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CHAPITRE I. INTRODUCTION

Les derniers résultats de I'enquéte internatiosatdles compétences en lecture
des jeunes de quinze ans (PISA 2018t démontré qu'en Belgique, les jeunes
éléves éprouvent des difficultés en compréhensioitédrif.

En Fédération Wallonie-Bruxelles (F. W-B), la pdigléves trés peu performants
en lecture est Iégérement plus élevée (22,6 %)ajneyenne des pays de I'OCDE
(20,1 %). De méme, la part de lecteurs performastsnoindre en F. W-B (5,9 %)
que la moyenne OCDE (8,3 %). Ces différences soobre plus inquiétantes
lorsqu'on compare la F. W-B avec la Communauté &tata (C. Fl.) : on y rencontre
moins d'éleves peu performants (17,1 %), et la gty de lecteurs experts
(12,1 %) y est doublée par rapport a celle de W (5,9 %).

Si, en F. W-B, un léger recul de performance ess@té en 2015, une évolution
positive des compétences en lecture des jeuned &w&i observée lors des
évaluations PISA 2009 et 2012. Ce recul peut pvadement étre imputé a une
surprenante chute de performance en lecture des.fiEn effet, si nous observons
une baisse de performance également chez les gaagle-ci est moindre.

En F. W-B, la performance en lecture des fillegamavant de 34 points lors de
PISA 2012, passe a 16 points en 2015. Dans la meydes pays OCDE, nous
observons également une chute de performancelidss(fnoins 7 points entre PISA
2012 et 2015). Il en va de méme pour la C. Fl. 2@00, le score en compréhension
de I'écrit était de 532 poirt$476 points pour la F. W-B) et, en 2015, il est de
511 points (484 points en F. W-B). L'écart entr&|aV-B et la C. FL. s'est réduit a
27 points (auparavant, il était de 56 points).sll eurieux de constater qu'en C. Fl.,
c'est également a un recul de performance des {tmins 13 points) que I'on doit
cette diminution. Par contre, le score des garcluisn'a pas bougé entre 2012 et
2015 (score de 503 points).

Si le contexte éducatif dans lequel les élevessesal leurs apprentissages est a
prendre en considération, d'autres variables enéerigne de compte pour tenter

d'expliquer ces résultats.

! Programme international pour le suivi des acqaisééves soumis tous les trois ans aux jeunes dasl
au sein de I'OCDE.

2 \oir Lafontaine, D., Crépin, F., & Quittre, \2{17). Les compétences des jeunes de 15 ans ecesie
en mathématiques et en lecture. Résultats de l&adqeiSA 2015 en Fédération Wallonie-Bruxelless cahiers
des sciences de I'éducation,. 37ege : aSPe-ULiege.

3 Moyenne OCDE fixée & 500, avec un écart-type de 100



"Des recherches menées sur PISA 2000 et 2009 (BA8 ; Lafontaine, 2003 ;
Lafontaine et Monseur, 2011) ont montré dgieiveau d'engagement envers la lecture
(i. e. des attitudes favorables et des pratiquéguentes de lecture de textes variés) était
une des variables les plus liées aux performancdsature et donc un levier sur lequel il
est possible d'agir pour améliorer le niveau deavét." ( Lafontaine et Baye, 2014.
p. 14)

Or, un faible niveau en lecture peut, entre autresstituer un facteur de risque
de décrochage scolaire, mais aussi des problémssrtion dans la vie active. Selon
le rapport sur les résultats de I'enquéte PISA Z@@ant la lecture comme domaine
majeur), la motivation en lecture peut compensefdeteurs les plus importants qui
influent négativement la compréhension de I'écitsavoir le genre et l'origine
socio-economique des éléves. En effet, les fillete® jeunes issus d'un contexte
familial favorisé obtiennent de meilleurs résuli@ix tests.

Mais gu'en est-il des résultats d'éleves plus une évaluations externes en
lecture ? L'l.E.A. réalise tous les cinqg ans urnguéte sur la compréhension de I'écrit
(textes littéraires et informatifs) d'éléves de tgame année de l'enseignement
fondamental (qui ont I'age de dix ans en moyenfiejquéte PIRLS.

PIRLS 2018 a démontré que la F. W-B obtenait le score le pass(497 points)
du groupe des pays de référence (c'est-a-dire dgs ge I'OCDE ou de I'Union
européenne ou l'enseignement de la lecture débsite @ans, ou la moyenne est de
542 points). Parmi les pays les mieux classés, retusuvons les pays anglophones
(ex. : Irlande, 567 points) et scandinaves (exntaRde, 566 points). La C. Fl., elle,
réalise un score de 525 points.

Un recul est observé entre le score de PIRLS 20PD¥5 en F. W-B (moins
9 points). Une différence est également observémn de genre des éleves : les
garcons perdent 12 points, tandis que les fillegsexdent 6.

Une autre particularité est observée en F. W-B d&r$IRLS 2016 : le taux de
performance sur les questions portant sur les garfermatifs est inférieur a 50 %
(alors qu'il est égal ou supérieur a 60 % danaulges pays).

Parmi les pistes explicatives tentant de compreledreésultats de ces enquétes,

certaines pratiques pédagogigues nous distingusrpalys plus performants :

4 Moyenne globale des pays participants de 500t-6gze de 100.
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- une tendance a ne pas enseigner de maniére iexgks processus de
compréhension en lecture ;

- une tendance a ne pas permettre aux éleves @g@aleurs impressions sur les
textes lus en classe ;

- une tendance a préférer la lecture de textesetinon de textes longs ;

- la fin de l'apprentissage du code dés 9arthée primaire (voire la®2année
primaire) ;

- une tendance a se focaliser sur le travail despétences en lecture de bas
niveau ;

- le manque de moments de remédiation en lectute |gs éléves les plus
faibles ;

- le nombre d'enseignants se déclarant peu ouarmakt pour lI'apprentissage de

la lecture.

"QU'ill s’agisse des compétences de lecture ensegyndu type d’activités de lecture
régulierement proposées aux éléves, des typesxtis tieis en classe ou encore de la
fréquence d'utilisation de textes issus d'autreigilines, les pratiques d’enseignement
de la lecture en F. W-B se distinguent des prasgiiclarées par les enseignants dans
les pays plus performants." (Schillings, Dupontrdgé Matoul et Lafontaine, 2017,
p. 19)

Face a ces constats inquiétants, il nous semblengar de nous intéresser a
certains facteurs pouvant influencer la motivatem lecture. En effet, selon le
rapport Eurydice 2011, nous pouvons énumérer &maaits suivants :

- I'enseignement explicite des stratégies de comemsion de la lecture ;

- la diversité des types d'écrits a lire ;

- le libre choix par les éleves de ce gu'ils ainteat;

- I'acces a la littératie numérique ;

- la pratique de la "lecture plaisir" par I'appissage coopératif.

Selon Goigoux (1998)iLes apprentissages intellectuels et langagiers $®moyen

privilégié dont dispose I'école pour permettre al&ves d'éprouver leur autonomie,
leur capacité a penser, et par conséquent de fagoria socialisation qui n'est pas
seulement un probleme de relation aux autres ngateéent une question de relation

a soi-méme." (as cited in Schillings, Ponceletafbhtaine, 2006, p. 6)



Il nous semble des lors important de nous penchetes pratiques de classe
susceptibles d'accroitre la motivation en lectues eleves du premier degré
commun, moment "charniére" entre I'enseignememhagre (évalué dans l'enquéte
PIRLS) et secondaire supérieur (évalué dans I'dadRISA).

Pour cela, nous avons testé un dispositif expétimhaans trois classes du
premier degré commun de la province de Namur : alagse de premiére année
constituant le groupe controle et deux autres etadsi premier degré constituant le
groupe expérimental (une classe de premiere anhémee classe de deuxiéme
année). Le dispositif expérimental testé se baséasihéorie de I'autodétermination
de Deci et Ryan (2000). En effet, celle-ci est ieé6ante car elle rencontre les
conseils fournis par les rapports Eurydice 201PKRLS 2016 pour accroitre la
motivation en lecture.

Pour obtenir une motivation autodéterminée, troesons psychologiques
essentiels doivent étre soutenus : le besoin diaai@, le besoin de compétence et
le besoin d'étre relié socialement. Le disposijjéimental se caractérise donc par
trois pratiques de classe particuliéres dans leatluende la lecture : le libre choix de
lectures (sentiment d'autonomie), I'enseignemeplicite et le travail des stratégies
de compréhension (besoin de compétence), la peatilfichanges sociaux sur le
dernier livre lu (besoin d'étre relié socialement).

Chaque groupe a effectué deux tests identiquegraitest avant la mise en place
du dispositif expérimental et un post-test desrlalé celui-ci. Il mesure, en plus des
pratiques de classe (afin de vérifier non seuleroerjui a été réalisé dans le groupe
contrble mais aussi si les éleves du groupe expatmh ont bien percu les
spécificités du dispositif), le degré de motivatiatrinseque en lecture, le "concept

de soi" en lecture et la frequence de différentesyde textes lus par plaisir.

Dés lors, nos questions de recherche sont lesrdawa

1) Quels sont les effets du dispositif expérimestal la motivation intrinséque
des éleves en lecture ?

2) Quels sont les effets du dispositif expérimestal le "concept de soi" des
éléeves en lecture ?

3) Quels sont les effets du dispositif expérimestal la fréquence des types de

textes lus par plaisir?



Ce travail comporte sept chapitres. Aprés avoirodit notre problématique,
nous effectuons une revue de la littérature et ppécifiquement : une présentation
des théories de la motivation propres a notre reblee un focus sur l'activité de
"lecture” et sur les pratiques de classe permettaotroitre la motivation en lecture.
Ensuite, le troisieme chapitre comporte nos hymethét questions de recherche. Par
apres, nous décrivons la méthodologie du dispositjferimental testé. Dans le
chapitre cing, nous en présentons les résultatBn,Bles deux dernieres parties
proposent une interprétation et une discussioredg-ci pour, au final, effectuer une

conclusion et proposer quelques perspectives deryement.
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CHAPITRE II. REVUE DE LA LITTERATURE

1.1 La motivation

La motivation, dans un contexte général, peutd@fmie de la maniere suivante :

"Le concept de motivation représente le constrypdihétique utilisé afin de
décrire les forces internes et/ou externes prodiisa déclenchement, la direction,
I'intensité et la persistance du comportemef\allerand et Thill, 1993, p. 18)

En ce qui concerne la motivation dans un contectéase, Viau (1994) la définit

comme Ssuit :

"La motivation en contexte scolaire est un étatasiyigue qui a ses origines dans les
perceptions qu’un éléve a de lui-méme et de somoemement et qui I'incite & choisir
une activité, a s’y engager et a persévéerer damsamomplissement afin d'atteindre
un but.” (Viau, 1994, p. 7)

Tout au long de son parcours scolaire, la motivadie I'éleve varie. Elle peut étre
influencée tant par des facteurs internes tels lgugentiment d'auto-efficacité de
Bandura (2003), ou externes tels que le climatvatitinnel instauré par l'enseignant
(Sarrazin, Tessier et Trouilloud, 2006).

Il existe actuellement plusieurs théories de laivatibn, considérant celle-ci a la
fois comme un processus médiateur et le résultat dpprentissage (Lafontaine,
2016). Parmi celles-ci, citons par exemple la nadion d'accomplissement
(Mc Clelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953), lehéorie attributionnelle de la
motivation (Wiener, 1989) et celle des buts deqreriince/apprentissage de Dweck
et Leggett (1988).

Dans ce travail, nous nous intéressons particaierd a la théorie de
l'autodétermination de Deci et Ryan (1985), a l&omode "self concept" et a la
théorie de l'auto-efficacité de Bandura (2003) eldas sont étroitement liées a la

notion de motivation intrinseque faisant I'objetraere recherche.

1.1.1 La théorie de l'autodétermination

La théorie de l'autodétermination a vu le jour 883, suite aux travaux de Deci

et Ryan, distinguant la motivation intrinseque @gttinseque. En effet, lorsqu'une
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personne est motivée de facon intrinséque, ellégoaune activité car celle-ci lui
procure du plaisir en retour. Au contraire, lorsguindividu le fait sous une
impulsion extérieure (par exemple, dans I'espoioténir une récompense ou d'éviter
une punition), on parle de motivation extrinseque.

Pour qu'une personne éprouve de l'autodéterminéiieni et Ryan, 2000), trois
besoins psychologiques essentiels doivent étreesost car |'étre humain est
naturellement enclin a intégrer des expériencesorgrant ceux-ci.

- Le besoin d'autonomie: avoir la possibilit¢ de choix de son comportetnen

agir en adéquation avec ses valeurs.

"Le soutien a l'autonomie suppose qu'une persosaevent une figure d'autorité) se
rallie aux objectifs d'un autre individu en adopta@on point de vue, qu'elle I'encourage
a prendre des initiatives, a faire des choix, da'abit a I'écoute de ses réflexions, de

son questionnement et de ses entreptigPeci et Ryan, 2008, p. 29)

L'autonomie de l'individu est ici caractérisée papossibilité d'effectuer un libre
choix. Elle n'est pas synonyme d'indépendancejubrsie personne fonctionne alors
seule, sans compter sur autrui (Ryan et Lynch, 1989

Lors d'une de leurs études en milieu scolaire, Dgdwartz, Sheinman et Ryan
(1981) ont constaté que la motivation intrinseqee éleves était plus prononcée
lorsque leurs enseignants encourageaient un climalasse favorisant I'autonomie
au lieu d'un climat plus contraignant. De plus,jéeses se sentaient plus compétents
et déclaraient avoir une meilleure estime d'eux-sg€m

- Le besoin de compétenceavoir le sentiment de pouvoir accomplir un obfec
visé en utilisant ses capacités.

En 1984, Vallerand et Reid ont démontré que plufead-back était positif, plus
le sentiment de compétence de lindividu était &lesngendrant une motivation
intrinséque élevée.

De méme, White (1959) a mis en évidence que lafaation du besoin de
compétence était lié a la confiance en soi. Bandlea7), dans le cadre de ses
recherches sur le sentiment d'auto-efficacité aaaiié lui aussi sur les effets des
croyances d'un individu sur ses capacités a ateimnd but recherché. Deci et Ryan
(1980) ont dwailleurs souligné qu'un feed-back fifosiugmentait la motivation

intrinséque, mais que celle-ci diminuait en présation feed-back négatif.
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- Le besoin de se sentir relié socialementvoir le sentiment de reconnaissance

et d'appartenance aux autres individus ou a degpgsod'individus.

"Le besoin d'appartenance sociale est étroiteménalix points de vue sur l'intimité et
la proximité émotionnelléReis & Patrick, 1996). Par exemple, Reis et P&t(it996) ont
défini l'intimité comme le sentiment d'étre compaigprouvé, entouré (objet de soin), et
la recherche a montré que le fait de vivre ces etspee l'intimité crée un fonctionnement
psychologique et relationnel optimal.@s cited in Paquet, Carbonneau et Vallerand,
2016, p. 213)

En effet, Bowlby (1969) précise que la satisfactthn besoin d'appartenance
sociale contribue au bon développement relatiodinel individu.

Si ces trois besoins sont satisfaits, le dynamigmerne de I'étre humain est
stimulé et il maximise limpact de sa motivationr $a plan psychologique et
comportemental. Dans le cas contraire, une baissk dnotivation sera observée,

entrainant inévitablement un effet négatif sur eeiux

Motivation intrinséque A
Besoins: . A
Motivation extrinséque: E
_|
Compétence , L 0] Comportement
Régulation intégrée "_G"i plus ou moins
Autonomie . . m « .
Régulation identifige E autodéterminé
Relations . . z
) Régulation introjectée E
sociales o
; ) =
Régulation externe

Amotivation

Figure 1 : représentation de la théorie de l'autrd@nation (Deci & Ryan, 2000)

Trois types de motivations peuvent étre rencor{idési et Ryan, 2000) :
1) L'amotivation : absence de motivation. L'étre humain n'agit paste passif.
Cela peut notamment étre induit par un sentimendgetieefficacy (Bandura, 2003)

peu élevé ou parce qu'aucune valeur n'est accarl@égche par l'individu. Cela peut
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également survenir lorsque celui-ci perd le coetrGles conséquences du
comportement et qu'il devient résigné (Fenouiétl 7).

2) La motivation extrinséque: le comportement est motivé par la réalisation de
I'individu lui-méme, en adéquation avec ses valairses besoins. Elle peut étre
externe (I'individu agit pour obtenir une récompersu éviter une punition),
introjectée (l'individu agit pour éviter un sentimede honte ou de culpabilité),
identifiée (I'individu agit pour lui-méme car il goit l'utilité ou l'importance de
I'activité) ou intégrée (I'individu agit car l'aoti est en adéquation avec ses valeurs,
son identité).

3) La motivation intrinséque : le comportement est motivé par la satisfaction d
comportement lui-méme, par plaisir. Pour existéle doit résulter d'une entiere
autodétermination.

Dans le cadre de notre recherche, c'est la maiivaitrinseque qui nous
intéresse particulierement étant donné qu'elle sgitla "lecture plaisir". En effet,
elle entraine un comportement favorisant les apissages : plaisir et attention dans
la tache, persistance des effets dans le tempsritrmances élevées. A contrario,
encourager une motivation moins autodéterminée pptrainer des conséquences
négatives au point de vue des apprentissagesledgilerformances, choix de taches
erroné, abandon.

Afin d'encourager une motivation intrinseque, il esportant de permettre aux
éléves d'apprendre dans un environnement sociérsamt la satisfaction des trois
besoins fondamentaux de la théorie de l'autodétation. Ces dernieres années,
plusieurs programmes d'intervention basés surdarid de I'autodétermination ont
éte testés dans le milieu scolaire. Parmi ceusailignons I'étude de Shogren,
Faggella-Luby, Bae et Wehmeyer (2004) ayant misgedence qu'un climat de
classe soutenant l'autonomie permettait aux éledeptant des comportements
problématiques de diminuer ceux-ci de maniére Baative. Wilson, Sabiston,
Mack et Blanchard (2012) ont constaté que les élédent les enseignants
encourageaient le dépassement des intéréts pelsquue se focaliser sur ceux de
I'ensemble du groupe augmentaient leur motivatininséque. Villiger, Niggli,
Wandeler et Kutzelmann (2012) ont examiné les ®ffefun programme
encourageant la motivation en lecture dans un cambiaire et familial. Les résultats
ont souligné des effets significatifs sur le plade lire, avec des effets persistants

cing mois apres l'expérimentation.
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1.1.2 La motivation en lecture

Penchons-nous plus particulierement sur les carsiigges de la motivation en
lecture. Guthrie et Wigfield (2000) ont étudié agement en lecture comme
résultant de plusieurs facteurs liés : les prasqlienseignement, la motivation des
éleves, la connaissance et [utilisation de strasegde compréhension, les
connaissances conceptuelles, les interactionslesaéles performances en lecture.
Pour Guthrieet al. (2007), la motivation en lecture peut étre congidécomme un
concept multi-facettes. Il comprend la curiosigégblt du défi, l'intérét, le sentiment
d'efficacité, l'engagement dans la tache, la remissance, la compétition,
I'évaluation scolaire, les interactions socialde®stratégies d'évitement. Notons que
le choix des textes lus (narratifs ou informatigs)également un impact sur la
motivation en lecture (Fenouillet, Marro, Meerscimnea Roussel, 2009).

Wigfield et Guthrie (1997) montrent qu'un lecteuegentant une motivation
autodéterminée forte lit plus et plus frequemmerd lgs autres. En effet, les lecteurs
intrinsequement motivés lisent parce que cettevigetiest vécue comme étant
intéressante ou agréable, alors que les lectetnissdguement motivés le font afin
d'obtenir une récompense externe.

Mais apprendre a lire, est-ce également apprendnmer lire ? Cela semble étre
une évidence, mais cela n'a pas toujours été le cas

Pour Goigoux et Thomazet (2002), les enseignantsient une certaine
méconnaissance de la notion de motivation en lectoonsidérée comme étant
extérieure a l'activité elle-méme. De ce faitnésmettraient I'accent ni sur le plaisir
de lire (la motivation intrinseque), ni sur le "oc@pt de soi" en lecture, pourtant
importants dans I'évaluation de ses propres pro@ass une étude comparant les
conceptions et pratiques d'enseignement de laréeatans plusieurs systéemes
éducatifs difféerents, Shillings, Dupont et Hindryck016) ont constaté de nettes
différences entre les pays anglophones, plus pedots (entre autres, I'lrlande et les
Etats-Unis) et francophones, moins performants afnatent la France et la
Belgique).

Le modele du processus d'engagement en lectures@qmar Guthrie, Wigfield
et You (2012) est particulierement intéressant patre recherche car il met I'accent

sur les liens directs et indirects des pratiqueslagse sur la performance en lecture.
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Comme nous pouvons le constater sur la figure ateyée lien entre la motivation et

la performance en lecture est présenté comme midliliect.

Direct Effects of Practices on Behaviors Direct Effects of Motivations on Competence

Behavioral

Classroom
Practice and
Conditions

mMaotivations Engagement

to Read 2 in Reading
(Dedication)

Direct Effects of praa‘;m?/

Figure 2 : Modéle du processus d'engagement euréeati sein d'une classe. (Selon Guthrie, Wigfield
et You, 2012)

Selon Guthrie, Wigfield et You (2012), les pratigysedagogiques a mettre en
ceuvre au sein de la classe pour augmenter la rmotiven lecture sont les
suivantes :

1) Soutenir le besoin d'autonomie: permettre aux éleves d'avoir un certain
contréle sur leurs apprentissages est motivant.

2) Proposer des textes intéressantsprésenter aux éleves beaucoup de textes
rencontrant leurs intéréts.

3) Enseigner de maniere explicite les stratégies deompréhension en
lecture : permettre aux éléves d'utiliser consciemment stestégies afin de les
automatiser sur le long terme.

4) Encourager la collaboration: permettre aux éléves de co-construire le sens
d'un texte via des échanges sociaux.

5) Féliciter et récompenser les élevedeur fournir des feedbacks constructifs.

6) Pratiquer une évaluation formative : permettre aux éleves de constater ce
gu'ils maitrisent et ce qui est & améliorer.

7) S'impliquer en tant qu'enseignant: mettre a profit ses connaissances
individuelles des éleves, se soucier de leur ppdion, de leur bonne

compréhension et de leurs progres.
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Guthrie, Wigfield et You (2012) précisent que lativation intrinséque et la
valorisation de I'éléve contribuent a I'engagentants I'activité de lecture en terme
de quantité (temps consacré a la lecture, fréqudeckactivité, nombre de livres
lus). Le soutien de l'autonomie (via une possebilie poser des choix) favorise cette
valorisation, de méme que la motivation intrinsédDans cette optique, la qualité
des relations entre I'enseignant et ses élevawiasbrdiale : quand celui-ci soutient
la collaboration et les relations interpersonnelfesitives (enseignant/éléves et
éleves entre eux), la motivation en lecture desesleaugmente, de méme que la
motivation scolaire en général. Dans cette persmecia classe devient une
"communauté d'apprenants” ou les lecteurs s'engagerenseignent mutuellement

leurs connaissances en partageant leurs pratiBoesif et Campione, 1995).

1.2 Le "concept de soi"

Intéressons-nous maintenant a la notion de "cordeoi" (ou "self concept").
Selon Shavelson, Hubner et Stanton (1976), iltsthgla perception qu'une personne
a d'elle-méme, construite a travers son expériamee I'environnement. Celle-ci va
influencer la maniére dont elle agit, et ses astast eux-mémes influencer sa
perception de soi en retour. Pajares (1996), lagtye que le "concept de soi"
comprend une compétence de jugement liée a unedgatoation et a un sentiment

d'estime de soi.

1.2.1 Le "concept de soi" académique

Skaalvik et Rankin (1990) pensent que le "concepsal” académique contient
deux facettes : I'une est cognitive (le sentimemtcdpacité a réaliser la tache) et
l'autre est évaluative (la maniere dont on peuwuéee celle-ci). Marsh (1986) ajoute
gu'il est le produit de deux comparaisons simulané d'une part, les éléves
comparent leur sentiment de compétence dans urierenatolaire avec leurs pairs
et, d'autre part, ils évaluent leur niveau de cdeme dans celle-ci avec leurs
capacités dans d'autres disciplines.

Marsh et Shavelson (1985) ont observé la relatiotneele "concept de soi"
académique et général. lls ont mis l'accent sampbirtance du lien entre les
différentes composantes du "concept de soi" acajléardans une matiere spécifique

et le rendement scolaire, comme illustré sur larBgsuivante.
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Figure 3 : Modéle théorique du "self concept" acaidée développé dans le cadre de la révision de
Marsh et Shavelson (1985), de Shavelson et al6)19ti comprend une plus grande variété de
facettes académiques spécifiques. "English" fééreéice au domaine verbal de la langue maternelle

et "LOTE" fait référence & des domaines verbaureaujue celle-c.

Leur modeéele (1990) présente un "self concept” hi@iguement ordonné et
multidimensionnel. Il met I'accent sur deux facteacadémiques supérieurs : le "self
concept” mathématique et le "self concept” verGadst ce dernier facteur qui nous
intéresse particulierement pour notre étude, étaminé qu'il touche au cours de
langue maternelle ("English" dans ce modéle). Eet,ef'est dans le cadre de celui-ci

que nous allons mettre en place notre disposifiegrmental.

1.2.2 Le "concept de soi" académique et la motivation scolaire

Comment caractériser le lien entre le "concept dé& académique et la
motivation scolaire ? Celui-ci peut étre positiltoe négatif. En effet, face a une
difficulté, un éléve aura tendance a protéger stime de soi, et on observera alors
une possible diminution de I'engagement dans laet&t de la persévérance (deux
indicateurs de la motivation). Par contre, encoerdgs éleves a comparer leur
"concept de soi" en deux temps (passé/présentptaunet de prendre conscience de

I'évolution qu'ils ont réalisée, et éventuellemdmdffectuer une autorégulation de

5n Marsh, H. W., Abduljabbar, A.S., AbdelfattaR., Jansen, M., Nagengast, B., Trautwein,&U.,
Ludtke, O. (2015). Dimensional Comparison ThedParadoxical relations between self-beliefs and
achievements in multiple domainsearning and Instructior35s, 16-32.
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leurs apprentissages s'ils constatent que lesgieat qu'ils ont adoptées n'ont pas
répondu a leurs attentes (Martinot, 2001).

"Pour Calsyn et Kenny (1977)a réussite scolaire dépend non seulement des
performances passées mais aussi des conceptionsoideactuelles. Posséder de
nombreuses conceptions de soi de réussite pouwtr@tune précondition favorable pour
I'initiation et la persistance de leffort dans lesituations d’apprentissage et de
performance (Helmke et Van Aken, 1995). Autreméntles conceptions de soi de
réussite reliées au domaine scolaire peuvent infltee la réussite en agissant sur la
motivation (Schunk, 1991). Ruvolo et Markus (19@i) encore plus loin en considérant
gue les soi possibles — ce que les individus peemtalevenir, aimeraient devenir ou ont
peur de devenir — agissent aussi sur la motivatAinsi, les soi possibles scolaires du
début de I'adolescence servent a organiser et ali®r I'attention des adolescents sur
les futurs soi plausibles et sur la facon optimadeles atteindre.{ as cited inMartinot,
2001, p. 485)

L'environnement joue également un role dans l'edion du "concept de soi"
académique et dans la motivation. Brookover et #asgua (1981) pensent que la
mise en valeur du "self concept” d'un enfant pareseseignants, mais aussi par ses

parents et ses proches, contribue a 'augmentdé¢i@es performances scolaires.

1.2.3 Le "concept de soi" académique, les buts d'accomplissement et le climat
motivationnel

L'enjeu affectif de la théorie des buts d'accomsplisent nous intéresse plus
particulierement quant a son impact sur l'imagesaieet donc de son implication
dans la motivation scolaire, et plus particulieramé& motivation intrinséque.
Dweck et Leggett (1988) distinguent deux types ghgement différents dans une
tache, selon que I'éleve poursuit des buts d'appsage ou des buts de performance.

Les buts d'apprentissage sont souvent reliés a ddvation intrinséque
l'individu cherchera a accroitre ses compétencas atache par une évaluation de
son progres personnel. Les buts de performancessovent reliés a la motivation
extrinseque : I'éleve souhaitera essentiellementivyer ses capacités a lui-méme
et/ou aux autres par le biais d'une évaluationigquél

En ce qui concerne le climat motivationnel, NichdlLl984) précise que des buts

impliquant I'ego (buts de performance) seront ratrés lors de pratiques de classe

19



telles que des évaluations traditionnelles alore ges buts de maitrise (buts
d'apprentissage) seront encouragés par une éwaluatttant en avant le processus
d'apprentissage, l'investissement et le progred'éteve. Selon Ames et Archer
(1988), un climat de maitrise est souvent reliétpesnent a des variables de type
motivationnel, affectif, cognitif et comportementakt donc également aux

performances scolaires.

1.2.4 Le "concept de soi" en lecture et son lien avec la performance

La relation entre le "self concept"” et la réussitelaire a été longuement étudiée
dans diverses études, notamment dans les travaibadd et Craven (2006). Selon
Retelsdorf et Moller (2008), le "concept de soi'lecture s'acquiert des le plus jeune
age étant donné que les activités de lecture aa®@érents sont un important
prédicteur de celui-ci.

Dans leurs travaux, Retelsdorf, Koller et M6lle®12) ont constaté une relation
bidirectionnelle entre le "concept de soi" et lafpgnance en lecture au début de
I'école secondaire. Cependant, cette relation mflencée par la comparaison
sociale : un éleve particulierement compétent etute a la fin de sa scolarité
primaire développe un "concept de soi" élevé, msdisntegre a I'école secondaire
une classe dans laquelle ses condisciples présemtetaux de performance en
lecture supérieur au sien, son "concept de soit pae affecté négativement, de
méme que son niveau d'engagement dans la lectaraillurs, si ses performances
en lecture restent stables, linfluence du "conadptsoi" sur celles-ci pourrait
diminuer.

En ce qui concerne la pratiqgue de la lecture dansilieu scolaire, des études
telles que celle de Guthrie et al. (2004) suggéwenprogramme destiné a accroitre
la compréhension et la motivation en lecture, emaré compte de toutes ses
dimensions, y compris le "concept de soi". C'esirgooi nous inclurons celui-ci

dans notre recherche.

1.3 Le sentiment d'auto-efficacité dans le milieu scolaire

Le sentiment d'auto-efficacité est étroitementérgicelui du "concept de soi".

Pour Bandura;L'efficacité personnelle percue concerne la crayade l'individu en
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sa capacité d'organiser et d'exécuter la ligne deduite requise pour produire des
résultats souhaités." (Bandura, 2003, p. 12)

Pour cet auteur, elle se forge a partir de quatneces d'informations :

"Les expériences actives de maitrise qui servamdidateur de capacité ; les expériences
vicariantes qui modifient les croyances d'efficagar la transmission de compétences et
la comparaison avec ce que font les autres ; lspasion verbale et des formes proches
d'influence sociale soulignant que la personne @osscertaines capacités ; les états
physiologiques et émotionnels ; a partir desquets dens évaluent partiellement leur

capacité, leur force et leur vulnérabilité au dysfbonnement.” (Bandura, 2003, p. 124)

Lorsque les éleves sont face a une difficulté pwste, deux cas de figure se
présentent : ceux ayant un sentiment d'auto-effecdort perséverent, tandis que
ceux ayant un sentiment d'auto-efficacité faibledet & abandonner rapidement
(Bandura et Schunk, 1981). Par conséquent, le nsenti d'auto-efficacité agit
comme un processus médiateur dans la réeussiterscola

Bandura (1977) pense que le sentiment d'auto-eiféecacontribue a
l'augmentation de la motivation intrinséque. Enegffles individus s'intéressent
davantage, et sur le long terme, a des activités peocurant un haut sentiment
d'auto-efficacité. Ce sont les réactions émotidesejénérées par la réussite d'une
tache qui constituent une récompense pour l'indiviselon Bandura (1977), une
activité peut étre motivée intrinsequement si Véléa choisit en fonction de son
sentiment d'auto-efficacité (choisir un défi & satge) et s'il recoit un feed-back de
progres. Les auto-évaluations et les évaluationsegapairs peuvent également agir

sur le sentiment d'auto-efficacité d'un individu.

1.4 L'activité de lecture

Le concept de "lecture” a évolué avec le tempsl1&r2, Gough défendait un
modele ascendant. Selon cet auteur, l'activit@ceile commence par le décodage et
se poursuit par la construction de sens par étafmture de mots, de phrases, de
paragraphes, de I'écrit en entier.

Actuellement, c'est un modéle descendant qui estemiavant : on accorde au

lecteur un réle important dans la construction elissde ce qu'il lit, en enrichissant le

21



texte lui-méme par ses connaissances personndllées @ntexte dans lequel il

évolue (Giasson, 2007).

1.4.1 Un processus transactionnel

Selon Rosenblatt (1978) "La lecture se produit dans un flux incessant de
sentiments, d'émotions, d'idées, de souvenirslegieeteur vit sous l'influence de ses
propres experiences, connaissances et représensadio monde et de lui-mémé’s

cited n Lafontaine, Terwagne et Vanhulle, 2013, p. 10)

Il s'agit donc d'une double transaction : du texeks le lecteur, et du lecteur vers
le texte. Celle-ci est propre a chaque lecteurtéthomné qu'il y apporte ses
caractéristiques personnelles et émotionnelles :

1) Du texte vers le lecteur. tout texte fournit deux types d'informations.sLe
informations sont explicites lorsque l'auteur foltenalairement celles-ci. Elles sont
implicites quand l'auteur ne dévoile pas une palgecelles-ci, ce qui oblige le
lecteur a effectuer des inférences. Pour la boongoéhension d'un texte, le lecteur
doit mettre en relation ces deux types d'infornmtio

2) Du lecteur vers le texte: il s'agit du sens personnel que tout individu va
attribuer au texte, de par son individualité et smpérience. Cette transaction peut
étre affective (réaction émotionnelle, identificatiaux personnages ...), créative
(approfondissement des informations impliciteset gritique (jugement des choix de

l'auteur, de son style ...).

Figure 4 : Processus transactionnel de lecture seisenblatt (1978).

Giasson (2007) ajoute un élément supplémentaiee @acessus transactionnel :

I'importance du contexte.
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1) Le lecteur: le lecteur et son intérét pour la lecture, sétnsa de la langue,
ses habiletés de lecture et sa maitrise des precdsscompréhension.

2) Le texte : la reconnaissance du type de celui-ci, la cohgmsion de
I'intention dominante et du message de l'auteur.

3) Le contexte: le contexte psychologique (l'intention, l'intiéd@ lecture), social

(le partage avec les pairs), physique (I'envirorgr@ndans lequel on lit, le temps

imparti).
Structures Intention de |‘auteur
cognitives LECTEUR Structure
affectives Contenu
Processus
psychologique
social
physique

Figure 5 : Les trois niveaux de compréhension etufe de Giasson (2007).

Selon Rosenblatt (1978), le lecteur peut adoptex gmstures différentes : une
posture dite "esthétique"”, c'est-a-dire toutes réctions émotionnelles que peut
susciter un texte chez le lecteur en fonction deisdividualité ; et une posture dite
"efférente”, qui renvoie a la signification du cemti du texte. Le lecteur expert est
capable de naviguer tour a tour entre les deuxsbanpremier temps, il lit pour le
plaisir, dans un deuxieme temps, il lit pour comsér des savoirs et ce quel que soit
le type de texte rencontré, pour peu que celur€sgnte un minimum de résistance
(c'est-a-dire qu'il présente une part d'informationplicites). Ces capacités ne sont
pas innées, elles nécessitent un apprentissageitxpfin de pouvoir naviguer entre
les différentes interprétations possibles d'uneteiafontaine, Terwagne et Vanhulle
(2013) suggerent de faire verbaliser son interpogtad'un texte par ['éléve,
notamment a travers des interactions avec ses, gairgui permet d'en élargir la
compréhension premiére. Ces auteurs proposentnégiaed'avoir recours a des
projets de lecture motivants rencontrant les insed@s éleves et leur permettant de

coopérer dans une co-création de sens. L'enseig®anerra confier un étayage
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adapté en partant des compétences déja maitriseédespéléeves, pour les guider
progressivement vers de nouveaux apprentissageavaus d'interactions sociales.

1.4.2 Les processus de compréhension

Un lecteur expert utilise plusieurs stratégies ammréhension, il les adapte et les
ajuste en fonction du type de texte lu (Meyer ey, R®911). A I'école secondaire,
I'éléve est face a un ensemble de matieres enssigaéourant a des types de textes
variés (narratifs, informatifs, persuasifs ...Jaebonne compréhension de ceux-ci est
cruciale pour la réussite de sa scolarité. Pouowd@r du plaisir dans l'activité de
lecture, le lecteur doit, en plus de maitriser &satégies de compréhension,

s'impliquer dans celle-ci (Lafontaine, Terwagn¥athulle, 2013).

Les processus de compréhension de la lecture sxksson (2007), situés au
niveau du lecteur, sont les suivants :

1) Les microprocessus: la reconnaissance des mots par décodage (voie
indirecte) et la reconnaissance immédiate (voiectly; automatisée) ; la lecture par
groupes de mots (utilisation des indices syntaxajjuda micro-sélection (sélection
de l'information importante d'une phrase).

2) Les processus d'intégration: la compréhension des indices explicites
(référents, anaphores, connecteurs) et des redatiomplicites (effectuer des
inférences logiques et pragmatiques).

3) Les macroprocessus. dégager l'idée principale d'un texte (qu'ellet soi
implicite ou explicite), écrire un résumé du tegtetenant compte du destinataire de
celui-ci.

4) Les processus d'élaboratiosont au nombre de cinqg :

- Les prédictions hypotheéses formulées sur base du contenu de texide sa
structure.

- L'imagerie mentale produire consciemment des images mentales daeéon
est en train de lire.

- Les réponses affectived'engagement émotionnel du lecteur selon le type
texte lu.

- Le raisonnementporter un jugement critique sur le texte lu.
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- L'intégration de l'information du texte aux conrs#iaces. effectuer des liens
entre les informations du texte et ses connaissgmasonnelles.

5) Les processus meétacognitifs. les connaissances du lecteur sur son
fonctionnement cognitif propre (auto-évaluation) let régulation de celui-ci

(autorégulation).

Selon Giasson (2007), il est impératif d'enseignm¥s processus de
compréhension de facon explicite, pour ensuite rapegner les jeunes dans leur
activité de lecture afin qu'ils maitrisent la coétension de celle-ci dans une
optique de plus en plus autonome qui pourrait dooarrir" le besoin de sentiment
de compétence, selon la théorie de l'autodéterrmm#@Deci et Ryan, 2000), mais

aussi du sentiment d'auto-efficacité (Bandura, 2003

1.5 Pratiques de classe permettant d'accroitre la motivation intrinseque en
lecture

Comme nous venons de le voir, il est possible derager la "lecture plaisir”
des adolescents dans le cadre scolaire. Pour matnerche, nous nous intéressons a

trois pratiques de classe spécifiques élaborées gréa littérature scientifique.

1.5.1 Enseigner les processus de compréhension en lecture de maniere explicite

Dans le systeme éducatif belge, plusieurs étuddsliBgs et Lafontaine, 2013 ;
Schillings et. al. 2016) ont mis en évidence I¢ daie les pratiques enseignantes, en
ce qui concerne le travail des processus de corapsé&mn a la lecture en classe, se
focalisaient seulement sur ceux de bas niveau t(falnles idées principales et
localiser des informations dans un texte).

En effet, selon Schillings, Géron et Dupont, suitédanalyse des résultats de
I'enquéte PIRLS 2011 :

" [...] dans certains systémes francophones et germanophtage compétences de
lecture ne font sans doute pas suffisamment |'objattivités d’enseignement qui
permettent aux éléves qui ne les maitrisent pappdéndre a les utiliser de fagon
contrblée et délibérée avant de les mobiliser dgofaplus automatisée dans des

situations variées." (Schillings, Géron et Dup@til7, p. 10)
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Le role de I'enseignant dans I'enseignement datégies de compréhension en
lecture est soutenant. En effet, il lui incombecteisir des textes porteurs de sens
pour les éleves et d'encourager leur autonomienSelmodéle d'enseignement de la
compréhension de Giasson (2007), les étapes dmseignement explicite sont les
suivantes :

1) Définir la stratégie et préciser son utilité pour favoriser son
réinvestissement.

2) Rendre le processus transparenen demandant aux éleves d'expliquer
clairement ce qu'il se passe dans leur téte dliiaatit/ité de lecture.

3) Interagir et guider les éleves: pratiquer un étayage adapté et diminuer
progressivement l'aide apportée en vue d'automadisg@rocessus.

4) Favoriser l'autonomie en vue de consolider les apprentissages et deetais

I'éleve auto-évaluer la mise en pratique des psusede compréhension.

Pour ce faire, I'enseignant pourra recourir a tiygpes de connaissances :

1) Déclaratives: décrire la stratégie que I'on est en train @&gmer.

2) Procédurales: montrer comment la stratégie agit.

3) Pragmatiques: expliquer pourquoi la stratégie est importarttelans quels

cas l'utiliser.

1.5.2 Laisser le libre choix de lectures

Que devrait faire un enseignant qui souhaite ergpirla motivation intrinséque
en lecture de ses éléves ? Le plaisir de lirelesi-icentre des activités de lecture
proposeées actuellement en milieu scolaire ?

Selon Ryan et Deci (2009), la motivation autodéieém peut étre encouragée
par des comportements offrant des choix aux élgustfiant I'utilité des activités et
prenant en compte le ressenti des éléves. SelokedAuanet al. (1978)," L'apport
de choix permettant I'expression des intéréts,&oegices et valeurs des individus
nourrit leur motivation autodéterminée. " (as cit@dSarrazin, Tessier et Trouilloud,
2006, p. 161)

Selon Guthrie, Wigfield et You (2012), les élévescavant un soutien de
'autonomie par l'enseignant (notamment par lesbdu libre choix) sont plus

intrinsequement motivés en lecture, puisque laiquat méme de l'activité les
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gratifie. Guthrie et Klauda (2014) précisent quesdoie les livres que l'on fait lire
aux éléves ne leurs paraissent pas pertinentgjuldsssont difficiles a lire ou qu'ils
n'arrivent pas a les relier a leurs connaissancéérieures et a leur vécu, ils
présentent un faible niveau d'intérét pour la gregide la lecture.

L'enquéte PIRLS 2011 souligne que dans les systéchasatifs présentant des
éléves compétents en lecture (Irlande, U.S.A., @)ta90 % des éléves ont la
possibilité du libre choix de lectures au moins dois par semaine. Dans notre
systeme éducatif, cette pratique n'est pas systfumeas0 %).

Selon Guthrie et Humenick (2004), encourager |aipdgé de choix, que ce soit
par rapport aux textes lus en classe, a l'expioitaqui suivra cette lecture ou au
choix des pairs avec lesquels réaliser celle-cyt @ecroitre la motivation dans
I'activité de lecture et 'engagement dans celle-ci

Gambrell (2011) constate que les mauvais lectdtesteent souvent de mauvais
choix de lectures : ils les choisissent trop coquies et se découragent rapidement.
Si le libre choix est important, I'enseignant et kutres €léves peuvent susciter
I'intérét pour une lecture répondant plus aux bes@ux aspirations individuelles en
en proposant quelques-unes. Par exemple, si chetqd@nt de la classe présente
oralement quatre ou cing livres, I'éléve peut dha@ie maniere plus judicieuse une

lecture qui correspondra mieux a ses attenteseh aiveau de maitrise.

1.5.3 Pratiquer des échanges sociaux

S'il est possible d'accroitre la motivation intéqae chez les éleves, notamment
en variant les types de textes lus, il ne fautrgagiger le réle des échanges sociaux.
Baker et Wigfield (1999), de méme que Guthrie egh#ld (2000) soulignent le
bénéfice des interactions entre éléves. Guthridwetrmann (1999) précisent que les
pratiqgues de classe intégrant la collaborationeegtéves encouragent l'attention,
l'intérét et I'effort.

Brossard et Fijalkow (1998) ont d'ailleurs démormjueé les éléves modelent leurs
compétences de lecteurs dans les interactionslaue@rofesseur, mais aussi avec
leurs pairs.

La pratigue des cercles de lecture (Terwagne, Menlat Lafontaine, 2013)
permet de travailler la motivation, les processeas compréhension, mais aussi

I'intérét sur le contenu des récits a travers ¢bsugges sociaux.
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Terwagne, Vanhulle et Lafontaine définissent cetétique comme suit :

"Tout dispositif didactigue qui permet aux éleveassemblés en petits groupes
hétérogenes, d'apprendre ensemble a interprétér ebnstruire des connaissances a
partir de textes de littérature ou d'idées. Dedslinteractions entre lecteurs favorisent
a la fois la construction collective de significats et l'intériorisation par chaque éléve

de stratégies fines d'interprétation.Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 2013, p. 7)

Pour ce faire, le processus a suivre est le suivant

1) Préparation : se fixer des objectifs a atteindre pour la fi lthctivité et
réfléchir sur les manieres d'y arriver.

2) Réalisation:

- Lecture des textes avec prise de notes pendaagires celle-ci.

- Discussion en petits groupes avec échangessdifférentes interprétations du
texte et clarification des zones d'ombre. L'ensaigipeut animer celle-ci grace a un
étayage approprié. Il peut également laisser Egeéldiscuter de maniere autonome,
en leur demandant de désigner (ou non) un animateur

- Mise en commun du résultat des discussions marepstits groupes.

3) Evaluation : vérifier si les objectifs fixés au départ sotiemts, réflexion sur
les nouvelles stratégies de compréhension applisesde l'expérience et sur la
maniére dont le groupe a fonctionné (et sur lesntédles améliorations a y
apporter).

Tout au long de l'activité, il est important queaghe éleve tienne un cahier de
lecture ou il inscrit ses réflexions, de nouvellggestions, les stratégies de
compréhension qu'il a apprises etc. en vue d'eageurla métacognition : il peut
auto-évaluer ses progrés (grace a des grillesriéetd, réfléchir aux points a
améliorer, a la maniére dont il va s'y prendre poarriver.

En reprenant ce cahier régulierement, le profespeut y indiquer quelques
pistes de réflexions. De ce fait, il devient unl @il de communication privilégiée
entre I'éleve et son enseignant.

Il est également possible de travailler lI'approjoia des stratégies de
comprehension lors d'interactions sociales entrenseignant et un éléve et/ou entre
deux éléves dont I'un a des compétences en lextiperieures a l'autre (Palincsar et
Brown, 1984). Cette pratique est appelée "I'enssigant réciproque”.
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Pour ce faire, le processus (dialogue) a suivre est

1) Lire : "L'instructeur” et "I'éleve" lisent séparémentméme extrait de texte.

2) Questionner: "L'instructeur"” vérifie la bonne compréhensian“tlapprenant”
en le questionnant.

3) Clarifier : "L'instructeur” demande a "l'apprenant” de résufa texte lu. lls
discutent pour éventuellement clarifier des incaghpnsions.

4) Prédire : "L'instructeur” demande a "l'apprenant” d'effectdes prédictions
sur la suite éventuelle du texte.

5) Inversion des roles "L'instructeur” devient "I'apprenant” et vicersa.

En plus de ce processus a suivre, la personne rtekmest amenée a diminuer
progressivement son guidage afin de laisser laeeade plus en plus d'initiatives de

la part de I'apprenant.

1.6 Synthese

Méme si, a l'adolescence, les jeunes lisent de sneim moins, certains
poursuivent cette pratique par plaisir et déclanenpas pouvoir s'en passer.

lIs lisent pour rire, pleurer, s'identifier et senstruire a travers un héros/une
héroine. Cette pratique, a I'exemple de la lectime nouveau genre tel que les
Mangas, peut tout a fait co-exister et méme s'ietégans la révolution numeérique.
Les jeunes étant d'un naturel curieux et maniféetatésir de "s'évader”, développer
la pratique de la "lecture plaisir" n'est pas ingilole (Détrez, 2016).

En effet, les adolescents ont des godts préciseaqucconcerne la lecture. Afin
de rencontrer ceux-ci, il semble important d'élafgventail de types et de supports
d'écrits, et donc de parler en termes de "litté¥dchillings, 2015).

L'école pourrait donc intervenir sur plusieurs éacs permettant d'accroitre la
motivation des jeunes pour la lecture en s'appugantles trois besoins de I'étre
humain a combler selon Deci et Ryan (2000) :

- le besoin d'autonomie : en permettant aux éléeeshoisir leur type et support
de lecture, en les aidant a effectuer un choixespondant a leurs attentes ;

- le besoin de sentiment de compétence : en ermdiges stratégies de
compréhension en lecture (Giasson, 2007) afin dertir" également le sentiment
de self-efficacy (Bandura, 2003) ;
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- le besoin de relations sociales : en donnantd'sion aux éléves de discuter de

leurs lectures, de partager leur ressenti surszellen classe.
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CHAPITRE III. QUESTIONS ET HYPOTHESES DE RECHERCHE

La revue de la littérature et les résultats debamtes présentés précédemment
démontrent qu'il semble possible d'accroitre laivatbbn en lecture chez les
adolescents.

En effet, certaines pratiques de classe encouradaasatisfaction des trois
besoins fondamentaux des éleves (selon la théoeée I'altodétermination)
permettraient une augmentation de la motivationnséque des éléves en lecture (ou
"lecture plaisir"). Celle-ci nous parait essengiefitant donné qu'une motivation
fortement autodéterminée encourage les élevesgeadm comportement plus porté
sur des buts d'apprentissage, accompagnés djedfeisrant dans le temps.

Des lors, notre objectif est la mise en place dintervention visant & accroitre la
motivation en lecture d'éleves du premier degrémam année "charniere" entre
I'enseignement primaire et secondaire supérietsyl@ "lire pour le plaisir® perd de
son attrait. Notre étude vise a évaluer I'impactette intervention sur la motivation

intrinseque et sur le "concept de soi" en lect@® atlolescents.

3.1 Questions de recherche

Ce dispositif expérimental comprendra des activiEstinées a combler les trois
besoins essentiels d'un individu, selon la thédgidautodétermination :

- le libre choix de lectures permettant de comlddyesoin d'autonomie ;

- 'enseignement explicite et le travail des sgi® de compréhension en lecture,
permettant de combler le besoin de compétence ;

- la pratique d'échanges sociaux permettant de leoridbesoin d'appartenance
sociale.

Par ailleurs, le "concept de soi" en lecture égrgitement relié au sentiment de
compétence en lecture, nous tenterons d'encouragereléves bénéficiant du
dispositif & régulierement auto-évaluer leurs pgsgen tant que lecteurs.

Nous tenons a signaler que nous dispensons le cmurfsancais au groupe
expérimental de deuxieme année depuis la premieréeacommune. Nous avons
déja réalisé des activités en classe telles gneeignement explicite et le travail des
stratégies de compréhension en lecture, la pratitpehanges sociaux suite a des
livres lus et l'auto-évaluation de ses progresaem que lecteur. Par contre, le libre
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choix de lectures n'a été proposé que pour unliseellau cours de I'année scolaire

précédente, les quatre autres livres lus ayantgtésés par |'école.

La présente recherche a pour but de répondresaqueistions :

1) Quels sont les effets du dispositif expérimentasur la motivation
intrinseque des éléves en lecture ?

2) Quels sont les effets du dispositif expérimentsur le "concept de soi" des
éleves en lecture ?

3) Quels sont les effets du dispositif expérimentalur la fréquence des types
de textes lus par plaisir?

3.2 Hypotheéses

Suite a nos questions de recherche, nous formidsrsypothéses suivantes.

3.2.1 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation
intrinseque des éleves en lecture ?

Hypothése 1: le dispositif expérimental a une influence posite sur la
motivation intrinséque des éléves en lecture.

a) Le groupe contrdle présente une légere bais$® metivation intrinseque en
lecture.

b) Le groupe expérimental de premiere année commrégsente une motivation
intrinséque en lecture stable, voire une |égérenaungation.

c) Le groupe expérimental de deuxieme année comrpuegente une légere

augmentation de la motivation intrinseque en lextur

3.2.2 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des
éleves en lecture ?

Hypothése 2 : le dispositif expérimental a une inflence positive sur le
"concept de soi" des éleves en lecture.

a) Le groupe contrdle présente une légere baisSeotigept de soi" en lecture.

b) Les groupes expérimentaux présentent un "corde@oi" en lecture stable,

voire une légére augmentation.
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3.2.3 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la fréquence des types
de textes lus par plaisir ?

Hypothese 3 : le dispositif expérimental a une inflience sur la frequence des
types de textes lus par plaisir, et particulieremetnsur les livres de fiction.

a) Le groupe contréle ne déclare aucune augmentdéda fréquence de lecture
par plaisir des livres de fiction.

b) Le groupe expérimental déclare une légere augtien de la fréquence de

lecture par plaisir des livres de fiction.
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CHAPITRE IV. METHODOLOGIE

Pour vérifier nos hypotheses et tenter de répoadse questions posées, nous
souhaitons prendre le temps nécessaire afin gdispesitif expérimental puisse étre
pleinement "vécu" par les éleves. C'est pourquoisnguhaitons mettre en ceuvre
une étude longitudinale comprenant un pré-tesingpast-test a visée quantitative,

espacés de sept mois.

4.1 Présentation du dispositif expérimental et planification de la recherche

Dans notre travail, nous souhaitons évaluer la reiseplace d'un dispositif
expérimental visant a accroitre la motivation imgéque des éleves en lecture.

Ce dispositif consiste en trois pratiques de classtculieres pour lesquelles les
études présentées dans la revue de la littératdmdémontré les effets : le libre choix
de lectures, I'enseignement explicite et le tragtad stratégies de compréhension, la
pratique d'échanges sociaux.

En ce qui concerne I'évaluation de celui-ci, notiBsarons un questionnaire
comportant des mesures auto-rapportées a destirggmoeleves, identique au pré et
au post-test (voir annexe 1). Les items proviendestévaluations externes (PISA et
PIRLS) mesurant, entre autres, la motivation istgue, le "concept de soi" et la
fréquence des types de textes lus par plaisiisdig majoritairement accompagnés
d'échelles de Likert. Les questions ayant déjalflijet de tests concernant leur
validité, notamment en laboratoire cognitif, il sosemblait plus sécurisant de les
reprendre, vu leur fiabilité.

Les tests seront soumis a trois classes d'élévgseainier degré commun de la
Province de Namur : une classe de premiere anmétittant le groupe contrdle et,
pour le groupe expérimental, une classe de prerai@rée et une classe de deuxieme

année (dans lesquelles nous enseignons le cofrangais).

4.1.1 Le dispositif expérimental

Nous avons commencé a construire notre disposipemmental des l'année
scolaire 2016-2017, suite au cours d' "Enseignersergpprentissage du francais
dans l'enseignement fondamental et secondaireignférde Madame Patricia

Schillings et de nos lectures complémentaires. Nawsns mis en place avec les
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éléves de premiere année commune dont nous awdoctzatge (devenus le groupe
expérimental de deuxiéme année dans cette études) moais n'en avons pas

statistiguement mesuré les effets. Nous avons eaure a des pratiques de classe
telles que I'enseignement explicite et le travas dtratégies de compréhension sur
des textes courts selon Cébe et Goigoux (2012)eiversité d'Ontario (2004). Les

éleves ont dd pratiquer l'auto-évaluation de lquggres en lecture. Nous avons
aussi organisé des cercles de lecture et des éehaongiaux sur les livres lus selon

Lafontaine, Terwagne et Vanhulle (2013).

a) Le libre choix de lectures

Notre établissement scolaire ne disposant pas dintietheque tres fournie en
livres variés, nous avons contacté celle dépendaria commune, située derriére
I'école, afin de lui exposer notre projet. Les ioilécaires se sont montrées
particulierement enthousiastes envers celui-cesstint donc accepté d'accueillir les
éléves du groupe expérimental en-dehors des hdlmegerture afin qu'ils puissent
circuler librement, manipuler les livres et en lites extraits dans des "coins lecture”
spécialement aménagés a cet effet sans dérandetitgés.

Les bibliothécaires ont proposé, lors de la preengsite des éléves, de leur faire
découvrir les rayons, le systéme de classementides et les espaces de lecture.
Cela a permis aux adolescents de se rendre conegtehibix possibles : ils ont
découvert des livres informatifs sur divers théentes romans classés par tranches
d'ages mais également imprimés dans de grandst@@moou des audio-livres
particulierement adaptés aux dyslexiques. lls agdlegnent découvert un rayon
consacré aux bandes dessinées et aux Mangas. pésyéas ont signalé aux éleves
gu'elles étaient disponibles pour les renseigniergd leur proposer quelques titres
de livres en fonction de leurs themes préférés.

Les éléeves ont pu emprunter plusieurs livres gemgnt lors de leur
passage : un livre narratif ou informatif (audierdis €galement pour les éleves
dyslexiques) a présenter en classe (un roman, iogeabhie, un livre informatif sur
un théme précis ...) et, s'ils le souhaitaient, autre choix (bande dessinée,
Manga ...). lls avaient une période de cours (50utes) pour prendre le temps de
choisir : nous avions vu préecédemment en classeeustratégie de choix pouvait
consister en l'observation de l'illustration, maissi la lecture du titre, du résumé de

présentation/apéritif (sur la quatrieme de couveljtude la critique éventuelle et d'un
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ou plusieurs passages du livre. Cette activitééaddlisée cing fois sur lI'année, de

septembre a avril.

b) L'enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture

Nous avons choisi d'enseigner les stratégies d@m@ransion en lecture selon la
démarche d'enseignement explicite proposée paivedsité d'Ontario (2004, voir
annexe 2). En effet, celle-ci propose un éventail de ressesi pédagogiques trés
completes, en accord avec la revue de la littézatMposée précédemment, et

notamment celle de Giasson (2007).

DEMARCHE DE L'ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES
DE COMPREHENSION EN LECTURE

1) QUOI ? Je définis la stratégie a enseignerj'en donne un exemple et un

contre-exemple, je formule la définition de la wge avec les éleves, je I'écris sur
une feuille.

2) POURQUOI ? J'explique l'utilité de la stratégie: a quoi elle sert, pourquoi
je l'utilise, comment elle aide a étre meilleurtéer.

3) COMMENT ? J'enseigne la stratégie en quatre étags: je la modélise en
expliquant aux éleves comment je procéde poulidetj j'effectue une pratique
guidée (dégressive) et coopérative (avec les pgesfourage I'autonomie.

4) QUAND ? Je précise le moment de l'utilisation déa stratégie et dans

quelle situation la réutiliser : utilisation avant, pendant ou apres la lecture.

Ces stratégies sont les suivantes, toujours s&loiversité d'Ontario (2007, voir

annexe 3) :

STRATEGIES DE COMPREHENSION EN LECTURE

1) Activer ses connaissances antérieuredaire des liens entre le texte et ses

connaissances sur le sujet.
2) Anticiper : faire des prédictions a partir des indices diete
3) Visualiser: transformer le texte en images mentales.
4) Prendre des notes écrire des informations, des émotions ou deriops

durant la lecture.

® Ministére de I'Education d'Ontario. (2004). L'@#el Ressources pédagogiques en ligimtégies
de compréhension en lecture.

" Ministére de I'Education d'Ontario. (2007). L'@el Ressources pédagogiques en ligne.
L'enseignement explicite des stratégies en commtimncorale.
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5) Se poser des questio : formuler des questions sur sa lecture.
6) Faire des inférences saisir des informations qui ne sont pas écdtess le
texte.

7) Vérifier sa compréhension s'assurer de comprendre le sens du messag

®

8) Trouver les idées importantes dégager les idées importantes du texte.
9) Résumer: raccourcir un texte en gardant I'essentiel desage.

10) Apprécier : porter un jugement sur le texte.

11) Faire une synthese créer sa propre vision a partir de ses idéée eelles

du texte.

Nous avons effectué des exercices tels que cesemiks dans deux livres : celui
de Cebe, Goigoux, Perez-Bacqué et Raguideau (2@i2annexe 4) et celui de
Lafontaine, Terwagne et Vanhulle, (2013, voir laé&una didactique page 28). En ce
qui concerne l'auto-évaluation en lecture, nousnavproposé aux éléves de
compléter régulierement cette grille, de la companeec celle remplie lors d'une
précédente lecture afin de constater les progedsés et de réfléchir a la maniere de

pallier leurs difficultés persistantes.

JEVALUE MA LECTURE

J'ai compris les informations essentielles du texte

J'ai dd lire plusieurs fois le texte pour le conmahe.

J'ai réussi a prélever des informations explicites.

J'ai réussi a inférer des informations implicitasuélisant des

indices du texte et mes connaissances personnelles.

Je peux résumer les idées principales du texte esn

formulant avec mes propres mots.

Je peux expliquer pourquoi j'ai aimé/je n'ai paséale texte.

® & O O ®
O O O O © O
O O O © 6 ©




c) Les échanges sociaux suite aux livres lus

Lors d'échéances fixes (entre quatre et six semapueir chaque livre, en

fonction des congés scolaires), nous avons propasé&léves de présenter leur livre

oralement devant la classe, dans un local spéagiemménagé pour que ceux-Ci

puissent s'installer en cercle. Pour ce faire, dévaient préparer le plan

présentation suivant en fonction du type de taxte |

de

TYPE NARRATIFE

1) Présentation du titre et de l'auteur: présenter l'auteur en quelques m

citer quelgues noms d'autres livres écrits par Hxipliquer le choix du titre p4g

rapport a I'histoire, a un évenement de celle-ci.

Ots,

=

2) Présentation de lillustration : mentionner l'illustrateur (ou le photographe),

expliquer le choix de l'illustration par rappofttastoire.
3) Lecture de la quatrieme de couverture: lecture du résumé apéritif ¢
eventuellement, de la critique.

4) Présentation des personnages principauxprésentation du (des) héros

antihéros d'un point de vue physique et persompgllités, défauts, passions etc.),

5) Lecture d'un extrait du livre et justification du choix : lecture d'un cour
extrait et justification du choix de celui-ci.

6) Avis argumenté : appréciation de la lecture et justification paois
arguments développés.

TYPE INFORMATIF

1) Présentation du titre et de l'auteur: présenter l'auteur en quelques m

citer quelgues noms d'autres livres écrits par Hixipliquer le choix du titre p4g

rapport aux informations contenues dans le livre.

2t,

et

Ots,

=

2) Présentation de lillustration : mentionner l'illustrateur (ou le photographe),

expliquer le choix de l'illustration par rapport@ntenu du livre.
3) Lecture de la quatriéeme de couverture: lecture de la présentation

l'ouvrage et, éventuellement, de la critique.

de

4) Présentation d'un chapitre/élément au choix présentation des grandes

lignes d'un théme abordé dans le livre.

5) Lecture d'un extrait du livre et justification du choix : lecture d'un court

extrait et justification du choix de celui-ci.

6) Avis argumenté: appréciation suivie de trois arguments dévelseppé
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Suite a cette présentation, les éléves de la cfamsenient poser des questions a
leurs condisciples et manipuler le livre s'ils deilsaitaient. Enfin, le professeur et les

éleves discutaient de leur ressenti par rapp@tpadsentation du livre lu.

4.1.2 Les étapes de la recherche

Les étapes de la recherche sont (voir schéma djge 4

Etape 1 (temps 0), pré-test

- Suite a l'accord de la Direction de I'école peftfiectuer la recherche, un
document explicatif est envoyé aux parents deseslgarticipants afin de leur
exposer celle-ci.

- Dans chaque classe, nous expliquons aux élevéds gont participer a une
étude ayant pour but d'augmenter la "lecture pfailious insistons sur l'importance
de répondre sincerement au questionnaire, sur ileqtéil ne s'agit pas d'une
évaluation certificative, que l'anonymat leur eatagmti et qu'une explication des
résultats leur sera communiquée suite au postiestéléves peuvent demander tout
renseignement complémentaire au chercheur si uestigo leur pose probléme.

Suite a cela, les éléves répondent aux items dtepte

Etape 2, déroulement des cours de francais avec osans dispositif

expérimental :

- Dans le groupe contrdle, le professeur attribugr ie cours de francais poursuit
ses pratiques de classe comme les autres années.pitrmet pas aux éléves de
choisir leurs lectures, celles-ci sont imposéesn'dnseigne pas les stratégies de
compréhension de maniere explicite et il n'effeqtas d'échanges sociaux sur les
lectures. Le professeur utilise uniqguement le mahae Active, tome 1" (éditions

Van In) et n‘ajoute aucun exercice de lecture cémphtaire.

- Dans les groupes expérimentaux, le chercheuprfiéesseur attribué pour le
cours de francais) utilise le manuel "Voie Actitemne 1 (1C) et 2 (2C)". De plus, il

permet aux éleves de choisir les cing livres a(higratifs ou informatifs) sur I'année
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scolaire. Il travaille par ailleurs les stratégis compréhension en lecture et invite
les éléves a régulierement s'auto-évaluer. Aprdeclaire des livres empruntés, le
professeur propose aux éleves de présenter cedeveint la classe. Leurs pairs
peuvent ensuite poser des questions, manipulevrie présenté et une discussion

générale, avec l'enseignant, cléture la présentatio

Etape 3 (temps 1), post-test dans chaque classe, nous rappelons aux éléves
gu'ils ont participé a une étude ayant pour buigtteenter la "lecture plaisir". Nous
insistons sur l'importance de répondre sincérermerguestionnaire, sur le fait qu'il
ne s'agit pas d'une évaluation certificative, daronymat leur est garanti et qu'une
explication des résultats leur sera communiquée swi post test. Les éleves peuvent
demander toute explication complémentaire au cleerchi une question leur pose

probleme. Suite a cela, les éléves répondent amesitiu post-test.

Dans le groupe contréle, le chercheur effectue laciire commune d'un texte
court, avec explication des stratégies de compsibenlorsque les éleves
manifestent des difficultés, suivie d'une discusssar celui-ci. Cette activité a été
réalisée pour ne pas que les membres de ce grewgamtent I€sés par rapport a leurs

condisciples ayant participé au dispositif expéntak

Etape 4, traitement des donnéessuite aux premiéres analyses des résultats, le
chercheur en communique les grandes lignes a tesiséleves et entame une
discussion avec le groupe expérimental pour appddfGon ressenti par rapport aux

changements de pratiques de classe vécus cette.anné
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Groupe

controle

Groupe
expérimental

(Etape 1:septembre 2017\

- Présentation de la
recherche

- Explications
complémentaires

- Pré-test (temps 1)

\. J

septembre 2017 - avril 2018

- Cours "traditionnel" en
suivant le manuel "Voie
Active, tome 1" (Van In)

- 5 lectures de romans
imposés suivies d'évaluations
"traditionnelles"

- Pas d'enseignement
explicite des stratégies de
compréhension en lecture

- Pas d'échanges sociaux suite

(" Etape 3 : fin avril 2018 )

- Rappel des enjeux de la
recherche

- Explications
— complémentaires

- Post-test (temps 2)

- Animation d'une activité
de lecture par le chercheur

- J

7

Etape 4 : mai 2018

- Traitement des
— données

- Communication des
L premiers résultats

J

(Etape 1: septembre 2017N

- Présentation de la
recherche

( Etape 2: \

- Explications
complémentaires

- Pré-test (temps 1)
J

( Etape 2: \

septembre 2017 - avril 2018

- Cours "traditionnel" en suivant
le manuel "Voie Active, tomes 1
ou 2" (Van In)

- 5 lectures de livres (narratifs ou
informatifs) choisis par les

\_ auxtextes ou livreslus /

éléves en bibliotheque

- Echanges sociaux suite aux
livres lus

- Enseignement explicite et
travail des stratégies de
compréhension

- Auto-évaluation des progrés en

\_ lecture

( Etape 3 : fin avril 2018 )

- Rappel des enjeux de la
recherche

- Explications
complémentaires

_ -Post-test (temps2) )

( Etape 4 : mai 2018

- Traitement des données

- Communication des premiers
résultats

- Discussion sur le ressenti par
\_rapportau dispositif mis en placeJ
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4.2 Description de I'échantillon

Notre échantillon se compose de trois classes dmipr degré commun d'une
école de la Province de Namur dans laquelle nossigmons :

- une classe de premiére année, constituant lgpgroontrdle, dans laquelle nous
n'enseignons pas ;

- une classe de premiére année, constituant urie jlar groupe expérimental,
dans laquelle nous enseignons les cours de fraatdisistoire ;

- une classe de deuxieme année, constituant utie gargroupe expérimental,
dans laquelle nous enseignons les cours de framgagshistoire depuis l'année
scolaire précédente.

Tous les éléeves étaient présents au pré-test postttest (aucune suppression
dans I'échantillon). De méme, tous les éléves éassi leur C.E.B. en frangais et

maitrisent donc les compétences minimales requises cette discipline pour

entamer le premier degré commun.

Groupe contrle Groupe expérimental
1C 1C 2C
18 €leves : 19 éleves : 24 éléves :
8 filles 6 filles 6 filles
10 garcons 13 garcons 18 garcons

61 éleves en tout : 20 filles et 41 gargons

Tableau 1 Répartition des éléves dans les deux groupes.

L'école dans laquelle se déroule la recherche a erticularité d'accueillir une
population d'éléeves majoritairement internes etsdee masculin, étant donné les
options a orientation agronomigue proposées.

De ce fait, les adolescents arrivant en premierg@arcommune proviennent de
diverses écoles situées en Belgique (ayant undrdisslangues nationales comme
langue maternelle), mais aussi des pays limitropliesance et G.D. du
Luxembourg). Le premier degré bénéficie donc dedeayant un bagage scolaire et
personnel varié, ce qui constitue a la base unpgrdwetérogene d'une grande

richesse.
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Lorsque nous avons interrogé les éleves de prermaareée commune en
septembre au sujet des pratiques de classe végpas@ant en lecture, nous avons
pu constater une grande diversité dans celles-a. effet, dans la classe
expérimentale de premiere année, nous accueillondave francais ayant effectué
ses années scolaires précédentes dans son pdysnagtaaussi des éléves provenant
des quatre coins de la Wallonie, ayant vécu lealasité primaire dans des écoles
différentes.

Dans notre groupe expérimental de deuxieme anmées, accueillons 19 éleves
provenant de la classe que nous avons suivie anigne année (dont un éléeve
luxembourgeois), plus cing éléves provenant d'auttesses de premiére année (de
notre école ou d'ailleurs), dont une éleve fram;a® groupe a déja majoritairement
vécu des pratiques de classe orientées sur leapperhent de la compétence "lire"
depuis la premiere année commune. Pour cette raisos émettons I'hypothése que
les résultats aux tests seront différents du grexpérimental de premiére année.

Notons ici que, vu le nombre élevé d'heures ques miepensons a notre groupe
expérimental au quotidien dans les cours de franeaid'histoire, nous devrons
prendre en compte la désirabilité sociale lors ‘mheefprétation de nos résultats,
d'autant plus que le but de la recherche a étgeniant annoncé lors de la passation

du pré-test.

4.3 Description de 'outil de mesure

Notre test a été élaboré en reprenant certainestigng des enquétes
internationales PISA 2018 et PIRLS 2@1(loir annexe 1). Pour la plupart d'entre
elles, les éléves peuvent répondre grace a undleéckee Likert proposant quatre
choix, selon le cas :

- " Pas du tout d'accord ", " Pas d'accord ", 'tBéad " et " Tout a fait d'accord "

- " Jamais ", "Parfois ", " Plusieurs fois par m4i$ Plusieurs fois par jour "

Afin de forcer le choix, nous n'avons pas incluspdeposition "neutre”, pour
éviter les réponses a tendance centrale.

Le questionnaire a été fractionné en deux sectiofes premiere traite des
caractéristiques personnelles et scolaires devd'é@é la deuxieme de son avis sur la

"lecture plaisir” et les pratiques de classe vécues

® Ces items ont été mis & notre disposition par qwenotrice, Madame Lafontaine.
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4.3.1 Les variables contextuelles

Les questions 1 a 3 recueillent des informationsles caractéristiques propres
des éléves (genre, année scolaire, nombre de lwésents a la maison, fréquence
de lecture de la littératie numérique). Celles-ernpettent aux adolescents qui ne
sont pas habitués a ce genre de test de se fasati@avec cette pratique de réponse.
Plusieurs études traitent déja de la différencendBvation en lecture selon le genre
et l'origine socio-économique. Nous avons fait i®ix de ne pas reproduire ces
analyses et de nous focaliser sur la relation ergreaines pratiques de classe et

'augmentation de la motivation intrinseque (éiclencept de soi") en lecture.

4.3.2 Evaluation de la "lecture plaisir” et des pratiques de classe

Les items de la question L. 1 mesurent la motivaitidrinseque en lecture. Nous
pourrons donc évaluer la "lecture plaisir’ avara@tes la mise en place du dispositif
expérimental et constater si celle-ci a évolué. itesss 1, 4 et 5 sont inversés, nous
en tiendrons compte lors du traitement des données.

Les deux questions suivantes mesurent la fréqudack "lecture plaisir" en
général (L. 2), et en fonction du type de textéllu3). Cette derniére question nous
permettra de savoir, apres avoir vécu des pratidaaedasse difféerentes de celles du
groupe contréle, si les éléves du groupe expériahemit élargi leurs possibilités de
choix de lectures.

Les questions L. 4 et L. 5 mesurent les pratiquesldsse, et plus précisément
les possibilités de choix de lectures (L. 4) etfleitation des livres lus (L. 5). Elles
nous permettront de vérifier ce qui a été mis exctlpar le professeur du groupe
contrdle dans la compétence "lire". Nous pourrayeeiment constater si les éléves
du groupe expérimental ont bien percu les changentenpratiques de classe lors de
cette année scolaire.

Enfin, la question L. 6 mesure le "concept de sai'lecture. Nous pourrons donc
évaluer celui-ci avant et apres la mise en placdisjositif expérimental et constater
si celui-ci a évolué. Les items 5 et 6 sont invers®us en tiendrons compte lors du

traitement des données.
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4.3.3 Fidélité du questionnaire

Pour vérifier la validité de nos échelles, et phasticulierement la consistance
interne de chacune d'entre elles, nous avons eégegtace au logiciel SAS, le calcul
des alphas de Cronbach. Celui-ci permet de vérffieles items d'un construct
mesurent bien une seule dimension (Lafontaine, R0lU6&s seuils utilisés pour
l'interprétation de l'alpha de Cronbach dans na@eherche sont les suivants
(Lafontaine, 2016) :

- alpha de Cronbach0,70 : celui-ci est satisfaisant ;

- alpha de Cronbach < 0,70 : celui-ci n'est pasfssant.

Si l'alpha est satisfaisant, cela signifie queite®as mesurent correctement notre
construct. Dans le cas contraire, nous devronsrsupples items qui font baisser la
valeur de I'alpha de Cronbach pour toutes nos sesly

Etant donné que la majorité de nos questions pmoeiet des enquétes
internationales PIRLS et PISA, la validité des dlelkea déja été testée. Nous avons
effectué des analyses complémentaires sur baseégesses fournies par notre

échantillon (voir annexe 5).

Echelles Alpha de Cronbach

Motivation intrinseque en lecture

Pratiques de classe suite a la lecture

livre

"Concept de soi" en lecture

Tableau 2 Alpha de Cronbach sur les trois constructs principa

a) Echelle mesurant la motivation intrinseque en lecture
L'alpha de Cronbach est de 0,87. Il est supérieQs78, celui-ci est donc de

bonne qualité. De plus, on ne peut I'améliorerugpsemant I'un ou l'autre item.

b) Echelle mesurant les pratiques de classe en ce qui concerne l'exploitation des
livres lus

L'alpha de Cronbach est de 0,71. Il est |égéresgndrieur a 0,70 et est donc de
bonne qualité.
Nous pourrions améliorer celle-ci (0,75) en suppninlitem 3 ("Le professeur

demande une présentation du livre devant touteldase”). Il est étonnant de
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constater que celui-ci sature moins bien que leeauCependant, nous pensons qu'il
a pu étre, en quelque sorte, "confondu" par legeélavec l'item 6 ("Le professeur
effectue un cercle de lecture pour discuter avecldase du livre lu”) vu qu'ils
traitent tous les deux d'échanges oraux suite deghare.

De ce fait, et vu que notre alpha est correct, m@gsdons de ne pas supprimer

cet item.

c) Echelle mesurant le "concept de soi" en lecture

L'alpha de Cronbach est de 0,83. Il est donc dadgunalité.

Nous pourrions légérement améliorer celle-ci (08d)supprimant l'item 6 ("Je
dois lire un texte/livre plusieurs fois pour le qu@ndre"). En effet, la tournure de
phrase est légerement différente de celle dessaitenms ("Je suis ..."), cela a sans
doute joué en sa défaveur. Cependant, vu le p@aideestimé, nous choisissons de

ne pas nous en separer.

4.4 Méthode de recherche et d'analyse

Notre travail a pour but d'évaluer I'impact de grpratiques de classe (notre
dispositif expérimental) sur la motivation intriggee en lecture, sur le "concept de
soi" en lecture et sur la fréquence de différepp®es de textes lus par plaisir. Nous
avons donc eu recours a diverses procédures igiagistpour traiter les données a
I'aide du logiciel SAS.

4.4.1 Variables dépendantes/indépendantes

Nos variables dépendantes sont la motivation s@dae en lecture (premiere
question de recherche) et le "concept de soi" etude (deuxiéme question de
recherche).

Nos variables indépendantes sont les pratiques lagsec constituant notre
dispositif expérimental : le libre choix de lectsird’enseignement explicite et le
travail des stratégies de compréhension, la prtdj@changes sociaux suite aux

livres lus.
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4.4.2 Traitement des données

Pour commencer, en ce qui concerne le theme mdgenotre recherche, c'est-a-
dire la motivation intrinseque en lecture, nous reveérifié si nous avions des
différences entre nos groupes au pré-test. Podnice nous avons effectué une

ANOVA et comparé la variance entre les trois classe

a) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation intrinseque des
éleves en lecture ?

Pour vérifier nos hypothéses, nous avons effeai@eANOVA avec les données
portant sur la motivation intrinseque en lectur@nsl chaque classe (groupe
contrdle/groupe expérimental), au "temps 0" et @mmps 1". Nous avons ensuite
comparé les moyennes obtenues, observé la variante le "temps 0" et le

"temps 1" et effectué une analyse de gain relpdfté relative).

b) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi” des éleves
en lecture ?

Pour vérifier nos hypothéses, nous avons effeai@éANOVA avec les données
portant sur le "concept de soi" en lecture, damsjol classe (groupe contrdle/groupe
expérimental), au "temps 0" et au "temps 1". Nousna ensuite comparé les
moyennes obtenues, observé la variance entreng&t@" et le "temps 1" et effectué

une analyse de gain relatif (perte relative).

c¢) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la fréquence des types de
textes lus par plaisir?

Pour vérifier nos hypothéses, nous avons effeche analyse des fréquences
avec les données concernant le temps consacréeétuae par plaisir de différents
types de textes, dans chaque classe (groupe adgndlpe expérimental), au
"temps 0" et au "temps 1". Nous avons ensuite coinpes fréquences et effectué
une analyse de gain relatif (perte relative).
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CHAPITRE V. PRESENTATION DES RESULTATS

Cette partie du travail est consacrée aux résutatnus et a leur analyse.

Tout d'abord, nous vérifierons s'il existe des éld@hces entre nos groupes
concernant la motivation intrinséque en lectureoeaitest (temps 0) et ce, avant la
mise en place du dispositif expérimental. Ensuitays traiterons les résultats des
analyses statistiques.

Les seuils utilisés pour interpréter les effetgeenbs variables sont les suivants
(Lafontaine, 2016) :

- Si p< 0,01 : l'effet est hautement significatif (H. S.)

- Si p< 0,05 : l'effet est significatif (S.) ;

- Si p > 0,05 : I'effet est non significatif (N.)S.

5.1 Analyse de variance entre les trois groupes

Afin de vérifier s'il existait, avant la mise erapé du dispositif expérimental, des
différences significatives entre nos différents upes en ce qui concerne la
motivation intrinséque en lecture, nous avons &ffecine ANOVA avec le logiciel
SAS (voir annexe 6). Notre variable dépendantelashotivation intrinseque en

lecture, nos variables indépendantes sont lesdroigpes.

Groupe Nombre Moyenne Minimum Maximum Ecart- Valeur Pr>F

de type de F

sujets
Controle k] 2,73 0,76
Expé 1C k] 2,33 0,74
Expé 2C 24 2,32 0,59

Tableau 3 Analyse de variance pour la motivation intrinsegueecture au
"temps 0" en fonction de I'appartenance au groupe.

Sur base des données reprises dans le tableaws, pooivons affirmer qu'il
n'existe pas de différence significative entre mos groupes en ce qui concerne la
motivation intrinseque en lecture au "temps 0".effet, la variance ne différe pas

significativement (F = 2,16 ; Pr > F = 0,12) sel@ppartenance au groupe. Méme
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s'il ne s'agit que d'une tendance, la motivatidrineéque est toutefois légerement

plus élevée dans le groupe contréle que dans lesgieupes expérimentaux.

5.2 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation intrinseque
des éleves en lecture ?

Pour rappel, notre premiére hypothése est la stavde dispositif expérimental
a une influence positive sur la motivation intrinsgue des éléves en lectur&lle

se décline en trois sous-hypothéses que nous atredopper ci-aprés.

5.2.1 Le groupe contrdle présente une légere baisse de la motivation intrinseque
en lecture

Pour vérifier notre sous-hypothése, nous avonsteéeune ANOVA avec le
logiciel SAS (voir annexe 7). Notre variable dépame est la motivation intrinseque
en lecture, notre variable indépendante est lepggraontrdle n'ayant pas bénéficié du
dispositif expérimental durant les sept mois deetzherche. Observons les résultats
de la classe contrdle au "temps 0" et au "tempsnl€e qui concerne la motivation

intrinseque en lecture.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum Ecart- Valeur Pr>F

de type de F

sujets

18 2,64 1 4 0,61 (N. S.)

Tableau 4 Evolution de la motivation intrinséque en lectuems le groupe
controle.

Dans le tableau 4, nous pouvons constater que8eséles interrogés ont en
moyenne un degré d'accord de 2,73 points sur 4rétept en ce qui concerne la
pratique de l'activité de lecture par plaisir. N@agivons également observer que la
moyenne de leur motivation intrinséque en lectunégerement diminué lors du
post-test. En effet, elle passe de 2,73 point$4 @oints (- 0,09 ; maximum = 4). Si
nous observons la variance entre le "temps 0" &kehaps 1", nous remarquons que
les effets ne sont pas significatifs (F = 0,16 >F = 0,69).
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Tout test contient un "effet plafond". En effet, sujet présentant un score proche
du maximum possible a moins de chances d'effectoergrosse progression qu'un
de ses condisciples ayant un score plus faibleofitaine, 2016). C'est pourquoi
nous calculons un gain relatif (ou une perte redati le rapport entre le progrés (la
perte) possible et le progrés (la perte) observ&lahs le cas de la classe contrdle,
nous allons observer une perte relafive

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum Perte brute Perte relative

de
sujets
0 18 2,73 1 4 - 0,09 -0,03
1 18 2,64 1 4

Tableau 5 Pertes brutes et relatives moyennes de la motivatiminséque en
lecture dans la classe contréle.

La perte relative en ce qui concerne la motivatimninséque en lecture des
éléves du groupe contrdle est trés faible (- 0,03).

Mais quelles sont les pratiques de classe qui tntréses en place en ce qui
concerne la lecture dans le groupe contréle ? Corhétee sir que les éléves de
cette classe n'ont pas bénéficié d'une partie tle wispositif vu que nous n'étions
pas leur professeur de francgais durant I'annéeised Pour le savoir, observons les
réponses fournies par les éleves du groupe contidie du post-test, et
particulierement les items relatifs aux pratiguesabsse dans le domaine de la
lecture (voir annexe 14).

L. 4 : Concernant les livres lus a I'école, commiamt professeur pratique-t-il

Coche une seule réponse par ligne.

1) Les éleves doivent lire le(s) méme(s) livre(s).

2) Les éleves peuvent choisir un nombre détermenévdes sur

une liste fournie par le professeur.

3) Les éléves peuvent choisir librement le(s) lisygu'ils veulent

lire.

. & expé. — t expé
® La perte relative se calcule selon la formule anig b= XPe — S207¢ TVanZ oxp

score avant expé
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L. 5 : Concernant les livres lus a I'école, commtemnt professeur en pratique-t

I'exploitation ? Coche une seule réponse par ligne.

Pas du tout d'accord
Pas d'accord
D'accord

Tout a fait d'accord

1) Le professeur demande d'écrire le résumé de. livr

2) Le professeur demande oralement aux élévessjueer

personnage préféeré du livre, et pourquoi.

3) Le professeur demande une présentation du derant

toute la classe (couverture, titre, narrateur ...).

4) Le professeur demande d'écrire un avis argumsntde

livre.

5) Le professeur demande de répondre a des quesiivite

sur le livre.

6) Le professeur effectue un cercle de lecture piscuter

avec la classe du livre lu.

Tableau 6 Fréquences des réponses (en pourcentages) foypardes éleves de la
classe contréle lors du post-test en ce qui coreéga pratiques de classe en lecture.

Tous les livres lus dans la classe contrble ontiggosés aux éléves par
I'enseignant. De plus, I'exploitation de ceux-di restée assez traditionnelle : une
demande d'avis argumenté écrit et une série detigoessur les livres. Si les
adolescents semblent assez catégoriques sur landerdavis argumenté, il semble
gue ce ne soit pas le cas pour les tests sunies l{question n° 5). En effet, 11 %
des éleves manifestent leur désaccord sur cetsignell semble que le professeur
ait demandé également d'écrire le réesumé des linras sans doute pas de maniére
systématique vu les différents avis des adolesceDisne maniere générale,
I'exploitation des lectures s'est effectuée pait,é&uite a une demande formelle du
professeur. Si 5 % des éléves interrogés déclaxemt fourni oralement leur avis sur

les livres lus, nous pouvons constater qu'ils njpee bénéficié des pratiques de
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classe spécifiques a notre dispositif expérimeitaavoir le libre choix de lectures

et les échanges sociaux.

5.2.2 Le groupe expérimental de premiere année commune présente une
motivation intrinseque en lecture stable, voire une 1égere augmentation

Nous avons effectué une ANOVA (voir annexe 8) pmamparer I'évolution des
scores de la motivation intrinséque en lecture €in du groupe expérimental de
premiére année commune ayant bénéficié du disp@sipérimental durant sept
mois.

Observons les résultats du groupe expérimentakelmipre année commune au

"temps 0" et au "temps 1" en ce qui concerne lavatdn intrinseque en lecture.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum Ecart- Valeur Pr>F

de type de F

sujets

2,33 0,74 3,88 0,0
1 19 2,76 1 4 0,59 (N.S)

Tableau 7 Evolution de la motivation intrinséque en lectuemnd la classe
expérimentale de premiére année commune.

Dans le tableau 7, nous pouvons constater que9eséeles interrogés ont en
moyenne un degré d'accord de 2,33 points sur 4rétept en ce qui concerne la
motivation intrinseque en lecture. La moyenne ddle@@ dans le groupe
expérimental de premiere année commune a légéreaugmenté. En effet, elle
passe de 2,33 points a 2,76 points (+ 0,43 ; maxirsu4). Cependant, si nous
observons la variance entre le "temps 0" et le perh”, les effets ne sont pas
significatifs (Valeur de F = 3,88 ; Pr > F = 0,06).

Si nous comparons la moyenne de la motivationnségue en lecture du groupe
contréle et du groupe expérimental de premiére @aeoémune au "temps 1", nous
constatons que celle-ci est Iégerement plus éldaés le groupe expérimental de
premiere année. En effet, la moyenne au "tempssi'de 2,64 dans le groupe

contrble et elle est de 2,76 dans le groupe exgétahl (+ 0,12 ; maximum = 4).
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Observons maintenant le gain reldfifdu groupe expérimental de premiére

année commune.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum  Gain brut  Gain relatif

de
sujets
0 19 2,33 1 4 0,43 0,26
1 19 2,76 1 4

Tableau 8 Gains bruts et relatifs moyens de la motivationimseque en lecture
dans la classe expérimentale de premiére année comm

Le gain relatif en ce qui concerne la motivatiotrimséque en lecture des éléves
du groupe expérimental de premiere année communeassez faible (0,26 ;
maximum = 4).

Durant sept mois, le groupe expérimental de praraénée commune a vécu des
pratiques de classe spécifiques en lecture. Usttien percu ? Pour répondre a cette
question, observons les réponses fournies patdegssaux items s'y rapportant lors

du post-test (voir annexe 14).

L. 4 : Concernant les livres lus a I'école, commiamt professeur pratique-t-il

Coche une seule réponse par ligne.
OUl  NON

1) Les éleves doivent lire le(s) méme(s) livre(s).

2) Les éleves peuvent choisir un nombre déterméné/ces sur une

liste fournie par le professeur.

3) Les éleves peuvent choisir librement le(s) (isyeu'ils veulent

lire.

19 Le gain relatif moyen est le rapport entre ceayété gagné et ce qui pouvait étre gagné. Il se

. & expé — t expé.
calcule selon la formule suivant&2S 2P Xpe = Score avant exp

score max. — score avant expé
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L. 5 : Concernant les livres lus a I'école, commtemnt professeur en pratique-t

I'exploitation ? Coche une seule réponse par ligne.

Pas du tout d'accord
Tout a fait d'accord

1) Le professeur demande d'écrire le résumé de. livr

2) Le professeur demande oralement aux éléves it

leur personnage préfére du livre, et pourquoi.

3) Le professeur demande une présentation dudevant

toute la classe (couverture, titre, narrateur ...).

4) Le professeur demande d'écrire un avis argunsemtke

livre.

5) Le professeur demande de répondre a des gue

écrites sur le livre.

6) Le professeur effectue un cercle de lecture peauter

avec la classe du livre lu.

Tableau 9 Fréquences des réponses (en pourcentages) foypardes éleves de la
classe de premiere année commune lors du postiiest qui concerne les pratiques
de classe en lecture.

Les éleves fournissent une réponse unanime eni@aagcerne le libre choix des
lectures. Il semble que la consigne de "choisitiwne narratif ou informatif pour la
présentation orale en classe" n'a pas été vécueneoume entrave au choix. Les
adolescents sont également catégoriques en ceogoeme la pratique d'échanges
sociaux (la présentation orale des personnaggsgtentation du livre devant toute
la classe et les cercles de lecture). De mémdédkarent n‘avoir pas eu a répondre a
des questions écrites sur le livre, ni & en effacta résumé. Cependant, tous les
éléves déclarent avoir écrit un avis argumenté lsulivre lu a la demande du
professeur : ceci n'a rien d'étonnant vu qu'ilsadet, lors de la présentation orale du
livre, défendre leur avis argumenté. Les élevesdomic préparé cette présentation

par écrit avant de la partager oralement avea@kssel
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5.2.3 Le groupe expérimental de deuxieme année commune présente une légere
augmentation de la motivation intrinseque en lecture

Nous avons effectué une ANOVA (voir annexe 9) poamparer I'évolution des
scores de la motivation intrinséque en lecture €n du groupe expérimental de
deuxieme année commune ayant bénéficié du dispesitérimental durant sept
mois, mais également de pratiques de classes éesti&a encourager la "lecture
plaisir" durant I'année scolaire précédente.

Observons les résultats du groupe expérimentakdriéime année commune au
"temps 0" et au "temps 1" en ce qui concerne lavatdn intrinséque en lecture.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum Ecart- Valeur Pr>F

de type de F

sujets

2,32 0,60 7,97 0,0
1 24 2,75 1 4 0,47 H.S)

Tableau 10 Evolution de la motivation intrinséque en lectuems la classe
expérimentale de deuxiéme année commune.

Les 24 éléves interrogés ont en moyenne un degcéald de 2,32 points sur 4
au pré-test en ce qui concerne la pratique devitgctde lecture par plaisir. La
moyenne de la motivation intrinséque en lectureaeéges du groupe expérimental
de deuxieme année commune a légerement augmesitdulqost-test. En effet, elle
passe de 2,32 points a 2,75 points (+ 0,43 ; maxireu4). De plus, si nous
observons la variance entre le "temps 0" et le pedl, nous pouvons constater que
les effets sont significatifs (Pr > F = 0,01).

Comparons les moyennes des deux groupes expérimeata“temps 0" et au

"temps 1" en ce qui concerne la motivation intrins&en lecture.

Groupe expé. 1C  Groupe expé. 2C

(19 sujets) (24 sujets)

Tableau 11 Comparaison des moyennes de la motivation intrimsés lecture
dans les deux groupes expérimentaux.
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Comme nous lindique le tableau 11 a la page psitédla moyenne de la
motivation intrinseque en lecture de la classe dexi@me année commune est
guasiment identique a celle de la classe de preraignée au pré-test et au post-test,
alors que cette derniere a déja bénéficié de predigle classes visant a encourager la
"lecture plaisir" durant I'année scolaire précédent

Observons maintenant le gain relatif du groupe exm@htal de deuxieme année

commune.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum  Gain brut  Gain relatif

de
sujets
0] 24 2,32 1 4 0,44 0,26
1 24 2,75 1 4

Tableau 12 Gains bruts et relatifs moyens de la motivationimsgque en lecture
dans la classe expérimentale de deuxiéme annéewoenm

Le gain relatif du groupe expérimental de deuxiean@ée, assez faible, est
identique a celui du groupe expérimental de preara@née (0,26 ; maximum = 4).

Les éleves de deuxieme année ont-ils bien pergorégsues de classe en lecture
de notre dispositif expérimental ? Pour répondreetie question, observons les
réponses fournies par les éléves aux items s'yorapy lors du post-test (voir

annexe 14).

L. 4 : Concernant les livres lus a I'école, commient professeur pratique-t-il

Coche une seule réponse par ligne.

1) Les éleves doivent lire le(s) méme(s) livre(s).

2) Les éleves peuvent choisir un nombre détermené/ces sur une

liste fournie par le professeur.

3) Les éleves peuvent choisir librement le(s) (isyegu'ils veulenigmiely

lire.
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L. 5 : Concernant les livres lus a I'école, commtent professeur en pratique-t

I'exploitation ? Coche une seule réponse par ligne.

Pas du tout d'accord
Tout a fait d'accord

Pas d'accord

1) Le professeur demande d'écrire le résumeé de livr

2) Le professeur demande oralement aux élévesst)

leur personnage préfére du livre, et pourquoi.

3) Le professeur demande une présentation du

devant toute la classe (couverture, titre, narratéu

4) Le professeur demande d'écrire un avis argun

sur le livre.

5) Le professeur demande de répondre a des que k0]

écrites sur le livre.

6) Le professeur effectue un cercle de lecture |
discuter avec la classe du livre lu.

Tableau 13 Fréquence des réponses fournies (en pourcentage$@péléves de
deuxiéme année commune au post-test en ce quirneries pratiques de classe en
lecture.

Les éléves ont bien percu la liberté de choix dautes et la pratique d'échanges
sociaux. lls déclarent a lI'unanimité ne pas avoiaeépondre a des questions écrites
sur le livre. Par contre, leur avis est plus éteffiéce qui concerne I'écriture d'un avis
argumenté (question n° 4). En effet, 8 % des él@e<gette classe ne sont pas
d'accord avec cet item, alors que 92 % le sonti €dcsans doute une nouvelle fois
dd a l'avis argumenté demandé par le professearderla présentation orale :
certains éleves ont sans doute préparé celui-aéqréralors que d'autres ne l'ont pas

fait de cette maniére.

57



5.3 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des
éleves en lecture ?

Pour rappel, notre deuxieme hypothese est la sigivanle dispositif
expérimental a une influence positive sur le "conge de soi" des éléves en
lecture.

Elle se décline en deux sous-hypotheses que nlouns alévelopper ci-apres.

5.3.1 Le groupe contrdle présente une légere baisse du "concept de soi" en
lecture

Pour vérifier notre sous-hypothése, nous avonsteéeune ANOVA avec le
logiciel SAS (voir annexe 10). Notre variable dégemte est le "concept de soi" en
lecture, notre variable indépendante est le graugpdréle n'‘ayant pas bénéficié du
dispositif expérimental durant les sept mois detderche.

Observons les résultats de la classe contrleeanpd 0" et au "temps 1" en ce

qui concerne le "concept de soi" en lecture.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum Ecart- Valeur Pr>F

de type de F

sujets

1 18 2,69 1 4 0,84 (N. S.)

Tableau 14 Evolution du "concept de soi" en lecture dans leugre controle.

Le tableau 14 nous indique que les 18 éléves ogés présentent une moyenne
de 2,79 points sur 4 au pré-test en ce qui conderfieoncept de soi" en lecture.
Nous pouvons également observer que celui-ci adéggnt diminué lors du post-
test. En effet, la moyenne passe de 2,79 poinf6®@ints (- 0,10 ; maximum = 4).
Si nous observons la variance entre le "temps 08 &emps 1", nous remarquons
gue les effets ne sont pas significatifs (F = Q,B8> F = 0,67).

Observons maintenant la perte relative du "condepsoi” en lecture dans la

classe controle.
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Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum Perte brute Perte relative

de
sujets
0] 18 2,79 1 4 -0,10 - 0,04
1 18 2,69 1 4

Tableau 15 Pertes brutes et relatives moyennes du "concepbtlesn lecture dans
la classe contréle.

La perte relative en ce qui concerne le "concepmaieen lecture des éleves du
groupe contrdle est tres faible (- 0,04).

5.3.2 Les groupes expérimentaux présentent une stabilité du "concept de soi" en
lecture, voire une légere augmentation

Nous avons effectué une ANOVA (voir annexe 11) poaimparer |'évolution
des scores du "concept de soi" en lecture au segralipe expérimental de premiere
année commune ayant bénéficié du dispositif exp@riat durant sept mois.

Observons les résultats du groupe expérimentakel@ipre année commune au
"temps 0" et au "temps 1" en ce qui concerne lacept de soi" en lecture.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum Ecart- Valeur Pr>F

de type de F

sujets

2,53 0,76 9,79 0,00
1 19 3,20 1 4 0,55 (H. S.)

Tableau 16 Evolution du "concept de soi" en lecture dans kssk expérimentale
de premiére année commune.

Le tableau 16 nous permet de constater que la meyea "concept de soi" en
lecture est de 2,53 points sur 4 au pré-test. @ebesensiblement augmenté lors du
post-test. En effet, elle passe de 2,53 point2@ @gints (+ 0,67 ; maximum = 4). Si
nous observons la variance entre le "temps 0" ettdmps 1", les effets sont
significatifs (Valeur de F = 9,79 ; Pr > F = 0,00).

Si nous comparons la moyenne du "concept de sdéatare du groupe contréle
et du groupe expérimental de premiére année comnaunétemps 1", nous
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constatons que celle-ci est plus élevée dans lapgr@xpérimental de premiére
année. En effet, la moyenne au "temps 1" est d& @36s le groupe contréle et elle
est de 3,20 dans le groupe expérimental 1 (+ Opddxjmum = 4).

Observons maintenant le gain relatif du "conceptsdg en lecture dans le

groupe expérimental de premiére année commune.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum  Gain brut  Gain relatif

de
sujets
0 19 2,53 1 4 0,67 0,26
1 19 3,20 1 4

Tableau 17 Gains bruts et relatifs moyens du "concept de gpilecture dans la
classe expérimentale de premiere année commune.

Le gain relatif en ce qui concerne le "concept dié en lecture des éléeves du
groupe expérimental de premiére année commune ss#z afaible (0,26 ;
maximum = 4).

Mais qu'en est-il du groupe expérimental de deugiemnée commune? Les
éléves de ce groupe ont bénéficié de notre dispesfierimental durant sept mois et
ont régulierement auto-évalué leurs progrés enutdecdurant l'année scolaire
précédente. Nous avons effectué une ANOVA (voireaBnl12) pour comparer
I'évolution des scores du "concept de soi" en fecaw sein de la classe de deuxieme
année commune. Observons les résultats du groyggeieental de deuxieme année
commune au "temps 0" et au "temps 1" en ce quiearoecle "concept de soi" en
lecture.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum Ecart- Valeur Pr>F

de type de F

sujets

2.41 0,73 | 6,02 0,0
1 24 2,89 1 4 0,62 (S.)

Tableau 18 Evolution du "concept de soi" en lecture dans kssk expérimentale
de deuxiéme année commune.
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Le tableau 18 de la page précédente nous pernietetier que la moyenne du
"concept de soi" en lecture des éleves du groupérarental de deuxieme année est
de 2,41 points lors du pré-test. Celle-ci a lég@&mnaugmenté lors du post-test. En
effet, elle passe de 2,41 points a 2,89 points48 Omaximum = 4). De plus, si nous
observons la variance entre le "temps 0" et le pgedl, nous pouvons constater que
les effets sont significatifs (F = 6,02 ; Pr > B,82).

Comparons les moyennes des deux groupes expérimeata"temps 0" et au
"temps 1" en ce qui concerne le "concept de soléeture.

Groupe expé. 1C  Groupe expé. 2C

(19 sujets) (24 sujets)

Tableau 19 Comparaison des moyennes du "concept de soi" aurdedans les
deux groupes expérimentaux.

La moyenne du "concept de soi" en lecture de laselade premiere année
commune est supérieure a celle de la classe deéteenannée au pré-test et au post-
test, alors que cette derniére a déja bénéficiprditques de classe visant a auto-
évaluer les progrés en lecture durant I'année iseqeécédente.

Observons maintenant le gain relatif du groupe exm@htal de deuxieme année

commune.

Temps Nombre Moyenne Minimum Maximum  Gain brut  Gain relatif

de
S[EE
0 24 2,41 1 4 0,48 0,20
1 24 2,89 1 4

Tableau 20 Gains bruts et relatifs moyens du "concept de gpilecture dans la
classe expérimentale de deuxiéme année commune.

Le gain relatif du groupe expérimental de deuxiéam@ée, assez faible, est
inférieur a celui du groupe expérimental de preena@mmeée (0,20 ; maximum = 4).
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5.4 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la fréquence des types de
textes lus par plaisir ?

Pour rappel, notre troisieme hypothése est la stéva le dispositif
expérimental a une influence sur la fréquence degpes de textes lus par plaisir,
et particulierement sur les livres de fiction.

Elle se décline en deux sous-hypotheses que neetop@erons ci-apres.

Pour vérifier celles-ci, nous avons effectué dealymes de fréquences sur les
items portant sur le temps consacré a la lectureplagsir de différents types de
textes au pré-test et au post-test, dans tougdepes (voir annexes 13 et 14). Nous
prendrons en compte les deux dernieres colonnesbiesiux comme référence pour
nos comparaisons (lecture par plaisir "plusieurs par mois/jour") afin de détecter
un éventuel changement.

Nous avons également calculé les gains relatif@perelatives du temps
consacré aux différents types de textes lus pasipkfin de savoir si les éléves ont

changé leurs habitudes de lecture.

5.4.1 Le groupe contrdle ne déclare aucune augmentation de la fréquence de
lecture par plaisir des livres de fiction

Observons les réponses fournies par les éléves dadse contrdle de premiére
année commune lors du pré-test en ce qui concerrfeéfjuence de lecture de

différents types de textes par plaisir.

L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de texdmivants parce que tu en as env

Coche une seule case par ligne.

N

- — S
(@] >
E 9o
S p—
© ©
o o
Qo
(@] (@]
(=t y—
()] (7]
S S
> >
2 D
[%2) [%2)
S | S
o o

1) Des revues, des magazines.

2) Des bandes dessinées.

3) Des Mangas.
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4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, régiesix de AR NI I By

réles).

5) Des livres informatifs, documentaires (sur uartf) un [ I I e I B
chanteur, un animal, I'histoire d'une marque autnlao.).
6) Des journaux. 44 | 39| 17 0

Tableau 21 Pourcentages d'éléves du groupe contrble au ptégiadisent par
plaisir différents types de textes.

Les types de textes lus le plus fréquemment pasiptians le groupe contrble au
pré-test sont les suivants, dans un ordre décrdis$as bandes dessinées (67 %), les
livres informatifs (56 %), les livres de fiction Q5%), les revues et magazines
(28 %), les Mangas (22 %) et les journaux (17 %d)sé€dvons maintenant si les
éleves ont modifié leurs pratiques aprés sept nums pratiques de classe
"traditionnelles” en ce qui concerne la compétéetice’ dans la classe contrdle.

L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de texdmivants parce que tu en as env

Coche une seule case par ligne.

Plusieurs fois par mois
Plusieurs fois par jour

1) Des revues, des magazines.

2) Des bandes dessinées.

3) Des Mangas.

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, régesix de

réles).

5) Des livres informatifs, documentaires (sur uarsf) un

chanteur, un animal, I'histoire d'une marque autnlao.).

6) Des journaux.

Tableau 22 Pourcentages d'éleves du groupe contrble au pssigté lisent par
plaisir différents types de textes.
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Selon le tableau 22 de la page précédente, less tgpetextes lus le plus
frequemment par plaisir dans le groupe control@aat-test sont les suivants, dans
un ordre décroissant : les bandes dessinées (5&%8djyres de fiction (50 %), les
revues et magazines (39 %), les livres inform48& %), les journaux (33 %) et les
Mangas (28 %).

Observons maintenant les gains relatifs (pertegtivek) en ce qui concerne la

fréquence de lecture par plaisir de différents syge textes dans le groupe contrdle.

Types de Pré-test Post-test Gain brut/ Gain relatif/

textes perte brute  perte relative

Revues,

magazines

Bandes

dessinées

Mangas

Livres de
fiction

Livres

informatifs

Journaux

Tableau 23 Gains relatifs/pertes relatives (en pourcentagesge qui concerne la
fréquence de lecture ("plusieurs fois par mois/jppar plaisir de différents types de
textes dans le groupe controle.

La fréquence de lecture par plaisir de livres infatifs a diminué. Il en va de
méme, mais dans une moindre mesure, pour les baedemées, méme si celles-ci
restent le type de lecture préféré du groupe clntious observons aussi une
augmentation de l'intérét pour la lecture de journ@ a pratiquement doublé entre
le pré-test et le post-test). Nous constatons lmmenéendance pour la lecture de
revues et de magazines. En ce qui concerne lessloe fiction, aucun changement
de pratique de lecture entre le pré-test et le-fgest n'est observé, mais ils
deviennent le deuxiéme type de texte lu par plaisigroupe contrble au "temps 1".

Les Mangas, eux, ne semblent pas rencontrer plaaas en fin d'année scolaire.
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5.4.2 Le groupe expérimental déclare une légere augmentation de la fréquence
de lecture par plaisir des livres de fiction

Observons maintenant les réponses fournies paréleges de la classe
expérimentale de premiére année commune lors dtegréen ce qui concerne la
fréquence (point de vue du temps consacré a litide lecture par plaisir de
différents types de textes.

L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de texdmivants parce que tu en as env

Coche une seule case par ligne.

(5]

— _
o >
E 9
—_ —_
o ©
o o
0 )
O o
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1) Des revues, des magazines.

2) Des bandes dessinées.

3) Des Mangas.

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, régiesix de ¥4

réles).

5) Des livres informatifs, documentaires (sur uargf) un

chanteur, un animal, I'histoire d'une marque autnlao.).

6) Des journaux.

Tableau 24 Pourcentages d'éleves du groupe expérimental deaipre année au
pré-test qui lisent par plaisir différents typestdgtes.

Nous pouvons constater que les types de textetelpdus fréequemment par
plaisir dans le groupe contrdle au pré-test sost deivants, dans un ordre
décroissant : les bandes dessinées (37 %), lesslide fiction (32 %), les livres
informatifs (31 %), les revues et magazines (21 B8, journaux (16 %). Les
Mangas, eux, ne sont que parfois lus (5 %) paéleges de la classe expérimentale
de premiére année commune lors du pré-test.

Observons maintenant si les éléeves ont modifiéslpuatiques aprés avoir vécu
notre dispositif expérimental durant sept moispéis particulierement, aprés avoir
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eu la possibilité d'emprunter plusieurs types deedi/textes lors des visites en

bibliotheque.

L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de texdmivants parce que tu en as env

Coche une seule case par ligne.
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1) Des revues, des magazines.

2) Des bandes dessinées.

3) Des Mangas.

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, régisix de Ky

réles).

5) Des livres informatifs, documentaires (sur uarsf) un

chanteur, un animal, I'histoire d'une marque autol®o.).

6) Des journaux.

Tableau 25 Pourcentages d'éleves du groupe expérimental deipre année au
post-test qui lisent par plaisir différents typestdxtes.

Dans le tableau 25, nous pouvons constater qug/pes de textes lus le plus
fréquemment par plaisir dans le groupe expérimeatggremiére année commune au
post-test sont les suivants, dans un ordre déarttisdes livres de fiction (58 %), les
bandes dessinées (53 %), les journaux (26 %),u¥esslinformatifs (21 %) et les
revues et magazines (21 %). Les Mangas, eux, tastetype de texte qui n'est que
parfois lu (11 %).

Observons maintenant les gains relatifs (pertegtives) en ce qui concerne la

fréquence de lecture par plaisir de différents $yple textes dans le groupe

expérimental de premiére année commune.
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Types de Pré-test Post-test Gain brut/ Gain relatif/

textes perte brute  perte relative
Revues,

magazines

Bandes 37
dessinées

Mangas 5 ("parfois”) | 11 ("parfois") +6 0,06
Livres de 32 58 + 26 0,38
fiction
Livres 31 21 -10 -0,32

53

informatifs

Journaux 16 26 + 10 0,12

Tableau 26 Gains relatifs/pertes relatives (en pourcentagesge qui concerne la
fréquence de lecture ("plusieurs fois par mois/jppar plaisir de différents types de
textes dans le groupe expérimental de premiéreeanogmune.

Suite a I'analyse des données reprises dans &ataBb, nous pouvons constater
gue la fréequence de lecture des livres de fictiangmenté : ils deviennent la lecture
par plaisir préférée du groupe expérimental de gnamannée. L'intérét augmente
également pour les bandes dessinées, le deuxigmaléytexte lu par plaisir dans ce
groupe en fin d'année scolaire. Si la lecture dengux a légerement augmenté, la
fréquence de lecture de livres informatifs par gitad Iégerement chuté. Celle des
revues et magazines est restée stationnaire. Rtrectes Mangas ne semblent pas
rencontrer plus de succés lors du post-test, anhalgré la possibilité d'en louer
gratuitement a la bibliotheque communale.

Observons maintenant les réponses fournies paréleges de la classe
expérimentale de deuxieme année commune lors dtegré&n ce qui concerne la
fréquence (point de vue du temps consacré a li@tide lecture par plaisir de
différents types de textes.
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L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de texdmivants parce que tu en as env
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1) Des revues, des magazines.

2) Des bandes dessinées.

3) Des Mangas.

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, régiesix de )

réles).

5) Des livres informatifs, documentaires (sur uargf) un

chanteur, un animal, I'histoire d'une marque autol®o.).

6) Des journaux.

Tableau 27Pourcentages d'éleves du groupe expérimental de&fee année au
pré-test qui lisent par plaisir différents typestdgtes.

Nous pouvons constater que les types de texteselpdus fréquemment par
plaisir dans le groupe expérimental de deuxiéeméamommune au pré-test sont les
suivants, dans un ordre décroissant : les bandesndes (33 %), les revues et
magazines (33 %), les journaux (33 %), les livrgermatifs (25 %) et les livres de
fiction (21 %). Les Mangas, eux, ne sont que parfos (4 %) par les éléeves de la
classe expérimentale de deuxiéme année communeuqn®-test.

Observons maintenant si les éleves ont modifiéslpuatiques aprés avoir vécu
notre dispositif expérimental durant sept moispéis particulierement, aprés avoir
eu la possibilité d'emprunter plusieurs types deesi/textes lors des visites en

bibliotheque.
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L. 3: A quelle fréquence lis-tu les types de texdeivants parce que tu en as envi
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1) Des revues, des magazines.

2) Des bandes dessinées. ‘
3) Des Mangas. ‘

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, régisix de

réles).

5) Des livres informatifs, documentaires (sur uargf) un
chanteur, un animal, I'histoire d'une marque autnl®o.).

6) Des journaux.

Tableau 28 Pourcentages d'éléves du groupe expérimental deétae année au
post-test qui lisent par plaisir différents typestdxtes.

Les types de textes lus le plus fréquemment paisiplaans le groupe
expérimental de deuxieme année commune au postdasties suivants, dans un
ordre décroissant : les revues et magazines (54e%o)ivres informatifs (46 %), les
journaux (46 %), les livres de fiction (38 %) e¢ lbandes dessinées (37 %). Les
Mangas, eux, restent un type de texte qui n‘espgtfeis lu (4 %).

Observons maintenant les gains relatifs (pertegtives) en ce qui concerne la

fréquence de lecture par plaisir de différents $ymle textes dans le groupe

expérimental de deuxiéme année commune.
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Gain brut/ Gain relatif/

Types de Pré-test Post-test

textes perte brute  perte relative

Revues,

magazines

Bandes 33
dessinées

37

Mangas 4 ("parfois™) 4 ("parfois™) 0 0

Livres de 21 38 +17 0,22
fiction
Livres 25 46 +21 0,28

informatifs

Journaux 33 46 +13 0,19

Tableau 29 Gains relatifs/pertes relatives (en pourcentagesge qui concerne la
fréquence de lecture de différents types de t€4plssieurs fois par mois/jour") par
plaisir dans le groupe expérimental de deuxiemeéaraommune.

Les données reprises dans le tableau 29 nous erdique nous n'avons aucune
perte relative au post-test, au contraire : a pautr les Mangas, qui ne semblent pas
plus intéresser le groupe expérimental de deuxiamm@e que celui de premiére
année, l'intérét pour tous les types de textegmanté.

Nous pouvons observer que c'est la fréequence tigdedes revues et magazines
qui a le plus augmenté, faisant de ce type de téxtgréféré de la classe
expérimentale de deuxiéme année lors du post@tte augmentation est quasi
identique pour les livres informatifs et, d'une méam dégressive, pour les livres de
fiction (troisieme type de texte préféré au "temidy et les journaux. Les livres
informatifs et les journaux deviennent a parts égéds deuxiemes types de textes les
plus souvent lus par plaisir par ce groupe en fmrEe scolaire. C'est la fréquence
de "lecture plaisir" des bandes dessinées quireias augmenté, méme si elles sont

toujours I'objet d'un vif intérét chez les adolegse
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CHAPITRE VI. INTERPRETATION ET DISCUSSION

Nous allons maintenant mettre en lien nos hypoth@senos résultats afin de
tenter, a la lumiére de la littérature scientifiqage répondre a nos questions de
recherche.

6.1 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation intrinseque
des éleves en lecture ?

Pour rappel, notre premiere hypothése est la stavéa dispositif expérimental
a une influence positive sur la motivation intrinsgue des €léves en lecture.

Celle-ci a été formulée suite aux constats effectlans la littérature scientifique.
En effet, selon Périer (2007), on constate unesbaite la pratique de lecture a
l'adolescence. De pluseri Fedération Wallonie-Bruxelles, comme dans d&sutr
pays, la motivation a lire tend a diminuer a parde la 4 année (cf. PIRLS 2011)
jusqu'a l'age de 15 ans (cf. PISA 2009)". (Garbeir@, Lafontaine, Mallows,
Schillings et Valtin, 2016, p. 10).

Pour tenter de répondre a notre question de reobermus allons vérifier nos

trois sous-hypotheses l'une apres l'autre.

6.1.1 Le groupe contrdle présente une légere diminution de la motivation
intrinseque en lecture

Durant sept mois, les éléves du groupe controlet ivénéficié d'aucune pratique
de classe propre a notre dispositif expérimentaleftet, le travail de la compétence
"lire" a été réalisé de maniére traditionnelle,ssaromouvoir intentionnellement la
motivation intrinséque en lecture.

Observons-nous la méme tendance que celle décates da littérature
scientifique dans notre groupe contréle lors du-pest?

Si nos résultats mettent en évidence une légerssdale la moyenne de la
motivation intrinséque en lecture dans le groupetréte au "temps 1", ceux-ci ne
sont toutefois pas significatifs. En effet, unetpeelative est observée mais elle n'est
pas conséquente. Si nous ne pouvons affirmer ghsehce de pratiques de classe
propres a notre dispositif a joué un role dansdégére baisse de motivation, nous
pouvons au moins observer que le travail "traditedh de la compétence "lire" n'a

pas favorisé une augmentation de la "lecture plaisien au contraire. Les éleves
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ont tous lu les mémes livres, ont été évalués sux-ci grace a une interrogation de

vérification de lecture et n'ont pas ou tres peaagé au sein de la classe sur leur
ressenti par rapport a I'histoire, aux personnages Comment tenter d'expliquer

cela ? Selon Lafontaine (2002, p. 15) :

"La plupart des enseignants imposent de tellesitest mais hélas celles-ci débouchent
rarement sur un véritable apprentissage. Habitua#at, la lecture obligée se termine
par un contrdle individuel : par quelques questiotsnseignant vérifie que I'éleve a
bien accompli son "devoir". Et I'occasion est aimanquée de discuter en petits ou en
grands groupes de ce livre que plusieurs élevesduprte confronter les points de vue,
de partager ses émotions, de faire état de sesofimpréhensions, d'approfondir son
interprétation... Pouvoir discuter en classe desds qu'on a lus constitue assurément
I'un des moyens les plus efficaces pour motiveéliages a lire, tout en leur donnant la

possibilité d'améliorer leurs compétences."

Si nous ne pouvons confirmer notre premiére sopstmgse de maniere
empirigue, Nnous pouvons au moins constater ques, gatiques de classe visant a
encourager la motivation intrinseque en lecturantgyenne de celle-ci a tendance a

stagner, voire a baisser legerement.

6.1.2 Le groupe expérimental de premiere année commune présente une
motivation intrinseque en lecture stable, voire une légere augmentation

Durant sept mois, le groupe expérimental de premi@nnée commune a
bénéficié de notre dispositif visant a encouragétdcture plaisir'. En effet, comme
nous l'avons démontré lors de la présentation derésultats, les éleves ont bien
percu les changements dans les pratiqgues de ckigskls particulierement le libre
choix de lectures (destiné a satisfaire leur bes@antonomie selon Deci et Ryan,
2000) et I'exploitation de celles-ci au-traverslanges sociaux (destinés a satisfaire
leur besoin d'appartenance sociale selon Deci &b R3000).

Etant donné les constats de la littérature scigngf nous avons émis I'hnypothese
qu'en bénéficiant de notre dispositif expérimental, motivation intrinséque en
lecture de ce groupe resterait stable, voire autgrahlégerement. Si nous avons
observé que la moyenne de celle-ci avait légeremegnenté lors du post-test, les

effets ne sont toutefois pas significatifs. Nouspoevons donc pas affirmer que la
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mise en place de notre dispositif expérimentalvariaé une légére augmentation de
la "lecture plaisir", ou au minimum a stabiliséleadi dans le groupe expérimental de
premiere année, méme Si nous n'avons constaté epeute relative, mais observé
un léger gain relatif.

Cependant, si nous prenons la valeur de Pr > F lédengans notre ANOVA de
la classe contrble de premiere année (voir anngxad®is pouvons constater que
celle-ci, ayant été arrondie conventionnelleme®@ pour la présentation de nos
résultats, est en réalité de 0,0567 ! Gardonspriteque le nombre de sujets dans ce
groupe reste peu élevé pour ce genre de rechetbhédves) et que cela a pu jouer
en notre défaveur en ce qui concerne les résuléat®s différentes analyses.

Si nous comparons la moyenne de la motivationnségue en lecture au post-
test de la classe expérimentale de premiére arvegecalle de la classe contrdle, les
résultats sont encourageants. Comment expliquée céfférence? Il semble, par
exemple, que le libre choix de lectures (ou le isoué I'autonomie, selon Guthrie,
Wigfield et You, 2012) ait rencontré les attentes agrtains éléves de ce groupe,
notamment parce qu'ils avaient la possibilité demiger a la bibliotheque un livre
narratif ou informatif dont le sujet les intéresgmrticulierement (contrairement aux
éléves du groupe contréle qui devaient lire desedivimposés). De méme, cette
liberté leur a permis, tout comme le mentionnenth@e et Klauda (2014), de choisir
une lecture correspondant a un niveau de difficattéeptable pour eux, ce qui
favorise l'intérét pour la pratique de lecture. fTau long de la recherche, nous avons
pu constater l'impact positif des visites régukegela bibliotheque communale sur
I'enthousiasme des éléves, cet élément n'est damcapmégliger. En effet, selon
Périer (2007), ce sont les adolescents qui aimemhdins l'activité de lecture qui

profitent le plus de l'acces a une grande quastitariété d'écrits :

"En offrant un espace plus libre dans son fonctenant — qui attire a lui des usagers
non-inscrits conservant ainsi une forme d’'indépemga—, plus ouvert dans ses choix
de lectures et en partie délivré du marquage soelda bibliothéque apparait comme
un équipement proche et familier, « habité » poes dsages diversifiés, jusqu’a faire

localement I'objet d’'une appropriation collectivéPérier 2007, p. 53)

De plus, la bibliotheque était un lieu d'échangesiasix contribuant au

renforcement du sentiment d'appartenance sociaei & Ryan, 2000) : les éléves
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du groupe expérimental de premiére année savaismtlaurs condisciples de la

classe contréle de premiere année ne fréquentpestce lieu. lls se sont non

seulement sentis privilégiés, mais ils ont surtputfité des connaissances des
bibliothécaires pour se renseigner sur les choilediires rencontrant leurs intéréts.
Au fur et a mesure des visites, ils interagissagégiaement entre eux pour demander
conseil a leurs pairs en fonction des livres préo@dent empruntés.

Nous pouvons confirmer notre deuxiéme sous-hypetheen bénéficiant de
pratigues de classe visant a encourager la maiivattrinséque en lecture, la
moyenne de celle-ci a tendance a augmenter |égate@ardons toutefois a I'esprit
l'influence de la désirabilité sociale sur les mgmEs fournies lors du post-test par les
éleves de cette classe dont nous étions I'ensagypencipale a raison de huit heures

par semaine.

6.1.3 Le groupe expérimental de deuxiéme année commune présente une légere
augmentation de la motivation intrinseque en lecture

Le groupe expérimental de deuxiéeme année commumenaseulement vécu
notre dispositif durant sept mois, mais il a égaletrtbénéficié de pratiques de classe
telles que lI'enseignement explicite des stratatgesompréhension, l'organisation de
cercles de lecture et d'échanges sociaux suitdiaes lus (mais imposés) lors de
I'année scolaire précédente.

En prenant en compte les aménagements mis en @habecture sur une plus
longue période dans ce groupe, nous avons émipothgse que la motivation
intrinséque de ces éléves augmenterait suite aida an place de notre dispositif
expérimental durant sept mois. Les éleves ontlelad bien percu les pratiques de
classe propres a celui-ci. Dans ce groupe, noustaimms une augmentation de la
moyenne de la motivation intrinséque en lecturs thr post-test et les résultats sont
significatifs. Le gain relatif est toutefois simiaa celui du groupe expérimental de
premiére année.

Il semble que notre dispositif expérimental aituauimpact positif sur la "lecture
plaisir" des éleves de deuxieme année. Ces réssliat encourageants, d'autant plus
que dans une étude menée en France par Périer)(2@0auteur a constaté que la
baisse de la "lecture plaisir" se situait surtantreela 6 et la 5 année (en France,
donc entre la ®et la Z année secondaire en Belgique). Gardons toutefbésarit

qu'une partie des pratiques de classe encouratganotivation en lecture a été
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dispensée sur une plus longue période que damsupa expérimental de premiere
année, ce qui pourrait expliquer les résultats draaht significatifs en deuxiéme
année (avec un nombre légérement plus élevé ds sujd éleves en®Zecondaire
pour 19 éléves en®f secondaire). Si, par exemple, la mise en placeedges de
lecture a permis de travailler la motivation, lesqessus de compréhension, mais
aussi l'intérét sur le contenu des récits a tralessechanges sociaux (Terwagne,
Vanhulle et Lafontaine, 2013), leurs effets béngdg ont pu étre plus marqués en
ayant été pratiqgués durant une plus longue pérPéleer (2007) postule que le choix
de lecture via l'avis ou la discussion avec lesspsg renforce a l'arrivée au collége,
et plus encore entre I£ 6t la % année (en France, donc entre 14 ét la £ année
secondaire en Belgique). Une fois encore, le faisel connaitre depuis deux années
scolaires a sans doute favorisé les échanges gadne les éleves de ce groupe.

Nous pouvons donc confirmer notre troisieme soyssthese : suite a la mise en
place de notre dispositif expérimental, la motwatintrinseque en lecture des éléves
augmente. Nous effectuons toutefois cette confionaavec précaution étant donné
la désirabilité sociale dont les effets ont di @ites marqués dans cette classe ou
nous sommes l'enseignante principale (pour lessadeifrancais et d'histoire) depuis
septembre 2016.

6.2 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des
éleves en lecture?

Pour rappel, notre deuxieme hypothese est la sw@vanle dispositif
expérimental a une influence positive sur le "conqe de soi" des éléves en
lecture.

Des études effectuées en milieu scolaire tellescelle de Guthrie et al. (2004)
suggerent de prendre en compte le "concept dedsoi'¢leve dans les dispositifs
destinés a accroitre la compréhension et la madivain lecture. En effet, le "self
concept” en lecture est non seulement relié a lavatmn intrinséque en lecture,
mais aussi aux performances réalisées dans ce wemet tout spécialement au
début de I'enseignement secondaire (Retelsdorfekél Moller, 2014).

Pour tenter de répondre a notre question de reobermus allons vérifier nos

deux sous-hypothéses I'une aprés l'autre.
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6.2.1 Le groupe contrdle présente une légere baisse du "concept de soi" en
lecture

Durant sept mois, les éléves du groupe contréletnfmas bénéficié d'un
enseignement explicite des stratégies de comprigimers lecture et n'ont pas été
invités a auto-évaluer leurs progres et leur "cphcke soi" en lecture. En effet, le
professeur de francais en charge de cette clagseegu aucune formation sur les
apprentissages spécifiques a ces deux dimensions.

Des lors, comment a évolué le "concept de soi"eetute des éléves dans un
groupe ou rien n'a été réalisé intentionnellement je renforcer positivement?

Nos résultats mettent en évidence une légere bdesse moyenne du "concept
de soi" en lecture dans le groupe contréle au "sefiip mais ceux-ci ne sont pas
significatifs. Méme si nous avons observé une Egrrte relative du "concept de
soi" en lecture, nous ne pouvons affirmer que €abs de pratiques de classe propres
a notre dispositif a joué un réle dans celle-ciublpouvons au moins constater que
sans enseignement explicite des stratégies de ébwmsion et d'auto-évaluation
réguliere des progres en lecture, aucune augmemtati "concept de soi" n'est
observée chez les éleves, bien au contraire. Cobrter@er d'expliquer cela ?

Les éléves ont tous été évalués par le profess¢umiquement lui, lors des
interrogations traditionnelles de vérification @éeture "pour des points". Selon toute
vraisemblance, les éleves ont poursuivi davantagebdts de performances et non
d'apprentissages (Dweck et Leggett, 1988). Or, nsédandura (1977), il est
important qu'un éleve recoive un feed-back de go@t puisse s'auto-évaluer pour
augmenter son sentiment d'auto-efficacité qui, d@aw®ns vu dans la revue de la
littérature, est étroitement relié au "conceptaié s

Si nous ne pouvons confirmer notre premiére sopstmgse de maniere
empirigue, NOUsS pouvons au moins constater que Eatisues de classe visant a
encourager le "concept de soi" en lecture, la mogeate celui-ci a tendance a baisser

légerement.
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6.2.2 Les groupes expérimentaux présentent une stabilité du "concept de soi" en
lecture, voire une légere augmentation

Dans les deux groupes expérimentaux, les élevebéadficié durant sept mois
d'un dispositif expérimental destiné a encouragendtivation intrinseque en lecture
par le biais de pratiques de classe portant, enttes, sur le "concept de soi" en
lecture. La classe expérimentale de deuxieme aanbénéficié d'une partie du
dispositif durant lI'année scolaire précédente, cemmaus l'avons déja expliqué
précédemment.

En effet, nous avons régulierement encouragé éaegla comparer leur "concept
de soi" en deux temps (passé/présent), ce qui tdeuai permettre de prendre
conscience de l'évolution qu'ils avaient realiséajis également d'effectuer une
autorégulation de leurs apprentissages (Martin@®1p Celle-ci était favorisée par
I'enseignement explicite des stratégies de compsite et la pratique de cercles de
lecture destinés a satisfaire le besoin de "sentie compétence” de I'éléve (Deci
et Ryan, 2000). Selon Périer (2007), la pratigéehdinges sociaux peut également

agir en partie sur le "concept de soi" en lecture :

"Une démarche visant a renforcer la socialisatianld lecture et les sociabilités autour
du livre suggére par conséquent, le concours emigdiation des pairs dans le
processus d’appropriation de la lecture et de camgton d'une représentation et
d'acceptation de soi comme lecteur. Il s’agit, @sdnt, de permettre la réhabilitation
et la mise en partage de pratiques de lecture sesigé@r des expériences communes."
(Périer, 2007, p. 54)

Des lors, qu'en est-il de I'évolution du "concept sbi" en lecture des éleves
ayant bénéficié de notre dispositif expérimental?

Etant donné les constats de la littérature scigngf nous avons émis I'hnypothese
gu'en bénéficiant de notre dispositif expérimerital,concept de soi" en lecture des
groupes expérimentaux resterait stable, voire antgrat Iégerement.

Nous avons observé que la moyenne du "concept deermolecture avait
augmenté lors du post-test dans les deux groupesrimentaux. Les effets sont
significatifs.

Comme nous pouvions nous y attendre, la moyenngralupe expérimental de

premiere année au post-test est plus élevée gigedeefroupe contréle. Par contre,
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de maniéere surprenante, elle I'est également pgoraau groupe expéerimental de
deuxieme année. En effet, étant donné que cessétintebénéficié de pratiqgues de
classe particulieres durant I'année scolaire pertédnous nous attendions a ce que
la moyenne du "concept de soi" en lecture du grod@edeuxieme année soit
|égerement supérieure a celle du groupe de prerai@mée. Il n'en est rien ! C'est
également dans la classe expérimentale de premigrée commune que le gain
relatif est le plus élevé. Comment expliquer cditi&rence ?

Dans ce groupe, il y a probablement eu un effetrbeiveauté” qui, avec le
temps, a sans doute eu tendance a s'estomper uRR@klsdorf, Kdller et Moller
(2014) ont constaté que si les performances enrkect'un éléve restaient stables,
I'influence du "concept de soi" sur celles-ci patnmisser et vice-versa. lls ont
eégalement observé qu'en présence d'une classesdeains lecteurs, le "concept de
soi" d'un éléve pouvait avoir tendance a diminueil ne compare plus ses
performances antérieures et postérieures, il coarges performances avec ses pairs.
De cette maniere, il s'inscrirait davantage dans loiets de performance et non
d'apprentissage (Dweck et Leggett, 1988).

Dans cette recherche, nous n'avons pas mesur@iiggnpances des éleves en
lecture aux pré et post-test, nous ne pouvons gascles mettre en lien avec le
"concept de soi" pour tenter de comprendre ce @leist passé dans la classe
expérimentale de deuxieme année. Nous avons réddisécorrélations entre la
motivation intrinséque en lecture et le "conceptsdé en lecture (voir annexe 17),
cependant celles-ci ne sont pas d'une grandeduytititir comprendre cette différence
avec la classe expérimentale de premiere année.

Nous retiendrons donc l'impact positif que notrgpdsitif expérimental semble
avoir eu sur le groupe expérimental en générgadiculierement dans la classe de
premiére année. En effet, il semble que les élaims bénéficié du travail sur les
stratégies de compréhension et de l'auto-évalyatifavorisant des buts
d'apprentissage, une augmentation du "concept dé eo lecture et une
autorégulation. Nous pouvons donc confirmer no&exteme sous-hypothése : suite
a la mise en place de notre dispositif expérimemgalself concept” en lecture des
éleves augmente. Nous effectuons toutefois cettéromwmtion avec précaution étant
donné linfluence de la désirabilité sociale dames classes ou nous sommes

I'enseignante principale (pour les cours de franead'histoire).
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6.3 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la fréquence des types de
textes lus par plaisir ?

Pour rappel, notre troisieme hypothése est la steva le dispositif
expérimental a une influence sur la fréquence degpes de textes lus par plaisir,
et particulierement sur les livres de fiction.

Pour quelle raison accordons-nous de l'importanda kecture par plaisir de
différents types de textes ? Parce"fju] en toute logique, les éléves de 15 ans qui
diversifient leurs lectures sont plus performanie geux qui limitent leurs lectures.”
(Kirsch, De Jong, Lafontaine, Mc Queen., Mendelpetdvionseur , 2003, p. 114).

Dans |'évaluation internationale PISA 2000, dedilgrde lecture ont été établis
sur base de la frequence de lecture de difféergpisstde textes (Kirsch, De Jong,
Lafontaine, Mc Queen, Mendelovits et Monseur, 2008)s items provenant en
partie de cette enquéte, nous utiliserons cettesifieation comme base pour nos
interprétations.

Celle-ci comporte quatre profils selon la fréquededecture de deux catégories
de textes : les textes courts (revues, magazioes)gux, bandes dessinées, Mangas,
livres informatifs) et les textes longs (livres fietion). Nous classons les livres
informatifs dans les textes courts car les élevesvent y effectuer une lecture
sélective en ne s'attardant que sur le(s) chagjtrefcontrant leur intérét.

- Profil 1, les lectures peu diversifiees : lestdéecs lisent peu ou pas de textes
courts et longs.

- Profil 2, les lectures modérément diversifiédss: lecteurs lisent plus souvent
certains textes courts et rarement des textes.longs

- Profil 3, les lectures diversifiées de textesrtou les lecteurs privilégient les
textes courts et lisent occasionnellement desddateys.

- Profil 4 : les lectures diversifiées de textesds : les lecteurs privilégient les
textes longs et lisent régulierement des textegsou

Pour tenter de répondre a notre question de reobermus allons vérifier nos

deux sous-hypothéses I'une apreés l'autre.
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6.3.1 Le groupe contrdle ne déclare aucune augmentation de la fréquence de
lecture par plaisir des livres de fiction

Durant sept mois, le groupe contréle a lu des sivneposés et n'a pas bénéficie
de visites régulieres a la bibliotheque communéie de pouvoir louer différents
types de textes (livres narratifs, informatifs, tha® dessinées, Mangas, magazines
etc.). En classe, les éleves ont travaillée excement des textes courts (narratifs,
informatifs, argumentatifs) présents dans le mafeie Active 1".

Observe-t-on un changement dans les difféerentsstggetextes lus par plaisir
dans la classe contrdle, et principalement en cecaopcerne les livres de fiction,
alors que celle-ci n'a pas bénéficié de notre gdisipexpérimental ?

Si quelques changements sont observeés entre & [ost-test, ceux-ci ne sont
pas spectaculaires. En effet, les bandes dessiaétnt la lecture préférée de ce
groupe. Aucun changement n'est observé en ce queowe les livres de fiction. Si
la lecture de revues, de magazines et de journaaxgmenté, celle des livres
informatifs a diminué. Les Mangas ne semblent pasantrer |'intérét de nombreux
eleves. Nous étions donc en présence d'un profieckeire trois lors du pré-test
(lecture diversifiee de textes courts), et celueti resté identique.

Nous pouvons donc confirmer notre premiere soustmgse, a savoir qu'en
I'absence de notre dispositif expérimental, aua@ugmentation de la fréquence de

lecture par plaisir des livres de fiction n'a ééarvée dans le groupe contréle.

6.3.2 Le groupe expérimental déclare une légere augmentation de la fréquence
de lecture par plaisir des livres de fiction

Dans le groupe expérimental, les éleves ont bééadfiarant sept mois, en plus
du travail habituel de différents types de textessdle manuel "Voie Active" tomes
1 ou 2, de visites régulieres a la bibliothéeque momale pour y louer divers types
d'écrits. De plus, plusieurs types de textes coontségalement été travaillés en
cercles de lecture. Cela a-t-il eu une influenaelasuliversité d'écrits lus par plaisir
dans les groupes expérimentaux, et particulieremere qui concerne les livres de
fiction ?

Dans la classe expérimentale de premiére années pouvons observer un
changement de profil de lecture. En effet, au psé-telui-ci est davantage de type

trois (lectures diversifiées de textes courts)s: d&eves préferent lire par plaisir des
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bandes dessinées, des textes narratifs et infdsmati seconde position, suivis
d'autres textes courts tels que les revues, magmah journaux. Au post-test, le
profil de lecture devient de type quatre (lectureersifice de textes longs) : les
éleves déclarent aimer lire en premiére positianlieres de fiction. Les bandes
dessinées se classent juste derriere ceux-ci, esuides journaux, des livres
informatifs, des revues et magazines. Que ce spipra-test ou au post-test, les
Mangas ne rencontrent pas beaucoup l'intérét ddesaents.

Dans la classe expérimentale de deuxiéme annés,aimervons également un
changement de profil de lecture. En effet, lors pig-test, celui-ci correspond
davantage au profil deux (lectures modérément sif@es) : les éléves aiment lire
de maniere quasi équivalente les bandes dessiteegevues/magasines et les
journaux. Ces types de lectures sont suivis desdiinformatifs et de fiction. Lors
du post-test, leur profil de lecture évolue versyjee trois (lectures diversifiées de
textes courts) : les éleves marquent une préférponae les revues et magazines.
Celle-ci est suivie équitablement par la lecturgalgnaux et de livres informatifs.
Méme si la fréequence de lecture des livres deoficd Iégérement augmenté dans ce
groupe lors du post-test, ils sont, avec les baddssinées, les deux derniers types
de textes lus par plaisir. Les Mangas ne semblastrencontrer les préférences des
éleves ni au pré-test, ni au post-test. Cette tewlaa préférer les revues et
magazines aux bandes dessinées a l'approche dee quis a déja été observée dans
I'enquéte PISA 2000 (Kirsch, De Jong, Lafontaine; fueen., Mendelovits, et
Monseur, 2003).

Nous pouvons donc confirmer notre deuxieme sousthg@se, a savoir qu'en
présence de notre dispositif expérimental, la fedge de lecture par plaisir des
livres de fiction augmente légérement. Cependaetie caugmentation est plus

marquée dans la classe expérimentale de premigpéean
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CHAPITRE VII. CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Notre recherche avait pour but la mise en pladéwluation d'une intervention
visant a accroitre la motivation en lecture d'ééda premier degré commun de la
Province de Namur. Le dispositif expérimental étainposé de pratiques de classe
inspirées de la théorie de l'autodétermination @ei@t Ryan (2000) car celle-ci
correspondait aux conseils figurant dans les rapdeurydice 2011 et PIRLS 2016
pour accroitre la motivation en lecture.

Il semble qu'un dispositif se basant sur les toeisoins fondamentaux de Deci et
Ryan (2000) soit efficace. En effet, méme si lesultdts ne sont pas toujours
statistiqguement significatifs, nous avons obsemgschos classes expérimentales non
seulement une augmentation de la motivation irdgne mais également du
"concept de soi", deux dimensions étroitement l@&esecture (Guthrie et al., 2004).
En nous penchant sur les types de textes lus eguuvent par plaisir, nous avons
constaté une diversité dans les profils de lecteg@gjui est encourageant : il existe
des moyens de mettre les éléves en appétit pdectiare ! Nous avons également
observé une augmentation de l'intérét pour legdivte fiction, méme si ceux-ci ne
sont pas majoritairement le type de lecture prédéeéleves.

Les résultats de notre recherche confirment donguceest mentionné dans les
études scientifiques telles que celle de Wigfi¢lGethrie (1997) : en l'absence d'une
motivation fortement autodéterminée, encouragéeamotent par le biais de
pratiques de classe ciblées, la motivation intquageen lecture a tendance a baisser.
Par contre, si des pratiques pédagogiques tellesejies décrites dans le modele de
Guthrie, Wigfield et You (2012) sont mises en plane sein de la classe, la
motivation intrinseque en lecture a tendance a angen. Celle-ci est étroitement
liée aux performances en lecture des éleves etitadonc un élément a prendre en
compte pour les améliorer (Lafontaine et Baye, 2014

Actuellement, le Pacte pour un Enseignement d'llexosd encourage la mise en
place de pratiques de classe permettant d'augmesteerformances des éléves en
lecture. En effet, I'amélioration de celles-ci ddas évaluations internationales
constitue un indicateur de suivi des mesures arenett place pour la compétence
“lire" dans le plan de pilotage des écoles. Leshamhes sur la motivation

intrinséque en lecture constituent une source pif@$on pour les enseignants
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souhaitant relever le défi et désirant mettre extelun climat scolaire favorisant
I'amélioration des performances des €éléves enrkctu

Notre recherche présente quelques limites. Toubodi l'influence de la
désirabilité sociale. En effet, nous étions le @sstur principal des éléves du groupe
expérimental, bien informé du but de notre rechertléme si nous avons insisté sur
I'anonymat des questionnaires et sur l'importafgeébondre en toute honnéteté,
nous devons interpréter nos résultats en tenanpteome ce biais. Nous avons
personnellement soumis les pré et post-tests @artsdis groupes, peut-étre aurions-
nous dd demander a un collegue préalablement igfaly procéder a notre place
pour ne pas que notre simple présence influencéléess. Ensuite, notre échantillon
était relativement petit pour ce type de rechereheon représentatif de I'ensemble
de la population, notamment en ce qui concerneelerey: les filles y étaient
largement sous-représentées. C'est pourquoi newsns pas pris ce facteur en
compte dans nos analyses. Si hous avions pu tiréchantillon aléatoire et simple,
les résultats obtenus auraient été plus repréderndat I'ensemble de la population,
mais cela était irréalisable pour notre recherdde. plus, méme si nous avons
identifié, via notre questionnaire, les pratiquescthsse qu'ont vécues les éléves du
groupe contrdle, nous n‘avons pas soumis cet iaiverdt leur professeur de francais.
Il aurait été intéressant de comparer ses répawescelles des éleves pour vérifier
si celles-ci étaient semblables. Enfin, un biaisngbrtance se situe dans les
multiples facteurs qui interviennent dans une eassk qui ont pu influencer les
résultats : les relations entre le professeurstleves, les relations entre éleves, le
contexte d'apprentissage, le comportement desI®aen point de vue conceptuel,
notre questionnaire aurait pu contenir des itemstapb sur ces différentes
dimensions afin de les tenir sous controle dansatedyses de régressions multi-
niveaux.

A lissue de notre travail, plusieurs perspectimess semblent évidentes. Tout
d'abord, dans le cadre d'une recherche simildiserait intéressant de questionner
quantitativement et qualitativement les éleves douge expérimental sur leur
ressenti par rapport aux pratiques de classe spéeif au dispositif. Ceci permettrait
de savoir quels aspects propres a celui-ci reneohte plus les besoins, les attentes
des éleves. Ensuite, d'un point de vue conceptusbus semble qu'inclure dans le
questionnaire d'autres dimensions intervenant danmotivation intrinseque en

lecture, telles que les buts de performance/appsagfe de Dweck et Leggett (1988),
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permettrait d'affiner linterprétation des réswdtatEnfin, il serait intéressant
d'effectuer également une évaluation des perforesaan lecture des éléves avant et
apres la mise en place du dispositif expérimeritalde vérifier si, comme le prédit
la littérature scientifique, une motivation fortem@utodéterminée permet d'agir sur

les performances en lecture.
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Annexe 1 : Questionnaire pré/post test

% *# LIEGE

universite

Questionnaire du mémoire de TILLIER Vanessa, 2° master en Sciences de
'Education (2017-2018).

Promotrice : D. LAFONTAINE

Cadre a remplir par le chercheur

ID Classe :
ID Eléve : ‘ ‘

Cher éléve,

Dans le document suivant, tu trouveras plusieurs séries de questions nécessitant ton avis sur la
lecture en général.

Lis-les attentivement et réponds-y sincérement, en indiquant ce qui te correspond le mieux
parmi les choix proposés. En effet, il n'y a pas de "bonne" ou "mauvaise" réponse! Pour toutes
les questions, tu dois tout simplement cocher la case qui convient le micux a ce que tu ressens
(une seule case par proposition), a ce que tu penses en ce moment.

Tu peux demander des explications complémentaires si tu ne comprends pas une question.
Si tu t'es trompé, efface proprement ton premier choix et coche la nouvelle case choisie.

Tes réponses sont et resteront confidentielles : tu as remarqué que tes coordonnées ne figurent
pas sur ce document, tu ne peux done pas étre identifié.

Je te remercie beaucoup de prendre le temps de répondre & ces questions!

Bonne fin de journée!
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SECTION 1: Tes caractéristiques personnelles et scolaires

Es-tu une fille ou un garcon ?

[y Gargon [l Fille

En quelle année scolaire es-tu?

[l 1° secondaire

[y 2°secondaire
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02=3 Environ combien de livres y a-t-il chez toi ? (Ne compte pas les revues, les journaux
ni les livres d’école). Coche une seule case.

"li Aucun ou trés peu (entre 0 et 10 Ceci représente 10 livres.
livres)
"la Assez pour remplir une étagére Ceci représente 25 livres.

(entre 11 et 25 livres)

“ls Assez pour remplir une
bibliothéque (entre 26 et 100 livres)

Uls Assez pour remplir une
bibliotheque (entre 101 et 200 livres)

s Assez pour remplir trois Ceci représente plus de 200 livres
bibliotheéques ou plus (plus de 200
livres)

i -f_| LTI

LT L_l'-:l-
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m A quelle fréquence effectues-tu les activités suivantes? Coche une seule case par

ligne.

Plusieurs | Plusieurs
Jamais | Parfois | fois par fois par
mois jour
1 Chatter (par exemple sur Messenger, Whatsapp...). O, O, O, )
2) Lire les actualités en ligne. o, O, s O
Utiliser un dictionnaire ou une encyclopédie en ligne (par
3) | exemple Wikipedia...). mf Lh 0 s
" Chercher des informations en ligne sur un théme particulier. o, O, il O,
5) Participer a des débats et des forums en ligne. O, O, O, O
Chercher des renseignements pratiques en ligne (par exemple, des
6) | horaires, des événements, des recettes...). [l [ s [
Participer a des réseaux sociaux (par exemple Facebook,
7) | Instagram...). A [h s O
8) Lire un livre sur une tablette numérique, une liseuse. 0, O, w! O
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SECTION 2 :

Ton avis sur la lecture

P8 B Dans quelle mesure es-tu d'accord avec les affirmations suivantes i propos de la
lecture en général (livres, B.D., Mangas, journaux, lectures en ligne ou sur support

électronique) ?

Pas du tout Pas Daccord Tout a fait
d'accord d'accord d'accord

Je ne lis que si j'y suis obligé(e).

n SRl MBS O O, u! O

Al 191 Aféré

2 La lecture est I'un de mes loisirs préférés. O, O Ol Ol
J'aime bien parler de mes lectures avec d'autres

3) | personnes. Ch [ s s

" Pour moi, la lecture est une perte de temps. O, 0, O O
Je ne lis que pour trouver les informations dont j'ai

5) | besoin. O [, s (A
Quand je lis quelque chose que j'aime vraiment bien, je

6) | perds la notion du temps. O [l [ s
Cela me ferait plaisir de recevoir un livre comme

7) | cadeau. O [, s O
Quand je lis un livre qui me plait, je suis impatient d'en

8) | connaitre la fin. Oh [, O O

= z = :
9) J'aimerais avoir plus de temps pour lire. O, O, i O

B2 Combien de temps passes-tu 2 lire par jour pour ton plaisir? Coche une seule case.

[l Je ne lis pas pour mon plaisir.

[l> Moins de 30 minutes.

[ Entre 30 minutes et 1 heure.
Ll: Entre 1 heure et 2 heures.

Lls Plus de 2 heures.
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A quelle fréquence lis-tu les types de textes suivants parce que tu en as envie?

Coche une seule case par ligne.

Plusieurs Plusieurs
Jamais | Parfois | fois par fois par
mois jour
Des revues, des magazines. -
1 . o O | O O, [k
D s dessinées.
2) es bandes dessinées ) O, Oh O
3 Des Mangas. 0, O, O i)
" Des livres de fiction (romans, nouvelles, récits, jeux de réles). O, O, O i,
Des livres informatifs, documentaires (sur un sportif, un chanteur,
5) | un animal, I'histoire d'une marque automobile...). C 3 s Oy
Des journaux.
6) L1, [ [ [y
10822 Concernant les livres lus a 1'école, comment ton professeur pratique-t-il? Coche une
seule case par ligne.
Oui Non
I Les éléves doivent lire le(s) méme(s) livre(s). 0 .
1 L2
Les éléves peuvent choisir un nombre déterminé de
2) | livres sur une liste fournie par le professeur. Oh 2
Les ¢léves peuvent choisir librement le(s) livre(s) qu'ils
3) | veulent lire. Ch L1,
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P81 Concernant les livres lus a I'école, comment ton professeur en pratique-t-il
I'exploitation? Coche une seule case par ligne.

Pas du tout Pas Diaceord Tout a fait
d'accord d'accord d'accord

Le professeur demande d'écrire le résumé du livre. - -

| °P C [, 0, mh
Le professeur demande oralement aux éléves qui est

2) | leur personnage préféré du livre, et pourquoi. 0 3 Lk U
Le professeur demande une présentation du livre devant

3) | toute la classe (couverture, titre, narrateur...). Ch [ [h [
Le professeur demande d'écrire un avis argumenté sur le

4) | livre. O [ [k [a
Le professeur demande de répondre a des questions

5) | écrites sur le livre. [ [, s g
Le professeur effectue un cercle de lecture pour discuter

6) | avec la classe du livre lu. 0 [ s O

|08 Dans quelle mesure es-tu d'accord avee les informations suivantes? Coche une seule
case par ligne.
Pas du tout Pas Draccord Tout a fait
d'accord d'accord d'accord

Je suis un bon lecteur / une bonne lectrice. i ) i

1) O [ [k O,

2 Je suis capable de comprendre des textes difficiles. s O, ) =)

3) Je lis avec facilité. O, O, O, O
Aprés avoir lu une histoire, je suis capable de raconter

4) | de quoi elle parle. O [, s s

5 J'ai des difficultés a lire. 0O, s Tl O
Je dois lire un texte / livre plusieurs fois pour le

6) | comprendre. ) [, [y (A
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Annexe 2 : Stratégies de compréhension en lecture

Source : Ministére de I'Education d'Ontario. (2004@telier - Ressources
pédagogiques en lignBtratégies de compréhension en lectiRetrieved from

http://www.atelier.on.ca/edu/pdf/ModQ7_strategiesnprehension.pdf
1 .
L@TE LIER ", W

Stratégies de compréhension en lecture

Démarche de I'enseignement explicite

Quoi? Je définis la stratégie a enseigner.

+ Je donne un exemple et un contre-exemple de la stratégie.
» Je formule la définition de la stratégie avec les éléves.

 Je I'écris sur une feuille de papier conférence ou de carton.

Pourquoi? J'explique l'utilité de la stratégie.
« A quoi sert cette stratégie?

%  Pourquoi est-ce que je I'utilise?
¢ Comment m’aide-t-elle a étre une meilleure lectrice ou un meilleur lecteur?

Comment? | J'enseigne la stratégie en quatre étapes.

Modélisation

» Je me présente comme modéle aux éléves.

» J'explique verbalement comment je procéde pour utiliser la stratégie.
« Je formule les étapes de la démarche avec les éléves.

« Je les écris sur une feuille de papier conférence ou de carton.

Pratique guidée et pratique coopérative

» Je guide I'éléve qui utilise la stratégie.

« Je l'aide a la mettre en pratique.

» Je diminue progressivement mon aide.

« Jlinvite I'éléve a utiliser la stratégie avec un ou une autre éléve.

Pratique autonome

« Je favorise I'autonomie de I'éléve qui utilise la stratégie.

« Jlinvite I'éléve a expliquer sa démarche.
Par exemple : « Comment as-tu fait pour appliquer la stratégie? La stratégie
est-elle efficace? »

Quand? Je précise le moment de I'utilisation de la stratégie et dans quelle
situation la réutiliser.
“xg?! « Je précise a quel moment du processus de lecture (avant, pendant, ou
o apres) la stratégie enseignée doit étre utilisée.
« Je précise a quel moment et dans quelle situation la stratégie peut étre
réutilisée.
Lecture partagée ©® Imprimeur de la Reine pour 'Ontario, 2004
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Annexe 3 : L'enseignement explicite des stratédpesompréhension en lecture

Source : Ministere de I'Education d'Ontario. (20Q7@telier - Ressources
pédagogiques en ligne'enseignement explicite des stratégies en comiatimnc
orale. Retrieved from

http://www.atelier.on.ca/edu/pdf/Mod41_strategiesture_cycle_moyen.pdf

telier.on.ca

Principales stratégies de compréhension en lecture
a enseigner explicitement au cycle moyen

Stratégie : Activer ses connaissances antérieures Y"\ .
S’inspirer de ce

Quoi? Faire des liens entre le texte et modé|e.p°""'
construire un

(Que veut dire activer ses | ses connaissances sur le sujet. référentiel avec

connaissances les éléves.
antérieures?)

Pourquoi? Activer mes connaissances antérieures VAV
(Pourquoi activer ses me permet :

connaissances * de donner un sens a ce que je lis;

antérieures?) « de soutenir mon attention pendant la lecture.
Comment? Je fais un survol du texte et je me demande : « Qu'est-ce
(Quelle démarche que je connais déja sur le sujet et le genre de texte? ».
utilises-tu pour activer

tes connaissances Je lis le texte et je fais des liens avec :

antérieures ?) « mes expériences personnelles (p. ex., mes activités,

mes habitudes de vie, mes émotions, mes valeurs);

e ce que j'ai déja lu ou entendu (p. ex., dans un livre, un
film, une émission de radio, un site Internet);

+ ce que je comprends du monde qui m'entoure
(p. ex., sur I'environnement, la pauvreté, la guerre, la

santé).
Quand? J'active mes connaissances antérieures avant et pendant
(Quand actives-tu tes ma lecture.
connaissances
antérieures?)
(%) Ontario E
Littératie critique page 1de 11 ® Imprimeur de la Reine pour I'Ontario, 2007
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Stratégie : Anticiper

S'inspirer de ce
> modéle pour
construire un

Quoi?
(Que veut dire anticiper?)

référentiel avec

Faire des prédictions a partir des les 412
es éléves.

indices du texte.

Pourquoi?
(Pourquoi anticiper?)

Anticiper me permet de :

* de réfléchir a mes connaissances sur le
sujet;

« de me faire une idée globale du texte.

Comment?
(Quelle démarche utilises-
tu pour anticiper?)

Avant ma lecture

Je fais un survol du texte (p. ex., le titre, les sous-titres, la
table des matiéres, les représentations graphiques).

J'active mes connaissances antérieures.

Je me demande « Qu'est-ce que ces informations
m'apprennent sur le texte que je vais lire? », par exemple :

e sur la couverture, je remarque... alors j'en déduis que ...

s d'aprés sa structure, le texte est ...
« d'aprés la table des matiéres, le texte parlera de ...

Pendant ma lecture, je m'arréte quelquefois.

Je fais des prédictions (p. ex., Je pense que... Je me
demande si... Je gage que...).

Je poursuis ma lecture.

Je confirme ou révise mes prédictions au fur et a mesure de
ma lecture.

Quand?
(Quand anticipes-tu?)

J'anticipe avant et pendant ma lecture.

Littératie critique

Ontario E

page 2 de 11 @ Imprimeur de la Reine pour I'Ontario, 2007
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telier.on.ca

S’inspirer de ce

Stratégie : Visualiser

Quoi?
(Que veut dire visualiser?)

images.

Pourquoi?
(Pourquoi visualiser?)

Visualiser me permet : |/

e d'approfondir ma compréhension du texte;
* de mieux organiser les informations pour
les retenir plus facilement.

modéle pour
construire un
référentiel avec
Transformer, dans sa téte, le texte en les éléves.

Comment?
(Quelle démarche utilises-
tu pour visualiser?)

Je lis et je m'arréte réguliérement pendant ma
lecture (p. ex., & la fin d'un paragraphe, d'une
phrase, d'une consigne, d'un chapitre).

Je réfléchis a ce que je viens de lire a I'aide des
cing sens, par exemple :
e jailu En marchant dans le parc, ¢a sentait le
printemps;
* je me demande ce que je vois, sens,
entends.

J'active mes connaissances antérieures.

Je combine ce que je lis avec mes connaissances
et mon imagination pour me faire des images a la
maniére d'un film (p. ex., au printemps, je vois
I'herbe pousser, je sens les fleurs, j'entends des
oisillons...).

Quand?
(Quand visualises-tu?)

Je visualise pendant ma lecture.

Littératie critique

ontario 13
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S’inspirer de ce
Stratégie : Prendre des notes > modéle pour
construire un

Quoi? référentiel avec
(Que veut dire prendre Ecrire des informations, des émotions ou les éloves:
des notes?) ou des opinions. /\/
Pourquoi? Prendre des notes me permet de : 4
(Pourguoi prendre des » retenir des informations pour les réutiliser;
notes?)  garder des traces de mes réactions (p. ex.,
émotion, idée, question).
Comment? Je détermine pourquoi je veux prendre des notes
(Quelle démarche (p. ex., faire une recherche, répondre a une
utilises-tu pour prendre question, participer a un cercle de lecture).

des notes?)
Je choisis une ou des méthodes pour prendre des
notes (p. ex., annoter, surligner, outil
organisationnel, papillons autocollants).

Je lis le texte et je ressors les informations

importantes.
Quand?
(Quand prends-tu des Je prends des notes pendant ma lecture.
notes?)
Ontario E
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S’inspirer de ce

modéle pour
Stratégie : Se poser des questions 2 construi':e un

référentiel avec
Quoi? les éléves.
(Que veut dire se poser Formuler des questions sur sa lecture.

des questions?)

Pourquoi? Me poser des questions me permet :
(Pourquoi se poser des « de lire pour trouver des réponses;
questions?) « de clarifier ma compréhension;

¢ de mieux retenir les informations.

Comment? J'anticipe avant la lecture et je peux prendre en
(Quelle démarche note mes questions.

utilises-tu pour te poser

des questions?) Je commence a lire.

Je prends en note les parties du texte sur lesquelles
je me pose des questions.

Je cherche des réponses a mes questions :

¢ dans le texte;

s aupres des autres (p. ex., consultation,
discussion);

+ en faisant d'autres recherches.

Note : Des questions peuvent demeurer sans
réponse précise.

Quand?
(Quand te poses-tu des Je me pose des questions avant, pendant et aprés
questions?) ma lecture.
Ontario E
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S’inspirer de ce

modéle pour
Stratégie : Faire des inférences 2 construire un
référentiel avec
Quoi? Saisir des informations qui ne sont pas les éléves.
(Que veut dire faire des écrites dans le texte. C'est ce qu'on
inférences?) appelle « lire entre les lignes ». /\/\
Pourquoi? Faire des inférences me permet :
(Pourquoi faire des e de résoudre un probleme;
inférences?) « d'approfondir ma compréhension du texte.
Comment? Je m'assure de bien comprendre la question qui
(Quelle démarche m’est posée.
utilises-tu pour faire
des inférences?) Je me demande : « Qu'est-ce que je cherche? »

(p. ex., un lieu, un sentiment, un personnage, une
action, un objet).

Je prends en note les indices qui m'aident a
répondre a la question posée.

J'active mes connaissances antérieures.

J'utilise les indices et mes connaissances pour
répondre a la question.

Quand? ) o
(Quand fais-tu des Je fais des inférences pendant ma lecture.
inférences?)
Ontario E
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Stratégie : Vérifier sa compréhension <_Js’inspirer doce
. modele pour
Quoi? , construire un
(Que veut dire vérifier ma | S'assurer de comprendre le référentiel avec
compréhension) sens du message. les éléves.
Pourquoi? Vérifier ma compréhension me permet dw
(Pourquoi verifier sa « chercher le sens des mots nouveaux;
compréhension?) e récupérer le sens des idées ou des informations;

« corriger ma compréhension du texte;

Comment? Je peux prendre des notes pendant ma lecture.

(Quelle démarche

utilises-tu pour vérifier Je m'arréte régulierement (p. ex., aprés chaque

ta compréhension?) paragraphe, a la fin d'un chapitre, apres un
diagramme).

Je me demande : « Est-ce que je peux redire dans

mes propres mots ce que j'ai lu? »,

+ Sije ne le peux pas, je repére ce que je ne
comprends pas (p. ex., un mot, une idée).

« Je résous mon probleme a l'aide de stratégies
de dépannage.

Je poursuis ma lecture.

Quand? Je vérifie ma compréhension tout au long de ma
(Quand vérifies-tu ta lecture.
compréhension?)
Ontario E
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Stratégie : Trouver les idées importantes

Quoi?
(Que veut dire trouver les
idées importantes?)

Dégager les idées les plus importantes

du texte.

S’inspirer de ce

modéle pour
8 construire un
référentiel avec

les éléves.

Pourquoi?
(Pourquoi trouver les
idées importantes?)

1’4

Trouver les idées importantes me permet :

d’approfondir ma compréhension du texte;
de retenir I'information;

de trouver les informations nécessaires pour
répondre a une question.

Comment?

(Quelle démarche
utilises-tu pour trouver
les idées importantes?)

Je fais un survol du texte pour trouver le sujet du
texte.

Je m'arréte aprés chaque paragraphe. Je me
demande: « Quelle est I'idée importante dans ce
paragraphe? ».

Je relis le début ou la fin du paragraphe car il
contient souvent l'idée la plus importante.

J'élimine les détails (p. ex., les exemples, les
anecdotes).

Je repére les indices tels que :

le titre ou les sous-titres;

les mots qui se répétent;

les nouvelles informations;

le nouveau vocabulaire;

les mots aux caractéeres différents (p. ex., en
gras, en italique, soulignés, encadrés);

les mots tels que « le sujet est ... », « il est
important... », « en somme », « ainsi », « le
résultat fut que... », « donc », « alors », « en
bref ».

J'utilise tous les indices pour formuler I'idée
importante du paragraphe.

Je peux prendre en note les idées importantes du
texte.

Quand?
(Quand trouves-tu les
idées importantes?)

Je trouve les idées importantes pendant ma lecture.

Littératie critique

ontario 13
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Stratégie : Résumer

Quoi?
(Que veut dire résumer?)

Raccourcir un texte en gardant I'essentiel

Pourquoi?
(Pourquoi résumer?)

Résumer me permet de :
* mieux comprendre un texte;
« retenir des informations importantes.

(’J S’inspirer de ce

modeéle pour
construire un
du message. référentiel avec

les éléves.

Comment?
(Quelle démarche
utilises-tu pour résumer?)

Je m'arréte régulierement pendant ma lecture.
Je prends en note les idées importantes.

Je regroupe les idées semblables comme par
exemple,

« J'aime peindre, dessiner, bricoler ou jouer au
hockey... » est remplacé par « J'aime des activités
variées. »,

J'écris ou je redis les idées retenues dans mes
propres mots.

Quand?
(Quand résumes-tu?)

Je résume pendant et apres la lecture d'un texte.

Littératie critique

ontario 13
page 9 de 11 @ Imprimeur de la Reine pour I'Ontario, 2007

115



'telier.on.ca

S'inspirer de ce

modéle pour
Stratégie : Apprécier 2 construire un
référentiel avec
Quoi? Porter un jugement sur un texte. les éléves.
(Que veut dire apprécier?)
Pourquoi? Apprécier me permet : VAV
(Pourquoi apprécier?) e de réagir au texte;

« d'analyser les éléments d'écriture.

Comment? Je m'assure de bien comprendre le texte.
(Quelle démarche
utilises-tu pour apprécier?) | Je peux prendre des notes.

Je me pose des questions sur le message, telles

que:

¢ Quel est le point de vue de I'auteur?

¢ L'auteur cherche-t-il a8 m'influencer? Si oui,
pourquoi? Comment?

+ Pourquoi suis-je d’accord ou pas avec le
message de l'auteur?

Je me demande : « Qu'est-ce qui capte mon
attention dans le texte? » (les idées, la structure, le
choix de mots, la fluidité des phrases, le style, les
conventions linguistiques et la présentation).

Je justifie mon appréciation du texte.

Quand? J'apprécie un texte pendant et aprés ma lecture.
(Quand apprécies-tu?)

Ontario E
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Stratégie : Faire une synthése i S'inspirer de ce
modéle pour

construire un

Quoi? Créer sa propre vision a partir de se référentiel avec
(Que veut dire faire une idées et de celles du texte. les éléves.
synthése?)

Pourquoi? Faire une synthése me permet :

(Pourquoi faire une ¢ de mieux comprendre une idée, un

synthése?) concept ou un sujet;
« d'avoir un portrait plus complet d'un sujet.
Comment? Je lis le texte deux fois ou plus pour comprendre le

(Quelle démarche

sens général.

utilises-tu pour faire une
synthése?) Je prends des notes pendant ma lecture pour
garder une trace de mes réactions (mes émotions,

mes opinions, mes questions, mes conclusions).

Je résume le texte en tenant compte de mes
réactions.

J'ajuste mon point de vue ou j'en adopte un
nouveau :

* Qu'est-ce que j'ai appris?

* Qu'est-ce que cela change pour moi?

Quand?
(Quand fais-tu une
synthése?)

Je fais une synthese pendant et aprés ma lecture.

Ontario E
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Annexe 4 : Séguence sur le travail des stratégiepohpréhension en lecture

Adaptée de Cebe, S., Goigoux, R., Perez-Bachué Raguideau, C. (2012).

Lector & Lectrix (College). Apprendre a comprentks textesParis : Retz.

LIRE ENTRE LES LIGNES - Expliciter I'implicite

Pour apprendre a lire entre les lignes, il faut apprendre a
combiner les informations données par le texte avec nos

connaissances.

Voici un fait divers. Tu vas devoir porter ton attention sur les
informations que l'auteur ne donne pas, mais qui sont pourtant
essentielles a la compréhension du texte! Lis celui-ci et utilise

ton dictionnaire pour les mots que tu ne comprends pas.

Séanca 5B | Lxpliciter

I |

Le chat et le sanumon

Cest le soir du réveillon. Dans cette maison de Mulhouse.
on a invité quelques amis et. pour commencer le diner.
on s appréte a déguster quelques tranches de saumon.
Le poisson n’est plus tout frais... A vrai dire. la date
limite de consommation est dépassée depuis un ou deux
jours. Mais bah. on sait bien que ces dates limites sont
uniquement faites pour faire jeter et racheter. Aussi a-1-
on décidé de passer outre et de déguster le saumon comme
si de rien n"était. D ailleurs. pour commencer. on a découpé
le contour de chaque tranche et on I'a donné au chat
qui s'en est régalé. Les invités se sont régalés et personne
n’a rien remarqué.

On est maintenant a la fin da réveillon. Le maitre
de maison sort la poubelle parce qu’elle sent trés fort.
Il ouvre la porte et ¢’est I’horreur : ci-git le cadavre du chat,
au beau milien du paillasson. Les convives sont vivement
rassemblés et. plus morts que vifs. sont amenés a I"hépital
pour un lavage d’estomac.

Rentrant chez lui. le ménage des réveillonneurs tombe
sur un voisin. Celui-ci fait part de ses verux pour la nouvelle
année et enchaine aussitét avee la mauvaise nouvelle
qu’il ne saurait garder pour lui : il s"excuse. mais en
rentrant sa voiture tout a I’heure. il est passé sur leur chat et
I’a sérieusement estourbi. On se souviendra de ce réveillon !

| % LaChatet le ssumon o © Lilsace, 10 jarwier 1 9931
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Effectue maintenant les exercices 1 et 2 suivants a |'aide du

texte.

| Bxercice sur« Le Chat et le saumons, |

|

Séance 58 / Expliciter implicite

i

D

Exercice n® 1

Entoure le numeéro de I'affirmation correcte (1 ou 2).

1. Quand il découvre son chat sur le paillasson, le propriétaire croit
que c’est le saumon qui I'a tué et donc qu'il a tué son propre chat.

2. Quand il découvre son chat sur le paillasson, le propriétaire croit
que son voisin |'a estourbi.

1. Si le propriétaire emméne ses convives a I'hopital, c'est parce
qu'ils ont mal au ventre.

2. Sile propriétaire du chat emmeéne ses convives a I"hopital, c'est parce
qu'il pense gqu'il les a empoisonnés avec son saumon pas frais.

1. Si le propriétaire n'avait pas vu le « cadavre » de son chat sur le paillasson,
les convives ne seraient pas allés 3 I'hdpital.

2. Si le propriétaire n"avait pas vu le « cadavre » de son chat sur le paillasson,
les convives seraient morts.

1. En arrivant a I'hdpital, les convives croient qu'ils sont trés malades.
2. En arrivant a I'hopital, les convives sont presque morts.

1. Si le chat était sur le paillasson, c'est parce qu'il avait mangé du saumon
pourri.

2. Si le chat était sur le paillasson, c'est parce qu’il avait été assommeé
par la voiture du voisin.

1. Quand le voisin explique qu’'il a écrasé le chat, le propriétaire comprend
que les invités sont allés a I'hépital pour rien.

2. Quand le voisin explique qu'il a écrasé le chat, le propriétaire se souvient
de ce réveillon.

Lectx &t cotlége Appresebe & comprerabelex bt o0 @t
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séouence S Lire stre ieslign

Séasce 58 | Explicites Uimplicits _‘5““—

Exercice n® 2
A coté de chaque affirmation, écris V si I'affirmation est vraie,
P si elle est probable ou possible, F si elle est fausse.

— Le chat a mal au ventre parce qu'il a mangé du saumon pourri.

—Quand il voit son chat a cété des poubelles, le propriétaire croit
que le saumon a empoisonné son chat.

— Le propriétaire croit qu'il a tué son propre chat.
- Le voisin a tué le chat.

- Le propriétaire emmene les convives a I'hdpital parce qu'ils ont
mal au ventre.

- En arrivant 4 I'hopital, les convives sont presque morts.

- Si le propriétaire n'avait pas vu le « cadavre » de son chat

sur le paillasson, les convives seraient morts.

- Le propriétaire emmeéne les convives a I'hépital parce qu'il pense
qu'il les a empoisonnés avec son saumon pas frais.

- Aprés leur lavage d'estomac, les convives sont revenus chez le couple
parce qu’ils n"avaient plus rien dans le ventre et qu'ils avaient faim.

Effectuons une correction collective : propose ta réponse,
justifie-la a I'aide d'extraits du texte. Confronte celle-ci a celle

de tes condisciples et procédons a une mise en commun finale.

Je retiens:
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Effectue maintenant les exercices 3 et 4 sans |'aide du texte

afin d'en vérifier la compréhension.

1 Exercice sur« La Chat ot le ssumon s, §

Séance 5B | Explicier [implicte

Exercice n® 3
Compléte ces trois phrases.

— Quand le maitre de maison trouve son chat sur le paillasson,
il est persuadé que le chat est mort parce que

— Il améne les invités a I"hopital parce qu'il croitque ..

— Alafin de I'histoire, le propriétaire de la maison comprend que
son chat

et que

Exercice n® 4
Choisis la morale qui convient a ce fait divers.
1. Manger un saumon dont la date limite de consommation est dépassée

depuis un ou deux jours rend trés malade surtout si on est petit (comme
un chat).

2. Il vaut mieux ne pas donner 3 manger a ses convives un saumon dont
la date limite de consommation est dépassée depuis un ou deux jours parce
qu’on n'a pas la conscience tranquille.

Lectr & Lectrs: callige - Apprese & compreveb s fexes © fomts
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Effectuons une correction collective : propose ta réponse,
justifie-la avec tes propres mots. Confronte celle-ci a celle de

tes condisciples et procédons a une mise en commun finale.

Je retiens:

J'évalue ma lecture

J'ai compris les informations essentielles du|® |© |©
texte.

J'ai da lire plusieurs fois le texte pour le | ® [©® |©

comprendre.

J'ai réussi a prélever des informations ® |@ |©

explicites.

J'ai réussi a inférer des informations ® |© |©
implicites en utilisant des indices du texte

et mes connaissances personnelles.

Je peux résumer les idées principales du ® |©@ |©®
texte en les formulant avec mes propres

mots.

Je peux expliquer pourquoi j'ai aimé / je ® |©@ |©

n'ai pas aimé le texte.
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Annexe 5 : Vérification de la fidélité du questiame : calcul des alphas de

Cronbach (Logiciel SAS)

Motivation intrinséque en lecture (items 9 a 17)

The SAS System

The CORR Procedure

9 Variables: | 19 i10 11

12 13 4 s 16 117

Simple Statistics
Variable | N Mean = Std Dev Sum Minimum | Maximum | Label
i9 61 | 277049 | 1.03913 | 169.00000 1.00000 4.00000 | i9
i10 61 | 1.85246 | 0.96326 | 113.00000 [ 1.00000 4.00000 | i10
in 61 | 1.60656 | 0.78057 98.00000 1.00000 3.00000 | i11
i12 61 | 267213 | 1.16507 | 163.00000 [ 1.00000 4.00000 | i12
i3 61 | 2.62295 | 1.01921 | 160.00000 | 1.00000 4.00000 | i13
i4 61 | 290164 | 1.04411 | 177.00000 | 1.00000 4.00000 | i14
i15 61 | 2.31148 | 0.94058 | 141.00000 [ 1.00000 4.00000 | i15
i16 61 | 3.19672 | 1.04594 | 195.00000 1.00000 4.00000 | i16
i17 61 | 2.06557 | 1.01438 | 126.00000 | 1.00000 | 4.00000 | i17
Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0.869606
Standardized 0.869651
Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Variables
Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Total Alpha | with Total Alpha | Label
i9 0.598739 | 0.856148 0.605181 0.855560 | i9
i1 0.818804 | 0.836177 0.821397 0.835006 | 10
i1 0.412682 | 0.870512 0.416612 0.872414 t i
i12 0.629263 | 0.853817 0.623351 0.853884 | i12
i13 0.501356 | 0.865033 0.503415 0.864777 | i13
i14 0.444612 | 0.870503 0.440621 0.870322 . i14
i15 0.661903 | 0.850749 0.653942 0.851041 iS5
i16 0.665075 | 0.849766 0.662222 0.850267 | i
i7 0.727945 | 0.843898 0.729008 0.843953 | i17

13:53 Wednesday, May 2, 2018

1
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The SAS System

The CORR Procedure

13:53 Wednesday, May 2,2018 2

13:53 Wednesday, May 2,2018 3

Pearson Correlation Coefficients, N = 61
Prob > |r| under HO: Rho=0
i9 i10 i1 12 i13 4 i15 i16 i17
9 1.00000 | 0.56504 | 0.35942 | 0.40488 | 0.40477 | 0.27072 | 0.60298 | 0.34893 | 0.45725
i9 <0001 | 0.0044 | 00012 | 00012 | 00348 | <0001 | 0.0059 | 0.0002
i10 | 056504 | 1.00000 | 0.45350 | 0.56507 | 0.45168 | 0.46590 | 0.62182 | 0.55865 | 0.79469
i1 <.0001 0.0002 | <.0001 0.0003 | 0.0002 | <.0001 <.0001 <.0001
i11 | 035942 | 0.45350 | 1.00000 | 0.14902 | 0.35511 | 0.15622 | 0.23780 | 0.34135 | 0.36992
i 0.0044 | 0.0002 02517 | 0.0050 | 0.2292 | 0.0650 | 0.0071 0.0033
i12 | 0.40488 | 0.56507 | 0.14902 | 1.00000 | 0.46962 | 0.28817 | 0.61185 | 0.49148 | 0.52619
i12 0.0012 | <.0001 0.2517 0.0001 0.0243 | <.0001 <.0001 <.0001
i13 | 0.40477 | 0.45168 | 0.35511 | 0.46962 | 1.00000 | 0.12119 | 0.38533 | 0.35215 | 0.34673
i13 0.0012 | 0.0003 0.0050 | 0.0001 0.3522 | 00022 | 0.0054 | 0.0062
i14 | 0.27072 | 0.46590 | 0.15622 | 0.28817 | 0.12119 | 1.00000 | 0.25234 | 0.59795 | 0.39960
4 0.0348 | 0.0002 0.2292 | 0.0243 | 0.3522 0.0498 | <.0001 0.0014
i15 | 0.60298 | 0.62182 | 0.23780 | 0.61185 | 0.38533 | 0.25234 | 1.00000 | 0.41103 | 0.53722
i15 <.0001 <.0001 0.0650 | <.0001 0.0022 | 0.0498 0.0010 | <.0001
i16 | 034893 | 0.55865 | 0.34135 | 0.49148 | 0.35215 | 0.59795 | 0.41103 | 1.00000 | 0.60028
6 0.0059 | <0001 | 0.0071 | <.0001 0.0054 | <.0001 0.0010 <.0001
17 | 045725 | 0.79469 | 0.36992 | 0.52619 | 0.34673 | 0.39960 | 0.53722 | 0.60028 | 1.00000
i17 0.0002 | <.0001 0.0033 | <.0001 0.0062 | 0.0014 | <0001 <.0001
. \ z . .
Pratiques d'évaluation de la lecture (items 28 & 33
The SAS System
The CORR Procedure
6 Variables: | i28 29 30 31 32 33
Simple Statistics

Variable | N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label

i28 61 | 2.36066 | 1.00055 | 144.00000 1.00000 4.00000 | i28

i29 61 | 221311 | 0.83894 | 135.00000 | 1.00000 | 4.00000 | i29

i30 61 | 2.00000 | 1.08012 | 122.00000 | 1.00000 | 4.00000 | i30

i31 61 | 2.80328 | 0.81281 | 171.00000 | 1.00000 4.00000 | i31

i32 61 | 3.19672 | 1.02988 | 195.00000 | 1.00000 | 4.00000 | i32

i33 61 | 2.80328 | 1.01357 | 171.00000 1.00000 4.00000 | i33

Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0.690568
Standardized 0.710507

124



Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Variables
Deleted | Correlation Correlation
Variable with Total Alpha with Total Alpha | Label
i28 0.484610 | 0.628017 0.483402 0.658503 | i28
i29 0.555849 | 0.612457 0.558501 0.634259 | i29
i30 0.153725 | 0.742629 0.171776 0.749789 | i30
i31 0.634078 | 0.591555 0.637391 0.607804 | i31
i32 0.461215 | 0.636073 0.467831 0.663417 | i32
i33 0.348111 | 0.674851 0.368606 0.693840 | i33
Pearson Correlation Coefficients, N = 61
Prob > |r| under HO: Rho=0
i28 i29 i30 i31 i32 33
i28 1.00000 | 0.28416 | 0.06169 | 0.39610 | 0.54462 | 0.28478
i28 0.0265 0.6367 | 0.0016 | <.0001 0.0261
i29 0.28416 | 1.00000 | 0.36785 | 0.50245 | 0.14357 | 0.48133
i29 0.0265 0.0035 | <.0001 0.2697 <.0001
i30 0.06169 | 0.36785 | 1.00000 | 0.20882 | 0.04495 | -0.07612
i30 0.6367 | 0.0035 0.1063 | 0.7309 0.5599
i31 0.39610 | 0.50245 | 0.20882 | 1.00000 | 0.56466 | 0.31639
i31 0.0016 | <.0001 0.1063 <.0001 0.0130
The SAS System
The CORR Procedure
Pearson Correlation Coefficients, N = 61
Prob > |r] under HO: Rho=0
i28 i29 i30 31 i32 33
i32 0.54462 | 0.14357 | 0.04495 | 0.56466 | 1.00000 & 0.22929
32 <.0001 0.2697 0.7309 | <.0001 0.0755
i33 0.28478 | 0.48133 | -0.07612 | 0.31639 | 0.22929 | 1.00000
33 0.0261 <.0001 0.5599 0.0130 0.0755
"Concept de soi" en lecture (items 34 a 39)
The SAS System
The CORR Procedure
6 Variables: | i34 i35 36 37 38 39
Simple Statistics
Variable | N Mean = Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label
i34 61 | 2.32787 | 0.96127 | 142.00000 1.00000 4.00000 | i34
i35 61 | 234426 | 0.89229 | 143.00000 1.00000 4.00000 | i35
i36 61 | 2.63934 | 0.98375 | 161.00000 1.00000 4.00000 | i36
i37 61 | 2.70492 | 0.90082 | 165.00000 | 1.00000 | 4.00000 | i37
i38 61 | 2.83607 | 1.06740 | 173.00000 1.00000 4.00000 | i38
i39 61 | 2.49180 | 0.94204 | 152.00000 | 1.00000 | 4.00000 | i39
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Cronbach Coefficient Alpha

Variables Alpha
Raw 0.827365
Standardized 0.828137

Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable

Raw Variables Standardized Variables
Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Total Alpha | with Total Alpha | Label
i34 0.740665 | 0.768589 0.741525 0.769683 | i34
i35 0.676133 | 0.784443 0.677644 0.783606 | i35
i36 0.694712 | 0.778231 0.697547 0.779308 | i36
i37 0.503610 | 0.817753 0.507465 0818893 | i37
i38 0.568223 | 0.807325 0.565459 0.807158 | i38
i39 0.418698 | 0.834671 0.413215 0.837342 | i39
Pearson Correlation Coefficients, N = 61
Prob > |r] under HO: Rho=0
i34 i35 i36 37 i38 i39
i34 1.00000 | 0.58516 | 0.67349 | 0.53703 | 0.50807 | 0.37112
i34 <.0001 <.,0001 <.0001 <.0001 0.0032
i35 0.58516 | 1.00000 | 0.69443 | 0.46025 | 0.41023 | 0.33057
i35 <.0001 <.0001 0.0002 | 0.0010 | 0.0093
i36 0.67349 | 0.69443 | 1.00000 | 0.46093 | 0.48241 | 0.23055
i36 <0001 | <.0001 0.0002 | <0001 | 0.0738
i37 0.53703 | 046025 | 0.46093 | 1.00000 | 0.26085 | 0.21314
i37 <.0001 | 0.0002 | 0.0002 0.0423 | 0.0991
The SAS System
The CORR Procedure
Pearson Correlation Coefficients, N = 61
Prob > |r| under HO: Rho=0
i34 i35 36 i37 i38 i39
i38 0.50807 | 0.41023 | 0.48241 | 0.26085 | 1.00000 | 0.46274
i38 <.0001 0.0010 | <.0001 0.0423 0.0002
i39 0.37112 | 0.33057 | 0.23055 | 0.21314 | 0.46274 | 1.00000
i39 0.0032 0.0093 0.0738 0.0991 0.0002
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Annexe 6 : ANOVA, motivation intrinseque en lectaia@ns les trois groupes au pré

et au post-test (Logiciel SAS)

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2, 2018 1

The ANOVA Procedure

Class Level Information

Class [Levels Values

Idclasse ‘ 3 | 0701 0202 0203

Number of Observations Read | 61

Number of Observations Used | 61

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 2
The ANOVA Procedure

Dependent Variable: Motint

Sum of
Source DF Squares | Mean Square | FValue | Pr>F
Model 2| 2.06087106 1.03043553 216 | 0.1245
Error 58 | 27.66752401 0.47702628
Corrected Total | 60 | 29.72839506 [

R-Square | Coeff Var A Root MSE | Motint Mean

0.069323 | 28.25472 | 0.690671 2.444444

Source | DF Anova SS | Mean Square | FValue | Pr>F
! 4 —

Idclasse 2 | 2.06087106 1.03043553 216 | 0.1245

Distribution of Motint
| E 2.16
Prob > F 0.1245
35- = —
3.0
<o
E 254
S o
=
2.0
1.5
1.0 ——
T T T
0101 0202 0203
Idclasse
Motint
Level of
Idclasse | N Mean Std Dev
o101 18 | 2.72839506 | 0.75765014
0202 19 | 2.33333333 | 0.73795774
0203 24 | 2.31944444 | 0.59367981
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The SAS System

The ANOVA Procedure

Class Level Information

Class Levels | Values

Idclasse

w

0101 0202 0203

Number of Observations Read | 61

Number of Observations Used | 61

The SAS System

The ANOVA Procedure

Dependent Variable: Motint

Sum of
Source DF Squares | Mean Square | FValue | Pr>F

Model

Y]

0.18703878 0.09351939 0.31 | 0.7348

Error 58 | 17.50735506 0.30185095

Corrected Total | 60 | 17.69439385

R-Square | Coeff Var

Root MSE | Motint Mean

0.010571 | 20.18915

0.549410 2721311

Source | DF | AnovaSS

Mean Square | FValue | Pr>F

Idclasse 2| 0.18703878 0.09351939 031 | 0.7348
Distribution of Motint
4.0 F
e Prob > F 0.7348
3.5 —]—
3.0
E
B 1% <
= Lo
2.5
2.0
1.5 —_—
T T T
0101 0202 0203
Idclasse
Motint
Level of
Idclasse | N Mean Std Dev
0101 18 | 2.63580247 | 0.60475669
0202 19 | 2.76023392 | 0.59057894
0203 24 | 275462963 | 0.46680371
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Annexe 7 : ANOVA, motivation intrinseégue en lecta@ns le groupe contrble au

pré et au post-test (Logiciel SAS)

The SAS System

The ANOVA Procedure

Class Level Information

Class

Levels

Values

temp

2

01

[ Number of Observations Read l 36 ‘

The SAS System

Number of Observations Used l 36 ‘

The ANOVA Procedure

Dependent Variable: Motint Motint

13:53 Wednesday, May 2, 2018

1

13:53 Wednesday, May 2,2018 2

Sum of
Source DF Squares | Mean Square | FValue | Pr>F
Model 1| 0.07716049 0.07716049 0.16 | 0.6878
Error 34 | 15.97599451 0.46988219
Corrected Total | 35 | 16.05315501
R-Square | CoeffVar | Root MSE | Motint Mean [
0.004807 | 25.55758 0.685480 2.682099
Source  DF | AnovaSS | Mean Square | FValue | Pr>F
temp 1| 0.07716049 0.07716049 0.16 | 0.6878
Distribution of Motint
o F 0.16
Prob > F 0.6878
3.54
3.0+
<o
<
E 254
°
=
2.0
1.5
1.0 4 ————
T T
0 1
temp
Motint
Level of
temp N Mean Std Dev
0 18 | 2.72839506 | 0.75765014
1 18 | 2.63580247 | 0.60475669
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Annexe 8 : ANOVA, motivation intrinseéque en lectdans le groupe expérimental

de premiére année au pré et au post-test (Lo@&&)

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2, 2018 1

The ANOVA Procedure

Class Level Information

Class | Levels Values

temp 2|01

[ Number of Observations Read ] 38 ‘

‘ Number of Observations Used I 38 ‘

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 2
The ANOVA Procedure

Dependent Variable: Motint Motint

Sum of
Source DF Squares | Mean Square | FValue | Pr>F
Model 1 1.73131904 1.73131904 3.88 | 0.0567
Error 36 | 16.08057180 0.44668255

~

Corrected Total | 3

17.81189084 |

R-Square | Coeff Var | Root MSE | Motint Mean

0.097200 | 26.24264 IV 0.668343 2546784

Source DF | AnovaSS | Mean Square | FValue  Pr>F

temp 1 1.73131904 1.73131904 3.88 | 0.0567
Distribution of Motint
4.0 - F 3.88
— T — |Prob>F 0.0567
3.5
3.0+
b= <
=
=]
= 254
L)
2.0
1.54
T T
0 1
temp
Motint
Level of
temp N Mean Std Dev
0 19 | 2.33333333 | 0.73795774
1 19 | 2.76023392 | 0.59057894
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Annexe 9 : ANOVA, motivation intrinseéque en lectdans le groupe expérimental

de deuxiéme année au pré et au post-test (LOGAE)

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 1

The ANOVA Procedure

Class Level Information

Class | Levels Values

temp 2|01

Number of Observations Read ] 48

‘ Number of Observations Used I 48

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 2

The ANOVA Procedure

Dependent Variable: Motint Motint

Sum of
Source DF Squares | Mean Square | FValue | Pr>F
Model 1 2.27263374 2.27263374 7.97 | 0.0070
Error 46 | 13.11831276 0.28518071

Corrected Total | 4

N

15.39094650 |

R-Square | Coeff Var | Root MSE | Motint Mean

0.147660 21.04909| 0.534023 2537037

Source DF | AnovaSS | Mean Square | FValue  Pr>F

temp 1| 227263374 2.27263374 7.97 | 0.0070
Distribution of Motint
3.5 F 797
Prob > F 0.0070
3.0+
ol
2.5
# -
=]
=
2.0+
1.5+
1.0 4
T T
0 1
temp
Motint
Level of
temp N Mean | Std Dev
0 24 | 2.31944444 ‘ 0.59367981
1 24 | 2.75462963 | 0.46680371
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Annexe 10 : ANOVA, "concept de soi" en lecture dEngroupe contréle au pré et

au post-test (Logiciel SAS)

The SAS System

09:54 Wednesday, July 4,2018 1

The ANOVA Procedure

Class Level Information

Class | Levels = Values

temp 2|01

[ Number of Observations Read ] 36 ‘

The SAS System

Number of Observations Used l 36 ‘

09:54 Wednesday, July 4,2018 2

The ANOVA Procedure

Dependent Variable: PercSoi PercSoi

Sum of
Source DF Squares | Mean Square | FValue | Pr>F
Model 1 0.09336420 0.09336420 0.18 | 0.6722
Error 34

17.42746914 0.51257262

Corrected Total | 3

@

17.52083333

[ R-Square

Coeff Var | Root MSE

PercSoi Mean

0.005329

26.16640 | 0.715942

2736111

Source DF | AnovaSS

Mean Square | FValue | Pr>F

temp 1009336420 | 0.09336420 0.18 | 0.6722
Distribution of PercSoi
3.5
3.0
5 Lod
ﬂ Fa
Y
o 254
g S
2.0
159
T T
0 1
temp
PercSoi
Level of
temp N Mean Std Dev
0 18 | 2.78703704 | 0.56245713
1 18 | 2.68518519 | 0.84189502
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Annexe 11 : ANOVA, "concept de soi" en lecture dengroupe expérimental de

premiére année au pré et au post-test (Logicie)SAS

The SAS System

The ANOVA Procedure

Class Level Information

Class

Levels

Values

temp

2

01

Number of Observations Read ] 38 ‘

‘ Number of Observations Used I 38 ‘

The SAS System

The ANOVA Procedure

Dependent Variable: PercSoi PercSoi

09:54 Wednesday, July 4, 2018

1

09:54 Wednesday, July 4,2018 2

Sum of
Source DF Squares | Mean Square | FValue | Pr>F
Model 1 4.33406433 4.33406433 9.79 | 0.0035
Error 36 | 15.93567251 0.44265757
Corrected Total | 37 | 20.26973684
R-Square | Coeff Var | Root MSE | PercSoi Mean ‘
0213819 | 23.23034 0.665325 2.864035 ‘
Source DF | AnovaSS

temp

1| 433406433

Mean Square | FValue | Pr>F

4.33406433 9.79 | 0.0035

Distribution of PercSoi

4.0 4 e F 9.79
e | Prob> F-0:0035
354
3.04
;g S [ —
L 25 ©
@
o
e}
2.0 310
159
1.0 1 e
T T
0 1
temp
PercSoi
Level of
temp N Mean Std Dev
0 19 | 2.52631579 | 0.76429415
1 19 | 3.20175439 | 0.54878920
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Annexe 12 : ANOVA, "concept de soi" en lecture dengroupe expérimental de

deuxiéme année au pré et au post-test (Logiciel) SAS

The SAS System

The ANOVA Procedure

Class Level Information

Class

Levels | Values

temp

201

[ Number of Observations Read ] 48 ‘

‘ Number of Observations Used I 48 ‘

The SAS System

The ANOVA Procedure

Dependent Variable: PercSoi PercSoi

Sum of
Source DF Squares | Mean Square | FValue | Pr>F
Model 1| 2.75520833 2.75520833 6.02 | 0.0179
Error 46 | 21.03587963 0.45730173
Corrected Total | 47 | 23.79108796

0.115808 | 25.52521

R-Square | Coeff Var

Root MSE | PercSoi Mean |

0.676241 2649306 ‘

Source DF | AnovaSS

temp 1| 2.75520833

Mean Square | FValue | Pr>F

2.75520833 6.02 | 0.0179

09:54 Wednesday, July 4, 2018

09:54 Wednesday, July 4, 2018 2

Distribution of PercSoi

_—ir -1 |E 6.02
Prob > F
3.5
3.0
o
°
ﬂ 2.5
v ‘
[
2 &
2.0 4
1.5 —_—
T T
0 1
temp
PercSoi
Level of
temp N Mean Std Dev
0 24 | 2.40972222 | 0.73059298
1 24 | 2.88888889 | 0.61712021
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Annexe 13 : FREQUENCES, au pré-test dans les groigpes (Logiciel SAS)

Motivation intrinséque en lecture (items 9 a 17hsléa classe contrble

9
Cumulative | Cumulative
i9 | Frequency @ Percent | Frequency Percent
1 10 55.56 10 55.56
V 2 57 27.78 1 15 83.33
3 2 1.1 17 94.44
4 1 5.56 18 100.00
i10
Cumulative | Cumulative
i10 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 6 3333 6 3333
2 3 16.67 9 50.00
3 i a8 1 44.44 . 17 94.44
4 1 5.56 18 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
in
Cumulative | Cumulative
i11 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 6 3333 6 3333
2 8 44.44 14 77.78
3 4 2222 18 100.00
i12
Cumulative | Cumulative
i12 | Frequency | Percent | Frequency Percent
1 7 38.89 7 38.89
2 [ 6 | 3333 | 13 7222
3 1 5.56 | i 77.78
4 4 2222 ‘ 18 100.00
i13
Cumulative | Cumulative
i13 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 5 27.78 5 I 27.78
2 5 27.78 10 55.56
3 ‘ 4 2222 . 14 77.78
4 4 2222 18 100.00
ina
Cumulative = Cumulative
i14 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
: | 1 5.56 1 5.56
2 2 11.11 | 3 16.67
3 6 3333 9 50.00
_4 9 50.00 18 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018
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i15
Cumulative | Cumulative
i15 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 3 16.67 3 16.67
2 5 2778 8 44 44
3 9 50.00 17 94.44
4 1 5.56 18 100.00

The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0101

i16
Cumulative | Cumulative
i16 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 b 5.56 1 5.56
3 6 3333 7 38.89
4 1" 61.11 18 100.00

iz
Cumulative | Cumulative
i17 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
) 4 2222 4 2222
2 4 2222 8 44.44
3 9 50.00 17 94.44
4 1 5.56 18 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018 4

Types de textes lus par plaisir et leur fréquenededture (items 19 a 24) dans la

classe contrble

9
Cumulative = Cumulative
i19 | Frequency | Percent  Frequency Percent
: | 5 27.78 5 27.78
2 8 44.44 13 72.22
3 4 2222 17 94.44
4 1 5.56 18 100.00
i20
Cumulative | Cumulative
i20 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
1 1 5.56 1 5.56
2 3 27.78 6 3333
3 9 50.00 15 8333
4 3 16.67 18 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
i21
Cumulative | Cumulative
i21 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 n 61.11 1 61.11
2 3 16.67 14 77.78
3 2 11 16 88.89
4 2 1111 18 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018
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i22

Cumulative | Cumulative
i22 | Frequency | Percent = Frequency Percent

1 3 16.67 3 16.67

2 6 3333 9 50.00

3 5 27.78 14 77.78

4 4 2222 18 100.00
i23

Cumulative | Cumulative
i23 | Frequency | Percent = Frequency Percent

1 2 1n 2 1mn

2 6 3333 8 44.44

3 7 38.89 15 83.33

4 3 16.67 18 100.00
24

Cumulative | Cumulative
i24 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 8 44.44 8 4444
2 7 38.89 15 8333
3 3 16.67 18 100.00

Pratiques de classe en lecture (items 25 a 27) tlanksse contrble

i25

Cumulative | Cumulative
i25 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 17 94.44 17 94.44
2 1 5.56 18 100.00
The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 6
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
i26

Cumulative | Cumulative
i26 | Frequency | Percent = Frequency Percent

1 2 1mn 2 11
2 16 88.89 18 100.00
27

Cumulative | Cumulative
i27 | Frequency | Percent = Frequency Percent

1 1 5.56 1 5.56

2 17 94.44 18 100.00

137



Evaluation de la lecture (items 28 a 33) dans kEssk contrble

i28

Cumulative | Cumulative
i28 | Frequency | Percent = Frequency Percent

3 18 100.00 18 100.00
i29

Cumulative | Cumulative

i29 | Frequency | Percent  Frequency Percent

1 1 5.56 1 5.56

2 16 88.89 17 94.44

3 1 5.56 18 100.00
i30

Cumulative | Cumulative
i30 | Frequency | Percent  Frequency Percent

1 15 8333 15 83.33

2 1 5.56 16 88.89

3 2 mn 18 100.00
i31

Cumulative | Cumulative
i31 | Frequency | Percent  Frequency Percent

3 16 88.89 16 88.89
4 2 1.11 18 100.00
The SAS System 13:53 Wednesday, May 2, 2018 7
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
32

Cumulative | Cumulative
i32 | Frequency | Percent  Frequency Percent

3 2 mnn 2 mnn
4 16 88.89 18 100.00
i33

Cumulative | Cumulative
i33 | Frequency | Percent  Frequency Percent

2 2 mn 2 1mn

3 16 88.89 18 100.00
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"Concept de soi" en lecture (items 34 a 39) danddase controle

Cumulative | Cumulative
i34 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 3 16.67 3 16.67

2 1 5.56 4 2222

3 10 55.56 14 77.78

4 4 2222 18 100.00
i35

Cumulative | Cumulative
i35 | Frequency | Percent = Frequency Percent

2 8 44.44 8 44.44

3 L) 50.00 17 94.44

4 1 5.56 18 100.00
i36

Cumulative | Cumulative
i36 | Frequency @ Percent = Frequency Percent

1 2 11 2 111
2 7 38.89 9 50.00
3 6 3333 15 8333
4 3 16.67 18 100.00

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 8

The FREQ Procedure
Idclasse=0101
37

Cumulative | Cumulative
i37 | Frequency = Percent = Frequency Percent

2 2 1mn 2 1mn

3 12 66.67 14 77.78

4 4 2222 18 100.00
i38

Cumulative | Cumulative

i38 | Frequency | Percent Frequency Percent

;) 5 27.78 3 27.78

2 8 44.44 13 7222

3 3 16.67 16 88.89

4 2 1.1 18 100.00
i39

Cumulative | Cumulative

i39 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 4 2222 4 2222

2 6 3333 10 55.56

3 7 38.89 17 94.44

4 1 5.56 18 100.00
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Motivation intrinségue en lecture (items 9 a 17hsl&e groupe expérimental de

premiére année

i9
Cumulative | Cumulative
i9  Frequency | Percent | Frequency Percent
1 4 21.05 4 21.05
2 S 4737 13 68.42
3 4 21.05 17 89.47
4 2 1053 19 100.00
i10
Cumulative | Cumulative
i10 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 1" 57.89 1 57.89
2 3 15.79 14 73.68
3 4 21.05 18 94.74
4 1 5.26 19 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0202
i
Cumulative | Cumulative
i11 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 12 6316 12 63.16
2 2 10.53 14 73.68
3 5 26.32 19 100.00
i12
Cumulative | Cumulative
i12 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 7 36.84 7 36.84
2 4 21.05 1 57.89
3 2 10.53 13 68.42
4 6 3158 19 100.00
i13
Cumulative = Cumulative
i13 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
1 5; 26.32 5 26.32
2 7 36.84 12 63.16
3 5 26.32 17 89.47
4 2 10.53 19 100.00
i4
Cumulative = Cumulative
i14 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
: | 5 26.32 5 26.32
2 4 21.05 9 47.37
3 5 26.32 14 73.68
4 5 26.32 19 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018
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i15

Cumulative | Cumulative

i15 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 5 2632 5 26.32
2 5 26.32 10 52.63

3 6 3158 16 84.21
4 3 1579 19 100.00

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 12
The FREQ Procedure
Idclasse=0202
i16

Cumulative | Cumulative
i16 | Frequency | Percent = Frequency Percent

1 5 26.32 5 26.32
2 2 1053 7 36.84
3 4 21.05 1 57.89
4 8 421 19 100.00

7

Cumulative | Cumulative
i17 | Frequency = Percent = Frequency Percent

1 12 63.16 12 63.16
2 2 10.53 14 73.68
3 3 15.79 17 89.47
4 2 10.53 19 100.00

Types de textes lus par plaisir et leur fréquenededture (items 19 a 24) dans le

groupe expérimental de premiére année

i19

Cumulative | Cumulative
i19 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 4 21.05 4 21.05

2 1 57.89 15 78.95

3 4 21.05 19 100.00
i20

Cumulative | Cumulative
i20 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 5 26.32 5 26.32
2 7 36.84 12 63.16
3 5 26.32 17 89.47
4 2 10.53 19 100.00
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The SAS System

The FREQ Procedure
Idclasse=0202
i21
Cumulative | Cumulative
i21 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 18 94.74 18 94.74
2 1 526 19 100.00
i22
Cumulative | Cumulative
i22 | Frequency | Percent Freguency Percent
1 8 4211 8 4211
2 5 26.32 13 68.42
3 3 15.79 16 84.21
4 3 15.79 19 100.00
i23
Cumulative | Cumulative
i23 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
1 4 21.05 4 21.05
2 9 47.37 13 68.42
3 5 26.32 18 94.74
4 1 5.26 19 100.00
24
Cumulative | Cumulative
i24 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 9 47.37 9 47.37
2 @ 36.84 16 84.21
3 2 10.53 18 94.74
4 1 526 19 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018

Pratiques de classe en lecture (items 25 a 27) tlagsoupe expérimental de

premiére année

i25
Cumulative | Cumulative
i25 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
1 n 57.89 11 57.89
2 8 421 19 100.00

The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0202

i26
Cumulative | Cumulative
i26 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 2 1053 2 10.53
2 17 89.47 19 100.00

27
Cumulative | Cumulative
i27 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
1 8 an 8 421
2 1" 57.89 19 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018
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Evaluation de la lecture (items 28 a 33) dans leupe expérimental de premiere

annee
i28
Cumulative | Cumulative
i28 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 9 47.37 9 47.37
2 4 21.05 13 68.42
3 6 3158 19 100.00
i29
Cumulative | Cumulative
i29 | Frequency = Percent = Frequency Percent
1 7 36.84 7 36.84
2 5 2632 12 63.16
3 7 36.84 19 100.00
i30
Cumulative | Cumulative
i30 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 5 26.32 5 26.32
2 5 26.32 10 52.63
3 6 3158 16 84.21
4 3 15.79 19 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0202
i31
Cumulative | Cumulative
i31 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 5 26.32 5 26.32
2 2 10.53 7 36.84
3 1" 57.89 18 94.74
4 1 5.26 19 100.00
i32
Cumulative | Cumulative
i32 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 5 26.32 5 26.32
2 3 15.79 8 4211
3 5 26.32 13 68.42
4 6 3158 19 100.00
i33
Cumulative | Cumulative
i33 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 9 47.37 9 47.37
2 3 15.79 12 63.16
3 2 1053 14 73.68
4 5 26.32 19 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018
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"Concept de soi" en lecture (items 34 a 39) dargdeipe expérimental de premiére

année

Cumulative | Cumulative
i34 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 6 3158 6 3158

2 6 3158 12 63.16

3 6 3158 18 94.74

4 1 5.26 19 100.00
i35

Cumulative | Cumulative
i35 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 6 31.58 6 31.58
2 6 3158 12 63.16
3 5 26,32 17 89.47
4 2 1053 19 100.00
The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 16
The FREQ Procedure
Idclasse=0202
36

Cumulative | Cumulative
i36 | Frequency = Percent  Frequency Percent

1 4 21.05 4 21.05

2 1 526 5 26.32

3 1" 57.89 16 84.21

4 3 15.79 19 100.00
i37

Cumulative | Cumulative
i37 | Frequency | Percent  Freguency Percent

1 2 10.53 2 10.53

2 7 36.84 9 47.37

3 5 26.32 14 7368

4 5 26.32 19 100.00
i38

Cumulative | Cumulative
i38 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 8 421 8 4211

2 5 26.32 13 68.42

3 3 15.79 16 84.21

4 3 1579 19 100.00
i39

Cumulative | Cumulative
i39 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 3 1579 3 1579
2 8 421 1 57.89
3 5 26.32 16 84.21
4 3 15.79 19 100.00
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Motivation intrinségue en lecture (items 9 a 17hsl&e groupe expérimental de

deuxieme année

i9

Cumulative | Cumulative
i9 | Freguency | Percent | Frequency Percent
1 2 833 2 833
2 12 50.00 14 58.33
3 2 833 16 66.67
4 8 3333 24 100.00

i10

Cumulative = Cumulative
i10 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 14 58.33 14 58.33
2 4 16.67 18 75.00
3 6 25.00 24 100.00

The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203
i

Cumulative | Cumulative
i11 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 17 70.83 T 70.83
2 5 20.83 22 91.67
3 2 833 24 100.00

i12

Cumulative | Cumulative
i12 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 5 2083 5 20.83
2 8 3333 13 54.17
3 6 25.00 19 7917
4 S 2083 24 100.00

i13

Cumulative | Cumulative
i13 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 4 16.67 4 16.67
2 8 3333 12 50.00
3 8 3333 20 83.33
4 4 16.67 24 100.00

4

Cumulative | Cumulative
i14 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 2 833 2 833
2 6 25.00 8 3333
3 8 3333 16 66.67
4 8 3333 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018
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i15
Cumulative | Cumulative
i15 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 7 2917 7 29.17
2 7 2917 14 58.33
3 9 37.50 23 95.83
4 1 417 24 100.00

The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203

i16
Cumulative | Cumulative
i16 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 2 833 2 833
2 2 8.33 4 16.67
3 7 29.17 1 45.83
4 13 5417 24 100.00

7
Cumulative | Cumulative
i17 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 8 3333 8 3333
2 8 3333 16 66.67
3 6 25.00 22 91.67
4 2 8.33 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 20

Types de textes lus par plaisir et leur fréquenededture (items 19 a 24) dans le

groupe expérimental de deuxiéme année

i19
| Cumulative | Cumulative
i19 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 5 2083 5 20.83
2 1" 45.83 16 66.67
3 8 3333 24 100.00

i20
Cumulative | Cumulative
i20 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 5 2083 5 20.83
2 n 4583 16 66.67
3 6 25.00 22 91.67
4 2 833 24 100.00

The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203

i21
Cumulative | Cumulative
i21 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 23 95.83 23 95.83
2 1 417 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018 21
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Cumulative | Cumulative

i22 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
1 7 2917 7 2917
2 12 50.00 19 79.17
3 4 16.67 23 95.83
4 1 417 24 100.00

i23

Cumulative | Cumulative

i23 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 8 3333 8 3333
2 10 4167 18 75.00
 } 5 20.83 23 95.83
4 3 | 417 24 100.00

24

Cumulative | Cumulative

i24 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 6 25.00 6 25.00

2 10 4167 16 66.67

3 6 25.00 22 91.67

4 2 833 24 100.00

Pratiques de classe en lecture (items 25 a 27) tlagsoupe expérimental de

deuxieme année

i25
Cumulative | Cumulative
i25 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 15 62.50 15 62.50
2 9 37.50 24 100.00

The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203

i26
Cumulative | Cumulative
i26 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 3 12,50 3 12.50
2 21 87.50 24 100.00

i27
Cumulative | Cumulative
i27 ] y q Y Percent
1 8 3333 8 3333
2 16 66.67 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018 22
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Evaluation de la lecture (items 28 a 33) dans leupe expérimental de deuxieme

annee
i28
Cumulative | Cumulative
i28 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 9 37.50 9 37.50
2 4 16.67 13 54.17
3 6 25.00 19 7917
4 5; 2083 24 100.00
i29
Cumulative | Cumulative
i29 | Frequency | Percent | Frequency Percent
1 4 16.67 4 16.67
2 7 29.17 1 45.83
3 9 37.50 20 83.33
4 4 16.67 24 100.00
i30
Cumulative = Cumulative
i30 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 8 3333 8 3333
2 6 25.00 14 58.33
3 6 25.00 20 8333
4 4 16.67 24 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203
i31
Cumulative | Cumulative
i31 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 2 833 2 833
2 4 16.67 6 25.00
3 13 54,17 19 79.17
4 5 20.83 24 100.00
i32
Cumulative | Cumulative
i32 | Frequency | Percent | Frequency Percent
1 2 8.33 2 8.33
2 3 12.50 5 20.83
3 9. 37.50 14 5833
4 10 41.67 24 100.00
i33
Cumulative | Cumulative
i33 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 1 417 1 4.17
2 3 12.50 4 16.67
3 9 3750 13 54.17
4 1 45.83 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 23
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"Concept de soi" en lecture (items 34 a 39) darggdeipe expérimental de deuxieme

année

Cumulative | Cumulative
i34 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 6 25,00 6 25.00

2 10 4167 16 66.67

3 T 2917 23 95.83

4 1 417 24 100.00
i35

Cumulative | Cumulative
i35 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 6 25.00 6 25.00
2 7 29.17 13 54.17
3 9 37.50 22 91.67
4 2 833 24 100.00
The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 24
The FREQ Procedure
Idclasse=0203
36
Cumulative | Cumulative
i36 | Frequency = Percent = Frequency Percent
1 4 16.67 4 16.67
2 6 25.00 10 4167
3 8 3333 18 75.00
4 6 25.00 24 100.00
i37

Cumulative | Cumulative
i37 | Frequency | Percent  Freguency Percent

1 5 20.83 5 20.83

2 6 25.00 1 45.83

3 1 45.83 22 91.67

4 2 833 24 100.00
i38

Cumulative | Cumulative
i38 | Frequency @ Percent Frequency Percent

1 8 3333 8 3333

2 5 20.83 13 54.17

3 7 2917 20 83.33

4 4 16.67 24 100.00
i39

Cumulative | Cumulative
i39 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 2 833 2 833
2 8 3333 10 41.67
3 8 3333 18 75.00
4 6 25.00 24 100.00
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Annexe 14 : FREQUENCES, au post-test dans lesdroispes (Logiciel SAS).

Motivation intrinséque en lecture (items 9 a 17hslée groupe contrble

i9
Cumulative | Cumulative
i9 | Freguency | Percent | Frequency Percent
1 6 3333 6 3333
2 6 3333 . 12 66.67
3 5| 2778 | 17 9444
L 1 556 18 100.00
i10
Cumulative = Cumulative
i10 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 7 38.89 . 7 i 38.89
2 6 3333 13 7222
3 5 27.78 18 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
i1
Cumulative | Cumulative
i11 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 6 3333 6 3333
2 5 2778 11 61.11
3 5 27.78 16 88.89
4 2 11 18 100.00
i12
| | Cumulative 7Cumu|ative
i12 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 3 ] 16.67 [ 3 16.67
2 9 50.00 12 66.67
73 5 27.78 17 94.44
4 1 5.56 18 100.00
i3
Cumulative | Cumulative
i13 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 3 16.67 3 16.67
2 ' 10 55.56 | 13 7222
3 3 16.67 16 88.89
4 2 111 18 100.00
4
[ Cumulative- Cumulative
i14 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 1 5.56 . 1 5.56
2 1 5.56 2 1.1
_3 T 38.89 9 50.00
4 9 50.00 18 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 3
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s
Cumulative | Cumulative
i15 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 6 3333 6 3333
2 5 2778 1 61.11
3 7. 38.89 18 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
i16
Cumulative | Cumulative
i16 | Frequency | Percent | Frequency Percent
1 2 1mn 2 1mn
2 1 5.56 3 16.67
3 6 3333 9 50.00
4 9 50.00 18 100.00
7
Cumulative | Cumulative
i17 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 3 16.67 3 16.67
2 5 27.78 8 44.44
3 7 38.89 15 8333
4 3 16.67 18 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 4

Types de textes lus par plaisir et leur fréquenededture (items 19 a 24) dans le

groupe contrble

i19
Cumulative | Cumulative
i19 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 3 16.67 3 16.67
2 8 44.44 1 61.11
3 5 27.78 16 88.89
4 2 11.11 18 100.00
i20
Cumulative | Cumulative
i20 | Frequency | Percent = Frequency Percent
2 8 44.44 8 44.44
3 7 38.89 15 8333
4 3 16.67 18 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
i21
Cumulative | Cumulative
i21 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 11 61.11 1" 61.11
2 2 1111 13 72.22
3 3 16.67 16 88.89
4 2 1111 18 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 5
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i22

Cumulative | Cumulative

i22 | Frequency | Percent = Freguency Percent

1 1 5.56 1 5.56

2 8 44.44 9 50.00

3 7 38.89 16 88.89

4 2 1mn 18 100.00
i23

Cumulative | Cumulative
i23 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 3 16.67 3 16.67

2 9 50.00 12 66.67

3 4 2222 16 88.89

4 2 1.1 18 100.00
24

Cumulative | Cumulative
i24 | Frequency | Percent  Frequency Percent

1 6 3333 6 3333
2 6 3333 12 66.67
3 4 2222 16 88.89
4 2 mn 18 100.00

Pratiques de classe en lecture (items 25 a 27) teagsoupe contrble

i25

Cumulative | Cumulative
i25 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 18 100.00 18 100.00

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2, 2018 6

The FREQ Procedure

Idclasse=0101

i26

Cumulative | Cumulative
i26 | Frequency | Percent Frequency Percent

2 18 100.00 18 100.00

i27

Cumulative | Cumulative
i27 | Frequency @ Percent = Frequency Percent

2 18 100.00 18 100.00

Evaluation de la lecture (items 28 a 33) dans leupe contrble

i28
. Cumulative- 7Cumu|aﬁve
i28 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
1 47 2222 4‘ ‘ 2222
2 L 2778 9 50.00
3 7 38.89 16 88.89
4 2 1mn 18 100.00
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29

Cumulative = Cumulative
i29 | Frequency @ Percent = Frequency Percent

1 16 88.89 16 88.89

2 1 5.56 17 94.44

3 1 5.56 18 100.00
i30

Cumulative | Cumulative
i30 | Frequency | Percent  Frequency Percent

1 17 94.44 17 94.44
2 1 5.56 18 100.00
i3

Cumulative | Cumulative
i31 | Frequency | Percent Frequency Percent

3 2 1.1 2 1.1
4 16 88.89 18 100.00
The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 7
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
i32

Cumulative | Cumulative
i32 | Frequency | Percent = Frequency Percent

1 1 5.56 1 5.56

2 1 5.56 2 1.1

4 16 88.89 18 100.00
i33

Cumulative | Cumulative
i33 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 17 94.44 17 94.44

2 1 5.56 18 100.00

"Concept de soi" en lecture (items 34 a 39) darggdeipe contrble

i34
Cumulative | Cumulative
i34 | Frequency | Percent Freguency Percent
1 4 22 4 2222
2 3 16.67 7 38.89
3 6 3333 13 7222
4 5 2778 18 100.00
i35

Cumulative | Cumulative
i35 | Frequency | Percent  Freguency Percent

1 4 222 4 2222
2 8 44.44 12 66.67
3 3 16.67 15 83.33
4 3 16.67 18 100.00
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i36

Cumulative = Cumulative
i36 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 2 mn 2 1nn
2 6 3333 8 44.44
3 7 38.89 15 83.33
4 3 16.67 18 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0101
i37
Cumulative | Cumulative
i37 | Frequency | Percent = Frequency Percent
2 5 2778 5 27.78
3 6 3333 1 61.11
4 75 38.89 18 100.00
i38
Cumulative | Cumulative
i38 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 7 38.89 7 38.89
2 2 11.11 9 50.00
3 5 27.78 14 77.78
4 4 2222 18 100.00
i39
Cumulative | Cumulative
i39 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 6 3333 6 3333
2 5 27.78 1 61.11
3 4 2222 15 83.33
4 3 16.67 18 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 8

Motivation intrinséque en lecture (items 9 a 17hslée groupe expérimental de

premiére année

i9
Cumulative | Cumulative
i9 | Frequency | Percent | Frequency Percent
1 8 42.11 8 42.11
2 10 52.63 18 94.74
3 1 5.26 19 100.00
i10
Cumulative | Cumulative
i10 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 7 36.84 7 36.84
2 4 21.05 1 57.89
3 6 3158 17 89.47
4 2 10.53 19 100.00
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The SAS System

The FREQ Procedure
Idclasse=0202
in
Cumulative | Cumulative
i11 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 5 26.32 5 26.32
2 5 26.32 10 52.63
3 7 36.84 {7 89.47
4 2 1053 19 100.00
12
Cumulative | Cumulative
i12 | Frequency = Percent = Frequency Percent
1 8 421 8 4211
2 9 4737 17 89.47
3 2 10.53 19 100.00
i13
Cumulative = Cumulative
i13 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 6 3158 6 31.58
2 11 57.89 17 89.47
3 % 526 18 94.74
4 1 526 19 100.00
4
Cumulative | Cumulative
i14 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
: | 4 21.05 4 21.05
2 4 21.05 8 4211
3 4 21.05 12 63.16
4 7 36.84 19 100.00
i15
Cumulative | Cumulative
i15 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 3 1579 3 15.79
2 7 36.84 10 52.63
3 ¥ 36.84 17 89.47
4 2 10.53 19 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0202
i16
Cumulative = Cumulative
i16 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 * 5.26 1 526
2 1 526 2 10.53
3 8 an 10 52.63
4 9 47.37 19 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018

13:53 Wednesday, May 2, 2018

n

12

155



7

Cumulative | Cumulative

i17 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 4 21.05 4 21.05

2 1 57.89 15 78.95

3 3 15.79 18 94.74

4 1 5.26 19 100.00

Types de textes lus par plaisir et leur fréquenededture (items 19 a 24) dans le

groupe expérimental de premiére année

i19
Cumulative | Cumulative
i19 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 6 31.58 6 31.58
2 L 47.37 15 78.95
3 4 21.05 19 100.00
i20
Cumulative | Cumulative
i20 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 2 10.53 2 10.53
2 7 36.84 9 47.37
3 7. 36.84 16 84.21
4 3 15.79 19 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0202
i21
Cumulative | Cumulative
i21 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 17 89.47 17 89.47
2 2 10.53 19 100.00
i22
Cumulative | Cumulative
i22 ] y q Y Percent
1 2 1053 2 10.53
2 6 3158 8 4211
3 g 36.84 15 78.95
4 4 21.05 19 100.00
i23
Cumulative | Cumulative
i23 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 1 5.26 1 5.26
2 14 73.68 15 78.95
a 4 21.05 19 100.00
i24
Cumulative | Cumulative
i24 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
1 7 36.84 7 36.84
2 7 36.84 14 73.68
3 5 26.32 19 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018
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Pratiques de classe en lecture (items 25 a 27) tlagsoupe expérimental de

premiére année

i25

Cumulative | Cumulative
i25 | Frequency @ Percent = Frequency Percent

2 19 100.00 19 100.00

i26

Cumulative | Cumulative
i26 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

2 19 100.00 19 100.00

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 14
The FREQ Procedure
Idclasse=0202

i27

Cumulative | Cumulative
i27 | Frequency @ Percent = Frequency Percent

1 19 100.00 19 100.00

Evaluation de la lecture (items 28 a 33) dans leupe expérimental de premiere

année

i28

Cumulative | Cumulative
i28 | Frequency @ Percent = Frequency Percent

1 18 94.74 18 94.74
2 1 5.26 19 100.00
i29

Cumulative | Cumulative
i29 | Frequency | Percent Freguency Percent

4 19 100.00 19 100.00

i30

Cumulative | Cumulative

i30 | Frequency | Percent  Frequency Percent
4 19 100.00 19 100.00

i31

Cumulative | Cumulative
i31 | Frequency @ Percent @ Frequency Percent

4 19 100.00 19 100.00

i32

Cumulative | Cumulative
i32 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

-

19 100.00 19 100.00

i33

Cumulative | Cumulative
i33 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

4 19 100.00 19 100.00
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"Concept de soi" en lecture (items 34 a 39) dartgdeipe expérimental de premiére

année
The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 15

The FREQ Procedure

Idclasse=0202

i34

Cumulative = Cumulative
i34 | Frequency | Percent Frequency Percent

2 1 5.26 1 526

3 13 68.42 14 73.68

4 5 26.32 19 100.00
i35

Cumulative | Cumulative
i35 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

2 5 26.32 5 26.32

3 13 68.42 18 94.74

4 1 5.26 19 100.00
i36

Cumulative = Cumulative
i36 | Frequency | Percent = Frequency Percent

2 3 1579 3 1579

3 7 36.84 10 52.63

4 9 47.37 19 100.00
i37

Cumulative | Cumulative
i37 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

2 1 526 1 5.26

3 4 21.05 5 26.32

4 14 73.68 19 100.00
i38

Cumulative | Cumulative
i38 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 7 36.84 7 36.84
2 8 421 15 78.95
3 3 15.79 18 94.74
4 1 5.26 19 100.00

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 16
The FREQ Procedure
Idclasse=0202
39

Cumulative | Cumulative
i39 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 10 52.63 10 52,63
2 4 21.05 14 73.68
3 2 1053 16 84.21
4 3 15.79 19 100.00
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Motivation intrinségue en lecture (items 9 a 17hsl&e groupe expérimental de

deuxieme année

i9

Cumulative | Cumulative
i9 | Frequency @ Percent | Frequency Percent
1 3 1250 3 12.50
2 17 70.83 20 83.33
3 4 16.67 24 100.00

i10

Cumulative | Cumulative
i10 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 4 16.67 4 16.67
2 13 5417 17 70.83
3 7 29.17 24 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203
i1

Cumulative | Cumulative

i11 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 7 2917 # 29.17

2 7 29.17 14 58.33

3 10 41.67 24 100.00
2

Cumulative | Cumulative

i12 | Frequency | Percent Frequency Percent

1 9 37.50 9 37.50

2 13 5417 22 91.67

3 1 417 23 95.83

4 1 417 24 100.00
i13

Cumulative | Cumulative
i13 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

1 5 2083 5 20.83

2 16 66.67 21 87.50

3 2 833 23 95.83

4 1 417 24 100.00
4

Cumulative | Cumulative

i14 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 3 12.50 3 12.50
2 3 12.50 6 25.00
3 10 41.67 16 66.67
4 8 3333 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018
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i15
Cumulative | Cumulative
i15 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 3 12.50 3 12.50
2 8 3333 1" 45.83
_3 12 50.00 23 95.83
4 1 417 24 100.00

The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203

i16
Cumulative | Cumulative
i16 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
2 * 417 1 417
3 12 50.00 13 54.17
4 1 45.83 24 100.00

i17
Cumulative | Cumulative
i17 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 4 16.67 4 16.67
i 2 [ 77 29.17 | 1" [ 4583
3 1" 4583 22 91.67
4 2 833 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 20

Types de textes lus par plaisir et leur fréquenededture (items 19 a 24) dans le

groupe expérimental de deuxieme année

9
Cumulative = Cumulative
i19 | Frequency | Percent  Frequency Percent
1 1 417 1 4.17
2 10 4167 | 1 T 45.83
3 11 45.83 22 91.67
4 2 8.33 24 100.00
i20
Cumulative | Cumulative
i20 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 5 2083 5 20.83
2 10 4167 15 62.50
73 8 3333 23 95.83
4 1 417 24 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203
i1
Cumulative | Cumulative
i21 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 23 95.83 23 95.83
2 1 417 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 21
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i22

Cumulative | Cumulative

i22 q| Percent

1 6 25.00 6 25.00

2 9 37.50 15 62.50

3 9 3750 24 100.00
i23

Cumulative | Cumulative

i23 | Frequency | Percent = Frequency Percent

1 4 16.67 4 16.67

2 9 3750 13 54.17

3 9 37.50 22 91.67

4 2 833 24 100.00
i24

Cumulative | Cumulative

i24 | Frequency @ Percent = Frequency Percent

1 4 16.67 4 16.67

2 9 37.50 13 54.17

3 8 3333 21 87.50

4 3 12.50 24 100.00

Pratiques de classe en lecture (items 25 a 27) tlagsoupe expérimental de

deuxieme année

i25
Cumulative | Cumulative
i25 | Frequency @ Percent = Frequency Percent
2 24 100.00 24 100.00
i26
Cumulative = Cumulative
i26 | Frequency | Percent Frequency Percent
2 24 100.00 24 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203
i27
Cumulative | Cumulative
i27 | Frequency | Percent = Frequency Percent
1 24 100.00 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2,2018 22
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Evaluation de la lecture (items 28 a 33) dans leupe expérimental de deuxieme

année

i28

Cumulative | Cumulative
i28 | Frequency | Percent  Frequency Percent

-

24 ‘ 100.00 24 100.00

29

Cumulative | Cumulative
i29 | Frequency | Percent  Frequency Percent

3 2 ‘ 8.33 2 833
4 2| oe 2 100.00
i30

Cumulative | Cumulative
i30 | Frequency @ Percent  Frequency Percent

4 24 ‘ 100.00 24 100.00
i31

‘ | Cumulative | Cumulative

i31 | Frequency @ Percent @ Frequency Percent
1 1 ‘ 417 . 1 417
2 1 a7 2 833
3 5 20.83 | 7 2917
4 17 70.83 24 100.00

i32

Cumulative | Cumulative
i32 | Frequency | Percent | Frequency Percent

1 24 100.00 24 100.00

i33

Cumulative = Cumulative
i33 | Frequency | Percent  Frequency Percent

4 24 100.00 24 100.00

"Concept de soi" en lecture (items 34 a 39) dangdeipe expérimental de deuxiéme

année
The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 23
The FREQ Procedure
Idclasse=0203

i34
Cumulative | Cumulative
i34 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
2 6 25.00 6 25.00
_3 13 54.17 19 79.17
4 5 20.83 24 100.00

i35
Cumulative | Cumulative
i35 | Frequency @ Percent  Frequency Percent
1 2 833 2 833
2 8 \ B3| 10 4167
3 10| 4167 20 8333
4 47“ 16.67 [ 24 100.00
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Cumulative = Cumulative
i36 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 1 417 1 417
2 5 2083 6 25.00
3 15 62.50 21 87.50
4 3 1250 24 100.00
i37
Cumulative | Cumulative
i37 | Frequency | Percent  Frequency Percent
: | 1 417 1 4.17
2 3 12.50 4 16.67
3 13 5417 17 70.83
4 T 29.17 24 100.00
i38
Cumulative | Cumulative
i38 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 9 37.50 9 37.50
2 8 3333 17 70.83
3 ¥ 29.17 24 100.00
The SAS System
The FREQ Procedure
Idclasse=0203
i39
Cumulative = Cumulative
i39 | Frequency | Percent Frequency Percent
1 5 2083 5 20.83
2 8 3333 13 54.17
3 10 4167 23 95.83
4 1 417 24 100.00

13:53 Wednesday, May 2, 2018

24
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Annexe 15 : CORRELATIONS, motivation intrinséquelecture et "concept de soi"

en lecture au pré-test dans les trois groupes ¢isddAS)

Dans le groupe controle

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 1

The CORR Procedure
Idclasse=0101

2 Variables: | Motint PercSoi

Simple Statistics

Variable N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum

Motint 18 | 272840 | 075765 | 4911111 1.00000 377778

PercSoi | 18 | 2.78704 | 0.56246 | 50.16667 1.66667 3.66667

Pearson Correlation Coefficients, N = 18
Prob > |r| under HO: Rho=0

Motint PercSoi

Motint 1.00000 0.50812

0.0313

PercSoi 0.50812 1.00000
0.0313

Dans le groupe expérimental de premiére année

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2,2018 2
The CORR Procedure
Idclasse=0202

2 Variables: | Motint PercSoi

Simple Statistics

Variable | N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum

Motint 19 | 233333 | 0.73796 | 44.33333 1.22222 3.55556

PercSoi | 19 | 2.52632 | 0.76429 | 48.00000 | 1.00000 4.00000

Pearson Correlation Coefficients, N = 19
Prob > |r| under HO: Rho=0

Motint PercSoi

Motint 1.00000 0.57823

0.0095

PercSoi 0.57823 1.00000
0.0095
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Dans le groupe expérimental de deuxiéme année

The SAS System 13:53 Wednesday, May 2, 2018
The CORR Procedure
Idclasse=0203

2 Variables: | Motint PercSoi

Simple Statistics

Variable N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum

Motint 24 | 231944 | 0.59368 | 55.66667 111111 | 3.44444

PercSoi | 24 | 240972 | 0.73059 | 57.83333 116667 | 383333

Pearson Correlation Coefficients, N = 24
Prob > |r] under HO: Rho=0
Motint PercSoi
Motint 1.00000 0.69681
0.0002
PercSoi 0.69681 1.00000
0.0002

3
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Annexe 16 : CORRELATIONS, motivation intrinseguelecture et "concept de soi

en lecture au post-test dans les trois groupes¢lsdGAS)

Dans le groupe controle

Variable

The SAS System
The CORR Procedure
Idclasse=0101

2 Variables: | Motint PercSoi

Simple Statistics

N Mean | Std Dev Sum | Minimum

13:53 Wednesday, May 2,2018 1

Maximum

Motint

PercSoi

18 | 263580 | 060476 | 47.44444 1.55556

18 | 2.68519 | 0.84190 | 48.33333 133333

3.55556

3.83333

Pearson Correlation Coefficients, N = 18
Prob > |r| under HO: Rho=0

Motint PercSoi

Motint 1.00000 0.66016

0.0029

PercSoi 0.66016 1.00000
0.0029

Dans le groupe expérimental de premiére année

Variable

The SAS System
The CORR Procedure
Idclasse=0202

2 Variables: | Motint PercSoi

Simple Statistics

N Mean | Std Dev Sum | Minimum

13:53 Wednesday, May 2, 2018 2

Maximum

Motint

PercSoi

19 | 276023 | 0.59058 | 52.44444 1.88889

19 | 3.20175 | 0.54879 | 60.83333 | 2.00000

3.88889

383333

Pearson Correlation Coefficients, N = 19
Prob > |r| under HO: Rho=0

Motint PercSoi

Motint 1.00000 0.59878

0.0068

PercSoi 0.59878 1.00000
0.0068
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Dans le groupe expérimental de deuxiéme année

The SAS System

The CORR Procedure

Idclasse=0203

2 Variables: I Motint PercSoi

Simple Statistics

Variable | N | Mean ‘ Std Dev Sum

Minimum | Maximum ‘

Motint 24 | 275463 ‘ 0.46680 | 66.11111

PercSoi | 24 | 2.88889 ‘ 0.61712 | 69.33333

166667 | 333333 |

1

1.50000 3.83333

Pearson Correlation Coefficients, N = 24
Prob > |r| under HO: Rho=0

PercSoi

Motint
Motint 1,00000 0.80681
<.0001
PercSoi 0.80681 [ 1.00000
<.0001

13:53 Wednesday, May 2,2018 3
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Annexe 17 : Résultats et interprétations des catrofls entre la motivation

intrinséque en lecture et le "concept de soi" etule au pré et au post-test dans les
trois groupes

Existe-t-il une relation entre le "concept de soi" en lecture et la motivation
intrinseque en lecture ?

Pour tenter de répondre a notre question, noussaegaltulé des corrélations
entre les items mesurant la motivation intrinséquelecture et ceux mesurant le
"concept de soi" en lecture, dans tous nos growpe4demps 0" et au "temps 1" (voir
annexes 15 et 16).

Plus le coefficient de corrélation ("r") tend vdtsité, plus la relation entre les
deux variables est forte. Cependant, celui-ci gaifi¢ pas un lien de cause a effet
(Lafontaine, 2016). Pour interpréter le coefficielet corrélation, nous utiliserons le
seuil de signification < 0,05, noté a l'aide du bphe "*".

Comment qualifier la relation entre le "concept de soi" en lecture et la
motivation intrinseque en lecture dans le groupe contrdle?

Observons les résultats des corrélations effectdées la classe controle de
premiére année commune au "temps 0" et au "temps 1"

"Temps 0" "Temps 1"

Motivation Perception de  Motivation Perception de

intrinseque SOi intrinseque Soi
Motivation

intrinseque

Perception de

SOi

Tableau 1 Coefficients de corrélations (Pearson) entre laimaiton intrinséque en
lecture et la perception de soi en lecture au "tefpet au "temps 1" dans la classe
controle.

Nous observons une relation modérément positivesignificative entre la
motivation intrinseéque en lecture et le "conceptsdé en lecture dans la classe
contrdle lors du pré-test et du post-test. De plascoefficient de corrélation a
légérement augmenté entre le pré-test et le psis{te,15).
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C'est dans ce groupe que le coefficient de coro@l&st le plus faible au pré-test,
mais c'est également dans cette classe que I'atafioaendu coefficient de
corrélation est la plus élevée entre le "tempstdeé étemps 1". De méme, lors du
post-test, le coefficient de corrélation est plievé& dans ce groupe que dans la classe
expérimentale de premiére année !

Il semble donc que certains aspects de I'enseigmtetreditionnel en lecture
aient, d'une maniére ou d'une autre, porté lewissfen renforcant le lien entre le
"concept de soi" et la motivation intrinseque estuee.

Comment qualifier la relation entre le "concept de soi" en lecture et la
motivation intrinseque en lecture dans le groupe expérimental?

Observons les résultats des corrélations effectdaes la classe expérimentale

de premiére année commune au "temps 0" et au "téfnps

"Temps 0" "Temps 1"

Motivation Perception de  Motivation Perception de

intrinseque SOi intrinseque Soi

Motivation
intrinseque

Perception de
SOi

Tableau 2 Coefficients de corrélations (Pearson) entre lairaiton intrinséque en
lecture et la perception de soi en lecture au "tef@pet au "temps 1" dans la classe
expérimentale de premiere année commune.

Une relation significative positive entre la motiea intrinséque en lecture et le
"concept de soi" en lecture est observée dansakselexpérimentale de premiére
secondaire lors du pré-test et du post-test. D& plores avoir bénéficié du dispositif
expérimental durant sept mois, le coefficient deréation a tres légérement
augmenté par rapport au pré-test ( + 0,02).

Observons les résultats des corrélations effectdans la classe expérimentale

de deuxieme année commune au "temps 0" et au "témps
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“Temps 0" "“Temps 1"
Motivation Perception de  Motivation Perception de
intrinseque SOi intrinseque Soi
Motivation

intrinseque

Perception de

SOi

Tableau 3 Coefficients de corrélations (Pearson) entre laigaiton intrinséque en
lecture et la perception de soi en lecture au "tef@pet au "temps 1" dans la classe
expérimentale de deuxieme année commune.

Nous observons une relation significative posigwére la motivation intrinseque
en lecture et le "concept de soi" en lecture darddsse expérimentale de deuxiéme
secondaire lors du pré-test et du post-test.

Nous pouvons également remarquer qu'aprés avoifib#nde pratiques de
classes destinées a encourager la "lecture plaisidnt une année scolaire et sept
mois de dispositif expérimental, le coefficientaerélation a augmenté par rapport
au pré-test (+ 0,11), et que la relation entre ddivation intrinséque en lecture et le
"concept de soi" en lecture s'est donc renforcée.

C'est dans le groupe de premiére année communelequmefficient de
corrélation a le moins augmenté, il est d'ailleorsins élevé que dans la classe
contréle lors du post-test. Par contre, nous ayansbserver que dans la classe de
deuxieme année, non seulement le coefficient deéledion était le plus élevé des
trois groupes lors du pré-test, mais égalementdarpost-test. En effet, celui-ci est
de 0,81 au "temps 1", nous sommes donc en présinmoe corrélation assez forte.
Comment expliquer cette différence entre nos deoxpges expérimentaux? D'une
part, comme nous l'avons déja mentionné, la cldssieuxiéme année a bénéficié de
pratiques de classe travaillant les deux dimensmgélées durant deux années
scolaires. Les adolescents étaient habitués aciparia des cercles de lecture, a
identifier les stratégies de compréhension qu'idstrisaient correctement ou pas, a
auto-évaluer leurs forces et leurs faiblessesddis'autoréguler. Un climat de classe
encourageant la motivation intrinséque mais aes&dncept de soi" en lecture était
installé depuis septembre 2016.
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Il est donc possible qu'une nouvelle fois, un tilaetiectué sur une plus longue
période ait pu entrainer des bénéfices plus marddésitre part, nous devons de
nouveau prendre en compte le facteur "désiralshigale” qui a pu influencer les
réponses des éléves de deuxieme année.

En ce qui concerne le peu de changement obsermelentemps 0" et le "temps
1" dans la classe expérimentale de premiére amo@s,ne pouvons l'expliquer sans
analyses complémentaires.

Nous pouvons donc confirmer qu'il existe bien @m lentre le "concept de soi"
en lecture et la motivation intrinséque en lect@ependant, nous devons nuancer
nos interprétations en ce qui concerne linfluepossible de notre dispositif
expérimental sur cette relation. En effet, dansld@se expérimentale de deuxiéme
anneée, le lien entre les deux dimensions corrééeplus fort que dans la classe
contrdle, mais cela n'est pas le cas dans la ciags&rimentale de premiere année :
celui-ci est moins élevé que dans la classe can&dlpost-test.
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Résumé

Les derniers résultats des enquétes internatiosaleles compétences en lecture
des éléves de quatriéme année primaire (PIRLSYyést de quinze ans (PISA) ont
démontré gqu'en Belgique, et particulierement erékadibn Wallonie-Bruxelles, les
adolescents éprouvent des difficultés en comprétrende [|'écrit. Suite a ces
résultats, des recherches effectuées par Lafonttin@aye en 2014 ont mis en
évidence qu'une des variables les plus liees auorpeances en lecture était le
niveau d'engagement des éléves dans celle-ci.

Nous avons élaboré et testé un dispositif expériahdrasé sur la théorie de
l'autodétermination de Deci et Ryan (2000) afimciirager 'augmentation de la
motivation intrinseque en lecture d'éléves du peerdegré de la Province de Namur.
Ce dispositif expérimental consistait en trois ijogus de classe pouvant soutenir
trois besoins fondamentaux : le besoin d'autonaréee au libre choix de lectures,
le besoin de compétence par lI'enseignement explieittravail et I'auto-évaluation
des stratégies de comprehension en lecture, esl@rbde se sentir relié socialement
par la pratique de cercles de lecture et d'échasmraux suite aux livres lus.

Le méme test mesurant les pratiques de classe,otvation intrinséque, le
"concept de soi" en lecture et la frequence derdityges de textes lus par plaisir a
été soumis dans une classe contréle de premiegeaommune et dans deux classes
expérimentales (une classe de premiére et uneeatlessseuxieme année commune)
au "temps 0" et au "temps 1" (espacés de sept mois)

L'analyse des résultats démontre une légére augtimntle la motivation
intrinséque en lecture, du "concept de soi" erutectt de I'intérét pour les livres de

fiction dans les classes expérimentales.
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