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Cet article présente les résultats d'une enquéte sur trois facteurs de motivation a lire a
I'école : la période de lecture personnelle, la lecture faite aux éléves et la présence d’'une
bibliothéque de classe et d’'un coin-lecture. Les données furent recueillies auprés de 249
groupes-classe du primaire. Les résultats indiquent que, dans la majorité de ces classes,
la période de lecture personnelle et la lecture aux éléves ne sont pas des pratiques péda-
gogiques quotidiennes. On observe, de plus, de la maternelle a la fin du primaire, un
déclin significatif du nombre et de la qualité des coins-lecture en classe. Ces données
présentent un portrait différent de celui obtenu préalablement par des questionnaires
d’autoévaluation remplis par des enseignants.

We present the results of an investigation of three factors that motivate reading at school:
an individual silent reading period, reading aloud to students, and the presence of a
classroom libary and reading centre. The data were gathered from 249 primary classes.
The results show that in most of these classes, having an individual reading period and
reading to students are not daily educational practices. Further, we observed a signifcant
decline in both the number and the quality of classroom reading centres from kindergarten
to the end of the primary grades. These data present a different picture than did question-
naires that teachers filled out prior to the study.

Le ministére de I'Education du Québec a proposé, en 1995, une reformulation
du programme de frangais pour le primaire. Cette nouvelle version accorde une
place importante aux textes littéraires en classe et aux activités propres & susciter
les réactions personnelles des éléves. Depuis, les enseignants réclament des
suggestions pédagogiques qui leur permettraient d’atteindre les objectifs prescrits
par le programme. Il existe, certes, des propositions didactiques fort pertinentes
pour exploiter la littérature en classe, cependant toutes ces interventions resteront
lettre morte si les conditions minimales ne sont pas en place pour créer un climat
propice a l'intérét envers les livres. Avant méme de penser & mettre en ceuvre
des stratégies complexes d’exploitation de la littérature, I'enseignant se doit donc
de créer un environnement qui donnera aux éléves le godt de lire.

Plusieurs auteurs se sont appliqués a dégager les caractéristiques des classes
dans lesquelles la lecture est vivante et ou les éléves développent une attitude
positive envers les livres (Flood et Lapp, 1994; Hickman, 1995; Nadon, 1990;
Provost, 1994). L'ensemble de ces études montre trois catégories de variables
fonctionnant en synergie, chacune alimentant les deux autres : (1) des livres
présents en nombre suffisant, choisis en fonction des éleves, et dont I'acces est
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facilité par la disposition et le classement &1’ intérieur méme de la classe; (2) des
périodes consacrées a la lecture individuelle et gratuite, et cela, réguliérement et
systématiquement par I’ ensemble de I'école; (3) un enseignant agissant comme
modéle et médiateur entre les livres et les éléves, qui lit lui-méme en classe,
partage ses lectures avec les éléves et leur propose des livres qu'il aime. Con-
crétement parlant, on pense a des classes ou les livres sont présents dans un
coin-lecture ou dans une bibliotheque de classe, ou les ééves disposent d’'une
période réguliére pour lire et ou I’ enseignant fait la lecture aux éléves.

Ces interventions pédagogiques minimales semblent aler de soi. Cependant,
I’ expérience montre que I’ application réguliére de ces facteurs en milieu scolaire
n'est pas auss répandue qu' on aimerait le croire. Nous avons voulu obtenir des
données plus précises par le biais d’une enquéte effectuée dans des classes du
primaire. Avant d’'en présenter les résultats, nous verrons les études antérieure-
ment effectuées sur ces variables.

LES ETUDES ANTERIEURES

La lecture personnelle quotidienne

La période de lecture personnelle est un moment déterminé pendant lequel les
éléves lisent, sans interruption, un livre de leur choix. L’idée de fournir aux
éléves du temps pour lire en classe est véhiculée depuis plusieurs années dans
le milieu scolaire; aujourd’ hui, |I'ensemble des écrits suggére que cette pratique
devrait étre intensifiée (Gervais, 1996; Giasson, 1995; Nadon, 1992). Certaines
études montrent que les éléves répondent favorablement a cette initiative. Par
exemple, Brunelle-Paquette (1982) décrit comment une classe de troisiéme année
a développé un intérét marqué pour cette période de lecture libre; de son cote,
Fijalkow (1992), aprés avoir analysé le comportement d’ enfants de premiére et
de deuxieme année pendant la période de lecture personnelle, constate que
I'intérét se maintient toute I’année et progresse méme a mesure que I'année
avance. Les chercheurs qui ont étudié I'impact de I'implantation d’une période
de lecture personnelle en classe ont trouvé des augmentations significatives dans
les résultats en lecture ainsi qu’ une amélioration des attitudes et de la motivation
des éléves (Aranha, 1985; Farrell, 1982; Sadoski, 1984). Les éleves en difficulté
bénéficient particulierement de la période de lecture personnelle en classe : ce
sont eux qui font habituellement les gains les plus éevés (Holt et O’ Tuel, 1989;
Levine, 1984).

La plupart des recherches sur la période de lecture personnelle ont été réali-
sées au primaire. Cependant, les études récentes sur I’émergence de la lecture
(Boudreau, 1993; Giasson, 1997; Martinez et Teale, 1988) soulignent I'impor-
tance de permettre aux enfants d explorer des livres, soit individuellement ou a
deux, déslamaternelle. Cependant, aucune donnée concrete ne permet de vérifier
I’ application de ces recommandations.
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Au primaire, la période de lecture personnelle quotidienne est devenue partie
intégrante de tous les programmes de lecture proposés au cours des dernieres
années. Dgadans le programme du ministére de I'E ducation de 1979, on pouvait
lire : « Chague jour, le maitre assure un temps de lecture libre » (p. 53, 83, 119).
Cette directive é&ait trés explicite, mais que sait-on au juste de la diffusion de
cette stratégie pédagogique dans les classes québécoises? Actuellement, nous
disposons surtout de témoignages. Par exemple, dans une rencontre avec huit
enseignantes du primaire, Brossard (1994) constate qu’ elles disent toutes réserver
dans leur pratique du temps pour la lecture personnelle. Par ailleurs, dans le
cadre d’ entrevues réalisées la méme année avec une vingtaine d’ enseignants sur
le theme de la motivation a lire au primaire, Provost (1994) mentionne les
commentaires d’ une enseignante de quatriéme année qui dit laisser une période
de 20 minutes chague jour pour la lecture personnelle des éléves. Elle précise :
« Au début, cela leur semble hizarre » (p. 37); cette remarque laisse supposer
gue ces éleves n'ont jamais été sensibilisés a cette pratique. Dans une enquéte
effectuée par le ministére de I'Education du Québec (1994), on a demandé a
1 040 enseignants de cinquiéme et de sixiéme années de répondre & un question-
naire sur différentes pratiques pédagogiques. A la question concernant la période
de lecture personnelle en classe, la mgjorité des répondants disent I’ offrir
réguliérement. Ces données semblent positives, maisil faut considérer qu'il s agit
ici de rapports verbaux qui n’ont pas été confirmeés par des observations.

La lecture aux ééves

Faire la lecture aux enfants a toujours été reconnu comme une pratique Sou-
haitable dans les classes de maternelle. On attribue, a juste titre, de nombreux
avantages a cette activité : les enfants découvrent le plaisir de lalecture, dévelop-
pent leur schéma de récit, acquiérent du vocabulaire nouveau et apprennent que
le langage des livres est différent de celui qu'ils utilisent quotidiennement
(Doucet, 1995; Giasson et Boisclair, 1996; Sénéchal, Lefevre, Thomas et Daley,
1998). Au primaire, certains chercheurs ont vérifié I’ effet de cette activité sur le
développement des éléves : ils ont trouvé que faire la lecture aux éléves est un
moyen pertinent de développer leur motivation a lire et d’ augmenter leurs con-
naissances générales ainsi que leur capacité de rédaction (Elley, 1989; Michener,
1989). De plus, faire la lecture aux éléves influe sur leur rendement en lecture.
Par exemple, Feitelson et Goldstein (1986) ont vérifié |’ effet de la lecture chez
des enfants de premiére année : les éléves & qui on a lu 20 minutes par jour
pendant six mois obtiennent de meilleurs résultats a des tests de rendement en
lecture et & des mesures de langage.

Concrétement, cependant, faire la lecture aux éléves est une pratique pédago-
gique dont la fréguence varie beaucoup d’un milieu &1’ autre. Du cbté des éudes
américaines, les derniers sondages rapportent des lectures quotidiennes aux
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enfants variant de 71 % (Lickteig et Russell, 1993) a 74 % (Hoffman, Roser et
Battle, 1993); Hoffman, Roser et Battle (1993) mentionnent que |'implication
décroit de la maternelle (84 %) a la fin du primaire (65 %). En Belgique, les
enseignants de quatriéme année rapportent lire pour leurs éléves 1,5 fois par
semaine (Lafontaine, 1996). Au Québec, cependant, les données sont peu
nombreuses : on trouve des témoignages d’ enseignants (Brossard, 1994; Provost,
1994), mais la seule donnée de recherche disponible est I’ enquéte publiée par le
ministére de I’Education du Québec (1994) dans laquelle 43 % des enseignants
de cinquiéme et sixieme années rapportent faire lalecture ou proposer des livres
« toujours ou trés souvent ». On remarqueici que faire lalecture et proposer des
livres sont réunis sous la méme rubrique, ce qui ne permet pas de nuancer les
données; de plus, ici encore, les données sont tirées d autoévaluations et non
d’ observations directes.

La bibliothéque de classe €t |e coin-lecture

Pour que les éléves lisent, il faut que les livres soient accessibles et non pas
conservés « al’abri » dans une armoire. Dans une classe, les livres peuvent étre
regroupés dans la bibliothégue de classe ou dans le coin-lecture, ¢’ est-a-dire un
espace dans lequel les éléves peuvent s asseoir pour lire. La bibliothéque de
classe constitue un minimum indispensable, mais le coin-lecture ou les éléves
peuvent lire dans un climat de détente est certes préférable.

Weinstein et Morrow (1986) ont montré que I’ introduction d’un coin-lecture
dans des classes de deuxiéme année avait augmenté considérablement la fré-
guence de lalecture volontaire; Morrow (1982) avait obtenu les mémes résultats
dans des classes de maternelle. Plus récemment, |’ Association international e pour
I'évaluation du rendement scolaire a entrepris une vaste étude dans 27 pays sur
le degré de maitrise en lecture des enfants de 9 a 10 ans en relation avec des
caractéristiques du systeme éducatif; la bibliotheque de classe apparait parmi les
principaLix facteurs associés a la réussite en lecture.

Quelle place occupent les livres dans les classes québécoises du primaire? Du
coté des études américaines, Fractor, Woodruff, Martinez et Teale (1993) ont
enquété aupres de 183 classes de la maternelle a la sixieme année; seulement
44,3 % des classes possedent des livres regroupés dans un coin-lecture qui est,
en général, trés incomplet et peu attrayant. A notre connaissance, il n’ existe pas
de données récentes sur la présence des bibliothéques et des coins-lecture dans
les classes du Québec. Dans la table ronde menée par Brossard (1994), huit
enseignantes disent qu’ elles assurent a leurs éléves un acces a des livres variés
et de qualité; sont-elles représentatives de I'ensemble de leurs collégues? De
quelle fagon assurent-elles cet accés? Au début des années 1980, plusieurs
pédagogues québécois avaient suggéré I'implantation de coins-lecture dans les
classes (Bourneuf, 1978; Fortier-Lavoie et Paré, 1984; Tardif, 1980). Cependant,
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il semble que graduellement, la bibliothégue de I'école ait remplacé celle de la
classe. Il faut bien réaliser cependant que I'une et I'autre remplissent des
fonctions différentes. En effet, méme si tous les adultes ont accés a la biblio-
thégue municipale, personne ne s aviserait de dire que ce fait élimine le besoin
de posséder une bibliothéque personnelle. Ainsi, ce n' est pas parce que les éléeves
ont acceés ala bibliothéque de I’école qu’ils n’ ont plus besoin de livres dans leur
environnement quotidien.

LA PRESENTE RECHERCHE

L’ objectif de la présente recherche est de compléter, par I’ observation métho-
dique, les données actuelles sur la présence des trois facteurs de la motivation
alalecture que sont la période de lecture silencieuse, la lecture aux éléves et la
présence de la bibliothéque de classe et du coin-lecture.

Méthode

Pour cette étude, les chercheurs ont choisi 232 classes, dont 17 a niveau double,
ce qui donne un échantillon de 249 groupes-classe répartis selon le niveau
scolaire : maternelle, 29; premiére année, 42; deuxieme année, 28; troisieme
année, 34; quatrieme année, 40; cinquieme année, 42; sixieme année, 34.

Les données ont été recuelllies a I’aide d'un questionnaire comportant 16
items reliés a la lecture personnelle chez les éléves, la lecture faite aux éléves,
la bibliothéque de classe et le coin-lecture. Ce questionnaire a été complété par
des éudiants en formation des maitres ayant fait un stage d'une journée par
semaine dans une classe du primaire pendant tout le semestre. Cette méthode est
similaire a celle utilisée par Hoffman et al. (1993). Le questionnaire fut rempli
a la fin du trimestre, ce qui laissait aux stagiaires le temps de connaitre le
fonctionnement de la classe. Dans un premier temps, les stagiaires devaient
indiquer si, lors de leur derniére visite, I’ enseignant avait proposé une période de
lecture silencieuse et S'il avait fait la lecture aux ééves. Comme il est possible
gu’un enseignant ne planifie pas ces activités tous les jours, les stagiaires de-
vaient également estimer, selon leur connaissance de la classe, la fréguence de
ces activités au cours d'une semaine. Les étudiants indiquaient, de plus, s la
classe possédait une bibliothéque ou un coin-lecture. Lorsque la classe disposait
d’un coin-lecture, nous avons calculé une cote de qualité globale en accordant
un point par éément associé ala qualité du coin-lecture selon la grille de Fractor
et a. (1993) : (1) nombre de livres : 25 et moins (0,33 point), 25 a 100 (0,66
point), 100 et plus (1 point); (2) nombre de places : 3 et moins (0,33 point), 4
(0,66 paint), 5 et plus (1 point); (3) rangement des livres (1 point); (4) livres en
évidence (1 point); (5) tranquillité (1 point); (6) confort (1 point); (7) intimité (1
point); (8) tableau d affichage (1 point); (9) identification du coin (1 point).
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RESULTATS

Données descriptives

Parmi les 249 classes de I'échantillon, 113 (45,4 %) ont eu une période de
lecture silencieuse lors de la derniére journée ou le stagiaire-observateur s'y est
rendu. Le tableau 1 indique une différence importante entre les classes de mater-
nelle et celles du primaire : seulement 20,7 % des classes de maternelle offrent
une période de lecture personnelle; la moyenne pour I’ ensemble du primaire est
de 48,6 %. De plus, la proportion des classes qui ont offert cette période est de
52,9 % pour le premier cycle et 44,8 % pour le deuxiéme cycle. Quant ala durée
de la période de lecture silencieuse, le tableau 1 montre qu’ elle a été en moyenne
de 5 & 10 minutes; au deuxiéme cycle on rencontre, plus souvent qu’ au premier
cycle, des périodes de 15 minutes. L’item 5 portait sur la fréquence de la période
de lecture silencieuse par les éleves. Le tableau 1 indique que dans 58,6 % des
classes de maternelle et dans 24,5 % des classes du primaire, cette période de
lecture n’est jamais offerte.

Sur le sujet de la lecture aux ééves, le tableau 2 révéle que dans 97 des 249
classes (39 %), I’enseignante a fait la lecture aux éléves durant la journée ou
I’ observation a été effectuée. Encore ici les résultats de la maternelle se distin-
guent de ceux du primaire. Les enseignantes de la maternelle ont fait la lecture
dans 79,3 % des classes; la moyenne pour le primaire est de 33,6 %, soit 49 %
pour le premier cycle et 19,8 % pour le deuxiéme cycle. Quant a la durée de
cette période, le tableau 2 révéle qu’ elle est en moyenne de 5 & 10 minutes, avec
une tendance, pour les classes de la maternelle, vers les périodes de 15 minutes.

Les réponses obtenues a I'item 6 indiquent que le stagiaire estime qu'en
maternelle toutes les enseignantes font la lecture aux éléves au moins une fois
par semaine. Par contre, toujours selon |’ estimation des stagiaires, 35,6 % des
enseignantes de premier cycle et 69 % des enseignantes de deuxiéme cycle ne
le font jamais (tableau 2).

L’item 7 portait sur le coin-lecture et la bibliotheque de classe. Le tableau 3
révéle que seulement 6,9 % des classes de maternelle ne possédent ni I’un ni
I"autre. Au primaire 44,5 % des classes ne possédent ni coin-lecture ni biblio-
théque; quant au nombre de livres dans la classe (item 8), le tableau 3 indique
gue peu d'entre elles en possédent plus de 100. De plus, les réponses al’'item 9
révélent que les livres bénéficient d’'un certain classement dans 45,9 % des
classes du primaire et dans 25,9 % des classes de maternelle.

Le tableau 3 présente également les caractéristiques du coin-lecture : tran-
quillité (item 12); confort (item 13); intimité (item 14); tableau d affichage
(item 15); identification du coin (item 16). La cote de qualité globale du coin-
lecture calculée par la compilation des items 8 & 16 révele que la qualité des
coins-lecture décroit de la maternelle au premier cycle et du premier cycle au
deuxieme.
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Comparaison des cycles d étude

La comparaison entre les cycles a d'abord été effectuée au moyen du test de
khi-carré (x°) appliqué aux données obtenues aux items 1, 2, 3, 4 et 7. Une
premiére série d’ analyses comparant les trois cycles a donné des résultats signi-
ficatifs sur chague item. Les données descriptives suggérent que les résultats
obtenus dans les classes de maternelle se démarquent de ceux des deux autres
cycles. Les analyses comparatives faites sur les résultats du premier et du deu-
xiéme cycle indiquent que la fréguence observée de lecture silencieuse (item 1)
Nn'est pas statistiqguement différente entre ces deux niveaux. D’ autre part, le test
khi-carré (x? comparant la durée de cette période de lecture silencieuse (item 2)
donne un résultat significatif (x* [2, N = 220] = 16,79, p < 0,000), la durée de
cette période étant plus longue au deuxiéme cycle.

Quant a la fréguence observée d’ une période de lecture aux éléves (item 3),
on obtient une différence statistiquement trés significative entre le premier et le
deuxiéme cycle (x2 [1, N = 220] = 20,96, p < 0,000). La durée de cette période
(item 4) n’est cependant pas différente entre les deux cycles. Enfin, une derniére
comparaison entre les cycles d'étude a été effectuée en analysant la fréquence du
coin-lecture et de la bibliothéque de classe (item 7). Le test khi-carré (x?) est
hautement significatif (x> [2, N = 220] = 15,17, p < 0,001). Les classes du
deuxiéme cycle ont moins de coins-lecture et de bibliothéques que celles du
premier cycle.

Des analyses de variance ont été effectuées afin de vérifier si les pratiques des
enseignantes différent d’un cycle a I'autre. La premiéere analyse a porté sur la
fréguence estimée de la période de lecture silencieuse (item 5). On obtient une
différence significative entre les trois cycles (F [2, 246] = 5,05, p < 0,01) (voir
tableau 4). Le test de comparaison multiple de Scheffé indique une différence
significative entre la maternelle (M = 1,9) et le premier cycle (M = 2,5) et entre
la maternelle et le deuxiéme cycle (M = 2,7). Par rapport & cet item, le premier
et le deuxieme cycle ne sont pas statistiquement différents.

La deuxiéme analyse de variance comparait |a fréquence estimée de la lecture
faite aux ééves (item 6) en fonction du cycle d'étude. Les résultats rapportés
au tableau 4 indiquent des différences entre les cycles (F [2, 246] = 36,25,
p < 0,0001). Le test de Scheffé montre une différence significative entre la
maternelle (M = 3) et le premier cycle (M = 1,48) et entre la maternelle et le
deuxiéme cycle (M = 2,1). Egalement, le premier cycle se distingue significa-
tivement du deuxiéme. Une troisiéme analyse de variance a été réalisée sur la
cote globale du coin-lecture. Les résultats rapportés au tableau 4 révelent que les
trois cycles d'étude obtiennent une cote statistiquement différente (F [2, 246] =
26,41, p < 0,0001). Letest de Scheffé indique des différences entre la maternelle
(M = 3,5) et le premier cycle (M = 1,91) et entre la maternelle et le deuxiéme
cycle (M = 0,88), de méme qu’ entre le premier et le deuxiéme cycle.
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TABLEAU 4

Analyse de variance sur la fréquence de la période de lecture
silencieuse, la lecture aux ééves et la qualité du coin-lecture
(maternelle, premiére cycle, deuxiéme cycle)

Somme des  Degré de Carré
Source de variation carrés liberté moyen F

Lecture silencieuse

iira s 6 tmor M
Lecture aux éléves

e B AR e
Qualité du coin-lecture

el gﬁ:gg% a6 80?%2%8 24,4062

**p < 0,01, ***p < 0,001.

Analyses corrélationnelles

Des analyses corrélationnelles menées sur les données obtenues aux items 5 et
6 et sur la cote globale de qualité du coin-lecture établissent le lien entre les trois
variables a I'étude et montrent un codficient r significatif entre la fréquence de
la lecture aux éléves (item 6) et la qualité du coin-lecture (r = 0,30). Les résul-
tats ne révélent pas de corrélation significative entre le fait de fournir une période
de lecture et celui de faire la lecture aux ééves, ou entre le fait d' offrir une
période de lecture et la qualité du coin-lecture.

DISCUSSION

L’ objectif de cette éude était de dresser un portrait de la présence, dans les
classes québécoises du primaire, de certains facteurs de motivation a la lecture
et de comparer ces données a celles déja disponibles.

En ce qui concerne la période de lecture silencieuse, I’ analyse de la variance
montre que la fréguence de cette période, telle qu’ estimée par les stagiaires, est
significativement moins élevée a la maternelle qu’au primaire. On peut trouver
normal, au premier abord, que les classes de maternelle ne planifient pas de pé-
riode de lecture personnelle pour les enfants; pourtant ala maternelleil est aussi
important de laisser les enfants feuilleter les livres seuls ou avec un ami que de
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leur faire lalecture. 1l est vrai qu’en maternelle, la période sera moins systéma-
tique qu'au primaire, mais €elle est toutefois essentielle; bien des enfants sont
devenus lecteurs en écoutant les mémes livres a plusieurs reprises et en essayant
de se redire le texte en tournant les pages au fil de I histoire (Thériault, 1995).

Pour ce qui est de I'’ensemble du primaire, les données varient peu de la
premiére ala sixiéme année. Le test du khi-carré (x? ne révéle pas de différence
entre le premier et le deuxiéme cycle, quant a la période observée par les sta-
giaires en classe. De plus, lorsqu’on applique I’analyse de la variance sur les
données concernant la fréquence de cette pratique, telle qu'estimée par les
stagiaires, on ne trouve pas non plus de différence entre le premier et le deu-
xiéme cycle. Pour |’ensemble du primaire, on constate que, durant la journée
d’ observation, moins de la moitié des classes (45,4 %) ont offert une période de
lecture personnelle; maisil reste que 24,5 % des enseignants ne planifient jamais
cette période dans leur horaire. Ces données vont al’ encontre de celles obtenues
par I’ enquéte effectuée par le ministére de I'E ducation du Québec (1994) & partir
d’ un questionnaire adressé aux enseignants de cinquiéme et sixiéme années. Dans
cette enquéte, 93,5 % des enseignants disent offrir une période de lecture « tou-
jours et souvent ». Nos résultats montrent plutdt que dans 44,17 % des classes
de cinquieme et sixieme années la période de lecture est offerte « touslesjours »
et « 2 a 3 fois la semaine ». Ce résultat de 93,5 % obtenu par le ministére de
I’Education (1994) peut signifier que les enseignants ont répondu dans le sens
de la réponse attendue plutbt que d’ aprés ce qui se passe réellement en classe;
c'est d'ailleurs le principal probléme méthodologique soulevé par ce genre de
guestionnaire.

Quant a la lecture faite par |'enseignant, |’ observation en classe montre que
celle-ci diminue graduellement de la maternelle a la sixieme année (79,3 % a
17,6 %); cette différence, telle que testée par le Khi-carré (x?), est significative
au niveau des trois cycles. De plus, I'analyse de la variance révéle que selon
I'estimation des stagiaires, les enseignantes font plus souvent la lecture a la
maternelle qu'au primaire et plus souvent au premier cycle qu’ au deuxieme. Ces
données rejoignent celles de Hoffman et al. (1993) qui obtiennent eux aussi une
décroissance dans I’ activité, de 84 % en maternelle jusgu'a 65 % en sixieme
année. Ce résultat reflete bien la conception courante selon laquelle faire la
lecture aux éléves est une intervention destinée aux plus jeunes. Dans I’étude du
ministére de|’E ducation du Québec (1994), 43,8 % des enseignants de cinquiéme
et sixieme années disent faire la lecture aux éléves ou leur parler d’ ouvrages
variés « toujours ou souvent ». Dans notre étude, lors de la visite des stagiaires,
seulement 19,7 % des enseignants de cinquiéme et sixieme ont fait lalecture aux
éléves. De plus, nos catégories « tous les jours » et « 2 a 3 fois la semaine »
montrent une moyenne de 26,3 % comme fréguence estimée de cette activité
dans les classes de cinquieme et sixieme années. Encore une fois, hos données
révelent des pourcentages pratiques inférieurs a ceux du rapport du ministére de
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I’Education (1994) : faire la lecture aux éléves n’est pas une pratique courante
dans les classes du primaire, particuliérement avec les ééves plus &gés.

Enfin, les analyses statistiques concernant le coin-lecture et la bibliothéque
montrent que les maternelles offrent plus souvent que les classes du primaire des
coins-lecture; on trouve également une différence significative entre le premier
et le deuxieme cycle, le premier cycle éant plus avantagé. En ce qui concerne
la qualité des coins-lecture, I’ analyse de la variance indique également un déclin
significatif de la maternelle a la fin du primaire. Les maternelles disposent de
plus d’ espace pour créer un coin-lecture, mais qu’'en est-il de la présence des
livres en classe sous forme de hibliotheque? Les données montrent que 44,5 %
des classes du primaire ne possedent ni coin-lecture ni bibliothéque, ce qui n’est
le cas que dans 6,9 % des maternelles. Pourquoi |es enfants qui savent lire ont-ils
moins accés aux livres que ceux de la maternelle? L’ argument selon lequel les
classes du primaire, particuliérement celles du deuxiéme cycle, n’ ont pas de bib-
liotheque de classe parce que les enseignantes préféerent frégquenter labibliotheque
de I’école n’est pas convainquant. En effet, chacun de ces types de bibliothéque
posséde ses fonctions propres; I'accés facile et immédiat aux livres augmente
considérablement leur utilisation.

Enfin, nous avons observé une corrélation significative entre la fréquence de
lalecture aux éléves et laqualité du coin-lecture. Concrétement, une enseignante
qui fait lalecture aux éléves a plus tendance a organiser une bonne bibliothéque
de classe. Cette donnée nous apparait importante dans |’ esprit de I’ application du
dernier programme de francais au Québec, qui fait une plus grande place aux
réactions personnelles des éléves aux textes littéraires : en effet, faire la lecture
aux éléves est au centre de la pédagogie orientée vers la réaction aux textes.

CONCLUSION

Les résultats de notre enquéte nous ont montré que ces activités ne sont pas
intégrées dans toutes | es classes du primaire. Le portrait des classes de maternelle
apparéit plus positif : en effet, on y trouve des coins-lecture et des enseighantes
qui font la lecture aux enfants; on remarque par contre qu'on y offre peu de
temps libre pour I exploration personnelle des livres. Au primaire, il semble que
la période de lecture personnelle soit inexistante dans 25 % des classes; de
méme, faire lalecture semble une pratique presque disparue alafin du primaire.
Enfin, leslivres (al’ exception des manuels) sont absents de prés de la moitié des
classes. Ces données donnent un apercu différent de celui qui est obtenu a partir
des témoignages d’ enseignants sélectionnés ou par le biais de questionnaires
d’ autoéval uation. Notre propre enquéte possede également seslimites : il faudrait
recueillir d' autres données dans des milieux différents. |l faudrait aussi, par souci
de plus d’ objectivité, placer plus d’ un observateur par classe et pour des périodes
plus longues.
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Laquestion demeure : pourquoi des recommandations pédagogiquessi souvent
répétées et s vitales dans une classe, ne sont-elles pas complétement intégrées
dans le milieu scolaire? Plusieurs invoqueront une question de temps disponible.
D’autres se sentent mal al’aise de consacrer du temps a des activités ou il n'y
a pas d'enseignement formel : ils ont peur que les éléves n’apprennent pas
suffisamment. A ces deux objections, on peut répondre par le réle des convic-
tions pédagogiques : un enseignant qui croit &l’importance de la lecture dans la
vie des enfants et a I'importance du climat de la classe dans le dével oppement
d’ attitudes positives, trouvera probablement le temps de mettre en place ce climat
favorable.
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