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Résumé

Pour répondre aux besoins des jeunes en manque de motivation, 1’utilisation de modeles
positifs en lecture, comme des joueurs de hockey, peut étre une stratégie pour favoriser
la construction de I’identité et encourager des attitudes positives a la lecture. En effet, les

garcons, qui démontrent souvent une motivation plus faible pour cette activité, pourraient
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bénéficier d’un encadrement par des modeles positifs en lecture. La présente étude visait
a valider ’efficacité d’un programme axé sur I’amélioration de la motivation a lire en
utilisant des joueurs de hockey locaux. Cent-vingt-quatre éléves ont été répartis entre un
groupe expérimental (suivant le programme sur une période de 10 a 12 semaines) et un
groupe contrdle. Tous ont rempli un questionnaire sur la motivation autodéterminée en
lecture, d’abord lors d’un prétest, puis lors d’un posttest. Les résultats révelent que les
¢leves des programmes Blizzlecture et Raplecture ont observé une diminution de leurs
motivations plus extrinséques a lire — incluant notamment la lecture par culpabilité —,
ce qui n’a pas été observé chez le groupe contrdle.

Mots cles : littératie, modeles masculins, motivation, lecture, théorie de

I’autodétermination

Abstract

To meet the needs of young people lacking motivation, the use of role models can be a
strategy for fostering identity building and encouraging positive relationships with rea-
ding. In fact, boys, who often show lower motivation for this activity, could benefit from
being mentored by male role models. The aim of the present study was to validate the
effectiveness of a community-based literacy program focused on improving reading moti-
vation using positive role models: local hockey players. One hundred and twenty-four
students were divided into an experimental group (following the program for 10 to 12
weeks) and a control group, completing questionnaires (self-efficacy, self-esteem, reading
motivation) at a pre- and post-test. Results show that students in the Blizzlecture and Ra-
plecture programs experienced a decrease in reading motivation due to guilt, which was
not observed in the control group. The results highlight the effectiveness of the programs
in reducing less self-determined motivations, essential for the development of intrinsic
motivation.

Keywords: literacy, male role models, motivation, reading, self-determination theory
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Introduction

L’apprentissage de la lecture est une compétence fondamentale promue dans le systeme
¢ducatif et une habileté que les €¢leves doivent acquérir rapidement a 1’école. Cette com-
pétence essentielle, utilisée dans toutes les spheres de la vie quotidienne, constitue la base
de I’apprentissage dans de nombreux autres domaines (Bastug, 2014 ; Keskin, 2013). Les
différentes compétences en littératie sont interreliées et peuvent étre bénéfiques, entre
autres, au succes scolaire (Applegate et Applegate, 2010 ; Cadiz-Gabejan et Quirino,
2021), a une bonne santé cognitive (Chang et al., 2021; lizuka et al., 2019), au bienétre
global (Billington et al., 2010 ; Cremin et Scholes, 2024) et a la participation active en
société (Mossberger et al., 2007). Compte tenu de son importance, le secteur de 1’éduca-
tion cherche de nouvelles stratégies pour augmenter la fréquence et 1’intérét des éleves
pour la lecture (Cremin et Scholes, 2024 ; Walsh et al., 2015). Cependant, I’apprentissage
de la lecture varie d’un enfant a I’autre, et susciter I’intérét pour la lecture est plus facile
pour les ¢leves performants ou motivés (Baker et al., 2000 ; Wang et Guthrie, 2004). Les
gargons, plus souvent que les filles, manifestent un faible intérét et une moindre motiva-
tion pour cette activité (p. ex., Boerma et al., 2016). Ainsi, la présente étude vise a valider
I’efficacité d’un programme de littératie qui a pour but de stimuler la motivation en lec-

ture, particulierement chez les garcons.

La motivation et sa conceptualisation : une perspective autodéterminée

Pour augmenter la fréquence de la lecture et accroitre le succes des éléves dans cette

activité, les enseignants ont souvent recours a des stratégies qui permettent d’augmenter

la motivation a lire chez les jeunes. Cette dernicre fait souvent référence aux valeurs et

aux croyances d’un individu en ce qui concerne les sujets, les processus et les résultats

découlant de la lecture, mettant de I’emphase sur le fait que I’individu peut étre motivé a

lire pour diverses raisons (Wigfield et Guthrie, 2000). La théorie de I’autodétermination

(Deci et Ryan, 2002) est une théorie motivationnelle qui a prouvé son efficacité dans

I’éducation et I’apprentissage des langues (De Naeghel et al., 2012 ; Reeve, 2002), en

distinguant les formes de motivation influengant les perceptions de lecture chez les enfants.
La théorie de I’autodétermination propose que les gens cherchent a satisfaire trois

besoins fondamentaux : 1’autonomie (controle sur ses actions et objectifs), la compétence

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation 48(4)
WWWw.cje-rce.ca


http://www.cje-rce.ca

Lecture et motivation 1375

(maitrise des taches) et I’affiliation (sentiment d’appartenance et d’attachement aux
autres) (Deci et Ryan, 2002). Spécifiquement, la facon dont les gens sont motivés par
ces besoins varie donc selon des processus de régulation autodéterminés (motivation
autonome) et non autodéterminés (motivation controlée) (Deci et Ryan, 2002 ; Ryan et
Deci, 2020). Les motivations non autodéterminées incluent I’amotivation, ou 1’¢leve lit
sans raison claire, souvent per¢ue comme une absence de motivation. Cette catégorie
inclut aussi les motivations extrinséques moins autodéterminées, comme la régulation
externe (lire par obligation ou pour des récompenses) et la régulation introjectée

(lire par pression interne ou culpabilité). Ensuite, le continuum des motivations non
autodéterminées distingue la régulation identifiée (lire pour atteindre des objectifs ou
aider quelqu’un) de la régulation intégrée (lire un livre pour participer a un groupe de
discussion). Enfin, la catégorie des motivations les plus autodéterminées comprend la
motivation intrinséque, qui consiste a lire par réel intérét ou plaisir. Cette derniere est
¢galement considérée comme un prédicteur important de la réussite des objectifs et de
la réussite scolaire (Howard et al., 2021 ; Ryan et Deci, 2020). Il est donc courant, chez
les ¢éleves en difficulté de lecture, de lire pour des raisons extrinséques plutot que par réel
intérét (p. ex., Troyer et al., 2019 ; Wolters et Benzon, 2013).

L’importance de la motivation en lecture

Les recherches montrent que la motivation intrinséque joue un role clé dans la réussite
en lecture, en particulier en favorisant une plus grande quantité de lecture. Les ¢léves
motivés intrinséquement ont tendance a lire plus souvent et plus longtemps, ce qui
améliore leur compréhension des textes (Kanonire et al., 2022). Des études longitudinales
(Miyamoto et al., 2018 ; Schiefele et al., 2016) ont montré que la motivation intrinséque a
un impact durable sur la réussite en lecture, avec des effets qui se maintiennent sur le long
terme. De plus, I’autodétermination, en tant que processus psychologique sous-jacent a la
motivation intrins€éque, renforce cette dynamique en permettant aux €éléves de s’engager
de maniére autonome dans leurs activités de lecture (Deci et Ryan, 2002).

Cependant, les formes de motivation moins autodéterminées, comme la
motivation extrinseéque, sont généralement associées a de moins bonnes compétences en
lecture. Plusieurs études ont établi des liens négatifs entre la motivation extrinseque et

la réussite en lecture (Becker et al., 2010; Kanonire et al., 2022). Les ¢éléves qui ne lisent
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pas par plaisir ont tendance a utiliser des stratégies inefficaces et superficielles lors de la
compréhension de textes, comme deviner et mémoriser (Pintrich et Schrauben, 1992).
Dans une étude longitudinale menée par Becker et al. (2010), sur un groupe d’éléves
suivis de la 3¢ a la 6° année, les auteurs ont observé que le succes en lecture prédit
négativement la motivation extrinséque en lecture en 4° année, qui, a son tour, prédit
négativement les résultats en lecture (compréhension, vocabulaire et décodage des mots)

en 6° année.

Les différences de genre en lecture

Bien que la motivation intrinséque soit trés importante pour la réussite en lecture et
qu’elle contribue au bienétre global, les jeunes gargons ont tendance a éprouver des
lacunes de motivation en lecture, affectant ainsi leur épanouissement sur cet aspect (De
Naeghel et al., 2012 ; McGeown et al., 2012). A 1a base, les lacunes motivationnelles
qu’éprouvent les garcons a lire peuvent découler de perceptions bien établies en société
par rapport a cette activité et par des rendements scolaires habituellement inférieurs
pour ces jeunes. En effet, de nombreuses recherches attestent que les gargons d’age
scolaire rencontrent davantage de défis que les filles, particulierement lorsqu’il s’agit
de compétences en lecture (Boerma et al., 2016 ; Reilly et al., 2019; van Hek et al.,
2019). De plus, comparativement aux filles, les garcons sont plus sujets a ressentir de la
culpabilité en lien avec la lecture (De Naeghel et al., 2012). Ces disparités ne se limitent
pas seulement a la réussite, mais concernent également la perception qu’ont les garcons
de leur propre succes en lecture. La littérature indique que, généralement, les gargons
lisent moins, sont moins enthousiastes, montrent moins d’intérét pour la lecture, sont
moins confiants en leurs compétences, estimant méme leur niveau de lecture inférieur a
celui des filles (Farukh et al., 2020 ; Reilly et al., 2019).

De fagcon importante, ces différences de perception peuvent également découler
de constructions sociales qui associent la lecture a une activité féminine (Chiu, 2018
McGeown et al., 2012). Les livres scolaires traditionnels ne sont pas toujours adaptés aux
garcons, qui préferent souvent les bandes dessinées, les histoires d’horreur ou les livres
de sport (Worthy et al., 1999). Ces livres sont rarement proposés a 1’école ou a la maison,
ce qui n’¢éveille pas I’intérét des gar¢ons pour la lecture selon leurs préférences (Gritter
et al., 2017). De plus, le manque de mode¢les masculins, notamment dans le domaine

de I’éducation, peut également accroitre la perception de la lecture comme une activité
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féminine. En effet, la prédominance féminine parmi les enseignant[e]s en classe et en
garderie peut renforcer la croyance populaire associant la lecture aux filles (Summers,
2013; Wolter et al., 2015). Les gargons intéressés par la lecture sont souvent ridiculisés en
raison des stéréotypes de genre, ce qui peut expliquer la perte progressive de leur intérét
pour la lecture (Levy et al., 1995). Ainsi, les facteurs culturels et sociaux encouragent les

enfants a percevoir la lecture comme un comportement marqué par le genre.

Le role des modéles masculins en lecture dans I’influence des motivations

La croyance populaire que la lecture est une activité¢ féminine découle d’un construit
social complexe qui peut étre difficile a remettre en question (Stahl et al., 2021). Bien que
proposer des livres adaptés aux garcons en classe puisse capter leur intérét, certains auteurs
estiment que c’est une réponse trop simpliste aux besoins spécifiques des jeunes garcons
(Wigfield et Guthrie, 1997). Face a cette limite, plusieurs chercheurs se sont tournés vers
I’examen de la dynamique entre la famille, I’école et la communauté (c.-a-d., la littératie
communautaire), et de son role dans le soutien de la réussite scolaire des jeunes (p. ex.,
Hirsch, 2011). De nombreux éducateurs reconnaissent qu’il est important pour les gargcons
d’avoir des modeles masculins afin de stimuler leur intérét intrinséque pour la lecture
(Carignan et al., 2021). L’idée sous-jacente a I’utilisation de modeles est de montrer aux
jeunes garcons que la lecture peut étre une activité intéressante (Smith, 2017).

Les jeunes gar¢ons prennent souvent pour modeles de lecture leurs camarades
féminines, enseignantes, sceurs et meres, rendant difficile I’identification de modéles
masculins actifs en lecture. Inviter des fréres, enseignants, péres et autres hommes
passionnés de lecture a partager leur expérience peut aider a déconstruire le mythe selon
lequel les hommes ne lisent pas (Alloway, 2007). Les programmes de lecture intégrant
des mod¢les masculins, comme les peres, les grands-péres et les enseignants, favorisent
la motivation, la confiance et le plaisir en lecture chez les jeunes gargons (Aerila et
Merisuo-Storm, 2017 ; Carignan et al., 2021). Cette efficacité motivationnelle semble
découler du fait que les garcons ont tendance a mieux s’identifier aux mod¢les masculins
(Carrington et McPhee, 2008).

D’autre part, la recherche se penche aussi sur I'utilisation d’autres modéles
masculins, notamment ceux admirés par les jeunes. Par exemple, une série d’études de cas
menées dans une école primaire en Australie a associé de jeunes gar¢ons en difficulté de

lecture et peu enthousiastes a I’idée de lire a des joueurs de rugby renommés évoluant dans
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la ligue professionnelle du pays (Hirsch, 2011). Cette étude observe une augmentation de
la lecture volontaire chez les garcons, comme le montrent les emprunts a la bibliotheque,
les carnets de lecture et les entretiens avec les parents et les enseignants. Les jeunes
expriment une perception plus positive de la lecture, comme en témoignent leurs réponses
a des questions sur leur appréciation de cette activité (p. ex., leur degré d’appréciation de
la lecture a 1’école). L’auteure rapporte aussi, grace aux entretiens, une confiance accrue
chez les jeunes, influencant leur construction identitaire et leur sentiment d’appartenance
(Hirsch, 2011). Une autre étude qualitative s’est aussi penchée sur la question avec
I’emploi d’une équipe de hockey pour évaluer les perceptions de la lecture chez de jeunes
garcons (Jolicoeur et Cormier, 2017). Grace a des entrevues semi-dirigées et a des cercles
de lecture, les auteures ont révélé que I’expérience a été globalement positive, bien que
certains joueurs lecteurs désengagés aient maintenu leur posture initiale. L’intérét pour les
livres, le soutien parental et ’ascendant de I’entraineur ont favorisé I’engagement, tandis

que I’organisation des rencontres a essuyé quelques critiques.

La présente étude

L’objectif de cette ¢tude est donc de vérifier I’efficacité des programmes Blizzlecture
et Raplecture, mis en place dans les écoles du District scolaire francophone du Nord-
Ouest, dans le cadre d’une recherche évaluative commandée. Ces programmes visent a
stimuler la motivation en lecture, en particulier chez les jeunes garcons, en utilisant des
modeles masculins issus d’équipes de hockey junior. L’accent est mis sur la promotion
d’une lecture motivée par le plaisir, ce qui constitue une forme intrinséque de motivation
(Bossé-Perron et Long, 2018).

Cette ¢tude de validation se distingue par trois aspects. Tout d’abord, elle cherche
a évaluer I’efficacité d’un programme qui s’appuie sur les connaissances €tablies dans
la littérature scientifique (Deci et Ryan, 2002 ; Ryan et Deci, 2020). Cette étude évalue
quantitativement 1’efficacité du programme a 1’aide de questionnaires, offrant une mesure
plus objective de son impact. Finalement, bien que la littérature scientifique propose des
différences de genre dans les profils de lecteur des enfants (p. ex., Boerma et al., 2016;
van Hek et al., 2019), des différences intragroupe sont également possibles. En effet,
certaines filles peuvent présenter des profils similaires a ceux des garcons, et celles-ci

seront ¢galement intégrées dans le programme.
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Afin d’effectuer cette validation, I’administration d’un questionnaire a eu lieu
a deux moments : avant le début du programme (prétest) et aprés son achévement
(posttest). Ce questionnaire mesure la motivation a la lecture. Les données ont été
recueillies aupres d’un groupe expérimental (éleves participant au programme) et d’un
groupe contrdle (€leves ne participant pas au programme). Sur la base des résultats
qualitatifs de la littérature existante (Aerila et Merisuo-Storm, 2017 ; Carignan et al.,
2021 ; Hirsch, 2011), notre hypothése considérait comme probable d’observer une
augmentation de la motivation intrinseque chez les éleves du groupe expérimental
apres le programme, par rapport au prétest. Par conséquent, il était aussi attendu
qu’une diminution des niveaux de motivation extrinseéque (telles la régulation externe,
introjectée, identifiée, et I’amotivation) se manifeste au sein de ce méme groupe. Le
programme cible les €éléves a faible motivation a lire et utilise Blizzlecture et Raplecture
pour les aider a passer d’une motivation extrinséque a une motivation intrinséque basée
sur le plaisir (Deci et Ryan, 2002 ; Ryan et Deci, 2020).

Méthode

Les participants

Le recrutement a été réalisé grace a la collaboration entre 1I’Université de Moncton et

le District scolaire francophone du Nord-Ouest. Cent-vingt-quatre (124) ¢éléves de la
troisieme a la sixieme année ont participé a I’entiereté de 1’étude. Selon une analyse de
puissance calculée avec G*Power 3.1.9.7, un échantillon de 34 participants est suffisant
pour obtenir une puissance de 0,80 pour une taille de I’effet moyenne (f'de Cohen = 0,25).
Les enfants ont fréquenté 1’une des sept écoles ¢lémentaires francophones dans les
régions d’Edmundston et de Grand-Sault, au Nouveau-Brunswick. Les participants ont
recu le consentement écrit d’un parent ou d’un tuteur pour participer a cette étude. Sur

les 124 ¢éleves, 52 s’identifient comme des filles et 72 comme des gargons. En outre,
I’échantillon comporte 69 enfants en troisiéme année, 21 en quatriéme année, 29 en
cinquiéme année et 5 en sixieme année. Tous les enfants sont agés de 7 a 12 ans, dont la
moyenne d’age est de 8,88 ans (KT = 1,08). Les Tableaux 1 et 2 présentent les statistiques
démographiques au deuxiéme temps de mesure, incluant I’age moyen, le genre et la

langue parlée a la maison, par niveau scolaire et par groupe (contrdle ou expérimental).
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Le groupe expérimental est composé d’¢éleves suivant le programme de Blizzlecture
ou de Raplecture pour I’année 2023. Le groupe contrdle est composé d’éleves ne suivant
pas le programme, mais du méme groupe d’age que le groupe expérimental. Au total,

68 enfants ont fait partie du groupe expérimental et 56 enfants ont fait partie du groupe
controle. Les participants ont été recrutés au moyen d’un échantillonnage de convenance.
Pour intégrer le groupe expérimental, seuls les participants ayant consenti & prendre part au
programme Blizzlecture ou Raplecture étaient admissibles. Les enseignant[e]s de classe et
de littératie ont sélectionné des €léves en fonction de leur profil motivationnel (p. ex., une

motivation en lecture jugée faible ; voir Giasson et Vandecasteele, 2011). Quant au groupe

controle, le seul critere d’exclusion était I’inscription au programme.

Tableau 1.

Statistiques démographiques au posttest en fonction du groupe et du niveau scolaire

Groupe Niveau scolaire
36 4e Se 6e
Age (ET) Genre Age (ET) Genre  Age (ET) Genre Age (ET) Genre
Expérimental 8,00 F=9 9,00 (0,00) F=2 10,40 F=5 11,00 F=1
(0,50) (0,55) (N/A)
8,04 M=25 9,15(0,38) M=13 10,20 M=13 - M=0
(0,20) (0,60)
Controle 8,23 F=22 9,00(0,000 F=4 10,20 F=5 11,00 F=4
(0,69) (0,45) (0,00)
8,00 M=13 9,00(0,00) M=2 10,20 M=6 - M=0
(0,00) (0,41)

Note. Légende : Masculin (M) et Féminin (F).

Tableau 2.

Langue parlée a la maison au posttest en fonction du groupe et du niveau scolaire

Niveau scolaire

Groupe 3¢ 4¢ 5¢ 6°
Expérimental Frangais = 34 Frangais = 15 Frangais = 17 Frangais = 1
Anglais = 1
Controle Frangais = 32 Frangais = 6 Frangais = 10 Frangais = 4
Anglais =1 Anglais =1
Autre =2
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Le matériel

Programme Blizzlecture/Raplecture

Les ¢leves du groupe expérimental ont suivi les programmes Blizzlecture et Raplecture
entre les mois de janvier et d’avril 2023. Les programmes de littératie Blizzlecture et
Raplecture ont été créés par le District scolaire francophone du Nord-Ouest avec les
équipes de hockey du Blizzard d’Edmundston et des Rapides de Grand-Sault (Bossé-
Perron et Long, 2018). Ces programmes visent a accroitre la motivation des éléves,
surtout des garcons, a lire pour le plaisir en impliquant des modeles masculins positifs
(Carignan et al., 2021 ; Hirsch, 2011 ; Sokal et Katz, 2008). Le programme se déploie sur
une période de 10 a 12 semaines. Pour chaque semaine que dure le programme, les éléves
choisissent des livres selon leurs préférences et s’engagent a lire 75 minutes a la maison,
avec le soutien de leurs parents ou tuteurs. S’ils atteignent cet objectif, ils peuvent obtenir
une carte de hockey du programme.

Le programme vise a la fois 1) a créer une synergie d’équipe similaire a celle
observée au hockey ; et 2) a impliquer les joueurs des équipes et leurs entraineurs au
moyen d’activités virtuelles (p. ex., capsules vidéos) et en personne (p. ex., rencontres
avec les joueurs, lire un livre avec ceux-ci). Lors de la premiere étape, la direction
d’école et les enseignant[e]s ciblent les éléves présentant un profil de lecteur démotivé,
selon leurs comportements ou commentaires, et qui pourraient bénéficier du programme
(Giasson et Vandecasteele, 2011). Une lettre envoyée a leurs parents ou tuteurs a servi a
solliciter la participation de ces éléves. Par la suite, les participants passent a la deuxiéme
¢tape, soit la présentation des réglements du programme par leur enseignant[e] ou
«1’entraineur[e]» de I’équipe de lecture. A cette étape, les participants établissent un
horaire pour les rencontres de suivi hebdomadaires avec leur nouvelle équipe de lecture,
visitent et choisissent un lieu de rencontre pour les activités, organisent leur matériel
(p. ex., affiche, noms des éléves sur une rondelle, tableau de statistiques) et regoivent leur
carnet de statistiques pour enregistrer les minutes de lecture a la maison.

Les ¢leves entament ensuite la troisiéme étape du programme, soit I’ introduction
de ce dernier avec le visionnement de la capsule vidéo de lancement. Par la suite,
I’équipe et I’enseignant[e] discutent des messages percutants livrés par les hockeyeurs
et les entraineurs. Tout au long de cette étape, I’enseignant[e] présente diverses options

de livres et d’auteurs lors de visites a la bibliothéque et dans des coins de lectures. Les
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¢léves choisissent ensuite leurs propres livres selon leurs préférences et intéréts. Tout
au long de cette étape, 1’enseignant[e] et I’équipe de lecture adoptent diverses stratégies
d’encouragement pour développer une appartenance a I’équipe et un environnement
positif, comme c’est le cas dans une équipe de hockey (p. ex., cri de ralliement, mots
d’encouragement, babillard avec photo d’équipe). Finalement, les lecteurs s’établissent
un objectif personnel de lecture et un objectif d’équipe pour leur programme.

Le programme se poursuit avec I’étape 4, qui comprend un suivi quotidien de
I’objectif de lecture établi par I’¢leve et I’équipe grace a un carnet de statistiques. Par la
suite, lors des rencontres hebdomadaires, 1’enseignant[e] et les éléves vérifient si tous ont
atteint leurs objectifs en analysant leur carnet de statistiques. Ils en profitent aussi pour
visionner des capsules vidéos faites par les hockeyeurs. Ces capsules couvrent des thémes
comme les efforts continus en lecture et au hockey, les bienfaits de la lecture du point de
vue des joueurs, les points communs entre la lecture et le hockey en matiére de motivation
et d’habiletés (p. ex., fluidité), et le choix des livres. IIs discutent de leurs livres et ils font
un retour sur les stratégies de lecture. C’est a ce moment qu’ils sélectionnent un nouveau
livre a lire. Au cours du programme, les joueurs rendent visite aux ¢éléves dans chaque
¢école. Ils font une activité privilége (p. ex., jouer une partie de hockey-balle, lire un livre
ensemble) et il y a un entretien avec les joueurs dans le but d’inspirer les jeunes et de
rendre la lecture amusante avec ces modeles masculins en lecture.

De plus, les deux organisations de hockey permettent aux éléves de participer
gratuitement a une partie. C’est au tour des éléves d’encourager les joueurs. L’animateur
présente les éléves — qui prennent alors place dans une section assignée de I’aréna —
aux partisans, ces derniers les reconnaissent en les applaudissant. Les capsules vidéos
jouent sur un grand écran de I’aréna durant les entractes (les gens sont tres attentifs,
petits et adultes, ¢’est un moment inspirant, une fierté communautaire). Apres la partie,
les éléves rencontrent les joueurs. Il y a ensuite, a la toute fin du programme, une féte

organisée par I’école, durant laquelle on célebre les succes des €leves.

Mesures

Les motivations autodéterminées en lecture sont mesurées, dans les sept écoles
ciblées, par un questionnaire francophone, a remplir sur papier et en présence, avant de
commencer le programme et aprés son achévement. De plus, tous les participants ont

rempli un court questionnaire sociodémographique au tout début de I’étude.
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Questionnaire sociodémographique. Les participants ont répondu a six
questions sociodémographiques au début de I’étude. Ils devaient indiquer, sous forme
de questions ouvertes, leur age, leur année scolaire, la ville de résidence et 1’école
fréquentée. Puis, sous forme de questions fermées, les participants ont indiqué leur genre
(fille, garcon, autre) ainsi que la langue la plus fréquemment parlée a la maison (francais,
anglais, autre).

Motivation autodéterminée en lecture. L’échelle de motivation autodéterminée
en lecture (EMAL) de Fenouillet et al. (2009) permet de mesurer 1’ensemble des
motivations autodéterminées liées a la lecture (intrinséques et extrinséques) ainsi que
I’amotivation chez les éleves d’age scolaire. Ce questionnaire comprend 20 items, dont
4 concernent les composantes de la motivation intrinseque, 4 autres 1’amotivation, et les
12 autres mesurent les différentes composantes de la motivation extrinséque du modéele
de I’autodétermination de Deci et Ryan (2002). Les composantes de la motivation
extrinséque se divisent en trois sous-échelles, selon les styles de régulations extrinseques
(donc quatre items par sous-échelle), soit la régulation externe, la motivation extrinseque
introjectée, la motivation extrinséque identifiée. L’évaluation de ces dernicres s’effectue
sur une échelle de Likert en 7 points, les choix de réponse allant de 1 (pas du tout pour
cette raison) a 7 (tout a fait pour cette raison). Les scores totaux par sous-échelle sont

utilisés pour les analyses afin d’obtenir cing scores.

Tableau 3.

Coefficients alpha pour les mesures utilisées aux deux temps de mesure

Mesure Prétest Posttest
L’échelle de motivation autodéterminée en lecture (EMAL)

Motivation intrinséque 0,82 0,85
Motivation extrinséque, régulation externe 0,82 0,84
Motivation extrinséque, régulation introjectée 0,73 0,68
Motivation extrins€éque, régulation identifiée 0,79 0,69
Amotivation 0,78 0,80
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La procédure

Avant d’entamer les démarches de la réalisation de cette étude, 1’équipe de recherche a
obtenu une approbation éthique du comité d’éthique de 1’Université de Moncton et une
entente écrite avec le District scolaire francophone du Nord-Ouest. L’étude s’est ensuite
déroulée en trois étapes : un prétest au début du mois de janvier 2023 ; la mise en place du
programme Blizzlecture/Raplecture de janvier a avril 2023 ; et enfin, un posttest au début
du mois de mai 2023.

Lors du prétest, les participants ont eu a remplir un cahier du participant,
comprenant les questionnaires a répondre de fagon individuelle en salle de classe, pour
une session d’environ 30 a 45 minutes. Chaque participant devait commencer par remplir
le questionnaire de données sociodémographiques, suivi du questionnaire motivationnel.
Lors de la premicre séance, les participants recevaient les instructions d’une équipe de
deux a trois expérimentatrices leur précisant qu’ils auraient a remplir les questionnaires
par eux-mémes, individuellement. Le participant devait répondre a toutes les questions en
identifiant, pour chaque énoncé, si ce dernier le représentait bien. Les expérimentatrices
sont restées disponibles pour répondre aux questions des participants pendant la tache.
Par la suite, les éléves ont entamé la premiére étape du programme Blizzlecture ou
Raplecture, et accompli I’entiéreté de ses cinq étapes sur 10 a 12 semaines. Finalement,
les participants ont achevé le programme avec un posttest, dont le déroulement s’est

produit a I’identique du prétest.

Résultats

Initialement, le genre du participant a été utilisé comme variable indépendante dans

les analyses. C’est-a-dire que le genre a été ajouté en tant que variable intrasujet dans
les séries d’analyses de variance mixtes décrites ci-dessous, suivant un plan factoriel 2
(genre : fille ou garcon) x 2 (groupe : expérimental ou contrdle) x 2 (temps de mesure :
prétest ou posttest). Cependant, comme tous les effets qui I’incluaient se sont avérés non
significatifs, ces derniers ne seront pas mentionnés par souci de concision. Autrement
dit, la variation des scores entre le prétest et le posttest, ainsi que les différences

entre le groupe expérimental et le groupe controle ne dépendaient pas du genre des

participants. Des analyses corrélationnelles supplémentaires sont également disponibles
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dans les matériaux supplémentaires (voir Appendice — Supplémentaire 1). Ces analyses
corrélationnelles visent a examiner plus en détail le profil motivationnel des éléves.
Notamment, dans le groupe expérimental, il peut étre pertinent de voir s’ils manifestent
des tendances motivationnelles qui suivent celles répertoriées dans la littérature (p. ex.,
I’augmentation d’un type de motivation extrinseque positivement reliée a I’augmentation
d’une autre forme).

Le Tableau 4 présente les scores moyens sur chacune des sous-échelles ainsi que
I’écart-type par temps de mesure (prétest ou posttest) et par groupe (expérimental ou
contrdle). Des séries d’analyses de variance mixtes (ANOVA) 2 x 2 ont été effectuées
avec le temps (prétest ou posttest) comme variable intrasujet et le groupe (expérimental
ou contréle) comme variable intersujets sur chacune des cinq variables dépendantes
d’intérét, soit le score total (la somme des items) aux sous-échelles mesurant : 1) la
motivation intrinseque, 2) I’amotivation, 3) la motivation extrinseque par régulation
externe, 4) la motivation extrinséque par régulation introjectée et 5) la motivation
extrinséque par régulation identifiée. L’objectif de ces analyses de variance mixtes est de
vérifier les différences entre nos variables dépendantes, entre le groupe expérimental et le
groupe contrdle, au prétest et au posttest. Chacune des analyses est présentée en fonction

de la variable dépendante d’intérét ci-dessous.

Tableau 4.

Moyennes et écarts-types (ET) des scores sur les cing sous-échelles motivationnelles en

fonction du groupe et du temps de mesure

Prétest Posttest
Mesure Expérimental Controle Expérimental Controle
Motivation intrinséque (/28) 21,32 (5,87) 20,59 (7,15) 21,68 (6,10) 21,77 (6,17)
ME — Régulation identifiée (/28) 22,62 (5,36) 20,17 (6,34) 22,22 (5,49) 21,89 (5,00)
ME — Régulation externe (/28) 16,79 (7,75) 12,38 (6,86) 13,88 (7,65) 11,41 (6,94)
ME — Régulation introjectée (/28) 18,55 (6,87) 14,75 (6,00) 15,93 (6,38) 14,58 (6,29)
Amotivation (/28) 14,94 (7,28) 12,54 (5,99) 12,08 (6,74) 11,45 (6,52)

Note. ME (motivation extrinséque)
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La motivation intrinseque

Concernant la motivation intrinseque, les résultats n’ont révélé aucun effet principal

du temps, F(1, 122) =2,13, p=0,15, 772p = 0,02, ni du groupe, F(1, 122) = 0,08,
p=0,78, nzp = 0,00. L’interaction entre le temps et le groupe s’est également avérée non
significative, F(1, 122) = 0,81, p = 0,37, ;721] =0,01.

La motivation extrinséque par régulation identifiée

En ce qui concerne la motivation extrinséque par régulation identifiée, les résultats n’ont
révélé aucun effet principal du temps, F(1, 122) = 1,65, p = 0,20, 172p = 0,01, ni du groupe,
F(1,122)=5,07, p=0,11, ’72p = 0,02. L’interaction entre le temps et le groupe s’est
cependant avérée significative, F(1, 122) = 4,24, p = 0,04, ;7217 = 0,03, avec une taille de
I’effet faible.

Afin de décortiquer I’interaction présente entre le temps de mesure et le groupe,
des tests d’effets simples ont été calculés. En comparant le groupe expérimental et le
groupe contrdle, les scores sur cette sous-échelle sont significativement plus élevés
au posttest qu’au prétest pour le groupe contrdle, F(1, 55) = 4,33, p = 0,04, ;72p =0,07,
indiquant une taille de I’effet moyenne. Cependant, cette différence significative n’a
pas été observée pour le groupe expérimental, F(1, 67) = 0,39, p = 0,54, ’72p =0,01. En
comparant le prétest et le posttest, les scores de motivation extrinséque par régulation
identifiée sont significativement supérieurs dans le groupe expérimental que dans le
groupe contrdle au prétest, F(1, 122) = 5,38, p = 0,02, ;72p = 0,04, avec une taille de 1’effet
faible. Cependant, cette différence ne s’est pas avérée significative au posttest, F(1,
122)=0,12,p=10,73, 772p =0,00.

La motivation extrinséque par régulation externe

Pour la mesure de motivation extrinséque par régulation externe, les résultats ont
révélé un effet principal du temps de mesure, ou les scores sur la sous-échelle sont
significativement inférieurs au posttest comparativement au prétest, peu importe le
groupe, F(1, 122) =9,20, p = 0,003, nzp = 0,07, avec une taille de I’effet moyenne.
L’effet principal du groupe s’est aussi avéré significatif et de taille moyenne, ou les

scores de motivation extrinseéque par régulation externe sont supérieurs pour le groupe
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expérimental que pour le groupe contrdle, peu importe le temps de mesure, F(1,
122) = 548,56, p = 0,004, nzp = 0,08. L’interaction entre le temps et le groupe est non
significative, F(1, 122) =2,32, p =0,13, nzp =0,02.

La motivation extrinséque par régulation introjectée

Les résultats concernant la motivation extrinséque par régulation introjectée ont révélé un
effet principal du temps de mesure, F(1, 121)=6,73, p = 0,01, 772p = 0,05, et du groupe,
F(1,121)=6,23, p=0,01, ;72p = (0,05, avec une taille de ’effet faible. L’interaction
entre le temps de mesure et le groupe s’est aussi avérée significative, F(1, 121) =5,27,
p=0,02, ’72,, = 0,04, avec une taille de I’effet faible.

Afin de décortiquer I’interaction présente entre le temps de mesure et le groupe,
des tests d’effets simples ont été calculés. En comparant le groupe expérimental et
le groupe contrdle, les scores sur cette sous-échelle se sont avérés significativement
plus élevés au prétest comparativement au posttest pour le groupe expérimental, F(1,
66) =16,39, p < 0,001, 772,7 = 0,20, avec une grande taille de I’effet. Cependant, cette
différence significative n’a pas été observée pour le groupe contréle, F(1, 55) = 0,03,
p=10,86, ’72,, =0,00. En comparant le prétest et le posttest, les scores de motivation
extrinséque par régulation introjectée sont significativement supérieurs dans le groupe
expérimental que dans le groupe controle au prétest, avec une taille de 1’effet moyenne,
F(1,121)=10,47, p = 0,002, 772p = 0,08, mais ne le sont pas au posttest, F(1, 121) = 1,23,
p=0,27, ’72,, =0,01.

L’amotivation

Les résultats pour la sous-échelle de I’amotivation ont révéleé un effet principal du temps
de mesure, ou les scores sont significativement inférieurs au posttest comparativement au
prétest, peu importe le groupe, F(1, 121) = 12,24, p < 0,001, ;72p = 0,09, indiquant aussi
une taille de I’effet moyenne. L effet principal du groupe s’est avéré non significatif, F(1,
121)=1,99, p = 0,16, ’72,, = 0,02, de méme que ’interaction entre le temps et le groupe,
F(1,121)=2,44,p =0,12, ’72,, =0,02.

Le Tableau 5 résume les résultats des analyses ainsi que les tendances observées.
Dans le cas d’interaction significative, les symboles «>» et «<» indiquent quel score est
supérieur a I’autre score inclus dans la comparaison. Dans le cas ou I’interaction s’avere

non significative, ces tendances sont aussi rapportées dans les effets principaux significatifs.
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Tableau S.

Sommaire des résultats des tests F illustrant les différences de moyennes
VD : Motivation intrinséque
Effet principal (EP) et interaction (I) F(1,122) p 0’
(EP) : Temps 2,13 0,15 0,02
(EP) : Groupe 0,08 0,78 0,00
(1) : Temps X Groupe 0,81 0,37 0,01
VD : Motivation extrinséque par régulation identifiée
Effet principal (EP) et interaction (I) F(1,122) p n,
(EP) : Temps 1,65 0,20 0,01
(EP) : Groupe 5,07 0,11 0,02
(D) : Temps X Groupe 4,24 0,04* 0,03
Effets simples de I’interaction Temps X Groupe
Contraste F p 0’
Controle prétest < Contrdle posttest (1,55)=4,33 0,04* 0,07
Expérimental prétest = Expérimental posttest (1,67)=0,39 0,54 0,01
Expérimental prétest > Contrdle prétest (1,122)=15,38 0,02* 0,04
Expérimental post-test = Controle post-test (1,122)=0,12 0,73 0,00
VD : Motivation extrinséque par régulation externe
Effet principal (EP) et interaction (I) F(1,122) p n,
(EP) : Temps, Prétest > Posttest 9,20 0,003* 0,07
(EP) : Groupe, Expérimental > Controle 548,46 0,004* 0,08
(D : Temps X Groupe 2,32 0,13 0,02
VD : Motivation extrinséque par régulation introjectée
Effet principal (EP) et interaction (I) F(1,121) P n,
(EP) : Temps 6,73 0,01* 0,05
(EP) : Groupe 6,23 0,01%* 0,05
(I) : Temps X Groupe 5,27 0,02* 0,04
Effets simples de I’interaction Temps X Groupe
Contraste F P 0’
Controdle prétest = Controle posttest (1,55)=0,03 0,86 0,00
Expérimental prétest > Expérimental posttest (1, 66)=16,39 <0,001* 0,20
Expérimental prétest > Contrdle prétest (1,121)=10,47 0,002* 0,08
Expérimental post-test = Contrdle post-test (1,121)=1,23 0,27 0,01
VD : Amotivation
Effet principal (EP) et interaction (I) F(1,121) P n,
(EP) : Temps, Prétest > Posttest 12,24 <0,001* 0,09
(EP) : Groupe 1,99 0,16 0,02
(D) : Temps X Groupe 2,44 0,12 0,02

Note. *p < .05, statistiquement significatif.

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation 48(4)

WWWw.cje-rce.ca


http://www.cje-rce.ca

Lecture et motivation 1389

Discussion

Cette ¢tude a évalué la validité des programmes de littératie Blizzlecture et Raplecture,
visant a renforcer la motivation en lecture grace a des modeles masculins positifs. En
raison des disparités observées entre les garcons et les filles en matiere de succes scolaire,
de motivation et de perceptions de la lecture (Boerma et al., 2016 ; Bouchamma et al.,
2014), les programmes avec des modeles masculins positifs sont recommandés pour
stimuler la motivation (e.g., Carignan et al., 2021). Entre autres, les €léves peu engagés
en lecture, souvent davantage les garcons que les filles, peuvent lire par culpabilité

(De Naeghel et al., 2012), un sentiment 1i¢ a la motivation extrinseque par régulation
introjectée. Les résultats de notre étude indiquent que les programmes Blizzlecture et
Raplecture sont efficaces pour améliorer certaines composantes motivationnelles, tant

chez les gargons que chez les filles ayant un profil de lecteur similaire.

La motivation intrinseque

Le but premier des programmes Blizzlecture et Raplecture est d’accroitre le plaisir de
lire des €léves qui les suivent, soit leur motivation intrinséque. Dans la littérature, la
motivation intrinséque est considérée comme importante pour réussir en lecture (p. ex.,
Gambell et Hunter, 2000 ; Kanonire et al., 2022) et pour permettre un épanouissement
personnel (Deci et Ryan, 2002). Contrairement a notre hypothése de départ et a la
littérature appuyant que les modeles masculins permettent d’accroitre la motivation
(Carignan et al., 2021), les éléves ayant suivi le programme ne se sont pas sentis plus
motivés a lire intrinséquement que ceux du groupe controle.

Ce manque de changement pourrait étre attribuable a : 1) la courte durée du
programme, 2) au moment de passation du posttest, et 3) au profil motivationnel non
autodéterminé des éléves. Chez les éléves en difficulté motivationnelle, comme ceux
ayant suivi le programme, il peut arriver qu’ils ne ressentent pas de motivation pour la
lecture ou que des raisons extrinséques les motivent plutot que le plaisir (Butkowsky
et Willows, 1980 ; Wolters et Benzon, 2013). Pour développer une motivation plus
intrinséque en lecture chez ces éléves, il est donc essentiel de porter une attention
particuliere au développement de formes de régulations plus autodéterminées, et donc de

diminuer les composantes controlées (p. ex., par pression, par culpabilité, par récompense
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externe) (Deci et Ryan, 2002 ; Ryan et Deci, 2020). Pour ce faire, cela peut prendre

plus de temps pour que I’¢éléve intériorise les €léments appris, comme le plaisir de lire,
la résilience et I’intérét pour les livres. Bref, méme si les €éléves ne lisent pas plus pour
le plaisir a court terme, le programme fournit de bons outils pour réduire la motivation

extrinséque et favoriser une motivation axée sur le plaisir a long terme.

La motivation extrinséque

Bien que stimuler la motivation intrinséque en lecture soit crucial pour un développement
optimal, il est aussi important de considérer la motivation extrinséque en raison de
certaines de ses formes plus contrdlées de régulations (Ryan et Deci, 2020 ; Wolters et
Benzon, 2013). Il est bien établi que la prédominance de formes de motivation moins
autodéterminées (amotivation, régulations externes et régulations introjectées) peut étre
un frein potentiel a la progression vers des formes plus autodéterminées (régulations
identifiées, régulations intégrées et motivation intrinseéque) (Ryan et Deci, 2020).
Conformément a notre hypothese, les éléves ayant suivi le programme ont déclaré moins
de motivations basées sur la culpabilité a la fin de celui-ci (régulation introjectée), un
changement non observé chez le groupe contrdle. En effet, la régulation introjectée est
I’un des seuls aspects de la motivation ayant présenté un changement d’une grande taille
de I’effet. De plus, au posttest, les éleéves des deux groupes ont signalé une diminution
de leur motivation a lire dans le but d’obtenir des récompenses et d’absence totale de
motivation a lire.

Ces résultats mettent en évidence deux aspects : (1) ’efficacité des programmes
a influencer leur composante principale, soit la motivation, et (2) méme a court terme,
les programmes peuvent induire des diminutions dans les composantes motivationnelles
non autonomes, qui sont cruciales pour permettre un développement motivationnel
plus intrinséque et autonome. Sur le plan du développement personnel, ce gain est
important puisqu’il concerne directement 1’estime de soi. L’¢éléve avec de hauts niveaux
de régulation introjectée pourrait davantage étre régulé par un évitement de la honte,
de I’anxiété ou de la culpabilité (Ryan et Deci, 2020). Les diminutions de la motivation
introjectée chez les éleves ayant suivi le programme laissent croire que des interactions
positives avec des ouvrages intéressants et des modeles positifs peuvent réduire la

pression interne liée a la lecture. Dans la littérature, ce sentiment de culpabilité li¢ a
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la lecture est présent chez les éléves peu engagés en lecture, et est plus fréquent chez
les gargons que chez les filles (De Naeghel et al., 2012). Les ¢éleves ayant participé
au programme présentaient justement ces caractéristiques. La pression interne liée a
la lecture est associée a des performances plus faibles en compréhension, soulignant
I’importance de cette motivation dans les aspects scolaires (De Naeghel et al., 2012
Howard et al., 2021). Par conséquent, ’amélioration observée au sein du groupe
expérimental représente un gain potentiellement notable et susceptible d’influencer
positivement leur engagement a lire a long terme et leur réussite scolaire.

De plus, des tendances furent observées aupres du groupe expérimental pour les
composantes motivationnelles par régulation externe et I’amotivation, formes moins
autonomes du continuum (Ryan et Deci, 2020). A cet effet, les éléves ayant suivi le
programme sont moins motivés par des raisons externes comparativement aux résultats
obtenus au prétest, bien qu’ils n’aient pas pu rejoindre les niveaux de motivation des
¢leves du groupe contrdle au posttest. Ce résultat illustre qu’apres le programme, les
¢léves ont moins tendance a rechercher une récompense a la suite d’une activité de
lecture ou a la réaliser pour plaire a leur enseignant[e]. De plus, malgré le résultat
non significatif, les éléves participant au programme ont moins tendance a éprouver
de I’amotivation a 1’égard de la lecture par rapport au groupe contrdle. Bien que ces
diminutions ne se soient pas traduites en gains dans les formes plus autodéterminées
de motivation (c.-a-d., régulation identifiée, motivation intrinseéque), il est possible
d’envisager que des gains dans ces composantes pourraient étre observés dans un
programme de plus longue durée. En effet, Ryan et Deci (2020) soutiennent que tenter
de contrdler directement la réussite par des sources extrinséques peut mener a une
motivation de moindre qualité et, par conséquent, a une performance réduite. De plus,
les formes de régulation plus contrdlées sont aussi associées a des diminutions dans des
variables liées au bienétre (Howard et al., 2021). Ces résultats montrent tout de méme
I’efficacité du programme a induire des diminutions non significatives de composantes
cruciales moins autodéterminées qui pourraient avoir le potentiel de développer des
motivations a régulations plus autonomes.

En effet, ’amotivation et la motivation extrinseéque par régulation externe
sont courantes chez les garcons et les enfants ayant le profil des Blizzlecteurs et
Raplecteurs, qui ont souvent une faible appréciation de la lecture et peuvent rencontrer
des difficultés scolaires (p. ex., Reilly et al., 2019 ; van Hek et al., 2019). Cette tendance
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peut s’expliquer par le fait que les difficultés motivationnelles empéchent souvent

les ¢éléves de reconnaitre 1’utilité réelle de la lecture. Par conséquent, ils se tournent
vers des formes externes de motivation pour orienter leurs comportements en tant
que lecteurs (Butkowsky et Willows, 1980 ; Wolters et Benzon, 2013). En résumé, les
résultats indiquent que le programme pourrait réduire les formes de motivation non

autodéterminées (p. ex., régulation introjectée) dans un groupe qui en présente.

Les limites et pistes futures

La présente ¢tude comprend quelques limites méthodologiques a considérer.
Premiérement, le nombre de participants dans les deux groupes (n = 68, groupe
expérimental ; n = 56, groupe contrdle) limite I’étendue des analyses possibles (p. ex.,
sur le plan du niveau scolaire ou de 1’école). Ce nombre de participants pourrait étre plus
grand dans les études futures pour assurer une meilleure puissance statistique, surtout
pour les analyses corrélationnelles. De plus, la durée du programme (10 & 12 semaines)
et les temps rapprochés des mesures prétest et posttest ne permettent pas de conclure si
les effets bénéfiques observés sont susceptibles de se maintenir a plus long terme. En
fait, il aurait été utile d’ajouter un posttest rapporté quelques mois apres 1’achévement
du programme pour vérifier le maintien des gains. Ces résultats pourraient permettre de
voir quels effets peuvent étre durables a la suite d’un programme basé sur I’influence
des modeles masculins. De plus, I’intervention semble avoir introduit une motivation
extrinséque sans renforcer la motivation intrinséque du groupe expérimental. Certains
aspects, comme I’implication des joueurs de hockey, pourraient ne pas avoir suscité le
méme intérét chez tous les éléves. Ainsi, dans de futures recherches, il serait enrichissant
de prendre une mesure explicite de 1’intérét pour le hockey aupres des participants et
d’interroger la perception des éléves concernant les récompenses offertes (contingentes
ou non contingentes ; Deci, 1972). Finalement, considérant le lien présent entre les
lacunes motivationnelles et les difficultés de compréhension en lecture (Schiefele et al.,
2016), il aurait été pertinent d’examiner davantage 1’évolution de ces compétences chez
nos Blizzlecteurs et Raplecteurs. A cet effet, notre étude s’est concentrée uniquement
sur le role du programme pour influencer les aspects motivationnels des €léves. Les
¢tudes futures portant sur de tels programmes pourraient alors considérer de mesurer les

habiletés en lecture grace a un test écrit additionnel ou en tenant compte de 1’évaluation
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de la compétence par 1’enseignante ou enseignant. Cela permettrait ainsi de voir si les
compétences en lecture s’améliorent, puisque de tels changements peuvent aussi venir

influencer le développement de motivations plus autonomes (Boggiano et Ruble, 1979).

Conclusion

En conclusion, I’apprentissage de la lecture varie d’un enfant a I’autre, et susciter
I’intérét pour cette activité s’aveére une tache plus difficile chez les éléves en difficulté de
lecture, le plus souvent, les gargons (Baker et al., 2000). Ces disparités entre les genres
peuvent s’expliquer par la présence de construits sociaux envers la lecture qui associent
cette derniére a une activité pour les filles (p. ex., McGeown et al., 2012). Une stratégie
efficace consiste a inclure des modéles masculins pour montrer aux garcons que la lecture
peut étre plaisante, comme dans les programmes Blizzlecture et Raplecture. La présente
¢tude a donc permis de mettre en évidence la pertinence d’employer cette stratégie a
I’aide de données quantitatives, mais aussi chez des filles ayant des profils similaires aux
garcons. Les résultats montrent que, méme a court terme, les programmes Blizzlecture
et Raplecture peuvent réduire les formes de motivation extrinséque a régulation non
autonome, qui peuvent notamment inclure un sentiment de culpabilité chez les éléves.
L’ensemble des gains observés peuvent étre bénéfiques aux éléves pour développer le

gout de lire pour le plaisir.
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Appendice
Supplémentaire 1

Analyses corrélationnelles complémentaires

Corrélations entre les scores totaux du prétest et du posttest

Dans un premier temps, deux séries de corrélations de Pearson ont été effectuées
séparément pour le groupe expérimental et le groupe contrdle pour chaque sous-échelle du
questionnaire (c.-a-d., motivation intrinséque, amotivation, motivation extrinseque [ME]
par régulation externe, ME par régulation introjectée et ME par régulation identifiée), ou
nous avons corrélé les scores totaux du prétest et du posttest (p. ex., motivation intrinséque
au prétest corrélée avec motivation intrinséque au posttest). Pour tous les items, un score
total plus élevé indique que 1’éléve posséde davantage la composante en question. A
I’inverse, un score total moins élevé indique que I’éléve posséde moins la composante en
question. Les résultats ont révélé que chacune des relations entre les valeurs du prétest

et du posttest de chacune des mesures, pour chaque groupe, s’est révélée positive (entre
0,35 et 0,72) et significative (p entre 0,05 et 0,01). En d’autres mots, plus un score a une
échelle est élevé au prétest, plus il I’est €également au posttest, et ce, pour les deux groupes.
11 s’agit d’une validation statistique effectuée afin de vérifier si les scores étaient également

hautement corrélés entre eux au prétest et au posttest.

Corrélations des scores totaux des échelles entre elles

Dans un second temps, pour chacun des temps de mesure séparément, chacun des scores
a été corrélé entre les cing sous-échelles pour le groupe expérimental. Les deux séries
de corrélations du groupe expérimental, soit une premicre présentant les corrélations

de toutes les sous-échelles entre elles au prétest et une autre présentant ces corrélations
au posttest, sont présentées aux Tableaux 5 et 6 respectivement. Les corrélations non
significatives ne sont pas décrites ci-bas par souci de bri¢veté.

Série 1 : Prétest. Comme observés dans le Tableau 5, les résultats révelent que
plus la motivation intrinséque est élevée, plus la ME par régulation identifiée tend a 1’étre
¢galement. Par ailleurs, plus I’amotivation est élevée, plus la ME par régulation externe,
la ME par régulation introjectée et la ME par régulation identifiée tendent a étre élevées.

Ensuite, les résultats révélent que plus la ME par régulation externe est élevée, plus la
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ME par régulation introjectée et la ME par régulation identifiée tendent a 1’étre aussi.
Finalement, plus la ME par régulation introjectée est élevée, plus la ME par régulation

identifiée 1’est également.

Tableau 5.

Corrélations entre les scores totaux des mesures pour le groupe expérimental au pré test

X ET 1 2 3 4
1. Motivation intrinséque 21,32 5,87
2. Amotivation 16,79 7,75 0,01
3. ME — Régulation externe 18,55 6,87 0,11 0,67**
4. ME — Régulation introjectée 22,62 5,36 0,20 0,63*%*  (,83**
5. ME — Régulation identifi¢e 14,94 728 0,64*%* 0,29* 0,44**  0,58**

Note. ME (motivation extrinséque). *p < 0,05; **p < 0,01 ; n = 65.

Série 2 : Post-test. La tendance de corrélations du groupe expérimental au
prétest fut reproduite au posttest, a I’exception de trois corrélations additionnelles.
Premierement, comme observée au Tableau 6, plus la motivation intrinséque est
¢levée, moins I’amotivation tend a étre élevée. Finalement, une relation s’étant avérée
significative dans 1’analyse du prétest ne I’était plus au posttest. Au posttest, aucune

relation n’est observée entre la ME par régulation identifiée avec 1’amotivation.

Tableau 6.

Corrélations entre les scores totaux des mesures pour le groupe expérimental au posttest

x ET 1 2 3 4
1. Motivation intrinséque 21,68 6,10
2. Amotivation 13,88 7,65 -0,34%**
3. ME — Régulation externe 15,93 6,38 -0,08 0,58**
4. ME — Régulation introjectée 22,22 5,49 0,13 0,61**  0,70%**
5. ME — Régulation identifiée 12,08 6,74 0,41** 0,11 0,37**  0,52%*

Note. ME (motivation extrinséque). *p < 0,05; **p <0,01; n = 65.
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Corrélations des scores de différences des sous-échelles entre elles

Par la suite, pour chacun des groupes contrdle et expérimental séparément, chacune

des différences de scores a été corrélée entre les cing sous-échelles. Cette différence de
score se calcule par le score total d’une sous-échelle au prétest soustrait du score total

au posttest. Une différence positive illustre que le score a augmenté au posttest par
rapport a sa valeur au prétest. Une différence négative illustre que le score a diminué

au posttest par rapport au prétest. Les deux séries de corrélations, soit une premicre
corrélant les différences de scores de toutes les sous-échelles entre elles au prétest et une
seconde montrant ces mémes corrélations au posttest, sont présentées aux Tableaux 7 et 8
respectivement.

Série 1 : Groupe contréole. Comme observés au Tableau 7, les résultats des
différences de score révelent que plus le score augmente au posttest par rapport au prétest
pour la motivation intrinséque, plus ce score augmente de la méme maniere pour la ME
par régulation identifiée. Par ailleurs, plus le score au posttest est €levé par rapport au
prétest pour la ME a régulation externe, plus celle de la ME par régulation introjectée et
celui de la ME par régulation identifiée le sont aussi. Finalement, les résultats révelent
que plus le score au posttest est €levé par rapport au prétest pour la ME par régulation

introjectée, plus celle de la ME par régulation identifi¢e 1’est €également.

Tableau 7.

Corrélations entre les différences de scores des mesures du groupe controle

X,- X, 1 2 3 4
1. Motivation intrinséque 1,18
2. Amotivation -0,97 0,16
3. ME — Régulation externe -0,17 0,00 0,16
4. ME — Régulation introjectée 1,72 0,27 0,21 0,51**
5. ME — Régulation identifiée -1,09 0,53%** 0,11 0,36* 0,39%*

Note. ME (motivation extrinséque). *p < 0,05; **p <0,01; n = 49. Différence de score = posttest (i,)
— prétest ().
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Série 2 : Groupe expérimental. La tendance de corrélations du groupe contrdle

fut reproduite auprés du groupe expérimental (sur les plans de la significativité et de

la direction), a I’exception de cinq corrélations additionnelles. Premi¢rement, comme

observés au Tableau 8, les résultats montrent que plus le score au posttest est élevé

par rapport au prétest pour I’amotivation, plus elle tend a 1I’€tre aussi pour la ME par

régulation externe et la ME par régulation introjectée.

Tableau 8.

Corrélations entre les différences de scores Co-operative education as a catalyst for

retaining talented international students in Canada: A qualitative des mesures du groupe

expérimental
X,-X, 1 2 3 4
1. Motivation intrinséque 0,36
2. Amotivation -2,91 -0,16
3. ME — Régulation externe -2,62 0,02 0,42**
4. ME — Régulation introjectée -0,4 0,14 0,48**  (0,53**
5. ME — Régulation identifiée -2,86 0,32**  -0,03 0,36* 0,34%*

Note. ME (motivation extrinséque). *p <0,05; **p <0,01; n = 65. Différence de score = posttest (x,)

— prétest (x ).
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