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CHAPITRE I. INTRODUCTION 

 

Les derniers résultats de l'enquête internationale sur les compétences en lecture 

des jeunes de quinze ans (PISA 2015)1 ont démontré qu'en Belgique, les jeunes 

élèves éprouvent des difficultés en compréhension de l'écrit2. 

En Fédération Wallonie-Bruxelles (F. W-B), la part d'élèves très peu performants 

en lecture est légèrement plus élevée (22,6 %) que la moyenne des pays de l'OCDE 

(20,1 %). De même, la part de lecteurs performants est moindre en F. W-B (5,9 %) 

que la moyenne OCDE (8,3 %). Ces différences sont encore plus inquiétantes 

lorsqu'on compare la F. W-B avec la Communauté Flamande (C. Fl.) : on y rencontre 

moins d'élèves peu performants (17,1 %), et la proportion de lecteurs experts      

(12,1 %) y est doublée par rapport à celle de la F. W-B (5,9 %). 

Si, en F. W-B, un léger recul de performance est constaté en 2015, une évolution 

positive des compétences en lecture des jeunes avait été observée lors des 

évaluations PISA 2009 et 2012. Ce recul peut principalement être imputé à une 

surprenante chute de performance en lecture des filles. En effet, si nous observons 

une baisse de performance également chez les garçons, celle-ci est moindre. 

En F. W-B, la performance en lecture des filles, auparavant de 34 points lors de 

PISA 2012, passe à 16 points en 2015. Dans la moyenne des pays OCDE, nous 

observons également une chute de performance des filles (moins 7 points entre PISA 

2012 et 2015). Il en va de même pour la C. Fl. : en 2000, le score en compréhension 

de l'écrit était de 532 points3 (476 points pour la F. W-B) et, en 2015, il est de       

511 points (484 points en F. W-B). L'écart entre la F. W-B et la C. FL. s'est réduit à 

27 points (auparavant, il était de 56 points). Il est curieux de constater qu'en C. Fl., 

c'est également à un recul de performance des filles (moins 13 points) que l'on doit 

cette diminution. Par contre, le score des garçons, lui, n'a pas bougé entre 2012 et 

2015 (score de 503 points). 

Si le contexte éducatif dans lequel les élèves réalisent leurs apprentissages est à 

prendre en considération, d'autres variables entrent en ligne de compte pour tenter 

d'expliquer ces résultats. 

                                                           
1 Programme international pour le suivi des acquis des élèves soumis tous les trois ans aux jeunes de 15 ans 

au sein de l'OCDE. 
2 Voir Lafontaine,  D., Crépin,  F., & Quittre,  V. (2017). Les compétences des jeunes de 15 ans en sciences, 

en mathématiques et en lecture. Résultats de l’enquête PISA 2015 en Fédération Wallonie-Bruxelles. Les cahiers 
des sciences de l’éducation, 37. Liège : aSPe-ULiège. 

3 Moyenne OCDE fixée à 500, avec un écart-type de 100. 
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"Des recherches menées sur PISA 2000 et 2009 (Baye, 2013 ; Lafontaine, 2003 ; 

Lafontaine et Monseur, 2011) ont montré que le niveau d'engagement envers la lecture  

(i. e. des attitudes favorables et des pratiques fréquentes de lecture de textes variés) était 

une des variables les plus liées aux performances en lecture et donc un levier sur lequel il 

est possible d'agir pour améliorer le niveau des élèves." ( Lafontaine et  Baye, 2014.       

p. 14) 

 

Or, un faible niveau en lecture peut, entre autres, constituer un facteur de risque 

de décrochage scolaire, mais aussi des problèmes d'insertion dans la vie active. Selon 

le rapport sur les résultats de l'enquête PISA 2000 (ayant la lecture comme domaine 

majeur), la motivation en lecture peut compenser les facteurs les plus importants qui 

influent négativement la compréhension de l'écrit, à savoir le genre et l'origine  

socio-économique des élèves. En effet, les filles et les jeunes issus d'un contexte 

familial favorisé obtiennent de meilleurs résultats aux tests. 

Mais qu'en est-il des résultats d'élèves plus jeunes aux évaluations externes en 

lecture ? L'I.E.A. réalise tous les cinq ans une enquête sur la compréhension de l'écrit 

(textes littéraires et informatifs) d'élèves de quatrième année de l'enseignement 

fondamental (qui ont l'âge de dix ans en moyenne) : l'enquête PIRLS. 

PIRLS 20164 a démontré que la F. W-B obtenait le score le plus bas (497 points) 

du groupe des pays de référence (c'est-à-dire les pays de l'OCDE ou de l'Union 

européenne où l'enseignement de la lecture débute à six ans, où la moyenne est de 

542 points). Parmi les pays les mieux classés, nous retrouvons les pays anglophones 

(ex. : Irlande, 567 points) et scandinaves (ex. : Finlande, 566 points). La C. Fl., elle, 

réalise un score de 525 points. 

Un recul est observé entre le score de PIRLS 2011 et 2016 en F. W-B (moins       

9 points). Une différence est également observée selon le genre des élèves : les 

garçons perdent 12 points, tandis que les filles en perdent 6. 

Une autre particularité est observée en F. W-B lors de PIRLS 2016 : le taux de 

performance sur les questions portant sur les textes informatifs est inférieur à 50 % 

(alors qu'il est égal ou supérieur à 60 % dans les autres pays). 

Parmi les pistes explicatives tentant de comprendre les résultats de ces enquêtes, 

certaines pratiques pédagogiques nous distinguent des pays plus performants :  

                                                           
4 Moyenne globale des pays participants de 500, écart-type de 100. 
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- une tendance à ne pas enseigner de manière explicite les processus de 

compréhension en lecture ; 

- une tendance à ne pas permettre aux élèves de partager leurs impressions sur les 

textes lus en classe ; 

- une tendance à préférer la lecture de textes courts et non de textes longs ; 

- la fin de l'apprentissage du code dès la 4e année primaire (voire la 2e année 

primaire) ; 

- une tendance à se focaliser sur le travail des compétences en lecture de bas 

niveau ; 

- le manque de moments de remédiation en lecture pour les élèves les plus  

faibles ; 

- le nombre d'enseignants se déclarant peu ou mal formés pour l'apprentissage de 

la lecture. 

 

"Qu’il s’agisse des compétences de lecture enseignées, du type d’activités de lecture 

régulièrement proposées aux élèves, des types de textes lus en classe ou encore de la 

fréquence d’utilisation de textes issus d’autres disciplines, les pratiques d’enseignement 

de la lecture en F. W-B se distinguent des pratiques déclarées par les enseignants dans 

les pays plus performants." (Schillings, Dupont, Géron, Matoul et Lafontaine, 2017,      

p. 19) 

 

Face à ces constats inquiétants, il nous semble pertinent de nous intéresser à 

certains facteurs pouvant influencer la motivation en lecture. En effet, selon le 

rapport Eurydice 2011, nous pouvons énumérer les éléments suivants : 

- l'enseignement explicite des stratégies de compréhension de la lecture ; 

- la diversité des types d'écrits à lire ; 

- le libre choix par les élèves de ce qu'ils aiment lire ; 

- l'accès à la littératie numérique ; 

- la pratique de la "lecture plaisir" par l'apprentissage coopératif. 

 

Selon Goigoux (1998), "Les apprentissages intellectuels et langagiers sont le moyen 

privilégié dont dispose l'école pour permettre aux élèves d'éprouver leur autonomie, 

leur capacité à penser, et par conséquent de favoriser la socialisation qui n'est pas 

seulement un problème de relation aux autres mais également une question de relation 

à soi-même." (as cited in Schillings, Poncelet et Lafontaine, 2006, p. 6) 
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Il nous semble dès lors important de nous pencher sur les pratiques de classe 

susceptibles d'accroître la motivation en lecture des élèves du premier degré 

commun, moment "charnière" entre l'enseignement primaire (évalué dans l'enquête 

PIRLS) et secondaire supérieur (évalué dans l'enquête PISA). 

Pour cela, nous avons testé un dispositif expérimental dans trois classes du 

premier degré commun de la province de Namur : une classe de première année 

constituant le groupe contrôle et deux autres classes du premier degré constituant le 

groupe expérimental (une classe de première année et une classe de deuxième 

année). Le dispositif expérimental testé se base sur la théorie de l'autodétermination 

de Deci et Ryan (2000). En effet, celle-ci est intéressante car elle rencontre les 

conseils fournis par les rapports Eurydice 2011 et PIRLS 2016 pour accroître la 

motivation en lecture. 

Pour obtenir une motivation autodéterminée, trois besoins psychologiques 

essentiels doivent être soutenus : le besoin d'autonomie, le besoin de compétence et 

le besoin d'être relié socialement. Le dispositif expérimental se caractérise donc par 

trois pratiques de classe particulières dans le domaine de la lecture : le libre choix de 

lectures (sentiment d'autonomie), l'enseignement explicite et le travail des stratégies 

de compréhension (besoin de compétence), la pratique d'échanges sociaux sur le 

dernier livre lu (besoin d'être relié socialement). 

Chaque groupe a effectué deux tests identiques: un pré-test avant la mise en place 

du dispositif expérimental et un post-test dès la fin de celui-ci. Il mesure, en plus des 

pratiques de classe (afin de vérifier non seulement ce qui a été réalisé dans le groupe 

contrôle mais aussi si les élèves du groupe expérimental ont bien perçu les 

spécificités du dispositif), le degré de motivation intrinsèque en lecture, le "concept 

de soi" en lecture et la fréquence de différents types de textes lus par plaisir. 

 

Dès lors, nos questions de recherche sont les suivantes : 

1) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation intrinsèque 

des élèves en lecture ? 

2) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des 

élèves en lecture ? 

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

textes lus par plaisir? 
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Ce travail comporte sept chapitres. Après avoir introduit notre problématique, 

nous effectuons une revue de la littérature et, plus spécifiquement : une présentation 

des théories de la motivation propres à notre recherche, un focus sur l'activité de 

"lecture" et sur les pratiques de classe permettant d'accroître la motivation en lecture. 

Ensuite, le troisième chapitre comporte nos hypothèses et questions de recherche. Par 

après, nous décrivons la méthodologie du dispositif expérimental testé. Dans le 

chapitre cinq, nous en présentons les résultats. Enfin, les deux dernières parties 

proposent une interprétation et une discussion de ceux-ci pour, au final, effectuer une 

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

1.1 La motivation 

 

La motivation, dans un contexte général, peut être définie de la manière suivante : 

"Le concept de motivation représente le construit hypothétique utilisé afin de 

décrire les forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, 

l'intensité et la persistance du comportement." (Vallerand et Thill, 1993, p. 18) 

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

comme suit :  

 

"La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans les 

perceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui l’incite à choisir 

une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre 

un but." (Viau, 1994, p. 7) 

 

Tout au long de son parcours scolaire, la motivation de l'élève varie. Elle peut être 

influencée tant par des facteurs internes tels que le sentiment d'auto-efficacité de 

Bandura (2003), ou externes tels que le climat motivationnel instauré par l'enseignant 

(Sarrazin, Tessier et Trouilloud, 2006). 

Il existe actuellement plusieurs théories de la motivation, considérant celle-ci à la 

fois comme un processus médiateur et le résultat d'un apprentissage (Lafontaine, 

2016). Parmi celles-ci, citons par exemple la motivation d'accomplissement          

(Mc Clelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953), la théorie attributionnelle de la 

motivation (Wiener, 1989) et celle des buts de performance/apprentissage de Dweck 

et Leggett (1988). 

Dans ce travail, nous nous intéressons particulièrement à la théorie de 

l'autodétermination de Deci et Ryan (1985), à la notion de "self concept" et à la 

théorie de l'auto-efficacité de Bandura (2003) car elles sont étroitement liées à la 

notion de motivation intrinsèque faisant l'objet de notre recherche. 

1.1.1 La théorie de l'autodétermination 

 

La théorie de l'autodétermination a vu le jour en 1985, suite aux travaux de Deci 

et Ryan, distinguant la motivation intrinsèque de l'extrinsèque. En effet, lorsqu'une 
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personne est motivée de façon intrinsèque, elle pratique une activité car celle-ci lui 

procure du plaisir en retour. Au contraire, lorsqu'un individu le fait sous une 

impulsion extérieure (par exemple, dans l'espoir d'obtenir une récompense ou d'éviter 

une punition), on parle de motivation extrinsèque. 

Pour qu'une personne éprouve de l'autodétermination (Deci et Ryan, 2000), trois 

besoins psychologiques essentiels doivent être soutenus, car l'être humain est 

naturellement enclin à intégrer des expériences rencontrant ceux-ci. 

- Le besoin d'autonomie : avoir la possibilité de choix de son comportement, 

agir en adéquation avec ses valeurs. 

 

"Le soutien à l'autonomie suppose qu'une personne (souvent une figure d'autorité) se 

rallie aux objectifs d'un autre individu en adoptant son point de vue, qu'elle l'encourage 

à prendre des initiatives, à faire des choix, qu'elle soit à l'écoute de ses réflexions, de 

son questionnement et de ses entreprises." (Deci et Ryan, 2008, p. 29) 

 

L'autonomie de l'individu est ici caractérisée par sa possibilité d'effectuer un libre 

choix. Elle n'est pas synonyme d'indépendance, lorsqu' une personne fonctionne alors 

seule, sans compter sur autrui (Ryan et Lynch, 1989).  

Lors d'une de leurs études en milieu scolaire, Deci, Schwartz, Sheinman et Ryan 

(1981) ont constaté que la motivation intrinsèque des élèves était plus prononcée 

lorsque leurs enseignants encourageaient un climat de classe favorisant l'autonomie 

au lieu d'un climat plus contraignant. De plus, les jeunes se sentaient plus compétents 

et déclaraient avoir une meilleure estime d'eux-mêmes. 

- Le besoin de compétence : avoir le sentiment de pouvoir accomplir un objectif 

visé en utilisant ses capacités. 

En 1984, Vallerand et Reid ont démontré que plus un feed-back était positif, plus 

le sentiment de compétence de l'individu était élevé, engendrant une motivation 

intrinsèque élevée. 

De même, White (1959) a mis en évidence que la satisfaction du besoin de 

compétence était lié à la confiance en soi. Bandura (1977), dans le cadre de ses 

recherches sur le sentiment d'auto-efficacité, a travaillé lui aussi sur les effets des 

croyances d'un individu sur ses capacités à atteindre un but recherché. Deci et Ryan 

(1980) ont d'ailleurs souligné qu'un feed-back positif augmentait la motivation 

intrinsèque, mais que celle-ci diminuait en présence d'un feed-back négatif. 
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- Le besoin de se sentir relié socialement : avoir le sentiment de reconnaissance 

et d'appartenance aux autres individus ou à des groupes d'individus. 

 

"Le besoin d'appartenance sociale est étroitement lié aux points de vue sur l'intimité et 

la proximité émotionnelle (Reis & Patrick, 1996). Par exemple, Reis et Patrick (1996) ont 

défini l'intimité comme le sentiment d'être compris, approuvé, entouré (objet de soin), et 

la recherche a montré que le fait de vivre ces aspects de l'intimité crée un fonctionnement 

psychologique et relationnel optimal. " (as cited in Paquet, Carbonneau et Vallerand, 

2016, p. 213) 

 

En effet, Bowlby (1969) précise que la satisfaction du besoin d'appartenance 

sociale contribue au bon développement relationnel d'un individu. 

Si ces trois besoins sont satisfaits, le dynamisme interne de l'être humain est 

stimulé et il maximise l'impact de sa motivation sur le plan psychologique et 

comportemental. Dans le cas contraire, une baisse de la motivation sera observée, 

entraînant inévitablement un effet négatif sur ceux-ci.  

 

 

 

 

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

 

Trois types de motivations peuvent être rencontrés (Deci et Ryan, 2000) : 

1) L'amotivation  : absence de motivation. L'être humain n'agit pas, reste passif. 

Cela peut notamment être induit par un sentiment de self efficacy (Bandura, 2003) 

peu élevé ou parce qu'aucune valeur n'est accordée à la tâche par l'individu. Cela peut 
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également survenir lorsque celui-ci perd le contrôle des conséquences du 

comportement et qu'il devient résigné (Fenouillet, 2017). 

2) La motivation extrinsèque : le comportement est motivé par la réalisation de 

l'individu lui-même, en adéquation avec ses valeurs et ses besoins. Elle peut être 

externe (l'individu agit pour obtenir une récompense ou éviter une punition), 

introjectée (l'individu agit pour éviter un sentiment de honte ou de culpabilité), 

identifiée (l'individu agit pour lui-même car il perçoit l'utilité ou l'importance de 

l'activité) ou intégrée (l'individu agit car l'action est en adéquation avec ses valeurs, 

son identité). 

3) La motivation intrinsèque : le comportement est motivé par la satisfaction du 

comportement lui-même, par plaisir. Pour exister, elle doit résulter d'une entière 

autodétermination.  

Dans le cadre de notre recherche, c'est la motivation intrinsèque qui nous 

intéresse particulièrement étant donné qu'elle agit sur la "lecture plaisir". En effet, 

elle entraîne un comportement favorisant les apprentissages : plaisir et attention dans 

la tâche, persistance des effets dans le temps et performances élevées. A contrario, 

encourager une motivation moins autodéterminée peut entraîner des conséquences 

négatives au point de vue des apprentissages : faibles performances, choix de tâches 

erroné, abandon. 

Afin d'encourager une motivation intrinsèque, il est important de permettre aux 

élèves d'apprendre dans un environnement social soutenant la satisfaction des trois 

besoins fondamentaux de la théorie de l'autodétermination. Ces dernières années, 

plusieurs programmes d'intervention basés sur la théorie de l'autodétermination ont 

été testés dans le milieu scolaire. Parmi ceux-ci, soulignons l'étude de Shogren, 

Faggella-Luby, Bae et Wehmeyer (2004) ayant mis en évidence qu'un climat de 

classe soutenant l'autonomie permettait aux élèves adoptant des comportements 

problématiques de diminuer ceux-ci de manière significative. Wilson, Sabiston, 

Mack et Blanchard (2012) ont constaté que les élèves dont les enseignants 

encourageaient le dépassement des intérêts personnels pour se focaliser sur ceux de 

l'ensemble du groupe augmentaient leur motivation intrinsèque. Villiger, Niggli, 

Wandeler et Kutzelmann (2012) ont examiné les effets d'un programme 

encourageant la motivation en lecture dans un cadre scolaire et familial. Les résultats 

ont souligné des effets significatifs sur le plaisir de lire, avec des effets persistants 

cinq mois après l'expérimentation. 
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1.1.2 La motivation en lecture 

 

Penchons-nous plus particulièrement sur les caractéristiques de la motivation en 

lecture. Guthrie et Wigfield (2000) ont étudié l'engagement en lecture comme 

résultant de plusieurs facteurs liés : les pratiques d'enseignement, la motivation des 

élèves, la connaissance et l'utilisation de stratégies de compréhension, les 

connaissances conceptuelles, les interactions sociales et les performances en lecture. 

Pour Guthrie et al. (2007), la motivation en lecture peut être considérée comme un 

concept multi-facettes. Il comprend la curiosité, le goût du défi, l'intérêt, le sentiment 

d'efficacité, l'engagement dans la tâche, la reconnaissance, la compétition, 

l'évaluation scolaire, les interactions sociales et les stratégies d'évitement. Notons que 

le choix des textes lus (narratifs ou informatifs) a également un impact sur la 

motivation en lecture (Fenouillet, Marro, Meerschman et Roussel, 2009). 

Wigfield et Guthrie (1997) montrent qu'un lecteur présentant une motivation 

autodéterminée forte lit plus et plus fréquemment que les autres. En effet, les lecteurs 

intrinsèquement motivés lisent parce que cette activité est vécue comme étant 

intéressante ou agréable, alors que les lecteurs extrinsèquement motivés le font afin 

d'obtenir une récompense externe.  

Mais apprendre à lire, est-ce également apprendre à aimer lire ? Cela semble être 

une évidence, mais cela n'a pas toujours été le cas. 

Pour Goigoux et Thomazet (2002), les enseignants auraient une certaine 

méconnaissance de la notion de motivation en lecture, considérée comme étant 

extérieure à l'activité elle-même. De ce fait, ils ne mettraient l'accent ni sur le plaisir 

de lire (la motivation intrinsèque), ni sur le "concept de soi" en lecture, pourtant 

importants dans l'évaluation de ses propres progrès. Dans une étude comparant les 

conceptions et pratiques d'enseignement de la lecture dans plusieurs systèmes 

éducatifs différents, Shillings, Dupont et Hindryckx (2016) ont constaté de nettes 

différences entre les pays anglophones, plus performants (entre autres, l'Irlande et les 

Etats-Unis) et francophones, moins performants (notamment la France et la 

Belgique). 

Le modèle du processus d'engagement en lecture proposé par Guthrie, Wigfield 

et You (2012) est particulièrement intéressant pour notre recherche car il met l'accent 

sur les liens directs et indirects des pratiques de classe sur la performance en lecture. 
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Comme nous pouvons le constater sur la figure suivante, le lien entre la motivation et 

la performance en lecture est présenté comme un lien direct. 

 

 

 
 

Figure 2 : Modèle du processus d'engagement en lecture au sein d'une classe. (Selon Guthrie, Wigfield 
et You, 2012) 

 

Selon Guthrie, Wigfield et You (2012), les pratiques pédagogiques à mettre en 

œuvre au sein de la classe pour augmenter la motivation en lecture sont les     

suivantes : 

1) Soutenir le besoin d'autonomie : permettre aux élèves d'avoir un certain 

contrôle sur leurs apprentissages est motivant. 

2) Proposer des textes intéressants : présenter aux élèves beaucoup de textes 

rencontrant leurs intérêts. 

3) Enseigner de manière explicite les stratégies de compréhension en   

lecture : permettre aux élèves d'utiliser consciemment ces stratégies afin de les 

automatiser sur le long terme. 

4) Encourager la collaboration : permettre aux élèves de co-construire le sens 

d'un texte via des échanges sociaux. 

5) Féliciter et récompenser les élèves : leur fournir des feedbacks constructifs. 

6) Pratiquer une évaluation formative : permettre aux élèves de constater ce 

qu'ils maîtrisent et ce qui est à améliorer. 

7) S'impliquer en tant qu'enseignant : mettre à profit ses connaissances 

individuelles des élèves, se soucier de leur participation, de leur bonne 

compréhension et de leurs progrès. 
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Guthrie, Wigfield et You (2012) précisent que la motivation intrinsèque et la 

valorisation de l'élève contribuent à l'engagement dans l'activité de lecture en terme 

de quantité (temps consacré à la lecture, fréquence de l'activité, nombre de livres 

lus). Le soutien de l'autonomie (via une possibilité de poser des choix) favorise cette 

valorisation, de même que la motivation intrinsèque. Dans cette optique, la qualité 

des relations entre l'enseignant et ses élèves est primordiale : quand celui-ci soutient 

la collaboration et les relations interpersonnelles positives (enseignant/élèves et 

élèves entre eux), la motivation en lecture des élèves augmente, de même que la 

motivation scolaire en général. Dans cette perspective, la classe devient une 

"communauté d'apprenants" où les lecteurs s'engagent et s'enseignent mutuellement 

leurs connaissances en partageant leurs pratiques (Brown et Campione, 1995).  

1.2 Le "concept de soi" 

 

Intéressons-nous maintenant à la notion de "concept de soi" (ou "self concept"). 

Selon Shavelson, Hubner et Stanton (1976), il s'agit de la perception qu'une personne 

a d'elle-même, construite à travers son expérience avec l'environnement. Celle-ci va 

influencer la manière dont elle agit, et ses actes vont eux-mêmes influencer sa 

perception de soi en retour. Pajares (1996), lui, postule que le "concept de soi" 

comprend une compétence de jugement liée à une auto-évaluation et à un sentiment 

d'estime de soi. 

1.2.1 Le "concept de soi" académique 

 

Skaalvik et Rankin (1990) pensent que le "concept de soi" académique contient 

deux facettes : l'une est cognitive (le sentiment de capacité à réaliser la tâche) et 

l'autre est évaluative (la manière dont on peut résoudre celle-ci). Marsh (1986) ajoute 

qu'il est le produit de deux comparaisons simultanées : d'une part, les élèves 

comparent leur sentiment de compétence dans une matière scolaire avec leurs pairs 

et, d'autre part, ils évaluent leur niveau de compétence dans celle-ci avec leurs 

capacités dans d'autres disciplines. 

Marsh et Shavelson (1985) ont observé la relation entre le "concept de soi" 

académique et général. Ils ont mis l'accent sur l'importance du lien entre les 

différentes composantes du "concept de soi" académique dans une matière spécifique 

et le rendement scolaire, comme illustré sur la figure suivante. 
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Figure 3 : Modèle théorique du "self concept" académique développé dans le cadre de la révision de 
Marsh et Shavelson (1985), de Shavelson et al. (1976), qui comprend une plus grande variété de 

facettes académiques spécifiques. "English" fait référence au domaine verbal de la langue maternelle 
et "LOTE" fait référence à des domaines verbaux autres que celle-ci.5 

 

Leur modèle (1990) présente un "self concept" hiérarchiquement ordonné et 

multidimensionnel. Il met l'accent sur deux facteurs académiques supérieurs : le "self 

concept" mathématique et le "self concept" verbal. C'est ce dernier facteur qui nous 

intéresse particulièrement pour notre étude, étant donné qu'il touche au cours de 

langue maternelle ("English" dans ce modèle). En effet, c'est dans le cadre de celui-ci 

que nous allons mettre en place notre dispositif expérimental. 

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

 

Comment caractériser le lien entre le "concept de soi" académique et la 

motivation scolaire ? Celui-ci peut être positif comme négatif. En effet, face à une 

difficulté, un élève aura tendance à protéger son estime de soi, et on observera alors 

une possible diminution de l'engagement dans la tâche et de la persévérance (deux 

indicateurs de la motivation). Par contre, encourager les élèves à comparer leur 

"concept de soi" en deux temps (passé/présent) leur permet de prendre conscience de 

l'évolution qu'ils ont réalisée, et éventuellement d'effectuer une autorégulation de 

                                                           
5 In Marsh,  H. W., Abduljabbar,  A. S., Abdelfattah,  F., Jansen,  M., Nagengast,  B., Trautwein,  U., & 

Lüdtke,  O. (2015). Dimensional Comparison Theory : Paradoxical relations between self-beliefs and 
achievements in multiple domains. Learning and Instruction, 35, 16-32. 
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leurs apprentissages s'ils constatent que les stratégies qu'ils ont adoptées n'ont pas 

répondu à leurs attentes (Martinot, 2001). 

 

"Pour Calsyn et Kenny (1977), la réussite scolaire dépend non seulement des 

performances passées mais aussi des conceptions de soi actuelles. Posséder de 

nombreuses conceptions de soi de réussite pourrait être une précondition favorable pour 

l’initiation et la persistance de l’effort dans les situations d’apprentissage et de 

performance (Helmke et Van Aken, 1995). Autrement dit, les conceptions de soi de 

réussite reliées au domaine scolaire peuvent influencer la réussite en agissant sur la 

motivation (Schunk, 1991). Ruvolo et Markus (1992) vont encore plus loin en considérant 

que les soi possibles – ce que les individus pourraient devenir, aimeraient devenir ou ont 

peur de devenir – agissent aussi sur la motivation. Ainsi, les soi possibles scolaires du 

début de l’adolescence servent à organiser et à focaliser l’attention des adolescents sur 

les futurs soi plausibles et sur la façon optimale de les atteindre." ( as cited in Martinot, 

2001, p. 485) 

 

L'environnement joue également un rôle dans l'estimation du "concept de soi" 

académique et dans la motivation. Brookover et Passalacqua (1981) pensent que la 

mise en valeur du "self concept" d'un enfant par ses enseignants, mais aussi par ses 

parents et ses proches, contribue à l'augmentation de ses 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'accomplissement nous intéresse plus 

particulièrement quant à son impact sur l'image de soi et donc de son implication 

dans la motivation scolaire, et plus particulièrement la motivation intrinsèque. 

Dweck et Leggett (1988) distinguent deux types d'engagement différents dans une 

tâche, selon que l'élève poursuit des buts d'apprentissage ou des buts de performance. 

Les buts d'apprentissage sont souvent reliés à la motivation intrinsèque : 

l'individu cherchera à accroître ses compétences dans la tâche par une évaluation de 

son progrès personnel. Les buts de performance sont souvent reliés à la motivation 

extrinsèque : l'élève souhaitera essentiellement prouver ses capacités à lui-même 

et/ou aux autres par le biais d'une évaluation publique. 

En ce qui concerne le climat motivationnel, Nicholls (1984) précise que des buts 

impliquant l'ego (buts de performance) seront rencontrés lors de pratiques de classe 
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telles que des évaluations traditionnelles alors que des buts de maîtrise (buts 

d'apprentissage) seront encouragés par une évaluation mettant en avant le processus 

d'apprentissage, l'investissement et le progrès de l'élève. Selon Ames et Archer 

(1988), un climat de maîtrise est souvent relié positivement à des variables de type 

motivationnel, affectif, cognitif et comportemental, et 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 réussite scolaire a été longuement étudiée 

dans diverses études, notamment dans les travaux de Marsh et Craven (2006). Selon 

Retelsdorf et Möller (2008), le "concept de soi" en lecture s'acquiert dès le plus jeune 

âge étant donné que les activités de lecture avec les parents sont un important 

prédicteur de celui-ci. 

Dans leurs travaux, Retelsdorf, Köller et Möller (2014) ont constaté une relation 

bidirectionnelle entre le "concept de soi" et la performance en lecture au début de 

l'école secondaire. Cependant, cette relation est influencée par la comparaison  

sociale : un élève particulièrement compétent en lecture à la fin de sa scolarité 

primaire développe un "concept de soi" élevé, mais s'il intègre à l'école secondaire 

une classe dans laquelle ses condisciples présentent un taux de performance en 

lecture supérieur au sien, son "concept de soi" peut être affecté négativement, de 

même que son niveau d'engagement dans la lecture. Par ailleurs, si ses performances 

en lecture restent stables, l'influence du "concept de soi" sur celles-ci pourrait 

diminuer.  

En ce qui concerne la pratique de la lecture dans le milieu scolaire, des études 

telles que celle de Guthrie et al. (2004) suggèrent un programme destiné à accroître 

la compréhension et la motivation en lecture, en tenant compte de toutes ses 

dimensions, y compris le "concept de soi". C'est pourquoi nous inclurons celui-ci 

dans notre recherche. 

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

 

Le sentiment d'auto-efficacité est étroitement relié à celui du "concept de soi". 

Pour Bandura, "L'efficacité personnelle perçue concerne la croyance de l'individu en 
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sa capacité d'organiser et d'exécuter la ligne de conduite requise pour produire des 

résultats souhaités." (Bandura, 2003, p. 12) 

Pour cet auteur, elle se forge à partir de quatre sources d'informations : 

 

"Les expériences actives de maîtrise qui servent d'indicateur de capacité ; les expériences 

vicariantes qui modifient les croyances d'efficacité par la transmission de compétences et 

la comparaison avec ce que font les autres ; la persuasion verbale et des formes proches 

d'influence sociale soulignant que la personne possède certaines capacités ; les états 

physiologiques et émotionnels ; à partir desquels les gens évaluent partiellement leur 

capacité, leur force et leur vulnérabilité au dysfonctionnement." (Bandura, 2003, p. 124)  

 

Lorsque les élèves sont face à une difficulté persistante, deux cas de figure se 

présentent : ceux ayant un sentiment d'auto-efficacité fort persévèrent, tandis que 

ceux ayant un sentiment d'auto-efficacité faible tendent à abandonner rapidement 

(Bandura et Schunk, 1981). Par conséquent, le sentiment d'auto-efficacité agit 

comme un processus médiateur dans la réussite scolaire. 

Bandura (1977) pense que le sentiment d'auto-efficacité contribue à 

l'augmentation de la motivation intrinsèque. En effet, les individus s'intéressent 

davantage, et sur le long terme, à des activités leur procurant un haut sentiment 

d'auto-efficacité. Ce sont les réactions émotionnelles générées par la réussite d'une 

tâche qui constituent une récompense pour l'individu. Selon Bandura (1977), une 

activité peut être motivée intrinsèquement si l'élève la choisit en fonction de son 

sentiment d'auto-efficacité (choisir un défi à sa portée) et s'il reçoit un feed-back de 

progrès. Les auto-évaluations et les évaluations par les pairs 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 temps. En 1972, Gough défendait un 

modèle ascendant. Selon cet auteur, l'activité de lecture commence par le décodage et 

se poursuit par la construction de sens par étapes : lecture de mots, de phrases, de 

paragraphes, de l'écrit en entier. 

Actuellement, c'est un modèle descendant qui est mis en avant : on accorde au 

lecteur un rôle important dans la construction du sens de ce qu'il lit, en enrichissant le 
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texte lui-même par ses connaissances personnelles et le contexte 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 souvenirs, que le lecteur vit sous l'influence de ses 

propres expériences, connaissances et représentations du monde et de lui-même." (as 

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

 

Il s'agit donc d'une double transaction : du texte vers le lecteur, et du lecteur vers 

le texte. Celle-ci est propre à chaque lecteur étant donné qu'il y apporte ses 

caractéristiques personnelles et émotionnelles : 

1) Du texte vers le lecteur : tout texte fournit deux types d'informations. Les 

informations sont explicites lorsque l'auteur formule clairement celles-ci. Elles sont 

implicites quand l'auteur ne dévoile pas une partie de celles-ci, ce qui oblige le 

lecteur à effectuer des inférences. Pour la bonne compréhension d'un texte, le lecteur 

doit mettre en relation ces deux types d'informations. 

2) Du lecteur vers le texte : il s'agit du sens personnel que tout individu va 

attribuer au texte, de par son individualité et son expérience. Cette transaction peut 

être affective (réaction émotionnelle, identification aux personnages ...), créative 

(approfondissement des informations implicites ...) et critique (jugement des choix de 

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

 

 

 
 

Figure 4 : Processus transactionnel de lecture selon Rosenblatt (1978). 
 

Giasson (2007) ajoute un élément supplémentaire à ce processus transactionnel : 

l'importance du contexte. 
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1) Le lecteur : le lecteur et son intérêt pour la lecture, sa maîtrise de la langue, 

ses habiletés de lecture et sa maîtrise des processus de compréhension. 

2) Le texte : la reconnaissance du type de celui-ci, la compréhension de 

l'intention dominante et du message de l'auteur. 

3) Le contexte : le contexte psychologique (l'intention, l'intérêt de lecture), social 

(le partage avec les pairs), physique (l'environnement dans lequel on lit, le temps 

imparti). 

 

 

 
 

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

 

Selon Rosenblatt (1978), le lecteur peut adopter deux postures différentes : une 

posture dite "esthétique", c'est-à-dire toutes les réactions émotionnelles que peut 

susciter un texte chez le lecteur en fonction de son individualité ; et une posture dite 

"efférente", qui renvoie à la signification du contenu du texte. Le lecteur expert est 

capable de naviguer tour à tour entre les deux. Dans un premier temps, il lit pour le 

plaisir, dans un deuxième temps, il lit pour construire des savoirs et ce quel que soit 

le type de texte rencontré, pour peu que celui-ci présente un minimum de résistance 

(c'est-à-dire qu'il présente une part d'informations implicites). Ces capacités ne sont 

pas innées, elles nécessitent un apprentissage explicite afin de pouvoir naviguer entre 

les différentes interprétations possibles d'un texte. Lafontaine, Terwagne et Vanhulle 

(2013) suggèrent de faire verbaliser son interprétation d'un texte par l'élève, 

notamment à travers des interactions avec ses pairs, ce qui permet d'en élargir la 

compréhension première. Ces auteurs proposent également d'avoir recours à des 

projets de lecture motivants rencontrant les intérêts des élèves et leur permettant de 

coopérer dans une co-création de sens. L'enseignant se verra confier un étayage 
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adapté en partant des compétences déjà maîtrisées par les élèves, pour les guider 

progressivement vers de nouveaux apprentissages au travers d'interactions sociales. 

1.4.2 Les processus de compréhension 

 

Un lecteur expert utilise plusieurs stratégies de compréhension, il les adapte et les 

ajuste en fonction du type de texte lu (Meyer et Ray, 2011). A l'école secondaire, 

l'élève est face à un ensemble de matières enseignées recourant à des types de textes 

variés (narratifs, informatifs, persuasifs ...) et la bonne compréhension de ceux-ci est 

cruciale pour la réussite de sa scolarité. Pour éprouver du plaisir dans l'activité de 

lecture, le lecteur doit, en plus de maîtriser les stratégies de compréhension, 

s'impliquer dans celle-ci (Lafontaine, Terwagne et Vanhulle, 2013). 

 

Les processus de compréhension de la lecture selon Giasson (2007), situés au 

niveau du lecteur, sont les suivants : 

1) Les microprocessus : la reconnaissance des mots par décodage (voie 

indirecte) et la reconnaissance immédiate (voie directe, automatisée) ; la lecture par 

groupes de mots (utilisation des indices syntaxiques) ; la 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 relations implicites (effectuer des 

inférences logiques et pragmatiques). 

3) Les macroprocessus : dégager l'idée principale d'un texte (qu'elle soit 

implicite ou explicite), écrire un résumé du texte en tenant compte du destinataire de 

celui-ci. 

4) Les processus d'élaboration sont au nombre de cinq : 

- Les prédictions : hypothèses formulées sur base du contenu du texte ou de sa 

structure. 

- L'imagerie mentale : produire consciemment des images mentales de ce que l'on 

est en train de lire. 

- Les réponses affectives : l'engagement émotionnel du lecteur selon le type de 

texte lu. 

- Le raisonnement : porter un jugement critique sur le texte lu. 
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- L'intégration de l'information du texte aux connaissances : effectuer des liens 

entre les informations du texte et ses connaissances personnelles. 

5) Les processus métacognitifs : les connaissances du lecteur sur son 

fonctionnement cognitif propre (auto-évaluation) et la régulation de celui-ci 

(autorégulation). 

 

Selon Giasson (2007), il est impératif d'enseigner ces processus de 

compréhension de façon explicite, pour ensuite accompagner les jeunes dans leur 

activité de lecture afin qu'ils maîtrisent la compréhension de celle-ci dans une 

optique de plus en plus autonome qui pourrait donc "nourrir" le besoin de sentiment 

de compétence, selon la théorie de l'autodétermination (Deci et Ryan, 2000), mais 

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

1.5 Pratiques de classe permettant d'accroître la motivation intrinsèque en 

lecture 

 

Comme nous venons de le voir, il est possible d'encourager la "lecture plaisir" 

des adolescents dans le cadre scolaire. Pour notre recherche, nous nous intéressons à 

trois pratiques de classe spécifiques élaborées grâce à la littérature scientifique. 

1.5.1 Enseigner les processus de compréhension en lecture de manière explicite 

 

Dans le système éducatif belge, plusieurs études (Schillings et Lafontaine, 2013 ; 

Schillings et. al. 2016) ont mis en évidence le fait que les pratiques enseignantes, en 

ce qui concerne le travail des processus de compréhension à la lecture en classe, se 

focalisaient seulement sur ceux de bas niveau (identifier les idées principales et 

localiser des informations dans un texte). 

En effet, selon Schillings, Géron et Dupont, suite à l'analyse des résultats de 

l'enquête PIRLS 2011 : 

 

 " [...] dans certains systèmes francophones et germanophones, les compétences de 

lecture ne font sans doute pas suffisamment l’objet d’activités d’enseignement qui 

permettent aux élèves qui ne les maîtrisent pas d’apprendre à les utiliser de façon 

contrôlée et délibérée avant de les mobiliser de façon plus automatisée dans des 

situations variées." (Schillings, Géron et Dupont, 2017, p. 10) 
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Le rôle de l'enseignant dans l'enseignement des stratégies de compréhension en 

lecture est soutenant. En effet, il lui incombe de choisir des textes porteurs de sens 

pour les élèves et d'encourager leur autonomie. Selon le modèle d'enseignement de la 

compréhension de Giasson (2007), les étapes de cet enseignement explicite sont les 

suivantes : 

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

réinvestissement. 

2) Rendre le processus transparent en demandant aux élèves d'expliquer 

clairement ce qu'il se passe dans leur tête durant l'activité de lecture. 

3) Interagir et guider les élèves : pratiquer un étayage adapté et diminuer 

progressivement l'aide apportée en vue d'automatiser les processus. 

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

l'élève auto-évaluer la mise en pratique des processus de compréhension. 

 

Pour ce faire, l'enseignant pourra recourir à trois types de connaissances : 

1) Déclaratives : décrire la stratégie que l'on est en train d'enseigner. 

2) Procédurales : montrer comment la stratégie agit. 

3) Pragmatiques : expliquer pourquoi la stratégie est importante et dans quels 

cas l'utiliser. 

1.5.2 Laisser le libre choix de lectures 

 

Que devrait faire un enseignant qui souhaite encourager la motivation intrinsèque 

en lecture de ses élèves ? Le plaisir de lire est-il au centre des activités de lecture 

proposées actuellement en milieu scolaire ? 

Selon Ryan et Deci (2009), la motivation autodéterminée peut être encouragée 

par des comportements offrant des choix aux élèves, justifiant l'utilité des activités et 

prenant en compte le ressenti des élèves. Selon Zuckerman et al. (1978), " L'apport 

de choix permettant l'expression des intérêts, préférences et valeurs des individus 

nourrit leur motivation autodéterminée. " (as cited in Sarrazin, Tessier et Trouilloud,  

2006, p. 161) 

Selon Guthrie, Wigfield et You (2012), les élèves recevant un soutien de 

l'autonomie par l'enseignant (notamment par le biais du libre choix) sont plus 

intrinsèquement motivés en lecture, puisque la pratique même de l'activité les 
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gratifie. Guthrie et Klauda (2014) précisent que lorsque les livres que l'on fait lire 

aux élèves ne leurs paraissent pas pertinents, lorsqu'ils sont difficiles à lire ou qu'ils 

n'arrivent pas à les relier à leurs connaissances antérieures et à leur vécu, ils 

présentent un faible niveau d'intérêt pour la pratique de la lecture. 

L'enquête PIRLS 2011 souligne que dans les systèmes éducatifs présentant des 

élèves compétents en lecture (Irlande, U.S.A., Ontario), 90 % des élèves ont la 

possibilité du libre choix de lectures au moins une fois par semaine. Dans notre 

système éducatif, cette pratique n'est pas systématique (50 %). 

Selon Guthrie et Humenick (2004), encourager la possibilité de choix, que ce soit 

par rapport aux textes lus en classe, à l'exploitation qui suivra cette lecture ou au 

choix des pairs avec lesquels réaliser celle-ci, peut accroître la motivation dans 

l'activité de lecture et l'engagement dans celle-ci. 

Gambrell (2011) constate que les mauvais lecteurs effectuent souvent de mauvais 

choix de lectures : ils les choisissent trop compliquées et se découragent rapidement. 

Si le libre choix est important, l'enseignant et les autres élèves peuvent susciter 

l'intérêt pour une lecture répondant plus aux besoins, aux aspirations individuelles en 

en proposant quelques-unes. Par exemple, si chaque étudiant de la classe présente 

oralement quatre ou cinq livres, l'élève peut choisir de manière plus judicieuse une 

lecture qui correspondra mieux à ses attentes et à son niveau de maîtrise. 

1.5.3 Pratiquer des échanges sociaux 

 

S'il est possible d'accroître la motivation intrinsèque chez les élèves, notamment 

en variant les types de textes lus, il ne faut pas négliger le rôle des échanges sociaux. 

Baker et Wigfield (1999), de même que Guthrie et Wigfield (2000) soulignent le 

bénéfice des interactions entre élèves. Guthrie et Alvermann (1999) précisent que les 

pratiques de classe intégrant la collaboration entre élèves encouragent l'attention, 

l'intérêt et l'effort. 

Brossard et Fijalkow (1998) ont d'ailleurs démontré que les élèves modèlent leurs 

compétences de lecteurs dans les interactions avec leur professeur, mais aussi avec 

leurs pairs. 

La pratique des cercles de lecture (Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 2013) 

permet de travailler la motivation, les processus de compréhension, mais aussi 

l'intérêt sur le contenu des récits à travers les échanges sociaux. 
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Terwagne, Vanhulle et Lafontaine définissent cette pratique comme suit : 

 

"Tout dispositif didactique qui permet aux élèves, rassemblés en petits groupes 

hétérogènes, d'apprendre ensemble à interpréter et à construire des connaissances à 

partir de textes de littérature ou d'idées. De telles interactions entre lecteurs favorisent 

à la fois la construction collective de significations et l'intériorisation par chaque élève 

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

 

Pour ce faire, le processus à suivre est le suivant : 

1) Préparation : se fixer des objectifs à atteindre pour la fin de l'activité et 

réfléchir sur les manières d'y arriver. 

2) Réalisation : 

- Lecture des textes avec prise de notes pendant ou après celle-ci. 

- Discussion en petits groupes avec échanges sur les différentes interprétations du 

texte et clarification des zones d'ombre. L'enseignant peut animer celle-ci grâce à un 

étayage approprié. Il peut également laisser les élèves discuter de manière autonome, 

en leur demandant de désigner (ou non) un animateur. 

- Mise en commun du résultat des discussions menées en petits groupes. 

3) Evaluation : vérifier si les objectifs fixés au départ sont atteints, réflexion sur 

les nouvelles stratégies de compréhension apprises lors de l'expérience et sur la 

manière dont le groupe a fonctionné (et sur les éventuelles améliorations à y 

apporter). 

Tout au long de l'activité, il est important que chaque élève tienne un cahier de 

lecture où il inscrit ses réflexions, de nouvelles questions, les stratégies de 

compréhension qu'il a apprises etc. en vue d'encourager la métacognition : il peut 

auto-évaluer ses progrès (grâce à des grilles critériées), réfléchir aux points à 

améliorer, à la manière dont il va s'y prendre pour y arriver. 

En reprenant ce cahier régulièrement, le professeur peut y indiquer quelques 

pistes de réflexions. De ce fait, il devient un réel outil de communication privilégiée 

entre l'élève et son enseignant. 

Il est également possible de travailler l’appropriation des stratégies de 

compréhension lors d'interactions sociales entre un enseignant et un élève et/ou entre 

deux élèves dont l'un a des compétences en lecture supérieures à l'autre (Palincsar et 

Brown, 1984). Cette pratique est appelée "l'enseignement réciproque". 
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Pour ce faire, le processus (dialogue) à suivre est : 

1) Lire : "L'instructeur" et "l'élève" lisent séparément un même extrait de texte. 

2) Questionner : "L'instructeur" vérifie la bonne compréhension de "l'apprenant" 

en le questionnant. 

3) Clarifier  : "L'instructeur" demande à "l'apprenant" de résumer le texte lu. Ils 

discutent pour éventuellement clarifier des incompréhensions. 

4) Prédire : "L'instructeur" demande à "l'apprenant" d'effectuer des prédictions 

sur la suite éventuelle du texte. 

5) Inversion des rôles : "L'instructeur" devient "l'apprenant" et vice-versa. 

 

En plus de ce processus à suivre, la personne "experte" est amenée à diminuer 

progressivement son guidage afin de laisser la place à de plus en plus d'initiatives de 

la part de l'apprenant.  

1.6 Synthèse 

 

Même si, à l'adolescence, les jeunes lisent de moins en moins, certains 

poursuivent cette pratique par plaisir et déclarent ne pas pouvoir s'en passer. 

Ils lisent pour rire, pleurer, s'identifier et se construire à travers un héros/une 

héroïne. Cette pratique, à l'exemple de la lecture d'un nouveau genre tel que les 

Mangas, peut tout à fait co-exister et même s'intégrer dans la révolution numérique. 

Les jeunes étant d'un naturel curieux et manifestant le désir de "s'évader", développer 

la pratique de la "lecture plaisir" n'est pas impossible (Détrez, 2016). 

En effet, les adolescents ont des goûts précis en ce qui concerne la lecture. Afin 

de rencontrer ceux-ci, il semble important d'élargir l'éventail de types et de supports 

d'écrits, et donc de parler en termes de "littératie" (Schillings, 2015).  

L'école pourrait donc intervenir sur plusieurs facteurs permettant d'accroître la 

motivation des jeunes pour la lecture en s'appuyant sur les trois besoins de l'être 

humain à combler selon Deci et Ryan (2000) : 

- le besoin d'autonomie : en permettant aux élèves de choisir leur type et support 

de lecture, en les aidant à effectuer un choix correspondant à leurs attentes ; 

- le besoin de sentiment de compétence : en enseignant les stratégies de 

compréhension en lecture (Giasson, 2007) afin de "nourrir" également le sentiment 

de self-efficacy (Bandura, 2003) ; 
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- le besoin de relations sociales : en donnant l'occasion aux élèves de discuter de 

leurs lectures, de partager leur ressenti sur celles-ci en classe. 
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CHAPITRE III. QUESTIONS ET HYPOTHESES DE RECHERCHE 

 

La revue de la littérature et les résultats des recherches présentés précédemment 

démontrent qu'il semble possible d'accroître la motivation en lecture chez les 

adolescents. 

En effet, certaines pratiques de classe encourageant la satisfaction des trois 

besoins fondamentaux des élèves (selon la théorie de l'autodétermination) 

permettraient une augmentation de la motivation intrinsèque des élèves en lecture (ou 

"lecture plaisir"). Celle-ci nous paraît essentielle étant donné qu'une motivation 

fortement autodéterminée encourage les élèves à adopter un comportement plus porté 

sur des buts d'apprentissage, accompagnés d'effets perdurant dans le temps. 

Dès lors, notre objectif est la mise en place d'une intervention visant à accroître la 

motivation en lecture d'élèves du premier degré commun, année "charnière" entre 

l'enseignement primaire et secondaire supérieur, lorsque "lire pour le plaisir" perd de 

son attrait. Notre étude vise à évaluer l'impact de cette intervention sur la motivation 

intrinsèque et sur le "concept de soi" en lecture des adolescents. 

3.1 Questions de recherche 

 

Ce dispositif expérimental comprendra des activités destinées à combler les trois 

besoins essentiels d'un individu, selon la théorie de l'autodétermination : 

- le libre choix de lectures permettant de combler le besoin d'autonomie ; 

- l'enseignement explicite et le travail des stratégies de compréhension en lecture, 

permettant de combler le besoin de compétence ; 

- la pratique d'échanges sociaux permettant de combler le besoin d'appartenance 

sociale. 

Par ailleurs, le "concept de soi" en lecture étant étroitement relié au sentiment de 

compétence en lecture, nous tenterons d'encourager les élèves bénéficiant du 

dispositif à régulièrement auto-évaluer leurs progrès en tant que lecteurs. 

Nous tenons à signaler que nous dispensons le cours de français au groupe 

expérimental de deuxième année depuis la première année commune. Nous avons 

déjà réalisé des activités en classe telles que l'enseignement explicite et le travail des 

stratégies de compréhension en lecture, la pratique d'échanges sociaux suite à des 

livres lus et l'auto-évaluation de ses progrès en tant que lecteur. Par contre, le libre 
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choix de lectures n'a été proposé que pour un seul livre au cours de l'année scolaire 

précédente, les quatre autres livres lus ayant été imposés par l'école. 

 

La présente recherche a pour but de répondre à trois questions : 

1) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation 

intrinsèque des élèves en lecture ? 

2) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des 

élèves en lecture ? 

3) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la fréquence des types 

de textes lus par plaisir? 

3.2 Hypothèses 

 

Suite à nos questions de recherche, nous formulons les hypothèses suivantes. 

3.2.1 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation 

intrinsèque des élèves en lecture ? 

 

Hypothèse 1 : le dispositif expérimental a une influence positive sur la 

motivation intrinsèque des élèves en lecture. 

a) Le groupe contrôle présente une légère baisse de la motivation intrinsèque en 

lecture. 

b) Le groupe expérimental de première année commune présente une motivation 

intrinsèque en lecture stable, voire une légère augmentation. 

c) Le groupe expérimental de deuxième année commune présente une légère 

augmentation de la motivation intrinsèque en lecture. 

3.2.2 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des 

élèves en lecture ? 

 

Hypothèse 2 : le dispositif expérimental a une influence positive sur le 

"concept de soi" des élèves en lecture. 

a) Le groupe contrôle présente une légère baisse du "concept de soi" en lecture. 

b) Les groupes expérimentaux présentent un "concept de soi" en lecture stable, 

voire une légère augmentation. 

 



33 

 

3.2.3 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la fréquence des types 

de textes lus par plaisir ? 

 

Hypothèse 3 : le dispositif expérimental a une influence sur la fréquence des 

types de textes lus par plaisir, et particulièrement sur les livres de fiction. 

a) Le groupe contrôle ne déclare aucune augmentation de la fréquence de lecture 

par plaisir des livres de fiction. 

b) Le groupe expérimental déclare une légère augmentation de la fréquence de 

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

 

Pour vérifier nos hypothèses et tenter de répondre aux questions posées, nous 

souhaitons prendre le temps nécessaire afin que le dispositif expérimental puisse être 

pleinement "vécu" par les élèves. C'est pourquoi nous souhaitons mettre en œuvre 

une étude longitudinale comprenant un pré-test et un post-test à visée quantitative, 

espacés de sept mois. 

4.1 Présentation du dispositif expérimental et planification de la recherche 

 

Dans notre travail, nous souhaitons évaluer la mise en place d'un dispositif 

expérimental visant à accroître la motivation intrinsèque des élèves en lecture. 

Ce dispositif consiste en trois pratiques de classe particulières pour lesquelles les 

études présentées dans la revue de la littérature ont démontré les effets : le libre choix 

de lectures, l'enseignement explicite et le travail des stratégies de compréhension, la 

pratique d'échanges sociaux. 

En ce qui concerne l'évaluation de celui-ci, nous utiliserons un questionnaire 

comportant des mesures auto-rapportées à destination des élèves, identique au pré et 

au post-test (voir annexe 1). Les items proviennent des évaluations externes (PISA et 

PIRLS) mesurant, entre autres, la motivation intrinsèque, le "concept de soi" et la 

fréquence des types de textes lus par plaisir. Ils sont majoritairement accompagnés 

d'échelles de Likert. Les questions ayant déjà fait l'objet de tests concernant leur 

validité, notamment en laboratoire cognitif, il nous semblait plus sécurisant de les 

reprendre, vu leur fiabilité. 

Les tests seront soumis à trois classes d'élèves du premier degré commun de la 

Province de Namur : une classe de première année constituant le groupe contrôle et, 

pour le groupe expérimental, une classe de première année et une classe de deuxième 

année (dans lesquelles nous enseignons le cours de français). 

4.1.1 Le dispositif expérimental 

 

Nous avons commencé à construire notre dispositif expérimental dès l'année 

scolaire 2016-2017, suite au cours d' "Enseignement et apprentissage du français 

dans l'enseignement fondamental et secondaire inférieur" de Madame Patricia 

Schillings et de nos lectures complémentaires. Nous l'avons mis en place avec les 
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élèves de première année commune dont nous avions la charge (devenus le groupe 

expérimental de deuxième année dans cette étude) mais nous n'en avons pas 

statistiquement mesuré les effets. Nous avons eu recours à des pratiques de classe 

telles que l'enseignement explicite et le travail des stratégies de compréhension sur 

des textes courts selon Cèbe et Goigoux (2012) et l'Université d'Ontario (2004). Les 

élèves ont dû pratiquer l'auto-évaluation de leurs progrès en lecture. Nous avons 

aussi organisé des cercles de lecture et des échanges sociaux sur les livres lus selon 

Lafontaine, Terwagne et Vanhulle (2013). 

a) Le libre choix de lectures 

Notre établissement scolaire ne disposant pas d'une bibliothèque très fournie en 

livres variés, nous avons contacté celle dépendant de la commune, située derrière 

l'école, afin de lui exposer notre projet. Les bibliothécaires se sont montrées 

particulièrement enthousiastes envers celui-ci. Elles ont donc accepté d'accueillir les 

élèves du groupe expérimental en-dehors des heures d'ouverture afin qu'ils puissent 

circuler librement, manipuler les livres et en lire des extraits dans des "coins lecture" 

spécialement aménagés à cet effet sans déranger les habitués. 

Les bibliothécaires ont proposé, lors de la première visite des élèves, de leur faire 

découvrir les rayons, le système de classement des livres et les espaces de lecture. 

Cela a permis aux adolescents de se rendre compte des choix possibles : ils ont 

découvert des livres informatifs sur divers thèmes, des romans classés par tranches 

d'âges mais également imprimés dans de grands caractères ou des audio-livres 

particulièrement adaptés aux dyslexiques. Ils ont également découvert un rayon 

consacré aux bandes dessinées et aux Mangas. Les employées ont signalé aux élèves 

qu'elles étaient disponibles pour les renseigner afin de leur proposer quelques titres 

de livres en fonction de leurs thèmes préférés. 

Les élèves ont pu emprunter plusieurs livres gratuitement lors de leur        

passage : un livre narratif ou informatif (audio-livres également pour les élèves 

dyslexiques) à présenter en classe (un roman, une biographie, un livre informatif sur 

un thème précis ...) et, s'ils le souhaitaient, un autre choix (bande dessinée,       

Manga ...). Ils avaient une période de cours (50 minutes) pour prendre le temps de 

choisir : nous avions vu précédemment en classe qu'une stratégie de choix pouvait 

consister en l'observation de l'illustration, mais aussi la lecture du titre, du résumé de 

présentation/apéritif (sur la quatrième de couverture), de la critique éventuelle et d'un 
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ou plusieurs passages du livre. Cette activité a été réalisée cinq fois sur l'année, de 

septembre à avril. 

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

Nous avons choisi d'enseigner les stratégies de compréhension en lecture selon la 

démarche d'enseignement explicite proposée par l'Université d'Ontario (2004, voir 

annexe 2 6). En effet, celle-ci propose un éventail de ressources pédagogiques très 

complètes, en accord avec la revue de la littérature exposée précédemment, et 

notamment celle de Giasson (2007). 

DEMARCHE DE L'ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES  

DE COMPREHENSION EN LECTURE  

1) QUOI ? Je définis la stratégie à enseigner : j'en donne un exemple et un 

contre-exemple, je formule la définition de la stratégie avec les élèves, je l'écris sur 

une feuille. 

2) POURQUOI ? J'explique l'utilité de la stratégie : à quoi elle sert, pourquoi 

je l'utilise, comment elle aide à être meilleur lecteur. 

3) COMMENT ? J'enseigne la stratégie en quatre étapes : je la modélise en 

expliquant aux élèves comment je procède pour l'utiliser, j'effectue une pratique 

guidée (dégressive) et coopérative (avec les pairs), j'encourage l'autonomie. 

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

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

 

Ces stratégies sont les suivantes, toujours selon l'Université d'Ontario (2007, voir 

annexe 3 7) : 

STRATEGIES DE COMPREHENSION EN LECTURE  

1) Activer ses connaissances antérieures : faire des liens entre le texte et ses 

connaissances sur le sujet. 

2) Anticiper : faire des prédictions à partir des indices du texte. 

3) Visualiser : transformer le texte en images mentales. 

4) Prendre des notes : écrire des informations, des émotions ou des opinions 

durant la lecture. 

                                                           
6 Ministère de l'Education d'Ontario. (2004). L'@telier - Ressources pédagogiques en ligne. Stratégies 

de compréhension en lecture.  
7 Ministère de l'Education d'Ontario. (2007). L'@telier - Ressources pédagogiques en ligne. 

L'enseignement explicite des stratégies en communication orale. 
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5) Se poser des questions : formuler des questions sur sa lecture. 

6) Faire des inférences : saisir des informations qui ne sont pas écrites dans le 

texte. 

7) Vérifier sa compréhension : s'assurer de comprendre le sens du message. 

8) Trouver les idées importantes : dégager les idées importantes du texte. 

9) Résumer : raccourcir un texte en gardant l'essentiel du message. 

10) Apprécier : porter un jugement sur le texte. 

11) Faire une synthèse : créer sa propre vision à partir de ses idées et de celles 

du texte. 

 

Nous avons effectué des exercices tels que ceux présentés dans deux livres : celui 

de Cèbe, Goigoux, Perez-Bacqué et Raguideau (2012, voir annexe 4) et celui de 

Lafontaine, Terwagne et Vanhulle, (2013, voir le schéma didactique page 28). En ce 

qui concerne l'auto-évaluation en lecture, nous avons proposé aux élèves de 

compléter régulièrement cette grille, de la comparer avec celle remplie lors d'une 

précédente lecture afin de constater les progrès réalisés et de réfléchir à la manière de 

pallier leurs difficultés persistantes. 

 

J'EVALUE MA LECTURE  

J'ai compris les informations essentielles du texte. 
� � ☺ 

J'ai dû lire plusieurs fois le texte pour le comprendre. 
� � ☺ 

J'ai réussi à prélever des informations explicites. 
� � ☺ 

J'ai réussi à 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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c) Les échanges sociaux suite aux livres lus 

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

fonction des congés scolaires), nous avons proposé aux élèves de présenter leur livre 

oralement devant la classe, dans un local spécialement aménagé pour que ceux-ci 

puissent s'installer en cercle. Pour ce faire, ils devaient préparer le plan de 

présentation suivant en fonction du type de texte lu : 

TYPE NARRATIF  

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

citer quelques noms d'autres livres écrits par lui. Expliquer le choix du titre par 

rapport à l'histoire, à un évènement de celle-ci. 

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

expliquer le choix de l'illustration par rapport à l'histoire. 

3) Lecture de la quatrième de couverture : lecture du résumé apéritif et, 

éventuellement, de la critique. 

4) Présentation des personnages principaux : présentation du (des) héros et 

antihéros d'un point de vue physique et personnel (qualités, défauts, passions etc.). 

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 de la lecture et justification par trois 

arguments développés. 

TYPE INFORMATIF  

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

citer quelques noms d'autres livres écrits par lui. Expliquer le choix du titre par 

rapport aux informations contenues dans le livre. 

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

expliquer le choix de l'illustration par rapport au contenu du livre. 

3) Lecture de la quatrième de couverture : lecture de la présentation de 

l'ouvrage et, éventuellement, de la critique. 

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

lignes d'un thème 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 développés. 
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Suite à cette présentation, les élèves de la classe pouvaient poser des questions à 

leurs condisciples et manipuler le livre s'ils le souhaitaient. Enfin, le professeur et les 

élèves discutaient de leur ressenti par rapport à la présentation du livre lu. 

4.1.2 Les étapes de la recherche 

 

Les étapes de la recherche sont (voir schéma page 41) : 

 

Etape 1 (temps 0), pré-test : 

 

- Suite à l'accord de la Direction de l'école pour effectuer la recherche, un 

document explicatif est envoyé aux parents des élèves participants afin de leur 

exposer celle-ci. 

- Dans chaque classe, nous expliquons aux élèves qu'ils vont participer à une 

étude ayant pour but d'augmenter la "lecture plaisir". Nous insistons sur l'importance 

de répondre sincèrement au questionnaire, sur le fait qu'il ne s'agit pas d'une 

évaluation certificative, que l'anonymat leur est garanti et qu'une explication des 

résultats leur sera communiquée suite au post-test. Les élèves peuvent demander tout 

renseignement complémentaire au chercheur si une question leur pose problème. 

Suite à cela, les élèves répondent aux items du pré-test. 

 

Etape 2, déroulement des cours de français avec ou sans dispositif 

expérimental : 

 

- Dans le groupe contrôle, le professeur attribué pour le cours de français poursuit 

ses pratiques de classe comme les autres années. Il ne permet pas aux élèves de 

choisir leurs lectures, celles-ci sont imposées. Il n'enseigne pas les stratégies de 

compréhension de manière explicite et il n'effectue pas d'échanges sociaux sur les 

lectures. Le professeur utilise uniquement le manuel "Voie Active, tome 1" (éditions 

Van In) et n'ajoute aucun exercice de lecture complémentaire. 

 

- Dans les groupes expérimentaux, le chercheur (le professeur attribué pour le 

cours de français) utilise le manuel "Voie Active, tome 1 (1C) et 2 (2C)". De plus, il 

permet aux élèves de choisir les cinq livres à lire (narratifs ou informatifs) sur l'année 
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scolaire. Il travaille par ailleurs les stratégies de compréhension en lecture et invite 

les élèves à régulièrement s'auto-évaluer. Après la lecture des livres empruntés, le 

professeur propose aux élèves de présenter ceux-ci devant la classe. Leurs pairs 

peuvent ensuite poser des questions, manipuler le livre présenté et une discussion 

générale, avec l'enseignant, clôture la présentation. 

 

Etape 3 (temps 1), post-test : dans chaque classe, nous rappelons aux élèves 

qu'ils ont participé à une étude ayant pour but d'augmenter la "lecture plaisir". Nous 

insistons sur l'importance de répondre sincèrement au questionnaire, sur le fait qu'il 

ne s'agit pas d'une évaluation certificative, que l'anonymat leur est garanti et qu'une 

explication des résultats leur sera communiquée suite au post test. Les élèves peuvent 

demander toute explication complémentaire au chercheur si une question leur pose 

problème. Suite à cela, les élèves répondent aux items du post-test. 

 

Dans le groupe contrôle, le chercheur effectue une lecture commune d'un texte 

court, avec explication des stratégies de compréhension lorsque les élèves 

manifestent des difficultés, suivie d'une discussion sur celui-ci. Cette activité a été 

réalisée pour ne pas que les membres de ce groupe se sentent lésés par rapport à leurs 

condisciples ayant participé au dispositif expérimental. 

 

Etape 4, traitement des données : suite aux premières analyses des résultats, le 

chercheur en communique les grandes lignes à tous les élèves et entame une 

discussion avec le groupe expérimental pour approfondir son ressenti par rapport aux 

changements de pratiques de classe vécus cette année. 



 

 

Groupe 
contrôle

Etape 1 : septembre 2017

- Présentation de la 
recherche

- Explications 
complémentaires

- Pré-test (temps 1)

septembre 2017 

- 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 
aux textes ou livres lus

Etape 3 : fin avril 2018

- Rappel des enjeux de la 
recherche

- Explications 
complémentaires

- Post-

- Animation d'une activité 
de lecture par le chercheur

Etape 4 : mai 2018

- Traitement des 
données

- Communication des 
premiers résultats

Groupe 
contrôle

Etape 1 : septembre 2017

Présentation de la 
recherche

Explications 
complémentaires

test (temps 1)

Etape 2 :

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 
aux textes ou livres lus

Etape 3 : fin avril 2018

Rappel des enjeux de la 
recherche

Explications 
complémentaires

-test (temps 2)

Animation d'une activité 
de lecture par le chercheur

Etape 4 : mai 2018

Traitement des 
données

Communication des 
premiers résultats

Groupe 
expérimental

Etape 1: septembre 2017

- Présentation de la 
recherche

- Explications 
complémentaires

- Pré-test (temps 1)

Etape 2 :

septembre 2017 

- Cours "traditionnel" en suivant 
le manuel "Voie Active, tomes 1 

ou 2" (Van In)

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

élèves en bibliothèque

- Echanges sociaux suite aux 
livres lus

- Enseignement explicite et 
travail des stratégies de 

compréhension

- Auto-évaluation des progrès en 
lecture

Etape 3 : fin avril 2018

- Rappel des enjeux de la 
recherche

- Explications 
complémentaires

- Post-test (temps 2)

Etape 4 : mai 2018

- Traitement des données

- Communication des premiers 
résultats

- Discussion sur le ressenti par 
rapport au dispositif mis en place
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Groupe 
expérimental

Etape 1: septembre 2017

Présentation de la 
recherche

Explications 
complémentaires

test (temps 1)

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 

élèves en bibliothèque

Echanges sociaux suite aux 
livres lus

Enseignement explicite et 
travail des stratégies de 

compréhension

évaluation des progrès en 
lecture

Etape 3 : fin avril 2018

Rappel des enjeux de la 
recherche

Explications 
complémentaires

test (temps 2)

Etape 4 : mai 2018

Traitement des données

Communication des premiers 
résultats

Discussion sur le ressenti par 
rapport au dispositif mis en place
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4.2 Description de l'échantillon 

 

Notre échantillon se compose de trois classes du premier degré commun d'une 

école de la Province de Namur dans laquelle nous enseignons : 

- une classe de première année, constituant le groupe contrôle, dans laquelle nous 

n'enseignons pas ; 

- une classe de première année, constituant une partie du groupe expérimental,  

dans laquelle nous enseignons les cours de français et d'histoire ; 

- une classe de deuxième année, constituant une partie du groupe expérimental, 

dans laquelle nous enseignons les cours de français et d'histoire depuis l'année 

scolaire précédente. 

Tous les élèves étaient présents au pré-test et au post-test (aucune suppression 

dans l'échantillon). De même, tous les élèves ont réussi leur C.E.B. en français et 

maîtrisent donc les compétences minimales requises dans cette discipline pour 

entamer le premier degré commun. 

 

Groupe contrôle 

1C 

18 élèves : 

Groupe expérimental 

1C 

19 élèves : 

2C 

24 élèves : 

8 filles 6 filles 6 filles 

10 garçons 13 garçons 18 garçons 

61 élèves en tout : 20 filles et 41 garçons 

Tableau 1 : Répartition des élèves dans les deux groupes. 

 

L'école dans laquelle se déroule la recherche a pour particularité d'accueillir une 

population d'élèves majoritairement internes et de sexe masculin, étant donné les 

options à orientation agronomique proposées. 

De ce fait, les adolescents arrivant en première année commune proviennent de 

diverses écoles situées en Belgique (ayant une des trois langues nationales comme 

langue maternelle), mais aussi des pays limitrophes (France et G.D. du 

Luxembourg). Le premier degré bénéficie donc d'élèves ayant un bagage scolaire et 

personnel varié, ce qui constitue à la base un groupe hétérogène d'une grande 

richesse. 
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Lorsque nous avons interrogé les élèves de première année commune en 

septembre au sujet des pratiques de classe vécues auparavant en lecture, nous avons 

pu constater une grande diversité dans celles-ci. En effet, dans la classe 

expérimentale de première année, nous accueillons un élève français ayant effectué 

ses années scolaires précédentes dans son pays natal, mais aussi des élèves provenant 

des quatre coins de la Wallonie, ayant vécu leur scolarité primaire dans des écoles 

différentes. 

Dans notre groupe expérimental de deuxième année, nous accueillons 19 élèves 

provenant de la classe que nous avons suivie en première année (dont un élève 

luxembourgeois), plus cinq élèves provenant d'autres classes de première année (de 

notre école ou d'ailleurs), dont une élève française. Ce groupe a déjà majoritairement 

vécu des pratiques de classe orientées sur le développement de la compétence "lire" 

depuis la première année commune. Pour cette raison, nous émettons l'hypothèse que 

les résultats aux tests seront différents du groupe expérimental de première année. 

Notons ici que, vu le nombre élevé d'heures que nous dispensons à notre groupe 

expérimental au quotidien dans les cours de français et d'histoire, nous devrons 

prendre en compte la désirabilité sociale lors de l'interprétation de nos résultats, 

d'autant plus que le but de la recherche a été clairement annoncé lors de la passation 

du pré-test. 

4.3 Description de l'outil de mesure 

 

Notre test a été élaboré en reprenant certaines questions des enquêtes 

internationales PISA 2018 et PIRLS 2011 8 (voir annexe 1). Pour la plupart d'entre 

elles, les élèves peuvent répondre grâce à une échelle de Likert proposant quatre 

choix, selon le cas :  

- " Pas du tout d'accord ", " Pas d'accord ", " D'accord " et " Tout à fait d'accord "  

- " Jamais ", "Parfois ", " Plusieurs fois par mois ", " Plusieurs fois par jour " 

Afin de forcer le choix, nous n'avons pas inclus de proposition "neutre", pour 

éviter les réponses à tendance centrale. 

Le questionnaire a été fractionné en deux sections : la première traite des 

caractéristiques personnelles et scolaires de l'élève et la deuxième de son avis sur la 

"lecture plaisir" et les pratiques de classe vécues.  

                                                           
8
 Ces items ont été mis à notre disposition par notre promotrice, Madame Lafontaine. 
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4.3.1 Les variables contextuelles 

 

Les questions 1 à 3 recueillent des informations sur les caractéristiques propres 

des élèves (genre, année scolaire, nombre de livres présents à la maison, fréquence 

de lecture de la littératie numérique). Celles-ci permettent aux adolescents qui ne 

sont pas habitués à ce genre de test de se familiariser avec cette pratique de réponse. 

Plusieurs études traitent déjà de la différence de motivation en lecture selon le genre 

et l'origine socio-économique. Nous avons fait le choix de ne pas reproduire ces 

analyses et de nous focaliser sur la relation entre certaines pratiques de classe et 

l'augmentation de la motivation intrinsèque (et le "concept 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 motivation intrinsèque en lecture. Nous 

pourrons donc évaluer la "lecture plaisir" avant et après la mise en place du dispositif 

expérimental et constater si celle-ci a évolué. Les items 1, 4 et 5 sont inversés, nous 

en tiendrons compte lors du traitement des données.  

Les deux questions suivantes mesurent la fréquence de la "lecture plaisir" en 

général (L. 2), et en fonction du type de texte lu (L. 3). Cette dernière question nous 

permettra de savoir, après avoir vécu des pratiques de classe différentes de celles du 

groupe contrôle, si les élèves du groupe expérimental ont élargi leurs possibilités de 

choix de lectures.  

Les questions L. 4 et L. 5 mesurent les pratiques de classe, et plus précisément 

les possibilités de choix de lectures (L. 4) et l'exploitation des livres lus (L. 5). Elles 

nous permettront de vérifier ce qui a été mis en place par le professeur du groupe 

contrôle dans la compétence "lire". Nous pourrons également constater si les élèves 

du groupe expérimental ont bien perçu les changements de pratiques de classe lors de 

cette année scolaire. 

Enfin, la question L. 6 mesure le "concept de soi" en lecture. Nous pourrons donc 

évaluer celui-ci avant et après la mise en place du dispositif expérimental et constater 

si celui-ci a évolué. Les items 5 et 6 sont inversés, nous 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 plus particulièrement la consistance 

interne de chacune d'entre elles, nous avons effectué, grâce au logiciel SAS, le calcul 

des alphas de Cronbach. Celui-ci permet de vérifier si les items d'un construct 

mesurent bien une seule dimension (Lafontaine, 2016). Les seuils utilisés pour 

l'interprétation de l'alpha de Cronbach dans notre recherche sont les suivants 

(Lafontaine, 2016) : 

- alpha de Cronbach ≥ 0,70 : celui-ci est satisfaisant ; 

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

Si l'alpha est satisfaisant, cela signifie que nos items mesurent correctement notre 

construct. Dans le cas contraire, nous devrons supprimer les items qui font baisser la 

valeur de l'alpha de Cronbach pour toutes nos analyses.  

Etant donné que la majorité de nos questions proviennent des enquêtes 

internationales PIRLS et PISA, la validité des échelles a déjà été testée. Nous avons 

effectué des analyses complémentaires sur base des réponses fournies par notre 

échantillon (voir annexe 5). 

  

Echelles Alpha de Cronbach 

Motivation intrinsèque en lecture 0,87 

Pratiques de classe suite à la lecture d'un 

livre 

0,71 

"Concept de soi" en lecture 0,83 

Tableau 2 : Alpha de Cronbach sur les trois constructs principaux. 

a) Echelle mesurant la motivation intrinsèque en lecture 

L'alpha de Cronbach est de 0,87. Il est supérieur à 0,70, celui-ci est donc de 

bonne qualité. De plus, on ne peut l'améliorer en supprimant l'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 légèrement supérieur à 0,70 et est donc de 

bonne qualité. 

Nous pourrions améliorer celle-ci (0,75) en supprimant l'item 3 ("Le professeur 

demande une présentation du livre devant toute la classe"). Il est étonnant de 
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constater que celui-ci sature moins bien que les autres. Cependant, nous pensons qu'il 

a pu être, en quelque sorte, "confondu" par les élèves avec l'item 6 ("Le professeur 

effectue un cercle de lecture pour discuter avec la classe du livre lu") vu qu'ils 

traitent tous les deux d'échanges oraux suite à une lecture. 

De ce fait, et vu que notre alpha est correct, nous décidons 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 de bonne qualité. 

Nous pourrions légèrement améliorer celle-ci (0,84) en supprimant l'item 6 ("Je 

dois lire un texte/livre plusieurs fois pour le comprendre"). En effet, la tournure de 

phrase est légèrement différente de celle des autres items ("Je suis ..."), cela a sans 

doute joué en sa défaveur. Cependant, vu le peu de gain estimé, nous choisissons de 

ne pas nous en séparer. 

4.4 Méthode de recherche et d'analyse 

 

Notre travail a pour but d'évaluer l'impact de trois pratiques de classe (notre 

dispositif expérimental) sur la motivation intrinsèque en lecture, sur le "concept de 

soi" en lecture et sur la fréquence de différents types de textes lus par plaisir. Nous 

avons donc eu recours à diverses procédures statistiques pour traiter les données à 

l'aide du logiciel SAS. 

4.4.1 Variables dépendantes/indépendantes 

 

Nos variables dépendantes sont la motivation intrinsèque en lecture (première 

question de recherche) et le "concept de soi" en lecture (deuxième question de 

recherche).  

Nos variables indépendantes sont les pratiques de classe constituant notre 

dispositif expérimental : le libre choix de lectures, l'enseignement explicite et le 

travail des stratégies de compréhension, la pratique d'échanges sociaux suite aux 

livres lus. 
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4.4.2 Traitement des données 

 

Pour commencer, en ce qui concerne le thème majeur de notre recherche, c'est-à-

dire la motivation intrinsèque en lecture, nous avons vérifié si nous avions des 

différences entre nos groupes au pré-test. Pour ce faire, nous avons effectué une 

ANOVA et comparé la variance entre les trois classes. 

a) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation intrinsèque des 

élèves en lecture ? 

Pour vérifier nos hypothèses, nous avons effectué une ANOVA avec les données 

portant sur la motivation intrinsèque en lecture, dans chaque classe (groupe 

contrôle/groupe expérimental), au "temps 0" et au "temps 1". Nous avons ensuite 

comparé les moyennes obtenues, observé la variance entre le "temps 0" et le    

"temps 1" et effectué une analyse de gain relatif (perte relative). 

b) Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des élèves 

en lecture ? 

Pour vérifier nos hypothèses, nous avons effectué une ANOVA avec les données 

portant sur le "concept de soi" en lecture, dans chaque classe (groupe contrôle/groupe 

expérimental), au "temps 0" et au "temps 1". Nous avons ensuite comparé les 

moyennes obtenues, observé la variance entre le "temps 0" 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 hypothèses, nous avons effectué une analyse des fréquences 

avec les données concernant le temps consacré à la lecture par plaisir de différents 

types de textes, dans chaque classe (groupe contrôle/groupe expérimental), au  

"temps 0" et au "temps 1". Nous avons ensuite comparé ces 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 résultats obtenus et à leur analyse. 

Tout d'abord, nous vérifierons s'il existe des différences entre nos groupes 

concernant la motivation intrinsèque en lecture au pré-test (temps 0) et ce, avant la 

mise en place du dispositif expérimental. Ensuite, nous traiterons les résultats des 

analyses statistiques. 

Les seuils utilisés pour interpréter les effets entre nos 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 : l'effet est non significatif (N. S.). 

5.1 Analyse de variance entre les trois groupes 

 

Afin de vérifier s'il existait, avant la mise en place du dispositif expérimental, des 

différences significatives entre nos différents groupes en ce qui concerne la 

motivation intrinsèque en lecture, nous avons effectué une ANOVA avec le logiciel 

SAS (voir annexe 6). Notre variable dépendante est la motivation intrinsèque en 

lecture, nos variables indépendantes sont les trois groupes. 

 

Groupe Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum 

 

Maximum 

 

Ecart-

type 

Valeur 

de F 

Pr > F 

Contrôle 18 2,73 1 4 0,76  

2,16 

 

0,12 

(N. S.) 

Expé 1C 19 2,33 1 4 0,74 

Expé 2C 24 2,32 1 4 0,59 

Tableau 3 : Analyse de variance pour la motivation intrinsèque en lecture au   
"temps 0" en fonction de l'appartenance au groupe. 

 

Sur base des données reprises dans le tableau 3, nous pouvons affirmer qu'il 

n'existe pas de différence significative entre nos trois groupes en ce qui concerne la 

motivation intrinsèque en lecture au "temps 0". En effet, la variance ne diffère pas 

significativement (F = 2,16 ; Pr > F = 0,12) selon l'appartenance au groupe. Même 
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s'il ne s'agit que d'une tendance, la motivation intrinsèque est toutefois légèrement 

plus élevée dans le groupe contrôle que dans les deux groupes expérimentaux. 

5.2 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation intrinsèque 

des élèves en lecture ? 

 

Pour rappel, notre première hypothèse est la suivante : le dispositif expérimental 

a une influence positive sur la motivation intrinsèque des élèves en lecture. Elle 

se décline en trois sous-hypothèses que nous allons développer ci-après. 

5.2.1 Le groupe contrôle présente une légère baisse de la motivation intrinsèque 

en lecture 

 

Pour vérifier notre sous-hypothèse, nous avons effectué une ANOVA avec le 

logiciel SAS (voir annexe 7). Notre variable dépendante est la motivation intrinsèque 

en lecture, notre variable indépendante est le groupe contrôle n'ayant pas bénéficié du 

dispositif expérimental durant les sept mois de la recherche. Observons les résultats 

de la classe contrôle au "temps 0" et au "temps 1" en ce qui concerne la motivation 

intrinsèque en lecture. 

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum 

 

Maximum 

 

Ecart-

type 

Valeur 

de F 

Pr > F 

0 18 2,73 1 4 0,76 0,16 0,69 

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

Tableau 4 : Evolution de la motivation intrinsèque en lecture dans le groupe 
contrôle. 

 

Dans le tableau 4, nous pouvons constater que les 18 élèves interrogés ont en 

moyenne un degré d'accord de 2,73 points sur 4 au pré-test en ce qui concerne la 

pratique de l'activité de lecture par plaisir. Nous pouvons également observer que la 

moyenne de leur motivation intrinsèque en lecture a légèrement diminué lors du 

post-test. En effet, elle passe de 2,73 points à 2,64 points (- 0,09 ; maximum = 4). Si 

nous observons la variance entre le "temps 0" et le "temps 1", nous remarquons que 

les effets ne sont pas significatifs (F = 0,16 ; Pr > F = 0,69). 
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Tout test contient un "effet plafond". En effet, un sujet présentant un score proche 

du maximum possible a moins de chances d'effectuer une grosse progression qu'un 

de ses condisciples ayant un score plus faible (Lafontaine, 2016). C'est pourquoi 

nous calculons un gain relatif (ou une perte relative) : le rapport entre le progrès (la 

perte) possible et le progrès (la perte) observé(e). Dans le cas de la classe contrôle, 

nous allons observer une perte relative 9. 

 
Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum 

 

Maximum 

 

Perte brute Perte relative  

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 motivation intrinsèque en 
lecture dans la classe contrôle. 

 
La perte relative en ce qui concerne la motivation intrinsèque en lecture des 

élèves du groupe contrôle est très faible (- 0,03). 

Mais quelles sont les pratiques de classe qui ont été mises en place en ce qui 

concerne la lecture dans le groupe contrôle ? Comment être sûr que les élèves de 

cette classe n'ont pas bénéficié d'une partie de notre dispositif vu que nous n'étions 

pas leur professeur de français durant l'année scolaire ? Pour le savoir, observons les 

réponses fournies par les élèves du groupe contrôle lors du post-test, et 

particulièrement les items relatifs aux pratiques de classe dans le domaine de la 

lecture (voir annexe 14). 

 
L. 4 : Concernant les livres lus à l'école, comment ton professeur pratique-t-il ? 

Coche une seule réponse par ligne. 

 

1) Les élèves doivent lire le(s) même(s) livre(s). 

OUI NON 

100 0 

2) Les élèves peuvent choisir un nombre déterminé de livres sur 

une liste fournie par le professeur. 

0 100 

3) Les élèves peuvent choisir librement le(s) livre(s) qu'ils veulent 

lire. 

0 100 

                                                           
9 La perte relative se calcule selon la formule suivante : 

�����	���è�	�	�é.		�		�����	���
�	�	�é.

�����	���
�	�	�é.
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L. 5 : Concernant les livres lus à l'école, comment ton professeur en pratique-t-il 

l'exploitation ? Coche une seule réponse par ligne. 

 

P
as

 d
u 

to
ut

 d
'a

cc
or

d
 

P
as

 d
'a

cc
or

d
 

D
'a

cc
o

rd
 

T
ou

t à
 fa

it 
d'

ac
co

rd
 

1) Le professeur demande d'écrire le résumé du livre. 22 28 39 11 

2) Le professeur demande oralement aux élèves qui est leur 

personnage préféré du livre, et pourquoi. 

89 6 5 0 

3) Le professeur demande une présentation du livre devant 

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

94 6 0 0 

4) Le professeur demande d'écrire un avis argumenté sur le 

livre. 

0 0 11 89 

5) Le professeur demande de répondre à des questions écrites 

sur le livre. 

5 6 0 89 

6) Le professeur effectue un cercle de lecture pour discuter 

avec la classe du livre lu. 

94 6 0 0 

Tableau 6 : Fréquences des réponses (en pourcentages) fournies par les élèves de la 
classe contrôle lors du post-test en ce qui concerne les pratiques de classe en lecture. 

 

Tous les livres lus dans la classe contrôle ont été imposés aux élèves par 

l'enseignant. De plus, l'exploitation de ceux-ci est restée assez traditionnelle : une 

demande d'avis argumenté écrit et une série de questions sur les livres. Si les 

adolescents semblent assez catégoriques sur la demande d'avis argumenté, il semble 

que ce ne soit pas le cas pour les tests sur les livres (question n° 5). En effet, 11 % 

des élèves manifestent leur désaccord sur cette question. Il semble que le professeur 

ait demandé également d'écrire le résumé des livres, mais sans doute pas de manière 

systématique vu les différents avis des adolescents. D'une manière générale, 

l'exploitation des lectures s'est effectuée par écrit, suite à une demande formelle du 

professeur. Si 5 % des élèves interrogés déclarent avoir fourni oralement leur avis sur 

les livres lus, nous pouvons constater qu'ils n'ont pas bénéficié des pratiques de 
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classe spécifiques à notre dispositif expérimental, à savoir le libre choix de lectures 

et les échanges sociaux. 

5.2.2 Le groupe expérimental de première année commune présente une 

motivation intrinsèque en lecture stable, voire une légère augmentation 

 

Nous avons effectué une ANOVA (voir annexe 8) pour comparer l'évolution des 

scores de la motivation intrinsèque en lecture au sein du groupe expérimental de 

première année commune ayant bénéficié du dispositif expérimental durant sept 

mois. 

Observons les résultats du groupe expérimental de première année commune au 

"temps 0" et au "temps 1" en ce qui concerne la motivation intrinsèque en lecture. 

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum Maximum Ecart-

type 

Valeur 

de F 

Pr > F 

0 19 2,33 1 4 0,74 3,88 0,06 

(N. S.) 1 19 2,76 1 4 0,59 

Tableau 7 : Evolution de la motivation intrinsèque en lecture dans la classe 
expérimentale de première année commune. 

 

Dans le tableau 7, nous pouvons constater que les 19 élèves interrogés ont en 

moyenne un degré d'accord de 2,33 points sur 4 au pré-test en ce qui concerne la 

motivation intrinsèque en lecture. La moyenne de celle-ci dans le groupe 

expérimental de première année commune a légèrement augmenté. En effet, elle 

passe de 2,33 points à 2,76 points (+ 0,43 ; maximum = 4). Cependant, si nous 

observons la variance entre le "temps 0" et le "temps 1", les effets ne sont pas 

significatifs (Valeur de F = 3,88 ; Pr > F = 0,06). 

Si nous comparons la moyenne de la motivation intrinsèque en lecture du groupe 

contrôle et du groupe expérimental de première année commune au "temps 1", nous 

constatons que celle-ci est légèrement plus élevée dans le groupe expérimental de 

première année. En effet, la moyenne au "temps 1" est de 2,64 dans le groupe 

contrôle et elle est de 2,76 dans le groupe expérimental 1 (+ 0,12 ; maximum = 4). 
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Observons maintenant le gain relatif 10 du groupe expérimental de première 

année commune. 

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum Maximum Gain brut  Gain relatif  

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 motivation intrinsèque en lecture 
dans la classe expérimentale de première année commune. 

 

Le gain relatif en ce qui concerne la motivation intrinsèque en lecture des élèves 

du groupe expérimental de première année commune est assez faible (0,26 ; 

maximum = 4). 

Durant sept mois, le groupe expérimental de première année commune a vécu des 

pratiques de classe spécifiques en lecture. L'ont-ils bien perçu ? Pour répondre à cette 

question, observons les réponses fournies par les élèves aux items s'y rapportant lors 

du post-test (voir annexe 14). 

 

L. 4 : Concernant les livres lus à l'école, comment ton professeur pratique-t-il ? 

Coche une seule réponse par ligne. 

 

1) Les élèves doivent lire le(s) même(s) livre(s). 

OUI NON 

0 100 

2) Les élèves peuvent choisir un nombre déterminé de livres sur une 

liste fournie par le professeur. 

0 100 

3) Les élèves peuvent choisir librement le(s) livre(s) qu'ils veulent 

lire. 

100  

 

 

 

 

  

                                                           
10 Le gain relatif moyen est le rapport entre ce qui a été gagné et ce qui pouvait être gagné. Il se 

calcule selon la formule suivante : 
�����	���è�	�	�é.		�		�����	���
�	�	�é.

�����	��	.		�		�����	���
�	�	�é.
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L. 5 : Concernant les livres lus à l'école, comment ton professeur en pratique-t-il 

l'exploitation ? Coche une seule réponse par ligne. 

 

P
as

 d
u 

to
ut

 d
'a

cc
or

d
 

P
as

 d
'a

cc
or

d
 

D
'a
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rd
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t à
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it 
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rd
 

 

1) Le professeur demande d'écrire le résumé du livre. 95 5 0 0 

2) Le professeur demande oralement aux élèves qui est 

leur personnage préféré du livre, et pourquoi. 

0 0 0 100 

3) Le professeur demande une présentation du livre devant 

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

0 0 0 100 

4) Le professeur demande d'écrire un avis argumenté sur le 

livre. 

0 0 0 100 

5) Le professeur demande de répondre à des questions 

écrites sur le livre. 

100 0 0 0 

6) Le professeur effectue un cercle de lecture pour discuter 

avec la classe du livre lu. 

0 0 0 100 

Tableau 9 : Fréquences des réponses (en pourcentages) fournies par les élèves de la 
classe de première année commune lors du post-test en ce qui concerne les pratiques 

de classe en lecture. 
 

Les élèves fournissent une réponse unanime en ce qui concerne le libre choix des 

lectures. Il semble que la consigne de "choisir un livre narratif ou informatif pour la 

présentation orale en classe" n'a pas été vécue comme une entrave au choix. Les 

adolescents sont également catégoriques en ce qui concerne la pratique d'échanges 

sociaux (la présentation orale des personnages, la présentation du livre devant toute 

la classe et les cercles de lecture). De même, ils déclarent n'avoir pas eu à répondre à 

des questions écrites sur le livre, ni à en effectuer le résumé. Cependant, tous les 

élèves déclarent avoir écrit un avis argumenté sur le livre lu à la demande du 

professeur : ceci n'a rien d'étonnant vu qu'ils devaient, lors de la présentation orale du 

livre, défendre leur avis argumenté. Les élèves ont donc préparé cette présentation 

par écrit avant de la partager oralement avec la classe. 
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5.2.3 Le groupe expérimental de deuxième année commune présente une légère 

augmentation de la motivation intrinsèque en lecture 

 

Nous avons effectué une ANOVA (voir annexe 9) pour comparer l'évolution des 

scores de la motivation intrinsèque en lecture au sein du groupe expérimental de 

deuxième année commune ayant bénéficié du dispositif expérimental durant sept 

mois, mais également de pratiques de classes destinées à encourager la "lecture 

plaisir" durant l'année scolaire précédente. 

Observons les résultats du groupe expérimental de deuxième année commune au 

"temps 0" et au "temps 1" en ce qui concerne la motivation intrinsèque en lecture. 

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum Maximum Ecart-

type 

Valeur 

de F 

Pr > F 

0 24 2,32 1 4 0,60 7,97 0,01 

(H. S.) 1 24 2,75 1 4 0,47 

Tableau 10 : Evolution de la motivation intrinsèque en lecture dans la classe 
expérimentale de deuxième année commune. 

 

Les 24 élèves interrogés ont en moyenne un degré d'accord de 2,32 points sur 4 

au pré-test en ce qui concerne la pratique de l'activité de lecture par plaisir. La 

moyenne de la motivation intrinsèque en lecture des élèves du groupe expérimental 

de deuxième année commune a légèrement augmenté lors du post-test. En effet, elle 

passe de 2,32 points à 2,75 points (+ 0,43 ; maximum = 4). De plus, si nous 

observons la variance entre le "temps 0" et le "temps 1", nous pouvons constater que 

les effets sont significatifs (Pr > F = 0,01). 

Comparons les moyennes des deux groupes expérimentaux au "temps 0" et au 

"temps 1" en ce qui concerne la motivation intrinsèque en lecture. 

 

Temps Groupe expé. 1C 

(19 sujets) 

Groupe expé. 2C 

(24 sujets) 

0 2,33 2,32 

1 2,76 2,75 

Tableau 11 : Comparaison des moyennes de la motivation intrinsèque en lecture 
dans les deux groupes expérimentaux. 
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Comme nous l'indique le tableau 11 à la page précédente, la moyenne de la 

motivation intrinsèque en lecture de la classe de deuxième année commune est 

quasiment identique à celle de la classe de première année au pré-test et au post-test, 

alors que cette dernière a déjà bénéficié de pratiques de classes visant à encourager la 

"lecture plaisir" durant l'année scolaire précédente. 

Observons maintenant le gain relatif du groupe expérimental de deuxième année 

commune.  

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum Maximum Gain brut  Gain relatif  

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 motivation intrinsèque en lecture 
dans la classe expérimentale de deuxième année commune. 

 

Le gain relatif du groupe expérimental de deuxième année, assez faible, est 

identique à celui du groupe expérimental de première année (0,26 ; maximum = 4). 

Les élèves de deuxième année ont-ils bien perçu les pratiques de classe en lecture 

de notre dispositif expérimental ? Pour répondre à cette question, observons les 

réponses fournies par les élèves aux items s'y rapportant lors du post-test (voir 

annexe 14). 

 

L. 4 : Concernant les livres lus à l'école, comment ton professeur pratique-t-il ? 

Coche une seule réponse par ligne. 

 

1) Les élèves doivent lire le(s) même(s) livre(s). 

OUI NON 

0 100 

2) Les élèves peuvent choisir un nombre déterminé de livres sur une 

liste fournie par le professeur. 

0 100 

3) Les élèves peuvent choisir librement le(s) livre(s) qu'ils veulent 

lire. 

100  
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L. 5 : Concernant les livres lus à l'école, comment ton professeur en pratique-t-il 

l'exploitation ? Coche une seule réponse par ligne. 
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 d
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 d
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1) Le professeur demande d'écrire le résumé du livre. 100 0 0 0 

2) Le professeur demande oralement aux élèves qui est 

leur personnage préféré du livre, et pourquoi. 

0 0 8 92 

3) Le professeur demande une présentation du livre 

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

0 0 0 100 

4) Le professeur demande d'écrire un avis argumenté 

sur le livre. 

4 4 21 71 

5) Le professeur demande de répondre à des questions 

écrites sur le livre. 

100 0 0 0 

6) Le professeur effectue un cercle de lecture pour 

discuter avec la classe du livre lu. 

0 0 0 100 

Tableau 13 : Fréquence des réponses fournies (en pourcentages) par les élèves de 
deuxième année commune au post-test en ce qui concerne les pratiques de classe en 

lecture. 
 

Les élèves ont bien perçu la liberté de choix de lectures et la pratique d'échanges 

sociaux. Ils déclarent à l'unanimité ne pas avoir eu à répondre à des questions écrites 

sur le livre. Par contre, leur avis est plus étoffé en ce qui concerne l'écriture d'un avis 

argumenté (question n° 4). En effet, 8 % des élèves de cette classe ne sont pas 

d'accord avec cet item, alors que 92 % le sont. Ceci est sans doute une nouvelle fois 

dû à l'avis argumenté demandé par le professeur lors de la présentation orale : 

certains élèves ont sans doute préparé celui-ci par écrit alors que d'autres ne l'ont pas 

fait de cette manière. 
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5.3 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des 

élèves en lecture ? 

 

Pour rappel, notre deuxième hypothèse est la suivante : le dispositif 

expérimental a une influence positive sur le "concept de soi" des élèves en 

lecture. 

Elle se décline en deux sous-hypothèses que nous allons développer ci-après. 

5.3.1 Le groupe contrôle présente une légère baisse du "concept de soi" en 

lecture 

 

Pour vérifier notre sous-hypothèse, nous avons effectué une ANOVA avec le 

logiciel SAS (voir annexe 10). Notre variable dépendante est le "concept de soi" en 

lecture, notre variable indépendante est le groupe contrôle n'ayant pas bénéficié du 

dispositif expérimental durant les sept mois de la recherche. 

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

qui concerne le "concept de soi" en lecture. 

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum 

 

Maximum 

 

Ecart-

type 

Valeur 

de F 

Pr > F 

0 18 2,79 1 4 0,56 0,18 0,67 

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

Tableau 14 : Evolution du "concept de soi" en lecture dans le groupe contrôle. 
 

Le tableau 14 nous indique que les 18 élèves interrogés présentent une moyenne 

de 2,79 points sur 4 au pré-test en ce qui concerne le "concept de soi" en lecture. 

Nous pouvons également observer que celui-ci a légèrement diminué lors du post-

test. En effet, la moyenne passe de 2,79 points à 2,69 points (- 0,10 ; maximum = 4). 

Si nous observons la variance entre le "temps 0" et le "temps 1", nous remarquons 

que les effets ne sont pas significatifs (F = 0,18 ; Pr > F = 0,67).  

Observons maintenant la perte relative du "concept de soi" en lecture dans la 

classe contrôle. 
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Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum 

 

Maximum 

 

Perte brute Perte relative  

0 18 2,79 1 4 - 0,10 - 0,04 

1 18 2,69 1 4 

Tableau 15 : Pertes brutes et relatives moyennes du "concept de soi" en lecture dans 
la classe contrôle. 

 

La perte relative en ce qui concerne le "concept de soi" en lecture des élèves du 

groupe contrôle est très faible (- 0,04). 

5.3.2 Les groupes expérimentaux présentent une stabilité du "concept de soi" en 

lecture, voire une légère augmentation 

 

Nous avons effectué une ANOVA (voir annexe 11) pour comparer l'évolution 

des scores du "concept de soi" en lecture au sein du groupe expérimental de première 

année commune ayant bénéficié du dispositif expérimental durant sept mois. 

Observons les résultats du groupe expérimental de première année commune au 

"temps 0" et au "temps 1" en ce qui concerne le "concept de soi" en lecture. 

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum Maximum Ecart-

type 

Valeur 

de F 

Pr > F 

0 19 2,53 1 4 0,76 9,79 0,00 

(H. S.) 1 19 3,20 1 4 0,55 

Tableau 16 : Evolution du "concept de soi" en lecture dans la classe expérimentale 
de première année commune. 

 

Le tableau 16 nous permet de constater que la moyenne du "concept de soi" en 

lecture est de 2,53 points sur 4 au pré-test. Celle-ci a sensiblement augmenté lors du 

post-test. En effet, elle passe de 2,53 points à 3,20 points (+ 0,67 ; maximum = 4). Si 

nous observons la variance entre le "temps 0" et le "temps 1", les effets sont 

significatifs (Valeur de F = 9,79 ; Pr > F = 0,00). 

Si nous comparons la moyenne du "concept de soi" en lecture du groupe contrôle 

et du groupe expérimental de première année commune au "temps 1", nous 
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constatons que celle-ci est plus élevée dans le groupe expérimental de première 

année. En effet, la moyenne au "temps 1" est de 2,69 dans le groupe contrôle et elle 

est de 3,20 dans le groupe expérimental 1 (+ 0,51 ; maximum = 4). 

Observons maintenant le gain relatif du "concept de soi" en lecture dans le 

groupe expérimental de première année commune. 

 
Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum 

 

Maximum 

 

Gain brut Gain relatif  

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 soi" en lecture dans la 
classe expérimentale de première année commune. 

 
Le gain relatif en ce qui concerne le "concept de soi" en lecture des élèves du 

groupe expérimental de première année commune est assez faible (0,26 ;      

maximum = 4). 

Mais qu'en est-il du groupe expérimental de deuxième année commune? Les 

élèves de ce groupe ont bénéficié de notre dispositif expérimental durant sept mois et 

ont régulièrement auto-évalué leurs progrès en lecture durant l'année scolaire 

précédente. Nous avons effectué une ANOVA (voir annexe 12) pour comparer 

l'évolution des scores du "concept de soi" en lecture au sein de la classe de deuxième 

année commune. Observons les résultats du groupe expérimental de deuxième année 

commune au "temps 0" et au "temps 1" en ce qui concerne le "concept de soi" en 

lecture. 

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum Maximum Ecart-

type 

Valeur 

de F 

Pr > F 

0 24 2,41 1 4 0,73 6,02 0,02 

(S.) 1 24 2,89 1 4 0,62 

Tableau 18 : Evolution du "concept de soi" en lecture dans la classe expérimentale 
de deuxième année commune. 
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Le tableau 18 de la page précédente nous permet d'observer que la moyenne du 

"concept de soi" en lecture des élèves du groupe expérimental de deuxième année est 

de 2,41 points lors du pré-test. Celle-ci a légèrement augmenté lors du post-test. En 

effet, elle passe de 2,41 points à 2,89 points (+ 0,48 ; maximum = 4). De plus, si nous 

observons la variance entre le "temps 0" et le "temps 1", nous pouvons constater que 

les effets sont significatifs (F = 6,02 ; Pr > F = 0,02). 

Comparons les moyennes des deux groupes expérimentaux au "temps 0" et au 

"temps 1" en ce qui concerne le "concept de soi" en lecture. 

 

Temps Groupe expé. 1C 

(19 sujets) 

Groupe expé. 2C 

(24 sujets) 

0 2,53 2,41 

1 3,20 2,89 

Tableau 19 : Comparaison des moyennes du "concept de soi" en lecture dans les 
deux groupes expérimentaux. 

 

La moyenne du "concept de soi" en lecture de la classe de première année 

commune est supérieure à celle de la classe de deuxième année au pré-test et au post-

test, alors que cette dernière a déjà bénéficié de pratiques de classe visant à auto-

évaluer les progrès en lecture durant l'année scolaire précédente. 

Observons maintenant le gain relatif du groupe expérimental de deuxième année 

commune.  

 

Temps Nombre 

de 

sujets 

Moyenne Minimum Maximum Gain brut  Gain relatif  

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 soi" en lecture dans la 
classe expérimentale de deuxième année commune. 

 

Le gain relatif du groupe expérimental de deuxième année, assez faible, est 

inférieur à celui du groupe expérimental de première année (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 troisième hypothèse est la suivante : le dispositif 

expérimental a une influence sur la fréquence des types de textes lus par plaisir, 

et particulièrement sur les livres de fiction. 

Elle se décline en deux sous-hypothèses que nous développerons ci-après. 

Pour vérifier celles-ci, nous avons effectué des analyses de fréquences sur les 

items portant sur le temps consacré à la lecture par plaisir de différents types de 

textes au pré-test et au post-test, dans tous les groupes (voir annexes 13 et 14). Nous 

prendrons en compte les deux dernières colonnes des tableaux comme référence pour 

nos comparaisons (lecture par plaisir "plusieurs fois par mois/jour") afin de détecter 

un éventuel changement. 

Nous avons également calculé les gains relatifs/pertes relatives du temps 

consacré aux différents types de textes lus par plaisir afin de savoir si les élèves ont 

changé leurs habitudes de lecture. 

5.4.1 Le groupe contrôle ne déclare aucune augmentation de la fréquence de 

lecture par plaisir des livres de fiction 

 

Observons les réponses fournies par les élèves de la classe contrôle de première 

année commune lors du pré-test en ce qui concerne la fréquence de lecture de 

différents types de textes par plaisir. 

 

L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de textes suivants parce que tu en as envie ? 

Coche une seule case par ligne. 
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1) Des revues, des magazines. 28 44 22 6 

2) Des bandes dessinées. 5 28 50 17 

3) Des Mangas. 61 17 11 11 
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4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, récits, jeux de 

rôles). 

17 33 28 22 

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

chanteur, un animal, l'histoire d'une marque automobile...). 

11 33 39 17 

6) Des journaux. 44 39 17 0 

Tableau 21 : Pourcentages d'élèves du groupe contrôle au pré-test qui lisent par 
plaisir différents types de textes. 

 
Les types de textes lus le plus fréquemment par plaisir dans le groupe contrôle au 

pré-test sont les suivants, dans un ordre décroissant : les bandes dessinées (67 %), les 

livres informatifs (56 %), les livres de fiction (50 %), les revues et magazines        

(28 %), les Mangas (22 %) et les journaux (17 %). Observons maintenant si les 

élèves ont modifié leurs pratiques après sept mois de pratiques de classe 

"traditionnelles" en ce qui concerne la compétence "lire" dans la classe contrôle. 

 

L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de textes suivants parce que tu en as envie ? 

Coche une seule case par ligne. 
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1) Des revues, des magazines. 17 44 28 11 

2) Des bandes dessinées. 0 44 39 17 

3) Des Mangas. 61 11 17 11 

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, récits, jeux de 

rôles). 

6 44 39 11 

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

chanteur, un animal, l'histoire d'une marque automobile...). 

17 50 22 11 

6) Des journaux. 34 33 22 11 

Tableau 22 : Pourcentages d'élèves du groupe contrôle au post-test qui lisent par 
plaisir différents types de textes. 
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Selon le tableau 22 de la page précédente, les types de textes lus le plus 

fréquemment par plaisir dans le groupe contrôle au post-test sont les suivants, dans 

un ordre décroissant : les bandes dessinées (56 %), les livres de fiction (50 %), les 

revues et magazines (39 %), les livres informatifs (33 %), les journaux (33 %) et les 

Mangas (28 %). 

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

fréquence de lecture par plaisir de différents types de textes dans le groupe contrôle. 

 

Types de 

textes 

Pré-test Post-test Gain brut/ 

perte brute 

Gain relatif/ 

perte relative 

Revues, 

magazines 

28 39 + 11 0,15 

Bandes 

dessinées 

67 56 - 11 - 0,16 

Mangas 22 28 + 6 0,08 

Livres de 

fiction 

50 50 0 0 

Livres 

informatifs 

56 33 - 23 - 0,41 

Journaux 17 33 + 16 0,19 

Tableau 23 : Gains relatifs/pertes relatives (en pourcentages) en ce qui concerne la 
fréquence de lecture ("plusieurs fois par mois/jour") par plaisir de différents types de 

textes dans le groupe contrôle. 
 

La fréquence de lecture par plaisir de livres informatifs a diminué. Il en va de 

même, mais dans une moindre mesure, pour les bandes dessinées, même si celles-ci 

restent le type de lecture préféré du groupe contrôle. Nous observons aussi une 

augmentation de l'intérêt pour la lecture de journaux (il a pratiquement doublé entre 

le pré-test et le post-test). Nous constatons la même tendance pour la lecture de 

revues et de magazines. En ce qui concerne les livres de fiction, aucun changement 

de pratique de lecture entre le pré-test et le post-test n'est observé, mais ils 

deviennent le deuxième type de texte lu par plaisir du groupe contrôle au "temps 1". 

Les Mangas, eux, ne semblent pas rencontrer plus de succès en fin d'année scolaire. 
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5.4.2 Le groupe expérimental déclare une légère augmentation de la fréquence 

de lecture par plaisir des livres de fiction 

 

Observons maintenant les réponses fournies par les élèves de la classe 

expérimentale de première année commune lors du pré-test en ce qui concerne la 

fréquence (point de vue du temps consacré à l'activité) de lecture par plaisir de 

différents types de textes. 

L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de textes suivants parce que tu en as envie ? 

Coche une seule case par ligne. 
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1) Des revues, des magazines. 21 58 21 0 

2) Des bandes dessinées. 26 37 26 11 

3) Des Mangas. 95 5 0 0 

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, récits, jeux de 

rôles). 

42 26 16 16 

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

chanteur, un animal, l'histoire d'une marque automobile...). 

21 48 26 5 

6) Des journaux. 47 37 11 5 

Tableau 24 : Pourcentages d'élèves du groupe expérimental de première année au 
pré-test qui lisent par plaisir différents types de textes. 

 

Nous pouvons constater que les types de textes lus le plus fréquemment par 

plaisir dans le groupe contrôle au pré-test sont les suivants, dans un ordre  

décroissant : les bandes dessinées (37 %), les livres de fiction (32 %), les livres 

informatifs (31 %), les revues et magazines (21 %), les journaux (16 %). Les 

Mangas, eux, ne sont que parfois lus (5 %) par les élèves de la classe expérimentale 

de première année commune lors du pré-test. 

Observons maintenant si les élèves ont modifié leurs pratiques après avoir vécu 

notre dispositif expérimental durant sept mois et, plus particulièrement, après avoir 
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eu la possibilité d'emprunter plusieurs types de livres/textes lors des visites en 

bibliothèque. 

 

L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de textes suivants parce que tu en as envie ? 

Coche une seule case par ligne. 
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1) Des revues, des magazines. 32 47 21 0 

2) Des bandes dessinées. 10 37 37 16 

3) Des Mangas. 89 11 0 0 

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, récits, jeux de 

rôles). 

10 32 37 21 

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

chanteur, un animal, l'histoire d'une marque automobile...). 

5 74 21 0 

6) Des journaux. 37 37 26 0 

Tableau 25 : Pourcentages d'élèves du groupe expérimental de première année au 
post-test qui lisent par plaisir différents types de textes. 

 

Dans le tableau 25, nous pouvons constater que les types de textes lus le plus 

fréquemment par plaisir dans le groupe expérimental de première année commune au 

post-test sont les suivants, dans un ordre décroissant : les livres de fiction (58 %), les 

bandes dessinées (53 %), les journaux (26 %), les livres informatifs (21 %) et les 

revues et magazines (21 %). Les Mangas, eux, restent un type de texte qui n'est que 

parfois lu (11 %). 

 

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

fréquence de lecture par plaisir de différents types de textes dans le groupe 

expérimental de première année commune. 
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Types de 

textes 

Pré-test Post-test Gain brut/ 

perte brute 

Gain relatif/ 

perte relative 

Revues, 

magazines 

21 21 0 0 

Bandes 

dessinées 

37 53 + 16 0,25 

Mangas 5 ("parfois") 11 ("parfois") + 6 0,06 

Livres de 

fiction 

32 58 + 26 0,38 

Livres 

informatifs 

31 21 - 10 - 0,32 

Journaux 16 26 + 10 0,12 

Tableau 26 : Gains relatifs/pertes relatives (en pourcentages) en ce qui concerne la 
fréquence de lecture ("plusieurs fois par mois/jour") par plaisir de différents types de 

textes dans le groupe expérimental de première année commune. 
 

Suite à l'analyse des données reprises dans le tableau 26, nous pouvons constater 

que la fréquence de lecture des livres de fiction a augmenté : ils deviennent la lecture 

par plaisir préférée du groupe expérimental de première année. L'intérêt augmente 

également pour les bandes dessinées, le deuxième type de texte lu par plaisir dans ce 

groupe en fin d'année scolaire. Si la lecture de journaux a légèrement augmenté, la 

fréquence de lecture de livres informatifs par plaisir a légèrement chuté. Celle des 

revues et magazines est restée stationnaire. Par contre, les Mangas ne semblent pas 

rencontrer plus de succès lors du post-test, et ce malgré la possibilité d'en louer 

gratuitement à la bibliothèque communale. 

 

Observons maintenant les réponses fournies par les élèves de la classe 

expérimentale de deuxième année commune lors du pré-test en ce qui concerne la 

fréquence (point de vue du temps consacré à l'activité) de lecture par plaisir de 

différents types de textes. 
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L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de textes suivants parce que tu en as envie ? 

Coche une seule case par ligne. 
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1) Des revues, des magazines. 21 46 33 0 

2) Des bandes dessinées. 21 46 25 8 

3) Des Mangas. 96 4 0 0 

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, récits, jeux de 

rôles). 

29 50 17 4 

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

chanteur, un animal, l'histoire d'une marque automobile...). 

33 42 21 4 

6) Des journaux. 25 42 25 8 

Tableau 27: Pourcentages d'élèves du groupe expérimental de deuxième année au 
pré-test qui lisent par plaisir différents types de textes. 

 

Nous pouvons constater que les types de textes lus le plus fréquemment par 

plaisir dans le groupe expérimental de deuxième année commune au pré-test sont les 

suivants, dans un ordre décroissant : les bandes dessinées (33 %), les revues et 

magazines (33 %), les journaux (33 %), les livres informatifs (25 %) et les livres de 

fiction (21 %). Les Mangas, eux, ne sont que parfois lus (4 %) par les élèves de la 

classe expérimentale de deuxième année commune lors du pré-test. 

Observons maintenant si les élèves ont modifié leurs pratiques après avoir vécu 

notre dispositif expérimental durant sept mois et, plus particulièrement, après avoir 

eu la possibilité d'emprunter plusieurs types de livres/textes lors des visites en 

bibliothèque. 
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L. 3 : A quelle fréquence lis-tu les types de textes suivants parce que tu en as envie ? 

Coche une seule case par ligne. 
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1) Des revues, des magazines. 4 42 46 8 

2) Des bandes dessinées. 21 42 33 4 

3) Des Mangas. 96 4 0 0 

4) Des livres de fiction (romans, nouvelles, récits, jeux de 

rôles). 

25 37 38 0 

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

chanteur, un animal, l'histoire d'une marque automobile...). 

17 37 38 8 

6) Des journaux. 17 37 33 13 

Tableau 28 : Pourcentages d'élèves du groupe expérimental de deuxième année au 
post-test qui lisent par plaisir différents types de textes. 

 

Les types de textes lus le plus fréquemment par plaisir dans le groupe 

expérimental de deuxième année commune au post-test sont les suivants, dans un 

ordre décroissant : les revues et magazines (54 %), les livres informatifs (46 %), les 

journaux (46 %), les livres de fiction (38 %) et les bandes dessinées (37 %). Les 

Mangas, eux, restent un type de texte qui n'est que parfois lu (4 %). 

 

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

fréquence de lecture par plaisir de différents types de textes dans le groupe 

expérimental de deuxième année commune. 
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Types de 

textes 

Pré-test Post-test Gain brut/ 

perte brute 

Gain relatif/ 

perte relative 

Revues, 

magazines 

33 54 + 21 0,31 

Bandes 

dessinées 

33 37 + 4 0,06 

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

Livres de 

fiction 

21 38 + 17 0,22 

Livres 

informatifs 

25 46 + 21 0,28 

Journaux 33 46 + 13 0,19 

Tableau 29 : Gains relatifs/pertes relatives (en pourcentages) en ce qui concerne la 
fréquence de lecture de différents types de textes ("plusieurs fois par mois/jour") par 

plaisir dans le groupe expérimental de deuxième année commune. 
 

Les données reprises dans le tableau 29 nous indiquent que nous n'avons aucune 

perte relative au post-test, au contraire : à part pour les Mangas, qui ne semblent pas 

plus intéresser le groupe expérimental de deuxième année que celui de première 

année, l'intérêt pour tous les types de textes a augmenté. 

Nous pouvons observer que c'est la fréquence de lecture des revues et magazines 

qui a le plus augmenté, faisant de ce type de texte le préféré de la classe 

expérimentale de deuxième année lors du post-test. Cette augmentation est quasi 

identique pour les livres informatifs et, d'une manière dégressive, pour les livres de 

fiction (troisième type de texte préféré au "temps 1") et les journaux. Les livres 

informatifs et les journaux deviennent à parts égales les deuxièmes types de textes les 

plus souvent lus par plaisir par ce groupe en fin d'année scolaire. C'est la fréquence 

de "lecture plaisir" des bandes dessinées qui a le moins augmenté, même si elles sont 

toujours l'objet d'un vif intérêt chez les adolescents. 
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CHAPITRE VI. INTERPRETATION ET DISCUSSION 

 

Nous allons maintenant mettre en lien nos hypothèses et nos résultats afin de 

tenter, à la lumière de la littérature scientifique, de répondre à nos questions de 

recherche. 

6.1 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur la motivation intrinsèque 

des élèves en lecture ? 

 

Pour rappel, notre première hypothèse est la suivante : le dispositif expérimental 

a une influence positive sur la motivation intrinsèque des élèves en lecture. 

Celle-ci a été formulée suite aux constats effectués dans la littérature scientifique. 

En effet, selon Périer (2007), on constate une baisse de la pratique de lecture à 

l'adolescence. De plus, "en Fédération Wallonie-Bruxelles, comme dans d’autres 

pays, la motivation à lire tend à diminuer à partir de la 4e année (cf. PIRLS 2011) 

jusqu’à l’âge de 15 ans (cf. PISA 2009)". (Garbe, Géron, Lafontaine, Mallows, 

Schillings et Valtin, 2016, p. 10). 

Pour tenter de répondre à notre question de recherche, nous allons vérifier nos 

trois sous-hypothèses l'une après l'autre. 

6.1.1 Le groupe contrôle présente une légère diminution de la motivation 

intrinsèque en lecture 

 

Durant sept mois, les élèves du groupe contrôle n'ont bénéficié d'aucune pratique 

de classe propre à notre dispositif expérimental. En effet, le travail de la compétence 

"lire" a été réalisé de manière traditionnelle, sans promouvoir intentionnellement la 

motivation intrinsèque en lecture. 

Observons-nous la même tendance que celle décrite dans la littérature 

scientifique dans notre groupe contrôle lors du post-test? 

Si nos résultats mettent en évidence une légère baisse de la moyenne de la 

motivation intrinsèque en lecture dans le groupe contrôle au "temps 1", ceux-ci ne 

sont toutefois pas significatifs. En effet, une perte relative est observée mais elle n'est 

pas conséquente. Si nous ne pouvons affirmer que l'absence de pratiques de classe 

propres à notre dispositif a joué un rôle dans cette légère baisse de motivation, nous 

pouvons au moins observer que le travail "traditionnel" de la compétence "lire" n'a 

pas favorisé une augmentation de la "lecture plaisir", bien au contraire. Les élèves 
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ont tous lu les mêmes livres, ont été évalués sur ceux-ci grâce à une interrogation de 

vérification de lecture et n'ont pas ou très peu échangé au sein de la classe sur leur 

ressenti par rapport à l'histoire, aux personnages etc.  Comment tenter d'expliquer 

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

 

"La plupart des enseignants imposent de telles lectures, mais hélas celles-ci débouchent 

rarement sur un véritable apprentissage. Habituellement, la lecture obligée se termine 

par un contrôle individuel : par quelques questions, l'enseignant vérifie que l'élève a 

bien accompli son "devoir". Et l'occasion est ainsi manquée de discuter en petits ou en 

grands groupes de ce livre que plusieurs élèves ont lu, de confronter les points de vue, 

de partager ses émotions, de faire état de ses (in)compréhensions, d'approfondir son 

interprétation... Pouvoir discuter en classe des livres qu'on a lus constitue assurément 

l'un des moyens les plus efficaces pour motiver les élèves à lire, tout en leur donnant la 

possibilité d'améliorer leurs compétences." 

 

Si nous ne pouvons confirmer notre première sous-hypothèse de manière 

empirique, nous pouvons au moins constater que, sans pratiques de classe visant à 

encourager la motivation intrinsèque en lecture, la moyenne de celle-ci a tendance à 

stagner, voire à baisser légèrement. 

6.1.2 Le groupe expérimental de première année commune présente une 

motivation intrinsèque en lecture stable, voire une légère augmentation 

 

Durant sept mois, le groupe expérimental de première année commune a 

bénéficié de notre dispositif visant à encourager la "lecture plaisir". En effet, comme 

nous l'avons démontré lors de la présentation de nos résultats, les élèves ont bien 

perçu les changements dans les pratiques de classe, et plus particulièrement le libre 

choix de lectures (destiné à satisfaire leur besoin d'autonomie selon Deci et Ryan, 

2000) et l'exploitation de celles-ci au-travers d'échanges sociaux (destinés à satisfaire 

leur besoin d'appartenance sociale selon Deci et Ryan, 2000). 

Etant donné les constats de la littérature scientifique, nous avons émis l'hypothèse 

qu'en bénéficiant de notre dispositif expérimental, la motivation intrinsèque en 

lecture de ce groupe resterait stable, voire augmenterait légèrement. Si nous avons 

observé que la moyenne de celle-ci avait légèrement augmenté lors du post-test, les 

effets ne sont toutefois pas significatifs. Nous ne pouvons donc pas affirmer que la 



73 

 

mise en place de notre dispositif expérimental a favorisé une légère augmentation de 

la "lecture plaisir", ou au minimum a stabilisé celle-ci dans le groupe expérimental de 

première année, même si nous n'avons constaté aucune perte relative, mais observé 

un léger gain relatif. 

Cependant, si nous prenons la valeur de Pr > F complète dans notre ANOVA de 

la classe contrôle de première année (voir annexe 8), nous pouvons constater que 

celle-ci, ayant été arrondie conventionnellement à 0,06 pour la présentation de nos 

résultats, est en réalité de 0,0567 ! Gardons à l'esprit que le nombre de sujets dans ce 

groupe reste peu élevé pour ce genre de recherche (19 élèves) et que cela a pu jouer 

en notre défaveur en ce qui concerne les résultats de nos différentes analyses. 

Si nous comparons la moyenne de la motivation intrinsèque en lecture au post-

test de la classe expérimentale de première année avec celle de la classe contrôle, les 

résultats sont encourageants. Comment expliquer cette différence? Il semble, par 

exemple, que le libre choix de lectures (ou le soutien à l'autonomie, selon Guthrie, 

Wigfield et You, 2012) ait rencontré les attentes de certains élèves de ce groupe, 

notamment parce qu'ils avaient la possibilité d'emprunter à la bibliothèque un livre 

narratif ou informatif dont le sujet les intéressait particulièrement (contrairement aux 

élèves du groupe contrôle qui devaient lire des livres imposés). De même, cette 

liberté leur a permis, tout comme le mentionnent Guthrie et Klauda (2014), de choisir 

une lecture correspondant à un niveau de difficulté acceptable pour eux, ce qui 

favorise l'intérêt pour la pratique de lecture. Tout au long de la recherche, nous avons 

pu constater l'impact positif des visites régulières à la bibliothèque communale sur 

l'enthousiasme des élèves, cet élément n'est donc pas à négliger. En effet, selon 

Périer (2007), ce sont les adolescents qui aiment le moins l'activité de lecture qui 

profitent le plus de l'accès à une grande quantité et variété d'écrits : 

 

"En offrant un espace plus libre dans son fonctionnement – qui attire à lui des usagers 

non-inscrits conservant ainsi une forme d’indépendance –, plus ouvert dans ses choix 

de lectures et en partie délivré du marquage scolaire, la bibliothèque apparaît comme 

un équipement proche et familier, « habité » pour des usages diversifiés, jusqu’à faire 

localement l’objet d’une appropriation collective." (Périer 2007, p. 53) 

 

De plus, la bibliothèque était un lieu d'échanges sociaux contribuant au 

renforcement du sentiment d'appartenance sociale (Deci et Ryan, 2000) : les élèves 
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du groupe expérimental de première année savaient que leurs condisciples de la 

classe contrôle de première année ne fréquentaient pas ce lieu. Ils se sont non 

seulement sentis privilégiés, mais ils ont surtout profité des connaissances des 

bibliothécaires pour se renseigner sur les choix de lectures rencontrant leurs intérêts. 

Au fur et à mesure des visites, ils interagissaient également entre eux pour demander 

conseil à leurs pairs en fonction des livres précédemment empruntés. 

Nous pouvons confirmer notre deuxième sous-hypothèse : en bénéficiant de 

pratiques de classe visant à encourager la motivation intrinsèque en lecture, la 

moyenne de celle-ci a tendance à augmenter légèrement. Gardons toutefois à l'esprit 

l'influence de la désirabilité sociale sur les réponses fournies lors du post-test par les 

élèves de cette classe dont nous étions l'enseignante principale à raison de huit heures 

par semaine. 

6.1.3 Le groupe expérimental de deuxième année commune présente une légère 

augmentation de la motivation intrinsèque en lecture 

 

Le groupe expérimental de deuxième année commune a non seulement vécu 

notre dispositif durant sept mois, mais il a également bénéficié de pratiques de classe 

telles que l'enseignement explicite des stratégies de compréhension, l'organisation de 

cercles de lecture et d'échanges sociaux suite aux livres lus (mais imposés) lors de 

l'année scolaire précédente. 

En prenant en compte les aménagements mis en place en lecture sur une plus 

longue période dans ce groupe, nous avons émis l'hypothèse que la motivation 

intrinsèque de ces élèves augmenterait suite à la mise en place de notre dispositif 

expérimental durant sept mois. Les élèves ont d'ailleurs bien perçu les pratiques de 

classe propres à celui-ci. Dans ce groupe, nous constatons une augmentation de la 

moyenne de la motivation intrinsèque en lecture lors du post-test et les résultats sont 

significatifs. Le gain relatif est toutefois similaire à celui du groupe expérimental de 

première année. 

Il semble que notre dispositif expérimental ait eu un impact positif sur la "lecture 

plaisir" des élèves de deuxième année. Ces résultats sont encourageants, d'autant plus 

que dans une étude menée en France par Périer (2007), cet auteur a constaté que la 

baisse de la "lecture plaisir" se situait surtout entre la 6e et la 5e année (en France, 

donc entre la 1e et la 2e année secondaire en Belgique). Gardons toutefois à l'esprit 

qu'une partie des pratiques de classe encourageant la motivation en lecture a été 
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dispensée sur une plus longue période que dans le groupe expérimental de première 

année, ce qui pourrait expliquer les résultats hautement significatifs en deuxième 

année (avec un nombre légèrement plus élevé de sujets : 24 élèves en 2e secondaire 

pour 19 élèves en 1ère secondaire). Si, par exemple, la mise en place de cercles de 

lecture a permis de travailler la motivation, les processus de compréhension, mais 

aussi l'intérêt sur le contenu des récits à travers les échanges sociaux (Terwagne, 

Vanhulle et Lafontaine, 2013), leurs effets bénéfiques ont pu être plus marqués en 

ayant été pratiqués durant une plus longue période. Périer (2007) postule que le choix 

de lecture via l'avis ou la discussion avec les pairs se renforce à l'arrivée au collège, 

et plus encore entre la 6e et la 5e année (en France, donc entre la 1ère et la 2e année 

secondaire en Belgique). Une fois encore, le fait de se connaître depuis deux années 

scolaires a sans doute favorisé les échanges sociaux entre les élèves de ce groupe. 

Nous pouvons donc confirmer notre troisième sous-hypothèse : suite à la mise en 

place de notre dispositif expérimental, la motivation intrinsèque en lecture des élèves 

augmente. Nous effectuons toutefois cette confirmation avec précaution étant donné 

la désirabilité sociale dont les effets ont dû être plus marqués dans cette classe où 

nous sommes l'enseignante principale (pour les cours de français et d'histoire) depuis 

septembre 2016. 

6.2 Quels sont les effets du dispositif expérimental sur le "concept de soi" des 

élèves en lecture? 

 

Pour rappel, notre deuxième hypothèse est la suivante : le dispositif 

expérimental a une influence positive sur le "concept de soi" des élèves en 

lecture. 

Des études effectuées en milieu scolaire telles que celle de Guthrie et al. (2004) 

suggèrent de prendre en compte le "concept de soi" de l'élève dans les dispositifs 

destinés à accroître la compréhension et la motivation en lecture. En effet, le "self 

concept" en lecture est non seulement relié à la motivation intrinsèque en lecture, 

mais aussi aux performances réalisées dans ce domaine, et tout spécialement au 

début de l'enseignement secondaire (Retelsdorf, Köller et Möller, 2014). 

Pour tenter de répondre à notre question de recherche, nous allons vérifier nos 

deux sous-hypothèses l'une après l'autre. 
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6.2.1 Le groupe contrôle présente une légère baisse du "concept de soi" en 

lecture 

 

Durant sept mois, les élèves du groupe contrôle n'ont pas bénéficié d'un 

enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture et n'ont pas été 

invités à auto-évaluer leurs progrès et leur "concept de soi" en lecture. En effet, le 

professeur de français en charge de cette classe n'a reçu aucune formation sur les 

apprentissages spécifiques à ces deux dimensions. 

Dès lors, comment a évolué le "concept de soi" en lecture des élèves dans un 

groupe où rien n'a été réalisé intentionnellement pour le renforcer positivement? 

Nos résultats mettent en évidence une légère baisse de la moyenne du "concept 

de soi" en lecture dans le groupe contrôle au "temps 1", mais ceux-ci ne sont pas 

significatifs. Même si nous avons observé une légère perte relative du "concept de 

soi" en lecture, nous ne pouvons affirmer que l'absence de pratiques de classe propres 

à notre dispositif a joué un rôle dans celle-ci. Nous pouvons au moins constater que 

sans enseignement explicite des stratégies de compréhension et d'auto-évaluation 

régulière des progrès en lecture, aucune augmentation du "concept de soi" n'est 

observée chez les élèves, bien au contraire. Comment tenter d'expliquer cela ? 

Les élèves ont tous été évalués par le professeur, et uniquement lui, lors des 

interrogations traditionnelles de vérification de lecture "pour des points". Selon toute 

vraisemblance, les élèves ont poursuivi davantage des buts de performances et non 

d'apprentissages (Dweck et Leggett, 1988). Or, selon Bandura (1977), il est 

important qu'un élève reçoive un feed-back de progrès et puisse s'auto-évaluer pour 

augmenter son sentiment d'auto-efficacité qui, nous l'avons vu dans la revue de la 

littérature, est étroitement relié au "concept de soi". 

Si nous ne pouvons confirmer notre première sous-hypothèse de manière 

empirique, nous pouvons au moins constater que sans pratiques de classe visant à 

encourager le "concept de soi" en lecture, la moyenne de celui-ci a tendance à baisser 

légèrement. 
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6.2.2 Les groupes expérimentaux présentent une stabilité du "concept de soi" en 

lecture, voire une légère augmentation 

 

Dans les deux groupes expérimentaux, les élèves ont bénéficié durant sept mois 

d'un dispositif expérimental destiné à encourager la motivation intrinsèque en lecture 

par le biais de pratiques de classe portant, entre autres, sur le "concept de soi" en 

lecture. La classe expérimentale de deuxième année a bénéficié d'une partie du 

dispositif durant l'année scolaire précédente, comme nous l'avons déjà expliqué 

précédemment. 

En effet, nous avons régulièrement encouragé les élèves à comparer leur "concept 

de soi" en deux temps (passé/présent), ce qui devait leur permettre de prendre 

conscience de l'évolution qu'ils avaient réalisée, mais également d'effectuer une 

autorégulation de leurs apprentissages (Martinot, 2001). Celle-ci était favorisée par 

l'enseignement explicite des stratégies de compréhension et la pratique de cercles de 

lecture destinés à satisfaire le besoin de "sentiment de compétence" de l'élève (Deci 

et Ryan, 2000). Selon Périer (2007), la pratique d'échanges sociaux peut également 

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

 

"Une démarche visant à renforcer la socialisation de la lecture et les sociabilités autour 

du livre suggère par conséquent, le concours et la médiation des pairs dans le 

processus d’appropriation de la lecture et de construction d’une représentation et 

d'acceptation de soi comme lecteur. Il s’agit, ce faisant, de permettre la réhabilitation 

et la mise en partage de pratiques de lecture soudées par des expériences communes." 

(Périer, 2007, p. 54) 

 

Dès lors, qu'en est-il de l'évolution du "concept de soi" en lecture des élèves 

ayant bénéficié de notre dispositif expérimental? 

Etant donné les constats de la littérature scientifique, nous avons émis l'hypothèse 

qu'en bénéficiant de notre dispositif expérimental, le "concept de soi" en lecture des 

groupes expérimentaux resterait stable, voire augmenterait légèrement. 

Nous avons observé que la moyenne du "concept de soi" en lecture avait 

augmenté lors du post-test dans les deux groupes expérimentaux. Les effets sont 

significatifs. 

Comme nous pouvions nous y attendre, la moyenne du groupe expérimental de 

première année au post-test est plus élevée que celle du groupe contrôle. Par contre, 
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de manière surprenante, elle l'est également par rapport au groupe expérimental de 

deuxième année. En effet, étant donné que ces élèves ont bénéficié de pratiques de 

classe particulières durant l'année scolaire précédente, nous nous attendions à ce que 

la moyenne du "concept de soi" en lecture du groupe de deuxième année soit 

légèrement supérieure à celle du groupe de première année. Il n'en est rien ! C'est 

également dans la classe expérimentale de première année commune que le gain 

relatif est le plus élevé. Comment expliquer cette différence ? 

Dans ce groupe, il y a probablement eu un effet de "nouveauté" qui, avec le 

temps, a sans doute eu tendance à s'estomper un peu. Retelsdorf, Köller et Möller 

(2014) ont constaté que si les performances en lecture d'un élève restaient stables, 

l'influence du "concept de soi" sur celles-ci pouvait baisser et vice-versa. Ils ont 

également observé qu'en présence d'une classe de très bons lecteurs, le "concept de 

soi" d'un élève pouvait avoir tendance à diminuer : il ne compare plus ses 

performances antérieures et postérieures, il compare ses performances avec ses pairs. 

De cette manière, il s'inscrirait davantage dans des buts de performance et non 

d'apprentissage (Dweck et Leggett, 1988). 

Dans cette recherche, nous n'avons pas mesuré les performances des élèves en 

lecture aux pré et post-test, nous ne pouvons donc pas les mettre en lien avec le 

"concept de soi" pour tenter de comprendre ce qu'il s'est passé dans la classe 

expérimentale de deuxième année. Nous avons réalisé des corrélations entre la 

motivation intrinsèque en lecture et le "concept de soi" en lecture (voir annexe 17), 

cependant celles-ci ne sont pas d'une grande utilité pour comprendre cette différence 

avec la classe expérimentale de première année. 

Nous retiendrons donc l'impact positif que notre dispositif expérimental semble 

avoir eu sur le groupe expérimental en général, et particulièrement dans la classe de 

première année. En effet, il semble que les élèves aient bénéficié du travail sur les 

stratégies de compréhension et de l'auto-évaluation, favorisant des buts 

d'apprentissage, une augmentation du "concept de soi" en lecture et une 

autorégulation. Nous pouvons donc confirmer notre deuxième sous-hypothèse : suite 

à la mise en place de notre dispositif expérimental, le "self concept" en lecture des 

élèves augmente. Nous effectuons toutefois cette confirmation avec précaution étant 

donné l'influence de la désirabilité sociale dans ces classes où nous sommes 

l'enseignante principale (pour les cours de français et d'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 troisième hypothèse est la suivante : le dispositif 

expérimental a une influence sur la fréquence des types de textes lus par plaisir, 

et particulièrement sur les livres de fiction. 

Pour quelle raison accordons-nous de l'importance à la lecture par plaisir de 

différents types de textes ? Parce qu' "[...] en toute logique, les élèves de 15 ans qui 

diversifient leurs lectures sont plus performants que ceux qui limitent leurs lectures." 

(Kirsch, De Jong, Lafontaine, Mc Queen., Mendelovits, et Monseur , 2003, p. 114). 

Dans l'évaluation internationale PISA 2000, des profils de lecture ont été établis 

sur base de la fréquence de lecture de différents types de textes (Kirsch, De Jong, 

Lafontaine, Mc Queen, Mendelovits et Monseur, 2003). Nos items provenant en 

partie de cette enquête, nous utiliserons cette classification comme base pour nos 

interprétations. 

Celle-ci comporte quatre profils selon la fréquence de lecture de deux catégories 

de textes : les textes courts (revues, magazines, journaux, bandes dessinées, Mangas, 

livres informatifs) et les textes longs (livres de fiction). Nous classons les livres 

informatifs dans les textes courts car les élèves peuvent y effectuer une lecture 

sélective en ne s'attardant que sur le(s) chapitre(s) rencontrant leur intérêt. 

- Profil 1, les lectures peu diversifiées : les lecteurs lisent peu ou pas de textes 

courts et longs. 

- Profil 2, les lectures modérément diversifiées : les lecteurs lisent plus souvent 

certains textes courts et rarement des textes longs. 

- Profil 3, les lectures diversifiées de textes courts : les lecteurs privilégient les 

textes courts et lisent occasionnellement des textes longs. 

- Profil 4 : les lectures diversifiées de textes longs : les lecteurs privilégient les 

textes longs et lisent régulièrement des textes courts. 

Pour tenter de répondre à notre question de recherche, nous allons vérifier nos 

deux sous-hypothèses l'une après l'autre. 
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6.3.1 Le groupe contrôle ne déclare aucune augmentation de la fréquence de 

lecture par plaisir des livres de fiction 

 

Durant sept mois, le groupe contrôle a lu des livres imposés et n'a pas bénéficié 

de visites régulières à la bibliothèque communale afin de pouvoir louer différents 

types de textes (livres narratifs, informatifs, bandes dessinées, Mangas, magazines 

etc.). En classe, les élèves ont travaillé exclusivement des textes courts (narratifs, 

informatifs, argumentatifs) présents dans le manuel "Voie Active 1". 

Observe-t-on un changement dans les différents types de textes lus par plaisir 

dans la classe contrôle, et principalement en ce qui concerne les livres de fiction, 

alors que celle-ci n'a pas bénéficié de notre dispositif expérimental ? 

Si quelques changements sont observés entre le pré et le post-test, ceux-ci ne sont 

pas spectaculaires. En effet, les bandes dessinées restent la lecture préférée de ce 

groupe. Aucun changement n'est observé en ce qui concerne les livres de fiction. Si 

la lecture de revues, de magazines et de journaux a augmenté, celle des livres 

informatifs a diminué. Les Mangas ne semblent pas rencontrer l'intérêt de nombreux 

élèves. Nous étions donc en présence d'un profil de lecture trois lors du pré-test 

(lecture diversifiée de textes courts), et celui-ci est resté identique. 

Nous pouvons donc confirmer notre première sous-hypothèse, à savoir qu'en 

l'absence de notre dispositif expérimental, aucune augmentation de la fréquence de 

lecture par plaisir des livres de fiction n'a été observée dans le groupe contrôle. 

6.3.2 Le groupe expérimental déclare une légère augmentation de la fréquence 

de lecture par plaisir des livres de fiction 

 

Dans le groupe expérimental, les élèves ont bénéficié durant sept mois, en plus 

du travail habituel de différents types de textes dans le manuel "Voie Active" tomes 

1 ou 2, de visites régulières à la bibliothèque communale pour y louer divers types 

d'écrits. De plus, plusieurs types de textes courts ont également été travaillés en 

cercles de lecture. Cela a-t-il eu une influence sur la diversité d'écrits lus par plaisir 

dans les groupes expérimentaux, et particulièrement en ce qui concerne les livres de 

fiction ? 

Dans la classe expérimentale de première année, nous pouvons observer un 

changement de profil de lecture. En effet, au pré-test celui-ci est davantage de type 

trois (lectures diversifiées de textes courts) : les élèves préfèrent lire par plaisir des 
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bandes dessinées, des textes narratifs et informatifs en seconde position, suivis 

d'autres textes courts tels que les revues, magazines et journaux. Au post-test, le 

profil de lecture devient de type quatre (lecture diversifiée de textes longs) : les 

élèves déclarent aimer lire en première position les livres de fiction. Les bandes 

dessinées se classent juste derrière ceux-ci, suivies des journaux, des livres 

informatifs, des revues et magazines. Que ce soit au pré-test ou au post-test, les 

Mangas ne rencontrent pas beaucoup l'intérêt des adolescents. 

Dans la classe expérimentale de deuxième année, nous observons également un 

changement de profil de lecture. En effet, lors du pré-test, celui-ci correspond 

davantage au profil deux (lectures modérément diversifiées) : les élèves aiment lire 

de manière quasi équivalente les bandes dessinées, les revues/magasines et les 

journaux. Ces types de lectures sont suivis des livres informatifs et de fiction. Lors 

du post-test, leur profil de lecture évolue vers le type trois (lectures diversifiées de 

textes courts) : les élèves marquent une préférence pour les revues et magazines. 

Celle-ci est suivie équitablement par la lecture de journaux et de livres informatifs. 

Même si la fréquence de lecture des livres de fiction a légèrement augmenté dans ce 

groupe lors du post-test, ils sont, avec les bandes dessinées, les deux derniers types 

de textes lus par plaisir. Les Mangas ne semblent pas rencontrer les préférences des 

élèves ni au pré-test, ni au post-test. Cette tendance à préférer les revues et 

magazines aux bandes dessinées à l'approche des quinze ans a déjà été observée dans 

l'enquête PISA 2000 (Kirsch, De Jong, Lafontaine, Mc Queen., Mendelovits, et 

Monseur, 2003). 

Nous pouvons donc confirmer notre deuxième sous-hypothèse, à savoir qu'en 

présence de notre dispositif expérimental, la fréquence de lecture par plaisir des 

livres de fiction augmente légèrement. Cependant, cette augmentation est plus 

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

 

Notre recherche avait pour but la mise en place et l'évaluation d'une intervention 

visant à accroître la motivation en lecture d'élèves du premier degré commun de la 

Province de Namur. Le dispositif expérimental était composé de pratiques de classe 

inspirées de la théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan (2000) car celle-ci 

correspondait aux conseils figurant dans les rapports Eurydice 2011 et PIRLS 2016 

pour accroître la motivation en lecture. 

Il semble qu'un dispositif se basant sur les trois besoins fondamentaux de Deci et 

Ryan (2000) soit efficace. En effet, même si les résultats ne sont pas toujours 

statistiquement significatifs, nous avons observé dans nos classes expérimentales non 

seulement une augmentation de la motivation intrinsèque mais également du 

"concept de soi", deux dimensions étroitement liées en lecture (Guthrie et al., 2004). 

En nous penchant sur les types de textes lus le plus souvent par plaisir, nous avons 

constaté une diversité dans les profils de lecteurs, ce qui est encourageant : il existe 

des moyens de mettre les élèves en appétit pour la lecture ! Nous avons également 

observé une augmentation de l'intérêt pour les livres de fiction, même si ceux-ci ne 

sont pas majoritairement le type de lecture préféré des élèves. 

Les résultats de notre recherche confirment donc ce qui est mentionné dans les 

études scientifiques telles que celle de Wigfield et Guthrie (1997) : en l'absence d'une 

motivation fortement autodéterminée, encouragée notamment par le biais de 

pratiques de classe ciblées, la motivation intrinsèque en lecture a tendance à baisser. 

Par contre, si des pratiques pédagogiques telles que celles décrites dans le modèle de 

Guthrie, Wigfield et You (2012) sont mises en place au sein de la classe, la 

motivation intrinsèque en lecture a tendance à augmenter. Celle-ci est étroitement 

liée aux performances en lecture des élèves et constitue donc un élément à prendre en 

compte pour les améliorer (Lafontaine et Baye, 2014). 

Actuellement, le Pacte pour un Enseignement d'Excellence encourage la mise en 

place de pratiques de classe permettant d'augmenter les performances des élèves en 

lecture. En effet, l'amélioration de celles-ci dans les évaluations internationales 

constitue un indicateur de suivi des mesures à mettre en place pour la compétence 

"lire" dans le plan de pilotage des écoles. Les recherches sur la motivation 

intrinsèque en lecture constituent une source d'inspiration pour les enseignants 
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souhaitant relever le défi et désirant mettre en place un climat scolaire favorisant 

l'amélioration des performances des élèves en lecture. 

Notre recherche présente quelques limites. Tout d'abord, l'influence de la 

désirabilité sociale. En effet, nous étions le professeur principal des élèves du groupe 

expérimental, bien informé du but de notre recherche. Même si nous avons insisté sur 

l'anonymat des questionnaires et sur l'importance d'y répondre en toute honnêteté, 

nous devons interpréter nos résultats en tenant compte de ce biais. Nous avons 

personnellement soumis les pré et post-tests dans les trois groupes, peut-être aurions-

nous dû demander à un collègue préalablement informé d'y procéder à notre place 

pour ne pas que notre simple présence influence les élèves. Ensuite, notre échantillon 

était relativement petit pour ce type de recherche, et non représentatif de l'ensemble 

de la population, notamment en ce qui concerne le genre : les filles y étaient 

largement sous-représentées. C'est pourquoi nous n'avons pas pris ce facteur en 

compte dans nos analyses. Si nous avions pu tirer un échantillon aléatoire et simple, 

les résultats obtenus auraient été plus représentatifs de l'ensemble de la population, 

mais cela était irréalisable pour notre recherche. De plus, même si nous avons 

identifié, via notre questionnaire, les pratiques de classe qu'ont vécues les élèves du 

groupe contrôle, nous n'avons pas soumis cet inventaire à leur professeur de français. 

Il aurait été intéressant de comparer ses réponses avec celles des élèves pour vérifier 

si celles-ci étaient semblables. Enfin, un biais d'importance se situe dans les 

multiples facteurs qui interviennent dans une classe et qui ont pu influencer les 

résultats : les relations entre le professeur et les élèves, les relations entre élèves, le 

contexte d'apprentissage, le comportement des élèves. D'un point de vue conceptuel, 

notre questionnaire aurait pu contenir des items portant sur ces différentes 

dimensions afin de les tenir sous contrôle dans des analyses de régressions multi-

niveaux. 

A l'issue de notre travail, plusieurs perspectives nous semblent évidentes. Tout 

d'abord, dans le cadre d'une recherche similaire, il serait intéressant de questionner 

quantitativement et qualitativement les élèves du groupe expérimental sur leur 

ressenti par rapport aux pratiques de classe spécifiques au dispositif. Ceci permettrait 

de savoir quels aspects propres à celui-ci rencontrent le plus les besoins, les attentes 

des élèves. Ensuite, d'un point de vue conceptuel, il nous semble qu'inclure dans le 

questionnaire d'autres dimensions intervenant dans la motivation intrinsèque en 

lecture, telles que les buts de performance/apprentissage de Dweck et Leggett (1988), 
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permettrait d'affiner l'interprétation des résultats. Enfin, il serait intéressant 

d'effectuer également une évaluation des performances en lecture des élèves avant et 

après la mise en place du dispositif expérimental afin de vérifier si, comme le prédit 

la littérature scientifique, une motivation fortement autodéterminée permet d'agir sur 

les performances en lecture. 
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orale. Retrieved from 

http://www.atelier.on.ca/edu/pdf/Mod41_strategies_lecture_cycle_moyen.pdf
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Annexe 4 : Séquence sur le travail des stratégies de compréhension en lecture 

Adaptée de Cèbe,  S., Goigoux,  R., Perez-Bacqué,  M. & Raguideau,  C. (2012). 

Lector & Lectrix (Collège). Apprendre à comprendre les textes. Paris : Retz.
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Annexe 5 : Vérification de la fidélité du questionnaire : calcul des alphas de 

Cronbach (Logiciel SAS) 

Motivation intrinsèque en lecture (items 9 à 17) 
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Pratiques d'évaluation de la lecture (items 28 à 33) 
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"Concept de soi" en lecture (items 34 à 39) 
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Annexe 6 : ANOVA, motivation intrinsèque en lecture dans les trois groupes au pré 

et au post-test (Logiciel SAS)
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Annexe 7 : ANOVA, motivation intrinsèque en lecture dans le groupe contrôle au 

pré et au post-test (Logiciel SAS)
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Annexe 8 : ANOVA, motivation intrinsèque en lecture dans le groupe expérimental 

de première année au pré et au post-test (Logiciel SAS)
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Annexe 9 : ANOVA, motivation intrinsèque en lecture dans le groupe expérimental 

de deuxième année au pré et au post-test (Logiciel SAS)
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Annexe 10 : ANOVA, "concept de soi" en lecture dans le groupe contrôle au pré et 

au post-test (Logiciel SAS)
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Annexe 11 : ANOVA, "concept de soi" en lecture dans le groupe expérimental de 

première année au pré et au post-test (Logiciel SAS)
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Annexe 12 : ANOVA, "concept de soi" en lecture dans le groupe expérimental de 

deuxième année au pré et au post-test (Logiciel SAS)
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Annexe 13 : FREQUENCES, au pré-test dans les trois groupes (Logiciel SAS) 

Motivation intrinsèque en lecture (items 9 à 17) dans la classe contrôle
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Types de textes lus par plaisir et leur fréquence de lecture (items 19 à 24) dans la 

classe contrôle 
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Pratiques de classe en lecture (items 25 à 27) dans la classe contrôle 
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Evaluation de la lecture (items 28 à 33) dans la classe contrôle 
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"Concept de soi" en lecture (items 34 à 39) dans la classe contrôle 
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Motivation intrinsèque en lecture (items 9 à 17) dans le groupe expérimental de 

première année 
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Types de textes lus par plaisir et leur fréquence de lecture (items 19 à 24) dans le 

groupe expérimental de première année 
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Pratiques de classe en lecture (items 25 à 27) dans le groupe expérimental de 

première année 
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Evaluation de la lecture (items 28 à 33) dans le groupe expérimental de première 

année 
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"Concept de soi" en lecture (items 34 à 39) dans le groupe expérimental de première 

année 
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Motivation intrinsèque en lecture (items 9 à 17) dans le groupe expérimental de 

deuxième année 
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Types de textes lus par plaisir et leur fréquence de lecture (items 19 à 24) dans le 

groupe expérimental de deuxième année 
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Pratiques de classe en lecture (items 25 à 27) dans le groupe expérimental de 

deuxième année 
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Evaluation de la lecture (items 28 à 33) dans le groupe expérimental de deuxième 

année 
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"Concept de soi" en lecture (items 34 à 39) dans le groupe expérimental de deuxième 

année 
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Annexe 14 : FREQUENCES, au post-test dans les trois groupes (Logiciel SAS). 

Motivation intrinsèque en lecture (items 9 à 17) dans le groupe contrôle 
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Types de textes lus par plaisir et leur fréquence de lecture (items 19 à 24) dans le 

groupe contrôle 
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Pratiques de classe en lecture (items 25 à 27) dans le groupe contrôle 

 

 

 

Evaluation de la lecture (items 28 à 33) dans le groupe contrôle 

 

 

 



153 

 

 

 

"Concept de soi" en lecture (items 34 à 39) dans le groupe contrôle 
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Motivation intrinsèque en lecture (items 9 à 17) dans le groupe expérimental de 

première année 
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Types de textes lus par plaisir et leur fréquence de lecture (items 19 à 24) dans le 

groupe expérimental de première année 
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Pratiques de classe en lecture (items 25 à 27) dans le groupe expérimental de 

première année 

 

 

Evaluation de la lecture (items 28 à 33) dans le groupe expérimental de première 

année 

 

 



158 

 

"Concept de soi" en lecture (items 34 à 39) dans le groupe expérimental de première 

année 

 

 

 



159 

 

Motivation intrinsèque en lecture (items 9 à 17) dans le groupe expérimental de 

deuxième année 
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Types de textes lus par plaisir et leur fréquence de lecture (items 19 à 24) dans le 

groupe expérimental de deuxième année 
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Pratiques de classe en lecture (items 25 à 27) dans le groupe expérimental de 

deuxième année 
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Evaluation de la lecture (items 28 à 33) dans le groupe expérimental de deuxième 

année 

 

"Concept de soi" en lecture (items 34 à 39) dans le groupe expérimental de deuxième 

année 
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Annexe 15 : CORRELATIONS, motivation intrinsèque en lecture et "concept de soi" 

en lecture au pré-test dans les trois groupes (Logiciel SAS) 

Dans le groupe contrôle

 

Dans le groupe expérimental de première année 
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Dans le groupe expérimental de deuxième année 
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Annexe 16 : CORRELATIONS, motivation intrinsèque en lecture et "concept de soi" 

en lecture au post-test dans les trois groupes (Logiciel SAS) 

Dans le groupe contrôle 

 

Dans le groupe expérimental de première année 
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Dans le groupe expérimental de deuxième année 
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Annexe 17 : Résultats et interprétations des corrélations entre la motivation 

intrinsèque en lecture et le "concept de soi" en lecture 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 

intrinsèque en lecture ? 
 
Pour tenter de répondre à notre question, nous avons calculé des corrélations 

entre les items mesurant la motivation intrinsèque en lecture et ceux mesurant le 

"concept de soi" en lecture, dans tous nos groupes, au "temps 0" et au "temps 1" (voir 

annexes 15 et 16). 

Plus le coefficient de corrélation ("r") tend vers l'unité, plus la relation entre les 

deux variables est forte. Cependant, celui-ci ne signifie pas un lien de cause à effet 

(Lafontaine, 2016). Pour interpréter le coefficient de corrélation, nous utiliserons le 

seuil de signification < 0,05, noté à l'aide du symbole "*". 

Comment qualifier la relation entre le "concept de soi" en lecture et la 

motivation intrinsèque en lecture dans le groupe contrôle? 
 
Observons les résultats des corrélations effectuées dans la classe contrôle de 

première année commune au "temps 0" et au "temps 1". 

 
 "Temps 0" "Temps 1" 

Motivation 

intrinsèque 

Perception de 

soi 

Motivation 

intrinsèque 

Perception de 

soi 

Motivation 

intrinsèque 

1 0,51* 1 0,66* 

Perception de 

soi 

0,51* 1 0,66* 1 

Tableau 1 : Coefficients de corrélations (Pearson) entre la motivation intrinsèque en 
lecture et la perception de soi en lecture au "temps 0" et au "temps 1" dans la classe 

contrôle. 
 
Nous observons une relation modérément positive et significative entre la 

motivation intrinsèque en lecture et le "concept de soi" en lecture dans la classe 

contrôle lors du pré-test et du post-test. De plus, le coefficient de corrélation a 

légèrement augmenté entre le pré-test et le post-test (+ 0,15). 
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C'est dans ce groupe que le coefficient de corrélation est le plus faible au pré-test, 

mais c'est également dans cette classe que l'augmentation du coefficient de 

corrélation est la plus élevée entre le "temps 0" et le "temps 1". De même, lors du 

post-test, le coefficient de corrélation est plus élevé dans ce groupe que dans la classe 

expérimentale de première année ! 

Il semble donc que certains aspects de l'enseignement traditionnel en lecture 

aient, d'une manière ou d'une autre, porté leurs fruits en renforçant le lien entre le 

"concept de soi" et la motivation intrinsèque en lecture. 

Comment qualifier la relation entre le "concept de soi" en lecture et la 

motivation intrinsèque en lecture dans le groupe expérimental? 
 
Observons les résultats des corrélations effectuées dans la classe expérimentale 

de première année commune au "temps 0" et au "temps 1". 

 
 "Temps 0" "Temps 1" 

Motivation 

intrinsèque 

Perception de 

soi 

Motivation 

intrinsèque 

Perception de 

soi 

Motivation 

intrinsèque 

1 0,58* 1 0,60* 

Perception de 

soi 

0,58* 1 0,60* 1 

Tableau 2 : Coefficients de corrélations (Pearson) entre la motivation intrinsèque en 
lecture et la perception de soi en lecture au "temps 0" et au "temps 1" dans la classe 

expérimentale de première année commune. 
 
Une relation significative positive entre la motivation intrinsèque en lecture et le 

"concept de soi" en lecture est observée dans la classe expérimentale de première 

secondaire lors du pré-test et du post-test. De plus, après avoir bénéficié du dispositif 

expérimental durant sept mois, le coefficient de corrélation a très légèrement 

augmenté par rapport au pré-test ( + 0,02). 

Observons les résultats des corrélations effectuées dans la classe expérimentale 

de deuxième année commune au "temps 0" et au "temps 1". 
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 "Temps 0" "Temps 1" 

Motivation 

intrinsèque 

Perception de 

soi 

Motivation 

intrinsèque 

Perception de 

soi 

Motivation 

intrinsèque 

1 0,70* 1 0,81* 

Perception de 

soi 

0,70* 1 0,81* 1 

Tableau 3 : Coefficients de corrélations (Pearson) entre la motivation intrinsèque en 
lecture et la perception de soi en lecture au "temps 0" et au "temps 1" dans la classe 

expérimentale de deuxième année commune. 
 

Nous observons une relation significative positive entre la motivation intrinsèque 

en lecture et le "concept de soi" en lecture dans la classe expérimentale de deuxième 

secondaire lors du pré-test et du post-test. 

Nous pouvons également remarquer qu'après avoir bénéficié de pratiques de 

classes destinées à encourager la "lecture plaisir" durant une année scolaire et sept 

mois de dispositif expérimental, le coefficient de corrélation a augmenté par rapport 

au pré-test (+ 0,11), et que la relation entre la motivation intrinsèque en lecture et le 

"concept de soi" en lecture s'est donc renforcée. 

C'est dans le groupe de première année commune que le coefficient de 

corrélation a le moins augmenté, il est d'ailleurs moins élevé que dans la classe 

contrôle lors du post-test. Par contre, nous avons pu observer que dans la classe de 

deuxième année, non seulement le coefficient de corrélation était le plus élevé des 

trois groupes lors du pré-test, mais également lors du post-test. En effet, celui-ci est 

de 0,81 au "temps 1", nous sommes donc en présence d'une corrélation assez forte. 

Comment expliquer cette différence entre nos deux groupes expérimentaux? D'une 

part, comme nous l'avons déjà mentionné, la classe de deuxième année a bénéficié de 

pratiques de classe travaillant les deux dimensions corrélées durant deux années 

scolaires. Les adolescents étaient habitués à participer à des cercles de lecture, à 

identifier les stratégies de compréhension qu'ils maîtrisaient correctement ou pas, à 

auto-évaluer leurs forces et leurs faiblesses afin de s'autoréguler. Un climat de classe 

encourageant la motivation intrinsèque mais aussi le "concept de soi" en lecture était 

installé depuis septembre 2016. 
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Il est donc possible qu'une nouvelle fois, un travail effectué sur une plus longue 

période ait pu entraîner des bénéfices plus marqués. D'autre part, nous devons de 

nouveau prendre en compte le facteur "désirabilité sociale" qui a pu influencer les 

réponses des élèves de deuxième année. 

En ce qui concerne le peu de changement observé entre le "temps 0" et le "temps 

1" dans la classe expérimentale de première année, nous ne pouvons l'expliquer sans 

analyses complémentaires. 

Nous pouvons donc confirmer qu'il existe bien un lien entre le "concept de soi" 

en lecture et la motivation intrinsèque en lecture. Cependant, nous devons nuancer 

nos interprétations en ce qui concerne l'influence possible de notre dispositif 

expérimental sur cette relation. En effet, dans la classe expérimentale de deuxième 

année, le lien entre les deux dimensions corrélées est plus fort que dans la classe 

contrôle, mais cela n'est pas le cas dans la classe expérimentale de première année : 

celui-ci est moins élevé que dans la classe contrôle au post-test. 
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Résumé 
 

Les derniers résultats des enquêtes internationales sur les compétences en lecture 

des élèves de quatrième année primaire (PIRLS) et âgés de quinze ans (PISA) ont 

démontré qu'en Belgique, et particulièrement en Fédération Wallonie-Bruxelles, les 

adolescents éprouvent des difficultés en compréhension de l'écrit. Suite à ces 

résultats, des recherches effectuées par Lafontaine et Baye en 2014 ont mis en 

évidence qu'une des variables les plus liées aux performances en lecture était le 

niveau d'engagement des élèves dans celle-ci.   

Nous avons élaboré et testé un dispositif expérimental basé sur la théorie de 

l'autodétermination de Deci et Ryan (2000) afin d'encourager l'augmentation de la 

motivation intrinsèque en lecture d'élèves du premier degré de la Province de Namur. 

Ce dispositif expérimental consistait en trois pratiques de classe pouvant soutenir 

trois besoins fondamentaux : le besoin d'autonomie grâce au libre choix de lectures, 

le besoin de compétence par l'enseignement explicite, le travail et l'auto-évaluation 

des stratégies de compréhension en lecture, et le besoin de se sentir relié socialement 

par la pratique de cercles de lecture et d'échanges sociaux suite aux livres lus. 

Le même test mesurant les pratiques de classe, la motivation intrinsèque, le 

"concept de soi" en lecture et la fréquence de divers types de textes lus par plaisir a 

été soumis dans une classe contrôle de première année commune et dans deux classes 

expérimentales (une classe de première et une classe de deuxième année commune) 

au "temps 0" et au "temps 1" (espacés de sept mois). 

L'analyse des résultats démontre une légère augmentation de la motivation 

intrinsèque en lecture, du "concept de soi" en lecture et de l'intérêt pour les livres de 

fiction dans les classes expérimentales. 


