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1. Introduction 

Suite à plusieurs observations dans mes classes de stage, j’ai constaté qu’un grand nombre 

d’élèves rencontraient des difficultés à lire un texte à haute voix. Entre autres, les élèves avaient 

particulièrement de la peine à faire des pauses aux endroits suggérés par les signes de 

ponctuation, à adopter une intonation correcte par rapport aux phrases et à être expressifs dans 

leur lecture. Mes Praticiens Formateurs (PraFo)1 et leurs collègues estiment que ces difficultés 

touchent de plus en plus d’élèves. Ils ont l’impression qu’en l’espace de 20 ans, le niveau en 

lecture à haute voix a régressé.  

 

L’une des raisons pouvant expliquer cette baisse de niveau, c’est que les élèves sont de moins 

en moins confrontés à des situations de lecture à haute voix. A travers mes expériences de stage, 

certains enseignants préféraient se charger de la lecture de tout type de texte. Ils se justifiaient 

en expliquant qu’une lecture hésitante trouble la compréhension et ne permet pas d’accéder à 

la tâche. Ils ajoutaient que l’apprentissage de poèmes ou de poésies, qui obligeait de multiples 

lectures en amont, a effectivement beaucoup diminué. Certaines raisons m’ont été transmises 

par ces derniers, telles qu’une discrimination pour les élèves allophones ou pour les élèves 

présentant des difficultés comme de la dyslexie. Malheureusement, je pense que de vouloir trop 

protéger l’élève de ses difficultés, en le confrontant moins ou pratiquement plus à des exercices 

de lecture, n’est pas une bonne idée. En effet, si chacun a moins d’occasions de progresser, on 

constatera une hausse des difficultés en lecture dans les classes des jeunes élèves. 

 

Si la lecture à haute voix en classe pouvait être remplacée par celle de l’enseignant est-il encore 

nécessaire d’enseigner cette pratique ? Ma réponse est oui ! Cela s’explique, tout d’abord, par 

les attentes fondamentales de l’objectif (L1 24) prescrites dans le PER « lire à haute voix et de 

manière expressive un texte écrit », « adapter l’intensité, la respiration, le débit, le rythme » et 

« utiliser les intonations de la voix ». Mais, surtout, parce que la lecture à haute voix se retrouve 

dans nombre de situations professionnelles ou sociales, aussi bien en lecture pour soi ou pour 

autrui. Ainsi, comme le mentionne Baume (1987), on lit à haute voix pour diverses raisons, que 

ce soit à titre explicatif, informatif, communicatif, théâtral ou autre. 
 

                                                
1 Praticien.ne Formateur.trice : enseignants des degrés primaire, secondaire I et secondaire II, issus de 
l’enseignement ordinaire et spécialisé, qui accompagnent la formation pratique des étudiants HEP en stage. 
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Afin de renforcer cette sorte de lecture, la Suisse a inauguré le mercredi 23 mai 2018 sa première 

Journée de la lecture à voix haute à travers divers évènements publics. La création de cette 

journée a comme objectif de revaloriser cette pratique. 
 

« Partager un texte à voix haute trouve son sens même lorsque l’enfant peut dévorer lui-même de 
trépidantes aventures : l’expérience partagée crée une complicité avec le livre qui dure toute la 
vie. Cela génère aussi une familiarité avec les récits à voix haute qui incite ensuite à découvrir 
des pratiques culturelles comme le théâtre ou les lectures publiques2, poursuit la médiatrice »  
(Rieder, 2018, p. 2). 

 

La lecture à haute voix donne l’occasion de jouer de sa voix au gré du texte, comme l’est le 

chanteur face à sa partition. Tel que nous l’avons vu lors du module de didactique de la musique, 

la pratique musicale peut être bénéfique dans de nombreuses autres branches. L’exploitation 

des aspects transversaux de la musique comme outil à la lecture à haute voix chez les élèves de 

5ème primaire est une thématique qui suscite particulièrement mon attention.  

De plus, ce potentiel transversal de la musique ne semble pas exploité dans ce domaine précis, 

selon mes différentes expériences de stage. A la découverte de ce thème, se joint alors l’envie 

d’apprendre à faire des pratiques musicales un moyen habile et stimulant pour traiter les 

difficultés de la lecture à haute voix. Ceci dans un but professionnel et à des fins personnelles. 

Effectivement, en tant que future enseignante, serait-il intéressant de mettre en place de telles 

séquences didactiques, si celles-ci s’avèrent bénéfiques à la lecture à haute voix des élèves ?  

2. Problématique 
 

2.1 La plasticité cérébrale 

Il existe de nombreux écrits sur l’apport de la pratique musicale sur les compétences 

linguistiques, notamment grâce aux progrès en neurosciences.  

« On sait aujourd’hui, grâce aux techniques d’imagerie cérébrale, que la structure des aires du 
cerveau ainsi que les connexions qui existent entre elles peuvent être modifiées lorsque l’on 
exerce une activité de manière répétée. Cette propriété est nommée plasticité et repose sur deux 
mécanismes : la création et la consolidation de nouvelles liaisons, appelées synapses, entre les 
différents neurones activés lors de la pratique d’une activité de façon répétée. » (Hidalgo et Schön, 
2017, p.110). 

 
Effectivement, il a été démontré que le corps calleux chez les musiciens est d’épaisseur 

différente que celle du quidam. Cette structure est constituée d’une matière blanche (axones) 

qui permet le renforcement de l’influx nerveux entre les deux hémisphères du cerveau et donc 

                                                
2 Italique de l’auteur 
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une transmission accélérée de l’information. De cette manière, si on fait écouter des rythmes 

musicaux à des instrumentistes, l’activation de la zone motrice sera supérieure à celle d’une 

personne ne pratiquant pas de musique, tant les liens entre structures auditives et moteurs ont 

été renforcés à force de répétitions et d’appropriation (Hidalgo et Schön, 2017). Si cette 

explication justifie, entre autres, une plasticité plus importante chez les musiciens, il est 

important de tenter d’établir l’analogie avec la pratique musicale et le langage.  
 

2.2 Musique et langage 

Comme il a été précisé plus haut, les musiciens ont davantage de facilité à traiter les 

informations d’ordre auditives. Par ailleurs, une certaine partie de l’apprentissage d’une langue 

se base sur les caractéristiques acoustiques de la parole (traitement de base de l’information 

linguistique), et qu’à ce niveau les musiciens en sont avantagés. D’ailleurs, plusieurs recherches 

(Kraus et Chandrasekaran, 2010 ; Parbery-Clark et al., 2011, in Hidalgo et Schön, 2017) ont 

montré que « les processus cognitifs de l’attention et de la mémoire de travail auditive impliqués 

dans le traitement et l’apprentissage du langage, sont également améliorés par la pratique 

musicale » (Hidalgo et Schön, 2017, p.112). A ce premier niveau d’explication théorique entre 

langage et musique, se dégage une certaine relation entre ces deux processus.  

En effet, la musique et le langage semblent posséder plusieurs points communs intéressants : 

« ce sont deux systèmes d’expression, partagés et variables selon les cultures, et qui sont, en 

outre, spécifiques à l’homme. » (Ritt-Cheippe, 2012, p.23). D’ailleurs, si l’on analyse le langage 

selon un point de vue musical, on y discerne les phonèmes organisés en syllabes, eux-mêmes 

arrangés dans une chaine de variations de hauteur, durée et intensité créant alors une dimension 

prosodique, comme en musique. Ces structures démontrent bien des liens potentiels en termes 

de plasticité cérébrale, dus à ces similarités. Ainsi que l’explique Sans (2016, p.192) « Kunert 

et al ont pu démontrer par imagerie par résonance magnétique fonctionnelle (fMRI) que deux 

domaines cognitifs différents, la musique et le langage partageaient des ressources neuronales 

communes, dans les aires de Broca ». La musique favoriserait alors une meilleure perception 

du langage, car elle stimule des réseaux et zones du cerveau correspondant également à des 

aires de traitement du langage. Comme le rapporte aussi des neuropédagogues (Lambert, M., 

2008, in Ritt-Cheippe, E., 2012), la lecture à haute voix activerait environ sept zones cérébrales 

dans chaque hémisphère. 

Les progrès en neurosciences et les diverses recherches menées en imagerie cérébrale ont pu 

« montrer combien la musique est vectrice de plasticité chez celui qui la pratique [...]. Ce dernier 

aspect est un avantage dont tirent profit les musiciens lors du traitement du langage » (Hidalgo 
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et Schön, 2017, p.112).  

 

2.3 Le musilanguage 

Cette plasticité cérébrale étudiée entre autres par Sans (2016) et Hidalgo et Schön (2017) prend 

racine dans le concept cité en sous-titre. Mais avant d’accéder à ce dernier, cinq modèles 

envisagent l’évolution de la musique et du langage. En effet, plusieurs théoriciens ont tenté de 

comprendre qui de l’un précédait l’autre et donc qui découlait de qui. Dans cette perspective, 

ceci reviendrait pratiquement au paradoxe de l’œuf et de la poule ! 

Le premier modèle rejette toute possibilité d’un partage ancestral, ne faisant état que d’un 

simple parallélisme. Le second modèle considère que l’interaction continue entre l’usage de la 

musique et du langage contribue au maintien des caractéristiques communes de chacun d’eux. 

En gros, le langage partage les fonctions acoustiques de la musique, alors que cette dernière 

partage les fonctions sémantiques du langage. Ainsi, l’un précède l’évolution de l’autre par ses 

propres caractéristiques, sans considérer une évolution commune ancestrale. C’est sur cette 

étude que certaines recherches neurologiques contemporaines ont développé le modèle 

« language: left hemisphere, music: right hemisphere » (Brown, 2000, p.277). Le troisième 

modèle affirme que la musique s’est développée comme conséquence du langage. Le quatrième 

modèle avance que le langage a pris ses racines dans la musique.  

C’est avec le cinquième modèle définit par Brown (2000) qu’apparait un changement de 

perspective. Les similarités entre musique et langage n’ont pu avoir lieu et se développer qu’à 

partir d’un socle commun étant ni d’origine entièrement musicale ou linguistique, mais bien 

d’un milieu appelé musilanguage (Brown, 2000). 
 

« un milieu ancestral ni linguistique ni musical, mais qui incarnait les traits communs de la 
musique et de la langue moderne, de sorte que les divergences évolutives ont conduit à la 
formation de deux fonctions distinctes et spécialisées, tout en conservant les traits communs qui 
leur avaient été conférés par le précurseur commun »3 (Brown, 2000, p.277). 
 

La musique et le langage diffèrent plus par une accentuation de leurs caractéristiques propres, 

que par leur nature fondamentale. Comme le montre le graphique ci-dessous (Brown, 2000, p. 

275), la musique accentue l’aspect émotif du son, alors que le langage s’appuie sur les 

caractéristiques sémantiques et lexicales du son. « Langage et musique sont essentiellement des 

spécialisations réciproques d’un précurseur à double nature qui utilisait à la fois l’aspect émotif 

                                                
3 Traduction nôtre, de l’anglais 
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du son et l’aspect de référence du son pour créer des sons de communication. »4 (Brown, 2000, 

p.278).  

 
Fig. 1 : Le modèle du Musilanguage (Brown, 2000, p.275). 

 

Il faut alors comprendre le concept de musilanguage comme l’évolution d’un pôle commun où 

les deux branches se sont séparées progressivement du tronc, que la création de deux sphères 

différentes. Dodane (2003) avance également ce point de vue. Selon elle, il est plus évident 

d’étudier les genres de discours selon leur degré de musicalité, plutôt que de les répertorier 

selon leurs caractéristiques proprement musicales ou linguistiques. Sur cette base, elle distingue 

différents types d’énoncés « chant, récitatif, sermon, déclamation, discours politique, exposé, 

conversation » (Dodane, 2003, cité par Ritt-Cheippe, 2012, p.24). Ce 5ème modèle de Brown 

(2000) retient notre attention, car c’est grâce à cette base commune entre le langage et la 

musique, que nous envisageons dans ce mémoire de transposer certaines caractéristiques de la 

musique à la lecture à haute voix. 
 

2.4 Effets de la musique sur les habiletés linguistiques 

Moreno et al. (2008) se sont penchés sur l’influence de la pratique musicale sur les habiletés 

linguistiques. En premier lieu, les chercheurs ont procédé à une comparaison des cerveaux de 

musiciens et non musiciens par imagerie cérébrale. Les résultats ont démontré une meilleure 

reconnaissance auditive de la segmentation du discours chez les personnes ayant déjà une 

longue pratique musicale. Ensuite, ils ont mené une recherche avec 32 enfants portugais âgés 

de huit ans et non-musiciens. Ils les ont séparés en deux groupes : l’un pratiquait de la musique 

et l’autre de la peinture (groupe contrôle). Leur hypothèse était de savoir si la pratique musicale 

renforçait la capacité à discriminer de légères fausses variations de hauteur de son dans le 

                                                
4 Traduction nôtre, de l’anglais 
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langage et la musique. Leur second but était d’examiner les transferts possibles des effets de la 

musique sur le langage, tels que sur la lecture, la mémorisation et l’intelligence. 

Ce qui nous intéresse particulièrement à travers cette étude, c’est l’âge du public cible, 

l’hypothèse sur l’amélioration de la lecture par la musique, ainsi que la manière dont ils ont 

conduit leur recherche. Les deux groupes d’enfants étaient stimulés par des objectifs à atteindre, 

comme la présentation de leur travail à travers une exposition artistique ou un concert. Ceci 

permettait d’ôter un biais à leur expérimentation : la baisse de motivation d’un des deux groupes 

par les activités proposées.  

Moreno et al. (2008) ont conduit leur étude en trois phases. La première (pré-test) a duré trois 

semaines et a servi à poser un diagnostic sur le niveau des élèves. Pour tester la lecture, ils ont 

utilisé une batterie d’examens (certifiés au niveau européen) de lectures portugaises. Les élèves 

étaient suivis individuellement lorsqu’ils devaient lire une liste de mots le plus rapidement 

possible devant un expert de l’étude, avant que d’autres spécialistes décortiquent les 

enregistrements réalisés. La deuxième phase, expérimentale, s’est maintenue 24 semaines, sans 

compter les vacances : les élèves s’entrainaient 2 fois par semaine pour une durée de 75 minutes, 

soit à la musique, soit à la peinture. L’entrainement musical consistait à exercer des rythmes à 

différents tempos, des mélodies selon la méthode Kodály, à reconnaitre le timbre de différents 

instruments et discriminer les progressions harmoniques. La troisième phase (post-test) a duré 

3 semaines et a permis d’évaluer les acquis des élèves en les faisant repasser la même procédure 

que celle de la phase une. 

Les performances en lecture étaient mesurées par le pourcentage 

d’erreurs que les élèves commettaient sur les différentes sortes de mots. 

Pour résumer, les résultats démontrent que les élèves entrainés en 

musique ont davantage progressé sur la lecture de mots dont la 

prononciation n’est pas définie par des règles (inconsistent words), que 

ceux entrainés à la peinture (voir figure 2).  

 
Fig. 2 : Performance en lecture mesurée par le pourcentage d’erreurs des élèves 

sur les différentes sortes de mots. (Moreno et al., 2008, p. 716). 
Pour conclure, les enfants de huit ans ayant pratiqué la musique se sont 

révélés plus habiles en lecture que le groupe contrôle. Ainsi, il parait évident que les effets de 

la musique ont eu, dans cette étude, un impact sur le langage : « The finding that musical 

training influences the brain electrical activity associated to the processing of linguistic pitch 
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patterns provides evidence for transfer effects from music to speech processing » (Moreno et 

al., 2008, p. 720). 

 

Comme nous l’avons exposé dans l’introduction, nous avions constaté que les élèves 

rencontraient des difficultés au niveau du rythme, de l’intonation et de l’expression. Ces 

composantes faisant toutes parties de la lecture à haute voix, nous allons les développer dans 

les pages suivantes. L’ouvrage de Di Cristo (2016) met d’ailleurs en perspective ces différents 

concepts utilisés dans le français parlé.  

 

2.5 Le rythme 

Le rythme est un élément incontournable pour aborder la musique et le langage. Selon Hidalgo 

et Schön (2017, p.114) : « en musique, le rythme dépend de différents paramètres tels que la 

durée des notes, la pulsation et la métrique. [...] De même, dans le langage, il existe différentes 

manières de grouper les événements temporels (pieds, syllabes) ». Dans la vie, tout est rythmé, 

et le fait même de parler est contrôlé biologiquement par notre respiration, mais également 

cognitivement, car il y a des usages à s’approprier quant à la manière de segmenter les mots et 

à accentuer certaines syllabes. La rythmique de notre production de parole permet d’ailleurs au 

bébé de reconnaitre sa langue maternelle et d’y exploiter ses ressources. Les déterminants du 

rythme « se rapportent aux notions de temporalité, de régularité, d’organisation, de groupement, 

de battement et de hiérarchie » (Di Cristo, 2016, p.54). L’idée de battements renvoie à 

l’alternance des temps forts et faibles dans la parole, représentés par les syllabes accentuées ou 

inaccentuées et/ou l’opposition entre syllabes longues et brèves. 

Ce paramètre semble bien faire le lien entre la pratique musicale et la langue française (dite à 

syllabes) dans laquelle se dégage également une organisation rythmique. La métrique se 

distingue du rythme par son aspect beaucoup plus régulier et rigide. Di Cristo (2016) différencie 

ces deux notions : 
 

« la métrique implique un mode d’organisation à la fois plus conventionnel et plus contraint [...] 
que celui du rythme, lequel se révèle plus sensible à l’influence de facteurs externes auxquels il 
tend incidemment à se plier (contraintes pragmatiques diverses, adaptations aux demandes 
communicatives, expressivité, etc.). Il est donc attendu que l’actualisation du rythme de la parole 
outrepasse, par la variabilité de ses motifs, les contraintes formelles strictes qui caractérisent 
l’organisation métrique de la langue. En conséquence et à l’instar du rythme musical, le rythme 
de la parole se caractérise par des effets de ralentissement, d’accélération, de syncope, 
d’anticipation et de déplacement d’accent qui peuvent déroger ainsi aux principes rigides 
imposables par une métrique stricte » (Di Cristo, 2016, p.55). 
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2.6 Le phrasé prosodique 

Le phrasé prosodique est également un fondement évident de la lecture à haute voix. Di Cristo 

(2016, p. 109) définit le phrasé prosodique « comme la manière d’articuler et de ponctuer les 

énoncés et les discours oraux à l’aide des ressources multiples qu’offre la prosodie de la 

langue ». Grâce à des enregistrements audio analysés par des logiciels, il est possible d’observer 

la « mise en scène » de la phrase ou de l’organisation du discours, marquée d’accentuations sur 

certaines parties de mots, d’intonations etc. que le lecteur fait apparaitre suite à sa lecture. 

Mettre ainsi en évidence le sens prosodique de la globalité de la phrase ou du discours, est ce 

que l’on pourrait appeler : le phrasé prosodique.  

2.7 L’intonation 

Suit également le concept d’intonation tel que le définit Di Cristo (2016) : 

« L’intonation est universellement reconnue comme un composant central de la parole et 

du langage. » (p.155) Il distingue les approches « qui choisissent d’analyser l’intonation 

en terme de configuration, de mouvements mélodiques, ou de courbes [...] celles qui 

préfèrent représenter l’intonation par des séquences de niveaux de hauteur ou de tons [...] 

celles qui amalgament les deux options » (p.175). Plus spécifiquement, on peut distinguer 

plusieurs fonctions de l’intonation :  

« (i) la fonction grammaticale qui se rapporte à la structure des énoncés et des messages 

et à l’indication des catégories fonctionnelles de phrases (affirmations, questions, ordre, 

etc.) ; (ii) la fonction expressive (signalement des attitudes et des émotions) ; (iii) la 

fonction énonciative (marquage de la force illocutoire) ; (iv) les fonctions discursives 

(segmentation du discours en topiques et sous-topiques, actualisation de l’information 

connue et de l’information nouvelle) » (p.155-156). 

En gros, l’intonation en langue française s’exprime par les marques de discours et de 

ponctuation, représentés par le point, le point d’interrogation, d’exclamation ou de suspension, 

les guillemets etc. Alors « qu’en musique les marques de hauteur sont matérialisées suivant le 

codage musical par des notes plus ou moins hautes dans la portée mélodique » (Ritt-Cheippe, 

2012, p. 22) et par des codages spécifiques pour atteindre les hauteurs ne faisant pas partie de 

l'échelle tempérée occidentale (ex : glissendo).  

 

Deux concepts clés restent à définir. Celui de pratique musicale et de lecture à haute voix. Ces 

deux concepts sont pour nous conjoints, car la littérature scientifique nous a montré des liens 

concrets entre ces deux paradigmes, que ce soit à travers la plasticité cérébrale (Hidalgo et 
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Schön, 2017), le musilanguage (Brown, 2000), l’étude auprès des enfants âgés de 8 ans (Moreno 

et al., 2008), et dans les caractéristiques similaires que partagent la musique et le langage 

exposées par Di Cristo (2016). La pratique musicale est donc le fait de « pratiquer » la musique. 

Par pratique, on entend le « fait d'exercer une activité particulière, de mettre en œuvre les règles, 

les principes d'un art ou d'une technique » (CRNTL, n.d.) et par musique « l’art qui permet à 

l'homme de s'exprimer par l'intermédiaire des sons ; productions de cet art, œuvre musicale » 

(Larousse, n.d.) mais aussi la « science des sons considérés sous le rapport de la mélodie et du 

rythme » (Larousse, n.d.). Dans notre perspective, la pratique musicale est donc le fait d’exercer 

les composantes de la musique (rythme, mélodie, expression) à des fins utilitaires en lecture à 

haute voix.  
 

2.8 La lecture à haute voix 

Finalement, que veut dire « lecture à haute voix » ? 

Déjà au temps des Romains, cette pratique existait et avait pour but de partager et de 

communiquer un texte à d’autres personnes (Wicht, 2016). A cette époque, seuls les plus 

instruits avaient la capacité de lire. Ces lectures oralisées permettaient alors de rendre public et 

de donner accès au sens du texte à toute personne désirant s’y joindre. Effectivement, les textes 

n’étaient pas encore sectionnés par groupe de mots, tout était lié, il n’y avait pas d’espace 

blancs, pas d’unités graphiques (Wicht, 2016). Le passage à la lecture à haute voix aidait à 

percevoir les frontières de chaque mot, phrase etc.  
 

« La lisibilité des écrits doit encore aujourd’hui beaucoup à l’oralisation de l’écrit. Car c’est par 

la lecture à haute voix que la langue parlée orale a pu s’inscrire, en distinguant ces unités que sont 

les mots, dans la continuité et les modulations intonatives de son énonciation » (Jean, 1999, p. 34, 

cité par Wicht, 2016, p.6). 

Depuis, l’écriture a beaucoup évolué. Toutefois, si la lecture à haute voix perdure, c’est parce 

qu’on l’utilise à des fins personnelles, mais surtout pour autrui (Baume, E., 1987). 

Premièrement, les jeunes enfants ne sachant pas encore lire ont besoin d’une personne 

extérieure pour leur raconter des histoires. Cette fonction semble la plus courante et la plus 

représentative de la lecture à haute voix. Cependant, celle-ci s’est à nouveau répandue, tels que 

dans les établissements pour personnes âgées, les auditoires, les cercles de lecture et autres. 

Deuxièmement, il est courant de lire pour soi à haute voix pour en extraire de manière 

sensorielle le sens d’un texte ou pour la beauté des sons transcrits sur papier. Plusieurs auteurs 

s’accordent à dire que l’un des objectifs de la lecture à haute voix est le partage. L’une d’entre 

eux, Charmeux (1987) : 
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« explique, que nous lisons à voix haute afin de répondre à une demande ou pour 

communiquer un texte à des personnes qui n’ont pas ou ne peuvent pas voir le texte sous 

les yeux. Cette lecture correspond donc à une situation de communication orale » 

(Charmeux, 1987, cité par Wicht, 2016, p.10).  
	

2.8.1 Lecture orale vs lecture à haute voix 

A travers la littérature (Baume, 1987 ; Soares, 2015), j’ai constaté qu’il était important de 

différencier la lecture orale de la lecture à haute voix. La lecture dite orale est l’action d’oraliser 

un texte écrit en même temps que d’accéder au sens de celui-ci : « lecture décodificatrice orale » 

(Soares, 2015, p. 1). C’est pourtant bien de ce style de lecture qu’il est régulièrement question 

au sein de la classe. Il est aussi démontré que ce sont les élèves moyens qui bénéficient le plus 

de l’apprentissage en lecture orale (Veyrunes et al., 2007).  

Effectivement, l’enseignante de la recherche évite d’interroger les élèves en trop grande 

difficultés, car ceux-ci ralentissent trop le rythme de la classe et empêchent, de plus, d’accéder 

au sens du texte. Quant aux élèves les plus doués, ils ne participent que très peu, car ils ne 

permettent pas de mettre en valeur les apprentissages visés du texte. Les auteurs remarquent 

donc « un ensemble de tensions, provoquées par la divergence parfois profonde des 

préoccupations des acteurs » (Veyrunes et al., 2007, p. 14). Ainsi s’instaure simultanément en 

classe un esprit de compétitivité et de coopération entre les élèves. C’est-à-dire que des élèves 

sont tout autant poussés à vouloir montrer leur maîtrise de lecture à leurs camarades, à répondre 

en premier aux questions de l’enseignante (ce qui implique une élévation du niveau sonore), 

mais agissent aussi de manière coopérante en soufflant des mots aux élèves, afin de mettre en 

commun les connaissances des mots écrits (ibid.). Cependant, ni la première méthode, ni la 

seconde n’était voulue par l’enseignante, cela brouille l’apprentissage visé par cette dernière. 

Toutefois, un équilibre s’instaure entre ces deux climats, ce qui permet une certaine viabilité de 

l’activité collective. 
 

Veyrunes et al. (2007) reconnaissent que ces pratiques pérennes de lecture orale en classe 

n’engendrent que peu d’apprentissages et sont d’ailleurs souvent critiquées. Les apports 

éventuels correspondent à une mise en commun des savoirs des élèves, une possibilité de 

contrôle de la capacité de lecture chez les élèves et surtout un travail collectif. Toutefois, les 

analyses effectuées « rejoignent de ce point de vue les résultats de l’étude de McDermott (1977) sur 

la lecture, montrant que la forme stable et routinière des interactions entre l’enseignante et les élèves 

fabrique des différences et produit l’échec de certains élèves » (Veyrunes, et al., 2007, p. 15).  
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Ainsi, la lecture orale semble être une démarche peu convaincante et peu propice aux 

apprentissages, malgré le fait que ces lectures collectives, appelées également « lectures 

suivies » sont très courantes au sein des classes.  
 

La lecture à haute voix, quant à elle, est la capacité à transmettre l’expressivité et le sens d’un 

texte interprété par le lecteur lui-même. Une expérience a été menée auprès d’étudiants 

brésiliens désireux d’apprendre le français comme langue étrangère. Leur degré d’évaluation 

équivalait au niveau débutant A1 – A2 du Cadre Européen Commun de Référence pour les 

langues. L’objectif de Soares (2015) était de s’opposer à la lecture traditionnelle en classe, et 

de développer le goût de lecture expressive et à haute voix de leurs étudiants. Afin de les 

confronter à une diversité de textes, ils ont varié les genres textuels et leur ont appris à adapter 

leur lecture à haute voix. La démarche opérée est également essentielle, car ce qui oppose 

réellement la lecture orale et expressive, c’est, pour cette dernière, la possibilité d’une lecture 

silencieuse initiale du texte leur permettant de s’en approprier le sens. Ainsi, lorsqu’ils le lisent 

à haute voix, ce n’est plus une lecture particulièrement centrée sur le déchiffrage et la 

construction de sens, mais bien sur l’expressivité.  

Ainsi, cette pratique permet aux auditeurs d’interpréter plus facilement, par la dimension 

musicale ajoutée au texte, certains aspects de compréhension (Reyzabel, 1994). Pour 

contextualiser les propos de cette auteure au sein de la classe : interroger l’enfant tout de suite 

après ce qu’il vient de lire oralement n’est donc pas pertinent. La compréhension revenant 

d’abord aux auditeurs, puisque l’élève qui obtient son tour de parole dans la lecture orale se 

concentre sur plusieurs paramètres simultanément (débit, déchiffrage, expression etc.) avant la 

compréhension en elle-même. Effectivement, des chercheurs ont interrogés des enfants entre 8 

et 12 ans pour savoir quelle était leur conception du « bon lecteur ». Les résultats démontrent 

que les élèves de 8 ans ne sont pas réellement conscients de la manière dont ils lisent et « se 

focalisent davantage sur le traitement des mots et des aspects de surface » (Eme et Rouet, 2001, 

p. 311). A 9 ans, les bons ou mauvais compreneurs (ibid., p.312) définissent un « bon lecteur » 

comme étant rapide et précis (ibid.). Il est donc pertinent de relever qu’il est  

« essentiel, ici, que la compréhension précède l’oralisation : je vois des signes écrits, je 

comprends ce qu'ils veulent dire, puis je dis ce que j'ai compris qu'ils	veulent dire. Alors 

que dans la lecture orale je vois les signes écrits, je les prononce, j'écoute ». (Baume, E., 

1987, p.110).  

Effectivement, sans cette lecture préalable, il est impossible au lecteur de véhiculer une 

interprétation du texte si lui-même n’a pas eu le temps de le comprendre initialement. 
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Pour synthétiser, la différence majeure entre la lecture orale et la lecture à haute voix est que 

cette dernière est précédée d’une lecture silencieuse. En effet, ceci permet au lecteur d’accéder 

au sens du texte avant de le lire à haute voix de manière expressive. 
	

2.9 Les signes écrits 

Poursuivons sur la lecture de signes écrits. Outre celles des phonèmes et morphèmes, on 

retrouve également les signes de ponctuation : le point, la virgule, le point d’interrogation, le 

tiret, etc. Ces marqueurs permettent, entre autres, de rythmer le débit de paroles et de sonoriser 

les effets du texte : « Ce sur quoi il faut le plus attirer l'attention de l'élève-lecteur, c'est 

l'importance des pauses. Ce sont elles qui révèlent et permettent la compréhension. » (Baume, 

E., 1987, p.112). En outre, comme le précisent Fraisse (1956) ; Fonagy et Fonagy (1983) ; 

Wioland (1984) (in Di Cristo, Hirst, 1993), il est également important de considérer le rythme 

(de parole) comme « principes générateurs de structures ou de groupement plus ou moins 

récurrents » (Di Cristo, Hirst, 1993, p.1). Néanmoins, notre étude ne traite pas de la rythmique 

des groupements de mots. Tout d’abord, parce qu’il existe une pluralité de manières de grouper 

les différentes unités, selon les facteurs « d’ordre phonotactique, syntaxique et sémantique, ou 

pragmatique, ainsi qu’à des contraintes de performance (comme les variations de la vitesse 

d’élocution) » (Di Cristo, 2016, p. 73). En outre, parce qu’il faut des connaissances très abouties 

sur le fonctionnement de cette morpho-syntaxe de la langue française pour analyser les 

enregistrements audio des lectures des élèves. Pour finir, il faudrait être capable de transférer 

ces connaissances en des formules rythmiques adaptables selon les phrases. Comme le relève 

Di Cristo (2016, p. 66-67), « la complexité des indices rythmiques qui peuvent concourir à 

caractériser le rythme du français parlé et l’insuffisance de données fiables sur cette 

problématique, devient difficile de proposer, aujourd’hui, une description des déterminants du 

rythme de la langue ». 

Toutefois, comme mentionné plus haut, le débit de parole est également contrôlé par la présence 

de signes de ponctuation. C’est à travers cette optique que la lecture à haute voix est étudiée 

dans notre recherche. Afin de nous aligner à l’objectif L126 du Plan d’Etudes Roman (PER) 

pour les élèves de 5-6ème Harmos (enfants âgés entre 8 et 10 ans), cette étude abordera 

uniquement les signes suivants : le point, la virgule et le point d’interrogation. Etant donné qu’il 

est question de lecture à haute voix et non pas de grammaire, les notions fonctionnelles et 
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sémantiques de ces ponctuants5 ne seront pas traitées dans cette recherche. 
	

2.9.1 Les silences  

Commençons d’abord par parler des pauses utilisées dans la lecture de textes. Comme le 

mentionne Brunet (2016, p. 3) : « En s’affinant, la ponctuation libère la phrase, elle assouplit, 

module le rythme et y introduit ce qui dans la musique est aussi essentiel que la musique même : 

le silence ». Effectivement, tout comme la musique avec ses notes de durées variables, ses 

silences et ses pauses, la ponctuation rythme aussi la prosodie. Leprêtre (2017) retranscrit les 

propos tenus par Erik Orsenna par cette phrase dans un style plus littéraire « La ponctuation 

permet en réalité tellement de choses : elle nous apprend à prendre le temps, à savoir ralentir 

ou accélérer lorsqu’il le faut, elle anime l’écriture et ralentit nos vies. » (Leprêtre, 2017, p. 1). 

Ainsi, alors que la virgule est marquée par « une faible pause » (Brunet, 2016, p.11), le point 

indique un « arrêt ferme » (ibid., p. 11). En ce qui concerne le point d’interrogation, celui-ci 

marquant également la fin d’une phrase, est aussi considéré comme l’un des « trois signes de 

ponctuation forte (point, interrogation et exclamation) » (ibid., p.7). Di Cristo (2016) regroupe 

d’ailleurs le point et le point d’interrogation sous cette même terminologie de « Patron intonatif 

Conclusif [...] le qualificatif Conclusif ne s’applique pas qu’aux patrons des énoncés déclaratifs, 

mais aussi à ceux des questions par exemple. » (Di Cristo, A., 2016, p.247) malgré leurs 

différences notoires dans l’intonation. Notre étude va, entre autres, traiter de ces distinctions 

rythmiques.  

2.9.2 L’intonation 

Poursuivons par l’intonation que la ponctuation implique dans la lecture à haute voix. Pour 

commencer, penchons-nous sur le point, appelé aussi « Syntagme Intonatif Conclusif Neutre » 

par Di Cristo (2016, p.248). En gros, les phrases déclaratives terminées par le signe du point 

ont « un contour mélodique final descendant [...] ; un Syntagme Conclusif qui se termine par 

un ton bas » (ibid., p.248). De plus, outre la perception d’un effet de chute de l’intonation, 

l’intensité de la voix baisse également : « C’est ainsi que la voyelle tonique associe l’usage 

d’une F06 plate et d’une intensité décroissante [...] avec une mélodie descendante. » (ibid., 

p.250). Afin de mieux visualiser ces notions, voici un graphique : 

                                                
5 Signe de ponctuation 
6 F0 = fréquence fondamentale du son  



   - 14 - 

 
 

 

 

Fig. 3 : « Les exemples 1 et 2 illustrent la réalisation d’un 
contour mélodique final descendant (signalé par la flèche) 
ce qui correspond à la description que l’on donne 
habituellement de l’intonation conclusive. En revanche, la 
présence d’un tel contour n’est pas visible dans l’exemple 3. 
Mais l’interaction d’une F0 plate et d’une intensité 
décroissante tend à être perçue avec une mélodie 
descendante » (Di Cristo, A., 2016, p. 249-250). 
 

Intéressons-nous maintenant aux patrons intonatifs de l’interrogation, autrement dit : les 

phrases interrogatives. Delattre (1966) distingue deux types d’énoncé qui contiennent un point 

d’interrogation en fin de phrase : « l’interrogation et la question. L’interrogation comprend un 

mot interrogatif (qui, quand, où, comment, etc.) et sa courbe mélodique est principalement 

descendante. Selon cet auteur, l’interrogation est représentée par le schéma ci-dessous :  
 

 
Fig. 4 : « A gauche, représentation 
graphique des variations réelles de 
fréquence fondamentale [...] voix mâle d'une étendue de 9 tons (fa dièze, 92 cps à do, 261 cps). A droite, représentation 
schématique des mêmes intonations à l'aide de quatre niveaux servant de points de repère » (Delattre, 1966, p.6). 

 

Il est frappant de constater la ressemblance avec la portée classique en musique constituée 

habituellement de cinq lignes ou également de quatre pour le chant grégorien. Tout comme la 

musique, les lignes sont numérotées du grave (en bas) à l’aigu (en haut). L’intonation de 

l’interrogation ci-dessus passe donc du niveau 4 (le plus haut) au niveau 1 (le plus bas). Ainsi, 

l’accent tonal s’appuie sur le mot interrogatif et la voix baisse radicalement par la suite, sans 

possibilité de remonter légèrement, malgré la présence du signe de ponctuation. Alors que 

Delattre (1966) ne propose qu’une seule représentation de ce type de phrase interrogative, Di 

Cristo (2016) démontre la variabilité de cette structure. D’ailleurs, il réfère cinq facteurs de 

variabilité de ces questions dites partielles. L’un d’eux « concerne la forme-même de l’élément 

interrogatif : morphème monosyllabiques (« quand », « où »), plurisyllabiques (« comment », 

« pourquoi »), avec préposition (« à qui », « de qui ») ou combinaison d’un morphème avec la 

locution « est-ce que » (« Quand est-ce que », « Où est-ce que ») ». (Di Cristo, 2016, p.305). 

C’est pourquoi Di Cristo (2016) souligne ceci : « on est en droit de s’interroger sur le bien-

fondé de ce choix unique » (p.306). Ce dernier constate que les résultats de ses recherches ne 
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se conforment que partiellement à l’analyse de Delattre (1966). Ainsi, le morphème interrogatif 

comprend bien le pic de hauteur le plus élevé de la phrase, mais ne devrait tout de même pas 

atteindre le niveau 4, celui-ci étant réservé, selon Di Cristo (2016), à « l’expression de 

l’emphase » (p.308). Quant à la fin de la phrase, Delattre (1966) démontre un schéma 

exclusivement descendant, Di Cristo (2016) réplique de telle manière :  

« D’une part la valeur finale du patron descendant de la question partielle n’atteint pas, en général, 

un niveau extra-bas (niveau 1, pour Delattre), mais s’interrompt à un niveau plus élevé. D’autre 

part, il est courant d’observer une remontée finale de la mélodie de faible amplitude. Cette 

remontée tend à se généraliser à l’ensemble des questions partielles (fig.5, a1 ; b1), sans qu’elle 

ne se confonde pour autant avec celle de la question totale ». (Di Cristo, 2016, p.309). 

 
Fig.5 : « Illustrations des patrons intonatifs stylisés de questions partielles introduites par un morphème 
interrogatif » (Di Cristo, 2016, p .308). 
 

Comme le précise Di Cristo (2016), les questions totales [appelées aussi « question » par 

Delattre (1966)], auxquelles il n’est possible de répondre que par oui ou non, présentent une 

courbe mélodique différente des questions partielles [appelées aussi « interrogations » par 

Delattre (1966)]. Ce dernier définit la question comme une courbe qui « monte plus haut que 3, 

donc monte à 4 » (Delattre, 1966, p.7). La tonalité de la voix est donc ascendante. 

Effectivement, ces deux auteurs se rejoignent sur ce point. Ces questions totales sont : 

« formulables à l’aide de plusieurs constructions : (i) celle de la phrase déclarative (qui ne 

comporte aucune marque spécifique de questionnement) ; (ii) celle qui se signale par une 

inversion du verbe et du sujet ; (iii) celle qui comporte la locution « est-ce que ». De plus, chacune 

de ces constructions admet, à la fois, une forme positive et une forme négative » (Di Cristo, 2016, 

p.295).  

Au niveau de la prosodie, Di Cristo (2016) explique que dans la grande majorité des cas, les 

questions totales arborent une « mélodie finale montante » (p.296). En outre, il ajoute que « ces 

résultats confirment ainsi des données statistiques antérieures, qui portent sur plus de 12000 

questions et qui attestent que, dans la langue familière, l’interrogation mélodique atteint un 

pourcentage supérieur à 90% » (p.296). Ci-dessous se trouvent des représentations mélodiques 

de questions totales tirées dans (Di Cristo, 2016), témoignant de l’ascendance de la voix en fin 

de phrase. 
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Fig. 6 : « Illustration de quelques configurations mélodiques attestées dans des questions totales » (Di 
Cristo, 2016, p.299). 
 
Quant à la virgule, aussi appelée « patron intonatif non Conclusif7 » par Di Cristo (2016) pour 

dénoter un caractère d’inachevé dans l’énoncé produit, il faut « s’attendre à une poursuite de ce 

qui est en train d’être dit » (Di Cristo, 2016, p.202).  

La virgule peut donc être employée pour marquer les frontières des Syntagmes Intonatifs 

« remplissant une fonction syntaxique de démarcation des constituants majeurs de l’énoncé » 

(ibid., p.205). Ces groupes de mots sur lesquels reposent une unité de sens et accentuelle 

peuvent également être exhibés par des empans très courts 

comme on peut le voir sur la figure 7 (ibid.). La virgule 

permet alors de marquer cette démarcation par un 

rehaussement de la voix, mais bien moins marqué que celui 

correspondant à la Question, comme dit précédemment. 
 

En outre, la virgule est également utilisée « dans 

l’expression des structures énumératives » (ibid., p.215). Selon le contexte, le patron 

Continuatif peut être représenté de manière descendante, mais « le plus courant est certainement 

le patron montant que nous avons qualifié de prototypique » (ibid., p. 215) comme représenté 

ci-dessous par la figure 8 : 

 
Fig. 8 : « Illustration d’un patron Continuatif associé à des structures énumératives » (Di Cristo, 2016, p.216). 

                                                
7 Adoption du formalisme graphique de Di Cristo (2016) 

Fig. 7 : Illustration représentant le rehaussement 
de la voix induit par le signe de la virgule. (Di 
Cristo, 2016, p. 205 
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Pour conclure sur ce patron intonatif non Conclusif, signalé entre autres par la virgule, il se 

trouve généralement doté « d’un contour final montant » (ibid., p.215) qui sera donc retenu 

dans cette recherche. 
	

2.10 L’expression 

Suite à nos premières observations, nous avions remarqué que beaucoup d’élèves lisaient de 

manière peu expressive. Pourtant, l’expression est un élément constitutif de la lecture à haute 

voix. Nous allons donc également traiter cet aspect ci-dessous. La définition de lecture 

expressive est donnée par Dolz et al. (1996) comme étant « les procédures de mise en évidence 

de ce que le lecteur juge important pour la compréhension du texte par autrui » (p. 52). C’est-

à-dire la capacité à interpréter un texte en différenciant les parties de narration et de discours, 

ainsi que d’accompagner la lecture avec une intonation dans la voix permettant de mettre en 

relief les intentions des personnages selon leur état psychologique : colère, tristesse, admiration, 

ironie, etc. (Dolz et al., 1996). Outre cette capacité à mieux démarquer les diverses parties du 

texte, le changement de voix, que ce soit en intensité, hauteur, rythme ou timbre, permet 

d’attirer l’attention et la concentration des auditeurs sur le texte à contrario d’une lecture 

monotone (Bourhis, V., 2012). Toutefois, il est à mentionner que l’utilisation adéquate de cette 

« intonation expressive » (Dolz et al., 1996, p.62) suppose un certain niveau de compréhension 

de la situation, afin d’interpréter de manière adéquate les états psychologiques des personnages, 

ainsi qu’à « un recours constant à l’imagination » (ibid., p.62). Ces derniers auteurs précisent 

bien que « le lecteur joue le rôle de médiateur entre le texte et le public. Il est l’interprète du 

texte tout comme le musicien l’est d’un morceau musical » (ibid., p.51). Ici encore, le lien entre 

français parlé et musique est à nouveau soulevé. La mélodie de la voix étant le support 

incontournable à une lecture expressive. 
 

2.11 Question de recherche et hypothèses 

Suite aux concepts exposés dans la problématique, nous soulevons donc la question de 

recherche suivante : Est-ce que la pratique musicale, en milieu scolaire, peut favoriser une 

progression des élèves de 8 à 10 ans au niveau de leurs capacités de lecture à haute voix, 

notamment en rapport au rythme, à l’intonation et à l’expression ? 

Effectivement, l’objectif principal de cette recherche est d’étudier si la pratique musicale 

apporte des bénéfices à la lecture de textes à haute voix chez les élèves entre 8 et 9 ans. Comme 

explicité dans le cadre théorique, la lecture à haute voix est une pratique sociale qui permet de 
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partager un récit à des auditeurs sans connaissance effective de l’histoire (Charmeux, 1987, cité 

par Wicht, 2016). Ceci demande donc un certain travail au lecteur pour réussir à transmettre sa 

compréhension du texte.  
 

Avant d’aborder la partie méthode/technique de cette recherche, attardons-nous d’abord sur les 

hypothèses suivantes formulées sur la base de mon expérience de l'enseignement et des 

éléments théoriques précédemment examinés. :  

• La pratique rythmique permet de mieux faire respecter les valeurs rythmiques de la 

parole propres aux signes de ponctuation, en particulier la virgule, le point et le point 

d’interrogation8, dans la lecture à haute voix. 

• La pratique musicale permet de mieux faire respecter l’intonation des Patrons intonatifs 

non Conclusifs, Conclusifs et Interrogatifs de questions totales ou partielles (Di Cristo, 

2016) dans la lecture à haute voix. 

• La pratique préalable de l’expression en musique permet de mieux interpréter un texte 

en différenciant les passages narratifs et dialogués, ainsi que l’intention des 

personnages. 

• Le transfert de compétences entre la séquence musicale et la lecture à haute voix a pu 

se réaliser.  

• Le temps de recherche n’est pas suffisant pour démontrer des progrès en lecture à haute 

voix chez les élèves. 
 

3. Méthode-technique 
 

3.1 Type de recherche 

Ce mémoire s’inscrit dans un type de recherche expérimental. La nature de cette méthode 

consiste à tenter d’établir des liens de causalité entre deux facteurs. Dans ce cas présent, il s’agit 

de déterminer si la pratique musicale peut avoir des effets sur la lecture à haute voix. Etant 

donné que le lien entre ces deux composantes n’est, à notre connaissance, pas pratiqué par les 

enseignants de 5-8 Harmos et dans la littérature, il était indispensable de créer un dispositif. En 

outre, ce mémoire se situe dans une approche déductive. En effet, cette démarche permet de 

partir d’une ou de plusieurs hypothèses précisées par un cadre théorique pour être ensuite 

                                                
8 Nous nous sommes restreints à ces trois signes de ponctuation afin de garder une cohérence avec les objectifs 
du PER (L1 26). 
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opérationnalisées. Cette approche nous place donc dans une posture explicative, ce qui consiste 

à définir et expliquer les effets de la pratique musicale sur les composantes rythmiques, 

intonatives et expressives de la lecture à haute voix favorisées par le dispositif (Perrin, 2016).  

 

 

 

 

 

 

 
Fig. 9 : Modèle de l’approche déductive versus l’approche inductive 

 

La technique employée se rapporte à l’analyse de traces, à partir d’enregistrements audio. Ces 

enregistrements permettent, d’une part, de garder une trace et, d’autre part, d’y avoir accès 

autant de fois que nécessaire. Pour analyser les données rythmiques des audio, nous avons 

choisi le logiciel Audacity version 2.3.0 ; les données sur l’intonation sont analysées à partir de 

Praat version 6.0.48. Pour plus d’informations sur le choix de ces logiciels se référer à la page 

38 de ce mémoire. Cette technique nous semble donc être la plus utile pour analyser avec 

précision l’évolution des élèves dans leur pratique de la lecture à haute voix. 
 

3.2 Démarche 

3.2.1 PER (Plan d’Etude Romand) 

Il est nécessaire de rappeler que cette étude ne traite pas de l'ensemble des composantes de la 

lecture à haute voix. Le choix de ces composantes s’est construit en parallèle avec le PER. 

Effectivement, seulement trois des signes de ponctuation utilisés pour rythmer et oraliser un 

texte sont retenus dans cette étude. Ceci s’explique à travers l’objectif L1 26 « Construire une 

représentation de la langue pour comprendre et produire des textes… » où les élèves de 5ème et 

6ème Harmos doivent être capables d’utiliser et de comprendre l’emploi des ponctuants 

suivants : le point, la virgule et le point d’interrogation. Le point-virgule, les deux-points, les 

guillemets/tirets et le point d’exclamation font partie des apprentissages pour les 7ème et 8ème 

Harmos. 

Quant à l’expression d’un texte, ce travail est également compris dans les progressions 

d’apprentissages du PER sous l’objectif L1 24. Il est mentionné que l’élève doit être capable 

de « s’approprier un récit écrit destiné à être lu en travaillant sa lecture oralisée en fonction des 
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actes de parole (passages dialogués) et des sentiments exprimés (intonation, rythme...) ». Le 

cadre officiel a donc permis d’appuyer et de guider nos choix. 
 

3.2.2 Echantillonnage 

Afin d’observer un potentiel changement sur la lecture à haute voix des élèves à partir du 

dispositif, il est nécessaire de constituer deux groupes. Dans une méthode expérimentale, les 

sujets sont répartis en un groupe expérimental qui a pour fonction d’appliquer le dispositif de 

recherche « où le chercheur influence intentionnellement les résultats par la manipulation d’une 

variable », et un groupe témoin « où le dispositif n’est pas influencé et qui sert de témoin en 

rapport au groupe expérimental » (Perrin, 2016). 

Ainsi, le groupe expérimental correspond à ma classe de stage de Bretigny-sur-Morrens et le 

groupe témoin à une classe de Prélaz à Lausanne, tous deux en 5ème année Harmos. Etant donné 

que j’effectuais mon stage à Bretigny, j’ai choisi d’appliquer le dispositif de recherche dans 

cette classe, puisque je pouvais organiser les moments de pratique musicale selon mon horaire. 

Quant au groupe témoin, mon choix s’est porté sur Prélaz pour deux raisons :  

- Connaissant l’enseignante responsable de la classe, puisqu’elle était mon ancienne 

PraFo, je pouvais compter sur elle pour mener à bien le dispositif sur le groupe témoin, 

- De plus, son stagiaire et moi-même devions enseigner le genre du portrait (genre de 

texte en français) dans nos deux classes respectives. Cette coïncidence a donc permis 

de tisser des liens entre la séquence et le genre du portrait. 

 

Concernant les effectifs, le groupe expérimental compte 19 élèves, dont un élève diagnostiqué 

de dysphasique. Ce dernier a des difficultés de mémorisation, mais ne semble pas avoir de 

difficultés en lecture. Le groupe témoin dénombre 20 élèves, dont une élève fortement 

dyslexique, deux élèves allophones, un élève souffrant de troubles d’apprentissage lourds et 

une élève d’une timidité maladive. Je n’avais pas connaissance des spécificités des élèves ci-

dessus avant la première lecture « diagnostique » prévue dans le dispositif. En analysant les 

enregistrements audio de ces derniers, j’ai compris que leurs difficultés en lecture se situent 

principalement au niveau du déchiffrage. Ceci implique des lectures hésitantes et deux à trois 

fois plus lentes que celles de leurs camarades. N’arrivant pas à récolter des données sur le 

rythme et l’intonation de leur lecture en lien avec cette étude, j’ai préféré ne pas retenir ces 

sujets dans l’étude. 
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3.2.3 Récolte des enregistrements audio 

Le dispositif a été mis en place entre les vacances de février et les vacances de Pâques. C’est-

à-dire du mardi 5 mars au vendredi 12 avril. Afin d’analyser la progression ou la stabilité en 

lecture à haute voix des élèves, le dispositif comprend une lecture initiale pour établir leurs 

prérequis et une lecture finale. Cette première lecture a été effectuée et enregistrée le mardi 5 

mars avec le groupe expérimental et le mercredi 6 mars avec le groupe témoin. La dernière 

lecture enregistrée avec les sujets a été réalisée le mercredi 10 avril avec le groupe témoin et le 

vendredi 12 avril avec le groupe expérimental.  
 

3.2.4 Choix du texte  

Après plusieurs vaines recherches d’un texte officiel destiné à l’évaluation de la lecture à haute 

voix (sur les sites du Cadre Européen Commun de Référence pour les langues, du Français 

Langue étrangère, etc.), je me suis dirigée vers les moyens d’enseignement, tel que Mon Manuel 

de Français 5ème Harmos, (libellé MMF dans la suite du texte). Je cherchais un texte 

relativement court, impliquant les trois signes de ponctuation, ainsi que des dialogues pour 

mettre en relief l’expression du texte. De plus, je souhaitais que ce dernier suscite leur curiosité. 

Enfin, plusieurs textes de longueur variable étaient regroupés sous l’unité dire et lire du MMF. 

Mon choix s’est finalement porté sur un conte des origines comportant les caractéristiques 

désirées. Voici ci-dessous le texte original du manuel, que l’on retrouve également sous 

l’annexe 1. 

 
Fig. 10 : Texte original du manuel MMF 5ème Harmos « Pourquoi les corbeaux sont noirs » 

 

Afin de vérifier la pertinence du texte, il a été préférable de limiter les difficultés de 

compréhension en remplaçant certains noms par d’autres noms ou synonymes plus connus par 

les élèves. Par exemple la grive a été remplacée par le moineau ; le phénix des bêtes par 

l’oiseau, ; bivouac par campement, ; luisaient par brillaient, ; se mesurer à par se comparer à. 
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En outre, pour rester dans une cohérence pédagogique, il fallait également repenser certaines 

tournures de phrases pour faciliter l’appropriation du texte. Par exemple Allez ouste, je 

m’envole, je ne veux pas me salir auprès de vous ! a été transformé par Allez, je m’envole. J’ai 

peur de me salir si je reste avec vous ! 
 

Après ces quelques modifications, le texte (voir annexe 2) a été soumis à deux élèves de 9 ans 

dans une classe parallèle à mon lieu de stage. Dans un premier temps, je leur ai demandé de lire 

en silence le texte, afin de s’approprier le sens véhiculé par celui-ci, comme recommandé par 

plusieurs théoriciens dont Baume (1987) ou Soares (2015). Puis, je leur ai posé quelques 

questions sur l’histoire. Cette étape m’a permis de vérifier leur compréhension, de leur définir 

certains mots et de remplacer l’image accompagnant le texte par une autre illustration, car elle 

faussait la compréhension de l’un des élèves.  
 

Dans un deuxième temps, je leur ai demandé de lire au mieux le texte distribué, en y ajoutant 

du ton pour que leur lecture devienne vivante. Ce premier retour permettait d’identifier leurs 

difficultés rencontrées faisant obstacle à l’objet de cette étude. Suite à l’analyse des 

enregistrements audio, il était possible de dégager les aspects du texte à améliorer. Ainsi, j’ai 

remplacé les mots monosyllabiques par des mots polysyllabiques, parce que j’éprouvais plus 

de difficultés à analyser objectivement les ondulations mélodiques impliquées par le signe de 

la virgule dans ces premiers. De plus, les courtes pauses qui devraient être marquées dans leur 

lecture (Brunet, 2016) n’y apparaissaient pas. Voici deux exemples de courbes mélodiques 

(ligne bleue) représentant, à gauche, une phrase avec des adjectifs à une seule syllabe et, à 

droite, une phrase avec des adjectifs à plusieurs syllabes, tous deux détaillées par le logiciel 

Praat. Afin de faciliter mon travail d’analyse des données, j’ai choisi d’utiliser principalement 

des mots polysyllabiques lors de phrases énumératives. Par exemple la phrase suivante « rouge, 

jaune, bleu, mauve et violet » est devenue « orange, violet, jaune et bleu ».  
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Pour finir, la version définitive du texte distribuée aux sujets des deux classes de 5ème Harmos 

(voir annexe 3) comporte donc les modifications nécessaires, afin de pallier les difficultés 

inutiles pour l’objet de cette étude.  

 

 

Comme explicité auparavant, le texte leur a été soumis une première fois au mois de mars (en 

tant que lecture initiale) et au mois d’avril, afin d’étudier les potentiels changements dans les 

caractéristiques de leur lecture. 

 

Etant donné que les élèves du groupe expérimental exercent leur lecture à haute voix via la 

pratique musicale, il faut également donner l’occasion au groupe témoin de maintenir un 

rapport avec ce type de lecture. C’est pourquoi, j’ai créé, à partir d’un livre de Disney, un récit 

par élève. De cette manière, un élève par jour est choisi pour lire devant ses camarades l’histoire 

que lui seul connait. Or, pour que ces lectures fassent sens aux élèves et soient constructives, il 

faut les impliquer dans un projet commun (Ritt-Cheippe, 2012). Ce dernier consiste à lire son 

texte à haute voix de la manière la plus appropriée, afin que ses camarades puissent établir les 

caractéristiques du portrait des personnages. En effet, j’avais l’intention de mettre la lecture à 

haute voix au service du genre du portrait. De cette façon, les deux groupes de recherche sont 

stimulés à atteindre cet objectif. Ce qui permet, en outre, d’ôter un biais : celui du manque de 

motivation de la part des élèves, comme l’avaient aussi pensé Moreno et al. (2008) dans leur 

recherche. Effectivement, les élèves ont démontré un certain plaisir à découvrir chaque jour une 

nouvelle histoire. De plus, ce projet permet de placer les élèves dans une écoute active, 

puisqu’ils doivent être capables d’identifier le portrait moral et physique des personnages, ainsi 

que de résumer le récit. Ainsi, tant le groupe témoin que le groupe expérimental sont traités 

Fig. 11 : Représentation de la phrase « rouge, jaune, 
bleu, mauve et violet » par le logiciel Praat. 
 

Fig. 12 : représentation de la phrase « orange, violet, 
jaune et bleu » par le logiciel Praat. 
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dans des conditions similaires. Toutefois, le groupe expérimental bénéficie, en sus, de pratiques 

musicales. 
 

Comme dit précédemment, les vingt-et-unes histoires créées à partir des contes de Disney 

respectent certaines contraintes. Celles-ci se réfèrent aux trois signes de ponctuation travaillés 

dans l’étude, à la présence de dialogues ou d’onomatopées laissant place à l’expression, et au 

respect du genre du portrait intégrant des descriptions physiques et morales des personnages. 

Etant donné que le texte soumis aux enregistrements correspond à un conte des origines, j’ai 

désiré rester dans cette lancée. Néanmoins, n’ayant pas trouvé un recueil de 20 contes des 

origines correspondant à mes attentes, je me suis tournée vers un recueil de contes de Disney. 

Chacun d’eux tenait sur une page A4 et plusieurs des paramètres désirés apparaissaient dans 

les récits. Il ne restait plus qu’à opérer certaines corrections pour homogénéiser ces paramètres 

dans tous les textes de notre recherche et réduire le nombre de mots pour éviter que la lecture 

prenne trop de temps sur le cours. 
 

3.2.5 La pratique musicale 

Tout d’abord, il faut savoir que la période de musique de ma classe de stage était inscrite au 

jeudi. Puisque mes jours de stage correspondaient aux mardis et vendredis, il a fallu négocier 

avec mon PraFo pour déplacer le cours. Heureusement, c’est un enseignant très flexible sur les 

horaires et qui travaille à 100%.  

La pratique musicale s’est effectuée à travers les six leçons de musique de mars à avril, ce qui 

correspond à une période de musique par semaine. Ces dernières permettent de faire des liens 

concrets entre musique et lecture. Les six leçons sont détaillées dans les paragraphes à venir. 

Quant à la lecture des contes à haute voix réalisée par les élèves, celle-ci s’est effectuée 

quotidiennement. N’ayant pas de stage les lundis, mercredis et jeudis, mon PraFo se chargeait 

aussi de cette routine : lecture du conte par un élève ; réponses aux questions sur le texte et le 

portrait des personnages ; bilan de la performance du lecteur par l’élève lui-même, ses pairs et 

l’enseignant.e ; pistes d’amélioration ; liens avec les pratiques musicales étudiées. En effet, 

pour contraindre les élèves à respecter les signes de ponctuation, il était avantageux de 

reprendre des exercices utilisés d’origine pour/dans des cours de musique tels que la technique 

de l’orchestre ou du relais (voir leçon 1). L’enseignante de Prélaz s’occupait également de faire 

les retours des lectures à ses élèves, sans compter toutefois les liens entre musique et lecture. 
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3.2.6 Leçon 0 

Pour commencer, le vendredi 22 février 2019 (juste avant les vacances de février), j’ai effectué 

une activité pour situer les prérequis des élèves. Ceci consistait à travailler les paramètres du 

son à travers une tâche ludique. Cette dernière est tirée du module 62MUS9 de la HEP. Il était 

demandé de souffler, puis de claquer des doigts d’un tempo modéré et de taper sur ses cuisses 

deux fois plus vite. Enfin, il fallait prononcer des sons graves en alternance avec des sons aigus. 

A travers cette activité, il était possible de varier les modalités de travail (en groupe, 

individuellement, en collectif) et d’enregistrer leur production. Après avoir passé l’audio, les 

élèves explicitaient leur ressenti face à leur performance et à quoi cette production sonore leur 

faisait penser, entre autres à l’orage. Cet exercice initial a permis de les confronter aux outils 

d’enregistrement, auxquels ils furent confrontés début mars et mi-avril. Mais ceci a surtout 

permis d’évoquer la durée des sons, leur intensité, leur timbre et leur hauteur. 

 

3.2.7 Leçon 1 

Le vendredi 8 mars, la leçon débute avec la chanson « V’là l’bon vent » que j’ai sélectionnée 

du manuel « Chanson Vole 1 ». Chaque élève dispose d’une feuille de brouillon sur laquelle ils 

ont numéroté de 1 à 4. Après avoir chanté le refrain et une partie de la première strophe de 

quatre manières différentes, les élèves prennent note de ce qui était bien et/ou de ce qui 

dérangeait. Voici la mise en commun de chacune des versions : 

1) La chanson va trop lentement, c’est ennuyeux et le début de celle-ci est vite oubliée. 

2) La chanson a un tempo trop rapide, il n’y a jamais de pause et les paroles deviennent 

incompréhensibles. 

3) La chanson est ni trop rapide ni trop lente, le sens de la musique est compris. Unanimement, 

c’est la version préférée. 

4) La chanson est chantée trop vite par moments, puis très lentement. Il est difficile de suivre 

le sens de la musique et des paroles. 

 

Suite à cette tâche, les élèves doivent lire en silence les paroles du refrain et de la première 

strophe. Puis, par deux, ils s’entrainent à lire à haute voix la partie demandée, en utilisant deux 

des méthodes notées ci-dessus. Cet exercice permet de prendre conscience de l’enjeu de la 

vitesse de lecture et d’être confronté à la variable « durée », correspondant à l’un des paramètres 

du son. Ensuite, les élèves lisent en chœur la partie répétée, technique notamment utilisée en 

                                                
9 BP62MUS : Module de didactique de la musique centré sur l’écoute musicale.  
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chant. L’objectif étant d’unir 19 voix pour n’en former plus qu’une. Cette méthode, également 

nommée « orchestre » est proposée par un article de la direction générale de l’enseignement 

scolaire (DGESCO, 2015). Elle oblige les élèves à respecter les groupes de souffle, en partie 

représentés par les signes de ponctuation, mais aussi à adapter leur lecture selon les contraintes 

textuelles et de celles du groupe. Toujours dans un but d’apprentissage visant à maitriser la 

respiration et les pauses, nous avons employé la méthode « relais » (ibid.). Celle-ci consiste à 

faire lire les élèves les uns après les autres. Plus précisément, lorsqu’un élève doit reprendre 

son souffle aux endroits indiqués, le suivant poursuit la lecture.  

 

Pour intérioriser ces notions rythmiques, les élèves ferment les livres et définissent 

correctement le découpage des paroles affichées au tableau. Ils doivent alors indiquer où placer 

les virgules et les points. Afin d’institutionnaliser les savoirs, nous avons résumé, avec la 

participation des élèves, les apprentissages réalisés : la virgule sert à visualiser les groupes de 

sens et à effectuer une « faible pause » (Brunet, 2016, p.11), c’est-à-dire de prendre une petite 

respiration avant de poursuivre sa lecture. Le point sert à conclure la phrase et à prendre une 

pause plus importante que la virgule. Ensuite, nous avons tissé des liens avec le système de 

notation de la musique savante occidentale. Effectivement, ce dernier a aussi son propre 

système de silences représentés par des pauses, demi-pauses, soupirs, demi-soupirs, quart de 

soupirs etc. En outre, l’emploi de notes de durées plus ou moins longues donne également un 

effet de respiration dans une phrase musicale. Quant aux partitions de chant ou d’instruments à 

vent, la virgule, en tant que signe musical, « introduit une petite pause rythmique, une 

respiration dans la succession des rythmes » (in www.arpegemusique.com) et elle permet de 

signaler quand reprendre son souffle (instrument à vent, voix). 
 

Pour terminer cette première leçon, les élèves frappent le rythme du refrain de « V’là l’bon 

vent » accompagné par le piano. 

 

 

3.2.8 Leçon 2 

Le cours débute par un rappel du connu sur les notions rythmiques de la virgule et du point. 

Puis, à partir des paroles affichées à l’écran, les élèves doivent frapper le rythme de la chanson. 

Pour matérialiser les effets de pause induits par la virgule et le point, je les ai différenciés par 

deux gestes eux-mêmes traduits graphiquement au tableau : 
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Geste :   représentation du geste : 

 
Fig. 13 : Représentation de la virgule : écartement des mains, laissant un temps court pour prendre une légère 
respiration avant de continuer à frapper le rythme dans ses mains. 
 

Geste :       représentation du geste : 

 

 

 

 

 
Fig 14 : Représentation du point et du point d’interrogation : rapprochement des deux mains l’une contre 
l’autre, les lever, les baisser et les remonter, signe d’un temps plus long, laissant place à une respiration de 
plus longue durée. 
 

Afin de réinvestir les apprentissages réalisés, les élèves par groupe de deux frappent le rythme 

du dialogue qu’ils viennent de recevoir en scandant les syllabes des mots et en respectant les 

signes de ponctuation en appliquant les gestes ci-dessus. Dans un dernier temps, ils frappent le 

rythme et disent le texte simultanément. Pendant cet exercice, je me déplaçais vers chaque 

groupe et repérais les difficultés de certains. Ainsi, il m’était possible de réguler en leur 

proposant de faire l’exercice en même temps que moi ou en les aidant à suivre le dialogue en 

leur pointant du doigt les éléments. Pour terminer, certains groupes ont présenté le dialogue à 

haute voix devant leurs camarades. Cette tâche m’a permis de leur faire comprendre que même 

dans la voix parlée, un rythme s’effectue pour transmettre le message et qu’il est nécessaire de 

respecter certaines contraintes. Pour terminer, nous avons chanté et frapper le rythme de 

chansons qu’ils connaissaient.  
 

3.2.9 Leçon 3 

Après la lecture du jour de l’un des élèves, j’ai affiché le conte de ce dernier à ses camarades, 

pour que chacun puisse réinvestir ses connaissances dans la partie sélectionnée. De cette façon, 

les élèves lisent les phrases et lorsque l’un des signes apparait, ils produisent les gestes liés aux 

ponctuants.  

Dès cette troisième leçon, il me semblait opportun d’aborder la musicalité des phrases. De ce 

fait, l’activité initiale consiste à jouer au piano le morceau « V’là l’bon vent » à un tempo assez 
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lent, afin de laisser le temps aux élèves de percevoir les changements de hauteur. Ces derniers 

ont à disposition une feuille de brouillon, sur laquelle ils doivent représenter les variations de 

hauteurs de la chanson à partir d’une courbe. En outre, lorsqu’ils identifient des instants de 

« silence », ils séparaient les courbes par un espace plus ou moins éloigné selon la durée 

déterminée. Cet exercice fait référence à l’utilisation de schémas d’écoute, que nous avons 

étudiés dans le module 62MUS à la HEP. 
 

A partir des productions des élèves, j’ai affiché les paroles de la chanson et leur ai accordé du 

temps pour qu’ils associent leurs courbes avec les paroles. En commun, nous avons marqué 

sous chaque phrase les ondulations mélodiques. En voici une illustration : 

 
Fig. 15 : Courbes mélodiques des paroles de la chanson « V’là l’bon vent ». 

 

Progressivement, nous avons établi les correspondances entre le sens attribué à l’un des signes 

de ponctuations et la sonorité qu’il implique à l’intérieur des suites de mots. Nous sommes 

arrivés au constat suivant :  

 

 

 

Dans le but de réinvestissement des acquis, une phrase interrogative, énumérative et conclusive 

sont affichées au tableau. Afin d’appuyer les différences auditives de ces dernières, les trois 

phrases sont jouées au piano dans un ordre quelconque. Les élèves doivent alors deviner 

laquelle d’entre elles correspond à ce qu’ils ont perçu. Ensuite, collectivement, les élèves 

doivent les lire bouche fermée, afin d’entendre uniquement une suite de sons. Cette méthode 

permet de se concentrer prioritairement sur la mélodie ou la hauteur des sons et non pas sur les 

mots. C’est également un exercice utilisé dans le chant pour travailler par exemple les 

intervalles avant de les chanter à haute voix. L’exercice s’est poursuivi par deux, avant de 

regrouper les élèves par quatre. Cette dernière formation de groupe a pour objectif de les faire 

inventer plusieurs phrases des trois types, avant qu’ils les testent entre eux avec la technique 

précédente. Pour finir, leurs créations sont présentées à leurs camarades, et ceux-ci sont censés 

découvrir la phrase dont il s’agit.  

Fig. 16 : Constat rythmique et mélodique  
des trois signes de ponctuation. 
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3.2.10 Leçon 4 

Suite à la vérification de la lecture du jour, un bref rappel du constat des courbes mélodiques 

(voir figure 16) s’impose avant de poursuivre la leçon. La chanson est ensuite retravaillée au 

niveau rythmique et mélodique. 

Ceci étant fait, les élèves réutilisent le dialogue distribué lors de la leçon 2, en y travaillant 

également ses aspects mélodiques. Pour maintenir une certaine continuité, ils ajoutent les 

courbes mélodiques sur la fiche de dialogue. Ces tracés servent d’outils médiateurs au phrasé. 

Cette méthode nous a également été proposée lors d’un séminaire en français (Guillemin, S. 

2019). En effet, il nous était demandé de coder un texte pour caractériser l’intonation. Son 

objectif étant de nous confronter à la préparation de notre lecture à haute voix, au choix du 

codage (flèches, courbes, stabilo,...) pour caractériser certaines dimensions du texte, et à nous 

faire prendre conscience de l’utilité de ces signes en tant qu’outil médiateur et soutien à la 

mémoire pour notre lecture à haute voix.  

Ces activités peuvent tout à fait être réalisées par duo et individuellement. Dans un second 

temps, la répétition du dialogue s’est poursuivie en collectif. En effet, ce moment de groupe a 

permis de recentrer l’attention sur certains aspects et de recadrer l’activité. Comme mentionné 

dans l’article de la DGESCO (2015, p. 16), « La lecture à haute voix exige, comme dans 

l’Antiquité, une technique particulière qui se rapproche du chant. Elle relève le plus souvent 

d’une pratique collective ». 

 

Tout en lisant leur feuille, les élèves suivent les gestes appliqués par l’enseignante, qui 

indiquent les variations d’hauteur. Cette tactique se rapproche de celles employées en cours de 

musique avec la méthode de Kodály (chironomie/phonomimie).  

Après ce travail réalisé sur le discours, les gestes marquant les variations de hauteur peuvent 

également s’entrainer avec les phrases inventées lors de la leçon précédente. 

Suite à mes observations au long de la leçon, j’ai remarqué que les élèves étaient suffisamment 

à l’aise pour que j’aborde le contenu suivant. C’est ainsi que j’ai attaqué le dernier versant de 

cette recherche : l’expression. Affichées sur mon diaporama, certaines phrases tirées des contes 

Disney distribués aux élèves ont un contenu très expressif. Après avoir lu silencieusement les 

phrases affichées, les élèves repèrent les verbes de parole. En effet, ceci leur permet d’adopter 

le caractère précisé lors de la lecture de celles-ci. Voici quelques exemples de ces phrases : 

« Aaaaaaaaaaaah... Aaaaaaaaaaaaah ! criait Bob, un monstre un peu spécial ». « C’est moi qui 

ai le dernier bout, c’est moi qui ai le dernier bout, chantait Claudine ». 
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Dans un premier temps, ces dernières sont interprétées simultanément par tous les élèves. En 

effet, le collectif permet d’effectuer plusieurs essais sans être gêné de le faire directement 

individuellement, soumis à la pression des regards des autres. La leçon étant bientôt terminée, 

j’ai proposé aux élèves volontaires de lire de manière expressive l’une de phrases affichées de 

leur choix. 
 

3.2.11 Leçon 5 

Lors de cette leçon, nous avons commencé par chanter « V’là l’bon vent » en réutilisant les 

gestes appliqués aux variations de hauteur. Puis, pour reprendre le concept de l’expression, les 

élèves suivent les mouvements de mes mains exprimant des nuances à assimiler à la chanson.  
 

Ensuite, avec les objets à disposition sur le bureau et à l’aide du xylophone, j’ai sonorisé le 

sonnet lié aux quatre saisons de Vivaldi (voir annexe 4). C’est-à-dire que je fais émerger les 

idées centrales du texte en accentuant plus ou moins fort certains sons et en choisissant les 

timbres que je désire transmettre à partir des divers objets et du xylophone. Les élèves ne 

connaissaient pas l’origine du morceau. Ils doivent alors se concentrer sur les représentations 

qu’ils se font à partir de cette production sonore. Les élèves ont décelé les nuances apportées 

(forte-piano) et différencié les sons graves et aigus. Puis, ils ont assimilé certains mots aux 

parties de la production sonore, tels que doux, agréable, calme, chant d’oiseaux, rivière qui 

coule, chute d’eau, violent, peur, etc. A partir de cette discussion, j’ai affiché le texte original. 

De coutume, les élèves doivent lire dans leur tête, avant de leur poser quelques questions de 

compréhension. Au lieu de leur demander de lire à haute voix ce texte, j’ai préféré qu’ils 

l’interprètent, par deux, avec leur matériel scolaire (taille crayon, trousse, table, ...) et les 

xylophones. Pour terminer, les élèves présentent leur production sonore à leurs camarades. Ces 

derniers doivent être capable de distinguer les quatre parties présentes dans le sonnet grâce aux 

expressions nuancées que le groupe a produit dans sa composition. Pour chaque présentation, 

des retours leurs sont donnés. Il est important de leur faire prendre conscience que des mots 

peuvent être liés à certaines sonorités. 

En dernier lieu, j’ai passé le morceau original du sonnet, c’est-à-dire le Printemps issu des 

quatre saisons de Vivaldi. Là aussi, ils doivent repérer les quatre parties et justifier leur choix. 

Puis, une mise en commun a été réalisée autour de l’expression dans la lecture à haute voix et 

l’expression véhiculée à travers la musique. Il est ressorti de cette discussion que l’expression 

est un moyen de transmettre une émotion, des paroles ou « quelque chose » par le biais d’effets 
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sonores, ces derniers s’exprimant par des nuances, des tons et des timbres propres au message 

que la personne veut porter. 
 

La leçon n’a duré qu’une vingtaine de minutes, car une activité spéciale était prévue par 

l’établissement. C’est pourquoi, la dernière leçon s’est effectuée le mardi 9 avril. 

 

3.2.12 Leçon 6 

Pour cette dernière leçon, nous avons repris la fiche sur les verbes de paroles (annexe 5). Celle-

ci contient sept parties. Dans chacune d’elle deux personnes parlent, ce qui permet de changer 

de voix pour les deux locuteurs. De plus, les termes employés donnent l’occasion d’interpréter 

leur discours en étant expressif.  

Par groupe de deux, j’ai laissé les élèves s’exercer à varier leurs expressions selon les intentions 

du texte. Ensuite, j’ai attribué discrètement à chaque groupe l’un des dialogues à entrainer. La 

consigne relative à cette dernière tâche est la suivante : vous ne devez plus lire à haute voix le 

dialogue de manière intelligible, mais en gardant la bouche fermée. L’objectif étant que seul la 

mélodie de leur expression soit retenue. Pour reprendre Dolz et al. (1996), « le lecteur est 

l’interprète du texte tout comme le musicien l’est d’un morceau musical » (p.51). 

Ainsi, les élèves ont présenté leur dialogue par cette technique, ce qui les oblige à se concentrer 

prioritairement sur l’expression à transmettre à travers leur « lecture ». Quant à leurs camarades, 

ils doivent être capable d’identifier le bon dialogue à partir des nuances, tons et timbres émis.  

 
3.3 Variables 

Dans cette partie, nous allons exposer certains concepts de la recherche, leurs variables et les 

indicateurs de ces dernières avec leurs techniques de mesure. Pour ce faire, nous avons décidé 

de les regrouper selon leur nature. 

 
3.3.1 Pratique rythmique 

Concept :  Les « patrons intonatifs non Conclusifs » (Di Cristo, 2016, p.202) impliquent une 

« faible pause » (Brunet, 2016, p.11) au rythme de la phrase lue à haute voix. Tandis que les 

« patrons intonatifs Conclusifs et interrogatifs de questions partielles ou totales » (Di Cristo, 

2016, p.247) impliquent un « arrêt ferme » (Brunet, 2016, p.11).  

 

Variable dépendante : respect des contraintes rythmiques de la ponctuation du conte d’origine 

« Pourquoi les corbeaux sont noirs ». 
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Indicateurs et mesure : effectuer des pauses « longues » à la lecture d’un patron Conclusif et 

interrogatif du texte et « courtes » à la lecture d’un patron intonatif non Conclusif. Ces derniers 

sont quantifiés à la milliseconde par le logiciel Audacity à partir des enregistrements audio. 

Plus l’écart-moyen calculé est faible, plus la précision des silences émis est meilleure. 
 

Variable indépendante (provoquée) de ce même concept : la pratique de techniques rythmiques 

au service des signes de ponctuation.  

Les indicateurs suivants sont tous issus de pratiques rythmiques dans une optique de transfert 

des apprentissages : frapper le rythme de la phrase en appliquant des gestes aux signes de 

ponctuation indiquant un « arrêt ferme » ou une « faible pause » (Brunet, 2016); effectuer la 

lecture d’un texte par la technique « relais ou orchestre ». La réalisation appropriée de ces gestes 

au service de la lecture à haute voix a été mesurée à travers mes observations auprès de 

l’ensemble de la classe. En effet, nous avons prévu ce type d’exercices, car nous pouvions 

planifier des activités collectives et non pas individuelles.  

De ce fait, je me déplaçais vers les groupes, leur laissais dire le texte ou le dialogue et pointais 

les éléments à améliorer, tels que la durée pratiquement inexistante de certaines virgules. Quant 

à la technique « relais ou orchestre », celle-ci me permettait d’identifier facilement les élèves 

qui avaient de la difficulté à respecter le rythme des phrases, car ils n’étaient pas en adéquation 

avec le groupe.  
 

3.3.2 Pratique de l’intonation 

Concept :  

1) Le signe du point implique « un contour mélodique final descendant [...] ; un Syntagme 

Conclusif qui se termine par un ton bas » (Di Cristo, 2016, p.248).  

2) Les phrases interrogatives partielles ou totales arborent une « mélodie finale montante » 

(Di Cristo, 2016, p.296) plus ou moins élevée selon l’un des deux types de question.  

3) Le patron intonatif non Conclusif, signalé par la virgule, se trouve généralement doté 

« d’un contour final montant » (Di Cristo, 2016, p.215) mais bien moins marqué que 

celui correspondant à la question. 

 

Variable dépendante : respect du phrasé des patrons intonatifs. 

Indicateurs de cette variable :  

1) Baisser le ton de la voix à l’approche d’un patron Conclusif déterminant la fin d’une 

phrase déclarative.  
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2) Monter progressivement la voix à l’approche d’un point d’interrogation désignant une 

phrase interrogative. 

3) Monter légèrement la voix à l’approche d’une virgule pour démarquer « les constituants 

majeurs de l’énoncé » (Di Cristo, 2016, p.205). 
 

A chacun de ces indicateurs, nous avons appliqué une mesure de type qualitatif. A l’écoute des 

enregistrements audio, appuyé par le logiciel Praat, nous avons déterminé, sur une échelle de 1 

à 5, l’intonation des phrases. En voici l’explication : 

1 : la voix descend beaucoup marquant de manière précise un patron Conclusif.  

2 : la voix descend un peu. 

3 : le niveau de voix est médian. Il reste stable, malgré la présence de signes de ponctuation. 

4 : La voix monte un peu correspondant à la présence d’une virgule. 

5 : La voix monte progressivement et toujours plus haute caractérisant une question totale. 

 

Variable indépendante (provoquée) : la pratique musicale au service de l’intonation des phrases. 

Indicateurs : application de courbes mélodiques suivant l’intonation des phrases. La mesure de 

cette dernière s’est effectuée de la sorte : A l’écoute de phrases lues à haute voix, les élèves 

devaient appliquer la représentation graphique de l’intonation correspondant à la phrase. Si un 

élève commettait une erreur, il devait la corriger avec un crayon/stylo d’une couleur différente. 

Cette technique de mesure m’a permis de noter combien d’élèves se trompaient. Selon mes 

notes, seuls deux d’entre eux avaient dû changer de couleur. Toutefois, l’utilisation du codage 

de l’intonation a fait apparaitre involontairement une variable parasite. Celle-ci se décline 

comme suit : les représentations des courbes mélodiques peuvent être « l’unique » vecteur d’une 

intonation correcte des phrases. Ce qui réduirait la pratique musicale à néant. Afin de neutraliser 

ce biais, j’ai séparé les sujets du groupe expérimental en deux sous-groupes : l’un d’eux pouvant 

transcrire les phrasés du conte soumis aux enregistrements et l’autre étant dépourvu de tout 

tracé. Cette distinction est nécessaire pour identifier si le codage de l’intonation est la seule 

source appropriée pour émettre un phrasé correct.  

L’autre indicateur concerne les gestes musicaux sur les variations de hauteur à l’intérieur des 

phrases. Cette technique était associée à l’intonation des phrases proposées dans les leçons, lors 

des lectures collectives en forme « orchestre ou relais ». Le fait d’accomplir ces lectures dans 

ces deux formes me permettait d’identifier si des élèves commettaient des erreurs à 

l’interprétation de l’intonation des signes de ponctuation. En effet, si un élève descendait la 

voix à la lecture d’une phrase interrogative, je pouvais déceler, lors d’une lecture en chœur, 
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l’élève qui commettait la faute. Effectivement, les tons bas émis pour descendre la voix 

dissocient avec les tons hauts pour la lecture d’une phrase interrogative émise par le reste du 

groupe. Suite à mes observations, il m’était alors possible d’adapter ma vitesse d’exécution des 

gestes au rythme des élèves ou de proposer un exercice supplémentaire à l’élève en particulier 

pour corriger son erreur.  
 

3.3.3 Pratique de l’expression 

Concept : Une lecture expressive est la capacité à interpréter un texte en différenciant les parties 

de narration et de discours, ainsi que d’accompagner la lecture avec une intonation dans la voix 

permettant de mettre en relief les intentions des personnages selon leur état psychologique : 

colère, tristesse, admiration, ironie, etc. (Dolz et al., 1996). 
 

Variable dépendante : interprétation du texte selon les caractéristiques narratives de celui-ci. 

Indicateur : A la présence d’un dialogue, le lecteur modifie sa voix pour permettre aux auditeurs 

de distinguer les personnages et l’état psychologique de ces derniers.  

Nous avons décidé de mesurer cet indicateur à travers une échelle s’étendant de 1 à 3. 

1 : l’élève ne modifie pas sa voix à la lecture de dialogue. 

2 : l’élève modifie légèrement sa voix pour interpréter les propos d’un personnage. 

3 : l’élève modifie sa voix, de sorte que l’on distingue clairement les parties de narration et de 

discours (Dolz et al., 1996) 

 

Variable indépendante (provoquée) : la pratique de l’expression musicale au service de 

l’expression de la lecture à haute voix. 

Indicateur : sonorisation d’un sonnet, autrement dit de transmettre l’expression des idées 

principales d’un texte à travers la musique. Pour mesurer leur capacité à créer une production 

sonore expressive relative au propos du texte, chaque groupe de deux élèves devaient présenter 

leur réalisation. Ainsi, je pouvais identifier séparément les productions des élèves et constater 

si celles-ci répondaient à mes attentes, que ce soit par la présence de nuances ajustées au texte 

ou d’un choix adapté du matériel pour produire des timbres voulus en fonction des mots 

employés.  

L’intention du texte a été mesurée à travers les extraits de dialogue (voir annexe 5) que les 

élèves devaient lire séparément en gardant la bouche fermée. Cette technique m’a permis 

d’identifier si l’expression véhiculée par les élèves était en adéquation avec les verbes de parole. 

Selon mes notes recueillies sur le cours, les élèves n’ont pas peiné à interpréter les dialogues en 
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fonction de l’intention de ceux-ci. Il faut préciser que les intentions soumises par les verbes de 

paroles font entièrement partie de leur lexique et de leur niveau. Néanmoins, j’ai relevé que 

plusieurs élèves semblaient gênés par la situation. Comme si interpréter un cri, des pleurs, une 

voix chantée, les obligeait à dévoiler une partie d’eux-mêmes.  

 

3.4 Hypothèses 

Avant de présenter la méthode de récolte des données, faisons d’abord un retour sur les 

hypothèses.  

 

• La pratique rythmique permet de mieux faire respecter les valeurs rythmiques de la 

parole propres aux signes de ponctuation, en particulier la virgule, le point et le point 

d’interrogation, dans la lecture à haute voix. 

 

Afin de falsifier ou vérifier cette hypothèse, nous comptons analyser, à l’aide du logiciel 

Audacity, les valeurs des pauses de chaque patron intonatif interrogatif, conclusif et non 

conclusif. Puis, nous comparerons l’évolution entre la lecture initiale et finale du dispositif. Si 

la pratique rythmique préalable à leur lecture a permis aux sujets du groupe expérimental de 

mieux intégrer la durée des silences impliqués par les signes de ponctuation, les virgules 

devraient se trouver majoritairement dans des valeurs « courtes » et les points et points 

d’interrogations dans des valeurs « longues ». Finalement, nous confronterons les résultats avec 

ceux du groupe témoin. Si ces valeurs sont davantage respectées dans la lecture du groupe 

expérimental que du groupe témoin, nous pourrons valider l’hypothèse. Si au contraire, les 

résultats semblent démontrer l’inverse, nous constaterons que l’hypothèse ne se vérifie pas. 

 

• La pratique musicale permet de mieux faire respecter l’intonation des « Patrons 

intonatifs non Conclusifs, Conclusifs et Interrogatifs de questions totales ou partielles » 

(Di Cristo, 2016) dans la lecture à haute voix. 

 

L’hypothèse ci-dessus est éprouvée de la manière suivante. L’intonation de chaque signe de 

ponctuation a été relevée à partir du logiciel Praat. Puis, à chacun d’eux, nous leur avons 

consigné une note de 1 à 5. La note 1 exprime la voix qui descend à l’approche du patron 

intonatif et plus on s’approche du 5, plus on fait référence à la voix qui monte à la rencontre 

d’un patron intonatif, telles que les phrases interrogatives. Suite à la pratique musicale, par 
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l’utilisation de courbes mélodiques ou de gestes visualisant les variations de hauteur sur 

l’intonation des phrases, les patrons intonatifs Conclusifs devraient recevoir majoritairement la 

note de 1. Quant aux virgules, la note attribuée devrait correspondre au 4 et les phrases 

interrogatives tourneraient autour de 5. Comme explicité dans la première hypothèse, il est 

important de comparer les résultats entre les deux lectures enregistrées et définir s’il y a eu une 

amélioration potentielle. Dans un deuxième temps, il faut comparer les résultats entre les deux 

groupes de recherche. Ceci, dans le but de pouvoir vérifier ou falsifier notre hypothèse : 

 

• La pratique préalable de l’expression en musique permet de mieux interpréter un texte 

en différenciant les passages narratifs et dialogués, ainsi que l’intention des 

personnages. 

 

Suite à l’analyse des enregistrements, nous avons identifié chaque passage dialogué du conte 

d’origine et leur avons attribué une note de 1 à 3. Ces dernières désignent le niveau 

d’interprétation de l’élève pour chaque dialogue. Si la pratique musicale autour de l’expression 

a été favorable à leur lecture, il devrait y avoir une proportion de la note 3 plus importante dans 

le groupe expérimental. Cette conclusion nous permettrait alors de confirmer notre hypothèse : 

 

• Le transfert de compétences entre la séquence musicale et la lecture à haute voix a pu 

se réaliser.  

 

Tout dépend des résultats. En effet, s’il semble que ceux-ci ont évolué entre les deux lectures 

enregistrées du groupe expérimental, il serait possible d’affirmer que la séquence musicale a 

aidé. Toutefois, si les résultats semblent également avoir progressés pour le groupe témoin, il 

faudra déterminer lequel des deux groupes présente une évolution plus importante. Si ceci se 

révèle être le groupe contrôle, nous ne pourrons pas affirmer que le transfert de compétences 

entre la séquence musicale et la lecture à haute voix a pu se réaliser. 

 

• Le temps de la présente étude n’est pas suffisant pour démontrer des progrès en lecture 

à haute voix chez les élèves. 

 

Cette hypothèse reste à déterminer par les résultats. Si la progression des résultats semble 

importante, nous pourrons supposer que le temps de la présente recherche a permis de constater 
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certaines informations. Si au contraire, nous ne constatons pas de réel changement, nous 

pouvons penser que le dispositif n’a pas été assez long. 

 

3.5 Méthode de récolte de données  
 

3.5.1 Outils de récolte des données 

Tout d’abord, nous avons enregistré les lectures à haute voix des élèves à partir d’un Iphone 

8S, afin de récolter les valeurs rythmiques, intonatives et expressives. Etant donné que les 

fichiers audio sont au format m4a, nous avons dû les convertir en format wav pour qu’ils 

puissent être lus par les logiciels Audacity et Praat.  

 

Effectivement, toutes les données rythmiques ont été quantifiées grâce au logiciel Audacity 

(version 2.3.0). Ce dernier est un logiciel de traitement sonore, qui a la particularité d’être 

accessible à un large public, puisqu’il peut être téléchargé gratuitement depuis internet. De plus, 

il a la qualité de posséder une interface assez intuitive, ce qui nous a permis de récolter les 

données sans trop de difficultés. Pour calculer les valeurs des silences induits par les signes de 

ponctuation, il fallait sélectionner les lignes plates correspondant aux patrons intonatifs de 

l’oscillogramme. En effet, la durée de ces derniers était déterminée à la milliseconde par le 

logiciel (voir flèche). 

 

Fig. 17 : Partie sélectionnée correspondant à la valeur de la virgule (0,627 sec.) de la phrase suivante : « Un 
jour, le feu d’un campement incendia la forêt. » 

Ainsi, les 19 virgules, 7 points et 3 points d’interrogations figurant dans le texte ont tous reçu 

ce même protocole de récolte de données rythmiques sur les 68 enregistrements audio. 

Finalement, toutes les valeurs chiffrées ont été répertoriées dans un tableau Excel, avant 

d’être soumises à l’analyse. 
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Pour déterminer l’intonation montante ou descendante des phrases, nous avons choisi le logiciel 

Praat. Celui-ci est particulièrement intéressant, parce que c’est un  

« logiciel de transcription, d’analyse et de modélisation en phonétique/phonologie, mais il est 

aussi fortement utilisé dans d’autres domaines des sciences du langage, notamment en linguistique 

interactionnelle, ainsi que dans d’autres disciplines, par exemple en anthropologie, en 

musicologie, en médecine etc. » (Balthasar, Valero, 2005, p.1). 

 

En effet, il propose plusieurs options d’analyse, tel que le spectrogramme, les formants, la 

pulsation, l’intensité et la fréquence. Pour notre recherche, nous avons seulement utilisé l’option 

« fréquence » qui détermine les différences de hauteur. A partir de la courbe de fréquence et de 

la bande sonore, nous avons défini les états des trois indicateurs sur une échelle de 1 à 5. Pour 

rappel voici leur description : 

 

1 : la voix descend beaucoup marquant de manière précise un patron Conclusif. En voici un 

exemple. 

 

 

 

 

 

2 : la voix descend un peu. 

 

 

 

 

 

 

3 : le niveau de voix est médian. Il reste stable, malgré la présence de signes de ponctuation. 

 

 

 

 

 

 
Fig. 20 : Représentation de la phrase « Allez, je m’envole. ». La voix 
reste stable, malgré la présence des deux signes de ponctuation.  
 

Fig. 18 : Représentation de la fin de la phrase suivante « Le soleil brillait 
dans les flammes qui brillaient de cinq couleurs : orange, violet, jaune et bleu. ». 
On remarque bien la chute de la voix à l’approche du patron intonatif 
Conclusif. 
 

Fig. 19 : Représentation de la phrase suivante « Le corbeau répond, 
redressant la tête ». Alors que l’élève aurait dû monter légèrement la voix à 
l’approche du patron intonatif non Conclusif, on entend dans la bande 
sonore que la voix descend un peu. Toutefois, la voix ne chute pas autant 
qu’à la fin d’une phrase.  
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4 : La voix monte un peu correspondant à la présence d’une virgule. 

 

 

 

 

 

 

5 : La voix monte toujours plus haut caractérisant une question totale. 

 

 

Ces prises de mesures ont été effectuées sur les 68 enregistrements. Toutefois, par manque de 

temps, nous n’avons pas considéré tous les signes de ponctuation. En premier lieu, nous avons 

analysé l’ensemble du texte sur 20 enregistrements pour déterminer si une certaine constance 

était présente. L’ayant constaté, nous avons décidé de nous limiter au premier tiers du conte 

d’origine, comptabilisant 7 virgules et 3 points. Puisque le texte ne contient que 3 phrases 

interrogatives, elles ont toutes été sujettes à nos prises de données même si elles ne faisaient 

pas partie du premier tiers du texte. 
 

Concernant l’expression, nous avons attribué une note de 1 à 3 à partir des bandes sonores. A 

l’écoute de celles-ci, nous pouvions déterminer quelles notes attribuer à chaque partie 

dialoguée. Voici le détail de l’échelle : 

1 : l’élève ne modifie pas sa voix à la lecture de dialogue. 

2 : l’élève modifie légèrement sa voix pour interpréter les propos d’un personnage. 

3 : l’élève modifie sa voix, de sorte que l’on entende clairement l’interprétation des propos des 

personnages. 

 

La notation des dialogues a été réalisée sur les 68 enregistrements audio que compte notre 

Tu    oses           te    com  pa     rer    à         moi      en  beau    té ? 

Fig. 21 : Représentation de l’extrait de la phrase suivante « Le soleil 

brillait dans les flammes qui brillaient de cinq couleurs : orange, violet, jaune et 

bleu. ». On remarque bien la petite montée de la voix à l’approche des 
patrons intonatifs non Conclusifs. 
 

Fig. 22 : Représentation de la phrase suivante « Tu oses te comparer à moi en beauté ? ». La phrase 
implique deux accentuations intonatives. La première se porte sur le « moi » et la deuxième atteint le pic 
de hauteur le plus élevé à l’approche du patron intonatif interrogatif de la question totale. 
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recherche. Dans le texte soumis aux enregistrements, il se trouve quatre parties dialoguées et le 

cri du corbeau. Le premier dialogue est dit par les oiseaux, tandis que les trois autres sont 

prononcés par le corbeau. L’une de ses phrases doit d’ailleurs être exprimée en chantant. 

 

4. Analyse et interprétation des résultats 
 

Dans cette partie, nous analysons les résultats des lectures initiales et finales du groupe 

expérimental et témoin, afin d’amener des éléments de réponse à notre question de recherche : 

« Est-ce que la pratique musicale, en milieu scolaire, peut favoriser une progression des élèves 

de 8 à 10 ans au niveau de leurs capacités de lecture à haute voix, notamment en rapport au 

rythme, à l’intonation et à l’expression ? ». 

Pour commencer, nous exposons chaque résultat par catégorie, soit le rythme, l’intonation et 

l’expression. Puis, nous présenterons quelques variables non-contrôlables, certaines pistes 

d’amélioration et terminerons par répondre à nos hypothèses de départ. 

 

4.1 Rythme 

Dans le conte « Pourquoi les corbeaux sont noirs », nous avons dénombré 19 virgules, 8 

points et 3 points d’interrogation. Etant donné que nous analysons la durée du silence de ces 

ponctuants, il est impossible de calculer celui du point final. C’est pourquoi nous ne comptons 

que les 7 premiers points du texte. Pour rappel, le groupe expérimental (GE) est constitué de 

19 élèves et le groupe témoin (GT) de 15 élèves. 

Comme nous l’avons déjà évoqué dans notre variable, pour respecter certaines contraintes 

rythmiques en lecture à haute voix, il est nécessaire d’effectuer des « faibles pauses » (Brunet, 

2016, p.11) à la lecture d’un « patron intonatif non Conclusif » (Di Cristo, 2016, p.202) et des 

« arrêts fermes » (Brunet, 2016, p.11) à la lecture d’un « patron Conclusif ou interrogatif » (Di 

Cristo, 2016, p.247).  

 

Afin de vérifier que ces données soient bien respectées, nous avons calculé la moyenne de 

chaque patron intonatif de l’ensemble des deux groupes de recherches. Ceci nous permet, dans 

un premier temps, de déterminer si les silences émis à la lecture des virgules sont constitués 

d’une faible pause, alors que les silences des points et points d’interrogation émettent un « arrêt 

ferme ».  
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Résultats généraux des moyennes rythmiques des trois signes de ponctuation du GE et du 
GT :  
 

 
Fig. 23: Durée moyenne des silences en [ms] des trois signes de ponctuation du GE et du GT lors de la 
lecture initiale et finale. 
 
Dans le graphique ci-dessus, nous pouvons constater que les élèves du GE ont marqué une 

pause de 36% plus importante à la lecture des patrons intonatifs non Conclusifs dans leur lecture 

finale, contre 13% pour le GT.  

En ce qui concerne la valeur moyenne des silences des points dans la lecture finale du GE, 

celle-ci a grimpé de 35%, contre 22% pour le GT. Pour terminer, nous pouvons établir une 

hausse de 42% pour la moyenne des silences des points d’interrogation du GE, contre 27% pour 

le GT. 

 

Globalement, les deux groupes de recherches semblent avoir émis des pauses respectivement 

plus longues pour chaque signe de ponctuation. Toutefois, dans la lecture finale, nous avons 

enregistré que ces pauses sont plus marquées dans le groupe expérimental que le groupe témoin. 

Au vu de ce constat, les silences devraient être logiquement plus audibles dans la lecture de ces 

premiers. 

 
Comme explicité dans la partie méthode/technique, j’avais matérialisé deux gestes rythmiques 

différents (voir figure 13 et 14) pour que les élèves du GE réalisent des faibles pauses à 

l’approche d’un patron intonatif non Conclusif et des arrêts fermes à la lecture de patrons 

intonatifs Conclusifs et interrogatifs. Grâce aux résultats de la figure 23, nous pouvons en 
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déduire que l’effet d’apprentissage sur la durée de chaque réalisation de ponctuation est plus 

marqué chez le GE que chez le GT.  

 
Toutefois, nous devons nuancer nos propos par l’apport d’un autre calcul, celui de l’écart-

moyen. En effet, les moyennes calculées ci-dessus intègrent des valeurs extrêmes (très courtes 

et très longues), qui ne nous permettent pas de rendre compte de cette irrégularité dans la durée 

des silences. C’est-à-dire qu’à la lecture de l’un des 19 patrons intonatifs non Conclusifs, il est 

possible que l’un des élèves ait émis une pause de très courte durée, et pour l’un des 19 autres 

patrons intonatifs non Conclusifs, il ait produit une pause assez longue. Si cette irrégularité 

s’enchaine sur l’ensemble de la lecture des 19 virgules du texte, la moyenne indiquera 

simplement la durée intermédiaire aux données récoltées. C’est pourquoi il est important de 

combiner l’analyse de la moyenne avec le calcul de l’écart-moyen, puisque celui-ci va « mesurer 

la dispersion dans un ensemble de données » (in support.office.com).  

 

Il est nécessaire de stipuler que plus l’écart-moyen est élevé, plus les données sont dispersées 

et irrégulières. En effet, si les données des silences d’un même signe de ponctuation varient 

beaucoup en millisecondes, l’élève effectue des pauses moins précises. 

 

Le graphique ci-dessous traduit le niveau de précision des silences à travers les trois signes de 

ponctuation du GE et du GT lors de la lecture initiale et finale, grâce à la représentation de 

l’écart-moyen.  

 
Fig. 24: Evolution de la précision des silences, par la représentation de l’écart-moyen, à travers les trois 
signes de ponctuation entre le GE et le GT, dans leur lecture initiale et finale. 
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Nous pouvons voir que l’écart-moyen du GE concernant les virgules a diminué. La répartition 

des données, sur la durée des silences des virgules, est donc moins irrégulière. Ceci a permis de 

gagner 20% en précision dans les faibles pauses émises. Par contre, cela ne se confirme pas 

pour les patrons Conclusifs et interrogatifs de ce même groupe. La précision des arrêts fermes 

diminuant respectivement de 17% et de 20%. En effet, nous pouvons le remarquer à cause de 

l’écart-moyen plus élevé dans ces deux derniers signes de ponctuation. Nous supposons que 

l’une des causes est la difficulté des élèves à appliquer le geste rythmique en lien avec le point 

et le point d’interrogation, contrairement à celui de la virgule. 

 

Quant au groupe témoin, il perd 14% de précision dans la répartition de ses données des silences 

pour les virgules, par rapport à sa lecture initiale. Pour le signe du point, ils perdent 11% de 

précision, mais leurs données sont 6% moins irrégulières que celles du groupe expérimental. Et 

pour terminer, ils perdent 13% de précision dans la répartition de leurs données des arrêts 

fermes des points d’interrogation, contre 20% pour le groupe expérimental. 

Pour résumer ces propos, le tableau ci-dessous contient toutes les données chiffrées 

représentées à travers nos graphiques (figures. 23 et 24). 

 
Fig. 25 : Regroupement des données sur la moyenne et l’écart-moyen de chaque signe de ponctuation du 
GE et du GT 
 

 GE GT 

Virgules 

Moyenne 
Lecture initiale 196 [ms] 215 [ms] 
Lecture finale 266 [ms] 243 [ms] 

Evolution de la durée en % 36% 13 % 

Ecart-moyen 
Lecture initiale 213 [ms] 206 [ms] 
Lecture finale 170 [ms] 234 [ms] 

Evolution de la précision en % + 20 % -14 % 

Points 

Moyenne 
Lecture initiale 348 [ms] 347 [ms] 
Lecture finale 469 [ms] 423 [ms] 

Evolution de la durée en % 35 % 22 % 

Ecart-moyen 
Lecture initiale 251 [ms] 262 [ms] 
Lecture finale 294 [ms] 291 [ms] 

Evolution de la précision en % -17 % -11 % 

Points d’interrogation 

Moyenne 
Lecture initiale 444 [ms] 413 [ms] 
Lecture finale 630[ms] 524 [ms] 

Evolution de la durée en % 42 % 27 % 

Ecart-moyen 
Lecture initiale 237 [ms] 224 [ms] 
Lecture finale 284 [ms] 254 [ms] 

Evolution de la précision en % -20 % -13 % 
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Suite aux résultats exposés sur l’écart-moyen des deux groupes de recherche, nous pouvons 

nous demander pourquoi autant d’imprécisions résident dans la répartition des faibles pauses 

ou des arrêts fermes d’un même signe de ponctuation. 

 

Deux hypothèses surgissent aux vues des données que nous avons récoltées.  
 

La première hypothèse est la suivante : l’irrégularité des données est due à la variabilité des 

silences pour un même patron intonatif non Conclusif, Conclusif ou interrogatif. En effet, si 

je compare la durée moyenne du silence émis pour la virgule n°2 du texte par le GE (voir figure 

26), celle-ci se chiffre à 38 millisecondes, alors que la durée du silence de la virgule n°13 s’élève 

à 612 milliseconde. Ces différences se retrouvent également dans le groupe témoin (voir figure 

27). Par exemple, la valeur la plus basse pour un point est de 334 millisecondes, alors que la 

valeur la plus haute est de 832 millisecondes. Bien que nous établissons des comparaisons entre 

des mêmes signes de ponctuation, la valeur d’une virgule n’en vaut pas la valeur d’une autre. 

Idem pour le graphique de droite qui présente aussi une très nette différence de la durée du 

silence d’un point. La variabilité de ces résultats peut s’expliquer par l’emploi de ces signes de 

ponctuation dans des contextes différents : longueur variable des phrases qui suscite un besoin 

plus ou moins important à reprendre son souffle ; mots plus ou moins difficile à la 

compréhension et à la prononciation.  

 

 

Voici la deuxième hypothèse : l’irrégularité des données est due à la variabilité de la moyenne 

des silences sur les 19 virgules, 7 points et 3 points d’interrogation entre les élèves. En effet, 

si je compare deux élèves du GE et deux élèves du GT, la valeur moyenne des silences des 19 

virgules varient entre 83 [ms] et 476 [ms].  

Fig. 27 : Données de la durée moyenne du silence de deux 
points par le GT 
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Fig. 28 : Valeurs moyennes des virgules par deux élèves du GE et deux élèves du GT  
 
Ces écarts, qu’ils soient présents dans la lecture du GE ou du GT, peuvent s’expliquer par une 

vitesse de lecture (plus ou moins rapide) propre à l’élève, et par des connaissances lexicales 

plus ou moins abouties de celui-ci. 

 

Les raisons que nous venons de donner dans l’hypothèse 1 et 2, sont suffisantes pour 

comprendre qu’il n‘existe pas de valeur absolue sur les silences à produire à la lecture d’une 

virgule, d’un point ou d’un point d’interrogation.  

 

Notre hypothèse de départ : « La pratique rythmique permet de mieux faire respecter les valeurs 

rythmiques de la parole propres aux signes de ponctuation, en particulier la virgule, le point et 

le point d’interrogation, dans la lecture à haute voix » ne s’approuve que partiellement. 

Effectivement, la durée moyenne des trois signes de ponctuation a davantage augmenté chez le 

GE, ce qui démontrerait un effet d’apprentissage assez marqué grâce à la pratique musicale. Par 

contre, la dispersion des valeurs des points et des points d’interrogation, représenté par l’écart-

moyen, a augmenté ce qui tend à démontrer que la gestuelle rythmique a potentiellement posé 

problème.  

 

4.2 Intonation 
 
L’analyse des données sur l’intonation se base toujours à partir des concepts décrits dans 

l’ouvrage de Di Cristo (2016). Pour rappel, les phrases déclaratives se terminant par un point 

impliquent « un contour mélodique final descendant [...] ; un Syntagme Conclusif qui se termine 
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par un ton bas » (Di Cristo, 2016, p.249). Suite à une écoute préalable d’une dizaine d’audio, 

nous avons pris la décision de qualifier les concepts sur une échelle de 1 à 5. L’échelon n°1 fait 

référence au ton bas par lequel les syntagmes Conclusifs doivent se terminer. En ce qui concerne 

les patrons intonatifs non Conclusifs, ceux-ci se trouvent généralement dotés « d’un contour 

final montant » (Di Cristo, 2016, p.204) mais bien moins marqué que celui correspondant à la 

question. Sur notre échelle de 1 à 5, nous avons attribué ce petit contour final montant à 

l’échelon n°4. Quant aux phrases interrogatives, en particulier les questions totales, nous leur 

avons attribué l’échelon n°5, parce qu’elles arborent une « mélodie finale montante » (Di Cristo, 

2016, p.295). Notre échelle ne se constitue pas uniquement de ces trois niveaux de base, car 

nous y avons décelés deux aspects mélodiques supplémentaires. En effet, à la lecture de certains 

patrons intonatifs non Conclusifs, quelques élèves baissaient légèrement la voix, mais pas de 

manière aussi prononcée qu’à la fin d’une phrase déclarative. C’est pourquoi nous avons ajouté 

l’échelon n°2. Et lorsque la voix ne semblait ni monter, ni descendre, nous avons créé le niveau 

médian correspondant à l’échelon n°3. 

 

4.2.1 Lectures initiales et finales du GE et du GT 

Après l’analyse détaillée des audio sur chaque patron intonatif, nous avons rassemblé les 

données de chaque patron intonatif sur un graphique respectif. Etant donné que la classe 

expérimentale est plus nombreuse que la classe témoin, nous avons converti le nombre de 

données trouvées pour chaque item par son pourcentage. Ceci nous permet de comparer les 

résultats avec justesse entre les deux groupes de recherches.  

 

4.2.1.1 Patrons intonatifs non Conclusifs du GE et du GT  
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Fig. 29 : Données sur l’intonation des patrons intonatifs non Conclusifs de la 
lecture initiale et finale du GE et du GT. 
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Comme explicité préalablement, la valeur 4 correspond au contour final montant attendu à 

l’approche des virgules. Comme nous pouvons le constater à la figure 29, la lecture finale du 

groupe expérimental présente une hausse plus importante à l’échelon n°4 que le groupe témoin. 

Toutefois, les résultats de la lecture finale du groupe témoin ont aussi augmenté à cette valeur, 

mais de 2.86%, contre 12.03% pour le groupe expérimental. 

 

4.2.1.2 Patrons intonatifs Conclusifs du GE et du GT  

 
 

 

 

Sur le graphique, nous pouvons constater que les valeurs 3 et 4 du groupe expérimental ont 

chuté entre 5 et 14% pour se concentrer principalement sous la valeur 1. De plus, nous pouvons 

ajouter que la progression du groupe expérimental est de 12.66% plus importante que le groupe 

témoin, même si ce dernier présente une amélioration de 6.66%. Ceci démontre que les élèves 

ont descendu plus régulièrement la voix à la fin d’une phrase que dans leur lecture initiale.  

 

4.2.1.3 Patrons intonatifs interrogatifs du GE et du GT 
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Fig. 30 : Données sur l’intonation des patrons intonatifs Conclusifs de 
la lecture initiale et finale du GE et du GT. 
 

Fig. 31 : Données sur l’intonation des patrons intonatifs interrogatifs de la 
lecture initiale et finale du GE et du GT. 
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Les résultats démontrent en moyenne que la lecture à haute voix des phrases interrogatives 

implique de monter légèrement la voix ou de la monter très nettement comme le suppose le 

niveau 5. Pour rappel, le conte soumis aux lectures dénombre deux questions partielles et une 

question totale. Or, dans les leçons musicales du groupe expérimental, je n’ai pas fait de 

différences entre ces deux types de question. En effet, je leur avais enseigné qu’à la lecture 

d’une phrase interrogative il faut monter progressivement la voix, car je ne voulais pas qu’ils 

mélangent les trois patrons intonatifs soumis à l’étude. La figure 16 de ce mémoire prouve 

d’ailleurs que la courbe mélodique que j’avais choisie pour représenter l’élévation de la voix 

des phrases interrogatives devait être plus haute que pour la lecture des patrons intonatifs non 

Conclusifs. Toutefois, 36.84% des phrases interrogatives ont été lues avec une légère ascension 

de la voix. Cette observation fait donc le lien avec Delattre (1966) et Di Cristo (2016) qui 

distinguent ces deux types de question. Delattre déclarait que la voix chute très nettement à la 

lecture « d’interrogations » (questions partielles), car le pic de hauteur correspond au morphème 

interrogatif. Alors que Di Cristo nuançait les propos de ce dernier en affirmant que « la question 

partielle n’atteint pas en général un niveau extra-bas et qu’il est courant d’observer une 

remontée finale de la mélodie de faible amplitude. » (Di Cristo, 2016, p.309). Cependant, il 

distinguait également les questions partielles et totales, car leurs courbes mélodiques ne sont en 

effet pas identiques. Ceci se constate également dans les résultats du groupe expérimental, 

puisque les phrases interrogatives ne sont pas exclusivement lues en montant progressivement 

la voix, comme je le leur avais enseigné. Néanmoins, le graphique indique visuellement que les 

élèves du groupe expérimental font preuve d’une plus grande justesse de l’emploi de 

l’intonation de ces phrases interrogatives contrairement au groupe témoin. 

 

Comme nous l’avons déjà mentionné dans les indicateurs de notre variable indépendante, 

l’application des courbes mélodiques de l’intonation des phrases a fait apparaitre une variable 

parasite. Pour cette lecture finale, nous avions donc décidé de séparer le groupe expérimental 

en deux : l’un avait droit aux signes graphiques lors de sa lecture et l’autre devait se contenter 

de sa fiche sans annotations. Ci-dessous nous présentons les résultats de ces deux sous-groupes. 
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A travers ces trois graphiques, une tendance se 

dessine : le sous-groupe avec les courbes 

graphiques représentant la mélodie a un phrasé 

plus correct que le sous-groupe sans annotations. 

Cependant, les résultats de ce dernier 

s’accumulent également en majorité dans les 

valeurs attendues. Ils se sont donc aussi corrigés 

par rapport à leur lecture initiale. Effectivement, si 

l’on prend la figure 32, le groupe sans annotations 

concentre 72.86% de ses données dans la valeur 4, contre 64.66% pour l’ensemble du groupe 

expérimental lors de la lecture initiale (voir figure 29).  

A partir de ces constations, nous pouvons affirmer que les courbes mélodiques ne sont pas la 

seule source à donner lieu à une amélioration de l’intonation correcte des phrases. Grâce à 

l’analyse des deux sous-groupes, nous avons pu vérifier l’influence de la variable parasite.  

 

Les courbes mélodiques ont l’atout d’être un support à la mémoire. Comme l’est une partition 

pour un musicien, elles permettent au lecteur de savoir quand monter ou descendre la voix. Si 

la durée du dispositif aurait duré plus longtemps, il aurait été possible de retirer progressivement 

cet outil médiateur, jusqu’à ce que les élèves arrivent de lire avec précision sans les annotations.  

 

Une nouvelle fois, nous pouvons confirmer notre hypothèse. La pratique musicale a en effet 

permis de rendre plus juste l’intonation des « Patrons intonatifs non Conclusifs, Conclusifs et 

Interrogatifs de questions totales ou partielles » (Di Cristo, 2016) dans la lecture à haute voix. 
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Fig. 32 : Données sur l’intonation des patrons intonatifs non 
Conclusifs de la lecture finale des deux sous-groupes. 
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Fig. 33 : Données sur l’intonation des patrons intonatifs 
Conclusifs de la lecture finale des deux sous-groupes. 
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Et les courbes mélodiques sont seulement une représentation imagée de la mélodie de la voix, 

qui a été travaillée à travers les leçons musicales. 

 

4.3 Expression 

Tout d’abord, nous aimerions rappeler que nous avons noté l’expression des élèves de 1 à 3. 

Selon Dolz, Dufour, Haller et Schneuwly (1996), une lecture expressive est la capacité à 

interpréter un texte en différenciant les parties de narration et de discours, ainsi que 

d’accompagner la lecture avec une intonation dans la voix permettant de mettre en relief les 

intentions des personnages selon leur état psychologique. La note de 1 signifie que l’élève ne 

modifie pas sa voix à la lecture de dialogue, contrairement à la note de 3 où celui-ci interprète 

les propos des personnages. 

 

4.3.1 Lectures initiales et finales du GE et du GT 
 

 
 

 

Comme nous pouvons le voir sur ce graphique, tous les élèves ont progressé. Alors que dans la 

lecture initiale du groupe expérimental les élèves faisaient preuve d’une rare expression, ceux-

ci ont développé une certaine capacité d’interprétation des dialogues. Lorsque j’avais enregistré 

les lectures initiales des élèves du groupe expérimental, j’avais été surprise par la monotonie de 

leur voix. J’avais imaginé qu’il serait de même, voire encore plus difficile pour le groupe 

témoin, puisque les élèves de ce groupe ne sont pas francophones pour la plupart d’entre eux. 

J’étais étonnée, lorsque j’ai entendu leurs lectures. En effet, ils avaient une certaine habileté 

naturelle de mettre de l’expression aux passages dialogués. Pour ma part, il me semblait utile 

d’éveiller la conscience des élèves du groupe expérimental sur le rôle que joue l’expression. 
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Fig. 35 : Données sur l’expression de la lecture initiale et finale du GE et du GT. 
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Pour cette raison, j’avais commencé par la leur faire expérimenter à travers la musique. En 

effet, une musique ou une lecture monotone ne donne aucune envie d’être écoutée plus 

longtemps et ne permet pas de rendre compte de l’intention véhiculée par le message de l’une 

ou l’autre. 

A la lecture finale, les élèves du groupe expérimental montraient toujours une difficulté à 

changer de voix selon le narrateur. Or, ils ont été nettement plus convaincants à la lecture du 

dialogue où le corbeau chante et où celui-ci crie. Leur interprétation était beaucoup mieux 

réussie qu’à leur lecture initiale, même si une certaine timidité persistait. Effectivement, leur 

cri n’était pas forcément des plus perçants et la phrase « chantée » n’était pas identique à un 

test de chant. Toutefois, l’expression de ces derniers était suffisamment correcte pour obtenir 

une note de 3. Cette différence de 34.74% entre la lecture initiale et finale, témoigne du travail 

réalisé à travers les techniques musicales utilisées. Bien que le groupe témoin ait aussi progressé 

de 6.67% dans ce domaine, les résultats révèlent qu’ils sont moins considérables que ceux du 

groupe expérimental.  

 

Nous pouvons donc confirmer notre hypothèse. Une pratique préalable de l’expression en 

musique a réellement permis aux élèves du groupe expérimental d’être plus expressifs dans leur 

lecture. En particulier sur des items qui font appels à l’interprétation du lecteur, tel que crier ou 

chanter.  

 

4.4 Hypothèses et variables parasites 

Dans les paragraphes qui suivent, nous aimerions reprendre nos hypothèses de départ et 

présenter quelques variables non-contrôlables qui ont pu influencer les résultats. 

 

Nous pouvons infirmer l’hypothèse que nous avions formulée : le temps de recherche n’est pas 

suffisant pour démontrer des progrès en lecture à haute voix chez les élèves. En effet, selon les 

résultats du groupe expérimental, nous pouvons affirmer que la pratique musicale au niveau du 

rythme, de l’intonation et de l’expression a été bénéfique pour les élèves de ce groupe. 

Toutefois, nous aimerions nuancer certains aspects. La récolte des données de la lecture finale 

s’est pratiquée la dernière semaine du dispositif. Tous les élèves portaient encore une attention 

particulière à leur lecture à haute voix, puisque les derniers devaient encore lire leur conte 

devant leurs camarades. Nous posons l’hypothèse que les élèves auraient probablement eu des 

résultats plus faibles si la récolte des données s’était effectuée une semaine plus tard. Comme 

nous l’avons mentionné, nous avions décidé de récolter les données avant les vacances de 
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Pâques, car nous pouvions en traiter une partie pendant celles-ci. Mais il est vrai qu’il aurait été 

intéressant d’effectuer une troisième lecture à haute voix pour constater le bénéfice des 

apprentissages sur un plus long terme.  

 

En outre, nous soulevons ici une autre problématique. Il est possible qu’à la deuxième lecture 

de ce même conte, se soit produit un « effet d’apprentissage ». Les élèves se sont peut-être 

rappelés de certaines difficultés qu’ils avaient rencontrées la première fois et se sont 

logiquement corrigés dans la deuxième lecture. Malheureusement, nous ne pouvons pas chiffrer 

les conséquences de cet « effet d’apprentissage » dans les résultats des lectures finales. 

 

De plus, nous ne savons pas si les élèves du groupe expérimental se sont davantage exercés à 

la maison que les élèves du groupe témoin. Par mon PraFo, je sais que les parents vérifient les 

leçons de leur enfant et sont souvent derrière lui. Alors que l’enseignante de Prélaz m’a dit que 

les parents de ses élèves sont plus distants avec le système scolaire et ne parlent pas forcément 

le français à la maison. Nous posons l’hypothèse que les élèves du groupe témoin ont moins pu 

bénéficier de l’aide ou de conseils de leurs parents pouvant peut-être contribuer à une 

amélioration de leur lecture. 

 

Afin que ce travail de recherche sur la lecture à haute voix soit compris par les élèves, il était 

nécessaire de leur expliquer clairement le but des activités. Etant donné que j’enseigne dans la 

classe du groupe expérimental, ceux-ci ont éventuellement mieux saisi le sens des lectures 

individuelles que le groupe témoin. En outre, les remarques associées à celles-ci avaient peut-

être une portée plus significative pour le groupe expérimental. Il faut savoir que les élèves du 

groupe témoin ne m’ont vue que deux fois (lors de la récolte des données des lectures initiales 

et finales). Toutefois, j’avais eu plusieurs contacts avec l’enseignante du groupe témoin. Cette 

dernière me disait que les lectures quotidiennes se déroulaient bien. Parfois elle demandait à 

certains de relire le texte, soit parce qu’il n’avait pas été compris par les camarades ou parce 

que l’élève n’avait pas adopté le rythme ou l’intonation attendue pour les patrons intonatifs, 

idem pour l’expression. Mais il reste à supposer que la lecture finale a été mieux appréhendée 

par le groupe expérimental que témoin. 

 

Pour faire suite, si ce dispositif était à refaire, je filmerais les leçons musicales et les lectures 

ritualisées afin de disposer d’informations précises sur les performances des élèves dans cette 

phase d’apprentissage. Cet acte m’aurait permis d’affirmer de manière plus formelle les 
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résultats analysés dans cette partie et de déterminer plus nettement les activités porteuses de 

leur succès. Néanmoins, étant seule à mener ce mémoire, la quantité de données 

supplémentaires à traiter aurait été très difficile à mener.  

 

J’aimerai également ajouter que les données traitées sur les silences des signes de ponctuation 

sont des valeurs analysées de manière quantitative. Elles sont chiffrées de façon très précises (à 

la milliseconde) grâce au logiciel Audacity. Toutefois, certaines valeurs très courtes qui ont été 

retenues, ne sont pas toujours perceptibles. Grâce au logiciel, nous avons pu déterminer que 

l’élève avait émis un très bref silence avant de poursuivre sa lecture, mais nous ne l’avons pas 

forcément entendu. Il serait intéressant de poursuivre ce mémoire en effectuant une analyse 

qualitative des données, pour permettre de savoir à quel pourcentage les élèves se sont 

améliorés dans leur lecture à haute voix. Il est à préciser que nous n’avons pas trouvé dans la 

littérature une échelle permettant de déterminer à partir de combien de milliseconde la pause 

effectuée est considérée comme audible.  

 

Malgré une échelle précise définie pour l’analyse de l’intonation (de 1 à 5) et de l’expression 

(de 1 à 3), il réside une part de subjectivité attribuée par le chercheur. En effet, il est possible 

que certaines données que je considérais comme réussies ou moins bien réussies, ne soient pas 

jugées de manière équivalente par un autre chercheur. Même si chacune des échelles a été 

pensée en rapport avec les concepts de théoriciens, tels que Di Cristo (2016), Brunet (2016) et 

Dolz et al.(1996).  

 

Bien que ces éléments soient à prendre en compte dans les résultats soumis, nous pouvons tout 

de même avancer que les élèves du groupe expérimental arrivent beaucoup mieux à différencier 

la durée des silences de chacun des signes de ponctuation dans leur lecture à haute voix. De 

plus, l’intonation des trois patrons intonatifs est beaucoup plus correcte dans leur lecture finale 

qu’initiale. Pour terminer, l’expression dont ils font preuve dans leur lecture finale est plus 

appuyée que dans leur lecture initiale. Etant donné que le groupe expérimental a davantage 

progressé que le groupe témoin, nous pouvons reconnaitre que la pratique musicale a eu un 

effet favorable à la lecture à haute voix des élèves du groupe expérimental. Cette réponse permet 

de confirmer notre hypothèse qui prétendait que le transfert de compétences entre la séquence 

musicale et la lecture à haute voix avait pu se réaliser. Nous avons également pu constater dans 

notre étude que la musique favorise une meilleure perception du langage, puisque les résultats 

démontrent une progression nettement plus élevée pour le groupe ayant reçu les leçons 
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musicales. Ceci pourrait potentiellement être en relation avec le fait que la musique stimule des 

réseaux et des zones du cerveau correspondant à des aires du traitement du langage (Sans, 

2016). Ceci pourrait également être en lien avec les études sur la plasticité cérébrale où Hidalgo 

et Schön (2017) affirmaient « combien la musique est vectrice de plasticité chez celui qui la 

pratique » (Hidalgo et Schön, 2017, p.112). 

 

5. Conclusion 
J’ai tenté de répondre à la question de recherche « Est-ce que la pratique musicale, en milieu 

scolaire, peut favoriser une progression des élèves de 8 à 10 ans au niveau de leurs 

capacités de lecture à haute voix, notamment en rapport au rythme, à l’intonation et à 

l’expression ? ». En effet, de par les résultats de cette étude, il semble que la pratique musicale 

permette d’améliorer les notions rythmiques, intonatives et expressives de la lecture à haute 

voix. La musique et la lecture à haute voix partagent plusieurs paramètres communs comme 

l’explicite Ritt-Cheippe (2012) « ce sont deux systèmes d’expression, partagés et variables 

selon les cultures, et qui sont, en outre, spécifiques à l’homme. » (p.23). 

Toutefois, ce serait trop s’avancer que d’affirmer avoir entièrement répondu à la question, car 

il réside toujours une part d’ombre sur certains éléments que j’ai d’ailleurs listés dans les 

variables parasites. 

 

J’ai remarqué que les techniques musicales proposées ont rapidement été assimilées par les 

élèves. En effet, en tant que future enseignante, je trouve avoir eu de la facilité à leur enseigner 

ces exercices d’ordinaire utilisés en musique, tels que les gestes appliqués aux signes de 

ponctuation qu’il fallait frapper dans ses mains, ou les courbes mélodiques qui suivaient 

l’intonation des phrases, ou les productions sonores qui ont permis de faire ressortir 

l’expression de certaines phrases. 

 

Contrairement à l’étude de Veyrunes et al. (2007) qui relevait une certaine lassitude et ennui 

des élèves lorsque ceux-ci devaient attendre leur tour de parole dans les moments de lecture 

orale, j’ai plutôt relevé un certain enthousiasme des élèves du groupe expérimental lors des 

moments ritualisés de lecture à haute voix des contes. Ceci s’explique peut-être par le plaisir à 

découvrir chaque jour une nouvelle histoire lue par leur camarade. Il faut savoir que dans la 

lecture à haute voix, seul le lecteur connait le texte et l’a à disposition « Nous lisons à voix 

haute [...] pour communiquer un texte à des personnes qui n’ont pas ou ne peuvent pas voir le 
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texte sous les yeux » (Charmeux, 1987, cité par Wicht, 2016, p.10). En outre, les autres élèves 

se trouvent davantage dans une écoute active, puisqu’ils doivent se concentrer pour comprendre 

l’histoire et répondre aux questions.  

Il est vrai que ces constats ne relèvent que de mes observations en classe, mais il pourrait être 

intéressant de poursuivre cette recherche sur la qualité de la participation des élèves entre la 

lecture orale, dite suivie, qui est largement utilisée en classe, et la lecture à haute voix. Ceci 

permettrait de vérifier si cette dernière apporte réellement plus de bénéfices que la lecture orale 

qualifiée de « lecture collective qui n’est sans doute pas exemplaire en termes de guidage et de 

construction des apprentissages » par Veyrunes et al. (2007, p.14).  

 

Grâce à ce mémoire, j’ai vraiment envie de poursuivre ce travail de lecture à haute voix avec 

mes nouveaux élèves, car je suis convaincue que la pratique musicale a eu des effets positifs 

sur la lecture à haute voix du groupe expérimental. 

 

En outre, j’ai trop souvent constaté lors de mes stages que la période de musique était utilisée 

comme « bouche-trou » de 5 minutes entre les périodes. J’espère donc que ce mémoire pourra 

contribuer, ne serait-ce qu’un tout petit peu, à montrer combien la musique, à défaut d'être 

pratiquée pour elle-même (mais cela relève d'une autre lutte), peut s'avérer d'un réel bénéfice 

pour les autres disciplines.  

 

 

Je laisse la conclusion de cette recherche à Erik Orsenna (2009, cité par Leprêtre, 2017, p.2) : 

 

« Les êtres humains ont dû apprendre en même temps, tu m’écoutes ? en même temps à 

parler et à chanter. Alors comment pourrais-je continuer à employer des mots sans 

musique ? ».
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7. Annexes 
 
Annexe 1 

 
Pourquoi les corbeaux sont noirs 

 
Jadis, le corbeau avait un plumage multicolore. Un jour, le paon, la grive, le 
perroquet et la pie dirent au corbeau : 

- Ami, ton plumage est superbe. 
Le corbeau répond, redressant la tête : 

- Pourquoi avez-vous un si vilain plumage ? Allez ouste, je m’envole, je ne 
veux pas me salir auprès de vous ! 

Et tout en volant, il chantait : 
- Le beau corbeau, le beau corbeau, c’est moi le plus beau, le phénix des 

bêtes de ce bois. 
Un jour, un feu de bivouac incendie la forêt. Le soleil brillait dans les flammes 
qui luisaient de cinq couleurs : rouge, jaune, bleu, mauve et violet. Le corbeau 
voyant cela dit au feu : 

- Quel oiseau es-tu ? Tu oses te mesurer à moi en beauté ? 
Le feu ne répondit pas. Le corbeau furieux se précipita pour frapper le feu, y 
pénétra, y tomba, s’y brûla, cria : wuya, wuya (cri et nom actuel du corbeau), et 
ses belles plumes furent toutes brûlées. C’est pourquoi, depuis lors, les corbeaux 
sont noirs.  
 
 
Traduction de Maurice Coyaud 
Dans Contes des peuples de la Chine 
Flies France 
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Annexe 2 
 

Pourquoi les corbeaux sont noirs 
 
Jadis, le corbeau avait un plumage multicolore. Un jour, le paon, le moineau, le 
perroquet et la pie dirent au corbeau : 

- Ami, ton plumage est superbe. 
Le corbeau répond, redressant la tête : 

- Pourquoi avez-vous un si vilain plumage ? Allez, je m’envole. J’ai peur de 
me salir si je reste avec vous ! 

Et il chantait : 
- Le beau corbeau, le beau corbeau, c’est moi le plus bel oiseau du bois. 

Un jour, le feu d’un campement incendia la forêt. Le soleil brillait dans les 
flammes qui brillaient de cinq couleurs : rouge, jaune, bleu, mauve et violet. Le 
corbeau voyant cela dit au feu : 

- Quel oiseau es-tu ? Tu oses te comparer à moi en beauté ? 
Le feu ne répondit pas. Le corbeau furieux se précipita pour frapper le feu, y 
pénétra, y tomba, s’y brûla, cria : « wuya, wuya » (cri et nom actuel du corbeau), 
et ses belles plumes furent toutes brûlées. C’est pourquoi, depuis lors, les 
corbeaux sont noirs. 
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Annexe 3 
 

Pourquoi les corbeaux sont noirs 
 
Jadis, le corbeau avait un plumage multicolore. Un jour, le perroquet, le moineau, 
la mésange et la pie dirent au corbeau : 

- Ami, ton plumage est superbe. 
 

Le corbeau répond, redressant la tête : 
- Pourquoi avez-vous un si vilain plumage ? Allez, je m’envole. J’ai peur de 

me salir si je reste avec vous ! 
 
Et il chantait : 

- Le beau corbeau, le beau corbeau, c’est moi le plus bel oiseau du bois. 
 

Un jour, le feu d’un campement incendia la forêt. Le soleil brillait dans les 
flammes qui brillaient de cinq couleurs : orange, violet, jaune et bleu. Le corbeau 
voyant cela dit au feu : 

- Quel oiseau es-tu ? Tu oses te comparer à moi en beauté ? 
 
Le feu ne répondit pas. Le corbeau furieux se précipita pour frapper le feu, y 
pénétra, y tomba, s’y brûla, cria : « wuya, wuya » et ses belles plumes furent toutes 
brûlées. C’est pourquoi, depuis lors, les corbeaux sont noirs. 
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Annexe 4 
 

 
 
Le Printemps de Vivaldi 
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Annexe 5 
 

Des verbes de parole en musique  
 

- Snif, snif ouaaaaain. Pleurait Juliette 
- Arrête ! J’en ai marre de ton comportement. Tu te comportes 

comme un bébé. Gronda son oncle. 
 

- J’ai gagné, j’ai gagné, j’ai gagné. Chantonnait Stéphane 
- Ohhh, c’est bon ! On a compris. Bougonnait Richard 

 
- Youpiiiiiiiiiiiiiiiiiiie. S’exclama joyeusement Carla 

Effectivement, la petite fille venait de recevoir la permission de sa 
maman pour rester dormir chez sa copine. 
 

- Je t’ai eu ! dit Marie 
- Aïe, tu me fais mal. Répondit Toulouse 

 
 

- Attends, attends, crie Alexis. Peux-tu nous raconter une histoire ? 
- Très bien, répondit Neïla. 

La jeune fille raconta une histoire. 
- Mais c’est ton histoire, non ? dit Alexis 

 
- Ah, quel petit coquin ! lui dit Madame Tartine. Aimerais-tu aussi 

ta tartine préférée ? 
- Woow woow. répond joyeusement Rox. 
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Résumé 
 
Cette étude tente de répondre à la question de recherche suivante : « Est-ce que la pratique 

musicale, en milieu scolaire, peut favoriser une progression des élèves de 8 à 10 ans au niveau 

de leurs capacités de lecture à haute voix, notamment en rapport au rythme, à l’intonation et à 

l’expression ? ».  

J’ai mis en place un dispositif dans deux classes : l’une d’elle me servant de groupe témoin et 

l’autre de groupe expérimental bénéficiant de la séquence musicale pendant 6 semaines. 

Afin de m’appuyer sur une base théorique solide, j’ai questionné le lien entre la musique et le 

langage dans la littérature. Le concept de « Musilanguage » de Brown (2000) détermine que 

ces deux paradigmes ont une base ancestrale commune avant de s’identifier par leurs 

caractéristiques individuelles.  

Ma recherche s’oriente au niveau du rythme impliqué par les signes de ponctuation, tout comme 

pour l’intonation, ainsi que l’expression dans la lecture à haute voix.  
 

Au niveau du rythme, Brunet (2016) définit qu’à l’approche d’une virgule, il faut effectuer une 

« faible pause ». Contrairement au point et au point d’interrogation qui impliquent un « arrêt 

ferme ». Pour travailler cette différence rythmique, des gestes leur ont été associés, dans le but 

d’un transfert des apprentissages. Les résultats montrent une volonté plus marquée du groupe 

expérimental à effectuer les silences propres aux signes de ponctuation, lors du post-test.  
 

 Quant à l’intonation des phrases définies par Di Cristo (2016), notre hypothèse s’est confirmée. 

La pratique musicale, à travers les courbes mélodiques et les gestes indiquant les variations de 

hauteur, a permis d’améliorer l’intonation dans la lecture à haute voix du groupe expérimental 

entre 12% et 25%.  
 

Pour terminer, les résultats des élèves concernant l’expression de leur lecture, montre aussi une 

progression plus importante pour le groupe expérimental que pour le groupe témoin. Les 

productions sonores effectuées lors des leçons musicales semblent être favorables à 

l’interprétation des lectures des élèves. 

 

Mots clés :  

Lecture à haute voix – Pratique musicale – Rythme – Intonation – Expression – Signes de 

ponctuation. 


