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SOMMAIRE 
 
 

La prévention des retards cognitifs et langagiers au préscolaire implique des interventions 

et des programmes éducatifs agissant spécifiquement sur ces retards. Des recherches montrent que 

le défaut d’intégration intermodalitaire chez l’enfant, c’est-à-dire sa difficulté à traiter plusieurs 

stimuli sensoriels à la fois, favoriserait ces retards cognitifs et langagiers (Habib, Lardy, Desiles, 

Commeiras, Chobert et Besson, 2013 ; Hairston, Burdette, Flowers, Wood et Wallace, 2005 ; 

Wallace, Roberson, Hairston, Stein, Vaughan et Schirillo, 2004). En ce sens, nous savons que les 

interventions musicales agissent de façon multisensorielle chez les enfants et auraient ainsi le 

potentiel d’agir de façon positive sur ces retards. Notre recherche vise donc à évaluer un 

programme musical conçu pour le primaire appelé Mélodys. Après notre adaptation de ce dernier 

pour le préscolaire, le programme est devenu Éveil Mélodys. Notre projet-pilote vise à mesurer 

l’effet potentiel d’interventions musicales Éveil Mélodys sur le développement du langage oral 

(Vocabulaire), de la musicalité et des fonctions exécutives d’enfants tout-venant du préscolaire. 

Nous avons soumis 19 enfants d’un Centre de la petite enfance du Québec, pendant huit semaines, 

à nos ateliers intermodalitaires d’éducation musicale Éveil Mélodys. Nous avons ensuite comparé 

ces enfants avec un groupe témoin de 11 enfants présentant les mêmes caractéristiques initiales, à 

savoir d’âge et de milieu socio-économique similaires. Les résultats à nos tests n’ont montré 

aucune amélioration significative des enfants de notre groupe expérimental, autant pour la 

musicalité que pour le langage et les fonctions exécutives. À la lumière de notre projet-pilote, il 

ressort que d’autres études seront nécessaires pour mieux connaître les effets potentiels d’Éveil 
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Mélodys chez les enfants du préscolaire. En ce sens, notre projet-pilote vient nous confirmer la 

faisabilité d’une recherche semblable à plus grande échelle. 
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Nous dédions cette thèse aux enfants qui vivent une inégalité des chances. 
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INTRODUCTION 
 
 

Le milieu préscolaire se doit de favoriser la préparation à l’école. La prévention et le 

dépistage des retards cognitifs et langagiers s’inscrivent dans cette visée. Ils impliquent de pouvoir 

intégrer, chez les enfants du préscolaire, des interventions et des programmes éducatifs agissant 

spécifiquement sur ces retards. Des recherches montrent qu’au cœur des difficultés cognitives et 

langagières de l’enfant, se trouve un défaut d’intégration intermodalitaire, c’est-à-dire la difficulté 

à traiter plusieurs stimuli sensoriels à la fois (Habib, Lardy, Desiles, Commeiras, Chobert et 

Besson, 2013 ; Hairston, Burdette, Flowers, Wood et Wallace, 2005 ; Wallace, Roberson, Hairston, 

Stein, Vaughan et Schirillo, 2004). Les programmes basés sur des interventions multimodales 

musicales sont particulièrement pertinents, parce qu’ils sollicitent justement, chez l’enfant, de 

façon multisensorielle, autant la musicalité, le langage que la cognition, au sens large. Nous avons 

donc décidé, pour notre recherche, d’évaluer auprès d’enfants du préscolaire, l’effet d’un 

programme musical intermodalitaire existant appelé Mélodys, conçu à l’origine pour le primaire, 

mais que nous avons adapté pour le préscolaire, en collaboration avec ses concepteurs originaux. 

Mélodys est donc devenu Éveil Mélodys, pour le préscolaire. L’objectif de notre étude/projet-pilote 

est de mesurer l’effet potentiel d’interventions musicales Éveil Mélodys sur le développement du 

langage oral (vocabulaire), de la musicalité et des fonctions exécutives d’enfants tout-venant du 

préscolaire. 
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Notre recherche en éducation se situe plus précisément dans le champ de la pédagogie au 

préscolaire. Elle s’appuie sur des connaissances issues de la psychologie de la musique1 et des 

sciences cognitives, incluant la psycholinguistique2 et les neurosciences3. Notre étude adopte une 

approche cognitiviste, impliquant des mesures des capacités cognitives des enfants. Les recherches 

en psychologie cognitive étudient la cognition, plus particulièrement les fonctions psychologiques 

permettant de produire et d’utiliser les connaissances (Roulin, Auclair, Bonnet, Camus, Caddock, 

Gaonac’h, Guerrien, Nicolas, Passerault et Ripoll, 2006 ; Lemaire, 1999). 

 
En éducation, nous touchons plus spécifiquement les programmes éducatifs comprenant 

des interventions multisensorielles s’adressant aux enfants d'âge préscolaire. Nous nous 

intéressons donc à une pédagogie qui passe par plusieurs sens et à l’intégration des informations 

provenant de ces sens, c’est-à-dire l’intégration intermodalitaire. Ces interventions ont le potentiel 

de développer, chez les enfants, non seulement le langage, mais aussi certaines fonctions 

exécutives, ces dernières correspondant à un ensemble de processus responsables de la régulation 

et du contrôle cognitif, émotionnel et comportemental des individus (Gioia, Epsy et Isquith, 2003). 

 
 

Le programme Mélodys, sur lequel sont basées nos interventions auprès des enfants, 

associe la  musique et le  développement du  langage, tel que nous le  décrirons    ultérieurement. 

 
 

1 La psychologie de la musique s’intéresse à l’étude de la perception des sons musicaux, en tant que formes, contraintes 
et possibilités du système auditif, comme forme de langage, pratique d’activité musicale et liens entre musique et 
sentiments (Spender, 1987). 
2 La psycholinguistique est le domaine d’étude portant sur les fondements du langage, entre autres, les processus 
cognitifs du traitement, de l’acquisition et de la production de ce langage (Schegloff, Koshik, Jacoby et Olsher, 2002). 
3 Depuis que ce domaine est reconnu officiellement par l'organisation de coopération et de développement 
économiques en 2000 (OCDE, 2007) 
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Mélodys est déjà exploité en France, dans des enseignements spécialisés pour des enfants 

présentant des troubles d’apprentissage (Arboix-Calas, 2018). Mélodys se fonde sur les recherches 

récentes en neurosciences, pour les appliquer en éducation. La neuroscience, appliquée au champ 

de recherche en éducation, situe son analyse des problématiques éducatives sur le plan cérébral, 

en exploitant les données obtenues à l’aide des techniques d'imagerie cérébrale (Masson, 2015) 

et incluant, par exemple, la plasticité cérébrale, l'intelligence et l'apprentissage continu tout au long 

de la vie (Toscani, 2018 ; Masson, 2012; Ansari, De Smedt et Grabner, 2011; Carew et Magsamen, 

2010; Goshwami, 2006; Meltzoff, Khul, Movellan et Sejnowski, 2009; Potvin, Riopel et Masson, 

2011). Dans notre propre recherche, nos méthodes de cueillette de données ne comprennent pas 

d'imagerie cérébrale, mais nombre de nos références et théories qui sous-tendent notre cadre 

conceptuel proviennent de recherches récentes utilisant l'imagerie cérébrale. Ainsi, les 

neurosciences fournissent des données hautement fiables et exploitables par les chercheurs en 

éducation. Mercier (2015) suggère que de bonnes pratiques enseignantes peuvent se baser sur les 

neurosciences, ces dernières pouvant ainsi contribuer au rejet de pratiques douteuses sur les plans 

scientifiques et éthiques. 

 
Nous avons adapté le programme musical Mélodys et l’avons appelé Éveil Mélodys4, cela 

pour l’appliquer à des enfants du préscolaire en général. Le Mélodys original vise avant tout les 

enfants du primaire  aux  prises  avec  l’un  ou  l’autre  des  troubles  d’apprentissage  (dys5), en 

 

4 Basés sur le programme Mélodys, créé à Marseille, France, par Michel Habib, Alice Dormoy et Céline Commeiras, 
2011. Nous en faisons la description détaillée dans la section : Cadre de référence. 
5 Ces dys faisaient partie du DSM-IV, soit les troubles habituellement diagnostiqués pendant la première enfance. On 
y trouvait principalement les nomenclatures des troubles d’apprentissage (trouble de la lecture pour dyslexie, trouble 
du calcul pour dyscalculie, trouble de l’expression écrite pour dysorthographie, non spécifiée), le trouble des habiletés 
motrices ou de l’acquisition de la coordination (pour dyspraxie), le trouble de la communication (trouble du langage 
de type expressif, de type mixte réceptif expressif et phonologique pour dysphasie, du bégaiement et non spécifié) 
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sollicitant leur musicalité, leurs fonctions exécutives et leur langage oral, comme nous 

l’expliquerons ultérieurement. Puisque nous adaptons le programme musical Mélodys existant, 

nous empruntons aussi son cadre conceptuel, lequel inclut le principe de l’intégration 

intermodalitaire. Notre recherche évaluera donc l'effet potentiel d’ateliers musicaux Éveil Mélodys 

sur le langage oral, les fonctions exécutives et la musicalité, mais chez des enfants typiques d’un 

CPE du Québec. L’éducation multisensorielle que nous proposerons, à travers nos interventions 

Éveil Mélodys chez les enfants, sous-tend une pédagogie qui passe par plusieurs sens, en particulier 

: l’ouïe, la vision et les capacités somesthésiques. 

 
Notre méthodologie de recherche emprunte une approche quantitative, avec trois 

instruments de mesure standardisés, que nous présenterons dans la section méthodologie. 

 
Nous avons recensé les recherches quasi et expérimentales en rapport à des programmes 

visant le développement du langage chez les enfants au préscolaire (Warrick, Rubin et Rowe- 

Walsh, 1993 ; Segers et Verhoeven, 2004 ; Gillion, 2005 ; Spencer, Kajian, Petersen et Bilyk, 2013 

; Godin, Godard, Chapleau et Gagné, 2015 ; Hodge et Gaines, 2017). Il en est ressorti que seules 

les recherches de Habib et al. (2016 ; 2013) et celles de Fazio (1997a, 1997b) portent sur des 

programmes éducatifs utilisant la musique pour développer le langage. De plus, toutes les 

recherches recensées portent sur des enfants ayant des troubles d’apprentissage diagnostiqués. 

Nous n’avons pu recenser aucune étude dans le domaine portant sur des enfants typiques. 

 
 

(American Psychiatric Association Division of Research, 2013). Dans sa version actuelle, le DSM-5 présente ces 
différents troubles comme neurodéveloppementaux sous troubles de la communication selon s’ils sont liés à l’aspect 
oral (trouble du langage, de la phonation, de la fluidité verbale ou bégaiement) ou sous troubles spécifiques des 
apprentissages (avec déficit de la lecture, de l’expression écrite ou du calcul) (American Psychiatric Association 
Division of Research, 2013). 
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Nous considérerons d’amblée notre recherche comme un « projet-pilote », lequel nous 

permettra d’explorer ultérieurement la faisabilité de recherches semblables à plus grande échelle. 

En outre, notre recherche se singularise du fait qu’elle vise des enfants typiques des CPE du 

Québec, dans une perspective de prévention, à travers un programme multisensoriel musical 

unique. Nous considérons qu’à terme, notre projet-pilote a le potentiel d’apporter une contribution 

non négligeable au domaine de l’éducation au préscolaire et à la problématique des retards 

langagiers et cognitifs. 

 
Notre thèse6 se présente comme suit7 : (1) la présentation de la problématique de recherche, 

incluant la pertinence sociale et scientifique d'étudier la question; (2) les hypothèses et objectifs 

de recherche; (3) le cadre conceptuel arrimant des concepts scientifiques centraux au cœur du 

programme Mélodys; (4) la méthodologie comportant à la fois le contexte d’expérimentation, la 

population cible et l’échantillon, les instruments de collecte et le traitement de données, le 

déroulement, le protocole d’intervention, les biais et l’éthique; (5) l’interprétation des  résultats  et 

la discussion sur l’atteinte des objectifs, les réserves et les limites méthodologiques, les forces et 

les faiblesses du dispositif, la signification et la portée des résultats; (6) la conclusion générale; et 

(7) les références. 

 
 
 
 
 
 
 
 

6 Dans cette thèse, le genre masculin est utilisé à titre épicène. Son usage ne saurait être pris comme une marque de 
discrimination à l’égard du genre féminin. 
7 La présente thèse est conforme aux plus récentes normes de présentation APA prescrites par la Faculté d’Éducation 
de l’Université de Sherbrooke. Nous avons suivi le document intitulé : Normes de présentation des citations et des 
références dans les travaux écrits Adaptation française des normes de l’APA, 7e édition. 



 

 
 
 

PREMIER CHAPITRE. LA PROBLÉMATIQUE 
 
 

Au Québec, un enfant sur quatre serait mal préparé à l’entrée à la maternelle et serait 

considéré comme vulnérable, très souvent en raison d’un faible score dans la sphère du 

développement langagier (Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 2012). De fait, 10% des enfants de 

la maternelle éprouvent des difficultés à communiquer leurs idées et leurs besoins de manière 

compréhensible (Simard et al., 2012). Parmi ces enfants, un enfant sur cinq proviendrait de milieu 

favorisé, alors qu’un enfant sur trois serait issu d'un milieu défavorisé (Simard et al., 2012). 

 
Notre recherche impliquera d’adapter et de tester un outil préventif de dépistage des retards 

langagiers et cognitifs chez des enfants typiques de 4 à 5 ans d’un Centre de la petite enfance du 

Québec (CPE). Mentionnons que 7% d’entre eux, quoique non diagnostiqués, sont susceptibles 

d’être aux prises avec un trouble développemental du langage (Law, Reilly, et Snow, 2003; 

Tomblin, Records, Buckwalter, Zhang, Smith et O’Brien, 1997), un pourcentage qui correspondrait 

à la moyenne en CPE au Québec (Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 2012). 

 
1. LES SERVICES PRÉVENTIFS POUR LES ENFANTS 

 

Un rapport de recherche produit à l'Université du Québec à Montréal soulève la pertinence 

d’implanter, à titre préventif, des interventions éducatives probantes dans les CPE (Japel, Bigras, 

Brodeur, Capuano, Giroux et Gosselin, 2014). D’ailleurs, la Loi sur les services de garde éducatifs 

à l'enfance au Québec stipule que tout service de garde doit non seulement assurer à la fois la santé, 

la sécurité, le développement, mais aussi la réussite éducative, le bien-être et l’égalité des chances 

des enfants (Légis Québec, 2021). En ce sens, à la maternelle 4 ans, les efforts d'implantation   de 
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programmes tenant compte de ces visées n'ont toutefois pas encore été concluants. En effet, il 

s’avère que la qualité éducative de ces milieux reste généralement très basse, comportant des 

lacunes dans les interactions et les activités en place, lesquelles ne stimuleraient pas assez le 

langage et le raisonnement chez les enfants (Japel, Bigras, Brodeur, Capuano, Giroux et Gosselin, 

2014). En effet, le simple fait de donner accès à des services de maternelle 4 ans ne suffit pas. La 

qualité de ces services comptera pour beaucoup dans la correction de la trajectoire de 

développement des enfants (Petrakos, Armand, Chamberland, Gauthier, Montésinos-Gelet, 

Moreau, Poirel, Trudeau, Beauregard, Besnard, Larouche, Bisaillon, et al., 2013). Chez ces 

derniers, les interactions entre gènes, mécanismes cérébraux et environnement physique et social 

agissent comme un système dynamique (Thomas et D. Baughman, 2014). En ce sens, les 

interventions et stimulations environnementales en contexte de services de garde peuvent agir en 

prévention, pour le plus grand bien des enfants (Alarcón-Rubio, Sánchez-Medina et Prieto-García, 

2014 ; Al Otaiba, Puranik, Ziolkowski et Montgomery, 2009). 

 
DES CONCEPTS CLÉS DE NOTRE ÉTUDE 

 

Tel que déjà énoncé, nous avons trois concepts à l’étude, à savoir : le langage, la musicalité 

et les fonctions exécutives d’enfants du préscolaire. 

 

Le langage et la psycholinguistique 
 

Les habiletés langagières sont les capacités à utiliser le langage oral et écrit de façon claire 
 

et efficace. Ces habiletés sont reconnues comme fortement prédictives de succès académique 

(Cabell, Justice, Konold et McGinty, 2011 ; Roth, Speece, Cooper, 2002 ;    Kaplan, 1996). Notre 



8 
 

 
 

recherche sous-tend l’amélioration du langage oral des enfants en bas âge. Elle s’inscrit donc dans 

le cadre plus large de la réussite scolaire. Si le développement du langage oral est évalué faible en 

bas âge, cela peut indiquer la présence de retards de développement langagier (Cabell, Justice, 

Konold et McGinty, 2011 ; Roth, Speece, Cooper, 2002 ; Kaplan, 1996). Ces retards affectent les 

habiletés expressives et réceptives, au plan du développement phonologique (les structures sonores 

du langage), du développement sémantique (le sens des mots, le vocabulaire), de la morphologie 

(les types, la forme et l’accord des mots), de la syntaxe (façon dont les mots se combinent pour 

former des phrases ou des énoncés) et de la pragmatique (la compréhension et l’utilisation du 

langage en contexte) (Apothéloz, 2002). Comme mentionné en introduction, notre étude touche à 
 

 

 

(Schegloff, Koshik, Jacoby et Olsher, 2002). La psycholinguistique considère que le langage est 

composé de cinq aspects distincts: la phonologie, le lexique/sémantique, la syntaxe, la pragmatique 

et la morphologie (Bouchard, 2008; Daviault, 2011; Otto, 2015). 
 

La phonologie est l’utilisation des sons ou phonèmes, puis la combinaison de ceux-ci pour 
 

former des mots (Papalia et Martorell, 2018; Otto, 2015; Daviault, 2011 ; Bouchard, 2008).     La 
 

 

 

 

 

 

la psycholinguistique, c’est-à-dire le domaine d’étude portant sur les fondements du langage, 

incluant les processus cognitifs du traitement, de l’acquisition et de la production de ce langage 

sémantique est le sens que l’on donne au mot, qu’ils soient associés aux objets, personnes, réalités 

ou concepts (Bouchard, 2008). La syntaxe combine les mots en phrase, dans un ordre qui va 

permettre au message d’être compris des autres (Bouchard, 2008; Daviault, 2011; Papalia et 

Martorell, 2018). La morphologie aide à la construction des phrases en modifiant la forme des 

mots, par exemple :  singulier, pluriel, temps de  verbe (Bouchard, 2008;  Daviault, 2011;    Otto, 

2015). Enfin, la pragmatique, c’est l’usage des mots en fonction du contexte, selon les normes 
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sociales, impliquant à la fois le non verbal, les tours de parole et les intentions de communication 
 

(Otto, 2015; Papalia et Martorell, 2018). 
 

Le  langage  aurait  donc  deux  versants,  l’un  se  développant  avant  l’autre.  Il  y  a    le 
 

versant réceptif (comprendre les mots) et le versant expressif (produire les mots) (Bouchard, 2008; 
 

Daviault,  2011;  Papalia et  Martorell,  2018).  Notre étude s’intéresse plus  particulièrement   au 
 

vocabulaire (lexique) développé chez l’enfant (versant réceptif), ainsi qu’à sa capacité à produire 
 

des énoncés de réponses sensés (sémantique, dans le versant expressif), en tant que mot   complet 
 

(phonologique). 
 

Les écrits témoignent d'un maillage important entre le langage oral et la conscience 

phonologique. Les recherches montrent que la conscience phonologique est une habileté 

métaphonologique définie comme l'aptitude à se représenter la langue orale en séquence d'unités 

ou de segments (syllabe, rime et phonème8), lesquels sont identifiés et manipulés par l'enfant 

(Bolduc, Montésinos-Gelet et Boisvert, 2014). Avant même de maitriser le langage, l'enfant peut 

percevoir et manipuler les unités sonores du langage oral à partir de l'intuition (4-5 ans), vers une 

progression consciente des opérations métalinguistiques sur la rime (6 ans et plus), la syllabe et le 

phonème (Bolduc, Montésinos-Gelet et Boisvert, 2014). Le tout est facilité par la compréhension 

du principe alphabétique, ce dernier favorisant l'identification et la manipulation des unités 

linguistiques    (Alegria    et    Mousty,    2004)    et    permettant    ensuite    la     correspondance 

 
 
 
 
 

8 Unités sonores permettant les distinctions sémantiques qui varient en nombre et en prononciations selon les régions 
et les locuteurs et qui sont des voyelles, des consonnes ou des semi-voyelles/consonnes. 
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graphophonémique9 (Chanquoy et Negro, 2004). Si cette correspondance est faible ou inexistante, 

l'enfant ne pourra pas développer ou aura de la difficulté à donner un sens aux mots écrits. Ce sens 

des mots est donné en associant un graphème à chaque phonème. Il en résultera un code dans la 

mémoire à long terme, lequel est nécessaire à la lecture et à l'écriture (Alegria et Mousty, 2004). 

 

La musicalité et la psychologie de la musique 
 
 

Du côté de la musicalité, six composantes seraient présentes dès l’âge de 6 ans, dans toutes 
 

les cultures, à savoir : contour mélodique, intervalle, tonalité, rythme, mesure et mémoire (Trehub 

et Hannon, 2006; Hannon et Trainor, 2007; Stalinski et Schellenberg, 2012). Être en mesure de 

distinguer des rythmes musicaux différents (Hannon et Trainor, 2007 ; Hannon et Trehub, 2005; ), 

discriminer les tons (liée au contour mélodique, soit une montée ou descente des notes dans   une 

mélodie) (Corrigall et Trainor, 2010; Trainor et Trehub, 1994) et mémoriser des extraits sonores 

seraient  même  des  habiletés  développées  avant  5  ans  (Saffran,   Loman   et   Robertson, 2000; 

Volkova, Trehub et Schellenberg, 2006). Ainsi, puisque les enfants de notre étude ont en moyenne 

4 ans, nous nous intéresserons spécifiquement à ces trois composantes de la musicalité : capacité 

rythmique, mélodique et mnésique. 

 
Telle que vue en introduction, la psychologie de la musique s’intéresse à l’étude de la 

perception des sons musicaux en tant que : formes, contraintes, possibilités du système auditif, 

forme de langage.  La psychologie de la musique étudiera aussi la pratique d’activité musicale  et 

 

9 On retrouve aussi dans la documentation scientifique l'appellation correspondance graphophonologique. Le terme 
phonémique ou conscience phonémique est défini comme la capacité à effectuer des opérations sur les phonèmes 
des mots parlés (plus petites unités des mots), alors que le terme phonologique ou conscience phonologique permet 
d’identifier les composants phonologiques des unités linguistiques (syllabes, rimes, phonèmes) et de les manipuler 
intentionnellement (Bara, Gentaz et Colé, 2004). 

https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B59
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B59
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B15
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B51
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B15
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B16
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B8
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B57
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B45
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B45
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnsys.2013.00030/full#B61
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fera les liens entre musique et émotions. Nous nous intéressons particulièrement à la perception 

des sons, au langage et aux liens entre activités musicales et émotions, plus précisément le contrôle 

émotionnel, que nous verrons maintenant dans les fonctions exécutives. 

 

Les fonctions exécutives et la psychologie cognitive 
 

Les chercheurs s’entendent généralement sur le concept de fonctions exécutives, même  si 
 

pour certains, certaines fonctions s’ajoutent ou se différencient. Mais l’accord est unanime sur le 

fait que ces fonctions sont importantes pour assurer l’adaptation de l’enfant à ses différents 

environnements. Elles permettent un maintien actif des informations en mémoire de travail à des 

fins de planification et d’exécution d’un comportement orienté vers un objectif. Elles impliquent 

l’inhibition d’interférences d’informations non essentielles, tout comme le déplacement et le 

maintien de l’attention (Jurado et Rosselli, 2007 ; Kane et Engle, 2002 ; Baddeley, 1986a). Miyake 

et al. (2000) ont bien démontré que trois fonctions spécifiques se distinguent : la flexibilité 

cognitive, la mise à jour et l’inhibition (Miyake, Friedman, Emerson, Witzki et Howerter, 2000). 

La flexibilité serait l’adaptation aux situations changeantes du contexte, suivrait la mise à jour des 

informations dans la mémoire de travail et enfin, l’inhibition des réponses automatiques ou 

routinières, mais non pertinentes pour la tâche en cours. De manière concrète, nous devons, dans 

tous les activités et contextes de la vie quotidienne, prendre des décisions, sélectionner les réponses 

appropriées au contexte et choisir entre plusieurs options. Ces fonctions seraient à la fois distinctes, 

modularisées et corrélées à un certain degré, donc agissant de concert selon les demandes du 

contexte, tout en étant distinctes (Jurado et Rosselli, 2007). 
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Outre le modèle de Miyake et al. (2000), il existe un autre modèle explicatif hiérarchique 

des fonctions exécutives assurant le contrôle et la régulation. Ce modèle est basé sur la mémoire 

de travail, incluant la boucle phonologique, le calepin visuospatial et le centre de contrôle exécutif 

(surtout composé de l’inhibition)10 (Baddeley, 2002 ; 1986b). Ainsi, le contrôle émotionnel et la 

planification/organisation seraient subordonnés à la mémoire de travail et au centre de contrôle 

exécutif (Hobson et Leeds, 2001 ; Royall, Lauterbach, Cummings, Reeve, Rummans, Kaufer, Curt 

Lafrance et Edward Coffey, 2002). En psychologie cognitive, ce dernier modèle des fonctions 

exécutives est dominant (Miyake, 2000). 

 
Pour notre étude, nous nous intéresserons à cinq fonctions exécutives : (1) l’inhibition, soit 

la capacité à contrôler ses impulsions, d’arrêter et de moduler ses comportements en cours ; (2) la 

flexibilité, soit l’habileté à passer d’une activité à une autre et à résoudre des problèmes de manières 

variées et flexibles ; (3) le contrôle émotionnel, soit l’habileté à moduler ses réponses 

émotionnelles selon le contexte ; (4) la mémoire de travail, soit le processus menant à retenir 

l’information dans la conscience afin de compléter une tache et rester en activité mentale ; (5) la 

planification et organisation, soit les habiletés à anticiper les évènements futurs, établir des 

objectifs et envisager les étapes à venir pour accomplir les tâches (Gioia, Espy et Isquith,   2003). 

 
 

10 La mémoire de travail serait « comme un système pour le maintien temporaire et la manipulation d’informations 
durant la réalisation d’un ensemble de tâches cognitives telles que la compréhension, l’apprentissage et le 
raisonnement » (Baddeley, 1986 ; p. 34). Elle est constituée d’un administrateur central assimilé au système de 
contrôle attentionnel de Norman et Shallice (1980), et de deux systèmes esclaves, la boucle phonologique et le 
calepin visuospatial. L’administrateur central superviserait et coordonnerait le fonctionnement des systèmes 
esclaves. La boucle phonologique stockerait à court terme et traiterait de l’information verbale et acoustique. Enfin, 
le calepin visuospatial, sur lequel cet article se focalise plus spécifiquement, serait dévolu au stockage et au 
maintien temporaires de l’information visuelle et spatiale. Il serait constitué d’une composante visuelle et d’une 
composante spatiale (Gathercole, Pickering, Ambridge et Wearing, 2004). 
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Nous retenons ces cinq fonctions exécutives, entre autres parce qu’elles permettraient aux 

connaissances en mémoire, dont le vocabulaire, d’être récupérées, du moins en partie, par la 

cognition (Braver, Barch, Kelley, Buckner, Cohen, Miezin, Petersen et al., 2001 ; Ranganath, 

Johnson, et D’Esposito, 2003). De fait, les fonctions exécutives s’arrimeraient à la cognition 

cristallisée (mémoire à long terme), cette dernière se composant entre autres de la langue et du 

vocabulaire (Braver, Barch, Kelley, Buckner, Cohen, Miezin, Petersen et al., 2001 ; Ranganath, 

Johnson, et D’Esposito, 2003). 

 
2. LA RECENSION DES ÉCRITS 

 

Nous avons recensé un nombre élevé de références scientifiques traitant des recherches 

évaluant des programmes spécialisés et des interventions probantes reliées au langage, autant chez 

des enfants présentant un retard du développement langagier ou en trouble de développement du 

langage (TDL), que chez des enfants typiques. Cependant, très peu d’articles publiés fournissent 

des preuves quasi ou expérimentales avec groupe témoin – ceux sur lesquels nous nous 

concentrerons. Nous n’avons recensé que huit articles avec groupe témoin, pour la période 1990- 

2017. Nous en faisons premièrement la description, pour ensuite en discuter. 

 

Les effets d’interventions en langage oral : enfants typiques et enfants présentant un retard 
 

Dans un premier article, Fazio (1997b) propose de comparer seize enfants âgés de 4 ans et 
 

demi en moyenne, en retard langagier, à un même nombre d’enfants de la même classe sans retard 

langagier, ayant le même statut socio-économique faible. Dans la première étude, l'intervention 

consistait à apprendre cinq comptines, à raison de quatre jours par semaine pendant six  semaines 
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aux deux groupes d’enfants. Ces derniers devaient ensuite réciter les comptines, réciter l’alphabet 

et réciter les comptines par cœur (Fazio, 1997b). Les deux groupes ont obtenu des résultats 

significatifs sur leur capacité à réciter avec rythmes. Les résultats des enfants typiquement 

développés ont été significativement plus élevés que ceux des enfants en difficulté, lesquels ont 

obtenu une amélioration plus faible (entre 2 et 18%) (Fazio, 1997b). Dans la deuxième partie de 

cette étude, l’intervention portait sur l’apprentissage de rimes, également sur six semaines, mais 

cette fois lors de la lecture de cinq histoires en grand groupe. Huit enfants avec un retard langagier 

étaient comparés à huit autres typiquement développés sur leur rétention des rimes. Il s’avère que 

l’apprentissage traditionnel, c’est-à-dire la lecture en grand groupe, en classe, n’a pas permis aux 

enfants en retard langagier d’apprendre des rimes et de les réciter. 

 
Dans un deuxième article de Fazio (1997a), l’étude compare trois groupes de 16 enfants 

selon des caractéristiques spécifiques : le groupe 1 avec retard langagier (moyenne d'âge de 5 ans 

et 7 mois), le groupe 2 typiquement développé de même âge (5 ans et 4 mois) et le groupe 3 

typiquement développé (moyenne d'âge de 4 ans et 3 mois). L’intervention consistait à 

accompagner individuellement l’enfant dans son apprentissage d’un poème, pendant 15 

minutes/jour pour un mois, par l’échange et les répétitions, phrase par phrase. Les enfants ont 

appris ce poème sous quatre conditions, de manière aléatoire: (1) en s’aidant des mouvements de 

ses mains, (2) sans aide, (3) avec l’aide d’un accompagnement musical, (4) avec le mouvement des 

mains et de l’aide de l’accompagnement musical. Alors que les deux derniers groupes ont performé 

dans toutes les conditions, le groupe 1 a mieux performé lorsqu’accompagné des mouvements des 

mains. Dès lors, l’auteur propose que des enfants en retard langagier devraient être encouragés à 

utiliser le mouvement des mains lors des apprentissages de poèmes. En effet, une 
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évaluation conduite deux jours après la fin de l’apprentissage montre que les enfants en retard 

langagier se souvenaient mieux du poème en utilisant le mouvement des mains. Cette étude suggère 

qu’une implication du corps de l’enfant sollicite chez lui des mémoires plus primitives, selon les 

propos de l’auteur, lesquelles se lient au texte appris en mémoire à court et à long terme, dans la 

cognition (Fazio, 1997a). 

 
Dans un troisième article (Warrick, Rubin et Rowe-Walsh, 1993), 28 enfants en retard 

langagier, âgés de 4 à 5 ans, ont été divisés en deux groupes, l'un recevant une intervention (n=7) 

et l'autre n’en recevant pas (n=14). L'intervention consistait à enseigner aux enfants, par sous- 

groupes de sept (7), la segmentation des phonèmes avec l’aide de rythmes, la conscience des 

syllabes et les rimes, à raison de 20 minutes, deux fois par semaine, pendant huit semaines (total 

de 5,5 heures). En prétest, les résultats ont montré que les enfants du groupe en retard langagier 

étaient plus faibles que ceux du groupe témoin typiquement développé sur toutes les évaluations 

liées à la conscience phonologique soient : le jugement des erreurs phonologiques, la correction de 

ces erreurs, la manipulation d’un phonème dans la phrase, la segmentation rythmique et 

phonologique. Au post-test, le groupe d’enfants ayant reçu l'intervention a été le seul à s’être 

significativement amélioré au cours de cette période, sur l’ensemble des tests. Une année plus tard, 

l’évaluation de suivi a permis de constater que le groupe avec intervention avait de meilleurs 

résultats que le groupe d’enfants en retard langagier sans intervention, et ce, sur tous les tests de 

conscience phonologique et en lecture. En comparaison avec le groupe témoin typiquement 

développé, le groupe expérimental a atteint le même niveau de conscience phonologique sur 

plusieurs tests (Warrick, Rubin et Rowe-Walsh, 1993). 
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Dans un quatrième article (Segers et Verhoeven, 2004), 24 enfants âgés en moyenne de 5 

ans et 9 mois, avec retard langagier et partageant des conditions cognitives similaires (QI non 

verbal, conscience phonologique), ont été divisés en deux groupes équivalents. Un groupe témoin 

a été formé : typiquement développé, de même taille et avec les mêmes caractéristiques. Les deux 

(2) groupes jouaient au même jeu sur ordinateur, impliquant des exercices de conscience 

phonologique, mais avec une condition différente : aucune modification de la parole pour le 

premier groupe, alors que dans le deuxième, la parole était ralentie et les transitions de formants 

de la parole étaient accélérées. Dans le groupe-témoin, les enfants réalisaient des exercices de 

vocabulaire. Dans les trois conditions, les enfants participaient à 14 sessions de 15 minutes en cinq 

semaines (total: 3,5 heures). L’évaluation pré/post portait sur l’analyse : de syllabes et de mots, les 

rimes, les phonèmes, ainsi que la synthèse de syllabes et de phonèmes. Les résultats ont démontré 

que le jeu sur ordinateur développait la conscience phonologique davantage lorsqu’il n’y avait pas 

de modification de la parole. Toutefois, à l’évaluation post-test, 18 mois plus tard, l’effet positif 

n’était plus perceptible (Segers et Verhoeven, 2004). 

 
Dans un cinquième article (Gillion, 2005), les auteurs ont réalisé une étude se déroulant sur 

deux jours (45 minutes par jour) pendant six semaines (total : 9 heures) comparant un groupe 

d’enfants en retard langagier avec un groupe-témoin sans intervention, puis avec un groupe 

typiquement développé recevant la même intervention. Le groupe expérimental était composé de 

12 enfants (en moyenne âgés de 3,5 ans) avec retard langagier de modéré à sévère, alors que le 

groupe sans retard langagier était composé de 19 enfants typiquement développés du même âge. 

Les deux groupes ont été comparés deux ans et demi plus tard via l’analyse d’enregistrements du 

discours des enfants et l’analyse des résultats de tests de conscience phonologique permettant 
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d’évaluer la segmentation des syllabes, la conscience des rimes et des allitérations, l’isolation et la 

segmentation de phonèmes et enfin, la connaissance lettre-son. L’intervention consistait en un 

entraînement de la conscience phonologique, de l’intelligibilité de la parole, de la connaissance 

lettres-mots, des lettres-sons et de la production de la parole. Selon les résultats obtenus, le groupe 

expérimental a réussi à atteindre le même niveau de conscience phonologique que le groupe témoin 

et a amélioré l'intelligibilité de la parole. Par la suite, le groupe expérimental a été comparé avec 

le groupe composé de 19 enfants avec retard langagier appariés n'ayant pas reçu l'intervention. Le 

groupe expérimental s'est démarqué par une meilleure lecture des non-mots et l'épellation de mots. 

Il en ressort que la meilleure intervention combine à la fois un entraînement phonologique et de 

production de parole par l'enseignant, en petits groupes (Gillion, 2005). 

 
Ces cinq premières études faisant partie d'une recension des écrits visent le développement 

du langage par les comptines, les poèmes, les rythmes, les programmes d’aide informatique et les 

ateliers de petits groupes axés sur la production de la parole, la conscience phonologique et le 

maillage lettre-son et lettres-mots. On remarque que le temps d'intervention prescrit dans les études 

oscille entre trois heures et neuf heures au total. 

 
De leur côté, Spencer, Kajian, Petersen et Bilyk (2013) ont conduit une étude sur l'un des 

programmes Head Start aux États-Unis. Les Head Start sont des programmes financés par le 

gouvernement fédéral qui visent très précocement la prévention des retards de développement 

généraux chez les enfants, incluant les retards de développement langagier. Dans le cas de l'une 

des études expérimentales, en 2013, l'intervention portait sur cinq enfants âgés en moyenne de 4 

ans et 9 mois, considérés en retard de développement langagier. L’étude consistait à ajouter, au 
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cursus préscolaire, douze histoires accompagnées d'images sur des thèmes (Story Champs) visant 

à développer les compétences narratives (grammaire et complexité du langage). L'intervention 

d'une durée de 15 minutes par enfant se déroulait sur deux jours/semaine dans un local attenant à 

la classe ordinaire, en présence d'un éducateur spécialisé et d'un orthophoniste (Spencer et al., 

2013). Chaque histoire était travaillée deux fois, dans la séquence chronologique, sur une période 

d'environ quatre mois (total : +/- 500 heures) (Spencer et al., 2013). L'enfant était amené à répéter 

l'histoire et à la développer à partir de sa propre histoire, se faisant aider par des questions 

facilitantes, d'abord avec l'intervenante puis ensuite à la maison avec ses parents (Spencer et al., 

2013). L'aide apportée était plus significative au début et diminuait progressivement au cours des 

entretiens (Spencer et al., 2013). Les résultats des interventions sont variés et importants : 

amélioration sur les tâches auditives et orales sans image, meilleure compréhension des histoires, 

gains au plan de la construction d'histoires personnelles et de leur sophistication (Spencer et al., 

2013). Cette étude de cas montre que chacun évolue à son rythme et qu’une intervention devrait 

s’étaler dans le temps pour obtenir de meilleurs résultats. Ici, l'intervention était de plus longue 

durée que celles d’autres études, c’est-à-dire sur une période de quatre mois. Cependant, le temps 

d'intervention ponctuelle demeurait 15 minutes, et ce, seulement deux fois par semaine. Même si 

les interventions ont été ajustées en temps et en intensité selon l'enfant, on peut difficilement 

conclure sur les causes des effets positifs. Est-ce le temps de relation éducative extra classe, le ratio 

un pour un, l'adaptation spécialisée, la personnalité des intervenants et/ou la relation éducative, ou 

encore l’effet de généralisation avec les parents à la maison ? Une étude de nature expérimentale 

avec un grand nombre de sujets et avec des interventions plus intensives permettrait probablement 

de mieux circonscrire les éléments clés des résultats de ces interventions au regard de la complexité 
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du langage et de la grammaire. 
 

Une seule étude québécoise, celle de Godin, Godard, Chapleau et Gagné (2015), ressort de 

notre recension. Elle évalue l'impact de l'adaptation de la lecture interactive d'albums sur le 

vocabulaire et autres habiletés langagières de sept élèves du préscolaire en difficultés langagières 

(retard sévère ou dysphasie-TDL), en moyenne d’âge de 5 ans. Les enfants choisis avaient 

également des comorbidités associées sur les plans moteur, attentionnel et cognitif. L'intervention 

en quatre étapes, portant sur une combinaison de méthodes d'apprentissage implicite et explicite à 

travers les histoires, se déroulait de façon similaire sur cinq semaines, à raison de 3 séances 

d'environ une heure/semaine (Total : 15 heures), avec un déroulement similaire : (1) présentation 

de mots ciblés à l'aide d'accessoires et questions concernant sa nature et son utilité ; (2) lecture 

avec questionnement sur l'histoire et les mots ciblés par l'enseignant de l'album jeunesse ; (3) 

discussion autour l'histoire en question ; et (4) activité complémentaire de consolidation des 

apprentissages par l'utilisation dans d'autres contextes. Les évaluations portaient entre autres sur le 

vocabulaire réceptif (amélioré) et expressif (non amélioré), les réseaux sémantiques (améliorés) et 

l’accès lexical (non amélioré) Godin et al., 2015). Les résultats mitigés amènent les auteurs à 

conclure que les difficultés langagières sont persistantes et résistantes à une trop courte séquence 

d'interventions (surtout pour développer l'aspect expressif), lesquelles devraient être bonifiées par 

des amorces pour récupérer les mots en mémoire (accès lexical). De plus, certaines difficultés 

motrices des enfants auraient pu avoir pour effet de diminuer le degré d'amélioration expressive et 

phonologique. En effet, l'exécution de la parole est un geste moteur qui peut être plus difficile pour 

certains enfants. Également, les difficultés attentionnelles de certains enfants diminueraient leurs 

capacités  à  discerner  les  détails  du message  oral  et  ralentiraient leur  rythme d'acquisition du 



20 
 

 
 

langage. Enfin, les limites cognitives (déficience intellectuelle légère suspectée) entraveraient 

l'acquisition du vocabulaire et du développement langagier plus global. En conclusion, les auteurs 

suggèrent de conduire des études expérimentales avec groupe témoin pour valider la contribution 

des supports visuels pour l'apprentissage du vocabulaire avec cette clientèle et l'ajout d'activités 

spécifiques pour le versant expressif (Godin et al., 2015). 

 
Cette étude de Godin et al. (2015) a pour limites majeures l'absence de groupe témoin, le 

faible échantillon probabiliste et la courte durée pour évaluer les retombées réelles des 

interventions. Toutefois, de toutes les études présentées jusqu'ici, c'est celle qui contient le plus 

d'heures d'intervention (15), en 5 semaines consécutives. Il nous semble évident que la séquence 

d'interventions proposée vise plutôt le versant réceptif du langage, davantage tournée vers la 

compréhension de l'enfant que sur son expression. Toutefois, au regard de la population cible, il 

apparait que la sévérité des difficultés langagières est élevée, ce qui constitue un élément spécifique 

à cette recherche par rapport aux autres. La concomitance des différents troubles chez ces enfants 

vient ajouter à la difficulté centrale de langage. Un programme plus long et intensif, incluant des 

critères précis pour chaque enfant, selon son profil, pourrait permettre d'obtenir des résultats plus 

signifiants. 

 
Nous présentons une dernière étude, également canadienne, mais cette fois en Ontario, 

menée par l'équipe de Hodge et Gaines (2017). Ces auteurs ont évalué l'effet de l'implantation du 

projet pilote Let's Start Talking! impliquant dix dyades parents-enfants soumises à une intervention 

deux fois/semaine, à raison de 45 minutes, pour deux mois (total : 750 heures). Les dix enfants 

atteints d'un retard langagier sévère (expressif seulement) âgés en moyenne de 3 ans et demi   ont 
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été suivis individuellement. Les auteurs en ont tiré des analyses pré- et post-traitements sous forme 

d'analyses de cas. Ici, l'intervention portait spécifiquement sur l'aspect moteur du retard de 

développement langagier (la capacité à produire la parole) et non du retard lui-même. Nous avons 

choisi d'inclure cette étude, car nous constaté, dans les articles précédents, l'importance de l'aspect 

moteur dans les retards langagiers. Dès lors, nous avons considéré qu'un projet-pilote de qualité 

devait impérativement inclure cet aspect moteur. L'intervention de Hodge et Gaines (2017) avait 

donc pour singularité le fait d'être une séquence de stimulations du contrôle moteur de la parole 

hiérarchisée par étapes: (1) support postural et ajustement musculaire afin de respirer en parlant  ; 

(2) contrôle de la phonation sur les unités sonores du langage ; (3) contrôle des actions 

mandibulaires (joues) de bas en haut lors de la parole ; (4) contrôle des muscles faciaux liés aux 

lèvres ; (5) contrôle des mouvements de langue intégrés à ceux des lèvres et joues ; (6) séquençage 

des mouvements de joues, des lèvres et de la langue dans l'utilisation de la parole, avec symétrie 

et précision ; et (7) contrôle des aspects temporels de la parole (rythme, contour d'intonation, 

pulsation, etc.). Ces étapes ne seraient pas à atteindre de manière linéaire, mais bien en acquérant 

de plus en plus de contrôle sur les muscles et la production de la parole en mode intégré. L'équipe 

d'intervention était composée de six orthophonistes et d’un assistant en trouble de la 

communication, formés spécifiquement à l'intervention et à la recherche. Alors que l'intervention 

se passait avec des spécialistes, l'évaluation de la communication de l'enfant, outre les 

questionnaires normalisés, se faisait en observant 12 minutes d'interactions entre le parent et son 

enfant en situation de jeux, captés sur vidéo. L'analyse de contenu portait sur les vocalisations 

intelligibles et non intelligibles des enfants en compilant : (1) le nombre de vocalisations ; (2) de 

syllabes ; (3) la longueur moyenne des vocalisations ; (4) le nombre de mots intelligibles ; et   (5) 
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les types de mots différents. Un questionnaire de fin de programme destiné aux parents (confiance 

en l’enfant et compétence parentale) complétait le portrait de l'évolution langagière de chaque 

enfant. Les résultats démontrent que les performances des enfants se sont améliorées 

significativement en ce qui a trait à l'inventaire et la précision phonétique. Une meilleure confiance 

en leur capacité à s’occuper de leur enfant et une meilleure compétence parentale ont aussi été 

ressenties par certains parents (Hodges et Gaines, 2017). 

 
En termes de limites, l’étude de Hodge et Gaines (2017) se caractérise par l'absence de 

groupe témoin, de la petite taille et des caractéristiques non contrôlées d'échantillon pour valider 

l'effet du programme. De plus, l'accord interjuges concernant les analyses vidéo des 

communications en dyades parent-enfant était de 80%, sous le seuil d'acceptation minimale à 85% 

(Hodge et Gaines, 2017). Nous considérons par ailleurs que l'évaluation de la communication 

enfants-parents est bien spécifique et non représentative de la communication avec les pairs et 

autres personnes du réseau de l'enfant. De plus, l'intervention de Hodge et Gaines (2017) 

comportait quasiment autant d'intervenants que d'enfants. Dès lors, elle nous apparait sortir du 

cadre habituellement rencontré dans les différents services pour ces enfants, le ratio pouvant y être 

jusqu'à un intervenant pour six enfants. 

 
En résumé, remarquons que le temps des interventions des recherches recensées oscille 

entre 15 à 60 minutes par séance, à raison de 2 à 4 séances par semaine, pour une durée totale de 3 

à 500 heures. Pour notre étude, l’adaptation du programme Mélodys prévoit, pour sa part, deux 

séances de 20-30 minutes par semaine, sur huit semaines d'interventions basées sur la musique 

(comptines, histoires musicales, etc.). Notre étude peut dès lors se comparer à celles déjà évoquées 



23 
 

 
 

en termes d'intensité, de fréquence et de durée d'intervention, soit huit semaines (total de 5 heures). 
 

Par ailleurs, deux études recensées ont utilisé un post-test : une année suivant l’intervention 

pour l’une, deux ans et demi pour l’autre. Dans le cas des enfants en retard de développement 

langagier, avec un si court temps d'intervention, il nous semble que plusieurs facteurs ont pu 

influencer la trajectoire des enfants entre la première et deuxième prise de données. Ainsi nous 

nous questionnons sur la validité interne de l’étude qui concerne les effets observés avec un écart 

de temps aussi grand. 

 
Nous avons maintenant recensé et discuté des études qui portent sur la clientèle préscolaire, 

à l'international, et dont le protocole suit un devis quasi- ou expérimental. Nos propres travaux de 

recherche antérieurs (Paré, 2016a ; Paré, Venet et Desbiens, 2014), ainsi que ceux d’autres 

chercheurs que nous allons maintenant présenter, tendent à démontrer que la musique peut avoir 

un impact majeur sur le développement du langage oral. 

 

Utilisation de la musique pour développer le langage oral 
 

Nous avons conduit une deuxième recension des écrits portant sur les interventions et 
 

programmes spécialisés utilisant de la musique pour développer le langage oral. De fait, jusqu’à 

tout récemment, il était reconnu que le développement global des enfants était favorisé de manière 

importante par la musique, tout comme l’édification de leur identité individuelle dans le collectif 

et le développement de leur cognition (Laflamme, Béliveau-Paquin, Carmichael, Côté, Couture, 

Lim, Mathieu, Roy, Vézina, Beaulieu, Demers, Pelletier, Savard, Veilleux, 2012 ; Golse, 2014). 

Toutefois,  des  études  tendent  à  montrer  que  la  musique  n’agirait  pas  sur  l’ensemble      du 
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développement global, incluant le développement cognitif, lorsque l’entraînement est court 

(D'Souza et Wiseheart, 2018; Costa-Giomi, 2012). À l’avantage de la musique, plusieurs éléments 

qui lui sont intrinsèques – d'abord les sons – agissent littéralement comme matrice de base du 

prélangage chez le nourrisson, puis chez le jeune enfant (Golse, 2014). De plus, la musique a un 

pouvoir multisphères sur les perceptions de soi-même, ces dernières formant le concept de soi 

(Paré, Venet et Desbiens, 2014). La musique est composée de toutes les caractéristiques dites non 

segmentales ou segmentées, à savoir, par exemple, le rythme, les pauses, les intonations, l'intensité 

et la vitesse d'articulation (Golse, 2014). L'intérêt de l’enfant pour la musique du langage créerait 

une condition favorable à l'acquisition future du langage verbal, lequel est également lié à la 

communication digitale, la communication des concepts, des mots, des phrases et des locutions 

(Golse, 2014). Ce n'est donc pas surprenant de retrouver, au cœur du cursus de formation des 

services de garde du Québec, la recommandation, essentielle pour l’enfant, d’encourager ce dernier 

à chanter quelques chansons, à écouter de la musique, à enregistrer des sons, à faire de la musique 

et des sons sur un instrument de musique (Forest, Lanthier, Nelissen et Roy, 2007). 

 
Diverses activités éducatives liées à l'apprentissage de la musique se démarqueraient sur le 

plan du langage, entre autres, par l’amélioration des capacités de discrimination de la hauteur 

sonore et de la compréhension de la parole (Moreno, 2009; Besson, Schön, Moreno, Santos et 

Magne, 2007), deux éléments clés au cœur des difficultés d’apprentissage (Forgeard et al., 2008; 

Yuskaitis, Parviz, Loui, Wan et Pearl, 2015). D’autres chercheurs (Bergman Nutley, Darki et 

Klingberg, 2014) ont mené une expérience avec 32 enfants de 8 ans, non-musiciens, lesquels ont 

participé à des leçons de musique ou de peinture sur une période de six mois. Les résultats ont 

montré que les zones cérébrales liées aux tâches verbales des enfants musiciens réagissaient  plus 
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fortement à l’électroencéphalogramme lorsque la tâche de discours avait des incongruités 

(Bergman et al., 2014). Ces mêmes auteurs ont confirmé, quelques années plus tard que les 

performances aux tâches non verbales étaient meilleures chez ces enfants musiciens, ce qui serait 

proportionnel au nombre d’heures consacrées à la pratique musicale, à la précocité du début de la 

pratique (Rodrigues, Loureiro et Caramelli, 2013), au total d’heures de pratique consacrées dans 

sa vie et au total d’heures d’éducation musicale reçues (Moussard, Bermudez, Alain, Tays, et 

Moreno, 2016). 

 

Développer le vocabulaire : une qualité inhérente de la musique 
 

Des études suggèrent que les enseignants ne devraient pas chercher à l’extérieur de la 
 

musique les éléments d’apprentissage de la langue, car les connexions langagières sont à l’intérieur 

même de la musique (Hall et Robinson, 2012). En ce sens, la musique pourrait renforcer 

l’apprentissage de la lecture par des activités éducatives ciblées et pertinentes. Cela se ferait 

d’abord en favorisant la lecture de textes de chansons (Iwasaki, Rasinski, Yildirim et Zimmerman, 

2013). De plus, grâce à l’utilisation de livres de chansons illustrés, l’intérêt des enfants serait accru 

par les stimuli visuels (Nordquist, 2015). Ces livres développeraient davantage la conscience 

phonologique secondaire en renforçant leur compréhension du langage sous-jacent et en explorant 

les relations entre les mots (Nordquist, 2015). Ces relations peuvent être explorées par l’activité de 

tri des mots généraux et musicaux, laquelle implique la manipulation physique et la catégorisation 

de ces mots avec une attention portée aux caractéristiques phonologiques, aux racines et aux divers 

sens (Nordquist, 2015). 
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Une recherche-action colombienne portant sur l’utilisation de chansons anglaises pour 

développer du nouveau vocabulaire en anglais a été conduite auprès de 18 enfants de première 

année du primaire, en début de processus d’apprentissage de l’espagnol (langue maternelle) (Castro 

Huertas et Navarro Parra, 2014). Ces enfants provenaient de familles pauvres avec peu 

d’éducation, voire ayant des parents illettrés ou incapables d’éduquer leur enfant à une deuxième 

langue (Castro Huertas et Navarro Parra, 2014). Les auteurs ont découvert cinq stratégies pour 

aider à apprendre plus efficacement les chansons et par le fait même, développer le langage : un 

support visuel/physique lié à des éléments de la chanson, la répétition de phrases ou de la chanson, 

l’imitation du professeur, la prise en compte de la préconception de l’enfant quant à sa 

compréhension d’éléments de la chanson (les chiffres en mathématiques, par exemple) et le chant 

pour le plaisir (Castro Huertas et Navarro Parra, 2014). Il demeure important de considérer ici le 

contexte d’apprentissage d’une langue seconde et non de la langue primaire. 

 
Dans le même sens, selon une revue de littérature de Paquette et Rieg (2008), les enfants 

peuvent être encouragés à réécrire avec de nouveaux mots une ancienne chanson populaire, sous 

forme humoristique par exemple, en utilisant des modèles de parodies. L'enseignant peut les 

encourager à écrire dans leur journal personnel en réponse à l’écoute et à la lecture de chansons, à 

utiliser des livres illustrés avec des chansons et faire chanter les enfants avant de raconter l’histoire. 

Il peut aussi les faire dessiner ou peindre sur leurs représentations et interprétations d’une chanson, 

ou leur faire parler de leurs expériences en lien avec les chansons. L’enseignant peut aussi 

enregistrer la diction et faire lire le texte d’une chanson en groupe ou devant lui (Paquette et Rieg, 

2008). La lecture de texte de chansons en classe a fait l’objet d’une autre revue de littérature réalisée   

par   Kouri   et   Telander   (2008)   montrant   qu’elle   peut   permettre   d’enseigner  la 
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compréhension en lecture, le développement du vocabulaire et les capacités d’écoute. La 

grammaire présente dans les textes de chansons est similaire à celle des textes d’histoires par 

exemple. Par conséquent, cela permet à l’enfant d’apprendre et de transférer ses acquis de l’un à 

l’autre, en sachant que les chansons ont du rythme, des rimes et des répétitions de mots et de 

phrases (Iwasaki et al., 2013; Kouri et Telander, 2008). 

 
Kouri et Telander (2008) ont mené une étude chez 20 enfants américains, de 6 ans en 

moyenne, à risque de développer des problèmes en lecture (faible conscience phonologique et 

autres retards). Ils ont examiné l’effet de la lecture de livres d’histoire, avec chansons enregistrées, 

sur le développement des capacités à réciter l’histoire, de la compréhension de lecture et de la 

participation dans l’histoire. En comparant la simple lecture d’histoire aux chants d’histoires 

enregistrés, les chercheurs ont découvert que l’histoire chantée, laquelle est liée au langage 

mélodique, développait davantage la richesse du vocabulaire contenu dans l’histoire. L’enfant 

démontrait ainsi une plus grande capacité de rappel en mémoire à court terme (Kouri et Telander, 

2008). Toutefois, ce serait le seul bénéfice significatif apporté par l’histoire chantée comparée à sa 

simple lecture. En effet, comparée au chant, la lecture avait développé davantage l’attention, une 

meilleure disposition à recevoir l’information, une meilleure centration sur la tâche et un plus grand 

intérêt général (Kouri et Telander, 2008). 

 
Enfin, mentionnons l’étude de Moreno, Bialystok, Barac, Schellenberg, Cepeda et Chau 

(2011). La recherche portait sur l’apprentissage de la musique à l’aide d’un programme 

multidimensionnel à l’ordinateur (impliquant des tâches motrices, perceptuelles et cognitives). Les 

résultats montrent que 90 % des 32 enfants de 4 à 6 ans ont amélioré significativement une de leurs 
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habiletés verbales, soit leur vocabulaire, après seulement 20 jours d’entraînement. Le programme 

visait à développer le rythme, la hauteur, la mélodie, la voix et les concepts musicaux de base, et 

ce, non pas par la pratique sur les instruments, mais par des activités d’écoute (Moreno et al., 2011). 

 

Le chant et le langage oral : des liens étroits 
 

Dans sa revue de littérature néo-zélandaise, Trinick (2011) présente les diverses utilisations 
 

et activités de chants maoris comme vectrices d’apprentissage de cette culture, apprentissages se 

déroulant autrement que par les moyens conventionnels. Ces chants amélioreraient les expériences 

d’apprentissage du langage oral et écrit en mettant en place une atmosphère de classe 

émotionnellement positive. Les enfants qui chantent chaque jour diminueraient leur anxiété et 

partageraient avec leur semblable un bien-être par une plus grande connexion entre eux, tout en 

stimulant leurs fonctions cognitives supérieures (Trinick, 2011). C’est le cas des waita (chansons 

maories) et autres chansons traditionnelles utilisées pour développer le langage, mais également 

pour s’imprégner de diverses cultures locales (Maorie, Samoane, Niueane, Tokelauane et 

Tongane). Il s’agit d’une exigence présente dans le curriculum scolaire national néo-zélandais. Ces 

chansons traditionnelles stimulent l’imagerie mentale chez l’enfant, tout en développant la 

mélodie, le rythme, la syntaxe, la sémantique, et ce, de manière plus fluide que par la simple lecture 

d’un texte (Castro Huertas et Navarro Parra, 2014; Trinick, 2011). 

 
Les chansons et comptines encourageraient le découpage syllabique et répétitif des couplets 

et des refrains dans un cadre musical bien établi (Ferveur, 2015). La reconnaissance des structures 

de rimes dans les chansons mènerait l’enfant à développer sa capacité à saisir les structures de la 

langue écrite et parlée (Harris, 2011; Iwasaki et al., 2013). En ce sens, Nordquist (2015) souligne 
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qu’il existe de nombreuses activités croisant la lecture de mot et le chant. Ces jeux musicaux 

mettent l’enfant en action, lui permettant de s’amuser et de prendre sa place au sein du groupe. 

L’enfant utilise sa voix chantée et parlée, en augmentant progressivement son étendue langagière. 

Par exemple, l’enfant est encouragé à faire du pairage de mots en équipe, de la création de rimes 

avec différents mots, de la répétition de refrains de chansons ou de la danse sur un thème donné. 

Dans ce sens, Wang (2015) a étudié certaines activités de chants javanais, les tembang dolanan 

anak (chansons de jeux d’enfants), lesquelles partent des principes de musiques d’ensemble 

gamelans incluant gongs, métallophones, xylophones et tambours. Ces chansons enfantines 

mettent en coopération les enfants (orchestre), ces derniers devant développer la mémoire des 

rythmes, mélodies, mouvements et règles de jeu. Ils apprennent du même coup à s’engager et 

développent leurs habiletés sociales, cognitives et kinesthésiques. Les chants polyphoniques, 

mettant plusieurs mélodies en harmonie complexe, occuperaient une place d’importance dans ces 

jeux musicaux où les paroles sont des messages livrés oralement et liés au développement cognitif 

de l’enfant, incluant sa capacité d’imagination. L’enfant apprend aussi les principes guidant les 

règles et l’ordre, les valeurs socioculturelles et l’information générale à propos de lui-même, sa 

famille et son environnement immédiat (Wang, 2015). 

 
Dans leur étude qualitative auprès d’élèves de classes de musique dans six écoles primaires 

britanniques (enfants âgés de 7 à 11 ans), Lamont, Daubney et Spruce (2012) ont tenté de décrire 

les meilleures pratiques d’enseignement du chant auprès des élèves. Dans le meilleur des cas, le 

chant était intégré dans l’ensemble de l’école, pour tous les élèves ainsi que les divers intervenants 

et éducateurs tout au cours de la journée. Dans tous les cas, au moins un chanteur leader 

enthousiaste, positif et  motivé serait  la  clé du succès  de l’intégration du chant  (Lamont  et  al., 
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2012;). La disponibilité des ressources (CD, livres de chansons, matériel en ligne, occasions de 

chanter avec les autres) et le soutien des parents dans les activités étaient également au cœur des 

pratiques de chant gagnantes (Lamont et al., 2012). Pour les élèves, il était souhaitable qu’ils 

puissent continuer leur pratique de chant non seulement à l’école primaire, à la maison et dans 

d’autres contextes, mais aussi à l’école secondaire, pour poursuivre leur développement (Lamont 

et al., 2012). De fait, différents critères devraient guider les enseignants dans leur choix des 

chansons appropriées : le plaisir qu’elles provoquent, la compréhensibilité, la présence de voix 

naturelles et de répétitions, le degré d’intérêt suscité et de pertinence, tout comme la positivité de 

la chanson et l’authenticité de divers modèles et genres de langages compris dans ces chansons 

(Trinick, 2011). Les chansons sont importantes, mais la séquence d’enseignement le serait tout 

autant, en particulier chez les enfants plus jeunes, à savoir : (1) jouer la chanson en fond pendant 

quelques jours afin de s’y familiariser; (2) enseigner le refrain d’abord, puis les couplets; (3) 

chanter seul avec un enregistrement et inviter les enfants à se joindre lorsqu’ils se sentent prêts; 

(4) afficher les partitions de la musique sur une grande affiche; (5) créer une feuille de notes avec 

les couplets de la chanson pour chaque enfant; (6) enseigner les chansons, une phrase à la fois, puis 

les combiner ensemble ensuite; (7) enseigner les actions incluses dans la chanson, puis les mots (et 

vice-versa) (Paquette et Rieg, 2008). Même si ces indications concernent les enfants du primaire, 

elles peuvent néanmoins être adaptées et inspirer le développement de préalables au préscolaire. 

 
Enfin, dans une étude réalisée au Texas comparant l’efficacité de deux méthodes 

d’enseignement par les chansons auprès de 32 enfants de première année du primaire (moyenne de 

6 ans et demi), Persellin et Bateman (2009) ont divisé les enfants en deux groupes égaux : l’un 

recevant la méthode phrase par phrase, l’autre la méthode holistique, pour une durée de trois jours. 
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La première méthode passait par la décomposition par phrases pour apprendre progressivement la 

chanson, tandis que la deuxième travaillait sur l’entièreté de la chanson (Persellin et Bateman, 

2009). Cette dernière permettait de développer une plus grande perception de la continuité et de 

l’intégrité de la chanson (rythmes et progression dans le sens) (Persellin et Bateman, 2009). Les 

auteurs de l’étude ont mesuré la différence intergroupe quant aux contours mélodiques, l’exactitude 

rythmique, le texte et la hauteur en conduisant une évaluation interjuge (Persellin et Bateman, 

2009). Les résultats ont démontré que, pour les deux méthodes, les résultats ne diffèrent pas 

(Persellin et Bateman, 2009). Les enfants apprenaient les chansons dans cet ordre : l’exactitude 

rythmique, le texte, la hauteur et les contours mélodiques (Persellin et Bateman, 2009). 

 
Plus spécifiquement, chez huit enfants aux prises avec un trouble du langage oral, Clément, 

Planchou, Béland, Motte et Samson (2015) ont observé qu’aux évaluations de deux activités de 

chant, soit chanter la bonne hauteur de note et reproduire des mélodies familières et non familières, 

leurs résultats chez les enfants ayant un trouble du langage oral étaient très inférieurs au groupe 

témoin. Le chant comporte un autre aspect central lié au développement du langage, soit le travail 

sur les rythmes (Fujii et Wan, 2014). En effet, certaines activités proposées liées au chant, à la 

danse et à la batterie semblent confirmer les bienfaits des rythmes dans la réhabilitation du langage 

oral, en particulier sur deux aspects précis : (1) le traitement de l’enveloppe sonore et (2) 

l’entraînement et la synchronisation à une certaine pulsation (Fujji et Wan, 2014). Dans le premier 

aspect, il y aurait des chevauchements importants dans les réseaux cérébraux lors de la perception 

des rythmes dans la musique et le langage; dans le deuxième, les chevauchements seraient 

également importants pour la production rythmique et le couplage sensori-moteur (Fufii et Wan, 

2014). 
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Musique et conscience phonologique 
 

Il existerait une association directe entre la surdité à certaines hauteurs tonales (que ce soit 
 

lorsqu’on écoute chanter, parler ou jouer de la musique), la conscience phonologique et les dys 

(Loui, Kroog, Zuk, Winner et Schlaug, 2011). En ce sens, la musique permettrait de développer 

certaines bases de la conscience phonologique primaire11 : écoute, attention, concentration, 

coopération et communication plaisante entre enfants (Castro Huertas et Navarro Parra, 2014; 

Good, Russo et Sullivan, 2015; Hall et Robinson, 2012; Iwasaki, Rasinski, Yildirim et 

Zimmerman, 2013). 

 
Pour montrer le rôle des chansons sur l'attention et la conscience phonologique primaire, 

une étude expérimentale américaine, au Texas, conduite par Costa-Giomi et Ilari (2014), a vérifié 

si 24 nourrissons de 11 mois recrutés avaient une attention préférentielle lorsqu’une chanson 

folklorique en langue étrangère (le français) était parlée ou chantée. Ils ont comparé deux 

enregistrements de chanteuses différentes : l’une jeune, non entraînée, sans vibrato, et l’autre, 

mature avec vibrato12. Les chercheurs ont évalué l’attention visuelle des nourrissons grâce à un 

cercle clignotant et une fleur de tournesol à l’écran (Costa-Giomi et Ilari, 2014). Les résultats 

démontrent que l’attention des nourrissons est aussi soutenue lorsqu’ils écoutent la chanson 

chantée que lorsqu’elle est parlée (Costa-Giomi et Ilari, 2014). En discussion, les auteurs proposent 

que la nature de la chanson influence grandement l’effet sur l’attention (Costa-Giomi et Ilari, 

 
 

11  La conscience phonologique primaire correspond aux premières activités linguistiques de l'enfant, segmentation  en 
syllabes/repérage des rimes/sensibilité aux phonèmes sans tenir compte du sens des mots. Elle est dédiée 
complètement au langage oral. 

12 Les auteurs de l'étude ont probablement choisi de comparer les effets du vibrato puisque de précédentes études 
témoignent d’un désintérêt pour le vibrato chez les nourrissons (Costa-Giomi et Ilari, 2014). 
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2014). Le chant, comme la parole humaine, aurait ainsi des effets similaires sur l’attention : l’un 

en développant la capacité future à parler dans une langue et l’autre, développant l’amour de la 

musique d'une autre culture (Costa-Giomi et Ilari, 2014). 

 
Une autre étude de cas britannique de Harris (2011) impliquait 17 parents d’enfants du 

préscolaire âgés de 9 mois à 4 ans inclusivement provenant d’un milieu défavorisé. Lorsque les 

enfants entreprenaient des actions d’apprentissage de la musique, ils développaient une plus grande 

étendue de compétences, particulièrement la conscience phonologique primaire et la conscience 

rythmique (Harris, 2011). En effet, lorsqu’on les laissait chanter à leur convenance, ils 

s’intéressaient davantage au chant, augmentant ainsi leur attention (Harris, 2011). Selon les 

questionnaires remplis par les parents, l’utilisation du chant aurait permis aux enfants d’apprendre 

du nouveau vocabulaire et de développer le rythme (Harris, 2011). 

 
En résumé, les études précédemment recensées sur l’utilisation de la musique pour 

développer le langage oral décrivent différents effets potentiels sur le développement des enfants. 

Mais il est toutefois important de mentionner que les preuves restent faibles au plan quasi et 

expérimental et que les échantillons utilisés sont de petites tailles. Néanmoins, ces études suggèrent 

que le langage, en particulier le vocabulaire, a des connexions inhérentes aux contenus des 

chansons – ce contenu étant composé de langages sous-jacents qui ont des caractéristiques 

phonologiques pertinentes au langage oral. Ces chansons ont des racines et des sens divers 

permettant d’explorer les relations entre les mots, de développer la grammaire et un vocabulaire 

plus riche. Enfin, la mémoire à court terme serait autant impliquée que celle à long terme dans 

l’apprentissage de chansons et de leurs textes mémorisés. Les activités musicales pertinentes pour 
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les enfants et décrites par les auteurs comprennent, en particulier, le chant d’histoire, des textes de 

chansons dans sa langue et autres, le mouvement, l’écoute, la pratique sur les instruments de 

musique et les jeux musicaux liés aux lettres, mots, rimes et sonorités. Puisque la voix parlée et la 

voix chantée ont des traits en commun, suivre des cours de chant pourrait bénéficier au langage 

parlé, surtout si l’enseignant utilise une démarche en séquence cohérente, c’est-à-dire selon une 

progression des apprentissages ajustée aux caractéristiques des enfants. 

 
Nous venons de décrire des liens importants entre la musique, le chant en particulier et le 

langage. Il devient maintenant pertinent d’aller explorer les liens entre le langage et les fonctions 

exécutives, puisque celles-ci, nous le verrons plus loin, ont des effets sur le développement, à la 

fois du langage oral et de la musicalité. 

 
3. LES FONCTIONS EXÉCUTIVES ET LE LANGAGE 

 

Certains auteurs ont tenté de démontrer les liens inhérents entre l’amélioration du langage 

et les fonctions exécutives, lesquelles sont considérées comme des activités cognitives de haut 

niveau (Moreno, Bialystok, Barac, Schellenberg, Cepeda, et Chau, 2011). Nous avons regroupé les 

études selon par thèmes centraux. Dans chacun des thèmes, nous avons ordonné les écrits selon la 

période de développement à l’enfance. 

 

Les fonctions de base13  à la petite enfance (0-24 mois) 
 

Une étude longitudinale de Aro, Laakso, Määttä, Tolvanen et Poikkeus (2014)  impliquait 
 
 

13 Ces premières fonctions de base sont vues comme étant essentielles au développement des fonctions exécutives 
fondamentales telles que le contrôle des impulsions (inhibition) et la flexibilité cognitive normalement développés 
à partir de l’âge de 3 ans (Hendry et al., 2016). 
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185 enfants finlandais âgés de 6 à 24 mois et leur famille. Les chercheurs ont recueilli des 

informations sur les diverses trajectoires de communication et de langage spécifiquement associées 

aux fonctions exécutives et de régulation, comme les compétences sociales. Trois profils d’enfants 

se distinguaient sur le plan du langage, les enfants : (1) avec un large délai développemental ; (2) 

avec un délai de l’expression; (3) sans délai (Aro et al., 2014). Les résultats montrent que les 

enfants des deux premiers groupes éprouvaient des difficultés du point de vue de leurs compétences 

exécutives et de régulation, alors que ceux du premier groupe se distinguaient surtout par des 

difficultés sur le plan social, de l’attention et de l’exécution et ce, lorsque rencontrés en maternelle 

(5-6 ans) (Aro et al., 2014). Selon l’étude, les difficultés de langage et de communication présentes 

à la petite enfance seraient prédictives de futures difficultés, sur tous les plans, à la maternelle (Aro 

et al., 2014). Toutefois, dans une étude longitudinale américaine portant sur le développement 

social de 17 enfants de 9 mois et de 17 enfants de 18 mois, l’attention jointe (capacité à engager 

l’attention dans une direction dirigée) prédirait les compétences sociales, comportementales et 

langagières dans l’enfance (mesurées à 36 mois) (Van Hecke, Mundy, Block, Delgado, Parlade, 

Pomares et Hobson, 2012). Le tout s’expliquerait par le développement d’une autorégulation plus 

efficace et une amélioration de la consistance des réponses aux signaux sociaux au cours de cette 

période (Van Hecke et al., 2012). Une deuxième étude menée par ces mêmes auteurs a testé le délai 

de gratification lié à la capacité chez les enfants d’inhiber leur désir de recevoir des friandises aux 

fruits. L’évaluation de l’attention jointe, à 18 mois, était prédictive de la capacité des enfants à 

attendre le délai prescrit par la tâche de délai de gratification (Van Hecke et al., 2012). 

 
D’autres indicateurs du développement précoce langagier (la complexité du vocabulaire et 

du langage) seraient prédictifs des fonctions exécutives, une fois à l’école. C’est la conclusion 
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d’une étude réalisée auprès de 1 121 enfants issus de milieux défavorisés des États-Unis (Kuhn, 

Willoughby, Vernon-Feagans, Blair et Family Life Project Key Investigators, 2016). Les 

chercheurs ont pris des mesures répétées à l’âge de 15, 24, 36, 48 et 60 mois liées à des tests de 

fonctions exécutives par l’utilisation de livres gradés en difficulté. La complexité du vocabulaire 

(nombre de mots) et du langage (longueur de phrase) était mesurée par l’évaluation de l’étendue 

et de la diversité lexicale à partir d’un même morphème (Kuhn et al., 2016). Les chercheurs ont 

démontré qu’une association positive existait entre la complexité du vocabulaire, la complexité du 

langage et les fonctions exécutives, en précisant une période critique de développement du 

vocabulaire entre 15 et 24 mois, alors qu’après 60 mois (5 ans), cette relation n’était plus 

significative (Kuhn et al., 2016). Les auteurs concluent que la combinaison des mots est un 

apprentissage qui se déroule vers 24 mois, alors que maitriser la syntaxe (qui demande de 

hiérarchiser) apparaîtrait plutôt vers 60 mois (Kuhn et al., 2016). 

 
Certains de ces résultats sont corroborés par une très récente revue de documentation 

scientifique transdisciplinaire conduite par l’équipe britannique de Hendry, Jones et Charman 

(2016), laquelle propose qu’il y a une relation causale entre certaines fonctions de base à la petite 

enfance et le développement des fonctions exécutives pendant l’enfance au préscolaire/primaire. 

Ce serait le cas autant pour le contrôle attentionnel et l’autorégulation que la rapidité de traitement 

cognitif émergeant dans les six premiers mois de vie (Hendry et al., 2016). 

 

Les fonctions exécutives de l’enfance (3 à 6 ans) 
 

Dans une étude portant sur 127 enfants de 3 et 4 ans de l’État du Michigan, aux États-Unis, 
 

des chercheurs ont étudié les interactions verbales entre des parents et leurs enfants – en particulier 
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des mères de la classe moyenne et élevée – en les comparant dans l’élaboration de six tâches sur 

un continuum impliquant un niveau de contrôle variable de leur part sur le langage de leur enfant 

(Bindman, Hindman, Bowles et Morrison, 2013). Un haut contrôle du langage de leur enfant par 

les parents était positivement corrélé au développement à long terme des fonctions exécutives de 

l’enfant, alors qu’un bas contrôle entraînait l’effet inverse (Bindman et al., 2013). Par bas contrôle, 

les chercheurs entendent une ouverture à diverses possibilités ou au choix donnés à l’enfant, alors 

qu’avec le haut contrôle, aucun choix n’était offert à l’enfant, mais plutôt une direction claire, sans 

justification ni possibilité de choix (Bindman et al., 2013). 

 
En discussion, les auteurs relativisent les résultats de leur recherche en concluant que plus 

l’enfant possède des fonctions exécutives développées, moins son parent aura tendance à se 

montrer directif à son égard, considérant le niveau d’autonomie de l’enfant (Bindman et al., 2013). 

À l’inverse, moins l’enfant possèdera de fonctions exécutives développées, plus le parent sera 

contrôlant, de façon à lui permettre de mieux fonctionner – le parent sentant que son enfant n’a pas 

développé ses fonctions exécutives, ce qui le rend moins autonome dans ses actions (Bindman et 

al., 2013). Dans les deux cas, le parent semble donc s’adapter au niveau de développement de 

l’enfant. 

 
Ce n’est toutefois pas l’avis d’autres chercheurs qui relient directement le langage directif 

à la maison à une faible autorégulation de l’enfant, laquelle serait corrélée avec un retard de 

développement du langage (Taylor, Donovan, Miles et Leavitt, 2009). Le langage directif 

diminuerait le développement d’un certain nombre d’éléments du langage tels que l’usage de mots 

et du langage  réceptif, sémantique et  pragmatique (Taylor, Donovan, Miles et  Leavitt,     2009). 
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Toutefois, l’étude porte sur des enfants âgés de 2 ans, soit ayant entre une et deux années de moins 

que ceux de l’étude précédente. 

 
Une autre étude de Poissant, Neault, Dallaire, Rouillard, Emond, Guay et Lageix (2008) 

tend aussi à montrer qu’à partir de l’âge de 4 ans, l’autocontrôle de l’enfant typique se met en place 

progressivement, et ce, parallèlement au développement du langage interne. La trajectoire de 

l’enfant typique se distinguerait ainsi de celle de l’enfant atteint du TDAH, entre autres dû à une 

difficulté pour ce dernier à retarder ou retenir une réponse (Poissant, Neault, Dallaire, Rouillard, 

Émond, Guay et Lageix, 2008). L’âge de 4 ans serait un tournant déterminant dans le 

développement des fonctions exécutives, en particulier concernant la flexibilité cognitive. En effet, 

une étude espagnole explorant le lien entre les fonctions exécutives et le langage montre que le 

discours interne de 81 enfants de 3 à 6 ans tout-venant joue un rôle dans le développement de la 

flexibilité cognitive, soit la capacité à changer une règle (dans un jeu par exemple) ou encore, 

l’habileté à utiliser de manière flexible diverses règles (Alarcón-Rubio, Sánchez-Medina et Prieto- 

García, 2014). Dans cette étude, l’entraînement à l’auto-instruction via son langage interne 

consistait en un programme incluant cinq thèmes tirés du Meichenbaum’s Self-Instructional 

Training, soient : (1) porter attention ; (2) inhiber les réponses automatiques aux stimuli de 

l’environnement ;  (3)  réguler  et  choisir  les  comportements  appropriés  à  mettre  en     place ; 

(4) utiliser les règles et principes pour guider ses comportements ; (5) maintenir un flot d’action 

dans la mémoire de travail sans l’aide des modèles à construire. Les enfants étaient encouragés 

individuellement à utiliser un discours autorégulé (se parler à soi-même) et à recentrer leur 

attention lors de distractions, et non pas à bonifier leur langage directement (Alarcón-Rubio et al., 

2014). Les résultats montrent qu’à partir de 4 ans, les enfants acquièrent l’habileté à changer  une 
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règle du jeu, alors que ceux de 6 ans peuvent changer plusieurs règles. Enfin, le discours interne 

de l’enfant se développerait en parallèle des fonctions exécutives, et ce, en fonction de l’âge 

(Alarcón-Rubio et al., 2014). 

 
Le programme Tools of the Mind a été conçu pour que l’enfant puisse développer ses 

fonctions exécutives (Bodrova, Leong et Akhutina, 2011). Basé sur les écrits de Vygotsky, il a été 

appliqué auprès de 28 000 enfants du préscolaire et du primaire d’âges variés, aux États-Unis. Le 

programme comprend différentes activités mettant en branle l’autorégulation de l’enfant. Elles 

visent à favoriser la maturité des comportements, tout en développant les compétences en 

mathématiques, en littératie, ainsi que les compétences socioémotionnelles (Bodrova et al., 2011). 

L’idée centrale du programme est d’intégrer les principaux concepts de la théorie historico- 

culturelle vygotskienne, dans une pédagogie qui développe non seulement les visées standards de 

l’école, mais aussi et surtout le développement des fonctions supérieures du cerveau des enfants 

(Bodrova et al., 2011), cela en se centrant sur leur discours interne et externe (Poissant et al., 2008). 

Le langage oral serait ici considéré comme une cognition exprimée qui permet également de 

moduler l’impulsivité et l’inhibition comportementale (Bodrova et al., 2011). Des activités 

d’attention focalisée (par exemple, la planification de jeu) et de jeux symboliques (par ex., réguler 

l’autre, être régulé) sont intégrées (Poissant et al., 2008). Quelques études portant sur le programme 

Tools of the mind ont permis de démontrer, grâce à l’utilisation de groupes témoins et devis quasi 

expérimentaux, une bonification du développement des fonctions exécutives, des compétences 

sociales, de l’autorégulation et des résultats scolaires, particulièrement chez les enfants issus de 

familles défavorisées (Poissant et al., 2008). C’est ce qui ressort également de l’étude randomisée 

de Barnett, Jung, Yarosz, Thomas, Hornbeck, Stechuk et Burns (2008) quant au programme Tools 
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of the mind où 210 enfants défavorisés du New Jersey ont été affectés de manière aléatoire au 

groupe témoin (122 participants) ou au groupe suivant le programme (88 participants). Toutefois, 

du point de vue du langage, les résultats comparatifs ne sont pas significatifs, mais il est mentionné 

que 70 % des enfants ne provenaient pas de milieu où l’anglais était la langue primaire (Barnett et 

al., 2008). 

 
Une récente étude américaine, en Floride, portait sur les fonctions exécutives dans une 

population de 241 enfants âgés en moyenne de 4 ans et demi, avec une langue minoritaire 

(espagnol). Les résultats montrent que leur capacité d’inhibition et leur mémoire de travail étaient 

prédictives de leurs compétences en vocabulaire, littératie, autorégulation des comportements et 

de l’inattention (Lonigan, Lerner, Goodrich, Farrington et Allan, 2016). 

 
Du côté de l’entraînement musical, plusieurs études montrent que la pratique d’un 

instrument de musique développe à la fois les habiletés visuospatiales (Bilhartz et al., 1999; Costa- 

Giomi, 1999; Forgeard et al., 2008; Hurwitz et al., 1975; Rauscher et al., 1997; Ruthsatz et al., 

2008; Schellenberg, 2004, 2006), la mémoire de travail (Bugos et al., 2007; Pallesen et al., 2010; 

Schellenberg, 2006), la vitesse de traitement temporel (Bugos et al., 2007) et le raisonnement 

(Bergman Nutley, Darki et Klingberg, 2014). 

 

Points saillants concernant le langage et les fonctions exécutives 
 

En résumé,  il  se dégage plusieurs  constats  issus  des  recherches  sur  le  langage et   les 
 

fonctions exécutives que nous avons recensées. Par exemple, les fonctions cognitives de base 

développées chez le jeune enfant lui permettraient, par la suite, d’aussi développer ses   fonctions 

https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B6
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B13
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B13
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B21
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B34
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B51
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B53
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B53
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B55
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B56
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B8
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B49
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B56
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B8
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exécutives (Aro et al., 2014 ; Van Hecke et al., 2012). De plus, si le langage est bien stimulé, les 

fonctions exécutives seraient mieux développées lors de l’entrée au primaire (Kuhn et al., 2016). 

De manière générale, l’autorégulation, la flexibilité mentale et l’inhibition seraient nécessaires à 

l’apprentissage du langage (Hendry, Jones et Charman, 2016 ; Kuhn et al., 2016 ; Van Hecke et 

al., 2012). La flexibilité et l’inhibition seraient modulées par l’utilisation du langage oral (Alarcón- 

Rubio et al., 2014 ; Poissant et al., 2008). De ce fait, les fonctions exécutives seraient moins bien 

développées chez les enfants avec un large délai développemental langagier et chez ceux avec un 

délai d’expression (Moreno et al., 2011). Quant à la capacité d’inhibition et la mémoire de travail, 

elles seraient prédictives des compétences en vocabulaire (Lonigan et al., 2016). De plus, notons 

que l’attention semble être corrélée de manière importante avec les fonctions exécutives et avec le 

langage oral (Van Hecke et al., 2012). Il serait donc souhaitable d’utiliser des activités d’attention 

focalisée, des jeux symboliques et l’apprentissage de la musique avec les enfants, pour développer 

à la fois les fonctions exécutives (inhibition, flexibilité, contrôle émotionnel, mémoire de travail, 

planification/organisation), le raisonnement, les habiletés visuospatiales et le langage (Barnett et 

al., 2008; Bergman Nutley, Darki et Klingberg, 2014 ; Poissant et al., 2008 ;). Pour ce qui est de 

favoriser le développement des fonctions exécutives et du langage, les auteurs ne semblent pas 

d’accord sur la pertinence, pour l’éducateur, d’utiliser un langage directif envers l’enfant (Bindman 

et al., 2013, Perkins et Graham-Bermann., 2012). Il est toutefois recommandé, par plusieurs 

auteurs, de favoriser le développement des fonctions exécutives et du langage des enfants au plus 

tôt, cela afin d’agir en prévention, avant leur arrivée au primaire (Alarcón-Rubio, Sánchez-Medina 

et Prieto-García, 2014 ; Aro et al., 2014 ; Bindman et al., 2013 ; Bodrova et al., 2011; Hendry et 

al., 2016 ; Kuhn et al., 2016 ; Lonigan et al., 2016; Poissant et al., 2008 ; Van Hecke et al., 2012). 
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4. PROGRAMMES MUSICAUX INCLUANT LE LANGAGE, LA MUSICALITÉ ET LES 

FONCTIONS EXÉCUTIVES 

 
Les études précédemment évoquées traitent d’interventions spécifiques ayant des visées 

précises. Deux programmes spécialisés ont retenu notre attention, car ces derniers visent le 

développement de la musicalité, avec des effets observés sur le langage et les fonctions exécutives. 

 
Le premier programme d’entraînement musical est basé sur les méthodes de Kodaly et les 

méthodes d’Orff (Cary, 2012). Ce programme est adapté pour travailler le rythme, le traitement 

temporel, les mouvements rythmiques du corps et les jeux de synchronisation sensori-motrice 

(Flaugnacco, Lopez, Terribili, Montico, Zoia et Schön, 2015). L’étude de Flaugnacco et al. (2015) 

portant sur ce programme montre que les enfants qui l’ont suivi sur une durée de sept mois ont 

mieux performé qu’un groupe témoin sur les tests de lecture, de pseudo-mots, d’habiletés 

phonologiques, de mémoire de travail, d’attention auditive, d’habiletés de perception et de 

production aux tâches psychoacoustiques et musicales, telles que le traitement temporel et la 

conscience phonologique (Flaugnacco et al., 2015). 

 
Le deuxième programme, celui de Mélodys, s’adresse aux enfants vivant avec une difficulté 

d’apprentissage et langagière à l’école. Pour remédier à leurs difficultés, Mélodys travaille avec 

eux à partir de l’éducation musicale (Habib, Lardy, Deliles, Commeiras, Chobert et Besson, 2013). 

Plusieurs études portent sur ce programme. Dès lors que ce programme recoupe en grande partie 

notre cadre théorique, nous allons présenter les études indépendantes sur Mélodys dans la 

prochaine section. 
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Il semble exister une certaine rareté des programmes visant le développement du langage, 

des fonctions exécutives et de la musicalité s’adressant spécifiquement aux enfants du préscolaire, 

autant pour les typiques que pour ceux qui sont en difficulté langagière. De fait, nous n’avons 

recensé que huit études avec devis quasi/expérimental ayant fait l'objet d'une révision par comité 

de pairs, dont aucune ne traitait spécifiquement de pédagogie musicale. En ce sens, pour notre 

propre étude, il nous est apparu fort pertinent d'évaluer une pédagogie musicale mise en place pour 

des enfants du préscolaire, de comparer celle-ci avec un groupe témoin apparié, puis de voir en 

quoi les caractéristiques de ce programme musical seraient susceptibles d'améliorer le 

développement du langage oral, des fonctions exécutives et de la musicalité des enfants qui y sont 

exposés. Dans cette optique, le programme que nous testons pourrait potentiellement pallier 

certaines lacunes du milieu préscolaire québécois dont on a déjà évoqué précédemment les lacunes, 

entre autres, quant à la stimulation du langage chez l’enfant (Japel, Bigras, Brodeur, Capuano, 

Giroux et Gosselin, 2014). 

 
4.1 Bénéfices apportés par les activités musicales 

 

Voici ce qu’un programme d’éveil musical pourrait potentiellement apporter au 

développement du langage et des fonctions exécutives, selon leurs liens avec les activités et 

programmes musicaux : 

 
(1) les activités musicales permettraient d’améliorer les capacités attentionnelles des 

enfants (Bergman Nutley, Darki et Klingberg, 2014 ; Costa-Giomi et Ilari, 2014 ; Flaugnacco, 

Lopez, Terribili, Montico, Zoia et Schön, 2015 ; Golse, 2014). Cette attention favoriserait 

l’utilisation de leurs fonctions exécutives ainsi que la compréhension (Besson, Schön, Moreno, 
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Santos et Magne, 2007) et l’expression du langage oral (Bergman Nutley, Darki et Klingberg, 2014 
 
; Van Hecke, Mundy, Block, Delgado, Parlade, Pomares et Hobson, 2012) ; 

 

(2) Les activités musicales favoriseraient le développement de la mémoire de travail 

(Flaugnacco, Lopez, Terribili, Montico, Zoia et Schön, 2015 ; Schellenberg, 2006), laquelle 

prédirait le développement du vocabulaire (Lonigan, Lerner, Goodrich, Farrington et Allan, 2016), 

la mémoire à court terme (Kouri et Telander, 2008 ; Fazio, 1997a), à long terme (Fazio, 1997a) et 

en particulier, la mémoire des rythmes et mélodies (Trinick, 2011; Wang, 2015) et de rappel des 

mots (Persellin et Bateman, 2009) ; 

 
(4) La reconnaissance des hauteurs tonales dans les chansons favoriserait la conscience 

phonologique, un prérequis pour l’acquisition du langage oral (Gillion, 2005 ; Moreno, 2009 ; 

Nordquist, 2015 ; Warrick, Rubin et Rowe-Walsh, 1993). Cette reconnaissance des hauteurs 

tonales serait amplifiée par le fait de chanter les chansons (Flaugnacco, Lopez, Terribili, Montico, 

Zoia et Schön, 2015 ; Kouri et Telander, 2008; Persellin et Bateman, 2009). 

 
(5) Chanter des chansons aurait un effet très important sur le discernement de la structure 

des rimes et de la langue (Harris, 2011; Iwasaki et al., 2013 ; Nordquist, 2015), la prononciation 

(Gillion, 2005), la syntaxe (Trinick, 2011), le découpage syllabique (Ferveur, 2015 ; Gillion, 2005), 

la grammaire (Iwasaki et al., 2013 ; Kouri et Telander, 2008), la sémantique (Trinick, 2011), et 

particulièrement la richesse du vocabulaire (Gillion, 2015; Iwasaki et al., 2013; Kouri et  Telander, 

2008 ; Nordquist, 2015 ; Persellin et Bateman, 2009). 

https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fnhum.2013.00926/full#B56
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(6) Par ailleurs, le chant améliorerait l’exactitude rythmique (Persellin et Bateman, 2009). 
 
Les rythmes seraient très importants, dans le développement du langage oral, par la perception de 

leur présence dans la musique et le langage (Fujii et Wan, 2014 ; Harris, 2011), tout comme le fait 

de mettre le corps en action (Fazio, 1997a ; Nordquist, 2015) et d’allier production rythmique et 

couplage sensori-moteur (Fujii et Wan, 2014 ; Gillion, 2015). 

 
Ainsi, les activités musicales auraient à la fois des effets significatifs sur le développement 

de la musicalité (incluant la capacité rythmique, mélodique et la mémoire auditive), des fonctions 

exécutives (particulièrement la mémoire de travail qui ordonnerait le contrôle émotionnel et la 

planification/organisation) et du langage oral (en particulier, la richesse du vocabulaire). 

 
Nous allons maintenant décrire en profondeur le programme Mélodys faisant partie du 

cadre conceptuel de notre thèse. Nous verrons, par ailleurs, comment nous avons, avec l’aide de 

l’équipe Mélodys de Marseille, adapté ce programme pour les enfants d’âge préscolaire. 
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DEUXIÈME CHAPITRE. LE CADRE CONCEPTUEL 
 
 

Dans ce deuxième chapitre, nous présentons le cadre conceptuel de notre étude, ce dernier 

recoupant celui du programme d’éducation musicale Mélodys, et incluant le concept clé 

d’intégration intermodalitaire. S’appuyant sur les résultats d’études en neurosciences, langage 

(orthophonie) et musique, le programme Mélodys a été créé pour remédier aux difficultés 

d’apprentissage et langagière chez les enfants du primaire. 

 
1. LE PROGRAMME D’ÉDUCATION MUSICALE MÉLODYS 

 

Le programme d’éducation musicale Mélodys a été conçu en France, à Marseille, par 

Michel Habib14, en collaboration avec l’enseignante spécialisée et musicienne Alice Dormoy et 

l’orthophoniste Céline Commeiras, en 2011. Il vise une remédiation des troubles dits dys pour 

dyslexie, dysphasie, dyscalculie, dyspraxie, dysorthographie/dysgraphie, par le biais d’activités 

musicales (pratique d’un instrument, écoute musicale, jeux pédagogiques musicaux). Précisons 

que les nomenclatures dys prédominent encore à ce jour15, soit une constellation des dys, incluant 

le trouble déficitaire de l’attention avec ou sans hyperactivité (Habib, 2014 ; 2015). Ainsi, le 

programme Mélodys vise à remédier aux différents aspects du trouble de langage, de 

l’apprentissage et du TDAH, dans une vision intégrée de ces troubles, plutôt que segmentée par 

trouble.  Le  programme  s'appuie  sur  des  pratiques  pédagogiques  musicales  probantes,     qui 

 
 

14    Michel  Habib  est  neurologue  au  Service  de Neurologie du  CHU  La  Timone  à  Marseille  et  enseignant    
en neurologie et en neurosciences à l’Université d'Aix-Marseille 

15 Comme en témoigne le site internet de l’organisme, ici : https://www.resodys.org/ 

http://www.resodys.org/


47 
 

 
 

pourvoient à la fois des séances d’orthophonie et d’ateliers musicaux en groupe et individuels, dans 

une progression d’apprentissage basée sur les connaissances en neurosciences, pour aider les 

enfants dans leurs apprentissages scolaires et les soutenir dans leur rééducation (Bidelman, Weiss, 

Moreno et Alain, 2014 ; Habib, Lardy, Deliles, Commeiras, Chobert et Besson, 2013 ; Huss, 

Verney, Fosker, Mead et Goswami, 2011; Gaab, Tallal, Kim, Lakshminarayanan, Archie, Glover 

et Gabrieli, 2005 ; Grahn et Brett, 2007). Il tient compte des résultats scientifiques les plus récents 

concernant les effets démontrés de la musique sur les circuits neuronaux en rapport avec le langage 

oral et écrit (Bidelman et al., 2014 ; Gaab et al., 2005 ; Grahn et Brett, 2007 ; Habib et al., 2013 ; 

Huss et al., 2011). Selon nos recherches et nos discussions avec l’équipe Mélodys, le programme 

Mélodys n’a jamais été expérimenté chez des enfants d’âge préscolaire, entre autres parce que les 

troubles visés par le programme sont généralement diagnostiqués seulement lorsque l’enfant a 

atteint l’âge scolaire. Spécifions toutefois que selon l’Institut national d'excellence en santé et 

services sociaux, au Québec, les enfants de 2 à 9 ans peuvent être atteints d’un « trouble 

développemental du langage », une nomenclature équivalente à « trouble primaire du langage » 

(Desmarais, Archambault, Tessier, Valade, Beaudoin, Nadeau, Normandin, Lapalme, 2017). 

 
 

Nous allons maintenant considérer le concept de fonctions exécutives à même le cadre 

conceptuel de notre étude. Cette dernière intègre également un autre concept clé du programme 

Mélodys, soit l’intermodalité musicale, ce concept étant au cœur de ses fondements. 
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1.1 Au cœur de Mélodys : l’intégration intermodalitaire 
 

Des recherches démontrent que le cerveau, via les neurones multimodaux, répond de 

manière plus rapide et précise, lorsqu’il est stimulé par des combinaisons de stimuli sensoriels 

cohérents (audio, visuel et somesthésique), plutôt que par un seul stimulus à la fois (Teder- 

Sälejärvi, Di Russo, McDonald et Hillyard, 2005 ; Recanzone, 2003). La pédagogie « sensorielle » 

de l’enseignant et l’intégration multisensorielle de l’enfant seraient vectrices de développement 

non seulement cognitif, mais aussi prosocial (Lillard et Else-Quest, 2006), en favorisant les 

capacités d’apprentissage (Habib et al., 2013). 

 
On a d’ailleurs comparé, aux États-Unis, la pédagogie traditionnelle (curriculaire) et la 

pédagogie sensorielle Montessori, laquelle se base sur l’intégration multimodale. On a comparé 

une cohorte d’enfants de 5 ans, une cohorte d’enfants de 12 ans (total de 59 enfants) et un groupe 

témoin (école publique). Les résultats aux différents tests standardisés mesurant les compétences 

académiques et sociales sont éclairants. Les enfants de 5 ans ayant complété la garderie à une école 

Montessori obtiennent des résultats plus élevés aux tests de lecture, en mathématiques, dans les 

interactions sociales (une meilleure cognition sociale) et sur le plan du contrôle exécutif (Lillard et 

Else-Quest, 2006). Les enfants Montessori démontreraient plus de justice et d’équité envers les 

autres. Les enfants de 12 ans ayant complété leur primaire à l’école Montessori écrivaient des 

essais plus créatifs, avec des structures de phrases plus complexes. Ils sélectionnaient davantage 

de réponses positives aux dilemmes sociaux et rapportaient ressentir un plus grand sens de la 

communauté à leur école (Lillard et Else-Quest, 2006). 
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Pour les enfants typiques ou non, notre recension internationale des programmes 

expérimentaux traitant les difficultés langagières témoigne en faveur de l’intégration multimodale 

des stimuli en pédagogie (Fetsch, DeAngelis et Angelaki, 2013 ; Ghazanfar et Schroeder, 2006 ; 

Habib, 2014 ; Knill et Pouget, 2004 ; Spence et Squire, 2003 ; Van Atteveldt, Blau, Blomert et 

Goebel, 2014). Grâce au potentiel de plasticité cérébrale, plusieurs chercheurs soutiennent que 

certaines zones du cerveau de l’enfant se potentialisent avec l’intégration de la nouveauté dans son 

environnement immédiat. Par exemple, l’enseignant lui fait jouer d’un instrument de musique, lui 

fait travailler de nouveaux rythmes avec tout son corps, ajoute des ateliers musicaux tels que le 

chant et les comptines (Bolduc et al., 2014 ; Golse, 2005, 2014 ; Habib, 2014 ; Kujala, et al., 2001; 

Lahav, Saltzman, Schlaug, 2007). Pourquoi parler de musique lorsque vient le concept de 

l'intermodalité? Parce que la musique se démarquerait des autres stimulations environnementales 

en mettant en branle, en temps réel, plusieurs de nos sens, incluant l’audition, la capacité visuelle 

et l’aspect sensori-moteur (Habib, 2014). 

 
Certains auteurs vont jusqu’à proposer que les perceptions sensorielles forment les 

opérations néocorticales les plus raffinées dans le développement du cerveau (Ghazanfar et 

Schroeder, 2006). Pour arriver à utiliser tous les sens dans un même évènement, les opérations 

cognitives sont multiples, hiérarchisées, dynamiques et adaptatives (Recanzone, 2003). Par 

exemple, lors de l’écoute d’un signal auditif complexe comme la parole, une convergence 

excitatrice neuronale et la mise en marche de zones cérébrales de haut niveau se produisent 

(Beauchamp, 2005 ; Van Atteveldt et al. 2010). Ainsi, lorsqu’il est question d’un déficit temporel, 

on pourrait également s’attendre à un asynchronisme du traitement des perceptions sensorielles 

(Spence et Squire, 2003), lesquelles seraient traitées à des temps irréguliers, dans une séquence 
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aléatoire ou inefficiente, plus ou moins automatisée, alors que chez la majorité des enfants, on 

retrouverait des prédictions de la réalité perceptive plus juste et réelle (Van Atteveldt et al., 2014). 

 
Ainsi, l’intégration multisensorielle serait dominée par un des sens, selon le type de 

stimulus externe, comme l’ouïe, lorsque c’est ce sens qui est le plus précis pour répondre en 

premier à la détection et au traitement de ce stimulus (Recanzone, 2003). On pourrait penser que 

l’entraînement d’un sens précis comme l’ouïe permettrait à cette dernière d’être dominante dans le 

traitement multisensoriel. Son entraînement pourrait sensiblement modifier les paramètres des 

estimateurs bayésiens du cerveau humain. Ces estimateurs sont les mesures statistiques de 

probabilité d’apparition d’une expérience, d’un apprentissage et autres – probabilité calculée en 

temps réel par le cerveau, à partir des conclusions tirées des expériences déjà vécues, en 

conjonction avec l’expérience en temps réel (Dehaene, Coen-Cagli et Pouget, 2021). 

 
Les travaux de Habib et al. (2003, 2008, 2013, 2014, 2015, 2016) ont démontré l’effet 

bénéfique de l’intégration intermodalitaire chez les enfants. Lorsqu’un enfant est apte à intégrer 

les diverses stimulations sensorielles qu’il reçoit, son cerveau est alors en mode d’intégration 

intermodalitaire. Toutefois, l’intégration pourrait être en difficulté chez l’enfant qui a un trouble 

du développement langagier. En ce sens, l'apprentissage musical stimulerait et consoliderait des 

connexions entre des zones cérébrales distantes et donc, restaurerait des circuits impliqués dans 

l’intégration intermodalitaire. La musique activerait également le réseau émotionnel, vecteur 

motivationnel pouvant améliorer l’attention de l’enfant, par exemple, dans les exercices de 

réhabilitation langagière. Ainsi, le principe d’intermodalité en éducation musicale Mélodys 

pourrait être décrit comme étant la sollicitation, de façon conjointe et simultanée, de plusieurs 
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systèmes sensoriels (visuel, auditif, somesthésique) et du système moteur, en utilisant des exercices 

variés impliquant principalement la musique, la motricité et le langage. L’intégration de 

mouvements de danse (motricité), de la lecture, du chant de chansons avec emphase sur les 

rythmes, de certaines syllabes et certains autres paramètres, est une démonstration tangible de la 

théorie de l’intégration multisensorielle au cœur de la musique (le chant en particulier) et des 

troubles d’apprentissage (la dyslexie en particulier). Dans une étude sur l’impact du rythme dans 

la dyslexie, les chercheurs Goswami, Huss, Verney, Fosker et Mea (2013) ont montré, à l’aide 

d’une cohorte de 64 enfants, divisée en deux groupes dyslexiques et non dyslexiques, que le groupe 

dyslexique se distinguait par une faible sensibilité à la structure métrique du langage (la prosodie), 

ce qui pourrait être corrigé par l’apprentissage rythmique de la musique. L’utilisation des structures 

rythmiques optimiserait le traitement linguistique, réhabilitant le traitement en temps réel des 

oscillateurs internes, lesquels sont des fluctuations d’excitation neuronale orientant l’attention et 

segmentant les signaux de la parole (Bedoin, Brisseau, Molinier, Roch et Tillmann, 2016; 

Goswami et al., 2013 ; Przybylski, Bedoin, Krifi-Papoz, Herbillon, Roch, Léculier et Tillmann, 

2013). Ainsi, la musique au sens large est l'exemple tout indiqué d'intermodalité, car elle permet, 

au sens éducatif du terme, de passer par plusieurs sens à la fois, pour développer les fonctions 

exécutives et le langage. 

 
1.2 Composantes du programme Mélodys 

 

Nous présentons, dans les deux figures suivantes, les principaux éléments abordés dans le 

programme Mélodys. Dans la figure 1, nous voyons les six visées du programme : 
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Tiré de Habib et Commeiras, 2014 
 

Figure 1. Visées du programme Mélodys 
 

Selon les créateurs du programme Habib et Commeiras (2014), Mélodys vise d’abord à 

solliciter l’écoute active dans l’apprentissage en stimulant la segmentation de stimuli auditifs pour 

entraîner l’oreille à discriminer les sons dits proches (ultérieurement, il s’agira de discriminer deux 

phonèmes proches). Ensuite, des exercices d’écoute et de motricité fine et globale sur des extraits 

sonores amèneront l’enfant à percevoir de manière de plus en plus raffinée la structure de la 

musique entendue (Habib et Commeiras, 2014). En impliquant le corps dans des tâches langagières 

et musicales, on renforcerait les perceptions auditives. Les apprentissages seraient ainsi plus 

ancrés. Il s’agit ensuite de solliciter les procédures de codage et de décodage de la hauteur des 

notes, du grave par rapport à l’aigu (Habib et Commeiras, 2014). Comme cette notion de hauteur 

de notes demeure abstraite, la participation du corps en mouvement dans des escaliers, ou encore 

en position penchée-debout-en saut, aident l’enfant à coder ces hauteurs en lui, de manière 

concrète. Le tout est réalisé en ayant, en visuel, une prénotation musicale simple – par   exemple, 
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avec des traits de différentes hauteurs. Ce codage corporel et visuel est suivi d’un décodage. 

L’enfant déchiffrera le codage effectué en lui à l’aide d’un codage visuel simple (notation musicale 

élémentaire) (Habib et Commeiras, 2014). Ce codage/décodage s’effectue dans des conditions 

fixes au départ, alors que progressivement, l’enfant est amené à une plus grande charge cognitive. 

On mélangera les paramètres sonores (hauteur, durée, nombre de notes à traiter) et on sollicitera 

chez l’enfant des réponses différentes ou paradoxales. Ces différents jeux mixant les paramètres 

stimuleront la musicalité d’abord, mais également l’attention et les fonctions exécutives en général 

(Habib et Commeiras, 2014). Quant au renforcement du travail sur les émotions, il s’agira d’utiliser 

tous les stimuli (musicaux, visuels, moteurs et langagiers) afin de positiver l’expérience de l’enfant 

pour qu’il soit en contact avec ses émotions et développe ainsi une motivation à apprendre en 

jouant. Cette écoute modifierait les humeurs et peut non seulement encourager l’action, mais aussi 

augmenter l’attention lors d’apprentissages, en particulier lors de l’apprentissage du langage. En 

effet, il demeure pertinent de stimuler le langage à l’intérieur de ce type d’ateliers musicaux, en 

utilisant des mots et phrases, lesquels permettent, au-delà des aspects sous-jacents au langage, de 

construire son vocabulaire et sa prosodie par des jeux de langage (Habib et Commeiras, 2014). Cet 

aspect de la stimulation langagière est d’ailleurs présent dans les axes de l’éducation musicale 

Mélodys (voir figure 2, axe 4). La figure 2 montre les différents axes associés aux six objectifs du 

programme et les détails des éléments travaillés. 
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Tiré de Habib et Commeiras, 2014 
 

Figure 2.    Les axes de l’éducation musicale Mélodys en lien avec ses visées 
 

Ainsi, la méthode Mélodys fait progresser les apprentissages à partir de l’axe 1 jusqu’à l’axe 
 
6. Les intervenants vont utiliser à la fois les jeux moteurs et langagiers, les extraits musicaux, le 

chant, l’écoute musicale et certaines tâches de lecture et d’écriture. Évidemment, pour notre étude, 

ce dernier élément écriture a été délaissé, car contrairement au programme original Mélodys, nos 

participants ne sont pas encore à l’étape d’apprendre à lire et à écrire – ces derniers étant âgés entre 

3 et 6 ans, au lieu des 6 à 8 ans visés le programme Mélodys original. 

 
1.3 Études scientifiques portant sur Mélodys 

 

Nous savons que deux études scientifiques portant sur la méthode Mélodys auprès d’enfants 

dyslexiques d’âge primaire ont été réalisées par Habib et al. (2013), avec présence d’un groupe 
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témoin. L’une propose un entraînement concentré sur 18 heures, en trois jours successifs, chez 3 

groupes de 12 enfants de 10 ans, en moyenne, ayant une dyslexie sévère. L'autre étude propose ces 

mêmes 18 heures, mais étalées sur six semaines au lieu de trois jours, en divisant les enfants en 

trois groupes de 4 enfants, selon leur intensité de difficultés (Habib et al., 2013). Dans la première 

étude, l’intervention intensive était composée d’un atelier de rééducation orthophonique, un atelier 
 

 

 

 

 

 

 

 

demi-heure, soit piano et percussion par groupe de quatre enfants. Dans la première étude, il s’agit 

d’une comparaison intergroupe (expérimental vs témoin) au regard de trois variables principales : 

la perception auditive de la syllabe, la durée de la syllabe et la hauteur sonore de fragments de 

comptines. Dans la deuxième étude, différents tests quantitatifs ont été administrés en quatre temps 

: (1) un mois et demi avant l’intervention; (2) juste avant; (3) après l’intervention; (4) un 

mois et demi après. Ces tests mesuraient le rythme, l’attention auditive, l’attention  visuospatiale, 
 

 

 

audiophonatoire en mémoire de travail.  

de pédagogie musicale et d’initiation au piano, un atelier de percussion et d’exercices rythmiques 

corporels. Chaque session durait 45 minutes, avec une pause de 15 minutes avant de passer à 

l’atelier suivant. Chacune des trois journées comportait la même succession d’ateliers avec, en fin 

de journée, une réunion de l’ensemble des enfants dans une salle de danse où ils étaient pris en 

charge par une enseignante spécialisée pour un travail de danse folklorique. Dans la deuxième 

étude, l’intervention se composait de deux séances d’orthophonie ou de remédiation cognitive 

musicale d’une heure chacune, en classe entière (12 enfants), puis de deux ateliers musicaux d’une 

le traitement visuel séquentiel, la perception et la discrimination catégorielles, le jugement de mots 

allongés, la conscience phonologique, la vitesse et qualité de la lecture, ainsi que la boucle 
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Les résultats des deux études dans le même article de Habib et al. (2013) montrent des 

améliorations significatives de certaines capacités non préalablement entraînées, sur les plans 

linguistique et non linguistique, dont la perception auditive des syllabes (Habib et al., 2013). Dans 

la première étude, seulement trois jours d’entraînement musical intensif ont suffi à modifier le 

déficit des dyslexiques dans des tâches de perception auditive des composantes temporelles de la 

parole et de la perception catégorielle des phonèmes (Habib et al., 2013). Dans la seconde étude, 

les enfants ont à la fois amélioré leur attention auditive, leur conscience phonologique (soit la 

fusion des syllabes), leurs habiletés en lecture et la répétition de pseudo-mots (Habib et al., 2013). 

Les auteurs concluent qu’il est possible d’étendre une intervention intensive de trois jours sur une 

période de temps plus étendue et moins intensive, tout en ayant des résultats probants. 

 
Voyons maintenant en détail notre adaptation du programme Mélodys pour le préscolaire, 

que nous avons nommée Éveil Mélody. 

 
2. NOTRE ADAPTATION POUR LE PRÉSCOLAIRE : ÉVEIL MÉLODYS 

 

Rappelons que le programme Mélodys original vise des enfants du primaire. Notre 

recherche ciblant les enfants du préscolaire, nous avons adapté Mélodys, lequel est devenu Éveil 

Mélodys, en concertation avec l’équipe de Marseille. Nos participants Éveil Mélodys sont au 

préscolaire (environ 4 ans), tandis que ceux de Mélodys sont au primaire (environ sept ans). Nous 

ne pouvons donc pas évaluer exactement les mêmes composantes chez les premiers, comme la 

fusion de phonèmes et la perception catégorielle, lesquelles s’évaluent plus tard, vers six ans 

(Delabaie, Sprenger-Charolles, Serniclaes, 2004). Nous avons axé notre évaluation sur le 

développement de vocabulaire, car nous pouvons ainsi voir en quoi les enfants se servent d’abord 
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de leur conscience phonologique, c’est-à-dire l’apprentissage des phonèmes. De plus, nous voulons 

évaluer leur capacité à mémoriser des mots nouveaux. En ce sens, plusieurs types de tâches 

permettraient d’évaluer la phonologie quant au versant expressif, à savoir : la dénomination, la 

répétition de logatomes ou de pseudo-mots et enfin, notre choix, la répétition de mots (Coquet, 

2013; Schelstraete, 2011). Dans cette dernière, l’enfant répète des mots signifiants de longueur 

variable et de complexité plus ou moins importante (Coquet, 2013; Schelstraete, 2011). Si l’enfant 

présente des difficultés d’expression lors de l’énonciation des mots, nous en prenons compte dans 

notre évaluation. 

 
Pour l’adaptation Éveil Mélodys, des recommandations précises des auteurs originaux ont 

été discutées, lesquelles ont mené à une simplification des ateliers, pour que ces derniers 

correspondent au jeune âge de nos participants. Par exemple, nous avons adapté, pour les tout- 

petits, les thèmes abordés (voir Annexe A) et avons ajouté des modalités et accessoires aux activités 

(ex., des marionnettes) pour mieux stimuler leur intérêt. Voici des thèmes d’activités du 

programme Éveil Mélodys que nous avons établi : 

 
Tableau 1. Aperçu de notre adaptation du programme Mélodys pour le préscolaire (Éveil 

Mélodys) (voir l’Annexe A pour l’adaptation complète) 

Activités 

Cache-Cache aigu-grave 

La danse des oiseaux et des hippopotames 

Le couple aigu-grave 

Le chef d’orchestre (percussion corporelle) 
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Le warm-up de la pulsation 

Joue, ne joue pas (avec instruments ou 

percussions corporelles) 

 
 

Nous avons choisi des thèmes adaptés à l’univers de l’enfant d’âge préscolaire. Nous 

retrouvons ce genre de thème dans les épreuves de l’EVIP-IV de même que dans le WPPSI-IV, 

donc en cohérence avec nos instruments de mesure. Nous avons par ailleurs pris en compte les 

connaissances issues de notre recension des écrits pour ajuster nos temps d’intervention en CPE, 

cela en considérant qu’avec deux séances de 30 minutes par semaine, nous obtiendrons un total 

d’intervention de huit heures (comparable aux autres études). En outre, contrairement à la version 

originale Mélodys pour les enfants du primaire, une seule éducatrice musicale formée au 

programme adapté Éveil Mélodys dispensera nos ateliers d’éducation musicale. 

 
 

Notre adaptation, nommée Éveil Mélodys, suit une séquence en cinq étapes, telle que décrite 

dans ce qui suit : 

 
(1) On fait d’abord découvrir à l’enfant un univers sonore en mettant en exercice la pulsation 

et la reconnaissance des éléments que sont : la hauteur, le timbre, l’intensité et la vitesse 

sonore. À cette première étape, l’enfant aborde la musique sous une forme ludique, mais 

également décortiquée et apprise; 

(2) À cette étape, nous développons, chez les enfants, la perception des hauteurs tonales en 

utilisant les mouvements du corps pour nous représenter et coder ces différentes hauteurs. 
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Une aide, via des pictogrammes et illustrations, sert également à coder de manière visuelle. 

Dans notre programme Éveil Mélodys, il n’y a pas de clavier (piano) à proprement parler, 

puisque nous n’abordons pas l’apprentissage d’instruments de musique, contrairement à 

Mélodys. De fait, les enfants sont trop jeunes pour débuter la pratique d’instruments; 

(3) Vient par la suite le développement de la perception de la durée – encore une fois via les 

mouvements du corps auxquels nous avons ajouté un codage visuel avec des illustrations; 

(4) L’aspect langagier arrive ensuite, alors que nous introduisons les comptines chantées. Les 

enfants écoutent l’intervenante chanter la comptine, l’apprennent peu à peu et la récitent 

avec de l’aide. Nous utilisons également des marionnettes pour stimuler l’intérêt et pour 

introduire certains chants. Les marionnettes développent également le langage de l’enfant 

avec qui elle s’entretient, via des histoires et des questions posées pour que l’enfant puisse 

s’exprimer; 

 
(5) S’ensuivent, pour finir, des ateliers axés sur le tempo et la pulsation afin de développer la 

motricité globale et fine, de manière synchronisée avec la musique. Le métronome, lequel 

est surtout un claquement de mains, développe chez l’enfant une conscience temporelle et 

une intégration de cette dernière dans son corps. La conscience rythmique est aussi réalisée 

de cette manière, c’est-à-dire à la fois en codage corporel et visuel, s’intégrant ainsi dans 

les mouvements du corps. 

 
2.1 Concepts clés d’Éveil Mélodys 

 

Nous proposons ici une illustration de l’arrimage entre les concepts clés d’Éveil  Mélodys, 
 
avec les concepts qui seront évalués dans notre recherche. Il faut comprendre que le langage  oral 
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(ici précisément, les aspects du vocabulaire), les fonctions exécutives (spécifiquement le contrôle 

des émotions, l’inhibition, la flexibilité, la planification/organisation et la mémoire de travail) et la 

musicalité (spécifiquement la mémoire auditive, la capacité rythmique et mélodique) sont les 

composantes de notre programme à évaluer. 

 

 

Figure 3.    Arrimage des concepts clés d’Éveil Mélodys à évaluer 
 

Nous avons donc ici mis en illustration les différents concepts clés qui sont au cœur des 

recherches portant sur les liens entre le langage oral, les fonctions exécutives et la musicalité. Le 

programme Mélodys original touche également à ces concepts. Toutefois, nous constatons que 

Programme Éveil Mélodys 
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• Stimuli externes 

• Implusions 
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des émotions 
• Amélioration de 

de l'attention 
3) Flexibilité 
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notre étude est plus exhaustive quant aux mesures des fonctions exécutives (BRIEF-p) et de la 

musicalité (test musical MBEMA). Dans notre modèle, nous remarquons : le langage 

(spécifiquement, l’élément Vocabulaire), la musicalité (spécifiquement les capacités rythmiques, 

mélodiques et de mémoire auditive) et les fonctions exécutives (spécifiquement l’inhibition, la 

mémoire de travail, le contrôle émotionnel, la flexibilité et planification/organisation). 

 
3. FORMULATION DE NOS HYPOTHÈSES ET DE NOS OBJECTIFS DE RECHERCHE. 

 

Notre objectif de recherche sera donc de mesurer l'effet du programme multisensoriel Éveil 

Mélodys, basé sur la musique – une adaptation pour le préscolaire de Mélodys – chez des enfants 

tout-venant d’un Centre de la petite enfance, au regard du développement du langage oral, de la 

musicalité et de fonctions exécutives. Tel que déjà évoqué, au Québec, un enfant sur quatre serait 

mal préparé à l’entrée à la maternelle et serait considéré comme vulnérable, très souvent en raison 

d’un faible score dans la sphère du développement langagier (Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 

2012). De fait, 10% des enfants de la maternelle éprouvent des difficultés à communiquer leurs 

idées et leurs besoins de manière compréhensible (Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 2012). 

Notre programme Éveil Mélodys pourrait avoir le potentiel d’agir en prévention de ces difficultés 

et aider à corriger la trajectoire développementale des enfants (Thomas et D. Baughman, 2014). 

 
Nous désirons vérifier (Kothari, 2004) si notre programme Éveil Mélodys contribuera au 

développement du langage oral, de la musicalité et des fonctions exécutives d’enfants typiques du 

préscolaire soumis à nos interventions. Nos trois hypothèses se déclinent ainsi : 
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Hypothèse 1 : En comparaison au groupe-contrôle, les enfants du groupe expérimental 

montreront une amélioration du langage expressif et réceptif, dont un prolongement de la 

longueur des énonciations, de la compréhensibilité des mots et des syllabes moyennes par 

mots émis, tel que mesurés par l’outil Vocabulaire; 

 
Hypothèse 2 : En comparaison au groupe-contrôle, les enfants du groupe expérimental 

montreront une amélioration de la capacité mélodique, rythmique et de la mémoire auditive, 

telles que mesurées par le MBEMA; 

 

Hypothèse 3 : En comparaison au groupe-contrôle, les enfants du groupe expérimental 

montreront une amélioration des fonctions exécutives; notamment une amélioration de 

l’inhibition, de la flexibilité, du contrôle émotionnel, de la mémoire de travail et de la 

planification/organisation, telle que mesurée par le questionnaire BRIEF-p. 

 
 
3.1 Objectifs spécifiques 

 

Adapter le programme Mélodys aux enfants d’âge préscolaire et mesurer les effets du 

programme Éveil Mélodys sur les éléments spécifiques suivants : (1) l’autorégulation des 

comportements, contrôle émotionnel, inhibition, mémoire de travail, planification/organisation 

(fonctions exécutives) ; (2) la capacité rythmique,    mélodique et mémoire auditive (musicalité) ; 

(3) le vocabulaire, dans sa partie compréhension, réception et expression (langage oral). 
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TROISIÈME CHAPITRE. LA MÉTHODOLOGIE 
 
 

Notre recherche est de type explicative/prédictive et quasi-expérimentale. Nous évaluons 

une intervention éducative en utilisant des outils de mesure quantitatifs. Ce type de recherche de 

niveau IV permet de vérifier les relations de causalité (Fortin et Gagnon, 2015). Nous voulons 

d’abord évaluer les effets potentiels de nos interventions sur le langage oral des enfants, plus 

précisément sur le développement de leur vocabulaire. Suivent ensuite les mesures de la musicalité 

et des fonctions exécutives. Pour parvenir à mesurer adéquatement ces trois variables, nous 

utilisons trois sources de données : (1) via deux tests psychométriques (MBEMA, 

VOCABULAIRE), puis (2) via les questionnaires autorapportés aux éducateurs (BRIEF-p) et ces 

mêmes questionnaires autorapportés aux parents répondants (BRIEF-p). (3) Les deux autres tests 

psychométriques (WPPSI-IV et EVIP-IV) sont utilisés pour estimer et exclure la présence d’un 

écart trop important d’un ou des enfants à la moyenne, quant au fonctionnement intellectuel verbal 

et général. Nous détaillerons les différentes évaluations ultérieurement. 

 
Puisque le temps qui nous était alloué par le CPE pour évaluer les enfants était limité, nous 

avons préféré utiliser le temps disponible pour effectuer les mesures du langage et de la musicalité. 

Nous croisons les perceptions des parents avec celles des éducateurs pour les mêmes participants, 

cela pour mieux évaluer les fonctions exécutives chez les enfants (Bausela Herreras, 2019). De 

plus, notre approche brosse un tableau du fonctionnement des enfants en contexte écologique  (et 

non en laboratoire) (Ortiz et Acle, 2006). Notre approche est plutôt pragmatique (Pierce, 1940), 

puisque les finalités visées par notre enquête pourront avoir des implications pratiques chez les 

enfants et les éducateurs. Notre posture se situe également dans un paradigme post-positiviste 
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(Kuhn, 1972), c’est-à-dire que nous cherchons à contribuer à l’avancement des connaissances dans 

un domaine précis, à l’aide d’une démarche scientifique et dans une perspective cognitiviste. 

 
Dans ce qui suit, nous décrirons le milieu et contexte d’intervention, la population cible, 

l’échantillon, les instruments de collecte de données, le traitement des données, le protocole 

d’intervention d’Éveil Mélodys, et les biais de l’étude. Enfin, la dernière partie de la méthodologie 

se terminera sur les enjeux éthiques. 

 
1. LE MILIEU ET CONTEXTE D’EXPÉRIMENTATION 

 

Le recrutement du CPE où s’est déroulée notre recherche s’est fait au hasard, dans le bottin 

mis en ligne par le Regroupement des Centres de la petite enfance. Nous avons contacté par 

téléphone trois centres de notre région. Le troisième centre a accepté de participer à notre 

recherche. Il s’agit d’un CPE comportant plusieurs installations dans la ville de Magog, laquelle 

fait partie de la région de Memprémagog. Nous avons choisi cet endroit, car il représente un milieu 

typique des CPE ou services de garde québécois. Le contexte d’expérimentation inclut deux classes 

de mêmes caractéristiques physiques dans ce CPE, assez grande pour que les enfants puissent se 

déplacer aisément et faire des mouvements corporels. Le CPE mettait à notre disposition une partie 

du matériel nécessaire à l’expérimentation (ex. table, chaises, radio). Nous avons fourni le reste du 

nécessaire (ex. cartons illustrés, gommette, téléphone intelligent pour musique, marionnettes). 

Aucun déplacement n’était nécessaire pour réaliser l’expérimentation puisque les enfants 

demeureraient dans leur local d’appartenance. 
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2. POPULATION CIBLE ET ÉCHANTILLON 
 

En 2017, la population ciblée de la région de Memphrémagog avait un revenu médian, après 

impôt, de 70 380$/an (Institut de la statistique du Québec, 2020). Ces données dépassent largement 

le seuil de pauvreté. Toutefois, dans le quartier du CPE impliqué dans notre recherche, l’école 

secondaire publique La Ruche se trouve tout près. Prenons les indices disponibles pour l’école 

secondaire La Ruche: 

L’indice du faible revenu est établi à 10,24; 

Le rang décile (SFR) est à 6; 

L’indice de milieu socio-économique est de 11,47; 

Le rang décile (IMSE) est à 8. 

Le 2e indice (SFR) estime la proportion des familles dont les revenus peuvent être 

considérés comme faibles, en tenant compte de la taille de la famille et du milieu de résidence 

; le 4e indice (IMSE) estime le nombre de familles avec enfants dont la mère n'a pas de diplôme, 

certificat ou grade (ce qui représente les deux tiers du poids de l'indice) et de    la proportion 

de ménages dont les parents n'étaient pas à l'emploi durant la semaine de référence du 

recensement canadien (ce qui représente le tiers du poids de l'indice). Ainsi,   un rang décile 

de 8 pour l’indice IMSE indique un milieu parmi les plus défavorisés au Québec (Gouvernement 

du Québec, 2017). Considérant que l’école de quartier de ce CPE présente des indices montrant 

une défavorisation relativement élevée, nous sommes enclins à considérer qu’il y a un risque que 

les familles du CPE présentent le même portrait. Toutefois, aucune donnée en ce sens, concernant 

notre CPE, ne sont disponibles. 
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Pour ce qui est de notre échantillon, nous avons établi deux critères de sélection afin de le 

définir, soit : (1) des enfants ayant comme langue principale le français, pour pouvoir apprendre 

des mots dans cette langue; (2) un âge des participants entre 3 et 6 ans. 

 
Nous avons employé une technique d’échantillonnage non aléatoire, par quotas, en 

choisissant des groupes d’enfants avec des caractéristiques socio-démographiques similaires à la 

population en général. Ainsi, notre échantillon représente un modèle réduit de la population ciblée. 

Il est représentatif et homogène en termes d’âge, sexe, scolarité des parents, revenu familial (Fortin 

et Gagnon, 2015). 

 
Ainsi, sur les 31 parents d’enfants approchés, 30 se sont montrés intéressés à participer et 

ont consenti à la participation de leur enfant. La taille de notre échantillon est donc de 30 enfants, 

permettant de former un groupe-contrôle (11 participants) et deux groupes expérimentaux (traités 

en un seul groupe de 19 participants). Nous avons établi qu’à partir de 30 sujets, la taille de notre 

échantillon était satisfaisante pour atteindre un niveau de puissance statistique acceptable, sans trop 

de risque de faire une erreur au regard du rejet ou non des hypothèses nulles (Kraemer et Thiemann, 

1987). 

 
Les enfants fréquentaient le CPE au moins 25 heures par semaine, de septembre 2017 à juin 

2018. Leur routine éducative quotidienne normale était basée sur le programme ministériel visant 

leur développement intégral. Ils avaient une présence régulière dans le CPE. Nos jours 

d’intervention ont été choisis en fonction de pouvoir être en présence du plus grand nombre 

d’enfants possible, les lundis et vendredis. 
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3. INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES 
 

L’expérimentation s’effectuait dans deux groupes d’enfants, lesquels étaient traités comme 

un seul groupe test au plan statistique. Ce groupe test est comparé à un groupe témoin et présentant 

des caractéristiques similaires. L’expérimentation consistait à examiner la véracité statistique des 

hypothèses (Kothari, 2004), à savoir que le langage oral, la musicalité et les fonctions exécutives 

se développent mieux, et de manière concomitante, via notre programme Éveil Mélodys. 

 
Nous avons opté pour des outils de mesure quantitatifs normalisés, lesquels visent à évaluer 

les perceptions des parents et des éducateurs et à évaluer le niveau de développement cognitif et 

langagier des enfants. En plus du test/questionnaire VOCABULAIRE que nous avons nous-mêmes 

créé (voir annexe B), les autres outils d’évaluation et de mesure que nous avons utilisés sont les 

tests BLOCS et MATRICES (du WPPSI-IV), EVIP-IV, MBEMA et BRIEF-p. 

 
 

Mentionnons que nous avons choisi de limiter nos tests statistiques aux sous-échelles, et 

non pas au composite et aux divers indices. Nous avons procédé ainsi afin d’éviter l’erreur de type 

I (multiplicité des tests statistiques avec perte de puissance statistique) et pour respecter un seuil 

de signification statistique de p≤0,05. Le composite et les indices que fournit le BRIEF-p sont des 

combinaisons de scores sur deux ou plusieurs tests (par exemple, le contrôle émotionnel et 

l’inhibition, pour former l’Indice de contrôle inhibiteur). En croisant deux échelles pour former un 

ou plusieurs indices et ainsi former un composite, nous avons cherché à augmenter la validité et la 

fidélité du score, puisque l’échelle la plus forte peut affecter positivement le score composite ou 

l’indice (Kane et Case, 2010). Toutefois, en donnant ainsi trop d’importance au score le plus élevé 

https://www.tandfonline.com/author/Kane%2C%2BMichael
https://www.tandfonline.com/author/Case%2C%2BSusan%2BM
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du composite ou de l’indice, il peut en résulter une diminution de la validité du composite ou de 

l’indice, suivant la méthode utilisée pour combiner les scores (Bobko, Roth et Buster, 2007; Childs, 

Elgie, Gadalla, Traub et Jaciw, 2004 ; Feldt, 2004 ; Rowe, 2006 ; Rudner, 2001 ; Govindarajulu, 

1988). 

3.1 Mesure du langage oral 
 

Le WPPSI-IV est reconnu comme l’un des meilleurs outils pour évaluer l’intelligence de 

l’enfant – entre autres, pour ceux ayant des difficultés sur le plan du langage réceptif et expressif 

(Wechsler, 2013). Les tests BLOCS et MATRICES ont été choisis dans le WPPSI-IV. Le BLOCS 

évalue les capacités visuospatiales et les aptitudes motrices (plus précisément, le bon 

fonctionnement des lobes frontaux et pariétaux), alors que le test MATRICES évalue le traitement 

et l’abstraction visuelle, ainsi que la perception spatiale. Le test BLOCS comporte 20 items que 

l’enfant doit analyser et reproduire à l’aide de cubes d’une ou deux couleurs. La figure est présentée 

par l’examinateur pour les items 1 à 12, puis à l’aide d’un dessin dans le livret de stimuli. Le test 

MATRICES présente des matrices colorées. Chacune a une partie manquante et l’enfant doit 

choisir, parmi quatre ou cinq images, laquelle va compléter la matrice. Vingt-neuf items sont à 

analyser, sans limites de temps. 

 
L’outil WPPSI-IV est traduit de l’anglais au français. Il fait référence à des normes 

comportant une cohérence interne, test-retest et fidélité interjuges variant selon les sous-tests. Pour 

le sous-test Bloc, il s’agit d’une cohérence interne et test-retest à r=0,85, et une fidélité interjuges 

à r=0,81. Pour Matrices, la cohérence interne et le test-retest est à r=0,90, et la fidélité interjuges 

est à r=0,82 (Raiford et Coalson, 2014). 
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Quant à l’EVIP-IV, il évalue le développement langagier sur le volet réceptif, ce qui permet 

de connaître le développement de chaque enfant d’un point de vue langagier. Cette évaluation 

contient deux formes, A et B, chacune étant composée de 175 planches de difficulté, du plus simple 

au plus complexe. L’enfant doit désigner laquelle des quatre images correspond le mieux au mot 

donné par l’évaluateur. L’EVIP-IV, pour la forme A, a un coefficient d’homogénéité interne 

(corrélations de Spearman-Brown) évalué élevé (0,80). Le coefficient de stabilité (corrélation test- 

retest) pour les jeunes de 4 à 10 ans est relativement similaire, selon les études consultées : (r=0,78) 

et (r=0,71) (Boutin, Malcuit, Pomerleau et Séguin, 2003). La validité de contenu est assurée par le 

fait que l’ÉVIP s’appuie sur la démarche originale effectuée pour le Peabody Picture Vocabulary 

Test-Revised (Dunn et Dunn, 1981). 

Enfin, l’outil VOCABULAIRE est notre propre création en collaboration avec une 

orthophoniste. Il comporte 16 questions permettant d’évaluer d’abord la réception, la 

compréhension et l’expression des mots de vocabulaire appris lors des activités d’Éveil Mélodys 

(pour le groupe-témoin, l’éducateur enseignait ces mêmes mots de manière typique, sans atelier 

spécfique). L’enfant reçoit un score oscillant entre 0 et 2 par question selon la richesse et la clarté 

de sa réponse. Lorsque l’enfant ne pouvait l’exprimer avec des mots, une cotation spécifique était 

donnée : s’il faisait un son correspondant, on inscrivait (S), si c’était une trace en dessin ou avec 

ses mains, on inscrivant (T). Ces deux mentionnées n’étaient pas traités dans l’analyse quantitative.  

L’outil a donc était validé auprès d’une orthophoniste, mais non un comité d’experts, ni 

aucune standardisation. Le modèle utilisé pour créer l’outil est l’EVIP –IV qui a reçu des 

validations de comités scientifiques. 
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3.2 Mesure de la musicalité (MBEMA) 
 

Pour évaluer la musicalité de l’enfant, nous avons choisi d’utiliser l’outil d’évaluation 

MBEMA (Peretz et al., 2013). Premièrement, le MBEMA évalue la musicalité de l’enfant en 

utilisant plusieurs tests, dans sa longue version, et plus simplement trois tests évaluatifs d'écoute 

(rythme, mélodie, mémoire), dans sa courte version, pour les plus jeunes. L'enfant doit dire si 

chaque paire d'extraits sonores est similaire ou différente. Cela permet de mesurer ses capacités de 

reconnaissance rythmique, mélodique et mnémonique. Deuxièmement, le MBEMA peut repérer 

des difficultés musicales, voire l’amusie congénitale – cette problématique impliquant un trouble 

dans le traitement de la musique dès la naissance. Troisièmement, le MBEMA peut également 

évaluer l’effet d’un entraînement musical sur le développement de la musicalité de l’enfant. 

Quatrièmement, il a été montré que les scores musicaux obtenus avec le test MBEMA sont 

directement corrélés avec les scores de quotient intellectuel au test des matrices Raven 

(Soleimanifar, Jafari, Zarandy, Asadi et Haghani, 2016). Quoique nous n’utilisions pas ce test des 

matrices Raven, le test des matrices du WPPSI-IV, que nous utilisons, s’en rapproche. 

 
Le MBEMA, en tant qu’outil de mesure de la musicalité, semble être le seul test ayant fait 

l’objet d’une certaine validation scientifique. Le seul article portant sur l’outil MBEMA (version 

abrégée) l’a mis en comparaison avec l’outil MBMA (version longue). Il s’agit surtout d’une 

validation de la version abrégée en rapport avec la version longue. Les auteurs ont montré que les 

deux versions sont corrélées entre elles sur les différentes échelles correspondantes. Toutefois, à 

l’instar de Babaroux et al. (2000), nous remarquons qu’il ne semble pas y avoir eu de   validation 
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de l’outil avec un test reconnu. Il semblerait que ce type de test de référence n’existe pas encore, 

en musicalité. Dès lors, nous sommes dans l’impossibilité de fournir le coefficient de stabilité du 

test (corrélation test-retest), ni son coefficient d’homogénéité (corrélations de Spearman-Brown). 

De plus, le MBEMA est spécifiquement conçu pour détecter l’amusie. Il a été surtout testé auprès 

des 6 ans et plus. Nous l’avons quand même choisi, car c’est le seul test ayant spécifiquement 

comme objectif d’évaluer les trois composantes de base de la musicalité, c’est-à-dire la capacité 

rythmique, ainsi que la capacité mélodique et mnésique, et cela de manière simple pour les enfants. 

 
3.3 Mesure des fonctions exécutives (BRIEF-p) 

 

Le BRIEF-p en ligne interroge les parents (n=30) et les éducateurs (n=3) quant au 

développement des fonctions exécutives principales observé chez l'enfant au cours de la 

recherche16. L'enfant n'est donc pas interrogé directement. Sous forme de choix de réponses, les 

parents et les éducateurs doivent évaluer le degré de développement pour chaque item du 

questionnaire, ces items correspondant à l’inhibition, la mise-à-jour, le contrôle émotionnel, la 

mémoire de travail et la panification/organisation de l’enfant. 

 
Il a été démontré que le BRIEF-p a un haut coefficient d’homogénéité (corrélations de 

Spearman-Brown), à savoir : test aux parents (r=0,80-0,95) et test aux éducateurs (r=0,90-0,97) 

(Gioia, Isquith, Guy, Kenworthy, 2000). Le coefficient de stabilité (corrélation test-retest) varie de 

0.65 à 0.94, selon les échelles et indices (Duku et Vaillancourt, 2014). Ces diverses sous-échelles 

du BRIEF-p, quant aux    fonctions exécutives de l’enfant, se déclinent ainsi : l’inhibition (IN), la 

 
16 Les diverses fonctions exécutives ont été présentées au chapitre 1, dont celles mesurées par le BRIEF-p. 
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flexibilité (FL), le contrôle émotionnel (CE), la mémoire de travail (MT), la 

planification/organisation (PO), l’indice d’autorégulation des inhibitions (IAI), l’indice de 

flexibilité (IF), l’indice émergent des fonctions métacognitives (IEFM) et l’échelle globale des 

fonctions exécutives (EGFE). Les quatre premières échelles mesurent directement la fonction 

exécutive, alors que les quatre dernières sont des composites de deux ou plusieurs échelles. Pour 

les fins de notre étude, les indices et le composite ne seront pas retenus, afin de diminuer le nombre 

d’analyses de tests et préserver une puissance statistique (éviter l’erreur de type I, tel que 

mentionné). Il faut comprendre que les scores présentés à chacune des échelles (moyenne pré/post) 

sont des scores normalisés (T) et que plus ils sont élevés, plus il y a une difficulté sur l’échelle en 

question. Nous ne nous intéressons pas au seuil clinique (Sherman et Brooks, 2010), mais bien à 

l’évolution des deux groupes entre le pré et le post. Autrement dit, nous désirons savoir si la 

moyenne des scores normalisés s’est significativement améliorée ou détériorée. 

 
4. LE TRAITEMENT DES DONNÉES 

 

Toutes les données ont ensuite été analysées à l’aide des tests statistiques appropriés dans 

SPSS 15. Nous avons conduit des analyses descriptives pour toutes les évaluations, à savoir 

Fréquences et Explorer. Ceux-ci permettent de se représenter la distribution des données avec les 

maximums et minimums, les écarts-types et la moyenne, tout en illustrant les données aberrantes 

et extrêmes. Nous avons par ailleurs conduit des tests-t pour mesurer l’effet des interventions sur 

chaque mesure prépost (corrélations et signification). Aussi, comme les résultats des tests-t pairés 

pourraient avoir été faussés par la présence de valeurs extrêmes ou aberrantes, le test de Wilcoxon 

(« Wilcoxon signed-rank tests ») a aussi été utilisé. Ce test est basé sur les rangs des différences et 
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non sur les différences en elles-mêmes. Il n’est pas sensible aux valeurs extrêmes ou aberrantes et 

plus robustes en cas d’écart à une distribution normale. Enfin, nous avons réalisé un test de 

puissance pour chacun des tests-pairés, afin d’en connaître la taille d’effet respective. Il faut savoir 

que le test est basé sur une puissance de 80%. La taille d’effet considérée est le d de Cohen (Cohen, 

2013) pour échantillons appariés (différence de moyennes prépost, divisée par l’écart-type de la 

différence). La taille d’effet minimale pouvant être détectée s’avère être le plus petit effet pour 

lequel il y a une bonne probabilité d’obtenir un test statistiquement significatif. Si l’effet attendu 

est plus petit que cette taille d’effet minimale, l’étude ne pourra probablement pas le détecter. Voici 

une idée approximative sur l’ordre de grandeur des tailles d’effets : selon les conventions de Cohen, 

0.2 est petit, 0.5 moyen, 0.8 grand (Cohen, 2013). Nous avons ainsi réalisé les calculs avec le 

logiciel Power and Precision, version 4.1. De fait, la taille d’effet est affectée par le nombre de 

sujets par groupe. Habituellement, on base les calculs sur l’échantillon le plus petit (surtout quand 

on fait une analyse de puissance a priori), parce que si le nombre de sujets est suffisant pour le 

« pire » scénario, il sera suffisant ailleurs. Dans notre cas, le plus petit groupe est le groupe-témoin, 

alors que l’intérêt porte surtout sur le groupe expérimental, donc nous avons cru bon de rapporter 

les calculs pour les deux groupes. 

 
5. DÉROULEMENT 

 

Nous avons rencontré la direction du CPE, laquelle a ensuite recueilli les signatures des 

parents au formulaire d’informations et de consentement à l’étude, tout en leur donnant accès au 

questionnaire BRIEF-p autorapporté. La direction a également donné accès au questionnaire 

autorapporté en ligne à chacun des éducateurs responsables des groupes. Par la suite, nous  avons 
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réalisé deux entrevues avec l'enfant, l'une avant le début de la période (septembre 2018), l'autre à 

la 9e semaine du projet (décembre 2018). L'évaluation de la musicalité MBEMA a été réalisée dans 

ces deux temps de mesure, tandis que l'évaluation du fonctionnement intellectuel par le WPPSI-IV 

et du retard langagier par l’EVIP-IV l’ont été seulement en prétest. Éducateurs, enfants et parents 

ont été informés au préalable des mesures prises lors de cette étude. Voici un récapitulatif des 

principales étapes présentées dans le tableau suivant : 
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Tableau 2.    Calendrier des réalisations de la recherche 
 

Mois de la recherche en 2018 Étape de réalisation 

Août Rencontre de la direction, consentement éthique aux 
parents 

Septembre Évaluation individuelle par questionnaires et/ou tests 
préateliers des enfants : WPPSI-IV Bloc et matrice, test 
VOCABULAIRE, MBEMA (rythme, mélodie, 
mémoire), EVIP-IV forme A 
Évaluation par questionnaires préateliers autorapportés 
aux éducateurs et parents : BRIEF-p 

Octobre Mises-en place et réalisation des ateliers du programme 
Mélodys 

Novembre Continuation des ateliers du programme Mélodys 
Décembre Évaluations individuelles post-ateliers avec les enfants : 

test VOCABULAIRE, MBEMA (rythme, mélodie, 
mémoire), EVIP-IV forme A 
Évaluation par questionnaires post-ateliers aux parents 
et éducateurs : BRIEF-p 

Janvier et mois subséquents Compilation des données et analyses 
 
 

Chaque matinée d’expérimentation, l’intervenante musicale et nous-mêmes arrivions entre 5 et 10 

minutes d’avance sur les lieux avec le matériel nécessaire dans des valises de transport. Nous 

prenions contact avec l’éducateur en place et attendions son approbation pour entrer dans sa classe 

afin de nous assurer que l’ambiance du groupe était favorable (enfants assis, calme) avant notre 

entrée. Dès la deuxième séance, plusieurs enfants pouvaient dire nos noms et nous pouvions 

percevoir un enthousiasme, en particulier à découvrir ce qu’il y avait dans les valises. Les 

marionnettes, entre autres, ont suscité un grand intérêt chez eux. Comme l’intervenante ne faisait 

pas  vraiment  d’intervention  comportementale  pour  les  comportements  dérangeants,   puisque 
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l’éducateur s’en chargeait, le lien d’éducation avec les enfants était positif et chaleureux. La 

première semaine a servi à créer le lien avec les enfants avant que nous passions les évaluations 

aux enfants, la semaine suivante. D’ailleurs, le jour de l’évaluation, nous avons dû offrir à certains 

de revenir un autre jour, soit parce qu’ils étaient opposés, gênés ou dérangés par le processus. Nous 

avons cru bon de ne pas forcer la démarche d’évaluation chez eux, ce qui aurait pu, à notre sens, 

biaisé les résultats. Nous avons pu réaliser les évaluations de tous les enfants au mois de septembre. 

Toutefois, certaines parties des tests ont parfois été impossibles à réaliser, dû à l’inattention ou au 

refus des enfants, ce que nous avons bien sûr accepté et noté. 

 
 

Nous avons d’abord évalué le niveau langagier et cognitif des enfants en prétest avec les 

outils WPPSI-IV et EVIP-IV. Ensuite, nous avons tenté de répondre à notre question de recherche 

à l’aide des éléments des deux questionnaires standardisés, le MBEMA, l'outil BRIEF-p version 

parents et éducateurs et notre questionnaire Vocabulaire. Ainsi, il a été possible de compiler les 

données quantitatives pour chaque enfant, permettant de dessiner une trajectoire singulière pour 

chaque enfant sur environ deux mois d’ateliers du programme Éveil Mélodys. Nous avons pu, par 

la suite, comparer leurs trajectoires d'évolution avec celle des enfants ne recevant pas d’ateliers 

musicaux, agissant ainsi comme groupe témoin. 

 
Toutes les évaluations ont été réalisées par l’expérimentateur, Matthieu Paré, doctorant en 

éducation, accompagné de l’intervenante psychosociale bachelière et éducatrice musicale 

Sophianne Fillion. Nous nous sommes formés aux outils du langage (EVIP-IV) et à un outil maison 

du vocabulaire, de la musicalité (MBEMA) et de la cognition (BRIEF-p) à l’aide des articles 

scientifiques portant sur ces tests. Pour l’outil EVIP-IV, nous avons consulté Marianne Paul en 
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orthophonie à l’Université du Québec à Trois-Rivières (UQTR), puisque celle-ci détient une 

expertise dans le domaine. Comme dans la version originale Mélodys, la présence d’une 

orthophoniste est souhaitable dans le programme. Nous avons opté pour un support de sa part et 

une validation à chaque étape de la recherche et de l’intervention. Nous avons procédé à la 

passation des tests d’une durée totalisant entre 30 et 45 minutes par enfant. Nous étions assis dans 

un coin de la classe, en retrait avec l’enfant à évaluer, muni d’un ordinateur et d’un casque d’écoute. 

Les enfants venaient tour à tour, sans ordre précis, en évaluation. Si l’enfant refusait, nous lui 

proposions de repasser l’évaluation plus tard en semaine. Les évaluations se sont déroulées sur 

environ deux semaines, à raison de trois ou quatre enfants/jour, puisque nous avions une limite de 

temps imposée par le milieu. Les évaluations en ligne ont été remplies à divers moments par les 

parents et éducateurs, mais l’ensemble des répondants ont accompli la tâche au cours de la première 

semaine d’octobre, soit la semaine suivant les évaluations auprès des enfants. Les évaluations post- 

intervention ont été réalisées dans les deux premières semaines de décembre, autant pour les 

enfants, que pour les parents et les éducateurs. 

 
6. LE PROTOCOLE D’INTERVENTION DU PROGRAMME ÉVEIL MÉLODYS17 

 

Comme mentionné précédemment, l’intervention se déroulait les lundis et vendredis de 

chaque semaine, d’une durée d’environ 30 minutes par séance pour un total de 8 heures 

d’interventions sur 8 semaines. Pendant toutes les semaines d’interventions Éveil Mélodys 

(d’octobre  à  décembre),  nous  étions  en  relation  avec  l’équipe  de  Mélodys,  à  Marseille, via 

 
 

17 Voir les diverses annexes pour retrouver plus de détails. 
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courriels, afin de nous assurer du bon fonctionnement de notre programme. Enfin, mentionnons 

que l’éducateur ou l’éducatrice en service de garde, laquelle était en place au moment des 

interventions, gérait les comportements des enfants dérangeants ou susceptibles de déranger le 

groupe. À notre connaissance, il s’agit d’un apport singulier par rapport à la version originale 

Mélodys. Toutefois, cette aide à nos interventions devait se limiter à la gestion disciplinaire des 

enfants et n’intervenait pas dans l’application du programme. Nous agissions nous-mêmes comme 

aide technique à notre aide-intervenante auprès des enfants, formée à Éveil Mélodys pour notre 

recherche. Il n’y avait donc pas d’interaction substantielle entre les enfants et le chercheur, sauf 

lors de l’arrivée et du départ du local. Nous avons également agi comme observateur afin de 

pouvoir noter le déroulement, la participation et les autres éléments pertinents de ces ateliers. 

Cohen, Manion et Morrison (2007) caractérisent le niveau d’implication du chercheur comme se 

situant sur un continuum où l’observateur est complètement impliqué dans la situation (dans 

certaines formes de recherche-action), vers les contextes où l’observateur est totalement 

indépendant de la situation (études expérimentales classiques 

 
Aucune observation ni intervention d’une quelconque nature n’a eu lieu dans le groupe- 

témoin, ni de notre part ni de celle de notre aide-intervenante pour la recherche. Nous avons 

simplement transmis la liste de vocabulaire, utilisée lors de nos ateliers, à l’éducateur responsable 

du groupe expérimental, en lui demandant d’enseigner ces mots tels qu’il le fait normalement pour 

tout autre apprentissage : par exemple, évoquer le mot et montrer des images correspondantes. 

Nous lui avons laissé la pleine latitude quant à la manière de les transmettre. Dans le groupe témoin, 

aucune musique ou comptine n’ont été utilisées pour apprendre ces mots. 
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7. LES BIAIS 
 

Il nous semble impératif de bien cerner les biais de l’étude, à commencer avec le choix de 

groupes non-équivalents. En effet, ici un biais de sélection non aléatoire s’est glissé, puisque les 

enfants du groupe-témoin étaient plus forts sur certaines pré-évaluations. Ils étaient également, en 

moyenne, plus âgés. 

 
Ensuite, un certain biais d’évaluation était présent, du fait que nous étions nous-mêmes 

l’évaluateur-chercheur, accompagné de notre aide-intervenante. Nous avons cru pertinent de 

réaliser nous-mêmes ces évaluations, afin de rencontrer chacun des enfants dès le prétest et 

d’établir un lien de confiance pour la suite. Si d’autres évaluateurs s’étaient ajoutés à la classe, 

nous aurions possiblement eu un autre type de biais, c’est-à-dire que les enfants auraient pu se 

sentir intimidés par les adultes en place. À l’instar des évaluations en orthophonie ou en 

neuropsychologie, nos entrevues auraient pu être plus proches encore de la réalité quotidienne des 

enfants et moins de type laboratoire, en quelque sorte. Cependant, cela aurait occasionné un autre 

choix méthodologique, car pour se rapprocher de la réalité des enfants en classe, l’utilisation de 

nos tests normatifs quantitatifs aurait été impossible, les règles de passation de ces outils exigeant 

une procédure exhaustive et rigoureuse. 

 
Les enfants voulaient possiblement nous plaire, en particulier à l’intervenante qui les 

accompagnait, lors de ces évaluations. Ceci constitue un biais de désirabilité sociale, d’autant plus 

que nos évaluations se déroulaient dans leur local d’appartenance du CPE, avec leur groupe de 

pairs présent, même si l’évaluation individuelle se faisait en retrait, dans la classe. 
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Un autre biais a pu s’ajouter à l’étape du testage. Car malgré le fait que notre formation 

universitaire en adaptation scolaire nous ait préparé à administrer ce type de tests cognitifs aux 

enfants, nos tests standardisés étaient aussi conçus à l’usage d’orthophonistes et de 

neuropsychologues, ce qui a pu occasionner, de notre part, des perceptions différentes de ces 

derniers, quant au protocole du testage. Nous avons cependant été accompagnés, à différentes 

étapes de la recherche, par les spécialistes de Mélodys et par une orthophoniste. Mais 

concrètement, nous n’avons pas suivi de formation spéciale pour le testage. 

 
Un biais d’un autre ordre concerne le fait que les parents et les éducateurs ont répondu au 

questionnaire d’évaluation électronique standardisé BRIEF-p, que certains ont trouvé long et 

fastidieux – ce qui pourrait avoir entraîné des biais potentiels. Des problèmes techniques ont aussi 

été rencontrés lors de la passation du questionnaire, le principal étant la difficulté pour les parents 

et éducateurs à parfois enregistrer correctement leurs réponses ou à accéder au profil de chaque 

enfant. 

 
Une entrevue de groupe ou une autre méthode aurait potentiellement réduit le temps de 

passation en augmentant la motivation des parents et des éducateurs, mais aurait pu entraîner des 

biais de groupes, dont un effet de désirabilité sociale. Également, n’ayant pas eu d’incitatifs pour 

réaliser ces évaluations, les parents auraient pu s’abstenir de le faire, et ce, sans que nous puissions 

y changer quelque chose. Une manière de contourner ce biais potentiel aurait été de conduire une 

entrevue avec un échantillon de parents, à la suite de la cueillette de données auprès des enfants – 

ce qui n’était cependant pas possible comme nous l’avons mentionné précédemment. Mais de toute 
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façon, même avec un échantillon de parents, comme déjà évoqué, un effet de groupe aurait pu 

constituer un autre type de biais. 

 
Toutefois, contrairement à ce que peut provoquer une entrevue en personne, nous croyons 

qu’un des avantages de l’évaluation électronique a été de rendre les réponses plus réfléchies et 

possiblement plus personnelles, parce que moins influencées par l’effet de l’intervieweur. De plus, 

une fois les données entrées, nous avons été à même de constater que leur traitement était simple 

et efficient. Nous croyons avoir gagné énormément en efficacité à partir de la passation des tests, 

jusqu’au traitement des données des tests. La gestion électronique a grandement facilité 

l’organisation de ces nombreuses réponses aux différentes échelles. Néanmoins, il demeure 

déplorable que certains parents n’aient pas donné de réponse au post-test, ce qui peut avoir 

influencé la perspective générale (la tendance) de ces évaluations. 

 
Il n’est pas non plus exclu que les parents qui ont répondu au questionnaire aient eu une 

plus grande motivation à le faire, et donc possiblement, qu'ils aient été plus enclins à positiver leurs 

réponses. Ce biais du répondant aurait pu potentiellement faire en sorte que le parent n’ait pas été 

objectif au regard de son enfant, parce que trop proche de lui. Il est aussi possible que quelques 

items n’aient pas été bien compris, sans que nous en ayons été avisés. 

 
8. ENJEUX ÉTHIQUES DE LA RECHERCHE 

 

Pour éviter l’identification des enfants comme personnes participantes à cette recherche, 

les données recueillies dans cette étude ont été traitées de manière entièrement confidentielle.  La 
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confidentialité a été respectée en utilisant des codes numériques pour remplacer le nom des 

participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas d’identifier les personnes participantes. 

La présente recherche a été soumise au comité d’éthique en éducation et sciences sociales de 

l’Université de Sherbrooke. Ce comité a approuvé le projet. Une lettre de consentement éthique a 

par ailleurs été envoyée aux parents et aux éducateurs impliqués. Les enfants, dont les parents ont 

signé ce consentement, ont pu participer à l’étude. Enfin, les éducateurs impliqués dans notre étude 

y ont consenti également. Ils ont accepté de nous accueillir dans leur local pour que nous puissions 

réaliser les interventions auprès de leur groupe d’enfants. 
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QUATRIÈME CHAPITRE. LES RÉSULTATS 
 
 

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats obtenus à l’aide de nos outils de collecte de 

données. Nous débutons en montrant comment nous avons déterminé que notre distribution est 

normale (Gerald, 2018), puis en détectant la présence de données extrêmes et aberrantes dans notre 

distribution pour chacun des tests, suivi d’une présentation des statistiques descriptives. Nous 

abordons et décrivons ensuite les résultats obtenus par les sujets participants au MBEMA et au test 

VOCABULAIRE, pour enfin terminer par les résultats au BRIEF-P des parents et des éducateurs. 

 
1. DONNÉES EXTRÊMES ET ABERRANTES 

 

Comme déjà mentionné, nous avions prévu utiliser deux de nos outils seulement en prétest, 

soit le EVIP-IV et le WPPSI-IV. Ils ont servi à vérifier si un ou des enfants avaient des résultats 

extrêmes (valeurs) ou aberrants sur l’un ou l’autre des tests. Nous avons ainsi conduit un test de 

distance Mahalanobis, lequel permet de détecter la présence de valeurs aberrantes (Mahalanobis, 

1937). Il en est ressorti qu’aucun de nos sujets n’est considéré comme détenant des valeurs 

aberrantes ou extrêmes. De même, nous avons conduit le test de Wilcoxon (« Wilcoxon signed- 

rank tests ») pour chaque test, par groupe18. Concernant les autres tests (VOCABULAIRE, BRIEF- 

p, MBEMA), comme ces derniers étaient passés en pré-post et que notre échantillon était de petite 

 
 
 
 
 

18 Une donnée aberrante (en anglais : outlier) « est une valeur ou une observation qui est distante des autres 
observations effectuées sur le même phénomène, c'est-à-dire qu'elle contraste grandement avec les valeurs 
normalement mesurées » (Maddala, 1992, p. 89). Si on considère qu’elle ne doit pas faire partie de la distribution, 
car elle s’en distingue anormalement, on la nomme aberrante. Au contraire, si on considère qu’elle fait partie de la 
distribution, on la nomme extrême. 
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taille, nous avons préféré conduire le test de Wilcoxon (pour les tests-t pairés) et le test Mann- 

Whitney, pour les tests-t avec échantillons indépendants, suite à chacun des tests-t effectués. 

 
Nous présentons maintenant, dans ce qui suit, les scores standardisés pour les prétests. 

 

1.1 Le test Blocs 
 

Pour le test Blocs, la distribution des scores montre une étendue importante dans les deux 

groupes. Nous avons vérifié la distribution des scores grâce à une boite à moustache. Nous voyons 

ici qu’aucune donnée n’est éloignée, ni extrême (ou aberrante). Si cela était le cas, nous verrions 

des étoiles ou des ronds au-dessus des boîtes19. Nous voyons ici que le participant 11 est absent, 

car lors de la passation des tests, une erreur a été faite au niveau du codage des participants. Nous 

l’avons recodé comme participant 31 et il fait partie du groupe témoin20. À la figure 4, nous voyons 

que la répartition des scores normalisés au WPPSI BLOC sur l’axe Y (score T normalisé) est 

illustré en fonction de l’axe des x, soient les participants par groupe. Nous constatons que le groupe 

témoin est globalement plus fort au test des blocs, avec une moyenne de score normalisé à 7,58(é- 

t=3,89) par rapport au groupe expérimental, avec une moyenne de 4,94 (é-t=3,49). Il demeure 

important de mentionner que plusieurs participants ont des scores très faibles, même s’ils ne sont 

pas considérés aberrants ou extrêmes. C’est le cas des participants 10, 15, 17, 18, 22 et 

particulièrement le participant 19. 

 
 
 
 

19 Nous avons choisi de présenter ici un exemple avec les boites à moustaches. La même procédure a été conduite pour 
les autres prétests. Nous ne présenterons pas les autres boites à moustaches, pour alléger la présentation. 

20 Nous considérerons donc, pour tous les résultats suivants, que le participant 11 est, au final, le participant 31. 
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Figure 4. Comparaison des groupes au WPPSI-BLOCS 

 

1.2 Le test Matrices 
 

Concernant le test Matrices (figure 5), tout comme avec le test Blocs, le graphique de la 

distribution des scores montre une étendue importante dans les deux groupes. Nous avons vérifié 

si les scores les plus faibles et les plus forts pouvaient être considérés aberrants ou extrêmes, ce 

qui n’est pas le cas. Tout est dans la normale statistique. Toutefois les participants16 et 28 n’ont 

pas été en mesure de répondre du tout au test. Ils sont donc à surveiller. Toutefois leur test Matrices 

était  bien  réussi.  La  moyenne  de  l’ensemble  des  participants  est  de  8,43  (é-t=4,71).   Nous 
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constatons que les deux groupes sont relativement similaires par rapport au score normalisé au test 

des matrices, avec des moyennes de 8,58 (é-t=9,89) (intervention) vs 8,33 (é-t=4,48) (témoin). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 5. Comparaison des groupes au WPPSI-MATRICES 

 

1.3 Le test EVIP-IV 
 

Concernant le test EVIP-IV, le graphique de la distribution des scores (figure 6) montre une 

étendue importante dans le groupe expérimental. Nous avons vérifié si les scores les plus faibles 

et plus forts pouvaient être considérés aberrants ou extrêmes, ce qui n’est pas le cas,   tout 
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est dans la normale statistique. La moyenne pour le groupe expérimental est de 73 (é-t =19), alors 

que pour le groupe-témoin, elle est de 94 (é-t=10). Ainsi, le groupe expérimental est plus faible, 

en moyenne, et les différences de scores sont plus importantes entre les participants. 

 
En effet, le groupe expérimental se présente comme un groupe contrasté constitué des 

quatre enfants les plus faibles au point de vue langagier (enfants 1, 3, 17, 19) et les trois enfants 

les plus développés (enfants 13, 14, 18) des deux groupes. Notons que le participant 1 est très au- 

dessous de la moyenne, avec un score de 66. Pour le groupe-témoin, tous les participants se situent 

au-delà de la moyenne du groupe expérimental, avec des scores normalisés de 89 et plus. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figure 6.    Distribution des scores normalisés à l’EVIP-IV 
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1.4 Tests de statistiques descriptives 
 

Les tests statistiques effectués visent à comparer les groupes recevant l’intervention Éveil 

Mélodys (ce sont deux groupes distincts qui ont été traités statistiquement comme étant un groupe 

unique) et le groupe témoin. Ainsi, nous avons, dans un premier temps, effectué des statistiques 

descriptives (moyennes, écart-type), suivies dans un deuxième temps de test-t pairés (pré-post) 

pour chaque groupe séparément, sur chacune de nos variables retenues (rythme, mélodie, mémoire 

auditive, vocabulaire, inhibition, mémoire de travail, contrôle émotionnel, flexibilité, 

planification/organisation). Sur les différences de moyennes pour chaque pair, nous avons relevé 

celles étant significatives (p. ≤ 0,05). Troisièmement, nous avons réalisé des boîtes à moustache 

pour vérifier s’il y avait des données extrêmes et aberrantes, suivi d’un test de Wilcoxon basé sur 

les rangs, afin de voir si les résultats restaient les mêmes en corrigeant l’effet de ces valeurs pour 

chacun des groupes. Enfin, quatrièmement, nous avons conduit un test-t pour groupes indépendants 

avec une mesure de la taille d’effet concernant chacune des variables pour confirmer ou infirmer 

nos hypothèses. Les différences ont été calculées en prenant la mesure en post, moins la mesure en 

pré. Une différence positive signifie une amélioration du score entre les deux temps de mesure et 

une différence négative, une diminution du score pour les tests de musicalité et de vocabulaire. 

Toutefois, l'interprétation est différente pour le BRIEF puisque, par exemple, plus la différence de 

scores est élevée et négative (par exemple, -9) entre le post et le pré, plus il y a eu amélioration de 

l’échelle en question (par exemple, amélioration de la flexibilité) (Sherman et Brooks, 2010). 

 
Un test Mann-Whitney a été conduit comme validation non-paramétrique puisque notre 

échantillon est très petit (n=30). Une analyse de puissance a été effectuée pour les tests-t pairés, 
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lesquels comparaient les mesures pré-post pour chaque groupe séparément. Pour le groupe-témoin 

avec 10 sujets (puissance de 80% et un seuil de signification de 0.05), la plus petite taille d’effet 

pouvant être détectée est d = 1.00 (d de Cohen pour échantillons appariés, soit la différence de 

moyennes divisée par l’écart-type de cette différence). Pour le groupe expérimental, avec 16 sujets 

et les mêmes conditions pour la puissance et le seuil de signification, la taille d’effet minimale 

pouvant être détectée est un d de Cohen pour échantillons appariés de 0.7521. 

1.5 Résultats obtenus par les sujets 
 

Les données suivantes concernent les évaluations qui ont été passées en pré et post-test, à 

savoir le test BRIEF-P aux parents et éducateurs, le MBEMA et le Vocabulaire aux enfants. Nous 

présentons ici les informations concernant les tests-t pairés réalisés. Rappelons que nous désirons 

savoir si la moyenne des scores normalisés s’est significativement améliorée ou détériorée. Nous 

avons validé chacun des tests-pairés avec un test non-paramétrique, le test de Wilcoxon. Dans un 

second temps, nous avons réalisé des tests pour échantillons indépendants permettant de tester 

formellement l’hypothèse selon laquelle la différence pré-post n’était pas la même selon le groupe 

(Gerald, 2018). Nous avons, pour ce faire, effectué un test-t pour échantillons indépendants, en 

prenant comme variable, la différence (delta) entre le score en post et le score en pré. Un test de 

Mann-Whitney a été conduit comme validation non-paramétrique pour échantillons indépendants. 

 
 
 
 
 
 
 

21 L’effet sous 0.75 n’est pas détectable par les tests, mais il se pourrait qu’une taille d’effet de petite à moyenne soit 
présente tout de même, sans qu’on puisse la détecter. 
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1.5.1 Le test VOCABULAIRE 
 

Notre hypothèse 1 se formulait ainsi : 
 

« En comparaison au groupe-contrôle, les enfants du groupe expérimental montreront une 

amélioration du langage expressif et réceptif, dont un prolongement de la longueur des 

énonciations, de la compréhensibilité des mots et des syllabes moyennes par mots émis tel que 

mesurés par l’outil Vocabulaire. » 

 
Il s’avère que nos résultats n’ont pas confirmé l’hypothèse 1. 

 

En effet, pour l’échantillon global ayant répondu au test vocabulaire (n=26), nous avons conduit 

les tests-t pairés pour vérifier s’il y avait des différences significatives entre les scores en prétest et 

posttest. 

 
Tableau 3.    Tests-t pairés au VOCABULAIRE pour les deux groupes (n=26) 

 
 Moyenne 

(pré) 
ET Moyenne 

(post) 
ET ddl t p 

Témoin 11,9 5,64 13,60 4,67 9 -1,189 0,265 

Expérimental 11,75 5,05 17,81 7,60 15 -4,076 0,001 

 
 

On voit, dans le tableau 3, que le groupe expérimental a significativement amélioré sa 

moyenne au test vocabulaire, passant d’un pré (x=11,75; é-t=5,05) à un post (x=17,81; é-t=7,60) 

(t(15)=-4,076, p=0,001). L’enfant #23 faisant partie du groupe témoin aurait connu une 

détérioration importante (donnée extrême) de son vocabulaire entre le pré et le post-test, alors qu’il 
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n’y aurait pas de donnée aberrante ou extrême dans le groupe expérimental (figure 30). Le test de 

Wilcoxon va dans le même sens que les tests-t pairés, lesquels indiquent que les enfants du groupe 

expérimental sont les seuls à avoir progressé de manière significative au vocabulaire (z=-3,070, 

p=0,002) contrairement au groupe-témoin (z=-1,330, p=0,183). 

 
Nous avons conduit un test-t pour échantillons indépendants concernant le groupe 

expérimental et le groupe-témoin (figure 6). 

 
Témoin Expérimental 

Figure 6.       Tests-t indépendant au VOCABULAIRE du groupe-témoin vs expérimental 
 
 

Le test n’est pas statistiquement significatif (t(24) =-1.983, p = 0,059). La moyenne pour le 

groupe expérimental était de 6.06 (é-t = 5.95), celle du groupe-témoin (moyenne de 1.70 (é-t = 

4.52), suggérant qu’il n’y a pas d’amélioration plus importante dans le groupe expérimental, ce qui 

ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses. La taille d’effet (d de Cohen) obtenue est  de 
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0.8, ce qui correspond à une grande taille d’effet selon les conventions de Cohen pour les sciences 

sociales. 

 
 

Les boites à moustaches indiquent une valeur extrême pour le groupe-témoin. Le résultat 

du test de Mann-Whitney démontre une amélioration non significative pour le groupe expérimental 

(médiane = 6.50) par rapport au groupe-témoin (médiane = 2.50) (U = 44.00, p = 0,057). 

 
 

1.5.2 Le test MBEMA 
 

Notre hypothèse 2 se formulait ainsi : 
 

« En comparaison au groupe-contrôle, les enfants du groupe expérimental montreront une 

amélioration de la capacité mélodique, rythmique et de la mémoire auditive, telles que mesurées 

par le MBEMA. » 

 
Il s’avère que nos résultats n’ont pas confirmé l’hypothèse 2. En effet, pour l’échantillon global de 

répondants, rappelons-nous que les scores concernent trois évaluations (rythmes, mélodies et 

mémoire), incluant chacune 10 items. Les tests-t pairés ont été effectués pour vérifier s’il y avait 

des différences significatives entre les scores en prétest et post-test. 
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Tableau 4. Tests-t pairés au MBEMA pour les deux groupes (n=26) 
 

 Sous- 
Échelles 

Moyenne 
(pré) 

ET Moyenne 
(post) 

ET ddl t p 

Témoin Rythme 10,00 1,63 9,90 1,66 9 0,16 0,872 

Mélodie 10,10 2,64 9,30 1,76 9 0,63 0,539 

Mémoire 10,10 1,85 10,9 2,07 9 -1,01 0,335 

Expérimental Rythme 10,44 2,33 9,37 1,50 15 1,67 0,115 

Mélodie 10,06 1,56 10,18 1,42 15 -0,26 0,791 

Mémoire 11,13 2,06 11,43 1,93 15 -0,47 0,641 

 
 

Au tableau 4, on peut voir que sur la musicalité des enfants des deux groupes, les tests-t 

pairés ne mettent en lumière aucune différence statistiquement significative entre le pré et le post- 

test. Nous remarquons que les participants #22, #26 et #29 produisent des données extrêmes et 

aberrantes. Nous présentons les graphiques utilisés pour l’analyse des résultats au MBEMA 

(figures 7 à 11). 
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Figure 7. Étendue des résultats au MBEMA pour le groupe témoin (n=10) 
 

Le groupe expérimental a, pour sa part, cinq participants (2, 3, 4,13,17) impliqués dans des 

données extrêmes et aberrantes, et ce, sur quatre évaluations. 
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Figure 8. Étendue des résultats au MBEMA pour le groupe expérimental (n=16) 
 

Au niveau du test des rythmes, en éliminant l’effet des données extrêmes et aberrantes, le 

test de Wilcoxon va dans le même sens que : les tests-t pairés du groupe témoin et expérimental 

pour nos trois évaluations, le test des rythmes pré (x=10,44; é-t=2,33) vs post (x=9,37; é-t= 1,50) 

avec (z=-1,701, p.= 0,089) chez le groupe expérimental. Ainsi, il n’y a pas d’effet significatif de 

nos interventions sur les capacités rythmiques des enfants de l’étude. 

 
Nous avons vérifié si la différence post-pré entre les deux groupes était significative en 

effectuant un test-t pour échantillons indépendants. 
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Le test n’est pas statistiquement significatif (t(24) =1,027, p = 0,315). La moyenne pour le 

groupe expérimental est de -1.06 (é-t = 2.54), celle du groupe-témoin (moyenne de -0,10, é-t = 

1,91). La taille d’effet (d de Cohen) obtenue est de 0.4, ce qui correspond à une petite à moyenne 

taille d’effet, selon les conventions de Cohen pour les sciences sociales. 

 
 
 

Témoin Expérimental 

 
Figure 9. Tests-t indépendant au Rythme du groupe-témoin vs expérimental 

 
 

Les boites à moustaches indiquent deux valeurs extrêmes pour le groupe expérimental. Le 

test de Mann-Whitney ne démontre aucune différence significative entre le groupe expérimental 

(médiane = 12,53) et le groupe-témoin (médiane = 15,03) (U = 64,50, p = 0,406). 
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Concernant le test des mélodies, nous avons produit également un test-t pour échantillons 

indépendants. Le test n’est pas statistiquement significatif (t(24) = -0,808, p = 0,427). La moyenne 

pour le groupe expérimental était de 0,12 (é-t = 1.85), celle du groupe-témoin (moyenne de -0,80, 

é-t = 3.96). Les résultats ne vont pas dans le sens des hypothèses et les variations non plus. Nous 

considérons la taille d’effet (d de Cohen) obtenue de -0.3, non pertinente. 

 
 
 
 
 

 

Témoin Expérimental 
 

Figure 10. Tests-t indépendant au Mélodies du groupe-témoin vs expérimental 
 
 

Les boites à moustaches indiquent deux valeurs extrêmes pour chacun des groupes. Le test 

de Mann-Whitney ne démontre aucune différence significative entre le groupe expérimental 

(médiane = 13,25) et le groupe-témoin (médiane = 13,90) (U = 76,00, p = 0,828). 
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Nous avons enfin conduit un test-t pour échantillons indépendants pour la variable mémoire 

auditive. Le test n’est pas statistiquement significatif (t(24) = 0,470, p = 0,643). La moyenne pour 

le groupe expérimental était de 0,31 (é-t = 2.62), celle du groupe-témoin (moyenne de 0,88, é-t = 

2.48). Les résultats ne vont pas dans le sens des hypothèses et les variations non plus. Nous 

considérons la taille d’effet (d de Cohen) obtenue, soit de 0.1, ce qui correspond à une petite taille 

d’effet, selon les conventions de Cohen pour les sciences sociales. 

 

Contrôle Expérimental 
Figure 11. Tests-t indépendant au Mélodies du groupe-témoin vs expérimental 

 
 

Les boites à moustaches n’indiquent aucune valeur extrême pour les deux groupes. Le test 

de Mann-Whitney ne démontre aucune différence significative entre le groupe expérimental 

(médiane = 13,16) et le groupe-témoin (médiane = 14,05) (U = 74,50, p = 0,770). 
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1.5.3 Le test BRIEF-p aux parents et aux éducateurs 
 

Notre hypothèse 3 se formulait ainsi : 
 

« En comparaison au groupe-témoin, les enfants du groupe expérimental montreront une 

amélioration des fonctions exécutives; notamment une amélioration de l’inhibition, de la 

flexibilité, du contrôle émotionnel, de la mémoire de travail et de la planification/organisation, telle 

que mesurée par le questionnaire BRIEF-p. » 

 
Il s’avère que nos résultats n’ont confirmé que partiellement l’hypothèse 3. 

 

En effet, pour l’évaluation BRIEF-P passée aux parents et éducateurs en pré et post, nous 

avons cinq échelles (Inhibition, Flexibilité, Contrôle émotionnel, Mémoire de travail, 

Planification/organisation), telles que vues précédemment. Nous présentons d’abord les résultats 

des tests pairés pour le groupe témoin. 

 
Tableau 5. Tests-t pairés au BRIEF-PARENTS du groupe-témoin (n=7) 

 
Sous- 

Échelles 
Moyenne 

(pré) 
ET Moyenne 

(post) 
ET ddl T p 

IN 53,85 9,22 53,71 8,09 6 0,07 0,939 

FL 55,14 9,85 51,57 10,99 6 4,11 0,006 

CE 61 13,78 58,42 10,40 6 0,83 0,436 

MT 55,85 9,17 55,42 11,80 6 0,18 0,856 

PO 54,42 11,22 51,28 14,59 6 1,14 0,297 
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Sur les échelles IN, CE, MT et PO, des différences de moyennes sont ici présentes entre pré et 

post-test, mais aucune de ces différences n’est statistiquement significative (p≥0,05), même si les 

scores normalisés diminuent (amélioration). Toutefois, sur l’échelle FL, les parents du groupe 

témoin ont perçu plus de flexibilité chez leur enfant entre le prétest (x= 55,14 ; é-t = 9,85) et le 

post-test (x= 51,57 ; é-t = 10,99) (t(6) = 4,11; p=0,006). Enfin, nous constatons que la distribution 

comporte une donnée extrême pour le groupe témoin (participant #24) sur l’échelle de contrôle 

émotionnel (CE) prétest alors que le participant #9 produit une donnée extrême sur quatre échelles 

(IN pré, IN post, CE post et MT post). Pour sa part, le participant #18 produit une donnée extrême 

sur l’échelle MT prétest. Enfin, le test de Wilcoxon (« Wilcoxon signed-rank test») va dans le 

même sens que les tests-t pairés et permet de confirmer qu’effectivement, il n’y a que l’échelle de 

flexibilité (FL) qui est significative (z=-2,214, p=0,027) pour le groupe-témoin seulement. Dans le 

tableau suivant (tableau 6), nous présentons les scores moyens pré-post au BRIEF-p parents du 

groupe expérimental. 

Tableau 6.    Tests-t pairés au BRIEF-PARENTS du groupe expérimental (n=10) 
 

Sous- 
Échelles 

Moyenne 
(pré) 

ET Moyenne 
(post) 

ET ddl t p 

IN 50,40 10,44 50,70 11,96 9 -0,21 0,837 

FL 51,50 10,73 49,50 9,25 9 1,12 0,291 

CE 54,80 14,32 52,60 11,01 9 0,86 0,408 

MT 49,70 6,83 48,10 9,84 9 1,23 0,247 

PO 49,60 7,44 46,70 7,64 9 2,73 0,023 
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Nous remarquons que sur les sous-échelles IN, FL, CE et MT, il n’y a aucune différence 

significative des moyennes entre le pré et le post-test. Toutefois, concernant la sous-échelle PO, la 

diminution de moyenne entre le prétest (x=49,60; é-t = 7,44) et le post-test (x=46,70; é-t = 7,64) 

est significative (t(9) = 2,73; p = 0,023). Ainsi les parents des enfants du groupe expérimental 

considèrent que leur enfant a significativement plus de planification/organisation suite aux 

interventions. Toutefois, le test de Wilcoxon ne va pas tout-à-fait dans le même sens que les tests- 

t pairés, car la sous-échelle de planification/organisation est non-significative, quoique proche de 

l’être (z=-1,914, p=0,056) pour le groupe expérimental. 

 
Nous avons vérifié si la différence post-pré entre les deux groupes était significative en 

effectuant un test-t pour échantillons indépendants pour chacune des échelles du BRIEF-p parents. 

 
Témoin Expérimental 

 
Figure 12.     Test-t indépendant à Inhibition (parents) du groupe-témoin vs expérimental 
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Concernant l’échelle Inhibition, le test n’est pas statistiquement significatif (t(15) =-0,195, 

p = 0,848). La moyenne pour le groupe expérimental est de -0,30 (é-t = 4.47), celle du groupe- 

témoin a une moyenne de -0,14 (é-t = 4,77), ne suggérant aucune différence significative entre les 

deux groupes, ce qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses. La taille d’effet (d de 

Cohen) obtenue est de -0,9, ce qui correspond à une taille d’effet non pertinente pour notre étude. 

 
 

Les boites à moustaches n’indiquent aucune valeur extrême pour les deux groupes. Le test 

de Mann-Whitney ne démontre aucune différence significative entre le groupe expérimental 

(médiane = 9,10) et le groupe-témoin (médiane = 8,86) (U = 34,00, p = 0,922). 

 
 

Concernant l’échelle Flexibilité, le test n’est pas statistiquement significatif (t(15) =-0,693, 

p = 0,443). La moyenne pour le groupe expérimental est de -2,00 (é-t = 5.63), celle du groupe- 

témoin a une moyenne de -3,57 (é-t = 2.29), ne suggérant aucune différence significative entre les 

deux groupes, ce qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses. La taille d’effet (d de 

Cohen) obtenue est de -0,3, ce qui correspond à une taille d’effet non pertinente pour notre étude. 



103 
 

 
 

 
Témoin Expérimental 

 
 

Figure 13. Test-t indépendant à Flexibilité (parents) du groupe-témoin vs expérimental 
 
 

Les boites à moustaches indiquent une valeur extrême pour le groupe-témoin. Le test de 

Mann-Whitney ne démontre aucune différence significative entre le groupe expérimental (médiane 

= 9,70) et le groupe-témoin (médiane = 8,00) (U = 28,00, p = 0,489). 
 
 

Concernant l’échelle Contrôle émotionnel, le test n’est pas statistiquement significatif 

(t(15) =-0,093, p = 0,927). La moyenne pour le groupe expérimental est de -2,20 (é-t = 8.01), celle 

du groupe-témoin a une moyenne de -2,57 (é-t = 8,16), ne suggérant aucune différence significative 

entre les deux groupes, ce qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses. La taille d’effet 

(d de Cohen) obtenue est de -0,4, ce qui correspond à une taille d’effet non pertinente pour notre 

étude. 
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Témoin Expérimental 

 
 

Figure 14. Test-t   indépendant   au   Contrôle   émotionnel   (parents)   du   groupe-témoin   vs 
expérimental 

 
 

Les boites à moustaches indiquent une valeur extrême pour chacun des deux groupes. Le 

test de Mann-Whitney ne démontre aucune différence entre le groupe expérimental (médiane = 

9,20) et le groupe-témoin (médiane = 8,71) (U = 33,00, p = 0,844). 

 
 

Concernant l’échelle Mémoire de travail, le test n’est pas statistiquement significatif (t(15) 
 
=0,481, p = 0,637). La moyenne pour le groupe expérimental est de -1,60 (é-t = 4,08), celle du 

groupe-témoin (moyenne de -0,42, é-t = 5,99), ne suggérant aucune différence significative entre 

les deux groupes, ce qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses. La taille d’effet   (d 
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de Cohen) obtenue est de 0.2, ce qui correspond à une petite taille d’effet selon les conventions de 

Cohen pour les sciences sociales. 

 
 

Témoin Expérimental 
 
 

Figure 15. Test-t indépendant à Mémoire de travail (parents) du groupe-témoin vs expérimental 
 
 
 
 

Les boites à moustaches indiquent une valeur extrême pour le groupe expérimental. Le test 

de Mann-Whitney ne démontrait aucune différence significative entre le groupe expérimental 

(médiane = 8,55) et le groupe-témoin (médiane = 9,64) (U = 30,50, p = 0,657). 

 
 

Enfin, concernant l’échelle Planification/organisation, le test n’était pas statistiquement 

significatif (t(15) =-0,093, p = 0,927). La moyenne pour le groupe expérimental était de -2,90 (é-t 
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= 3,34), celle du groupe-témoin (moyenne de -3,14, é-t = 7,28), suggérant aucune différence 

significative entre les deux groupes, ce qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses. La 

taille d’effet (d de Cohen) obtenue est de -0,04, ce qui correspond à une taille d’effet non pertinente 

pour notre étude. 

 
 

Témoin Expérimental 
Figure 16. Test-t indépendant à Planification/organisation (parents) du groupe-témoin vs 

expérimental 
 
 

Les boites à moustaches indiquent une valeur extrême pour le groupe-témoin et deux pour 

le groupe expérimental. Le test de Mann-Whitney ne démontre aucune différence entre le groupe 

expérimental (médiane = 8,60) et pour le groupe-témoin (médiane = 9,57) (U = 31,00, p = 0,690). 
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1.5.4 Le test BRIEF-p aux éducateurs 
 

Voyons maintenant un graphique des moyennes en pré et en post-test pour chacune des 

échelles du BRIEF-p éducateurs, concernant le groupe-témoin. 

 
Nous présentons maintenant les scores moyens prépost au BRIEF-p éducateurs du groupe- 

témoin. 

 
Tableau 7. Tests-t pairés au BRIEF-ÉDUCATEURS du groupe-témoin (n=10) 

 
Sous- 

Échelles 
Moyenne 

(pré) 
ET Moyenne 

(post) 
ET ddl t p 

IN 57,20 12,85 51,50 11,76 9 2,15 0,059 

FL 56,70 12,36 52,70 12,29 9 1,64 0,134 

CE 59,10 15,77 52,00 15,62 9 1,57 0,149 

MT 59,10 15,13 51,40 12,41 9 2,25 0,050 

PO 57,70 15,62 50,30 12,78 9 2,20 0,055 

 
 

Du point de vue des éducateurs, au post-test, les enfants du groupe-témoin sont tout juste 

au-dessus du seuil de signification, avec plus d’inhibition (IN) entre le prétest (x=57,20; é- 

t=12,85), par rapport au post-test (x=51,5; é-t=11,76) (t(9)=2,15; p=0,059) ; même constat quant à 

la mémoire de travail (MT), pré (x=59,10; é-t=15,13) vs post (x=51,40; é-t=12,41) (t(9)=2,25; 

p=0,050) ; pour la planification/organisation (PO), pré (x=57,70, é-t=15,62) vs post (x=50,30,é- 

t=12,78) (t(9)=2,20; p=0,055) ; ainsi que pour le flexibilité (FL), pré (x=56,70, é-t=12,36) vs post 

(x=52,70, é-t=12,29; p=0,134). Nous avons remarqué que le participant #28 se présente    comme 
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donnée extrême sur l’échelle de mémoire de travail (MT) au post-test. Ainsi, le test de Wilcoxon 

va dans le même sens que les tests-t pairés, mais permet de constater que seule la diminution de 

moyenne sur MT est significative (z=-2,073, p=0,038). 

 
Dans le tableau 8, nous présentons les scores moyens pré-post au BRIEF-p éducateurs du 

groupe expérimental. 

 
Tableau 8.    Tests-t pairés au BRIEF-ÉDUCATEURS du groupe expérimental (n=17) 

 
Sous- 

Échelles 
Moyenne 

(pré) 
ET Moyenne 

(post) 
ET ddl t p 

IN 54,52 15,13 55,00 13,13 16 -0,54 0,591 

FL 53,05 12,25 54,00 11,76 16 -0,87 0,395 

CE 50,35 15,17 51,11 12,61 16 -0,55 0,585 

MT 54,88 14,70 54,58 14,33 16 0,29 0,769 

PO 53,88 16,75 53,64 16,86 16 0,29 0,772 

 
 

Du point de vue des éducateurs, les enfants du groupe expérimental ne se sont pas améliorés 

de manière significative entre leur pré et leur post-test sur les fonctions exécutives retenues. Nous 

remarquons par ailleurs que les participants #9 et #19 produisent une donnée aberrante sur l’échelle 

de contrôle émotionnel (CE) en pré et post-test. Il y a une donnée extrême sur cette même échelle 

en post-test pour le participant #10 et une donnée extrême pour le participant #19 sur l’échelle de 

mémoire de travail (MT) post-test. Le participant #6 produit également une donnée extrême sur la 

sous-échelle planification/organisation (PO). Ainsi, le test de Wilcoxon va dans le même sens que 
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les tests-t pairés et confirme qu’effectivement, il n’y a pas de différence significative à la fois pour 

(CE) (z=-0,984, p=0,325), (MT) (z=-0,223, p=0,824) et (PO) (z=0,765, p=-0,299). 

 
Nous avons par la suite vérifié si la différence post-pré entre les deux groupes était 

significative en effectuant un test-t pour échantillons indépendants pour chacune des échelles du 

BRIEF-p éducateurs. 

 
 

Concernant l’échelle Inhibition (figure 17), le test est statistiquement significatif (t(25) =- 

2,69, p = 0,01). La moyenne pour le groupe expérimental est de 0,47 (é-t = 3,53), celle du groupe- 

témoin a une moyenne de -5,7 (é-t = 8,35), suggérant une différence significative du score entre 

les deux groupes, ce qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses, puisque c’est le 

groupe-témoin qui a diminué significativement son score22. La taille d’effet (d de Cohen) obtenue 

est de -1, ce qui correspond à une taille d’effet non pertinente pour notre étude. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

22 Rappelons ici qu’une différence de score normalisé au BRIEF signifie une amélioration de la variable, ici 
l’Inhibition. 
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Témoin Expérimental 

Figure 17.     Test-t indépendant à Inhibition (éducateurs) du groupe-témoin vs expérimental 
 

Les boites à moustaches indiquent une valeur extrême pour le groupe-témoin et quatre pour 

le groupe expérimental. Le test de Mann-Whitney démontre une différence entre le groupe 

expérimental (médiane = 16,74) et le groupe-témoin (médiane = 9,35) (U = 38,50, p = 0,01). 

 
 

Concernant l’échelle Flexibilité, le test est statistiquement significatif (t(25) =-2,13, p = 

0,04). La moyenne pour le groupe expérimental est de 0,94 (é-t = 4,43), celle du groupe-témoin de 

-4,00 (é-t = 7,68), suggérant qu’il y a une différence significative entre les deux groupes, ce qui ne 

va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses, puisque c’est le groupe-témoin qui a diminué 

significativement son score. La taille d’effet (d de Cohen) obtenue est de -0,8, ce qui correspond à 

une taille d’effet non pertinente pour notre étude. 
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Témoin Expérimental 

Figure 18. Test-t indépendant à Flexibilité (éducateurs) du groupe-témoin vs expérimental 
 
 

Les boites à moustaches indiquent trois valeurs extrêmes pour le groupe expérimental. Le 

test de Mann-Whitney démontre une différence non significative entre le groupe expérimental 

(médiane = 15,79) et le groupe-témoin (médiane = 10,95) (U = 54,50, p = 0,11). 

 
 

Concernant l’échelle Contrôle émotionnel, le test n’est pas statistiquement significatif 

(t(25) = -2,13, p = 0,05). La moyenne pour le groupe expérimental est de 0,76 (é-t = 5,65), celle 

du groupe-témoin est de -7,10 (é-t = 14,21), suggérant qu’il y a une différence non significative 

entre les deux groupes, ce qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses. La taille d’effet 

(d de Cohen) obtenue est de -0.8, ce qui correspond à une taille d’effet non pertinente pour notre 

étude. 
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Témoin Expérimental 

 
 

Figure 19. Test-t  indépendant  au  Contrôle  émotionnel  (éducateurs)  du    groupe-témoin  vs 
expérimental 

 
 

Les boites à moustaches indiquent une valeur extrême pour le groupe-témoin et trois pour 

le groupe expérimental. Le test de Mann-Whitney démontre une différence non significative entre 

le groupe expérimental (médiane = 16,09) et le groupe-témoin (médiane = 10,45) (U = 49,50, p = 

0,07). 

 
 

Concernant l’échelle Mémoire de travail, le test est statistiquement significatif (t(25) = - 

2,56, p = 0,01). La moyenne pour le groupe expérimental est de -0,29 (é-t = 4,05), celle du groupe- 

témoin est de -7,70 (é-t = 10,79), suggérant une différence significative entre les deux groupes, ce 

qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses, puisque c’est le groupe-témoin qui a 
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diminué significativement son score. La taille d’effet (d de Cohen) obtenue est de -1, ce qui 

correspond à une taille d’effet non pertinente pour notre étude. 

 
Témoin Expérimental 

Figure 20. Test-t   indépendant   à   Mémoire   de   travail   (éducateurs)   du groupe-témoin  vs 
expérimental 

 
 

Les boites à moustaches indiquent une valeur extrême pour le groupe-témoin et ceux pour 

le groupe expérimental. Le test de Mann-Whitney démontre une différence significative entre le 

groupe expérimental (médiane = 16,85) le groupe-témoin (médiane = 9,15) (U = 36,50, p = 0,01). 

 
 

Concernant l’échelle Planification/organisation, le test est statistiquement significatif (t(25) 
 
= -2,60, p = 0,01). La moyenne pour le groupe expérimental est de -0,23 (é-t = 3,28), celle du 

groupe-témoin est de -7,40 (é-t = 10,63), suggérant une différence significative entre les deux 

groupes, ce qui ne va pas dans le sens attendu selon nos hypothèses puisque c’est le groupe-témoin 
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qui a diminué significativement son score. La taille d’effet (d de Cohen) obtenue est de -1, ce qui 

correspond à une taille d’effet non pertinente pour notre étude. 

 
Témoin Expérimental 

 

Figure 21. Test-t  indépendant  à Planification/organisation  (éducateurs) du  groupe-témoin vs 
expérimental 

 
 

Les boites à moustaches indiquent deux valeurs extrêmes pour chacun des deux groupes. 

Le test de Mann-Whitney démontre une différence significative entre le groupe expérimental 

(médiane = 16,50) et le groupe-témoin (médiane = 9,75) (U = 42,50, p = 0,02). 

 
 
1.6 Les données manquantes 

 

Nous avons quelques données incomplètes, pour des raisons hors de notre contrôle. 
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Le premier test présenté ici est VOCABULAIRE, lequel n’a pas été complété par deux 

enfants, dans chacun des groupes, car ils ont refusé de passer le test ou étaient absents lors de la 

passation. C’est exactement le même scénario pour le MBEMA, lequel a été complété par tous les 

enfants en pré et post-intervention, sauf pour deux enfants par groupe. Du côté des parents, pour 

le test BRIEF-P, cinq parents dans le groupe témoin et huit parents dans le groupe expérimental 

n’ont pas rempli le questionnaire en ligne. C’est donc respectivement 41,7% et 44,4% de 

l’ensemble des parents qui n’ont pas rempli le questionnaire BRIEF-P et ce, pour des raisons 

inconnues, malgré deux relances par courriel de notre part. Rappelons que ce questionnaire 

permettait au parent d’évaluer le fonctionnement de son enfant au regard de ses fonctions 

exécutives. 

 
Pour le test BRIEF-P, deux questionnaires aux éducateurs des enfants du groupe témoin et 

un autre aux éducateurs des enfants du groupe expérimental n’ont pas été remplis. Les évaluations 

incomplètes peuvent s’expliquer par des problèmes techniques avec la plate-forme en ligne, 

combinés à des difficultés pour les éducateurs à se rendre disponibles lors de nouvelles tentatives 

avec le questionnaire. Ce questionnaire était composé de la même liste de questions que celle 

soumise aux parents. 
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CINQUIÈME CHAPITRE. LA DISCUSSION 
 
 

Dans ce dernier chapitre de notre thèse, nous discuterons des résultats de nos analyses de 

la section précédente. Nous ne prétendons aucunement pouvoir apporter des explications 

définitives à nos résultats, vu la complexité des facteurs en jeu. Nous porterons néanmoins une 

attention à leur interprétation, le plus objectivement possible, et présenterons les limites de nos 

résultats et plus globalement, celles de notre étude. Enfin, nous identifierons les retombées 

principales de notre étude et proposerons d’autres avenues de recherche pour la poursuite d’études 

dans le domaine de l’éducation au préscolaire. 

 
Rappelons que nous avons soumis de jeunes enfants d’un CPE, deux fois par semaine, 

pendant l’équivalent d’une heure (60 minutes) par semaine, sur huit semaines, à des ateliers 

intermodalitaires d’éducation musicale Éveil Mélodys. Nous avions émis trois hypothèses de départ 

concernant des effets de ces interventions Éveil Mélodys sur nos participants. Rappelons ce qu’il 

est ressorti de nos analyses, en lien avec ces hypothèses : 

(Hypothèse 1) La rétention de nouveau vocabulaire s’est améliorée dans le groupe expérimental, 

mais cette amélioration n’est pas significativement (p=0,05) plus grande que celle obtenue dans 

le groupe-témoin. 

(Hypothèse 2) La musicalité ne s’est améliorée ni chez le groupe expérimental ni chez le groupe- 

témoin. 

(Hypothèse 3) Les fonctions exécutives, telles que perçues et évaluées par les parents chez leur 

enfant, dégagent une tendance à l’amélioration de l’organisation/planification, à la maison. Mais 

encore une fois, cette amélioration ne se distingue pas de celle du groupe-témoin. 
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En résumé, nos résultats de recherche n’ont confirmé aucune de nos trois hypothèses de 

départ. Nous discuterons des détails de nos résultats d’analyses dans ce chapitre. 

 
 
1.1 Le langage (vocabulaire) 

 

Rappelons que la documentation scientifique montre que l'apprentissage de la musique chez 

l'enfant (rythme, intonations ou mélodies) serait un atout intrinsèque pour l'acquisition du langage 

verbal (Gillion, 2005 ; Golse, 2014 ; Moreno, 2009 ; Nordquist, 2015 ; Warrick, Rubin et Rowe- 

Walsh, 1993). Même la reconnaissance des structures de rimes dans les chansons mènerait l’enfant 

à développer sa capacité à saisir les structures de la langue parlée (Fazio, 1997b ; Iwasaki et al., 

2013; Kouri et Telander, 2008 ; Warrick, Rubin et Rowe-Walsh, 1993). L’évaluation du 

vocabulaire consistait à laisser parler l’enfant, lequel faisait une description des nouveaux mots 

appris. Outre que notre test était nouveau et non validé, il avait ses limites. Notre test ignorait 

certains aspects du vocabulaire, puisqu’il n’évaluait pas toutes ses composantes, par exemple, si 

l’enfant s’exprimait mieux, ou s’il avait un langage expressif plus développé. Concrètement, ces 

dernières composantes du vocabulaire ont peut-être mieux progressé grâce à nos interventions, 

mais sans que notre test Vocabulaire ne les mesure. Notre groupe expérimental, pris isolément, a 

significativement progressé quant à l’intégration de nouveau vocabulaire. Mais les résultats ne 

représentent qu’une tendance statistique, puisqu’ils ne montrent aucune différence statistiquement 

significative avec le groupe-témoin (p=0,05). 

 
Par ailleurs, on ne peut exclure l’effet d’apprentissage des mots de vocabulaire chez les 

deux  groupes  dès  le prétest.  Les  enfants  ont  été évalués dès  octobre  avec la même liste    de 
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vocabulaire : ainsi, il est plausible que certains se rappelaient des réponses données au prétest lors 

de la passation post-test en décembre. Si cela est le cas, les résultats au Vocabulaire ont pu être 

bonifiés seulement par l’effet de la première passation du test en octobre. 

 
Il est possible aussi que l’absence de régularité dans l’enseignement des mots de 

vocabulaire, pour le groupe-témoin, ait diminué la rétention de vocabulaire. En ce sens, nous avons 

observé que les éducateurs du groupe témoin laissaient les enfants libres aux jeux, avec très peu, 

voire aucune période concentrée sur l’apprentissage. Comme nous n’avons pas contrôlé 

l’enseignement des mots de vocabulaire dans ce groupe, il est difficile de statuer si les enseignants, 

en particulier l’enseignant titulaire, les ont enseignés de manière sporadique, régulière ou intensive. 

Ce qui est certain, par contre, c’est qu’ils l’ont fait de manière typique (image, mot, son), soit dans 

leur routine normale de classe, sans l’apport de la musique. 

 
Un dernier aspect concerne les résultats à l’EVIP-IV au prétest pour nos deux groupes. 

Rappelons que la moyenne du groupe expérimental était de 73 (é-t =19), alors que pour le groupe- 

témoin, elle était de 94 (é-t=10). Ainsi, les enfants du groupe expérimental étaient non seulement 

plus faibles en moyenne, mais aussi la différence de scores entre eux était plus importante avec les 

4 enfants les plus faibles et les 3 plus développés de l’étude. Ce n’était pas le cas du groupe-témoin, 

plus homogène et plus développé au plan langagier en moyenne. Ainsi donc, se peut-il que par ces 

différences, les enfants du groupe-témoin fussent mieux disposés dès le prétest à enrichir leur 

vocabulaire puisqu’ils avaient déjà un développement langagier plus avancé? Peut-être avaient-ils 

également par l’homogénéité du groupe de meilleures influences sur leurs pairs quant au 

développement langagier ? L’effet de la synergie de groupe est à considérer, les interactions   des 
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pairs faisant partie du microsystème de la classe influençant le développement de la cognition des 

enfants (Bodrova, Leong, et Akhutina, 2011). De ce fait, pour le groupe expérimental, puisqu’il y 

a plus d’enfants étant désavantagés sur les plans langagier et cognitif, le groupe serait sujet à une 

influence négative infériorisant leur développement par rapport au groupe-témoin avantagé 

(Stanovich, 1986). 

 
1.2 La musicalité 

 

D’après nos résultats sur la musicalité, notre test n’a mesuré aucune différence significative 

entre le groupe expérimental et le groupe-témoin. Le test MBEMA lui-même pourrait être en cause 

dans nos résultats non significatifs. Le MBEMA donne seulement deux choix de réponse à l’enfant, 

à chaque item : soit pareil ou différent. Ainsi, l’enfant a une chance sur deux d’avoir la bonne 

réponse, ce qui donne en moyenne 50% de réussite pour des réponses aléatoires (soit 10/20). Nous 

remarquons que les scores pour les deux groupes oscillent entre 9,3 et 11,4/20 items. Après cette 

expérimentation, nous sommes maintenant enclins à considérer ce test, comprenant trois sous-tests, 

comme sous-optimal pour notre étude. En d’autres mots, nous considérons que le MBEMA ne 

mesurait pas réellement les apprentissages musicaux acquis dans nos types d’ateliers. Nous 

concevons maintenant que le MBEMA est très spécifique à un entraînement préalable; nous 

pourrions même penser à des musiciens de formation, comme clientèle cible. Toutefois, à notre 

connaissance, ce test était le seul disponible pour évaluer la musicalité de l’enfant de manière 

quantitative. Nous croyons qu’un outil d’évaluation musicale davantage adapté à nos ateliers au 

préscolaire serait encore à élaborer, d’autant plus que nos participants n’avaient pas reçu de 

formation musicale particulière, ce que semble nécessiter le MBEMA. Ainsi, d’après les résultats 
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obtenus au test MBEMA, nous sommes amenés à conclure que l’utilisation de la musique dans 

notre programme n’avait aucun effet. Mais est-ce bien possible que les enfants n’aient développé 

aucune musicalité avec notre programme musical ? D’abord, il faut comprendre que la musicalité 

est un construit très large, incluant un ensemble de capacités cognitives associées à la perception, 
 

à l’appréciation et la production musicale (Hoeschele, Merchant, Kikuchi, Hattori, Ten, 2015). 

Ainsi, puisque la musicalité ne se limite pas aux capacités rythmiques, mélodiques et mnésiques 

que mesure le MBEMA, nous pressentons que nos participants ont tout de même franchi de 

premières étapes cruciales pouvant ensuite mener à un apprentissage plus étoffé de la musicalité. 

Autrement dit, ils ont sans doute acquis un minimum de capacités de perception musicale. De fait, 

l’évolution de la musicalité chez l’enfant se déroule en étapes, les deux premières étant d’utiliser 

la voix comme moyen d’autonomie affective et le chant pour réaliser des activités de groupe 

(Zurcher, 2010 ; Roederer, 1984). Sur ce plan, nous sommes en mesure d’affirmer qu’en participant 

à nos ateliers, les enfants du groupe expérimental se sont davantage exprimés et ont chanté en 

groupe, ce que le groupe-témoin n’a pas fait. 

 
Aussi, d’après les recherches, la cognition ne serait réellement impliquée qu’à la troisième 

étape de l’évolution de la musicalité (Zurcher, 2010). Il se pourrait donc que nos très jeunes 

participants n’aient tout simplement pas eu le temps de franchir cette étape, ce qui expliquerait 

l’absence d’effets notés au regard des fonctions exécutives. Rappelons, par ailleurs, que des études 

ont montré que la musique n’a aucun effet sur le développement cognitif lorsque l’entraînement 

est court (D'Souza et Wiseheart, 2018; Costa-Giomi, 2012). 
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Ainsi,  quoique  nous  ne  les  ayons  pas  mesurées,  certaines  autres  composantes  de  la 
 

musicalité chez les enfants pourraient avoir été développées, à savoir : l’audition, la discrimination 
 

des  sons,  la  coordination,  la  créativité,  les  capacités  d’apprentissage  et  de  mémoire,  et  les 
 

compétences sociales (la musique étant traditionnellement relié au savoir-vivre en groupe) (Aimé, 

Le Covec, Bovet et Esseily, 2020). 

 
 
 
1.3 Les fonctions exécutives 

 

Mentionnons d’emblée que la cueillette de données par questionnaire, de par sa forme et 

du fait que nous avons seulement deux évaluateurs par enfant (parent et éducateur), entraîne 

inévitablement une part de subjectivité dans l’évaluation de ce dernier. Par ailleurs, nous aurions 

possiblement eu avantage à doubler le nombre de point de vue des éducateurs afin de nuancer les 

réponses aux questionnaires, tout comme de filmer les ateliers. En faisant cela, nous aurions pu 

évaluer le langage oral en interaction dans des situations de jeu entre pairs. Cette autre prise de 

données aurait permis de trianguler ces dernières avec les évaluations des parents et des éducateurs, 

et avec les évaluations normatives. 

 
Cela dit, il ressort de ces données recueillies par questionnaire, qu’au regard des fonctions 

exécutives, les parents et les éducateurs ne perçoivent pas les enfants de la même manière. 
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1.3.1 La perception des parents de leur enfant 
 

À la fin de nos ateliers musicaux, les parents d’enfants du groupe témoin ont évalué que 

leur enfant avait une meilleure flexibilité cognitive (p=0,02) qu’au début. Dans le groupe 

expérimental, selon les parents concernés, c’est l’organisation/planification qui se serait le plus 

développée chez leur enfant (p=0,001), mais sans différence significative (quoique près de l’être) 

avec le groupe-contrôle (p=0,05). Nos ateliers auraient-ils été près de stimuler la planification et 

l’organisation chez les enfants grâce à nos routines rythmées, à l’utilisation de séquences 

d’apprentissage précises et ordonnées23 ? L’étude de Moreno, Bialystok, Barac, Schellenberg, 

Cepeda et Chau (2011), laquelle utilisait un programme musical visant une clientèle de même âge 

que la nôtre, montre des effets notables de l’apprentissage séquencé avec la musique, sur le 

développement des fonctions exécutives et l’intelligence au sens large. 

 
Toutefois, il est ressorti de notre questionnaire aux parents et aux éducateurs que seuls les 

parents ont observé le développement d’une fonction exécutive (planification/organisation) chez 

leur enfant. Ce résultat pourrait signifier que cette fonction particulière n’était visible qu’à la 

maison. Bien sûr, il faut garder en tête les biais possibles dans la cueillette de données auprès des 

parents, que nous discuterons dans notre section : Limites de l’étude. 

 
Néanmoins, toujours selon les parents, pourquoi le groupe témoin aurait-il développé plus 

de flexibilité cognitive que le groupe expérimental? Nous savons que le groupe-témoin avait, dès 

le prétest, un plus grand développement langagier, en moyenne. De ce fait, rappelons que le 

 
23 Revoir à ce sujet, notre adaptation du programme Mélodys, présenté au chapitre 3. 
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discours interne de l’enfant se développerait en parallèle avec les fonctions exécutives et que la 

flexibilité cognitive serait présente dès l’âge de 4 ans (Alarcón-Rubio et al., 2014). Ainsi, il se 

pourrait que du fait de leur discours interne plus développé, les enfants du groupe-témoin aient été 

plus aptes à être flexible cognitivement. 

 
Est-ce possible, par ailleurs, que l’absence d’une structure d’encadrement des enfants dans 

le groupe témoin, contrairement à ce qui était établi dans nos ateliers du groupe expérimental, ait 

fait la différence? En ce sens, le groupe témoin a peut-être tiré profit de plus de liberté d’explorer 

les interactions sociales, sans l’encadrement rigide qu’a eu le groupe expérimental? En laissant 

l’enfant libre, une exploration possiblement plus variée de son environnement et de ses interactions 

pourrait avoir été favorisée et avoir eu des effets sur les fonctions exécutives? Certaines recherches 

tendent à montrer qu’en étant libres, les enfants ont tendance à s’engager dans des jeux de rôles 

symboliques de degré de complexités variées (Elias and Berk, 2002). Ces jeux auraient comme 

effet de développer l’autorégulation émotionnelle par le contrôle verbal (Galyer et Evans, 2001 ; 

Gilpin, Brown et Pierucci, 2015; Lindsey et Colwell, 2003), laquelle serait liée au contrôle exécutif 

et les autres fonctions exécutives (Slot, Mulder, Verhagen et Leseman, 2017). D’un autre côté, des 

recherches rapportent que les fonctions exécutives peuvent être améliorées lorsque sont employées 

des pratiques ciblées et rigoureuses, comme dans les arts martiaux, les programmes informatiques 

et certains curriculums scolaires (Diamond, 2012 ; Mackey, Hill, Stone et Bunge, 2011 ; Lakes et 

Hoyt, 2004 ; Riggs, Greenberg, Kusché et Pentz, 2006). Dès lors, notre routine d’atelier, répétée 

deux fois/semaine, représente un type d’encadrement qui aurait pu possiblement être bénéfique 

aux enfants du préscolaire, au regard de leurs fonctions exécutives. Nous sommes aussi d’avis que 

la zone proximale de développement (ZPD) de l’enfant doit être considérée dans 
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l’application de nos ateliers. L’enfant évoluera avec la stimulation de son développement, mais en 

le rejoignant là où il en est rendu, en ayant une visée éducative d’expansion et de croissance 

(Shabani, Khatib et Ebadi, 2010). 

 
Nous constatons, par ailleurs, que les éducateurs autant que les parents n’ont perçu aucune 

amélioration des fonctions exécutives dans le groupe expérimental, sauf une tendance à 

l’amélioration de la planification/organisation. Comme mentionné dans nos analyses, cette 

dernière s’est significativement améliorée entre le pré et post-test, mais sans différence 

significative avec le groupe-témoin (quoique près de l’être). Nous allons tenter d’expliquer ces 

résultats. 

 
1.3.2 La perception des éducateurs de l’enfant 

 

Selon l’évaluation des éducateurs, les enfants du groupe témoin se seraient améliorés de 

manière significative sur la mémoire de travail (MT). De plus, les résultats sont près d’être 

significatifs sur l’inhibition (IN) et la planification/organisation (PO). Rappelons que la 

planification/organisation serait subordonnée à la mémoire de travail et au centre de contrôle 

exécutif (Hobson et Leeds, 2001 ; Royall et al. 2002). Cela contraste avec l’évaluation des deux 

éducateurs du groupe expérimental, lesquels ne mentionnent aucune amélioration significative des 

fonctions exécutives des enfants de leur groupe. 

 
Nous avons noté, dans le discours des éducateurs, de manière informelle, que la structure 

rigide et intensive de nos ateliers aurait ensuite laissé place à un plus grand relâchement chez les 

enfants dans la classe. Ces derniers auraient-ils pu, par équilibrage, moins activer leurs  fonctions 
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exécutives, après nos ateliers, dans les routines de l’éducateur? Il est difficile de donner une 

explication causale précise, d’autant plus que les perceptions parentales ne concordent pas tout-à- 

fait avec celles des éducateurs. Selon Ahnert et Lamb (2003), les deux milieux de vie de l’enfant 

sont complémentaires : la maison offre un environnement sécurisant intégrant la régulation 

émotionnelle, tandis que le milieu de garde intègre la stimulation cognitive et la régulation 

comportementale. 

 
D’ailleurs, avec un si faible taux de réponse des parents au questionnaire autorapporté, il 

est difficile d’obtenir un portrait complet des enfants. De plus, nous sommes conscients qu’avec 

les seules perceptions d’un parent et d’un éducateur par enfant, le taux de subjectivité des 

évaluations demeure important, d’autant plus que le nombre de répondants était faible (Gingras et 

Belleau, 2015). Il est par exemple possible que les perceptions pré et post aient changé de manière 

importante sur la base de leurs dispositions, humeurs ou états émotionnels lors de la passation des 

questionnaires, un type de biais inhérent à ce type d’évaluation. 

 
L’évaluation des fonctions exécutives au BRIEF de l’éducateur du groupe-témoin reste 

surprenante. A-t-il eu une vision trop positive des enfants de son groupe? Nous serions pourtant 

enclins à penser que cet éducateur était très qualifié pour évaluer le développement des enfants, vu 

ses compétences et son expérience. De fait, il a été davantage présent dans son groupe que ne l’ont 

été les deux autres éducateurs des autres groupes. Il a également une plus longue expérience en 
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CPE. En ce sens, si une entrevue de groupe avec les éducateurs avait été possible24, nous aurions 

pu documenter davantage ce point précis de la qualité d’évaluation des éducateurs. 

 
Mentionnons que plusieurs remplaçants ont parfois agi comme éducateurs occasionnels, 

durant nos ateliers, à la place des titulaires de groupe. Nous avons constaté que les enfants 

adoptaient alors plus régulièrement des comportements extériorisés. Ainsi, sachant que l’éducateur 

est un médiateur, non seulement de culture, mais également dans le cadre des règles de la classe, 

pourrait-on en déduire que les remplacements pourraient potentiellement être des facteurs qui 

déstabilisent le microsystème de la classe préscolaire (Berk, 2000)? Selon nous, ce facteur s’avère 

effectivement important et a pu influencer les enfants, puis les évaluations des éducateurs. Dans 

les faits, la fréquence de la présence des éducateurs était inégale. Les observations sur les enfants 

n’ont donc pas pu se faire sur une base régulière avec les éducateurs, contrairement à ce qui s’est 

passé avec les parents. En ce sens, nous savons que l’apprentissage chez tout apprenant suit un 

parcours d’avancées et de régressions, que ce soit sur le plan cognitif ou comportemental, tels des 

cycles d’apprentissage (Perrenoud, 2002). Ainsi, puisque nous avons réalisé nos évaluations post- 

test en décembre 2017, soit huit semaines après le début des interventions, il est plausible que 

certains enfants aient pu connaître une régression de leurs apprentissages durant cette période de 

fin d’année. Il aurait été pertinent de conduire un retest à quelques mois d’intervalles, en 2018, 

pour évaluer la progression des deux groupes dans le temps, ce qui n’a malheureusement pas été 

rendu possible par l’établissement. 

 
 
 

24 La direction du CPE ne nous offrait aucun temps supplémentaire. 
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Enfin, serait-il possible que notre programme n’ait tout simplement pas eu d’effet sur les fonctions 

exécutives à cause des liens de ces dernières avec la musicalité ? Rappelons que la documentation 

scientifique sur les fonctions exécutives des 3 à 6 ans soutient qu’en développant la musicalité, on 

développe les fonctions exécutives : attention et mémoire de travail. Comme notre test MBEMA 

n’a montré aucune amélioration de la musicalité chez nos participants, cela pourrait peut-être 

expliquer la non-amélioration de la mémoire de travail pour le groupe expérimental. 

 
2. LIMITES DE L’ÉTUDE 

 

Notre projet-pilote s’est déroulé dans un centre de la petite enfance. Jamais la méthode 

Mélodys n’avait été offerte à des enfants du préscolaire, ce qui demandait, de notre part, la création 

d’une version adaptée, que nous avons réalisée. Sur ce point, nous considérons notre démarche 

comme novatrice. Nous avons aussi introduit, pour la première fois, au préscolaire, la notion 

d’éveil musical, associée au langage. 

 
Nous nous sommes limités à un échantillon réduit de 30 enfants, considérant, entre autres, 

les contraintes du milieu. Mais étant donné notre faible échantillon, nous avons conçu notre étude 

comme un projet-pilote, les résultats ne pouvant pas être généralisés. Ceci constitue une première 

limite à notre étude. 

 
Le fait qu’aucune donnée n’a été systématiquement recueillie pour savoir si l’enfant parlait 

ou non une autre langue, ou jouait d’un instrument de musique, constitue une seconde limite. 

Toutefois, de manière informelle, nous avons observé que les enfants ne parlaient que le français 

en classe, entre eux, avec les éducateurs et avec leur parent, à l’intérieur du CPE. Du côté de la 
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musique, mentionnons que le centre avait quelques jouets musicaux, mais limités à une petite 

armoire pour tout le CPE. De plus, à la suite de nos questions aux éducateurs et à la direction, nous 

avons été informés que peu d’enfants avaient accès à des instruments de musique à la maison ou 

recevaient déjà des cours d’éveil musical. À ce titre, l’engouement parental pour les ateliers a été 

mentionné, autant par la direction que par les éducateurs. 

 
La présence d’un syndicat des employés et d’un fonctionnement particulier dans ce milieu 

(rotation des éducateurs, temps limité accordé pour notre recherche et ateliers, manque d’habitude 

à recevoir ce type d’atelier, rigidité de fonctionnement, etc.) a entraîné de nombreux ajustements à 

notre projet, lesquels ont vraisemblablement agi comme facteurs d’influence. Nous pensons 

particulièrement à l’important roulement de personnel, lequel a pu rendre nos interventions moins 

efficientes auprès des enfants, à cause de l’instabilité ainsi créée, affectant le climat de groupes 

habitués à un éducateur attitré, comme déjà évoqué. D’un autre côté, ceci pourrait contribuer à 

accroitre la validité écologique de l’étude, comme il s’agit potentiellement de la réalité de plusieurs 

milieux en CPE. 

 
Par ailleurs, dans les limites de notre étude, les ateliers se sont étendus sur seulement huit 

semaines, à raison d’environ une heure par semaine, à cause de limites allouées par le CPE. Au 

total, le nombre d’heures d’interventions Éveil Mélodys auprès des enfants s’est élevé à 8 heures, 

alors que le programme Mélodys inclut lui-même au moins 20 heures et ce, idéalement étendues 

sur la même fin de semaine ou tout au plus 6 semaines. Dès lors, selon les auteurs de la méthode, 

les connaissances actuelles soutiennent son efficacité en tenant compte d’une intensité et d’une 

fréquence répétée des ateliers proposés. Mais nous considérons non exclu d’étudier et de tester le 
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programme Éveil Mélodys en le donnant, par exemple, tous les jours, sur une étendue de temps 

moindre. Nous serions plutôt enclins à favoriser de courtes périodes de concentration (10 minutes), 

de manière répétée et progressive – une approche à reconsolider pour des interventions à venir. En 

ce sens, il serait possible de reconsidérer le calendrier de nos interventions de manière plus 

progressive. Par exemple, nous pourrions donner un atelier/jour la première semaine, trois ateliers 

la semaine suivante, deux ateliers la subséquente et un seul atelier la dernière semaine. Quoique 

notre recension des écrits ne témoigne pas de ce type de progression des ateliers, plusieurs 

chercheurs montrent que l’apprentissage espacé (spaced learning) permet de mieux retenir 

l’information, généraliser les concepts appris et développer un meilleur savoir (Gluckman, Vlach, 

et Sandhofer, 2014; Kelley et Whatson, 2013; Vlach, 2014). Ces espaces de temps qui peuvent 

être plus ou moins longs permettraient d’accorder assez de temps au cerveau pour consolider 

les traces en mémoire des apprentissages et se répéter les informations apprises (Smolen, Zhang, 

et Byrne, 2016). 

 
Un dernier point concerne le programme Mélodys lui-même. À notre connaissance, aucune 

analyse critique, objective et externe à l’équipe conceptrice n’a été réalisé à ce jour. Une telle 

analyse ne faisait d’ailleurs pas partie des objectifs de notre propre recherche. Mais considérant 

que l’équipe de Habib et collaborateurs sont à la fois les concepteurs, intervenants et scientifiques 

ayant publié les seules études sur leur programme, il serait souhaitable que des équipes externes 

s’intéressent aussi au programme, pour l’analyser et le valider à leur tour. Nous suggérons que des 

éléments du programme devraient être investigués, comme par exemple, la séquence d’activités 

proposées  par  Mélodys.  Suit-elle  une  logique  s’appuyant  sur  les  plus  récentes  données   en 
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neurosciences de l’éducation et plus spécialement, en psychologie de la musique? La durée des 

interventions, l’aspect intensif ou étendu des activités, la question de l’âge des enfants seraient 

aussi, selon nous, parmi les facteurs qui devraient aussi être investigués à l’externe. 

 
3. RETOMBÉES DE L’ÉTUDE 

 

Il est vrai que notre recherche a connu plusieurs limites inhérentes au milieu et au choix 

méthodologique. Il appert toutefois qu’un certain nombre de retombées s’en dégage : 

 
• La retombée principale générale est en lien avec la formule projet-pilote adoptée, 

laquelle a mené à une meilleure compréhension de la structure et de la faisabilité d’un 

tel projet de recherche, pour envisager, en connaissance de cause, un projet similaire de 

plus grande envergure. Nous connaissons maintenant mieux les conditions à mettre en 

place pour qu’un autre projet innovant de stimulation langagière puisse voir le jour en 

milieu CPE. 

• Nous avons cumulé des données et des résultats disponibles, pour ici et ailleurs, sur un 

premier essai d’adaptation du programme Mélodys chez les enfants de moins de 6 ans; 

• Nous souhaitons avoir apporté l’inspiration potentielle pour des étudiants et des 

chercheurs, pour de futures recherches chez les enfants, croisant la musique, les arts, le 

langage, à plus large échelle; 

• Dans le même sens, en milieu préscolaire, une première réflexion quant à l’utilisation 

de la musique pour développer le langage et les fonctions exécutives chez les enfants; 
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• Nous avons créé un outil d’évaluation du langage réceptif et expressif (Vocabulaire), 

basé sur un exemple d’outil standardisé, à savoir l’EVIP-IV. Notre outil Vocabulaire 

peut maintenant être utilisé et validé par d’autres chercheurs; 

• Nous apportons une piste de recherche portant sur l’effet potentiel d’un tel programme 

sur le développement de la planification/organisation, en particulier, sur la possibilité 

d’explorer l’effet rebond, une fois l’enfant à la maison. 

 
4. RECOMMANDATIONS POUR DE FUTURES ÉTUDES 

 

À partir du présent projet-pilote constituant notre thèse, nous ferons, pour terminer, les huit 

recommandations qui suivent. Notons que certaines ont déjà été évoquées dans la thèse, tandis que 

d’autres sont nouvelles. Ces recommandations aideront à planifier toute autre recherche 

scientifique future mesurant les mêmes objets, dans le même type de milieu éducatif. 

 
Une première recommandation, pour ces mêmes ateliers Éveil Mélodys, serait de choisir un 

milieu de garde familial comportant davantage de latitude potentielle quant aux heures de présence 

et d’interventions allouées pour les chercheurs. En ce sens, nous avons bien montré les limites 

imposées par le CPE dans lequel notre projet-pilote s’est déroulé, limites qui ont pu entraîner des 

biais. Dès lors, il serait pertinent d’établir, à l’avance, un cadre plus permissif et flexible avec le 

milieu éducatif où se déroule la recherche. Une entente devrait être établie avec les milieux 

éducatifs afin de mettre en place les meilleures conditions pour que notre programme puisse avoir 

les effets souhaités. Nous souhaitons des conditions d’accès maximales, dans les CPE, pour Éveil 

Mélodys. 
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Une deuxième recommandation serait de s’assurer que le même éducateur soit toujours 

avec le même groupe d’enfants. Pour toutes sortes de raisons (congé, maladie, etc.), le projet-pilote 

a fait ressortir un grand roulement de personnel. Selon nous, ce roulement a affecté la gestion du 

groupe, laquelle était bien différente selon que l’éducateur était régulier ou non avec le groupe 

d’enfants. Nous avons observé que le groupe-témoin a bénéficié de plus de stabilité de ce côté, 

ayant pratiquement toujours eu avec eux leur répondant en classe. Cette recommandation dépasse 

même le cadre de notre recherche, puisqu’un rapport de recherche produit à l'Université du Québec 

à Montréal (Japel, Bigras, Brodeur, Capuano, Giroux et Gosselin, 2014) soutient que le 

changement d’éducateur responsable demeurerait un facteur de risque sérieux concernant le bon 

développement des enfants en milieu de garde, tout comme en maternelle 4 ans. De fait, la qualité 

de l’environnement éducatif est un enjeu majeur, tout comme la formation du personnel en place. 

Dans l’éventualité de l’implantation d’un programme tel que le nôtre dans les milieux éducatifs, 

nous recommandons aussi que son implantation et sa prise en charge soient non seulement 

progressives, mais aussi sous la responsabilité d’un personnel formé et régulier. 

 
Nous recommandons, en troisième lieu, d’utiliser un autre test que le MBEMA pour évaluer 

la musicalité de l’enfant avec le programme Mélodys. Le MBEMA était en partie intéressant pour 

nous, mais pas nécessairement conçu pour évaluer le type de musicalité que nous avons travaillé 

avec les enfants dans le programme Mélodys. Nous nous sommes rendu compte que le MBEMA 

était plutôt conçu pour évaluer des enfants qui avaient reçu une formation musicale de type 

musiciens avec instruments de musique et partitions musicales, ce qui n’était pas notre cas avec le 

programme Mélodys. De plus, le MBEMA est habituellement utilisé avec des enfants un peu plus 

âgés (6 ans et plus) que ceux du préscolaire. Nos sujets étaient âgés de seulement 4 ans, en 
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moyenne. Pour ces raisons, pour une prochaine étude, il serait pertinent d’utiliser ou de concevoir 

un nouvel outil pour évaluer la musicalité des enfants telle qu’elle se présente avec Mélodys. 

 
Quatrièmement, pour l’évaluation des fonctions exécutives des enfants, il serait pertinent 

de réaliser une évaluation via des tests qui mettent l’enfant en action et basés sur l’observation 

directe des chercheurs. La seule évaluation des fonctions exécutives par questionnaires aux 

éducateurs et aux parents, comme nous l’avons fait, entraîne potentiellement des biais sur le plan 

de l’objectivité des perceptions de non-spécialistes en la matière, dans notre cas, les parents et dans 

une certaine mesure, les éducateurs. 

 
Cinquièmement, l’outil que nous avons conçu pour mesurer le vocabulaire était, selon nous, 

très fiable, de par sa simplicité et parce que conçu à partir d’écrits scientifiques retenus pour leurs 

qualités méthodologiques. Néanmoins, il faudrait rigoureusement s’assurer que pour le groupe 

témoin, l’éducateur enseigne et permette l’apprentissage des mêmes mots de vocabulaire que dans 

les groupes d’intervention, mais sans que la musique n’y soit utilisée (ce que nous avions demandé, 

mais sans pouvoir le contrôler). 

 
Sixièmement, pour l’évaluation prétest, nous recommandons la présence d’un 

orthophoniste sur les lieux afin d’administrer le test EVIP-IV et pour d’autres éventuels tests de ce 

type qui pourraient être nécessaires afin d’évaluer et dépister les retards langagiers. Un 

orthophoniste formé pourra davantage connaître ce type d’outil et la manière de s’en servir avec 

les enfants. Il serait par ailleurs important d’évaluer, avec un orthophoniste, lequel des outils est le 

mieux adapté pour les visées de la recherche en soi. L’utilisation d’un autre test que l’EVIP-IV 

serait à envisager, puisque selon une étude québécoise, les normes de ce test, développées avec 
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pour la population franco-canadienne, sous-estimeraient les habiletés de la plupart des enfants 

francophones du Québec (Godard et Labelle, 1995). Néanmoins, selon Sylvestre et al. (2020), 

l’EVIP-IV demeure largement utilisé en clinique et en recherche, même si les normes originales 

de l’EVIP-IV s’appliquent mal au contexte québécois et compromettent ainsi la justesse de 

l’interprétation des résultats. 

 
Le programme Mélodys suggère lui-même l’implication d’un orthophoniste afin de réaliser 

des évaluations et des interventions en parallèle avec les apprentissages musicaux et cognitifs. Pour 

notre étude, nous avons tenté, sans succès, d’obtenir les services d’orthophonistes de la région. 

Nous avons toutefois été formés à l’outil Mélodys par une orthophoniste, avant le début de notre 

projet, pour respecter, autant que possible, les recommandations des créateurs de Mélodys. Comme 

déjà mentionné, nous sommes aussi allés à Marseille, afin de rencontrer l’équipe conceptrice de 

Mélodys et recevoir son approbation quant à l’adaptation de notre recherche et nous sommes restés 

en contact avec elle par courriel, tout au long de la recherche. En ce sens, dans une prochaine 

recherche similaire, nous comptons cette fois réunir une équipe multidisciplinaire. Le présent 

projet-pilote a bien établi la faisabilité d’une étude plus ambitieuse. Nous souhaitons donc qu’il 

soit le prélude à une autre recherche, dans un avenir rapproché. 

 
Une septième recommandation serait de revenir à la toute fin de l’étude et quelques 

semaines après, pour redonner un ou deux ateliers. Le cadre en aurait été plus progressif. Nous 

pourrions ainsi pu favoriser l’intégration des concepts, via les rappels en mémoire, tout comme le 

travail de consolidation de manière répétée et étendue, favorisant une intégration plus généralisée 

des acquis de langage, musique et cognition. 
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Une huitième recommandation du côté qualitatif serait de connaître en profondeur le point 

de vue des éducateurs et des parents. Ceci aurait cependant exigé, de leur part, encore plus de temps 

consacré à la recherche. Si nous avions eu davantage de temps et de ressources à notre disposition, 

des données qualitatives auraient pu être recueillies, en filmant dans l’ombre (shadowing) les 

interactions verbales et non verbales des enfants, pour ensuite en analyser qualitativement les 

contenus. Ces données auraient possiblement été riches sur le plan des données du langage oral. 

Ainsi, le chercheur n’étant plus dans l’obligation de poser les questions issues de tests, nous aurions 

pu conduire l’intervenante musicale à poser les questions sous forme de jeux, dès le premier atelier 

musical. L’évaluation aurait ainsi pu être plus vivante et dissimulée à même l’atelier, de façon 

agréable pour le groupe. 



 

 
 
 

CONCLUSION 
 
 

Les recherches démontrent que les interventions musicales agissent de façon 

multisensorielle chez les enfants et ont ainsi le potentiel d’agir de façon positive sur les retards 

langagiers et cognitifs. Nous avons donc cherché à évaluer l'effet potentiel d’ateliers musicaux 

Éveil Mélodys sur le langage oral, les fonctions exécutives et la musicalité d’enfants du préscolaire. 

 
Rappelons que malgré notre devis quasi expérimental, les effets du programme Éveil 

Mélodys ont été mesurés sur un petit échantillon. Ils sont donc difficilement généralisables, d’où 

la forme « projet-pilote » adoptée. Nos résultats n’ont montré aucune amélioration significative 

des enfants de notre groupe expérimental, autant pour la musicalité que pour le langage et les 

fonctions exécutives. Nos résultats montrent que le groupe expérimental a de meilleurs scores que 

le groupe-témoin pour l’apprentissage de vocabulaire nouveau, mais sans que cette amélioration 

ne soit plus significative que celle obtenue par le groupe-témoin. Sur le plan des fonctions 

exécutives telles que perçues et évaluées par les parents chez leur enfant, il se dégage une tendance 

à l’amélioration de l’organisation/planification à la maison pour les enfants du groupe 

expérimental. Mais encore une fois, cette amélioration ne se distingue cependant pas plus 

significativement que celle du groupe-témoin. Le groupe-témoin lui se serait même amélioré 

significativement plus que le groupe expérimental quant à la flexibilité cognitive. Finalement, pour 

ce qui est de la musicalité, cette dernière ne s’est améliorée ni chez le groupe expérimental ni chez 

le groupe-témoin. 
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Sur un autre plan, comme déjà mentionné, il demeure intéressant de constater que nos 

résultats font ressortir des inégalités en termes de développement langagier des enfants, de leurs 

fonctions exécutives et de leur musicalité. Suite à d’autres recherches plus approfondies, la mise 

en place d’ateliers musicaux de type Éveil Mélodys pourrait éventuellement constituer une forme 

de prévention essentielle. Ce type d’intervention pourrait même devenir, pour les enfants, un 

vecteur potentiellement signifiant de motivation et de stimulation cognitive et langagière. 

 
Tel que mentionné dans la section de notre problématique, les recherches portant sur les 

programmes de développement cognitif et de langage oral des enfants du préscolaire sont peu 

nombreuses. La documentation scientifique existante témoigne cependant en faveur d’une 

stimulation musicale précoce pour favoriser la plasticité cérébrale au sens large (Bailey, Zatorre et 

Penhune, 2014). Des éléments comme la rythmique, le vocabulaire, le contrôle émotionnel et 

l’organisation/planification seraient-ils tous liés dans leur développement? Qu’en est-il des 

principales fonctions exécutives et d’une corrélation possible avec eux ? Ce sont des questions que 

nous soumettons, pour de futures avenues de recherche. 

 
Concernant les projets de recherche à venir, la formule projet-pilote que nous avons adoptée 

nous a justement menés à une meilleure compréhension de leur structure possible et de leur 

faisabilité. Notre liste de recommandations et l’indentification des biais, entre autres, en font foi. 

De plus, en intervenant ainsi auprès des enfants, nous avons aussi mieux compris comment des 

ateliers musicaux planifiés peuvent s’intégrer à même un CPE québécois, cela en tenant compte 

des contraintes inhérentes du milieu. 
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Dès lors, nous pouvons maintenant envisager, en connaissance de cause, un projet similaire 

de plus grande envergure. Nous connaissons maintenant mieux les conditions à mettre en place 

pour qu’un autre projet innovant de stimulation langagière puisse voir le jour en milieu de CPE. 

En ce sens, notre recherche/projet-pilote apporte sa contribution à l’avancement des connaissances 

dans le domaine, car d’autres recherches seront nécessaires pour investiguer et mieux comprendre 

les effets de programmes musicaux chez les enfants du préscolaire. 

 
Nos hypothèses n’ont pas été confirmées. Les résultats de nos tests n’ont pas fait ressortir 

d’effets significatifs de nos ateliers musicaux sur le développement du langage oral, des fonctions 

exécutives et de la musicalité de nos participants. Néanmoins, les programmes Mélodys et Éveil 

Mélodys conservent toujours, à notre avis, un grand potentiel préventif et développemental pour 

les enfants. Ils méritent assurément d’autres investigations plus poussées. Dès lors, nous 

souhaitons que notre projet-pilote soit le prélude à d’autres recherches futures auprès des enfants 

du préscolaire, incluant même ceux qui sont aux prises avec un TDL. 
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ANNEXE A: Adaptation du programme Mélodys au préscolaire (Éveil mélodys) 

Compétences globales Compétences spécifiques Activités 

Exploration des sons -s’approprier différents instruments Exploration des sons 

et la façon d’en jouer (taper, 

gratter, frotter…) 

Reconnaissance des sons -développer le décodage pour - Cache-Cache aigu- 

l’introduction des concepts grave 

musicaux de base (long-court, 

grave-aigu, fort-doux) - La danse des 

- Exécution d’une tâche motrice oiseaux et des 

suite au décodage hippopotames 

-Le couple aigu- 

grave 

Discrimination sonore - Effectuer une tâche motrice - Le chef d’orchestre 

lorsque nous entendons un son (percussion 

précis corporelle) 

Sentir/intérioriser une pulsation - Effectuer des mouvements - Le warm-up de la 

simples sur la pulsation d’une pulsation 

musique 

Fo
rm

at
io

n 
au

di
tiv

e 
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Reproduire une pulsation -suivre en rythme une pulsation et - Joue, ne joue pas 

ses variantes avec un instrument ou (avec instruments ou 

des percussions corporelles percussions 

corporelles) 

Ry
th

m
e 

et
 m

ou
ve

m
en

t 
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ANNEXE B :  TEST VOCABULAIRE (AVEC COTATIONS) 
 
 

0 pt Réponse trop vague. Ne correspond a rien en lien avec l’item ou ne sait pas. 

1 pt Est en lien avec l’item, mais peut aussi correspondre à autre chose. Réponse large. 
 

Donne seulement UNE bonne caractéristique. 

2 pts 2 caractéristiques spécifiques à l’item demandé. Ne peut pas s’appliquer à autre chose 
 

et est bien formulé clairement. 

S Fait le son demandé ou un son connexe (ex. : la souris pour petit) 

T Trace = fait semblant de dessiner ou montre avec ses mains 
 
 
 

1. Qu’est-ce qu’une souris ? 
 
 

2 points 
 

Est petite, blanche, grise, a une petite queue et de petites oreilles, mange du fromage 

1 point 

Peut se cacher en boule 
 

2. Qu’est-ce qu’un éléphant ? 
 
 

2 points 
 

Est gros, grand, a une trompe, de grosses oreilles, est gris 

1 point 

Est gentil (ami) 
 
 

3. Qu’est-ce qu’une tortue ? 
 
 

2 points 
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Est verte, a une carapace ou une maison sur son dos, va lentement, se cache 

1 point 

A peur des loups (ou autres animaux) 
 
 

4. Qu’est-ce qu’un lapin? 
 
 
2 points 

 
A de longues oreilles, des pattes, saute, mange des carottes 

1 point 

Il court, fait des bonds (ou bung!) 
 
 

5. Qu’est-ce que vite ? 
 
 
2 points 

 
Courir, une voiture de course, rapide, vitesse, être pressé 

 
 

1 point 
 
Tout animal ou objet en comparaison avec un animal vite 

 
 

6. Qu’est-ce que lent? 
 
 
2 points 

 
Marcher, une tortue, aller lentement 

1 point 

Tout animal ou objet en comparaison avec un animal vite 
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7. Qu’est-ce qui est fort? 

 
 
2 points 

 
Crier, gros bruit, fait mal aux oreilles 

1 point 

Le son de (quelque chose, p. ex. un moteur ou Hulk) qui fait un bruit fort, bruyant 
 
 

8. Qu’est-ce qui est doux? 
 
 
2 points 

 
Chuchoter, parler (autre verbe, comme toucher) doucement 

1 point 

Pas fort 
 
 
 
 

9. Qu’est-ce qu’un point ? 
 
 
2 points 

 
Un rond se trouve dans le ciel (ou autre lieu, par exemple, sur un dessin) 

1 point 

Main fermée (poing) 
 
 

10. Qu’est-ce qu’une ligne ? 
 
 
2 points 
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Se trouve sur la route (ou autre lieu ou objet, ex. un vêtement), est droite 

1 point 

Peut être courte ou longue 
 
 

11. Qu’est-ce que long? 
 
 
2 points 

 
On l’entend longtemps, dure longtemps (ou autre verbe) 

1 point 

Comme une manche de chandail, un animal comme le serpent (ou autre) 
 
 

12. Qu’est-ce que court? 
 
 
2 points 

 
On ne l’entend pas longtemps, ne dure pas longtemps (ou autre verbe) 

 
 

1 point 
 
Un petit animal (ex. oiseau) ou autre objet 

 
 

13. Qu’est-ce qu’aigu ? 
 
 
2 points 

 
Se trouve en haut, dans les airs, est petit 

1 point 

Un seul des éléments ci-haut 
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14. Qu’est-ce que grave ? 

 
 
2 points 

 
Est lourd, gros, sur la terre ou l’eau 

1 point 

Un seul des éléments ci-haut 
 
 

15. Qu’est-ce qu’un oiseau ? 
 
 
2 points 

 
Il vole, est dans un nid, a des plumes et des ailes 

1 point 

Un type d’oiseau (hirondelle, par exemple) 
 
 
 
 

16. Qu’est-ce qu’un hippopotame ? 
 
 
2 points 

 
A une grande bouche, est gros, gris, vit dans l’Eau 

1 point 

Ressemble à (ex. : rhinocéros) 
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ANNEXE C : FICHES D’ACTIVITÉS 
 
 

Thème de l’activité : Chanson de bienvenue 

Compétences globales : Sentir/intérioriser une pulsation 

Reproduire une pulsation 

Compétences 

spécifiques : 

Maintenir la pulsation en l’absence d’un appui sonore (chanson) 

Utiliser des percussions corporelles (mains, cuisses, pieds) pour maintenir la 

pulsation 

Axe et visée Mélodys 
 
correspondants 

Axe 1 : Découverte de l’univers sonore (pulsation sur extrait musical) 

Visée : Impliquer le corps 

Durée : 3 minutes 

 
 
 
 
 
Déroulement de l’activité 

principale : 

1- les enfants sont assis en indien formant un cercle 
 
2- L’intervenante explique que lorsqu’elle pointera l’enfant, celui-ci est invité 

nommer son nom. Elle mentionne que chaque nom est composé de sons 

(syllabes) que chacun est appelé à dire son nom de manière décomposée (ex : 

So-phi-a-ne) et tapant dans ses mains chacune des syllabes 

3- L’intervenante chante le début de la chanson en s’accompagnant de son 

ukulélé : bonjour, bonjour, je m’appelle (nom de l’enfant dit par celui-ci). 

Allo (5x)…le nom de l’enfant. Répéter la séquence à partir du Allo. 

4- Elle arrête de chanter et jouer chaque fois qu’elle pointe un enfant pour 

qu’il dise son nom 

5- Quand tous les enfants ont été pointés, l’intervenante termine la chanson 

avec Allo allo tous les amis ! 

Matériel nécessaire : Ukulélé 
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Remarque : Si un enfant de réussit pas ou ne veut pas dire son nom, l’intervenante fait 

participer le groupe comme support. 

Schéma : O O 
 
 

O O 
 
 

X O 

Légende : 
 
 

X = Éducatrice 

O= Participants 

Plan B / Variante : L’activité sert par ailleurs à intégrer des concepts vus dans d’autres 

activités. Par exemple, le concept fort/doux peut être consolidé avec cette 

activité en différentes modalités (ex : les enfants doivent choisir comment 

la chanson sera chantée, soit de manière douce ou forte). 

Fonction(s) exécutive(s) 

visée(s) 

Inhibition : demande d’être assis en cercle, retenir l’impulsion, car l’enfant 

doit attendre son tour. 

Capacité(s) langagière(s) 

visée(s) 

Expression : en variant les attributs (fort, doux, lent, aigu, etc.) des 

prénoms, les enfants développent une capacité utiliser le paralangage 

(paramètres d’expression). Le découpage syllabique inhérent à l’activité 

leur permet de reconnaitre davantage les syllabes des mots. 

Capacité(s) musicale(s) 

visée(s) 

Rythme : en chantant la chanson, les enfants associent les rythmes aux 

hauteurs des sons (mélodie). 

Mélodie : les enfants doivent reproduire la même mélodie que 

l’intervenante. 

Mémoire : il s’agit ici d’apprendre la chanson par cœur. 
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Thème de l’activité : Présentation du thème du jour par Gustave 

Compétence globale : Sentir/intérioriser une pulsation 

Reconnaissance des sons 

Compétences 

spécifiques : 

Reproduire en rythmes une comptine ou une séquence de mots 

Codage/décodage des sons 

Axe et visée Mélodys 
 
correspondants 

Axe 4: introduire le langage 
 
Visée : solliciter l’écoute active et stimuler le langage (avec pictogrammes) 

Durée : 5 minutes 

 
 
 
 
 
Déroulement de l’activité 

principale : 

1- les enfants sont assis en indien formant un cercle 
 
2- L’intervenante leur présente le coffre dans lequel Gustave 

(marionnette) se trouve 

3- Pour ouvrir le coffre, l’intervenante demande aux enfants d’écouter et 

répéter la formule magique rythmée : toc toc toc, qui est là ? petit coffre 

ouvre-toi ! 

4- Une fois cela fait par les enfants, chacun est invité à tour de rôle cogner 

trois fois sur le coffre 

5- L’intervenante ouvre le coffre, met Gustave dans sa main et présente le 

thème de l’activité du jour avec une voix de marionnette (à discrétion) 

6- L’intervenante présente le thème de l’activité qui suit à l’aide de 

Gustave (pictogramme du concept travaillé dans cette activité) 

7- L’intervenante demande aux enfants de décrire ce que sont les 

pictogrammes. Elle souligne les éléments pertinents de ces deux concepts. 

Matériel nécessaire : Un coffre, une marionnette 
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Remarque : Cette activité sert à démarrer l’atelier du jour, peu importe ce qui se suit. 

Les pictogrammes des concepts musicaux sont introduits dès le début de 

manière progressive afin de préparer l’enfant aux prochaines activités. 

Lorsque l’intervenante présente le pictogramme, il est pertinent de le faire 

comprendre en l’expérimentant avec son corps ou sa voix. 

À partir de la deuxième séance de la semaine 1, toujours débuter avec un 

retour sur l’atelier précédent avec une question : qu’avons-nous fait à la 

dernière séance ? Confirmer ou infirmer les réponses des enfants. 

Schéma : O O 
 
 

O O 

Légende : 

 
 
 

X O 

Plan B / Variante : L’activité sert par ailleurs à intégrer des concepts vus dans d’autres 

activités. Par exemple, le concept vite/lent peut être consolidé avec cette 

activité en différentes modalités (ex. : les enfants doivent dire la formule 

magique lentement et rapidement pour que le coffre s’ouvre). 

Fonction(s) exécutive(s) 

visée(s) 

Inhibition : demande d’être assis en cercle, retenir l’impulsion d’aller 

cogner sur le coffre 

Contrôle émotionnel : retenir son envie de câliner Gustave plus d’une 

fois/laisser aller Gustave lorsque c’est le temps de partir 

Mémoire de travail : apprendre par cœur la formule magique rythmée 
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Capacité(s) langagière(s) 

visée(s) 

Vocabulaire : la formule magique implique de nouveaux mots. L’enfant est 

appelé à la fois à décrire ces mots à l’aide de pictogramme. L’intervenante 

souligne les éléments importants sous-jacents à ces concepts. 

Expression : le rythme de la formule magique encourage le découpage 

syllabique et la prononciation. En demandant de décrire les concepts, 

l’enfant est encouragé bien nommer ces mots. 

Réception : la présence des pictogrammes renvoie au langage réceptif 

présent ou non chez l’enfant 

Capacité(s) musicale(s) 

visée(s) 

Rythme : reproduction d’une séquence rythmique par la formule magique 

Mémoire : la répétition de la même formule magique encourage la 

mémorisation de celle-ci 

 
 

Thème de l’activité : La marche des animaux 

Compétence globale : Reconnaissance des sons 

Compétences 

spécifiques : 

Reproduction du concept musical (lent/vite) à la suite du décodage 

- 

Axe et visée Mélodys 
 
correspondants 

Axe 5 : Le tempo et la pulsation 
 
Visées : Impliquer le corps et solliciter les processus de codage et décodage 

Durée : 5 minutes 
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Déroulement de l’activité 

principale : 

1- distribuer un œuf maracas à chacun des enfants et leur laisser quelques 

secondes pour expérimenter l’instrument 

2- Inviter les enfants à se déplacer partout dans le local de manière lente ou 

rapide (vitesse) selon l’indication donnée alternée de manière aléatoire 

3- Montrer le pictogramme lent (tortue) ou rapide (lièvre) 

4-L’intervenante participe à l’activité et sert de modèle 

Matériel nécessaire : Pictogrammes, œuf maracas 

Remarque : Pour stimuler la mémorisation, le temps d’affichage des pictogrammes 

devrait être de plus en plus réduit afin que l’enfant mémorise ce qu’il a vu 

avec moins d’aide 

Schéma :  
 

O O 
 
 

O O 

Légende : 

X = Éducatrice 

O= Participants 

 
 

O  X O 
 
 

O O 

Plan B / Variante : - 

Fonction(s) exécutive(s) 

visée(s) 

Inhibition : le fait de passer de rapide à lent dans l’exécution exige 

d’inhiber son intensité 
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 Flexibilité : s’ajuster constamment aux indications aléatoires 
 
Contrôle émotionnel : l’excitation provoquée par le jeu de groupe doit être 

calmée par l’enfant lui-même 

Mémoire de travail : l’enfant doit s’ajuster aux indications données en 

temps réel par l’intervenante 

Planification/organisation : si l’on veut travailler cet aspect, il s’agit de 

donner les différentes indications au même moment et de demander à 

l’enfant de les organiser lui-même (au lieu de lui fournir à mesure) 

Capacité(s) langagière(s) 

visée(s) 

Réception : l’enfant est encouragé à associer le pictogramme avec le 

concept, tout en exécutant une tâche motrice spécifique à ce concept 

Capacité(s) musicale(s) 

visée(s) 

Mémoire : l’enfant développe une mémoire à la fois motrice, langagière et 

musicale, car il croise ses trois composantes pour l’exécution de l’activité 

 
 

Thème de l’activité : La danse aigüe/grave 

Compétence globale : Reconnaissance des sons 

Compétences 

spécifiques : 

Commencez le concept de codage/décodage pour les sons aigus et graves 

- 

Axe et visée Mélodys 
 
correspondants 

Axe 2 : Percevoir la hauteur 
 
Visées : Impliquer le corps et solliciter les procédures de codage/décodage 

Durée : 5 minutes 

 1-les enfants et l’intervenante sont debout placés de manière aléatoire dans 

la pièce 
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Déroulement de l’activité 

principale : 

2- L’intervenante présente un pictogramme du son aigu ou grave et demande 

aux enfants de produire le bon son 

3- L’intervenante demande ensuite aux enfants de reproduire en mouvement 

le son (aigüe = en haut, se mettre sur la pointe des pieds avec les bras dans 

les airs / grave = en bas, se mettre en position recroquevillée accroupie) 

4- l’intervenante met de la musique dans la radio. Les enfants sont invités à 

danser librement. 

5- Quand l’intervenante arrête la musique, les enfants doivent faire la statue 

6-Elle montre un pictogramme (soit aigüe ou grave) et chante le son du 

pictogramme 

7-Les enfants doivent reproduire le bon mouvement associé à la hauteur du 

son 

Matériel nécessaire : Pictogrammes, radio avec lecteur de disques compacts (ou téléphone avec 

haut-parleur), 

Remarque : Pour stimuler la mémorisation, le temps d’affichage des pictogrammes 

devrait être de plus en plus réduit afin que l’enfant mémorise ce qu’il a vu 

avec moins d’aide 

Schéma : O O 
 

O O 
Légende : 

 
X = Éducatrice 

O  X  O 

O  O 

Plan B / Variante : Lorsque cet atelier est bien réalisé, les enfants peuvent être invités à jouer la 

note aigüe ou grave sur un instrument au lieu de le faire avec leur corps 
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 L’atelier Les animaux courts-longs suggèrent une variante qui travaille non 

pas les sons aigus-graves mais la durée. Au lieu de danser, les enfants sont 

appelés à imiter des animaux sur une pulsation. Les enfants se rendent au 

pictogramme au mur du son court ou long selon ce qu’il détecte. Cet atelier 

semble moins travailler individuellement, car le groupe a une influence 

majeure. 

Fonction(s) exécutive(s) 

visée(s) 

Inhibition : le fait d’arrêter de danser avec l’arrêt de la musique stimule 

l’inhibition 

Flexibilité : s’ajuster constamment aux indications aléatoires 
 
Contrôle émotionnel : l’excitation provoquée par le jeu de groupe doit être 

calmée par l’enfant lui-même 

Mémoire de travail : l’enfant doit s’ajuster aux indications données en 

temps réel par l’intervenante. La mémorisation sera amplifiée lorsque les 

pictogrammes seront retirés progressivement 

Planification/organisation : si l’on veut travailler cet aspect, il s’agit de 

donner les différentes indications au même moment et de demander à 

l’enfant de les organiser lui-même (au lieu de lui fournir à mesure). L’autre 

élément qui stimule la planification/organisation est le fait que lorsque la 

danse démarre l’intervenante ne donne plus d’indication. 

Capacité(s) langagière(s) 

visée(s) 

Réception : l’enfant est encouragé à associer le pictogramme avec le 

concept, tout en exécutant une tâche motrice spécifique à ce concept 

Capacité(s) musicale(s) 

visée(s) 

Mémoire : l’enfant développe une mémoire à la fois motrice, langagière et 

musicale, car il croise ses trois composantes pour l’exécution de l’activité 
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Thème de l’activité : Les cloches jumelles 

Compétence globale : Reconnaissance des sons 

Compétences 

spécifiques : 

Discrimination des sons (reconnaissance des hauteurs) 

Reproduction du son sur un instrument à la suite du décodage 

Axe et visée Mélodys 
 
correspondants 

Axe 1 : Découverte de l’univers sonore 
 
Visées : Solliciter l’écoute active et les processus de codage/décodage 

Durée : 5 minutes 

 
 
 
 
 
Déroulement de l’activité 

principale : 

1-tous et toutes sont debout. L’intervenante donne aléatoirement des cloches 

de différents sons à chacun des enfants. Il est important de s’assurer que 

chaque cloche ait un jumeau à l’octave (même son mais huit notes plus loin) 

2-L’intervenante nomme aux enfants qu’ils doivent se promener dans le 

local, écouter le son des cloches des autres et trouver la cloche 

correspondante à la leur 

3-quand les enfants ont trouvé leur cloche correspondante, ils se jumellent. 

4-Quand tous les jeunes sont collés au mur, l’intervenante leur distribue des 

mini-pictogrammes aigu-grave. Ils doivent identifier laquelle des cloches fait 

le son le plus aigu et celle le son le plus grave 

5-en écoutant les sons, chaque enfant doit se positionner selon les autres sons 

6-L’intervenante corrige les erreurs d’organisation entre les enfants et leur 

indique la bonne organisation des sons 

Matériel nécessaire : Cloches diatoniques pour chaque pair d’enfants (un son et l’octave) 
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Remarque : Le bruit occasionné par les cloches est important. L’utilisation de lame 

sonore pourrait être recommandée. 

Schéma :  
 

O 
 

X O 
 
 

O O 
 
 

O O 
 
 

O 

 
 
O 

O 

 
 
O 

O 

X 
 
O 

O 

 
 
O 

O 

 

Légende : 

X = Éducatrice 

O= Participants 

 

Plan B / Variante : Pour augmenter la difficulté de l’atelier, produire un son ambiant 

permettant de masquer partiellement le son des cloches (ex : œuf maracas) 

Fonction(s) exécutive(s) 

visée(s) 

Inhibition : attendre son tour avant de faire sonner sa cloche et rester calme, 

à deux, collés sur le mur, est un défi d’inhibition. Également, lorsque 

l’enfant entend le son de sa cloche, il doit associer ce son à l’octave et 

donc, faire un effort d’inhiber les autres sons ambiants. 

Contrôle émotionnel : le bruit occasionné par les cloches et les mouvements 

dans la classe peuvent devenir un défi de contrôle de ses émotions. 
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 Planification/organisation : lorsque l’intervenante annonce le déroulement 

de l’atelier, elle laisse l’enfant se rappeler des étapes (elle ne répète pas 

normalement la consigne). 

Capacité(s) langagière(s) 

visée(s) 

Réception : l’enfant est encouragé à associer le mini-pictogramme avec le 

concept aigu-grave 

Capacité(s) musicale(s) 

visée(s) 

Mélodie : l’enfant doit reconnaitre la hauteur des notes et comprendre 

l’octave; 

Mémoire : pour stimuler la mémoire auditive, il faudrait que le son de 

l’enfant et celui de son semblable soient joués une seule fois par exemple 

 
 

Thème de l’activité : Comptine Sarah la souris 

Compétence globale : Reproduire la pulsation, stimuler l’imagerie mentale, développer la capacité 

ordonner une séquence logique 

Compétences 

spécifiques : 

Reproduire une pulsation avec des percussions corporelles 

Développer les images mentales par une chanson 

 À l’aide de la mémoire auditive, établir la séquence de l’histoire racontée en : 

1-gradant les gestes sur son corps, pour ensuite 2) mettre les pictogrammes 

en ordre 

Axe et visée Mélodys 
 
correspondants 

Axe 5 : Le tempo et la pulsation 
 
Visées : Impliquer le corps et solliciter les processus de codage et décodage 

Durée : 10-15 minutes 
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Déroulement de l’activité 

principale : 

1- le groupe est assis en cercle avec l’intervenante. Celle-ci dit aux enfants 

que si l’activité est une réussite, Sarah la souris viendra les visiter 

2- L’intervenante sert de modèle en tapant sur ses cuisses la pulsation. 
 
3- Les enfants la suivent et font de même pendant que l’intervenante chante 

la chanson de Sarah la souris 

4- L’intervenante chante avec les mouvements corporels phrase par phrase la 

chanson et les enfants répètent chacune d’elle à la suite avec ces mêmes 

mouvements 

5- toutes les images de la comptine sont déposées au centre du cercle 
 
6- L’intervenante chante et fait les mouvements de la chanson et les enfants 

doivent trouvés quel pictogramme correspond à la phrase chantée 

7- L’intervenante questionne les enfants à savoir s’ils comprennent bien les 

différences entre les mots appris de la comptine 

8- chaque enfant reçoit un sac des mêmes pictogrammes mélangés et doit 

individuellement les replacer au sol dans le bon ordre 

9- L’intervenante fait le tour des enfants et vérifie la séquence et corrige au 

besoin 

Matériel nécessaire : Pictogrammes, Sarah la souris (marionnette) 

Remarque : Cet atelier se déroule sur 2 ou 3 séances. Les enfants sont mis au courant 

que Sarah la souris viendra les visiter seulement une fois la comptine 

maitrisée. 
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Schéma :  
 

O 
 

X O 
 
 

O O 
 
 

O O 
 

O 

 
 

O O 
 

X 
 
 

O O 
 
 

O 
 
 

O O 
 
 

O 

 

Légende : 

X = Éducatrice 

O= Participants 

 

Plan B / Variante : - 

Fonction(s) exécutive(s) 

visée(s) 

Inhibition : être en cercle concentré ainsi que rester individuellement à sa 

place est un effort important pour les enfants 

Contrôle émotionnel : l’attente de voir Sarah la souris demande de contrôler 

son excitation et désir 

Mémoire de travail : lorsque l’enfant entend la comptine, il doit associer les 

bonnes images et faire appel à sa mémoire 

Planification/organisation : lorsque l’enfant doit mettre les pictogrammes 

en ordre de la chanson, il doit organiser la séquence 

Capacité(s) langagière(s) 

visée(s) 

Réception : l’enfant est encouragé à associer le pictogramme avec le 

concept dans la comptine 
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 Expression : en chantant la comptine, l’enfant apprend à bien formuler ses 

mots 

Vocabulaire : l’enfant apprend de nouveaux mots à même la comptine 

Capacité(s) musicale(s) 

visée(s) 

Rythme : l’enfant doit reproduire la comptine sur la bonne pulsation 

Mélodie : l’enfant doit chanter la bonne mélodie de cette comptine 

Mémoire : l’enfant développe une mémoire à la fois motrice, langagière et 

musicale, car il croise ces trois composantes pour l’exécution de l’activité 
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