deuxi¯me fois. Dans son cahier, 

lõ®l¯ve encercle la bonne réponse.  
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Confusions auditives d et t - Corrigé  de lõactivit® 3.1.1 

Mots contenant des sons /d/ et /t / avec 

confusions auditives  

Mot  à identifier  

1 tordue  tortue  tortue  

2 doigt  toi  doigt  

3 dans  temps  temps  

4 pédale  pétale  pétale  

5 dé  thé  d  thé  

6 vide  vite  vide  

7 douche  touche  touche  

8 radeau  râteau  radeau  

9 doux  tout  doux  

10 droit  Troie droit  
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Activité 3.1.2  

 

Durée prévue  : 10 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Présentation  Powerpoint ð Docum ent 3 .1.2 
 

 

Consignes  : Dans cette deuxi¯me activit®, lõ®l¯ve doit reproduire la 

séquence rythmique présentée au tableau blanc. La présentation 

Powerpoint  (document 1.1.2) permet aux élèves de suivre la séquence 

rythmique.    
Important  : Avant de commenc er, lõorthop®dagogue pr®sente aux 

élèves  la durée de chacune des notes dans la présentation Powerpoint 

(document 3 .1.2) ainsi que les mouvements des percussions corporelles.  

 

o Demandez aux élèves de reproduire la formule rythmique avec les 

élèves en commen çant par le claquement des mains.  

 

o Une fois que lõexercice est bien maitris®, demandez-leur de 

reproduire la formule rythmique en claquant des doigts.  

 

o Lorsque maitrisé, demandez -leur de reproduire la formule rythmique 

en frappant sur leurs cuisses.  

 

o En terminant, demandez -leur de répéter en frappant des pieds tout 

en les alternant.  

 

Lorsque les élèves maitrisent bie n chacun des niveaux corporels, trois ou 

quatre percussions corporelles différentes seront combinées dans la 

séquence musicale.  
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Activi té 3.1.3   

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Guide de lõorthop®dagogue ð Pag e 22  

 

Consignes  : Dans cette troisième  activit®, lõ®l¯ve doit reproduire la 

séquence rythmique interpr®t®e par lõorthop®dagogue, et ce, 

sans support visuel .  

* Au besoin, vous pouvez utiliser un métronome.  

= 2 temps          = 1 temps         = ½ temps  

Les cinq séquences sont décrites ci -dessous.  

 

 

Image retir®e pour respect du droit dôauteur 

 

 

* Cette activité termine la  rencontre.  
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Session 3 : Les confusions auditives b et p   

Deuxième  s®ance dõintervention 

 

 

 

 

 

 

 

Activité 3.2.1  

Durée prévue  : 10 minutes  

Matériel requis  :  

 Présentation Powerpoint ð Document 3.2.1  

 

Consignes  : Dans cette activité , les mots peu fréquents seront 

présentés aux élèves.  

1) Dans un premier temps, lõorthop®dagogue segmente les mots ¨ 

lõaide du glockenspiel en variant les sons aigus et les sons graves. La 

présentation Powerpoint (document 3 .2.1) présente chacun des 

mots ainsi que la tonalité attendue pour chacune des s yllabes.  

2) Par la suite, lõorthop®dagogue recommence la segmentation ¨ 

lõaide du glockenspiel et ¨ chacun des coups, les ®l¯ves doivent lire 

la syllabe en variant le ton de leur voix. Les consignes sont dans la 

présentation Powerpoint (document 3.2.1).  

Imp ortant  : Dans cette activité, le but est de travailler la segmentation des 

mots ¨ lõoral seulement.   
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Activité 3.2.2  

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

   Guide de lõorthop®dagogue ð Page 25 

 Présentation Powerpoint ð Document 3.2 .2 

 Affiches pour les élèves (son aigu ou son grave)  

 

Consignes  : Dans cette deuxi¯me activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve de 

détecter et de distinguer les sons graves ou aigus. 

Lõorthop®dagogue joue du glockenspiel en choisissant deux notes 

identiques dan s des gammes différentes afin de bien différencier les notes 

aig¿es des notes graves. ë lõaide de ses cartons, celui-ci montrera le carton 

correspond au premier son entendu . Donc, il doit déterminer en fonction 

des deux sons entendus la tonalité du premier  son.  

IMPORTANT : Dans cette activité, il est important de rester dans la même 

gamme. Cela a comme objectif de rendre la tâche de discrimination plus 

difficile pour les élèves.  

Voici un exemple  :  

 

 

             

             

 

si grave             sol aigu  
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Discrimination des hauteurs - Consignes pour lõactivit® 3.2.2  

Au besoin, lõorthop®dagogue peut faire la s®quence une 

deuxième fois pour permettre aux élèves de la réentendre.  

 

Sons aigus et sons graves pour le 

glockenspiel  

Réponse 

attendue par 

lõ®l¯ve  

1 la aigu  do grave  son aigu  

2 si grave  la aigu  son grave  

3 do grave  si aigu  son grave  

4 fa aigu  sol grave  son aigu  

5 do aigu  ré grave  son aigu  

6 mi grave  ré aigu  son grave  

7 mi aigu  la grave  son aigu  

8 fa grave  ré aigu  son grave  

9 sol aigu  la grave  son aigu  

10 sol grave  fa aigu  son grave  
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Activité 3.2.3  

 

Durée prévue  : 10 à 15 minutes  

 

Matériel requis  :  

  Présentation Powerpoint ð Document 3.2.3  

 Présentation Powerpoint ð Document 3.2.3 Élèves  

 

Consignes  : Dans c ette troisième  activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve de lire 

les mots irréguliers.  

1) Dans un premier temps, lõorthop®dagogue pr®sente la 

présentation Powerpoint (document 3 .2.3). Elle présente chaque 

mot une première fois aux élèves.  

2) Dans un second temps, lõorthop®dagogue présente la 

présentation Powerpoint (document 3 .2.3 £l¯ves). Cõest au tour 

des élèves de lire les mots présentés.  

Important  : Chaque mot revient trois fois. La dur®e dõapparition 

diminue au fur et à mesure. La présentation est conçue pour avancer les 

diapos itives automatiquement lorsquõelle est en mode pr®sentation.  

 

* Cette activité termine la rencontre. 
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Session 3 : Les confusions auditives d et t  

Troisi¯me s®ance dõintervention 

Activité 3.3  

Durée prévue  : 40 minutes/séance  

 

Matériel requis  :  

   Présentation Powerpoint ð Document 3.3  

 

Consignes  : Dans cette activit®, il sõagit pour lõ®l¯ve dõ®couter une 

premi¯re fois la chanson. Lõorthop®dagogue pr®sente une 

diapositive à la fois. Elle clique sur le bouton haut -parleur pour entendre la 

chanson.  

Une fois toute la chanson entendue, les élèves sont invités à chanter la 

chanson avec la bande sonore, une diapositive à la fois.  

Apr¯s avoir chant® deux fois lõextrait de la chanson, les ®l¯ves doivent 

pratiquer la percussion corporelle, mais sans chante r. La bande sonore 

peut être utilisée pour les aider avec le rythme. Une fois que la séquence 

rythmique de la diapositive est maitrisée, les élèves chantent et 

reproduisent les percussions corporelles.  

Important  : Dans le but de faciliter la tâche, il est  recommandé de travailler 

une diapositive à la fois. Voici la séquence recommandée  :  

- Écouter la chanson dans son ensemble  

 

1) Chanter les paroles de la première diapositive (2 fois avec la bande 

sonore)  

2) Reproduire les percussions corporelles (2 fois)  

3) Chanter  et reproduire les percussions corporelles (2 fois)  

 

- Répéter les étapes 1 à 3 avec la prochaine diapositive  

* Lõactivit® est pr®vue sur 3 p®riodes. Pour ce faire, 

prévoir de travailler environ 2 diapositives par période.  
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ANNEXE C. MATÉRIEL PÉDAGOGIQUE  ï GUIDE DE Lô£LĈVE  

Session 1 : Les confusions auditives b et p  
 

 Activité 1.1.1  

 

               Encercle le mot correspond au mot que tu as entendu.  
 

1 bain  pain  

2 balai  palais 

3 boule  poule  

4 bonbon  pompon  

5 banc  paon  
 

6 bois pois 

7 boulet  pou let  

8 boue  pou  
 

9 bond  pont  

10 beau  pot  
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Session 1 : L es confusions auditives b et p  

Activité 1.2.1  

 

Découpe les deux images suivantes.  
 

 

 

IMPORTANT : Conserve tes images. Tu les réutiliseras dans les 

prochaines semaines.  

 

 

 
Document retiré pour respect du droit dôauteur 

 

 
  












































































































































































































