Copie de conservation et de diffusion, disponible en format électronique sur le serveur WEB du CDC :
URL = http://www.cdc.qc.ca/pareal/721497-bolduc-talbot-formation-philosophique-matthew-lipman-jonquiere-PAREA-1997 .pdf
Rapport PAREA, Cégep de Jonquiére, 1997.

o SVP partager I'URL du document plutét que de transmettre le PDF * * *

PROGRAMME D’AIDE A LA RECHERCHE
SUR L’ENSEIGNEMENT ET L’APPRENTISSAGE

FORMATION FONDAMENTALE
ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN

\‘ f(i? i {'g
P}kesentépar < «

Marié Bolduc 4»-:~~~=#—~
Professeure psychologte

Cégep de T % / ,’_
/"‘ v

\

\.

Gilbert; albot
Professeur de
Cégep de Jo

__,.») / : ;
/.-" v :“ . ' ’f'

i”/ f,; .
/| ]
i Mai 1997 " ( /



ilaplan
Zone de texte
Copie de conservation et de diffusion, disponible en format électronique sur le serveur WEB du CDC : 
URL = http://www.cdc.qc.ca/parea/721497-bolduc-talbot-formation-philosophique-matthew-lipman-jonquiere-PAREA-1997.pdf
Rapport PAREA, Cégep de Jonquiére, 1997.
       
                      * * * SVP partager l'URL du document plutôt que de transmettre le PDF * * *


Cette recherche a été subventionnée par la Direction générale de I'enseignement collégial dans le cadre
du Programme d'aide 3 la recherche sur I'enseignement et 'apprentissage (PAREA).

Responsable de I'édition : Jean-Pierre Dufour
Coresponsable de I'édition : Laurier Tremblay
Révision linguistique : Line Nadeau
Traitement de texte : Claudie Simard
Réalisation de la page couverture : Claudie Simard
Collaboration 2 la mise en page : Richard Riopel

Le dessin de la page couverture a été fourni par M. Matthew Lipman. Il est extrait de I’article My Little Boy
de Carl Ewald paru dans la revue Thinking, The Journal of Philosophy for Children, vol. 3, n°1, 1981. « Sa
figure peut s’illuminer subitement, devenir radieuse et il peut vous jeter un regard assez froid. Il a une forte
intuition et il est incorruptible. »

ISBN : 2-921250-34-9 Cégep de Jonquicre
2505, rue Saint-Hubert
Jonquiére (Québec) G7TX TW2

Tous droits de reproduction, de traduction et d'adaptation réservés © 1997

Dépdt légal — 3¢ trimestre 1997
Bibliothéque nationale du Québec
Bibliothéque nationale du Canada



UN ENORME MERCI A

MM A AL AL AR I RN RN Y RN NN LY PR R R W papapapery [EXX XYY [ EX X XN sesevee ®evesccscvscccevesnne Svevscvoceesrncvee

1= Madame Helene Lavoie, conseiliére au ministére de 'Enseignement supeérieur
et de la Science du gouvemement du Québec;

@~ Madame Sylvie Bergeron, directrice des études au Cégep de Jonqguiere;

= Monsieur Jacques Fortin, responsable de la recherche et de Il'expérimentation
au Ceégep de Jonquiére;

- Messieurs Francis Bednarz et Marcel Savard, adjoints & la recherche;
= Mesdames Louise Bernier et Frangoise Néron, adjointes & la recherche:

- Madame Marie Gauthier, adjointe & la rédaction et responsable des ateliers
d'ecriture;

- @ Monsieur Pierre Nourry, responsable du Service de psychologie et d'orientation
au Cegep de Jonguiére;

w Monsieur Laurier Tremblay et foute son équipe en recheiche et
déveioppement au Cégep de Jonquiére.

= Monsieur John Willis, responsable de la fraduction anglaise des textes;

1w~ Madame Diane-Jocelyne Cété et messieurs Jean-Maurice Lamy, Piere-Yves
Perreault, Jean-Noél Ringuet, Carol Lebel, Gérald Raymond, Denis Larsen,
Jacques Larouche et Gervais Michaud, des professeurs de philosophie qui ont
permis que leurs classes servent de groupes témoins & un moment ou l'aufre
de la recherche;

w Madame Ann Margaret Sharp et le fondateur de finsttue for the
Aavancement of Philosophy for Children, monsieur Matthew Lipman, tous
deux conseillers et supenviseurs de la recherche.

w Les cégeps de Jonquiére et de I'Outaouais nous ont soutenus sur les plans
administratifs technique et financier. Il faut souligner tout particuliérement
faide de messieurs Jacques Sergerie, Marcel Brochu et Robert Tremblay du
Centre de ressources éducatives du Cégep de Jonquiére, qui ont produit les
enregistrements vidéo nécessaires & la recherche de méme que la maquette
du rapport final.

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN I



oo.o.-'o.lu..l--.o'..coo'utooococ.o..uocnnncl.la.'O..........c.--.oooo."c‘-..o.l'o.-.’.'ICO..OII-QOO

I : FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



REMBICIBMENS. . ...ttt ettt I
TADI® AES MGHEIBS ......oveviiiiiiit i e e I
LISI® AES TQDIBAUX ...ttt es s es e es e Vi
LISIE QB fIQUISS.....ovvvvinrii i asis s e es st st X
LISI® S QMNEXES. ... vttt e et XV
RESUMIE. ...ooie e sttt 1
INTOAUCHON coovvtvis ittt s e ee e e e 3

TABLE DES MATIERES

'...’........O.'.O......l.....‘o...Q.I.o.0.........0000....0.......I...Q.ol.....Ql“.'...‘...l...l..

1. Etat de la question

LT LB CONIEXIE. ...ttt e e 5
1.2 Le développement des concepts de formation générale

et de formation fondamentale AU QUBDEC..............veovevreeis oo oo 7

1.3 L'état de la quesHON QUX EIGIS-UNIS...........veviseereiereereresessseseesoesosoes oo 9
13T RICNAIA PAUL 1 1v ettt 10
1.3.2 Mortimer J. Adler et 16 PQIAEIQ GIOUD. ... ......oiveeeesiirees o seeeee s 10
1.3.3 QUEIQUES QUITES APIPIOCRES . ....veviiiieiiie st e s 11

1.3.4 L'APRIOChE LIDMIAN ..ttt e e 11
1.3.4.1 Les programmes de philosophie POUr €nfants ........ooveviniiniriiiiensennsnnnns 12
1.3.42  LacOmMMURAUIE A IECHBICNE .......ovveeveersreeerseeeeee oo, 15
1.4 Notre problematque de IECHEICHE .......oueiveiieiieee et 15
1.5 ROVUS A I EIGIUIS ...t et 18
1.5.1 Les recherches américaines sur la philosophie pour enfants.............oevvveiviinnnnns 18
1.5.2 LS 16CherChes QUEIDECOISES. ... ..vivereeeriseeetiee st ee et 22
1.5.2.1 Les recherches québécoises : secteur anglophone........ccoceivievinnees. 22
1.5.2.2 Larecherche dans le secteur francophone de Montréat .vvvveevevvvin., 26

1.5.2.3 Larecherche ailleurs Qu QUEDEC ......veeevvrveeeireesiis oo oens s 31

1.5.2.4 Larecherche Qu ColEgIQl...........covviiiiiiiieeriiesiieesie i s oees e, 32

1.5.2.5 L'adaptation du MAIEHEL...........covivrieereeseieeses oo soees e, 35

2. NOME ICREICH. ...t ettt et et 39
2.1 Cadre MEthOOIOGIAUE. ........ccveeiiiveriiieieeeete oo e s oo es oo 39
2.2 BUIS €1 ODJECHTS. ...vvvviciiiiieiii et e e oo 40

2.3 HYPOINESES. ..ottt et 41

. Fom“m”o\m”mmEn}mw‘m’mmmn ”EWLMMN terreececsecscrsnasane ceccccssssnessanaces



TABLE DES MATIERES (SUITE)

.....'.‘.I....I.I.....Q....'0.0...Ol'l...OICC.'..'.I...'......D.......‘.Q.......'.l........l...'...l.".l

3. MENOTOIOGIE .o vvsseveesesesessiss bbb 43
3.1 LES SUIBTS. 1t vvrvreersseainbeirete s it e s 45
3.1.] SESSION QUIOMING 1989, ... vvvverrereriisessssesssrsssssesssresissessssssses s 48
3.1.2 5SesSION AHIVET 1990, 101 ieiiiereriirieinn s ierii s s s e 51
3.1.3 Session AdAUIOMNE 1990, .uuivrieeeririiiiis et aes e s araas e 53
3.7.4 SeSSION ANIVEN 19D ittt s e 56
3.1.5 Session AAUIOMINE 19D .. uuiiivier et s e 58
RIS 1o s TEUTT TP U TP PO P PP P PP PP PPRPTRRTEIIPIR 61

3.2 Outils € INSITUMENTS AE MIESUIE ...uvivivineiiiiiiierii s e 62
3.2.1 Habiletés de raisonnement : New Jersey Test of Reasoning SKills............oocivinee 62
3.2, ESHITIO 0 SOk ut1verrernriennsinnternrrnttiiis st seerainees s e it serssrastnststiaesiartiteis 66
3.2.3 LA PENSEE AIVEIGENTE ...uvviivreriiieeseisinis i 68
3.2.4 Fonctionnement de 1A CIASSE......uuviiviiuiiiiiiin i 70
3.2.5 EvaluGtion des QCHVIIES GECTIUIS .....vvvrervirreiiiiiininnien e 7

3.3 MOtErel PEAQGOGIUE. ... vveiviiiureisrsasreiresre bbb 72
3.3.1 Session d'QUIOMNE 1989, ... viueeieiiiitii i 73
3.3.2 SeSSION QIVET 190, .11 1vuureriiisieriiiersiin e e s s 74
3.3.3 Session Ad'automMng 1990 .....viieiiiiniier 74
3.3.4 SesSION ANIVEr 19T .. 0uiiteiiriinniiiireiiis st 76
3.3.5 5ession d'automMNg 19971 ...iiiiiiiniiiriii i 77

3.4 DEMAIChE PEAGGOGIGUE. ...vvvevtieireierirasisie et 79
3.4.1 Session d'AUICIINE 198D . ciiiiiriuiiiiiiiiinnn i 80
3.4.2 SE5SION A'NIVET T9F0..ciervvvrrriisisiiniiiersreeriissi s st 82
3.4.3 5ession d'automNe 1990 ....iiiviiiniiiririi 83
3.4.4 SESSION ANIVEr 19T 0uuiuniiiriisiiarri s b 87
3.4.5 Session d'AUIOMNE 19D T . uuuiiiiinieriiiereiiiii 88

3.5 Lacueillette des résulfats ........ivieieniiiniininn PP PP 93

'..."...I...lI'O...'.".l..............O.....0..".l....‘"QO.!’......'.'...l"l..l...l.l..'....l.l

v FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MA TTHEW LIPMAN



TABLE DES MATIERES (SUITE)

....I'..O'.'ll..Q0.0'.I...l....'l.!...'!'.'..I.'......IO...'.'..l..'.O..Q.O.-.I..0.I...."l.'.l.."..."l

4. Présentation des rESUNGIS..............coceriieriiiiviineeeeeeee oo oo 97
4.1 Habiletés de FISONNEMENT ..........c.viiiiieieriieeeereeeerees et oo 99
4.2 ESfiME 0@ SOI ....viviviiiiiiiiici e et 129
4.3 Pensée divergente évaluée selon les critéres de fluidité, de flexibilité

S AOAGINGIE .....oviiiiiiiiiii e e e 133
A.3.1 FIIIAIE .ooviiiiiiiiiiiie e e 133
4.3.2 FIEXIDE 1..vviviiviiiiecvitiiics ittt 137
4.3.3 OGINAIE ....ovvviiieiiiiiir et 140
4.4 INtErPretation deS FESUIALS. .........uiviirieiiierie e eeeorseseesee e oo, 144

S. CONCIUSION .ottt e e et teeeeseeeeee 151

ANINBXES 1.tttk et e et e e e e et e et et e e e e ees e 153

METIAGIAPNIE. ...+ vttt et ettt 221

..'......Q...Cl".I..0.."...'......l.....".O..0.-'..'........l..'..'....l.‘."..'....'..'....‘....

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



LISTE DES TABLEAUX

-....’.Q.IQ.....'.‘..'C.'.'.‘........ll...O.........D..C...l........l.C.......Q...'..'I..l.....'l.'.

Tableau | :

Tableau Il :

Tableau il :

Tableau IV :

Tableau V :

Tableau Vi .

Tableau Vil ;

Tableau Vil

Tableau IX:

Tableau X:

Tableau X :

Tableau Xl :

Tableau Xili

Tableau XIV :

Tableau XV :

Caractéristiques sociales des groupes des

dix sites dlexpérimentation au New Jersey en 1980-1981.....coiiviivnnincnnni 20
Identification des cours de philosophie ou sest

déroulée lexpérience PEAagOGIQUE ..viieuiirririnisiiiiiiiere s 44
Facteurs &tudiés selon les phases de la recherche.........icniinin. 45
Institutions ayant participé & lexpérience pedagogique

visant & développer des habiletés de raisonnement

dans les cours de philosophie 101 €207, .. 45
Institutions ayant participé & fexpérience sur

la créativité dans le cours de phitosophie 30T ..., 46
Nombre d'enseignants ayant participé & lexpérience

pédagogique dans les cours de philosophie 10T et 201, 46
Nombre d'enseignants ayant participé & fexpérience

dans le cadre du cours de philosophie 30T, 46
Composition des groupes des conditions expérimentale

et contrdle & 1a session dautomMne 1989, 49
Programmes dans lesquels sont inscrits les éleves

des groupes hétérogénes des conditions expérimentale

et contréle & Ia session d'automne 1989.......ooivrniiiin e 49
Répartition selon Iage et le sexe des sujets des conditions

expérmentale et contrdle & la session dautomne 198D 1o 50
Effectifs ayant participé & fexpérimentation dans les cours

Philosophie, pensée et discours et L'étre humain ef son

U €N T989-19D0 1.uvvvveeesiirirressiriis s e s s 52
Cheminement des sujets ayant été évalués a la fin

du cours L'étre humain et son milieu & 1a session dhiver 1990 .....veivveieien: 52
Provenance des effectifs selon les conditions & la session

J'automne 1990, .....vviviiriiniririeieninne T PR TY 53
Provenance des sujets inscrits au cours Philosophie,

pensée et discours au Ceégep de Jonguigre & fautomne 1990 ...........eoeein 54

Pourcentage des sujets masculins et féminins inscrits au
cours Philosophie, pensée et discours selon les conditions
A TQUIOMINE 1990 1.vvviiereeerrereiiibir it s s st 54

...'Q'I...-.c.'..l.00.Q.Q.l.!O'OO.l...lI-.0.0...'..'00...'.0!.........'.O'....l..'..."..l.l.'..'...

VI

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MA TTHEW LIPMAN



LISTE DES TABLEAUX (SUITE)

A AAAA AL AL S A A A A A A R A A R Y Y Y Y R N RN Y P R Y N RN Y XY ]

Tableau XVI:  Pourcentage des sujets selon leur &ge et les conditions

G la session d'aUtoMNE 1990........c.uvviiiiiiiieiiiiiierierr s 55
Tableau XVII:  Moyenne d'dge des sujets SElon 185 CONAIIONS .........ovveivrrveeiieiersereerenenssens 55
Tableau XVIIl :  Répartition des sujets provenant de Iéducation des

adultes selon le sexe & la session dautomne 1990.........ccovviiviiiininininnneiinn, 56
Tableau XIX:  Suivi des sujets participant & lexpérimentation dans le

cadre du cours L'éfre humain et son milieu (340-201-84)

AIRIVEE 19D T i e 57
Tableau XX:  Provenance des sujets des conditions expérimentale et

contrdle inscrits au cours L'étre humain et son milieu’

(340-201-84) &1 1a s€sSIoN ANIVET 1997 ...00viiiiiiiiiiiiiiriin e e rie e enaes 58
Tableau XX1:  Provenance des sujets de la condition contrdle inscrits

au cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84).........ccoeviviviiniinieinns, 59
Tableau XXl :  Clientele ayant participé & I'épreuve de créativité

dans le cadre du cours Les conceptions de léire humain (340-301-84) ......... 60

Tableau XXl :  Provenance des sujets des conditions expérimentale et contréle
ayant participe & lexpérimentation dans le cours Les conceptions

de 1étre humain (340-3071-84) ....iiviiiiiiiiiiiiiiiieie it et erenr e s aees 61
Tableau XXV :  Clientéle ayant participé & évaluation des habiletés de
raisonnement seton les phases et les conditions de la recherche.........c......ovu.. 62

Tableau XXV :  Corrélations entre trois tests de raisonnement et cing habiletés

de base pour le Niveau CollEGIAl . .v...vvvviiii e 63
Tableau XXVi :  Corrélations entre trois fests de raisonnement et vingt-huit

PEfOIMANCES ACAUEMUGUES. 1.1t 1 ivr vttt ittt eestenerrrenrreniers i 64
Tableau XXVil : Composition du test de raisonnement du New JErsey ..........ovvvvvivevininerinnns, 65

Tableau XXVill : Comparaison des résultats des groupes des conditions

expérimentale et contriéle selon la période d'expérimentation

alautomne 1989.........cceeeeviiiiirininnnnes PP PPN 98
Tableau XXIX :  Coefficients de variation de la performance des sujets des

conditions expérimentale et contrdle au test de raisonnement

Al session d'QUIOMINE 1989 .....viviiriiiiiciiirei e ear 100

[ Ry Y Y Y R YN Y Y ) (R R R Y Y Y Y Y PR RN Y Y

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN Vi



LISTE DES TABLEAUX (SUITE)

0000000000000 00000 0000000000 0E00COR s OTONITTITUIIIICIIINIVSEOOOIOUTOEcTRRIORIETIROIPTRIsITIOTIINOISOESS

Tableau XXX :

Tableau XXX .

Tableau XXX ¢

Tableau XXX :

Tableau XXXIv .

Tableau XXV :

Tableau XXXVI :

Tableau XXV

Tableau XoXXVill

Tableau XXXIX :

Tableau XL :

Tableau ALl ¢

Tableau XL :

Tableau XLl ;

Pourcentage des sujets ayant amélioré leur performance

au test de raisonnement selon les conditions

A la session d'aUIOMNE 1989, ..uuuviviiiiiiiiiiirii 100
Caractéristiques de la performance des sujets lors de Iépreuve

de raisonnement selon les conditions au début de 'automne 1990.............. 102
Caractéristiques de la performance des sujets lors de tépreuve

de raisonnement selon les conditions en décembre 1990 ........ccevvviiiiviinn 103
Performance & I'épreuve de raisonnement au début de la

$esSioN dAUIOMNE 1991 .ivvviiiiniiii e 105
Performance des éléves des conditions expérimentale et contrdle

a Iépreuve de raisonnement & la fin de la session dautomne 1991.............. 106
Pourcentage des éléves des conditions expérimentale et contrble

ayant amélioré leur performance & I'épreuve de raisonnement

4 la fin de la session dautomne 1991, i, 107
Pourcentage d'éléves ayant quiité le cours Philosophie, pensée et

discours selon les conditions aux sessions d'automne 1990 et 1991............. 108
Résuttats de la clientéle adulte & iépreuve de raisonnement subie

& la session d'AUIOMNE 1990 .....viiiiiiiiiiiii e 112
Caractéristiques de la performance des sujets de la condition

expérimentale selon les phases de l'expérimentation en 1989-1990 ............ 115
Caractéristiques de la performance des sujets de la condifion

contrdle selon les phases de lexpérimentation en 1989-1990 .........cooevvivn, 115
Caractéristiques de la performance des sujets de la condition

expérimentale selon les phases de I'expérimentation en 1990-1991.............. 116
Caractéristiques de la performance des sujets de la condition

contrdle selon les phases de fexpérimentation en 1990-1991.........ooeveiin 117
Rang de non-réussite des habiletés de raisonnement dans

chacune des conditions au début du cours Philosophie, pensée

et discours A FautomNe 1989 .....vvvviiviiiniiiii 119
Rang de non-réussite des hablletés de raisonnement dans

chacune des conditions au début du cours Philosophie, pensée

et discours A automMNe 1990 ... o 119

[ e T T T R R R N R R RN R R RS AREA AR A A A AL A AL A A LA Al Al Al A

Viil

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



Tableau XLIV :

Tableau XLV :

Tableau XV ¢

Tableau XLVl ;

Tableau XLVIll :

Tableau XLIX :

Tableau L :

Tableau U :

Tableau LI :

Tableau LI :

Tableau LIV ;

Tableau LV :

LISTE DES TABLEAUX (SUITE)

000000000000 00TNI N It 0000 erPirrIN I T E I T T Tl Tltt etarnsrioeNoncsssocEstocessosercossecsensenssonses

Rang de non-réussite des habiletés de raisonnement dans
chacune des conditions au début du cours Philosophie, pensée

OF AISCOUrS A PAUIOMINE 199 T i1t iiniiiriinieniereerirreseensensrressrenressetsesiesssernsens 120

Différence du pourcentage de réussite des habiletés les plus
difficiles pour les sujets selon les conditions et les années

AE IOXPEIENCE ...ivvvvitivie ettt e e et ie s e sttt ireratrenrasretraraens 120

Habiletés de raisonnement amélicrées selon les stratégies
pedagogiques privilégiées dans chacune des conditions

au fil de cette expérience PEAAGOTIGUE ......vvvviierieiiiviiriiinienieereereriirie. 122

Caracteéristiques des résuttats en philosophie aux premiére et
troisiemne sessions du curriculum des éléves ayant participé &

l'une ou lautre des CONTINONS €N TP8P-1990. ... uuiierriieireireiierirerrensrinsssreesn 125

Caractéristiques des résultats en frangais aux premiére et
troisiéme sessions du curriculum des éléves ayant participé

& fune ou l'autre des conditions €N 1989-T990 ......cvvveeereeireeeirerrerer e 127

Pourcentage des éleves de la condition expérimentale

ayant franchi cenains stades du pProcessUS QECHIU. ... uvvivivererrireririvereenenns 129

Pourcentage d'éléves dont le niveau d'estime sociale

de soi a varié qux session d'automne 1990 € 1997 ..vvriirververireiniineinerereriesan 130

Variation de l'estime sociale de soi chez les sujets suivant
le cours Les conceptions de téfre humain & la

SESSION A'AUTOMINE 19T 11vviiniinieieiiriiiieertr st ererrerer et ererterserensrersereerens 132

Caractéristiques des résultats obtenus au critére de fluidité
lors de I'épreuve de créativité selon les conditions au début

A IAUIOMINE 100 ittt ittt irtteeersrnerreessraressessssernsrnstnesnerternenn 134

Caracteéristiques des résuttats obtenus au critére de fluidité
lors de I'épreuve de créativité selon les conditions & la fin

A FAUIOMINE 10T ittt sttt tb e s et enstreasneretrersternensnns 135

Pourcentage des éléves ayant modifié leurs résultats au critére

de fluidité lors de I'épreuve figurative de créativité selon les conditions............. 136

Pourcentage des éléves ayant exprimé de la flexibilité lors de iépreuve de

créativité selon les conditions et les phases de 'expérience..........ovvvvveveenen 137

(AR AL LA R R R R Y YR Y R Y R Y R RN T (XX Y Y R RN PN ]

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN

IX



LISTE DES TABLEAUX (SUITE)

X R Y R Y N Y Y R A R A R A A A L N

Tableau VI ;

Tableau LK :

Tableau LVII :

Tableau LIX

Tableau LX:

Tableau LX :

Tableau LXI :

Tableau LXIt ;

Tableau LXV :

Tableau LXV .

Tableau LXVI

Tableau XV

Caractéristiques des résultats obtenus au critere d'originalité lors de

fépreuve de créativité selon les condltions au début de fautomne 1991........ 141
Caractéristiques des résultats obtenus au critére d'originalité lors de Iépreuve

de crédativité selon les conditions & la fin de fautornne 1991, 142
Pourcentage des éléves ayant modifié leurs résultats au critere d'originalité

lors de I'épreuve figurative de créativité selon les condifions .........coveivviniiin 143
Comespondance des items mesurant les habiletés de raisonnement

selon les formes utilisées par rapport & la version originale américaine............. 158
Séquence dutilisation des formes du test de raisonnement du

New Jersey pour [anné€e 1989-1990 ......ooivviiviiiiiinimiinin e, 176
Séquence dutilisation des formes du test de raisonnement du

New Jersey lors de la préévaluation & fautomne 1990........cccivivnveniiiinenn, 176
Séquence dutilisation des formes du test de raisonnement du

New Jersey lors de la post-évaluation & fautomne 1990 ..., 177
Séquence dutilisation des formes du test de raisonnement du

New Jersey A ThIVEr 19971 ..o 177
Séquence dutilisation des formes du fest de raisonnement du

New Jersey lors du prétest et du post-test & fautomne 1991, 177
Pourcentage de réussite de chacune des habiletés mesurées par

le test de raisonnement du New Jersey & la session d'automne 1989............... 178
Pourcentage de réussite de chacune des habiletés mesurées par

le test de raisonnement du New Jersey & la session dautomne 1990............... 183
Pourcentage de réussite de chacune des habiletés mesurées par

le test de raisonnement du New Jersey & la session dautomne 1991............... 188

Tableau LXVII : Variation du pourcentage de réussite des habiletés de pensée au cours

Tableau LXIX

des sessions d'automne dans le cours Philosophie, pensée et aiscours ............ 193
Pourcentage de réussite de chacune des habiletés mesurées par

le test de raisonnement du New Jersey a la fin d'un cours de

philosophie aux sessions dhiver 1990 et 1991 ... 194

'.......'.O..‘.00".Q...'..0..l..l....’........'.'..........I....'I.Q...'...'.Q..........'.'....l...

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



LISTE DES FIGURES

...'l'....'..........C........O....‘l..O.l."ll.lC'.'.l.l......‘.l'......0...I.Q.O'.'..'.l...'......

Figure 1 :

Figure 2 ;

Figure 3 :

Figure 4 :

Figure 5:

Figure 6 :

Figure 7 :

Figure 8 :

Figure 9 :

Figure 10:

Figure 11 :

Figure 12 :

Figure 13;

Figure 14 :

Répartition des éléves du premier degré collégial au Cégep de

Jonquiére selon I'dge et le sexe A 'automNe 1989 ....c..ovvvveeereeiireeresiienens 50
Performance des sujets a 'épreuve de raisonnement selon les

phases de l'expérience pédagogique A 'automne 1989 ........vvvvevvevvininnnss 98
Performance des sujets & I'épreuve de raisonnement selon les

conditions & la session d'AUtOMNE 1989 .....ooviveiiiiiiiiiiin e ieeereeeeieeseeeenen, 99
Pourcentage d'éléves ayant amélioré leur performance & épreuve

de raisonnement & la fin du cours Philosophie, pensée et discours selon les
CONAIHIONS €1 185 ANNEES 11.u.vieiiicveiicn et creieeeeretineeesenes 101
Comparaison de la performance des éléves & I'épreuve

de raisonnement au début et & la fin du cours Philosophie,

pensée et discours & IaUtoMNe 1990 .......cicviuiiiiiireenriiiisiiiiiereereesereeneanes 102
Evolution de la performance des sujets & I'épreuve de raisonnement

G lautomne 1990 selon IeS CONAIIONS. .......cvvveeeeiiiiirieeiieirer e csnieeeeeeeneee 104
Comparaison de la performance des sujets & I'épreuve de raisonnement

selon les phases de lexpérience A 'automne 1997 ..ot eeieeiinerenn 106
Performance des éléves lors de I'épreuve de raisonnement & I'automne 1991

SEION 185 CONAIMONS 1. iviiiiiiieiii i e ee e 107
Pourcentage des éleves n'ayant pas terminé le cours Philosophie,

pensée et discours selon les conditions et les années d'expérimentation

(€= e ole oo o [V TR P STTRTRTRRP 108
Evolution de la performance des sujets de la condition expérimentale

& iepreuve de raisonnement selon les années dexpérmentation .................. 109
Comparaison de la performance des sujets de la condition contrdle

a I'épreuve de raisonnement selon les années et les périodes d'évaluation ..... 109
Pourcentage des éléves n'ayant pas terminé le cours Philosophie, pensée et
aiscours selon les conditions pour lensemble de fexpérience ..........ocovvveen. 110
Pourcentage des éléves suivant le cours Philosophie, pensée et discours ayant
amélioreé leur performance & lépreuve de raisonnement pour lensemble de
FEXPEIIENCE L1uvviiniiiiiii i e b 1
Performance de la clientéle de I'éducation des adultes & 'épreuve de
raisonnement sefon les phases de I'EXPEHENCE .. .vvvvivvier i eeriiir e einans 112

LA AL A X A X R R A A A Y R R R R R PR Y Y Y E YT PR R TR R LR R W R Sy Py g ey

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN

X



LISTE DES FIGURES

0000000000000 PINITEE0000esRsoso U T st s s coooredoenissnesisssvicrrooorTesNEtissisasuocrsoPrccceTsore

Figure 15:

Figure 16 :

Figure 17 :

Figure 18:

Figure 19:

Figure 20 :

Figure 21 :

Figure 22 :

Figure 23 :

Figure 24 :

Figure 25 :

Figure 26 :

Figure 27 :

Figure 28 :

Figure 29 :

Performance de la clientéle de 'éducation des adultes lors de

fépreuve de raisonnement selon les cCondifioNS. ..., 113
Evolution de la performance des sujefs G I'épreuve de raisonnement

selon les conditions de fexpérience & fautomne 1989 et fhiver 1990 ............ 114
Performance ¢ f'épreuve de raisonnement selon les périodes

d'évaluation et les conditions pour fannée 1990-199T.....civviiiiiiinininn. 117
Evolution de la réussite des habiletés de raisonnement selon

les conditions au cours de la session dautomne 1989........civvvvvviiiniinioiininnn, 123
Evolution de la réussite des hablletés de raisonnement selon

les conditions au cours de la session dautomne 1990........covieiiin 123
Modification de la réussite des habiletés de raisonnement selon

les conditions au cours de la session diautomne 1991 ..., 124
Comparaison des résultats obtenus en philosophie selon

les sessions et les conditions de 'expérience pedagogiqUe. .. ..cvverreivviiniieen 125
Evolution des résultats pour les cours de philosophie entre les

sessions d'automne 1989 et d'automne 1990 selon les conditions.............evves 126
Comparaison des notes obtenues en frangais selon les sessions

et les conditions de lexpérience pedagogiQUe ..., 127
Evolution des résultats scolaires en frangais entre les sessions

dautomne 1989 et dautomne 1990 selon les condiioNS .......ovviieiinin, 128
Pourcentage des éléves dont festime de soi a augmenté

entre le début et la fin du cours Philosophie, pensée et discours

selon les conditions aux sessions dautomne 1990 et 1991 ... 130
Pourcentage d'éléves évaluant plus positivernent leur estime

sociale de soi & la fin du cours Les conceptions de 'éfre humain

LN Lo 0o a0 0 = T D A A PO I TPISPPIRT. 132
Comparaison du critére de fluidité selon les conditions et les phases de
FeXPENENce PEAAGOTIUE. .. .vviiiiiiiriiertieer s ss st 134
Comparaison du critére de fiuidité des réponses & Iépreuve

figurative de créativité selon les CONAMONS ... 135
Comparaison du critére de flexibilité des réponses & 'épreuve

de crégtivité selon les conditions au début de 'expérience..........covviieniinn, 138

P Y T X L X R R AR RN R R AR S AR R AR A A A A A A A A A A A 2P EEEINNEEPINEPOROROORERRVIITITETRSISETS

Xit

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



LISTE DES FIGURES (SUITE)

O.-'-.l.o.li'..l.'-uooo.o-uo’ooo.o.coooool.oollo'ooooo-o"-o'ooIOt.o..'.noOooovo.no.co.-.coc.oooooo.

Figure 30 :

Figure 31 :

Figure 32 :

Figure 33 :

Figure 34 :

Figure 35 :

Figure 36 :

Figure 37 :

Figure 38 :

Figure 39 :

Figure 40 :

Figure 41 :

Figure 42 ;

Figure 43 :

Figure 44 :

Comparaison du critére de flexibilité des réponses & I'épreuve

de credtivité a la fin de lexpérience selon Ies CONGIONS..............oveeersvonns 138
Evolution du critére de flexibilité des réponses des sujets

de la condition expérimentale entre le début et la fin de

fexpenence PEAAGOGIAUE. . ....c.iiviiei e e eeeesere e st e e oee o 139
Evolution du critére de flexibilité des réponses des sujets de

la condition contréle & iépreuve de créativité entre le début et

1A fiN e 1A SESSION 1..vviiiiiieci e 139
Comparaison des résuttats du critére doriginalité selon les

conditions avant et aprés fexpérience PEAagogiqUE. ........vvevvveeriveeenesinsn, 141
Evolution des résultats du critére d'originalité entre le début et la fin

de flexpérience pédagogique selon les conditions & lautcrmne 1991, 142
Pourcentage des éléves ayant augmenté leur résuitat au

critére doriginalité en cours de session selon Ies CONAMONS. .........ocvvvvvveeiinn 143
Réussite des habiletés de raisonnement avant fexperience

A fautomne 1989 Selon 185 CONTIMONS. ... ...v...eeveeereereersisees e ee s oeeeens 179
Réussite des habiletés de raisonnement & la fin de la session

d'automne 1989 Selon 185 CONAIMONS .........ovvviisiirereeiieeeeieisreessses s s, 180
Evolution de la réussite des habliefés de raisonnement

dans la condition expérimentale & Fautomng 1989 ......ooovveeeeeeieiieeei, 181
Reussite des habiletés de raisonnement dans la condition

controle G la $ession d'QUIOMNE 1989 ........ivviivereeerrreeeee e et 182
Réussite des habiletés de raisonnement avant l'expérience

pedagogique & fautomne 1990 Selon 185 CONTIMONS. .. ... verevveereesssiseeos 184
Reussite des habiletés de raisonnement selon les conditions

alafin de 1a 5ession AaUIOMNE 1990 ... ...ciiiiieeireeireeee e 185
Evolution des habiletés de raisonnement chez les sujets de la condition
expérimentale & fautomne 1990 .......... XTI I T T LT T E LT T 186
Evolution des hablietés de raisonnement dans la condition

confrole A PAUIOMNG 1990 .......ccoiiviiiieiiiie s oo eeee oo 187
Reussite des habiletés de raisonnement selon les conditions

au début de la session daUtomMNe 1991 ......overriiiieee e 189

na.o0o-oo--'v'oooc.o"o'o.uqoocooouco-ooont-ooco.uoo.--o-..-ooooovo..o.--un-u.uc.olotu.oo.oo-oontoot

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN

XHi



LISTE DES FIGURES (SUITE)

e e R PR R R R R R R X R X R A A AR AL A A AL AR A A A AR

Figure 45: Réussite des habiletés de raisonnement selon les conditions

sssesccosvose

& la fin de la session d'automng 19971 .....iviiniiiic 190
Figure 46 : Evolution des processus de pensée chez les sujets de la

condition expérimentale & lautomne 1991 ..o, 191
Figure 47 : Evolution des processus de pensée chez les sujets de la condition

CONrOIe A FAUIOMING 19D 11 tiu vt vrirriiis e s s e 192
Figure 48 : Evolution des habiletés de raisonnement dans la condifion

expérimentale au cours de I'année 1990 - 1991 ..o 195
Figure 49 : Evolution des habiletés de raisonnement dans la condition

contrSle au cours de 'année 1990-199T ... 196

ooooo-uooo-.o-vo-ooo-ooo--.ooo-uv'..oo.t--oooo..---.cooo-oo---co--co-oooo--o-.o.ooooo

Xiv

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



LISTE DES ANNEXES

MAAA LA AL A A S A Rl Al A A R L R N I nImmmmmmImmII m Ty I Y

Annexe A: Entente contractuelle entre lenseignant € FEIBVES. ..........vviee oo rees i e rerens 165
Annexe B: Fiche didentificaton des GI8VES.............uuuiiiiviieeiiviiiiiisiinrinieeneearrenreeesns 156
Annexe C : Etapes de fadaptation frangaise et de la validation

de I'épreuve de raisoNNEMENt AU NEW JEISEY. .. .uuuvivriererirereererrerseriessenieronsons 157
Annexe D: Corespondance des items mesurant les habiletés de

raisonnement selon les formes utilisées par rapport & la

Version Orginale AMENCAING 1....vvvieiiiiiiiiiii ittt e e eeeenres 158
Annexe E :  Figures retenues pour févaluation de la pensée divergente...............oveveveernann, 159
Annexe F:  Consignes dutest de CIEGHVIFE..............oouiiriiniiiie ettt ee e e ea e 163
Annexe G : Grille dautoévaluation €N ECTIIUIS .........ccvvviiieiiie it eee e s s e s rares s 164
Annexe H: Textes d'accompagnement fournis pour alimenter la réflexion de Iéléve.............. 167
Annexel: Exirait de: La découverte de Phil et Sophie, chapitte 7, €pisode l.......veevreereinnn, 169

Exemples de questions soulevées par les éléves A la sulte de la

lecture du Chapte 7, @PISOAE T ....u.viv it e s eeeesesssteesanesenen 174
Annexe J: Formes des épreuves de raisonnement utilisées selon les

Phases de IexXpermENtAHON. .. ..vvuiiive i et ret e erie st ressesenraereess 176
Annexe K: Evolution des habiletés de pensée au cours de chacune des sessions

d'autfomne dans le cadre du cours Philosophie, pensée et diSCOUrS ............uv..... 178
Annexe L. Variation du pourcentage de réussite des habiletés de pensée au cours

des sessions d'automne dans le cours Philosophie, pensée et discours................. 193
Annexe M : Maintien des habiletés de pensée Qprés UNE SESSION ......vevveerivreerirererrereessnnnnes 194
Annexe N : Transcription littérale d'une discussion, Mai 1990........eeviirireeeeriirereeriineereesiininn 197
Annexe O : Girille dobservation d'une communauté de recherche en philosophie ................ 219

Annexe P: Démarche pédagogique et activité. Demande de Marie Bolduc aux
enseignants des conditions expérimentale et contréle.............coovvvviiienneriiiinnen 220

LA A A A A A A AR A Al A A A L A A A A R A N N RN Y R Y TR Y N TN R R R N N P ey

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN XV



ou..o'.0.0..!C."‘o.tccv"o.'.o.0--nu..o'..o'.-ouuoo..oov.onc-cc.i..oo..o...Qoo.o'lc..--..oo.o.oo’-.

XVi FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



RESUME

l--.-----nn-----------.---ucq--.-o--oco------------uc-.'no---qc---c-------o---------coo------poln---

Cette recherche porte sur ladaptation collégiale de certains programmes de philosophie
pour enfants provenant de l'nstitute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC), dirigé
par Matthew Lipman. Nous avons émis Ihypothese qu'une telle adaptation serait propice au
deéveloppement dattitudes et dhabiletés infellectuelles pertinentes & la formation fondamentale.

Notre recherche s'est échelonnée sur trois ans, de mai 1989 & juin 1992, et s'est effectuée
dans le cadre des cours de philosophie suivants : Philosophie, pensée et discours (340-1 01-84),
L'éfre humain et son milieu (340-201 -84) et Les conceptions de Iétre humain (340-301 -84), Le
test du New Jersey a été utilisé pour mesurer le développement du raisonnement et le test de
Wallach, pour évaluer le développement de Ia créativité. Enfin, un inventaire d'estime sociale de
sol a ete utilisé en conélation avec les deux tests mentionnés precédemment, Pour I'ensemble
des groupes experimentaux, les résultats obtenus & ces tois epreuves confirment ceux déja

observés au niveau primaire :

1. Le développement du raisonnement : 69,9 % des éléves des groupes de la condition
expérimentale ont amélioré leur performance comparativement a 56,5 % des éléves
des groupes de la condition contréle.

2. La creativité (pensée divergente) : nous avons fait notre évaluation & partir des critéres
de fluidite, de flexibilité et d'originalité. Bien que les groupes de la condition contrdle
gient au depart démontré des capacités significativerent plus élevées que les
groupes de la condition expérimentale, ces demiers ont amélioré davantage leurs
performances en matiere de flexibilité et d'originalité.

3. L'estime sociale de soi: les éléves de la condition expérimentale ont davantage
augmente leur perception d'eux-mémes comparativement aux éléves de Ia condition
coniréle,

A la suite de lanalyse de ces résultats, nous concluons qu'une adaptation de l'approche
Lioman au coliégial permet, tout comme au primaire, d'ameliorer la formation fondamentale des

jeunes coliégiens, tant sur le plan scolaire gue personnel,
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INTRODUCTION

...l"..........I..OQ.'.'I'..‘.'l.."I.....".I...'.O.l'.....l“.'...0.0...l!'.'....'.......ll....’.

« La formation fondamentale accompagne toute la croissance, y compris celle de l'adulte;
elle n'est pas un début, mais un contexte.

Elle fait du spécialiste une personne. »

(Fernand Dumont)

Le bilan des 25 ans d'enseignement dans les cégeps remet en question certains aspects
de la fomation qu'on y a offert jusqu'd maintenant (Consell des colléges, Rapport sur I'état et les
besoins de I'enseignement collégial, 1992). Le discours actuel met faccent sur la formation
fondamentale et évaluation. Clest & Fintérieur de ces balises qu'on peut situer la présente
recherche. Comme son titre lindique, elle met en relation formation fondaomentale et
philosophie de Matthew Lipman. La formation fondamentale relie le développement intégral de
la personne et la compréhension des principes de base d'une discipline (Réglement sur le régime
pédagogique du collégial, 1984, p. ¢6-7). Par dilleurs, la philosophie de Matthew Lipman sexprime
dans un curiculum de sept programmes de philosophie & linfention des enfants, programmes
séchelonnant de la matemelle jusqud la fin du secondaire. Son approche pédagogique se
caracterise par ce quil appelle la communauté de recherche, c'est-a-dire Ia transformation de la
classe traditionnelle en un lieu de dialogue et de réflexion sur les grandes questions de la
philosophie.  Plusieurs études ont démontré lefficacité de ces programmes dans le
développement cognitif des jeunes (Caron, 1988).

Lipman (1991) soutient que fenseignement de la philosophie, mieux que celui de la
langue ou des sciences, favorise lacquisition d'habiletés intellectuelles supérieures, lesquelles
synthétisent les dimensions critique et créative de Ila pensée. Au cours de cette étude, nous
aésirons vérifier si cette approche peut étré aussi efficace pour développer ces habiletés chez Iq
clientéle collégiate.

Le present rapport se divise en quatre grandes parties. Dans un premier femps, il ceme
iétat de la question — le lien entre la philosophle pour enfants de Matthew Lipman et la formation
fondamentale de niveau collégial — et précise la problématique de la recherche. La seconde
partie decrit la méthodologie utilisée. La froisiéme partie présente les résultats obtenus.  Enfin,
dans la quatiieme partie, nous analysons ces résultats et nous concluons sur les suites & donner &
cette recherche,
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Notre intention premiére était la production dune séquence compléte des quatre cours
obligatoires de philosophie collégiale sinspirant de lapproche de Matthew Lipman et la
vérification du transfert des habiletés intellectuelles dans d'autres disciplines. Cependant, le
calendrier de trols années de recherche — limite maximale des recherches subventionnées par le
PAREA — nous permettait d'étendre nofre recherche uniguement aux trois premiers cours de
philosophie. De plus, nous n‘avons pu obtenir les groupes homogenes nécessaires pour analyser
le transfert d'une discipline & fautre. Et, & la fin de notre recherche, la réforme de I'enseignement
coliégial modifia la séquence originale des cours de philosophie en la réduisant & trois cours.
Nous avons donc d{i modifier nos objectifs des la seconde année de recherche et mener nos
expérimentations dans des groupes partielement ou totalement hétérogénes, ce qui limita notre
vérification du transfert aux cours de frangais, uniques cours communs & tous les éléves — en
dehors des cours de philosophie —, oli la formation intellectuelle fondamentale peut éire vérifiée.

Nous avons donc adapté quelques-uns de ces programmes au contexte et au
questionnement propres & des éléves de cégep. Puls, nous en avons mesuré fimpact chez
quelques groupes provenant de différentes institutions coliégiales, tant du secteur privé que du
secteur public. Nous avons également adapté le test de raisonnement du New Jersey et le test
de Wallach portant sur le développement de la créativité. A ces deux tests clés, nous avons
adjoint un test préalablement adapté qui faisait un inventaire de Pestime sociale de sol.

Bonne lecture! Et au plaisir de recevoir vos commentaires critiques.

Marie Bolduc Gllbert Talbot

Département de psychologie Département de phllosophie
Cégep de 'Outaouais Cégep de Jonqulere

333, boul, Cité des jeunes 2505, rue Saint-Hubert

Hull (Québec) J8Y 4J9 Jonquiére (Québec) G7X 7W2
Tél.: (819) 770-4012 Tél. : (418) 547-2191 poste 408

Télécopleur : (418) 547-3359
C. élec. : dept340@cjonquiere.qc.ca

Marie Bolduc
Gilbert Talbot
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1 ETAT DE LA QUESTION

1.1 LE CONTEXTE

Luelles sortes de conss § atwerals avolr ? [Je vals te le dire,

Dabord, awcan conrs obligatoire, senlement des conrs gue § anrals cholsis,

Ce pwis, § rals an conrs semlement s Us sont oraiment intévessants, Comme a, les profs
Deoralent se forcer ponr gwe ga nous plaise. Ct tons les conrs prAsseraient 4 la Leldvision
Comme ga, on n anralt gu'a pitonner ponr cholsiy colul ghl mons tenteralt le plus 4 ce moment-
L. D y anralt aussi des conrs programmes par ordinatens gwe fonctlonmeralent comme des

« Nintendos v, “Lons les conris Do sclences seratent présentds comme les /Iav: e « Star MOar ».
(Eric, annexe 1, p.173)

. Le systeme d'éducation québécois traverse présenterment une crise. Le niveau primaire
fait face 4 la fois & des problémes de formation fondamentale et & des problémes socio-
familioux importants : enfants affamés et victimes de violence, classes surchargées,
augmentation des classes & cheminement particulier, etc. Par ailleurs, le décrochage
saccentue au secondaire’. Au Saguenay, une étude récente du Groupe ECOBES (1993,
PP. 28 - 29) confiMme que les éléves provenant de zones socio-économiques défavorisées ont
plus de difficultes & acceéder aux études collégiales, et plus particuliérement les gargons
provenant de ces mémes zones

L'origine sociale discrimine de fagon plus marquée facces au coliégial
des gargons. Par rapport & la zone moyenne, on observe qu'en zone
defavorisée, les écarts observés sont plus défavorables pour les gargons
(-17 points de pourcentage): de plus, les écarts obsernvés entre la zone
moyenne et la zone favorisée sont légérement plus accentués pour les
éléves de sexe masculin (+20 points de pourcentage) que pour ceux
de sexe féminin (+ 18 points de pourcentage).

La situation économique précaire des jeunes aduites, envenimée par une crise
economique prolongée, oblige les éléves qui entrent au cégep 4 travailler fout au long de leurs
études, ce qui peut étre une source d'échecs et dabandons. Citons Louise Coriveau (1992, p.
1T), membre du Conseil supérieur de I'€ducation de 1984 & 1989 : « Au secteur technique, 40 %
des étudiants ne terminent pas. Au secteur général, c'est 30 % qui n'obtiennent pas leur DEC. »

! Selon le rapport du colloque sur la réussite scolaire tenu & Québec en octobre 1991, il y aurait plus de 140 000 décrocheurs

scolaires au Québec actuellement.
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Cette sttuation se répéte au niveau universitaire :  « Actuellement, 135 000 étudiants fréquentent
les universités du Québec et, selon les demiers chiffres du ministére, 30 % d'entre eux, inscrits au
premier cycle, abandonneront les &études qu'ils ont amorcées, La moitié de ceux inscrifs aux
cycles supérieurs ne termineront pas non plus leurs études » (Dossier éducation, 1992, p. D-5).

Les facteurs pouvant expliquer cet état de crise sont multiples et complexes. Un rapport
récent a tenté de faire le lien entre les problémes vécus dans la petite enfance et ceux qui se
manifestent & ladolescence. « Le rapport du groupe de travail de Camil Bouchard met en
lumiére ce que daucuns auront sans doute déjd deviné. Le décrochage scolalre, la
délinquance, la toxicomanie, la violence envers autii et les idees d tendance suicidaire
prendraient trés souvent leur source dans les expériences vecues par les enfants en trés bas
age. » (Dossier éducation, 1992, p. D-8)

Dans notre projet initial, nous citions un rapport du Conseil des colleéges (1988, p. 25) qui
avait identifié les difficultés dintégration dans les structures du cégep — surfout pour les
diplémés du secondaire — comme facteur pouvant expliquer le frés grand nombre d'échecs et
d'abandons au collégial : « Des liens étroits semblent exister, par allleurs, entre fabsence de
mécanismes damimage entre le secondaire et le collégial, la préparation souvent déficiente
des éldves & lenseignement collégial et le fort foux déchecs et diabandons au premier
timestre. »

Dautres sources identifiient plutét les difficuliés cognitives des éléves de cégep comme
source déchecs. Jean Désilets et Danlel Roy (1988, p. 5). entre autres, résumaient ainsi leur
diagnostic : « Clest un lieu commun de dire que la plupart des éléves qui arivent au céegep
sont mal préparés pour entreprendre des études supérieures. Pauvreté de connaissances
générales et culturelies, deficiences majeures en langue matemelle, niveau de pensée qui tend
plus vers le concret que vers 'abstrait, peu dhabitude & teffort intellectuel, un fonctionnement
par mémorisation plutdét que par compréhension, »

Cependant, lorsqu'on écoute les jeunes eux-mémes parler de Iécole, les points de vue
diffiérent : « Selon Stéphanie Boka, 17 ans, décrocheuse ‘et raccrocheuse : on peut faire
nimporte quoi pour changer la situation, mais si féléve n'est pas heureux & I'école, il ny restera
pas... Le systéme scolaire est malade. Les jeunes ont quelque chose & dire mais on les écoute
rarement... Les professeurs ne connaissent pas les éléves, Les cours sont endomants. Il y a un
manque flagrant de ressources ... » (April, 1992, p. A-7).

Cette situation de crise exigeait donc une transformation en profondeur de fensemble du
systéme d'éducation québécois, une reforme similaire A celle mise de lavant par le rapport
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Parent pour évaluer le chemin parcouru et modifier si nécessaire ses orientations, & lapproche
du XX° sigcle. A loccasion du 25° anniversaire des cégeps, madame Lucienne Robillard,
ministre de IEducation, de 'Enseignement supérieur et de la Science, annongait que ce serqit
dabord fenseignement collégial qui serait réévaluer et ferait fobjet d'une réforme globale, Au
moment de remettre notre rapport, deux projets de loi étaient & Iétude au parlement de
Queébec : le projet de loi 82 modifiait la lol des colléges alors que le projet de loi 83 créait une
nouvelle commission d'évaluation de fenseignement colléglal (Assemblée nationale, 1993).

Notre recherche sinscrit donc dans un contexte de crise, de remise en question radicale
de la formation coliégiale et plus particuliérement de la formation générale. C'est par le biais
des modiffications apportées & cefte formation générale que le Ble de la philosophie dans
lenseignement coliégial est & nouveau révisé et sa place, rédutte de quatre & trois cours. Ces
modifications prennent source dans une redéfinition de la formation fondamentale et de ses
liens avec la formation générale. C'est pourquoi nous devons, préalablement & llexposé de
notre recherche, falre état des origines et des modifications successives des notions des
formations genérale et fondamentale, y situer Ffenseignement collégial de la philosophie et
notre problématique de recherche.

1.2 LE DEVELOPPEMENT DES CONCEPTS DE FORMATION GENERALE
ET DE FORMATION FONDAMENTALE AU QUEBEC

Le rapport Parent (Commission royale d'enquéte sur 'enseignement dans la province du
Québec, 1963-1966) ne parle pas spécifiquement de formation fondamentale mais plutét de
formation générale quil distingue des formations scientifique, fechnique et populaire. Les
commissaires pensalent qu'en établissant une cerfaine complémentarnité entre ces quatre
univers de connaissances, ils fonderaient leur réforme éducative sur un humanisme nouveau
(Rapport Parent, vol. 2, chap. 1). Dans cette optique, la formation générale prend une nouvelle
orientation; elle ne sera plus lapanage de matiéres particuliéres ou de niveaux particuliers : « |l
ny a pas, dans 'éducation des adolescents et méme des éleves plus jeunes, un temps pour la
formation générale et un temps pour une formation spécialisée; I'une et fautre vont de pair dans
un méme mouvement. » (Rapport Parent, vol. 2, chap. 1, p. 11)

Dans cetfte nouvelle orientation, la philosophie pourra appartenir soit & la formation
genérale — lorsqu'elle sera cours obligatoire et commune & tous les éléves — soit & la formation
speécialisée — lorsqu'elle sera matiére optionnelle appartenant & une concentration particuliére.
Néanmoains, la philosophie de formation générale a éié instituée pour aider le jeune adulte &
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afteindre la maturité intellectuelle : « La phiosophie, par la vue fotale quelle cherche &
afteindre, répond & bien des curiosités et inquidtudes informulées ou mal formulées de
fadolescence, contribue & la maturation de la personne. » (Rapport Parent, vol. 2, chap. 24,
p. 192)

La distinction entre la formation générale et la formation fondamentale n‘apparaitra qu'au
cours des années 1980, Le Consell supérieur de 'éducation (1983-1984, p. 7), pour sa part,
définira la formation fondamentale comme étant : « 'ensemble des apprentissages essentiels
(dans le savoir et les connaissances organisées, dans les habiletés et les capacités, dans les
attitudes et le champ des valeurs) & un développement personnel continu et & une intégration
dynamigue dans la société »,

l reconnaift, par ailleurs, que les matieres dites de formation générale, dont la philosophie,
sont : « ...partie Intégrante d'une formation fondamentale » (Consell supérieur de Iéducation,
1983-1984, p. 8). Cependant, ce n'est quen 1984 que le Réglement sur le régime
pédagogique coliégial (Direction générale de I'enseignement collegial, 1984, p. 7) définit
explicitement la formation fondamentale :

La formation fondamentale se définit dabord par son extension : elle
entend contilbuer au développement intégral de la personne, dans
toutes ses dimensions; a ce titre, elle recourt & des moyens qui peuvent
dépasser le champ des activités strictermnent pédagogiques. Mais la
formation fondamentale se caractérise surtout par sa profondeur: elle
vise & faire acquérir les assises, les concepts ef les principes de base
des disciplines et des savoir-faire qui figurent au programme de
fétudiant, quelle que soit son crientation.

Ce réglement distinguait la formation fondamentale de la formation générale « qui, elle,
sacquiert & méme la fréquentation dun large éventall de disciplines et de techniques ». La
formation fondamentale senvirait donc & fapprofondissement du champ de connaissances,
adlors que la formation générale serviralt plutét & son élargissement. Ce meéme reglement
précisait plus loin que c'est la formation fondamentale — et non la formation générale — qui
constitue « le principe intégrateur des composantes des programmes d'éfudes ».

Dans son demier rapport, le Conseil des colléges (Les points sailiants, 1992, p. 24) modifie
cette orientation. C'est le programme qui doit devenir « faxe intégrateur des études collégiales »
alors que la formation fondamentale est définie opérationneliement par neuf éléments précis
de formation :

1. les capacités intellectuelies génériques ou supérieures;
2. la maitrise de la langue en tant quioutil de communication et de pensee;
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les méthodes du travall intellectuel;

fautonomie dans la poursuite de la formation:

la capacite et thabitude [de réfléchir sur les questions morales et éthigues;
fouverture sur le monde et sur la diversité des cultures:

la conscience des grands problémes et défis de notre temps;

la conscience de la dimension historique de l'expérience humaine;

la capacite et fhabitude de faire des retours sur les apprentissages,
dintegrer divers éléments et d'établir des liens entre eux.

(Conseil des colléges, Les points saillants, 1992, p. 8-9)

VPN O AW

Le Consell des coliéges (Les points sailiants, 1992, p. 8) veut dorénavant donner pricrité &
la dimension inteflectuelle de la formation fondamentale : « C'est qinsi que le coliégial peut
contribuer au développement de la personne. Les autres aspects de ce développement
(socioaffectif, etc) ne dolvent pas étre négligés, mdis ils viennent en second lieu. » Deuxidme
meadification importante : c’est le programme — et non plus la formation fondamentale — qui
devient f'axe Intégrateur de la formation. En effet, le Conseil des colléges préconise 'approche-
programme pour infegrer 'ensemble des disciplines d’'un programme donné. Ainsi, il réduit la
formation d'une personne & ce qui Iui est nécessaire pour réussir, On voit donc comment il ya
eu louvolement entre les notlons de formation générale et de formation fondamentale dans les
différents rapports québécois concemant fenseignement collégial depuis le rapport Parent
jusqu'd la réforme actuelle.

Avant de presenter notre problématique de recherche, nous devons jeter un regard
rapide sur la fagon dont nos voisins du Sud abordent cette question et y situer fapproche
particuliére de Matthew Lipman et de la philosophie pour enfants.

1.3 L'ETAT DE LA QUESTION AUX ETATS-UNIS

Notre Intention n'est pas ici de reprendre lensemble de la problématique de la formation
fondamentale telle quelle se présente actuellement aux Etats-Unis, car ce tfravail, tout en
necessitant une mise & jour, a déjd été effectué de fagon fort valable par iéquipe du Centre
danimation, de developpement et de recherche en éducation (CADRE). Rappelons
simplement que la question de la formation fondamentale se pose en fermes différents qux
Etats-Unis. Selon le dossier souche publié par le CADRE (Laliberté, 1984, p. 91), « les concepts qui
traduisent le mieux ce que nous mettons sous fappellation formation fondamentale sont ceux
de “general education” et de “liberal education” ». Tout comme au Québec, il n'y a cependant
pas d'entente ni sur le sens ni sur les programmes ou matiéres pouvant le mieux sinscrire dans un
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curiculum de formation générale. Pour donner un apergu de cefte diversité, nous décrirons

prigverment les positions de quelgues-uns des protagonistes les plus percutants,

1.3.1 Richard Paul?

Richard Paul (1992) est un des éminents penseurs du mouvement « Crifical Thinking » pour
qui la formation générale passe nécessairement par le developpement de la pensee critique.,
Paul identifie trois dimensions de la pensée critique : les microhabiletés (micro-skills). les
macrocapacités (macro-abilities) et les valeurs et sfandards de laffectivité. Selon Iui, les
microhabiletés sont les &léments de base de la pensée : nous pensons dans un but precis, a
lintérieur dun cerfain point de vue et en nous fondant sur certains postulats (« assumptions »).
lesquels sont reliés plus ou Moins clairement & des implications et & des consequences. Richard
Paul intégre ensuite, dans les macrocapacités, la lecture, lécriture, lexpression verbale, lécoute
critique, lanalyse et lévaluation. Au sommet, il situe la pensee dialogique, la dialectique. le
questionnement socratique, le développement dun poinf de vue, dune perspective et dune
philosophie. Le développement de sa philosophie constitue donc, pour Richard Paul, le buf

ultime et lexpression la plus achevée de la pensée critique.

1.3.2 Mortimer J. Adler et le Paideia Group

Mortimer J. Adler du Paideia Group (1982, p. 23) soutient, pour sa part, que ladolescent
restructure complétement et globalement la réalité par lu-méme et pour lui-méme au cours de
son passage de lenfance & lage adulte. Sa démarche d'apprentfissage faif partie de cefte
restructuration globale. Nous retrouvons ici encore 1a nécessité de viser le développement
intégral de la personne par une véritable formation de base. Adler, tout comme Richard Paul,
estime qu'on doit revenir aux sources mémes de l'enseignement, cest-&-dire & Socrate et & sa
maieutique, pour stimuler ce developpement. Tout en préconisant Iui aussi le developpement
de cerfaines habiletés intellectuelles, Adler ne fait pas de la philosophie étape ultime de ce
développement mais favorise plutét la lecture et la discussion des grandes oeuvies de

'nunmanité.

Richard Paul anime le Center for Critical Thinking and Moral Critique., & Sonoma State University, Califomie, USA. Les notes qui
suivent viennent dune bande vidéo produite par ce centre. Cependant, il vient de parditre en seconde édition : PAUL, R. (1992)
Critical Thinking : What Every Person Needs fo Survive in a Rapidly Changing Worid,
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1.3.3 Quelques autres approches

Dautres écoles de pensée tentent de développer des habllefés intellectuelies par d'autres
moyens que la philosophie. Feuerstein®, en Isragl, et John Stemberg, aux Etats-Unis sont & l'origine
d'une approche développementale en psychologie cognitive. En éducation, le « Learning to
Leam » et le « Mastery Leaming » ont, pour leur part, developpé une méthode d'apprentissage
qui subdivise le processus d'apprentissage en de muitiples étapes pouvant étre assimilées et
contrélées autant par le maitre que par I'éiéve?.

1.3.4 L'approche Lipman

Matthew Lioman se situe lui-méme & fintérieur du « Critical Thinking Movement » et
portcige avec Richard Paul fidée que la philosophie peut le mieux développer la pensée
critique. 1l djoute cependant que le développement de la pensée critique ne doit pas étre
fobjectif ultime de la formation générale mais qu'on doit plus exactement viser la formation diun
bon jugement dont Iatteinte sera facllitée par le développement de la pensée critique, car
« elle utilise des critéres, est capable d'autocomection et est sensible au confexte. » (Lipman,
1991, p.116) La pensée de niveau supérieur (higher-order thinking), & son point de vue, n'est
pas équivalente & la pensée criique, mais elle est plutdt le résultat de la fusion de la pensée
crittique et de la pensée créative®, Pour Lipman, en effet, ia pensée critique et la pensée
créative sont deux formes de pensée complémentaires qui enfrent dans la formation du
jugement. Il affiime « quil ne peut y avoir de pensée critique sans un minimum de jugement
crédtif ni de pensée créative sans un minimum de jugement criique » (Lipman, 1991, p. 21). La
pensée créative posséde les mémes caractéristiques générales que la pensée critique mais
accentue des aspects différents. Ainsi, elle sera dite sensible aux critéres plutét que dirigée par
des criteres. Elle utiisera plus particuliérement des criféres binaires, clest--dire ceux qui
apparagissent en paires opposées (nature-culture, vie-mort, permanence-changement, un-
multiple, etc.). La tension dialectique existant dans ces paires se transforme en tension créatrice,
laquelle unifie les différentes parties d'une oeuvre. Par dilleurs, la pensée créative est dirigée par

5

On trouvera une adaptation de cette approche dans le cours que Piene Audy a élaboré & lintéleur du programme Performa.  Un
excellent docurmentaire intitulé The Transformers a été produit par la BBC (Ann Paul et Florence Minnis) dans lequel ont été regroupées
les approches de Feuerstein, Vygotsky et Lipman.

De mutiiples expériences en « Leaming to Leam » et « Mastery Leaming » ont eu cours au Québec. Notons au passage la recherche
de Louise Langevin (1991) : Mise en oceuvre du programme Leaming 10 Learn auprés de cégéplens de premiére année . étude
descriptive et évaluative,

Depuis peu, Lipman met beaucoup d'accent sur la pensée attentionnée (Cating Thinking).
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le contexte, alors que sur le plan de la pensée criique, ce sont les critéres qui ont cette fonction
directiice. Enfin, Lipman parera d'autotranscendance plutét que d'autocorrection en ce Qui
conceme la pensée créative. Il entend par autotranscendance le dépassement de sol dans
foeuvre produite.

Cette position de Lipman prend sa source dans I'expertise en philosophie pour enfants
quil développe depuis plus de vingt ans & linstitute for the Advancement of Philosophy for
Children (IAPC)® aux Etats-Unis. Par le biais de linternational Council of Philosophical Inquiry with
Children, des centres de phllosophie pour enfants tradulsent et adaptent les programmes de
MNAPC dans une trentaine de pays. Comme nous favions mentionné précedemment, le but
premier poursuivi par Lipman est de former un bon jugement en amenant les enfants & penser
par eux-mémes et pour eux-mémes. Pour atieindre ce but, Lipman a développé deux
instruments importants : une série de programmes scolaires et une approche péedagogique
originale appelée communauté de recherche.

1.3.4.1 Les programmes de philosophie pour enfants?

Chacun de ces programmes comprend un roman qui reprend, dans un langage
accessible pour les enfants, des idées provenant du corpus historique de la philosophie. Les
idées principales de ces romans sont développées plus en détall dans des guides
daccompagnement comprenant, en plus des explications théoriques, des plans de discussions
et des exercices qul permettent aux enfants d'approfondir leur réflexion.

Elfie : raisonnement et pensée (maternelle et 1° année du primaire)

Ce progamme permet aux enfants de prendre conscience du processus de
raisonnement inhérent & factivité de la pensée : les relations entre sujets et preédicats ainsi que
la fabrication des distinctions et des relatlons. Ce faisant, les enfants découvient avec la jeune
Elfie plusieurs distinctions fondamentales en phllosophie : les différences entre fapparence et la
réalité, tun et le multiple, le tout et les partfies, les ressemblances et les différences, la
permanence et le changement. Les enfants découvrent. aussi que quelques-unes de ces
distinctions sont préalables & fout processus de pensée et d'action.

Matthew Lipman a fondé. en 1974, avec Ann Margaret Sharmp, linsfifute for the Advancement of Philoscphy for Children (IAPC),
du Montciair State Coliege au New Jersey. |l en est encore aujourd’hui le directeur.

Vinformation qui suit & propos des programmes de philosophle pour enfants est firée principalernent du dépliant : The Instifute
for the Advancement of Phllosophy for Children. Cependant, depuls la fin de cette recherche un autre progiamme a été publié
The Dol Hospifal (fhdpital des poupées) & Hntention des enfants de la matemelle.
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Kio et Augustine : I'émerveillement devant le monde (2°, 3° année du primaire)

Ce programme vient susciter Iétonnement et le questionnement face & la nature.
Augustine est une petite aveugle qui demeure tout prés de Ia ferme du grand-pére de Kio, son
jeune ami. Kio fentera de faire comprendre a Augustine comment un voyant percoit le monde,
tandis qu'Augustine le lui fera percevoir comme une aveugle. Ainsi, chacun d'eux redéfinira pour
fautre ce gu'est le Beau, le Bon et le Vrai. Pour ce faire, ils deviont « peser » leurs mols et ceux de
fautre pour en ariver & une explication précise de leur vision des choses. Le guide
daccompagnement regroupe des plans de discussion portant sur des concepts écologiques
tels que les droits des animaux, la conservation, la qualité de la vie, efc. Il regroupe qussi des
exercices visant le développement dhabiletés intellectuelles comme le raisonnement
analogique, les explications causales, le ralsonnement hypothétique et la solution de
problemes. Enfin, le guide initie l'enfant & la poésie qui traite de la nature.

Pixie : la recherche du sens (4° et 5° année du primaire)

Ce programme est un préalable & I'étude de la logique abordée dans La découverfe de
Harry. |l permet aux enfants d'aborder, de fagon enjouée, les questions de relations inhérentes
au langage felles les comparaisons, les métaphores, les ambiguités, les contradictions, les
classes et les categories. Au-deld du langage, ce programme ameéne Fenfant & définir ce que
sont les relations dans la famille, & lécole et ce quelles sont en elles-mémes. L'objectif est
dinfroduire la relation principale entre le langage et la pensée et de provoquer le
questionnement sur ce que sont la pensée, fesprit et une question.

La découverte d’ Harry Stottlemeier : la recherche en philosophie (5° et 6° année du
primaire)

Ce programme est le pivol du curiculum de philosophie pour enfants. Harry découvre
progressivement les régles de base de la logique felles la conversion et la standardisation des
énoncés. Le guide daccompagnement met laccent sur lapprentissage de différentes formes
du raisonnement syllogistique. Des notions de logique informelle sont qussi infrodultes et
appliquées & des questions d'éthique, desthétique, d'épistémologie et de métaphysique. La
découverte de Harry est aussi celle de la recherche et de la discussion communautaires par les
membres d'une classe.
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Ce programme est le plus traduit et utilisé & travers le monde. La plupart des recherches
américaines en éducation qui se sont intéressées A la philosophie pour enfants ont pris ce
programme comme objet d'études. Et C'est & la suite de I'utilisation de ce programme que les
progres les plus significatifs en lecture, en mathématiques et en raisonnement ont été constatés.
De plus, Matthew Lipman a lui-méme publié une version adaptée — Harry Prime — & fintention
d'adultes analphabétes.

Lisa : Ia recherche éthique (début du secondaire)

Lisa est une jeune fille confrontée aux relations avec les gargons, avec les adultes et avec
la vie. Elle connaitra le drame de la mort de son pere et les difficultés de réajustement avec sa
meére. Pour aborder ces problémes, Pauteur utifise les régles de logique apprises avec La
découverte de Harry et les applique plus spécifiquement & la recherche éthique. Par ce cours,
Lipman tente de foumnir une méthode pouvant fonder un choix éthique dans une situation
donnée sans pour autant priviégler une tendance particuliere.

Suki : pourquoi et comment écrire (2 et 3° secondaire)

Ce programme met faccent sur la recherche esthétique et plus particuliérement sur la
poésie et fart d'écrire. Suki est la soeur ainée de Kio, le jeune héros et ami dAugustine. On y
retrouve aussi Hany, le champion de la logique, qui savere un piétre poete. Tout le roman
raconte leffort de Suki pour intéresser Harmy & Pécriture. En suivant les réticences, les
atermoiements et les déboires successifs dHarry, les éléves sont invités & la découverte et 4 la
pratique de Pécriture comme moyen priviégié dexpression de sol, de sa pensée et de sa
relation avec le monde. Le guide d'accompagnement regroupe différents genres poétiques et
suggére des méthodes pour arriver & sadonner sc-méme 4 la poésie. La communauté de
recherche sert principalement & apprendre & écrire et & savoir pourquoi,

Marc : la recherche sociale (fin du secondaire)

Ce programme termine le cycle des cours de philosophie de niveau secondaire en
soulevant la question du rapport entre la justice et la société. Marc est un adolescent
condamné pour un méfait quil n'a pas commis. Cette situation améne un juge de la cour
juvénile & sinsérer dans sa classe qui, en l'occurrence, est aussi celle d'Hany, de Suki et de Lisa.
La classe entreprendra, avec laide dune enseignante de sciences sociales, une étude des
institutions en prenant la famille comme exemple. Les éléves feront enquéte aupres de certains
parents sur leur conception des institutions sociales, des régles et des valeurs, de forganisation et
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du fonctionnement des groupes. lIs feront qussi enquéte sur le cas de Marc et prouveront son
innocence, ce qui alimentera le questionnement sur la nature du crime, Ia bureaucratie et les
problemes de responsabilités, d'autorité et de pouvolr.

1.3.4.2 La communauté de recherche

Matthew Lipman soutient que c'est par la transformation de la classe en communauté
de recherche qu'on peut le mieux recréer le contexte social et pédagogique propice au
developpement du jugement. Il entend par communauté de recherche @ le dialogue. les
attitudes et Iatmosphére de recherche qui sinstaurent progressiverment entre les éléves d'une
méme classe au moment ol ils peuvent réfléchir et discuter librement ensemble d'une question
soulevée & la suite de la lecture dune partie dun de ses romans. Cette communauté de
recherche se forme en suivant les étapes suivantes :

1. lire ensemble une partie d'un des romans;
2. amener les enfants & formuler les questions qui les intéressent;
3. choisir fune de ces questions et la débattre ensemble.

On peut recourir au guide pour approfondir les idées qu'on a abordées au cours de la
discussion. Dans cetfte approche, la ou le professeur a davantage un rdle danimation des
discussions plutét quun rdle de maitre & penser. Son rdle sera d'encourager lexpression libre des
idées méme si elles vont & lencontre des siennes. Cependant, il est important de faire respecter
les éfapes de lecture, de questions et de discussions pour chacun des chapitres. Aussi
contradictoire que cela puisse paraitre, la rigueur du cadre permettra le développement dune
pensée libre et autonome.,

1.4 NOTRE PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Pour mieux cemer notre problématique de recherche, nous pouvons maintenant mettre en
relation les différentes approches québécoises et américaines. Une bréve comparaison entre la
définition opérationnelle de la formation fondamentale du Conseil des coliéges et tapproche
americaine en « general education » nous Mmontre que chacune de ces approches met faccent,
d un moment ou & un autre, sur le développement dhabiletés supérieures de pensée. La
différence réside surtout dans les moyens privilégiés afin de développer adéquatement ces
habiletés. Richard Paul et Mafthew Lipman considérent que la philosophie est la matiére par
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excellence pour ce faire. Adler, tout en favorisant une approche dialogigue de type socratique,
favorise plutdt la lecture et la discussion des grandes ceuvres de 'humanité. D'autres approches
feront plutét appel a la psychologie cognitive ou aux méthodes de travail intellectuel. Le Conseil
des colléges, pour sa part, pense que la formation fondamentale doit étre poursuivie dans

chaque cours du programme, y Compris ceux de philosophie.

Il semble donc se dégager un consensus sur la nécessite de developper des habiletes
intellectuelles par une formation de base® sevant & former la pensée ou le jugement. Les
divergences résident plutét dans lidentification des habiletés & développer et des moyens A
prendre pour y parvenir, Quant & nous, NOUs NOUS SOMMes demandé si la philosophie. en tant
que discipline de niveau collégial, permettait effectivement de développer des habiletés
intellectuelles génériques supérieures et, si oui, dans quelles conditions. Une recherche antérieure
et allant dans le méme sens a déja été publiée par le ministére québécois de IEnseignement
supérieur et de la Science. Cette recherche avait d'abord pour buf de construire et de verifier une
séquence dhabiletés infellectuelles nécessaires & lapprentissage de la philosophie. » (Peloguin
et autres, 1988, p. V) Elle ne démontrait donc pas que la philosophie pouvait développer
certaines habiletés intellectuelies mais le présupposait. Elle présupposait aussi que lapprentissage
de ces habiletés se faisait par étape dont lensemble constituait une séguence. La sequence

proposée etait la suivante

identifier une définition (PHI 101);

identifier un raisonnement (PHI 101);

analyser des énonceés et leurs relations (PHI 201);

résumer la pensée d'autrui (PHI 201);

produire un discours rationnel argumentatif (PHI 301 ET 401) (Péloguin et
autres, 1988, p. 176).

O~ W~

Comme on le voit, la demiére étape de cetfte séquence était damener les éléves a
produire, dans leur demier cours de philosophie, un discours rationnel argumentatif sur un
probléme philosophique donné. C'est dire qu'on faisait de la philosophie aux deux demiers
cours; avant, on ne faisait que des exercices préparatoires. Cette orientation posa plusieurs
problémes; les chercheurs eux-mémes en ont fait état dans leur rapport’. Il est revelateur que les
éleves aient trouvé ces exercices utiles mais ennuyants. lls manisfestent par I une conception

différente de ce que veut dire faire de la philosophie. La philosophie ne se réduit pas a

Nous voulons faire référence ici oux éléments cormmuns des notions de formation générale et fondamentale au Québec et de
general education et liberal education aux Efats-Unis.

Mentionnons, enfre autres, la difficulté pour une majorité déléves datteindre la demiére étope de la séquence, soif la
production dun discours rationnel argurmentatif, et le peu dintérét manifesté par eux pour ce genre d'exercices (voir le chapitre 5
du torme | du rapport). En ce qui a trait & la méthodologle, lutiisation de groupes témeins provenant de cours effectués lannée
précédant lexpérimentation rend la comparaison douteuse,
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lapprentissage de regles d'argumentation. Rappelons ici la visée que donnaient les
commissaires du rapport Parent (vol. 2, chap. 24, p. 192) & la philosophie : « La philosophie, par
la wue totale qu'elle cherche & atteindre, répond & bien des curiosités et inquigtudes informulées
ou mal formulées de 'adolescence, contribue & ta maturation de la personne » , C'est aoffirmer
clairement que la philosophie ne peut pas et ne doit pas faire abstraction du développement
intégral de la personne dans son questionnement. Il faut partir des interrogations des éléves si on
veut les inféresser Q la philosophie et, par la suite, se senvir d'elle pour former leur jugement. La
philosophle, c'est d'abord et avant tout une recherche dynamique de sens, une recherche
personnelle qui se développe par la lecture, la discussion et la réfiexion. Si un cours de
philosophie met cette quéte de sens entre parenthéses, ne flit-ce que pour mieux y revenir plus
tard, il perdra fintérét vital des éléves et naménera chez eux aucune amélioration de leurs
capacités infellectuelles.

Malgre ces objections maintes fois répétées lors des différents colloques de IACFAS et de
la Societé de philosophle du Québec, la coordination provinciale de philosophie reprit & son
compte forientation de la recheiche de Bois-de-Boulogne et proposa & lensemble des
enséignanfs de philosophie des cégeps dintégrer une séquence d'habiletés intellectuelles au
programme en 1984 (Cohen-Bacrie et Theren, 1992). Plusieurs auteurs avaient déjd proposé,
surtout pour le cours 340-101, des manuels, des guides, des logiciels visant fapprentissage de la
logique formelle, informelle ou fart et les techniques de fargumentation'™, Cette orientation
n'éfait cependant pas partagée par l'ensemble des enseignants de philosophie des cegeps:
fopposition & fadoption dune séquence dhabiletés intellectuelles se fit de plus en plus virulente
jusqu'au moment de la discussion autour de la réforme de fenseignement collégial. Un texte de
Pieme Turcotte (1992), enseignant de philosophie au Cégep de Maisonneuve, intitulé : Lefire
ouverfe aux fossoyeurs de la philosophie au niveau collégial, c'est-a-dire aux distingué(e)s
membres du sous-comité pédagogique de la coordination provinciale de philosophie et &
leurs suppdts llustre bien cette opposition. Il soppose notamment & lintroduction progressive de
contenus minimaux communs et dune séquence d'habiletés inteflectuelles dans le programme-
cadre, alléguant, entre autres, que « certains penseurs de la Coordination chutent dans
fidéclogie, en ce quils semblent parfois n'entretenir avec notre vénérable discipline quun
rapport bureaucratique et politicien. » (Piere Turcotte, 1992, p. 10)

Arthur Marsolais, de son c6té, membre du Conseil des colléges et au senvice de la
Commission de l'enseignement professionnel, Identifie deux perspectives complémentaires,

Nous avons produft une liste sommalre de ces pantions dans nofre bibliogiaphie. Le mémoire de Cohen-Bacrle et Themen
mentionné précédemment contfient ia liste du matériel didactique produtt par les professeurs de philosophie et des réalisations
de ka coordination provinciale de phitosophie depuls 1984 aux pages 16 & 18,
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parfois rivales, lorsquil est question de meodifier un cumiculum scolaire: une perspective
psychopédagogique qui, « séduite par la taxonomie des objectifs dapprentissage, privilégie les
habiletés ou compétences dites supérieures, clest-O-dire, en ameéricain, les "higher skills",
analyser, comparer, synthétiser, déduire, juger, efc. » (Marsolais, 1993, p. 183). La coordination
provinciale de philosophie aurait, daprés lul, opté pour cette perspective en Qjoutant une
séquence dhabiletés intellectuelles au programme-cadre de 1984,

La seconde perspective, toujours selon A. Marsolais (1993, p. 183), « est plutt
philosophique et sociologique. Elle pose dabord la nécessité de thumanisation de fout nouvel
&tre humain par une médiation culturelle assumée par son entourage. Comme le dif Hannah
Arendt (La crise de la culfure, Gallimard, 1972, p. 223-252) : “Thumanité a sans cesse le devoir
de dévoiler fhorizon humain & ses nouveaux arivants* ». Pierre Turcofte semble plutdt sinscrire
dans cefte seconde tendance qui veut amener les éléves & « penser avec et dans la
philosophie » (Marsolais, 1993).

De notre c6té, nous pensons qull est nécessalre de rechercher des altemnatives
philosophico-pédagogiques qui aménent les éléves de cégep a sabreuver aux grandes
philosophies et & développer des compétfences intellectuelles fondamentales fout en leur
laissant la liberté de penser par et pour eux-mémes comme le préconise la philosophie pour
enfants.

1.5 REVUE DE LA LITTERATURE

Au cours des demiéres années et particuliérement depuis le début de cette recherche, |l
sest écrit beaucoup de choses sur la formation fondamentale au Quebec et sur la philosophie
pour enfants. Dans cette revue, nous rendrons compte seulement des ceuvies qui se rapporfent
directement & notre recherche. Nous résumerons dabord les recherches americaines portant
sur lefficacité des programmes de philosophie pour enfants au primaire. Nous ferons part
ensuite des principales études et recherches guébécoises abordant ce sujet.

1.5.1 Les recherches américaines sur la philosophie pour enfants

La premiére expérimeniation en philosophie pour enfants sest faite en 1970. Elle fut
diigée par Lipman et Bierman dans une école primaire de Montclair au New Jersey. La
clientéle de cette institution est racialement et économiguement hétérogéne (Lipman, Sharp et
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Oscanyan, 1980, p. 217-224). Deux groupes de vingt éléves furent formés au hasard. Le groupe
expérimental a suivi dix-hult sessions de quarante minutes en philosophie pour enfants. Le
groupe témoin a suivi un cours d'études sociales durant la meme periode. A la fin de la
recherche, le groupe expérimental démontra un gain significatif (o < 0,01) par rapport au
groupe témoin dans les domaines de la logique et du raisonnement. Deux ans apres cette
premiére expérimentation, Bierman (1976) vérifia l'efficacité du programme en ce qui conceme
la lecture. |l se rendit compte que les éléves du groupe expérimental maintenaient toujours des
résultats en lecture significativement supérieurs & ceux du groupe témoin.

La seconde expérimentation eut lieu en 1975 sous la direction de madame Hope Haas
de linstifute for Cognitive Studies de Rutgers University. La premiére expérimentation avait éte
faite par un enseignant de philosophie; lenseignement dans les groupes expérimentaux fut
donné par des enseignants réguliers du primaire préalablement formés en philosophie pour
enfants, Cette fols-ci, on utlisa huit classes expérimentales totalisant deux cents éléves
provenant de deux écoles primaires de Newark (NJ).

Le groupe témoin fut constitué de fagon similaire. On nota des gains significatifs en
lecture, en pensée critique et en écoute dans le groupe expérimental de sixieme année. En
cinquiéme année, les gains observés étalent relatifs aux attitudes de liberté intellectuelie. Les
deux classes démontrerent des gains significatifs en lecture. Le test utiliseé — le Metropolitan
Achievement Test'' — a permis didentifier lamélioration de certaines habiletés intellectuelles
pertinentes pour la lecture : la capacité de reconnditre lidée principale d'un texte, celle de faire
des inférences valides & partir du texte, celle de percevoir et de comprendre les détails du texte
lu et finalement, celle de reconnaitre le sens exact des mots du texte dans le contexte.

A la suite de ces ésultats des plus encourageants, le New Jersey Deparfment of
Education subventionna une troisiéme recherche supervisée par fEducational Testing Service
(ETS) de Princeton, au New Jersey, dfin de déteminer plus précisément quels aspects du
raisonnement étaient améliorés par les programmes de philosophie pour enfants. Pour ce faire,
[ETS construisit la premiére version d'un nouveau test de raisonnement. L'expérimentation eut lieu
de septembre 1976 & juin 1978, & Newark et & Pompton Lake. Chacune de ces localités eut
des groupes expérimentaux et des groupes témoins d'environ deux cents éléves, et ce, de la
cinquiéme & la hutéme année du primaire américain. Les enseignants des groupes
expérimentaux regurent une fomation en philosophie pour enfants de deux heures par semaine
pendant une année. La formation des mditres se fit paraliélement & l'enseignement aux enfants
& raison de deux heures et quart par semaine. En lecture et en mathématiques, limpact des

n Ce test éfalt utilisé réguliérernent chaque année dans les écoles de Newark,
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programmes de philosophie pour enfanis fut frés probant. On nota aussi des progres significatifs
quant au raisonnement créatif, c'est-a-dire la capacité de générer de nouvelles idées, de
decouvrir des solutions réalisables et de foumir des raisons valables. Le raisonnement formel
avait progresse également chez les éléves dans trois des quatre niveaux scolaires de Newark.

Dans un supplément de la revue de Thinking (1986), publiée par IAPC, on rapporte les
résultats de quatorze recherches qui ont eu lieu entre 1970 et 1986. Dans douze de ces
recherches, on a utiiisé le programme d'Harry Stottiemeier's Discovery, celui-ld méme que nous
avons adapté pour la majeure partie de notre recherche. Onze chercheurs : Lipman (1970),
Haas (1976), Shipman (1978), Karras (1979), Cummings (1979), Higa (1980), Cinguino (1981),
Bumes (1981), Reed et Henderson (1981), Shipman (1982) et lorio, Weinstein et Martin (1984) ont
mesuré et évalué le développement du raisonnement. Les progrés des groupes expérimentaux
furent tous significatifs. En ce qui conceme le développement de la créativité, Higa (1980),
Cinquino (1981), Shipman (1982) et Stohecker (1985) mesurérent trois variables autres que le
raisonnement, soit la production ddées nouvelles, la fluidité et la flexibilité; dans chaque cas, on
nota une ameélioration significative chez les groupes expérimentaux.

Déjd en 1986, plus de 120 000 éléves américains avaient participé aux programmes de
philosophie pour enfants. Le tableau |, en plus dindiquer les caractéristiques sociales des dix
sites d'expérimentation au New Jersey en 1980 et 1981 auprés d'éléves de cinguiéme et
septiéme année du primaire américain, donne une idée de Ihétérogénéité des populations
étudiées.

TABLEAU |
CARACTERISTIQUES SOCIALES DES GROUPES DES
DIX SITES D'EXPERIMENTATION AU NEW JERSEY EN 1980-1981

Site Origine des populaﬁohs éludiées

Classe ouviiere de banlieue

Banlieue rurale

Secteur rural

Quartier métropolitain & majorité noire
Rural

Quartier métropolitain, hispanique et noir
Banlieue affluente

Banlieue classe ouwriere et col blanc
Banilieue rurale

Quartier métropolitaln hispanique
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A la suite de ces recherches, le Joint Dissemination Review Panel, un organisme du
Département américain d'éducation, reconnut les programmes de philosophie pour enfants
comme « meritorious educational program », ce qui permit & HAPC de recevoir des subventions
fédérales pour la diffusion et limplantation de ses programmes dans tous les districts scolaires
américains. |

Llapport principal de ces programmes au primaire — lorsgu'ls sont offerts par un
enseignant qualific¢ — est famélioration des capacités de lecture et de raisonnement. La
communauté de recherche demeure un objectif essentiel & atteindre parce que c'est par ce
movyen gue les enfants peuvent intérloriser le processus de recherche pour ensuite le transférer &
d'autres matiéres.

En 1988, Ia revue Thinking (vol. 7, no 2) publiait un second supplément qui faisait &
nouveau le point sur les demiers développements en philosophie pour enfants. Sa lecture
pemmet de constater lenvergure internationale que prend désormais a philosophie pour enfants.
On y indique, en effet, quatorze cenires en dehors des Etats-Unis et sept centres en terrtoire
américain. A ce moment, les programmes de HAPC avalent éé traduits en quinze langues.
Cecl témoigne de la portée universelle de la philosophie pour enfants malgré les barriéres
linguistiques et culturelles. Dans ce supplément, on fait rapport de quatre nouvelles recherches
Schieifer, Lebuis et Caron (Moniréal, 1987), Jackson et Deutsch (Hawaii, 1987), Allen (1988) et
Camhy & Iberer (Autriche, 1988). Ces recherches reprennent avec plus ou moins de succes les
recherches initiales portant sur le raisonnement et la créativité. Le test du New Jersey y est utiiisé
partout. Une particularité notable de ces recherches : on y inclut de plus en plus des mesures
de lestime de sol. Pourquoi adjoindre une épreuve psychologique d'estime de sol & des tests
relevant davantage de Iépistémologie? Au cours des derniéres années, Nuttin (1988) a analyse
les recherches qui tentent de définir un apprenant efficace. Parmi les caractéristiques retenues
figure la capacité de se percevoir soi-méme comme un apprenant effcace. Cette
caractéristique nous renvoie au concept de soi et plus précisément & celul destime de soi qui
marque le degré de satisfaction face au concept de sol (Calhoun et Morse, 1977). Les éléves
possédant une estime de soi positive réussissent mieux leurs études. Ainsi, une approche
pédagogique qui ne favorise pas un apprentissage passif mais qui encourage plutdt les éleves
Q réfléchir sur leur processus de penser, & penser par eux-mémes et & exprimer leurs opinions
dewviait les amener & modifier leur évaluation négative en tant quapprenanis (Houir-Augstein et
Thomas, 1985). C'est ce que Lipman (La découverte d'Harry Stoftlemeier, 1978, p. 31) fera dire
& Hary, le personnage central dun de ses romans :  « Quand nous &tudions I'électricité, nous

FORMATION FONDAMENTALE ET PRILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN

21



comprenons mieux ce que c'est, mais quand nous étudions fart de penser, il semble que ce
soit nous-mémes que nous comprenions mieux ». Donc, selon Iui, la philosophie, plus que toute
autre matiére, peut favoriser lestime de sol lorsque son enseignement permet effectivement de
penser par ef pour sol-méme.

Les recherches actuelles se servent du matériel et de lexpérience de IHAPC pour explorer
le développement des capacités intellectuelles auprés de clienteles spécifiques : les sourds-
muets (Geisser, 1985), les groupes d'analphabétes (Daniel, 1989) et la population du tiers-
monde afin de faider & implanter lesprit démocratique (Echeveria, Thompson, 1987). Une des
plus récentes recherches américaines (Resnick et autres, 1993) porte sur le développement du
raisonnement dans la conversation et utilise le matériel, les classes et lexpertise de MAPC
comme base de fexpérimentation.

On peut conclure cette section en affimant que. pour le systéme d'éducation ameéricain,
les recherches portant directement sur fefficacité des programmes de philosophie pour enfants
sont maintenant ferminées et suffisamment significatives pour gqu'on en recommande
fimplantation et pour gu'on les subventionne dans tous les districts scolaires des Etats-Unis. LIAPC
en est maintenant rendu & une étape d'extension de la philosophie pour enfants & travers le
monde et dans des milieux particullers, autres que lenseignement régulier.

1.5.2 Les recherches québécoises

1.5.2.1 Les recherches québécoises : secteur anglophone

La philosophie pour enfants a été introduite pour la premiére fois au Québec par Judy
Kyle, une enseignante anglophone de I'école Edinburgh, une école dimmersion francophone
de la Commission des écoles protestantes de Montréal. Elle publiait récemment, avec son
collaborateur Michael Chemvin (1993), un premier compte-rendu de leurs expériences de
recherche. Dans cet arficle, ils racontent comnment leur fagon de « faire de la philosophie » est
devenue une fagon de « faire de la recherche » et vice-versa, un chemin que la plupart d'entre
nous au Québec avons suivi. A partir de sa propre expérience denseignante en philosophie
pour enfants, Judy Kyle séfait déjd intemogée sur fefficacité des tests de mesure du
raisonnement pour rendre compte de la richesse de raisonnement que les enfants déployaient

dans ses classes :
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A discemible discrepancy exists in the cases of a number of children
whose tests scores either remained the same or decreased such that their
performance on the pencll and paper test is cleary inferior to their
reasoning ability as demonstrated in dynamic class discussions. Kyle,
1987, p. 11).

Par la suite, elle se joignit au McGill Research Group on Children's Philosophical
Reasoning (MRG)'2, qui développa le concept de « collaborative research ». Cette approche
de la recherche scientifique sapparente & Ia meéthodologie féministe et corespond & la
communauté de recherche utllisée en philosophie pour enfants. Le groupe de recherche se
donna pour t&che de mieux comprendre le raisonnement philosophique des enfants. Un total
de 132 eléves participerent au projet. Trois modes de cuelliette de données furent utilisés pour
connditre les stratégies de ralsonnement des enfants :

1. Deux tests & choix multiples : le test du New Jersey et le Canadian
Cognitive Abiliies Test (Verbal battery) (CCAT-VB) (Thomdike et Hagen,
1991):

2. Entrevues avec 36 éléves (six de chacune des six classes observées) pour

comparer et compléter les données des tests. Ces entrevues individuelles
etaient structurées selon une procédure préétablie, la « Philosophical
Reasoning Interview Procedure » (PRIP);

3. Observations en classe de 18 éléves (la moitié des 36 éléves ayant eu
une entrevue) au cours de deux sessions distinctes, & un an dintervalle
fune de laufre. L'observation a été faite & laide de la « Philosophical
Reasoning Observation Checkiist » (PROC), une giile dobservation
construite & partir dun instument de NAPC, la « Child Description
Checklist »'3,

Pour cefte recherche particuliére, on niutiisa qucun groupe témoin puisque le but de
cette recherche n'était pas de comparer les résuttats obtenus mais bien de décrire tévolution du
raisonnement philosophique des enfants durant une année compléte. En analysant d'abord  les
enfrevues avec les éleves, les chercheurs se rendirent compte que les éléves utilisaient des
moddlités de raisonnement non identifiées par les tests : « Our research already indicates that
chidren of the ages of eight to eleven use with great complexity what logicians call
“modalities” : possibility, probability, improbability, necessity and impossibility (Chervin et Kyle,
1993, p. 20).

12 Au début de la recherche en 1987, le MRG était composé de quatre chercheurs fornés en philosophie: deux d'enfre eux avalent

été formés par NAPC : Judy Kyle et Elizabeth Thefrien-Scanlan. Stanley Nemiroff étalt un professeur en philosophie de léducation &
McGill et Michael Chenvin était étudiant & la maitiise en philosophie de Iéducation,

13 s . 2 N
%estogwsnum%;n Rﬁl rmgkg!de_mmer des moments spécifiques ou renfant a un comporiement verbal et non verbal favorisant le
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Apres cefte premiére trouvaille, les chercheurs relurent les entrevues et leurs observations
en classe avec en téte cette nouvelle donnée : les enfants peuvent utillser des modalités de
raisonnement plus subtiles que celles auxquelles on sattend genéralement. Ce faisant, ils
réalisérent que leurs instruments de mesure camoufiaient jusqu'a un cerfain point la richesse du
contenu philosophigue des discussions enfantines.

It became apparent that philosophical content far flom being
supplemental to children’s reasoning, Is central fo it. That is the how
(process) and the what (content) of philosophical reasoning are mutually
necessary. (Chenvin et Kyle, 1993, p. 21)*

C'était 1& une découverte importante que méme les recherches américaines n‘avaient
pas cemée. En effet, tous les chercheurs, jusqu'd maintenant, avaient mis laccent sur le
processus mental de la réflexion, c'est-a-dire le raisonnement logique formel et informel, et
avaient négligé le contenu philosophique des discussions.

Apré§ cette expérience, IIs voulurent améliorer leurs instruments de cueiliette de données
pour mieux rendre compte des raisonnements utllisés. lis s'apergurent que ce qui imitaif leur
choix de critéres d'observation était, d'abord et avant tout, leur propre approche positiviste de la
recherche. Celle-ci ne retient comme connaissance que ce qui est observable, mesurable et
sclentifiquernent vérifiable. Par exemple, lors de leur premigre approche, ils constaterent quils
cherchaient & éliminer autant que possible de leurs questionnaires foute ambiguité langagiere
pouvant nuire & la compréhension des questions par les enfants. Maintenant, ils se rendent
compte quiils doivent plutét rechercher ces ambiguités afin d'analyser les réponses des éléves,

Comme le mentionnent les auteurs, « It is this very ambiguity which provided us with the
window we needed on the richness of the children's philosophical reasoning » (Chervin et Kyle,
1993, p. 22). Une question comme : « Do you think it could make sense?» (Penses-tu que Ga
peut avolr du sens?) peut étre ambigué — surfout dans sa version anglaise — parce que le mot
« sense » (sens en frangais) a deux significations en anglais : fune sémantique | ce qui a du
sens par opposition & ce qui n'en a pas; fautre logique : est-ce que cette réponse est un choix
plus logique que les autres? Or, le questionnaire du test du New Jersey, entre autres, met
évidemment faccent sur le choix logique. Au lieu d‘éliminer cette ambiguité, les chercheurs
décideérent de maintenir la question telle quelle afin d'observer si les éleves Ia traiteraient
différemment de linterprétation implicite des tests rendus maintenant plus explicites.

14 Pour avoir un apergu du contenu philosophique — au sens de métaphysique — des discussions des enfants, voir Daniel, Marle-

Fionce : Thinking. Mind, the Existence of God, une franscription iftérale dune discussion d'enfants sur le probléme de fexistence
de Dieu.
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Ces chercheurs, par la réflexion critique quils ont menée sur leur fagon de faire de la
recherche, ont ainsi amélioré fous leurs instruments et, par le fait méme, ont grandement élargi
les frontiéres de leur recherche. Selon Burgess (1985), en recherche, et surtout en recherche
qualitative, un lien étroit sétablit entre ce qui est recherché (autant les données que les
découvertes) et les instruments (qutant les tests particuliers gue la méthodologie générale) avec
lesquels on fait cette recherche. Par conséquent, I'expérimentateur frouve uniquement ce que
ces instruments Iui permettent de trouver, @ moins qu'il ne réfléchisse en méme temps sur leur
valeur et qu'll les modifie en conséquence. C'est notamment ce que ces chercheurs ont choisi
de faire.

Les auteurs concluent leur article par une réflexion traitant de ifapport de I'écriture dans la
comprehension méme de leur recherche. lis prirent conscience, 1 aussi, de 'écriture comme
objet méme de recherche non seulement en ferme de réflexion mais surtout comme movyen
pour la continuer et définir ses limites. Dans ce sens, c'est futilisation du style narratif plutét que
du style habituellement descriptif des comptes-rendus de recherche qui les a aidés. D'aprés
ces .auteurs, le style naratif permet non seulement de mieux comprendre leur propre
cheminement mais aussi de mieux entrer en relation avec le lecteur :

Beyond the legitimacy of narative as a way of knowing, when we
reflect further on the power of narrative for research purposes, we
recognize that power also lles in its abilty o engage wiiter-
researchers with their infended reader-audiences. (Chervin et Kyle,
1993, p. 27)®

Leurs demieres remarques portent sur les difficultés d'une enseignante du primaire &
sinscrire dans ce genre de recherche. Malgré limpact de fappel d'un Donald Schén (1987) sur
la nécessité de la réflexion dans toute pratique professionnelle et la position ferme de Gérard
Potvin (1991)' pour redéfinir le statut et la téche de lenseignant comme enseigant-chercheur, il
faut reconnaitre qu'au Québec les choix politiques vont plutdt en sens opposé : « Again, the
absence of remunerated time allotted to elementary school teachers to research their own
practical work unwittingly pressures them to remain in the fraditionnal position solely as
“practitioners” who execute the aims and knowledge of others » (Chervin et Kyle, 1993, p. 29).
Pourtant, n'est-ce pas les enseignants du primaire qui peuvent le mieux comprendre et
interpréter les réponses de leurs éléves?

15
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Lilustration de la namation est une transposition en recherche de ffutliisation qu'en fait Lipman dans sa propre approche en
philosophie pour enfants.

Professeur au Départernent des sciences de f'éducation de fUniversité de Montréal et un des pionniers de l'mplantation de la
philosophie pour enfants au Québec.
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Les auteurs vont encore plus loin en proposant que les éléves eux-mémes solent intégrés
& la recherche. Si on leur reconnait maintenant les capacités de faire de la philosophie,
pourquoi n‘auraient-ils pas aussl la capacité de comprendre le sens d'une recherche qui les
ameénerait & comprendre leur propre fagon de réfléchir? Nous ne sommes pas encore habitués,
chez nous, & considérer les enfants comme des personnes au moins aussi refléchles et
raisonnables que les adultes. Méme la charte récente de IONU concemant les droits des
enfants ne leur reconnait pas ce droit de penser par eux-mémes et pour eux-mémes : « That
children do not have as much social power in society as adults, maybe one reason why
research in the area of children's philosophical reasoning is relatively new » (Chervin et Kyle,
1993, p. 30). Toutefols, ces auteurs auront fait la preuve que les enfants peuvent étre des
partenaires de recherches & part entiére.,

1.5.2.2 La recherche dans le secteur francophone de Montréal

En 1982, Michel Haguette, un conseiller pédagogique & la CECM, introduisait & son tour
des cours de philosophie pour enfants & lintérieur des cours de formation morale. Pour ce faire, |l
fit lui-méme la premiére version frangaise, pour le Québec, dHarry Stottlemeier's Discovery. Les
premiéres recherches francophones portant sur lefficacité des programmes de philosophie pour
enfants dans les écoles primaires québécoises ont été menées par le Centre interdisciplinaire de
recherche sur fapprentissage et le développement en éducation (CIRADE)", sous la direction
dAnita Caron et Michael Schieifer. En 1982, sept groupes de formation morale de la CECM
participérent & une premiére expérimentation. Ces groupes utllisaient La découverte de Harry —
la traduction de Michel Haguette — comme base de leur cours. D'aprés Anita Caron (Expérience
d'éducation philosophique dans des classes du primaire, 1990), «cefte expérimentation
sinscrivalt dans le cadre d'une recherche visant & cemer impact sur le développement du
raisonnement logique de diverses théories et pratiques appliquées dans des groupes de
formation morale ». Les enseignants participant & fexpérimentation firent une évaluation interne
du développement du raisonnement & laide du guide pédagogique accompagnant La
découverte de Harry. Schleifer (1987) fit qussi une évaluation externe du deéveloppement du
jugement moral et de la capacité de décentration.

Tout comme le secteur anglophone dut combatire son propre positivisme, le secteur
francophone dut combattre son piagétisme. En effet, linfroduction de la philosophie pour enfants
au Québec a été 'objet d'un débat idéologique entre deux tendances piagétiennes. L'equipe du

17
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CIRADE, & ce moment-a, sidentifiait & une approche piagétienne progressiste qui reconnaissait
que les enfants possédaient les capacités intellectuelles nécessaires pour « faire de la
philosophie ». L'approche plus orthodoxe ne croyait pas A la capacité des enfants d'aborder les
concepts abstraits de la philosophie. Sans entrer dans ce débat inteme & école plagétienne,
nous nous devons cependant de rapporter ici les propos de Michael Schieifer (1990), 'un des
fesponsables des recherches du CIRADE en ce domaine :

Nous réaffimons le point essentiel de l'esprit de Piaget : Penfant
nest pas un imbéclle mais un philosophe capable dun
raisonnement logique et moral. Son raisonnement, déja trés
sophistiqué & cing ans, se complexifiera de plus en plus par le,
developpement. Le programme « Philosophie pour enfants »
devralt donc avoir une place & I'école, car, & Faide de ce
programme, Fenfant apprend des choses qui stimulent son
développement (Schieifer, 1990, p. 173).

Cette prise de position ferme n'est pas que théorique : Schieifer lappuie sur les résultats
obtenus lors des expérimentations de son équipe. lls avaient administré des prétests et des post-
tests & une centaine d'enfants inscrits dans un programme de philosophie’. On notfa qu'un
nombre significatif d'enfants augmentérent leur performance autant dans le choix des bonnes
reponses que dans les justifications données pour ces cholx, La justification des réponses venaient
contredire la position des piagétiens plus orthodoxes qui prétendaient que les enfants apprenaient
les réponses par coeur mais ne pouvaient pas les justifier. De plus, on nota, dans certaines &coles,
une nette amélioration de leur concept de soi. Schieifer (1990, p. 171) ne pouvait donc que
conclure & l'efficacité des programmes de philosophle pour enfants :

Nous considérons que ces évaluations démontrent fefficacité du
programme de philosophie pour enfants tout en insistant sur le fait
que nous n‘avons absolument aucun partl pris pour ce dermier, Au
contraire, nos attentes étaient plutét pessimistes quant au succes et
les résultats positifs nous ont surpris... A notre avis, il est iréaliste
d'argumenter contre fefficacité de ce programme au nom de
Plaget.
Pourtant, Lipman lui-méme est fort critique & lendroit de Piaget. Il lui reproche son

« éfapisme » dans le développement de la pensée et avoue que ses idées coincident
davantage avec les théses de Lev Vygotsky et de Jéréme Briner (Gazzard, 1983). Marie-France
Daniel (1992). dans sa recherche doctorale sur les influences de Lipman, note quil est
beaucoup plus prés des théses socloconstructivistes que de iécole plagétienne. Les
socioconstructivistes voient lapprentissage comme un mouvement dadaptation de lindividu &

18 Voir entre autres la critique de Pieme-Charles Trembiay (1987) : « De futllisation de Pide auprés des jeunes de hult et neuf ans ».
19 L'équipe de Judy Kyle avalt utlisé ces mémes tests au début de leur recherche.
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son envionnement, mouvement au cours duquel findividu met & llessai différentes conceptions
ef stratégies qu'il élabore au fur et G mesure.

Ce processus dapprentissage n'est jamais terminé et est toujours susceptible
dajustements et de transformations radicales. Dans cette approche, la connaissance n'est pas
extérieure & l'apprenant mais est plutdét une construction intellectuelle du sujet connaissant. Chez
les socloconstructivistes, tout comme chez Lipman, fenfant est un apprenant actif et non un
simple observateur. Nous avons vu précédemment que, pour Lipman, fenfant apprend @
penser par lu-méme et pour lu-méme. Il appliquait ainsi aux enfants fune des théses
fondamentales de la philosophie américaine®, Chez Lipman, ce développement ne peut
seffectuer que par le biais du dialogue développé en communauté de recherche, concept
quil a emprunté & la philosophie de Charles S. Pierce. Or, les socioconstructivistes, et surtout
Vygotsky, soutiennent que linferaction sociale est au coeur du développement intellectuel. Ace
croisement idéologique, on retrouve donc des théses de la jeune URSS socialiste ef de George
H. Mead (1934), un célébre behavioriste américain qui, dans Self, Mind and Society, reconnait
lui aussi lapport déterminant de la communauté dans la formation de soi. Selon Glaserfeld?’, le
pragmatisme, linstrumentalisme, le constructivisme et lutilitarisme sinserent dans le courant
épistémologique qui mene au socioconstructivisme. Daniel (1992) note avec raison qu'on ne
peut toutefois réduire fapproche Lipman & une simple épistémologie de l'apprentissage. Bien
quelle fasse partie intégrante de la philosophie pour enfants et qu'elle professe une orientation
épistémologique apparentée G ces différentes écoles, on doit admetire que, chez Libmon.
lépistémologie sinsére dans un ensemble philosophique plus vaste, car elle infegre autant la
morale, la métaphysique, I'esthétique que la logique et I'épistémologie.

En entrant au Québec, la philosophie pour enfants devait donc, pour sy implanter, non
seulement faire la preuve de son efficacité par le bials dexpérimentations classiques
semblables aux expériences américaines mais aussi entrer dans le débat idéologico-
pédagogique présent au Québec depuis la réforme Parent qui, elle, sappuyait autant sur les
théses européennes d'un Piaget ou d'un Gramsci?. que sur celles des pédagogues ameéricains,
héritiers de John Dewey
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Cette remarque vaut autant pour fécole pragmatiste des James, Pierce, Mead et Dewey que pour 'école franscendanidiliste des
Thoreau et Emerson : Lintellectuel aréricain, de Ralph Waldo Emerson.

Cité par Marie-France Daniel, 1992, p. 52.

Antonio Gramsci fut fun des premiers théoriciens & articuler ke lien enfie la formation générale et la formation spécialisée dans les

écoles. Voir & ce propos ses Letires de prison, traduction frangaise, 1953. On croit que ses éciits auralent influencé les
commissalres qui ont prodult le célébre rapport Parent, et plus particuliérernent Guy Rocher.
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De fait, malgré les succés des expérimentations de l'équipe du CIRADE, la CECM
reduisalt, en 1985, le nombre de classes denseignement de la morale ou se donnatt la
philosophie aux enfants ;

Ainsi, blen que le nombre d'éléves inscrits en enseignement moral soit
passe de 5 977 en 1985 & 6 666 en 1987, le nombre de ceux qui
étudient avec des démarches philosophiques de 'approche Lipman
est passe de 620 & environ 220 pendant la méme période. Et ce,
maigre I'utiiisation d'un troisiéme roman, soit Kio et Augustine.
(Haguette, 1987, p. 158)

D'aprés Michel Haguette (1987), c'est fenchevétrement des coupures budgétaires, des
rationalisations bureaucratiques et du manque de formation des enseignants qui amena cette
diminution. Devant cette situation, I'équipe du CIRADE proposa et obtint une seconde recherche
axee, cefte fols-ci, sur la formation des enseignants. On passe ici & une seconde etape de la
recherche queébécoise : de la recherche quantitative classique, elle passe & la recherche
qualitative et plus particuliérement & la recherche-action®,

Precédemment, nous avons rapidement mentionné que MAPC avait développé des
programmes de formation spécifiques aux enseignants. Premiérement, ils comprennent un
programme de maitrise® & fintention des formateurs qui, comme Judy Kyle, travaillent & former
d'autres enseignants en philosophie pour enfants. Deuxiémement, IAPC a développé des
sessions de formation intensive & lintention des enseignants eux-mémes. Ces formations ont
favantage de se dérouler sur les lieux mémes ou se fait fenseignement. Elles comprennent des
sessions ou ils se familiarisent avec le matériel de NAPC en mettant eux-mémes en pratique la
communauté de recherche quils deviont former avec leur classe. Le dle du formateur, durant
ces sessions, consiste d'abord & fournir aux enseignants, entre eux et dans chaque classe, un
modele d'animation de la communauté de recherche avec les enfants. Trolsiémement, le
formateur doit supernviser chaque enseignant dans son travail afin de le familiariser avec le
matériel et 'approche pédagogique de IAPC.

3
22

Ici encore, les chemins de la recherche de Féquipe du CIRADE sont paraliéles & ceux de 'équipe du MRG,
S'est clouté, en 1994, un doctorat en philosophie pour enfants donné & fUniverstté Iberoamericana de Mexico.
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A Montréal, au cours des premieres expérimentations, des enseignantes ont indiqué aux
chercheurs quelles ne se sentaient pas aptes & diriger adéquatement une communauté de
recherche en philosophie, car efles consideraient quielles n'étaient pas assez familiarisées avec
les concepts philosophiques & aborder au cours dune discussion en classe. Ce n'est pas
n'importe quel dialogue qu'll faut développer icl mais bien un dialogue portant sur des questions
philosophiques®, Méme si les guides pédagogiques de I1APC expliquent bien les principaux
concepts philosophiques présentés dans les romans, en plus de foumnir de multiples plans de
discussions et exercices pour explorer et développer la compréhension de ces concepts, la
compréhension de ces concepits et la tache d'animation elle-méme demandent une formation
spécifique que n'ont pas regu la plupart des enseignants, y compris ceux du collégial.

L'ofiginalité de la seconde recherche de téquipe du CIRADE consistera donc dans
limplication des enseignants. En effet, plutdt que de jouer le rdle du cobaye, les enseignants
simpliqueront dans la recherche !

Nous voulions, expliquent-ils dans leur demande de subventions,
en arriver & mieux cemer suivant gquelles modalités et & quelles
conditions limplication dans la recherche peut constituer, pour
des intervenants et des infervenantes, un mode priviégié de
perfectionnement. (Caron et Lebuis, 1989-1991)

L'équipe du CIRADE va donc metire en pratique fune des conclusions du rapport du MRG
et impliquer directernent les enseignants dans la recherche. Pour ce faire, elle va reprendre et
adapter au contexte québécois les sessions de formation de IHAPC. La formation se fera non
seulement par et & fravers une communauté de recherche avec les enseignants participants,
mais févaluation elle-méme de la formation se fera par cefte méme communaute. On voulait
concrétiser ainsi un concept cher & Donald Schdn (1987, p. 114) 1 « the ladder of reflection » ou
sl lon veut « féchelle de réflexion » dont les échelons sont : « fenseignement comme animation
dun processus de réflexion avec les éléves en classe; la descripfion et Ilévaluation de cet
enseignement; la réflexion sur cette description évaluative; la réflexion sur cette réflexion
concemant la description évaluative ». Au cours de cette seconde phase de la recherche, on
devait aussi infroduire, pour la premiére fois au Québec, des programmes de philosophie pour
enfants dans une école secondaire. '

Au moment ol nous rédigeons ce rapport, Nous N'avons Pas en main leur rapport de
recherche. Cependant, nous savons que c'est de cefte équipe qu'est née, en awvil 1992, la

3 Ce probiéme est qussi fréquent chez les professeurs de phliosophie eux-mémes qui font des « débats » dans leur classe
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premiere association québécoise de philosophie pour enfants & laquelle s'est jointe I'équipe de
McGill. Ainsi, nous verons peut-étre bientdt un autre barreau & leur échelle originale en intégrant,
comme le proposait le MRG, la réflexion personnelle des enfants sur le processus méme de la
recherche.

1.5.2.3 Larecherche dqilleurs au Québec

A féquipe du CIRADE se sont joints progressivement d'autres formateurs en provenance
dautres régions, qui implantérent et expérimentérent & leur four la philosophie pour enfants?,
Nous nous devons de mentionner plus particuliérement ici le 1dle important de Michel Sasseville
de IUniversité Laval. |l a infroduit les premiers cours de philosophie pour enfants au niveau
universitaire. Il supervise actuellement trols de ces cours donnés par la Faculté de philoscphie &
fensemble des étudiants de Laval. Il a aussi diigé deux recherches dans des écoles de La
Malbaie (Laure-Conan) et de Bellechasse. La recheiche & Laure-Conan a été mise sur pled & la
suite de l'accuell enthousiaste fait au programme Pixie dans des classes de 32, 4° et 5° année. On
voyait alors la recherche comme un moyen de « revaloriser le 1dle de lenseignant et de &léve
dans le processus d'apprentissage » (Laure-Conan, 1991}, une idée déjd rencontrée & Montréal.
Cette fois-ci, laccent était mis sur le développement dattitudes propices & lapprentissage des
autres matieres. || s'agissait de vérifier si un titulaire pouvait transposer lapproche de la
communauté de recherche acquise en philosophie pour enfants dans fenseignement des autres
maticres dune méme classe. « Par aftitude de lenseignant, nous entendons sa maniére
d'enseigner et d'étre avec les éléves; par Iattitude de éléve, nous voulons dire son aptitude & étre
un apprenant actif qui assume la responsabiiité de Iacquisition de son savoir et de ses hablletés »
(Laure-Conan, 1991, p. 41). Une quinzaine de personnes participérent & cette recherche : des
enseignants bien sir, mais aussi des conselllers pédagogiques et des directeurs d'école. La
methodologie utilisée suivait le modéle établi lors des recherches antérieures :  prétests et post-
tests sur le raisonnement et estime de sol; analyse systématique de bandes vidéo enregistrées
dans les classes; entrevues Individuelles et de groupe. La communauté de recherche mise en
place regroupait hebdomadairement les différents intervenants qui discutaient des problémes
renconirés en classe, des bandes vidéo et des entrevues.

Lintérét premier de ces chercheurs est limplantation du programme. On veut faire état,
des le départ, des « effets qui se manifesteront de foute maniére, puisque notre recherche
requiert limplantation du programme » (Laure-Conan, 1991, p. 42). La recherche est ici au
service de la pédagogie et non linverse. On recherche d'abord les changements d'attitudes

% Des programmes de philosophle pour enfants se sont impiantés dans diverses commissions scokaires. Notons entre autres : Sautt-

Saint-Loutls, Trois-Rivieres, Sainte-Foy, Québec (secteurs anglophone et francophone), Bellechasse, Charlevoix et Chicoutinmi.
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déjd mentionnés et la consolidation des autres programmes tels le frangais, la formation
personnelle et sociale et les sciences de la nature. En fait, on espere que la recherche
apprendra aux enseignants comment intégrer ces différentes matieres dans leur classe. On
entrevoit méme la possibilité d'étendre de telles recherches dans d'autres commissions scolaires.

A nofre connaissance, une autre recherche, sous la direction de Michel Sasseville, a
effectivement eu lieu & la commission scolaire de Bellechasse, ol on a reproduit sensiblement la
méme méthodologie en lappliquant, cette fois-cl cependant, au développement de la
créativité, & partir du programme La découverte de Harry. Blen que cette recherche passe entre
des mains novices. elle concrétise cefte nécessité de faire de Irenseignant un chercheur & part
entiére. Lintérét, pour nous, c'est de constater que cette transformation du statut de fenseignant
se fait par la recherche en philosophie pour enfants.

1.5.2.4 Larecherche au collégial

Clest & un colloque de la Société de philosophle du Québec tenu en 1984 que nous
apprenions fexistence de la philosophie pour enfants?’. Puis, en 1985, dans le cadre du congrés
de IACFAS fenu & Chicoutimi, nous falsions pour la premiére fois lexpérience de la communauté
de recherche. Ce fut pour nous une vértable révelation! A linverse de tapproche de Bois-de-
Boulogne, cette communauté de recherche mettait de favant, dés le départ, la discussion
philosophique comme moyen pour développer le jugement. En apprenant cela, nous nous
sommes tout de sute demandé sl une telle approche ne pouvait pas sappliquer &
fenseignement de la philosophie dans les cégeps et produire des résultats tout aussi significatifs
gu'au niveau primaire, C'est dans cette optique quen 1986-1987, Gilbert Talbot, coauteur de la
présente recherche, fit une maitrise en philosophie pour enfants avec Matthew Lipman et, par la
suite, devint un des superviseurs des étudiants de maitise & INAPC. Cette fonction Iui permit
d'approfondir ses connaissances de I'ensemble des programmes de philosophie pour enfants et
de faire maintes expériences de la communauté de recherche,

Gibert Talbot (1988) rapporte une discussion avec Mafthew Lipman concemant
ladaptation de la philosophie pour enfants & fenseignement collegial, dans lagquelle Lipman
indique quil favorise une approche différente pour ce niveau. En effet, faccent serait mis sur la
logique et iétude de textes de grands philosophes tels Piaton, Aristote, J. S. Mill et Thomas Hobbes
(Chbat, 1989). Or, Gilbert Talbot avait le projet dadapter les programmes de philosophie pour
enfants au niveau collégial. Lipman lencouragea & poursuivie cette démarche. Ann Margaret

27 Atefier d’Anita Caron (1988) et de Louise Lacoste, dont le confenu fut par ka suite pubiié dans la rewue Phifasopher, n° 6.
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Sharp avait elle-méme déja enseigné Suki avec beaucoup de succds, selon l'approche
habituelle, au niveau collégial américain. On voit donc, contrairement aux secteurs primaire et
secondaire, que nous entrons ici dans un secteur oU il n'y a pas encore d'‘approche clairement
définle. Lipman avait lui-méme adapté Harry Stoftlemeier’s Discovery — sous le titre d'Harry Prime
— pour des adultes analphabeétes, mais il ne semblait pas satisfait de cette adaptation. Francis
Bednarz, qui deviendra par la sulte I'un des principaux collaborateurs de notre recherche, avait
traduit et utilisé Harry Prime avec ses éléves de Hinstitut Teccart. Il avait méme véifié les progres
de leur raisonnement en utilisant une adaptation québécoise du test du New Jersey (Bednarz,
1990). Cependant, Francis Bednarz n'a pu vérifier scientfifiguement la valeur des progrés obtenus
par ses €leves. De son coté, Gilbert Talbot tenta, en 1987-1988, diutiliser La découverfe de Harry
telle quelle aupreés de ses éléves du Cégep de Jonquiere. Lui aussi tenta de mesurer le
developpement de leur raisonnement & I'aide du test du New Jersey. Et ici encore, le manque de
connaissances des schemes expérmentaux pemnettant une analyse comparative des résultats
obtenus a limité la portée de ces demiers et la possibliité de les généraiiser.

. Cependant, les difficultés ne vinrent pas uniquement des instruments de mesure.  Gilbert
Talbot a aussi noté que les éléves avaient de la difficulté A sintéresser & un texte Qui sadresse aux
enfants. La communauté de recherche ne fonctionnait pas aussi bien gu'au primaire. I conclut
alors que « des personnes dont 'dge varie entre dix-sept et dix-neuf ans ne peuvent pas sidentifier
& Hany qui n'a que douze ans. C'est un peu comme leur demander découter Passe-Parfout, »
(Talbot, 1987, texte non publié) Un psychologue russe de Iécole de Vygotsky, Lada Aidarova
(1982), explique qu'entre chaque étape de la vie humaine — lenfance, Iadolescence, la vie
aduite —, It existe une période de transition Importante ol notre vision du monde change
radicalement. Les éleves du cégep sont précisément & cefte étape de la transition entre
ladolescence et le monde adulte. Selon Aidarova, toute période transitoire se caractérise par une
restructuration des relations avec I'entourage et, par conséquent, une restructuration des valeurs
qui va entrainer l'éclatement de fancienne vision du monde et la structuration d'une nouvelle. Le
iSle de la philosophie, plus particuliérement & cette période, seralt donc non pas dimposer une
nouvelle vision des choses mais d'aider les éléves & restructurer leur vision personnelle. Dans ce
contexte, on pourait croire que la communauté de recherche est un outil bien adapté. Le
témoignage de Jean-Maurice Lamy (1989, p. 210) est ici des plus &clairants ;

Il n'est pas rare qu'un éléve souligne que celle-ci (la communauté de
recherche) fa amené & changer d'avis sur une question ou lui a ouvert des
perspectives insoupgonnées. Il amve méme que des étudiants me fassent
voir des aspects nouveaux.
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Comme nous favons expliqué précédemment, le réle de l'enseignant dans une
communauté de recherche est fort complexe puisqull est & la fois guide et participant & la
communauté. En plus, il a affaire icl & de jeunes adultes, c'est-G-dire G des personnes qui n'en
sont plus & lage de la découverte des concepts mais plutdt & celui de leur restructuration. Jean-
Maurice Lamy, un vétéran de fapproche Lipman au collégial, favorisaif pour sa part Iutilisation de
la communauté de recherche avec des textes comme Les animaux dénaturés de Vercors ou
Vers la pensée philosophique de Bochenski (1965) plutét que diutiliser tels quels, comme favait fait
Gilibert Talbot, les textes destinés préalablement aux enfants.

Il me semble qu'une pédagogie de la découverte convient davantage aux
enfants, eux qui sont au stade de la formation des concepts, qu'aux jeunes
adultes que sont nos éléves. Elle convient parfaitement & ceux a qui La
découverte de Harry est destinée, mais moins & ceux qui disposent déja
dun réseau conceptuel forr complexe et qui piafferaient bientot
dimpatience si on les obligeait & fout redécouvrlr. (Lamy, 1989, p. 208)

Cependant, Lamy n'a jamais vérifié son hypothése. C'est plutét de finstitut de technologie
agro-adiimentaire de La Pocatiére (ITA) que nous vint la recherche la plus remarquable de cefte
époque (Edouard Malenfant et Jacques Martineau, 1990%, 1991). Ces deux professeurs de
philosophie ont adapté La découverte de Harry & un contexte campagnard, en réécrivant le
texte original dans lequel on retrouve des personnages québécols de Idge des éléves de cegep.
Ce faisant, iis leur permettaient de se reconnaitre dans les personnages comme dans lhistoire. lis
adaptérent méme le test du New Jersey et le firent passer & des groupes témoins et des groupes
expérimentaux. Trente-cing étudiants provenant pour la plupart du programme de Gestion et
exploitation de lentreprise agricole participérent & cette expérience. On les sépara en deux
groupes : un groupe expérimental de dix-huit personnes (groupe A) et un groupe témoin de dix-
sept personnes (groupe B). Les résultats obtenus au post-fest furent des plus évélateurs :

Ici, le groupe A lemporte & fous les chapitres. Non seulement sur les
résultats des plus forts et des plus faibles, mais sur la moyenne
également... Le groupe A a surclassé de 8,52 % le groupe B [...}. alors
que 'écart n'était que de 2,98 % au prétest en faveur de A. Regardons
la moyenne des progressions des étudiants de ces deux groupes et
cela devient encore plus significatif : 14 % en A contre 8,46 % en B,
clest-&-dire presque 6 % d'écart. (Malenfant, 1991, p. 151)

Martineau et Malenfant poussérent la curiosité jusqu'd vérifier les résutats obtenus dans
dautres matiéres; ils repérérent des questions dlexamens faisant appel aux habiletés de
raisonnement développées dans le cours de philosophie, puis vérifierent les performances des
éléves des deux groupes. lls trouvérent ainsi vingt-huit questions de raisonnement, de jugement,

® Edouard Malenfant a inséré ce rapport en appendice de son mémoire de maftrise (1991).
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d'analyse et de définition réparties dans les cours de Phytotechnie, Réalités agricoles et Systémes
comptables :

Lorsqu'on regroupe les résultats de ces trois examens finals et qu'on en
fait la moyenne, on obtient 62,8 % pour A et 46,5 % pour B, soit un écart
de 16,3 %. Tous les résultats vont dans ce sens. (Malenfant, 1991,
p. 153)

Martineau et Malenfant n'avaient aucun instrument pour mesurer la satisfaction des
groupes. Le seul indice de satisfaction provenant des éléves du groupe expérimental était celui-
ci:

A leur deuxieme cours de philosophie, les étudiants qui avaient connu
lapproche Lipman ont manifesté au professeur leur surprise dy retrouver
une approche plus conventionnelle. On peut méme parer dun

sentiment général de déception, chez ces éléves. (Malenfant, 1991,
p. 152)

Martineau et Malenfant sont les premiers & reconnditre que leur expérience ne peut pas
étre concluante & cause de la trop petite taille de leur échantilon et de rlinvalidité de leurs
instrurhem‘s de mesure, Cependant, comme les auteurs le mentionnent, les résultats quiils
obtiennent justifient au meins la formulation d'une hypothése voulant que lapproche Lipman
développe aussi au collégial des habiletés intellectuelles transférables & d'autres matiéres : « c'est
pourquoi, concluent-ils, nous n'hésitons pas & demander que cette approche et les moyens
quelle exige soient privilégiés par notfre institution pour ses éléves », Malheureusement, tout
comme au primaire, cette orientation ne sera pas poussée plus loin & I1TA et & la session suivante,
ce fut le retour aux cours conventionnels malgré les résulfats obfenus par les groupes
expéermentaux.

Finalement, en 1989, Gilbert Talbot présenta au Programme d'aide & la recherche sur
lenseignement et lapprentissage (PAREA) un projet de recherche plus complet qui tenait compte
des forces et des faiblesses des expérimentations antérieures.

1.5.2.5 L'adaptation du matériel

Limplantation de la philosophie pour enfants au Québec demande une adaptation
adéquate des romans, des guides et méme des instruments de mesure, Comme nous Iavons
mentionné précédemment, Michel Haguette a eu comme premiére tache de refraduire La
découverte d'Harry Stottlemeier pour le Québec. | existait bien, & cette époque, une traduction
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frangaise dHarry Stoftlemeler's Discovery”, mais elle ne comespondait pas au langage
québécois. Haguette voulut suivie scrupuleusement le texte americain en le traduisant
simplement en mofs et expressions compréhensibles pour les éléves du primaire guebécoals.
Encore Id, on lui reprocha d'étre trop littéral, ce qui nuisait & la compréhension du texte, On vient
de voir aussi que Jacques Martineau a réécrit le méme roman pour le rendre compréhensible
aux &léves de ITA. Quest-ce & dire? D'abord, on constata rapidement qu'une traduction liftérale
état inapplicable, que fimplantation de la philosophie pour enfants nécessitait du matériel
sintégrant au langage et & la culture du pays qui futilise. Enfin, pour la population coliégiale, i
fallait produire un troisiéme niveau dladaptation. En effet, pour que les romans utilisés rejoignent
des éléves de dix-sept & dix-neuf ans, il faut, dune par, que les personnages et les situations
refiétent leur mode de vie et, dautre part, que les interrogations soulevées rejoignent leur propre
questionnement (Talbot, Analytic Teaching, 1989, vol. 10, n° 2). Ce qul importe ici, c'est dabord
d'adapter adéquatement le sens des textes d'une langue & lautre, d'une culture & fautre ef dun
niveau d'ége & l'autre. Ainsi, nous avons transformé le texte original en y ajoutant des situations
québécoises comme la question de lindépendance, des questions particulierement cruciales
pour la jeunesse felles fécologie, la sexudiité, le suicide, etc. Nous avons donc inclus ces
nouvelles questions mails en conservant toutes les idées principales du texte original (Talbot, La
découverte de Phil et Sophie, 1993).

A linverse, nous devions, tout au cours de la recherche, traduire nos propres textes en
anglals afin de les rendre accessibles & la communauté intemationate. Pour ce falre, nous avons
fait appel & John Willis, un professeur d'anglais du Cégep de Jonquiere. Si nous voulions que nos
textes solent connus, commentés et utllisés dans d'autres pays, il fallait renverser le sens des
traductions et alimenter & notre tour la réflexion internationale sur fadaptation de la philosophie
pour enfants. John Willis posa ainsi la question & une conférence de [Infernational Council of
Philosophical Inquiry with Children :

La découverte de Phil et Sophie, with its adaptation, s plainly appropriate
for use for young adults in Quebec; you may also see how it could be
made useful for use in another french-speaking country. However, why
could i not be valuable for those trying to teach «Philosophy for
Children » o young adults elsewhere? Possibly its social and political
background could be useful in certain european countries where neither
english nor french are spoken. (Willis, 1991, texte non publié)

John Wills avait visé juste. Lors de ce congrés, nous avons rencontré des professeurs
espagnols qui cherchalent eux-mémes & implanter la philosophie pour enfants & la fin du

2 |5 découverte THarry Stofflemneder. frad, Piere Belaval, Viin, Patls, 1978, 146 p.
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secondaire, ce qui correspond & peu pres au méme niveau d'ége qu'au cégep. On leur remit
notre version anglaise de La découverfe de Phil et Sophie. lis ladapterent & leur culture et & leur
langage. Un an plus tard, avant méme sa publication québécoise, paraissait Félix y Sofia (Talbot,
1992), la version espagnole de La découverte de Phil et Sophie.*

Ainsi, la réflexion atteint un niveau supérieur par fajout d'un nouvel échelon : l'échelon
infernational. Chaque nouvelle adaptation gjoute au matériel original une version nouvelle
amenant avec elle un langage, une culture et des concepts nouveaux qui élargissent la portée
originale de la philosophie pour enfants, Donc, la communauté de recherche s'agrandit et fera
bientét le tour de la planéte. Il en sera ainsi de la recherche que nous vous proposons maintenant
de lire avec nous. Vos critiques et commentaires pourront eux qussi s'qjouter & la communauté de
recherche infemationale, si vous voulez bien nous les communiquer aux adresses indiquées en
introduction.

30 Ceite publication a été expérimentée en Espagne en 1992-1993,
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2 NOTRE RECHERCHE

21 CADRE METHODOLOGIQUE

Notre cadre méthodologique de recherche sinspire du modeéle de recherche de
developpement qui intégre la recherche expérimentale classique mais y ajoute un aspect
inductif et créatif. Ce type de recherche ne fait pas que confimer ou infirmer un Mmodeéle
theorique, il le crée et en vérifie la faisabilité. L'expérimentation a pour but de mettre & I'essai des
versions successives de ce modéle théorique. La premiére mise & l'essai se fait & petite échelle
dans un milieu restreint et contrdlé. La seconde, tout aussi systématique, se fait cette fois-ci avec
un plus grand nombre d'éléves et d'expérimentateurs. Enfin, la demiére mise & l'essai est
évaluative et effectuée par d'autres enseignants que le chercheur principal. Elle sert a vérifier les
résultats obtenus par le premier expérimentateur, La demigre étape est la constitution définitive du
modele, qui regroupe I'ensemble des ajouts et modifications apportees par les mises & l'essai
successives,

Comme nous lavons mentionné précédemment, l'expérimentation de cette
démarche pédagogique, qu'est I'enseignement de la philosophie au niveau collegial selon la
methode de la communauté de recherche développée par Matthew Lipman, sest déroulée
entre les sessions d'automne 1989 et d'hiver 1992, Les buts poursuivis sont de deux ordres
adapter et développer en fonction de cette approche du matériel pédagogique pour les cours
de philosophie offerts au collégial, puis contribuer au développement d'habiletés dites de
formation fondamentale. Dans I'énumération suivante des objectifs, nous n‘avons refenu que
ceux quil a été possible d'afteindre en raison des ressources humaines et matérielles foumnies et
des contraintes temporelles ou pédagogiques renconirées. Telles quindiguées en intfroduction,
ces contraintes nous ont obligés & réduire nos buts et objectifs originaux. Les corrections
apporteées ont été indiquées dans chacun de nos rapports d'étape. Voici la liste des objectifs que
nous avons effectivement poursuivis et indiqués dans nos rapports d'étape de 1990 et 1991,
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2.2 BUTS ET OBJECTIFS

1.

1.1

1.2

1.3

1.4

1.5

1.6

1.7

Développer des habiletés de pensée chez les €leves de premiére année collégiale inscrits
aux cours de philosophie : Philosophie, pensée et discours (340-101-84) et L'étre humain et
son milieu (340-201-84).

Adapter le programme de philosophie pour enfants (La recherche philosophique et sa
nouvelle La découverte d'Harry Stottlemeier) aux cours Philosophie, pensée et discours
(340-101-84) et L'étre humain et son milieu (340-201-84).

Mesurer et analyser les progreés réalisés dans le développement de cerfaines habiletés de
pensée & la fin du cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84) au sein duquel
I'expérience pédagogique se déroule.

Vérifier si les progrés notés lors de la premiére année d'expérimentation se retrouvent chez
d'autres groupes d'éléves de premiére année collégiale inscrits aux cours de Philosophie,
pensée et discours (340-101-84) et L'étre humain et son milieu (340-201-84), donnés selon
fapproche de la communauté de recherche.

Intégrer de nouveaux enseignants & I'équipe pédagogique fravaillant selon I'approche de
la communauté de recherche tout en privilégiant une collaboration inferinstitutionnelle.
Expérimenter et améliorer les outils pédagogigues disponibles dans la « trousse » Lipman.
Expérimenter préalablement les retombées de cefte approche pédagogique aupres
dune clientéle de r'éducation des adultes, inscrite au cours Philosophie, pensée et
discours (340-101-84),

vérifier si certaines habiletés intellectuelles développées par les éléves des groupes de la
condition expérimentale ont contibué & la réussite ou a lFaugmentation de la
performance dans d'autres cours de leur curiculum collégial.

2. Transformer la classe en communauté de recherche active.

2.1

22

2.3

Evaluer l'efficacité pédagogique de la communauté de recherche formee dans chague
groupe, et ce, & quelques-unes des sessions expérimentales.

Evaluer les progrés réalises dans [I'utilisation de la communauté de recherche par les
éléves.

Vérifier les effets de la communauté de recherche sur l'esfime sociale de soi des éleves
inscrits aux cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84) et L'éfre humain et son
milieu (340-201-84).
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3. Développer des habiletés reliées & la pensée divergente chez les éléves de deuxieme année

coliegiale inscrits au cours de philosophie Les conceptions de I'éire humain (340-301-84),

donné selon 'approche de la communauté de recherche.

Mesurer et analyser les progreés réalisés dans 'expression de ces habiletés.,

Mesurer et analyser les modifications de I'évaluation de I'estime sociale de soi des éléves

Adapter de fagon synthétique les programmes suivants de philosophie pour enfants :

Pixie : la recherche du sens puis Suki : écrire comment et pourquol.

S'associer & des collaborateurs dans d'autres institutions du réseau collégial.

Voict les hypothéses que nous nous proposons de vérifler dans le cadre de cette

3.1
3.2
inscrits dans ce cours.
3.3
3.4
2.3 HYPOTHESES
recherche :

Hypothése 1 :

Hypothése 2 :

Hypothése 3 :

Hypothese 4 :

Les éléves de premiere année collégiale inscrits au cours Philosophie,
pensée et discours (340-101-84), donné selon lapproche de Ila
communauté de recherche, ameélioreront davantage certaines de leurs
habiletés de pensée comparativement @ ceux qui le suivent selon une
autre approche pédagogique au cours de la session d'‘automne 1989.

Il n'y aura pas de différence significative entre les résultats obtenus & la
troisiéme session en frangais et en philosophie par les éléves ayant suivi,
en premiére année, les cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84)
et L'étre humain ef son milieu (340-201-84), donnés selon 'approche de
la communauté de recherche et les résulfats obtenus par les sujets de la
condition contréle.

Les éléves qui participent aux ateliers de production écrite dans le cadre
du cours Philosophie, pensée ef discours (340-101-84) & la session
d'‘autfomne 1989 amélioreront la qualité de leur production écrite.

La différence significative notée relative & I'amélioration de certaines
habiletés de pensée entre les sujets de la condition expérimentale et ceux
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Hypothése 5 :

Hypothese 6 :

Hypothése 7 :

Hypothése 8 :

Hypothése 9 :

de la condition contrdle & la session d'automne 1989 se maintiendra & la
fin de la session d'hiver 1990 chez les sujets ayant suivi le cours L'étre
humain et son milieu (340-201-84), et cela, selon les mémes conditions.

Les éleves inscrits au cours Phifosophle, pensée et discours (340-101-84) et
subséquemment au cours L'étre humain et son milieu (340-201-84),
donnés selon la pédagogie de la communauté de recherche &
l'automne 1990 et & Ihiver 1991, n'évaluent pas de fagon plus positive
leur estime sociale de sol que ceux de la condition contrdle.

Quant & la performance des éleves évaluée par le test d'habiletés de
raisonnement, il N'y aura pas de différence entre la premiére et la
deuxieme année d'expérimentation méme si le nombre dintervenants
augmente dans chacune des conditions.

La pensée créative des éléves inscrits & Fautomne 1991 au cours Les
conceptions de 'étre humain (340-301-84), donné selon la méthode de
communauté de recherche, sera davantage stimulée que celle des
sujets de la condition contidle.

1. La fluidité augmentera davantage chez les sujets de la condition
expérimentale que ceux de la condition contrdle.

2. la flexibilité augmentera davantage chez les sujets de la condition
expérimentale que chez ceux de la condition contréle.

3. L'augmentation des résultats obtenus pour I'criginalité sera plus grande
chez les sujets de la condition expérimentale que chez ceux de la
condltion contrle.

Les éléves de la condition expérimentale évalueront plus positivement
(résultat plus élevé) leur estime sociale de soi que ceux de la condition
contrdle ayant suivi e cours Les conceptions de I'étre humain {(340-301-
84).

Il n'y aura pas de différence significative entre la performance des éléves
ayant paricipé au cours Philosophie, 'pensée et discours (340-101-84},
donné selon la méthode de la communauté de recherche, et celle des
sujets le suivant selon « Fapproche Blackbum » au test de raisonnement du
New Jersey & la session d'aufomne 1991,
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3 METHODOLOGIE

Notre modéle théorique, au départ, était une adaptation québécoise du programme
américain de philosophie pour enfants intitulé Philosophical inquiry (Lipman, Sharp et Oscahyan,
1979). Le guide pédagogique de ce programme de méme que sa nouvelle La décourverte
dHarry Stottlemeier étaient déjd traduits et utilisés au Québec. Cependant, it fallait faire des
ajustements pour que les personnages, les lieux et les problémes abordes cormespondent
davantage au contexte culturel de jeunes adultes québécois. Harry devint donc Phil, un jeune
éleve de cégep, qui découvre avec Sophie — originellement Lisa — des regles de base de la
logique formelle et informelle. La découverfe d'Harry Stofflemeier a donc subi des modifications
majeures dés le départ ef, au fur et & mesure que nous franchissions les mises & ['essai
successives, le produit final devint La découverfe de Phil et Sophie (Talbot, 1993)}. Bien que nous
ayons utllisé et modifié le guide pédagogique intitulé La recherche philosophique tout au long de
la recherche, ce demier n‘a pas encore fait 'objet d'une adaptation compléte et définitive. De
méme, en dermiére année de recherche, nous avons amorcé la production et I'expérimentation
de nouveaux matériels pédagogiques pour le cours Les conceptions de I'éfre humain (340-301-
84). Cependant, nous n‘avons pas terminé les mises & I'essai nécessaires pour en ariver 4 un
produit fini et adapté & ce cours.

Toutes nos mises & I'essai se sont réalisées dans le cadre régulier des cours collegiaux de
philosophie selon le calendrier indiqué au tableau Il. Les cours Philosophie, pensée et discours
(340-101-84) et L'éfre humain et son milieu (340-201-84) ont été le thédire de la premiere mise a
I'essai restreinte du programme La recherche philosophique au cours des sessions d'automne
1989 et d'hiver 1990, La seconde mise & I'essal élargie du méme programme a eu lieu aux
sessions d'autornne 1990 et d'hiver 1991 dans les mémes cours qu'd la premiére mise & l'essai. A
la session d'automne 1991, nous avons amorcé la demiere mise & lessai évaluative du
programme La recherche philosophique dans le cadre des méme Cours qu'aux sessions
précédentes. Nous avons aussi amorcé une premiere mise a l'essal du programme Emilie,
portant sur le développement de la créativité dans le cadre du cours Les conceptions de l'étre
humain (340-301-84). Enfin, 4 la session d'hiver 1992, nous avons terminé la dermniére mise & l'essai
évaluative du programme La recherche philosophique, dans le cadre du cours L'éfre humain et
son milieu (340-201-84),
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TABLEAU |l
IDENTIFICATION DES COURS DE PHILOSOPHIE OU S'EST DEROULEE

L'EXPERIENCE PEDAGOGIQUE
Cours de philosophie
Année Session 101 201 301

1989 Automne X

1990 Hiver X

1990 Automne X

1991 Hiver X X
1991 Auiomne X X
1992 Hiver X

Comme il a été indiqué en infroduction, le cadre restreint des trois années de recherche
ne nous a pas permis d'étendre nos mises & I'essal au cours Fthique et politique (340-401-84) bien
que le rapport du Consell supérleur de I'éducation (1990, p. 42) cite 'approche Lipman en
exemple pour ce genre de cours :

Il est Intéressant de signaler ici quelques initiatives qui pourraient peut-
étre contribuer & renouveler 'approche privilégiée dans ces cours. Ainsi
en est-il, par exemple, de 'approche dite de la philosophie pour enfants
que quelgues enseignants ont adoptée depuis sept ou huit ans, &
fintérieur méme des cours d’enseignement morall.

Afin de véirifier les effets de I'enseignement de la philosphie selon rapproche Lipman, nous
avons fetenu frois facteurs lors de 'évaluation de chacune des éiapes de cette expérience
pédagogique (tableau ). Certaines habiletés de pensée ont été évaluées dans les cours de
philosophie 101, 201 et 301 de 1989 & 1992. Les résultats de la session d'hiver 1992 ne sont pas
inclus dans ce rapport de recherche mais peuvent étre obtenus auprés des chercheurs, L'estime
de soi a été évaluée chez les éléves inscrits aux cours Philosophie, pensée et discours (340-101-
84) et L'étre humain et son milieu (340-201-84) respectivement aux sessions d'automne 1990,
1991 et celles d'hiver 1991 et 1992, tout comme chez ceux inscrits au cours Les concepfions de
'étre humain (340-301-84) & l'automne 1991. Chez ces su]eté, nous avons également étudié la

pensée créative.
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TABLEAU Il
FACTEURS ETUDIES SELON LES PHASES DE LA RECHERCHE

Facteurs étudiés
Année Session Raisonnement  Estime de soi Créativité

1989 Automne X

1990 Hiver X

1990 Automne X X

1991 Hiver X X

1991 Automne X X X
1992 Hiver X X

3.1 LES SUJETS

- Comme il sagit d'une recherche pédagogique multinstitutionnelle, identifions d'abord les
institutions (tableaux IV et V) ayant participé aux différentes phases de la recherche, ainsi gue le
nombre de pédagogues impliqués & chacune des étapes (tableaux VI et Vi), Douze enseignants
de philosophie de cing établissements ont participé & l'expérience relative aux deux premiers
cours du curiculum de philosophie (101 et 201). En plus, sept enseignants, provenant de trols
institutions, y ont participé dans le cadre du cours Les conceptions de I'éfre humain (340-301-84).

TABLEAU IV
INSTITUTIONS AYANT PARTICIPE A L'EXPERIENCE PEDAGOGIQUE VISANT A
DEVELOPPER DES HABILETES DE RAISONNEMENT DANS LES COURS DE
PHILOSOPHIE 101 ET 201

poay

Conditions
Année Expérimentale T Contidle
1989-1990 Jonquiere Jonquiere
1990-1991 Jonquiére, Teccart  Jonquiére, Institut de I'Hotelleri
1991-1992 Teccart Andre-Laurendeau
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TABLEAU V
INSTITUTIONS AYANT PARTICIPE A L'EXPERIENCE SUR LA CREATIVITE DANS
LE COURS DE PHILOSOPHIE 301

Condition
Session Expérimentale Contrdle
Aufomne 1991 Jonguiere Jonquiere
Sainte-Foy Sainte-Foy :
Chicoutimi E
TABLEAU VI

NOMBRE D'ENSEIGNANTS AYANT PARTICIPE A L'EXPERIENCE
PEDAGOGIQUE DANS LES COURS DE PHILOSOPHIE 101 ET 201

Session Condition
Automne - Hiver Expérimentale Contréle
1989-1990 1 1
1990-1991
1991-1992 1 1
TABLEAU VI

NOMBRE D'ENSEIGNANTS AYANT PARTICIPE A L'EXPERIENCE DANS LE
CADRE DU COURS DE PHILOSOPHIE 301

,Cond'rlion

Session Expérimentale Contdle '

Automne 1991 3 4
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Précisons immédiatement qu'il existait une regle de répartition des clientéles pour chacun
des cours au Département de philosophie lors de I'expérimentation au Cégep de Jonquiére,
Certains groupes étaient homogénes, c'est-a-dire composés d'éléves inscrits dans un méme
programme, alors que d'autres étaient hétérogenes afin de minimiser les phénoménes de
cohésion négative de groupe. Chacun des membres du département pouvait cholsir le type de
groupe quil préférait tout en respectant les principes d'équité départementale lors de la
répartiion des taches. Ce contexte départemental colorait ia composition des groupes des
conditions expérimentale et contrdle.

Comment avons-nous sélectionné les éleves pour ce projet de recherche? Les sujels de la
condition expérmentale regroupaient les éléves préwus & la tache des enseignants de
philosophie appliquant I'approche de la communauté de recherche et utilisant le modéle
théorique de Lipman adapté & la clientéle coliégiale. Les enseignants qui ont participé a la
condition expérimentale ont suivi des sessions de formation avant et pendant 'expérimentation.

Formation des groupes des conditions expérimentales et controle

Au cours de la premiére année d'expérimentation, le seul enseignant participant & la
condition expérimentale avait tferminé sa maitrise en philosophie pour enfants et était un
superviseur reconnu par IAPC. Toutefols, madame Ann Margaret Sharp de IN1APC agissait
comme directiice & son endroit et vint superviser le travall dans sa classe & Fautomne 1989.

Avant le début de la seconde année d'expérimentation, en juin 1990, fut organisée au
Cégep de Jonquiére une session de formation & lintention des enseignants parficipant & la
condition expérnmentale pour les sessions d'automne 1990 et d’hiver 1991, Cette formation fut
diigée par Michel Sasseville, professeur de philosophle pour enfants de ['Université Laval. Au
cours de cette session, ils étudiérent La découverte dHarry Stotflemeler, le programme
américain original en communauté de recherche. En cours d'année, Gilbert Talbot diigea ces
enseignants. De plus, en janvier 1991, six d'entre eux participerent & une session de formation de
APC & Mendham (NJ). Ainsi, tous les enseignants de la condition expérimentale regurent la
formation de base nécessaire & 'enselgnement de la philosophie selon I'approche Lipman.
Seule la responsable du développement des habiletés d'écriture aux sessions d'automne 1989
et d'hiver 1990 et correctrice de la premiére version de La découverfe de Phil ef Sophie ne put
participer & ces sessions de formation ni qux autres sessions de recherche. Toutefols, lors des
deux premiéres sessions, son travail fut supervisé par Gilbert Talbot et Ann Margaret Sharp.
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Les éléves assignés & la condition expérimentale au Cégep de Jonquiére s'engageaient
& participer & cefte expérience pédagogique en signant un contrat (annexe A) au début de
chacune des sessions. Lors du premier cours, I'enseignant presentait le projet expérimental et
les activités & réaliser. Les éléves devaient opter pour ce type d'enseignement ou une autre
méthode pédagogique. Trés peu d'éléves ont refusé de sinscrire dans la démarche
expérimentale, S'ls préféraient ne pas s'engager dans cette démarche, ils etaient replacés au
sein d'autres groupes de philosophie correspondant aux différentes phases de I'expérimentation,
Afin de maintenir la taille des échantillons & celle prévue, les éléves qui ont refusé la démarche
expérimentale ont été remplacés par un nombre équivalent de volontaires provenant des
classes des autres enseignants.

Les enseignants qui avaient accepté de participer & cefte expérience pédagogique.
mais tout en priviléglant une autre pratique pédagogique pour enseigner la philosophie, alnsi
que leurs étudiants faisaient partie des groupes de la condition contrdle.

Décrivons maintenant les sujets des conditions expérimentale et contrdle en suivant le fil
conducteur des sessions et des cours de philosophie pendant lesquels cette expérience
pédagogique s'est déroulée.

3.1.1 Session d’automne 1989
Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101-84)

Deux groupes de la condition expérimentale et deux de la condition contrdle ont
participé & cette phase de 'expérimentation. Dans chacune des conditions, il y avait un groupe
homogeéne et un groupe hétérogéne (fableau Vill). Les groupe homogénes étaient constitues
d'éléves inscrits au programme d'Electrotechnique. Les sujets des groupes hétérogeénes, répartis
dans chacune des conditions, provenaient de huit programmes (tableau IX). Toutefois, bien que
la provenance des sujets différait d'une condition & rautre, un nombre idenfique de sujets
provenait du programme de Sciences humaines. Il constituait prés de la moltié des groupes
hétérogenes dans les conditions expérimentale ou contrdle (tableau iX).
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TABLEAU VIII
COMPOSITION DES GROUPES DES CONDITIONS EXPERIMENTALE ET
CONTROLE A LA SESSION D’AUTOMNE 1989

Condition
u1
Groupe 1 Groupe 2
Expérimentale Homogene Hétérogéne
Contrdle Homogene Hetérogéne
TABLEAU IX

PROGRAMMES DANS LESQUELS SONT INSCRITS LES ELEVES DES GROUPES
HETEROGENES DES CONDITIONS EXPERIMENTALE ET CONTROLE A LA
SESSION D’AUTOMNE 1989

Condition
Programme Expérimentale Contidle

Art et technologie des médias 3 1

Techniques administratives 2 '

Techniques de bureau 6 3 5

Techniques de génie chimique 1

Techniques de génie mécanique 1
jiinformatique 2
:1ifducation en services de garde 2
‘1 iEducation spécialisée 3
t1Soins infirmiers 7
iziSciences humaines 13 13
‘Hravail social 3

flechniques de la documentation 1 i
i Hors DEC 1

Si fon étudie maintenant les caractéristiques démographiques des sujets, nous constatons
que prés des deux tiers (63,8 %) ont 17 ans & leur entrée au niveau collégial. Bilen que cefte
proportion soit légérement supérieure & celle de la population étudiante de premiére année
collegiale au Cégep de Jonquiére (55 %), elle n'en différe pas de fagon significative (Z = 1,17;
p > 0.05). Dans la condition expérimentale, la proportion de Ila gent masculine (60 %) est
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inférieure & celle observée dans la condition contréle (60,5 %) (tableau X). Quant aux
caractéristiques sexe et dge, les sujets de ces échantillons ne différent pas significativement de

la population estudiantine qui en est a sa premiére année au Cegep de Jonguiére (figure 1).

TABLEAU X
REPARTITION SELON L’AGE ET LE SEXE DES SUJETS DES CONDITIONS
EXPERIMENTALE ET CONTROLE A LA SESSION D’AUTOMNE 1989

Condition expérimentale Condition contréle
% % % %
17 26,1 34,8 37.6 28.8
18 13,0 9.6 15,6 2,2
19 4,3 2,1 6.6 6.6
20 2.1 2,1

100

90

O Féminin
B Masculin

Pourcentage d'éléves

17 18 19 20 21
Age (années)

Figure 1 Répartition des éléves du premier degré collégial au
Cégep de Jonquiére selon I'age et le sexe al'automne
1989
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3.1.2 Session d’hiver 1990

Cours : L’étre humain et son milieu (340-201-84)

L'un des objectifs de cette démarche pédagogique étant de développer du matériel
pédagogique approprié pour enseigner tous les cours obligatoires de philosophie selon
lapproche de la communauté de recherche, l'expérimentation s'est poursuivie & la session
dhiver 1990 dans le cours L'étre humain et son milieu (340-201-84). Selon le schéme
expériemental et le devis pédagogique, les éléves des conditions expérimentale et contrdle de
la session d'automne 1989 devaient poursuivie la démarche avec leur enseignant respectif a la
session d'hiver 1990. Toutefois, seize sujets de la condition expérimentale ont abandonné
lexperience aprés la premiére session. Les mofifs d'abandons sont multiples: raisons
personnelles, contraintes horaires et insatisfaction quant & ce type de pédagogie. Afin de
mainfenir I'effectif des groupes de la condition expérimentale, 13 nouveaux sujets sy sont joints
a la session d'hiver 1990. Les effectifs de la condition contrdle ont eux aussi varié entre la fin de
la premiére phase d'expérmentation et le début de la deuxiéme: trols abandons ont &té
combiles par trois ajouts et il y a eu 14 changements de groupe.

Dans la condition contrdle, des modifications majeures se sont produites en mai. En effet,
la petite faille de 'échantilion, & cette période de I'expérimentation, a été attibuable en partie
au moment ol le post-test a été effectué, soit & la demiere période de cours de la session ol la
présence des éléves était facultative. De plus, sept éléves présents en classe refusérent de
participer & I'évaluation des habiletés de raisonnement. lis préféralent consacrer ce temps a la
préparation d'un examen quils devaient rédiger en début d'aprés-midi. Nous retrouvons donc le
portrait des effectifs de chacune des conditions de I'expérimentation & Ihiver 1990 (fableau X) &
la suite des changements que nous venons de décrire.
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TABLEAU X
EFFECTIFS AYANT PARTICIPE A L'EXPERIMENTATION DANS LES COURS
PHILOSOPHIE, PENSEE ET DISCOURS ET LETRE HUMAIN ET SON MILIEU EN

1989-1990
Cours 101 Cours 201
Condition ’ Aot Décembre Mai
Expérimentale 46 42 31
Contidle 47 43 13

Pour ne pas infroduire une variable supplémentaire, qu'est 'adaptation 4 un nouvel
enseignant en cours d'expérimentation, nous n‘avons pas retenu, lors de fanalyse, les sujets qui
se sont ajoutés aux groupes des conditions expérimentale et contréle en janvier 1990 (tableau
Xil). En raison de ces aléas de parcours, nous avons fepris cefte phase de la recherche fannée
suivante en augmentant les effectifs des échantilions de départ des enseignants participants
(tableau Vi) et de la clientéle étudiante inscrite & ces cours,

TABLEAU Xl
CHEMINEMENT DES SUJETS AYANT ETE EVALUES A LA FIN DU COURS
LETRE HUMAIN ET SON MILIEU A LA SESSION D’HIVER 1990

Partficipants & Ajouts &
fautomne 1989 Ihiver 1990
21 Condition
3 Expérimentale 30 13
i Contréle 13 17
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3.1.3 Session d’automne 1990

Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101-84)

A rautomne 1990, 105 sujets composaient les groupes de la condition expérimentale et
122 constituaient ceux de la condition contrdle. lis fréquentaient trois institutions (tableau Xill). Les
sujefs de la condition expérimentale provenaient de [nstitut Teccart et du Cégep de Jonguiére,
alors que ceux de la condition contrle venaient de llnstitut de I'Hotellerie et du Cégep de
Jonquiere.

TABLEAU Xiii
PROVENANCE DES EFFECTIFS SELON LES CONDITIONS A LA SESSION
D'AUTOMNE 1990

Condition

i

Institution Expérimentale Contdle .

Institut de I'Hotellerie 0 31
Institut Teccart 53 0] H
Cegep de Jonquiére 52 o !

Si nous examinons les caractéristiques des groupes, nous constatons que deux groupes
de la condition expérimentale inscrits au programme Electrotechnique sont homogenes &
Institut Teccart, tout comme deux groupes de la condition contréle inscrits en Tourisme & Finstitut
de I'Hotellerie. Par contre, la composition des groupes des deux conditions différe au Cégep de
Jonquiére (tableau XIV). Ainsi, dans la condition expérimentale, la majorité des &éléves sont issus
de deux programmes : Techniques de services de garde et Travail social. Toutefols, un peu plus
de la moitié des éleves de la condition contrdle proviennent du programme de Sciences
humaines. Les autres participants sont issus de dix programmes. La composition des groupes de
la condition contrdle est nettement plus hétérogéne que celle des groupes de la condition
expérimentale. Si nous calculons le nombre d'éléves participant & 'expérience, selon les
conditions, nous constatons qu'il existe un écart entre ce nombre (fableau Xiil) et le nombre
fotal de ceux inscrits dans les différents programmes (tableau XIV). La compilation ayant été
effectuée & partir des fiches d'identification (annexe B) remplies par les éléves, il y a certaines
données manquantes.
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TABLEAU XIV
PROVENANCE DES SUJETS INSCRITS AU COURS PHILOSOPHIE, PENSEE ET
DISCOURS AU CEGEP DE JONQUIERE A L'AUTOMNE 1990

Condition

Programme Expérimentale Conhdle
Art et technologie des médias 4
Sciences administratives 4
Techniques de génie mécanique 3
Techniques de la mécanigue du batiment 4
Education en services de garde 27
Education spécialisée 7
Soins infirmiers 5
Sclences humaines a7
Sciences pures 1 1
Travail social 25 1
Techniques de la documentation 2 |
Hors DEC 1 4

La proportion des sujets masculins est sensiblement plus élevée (tableau XV) dans la
condition expérmentale (62.4 %) que dans la condition contrle (53,8 %). L'dge modal est 17
ans (tableau XVI), L'édge moyen des sujets de la condition expérimentale est toutefols superieur
(19.6 ans) & celui des sujets de la condition contrdle (17,9 ans) (fableau XVii). Cette différence
est aftribuable au fait que les éléves de I'nstitut Teccart sont Iégerement plus Ggés que ceux des
autres institutions collégiales.

TABLEAU XV
POURCENTAGE DES SUJETS MASCULINS ET FEMININS INSCRITS AU
COURS PHILOSOPHIE, PENSEE ET DISCOURS SELON LES CONDITIONS A
LAUTOMNE 1990

i <31
_ Sexe
Condition | Mascuiin Féminin
i
il Expérimentale 62,4 37.6 H
r Contrble 538 46,1 ;
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TABLEAU XVI

POURCENTAGE DES SUJETS SELON LEUR AGE ET LES CONDITIONS A LA

SESSION D’AUTOMNE 1990
Age (années) ;
Condition 16 17 18 19 20 21 etplusit
Expérimentale 433% 144% 125% 6.7% 23.1%
Contréle 57% 57.3% 18,0% 73% 32% 86% I
TABLEAU XVII
MOYENNE D'AGE DES SUJETS SELON LES CONDITIONS
Condition
Movyenne (années) Ecart type (années) ’
Experimentale 19.6 4,2 | .
Contrdle 17.9 2.0 1

A ces partticipants sont venus s'ajouter deux groupes d'éléves inscrits au cours Philosophie,
pensee et discours (340-101-84), offert par des enseignants provenant du Service de I'éducation
des adulfes. Les effectifs de ces groupes étalent de 22 éléves dans la condition expérimentale

et 30 dans la condition contrdle, en début de session.

L'dge moyen des sujets de la condition expérimentale (37.9 ans) est Iégérement supérieur
& celui des sujets de la condition contrdle (33,6 ans). On note, dans les deux conditions, une

surepresentation de la population féminine (tableau XViii).
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TABLEAU XVIII
REPARTITION DES SUJETS PROVENANT DE L'EDUCATION DES ADULTES
SELON LE SEXE A LA SESSION D’AUTOMNE 1990

Sexe
Condition Masculn Féminin
Expérimentale 5 17
Contrdle 0 30

3.1.4 Session d’hiver 1991

Cours : L’étre humain et son milieu (340-201-84)

Passons maintenant & la session d'hiver 1991, Comme vous pourrez le constater, nous
assistons encore & une baisse des effectifs tant dans la condition expérimentale que contréle.
Signalons tout d'abord que, comme lannée précédente, nous avons essayé de ne pas
infroduire de variables supplémentaires dans 'évaluation de cefte démarche peédagogique.
Ainsi, les enseignants de philosophie des instituts Teccart et de I'Hétellerie ayant enseigné & la
session d‘automne 1990 le cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84) offraient
respectivement les cours L'élre humain et son milieu (340-201-84) et Les conceptions de léfre
humnain (340-301-84) & la session d'hiver 1991. Nous avons donc respecté ces contraintes afin
de sélectionner les enseignants des condifions experimentale et contrble au Cégep de
Jonquigre. L'exercice s'est avéré plutdt laborieux. Nous avons d'abord convaincu les collégues
du Département de philosophie de poursuivre la démarche avec la méme clientéle 4 la session
d'hiver 1991, donc d'enseigner le cours L'éfre humain et son milieu (340-201-84). Nous avons,
par la sutte, négocié avec le Service de ['organisation scolaire du Cégep pour qu'il compose les
groupes des enseignants participant & cefte expérience pédagogique de fagon a satisfaire ces
exigences de la planification expérmentate. Ces démarches ont été effectuées au debut de
novembre afin de permettre & chacun des services de respecter ses delais. En décembre, d la
fin de 'expérimentation dans le cours 101, un des enseignants de la condition expérimentale
nous a informés, & la suite de I'évaluation de sa démarche pédagogique avec un groupe inscrit
au cours Philosophie, pensée et discours (340-201-84) selon le principe de la communauté de
recherche, de sa décision de ne pas poursuivie 'expérience dans le cours suivant L'éfre hurnain
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et son milieu (340-201-84). Du coup, les effectifs de la condition expérimentale venaient d'étre
amputés de 40 éléves,

Par contre, un des enseignants, responsable d'un groupe de la condition contr8le, a suivi
entre-temps la formation pour enseigner la philosophie selon l'approche de la communauté de
recherche avec le matérel développé par Lipman. Le groupe de cet enseignant n'était plus
admissible pour la condition contréle. Il ne pouvait pas étre considéré comme un groupe de la
condition expérimentale puisqu'd la session précédente, les éléves n'avaient pas regu
I'enseignement du cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84) selon I'approche
pédagogique de la communauté de recherche. Tout compte fait, la réduction des effectifs
dans les conditions expérimentale et contrdle a été¢ & peu prés du méme ordré en début
d'expérimentation dans le cours L'étre humain et son milieu (340-201-840) en janvier 1991.
Crétait sans compter les modifications de demiére minute des groupes, en particulier dans la
condition contréle. Comme plusieurs éléves avaient abandonné soit le cégep. soit leur cours de
philosophie lors de la premiere session, il a fallu compléter les effectifs des groupes en janvier,
Lopéeration s'est soldée par I'gjout de 15 et 28 éléves respectivement dans les conditions
experimentale et contrdle (tableau XiX),

TABLEAU XIX
SUM DES SUJETS PARTICIPANT A L'EXPERIMENTATION DANS LE CADRE DU
COURS LETRE HUMAIN ET SON MILIEU (340-201-84) A L'HIVER 1991

A la suite de Fautomne Ajouts & Ihiver
1990 1991
Conditlon
HiExpérimentale 68 15
| Contréle 45 28

Compte tenu du petit nombre d'ajouts dans les groupes de la condition expérimentate,
lors de cette phase de I'expérimentation, il a ét¢ impossible de comparer I'évolution des éléves
dans le cadre du cours L'éfre humain et son milieu (340-201-84) & celle des éléves qui ont
préalablement suivi le cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84) selon diverses

approches pédagogiques.

La provenance des €leves participant & cette phase de l'expérience pédagogique était
trés différente selon les conditions expérimentale et contréle (tableau XX). La majorité des sujets
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de la condition expérimentale provenait des Technigues humaines alors que la majorité de ceux
de la condition contréle était issue principalernent de Techniques de tourisme et de Sciences
humaines, et plus spécifiquement du profil Sciences humaines sans mathématiques. Cette
demiére clientéle a participé & un programme d'encadrement experimental a la session
d'aufomne 1990. Cette information nous a été transmise & la mi-octobre. Il était alors impossible
de sélectionner une autre clientéle sans modifier le schéme expérimental.

TABLEAU XX
PROVENANCE DES SUJETS DES CONDITIONS EXPERIMENTALE ET CONTROLE
INSCRITS AU COURS LETRE HUMAIN ET SON MILIEU (340-201-84)
A LA SESSION D'HIVER 1991

Condition

Programme Expérimentale Contidle

Travail social 2
Techniques de services de garde 2
Electrotechnigue 9
Sciences pures 2
Hors DEC 1
Tourisme 14 j
Art et technologie des medias 1

Soins infirmiers 1
Sciences humaines 27

Par ailleurs, un des enseignants, responsable de deux groupes dans la condifion contrdle,
n'‘a pas préw, lors de sa planification de fin de session, de période pour 'évaluation des
habiletés de raisocnnement et d'estime de soi. Ce contre-femps nous a obligés a refoindre ces
&léves dans d'autres cours. Limpossibiité de les rejoindre tous a provoqué une plus grande
homogénéité des groupes de la condition contrdle. Ainsi, en mai, plus de la moitié de ces sujets

était issue du programme de Sciences humaines.

3.1.5 Session d’automne 1991

L'automne 1991 a donné lieu & une double expérimentation. Nous Qvons poursuivi étude
des habiletés de raisonnement et d'estime de soi auprés de certaines clientéles du cours
Philosophie, pensée et discours (340-101-84). Nous avons entrepris la troisieme phase de
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l'expérience pédagogique, c'est-a-dire I'étude des habiletés créatives développées dans le
cadre du cours Les conceptions de Iétre humain (340-301-84). Les clienteles rejointes lors de
chacun des volets de I'expérience pédagogique sont décrites ci-apres.

Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101-84)

Nous avons délaissé I'expérimentation en régions pour nous concentrer & Montréal, Un
enseignant de chacune des deux institutions suivantes : IInstitut Teccart et le Cégep André-
Laurendeau, a participé & cette expérmentation. Les tois groupes de la condition
experimentale provenaient de Ilnstitut Teccart et ceux de la condition contrdle, du Cégep
Andre-Laurendequ. Les sujets de la condition expérimentale étaient tous inscrits qu programme
Electrotechnique. La composition des groupes de la condition contrSle était frés hétérogene
(fableau XXi),

TABLEAU XXI
PROVENANCE DES SUJETS DE LA CONDITION CONTROLE INSCRITS AU
COURS PHILOSOPHIE, PENSEE ET DISCOURS (340-101-84)

Nombre de sujets
Programme
1450ins infirmiers 4
s19clences 17
:1fechniques du batiment 6
tlectrotechnique 3
Technologie physique 5
‘informatique 2
ilechnigues administratives 7
Sciences humaines 46
iLettres 9

La majorité des sujets de la condition expérimentale étaient de sexe masculin (95 %),

alors que dans la condition contrle, la répartition des sujets était plutét équilibrée : 47 % des

sujets étaient de sexe féminin et 43 % de sexe masculin.
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Cours : Les conceptions de I’étre humain (340-301-84)

En ce qui a trait & l'expérience pédagogique visant & développer I'expression de la
créativité, elle s'est déroulée dans le cadre du cours Les conceptions de I'éfre humain (340-301-
84). Trols enseignants ont été impliqués dans la condition expérimentale alors que quatre 'ont
&té dans la condition contréle (fableau VII). Les clientéles rejointes provenaient, pour les deux
conditions, d'‘au moins deux instifutions {fableau V). Le nombre de sujets rencontrés dans
chacune de ces conditions (fableau XX} variait énormément entre la phase initiale et la phase
finale. Les groupes de la condition contrdle ont vu leurs effectifs réduits de fagon importante.
L'un des pédagogues de la condition contréle a omis de prévoir, dans sa planification de fin de
session, le tfemps nécessaire pour recuelliir les données auprés des éléves. Nous avons di
rejoindre ceux qui étaient encore disponibles dans d'autres cours. Les éléves de cetie phase
expérimentale en étaient & leur deuxiéme année d'éfudes coliégiales, donc a leur troisieme
cours de philosophie.

TABLEAU XX
CLIENTELE AYANT PARTICIPE A L'EPREUVE DE CREATIVITE DANS LE CADRE
DU COURS LES CONCEPTIONS DE LETRE HUMAIN (340-301-84)

Nombre de sujetfs au Nombre de sujets |
début alafin
Condition
Expérimentale 200 178
Contrdle 204 140 ;

La répartition des sujets entre les divers programmes est présentée au tableau XXl . Dans
la condition expérimentale, la clientéle est beaucoup plus hétérogéne comparativement a la
condition contrdle dans laquelle les éléves de Sciences pures et de la Santé constitugient plus
du tiers de I'échantiion,. Dans la condition expérimentale, les sujefs étaient issus de 24
programmes d'études coliégiales et ceux de la condition contrdle provencient de 20
programmes.
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permettait d'évaluer les habiletés stimulées par la démarche pédagogique expérimentale. Ce
test a été traduit, adapté et validé pour la population coliégiale québécoise. Morante et Ulesky
(Educational leadership, 1984) ont comparé les performances de trois tests utilisés pour évaluer
les habiletés de base des coliégiens américains (Freshmen): le Cornell Critical Thinking Test
(N = 512), le Whimbey Analytical Skills inventory (N = 513) et le New Jersey Test of Reasoning
Skills (N = 643). L'étude a été faite auprés de 1629 collégiens provenant de dix colleges
différents. Toutes ies correlations indiquées au tableau XXV sont significatives (p < .05).

TABLEAU XXV
CORRELATIONS ENTRE TROIS TESTS DE RAISONNEMENT ET CINQ HABILETES DE
BASE POUR LE NIVEAU COLLEGIAL

-
Nom du test
| | :
: Compréhension Sensdesphrases  Caleul Algébre Essai !
de la lecture élémentaire b
Comel 68 62 49 40 44
' Whimbey 76 75 76 .70 56
New Jersey .82 81 67 .59 69
i
? 3

En 1985, le New Jersey Institute of Technology a comparé les relations entre ces 3 tests et
28 performances académiques. L'étude s'est faite auprés de 450 collégiens américains
(Freshmen) issus d'un college de technologie. Le tableau XXVI foumit les comparaisons
pertinentes pour les fins de cefte recherche et le bilan des comparaisons pour les
28 performances académiques.
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TABLEAU XXl
PROVENANCE DES SUJETS DES CONDITIONS EXPERIMENTALE ET CONTROLE
AYANT PARTICIPE A L'EXPERIMENTATION DANS LE COURS LES
CONCEPTIONS DE L'ETRE HUMAIN (340-301-84)

Condition
Programme Expérimentale  Contrdle
Hors DEC 9 1
Techniques d'hygiéne dentaire 1
Technigues de réadaptation 9 4
Soins infimniers 4
Sciences pures 26 89
Techniques du bdatiment 18 3
Techniques de génie chimique 1 2
Electrotechnigque 16 1
Sciences humaines 27 39
Techniques d'éducation spécialisée 18 13 4
fTechniques de travail social 10 1 i
Sciences administratives 11 10 i
Techniques de bureau 12 2
2 Informatique 13 2
Arts 19 5
iArt et technologie des médias 29 34 :
iLettres 16 5
ffechniques dinventaire et de recherche
blomeédicale 3
ffechniques de laboratoire medical 2 1
iilfechniques d'anesthésie 5
§ {Techniques de radiodiagnostic 3 1
i {Foresterie 14
fiffechniques d'‘aménagement du territoire 1
{Techniques de génie mecanique 2
1 Techniques de I'assainissement de 'eau 1
i Techniques de services de garde 8 1
‘1llechniques de documentation 5

£

O TR AT

3.1.6 Bilan

La participation des enseignants en ce qui conceme les cours Philosophie, pensée et
discours (340-101-84) et L'étre humain et son milieu (340-201-84) était la suivante : cinq étaient
responsable de la condition expérimentale alors que sept ont accepté de travailler dans la
condition contréle. Rappelons que ces deux cours visaient le développement d'habiletés de
pensée,
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Par ailleurs, tout au cours de I'expérimentation relative au développement des habiletés
de ralsonnement, de nombreuses modifications de la clienfdle préwue au début de
I'experimentation se sont produites. Nous pouvons constater, au tableau XXV, que les clientéles

ayant complété les diverses phases de la recherche étaient moins nombreuses que celles du
départ,

TABLEAU XXV
CLIENTELE AYANT PARTICIPE A L'EVALUATION DES HABILETES DE
RAISONNEMENT SELON LES PHASES
ET LES CONDITIONS DE LA RECHERCHE

!
Conditions
Expérimentale Contr8le
Session Prétest Post-test Prétest Post-test
Automne 1989 46 42 47 46
Hiver 1990 38 {33)* 38 (13)
Automne 1990 104 92 122 91
Hiver 1991 80 (68) 73 (45)
Automne 1991 105 73 98 73
f-Ave

* Le nombre de sujets retenus pour I'analyse est Indiqué entre parenthéses.

3.2 OUTILS ET INSTRUMENTS DE MESURE

Dans cefte partie, nous décrivons les instruments de mesure utilisés dans cette recherche
tout en spécifiant leurs critéres de sélection.

3.2.1 Habiletés de raisonnement : New Jersey Test of Reasoning Skills

Au cours des recherches faites par I'Educational Testing Service (ETS), Virginia Shipman, en
collaboration avec Matthew Lipman, a développé cet instrument de mesure des capacités de
raisonnement des éléves. Nous I'‘avons retenu comme instrument de mesure parce qu'il nous
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TABLEAU XXVI

CORRELATIONS ENTRE TROIS TESTS DE RAISONNEMENT ET VINGT-HUIT

PERFORMANCES ACADEMIQUES®'

T

Performance
académique

Test

VoNocORrLND~

Compréhension de lecture
Sens des phrases
Composition

Langue

Calcul

Algébre élémentaire

Essai

Aptitudes en mathématiques
Expression verbale

. Index académique

. Chimie 1® année

. Bulletin cumulatif

. Crédits collégiaux alloués

. Moyenne des résultats obtenus

. Résuttats qualitatifs

. Crédits enregistrés (1* semestre)

. Crédits gagnés

. Rangs collégiaux (1% semestre)

. Résultats collégiaux (1% semestre)
. Moyenne des résultats collégiaux
. Crédits (2° semestre)

. Résultats (2° semestre)

. Moyenne des résultats obtenus

(2° semestre)

. Crédits enregistrés (2° semestre)

. Crédits gagnés (2° semestre)

. Rangs (2° semestre)

. Résuitats collégiaux (2° semestre)
. Moyenne des résultats (2° semestre)

ZiTotal des comélations significatives min. (p < .05)
Total des conélations significatives max. (p < .01)

Comell

J14*

Whimbey New Jersey

J6*
.07
.03
.08
.05

" 13*
.00
JO**
60**
59**
.04
.06
.04
.09
.04
.03
.02
.03
.08
156*
.08
00

00
a1
.04
05
.00
10

22%*
27**
28**
28**
24%*
26**
22%*
59**
S7**
AT
A42*
21%*
22%*
13*
J@**
J15*
18**
N kel
J9**
Jd6*
JA9**
J9*

13*
13*
J6*
Jg**
18**
10

7*
20**

31

Une coméiation minimalerment significative {p < .05) est indiquée par un astersque™.
Une coréiation hautement significative (p < .01) est indiquée par deux astérisques**.
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Les deux tableaux précédents XXV et XXVI) témoignent de la force de la relation entre le
test du New Jersey et certaines performances académiques de niveau collégial. Par ailleurs, cet
outil nous permet d'évaluer les 22 habiletés suivantes de pensée. Vous trouverez le nombre
d'items réservés & chacune de ces habiletés au tableau XXV,

TABLEAU XXVII
COMPOSITION DU TEST DE RAISONNEMENT DU NEW JERSEY

Nombre d'items

Processus

Conversion
Standardisation
Inclusion/exclusion

ormulation de questions
;gvi‘rer de sauter aux conclusions
!D:isonnemem‘ analogique
iDetection des postulats de base
;{\herncﬁve
;Roisonnemem‘ inductif

Relations
Détection des ambiguités
ddentification des bonnes raisons

istinction entre nature et degré
{Relations transitives

IArguments d'autorité
Ralsonnement avec 4 possibiliiés
{Enoncés contradictoires
flout/partie, partieftout
Syllogisme hypothétique
iRelations causales

NWOLWW—=—=NNWNDBBWLNNW—=—=—=MhWN

i
i :

De plus, cet outil a été traduit et adapté pour la plupart des recherches indiquées dans la
revue de littérature. Dans cette recherche, la version utilisée était une adapfation validée aupres
de la clientéle collégiale de la version de 1978 du test du New Jersey. La sequence des items a
été passablement modifiée. A la suite d'une expérience de validation de finstrument menée &
la session d‘automne 1988 auprés de plus de 200 éléves du Cégep de Jonguére, nous avons
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constaté que la difficulté reliée & ces items n'est pas la méme pour la population américaine
évaluée que pour la population québécoise de niveau collégial.

Vous trouverez, en annexe C, les différentes étapes de cette validation. C'est ainsi que
nous avons reclassé les items selon leur niveau de réussite ;: des plus réussis aux moins reussis tfout
en faisant attention & ce que deux items mesurant une méme hablleté ne solent pas
consécutifs. De plus, comme nous pouvions alors NOUs retrouver avec une suite de trols reponses
identiques ou plus, nous avons déplacé les suggestions de réponses pour éviter cerfains biais
(Morissette, 1984). Nous vous avons indiqué les comespondances entre les items de la version
américaine et ceux des deux formes utilisées (désignées respectivement sous les appeliations B
et C) dans cette recherche (annexe D). Nous voulons tout de méme preciser que la
performance moyenne des 200 éléves sélectionnés aléatoirement & chacune des formes
évaluées ne différait pas significativement. La séquence d'utilisation de 'une ou l'autre des
formes dans le processus d'évaluation des habiletés de raisonnement est présentée a
lannexe K. Toutes les caractéristiques psychométiques de cet instrument seront bientét
disponibles. Avant de les publier — ainsi que finstrument —, il reste & mettre au point certaines
ententes quant aux droifs de fraduction et de diffusion. L'autorisation d'utiliser cette adaptation a
été négociée strictement dans ce contexte expérimental.

Certains interrogeront sans doute la pertinence de ce choix. Pourquol n‘avons-nous pas
repris I'instrument de mesure utilisé dans la recherche de madame Torkia-Lagace (1981) portant
sur l'évaluation de la pensée formelle? Comme cet instrument de mesure présentait certaines
lacunes, c'est-a-dire quiil était discriminatoire & I'égard de la clientéle féminine collégiale par les
mises en situation choisies (Godefroid, 1984), nous ne voulions pas désavantager cette clientéle
inscrite dans les différents cours de philosophie de certains cégeps du Quebec. Selon Govier
(1987). la version anglaise du test du New Jersey comporte certaines ambiguités. Espérons que
I'adaptation frangaise a su éviter certains de ces écuells.

3.2.2 Estime de soi

Parmni les instruments de mesure de l'estime de soi que nous connaissions au début de
cette étape de la recherche, soit Tennessee Self-Concept Scale (TSCS), Piers-Harris Self-Concept
Scale, Coopersmith Self-Esteem Inventory (SEl). aucun n'offralt les qualites psychomeétriques
recherchées ou ne s‘adressait spécifiquement & la population cible que nous voulions évaluer,
Le Piers-Harris Self-Concept Scale a été validé pour la population scolaire allant du deuxiéme
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cycle du primaire jusqu'a la fin du secondaire (5° secondaire). Certaines de ses sous-échelles
présentent une trés forte intercomélation, ce qui en faif un instfrument avec des qualités
psychométriques plus difficiles & interpréter. De plus, sa fidelite varie beaucoup selon les
caractéristiques des groupes évalués. Le Tennessee Self-Control Scale a plutdt été élaboré en
vue d'une utilisation thérapeutique. Dans le cadre de cette recherche, les ressources disponibles
ne permettaient pas d'offrir un suivi thérapeutique aux sujefs. Quant & linventaire de l'estime de
soi de Coopersmith, il présentait de grandes lacunes au plan de la fidélite et de la validité
(Adair, 1989).

Nous devions poursuivre la recherche d'un instrument qui répondait & nos besoins tout
en présenfant certaines caractéristiques psychométrigues specifiques. Puisque nous fravaillions
en communauté de recherche, c'est-a-dire dans un contexte ou les interactions entre eleves
éfaient encouragées comme vous le verrez dans la description des activites pédagogiques,
nous avons concentré nos recherches sur un inventaire d'estime sociale de soi. Aspect
important, car & I'dge de notre clientéle, la création de relations interpersonnelles est une
préoccupation importante. D'ailleurs, cette orientation correspond aux facteurs priviegies par les
adolescents dans la définition de leur concept de soi: roles et relations interpersonnelles,
opinions des personnes significatives pour eux, en particulier leurs amis et leurs pairs (Harter,
1988). L'adolescent se tourne vers ses amis pour rechercher du support et des clarifications sur
soi (Rosenberg, 1979). Ainsi, & cefte étape du développement, il imporiait de trouver un
instrument de mesure de la satisfaction du concept de soi, c'est-a-dire de I'estime sociale de

SO

Au cours d'une discussion avec monsieur Pierre Noury, responsable du Senvice
d'orientation et de psychologie du Cégep de Jonquiere, il nous avait suggéré une adaptation
francaise du Social Self-Esteem Inventory (Gauthier, Samson et Turbide, 1981). Les qualités
psychométriques de cet instrument de mesure semblaient satisfaisantes. Nous avons opté pour
cet instrument constitué de trente items. Nous devions aussi fenir compte de la durée totale de
I'évaluation des habiletés de raisonnement et de I'estime de sol, qui ne devait pas dépasser une
heure pour la maijorité des sujets. Cette durée comespondait & celle negociee avec les
enseignants de philosophie tant dans la condition experimentale que dans |a condition

controle,
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3.2.3 La pensée divergente

Dans cette partie de la recherche, nous ne visions par Iidentification des caractéristiques
de la personnalité de suets créatifs et non créatifs afin de prédire leur réussite scolaire. Par
dilleurs, les éléves sont issus de programmes d'études qui mettent I'accent sur des productions
trés différentes. Il est trés difficile, voire impossible dans le contexte d'une recherche comme
celle-ci, d'évaluer et de comparer les productions écrites ou techniques en nous servant des
catégorles développées par Besemer et Treffinger (1981), & savoir la nouveauté, la résolution,
I'élaboration et la synthése. Il aurait fallu faire appel & une équipe de juges spécialistes dans
chacun des programmes d'études auxquels sont insciits les éléves afin d'évaluer leurs
productions. Ces ressources humaines et matérielles n'étant pas disponibles, nous nous sommes
restreints aux dimensions de la créativité ayant trait & la pensée divergente telle que définie par
Guiford (1966). Ces dimensions sont la fluidité, la flexibilité et I'originalité. Nous avons adopté les
définitions opérationnelles suivantes de chacune de ces dimensions de la pensée divergente,

La fluidité est I'aptitude du sujet & foumir un grand nombre didées, & établir un grand
nombre de relations entre le stimulus proposé et les réponses fournies. Cette dimension vise
stictement la quantité de réponses données. La mesure en est donc le nombre de réponses
foumies.

La flexibilité est 'aptitude d'un sujet & produire des réponses variées appartenant & des
domaines différents, & des classes différentes & partir d'une source unique dinfomnation. Le
critere recherché est la variété des réponses. Il s'agit donc de classifier chacune d'elles dans des
catégories exhaustives et mutuellement exclusives. Pour la classification des réponses dans des
catégories, nous avons obtenu un accord interclassificateur de 92 %.

L'originalité est caractérisée par la rareté de la reponse, I'éloignement de I'association ou
fastuce de la solution. Dans cette recheiche, nous avons opté pour le critére de rareté.
Toutefois, la définttion de ce critére varie selon les auteurs, Par exemple, certains (Wallach et
Kogan, 1965; Wallach et Wing, 1969) accordent des points seulement au sujet dont la réponse
est unique pour l'ensemble des répondants; d'autres (Hocevar, 1979; Migram et autres, 1976)
les accordent lorsque la réponse est peu fréquente. Il s'agit alors d'attibuer un résulfat &
chacune des réponses foumnies selon sa fréquence dutlisation par les sujels et de faire la
somme de ces points s'll y plus d'une réponse rare émise & un stimulus. Dans cette recherche,
l'originalité est évaluée comme suit : des points sont attribués selon le pourcentage du nombre
de répondants ayant exprimé une réponse donnée. Le baréme suivant est utilisé : une réponse
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unique donne 3 points; une réponse foumie par moins de 2,5 % des sujets vaut 2 points et celle
exprimee par 2.5 % ou plus des sujets mais pas plus de 5 % d'entre eux vaut 1 point.

Une étude menée par M.A. Runco et R.S. Albert (1985), comrobore l'efficacité de cette
technique de cotation pour falre ressortir I'originalité des réponses. Ayant choisi les critéres selon
lesquels nous évaluerions la créativité, il fallait choisir le matériel qui stimuleralt la créativité des
sujets. Puisque ndus avions choisl ces trois criteres pour évaluer la pensée divergente, le nombre
dinstruments de mesure disponible diminuait. Ainsi, nous avions & choisir entre le test de
créativité de Wallach et Kogan, celui de Torance, le Purdue et le « Brick Test ». Toutes ces
epreuves permetftent de mesurer ces trois critéres, Guidés par la nécessité de refenir un
instument de mesure dont la fidélité fest-retest est relativement élevée, compte tenu du
schéme expérimental priviégié dans cette recherche et & la suite d'un relevé relativement

.exhaustif de la littérature sur ce sujet, nous avons d‘abord opté pour des figures plutdt qu'un fest
de creativité verbale (Runco et Albert, 1985). Nous avons emprunté huit figures au test de
~ Wallack et Kogan (1960) (@nnexe E).

Pami les facteurs pouvant influencer les résultats & un test de créativité, nous avons
accordé une importance particuliere & la perception de la téche par les sujets. Cette demiére
se manifeste surtout lors de la lecture et de linterprétation de la consigne. Nous avons donc
accordé une aftention particuliére & la rédaction de la consigne de Iépreuve de créativité.
Cette demiere a fait I'objet d'une préexpérimentation auprés d'une centaine d'éléves du Cégep
de I'Outaouais. La perception du mot créativité par les sujets colore leur performance & une
telle épreuve (Hamington, 1975). Ainsi, ceux qui établissent d'abord une relation entre créativité et
originalité seront tentés de fournir peu de réponses; ils opteront pour celles qu'ils pensent étre
seuls & fournir. Cette perception de la tGche aura un effet direct sur un autre critére d'évaluation
de la créativité : la fluidité, laquelle comespond au plus grand nombre possible de réponses
foumies & un stimulus. D'ailleurs, lors d'un séminaire donné dans le cadre des ateliers
méthodologiques de recherche organisés par le Groupe ECOBES au Cégep de Jonquiére en
novembre 1991, les participants ont pu comparer finfluence de la consigne sur leur type de
production (annexe F). A la suite de toutes ces préexpérimentations, voici la consigne retenue et
fournie & chacun des sujets des conditions expérimentale et contréle lors de I'épreuve de
créativité,

Inscrivez sur votre feuille-réponse le numéro de chacune des
représentations graphiques correspondant & votre réponse.
Examinez aftentivement chacune des représentations
graphiques suivantes, Vous pouvez les tourner dans foutes les
directions possibles. Dites & quoi chacune delles vous fait
penser. Que représentent-elles? Vous pouvez vous référer ¢
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lensemble ou & une partie de la représentation graphique.
Quelles utilisations pourrait-on en faire? Il n'existe pas de
bonnes ou de mauvaises réponses. Donnez-en le plus
possible. Si possible, donnez-en qui appartiennent & des
catégories différentes. Vous n‘avez pas de fimite de temps
pour réaliser cette tache. Si une représentation vous inspire
moins, passez & la suivante, vous y reviendrez par la suite.

Comme la contrainte temporelle (Christensen, Guilford et Wilson, 1957; Torrance et Ball,
1978: Vemnon, 1971; Wallach et Kogan, 1965) a tendance & diminuer, entre autres, la flexibllite
dans ce type d'épreuve, nous n‘avons pas imposé de limite temporelle. Cet aspect de la
procédure a rendu la négociation avec les enseignants des conditions expérimentale et
contrdle un peu plus difficile. Nous ne pouvions pas déterminer la durée de I'épreuve de
créativité. Cet élément a fait en sorfe que la majorité des enseignants des conditions
expérimentale et contidle ont consacré la demiere période de leur bloc de cours pour
I'évaluation. Toutefois, au Cégep de Sainte-Foy, compte tenu de la répartition des trois heures
hebdomadaires en bloc de 2-1, les enseignants nous ont réservé un bloc de deux heures, ce
qui a grandement facilté la tache des expérimentateurs. |l était beaucoup plus faclle de
motiver les éléves & fournir la meilleure performance possible puisqu'ils ne devaient pas faire des
heures suppiémentaires pour participer & la recherche.

3.2.4 Fonctionnement de la classe

Une équipe de production du senvice audiovisuel des institutions participant a la
démarche pédagogique expérimentale a réalisé des enregistrements videographiques au début
et & la fin de cerfaines sessions des groupes #émoins et expérimentaux®. Notre infention premiere
était double : premiérement, nous avons utilisé ces vidéographies dans un but de formation des
eneignants-animateurs des groupes expérimentaux. Ainsi, madame Ann-Margaret Sharp, notre
supenviseure de IAPC, a pu évaluer le comportement de plusieurs enseignants participant aux
expérimentations des sessions d'automne 1990 et dhiver 1991. Deuxiemement, nous voulions
analyser le développement de la communauté de recherche dans chacun de ces groupes.

En raison des limites imposées par le nombre de caméras disponibles lors de ces séances
d'enregistrement, || est devenu impossible d'analyser le confenu non verbal des réactions des
membres de la classe lorsqu’un éléve exprimait son point de vue. Seule la personne s'exprimant
apparaissait & 'écran. Etant donné ces contraintes techniques, la grille d'évaluation développée
pour mesurer les changements survenus au sein de chacun des groupes de la condition

32 Ces enregistrerents se sont faifs surfout & finstitut Teccart et au Cégep de Jonquiére.

...‘...UI.....I.....l'0.".....0‘-'..........'Ol....'"l.'..'l...l..'..'..l..Q...QO.....UU..'........I

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



experimentale est axée principalement sur le fype dinterventions effectuées (annexe O). Quatre
eléments visent & décrire la performance proprement dite du sujet, d'autres précisent son rdle
quant & la clarification et & I'évolution du débat en termes de redéfinition ou de formulation de
nouvelles hypotheses. Cerfains éléments porfent davantage sur le respect des autres lors du
processus de discussion. La fréquence de ces comportements pour chacun des sujets est notée
lors des débats enregistrés au début et & la fin de la session. Ces vidéos ont &té réalisées dans les
cours Philosophie, pensée et discours et L'étre humain et son milieu aux sessions d‘automne 1989,
1990 et d'hiver 1990 au Cégep de Jonquiere et & I'nstitut Teccart.

3.2.5 Evaluation des activités d'écriture

Parallelement & la démarche pédagogique priviégiée en classe, ceraines activités
d'écriture ont été mises sur pled par madame Marie Gauthier, une auteure préoccupée par les
« visions des jeunes »®, Ces exercices ont été créés pour aider les éléves de la condition
experimentale, du moins au Cégep de Jonquiére, & la session d'autormne 1989, & prendre
conscience de leur déemarche d'écriture. Ces activités comprenaient divers exercices faits en
Classe et la rédaction d'un joumal hebdomadaire, Madame Gauthier a identifié quatre stades de
développement de I'écriture du joumal.

Premier stade (durée approximative : six sessions)

Période d'adaptation & une activité de concentration pendant laquelle on se libére de
Fobsession du temps et des inferférences extemes qui bloquent I'accés au pouvoir et au plaisir
d'écrire. Cette période est centrée sur le processus plutdt que sur le résultat.

Deuxiéme stade (durée approximative : six sessions)

Au cours de cefte étape émergent progressivement des matériaux qui troublent la
conscience : difficultés amoureuses, financieres, familiales, scolaires, etc. On assiste alors & une
revision thématique libérafrice qui permet 'engagement de I'écriture dans une dynamique
favorisant la créativité,

3 Madame Gautler avait déjd fait une recherche sur la vision des jeunes en 1984-1985, recherche Gui sétalt feminée par la

pubiication d'un tivie regroupant des textes de jeunes adultes du cégep, dans leque! chacun écrit sa vision des choses.
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Troisiéme stade (durée approximative : de trois a six sessions)

Cette dynamique stimule la créativité et permet alors de faire ressurgir des souvenirs
spontanés, des épisodes joyeux de l'enfance, des musiques, des imaginations, le tout se
produisant dans une atmospheére rafraichissante de liberté.

Quatriéme stade (durée approximative : de trois a six sessions)

Etape d'actudlisation par laquelle I'écriture est libérée des contingences existentielles et
ou une valeur d'usage intrinseéque Iuf est reconnue, condition indispensable & 'apparition de la
créativité littéraire.

L'évaluation du développement du processus d'écriture est une autoévaluation effectuée
par les éléves ayant réalisé les ateliers proposés. Cette autoévaluation prend en considération des
éléments relatifs au contenu, & la structure, & la forme et & la créativité des productions écrites. La
grille d'autoévaluation est présentée G 'annexe G. Nous reviendrons plus spécifiquement sur le
contenu de ces atellers lors de la présentation de la démarche pédagogique priviégiée a
chacune des efapes de cette expérience pédagogique.

3.3 MATERIEL PEDAGOGIQUE

Avant de déciire les activités de cette expérience pédagogique, présentons le matériel
priviégié par les infervenants tant des conditions expérimentale que contréle pour chacun des
cours de philosophie visés par cefte recherche, Nous suivions lordre chronologigue du
déroulement de I'expérience pédagoglique. Le matériel pédagogique référe au principal corpus
théorique utilisé par chacun des pédagogues participants. Cette partie de la recherche est
rédigée a l'aide de linformation foumie par chacun d'entre eux lorsque les enseignantes et les
enseignants participants ont bien voulu foumir cette information.®

34 Voir annexe P qui reproduit ia lettre de demande dinfomnation de madame Marle Bolduc.
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3.3.1 Session d’automne 1989
Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101 -84)

Condition contréle
Enseignant A

Compte tenu de la démarche pédagogique privilégiée par l'enseignant A, les éléves
devaient recuellir des références écrites et audiovisuelies. lls devaient qussi frouver des personnes-
ressources susceptibles de leur foumnir finformation pertinente selon la question philosophigque
choisie par chaque équipe.

Condition expérimentale
Enseignant B

1. La découverte de Phil et Sophie, chapitres 1 & 9

La nouvelle choisie est Harry Stottiemeier’s Discovery dont 'adaptation pour les cégeps
sintitule La découverfe de Phil et Sophie. Cette histoire raconte la découverte de régles
elémentaires de logique formelle et informelle par Phil, Sophie et leur classe. lIs les appliquent
ensuite & des situations familiéres. Cette nouvelle fut choisie pour plusieurs raisons ; 'accent mis sur
les questions de logique rejoignait f'une des préoccupations majeures de ['enseignement de la
philosophie de I'ordre coliégial et plus particullérement du cours Philosophie, pensée et discours.
Matthew Lipman a déjd produit une version pour adultes de cette nouvelle quil a intitulée Harry
Prime. Le programme d'Harry est le pivot du curriculum de philosophie pour enfants. La plupart
des recherches américaines ont porté sur ce programme. Enfin, la nouvelle Harry Stottlemeier’s
Discovery a été traduite dans la plupart des grandes langues du monde. Cet instrument s'est
averé fort efficace autant auprés des enfants que des adultes.

2. Exercices adaptés provenant du guide d‘occompdgnemem du programme Philosophical
Inquiry (La recherche philosophique)

Ce guide a seni de base & 'animation des discussions en classe et & la construction
d'exercices de logique. Précisons ici que chaque programme de philosophie pour enfants
comprend un guide d'accompagnement présentant sommairement & l'enseignant les
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principales questions philosophiques soulevées dans chacun des chapitres. De plus, il propose
toute une série de plans de discussions et d'exercices portant sur ces questions et sur les regles de
logique véhiculées dans la nouvelle philosophique.

3.3.2 Session d’hiver 1990

Cours : L’étre humain et son milieu (340-201-84)

Condition contréle
Enseignant A

Comme ce cours fonctionne selon I'approche de pédagogie de projets, aucun texte
préalable n'était imposé au départ. Chague équipe devait frouver ses propres références en
fonction de son projet de recherche.

Condition expérimentale
Enseignant B

1. La découverte de Phil et Sophle, chapitres 104 17
2. Exercices tirés du guide d'accompagnement du programme Phifosophical Inquiry (La
recherche philosophique) et adaptés & I'enseignement collégial.

3.3.3 Session d’automne 1990

Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101-84)

Condition contrdle
Enseignant C

Lamy, Jean-Maurice (1990). Outils pour une pensée systématique.
Lamy, Jean-Maurice (1985). Savoir disserter.
Textes divers exiraits notamment de Vers la pensée philosophique (épuisé) de J.M. Bochenski.
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Enseignant D

Articles sur les thématiques abordées en classe.

Enseignant E

1. Textes de certains philosophes :

Platon;
Aristote;
Augustin;

Thomas d'Aquin;
René Descartes:
Jean-Jacques Roussequ:
Kant;

Hegel;

Marx;

Sartre;

Simone de Beauvorr.

2. ~ Textes de références sur la philosophie :

Bochenski, J.M.:
Gallant, C.;
Guillon, E.;
Jaspers, K.;
Politzer, G.:
Russell, B.

3. Surlalogique :
Boudrias, G. L'art de convaincre:

Desilets, J. et Roy, D. (1984), L'apprentissage du raisonnement:

Dumont, J. et Schuste, C. Jouer & raisonner;

Gauthier, Y. Méthodes et concept de la logique formelle;
Péloquin, C. et quires (1988). Formation intellectuelie et ensei
au collegial. Tome Il ; activités d'apprentissage;

Piaget, J. Logique et connaissance SCi
Quine, W. V. O. Logique élémentaire;
Talbot, P. et Doyon, G. Lo logique;
Tremblay, R. Savoir-faire.

L'enseignant E avait qussi congu. avec son équipe, un cahier de notes de cours &

Iinfention de ses &léves,
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Condition expérimentale
Enseignant F

1. La découverte de Phil et Sophie, chapitres 1 & 7 (parfois jusqu'd 9 avec certains groupes).

2. Exercices tirés du guide d'accompagnement du programme Philosophical Inquiry (La
recherche philosophique) et Ethical Inquiry (La recherche éthique). Gréce G la collaboration
de Louise Bemier et de Frangoise Néron. le volume de la banque d'exercices adaptés a

augmente.

3. Le manuel de logique et de méthodologie de Jean-Maurice Lamy (1990), Outils pour unée
pensée systématique, a servi de référence occasionneflement durant ce cours dintroduction.

4. Extraits d'osuvres de philosophes se rapportant aux questions soulevées par les éleves

travaillant selon les principes de la communauté de recherche. Vous trouverez, & rannexe H,
un exrait utilisé lors de 'étude du chapitre 7 de La découverte de Phil et Sophie.

3.3.4 Session d’hiver 1991

Cours : Les conceptions de I’étre humain (340-301-84)

Condition controle
Enseignant C

Identique & la session d'automne 1990.

Cours : L’étre humain et son milieu (340-201-84)
Condition contrdle
Enseignant D

Articles sur les thématiques abordées en classe.
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Condition expérimentale

1. La découverte de Phil et Sophie, chapitres 8 & 17.

2. Exercices adaptés des guides d'accompagnement du programme de Philosophical inquiry
(La recherche philosophique).

3.3.5 Session d’automne 1991
Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101-84)

Condition contréle
Enseignant G

Le cours était ax¢ principalement sur le live de Piere Blackbumn (1989), Logique de
fargumentation. Deux enseignants du département avaient utilisé cette approche avec
satisfaction I'année précédente et les coliégues utilisant & nouveau cette approche ont pu
profiter de leur expérience. De plus, une rencontre intercégeps des enseignants de philosophie
avec Pierre Blackbum gjouta & leur motivation.

Condition expérimentale
Enseignant H

1. Nouvelle adaptation de la premiére partie de La découverfe de Phil et Sophie 4 la clientele
d'Electrotechnique par Francis Bednarz (chapifre 1. 7).

2. Exercices adaptés des guides d'accompagnement des programmes Philosophical Inquiry
(La recherche philosophique) et Ethical Inquiry (La recherche éthigue).

3. Le livie de J.-M. Lamy (1990). Outils pour une pensée systématique, a senvi de 1éférence
occasionnellement durant ce cours d'infroduction.
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Cours : Les conceptions de I'étre humain (340-301-84)

Condition contréle
Enseignant |

Notes de cours personnelles et extraits du volume de Jacques Cuerrier (1990): L'étre humain
(chapitres 1 et 4).

Enseignant J
Non spécifié.
Enseignant K
Non spécifié
Enseignant L

Lecture obligatoire pour I'ensemble du cours : Vercors : Les animaux dénaturés.

Premiére partie : L'homme est-il un animal?

Ardrey, R. (1966). Limpératif territorial, Stock, Paris, 299 p.

Fast, J. (1971). Le langage du corps, Stock, Paris, 225 p.

Hall, E.T, (1971). La dimension cachée, Editions du Seull, Paris, 254 p.

Hall, E.T. (1973). Le langage silencieux, HM.H., La Salle, 222 p.

Hediger, H. (1963). Les animaux sauvages en captivité : infroduction & la biologie des jardins
zoologiques, Payot, 247 p.

McLaren, N. Les voisins, Film d'animation, ONF.

Sommer, (1993). La bulle spatiale, in La Recherche, février.

Deuxieme partie : L'homme est-il radicalement distinct de I‘animal?

Troisiéme partie : Lhomme est-il un étre inachevé?

Dawkins, R. (1978). Le géne égoiste, Ed. Menges.

Wiison, E.O. (1979) Lhumaine nature : essai de sociobiologie, Stock, Paris.

Grasse, P.P. (1971). Toi, ce petit Dieu! : essai sur I'histoire naturelle de fhomme, Albin Michel, Paris.
Marcuse, H. (1968). L'homme unidimensionnel : essai sur lidéologie de la société industrielle
avancée, Editions de Minuit, Paris.
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Moscovicl, S. (1972). La société contre nature, Union générale d'editions, Paris, 444 p.
Rousseau, J.J. (1966). Du contrat social, Garnier-Flammarion, Paris.
Rousseau, J.J. (1966). Emile, ou de I'éducation, Gamier-Flammarion, Paris, 629 p.

Condition expérimentale
Jonquiére et Sainte Foy

Roman de base : Emille, écrit par Gilbert Talbot. Emilie est une synthése originale de deux
romans du programme de philosophie pour enfants — Pixie et Suki — et du livie de Jacques
Cuertier (1990) : L'étre humain : panorama de quelques grandes conceptions de 'homme.

Les principales conceptions abordées sont celles de Platon, Aristote, Descartes, Rousseau,
Marx, Freud, Fromm, Laborit et Skinner. Les principales notions théoriques touchées sont: la
définition, 'expérience esthétique, les perceptions, le raisonnement analogique, I'expression et la
production artistique. Ces notions, de méme que les exercices portant sur la créativite, sont pour
la plupart des adaptations de textes théoriques et d'exercices provenant principalement du guide
d'accompagnement . Ecrire comment et pourquoi du programme Suki de la philosophie pour
enfants.

3.4 DEMARCHE PEDAGOGIQUE

Comme l'expérience se déroulait dans la réalité d'une classe et non dans un laboratoire,
plus précisément dans le cadre d'un cours de philosophie structuré selon diverses approches
pédagogiques, nous décrirons d'abord les méthodes pédagogiques utilisées tant dans les
conditions expérimentale que contrdle. Pour rédiger cette partie du rapport de recherche, nous
avons demandé & chacun des pédagogues participant & cette expérience de décrire sa
méthode pédagogique et les activités privilégiées pour atteindre les objectifs vises. Cette fagon
de procéder devrait davantage permetire au lecteur de saisir les subtilités de chacune de ces
expériences pédagogiques et d'exercer leur jugement critique. Il convient foutefois de noter
quau point de départ, les responsables de cefte étude ont rechercheé, pour la condition
contréle, des enseignants qui privilégient la participation active des éleves & des discussions au
sein de leurs activités pédagogiques. Cette préoccupation reposait sur le fait que nous voulions
comparer l'efficacité de la communauté de recherche A une démarche pedagogique
favorisant les échanges entre le éléves comme processus d'apprentissage de concepts. Elle ne
visait pas le choix d'enseignants de philosophie représentatifs d'un courant dominant privilégié
dans 'enseignement de I'un ou F'autre des cours de philosophie au niveau coliégial.
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Lors de la planification de cette expérience pédagogique, les responsables ont misé
davantage sur la loi des grands nombres (taille des échantillons) que sur le contrdle strict des
activités qui se déroulent dans chacun des groupes. lls ont tenu & respecter avant tout
Iautonomie pédagogique de chaque participant afin que les résultats obtenus mesurent le plus
fidelement possible les effets des vértables démarches pédagogiques. Ce contexte
experimental déterminera en grande partie la portée de cette recherche. Nous faisons donc
place & la description de la démarche pédagogique priviégiée par chacun. Il convient
cependant de noter immédiatement que la description de la démarche pédagogique suivie
par les pédagogues de la condition expérimentale sera davantage uniforme puisque, pour faire
partie de celle-ci, ils devraient avoir requ une formation commune et avoir &té supervisés,
comme nous I'avons déja mentionné. De plus, toute cette équipe professorale développe et
adapte conjointerent le matériel pédagogique nécessaire & I'expérimentation pour chacune
des phases de la recherche et selon les habiletés privilégiées. Nous vous transmettons, selon
l'ordre chronologique de I'expérimentation, la description des méthodes pédagogiques foumnie
par les participants & I'une ou l'autre des conditions, lorsque disponible.

3.4.1 Session d’automne 1989
Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101-840

Condition controle
Enseignant A

Ce cours fonctionne par projets. L'objectif premier est d'amener les éleéves & faire de la
philosophie en changeant les rapports traditionnels d'autorité et de pouvoir dans la classe et &
les remplacer par des rapports plus égalitaires et plus démocratiques. L'écoute et I'expression
sont des conditions essentielles pour que ce cours fonctionne bien. L'enseignant veut aussi
développer I'autonomie personnelle et la confiance en soi par la coopération dans le travail,
Pour ce faire, il favorise I'évaluation continue du cours; d chague moment, un éléve peut
intervenir afin de critiquer ou demander une modification de la formule du cours.

Le premier projet est obligatoire. Chagque équipe doit produire une recherche sur la nature
de la philosophie. Le deuxiéme projet est au choix des éléves, mais ils doivent suivie les étapes

suivantes :
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Choix des sujets et formation des équipes;
Recherche en équipe;

Débat;

Examen synthése;

O B DO~

Production d'une réflexion sur un ou plusieurs des themes fraités au cours de la session.

Théme des recherches : « Ici, au Québec, on vit dans un pays démocratique. .. Aussi est-
on libre de penser, de dire et de faire fout ce qu'on veut.»

Condition expérimentale
Enseignant B

Comme nous lavons mentionné anteérieurement, les groupes de la  condition
expérmentale fonctionnent selon lapproche de la communauté de recherche, laquelle en est
une de fype dialogique qui sapparente d la maieutique de Socrate. Cependant, chez Lipman, le
questionnement provient des éléves plutét que du maitre. Le questionnement est d'abord stimulé
par la lecture collective d'une nouvelle ol les héros sont des jeunes adultes qui découwrent et
discutent de questions philosophiques d'ordre métaphysique, éthique, esthétique, logique ou
épistémologique.

Plus concrétement, le cours de philosophie se déroule au cours d'un bloc horaire de trois
heures. La premiere période est consacrée & la lecture d'une section de la nouvelle La
découverte de Phil et Sophie. Chague membre de la Classe est invité & lire & voix haute une
phrase de la nouvelle ou une réplique. A la suite de cet exercice de lecture, chacun est invité &
formuler une question se rapportant & la section Iue. Cette question peut en étre une de
Clarification du texte ou de compréhension d'une regle de logique soulevée dans le texte.
L'animateur inscrit chacune des questions ainsi formulées au tableau. Vous pouvez consulter, &
I'annexe |, la liste des questions formulées par un groupe fonctionnant selon le principe de la
communauté de recherche. Ces questions ont &té soulevées a la suite de la lecture du
chapitre 7 de La découverte de Phil et Sophie, dont vous trouverez également un extrait &
Fannexe |. La classe opte alors pour celle qui lintéresse davantage. Le processus de choix repose
habituellement sur un vote & main levée. Suit alors un débat sur la question retenue®, A ce
moment, Fanimateur cherche & faire préciser les concepts clés du débat. | amene les

3 Vous frouverez & tannexe N, la ranscription d'une de ces discussions.
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distinctions et les réserves utiles afin de clarifier la discussion. Il aide les participants & développer
des hypothéses pour résoudre les contradictions apparentes. It encourage les membres de la
classe a utiliser des comparaisons et des analogies qui les aideront & faire comprendre leur point
de vue. L'animateur résume les interventions afin de restructurer le débat et de le faire progresser.
Il sassure que chacun respecte les idées des autres méme lorsqu'elles sont contraires aux siennes.
Enfin, il vise & ce que chague personne tienne compte du contexte lorsquelle porte un jugement.
Bref, il doit s'attarder & la fols aux processus de pensée et au climat du groupe. Si besoin est, il
peut recourir au manuel pour y suivie un plan de discussion comespondant & la question retenue

ou y puiser un exercice pertinent.

Finglement, la demigre heure du cours est consacrée soit & des exercices de logique se
rapportant aux régles abordées dans la section de la nouvelle lue & la premiere heure du cours,
soit & des exercices d'écriture. Comme nous I'avons mentionné antérieurement, ces exercices de
logigue sont des adaptations de ceux proposés dans le guide d'accompagnement Philosophical
Inquiry. Chaque éléve tient un joumal hebdomadaire dans lequel peut étre développe le theme
désiré. Pour l'aider & réaliser cette partie des exigences du cours, certaines activités lui sont
proposées lors d'ateliers de production &crite en classe : le rallye de mots et d'idees, la pompe a
mots, un débat sur 'écriture et la lecture, le texte iinérant. la métamorphose, la constellation de
mots et 'enrichissement d'un texte. Les sources dinspiration de I'animatrice de ces ateliers sont

foumies & fannexe G.
3.4.2 Session d’hiver 1990
Cours : L’étre humain et son milieu (340-201-84)

Les pédagogues participant a cette phase de la recherche sont les deux mémes qu'd la
premiére session, donc les variantes dans les méthodes pédagogiques sont frés minimes. Nous
ne ferons état que des modifications apportées aux démarches respectives décirites pour la
session d'automne 1989,

Condition expérimentale
Au cours de cette session, seuls les ateliers d'écriture ne se sont pas poursuivis. Les éléves

devalent quand méme produire un joumal hebdomadalre sur le théme de leur choix, de
préférence en rapport avec ce quia &té abordé dans le cadre d’'un cours.
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Condition contréle

Le fonctionnement est identique au cours precédent. Toutefois, le théme pour ce cours-ci
est : Les rapports de I'éire humain avec lunivers, la nature et I'environnement oni-ils progressé
ou régressé?

3.4.3 Session d’automne 1990

Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101-84)

Condition expérimentale
Enseignement régulier

Trols collegues se sont joints au pionnier experimental de la premiére année de Ia
recherche. Tous les trols sont & 'enseignement regulier dont une enseignait aussi & une clientéle
de I'education des adultes. Leur démarche est fort semblable. Encore une fois, lapproche de la
communauté de recherche a été privilgice ef la description des activités retenues a été
identique & celle de 'année précédente, sauf en ce qQui a frait aux ateliers d'écriture. Il 'y a pas
eu d'ateliers spécifiques d'écriture en raison du non-renouvellement de cette partie de I
subvention. Toutefols, I'écriture hebdomadaire a &té maintenue au Cégep de Jonquiere et &
lnstitut Teccart. Les éléves inscrits & finstitut Teccart devaient redliser des exercices oraux ou
ecrits reliés & 'aptitude & conceptualiser ou aux habiletés de raisonnerment tirés du guide, et plus
Ou moins adaptés en cours de route. En plus, ils avalent & effectuer quelques lectures de textes
philosophiques et écrire une réflexion hebdomadaire dans un joumal de bord hors classe, puis
trois mini-dissertations sur des thémes explorés en commun.

Enseignement a I’éducation des aduites

La démarche suivie fut celle de la communauté de recherche. Cependant, compte tenu
de la richesse et de la diversité experientielle des participants, fanimation sur les bases de Ia
communauté de recherche se déroulait relativement plus lentement que dans les groupes de
I'enseignement régulier. Cela a eu pour effet de laisser moins de temps, lors d'un bloc de trois
heures, pour réaliser des exercices de logique inspirés de la nouvelle. Cette population
étudiante est par alleurs moins réceptive & ces exercices. La rédaction d'un journal
hebdomadaire est aussi une activité prévue au plan de cours.



Condition contrdle

Quatre enseignants faisalent partie de cette condition. Nous vous exposons 1a démarche
pédagogique priviégiée par chacun, qu'il fravaile auprés de la clientéle de l'enseignement
régulier ou de I'éducation des adulies. L'ordre de présentation des stratégies pédagogiques
priviiégiées par les participants a la condition contrdle a été déterminé par tirage aleatoire
simple.

Enseignant C

Chaque séance du cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84) se composait de
deux parties : fravail sur un texte ayant trait aux thémes du programme (environ les deux fiers du
temps) et Initiation & divers &léments logiques et méthodologiques de foutilage mental. Le
travail sur les textes se faisait selon la méthode de Lipman comprenant les étapes suivantes ;
lecture & haute voix par tous les éléves et I'enseignant, clarification du vocabulaire technique ou
non. cueillette des idées du texte jugees intéressantes par les éléves & laquelie I'enseignant
contribualt occasionnellement, choix d'une idée et discussions. Ces idées se répartissaient en
quatre catégories : celles qui font probléme (?), celles qu'on évalue positivement (+), celles
qu'on évalue négativement (=), celles qui enrichissent le texte d'une information nouvelle (cf.).

S'ajoutaient les devoirs hebdomadaires composés de deux parties : mini-dissertation et
probléme de logique. lis se trouvent ainsi & prolonger le travail faif en classe. Les textes vus lofs
du cours sont autant de modéles de disserfation philosophique, outre quils enrichissent le
vocabulaire et les connaissances philosophiques. Les exercices de logique consolident la
théorie.

Enseignant D
Objectifs généraux

Extrait du texte foumi par I'enseignant :

« L'objectif premier que [ poursuis en enseignant la philosophie au niveau coliégial est
dinciter les éléves & développer une pensée ciitique et rigoureuse s'exergant sur les diverses
facettes de la vie et de lactivité humaine. En tentant de réaliser cela, j'essaie par la meme
occasion d'atteindre l'objectif suivant qui est second mais tout de méme exigeant : découvrir
toute la richesse d'une pensée qui a &fé ou reste créative et inciter ['éléve a devenir, si possible,

.Dl....0.l".....l.l‘..C.......'..l....I.Q.O......lI’..O'..O.......'.......‘..I...'.I".....'O.".l.l'

FORMATION FONDAMENTALE ET PRILOSOPHIE DE MATTBEW LIPMAN



creatif en développant sa pensée. Void les deux grands repéres qui guident mon
enseignement.

Or, durant les cours 101 et 201, la presque totalité des productions visent d‘abord I'objectif
de développer une pensée rigoureuse et crifique. L'objectif second, & savoir développer une
pensee creative, n'est pas exclu, mais iI n'est pas fobjet, @ ce niveau, d'encadrement
spécifique.

Contenu

L'objectif général du cours 101 s'applique au contenu suivant : distinguer le discours
philosophique des autres types de discours et en découwrir les sources et les origines, puis se
familiariser avec les regles et les normes d'une argumentation rigoureuse.

Méthode

L'approche la plus utllisée pour les cours 101 et 201 se déroule selon tols étapes :

a) Information
Période d'information donnée par I'enseignant & l'occasion en utilisant un document
audiovisuel ou en invitant une personne-ressource. Il s'agit alors de présenter les
notions principales de la semaine, d'établir et de clarifier les liens avec ce qui a été
fait précédemment en particulier lors du demier atelier et d'éclairer quelque peu ce
qui viendra plus tard,

b) Afelier en petits groupes

1. Pendant la periode dinformation : court exercice ol je réponds & des questions
visant & mieux faire assimiler les notions essentielles.

2. Apres la péricde dinformation : discussion et rédaction de réponses & des
questions plus vastes visant & développer une perspective plus critique et plus
large préparant déjd la présentation des éléments de contenu de la semaine
suivante,

c} Travall d'équipe
Chacun des cours 101 et 201 se termine par un travall d'équipe ol les &iéves doivent
démontrer un niveau de maitrise suffisant des contenus et des objectifs speécifiques &
chacun de ces cours.
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Regroupés en équipe, lis choisissent d'abord un théme & partir d'une liste suggérée
par I'enseignant. Les themes sont evidemment proposés en fonction des contenus et
des objectifs spécifiques & privilégier dans chacun des Cours.

A partir du théme refenu par Féquipe, les membres doivent trouver et organiser
linformation pertinente, présenter cette information aux autres membres de la classe
et en débatire avec eux lors d'une discussion. Chague équipe dispose d'une periode:
de cours pour rédliser ce mandat. L'ensemble de cette étape dure environ frois
semaines et demie. »

Enseignant D

Lo méthode pédagogique privikgiée vise entre autres a familiariser les éléves aux
instruments de recherche disponibles & la bibliothéque et & leur apprendre a faire la synthése, lors
d'un texte suivi, de linformation recueilie dans la recherche relative & un philosophe et au
contexte historique dans lequel il a vécu. Les sources doivent étre citées explicitemnent. Les éleves
participent & des activités susceptibles de leur faire comprendre certains concepts nécessaires d
la salsie de la nature des problémes philosophigues. L'analyse de texte devrait permettre Iatteinte
de ces objectifs. Les thémes se rapportant & la logique sont : identifler et produire une définition:
classer les concepts en extension allant du général au particulier. Les eléves Inscrits A ce cours
apprendront aussi & distinguer différents types de discours, & reconnaitre divers niveaux de
signification d'un méme discours ef & analyser un message publicitaire en outre pour en découviir
le sens latent & partir du sens manifeste, Finalement, ils s'inttieront a f'argumentation en en
produisant une, en défendant publiquement leur point de vue, en réfutant I‘argumentation des
autres sans les attaquer personnellement. Les débats en classe s'€chelonnant entre la dixiéme et
la quatorziéme semaine de cours leur permettront de développer ces habiletés.
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3.4.4 Session d’hiver 1991

Cours : L’étre humain et son milieu (340-201 -84)
ou
Les conceptions de I'étre humain (340-301 -84)

Condition expérimentale

La démarche est encore celle de la communauté de recherche. Comme frois des
qQuatre pédagogues ont participé, en janvier, & une session de formation intensive au cours de
laquelle ils ont d animer une communauté de recherche tout en étant supervisés par Ann
Margaret Sharp et Matthew Lipman, iis jouissalent tout au moins d'une plus grande assurance lors
de lanimation de la communauté de recherche de leurs groupes, C'est ainsi que certains
membres de I'équipe professorale ont supervisé des membres de leurs classes afin qu'ils soient
animateurs ou animatrices lors de la période prévue pour la discussion. Cetie supervision a été
facllitée par le fait que c'était la deuxiéme session ol Ia majorité des membres de ce groupe
fonctionnait selon la méthode de la communauté de recherche. Limplication des éléves dans
Fanimation a créé une dynamigue différente dans les groupes.

Les cours se déroulent toujours selon la méme séquence que celle de la session
d'automne 1989. Les éléves du Cégep de Jonquére doivent encore rédigef un joumal
hebdomadaire. Ceux inscrits & lnstitut Teccart redigent en plus trols mini-dissertations sur des
themes explorés en commun lors des débats.

Condition contréle

A la session précedente, trois enseignants participaient & la recherche. L'un d'eux s'étant
inscrit & un cours de philosophie offert selon la méthode de communauté de recherche, il ne
pouvait donc plus faire partie des pédagogues de la condition contréle. Ainsi, deux enseignants
ont parficipé & cefte recherche & la session d'hiver 1991. De plus, compte tenu des difficultés
rencontrees & la session précédente, la clientéle de I'éducation des adultes n'a pas été
retenue. Lo démarche pédagogique de ces deux enseignants de philosophie ressemblait
beaucoup & celle utilisée lors de la premiére session. Les contenus abordés corespondaient &
ceux définis dans les Cahlers de I'enseignement collegial (Direction générale de I'enseignement
collégial, 1988), comme nous le rappelle 'un des pédagogues :
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L'objectif général du cours L'étre humain et son milileu sapplique au
confenu suivant : découwiir la complexité et la complémentarité des
divers liens existant entre I'étre humain et son milieu et se familiariser avec
les grandes étapes de ['évolution de cefte problématique. Ce faisant,
aniver & poser un jugement critique sur les modes dintervention
scientifique et technologique.

3.4.5 Session d’automne 1991

Cours : Philosophie, pensée et discours (340-101-84)

Cette session servait & comparer deux approches pédagogiques différentes qui mettalent
toutes les deux Faccent sur fenseignement de la logique. La méthode pédagogique privilégiee
par les tenants de l'enseignement de la philosophie & l'aide du manuel de base Blackburn
(1989). La logique de l'argumentation, est utlisée dans la condition contrdle alors que la
méthode de la communauté de recherche 'est dans la condition expérmentale.

Condition expérimentale

L'enseignant utilise toujours I'approche de la communauté de recherche. En plus de
réaliser des exercices oraux ou éciits (reliés & F'aptitude & conceptualiser ou aux habiletés de
raisonnement) tirés du guide, et plus ou moins adaptés en cours de route, les €leves ont
effectué quelques lectures de textes philosophiques et ont écrit une réflexion hebdomadaire
dans un joumnal de bord hors classe, puis trols mini-clissertations sur des thémes explorés en
commun.

Condition contrble
Enseignant F

Extrait du texte foumni par f'enseignant :

« A 'autornne 1991, trols groupes du cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84)
ont senvi de groupes témoins au projet de recherche sur 'approche Lipman menée par Gllbert
Talbot et Mare Bolduc. Lorsque la demande de collaboration nous est parvenue aQu
Département de philosophie, nous étions déja inscrits dans un fravall d'équipe visant
['&laboration et le suivi pédagogique d'un cours commun de philosoophie 101. De plus, tiois
enseignants du groupe pilofaient un projet expérimental d’'encadrement des éleves de premiére

.'...'.l"..'......O......l.."...'..'....'Q............Q....'.'..l...'.....I....‘I.....O..l........l.

88 FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHE W LIPMAN



session. Les groupes témoins du projet Lipman réunissaient trois groupes parmi ceux de f'un des

enseignants impliqués dans ce projet.

Concrétement, le cours reprendit la démarche mise de I'avant par Blackbum A sQvoir ;
» Une introduction & ce gqu'est la philosophie et quels sont ses principaux objectifs;
» L'approfondissement theorique et pratique :
+ de l'argumentation; '
de ses composantes : les jugements;
de son organisation : les schémas en arbre;

.
3
+ de son évaluation : suffisance, acceptabilité, appel a l'autorite;
¢ des principaux sophismes;

3

d'un débat : argumentation et vérité.

Leur séquence comprenalt aussi un cours sur les concepts, un autre sur la définition, des
textes portant sur la philosophie et sa méthode, des exemples historiques : Socrate et Descartes.
Des exercices tirés du manuel et de notre cru complétaient le tout.

Encadrement

Le travall d'encadrement reposait principalement sur I'utilisation du Test de reactions et
d'adaptation au coliégial (TRAC) mis au point au Cégep de Sainte-Foy. Ce test évalue en
pourcentage divers facteurs reliés & ranxiété, aux strategies d'études, aux croyances et 4 la
motivation des éléves. Nous souhaitions, & 'aide de cet outil, dépister rapidement les éleves ayant
des besoins parficuliers d'encadrement et leur offir cette aide. De plus, nous voulions évaluer la
pertinence et la possibiité de généraliser tutilisation du TRAC & tous les éléves qui arrivent en
premiére session au collégial.

Dans le cas des groupes qui nous intéressent icl, C'est-a-dire les groupes témoins du projet
de recherche Lipman, tous les éléves ont répondu au questionnaire TRAC. Pres de la moitié
d'enfre eux sont venus, sur une base volontaire, chercher leurs résultats. Ces résuitats étaient
présentés lors de rencontres individuelles ou fon comparait les résultats obienus avec la
perception subjective de l'éléve. Les rencontres se déroulaient dans un contexte d'écoute de
f&léve et visait lidentification, par celui-cl, d'un point & améliorer et d'un point d'‘appul personnel
pouvant supporter ce prochain pas. Des rencontres ultérieures étaient possibles au besoin. Ceux
qui ne sont pas venus chercher leurs résultats et qui ont échoué le premier examen ont été
rencontrés par la suite. Soulignons, en terminant, que les éléves ont, en général, réagi de maniere
positive et avec intérét au fait d'étre participants & ces divers projets. Il ne sont pas les seuls
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puisque l'expérience a été pour nous lamorce d'un processus qui nous a amenés &
I'expérimentation de la méthode Lipman dans le cours de philosophie 101, & 'automne 1993,

Cours : Les conceptions de I'étre humain (340-301-84)

Rappelons simplement que jusquiici les activités pedagogiques privilégiées dans cette
expérience pédagogique avaient pour objectif le développement du jugement critique. Dans
cette demiére phase expérimentale, les activités seront surtout centrées sur le développement de
ce que Lipman appelle la pensée créative. La démarche utilisée dans la condition expérimentale
est encore celle de la communauié de recherche. Toutefols, dans une Institution, les activités
hebdomadaires se déroulent selon un bloc de trois heures consécutives et dans I'autre, selon la
séquence 2-1. Cette programmation différente a donné lieu G des variations dans le type
d'activités pédagogiques proposées aux &léves.

Encore une fois, notre préoccupation est de trouver des enseignants de philosophie qui
ninsistent pas uniquement sur la transmission de contenu mais qui travaillent & l'acquisition
d'habiletés. Nous recherchions ceux qui prévoient, entre autres, des activités exigeant la
participation des éleves & des discussions ou & des activités qui les incitent & &tablir des relations
nouvelles entre les connaissances acquises lors de productions écrites. Laissons nos quatre
collégues issus de trols cégeps différents décrire leur méthode pédagogique.

Condition expérimentate

La demarche est encore ici celle de la communauté de recherche felle qu'établie par
Lipman et utilisée dans les autres cours expérimentaux. Au Cégep de Jonguiere, des locaux
specialement aménagés permettent & la classe de s‘asseoir en ovale, A chaqgue cours, les éléves
lisent & voix haute et & four de réle les paragraphes d'un chapitre du roman Emilie. Puis, lls
identifient les questions qui les intéressent de discuter, Les membres de la classe choisissent Fune
de ces questions puis, suit un débat sur la question choisie. La seconde partie du cours traite de
notions théoriques pertinentes au développement de la pensée créative (voir plus loin la section
sur le matériel utilisé), Les exercices accompagnant ces notlons portent tous sur la mise en scéne,
dans chaqgue groupe, d'un texte blanc présenté & la fin du roman Emilie. Pour qider les €léves,
nous avons requ f'appui d'artistes professionnels déjd impliqués dans la mise en scéne de pieces
de thedire dans les cours de frangais.
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Condition contréle
Enseignant G

Méthodologie d’enseignement

L'expose informe! : présentation de la théorie et discussions en classe.

Travaux — examens (sur une partie de la session)
> Deuxtests G caractere plutét objectif sur les concepts et la théorie : I'éléve doit reformuler
en ses propres mofs les notions importantes et les grandes Idées des théories étudiées.
> Un essai dont I'objectif principal est damener I'éléve & formuler un point de vue perscnnel
argumenté sur la problématique du rapport corps-esprit.

Enseignant H
Objectifs

Le cours est structuré de manigre & :

> Encourager les personnes a prendre la parole de fagon & ce qu'elles identifient et
expriment leurs conceptions personnelles.
> Favoriser I'ecoute des autres pour mieux s'ouvrir & d‘aufres données que les siennes.

Démarche pédagogique

La démarche pédagogique privikgiée pour atteindre ces objectifs entre la deuxiéme et
la dixieme semaine de cours est la suivante :

> 15 minutes de présentation des contenus et des questions abordées dans le cadre
d'une période de trois heures;

» 45 minutes de travail en atelier au sein d'équipes permanentes constituées de 4 ou 5
personnes. Les équipes sont formées dés la premiére semaine de cours. Chaque
semaine, I'équipe désigne une ou un secrétaire qui devra remetire un compte rendu
écrit du travail de I'équipe;

> 90 minutes de discussion & partir du travail effectué en atelier. Les éléves peuvent
animer ces débats d la suite d'une entente avec 'enseignant.
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De plus, chaque éléve devia rédiger deux dissertations sur une des questions abordées
dans le cadre du cours. L'un des critéres de comection de ces disserfations est celui de la
créativité : « . .fraitant d'une maniére personnelle, originale et approfondie une des questions
abordées en classe »,

Enseignant|
Méthode pédagogique

Afin de faciliter la réflexion sur des problématiques proposées, ce cours offre trois types
d'apprentissage :

1. Information sur les notions théoriques :
» étude des données théoriques;
» compréhension;
» articulation des concepts et implications du questionnement.

2. Distanciation (ateliers, discussion, débat) :
> échanges critiques sur le contenu de linformation;
» distanciation par raport au contenu afin de formuler sa propre critique.

3. Globalisation et création (travail personnel écrit) :
> travail pratique ol I'éleve aura & énoncer clairement les connaissances
acquises;
» formulation d’une réflexion rationnelle et personnelle & partir des implications
des concepits.

Enseignant J

L'dléve ne peut éire remplacé par I'enseignant dans ses activités intellectuelles ou
offectives. En ce sens, Il est lagent principal de son éducation et il doit simpliquer
personnellement et de fagon constante dans toutes les démarches du cours s'i espére étre le
siége d'une croissance quelconque au plan cognitif comme au plan affectif. L'enseignant est
une sorte de jardinier qui tente de faire croitre les plantes qu'on lui confie. Les soins qu'l leur
apporte ne peuvent dépasser le réle de soutien. Nous sommes inferdépendants et nous devons
nous alder & grandir. C'est pourquoi le groupe doit cesser d'éfre un agrégat pour devenir une
véritable équipe. L'apprentissage de la confrontation et de la concertation n'est pas un luxe.
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Comme le sujet & l'étude n'est autre que nous-mémes et que nous avons tous
suffisamment d'expérience pour en parter, le présent cours, comme tout cours véritable, se veut
un dialogue ouvert et suivi entre les personnes désireuses d'en savoir plus sur ce quelles sont

reeflement. (Le vécu de I'éléve sert habituellement de point de départ & nos discussions.)

3.5 LA CUEILLETTE DES RESULTATS

Maintenant que vous avez une meilleure connaissance des exigences pédagogiques de
chacune de ces approches, nous vous décrirons briévernent les étapes proprement dites de la
Cuelllefte des données tant pour les habiletés de raisonnement et I'estime sociale de soi que
pour la créativité, La procédure a été identique & chacune des sessions.

A la suite d'une entente avec chacun des enseignants concemés par le projet de
recherche, tant ceux des conditions expérimentale que contrdle, Fexpérimentatrice rencontrait
les groupes deux fois par session : lors de la deuxiéme et de la demiere semaine de cours aux
périodes désignées par chacun des fitulaires. La demiére cuelllette de données coincidait
parfois avec I'examen de fin de session.

Lors de la passation des épreuves, I'enseignant quittait la salle de classe. La personne
responsable de la cuelllette des données en présentalt les objectifs, lisait les consignes des
épreuves & haute voix et precisait la limite temporelle dans le cas des épreuves de
raisonnement, soit une heure. Lors des sessions d'automne 1989 et d'hiver 1990, les éléves ont
répondu & une forme ou l'autre des épreuves de raisonnement selon Ia séquence que vous
frouverez en annexe K. Lors de la premiére rencontre, lis remplissaient aussi la fiche
d'identification (annexe B). Lors de la premiére semaine de cours, les enseignants de la
condition expérimentale signaient avec chacun des membres de leurs groupes respeciifs le
profocole d'entente et annongaient la venue de la personne responsable de la cuelllette des
données. Les enseignants de la condition contrdle s'assuraient que leurs éléves acceptaient de
participer & ce projet de recherche. Iis les informalent de Ia présence de l'expérimentatrice la
semaine suivante.

Lors de la premiére année d'expérimentation, la cueiliette des données fut une opération
relativement facile & mener, sauf dans le cas d'un groupe de la condition contréle. Devant
assumer des cours au moment prévu et n‘ayant pu se faire remplacer, la personne responsable
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de I'évaluation dut trouver un substitut. Dans 'un des groupes de la condition contrdle, certains
éléves ont préféré étudier en vue d'un examen plutét que de participer. Par ailleurs, les éleves
qui se joignaient aux groupes des conditions expérimentale ou contrble en début de session
d'hiver subissaient les épreuves et remplissaient la fiche didentification afin gque nous puissions

suivre leur évolution.

Lors de la deuxiéme année d'expérimentation, le nombre de groupes avait augmenté et
les institutions ne provenaient plus d'une seule région de sorfe gue nous avons formé une équipe
de quatre expérimentateurs : deux membres faisant partie du projet de recherche et deux
coliégues du Département de sciences humaines ayant accepté de nous seconder
bénévolement lors de cette étape de la recherche.

La procédure fut identique & celle decrite lors de la premiére année d'expermentation. Il
s'y ajoute cependant une épreuve ; celle de I'estime sociale de soi. Environ quinze minutes sont
nécessalres pour la compiéter. Les éleves exécutaient d'abord I'épreuve de raisonnement,
ensuite celle de l'estime sociale de soi. I| devenait cependant impératif de nous assurer qu'ils
identifigient blen chacune de leurs épreuves afin que nous puissions comparer les résuftats au
début et a la fin de la session. Cefte procédure n‘a pas été respectée par un membre de
I'équipe, ce quia enfroiné‘ Fimpossibilité de comparer 'évolution de I'estime sociale de soi chez
un groupe de la condition contréle & la session d'automne 1990,

Lors de la troisiéme année d'expérimentation, le nombre de groupes et d'institutions s'était
accru. Ces nouvelles données avalent complexifié I'étape de la cuelllefte des données.
D'autant plus qu'enire-temps, la personne responsable de cette t&che ne faisait plus partie du
personnel des Institutions participant au projet de recherche. Donc, iI fallait former certains
collégues afin quils supervisent des bénévoles qui accepteraient de préter main-forte.
Heureusement, les débuts de session, fout comme les fins de session, ne sont pas identiques
dans toutes les institutions. Cet avantage nous a pemmis de planifier les horaires des
expérimentateurs,

Tout s'est blen déroulé en ce qul conceme la cueillette des donnees relatives A l'estime
sociale de soi et aux habiletés de raisonnement dans le cours Philosophie, pensée et discours
(340-101-84). Toutefois, dans la phase d'évaluation portant sur le jugement créatif, certains
collaborateurs ont omis de faire remplir la fiche d'identification des sujets tant dans les groupes
des conditions expérimentale que contrdle. Dans un groupe, la personne responsable de
Iévaluation a oublié de faire identifier les coples de I'épreuve portant sur I'estime sociale de sol
par les éléves.
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Méme si quelques enseignants de philosophie étaient membres de I'équipe de la
Cuelllette des données, ils ne les recueillaient pas dans leurs propres groupes, et ce, afin de
dissocier I'évaluation pour de fins d'unité dans le cadre du cours de I'évaluation des refombées
de la démarche pédagogique sur les habilefés de pensee et l'estime sociale de soi.

Afin de dissocier vraiment ces deux meécanismes d'évaluation, les enseignants de
philosophie n'ont pas eu accés aux résultats individuels de leurs éléves tant dans les conditions
experimentale que contrdle. A la fin de chacune de sessions d'expérimentation, il ont été
informeés de I'évolution globale des groupes dans les deux conditions selon les facteurs mesurés :
habiletés de raisonnement et estime sociale de soi. Pour ce qui est de I'évolution de Ig pensee
creatrice, ils en prendront connaissance comme vous, en lisant ce rapport final, Le traitement
de linformation recueilie s'est avéré plutét long compte fenu quil a fallu analyser le contenu
prolifique des productions des sujets des conditions expérimentale et contréle afin d'en évaluer
l'originalité.
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4 PRESENTATION DES RESULTATS

Dans cette partie du rapport, nous présentons les résultats qui nous pemnetiront de verifier les
hypothéses fomulées lors de chacune des phases de cette recherche. Nous comparerons tout
d'abord la perfformance obtenue & I'épreuve de raisonnement par les sujefs ayant suivi le cours
Philosophile, pensée et discours (340-101-84) selon l'approche de la communaute de recherche et
ayant pratiqué certaines habiletés de pensée interpeliées dans la nouvelle La decouverfe de Phil et
Sophie & la perfomance de ceux les ayant acquises dans d'aufres contexies pedagogiques tout au
cours des trois années de cette expérience pédagogique. Nous observerons par la suite févolution de
cefte performance au cours d'une année scolaife afin de savoir si cefte modification de la
performance globale est ponciuelle ou si efle se maintient & la fin du cours L'éfre humain et son milieu
(340-201-84). Afin de mieux saislr cette dimension, nous nous attarderons & I'analyse des resulfats des
processus de pensée mesurés par ladaptation québécolse de I'épreuve de raisonnement du New
Jersey. Ces acquisitions ont-elles modifié les résultats scolaires ultérieurs des sujefs ayant participe & la
premiére phase de cette expérience pédagogique?

Nous nous intéresserons par la suife aux effets de la communauté de recherche tant sur
I'estime de sociale de soi des éléves inscrits au cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84) que
sur le fonctionnement des groupes de la condition expérimentale selon les prncipes de la
communauté de recherche lors des sessions d'automne 1990 et 1991, Enfin, nous tenterons d'analyser
les effefs de I'enseignement du cours de philosophie Les conceptions de I'éfre humain (340-301-84)
selon Iapproche de la communauté de recherche sur f'expression de la créativité mesurée par
cerfains critéres relatifs & la pensée divergente.

4.1 HABILETES DE RAISONNEMENT

A) Développement de certaines habiletés

Philosophie, pehsée et discours (340-101-84), session d’automne 1989

Nous voulions, entre autres, vérifier notre premigre hypothése : « Les éléves de premiére année
coliégiale inscrits au cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84), donné selon I'approche de la
communauté de recherche, amélioreront davantage certaines de leurs habiletés de pensée
comparativement & ceux qui le suivent selon une autre approche peédagogique au cours de la
session d'automne 1989 »,
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Afin de comparer les effefs de ces deux approches pédagogiques sur le développement des
habiletés de pensée telles que mesurées par le test de raisonnement du New Jersey, il faut d'abord
sassurer gu'en début de session, les sujefs des conditions experimentale et contrdle obtiennent
sensiblement les mémes résultais & I'épreuve portant sur les habileteés de raisonnement. Comme vous
pouvez le constater au fableau XXMl et & la figure 2, I'écart entre les résultats moyens des sujets des
conditions expérimentale et contrble est inférieur & un. La valeur obtenue lors du calcul du fest t
appliqué & des groupes indépendants (te, = 0,76; p > 0,05) confime I'homogeneité des résultats des
sujets assignés & chacune des conditions quant aux habiletés de raisonnement mesurées. Il n'existe
pas de différence significative, en début de session, quant & l'expression des habiletés de
raisonnement entre les éléves participant & cette expérience dans le cours Philosophie, pensee et
discours offert au Cégep de Jonquiére, peu importe les conditions,

TABLEAU XXVl
COMPARAISON DES RESULTATS DES GROUPES DES CONDITIONS
EXPERIMENTALE ET CONTROLE SELON LA PERIODE D'EXPERIMENTATION A
L'AUTOMNE 1989

_ Post-expérimentation
Moyenne Ecart type

40,7 3,16
36 5,66

OExpérimentale
-\ Contréle

2017

Nombre moyen d'items réussis
LN

104

Préexpérimentation Post-expérimentation
Phase de I'expérience

Figure 2 Performance des sujets & I'épreuve de raisonnement selon les
phases de l'expérience pédageaiaue a lautomne 1989
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Comment cette perforance a-t-elle évolué au cours de la session dautomne? Le fait de
suivie enfre autres le cours Philosophie, pensée et discours ou sont abordés des principes de logigue
va-i-il améliorer cefte performance? Cette augmentation différera-t-ele selon les approches
pédagogiques priviégiées par les enseignants de philosophie? L'approche de la communauté de
recherche connditra-i-elle un succes 'identique & celui obsenvé aux Etats-Unis dans le développement
des habiletes de pensée? Voild autant de questions auxquelles vous deviiez éfre en mesure de
repondre apres avoir lu cette partie du rapport de recherche.

Si nous comparons maintenant les résultats des groupes de la condition expérimentale & ceux
des groupes de la condition contréle apres le fraitement, ainsi que les différences entre les résultats
obtenus au prétest (tableau XXVII) ef au post-test dans chacune des conditions [figure 3), nous
observons, d'une part, une augmentation des reésultats moyens des groupes de la condition
experimentale (X = 40,72). Cette différence savere significative (f,; = -4.072 ; p = 0,002). D'autre
part, on observe une diminution significative des resultats des groupes de la condition contréle (4, =
2,49 ; p = 0,01). Toutefois, la variabilité des résultats diminue dans la condition expérimentale, comme
neous pouvons le constater en comparant les coefficients de variation des performances (fableau XXIX)
alors quelle augmente dans la condition contréle.

50+

ol Préexpérimentation
‘g | Post-expérimentation

Nombre moyen d'items réussis

Expérimentale Controle

Condition

Figure 3 Performance des sujets & I'gpreuve de raisonnement
selon les conditions & la session d'automne 1989
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TABLEAU XXIX
COEFFICIENTS DE VARIATION DE LA PERFORMANCE DES SUJETS DES
CONDITONS EXPERIMENTALE ET CONTROLE AU TEST DE RAISONNEMENT A
LA SESSION D'AUTOMNE 1989

Condition A ;

Déout Fin

| Expéimentale 9,87 7.61
| Contitle 9,22 15,72

I apparait donc que le fiaitement a éfé efficace en ce qui conceme les sujets de la condition
expérimentale (différence entre les performances au pretest et au post-test) et quil savere un atout
important pour maintenir fintérét d'acquerir des habiletés infeliectuelles. Méme en tenant compie de
la diminution significative des résultats dans la condifion contidle, lagquelle peut étre atiibuable, entre
aufres, au moment ol le posttest a été effectué comparativement & celul de la condition
expérmentale : demiére période de cours avant le congé des fétes, et ce, & cause de contraintes
pédagogiques; il est manifeste que le fraitement améliore globalement la performance des sujets de
la condition expérimentale (Fye = 11.69; p < 0,01). Par aileurs, si fon sintéresse maintenant au
pourcentage déleves ayant amelioré leur performance en cours de session lors des épreuves de
raisonnement (tableau XXX), nous constatons que 70 % de ceux ayant acquis les régles de logique
par le biais de la nouvelle philosophique et de leur participation a la communauté de recherche y sont
parvenus comparativernent & 30 % des sujets ayant requ fenseignement selon une autre approche

pédagogique (figure 4).

TABLEAU XXX
POURCENTAGE DES SUJETS AYANT AMELIORE LEUR PERFORMANCE AU TEST
DE RAISONNEMENT SELON LES CONDITIONS A LA SESSION D'AUTOMNE

1989
Condition ‘ - | 1
Augmentation Statu quo
Expérimentale 71,0 9,52
Contrdle 30,0 16,66
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1989 1990 1991
Année
Figure 4 Pourcentage d'éleves ayant amélioré leur performance a I'épreuve

de raisonnement & la fin du cours Philosophie, pensée et discours
selon les conditions et les années

A \a suite des discussions portant sur les explications possibles de la différence de performance
entre les sujets des conditions experimentale et contrdle, cerfains doutes planaient. En effet, la
personnalifé des enseignants engagés dans cette phase de l'experience pedagogique demeure une
variable non confrélée, Pour dissiper ces doutes, nous avons decide de reprendre ceﬂe éftape de
lexpérience fout en prenant soin de diversifier les instifutions colieégiales, d'augmenter le nombre
denseignants tant dans les conditions expérmentale que contidle. Cette diversification de lequipe
professorale s'est traduite par une -augmentation de la population étudiante rejoinfe par cette
recherche pédagogique & lautomne 1990 dans le cours Philosophle, pensée et discours (340-101-84),

Philosophie, pensée et discours (340-101-84), session d’automne 1990

Vérifions d'abord si la performance des sujets de chacune des conditions, lors de [epreuve de
raisonnement du New Jersey, est homogéne avant [application du fraitement, clest-G-dire
l'enseignement selon lapproche de la communauté de recherche telle que decrite dans la section

démarche pedagogique.

Comme vous pouvez le constater au tableau XXXI et & la figure 5, les éléves de la condition
contréle réussissent en mMoyenne un item de plus que ceux de lautre condition. La variabilite de la

réussite est 1ré&s similaire entre les conditions, si fon se fie aux valeurs respectives des ecarfs types ef des
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coefficients de variation (11,44 et 11,61). Il ne semble donc pas y avoir de difference significative
entre les performances des sujets selon les conditions lors de cette épreuve de raisonnement. Une
analyse de variance confime homogénéité des résuttats des sujefs repartis entre ces deux conditions
en début de session (Fj 2 = 3,12 ; p > 0,03).

TABLEAU XXXI
CARACTERISTIQUES DE LA PERFORMANCE DES SUJETS LORS DE L'EPREUVE DE
RAISONNEMENT SELON LES CONDITIONS AU DEBUT DE L'AUTOMNE 1990

Condition

1 D R S M T R s A T S

Coefficient de variation

36,16 4,19 11,61
37,16 4,25 11,44

o Expérimentale
| @ Contréle

Pourcentage d'éléves

Préexpérimentation Post-expérimentation

Phase

Figure 5 Comparaison de la performance des éleves a l'epreuve de
raisonnement au début et & la fin du cours Philosophie, pensée
et discours a 'automne 1990
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L'analyse des résultats obtenus & la suite de fexpérimentation fait ressorir fefficacité des
différentes stratégies pédagogiques utiisées pour enseigner certaines habiletés de raisonnement dans
le cours Philosophle, pensée et discours. En observant les résultats présenteés au tableau XXX, on
constate que la différence entre le nombre moyen ditems reussis par les éleves des groupes des
conditions expérimentale (39) et contrdle (38,9) est pratiquement nulle (figure 5).

TABLEAU XXXl
CARACTERISTIQUES DE LA PERFORMANCE DES SUJETS LORS DE L'EPREUVE DE
RAISONNEMENT SELON LES CONDITIONS EN DECEMBRE 1990

Condition
Moyenne Ecart fype Coefficient de variation
’, Expérimentale 39,0 3,87 9,92
Contréle 38,9 4,3 11,12

H
1

La perfomance s'est-elle améliorée significativement entre le début et la fin de la.session dans
chacune des conditions? En scrutant la figure 6 et les résultats présentés aux tableaux XXX et XXl, on
observe que les sujets de la condition expérimentale réussissent en moyenne frois items de plus guau
début de lo session {figure 6). La performance moyenne des sujefs de la condition contidle a
augmenté de 1,7 point. Si nous comparons I'évolution de la performance des sujets dans chacune des
conditions & laide d'une analyse de variance sur des mesures répétées (F; e = 102,2; p < 0,001),
cette analyse confirme quil y a eu une augmentation significative de celle-ci, et ce, quelles que soient
les stratégies pédagogiques privilégiées dans enseignement du cours Philosophie, pensée et discours.
Cependant, nous ne pouvons pas affimer guune stratégle pédagogique est plus efficace quune
autre pour développer les habiletés de raisonnement (s = 0,251; p > 0,05).
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‘ El Pf\é’éxp'éﬁrﬁehtatibh'
- Post-expérimentation .

Nombre moyen d'items réussis

Expérimentale Controle
Condition

Figure 6 Evolution de la performance des sujets & I'épreuve de
raisonnement & lautomne 1990 selon les conditions

Nous remarguons gue le nombre déléves dans la condition expérimentale n'‘a diminué que
de 5 % alors que, dans la condition contidle, | a chuté de 20 %. Comment expliquer cet ecart?
Avant de répondre & cette inferogation, précisons Immeédiatement que la notion d'abandon utilisee
dans ce rapport de recherche ne correspond pas & la definiion technique proposée par le ministére
de IEnseignement supérieur et de la Science mais signifie plutdt le fait guun eleve commence le cours
et ne le femine pas, et ce, peu importe le moment oU il le quitte durant la session. Apres certaines
vérifications, la diminution des sujefs obsevée dans la condition expérimentale est attibuable &
labandon des études par ces demiers. Pour ce qui est des pertes observees dans la condition
contrdle, il sagit d'éléves inscrits en Sciences humaines en parficulier et qui ont abandonné le cours de
philosophie et un cerfain nombre de cours lors de la session d'automne 1990.

Une variable confondante a été introduite chez les sujets de deux groupes de la condition
contréle au Cégep de Jonquiére. Ces demiers participaient en méme femps G un programme
expérimental dencadrement pédagogigue parainé par le Département de sciences humaines.
Comment isoler limpact d'une telle variable? Clest plutdt difficile dans ce contexie, A vrai dire, il est
impossible de dissocier limpact de ces deux facteurs parce gue fous les éleves de I'un des profils du
programme de Sciences humaines étaient soumis aux deux expériences pedagogiques. L'un des
objectifs du programme expérimental d'encadrement des eleves en Sciences humaines au Cegep de

Jonquiére est aussi lameélioration des habiletés de pensee.
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Par ailleurs, lors de la dewdéme année diexpérimentation, nous constatons une différence
significative entre les taux de persévérance au cours selon les deux condifions. Est-ce fout simplement
un hasard ou cette tendance se maintiendra-t-elle auprés d'autres clientéles? De plus, sachant que
diverses méthodes pédagogiques favorisent le développement des habiletés de raisonnement, nous
avons voulu vérifier si certaines d'entre elles contriibueraient & favoriser la persévérance des éléves au
cours Philosophie, pensée et discours offert & fautomne 1991. Des enseignants de philosophie ayant
pris connaissance de nofre expérience pédagogique et surtout de la possibilite d'évaluer certaines
retombées de leur démarche pedagogigue ont insisté pour senvir de pédagogues dans la condifion
contrdle. Un des collaborateurs, enseignant selon fapproche de la communauié de recherche,
désirait vérifier fefficacité de son nouveau matérel pédagogique adapié & la clientéle en
loccurence, les éléves inscrits en Electrotechnique. Pour foutes ces raisons, nous avons décidé de
répéter cette partie de l'expérience pédagogique & fautomne 1991.

Philosophie, pensée et discours (340-101-84), session d’automne 1991

Deux Institutions monftréalaises ont été le thédtre de cette reprise, soit insfitut Teccar et le
Cégep André-Laurendeau. Chacun des deux enseignants de philosophle concemes a offert ce
cours selon la méthode pédagogique quil priviégialt, soit celle de la communauté de recherche
dans la condition expérimentale et celle basée sur la démarche suggérée dans fouvrage de
Blackbum (1989), La logique de largumentation, dans la condition confle. La performance
(tableau XXAIl) des suets des conditions expérimentale et contrle quant aux habiletés de
raisonnement était homogéne avant fapplication du traiterment (Fy 16y = 0,163, p > 0,0S).

TABLEAU XXXl
PERFORMANCE A L'EPREUVE DE RAISONNEMENT AU DEBUT DE LA SESSION
D'AUTOMNE 1991

Condition
Moyenne Ecart type Coefficient de variation
Expérimentale 38,38 4,57 11.87
Contréle 38,1 4,94 12,96

PR

A 1o fin de la session dautomne 1991, les sujefs des conditions expérimentale et contidle
réussissent en moyenne presque le méme nombre ditemns, soit respectivement 39,5 et 39.01. La
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variabilité de la performance des sujets entre ces deux conditions est aussi frés voisine si fon se refere
aux valeurs des coefficients de variation : 12,78 dans la condition experimentale comparativernent a
11,87 pour lautre condition (tableau XXXIV). |l ne semble pas y avoir de différence enire la
performance finale des sujets assignés & chacune des conditions lors de I'épreuve de raisonnement
(figure 7). Cette impression est confimée par la valeur obfenue lors du calcul de lanalyse de varance
sur des mesures répetées (F, s = 0.59; p > 0,05). Il y a cependant une légere amélicration de la

performance en cours de session dans chacune des conditions (figure 8).

TABLEAU XXXIV
PERFORMANCE DES ELEVES DES CONDITIONS EXPERIMENTALE ET CONTROLE A
'EPREUVE DE RAISONNEMENT A LA FIN DE LA SESSION D'AUTOMNE 1991

Condition

comnnr i s

variation

12,78
11.87

'DExpérimentale
‘@ Controle

Nombre moyen d'items réussis

Début Fin
Phase

Figure 7 Comparaison de la performance des sujets a I'épreuve de
raisonnement selon les phases de I'expérience a I'automne 1991
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‘OPréexpérimentation
B Post-expérimentation |

Nombre moyen d'items réussis

Expérimentale Controle

Condition

Figure 8 Performance des éléves lors de I'épreuve de raisonnement &
l'automne 1991 selon les conditions

Ainsi, 63 % des sujets de la condition expérimentale ont amélioré leur perfomance
comparativement & 57 % de ceux de la condition contréle, comme vous pouvez le constater au
fableau XXXV, Encore une fois, la persistance & suivre ce cours differe entre les deux conditions
(figure 9). Le pourcentage d'éleves ayant abandonné le cours pendant la session est deux fois plus
élevé dans la condition contrdle que dans la condition experimentale (tableau XXXV).

TABLEAU XXXV
POURCENTAGE DES ELEVES DES CONDITIONS EXPERIMENTALE ET
CONTROLE AYANT AMELIORE LEUR PERFORMANCE A L'EPREUVE DE
RAISONNEMENT A LA FIN DE LA SESSION D'AUTOMNE 1991

Condition

i AR B X B

Experimentale
Contrdle
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Figure 9 Pourcentage des éléves n‘ayant pas terminé le cours Philosophie, pensée et
discours selon les conditions et les années d'expérimentation pédagogique

TABLEAU XXXVI
POURCENTAGE D'ELEVES AYANT QUITTE LE COURS PHILOSOPHIE, PENSEE ET
DISCOURS SELON LES CONDITIONS AUX SESSIONS D’AUTOMNE
1990 ET 1991

Condition
iy et

Experimentale 58 7,08
Contréle 20,7 16,06

En ésumé, l'enseignement du cours Philosophie, pensée ef discours (340-101-84), selon
lapproche de la communauté de recheriche, a toujours conduit a une amelioration de la
performance lors de la post-évaluation des habiletés de raisonnement (figure 10). Dans la condifion
contrdle, il est plus difficle de dégager une fendance pour les frois sessions automnales
dexpérimentation (figure 11). Au cours des sessions dautomne 1990 et 1991, ona note une
amélioration significative de la performance chez les sujets qui persistent & suivie le cours Philosophie,

pensée et discours durant foute la session,
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‘OPréexpérimentation
.‘ E_Postfexpéﬁmenfat_iqn_

Nombre moyen d'items réussis

Figure 10 Evolution de la performance des sujets de la condition
expérimentale a I'épreuve de raisonnement selon les
années d'expérimentation

‘OPréexpérimentation
BPost-expérimentation |

Nombre moyen d'items réussis

1989 1990
Année

Figure 11 Comparaison de la performance des sujets de la condition
contrdle & I'épreuve de raisonnement selon les années et les
periades d'evaluation
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Toutefois, comme vous avez pu le constater 4 la figure 9, le pourcentage des eleves ayant
quitté le cours avant la fin de la session est plus éleve lors de ces deux sessions comparativement &
celui de la premiére année d'expéimentation. Cette augmentation est significativernent différente (Z =
21,6; p < 0,05). Une différence significative entre les taux d'abandon dans les deux conditions est
manifeste au cours des deux demigres sessions automnales d'exparimentation dans e cours
Philosophie, pensée et discours (Z = 4,00; p < 0,01) (figure 12),

100+
90+ -
80+
704"
604"
50
40+
30+

Pourcentage d'éléves

20-
1047 ) ..w&

Expérimentale Contréle
Condition

Figure 12 Pourcentage des éléves n'ayant pas termine le cours
Philosophie, pensée et discours selon les conditions
pour 'ensemble de I'expérience

Une étude relative aux réussites, aux échecs et aux abandons dans les cours de philosophie
entre les années 1984 et 1991, menée par Richard Riopel (1992), monfre gue le taux d'echec
augmente comme le taux d'abandon diminue. |l se pourait que laugmentation moyenne de la
performance dans la condition contréle soit affribuable en partie 4 la selection qui s'est opérée pami
la clientéle inscrite & ce cours. Par contre, si lon compare le nombre déleves ayant ameliore leur
performance relative aux habiletés de raisonnement pour l'ensemble des années dexpérimentafion,
nous constatons (figure 13) gquun nombre significafivernent différent déléves a augmente sa

performance & la fin de la session (Z = 2,95; p < 0,08).
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Pourcentage d'éléves

Expérimentale Contrdle
Condition

Figure 13 Pourcentage des éleves suivant le cours Philosophie, pensee et
discours ayant améliore leur performance & I'épreuve de raiscnnement
pour 'ensemble de I'experience
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CLIENTELE DE L'EDUCATION DES ADULTES
Philosophie, pensée et discours, session d'automne 1990

Vérifions si les clientéles inscrites au cours Philosophie, pensée et discours obtiennent
sensiblement la méme perfomance & I'épreuve de raisonnement avant fexpérimentation. Comme
vous pouvez le constater au tableau XXXV, les éléves de la condition expérimentale reussissent en
moyenne 35,4 items, ce qui est légérement supérieur & la perfomance moyenne des sujets de 1a
condition confiéle (33,5 items) (figure 14).

TABLEAU XXX VI
RESULTATS DE LA CLIENTELE ADULTE A L'EPREUVE DE RAISONNEMENT SUBIE A
LA SESSION D'AUTOMNE 1990

Condition
T préexpéiimentation “Post-expérimentation
Moyenne Ecart fype Moyenne Ecart type
Expérimentale 35,36 5,22 35,77 5,93
- Contréle 33,55 4,82 38,05 2,23

O Expérimentale
@ Contrdle i

Nombre moyen d'items réussis

Début Fin
Phase

Figure 14 Performance de la clientéle de 'éducation des adultes a
I'épreuve de raisonnement selon les phases de I'expérience
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Cependant, & la suite de la comparaison de ces résultats & laide d'une analyse de variance, |l
ressort que la performance des sujets assignés & chacune des conditions est homogene (Fj s =
1,664; p > 0,05) en début de session. Nous avons alors procede a l'experience pedagogique.
Comme nous lavons déja signalé lors de la description de la démarche peédagogique, il est
beaucoup plus difficile de mesurer limpact dune pratique pédagogigue chez la clientele adutte. Les
contraintes femporelles sont ressenties plus vivement par cette clientele ainsi que par leurs enseignants.
Toutefois, cefte parie de léfude est sticterment exploraioire.  Cefte remargue est dautant plus
pertinente que, compte fenu des exigences de I'enseignement & cette clientéle, il savere parfois assez
difficile de procéder a lexpérimentation dans des condificns facilitantes.  Les enseignants se centrent
davantage sur le confenu & passer et réservent trés peu de temps & I'évaluation de fexperience
pédagogique. Ainsi, il a été difficile de recueillir les données en decembre. Cette contrainte a fait en
sorte que plusieurs éléves de la condition confrdle n'ont pas participe & lévaluation.  L'enseignant
nayant planifié aucun femps & lintérieur de son cours, seuls les sujets volontaires ont pris part a
l&valuation de leurs habiletés de raisonnement & la fin de la session. Cette situation a infroduit un biais
dans la condition contrdle : nous passons de I'étude dune population & celle dun échantilon de

sujets volontaires.

En raison du confexte dans lequel s'est déroulée l'évaluation dans la condition contréle, &
savoir subir l'épreuve hors des heures de cours, seuls les sujets plus motives (environ la moifie) y ont
participé. La performance moyenne des sujets dans cette condition a subi une hausse de pres de 5
points (fableau XXXVl Clest ainsi que nous avons observe une variation significative (F . = 7,13; p <
0,05) de la perfomance chez les éleves du groupe contréle alors quelle est pratiquement nulle dans
la condition expérimentale (figure 15). L'accuell de cefte clientele & notre démarche expiérimentole a

été fort enthousiaste.

——— _OPré exbérimenta'tién 1
=B Post_—g__x_pt_’a(imentation

Nombre moyen d'items réussis

Expérimentale Contréle

Condition

Figure 156 Performance de la clientéle de I'éducation des adultes lors de I'epreuve
de raisonnement selon les conditions
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B) Maintien des habiletés de raisonnement (analyse des performances a la fin du cours
de philosophie offert a la session d’hiver subséquente)

L'amélioration de la performance relative aux habiletés de raisonnement observee au cours
des trois sessions autornnales dans la condition exparimentale ef au cours des deux demieres sessions
dans la condition contrdle est-elle ponctuelle ou se maintiendra-t-elle tout au moins une session? Nous
avons tenu & la véiifier dans le cadre du cours de philosophie donné a la session d'hiver subséquente
fout en étudiant les effets de la communauté de recherche sur lacquisiion dhabiletes de
communication selon les principes quelle priviégie. Nous analyserons d'abord les résulfats obtenus &
la session d'hiver 1990 et, par la suite, ceux de la session dhiver 1991,

L’étre humain et son milieu (340-201-84), session d’hiver 1990

Les caractéristiques des performances étudiées dans cefte section du rapport de recherche
different de celles présentées dans la section précédente. En effet, seuls les résultats des sujets ayant
participé & la premiére phase de lexpérience dans I'une ou l'autre des condifions, a la session

dautornne 1989, ont été retenus pour les fins de 'analyse.

Comme nous lobservons & la figure 16 et au tableau XXXV, aprés avoir connu une
augmentation de leur performance moyenne (de 39,3 & 41,1) a la fin de la session d'automne, les
sujiets de la condition expérimentale enregistrent une baisse a la fin de la session d'hiver (38,8
comparativement & 41,1). Les sujets de la condition contrdle voient aussi leur performance diminuee
(fableau 39).  Ainsi, la diminution enregistée dans la condition expérimentale nest pas
significativerent différente de celle obtenue dans la condition confidle (Fj ., = 3.81; p > 0,05).

‘DExpérimentale
'EaContréle _

Nombre moyen d'items réussis

Septembre Décembre
Phase

Figure 16 Evolution de la performance des sujets a I'epreuve de raisonnement selon les
condifions de l'expérience & 'automne 1989 ef I'hiver 1990
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TABLEAU XXXVl
CARACTERISTIQUES DE LA PERFORMANCE DES SUJETS DE LA CONDITION

EXPERIMENTALE SELON LES PHASES DE L'EXPERIMENTATION EN 1989-1990

Moyenne Ecart type Coefficient de variation |
Septembre 1989 39,29 3,87 9,87
Décembre 1989 41,10 3.26 10,66
Mai 1990 38,81 2,96 7,62
TABLEAU XXXIX

CARACTERISTIQUES DE LA PERFORMANCE DES SUJETS DE LA CONDITION
CONTROLE SELON LES PHASES DE L'EXPERIMENTATION EN 1989-1990

‘Phase
Moyenne Ecart type Coefficient de variation
Septembre 1989 38,41 4,31 11,26
Décembre 1989 38,08 3,41 8,97
iMai 1690 36,83 5,20 14,12

Nous constatons que la différence de perfomance enfre les sujets de la condition
expérimentale et ceux de la condition contrdle perdure & la fin de la session dhiver 1990 (figure 16).
Compte tenu de la diminution dramatique des effectifs dans cette phase, nous ne Poursuivions pas
davantage fanalyse comparative de la performance des sujets issus de ces deux conditions.
Attardons-nous plutdt & la comparaison des résultats obtenus par les sujets ayant participé aux deux
phases de lexpérimentation aux sessions d'autormnne 1990 et d'hiver 1991.
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L'étre humain et son milieu (340-201-84)
ou
Les conceptions de I'étre humain (340-301-84), session d'hiver 1991

La remarque faite au début de l‘cho!we des résultats observés & la fin de la session d'hiver
1990 est encore en vigueur. Seuls les résulfats des sujets ayant participé & la premiere phase de
fexpérience soit dans la condition expérimentale, soit dans la condition contidle, & la session
d'automne 1990, ont &té retenus pour les fins de fanalyse. Toutefols, les effectifs rejoints lors de cefte
phase expérimentale sont plus nombreux quid la session dhiver 1990, ce qul devrait nous pemmetire
d'avoir une idée plus juste du maintien des habiletés de raisonnement acquises, entre autres, au Cours
Philosophie, pensée et discours, enseigné selon les approches privilégiees par les tenants de chacune
des conditions & la session d'automne 1990.

Quil suffise de vous rappeler que l'on désirait vérifier dans cette recherche si la différence
significative constatée au plan de famélioration de certaines hablletés de pensee entre les sujets des
conditions expérimentale et confréle & la session d'hiver 1990 se mainfiendrait chez les eleves inscrifs a
la session dhiver 1991 dans un cours de philosophie.

Comme vous pouvez le constater aux tableaux XL et XLI ainsi qu'd la figure 17, les sujets, apres
avoir connu une hausse significative de leur performance & Iépreuve de raisonnement 4 la fin de la
session dautomne dans les deux conditions, enregistient une légére diminution de leur performance G
la fin de la session d'hiver, et ce, quelle que soit la condition.

TABLEAU XL
CARACTERISTIQUES DE LA PERFORMANCE DES SUJETS DE LA CONDITION
EXPERIMENTALE SELON LES PHASES DE L'EXPERIMENTATION EN 1990-1991

Phase
Movyenne Ecart fype Coefficient de variation
Septembre 1990 36,0 4,05 11,21
Décembre 1990 38,86 3.9 10,07
Mai 1991 37,75 3,89 10,31
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TABLEAU XL
CARACTERISTIQUES DE LA PERFOMANCE DES SUJETS DE LA CONDITION
CONTROLE SELON LES PHASES DE L'EXPERIMENTATION EN 1990-1991

SRR e E e Moyenne‘ oy i e i
eptembre 1990 36,17 4,52 12,49
ecembre 1990 38,86 4,32 11,14

37.11 3,85 10,37

DExpérmentale]
- @ Controle

Nombre moyen d'items réussis

Septembre Decembre Mai

Phase

Figure 17 Performance & I'épreuve de raisonnement selon les periodes
d'évaluation et les conditions pour 'annee 1990-1991

A la fin de la session d'hiver 1991, il Ny a pas de différence significative entre la performance
des sujets de la condition experimentale et celle des sujets de la condition contréle comme lindiquent
les résultats de l'analyse de variance (F, 5 = 0,46; p > 0,05). Cependant, si flon compare, a laide de
lanalyse de vaiiance appliquée & des mesuras répétées, les resultats obfenus par les sujets dans leur
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condition respective & ceux enregistrés & la fin de la session dautormne 1990, nous observons une
diminution significative de la performance des sujets dans les deux conditions (e = 18,63. p <
0,001). Maigré la diminution suble au cours de la session dhiver, il subsiste une ameélioration
significative de la performance aux épreuves de raisonnement, si Nous comparons la performance &
la fin de la session dhiver & celle du début de la session d'automne en nous sevant du meme
instrument statistique, soit fanalyse de varance appliquée & des mesures 1épétées (Fq; = 11.45; p <
0,001), et ce, quelle que soit la méthode pédagogique utilisée pour faire acquérir ces habileteés de
raisonnement. Pour connditre plus spécifiquement quelles habiletés de pensée ont été ameliorées par
chacune des méthodes pédagogiques priviégiées par les pédagogues ayant participe a cefte
expérience pédagogique, jetons un bref regard sur févolution de cerfaines d'entre elles tout au cours
des années de cette expérience pédagogiaue.

C) Habiletés de raisonnement améliorées (analyse des processus)

Il convient immédiatement de spécifier que nous ne présenterons guun bref apercu de
févolution des habiletés de raisonnement au cours des trois années pendant lesquelles s'est déroulée
cette recherche dans les cours Philosophie, pensée et discours, L'éfre humain et son milleu et Les
conceptions de /éfre humain. L'étude détaliiée de cellesci pourait étre en soi lobjet d'un rapport de
recherche, mais lexpérience ne porte pas exclusivement sur linfluence de stiategies pedagogiques
particuliéres pour les développer. Les plus curieux d'entre vous pouncnt passer des heures intéressantes
A andlyser les résultats présentés aux annexes L et M. Dans fannexe L, vous trouverez les fableaux ainsi
que les figures corespondantes présentant le pourcentage de réussite de chacune de ces habiletés
de raisonnement au cours des sessions dautomne 1989, 1990 et 1991, c'esi-G-dire au moment de leur
phase d'acquisition dans le cadre du cours Philosophie, pensee et discours.

Dans cette partie du rapport, nous ferons plutdt ressortir celies qui sont les plus faibles chez les
Sléves inscrits au cours Philosophie, pensée et discours, les plus forfes et celles ayant été modifiees par
les stratégies ufiisées fant dans la condifion expérimentale que conirdle & chacune des sessions
dautomne. Les habiletés réussies par moins de 60 % des sujets lors du prétest sont classifiées comme
étant plus difficiles. Ainsi, peu importe la condition & laguelle sont assignes les sujets et le programme
auquel iis sont inscrifs, nous constatons que, chez les cohortes de ces frols annees dexpérmentation,
les habiletés de raisonnement leur causant le plus de difficulté sont, entre aufres, le syllogisme,
fidentification des raisons, les relations et la détection des postulats de base (tableaux XLIL, XLill et XLIV).
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RANG DE NON-REUSSITE DES HABILETES DE RAISONNEMENT DANS CHACUNE

TABLEAU XLII

DES CONDITIONS AU DEBUT DU COURS

PHILOSOPHIE, PENSEE ET DISCOURS A L'AUTOMNE 1989

Condition
Processus Expérimentale Contréle
Syllogisme 1 1
Relations 2 3
iidentification des raisons 3 2

TABLEAU XLIl

RANG DE NON-REUSSITE DES HABILETES DE RAISONNEMENT DANS CHACUNE

DES CONDITIONS AU DEBUT DU COURS

PHILOSOPHIE, PENSEE ET DISCOURS A L'AUTOMNE 1990

$5

Condition -

Processus Expérimentale
Détection des ambiguités
Syllogisme

{ldentification des raisons
Détection des postulants de base
Enoncés contradictoires

Relations

OO WN —

Contidle

OB WN —
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TABLEAU XLIV

RANG DE NON-REUSSITE DES HABILETES DE RAISONNEMENT DANS CHACUNE
DES CONDITIONS AU DEBUT DU COURS
PHILOSOPHIE, PENSEE ET DISCOURS A L'AUTOMNE 1991

Condition
‘ Processus Expérimentale Confidle  f
Syllogisme 1 ] |
Identification des raisons 2 2 :
Détection des postulants de base 4 5
Enoncés contradictoires 5 4
Relations 3 3

Comment chacune des stratégles pédagogiques privilegiées par les enseignants de
philosophie paricipant & cette expérience pédagogique a-t-elle contiibué & ameéliorer les processus
causant le plus de soucis aux éléves du cours Phifosophle, pensée et discours? En consultant les figures
18, 19 et 20 et fannexe L (fableau LXV), nous aurons une vue densemble des variations observées pour
chacune des habiletés selon les conditions et les années dexpéimentation. Concentions-nous
maintenant sur les effets de chacune des approches pédagogiques ufilisées au cours de ces 1rois
années d'expérimentation en vue de développer les habiletés les plus faibles chez les éléves du hivecu
collégial.

TABLEAU XLV

DIFFERENCE DU POURCENTAGE DE REUSSITE DES HABILETES LES PLUS
DIFFICILES POUR LES SUJETS SELON LES CONDITIONS ET LES ANNEES DE

L'EXPERIENCE
Condition i
Expérimentale Contréle 5
Processus 89 90 91 89 90 N
Syllogisme 6,1 1.3 6,26 -6,19 -4,83 1,36
identification des raisons -4,5 813 -3,10 255 -838 225
Détection des postulats de base 7.62 1,47 560 -323 1,27 3,06
Relations 1,68 0,33 2,90 9,47 -1,40 -1,67
i
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Dans la condition expérimentale, des ameéliorations ont été apportées au raisonnement
syllogistique et & la détection des postulats de base alors que, dans la condition contidle, aucune
tendance ne se dégage pour les fois années d'expérimentation. Un tel constat n'est pas tres
surprenant. Comme nous F'avions mentionné lors de la présentation des méthodes pédagogiques, il
regne une plus grande uniformité des prafiques pédagogiques priviégiées dans 'enseignement de ce
cours selon l'approche de la communauté de recherche et des outils utilisés, ce qui contribue &
l'acquisifion des habiletés de pensée par le biais de la nouvelle philosophie. Pour étre vraiment en
mesure de faire ressorir limpact d'une stratégie pédagogique utilisée dans la condition contrdle, il
faudrait augmenter considérablement les effectifs pour chacune des striatégies priviégiées.

Si 'on examine plus globalement les effels de chacune des meéthodes d'enseignement sur
facquisition des habiletés de raisonnement selon les années d'expérimentation, nous constatons, pour
lensemble des sessions dans !a condition expérimentale, quil vy a eu amélioration de toutes les
habiletés de raisonnement sauf en ce qui a trait & ldentification des raisons, les relations symétiques et
les relations transitives; par gilleurs, dans la condition contrdle, il ne se dégage pas de tendance quant
& une hablleté spécifique de raisonnement, comme vous pouvez le constater en scrutant 'annexe K,
le tableau XLV et les figures 18,19 et 20.
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TABLEAU XLV
HABILETES DE RAISONNEMENT AMELIOREES SELON LES STRATEGIES
PEDAGOGIQUES PRMILEGIEES DANS CHACUNE DES CONDITIONS AU FIL DE
CETTE EXPERIENCE PEDAGOGIQUE

Condition

Expérimentale Conhdle
Processus 89 2! 89 90 N
Conversion
Standardisation
Inclusion/exclusion
Formulation de questions
Eviter de sauter aux conclusions
Raisonnement analogique
Détection des postulats de base
Altemative
Raisonnement inductif
Relations
Détection des ambiguiités
lIdentification des raisons +
Relations symétiques
Syllogisme +
Distinction entre nature et degré +
Relations transitives
Arguments d'autorité
Raisonnement avec 4 possibilités
Enoncés contradictoires
Tout/pariie, partieftout
Syllogisme hypothetique
Relations causales

++ 4+ +++ +
++++ 8
++ +
+ o+ ++

+ + +

+ 4+ +++

4+ + A+t
4-

+ + +
4.
4.
+ 4+ 4+ ++

+
+

++ + + +
+ + +
+ 4+ 4+
+
+
+ 4+ +
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Processus

Evolution de la réussite des habiletés de raisonnement
selon les conditions au cours de la session d’automne 1980

Figure 19
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Figure 20 Modification de la réussite des habiletés de raisonnement selon les
conditions au cours de la session d'automne 1991

D) Transfert des habiletés de raisonnement (analyse des résultats scolaires des
participants a la phase 1 de la recherche)

Le développement de certaines habiletés de raisonnement par les éleves des condifions
expérimentale et contrdle se répercutera-t-il sur leurs futurs iésultats scolaires? Comme les sujefs sont
issus de différents programmes, nous tenterons de le savoir en comparant les résuttats qutils obtiendront
aux cours obligatoires, soit les cours de philosophie et de frangais suivis & la froisieme session de leur

| cours coliégial, & ceux de la session précédente comespondante. Pour des raisons d'accessibilite des
dossiers scolaires, nous avons d'abord mené cefte étude auprés de la cohorte du Cegep de
Jonquigre ayant pariicipé & lexpérience pédagogique en 1989-1990. A ldide de ces données, nous
véiifions la deuxiéme hypothése de cefte recherche selon laquelle il n'y aura pas de différence
significative entre les résultats obfenus A la troisiéme session en frangais ef en philosophie par les éléves
ayant suivi, en premiére année, les cours de philosophie Philosophle, pensée et discours (340-101-840)
et l'étre humain et son milleu (340-201-84), donnés selon fapproche de la communaute de
frecherche, et ceux obtenus par les sujets les ayant suivis selon une autre approche pédagogique.
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Comme vous pouvez le constater au tableau XLVII et & la figure 21, en philosophie, les notes
moyennes obtenues par les sujets de la condifion expérimentale (71,8) sont légerement inférieures a
celles obtenues par ceux de la condition contrdle (73,83). Cefte différence ne siavere foutefois pas

significative (Fy e = 1,72. p > 0,05).

TABLEAU XLVII
CARACTERISTIQUES DES RESULTATS EN PHILOSOPHIE AUX PREMIERE ET
TROISIEME SESSIONS DU CURRICULUM DES ELEVES AYANT PARTICIPE A L'UNE
OU L’AUTRE DES CONDITIONS EN 1989-1990

e NG G i
1989 1990 198

. Expérimentale 71,8 75,74 12,33 9.37
i Contrdle 73.83 75,85 6,37 10,09

Résultat scolaire moyen

Sessions

Figure 21 Comparaison des résultats obtenus en philosophie selon les
sessions et les conditions de I'expérience pédagogique
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A la session dautomne 1990, les éléves issus des deux voies de cette experence
pedagogique ont connu une progression de leurs résultats scolaires, Les moyennes de leurs résultats
sont identiques. L'augmentation (figure 22) des notes obfenues a Ia toisiéme session par les anciens
sujefs de la condition experimentale, ceux ayant cheminé selon lapproche de la communauté de
recherche, est significative (s, =-1.85; p< 0,05); celle des anciens sujets de la condition contréle ne
l'est pas (f =-1.37; p> 0,05).

‘DAutomne 1989
‘@ Automne 1990 |

Résultat scolaire moyen

Expérimentale

Condition

Figure 22 Evolution des résultats pour les cours de philosophie entre les sessions
d'automne 1989 et d'automne 1990 selon les conditions

Efudions maintenant 'évolution des résultats scolaires en frangais de ces éléves entre les
sessions d'automne 1989 et 1990, En observant le fableau XIMII et la figure 23, vous remarquerez gue
la performance moyenne des sujets de la condition experimentale (66,12) est leégerement supérieure &
celle de la condition contréle (64,81) en francais. Cetfte superiorite n'est toutefois pas significative (F; ;,
=0,21; p > 0,05).
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TABLEAU XLVIII
CARACTERISTIQUES DES RESULTATS EN FRANCAIS AUX PREMIERE ET
TROISIEME SESSIONS DU CURRICULUM DES ELEVES AYANT PARTICIPE A L'UNE
OU L’AUTRE DES CONDITIONS EN 1989-1990

1989 1990 1989 1990

66,12 70,94 14,96 10,46
64,81 68,19 19,85 10,47

O Bxpérimentale
‘| Controle '

Résultat scolaire moyen

Automne 1989 Automne 1990

Session

Figure 23 Comparaison des notes obienues en frangais selon les sessions et les
conditions de I'experience pedagogique

Les notes des eleves issus des deux conditions ont connu une progression respective de 4,81 et
de 3,37 points entre la premiére et la froisieme session (figure 24). L'amélioration s'avere significative
chez les anciens eleves de la condition expermentale (fy, = -2,19; p < 0,05) alors quelle ne l'est pas
chez cewx de la condition contidle (t,,, = -1,14; p > 0,05).
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Résultat scolaire moyen

[ Automne 1989
E1 Automne 1990

Expérimentale Contrdle

Condition

Figure 24 Evolution des résultats scolaires en frangais entre les sessions
d'automne 1989 et d'automne 1990 selon les conditions

E) Amélioration de la qualité du processus d’écriture chez les éléves de la condition
expérimentale ayant bénéficié d’ateliers d’écriture dans le cadre du cours
Philosophie, pensée et discours (340-101-84)

Les ateliers déciiture offeris aux €léves inscrits & ce cours donne selen lapproche de la
communauté de recherche ont-ils atteint certains des objectifs poursuivis? L'un des objectifs visait &
améliorer la qualifé de leur processus deciiture.  Aprés avoir rempli individuellement la fiche
d'évaluaiion élaborée par la responsable de ces ateliers, chaque €léve la rencontrait afin de
déterminer les habiletés développées selon les stades décriture decrits anterieurement. Vous trouverez
au fableau XLIX, le pourcentage des éléves qui possedent les habiletés speécifigues & chacun des
stades décrifure & la fin de la session. Presque quatie éléves sur dix n'ont pas affeint le deuxiéme
stade. lls sont cependant capadbles de se concentrer sur une activitt en se degageant des
contraintes temporelles. Par contre, au moeins six d'entre eux sont parvenus au froisieme stade.  Ainsi, 1a
majorité de ces éléves sont capables de faire appel a leurs souvenils heureux comme source
dinspiration.  Un pourcentage presque du méme ordre se sert de I'écriture comme exutoire a leurs

difficuttés financieres, scolaires, familiales ou amoureuses.
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TABLEAU XLIX
POURCENTAGE DES ELEVES DE LA CONDITION EXPERIMENTALE AYANT
FRANCHI CERTAINS STADES DU PROCESSUS D'ECRITURE

Stade du processus d'écriture Pourcentage des sujets (%)
Adaptation 39
Emergence des thématiques 66
Résugence des souvenirs 7
IActualisation 32

4.2 ESTIME DE SOl

Laugmentation du niveau de festime sociale de soi figuralt pami les refombées potentielles
du fonctionnement des groupes de la condition expérimentale selon les principes d'une communauté
de recherche. Nous nous interrogions sur limpact de cette approche pédagogique quant au maintien
ou & laugmentation de 'estime sociale de soi, en raison de la multiplicité des expériences nouvelles et
des nombreuses adaptations auxquelles sont confrontes les nouveaux eleves au cegep. Quil suffise
de vous fappeler que nous Nous sommes senvis de finventaire de festime sociale de soi validé et
adapté pour les 17-25 ans québécols par Gauthier, Samson et Turbide (1981) afin de mesurer la
satisfaction des éléves de niveau coliégial quant & leur concept social de sol. Nous étudierons d'abord
les résultats obtenus aux sessions d'automne 1990 et 1991 par les éleves inscrits au cours Phlfosophie,
pensée et discours et participant & cette expérience pédagogique. Par la suite, nous analyserons les
résultats de ceux qui ont participé & lexpérience pédagogique menée dans le cours Les conceptions
de léfre humain (340-301-84) & la session d'automne 1991,

Philosophie, pensée et discours (340-101-84), sessions d’automne 1990 et 1991

Nous voulions d'abord vérifier Inypothése suivante au cours de la session d'automne 1990 :
« Les éléves Inscrits au cours Philosophie, pensée et discours (340-101-84) et subséquemment au cours
L'éfre humain et son milieu (340-201-84), donnés selon la pédagogie de la communauté de
recherche & 'autornne 1990 et & Fhiver 1991, n'évaluent pas de fagcon plus positive leur estime sociale
de soi que ceux de la condition contfidle. »
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Le tableau L de méme que la figure 25 vous permettent d'observer le pourcentage deleves
dont le niveau deestime sociale de soi a augmenté dans chacune des conditions de lexperience
pédagogique aux sessions daufomne 1990 et 1991. Dans la condition expérimentale, six eleves sur
dix l'ont évalué plus positivement dans le cadre de cette expérience pédagoegique. Dans le contexte
de la condition contréle, environ cing éleves ont agi similairement.

TABLEAU L
POURCENTAGE D'ELEVES DONT LE NIVEAU D'ESTIME SOCIALE DE SOI A
VARIE AUX SESSIONS D'AUTOMNE 1990 ET 1991

~ Diminuon

1990 1991

35,1 40,4
38,2 45,6

Pourcentae d'éléves

Autormne 1980 Autorme 1991
Session

Figure 25 Pourcenfage des eléves dont I'estime de soi a augmente enfre
le début et la fin du cours Philosophie, pensée et discours
selon les conditions aux sessions d'automne 1990 et 1991

T I L R R L
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Pour comparer ces données, nous avons utilise le test de Wilcoxon et celui de la différence de
proportions. A la suite de fanalyse comparative des résultats obtenus au début et & la fin de la session
dautomne 1990, & i'cide du fest non parametique de Wilcoxon, il appert que le niveau destime
sociale de soi a augmenté de fagon significative (Z = -2,70; p < 0,05) chez les sujets de la condition
expérimentale alors que cette augmentation n'est pas significative chez ceux de la condition contrdle
Z = -1,75, p > 0,05). Ce pourcenfage daugmentation différe-t-il significativement entre les deux
conditions? La comparaison de cette différence & laide du test de différence de proportions (Z =
0,78; p > 0,05) nous permet de conclure par la négative. Encore une fois, I est difficile de départager
les effets d'une formule pédagogique par rapport & une autre, entre autres, & cause de la différence
du pourcentage d'éléves ayant quitté le cours avant la fin de la session dans chacune des conditions.

A la session d'autornne 1991, les sujets de la condition expérimentale (Z=-1,77; p > 0,05) tout
comme ceux de la condition contrle (Z = 1,17; p > 0,05) n'évaluent pas plus positivement leur niveau
d'estime sociale de soi & la fin qu'au début de la session.

Les conceptions de I'étre humain (340-301-84), session d'automne 1991

Rappelons 'hypothése que nous voulions vérifier quant aux modifications de festime sociale de
soi des participants au cours de philoscphie Les conceptions de léfre humain : « Les éléves de la
condition expérmentale évalueront plus positivement (résultat plus élevé) leur estime sociale de soi que
ceux de la condition contrdle ayant suivi le cours Les conceptions de l'éfre humain (340-301-84). »
Nous fraiferons encore ces résultats & l'aide des fests de Wilcoxon et de la différence de proportions
entre deux échantillons. Comme vous pouvez le constater au tableau LI et & la figure 26, dans la
condition expérimentale, prés de six sujets sur dix évaluent plus postivement leur niveau d'estime
sociale de soi a la fin de la session, alors que, chez ceux de la condition contidle, nos constatons
gu'un peu moins de la maitié le font. Par ailleurs, nous observons une diminution de f'estime sociale de
sol chez quatre sujets sur dix dans la condition expérimentale alors que la moltié de ceux de la
condition contréle adopte cette tendance.
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TABLEAU LI
VARIATION DE L'ESTIME SOCIALE DE SOI CHEZ LES SUJETS SUIVANT LE COURS
LES CONCEPTIONS DE L'ETRE HUMAIN A LA SESSION D'’AUTOMNE 1991

Condition

A R T R A

»a,ALnan{:e‘r{‘-‘:c;Hd{‘.‘ R RIS R ,-,Bi;’h;iai.rﬁo‘.r]‘

56,68 39.57
48,38 50,0

100 d

Pourcentage d'éléves

Experimentale Controle

Condition

Figure 26 Pourcentage d'éléves évaluant plus positivement leur estime sociale de soi @ la fin
du cours Les conceptions de I'étre humain & f'automne 1991

Ces différences de varation de lestime sociale de soi entre les sujets des conditions
expérimentale et contrdle sont-elles significatives? Dans la condition experimentale, l'augmentation de
l'estime sociale de soi telle que mesurée par linventaire de Gauthier est significative (Z = -3,17. p <
0,05) alors qu'elle ne l'est pas chez les sujets de la condition contréle (Z = 0.6, p > 0,05). Toutefais,
cette variation de lestime scciale de soi chez les éléves soumis G un enseignement selon lapproche

S R L R R R LR R

132 FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN




de la communauté de recherche et ayant, entre auties, pour cbijectif le développement de certaines
habiletes reliées & la pensée divergente différe significativernent de celle enregistrée chez les sujets de
la condition contdle (Z = 3,4; p < 0,05). Il semble donc que les activités axées sur le développement
de la pensée divergente favorisent une évaluation plus positive de l'estime sociale de soi chez la
clientéle coliégicle de deuxiéme année.

43 PENSEE DIVERGENTE EVALUEE SELON LES CRITERES DE FLUIDITE,
DE FLEXIBILITE ET D’ORIGINALITE

Connaissant les variations de l'estime sociale de soi chez les sujefs des deux conditions au
cours de la session d'automne 1991, nous nous attarderons maintenant aux effets de I'enseignement
de la philosophie, selon diverses méthodes pédagogiques, sur la performance lors dune épreuve
figurative de créativité. Quil suffise de rappeler les critéres retenus pour évaluer les réponses fournies
lors de cefte épreuve : la fluidité, la flexibilité et forginalité. La grile de cotation des figures pour
chacun de ces criteres o été présenté au chapitre relatif aux outils et aux instruments de mesure.  Pour
chacun des sujefs, le résultat & un critére comespond & la somme des points accumulés pour chacune
des huit figures. Nous présenterons d'abord les résultats obtenus pour chacun de ces critéres de
créativité par les sujefs des deux conditions lors de la préexpérimentation en aolt et lors de la post-
évaluation en décembre 1991,

43.1 Fluidité

Comme vous pouvez le constater au tableau Ul et & la figure 27, le résultat moyen pour la
fluidité est légeérement plus bas chez les sujets de la condition expérimentale que chez ceux de la
condition conirdle. lis obtiennent un résultat moyen de 25,84 comparativement & 28,34 pour les
sujets de la condition contrdle.
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TABLEAU LI
CARACTERISTIQUES DES RESULTATS OBTENUS AU CRITERE DE FLUIDITE LORS DE
L'EPREUVE DE CREATMTE SELON LES CONDITIONS AU DEBUT DE L'AUTOMNE
1991

e

" Coefficient de variation

58,2
68,3

Résultat moyen au critére de fluidité

Phase

Figure 27 Comparaison du critere de fluidité selon les conditions et les
phases de I'expérience pedagogique
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Cette différence de performance entre les sujefs des deux conditions avant 'expérience
pedagogique est-elle significative? A la suite de la comparaison de ces résulfats, a laide dune
analyse de variance (F, .04 = 1,53, p > 0,058), cette différence ne s'avere pas significative. Par ailleurs,
un rapide coup doeil aux valeurs des coefficients de variation tant pour la condition expérimentale
que contrdle nous indique que la performance dss sujefs dans chacune de ces conditions est assez
différente. Apres avoir participé aux activités peédagogiques priviégiées par les enseignants dans
chacune des conditions, leurs résultats relatifs & |a fluidité varieront-is? En vous référant au tableau LIl
et & la figure 28, vous pouvez constater que les résultats moyens des sujetfs pour le critére de la fluidité

onf augmente par rapport & ceux obtenus au début de la session.

TABLEAU LIl
CARACTERISTIQUES DES RESULTATS OBTENUS AU CRITERE DE FLUIDITE LORS DE
L'EPREUVE DE CREATIMITE SELON LES CONDITIONS A LA FIN DE L'AUTOMNE
1991

Condition

" Coefficient de variation

46,36
66,97

{OPréexpérimentation
‘B Post-expérimentation

104"

Résultat moyen au critére de fluldité
]

Expérimentale Controle
Condition

Figure 28 Comparaison du critere de fluidité des réponses a I'epreuve
figurative de créativité selon les conditions
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Ainsi, le résuttat moyen des sujets de la condition expérimentale s'éléve maintenant a 29,05
comparativement & 33,45 pour ceux de la condition contréle. Le taux de variation de la performance
entre le début et la fin de la session pour les sujets de la condition expéimentale est 3,65
comparativernent & 10,56 pour celui de la condition contréle. Il semble donc quil existe une
différence quant & famélicration de la performcnce entre les sujets des conditions expérimentale et
contrdle. Une analyse de variance effectuée sur des mesures répétées et selon les conditions confime
ce fait (Fyay = 432 ; p < 0,05). Cependant, une amélioration significative des résuttats a éte
observée tant chez les sujets de la condition expérimentale que chez ceux de la condition contrdle
(Fuaiy = 24,18 ; p < 0,01) entre les deuwx moments de l'évaluation & fautomne 1991. §i fon s'attarde
maintenant aux pourcentages des éléves qui ont amélioré leur performance, nous constatons quiils
sont ré&s voisins ; 58,1 % dans la condition expérimentale et 63,1 % dans la condition contréle

(tablegu LIV).

TABLEAU LIV

POURCENTAGE DES ELEVES AYANT MODIFIE LEURS RESULTATS AU CRITERE DE
FLUIDITE LORS DE L'EPREUVE FIGURATIVE DE CREATIVITE SELON LES

CONDITIONS
Condition
Augmentaton ~ Diminution Egalité
Expérimentale 58,14 33,72 8,14 0
Contréle 63,12 29,78 7.09
Ik

%

Cette différence entre les deux conditions n'est toutefois pas significative.  Par ailleurs, un
examen rapide des tableaux LIl et Lill fait ressortir une différence entre les performances des sujets de la
condition expérimentale et celles des participants de la condition contiéle. En effet, alors que la valeur
du coefficient de variation des résultats dans la condition expérimentale diminue, elle demeure & peu
prés stable dans la condition contiéle.
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43.2 Flexibilité

Les réponses foumies par les éléves tant des conditions expérimentale que contréle sont-elles
tirdes dunivers de connaissances variées ou proviennent-elles dun champ limité de savoirs? Nous
tenterons de répondre & cefte question en étudiant le dewxieme critére retenu pour évaluer les
réponses & cette épreuve, soit la ﬂexibilité, c'est-G-dire le nombre de catégories différentes, exhaustives
et muiuellement exclusives dont les juges se sont senvis pour classifier les reponses. A linstar de
faugmentation de la performance au ciitére de fluidité entre le début et la fin de la session,
observerons-nous la méme tendance en ce qui a tait & la fiexibilité dans chacune des conditions? i
convient de rappeler que nous n'avons dénombré pour chacun des sujefs que les catégories
différentes utilisées pour lfensemble des réponses aux huit représentations. Au tableau LV, nous vous
présentons les résultats détaillés obtenus pour les deux phases de [évaluation dans chacune des
conditions. Toutefols, pour les fins de Ffanalyse statistique, nous avons regroupé ces données en six
catégories afin de respecter les exigences quant aux fréquences minimales requises pour le calcul du
chicaré. Les figures 29, 30, 31 et 32 ont été dressées selon ces six catégories.

TABLEAU LV
POURCENTAGE DES ELEVES AYANT EXPRIME DE LA FLEXIBILITE LORS DE
L'EPREUVE DE CREATIVITE SELON LES CONDITIONS ET LES PHASES DE

L'EXPERIENCE
Condition
Bxpérimentale Confdle
Nombre de catégories Début Fin Début Fin

0-9 8 2,23 3.36 3.9
1019 30,05 24,02 18,79 28,78
20-29 35 34,08 36,91 40,49
30-39 14,5 25,14 18,79 14,15
40-49 7 8,38 11,4 4,88
50-59 2 2,23 5,37 3,42
60-69 2,5 2,79 1,34 1,95
70-79 0 1,11 2,01 1,46
80-89 0 0 0,67 0,49
90-99 0 0 0.67 0
100-109 0 0 0 0
110-119 0 0 0 0
120-129 0 0 0 0,49
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Figure 29 Comparaison du critere de flexibilité des réponses a I'épreuve
de créatfivité selon les conditions au début de I'expérience
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Figure 30 Comparaison du critere de flexibilite des réponses G I'épreuve
de crédfivité a la fin de I'expeérience selon les conditions
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Figure 31 Evolufion du critére de flexibilité des réponses des sujefs de la condition
experimentale enfre le début et la fin de I'expérience pédagogique
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Figure 32 Evolution du crifére de flexibilité des réponses des sujefs de la condition
contréle & I'épreuve de créativité entre le début et la fin de la session
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Comparons d'abord les perfornances initiales des sujets de la condition expérimentale &
celles des sujets de la condition contrdle. Bien que la classe modale soit identique dans les deux
condifions, nous obsevons A la figure 29 et au tableau LV gque 26 % des sujets de la condition
expérimentale ont vu leurs réponses classifiées dans plus de 30 catégories alors que, dans la
condition contréle, 40 % des éléves ont eu ce résultat.

Cette différence en ce qui touche la flexibilité exprimée dans les réponses est-elle significative?
Le résultat du fest statistique (¢ = 14,35; p < 0,05) quant au nombre de catégories utilisees par les
sujets des deux conditions en début de session le confime. Les sujets de la condition contrSle
fournissent des réponses plus diversifiées quant aux domaines de savoir avant le début de expérience
pédagogique. Est-ce que les activités prévues dans le but de développer la pensee divergente chez
les éldves de la condition expélimentale favorsent fexpression de réponses plus diversifiees lors de
révaluation & la fin de la session? Nous répondrons a cetie interrogation en comparant d'abord le
nombre de catégories de réponses utilisées pour classifier les réponses foumies avant et apres
lexpérience pédagogique par les sujets de la condiion expérimentale. Par la suite, nous le
comparerons au nombre de catégories auxquelles ont fait référence les sujets de la condition contidle
¢ la fin de la session.,

Comme vous pouvez le constater & la figure 31, le pourcentage d'éléves dont les reponses
sont classées dans plus de 31 catégories est passe de 24 & 39,66 entre le début et la fin de
fexpérience pédagogique. Cette augmentation de la flexibllité des réponses s'avere significative (¢ =
13,46; p < 0,05) chez les sujets de la condition expérimentale. Si lon compare maintenant la ﬂexibilité
exprimée dans les réponses des sujets de la condition expérimeniale G celle des sujets de la condition
contréle & la fin de la session d'automne 1991, on constate quiil n'existe pas de différence significative
entre le nombre de catégories auxquelles font appel les réponses foumies & Iépreuve de créativité par
les sujets des deux conditions (}¢ = 10,68; p > 0,05). Les activités proposées aux éléves de la
condition expérimentale leur ont pemis d'accicitre la flexibiité de leur pensée alors que cewx de la
condition contréle n'ont enregistré aucun progrés & ce chapifre (X = 10,65; p > 0,05) au cours de leur
troisieme session collégiale.

4.3.3 Originalité

Retrouverons-nous un écart entre les résultats obtenus avant lexpérence pédagogique par les
sujets des deux condifions quant au demier critére, soit foriginalité des réponses foumies a fépreuve
figurative de créativité? Un bref regard au tableau LVI et & la figure 33 laisse supposer que les sujets de
la condition expérimentale foumissent des réponses moins originales que ceux de la condition
contrble. En effet, le résultat moyen en ce qui touche lorginalité des sujets de la condition
expérmentale est 37,63 comparativement & 48,87 pour les sulefs de la condition contidle. Une
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analyse de variance confime gu'il existe une différence significative quant & l'originalite exprimée dans

les réponses foumies lors de cette épreuve par les éleves des deux conditions de cette expérience

pedagogique (F, . = 7.48; p < 0,01) avant quelle ne débute.

TABLEAU LVI

CARACTERISTIQUES DES RESULTATS OBTENUS AU CRITERE D'ORIGINALITE LORS
DE L'EPREUVE DE CREATIVITE SELON LES CONDITIONS AU DEBUT DE L'AUTOMNE

Condition

okl isbemn il Sranr
Expérimentale 37,63
Contréle 48,87

" Coefficient de variation
78,85
82,69

Résultat moyen au critére
d'originalité

Figure 33 Comparaison des résultats du critére d'originalité selon les conditions avant et apres

l'experience pedagogique

A
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Les activités proposées dans la condition expérimentale pemettiont-elles de combler cette
différence au cours de cette session? L'écart semble assez important @ premiere vue. En scrutant le
tableau LVI, vous constatez que I'ecart quant au résultat moyen obfenu au critere d'originalite par les
membres de chacune des conditions de l'experience pedagegique n'a pas ete reduit comme dans le
cas de la flexibilité bien quil y ait eu amélioration dans chacune des conditions (figure 34).

TABLEAU LVII
CARACTERISTIQUES DES RESULTATS OBTENUS AU CRITERE D'ORIGINALITE LORS
DE L'EPREUVE DE CREATIVITE SELON LES CONDITIONS A LA FIN DE LAUTOMNE
1991

Condition

DR S B

Ecattype ~ Coefficient de variation

49,84 §7,32
24,20 61,93

Résultat moyen au critére
d'originalité

Expérimentale Contrdle
Condition

Figure 34 Evolution des résultats du critére d'originalité entre le début et la fin de
I'expérience pédagogique selon les conditions & 'automne 1991
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La difference significative entre les résultats obtenus pour ce critére par les sujefs de chacune
des conditions persiste & la fin de lexpélience pédagogigue comme en témoigne la valeur de
lanalyse de variance faite sur les mesures repetees des resultats (F, 5,5 =11.66; p < 0,01). Par contre, si
lon s'attarde non pas aux résultats qui refiétent en partie la différence significative de fluidité entre les
suiets mais au nombre déléves dont les résuliats au critere d'orginalité ont varé entre les deux
moments de l'évaluation, on obsenve guun peu plus de la moitieé des membres de la condition
expérimentale ont amélioré leur performance comparativerment a 43,7 % des membres de la
condifion confréle (tfableau LMl et figure 35). Le pourcentage d'éléves qui ont amélioré leur résuliat
d'originalite dans la condition expérimentale différe significativernent du pourcentage de ceux dont la
performance a suivi la méme tendance dans la condition contréle (Z = 2,0: p < 0,05).

TABLEAU LVIII
POURCENTAGE DES ELEVES AYANT MODIFIE LEURS RESULTATS AU CRITERE
D'ORIGINALITE LORS DE L'EPREUVE FIGURATIVE DE CREATIVITE SELON LES
CONDITIONS

Condition

Augmenfaton  Diminufion ~Egaité

S R R A

Expérimentale 52,85 41,97 518
Contrdle 43,75 48,61 7,64

Pourcentage d'éléves

Expérimentaie Contréle

Condition

Figure 35 Pourcentage des éléves ayant augmenté leur résultat au critere
d'originalité en cours de session selon les conditions
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4.4 INTERPRETATION DES RESULTATS

Dans cette demiére partie, nous allons fenter de faire linferprétation générale des résultats
obtenus et fenter de dégager ce qui nous semble le plus révélateur. Tout d'abord, il faut reconnaitre
quune recherche de cette ampleur est un précédent en philosophie au Québec : & notre
connaissance, c'éiait la premiére recherche exhaustive qui cherchait & mesurer et & évaluer certains
aspects des cours de philosophie. Comme nous I'avons indiqué dans notre revue de la littérature, c'est
plutdét du cété américain que nous devons chercher des études assez poussées sur lefficacite des
cours de philosophie. C'est pourquoi nous utifiserons ces recherches américaines comme point de
fepére pour comparer nos résultats.

Les objectifs de cefte démarche pédagogique etaient dadapter fapproche de la
communaouté de recherche préconisée par la philosophie pour enfants & Fenseignement de la
philosophie au collégial. De plus, nous voulions vérifier sl cette approche pedagogique favorisait le
développement des habiletés de pensée tant rationnelles que divergentes et augmentait le niveau
de satisfaction des éléves quant & lewr concept social de soi.  Afin d'évaluer ces effets de
fenseignement de la philosophie au collégial selon fapproche Lipman, nous avons utilisé des
épreuves de raisonnement, d'estime de soi et de crégtivité. Premierement, nous allons inferpréter les
résultats obtenus & chacune des phases de cette expérience pédagogique. Deuxiémement, ndus
fenterons de faire ressorfir les relations possibles entre ces divers facteurs. Enfin, nous essaierons de
falre une synthese des résultats obtenus dans lensemble de ta recherche.

1. Le développement du raisonnement

Cette partie est cenfrale dans la recherche, et ce, & plusieurs poinfs de wue. Premierement,
c'est ce type dhabiletés de pensée que nous avons tenté d'améliorer chez le plus grand nombre de
sujets inscrits dans au moins tols cours distincts donnés par le plus grand nombre d'enseignants
différents pendant le plus de sessions différentes. Deuxiemement, on peut comparer les ésuftats de
nofre recherche avec ceux obtenus auparavant par d'autres groupes collégiaux ou primaires,
américains ou québécois. Enfin, tous les groupes ont utilise différentes versions américaines et
québécoises du méme test, soit celui du New Jersey, mis au point spécifiqguement par IETS au cours de
recherches sur la philosophie pour enfants de Matthew Lipman.

Le développement du raisonnement est peut-étre le domaine le plus facilement mesurable en
philosophie puisquil se base sur la compréhension de différentes habiletés logiques. Lipman lui-meéme
identifie cing domaines spécifiques & la phiosophie :  Iépistémologie, Iethique, Pesthéfique, la
métaphysique et la logique. Cependant, il voit la logique davantage comme une sous-discipline qul
rassemble les procédures de ralsonnement qui seront utilisées dans les autres domaines. La mditrise
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des habiletés logiques devient donc pour Iui nécessaire & la philosophie mais non suffisante.  Un
progrés dans le developpement du raisonnement nimpliquera Pas nécessairement un progrés dans la
philosophie de quelquun mais simplement une amélioigtion dans sa capacité de progresselr en
philosophie. Or, si on se référe & la figure 13, nous voyons 1és clairement que les groupes de la
condition expérimentale ont progressé davantage dans ce domaine que les groupes de la condition
contrSle. En effet, sept éléves sur dix de la condition expérimentale ont améliore leur performance lors
des épreuves de raisonnement comparativernent & un f)eu pius de la moiiié de ceux de la condition
contrdle. Reconnaissons tout de suite que, dans les deux conditions, il s'agit G de progres significatifs
par rapport aux résultats des prétests. Et méme ces premiers résultats, dans leur globalité, révélaient
que les eleves du secteur régulier dans les dewx conditions avaient au départ de fort bonnes capacités
de raisonnement. Ceci est une donnée différente par rapport aux résuttats des recherches antérieures.
Les jeunes du primaire avaient, au préalable, des résultats significativement plus faibles, que ce soit
aux Etats-Unis ou au Québec. Méme les expériences faites qu niveau collégial, a ITA et a Teccart,
montraient que les éléves accusaient des faiblesses quant & leurs capacités de ralsonnement. Cette
nouvelle donnée va nécessalfement rétrécir les écarts entre les prétests et les post-tests et relativiser les
resultats obtenus & la fin. En effet, si les écarts sont moins grands, on aura tendance & penser que les
résultats sont moins significatifs méme si fanalyse statistique nous dit le contraire.

Ces resuttats nous conduisent & cefte premiére conclusion : contrairement aux préjugés
courants, les éleves du cégep ont, dés le départ, un bon raisonnement logique, mellleur méme que
leurs ainés que fon retrouve A lenseignement des adultes. Ensuite, nos différentes expéimentations
monfrent que, dans les groupes de la condition expérimentale fout comme cewx de la condition
confrdle, il y @ une amélioration significative des résultats losque fenseignant favorise facquisition
d'habiletés logiques dans son enseignement. Enfin, on constate que les résultats sont meilieurs lorsque
ces habiletés sont acquises dans un contexte de communauté de recheriche plutét quau cours
d'exercices plus formels.

Lipman a identifieé 22 habiletés de raisonnement que mesure le test du New Jersey. Nos
reésultats nous permettent d'observer les progrés réalisés dans chacune de ces habiletés et de jeterun
regard global sur fensemble. D'aprés Lipman, foutes ces habiletés sont interrelies. Les habiletés les
plus simples sont nécessaires pour développer les habiletés les plus complexes. Ainsi, pour réussir un
raisonnement syliogistique, Il est nécessaire de savoir standardiser une phrase du langage courant en
énonceé logique. La connaissance de fénoncé logique permet & son tour la compréhension du
rapport entre funiversel et le particulier, Faffimation et la négation et la relation d'apparenance
quétabiit le verbe éfre entre le sujet et le prédicat. Bien que les résutiats présentés en annexe nous
permeftent d'etablir le tableau des forces et des faiblesses, nous voulons ici attirer fattention
uniguement sur les habiletés les plus faibles. Les résuttats aux prétests nous indiquent que les habllefés
les plus difficiles & maditiser chez les éléves en général, chaque année, sont les syllogismes, les
relations, fidentification des bonnes raisons, la détection des ambiguités et des contradictions. SI fon
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sinteroge maintenant & savoir comment chacune des condifions a pemis d'améliorer ces points plus
difficiles, on constate alors que c'est dans les groupes de la condition expérimentale que les progres
les plus significatifs ont été effectués. Cependant, on se rend compte que, méme apres une session
compléte, les éléves des groupes de la condition expérimentale demeurent faibles quand il sagit de
lidentification des raisons et des relations transitives. D'aufres recherches avaient qussi identfifié les
difficultés des éléves relatives a la transiivité. Lidentification des bonnes raisons, par contre, est une
nouvelle donnée spécifique & fappioche Lipman. Plusieurs chercheurs ont critiqué la présence de
cette option dans le test du New Jersey, opinant gue sa mesure ne pouvait étre objective. |l faut
comprendre que, pour Lipman, il est nécessaire didentifier les bonnes raisons et d'exclure les moins
bonnes pour développer le jugement. Selon Iui, le développement du jugement est le but premier
que deviait poursuivie un cours de philosophie. Lipman identifie guatre questions pemettant d'évaluer
une raison :  est-elle basée sur des faits vérifiables? est-elle plausible? est-elle perfinente? ameéne-t-elle
une melleure compréhension de mon opinion? Sans hiérarchiser ces questions, Lipman tient tout de
méme & ce que les raisons guon invogue revétent ces caractéristiques losquelies sappliquent. 1l est
viai quon dépasse ici le simple développement du raisonnement qui, Ui, pemet uniguement le
développement du jugement logique, alors quici on entre dans une catégerie pius large que Lipman
appelle non pas le rationnel mais piutét le raisonnable. Veut-on que nos cours de philosophie forment
des gens rationnels ou raisonnables? Si nous optons pour le raiscnnable, comme le fait Lipman, il est
nécessaire alors de vérifier si, effectivement, les cours de philosophie développent futilisation de
bonnes raisons. O, on se rend compte qud ce chapifre, les groupes de la condifion contréle de 1989
et 1991 ont mieux réussi que les groupes de la condition expérimentale meéme si, dans fensemble, ces
demiers ont amélioré davantage leurs hablletés de raisonnement. Quiest-ce a dire? Premierement, les
groupes de la condition contidle ont pu, pendant leurs cours, mMieux développer leur bon iugémen’r.
Deuxiémement, les enseignants de la condition experimentale n'ont pas assez cccentué cet aspect
du programme de Lipman dans leur cours, Troisiemement, comme lidentification des bonnes raisons
dépasse le simple raisonnement logique, Il est possible que, si on accentue uniguement la logique
formelle, on « secondarise » les autres domaines de la philosophie nécessaires @ acquisiton d'un
jugement éclairé.

2. Le transfert des habiletés

La question du maintien et du fransfert des habiletes acquises d'une session @ f'autre et d'une
discipline & fautre a piis de limportance & mesure qu'on se rendait compte que le cloisonnement des
disciplines amenait aussi le cloisonnement des esprits. Cet aspect prend encore plus dimportance
dans le contexte de 'approche-programme préconisée par la réforme de 'enseignement collégial.
Malheureusement, dans nofre recherche, nous Navons pu suivie que les groupes de 1989 jusquen
1990 et vérifier uniguement leurs résultats scolaires en philosophie et en francais, car c'étaient les seules
disciplines que tous les éléves des échantillons avaient en commun. Rappelons quil existe peu de
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différences entre les iésultats scolaires obtenus en philosophie de 1989 & 1990 par les éléves associes
& lune ou lautre des conditions, cest-G-dire au moment de lexpérimentation.  Par allleurs, & la
frolsiéme session, la différence des résultats scolaires devient significative entre les sujets des deux
conditions. Les anciens éléves des groupes de la condition expérimentale obtiennent des résuttafs
supérieurs. On pounait émettre fhypothése que lapprentissage de départ a €ié mieux enraciné ou
encore gue l'approche de la commUhauté de recherche a suscité un plus vif intérét pour les questions
philosophiques chez la clientéle collégiale. Comme nous n‘avons pas de donnees susceptibles de
nous aider & francher la question, Il serait pertinent de mener une recherche pour véfifier ces
hypotheéses, fout comme celle voulant que famélioration des habiletés de pensée se soit répercutée
sur les acquisitions ultérieures. De plus, les résultats scolaires ne sont pas nécessairement les indicateurs
les plus fideles de facquisition ou du transfert de connaissances.

Par contre, lorsquion regarde la progression des résultats en frangais des meémes éléves de
1989 & 1990, on se rend compte encore I que laugmentation des résultats obtenus & la troisieme
session chez les groupes de la condition expérimentale est significative alors que les progrés réalisés
par les groupes de fautte condition ne le sont pas. Ainsi, en froisiime session, dans deux matieres
différentes, les résultats des groupes de la condition expérimentale sont mellleurs. Un doute
commence & poindre. Y aurait-il une relation significative entre les deux? Pour nous eclairer,
rappelons-nous que des analyses similaires avaient été effectuées auprés des éleéves du primaire aux
Etats-Unis. On s'était rendu compte alors quil y avait eu des progrés significatifs en lecture chez les
éleves des groupes de la condition expérmentale. Ceci peut s'expliquer par le fait gue les participants
& la communauté de recherche devaient lire en classe & chaque cours et quils avalent regu des
atellers particuliers sur le développement de iécriture. Il se peut donc que cette fornation ait pemis
facquisition et le transfert d'habiletés particuliéres aux cours de frangais. Encore ici cependant, il ne
faut pas conclure frop vite puisque, comme nous favons déjd mentionné, famélioration des résultats
scolaires n'est pas en soi la garantie dune amélioration de la capacité intellectuelle. Nous avons ici les
résultats provenant de deux matiéres, données par des enseignants différents & des sessions différentes
aux mémes éléves, mais nous ne pouvons pas dire quelles habiletés spécifiques auraient pu étre ainsi
fransférees.

3. L'estime sociale de soi

Nous avons entrepris étude de lestime sociale de soi & parfir de la deuxiéme année de
recherche & fautomne 1990. Donc, nofre analyse ne pourra débuter qu'd partir de cette période. La
mesure de l'estime sociale de soi est subjective, car elle se base sur une évaluation personnelle du
concept de soi faite par Iéléve. Cependant, lintérét de ce concept pour nous n'est pas teflement
d'obtenir une comélation fiable entre le dévelcppement du raisonnement et festime de soi mais
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simplement de voir si la communauté de recherche ameliore ou non la perception sociale de soi chez
la clientéle coliégiale.

La fimidité est un obstacle majeur pour plusieurs jeunes qui arivent au cégep. Elle peut nuire
sinon annuler bien de riches capacités intellectuelles. Quil suffise de rappeler que lestime de soi a
augmenté plus gu'elle n'a diminué chez des débutants & fautornne 1990 et 1991, et ce, dans les deux
conditions. Toutefois, c'est dans les groupes de la condition expéimentale que le nombre d'éléves
ayant augmenté significativement leur estime de soi a le plus progressé. Le méme phénomeéne s'est
produit & la session dautomne 1991 pour les groupes de deuxiéme année. On peut donc conclure
que lapproche Lipman favorise davantage, au colléglal, le développement de lestime de soi. Nous
pensons quune meileure estime de soi faclite lapprentissage, favorise la réussite et réduit en
conséquence les taux déchec et dabandon. Les résultats présentés & la figure 12 confiment notre
hypothése pour le cours Phifosophie, pensée et discours (340-101-84). La figure 13 montre une plus
grande amélioration chez les groupes de la condition expérimentale quant au raisonnement, et la
figure 12 indique que seulement 6,7 % des éleves ont abandonne leur cours comparativement G 18,7
% dans les groupes de la condifion contrdle. En ce qui conceme le cours Les conceptions de féire
humain (340-301-84), nous pouvons établir une relation similaire entre le développement de festime
de soi et de la creativité. Le tableau L nous montre en effet que faugmentation est significativement
plus grande (et la diminution plus faible) chez les groupes de la condition expérimentale. Ce quily a
de remarquable ici, c'est que le rapport entre faugmentation et la diminution est presque similaire lors
de ces deux années : autour de 60-40 pour les groupes de la condition expérimentale et 50-50 pour
les groupes de la condition contible. Reste & voir maintenant comment famélioration de testime de
soi va jouer sur le développement de la crédiivité. A

4, Le développement de la créativité

les aclivités pédagogiques visant le développement de la créativité sont destinées
exclusivement aux groupes de deuxiéme année 4 flautomne 1991. Les effets de cette pédagogie
ont été évalués selon trois criteres : la fiuidité, ka flexibilité et foriginalité,

La fluidité

Nous avons vérifie si le nombre total de représentations gulun éleve pouvalt imaginer pour
chaque figure varialt entre le début et la fin de la session. Or, & ce chaplite, les groupes de la
condition conirdle ont connu une amélioration significativement plus grande que ceux de la condition
expéimentale. Comment Inferpréter ce résultat? On peut émettre hypothése que les activités
proposées aux eléves des groupes de la condition contréle ont faverisé davantage le développement
de leur fluidité. Il se peut aussi gue les éléves des deux conditions n'alent pas la méme conception de
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la crégtivité. La sensibilisation au monde de la création dans la condition exparmentale a peut-etre
orienté les éléves vers la recherche de loriginalité, ce qui les améne G ne donner que es reponses
guils pensent unigues. Cependant, on ne peut pas aftibuer ce fait @ une discipline ou un
apprentissage particulier, vu gue nous n'avons pas pu ni prévu en faire lanalyse detaillee. Les groupes
de la condition expermentale ont eux aussi augmente significativernent leur performance mais dans
une moindre mesure. Avant de conclure quoi que ce soif en ce qui a frait & la creativite, nous devons
mettre ces résultats en relation avec ceux obfenus aux deux auires criteres, soit la flexibilite et

loriginalite.

La flexibilité

La flexibilité regroupe le nombre de catégories différentes que chaque €léve a utilise dans
limagination de ses representations. Par exemple, des représentations du corps humain, des
représentations animales, des représentations géometriques, etc. Cette mesure permet d'évaluer
l'étendue du champ de connaissances couvert par chacun. Pour analyser ce critere, comparons les
résultats par condition, au début et & la fin de 'expérience (figure 31). Quy note-t-on? Les groupes de
la condition expérimentale ont amélioré leur performance du début a la fin : il y a moins déléves & la
fin du processus qui utilisent peu de categories alors quil y en a plus qui utilisent davantage de
catégories. Par contre, la figure 32 montre bien que le processus est inverse dans les groupes de la
condition contréle; il y a un peu plus d'éléves, & la fin, qui utiisent moins de categories et il y en a
moins qui utilisent plus de categories a la fin gu'au debut, Les activités proposees aux sujefs de la
condition experimentale leur ont donc pemis d'accroitre la flexibilité de leur pensée, tandis que ceux
de la condition contridle ont stagné. Comment expliguer ce phénomene? Encore ici, nous ne
pouvons atffiibuer ce changement uniguement au cours de philosophie puisgue les éleves efaient
inscrits aussi & d'autres cours qui ont pu les aider ou leur nuire, et ce, quelle que soit la condition,
Cependant, on sait maintenant que les cours de philosophie faits en communauté de recherche ont
amélioré lestime de soi des éléves et favorsé louverture des horizons & une infinite de sujets de
discussions. Or, on a noté guau début, les éléves se limitaient surout aux catéegories qui se
rapprochaient des représentations de I'humain, de son corps et de ses fantasmes. Ce quion retrouve
de nouveau a la fin, ce sont des représentations de la nature, des animaux, de l'univers, Nous pensons
que l'ouverture créée dans les discussions en philosophie pourrait comespondre aux ouvertures dans
limaginaire des éleves. Une analyse plus détaillée des catégories utilisees et des sujets presentes et
discutes dans les cours nous aurait sans doute pemis défablir une meilleure relation entre le
développement de la flexibiliteé et les activités pédagogiques. Résumons maintenant les ésultats
obtenus & ces deux premiers criteres. Dans les groupes de la condition expérmentale, méme si
'augmentation du nombre de représentations est moins grande, c'est celle des catégories utilisées qui
est remarquable, dlors gue, dans la condifion confrdle, I'augmentation est plus notable dans la
quantité totale de représentations imaginées.
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L'originalité

Par ce ciritére, nous mesurons la rareté d'une représentation imaginée chez un éléve. Moins
une représentation est utilisée, plus elle est rare donc orginale. Les résultats présentés aux tableaux VI
et LVl et aux figures 34 et 35 nous montrent bien que ceux des groupes de la condition contrdle sont
significativement supérieurs du début & la fin de lexpérimentation. Icl, les groupes de la condition
expérimentale n'ont pas fait de raftrapage en cours de processus, comme dans le cas de la flexibllité.
Cependant, le nombre d'éléves qui ont amélioré leur résultat est significativement supéiieur dans les
groupes de la condition expérimentale (figure 35). Comment interpréfer ces résuliats? Tout d'abord, iis
confiment la tendance observée dans le cas du ciitére de fluidité : les groupes de la condition
contréle étaient plus créatifs au départ et ont maintenu leur supériorite en cours de processus. |l se
peut que la composition des groupes de la condition contréle soit & forigine de cette disproportion. En
effet, le tiers des effectifs de la condition contrdle provenait des Sciences pures et des Sciences de la
santé; dans la condition expérimentale, les sujets provenaient de 24 programmes différents.  De plus,
fout comme dans les autres phases de lexpérimentation, le nombre de sujefs ayant abandonné en
cours de processus est plus grand dans la condifion contrble (31 %) que dans la condition
expérimentale (11 %). Il se peut que dans la condition contrdle, ia sélection alt été plus forte et que les
sujets moins performants aient abandonné en cours de processus. || est difficile dans ces conditions
de faire ressorfir l'effet d'une approche pédagogique, compte tenu des différences significatives
observees chez les sujets des deux condifions.

Si nous nous concenfrons uniguement sur fa condition expérimentale, nous voyons tout de
méme quil y a une augmeniation significative des résultats quant & chacun des criteres, méme si
cefte augmentation est plus faible que celle dans les groupes de la condition contrdle. 1l faut noter
également que la flexibiité exprimée fait appel & un plus grand nombre de catégories et que les
éléves foumissent des réponses plus orginales & la fin du cours. Ces deux aspects refiéfent la
perspective démocratique de la communauté de recherche, cadre pédagogique favorsant
texpression de toutes les idées méme minoritaires compte tenu du trés grand souci apporté au respect
des autres lors des échanges. De plus, la diminution du taux d'abandon nous pemet d'affimer que le
renforcement de f'estime de sol par la communauté de recherche valorise méme les plus timides et
les incite & persévérer dans leur cheminement scolaire.

Nos résultats sur la créativité rejoignent ceux déjdl établis dans les recherches américaines et
québécoises, qui utilisalent les critéres de fluidité et de fiexibilité. Cependant les résultats sur l'originalité
sont les premiers & apparaitre dans le cadre de la philosophie pour enfants,
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5 CONCLUSION

Nous pourrions conclure aisément que nous avons atteint et méme dépassé les objectifs
que nous nous étions fixés au dépdrt“. En effet, nous avons adapté avec succeés fapproche de
philosophie pour enfants de Mafthew Lipman & I'enseignement collégial. Nous avons mesuré et
évalué des hablletés de pensée ciitique et créative pertinentes pour lenseignement de la
philosophie et, dans fensemble, les éléves de la condition expérimentale ont augmenté
significativement leurs capacités intellectuelles. Pour ce faire, nous avions préalablement adapté
le matériel pédagogique américain au contexte collégial québécois, nous avions formé des
enseignants & lapproche Lipman et nous avions construit un réseau de chercheurs provenant
dinstitutions collégiales privées et publiques réparties sur fensemble du teritoire québécois. Notre
cadre méthodologique était celul dune recherche de développement : cette recherche servait
a vérifier tefficacité d'un modéle théorique, en loccunence fapproche Lipman. La découverfe
de Phil et Sophie — le texte utilisé et évalué lors des expérimentations dans les cours Philosophie,
pensée et discours (340-101-84) et L'éfre humain et son milieu (340-201-84) — a subi trois essais
au cours de frois sessions différentes, données par des enseignants différents provenant de
colléges différents. Aprés chaque essai, des modifications ont été apporiées et une nouvelle
version a été mise au point pour la session suivante. Le produit final est maintenant disponible en
librairie. En ce qui conceme les cours Les conceptions de I'éfre humain (340-301-84), la méme
démarche a été instaurée avec le roman Emilie mais n'a pu étre complétée & Hintérieur des trols
années de recherche. Cependant, les résultats obtenus lors du premier essai montrent bien que,
comme le prétendalt Lipman, il est possible de développer la créativité des éléves & lintérieur
d'un cours de philosophle qui sinspire de son approche.,

Cependant, juste au moment ou cette recherche se termine, c'est tout le programme
coliégial de philosophie qui change radicalement en fonction d'une réforme de lenseignement
collégial qui prend appui sur des fondements nouveaux. Dés lors, nous sommes donc en droit de
nous demander si la recherche que nous venons de terminer est encore valide dans le contexte
de cette réforme. Lorsque nous avions entrepris cette recherche — il y a déjd prés de six ans de
cela —, nous favions située dans le contexte de la crise de Iéducation qui sévissait alors®.
Nous voulions démontrer alors que 'approche Lipman pouvalt aider au développement de la
formation fondamentale de nos jeunes adulies. Or, la réforme du coliégial ramene plutdt la

36 Cf. notfre section 2.2, ol sont précisés les buts et objectifs poursuivis.

37 . Le contexte,décit dans le chaoptire prermier portant sur /Efaf de la question.
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notion de formation générale®, elle élargit I'éventail des cours pouvant le mieux semvir cette
formation et elle diminue le nhombre de cours obligatoires de philosophie de quatre & trols. De
plus, la description de chacun de ces nouveaux cours est remaniée en fonction des nouvelles
catégories de compétences, de standards et d'activités d'apprentissage. On doit donc se
demander si fadaptation de lapproche Lipman au coliegial, qui a fait fobjet de notre recherche,
pemmet effectivement de développer les compétences intellectuelles pertinentes pour ces
nouveaux cours de philosophie, si elle peut rejoindre les standards proposés et enfin, si ses
activites d'apprentissage respectent les activités inscrites dans les nouveaux cahiers de
lenseignement coliégial. Or, ce que démontre précisément notre recherche c'est que, si on
utilise une approche pédagogique basée sur le dialogue en communauté de recherche et sion
utilise des textes philosophiques congus pour des jeunes de dix-sept & dix-neuf ans, il est possible
d'améliorer les capacités de raisonnement et de créativité des éléves. Les ésultats que nous
avons obtenus sur le plan, entre auties, du développement du raisonnement rejoignent et
dépassent les standards proposés. Quant aux activités d'apprentissage que nous avons
développées, elles vont dans le méme sens que les activités proposées dans les nouveaux
cahiers de 'enseignement collégial et pourront donc facilement y étre adaptées.

Notre approche particuliere diverge cependant des orientations mettant davantage
faccent sur Iétude de Phistoire de la philosophie ou sur lapprentissage de argumentation. Nous
avions soutenu dans lexposé de notre problématique® que I'approche Lipman synthétisait
harmonieusement ces deux orientations en apparence opposées. Nous espérons pPouvoir
défendre et étayer davantage notre position dans le cadre des discussions critiques et créatives
portant sur notre nouveau programme-cadre de f'enseignement collégial de la philosophie, qui
se tiendront lors des prochains congres et collogues de philosophie et de pédagogie colliégiale.

Au plaisir de vous y rencontrer,

Marie Bolduc et Gilbert Talbot

38 C1. nofre section sur Le développemeant des concepts de formation générale et de formation fondamentale, dans nofre prernier

chapiire portant sur I¥fat de la question.
3 Cf. La section sur Notre problémalique de recherche dans notie chapifre sur Ittat de o question.
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Annexe A

ENTENTE CONTRACTUELLE ENTRE :

Nom de 'éleve ;

ET

Glibert Talbot, enseignant responsable de la recherche sur le développement des
capacites intellectuelies des éléves de premiére année au cégep.

Par la présente entente, I'enseignant, Gilbert Talbot, sengage & respecter et & faire
respecter I'expérimentation telle que présentée dans le plan de cours ci-joint.

Il sengage aussi & apporter foutes les modifications jugées nécessaires par le groupe
d'éleves pour améliorer le rendement de la présente expérimentation.

Il s'engage a respecter la confidentialité de toute information concemant les ésutfats
Individuels des tests et des fravaux effectués au cours de la présente expérimentation.

Il s'engage & publier les résultats collectifs de la présente expérimentation.
En foi de quoai, il signe,

Date :

Glibert Talbot
Enseignant de philosophie

Par la présente, Iéléve soussigné sengage & participer de son plein gré & la tofalité de la
présente expérimentation telle que déciite dans le plan de cours.

Il ou elle sengage & respecter les décisions prises collectivement par le groupe
expérimental.

Il ou elle s'engage & respecter la confidentialité de la présente expérimentation fout au
long de son déroulement.

Dans un cas de force majeure, it ou elle avisera Fenseignant, Gilbert Talbot, de son
intention d'abandonner lexpérimentation en cours de session.

En fol de quoi, il ou elle signe,

Date :
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Annexe B

FICHE D'IDENTIFICATION DES ELEVES

NO
IDENTIFICATION

Dans le but de nous permetlie de mieux connailre les caractéristiques de notre
échantilon, nous vous demandons de répondre le plus franchement possible aux
questions suivantes. Chacune de vos réponses est strictement confidentielle et ne senvira
qu'aux fins de la présente recherche. Merci de votre collaboration.

1. Sexe :
a) Masculin
b) Féminin
2. Age: années mois
3. Programme :
4, Depuis combien d'années étes-vous Inscrit ou inscrite au cégep?
5. Avez-vous déjai change de programme?
Cui Non
6. Si oui, dans quel programme éfiez-vous?
7. Avez-vous déjd suivi des cours de philosophie au cégep?
Oui Non
8. Si oul, lequel ou lesquels?
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Annexe C

ETAPES DE L'ADAPTATION FRANCAISE ET DE LA VALIDATION DE L'EPREUVE DE RAISONNEMENT
DU NEW JERSEY

1. Traduction de l'épreuve.

2. Vérification de la justesse de la traduction.

3. Retraduction en anglais de la version frangaise afin de vérifier sil y a eu perte
dinformation.

4. Une quarantaine déléves subissent I'épreuve avec la version francaise. lis en
indiquent tous les mots problématiques.

5. Un comité formé de linguistes et d'éléves révise la traduction pour clarifier les
ambiguités signatées. Un consensus sétablit sur les modifications & apporter &
chacun des items afin de tenir compte de l'expression langagiére de la clientéle
visée : la population étudiante collégiale.

6. La nouvelle version est soumise & un aufre groupe dune quarantaine d'éléves.
Cette version n‘ayant donné lieu & aucune remarque relative & la formulation et &
la compréhension des items, cette formulation est retenue.

7. Il sagit maintenant de classifier les items selon leur niveau de difficulté : des plus
faciles au plus difficiles. Cette étape fait en sorte que les criiques que vous
pouriez lire au sujet de certains items de la version anglaise du fest ne
s'appliquent pas G ceux de la version francaise.

8. Derniére étape : véiification de la fidélité de linstrument de mesure aupres d'un

échantillon denviron 200 éleéves du Cégep de Jonquiére issus de différents
programmes d'études.

Il faut prévoir minimalement un an pour effectuer I'ensemble de ces eétapes.
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Annexe D

- TABLEAU LIX
CORRESPONDANCE DES ITEMS MESURANT LES HABILETES DE RAISONNEMENT
SELON LES FORMES UTILISEES PAR RAPPORT A LA VERSION ORIGINALE

AMERICAINE
EPREUVE
PROCESSUS FORME B FORME C AMERICAINE &
Bt
} n°desitems  n°desitems  n°desitems
iiConversion 50, 37 23,7 1,25
Histandardisation 29,28, 9 29,15,17 2,14,19
Inclusion/exclusion 34,32,38,49 30,31,25 41 3,6,7. 11
Formulation de questions 2 12 4
Eviter de sauter aux conclusions 18 24 5
Raisonnement analogique 5 5 8
Détection des postulats de base 21, 47, 39 13, 43, 40 2,10, 18
Alternative 24 14 12
Raisonnement inductif 20,13 32,34 13, 21
IRelations 48, 31,19 26, 47, 35 15,22, 24
i Détection des ambiguités 8, 26, 30 6,11,33 8, 26, 30 Bl
it identification des raisons 25,44,46,11 16,49,48,21 17,20, 27, 40;
2 IRelations symétriques 10,17 18,1 26, 28
Syllogisme 45, 42, 36 46, 42, 39 29, 32, 36
Distinction entre nature et degré 12,7 19,22 30, 35
' Relations transitives 4,16 2,36 31,34
inArguments d'autorité 15 20 33
! Raisonnement avec 4 possivilités 1 8 37
§ Enoncés contradictoires 24, 40, 41 27, 45, 44 38, 32, 44
£ Relations tout/partie, partieftout 6,3, 35 9.3, 37 9, 41,43
Syllogisme hypothétique 23,14, 43 50, 4, 38 45, 46, 50
Relations causales 33, 27 28,10 47, 48
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Annexe E

FIGURES RETENUES POUR L'EVALUATION DE LA PENSEE DIVERGENTE
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Annexe F

CONSIGNES DU TEST DE CREATIVITE PRESENTEE LORS D'UNE RENCONTRE DANS LE CADRE DES
MIDIS-SEMINAIRES ORGANISES PAR LE GROUPE ECOBES AU CEGEP DE JONQUIERE

Consigne A

Inscrivez le plus de réponses possible pour décrire chacune des représentafions
graphiques suivantes. 1l ny a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. Laissez aller
vofte imagination. Bon wavail.

Consigne B

Inscrivez le plus de réponses possible apparenant & des catégories différentes pour
deécrire chacune des représentations graphiques suivantes. il n'y a pas de bonnes ou de
mauvaises reéponses. Laissez aller votre imagination. Bon fravail.

Consigne C

Examinez attentivement chacune des représentations graphiques suivantes. Pour
chacune delles, ninscrivez que les descriptions que vous étes pratiquement assuré d'étre
seul & imaginer. Bon fravail. '
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Annexe G

GRILLE D'AUTOEVALUATION EN ECRITURE

Structure et forme
1) Mon joumnal kaisse libre cours & :
Q) mes pensées et réflexions (sujets de préoccupation et autres),
b) mes sentiments (amour, amiti€, colére, etc.),
c) mes actions (occupations, obligations, loisirs, etc.),
d) mes sens (le lieu environnant, description d'atmosphere),
e mon état dame (état géenéral dans lequel je me trouve).
2) Mon jourmnal est cohérent et d'une longueur suffisante :
- logique
- homogénéité
- chronologie

3) Mon joumnal est ponctué. Jutilise conectement les signes de ponctuation :
- le point,
- le point dinterrogation,
- le point d'exclamation,
- la virgule,
- le point-virgule,
- les deux-points,
- les points de suspension,
- les parenthéses,
- les crochets,
- les guillemets,
- le firet, lastérisque et l'alinéa.

Par exemple, je fais usage de la majuscule et du point pour indiquer le début et la fin de
mes phrases; des guillemets et des tfirets pour mettre en évidence une citation, un
discours direct, un dialogue ou un changement d'interiocuteur.
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4) Mon joumnal se compose de phrases structurées, claires et complétes.
Plusieurs phrases sont composees (plus d'une proposition).

5) Mon joumnal respecte forthographe dusage des mois et la majuscule des noms
propres et autres. -
Jutilise les marques du pluriel et du féminin.,

5) La calligraphie (main d'écriture) de mon journal est lisible.

Créativité

Je tenfe du mieux que je peux de rendre mon joumnal créatif et d'en pratiquer la tenue
avec créativité, du moins je crois faire un effort réel en ce sens :

7) Le traitement de mon joumal est original et personnel (je crois que personne
d'aufre n‘aurait pu écrire la méme chose), et le vocabulaire riche (pas demploi
abusif des verbes étre et avoir, recherche de synonymes et antonymes, distinction
enfre les niveaux de langage éciit et parlé).

8) Mon écriture est dynamique, I'action rapide, s'it y a lieu, et le mouvement continu.
Lorsqu'l y est question danecdotes ou d'aventures, jarive 4 y insérer du suspens.

9) La narration ou la description peuvent éfre intenses, émouvantes et émotives,
humoristiques mais surfout personnalisées.

10)  J'écris mon journal avec assiduité et régularité, ce qui implique une production
hebdomadaire minimale tenue pendant 12 semaines consécutives.

Japplique les consignes et je prafique ecriture en deux temps : écriture, lecture
et correction (améelioration du texte & un ou plusieurs niveaux et/ou reprise du
fexte). Entre autres, lorsque je corige forthographe, je vérifie toujours (outils
linguistiques : dictionnaire, grammaire, etc.).
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Stades d'activité mentale durant le joumnal hebdomadaire

Encerclez une ou plusieurs de ces affirmations exprimant le mieux votre perception de la
pratique du joumal hebdomadaire (processus d'écriture) :

1. C'est une activité de programme pendant laquelle on apprend & se libérer de
lobsession du femps et du résultat & obtenir de méme que de plusieurs
inferférences extemes.

2. Clest une activité de réfiexion et dengagement permettant de metire en relief
certaines difficultés passageéres : financiéres, scolaires, familiales, amoureuses et
autres.

3. C'est un processus instantané, similaire & celui de la photographie, qui permet de
cristalliser certains événements (journal hebdomadaire ou album de famille) et de
faire réapparditre certains souvenirs. Il permet également d'entrer dans le monde
de limaginaire (des centaures, par exemple).

4. Clest un processus d'écriture qui permet d'actualiser divers aspects dune vie et de
mieux vivie au quotidien (ici et maintenant).

Commentaires :

SOURCES D'INSPIRATION DES ATELIERS DE PRODUCTION ECRITE EN CLASSE
BLAIN, Raymond. « Pratiques d'écritures », Revue Quebec Frangals, no 73, mars 1989,
p. 52-63.

CONDE, Michel. La liftérature en pratique, 20 exercices d'écritures & I'école, Bruxelles,
Coll. Le francais Modes d'emploi, Editions Labor, 1986, p. 43-58.

DEMORY, Bernard et JULIEN, Lucie. La créativité en prafique ef en action, Paris, Chotard
et Associés éditeurs, 1984, p. 141-194,

LAFLEUR, Normand. Ecrifure et créativité, Ottawa, Leméac, 1980, p. 109-110,

TIMBAL-DUCLAUX, Louis. L'écrifure créative : cinq méthodes pour libérer
finspiration, Paris, Editions Retz, 1986, p. 65-72.
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Annexe H

TEXTES D'ACCOMPAGNEMENT FOURNIS POUR ALIMENTER LA REFLEXION DE L'ELEVE

« Penser par sol-méme, c'est chercher en soi-méme (c'est-G-dire dans sa propre raison)
la pierre de touche supréme de la vérite; et la maxime de penser toujours par soi-méme
est la culture de I'esprit. » (Kant (1786), Qu'est-ce que s'orlenter dans la pensée?)

Les hommes furent et sont philosophes, et seront philosophes, aussi longfemps
quils posent la question de sens de leur vie et de leur monde. lis oublient la
philosophie— mieux ils cessent de philosopher — lorsquiils croient posséder le
sens ou lorsquils en désesperent. (S. Weill)

Lla direction des écoles ne dewviait dépendre que du jugement des
connaisseurs les plus éclairés. Toufe culture commence par les particuliers, et
part de G pour sétendre. La nature humaine ne peut se rapprocher peu &
peu de sa fin que gr&ce aux efforfs des personnes qui sont douées de
sentiments assez étendus pour prendre intérét au bien du monde et qui sont
capables de concevoir lidée d'un état meiilleur comme possible dans favenir.
Cependant plus dun grand ne considere son peuple en quelque sorte que
comme une parie du regne animal et n‘a autre chose en wue que sa
propagation. Tout au plus lui désire-t-l une certaine habileté, mais
uniquement pour pouvoir faire de ses sujets des instruments mieux appropriés
& ses desseins. Les particuliers doivent aussi sans doute avoir d'abord devant
les yeux le but de la nature physique, mais ils doivent songer surtout au
développement de humanité et veller & ce guelle ne devienne pas
seulement plus hablle, mais aussi plus morale, et, ce qui est le plus difficile, G
ce que la postérité puisse aller plus loin gu'ils ne seront allés eux-mémes.

L'éducation doit donc :

1° Discipliner les hommes. Les discipliner, c'est chercher & empécher que ce quily
a danimal en eux n'étouffe ce quil y a dhumain aussi bien dans 'homme
individuel que dans 'homme social. La discipline consiste donc & les dépouiller
de leur sauvagerie.

2° Elle doit les cultiver. La culture comprend linstruction et les divers enseignements.
Clest elle qui donne habileté. Celle-ci est la possession d'une apfitude suffisante
pour toutes les fins qu'on peut avoir & se proposer. Elle ne détermine donc elle-
méme aucune fin, mais elle laisse ce soin aux circonstances.

Certains savoir-faire sont bons dans tous les cas, par exemple ceux de lire et
ecrire; d'autres ne le sont que relativement & quelques fins, comme celui de la
musique, qui fait aimer celui qui le posséde. L'habileté est en quelque sorte infinie
& cause de la multitude des fins qu'on peut se proposer.
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3° Il faut aussi veiller & ce que I'homme acquiére de la prudence, a ce qulil
sache viie dans la société de ses semblables de maniére & se faire aimer
et & avoir de linfluence. Clest ici que se place cette espéce de culture
qu'on appelle la civilisation. Elle exige certaines manieres de la politesse
et cefte prudence qui fait gu'on peut se senir de fous les hommes pour
ses propres fins. Elle se régle sur le golit changeant de chaque siecle...

4° On doit enfin veiller & la moralisation. Il ne suffit pas en effet que lhomme
soit propre & toutes sortes de fins; il faut encore quil sache se faire une
maxime de n'en choisir que de bonnes. Les bonnes fins sont celles qui
sont nécessairement approuvées par chacun, et qui peuvent étre en
méme temps des fins pour chacun.

(Kant (1776-1787), Tralté de pédagogie - Introduction)
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Annexe |

EXTRAIT DE : LA DECOUVERTE DE PHIL ET SOPHIE : G. TALBOT

CHAPITRE 7, EPISODE 1

A QUOI SERT LA PHILOSOPHIE?

NARRATEUR : Pendant que des chiens renifleurs tentalent de repérer fendrolt ot il y
auraff eu des explosifs et que des artificlers arrivalent & toute vitesse avec
un camion plombeé, des policiers délimitalent un périmefre de sécurité
aufour du cegep. Ayant réussl & ftraverser tous les barrages, Phil se
refrouva devant Chez Monsleur Fast Food, ou Erlc et Ericka sétalent
refuglés. N'ayant rien de mieux & faire, Il décida de se joindre & eux.
Aussitét quill fut entré, Erlc se mit & se plaindre en se massant Iépaule :

ERIC : Jite dis qules policiers ny vont pas de main morte pour nous faire circuler :
ils m'ont quasiment démanché I'épaule en me poussant avec leur baton.

ERICKA : lis ne font que leur ravail. C'était pas le temps de faire des maniéres, je
suppose.

NARRATEUR :  Eric se fut. Sa sceur jumelle n'éfalt jJamals a‘accord avec Iul, mais Il savait
rarement pourquol. Phil commanda un café, puls offrit des « Jefly beans »
g la ronde. lls m&cheérent les bonbons en sllence. Puls, Eric reprlt sa
diafribe :

ERIC : De toute fagon, on n'a pas perdu grand-chose. Ce cours de philo-& était
platte & mort. A quol ca peut bien nous servir dans vie ¢q, la philosophie?

NARRATEUR :  Ericka répondlt machinalement ;

ERICKA : Certains cours sont intéressants et d'aufres le sont moins, c'est toujours de
méme, tu sais bien.

NARRATEUR : Eric renchérit :

ERIC : Aucun cours n'est intéressant. lis sont fous ennuyants.
ERICKA : Ce n'est pas parce que 1u frouves certains cours ennuyants qu'ils le sont
tous.

NARRATEUR : Phll les regarda, étonné, comme s'll venalt de se révelller :
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PHIL :

ERIC :

PHIL :

ERICKA :

NARRATEUR :

PHIL :

C'a pas d'allure c'que vous dites 1&. Supposons que vous ne sachiez pas
guelle sorte de bonbons que jai dans ce sac. J'en sors 1ois et tous les frois
sont jaunes. Allez-vous en déduire quil y a d'auires bonbons dans le sac
qui ne sont pas jaunes?

Tu veux dire que je connaitrais la couleur des autres bonbons sans les avoir
vus? Non! Je ne pense pas.

Exact! Si tout ce que tu sais c'est que certains bonbons provenant de ce
sac sont jaunes, tu ne pouras sirement pas en conclure que tous les
bonbons dans ce sac sont jaunes. Et foi, Ericka, fu ne pourras pas dire non
plus que certains bonbons sont jaunes et cerfains bonbons ne sont pas
jaunes, puisque tol non plus, tu ne sauras rien des autres bonbons.

Je ne vois pas du tout ou tu veux en venir.

Eric, quant & lul, sembla soudainement plus attiré par les fulles du plafond
que par la conversation. Phil essaya alors de se falre mieux comprendre
en proposant un quire exemple .

Si quelques martiens atterrissaient & ce moment-ci dans la cour du cégep
et quiils mesuraient tous deux meétres, qu'est-ce que vous pourriez deduire
des auires martiens ?

NARRATEUR : Erlc revint sur ferre pour réponare

ERIC :

ERICKA :

PHIL

ERIC :

ERICKA :

ERIC :

Ga ne voudrait pas dire que fous les autres martiens seraient du méme
acabit. Tu ne pounais fout simplement pas te prononcer sur l'aliure des
autres martiens. ’

Mais les gens firent toujours des conclusions sans réfléchir. Si on rencontre
un Amérindien, un Arabe ou un Noir, on conclut immédiatement que tous
les Amérindiens, tous les Arabes ou tous les Noirs sont pareils.

Clest cal Et c'est la méme chose pour les cours. Parce que certains cours
sont ennuyants, on en déduit que tous les cours sont ennuyants, alors
qu'on ne les pas encore suivis.

Ca va, Jal compris! Je ne voulais pas dire que tous les cours du cégep
sont ennuyants, mais seulement que tous les cours obligatoires sont
ennuyants.

Ecoute Eric, c'est le méme genre de raisonnement. Ce n'est pas parce
qu'un cours est obligatoire quiil est ennuyant.

Cest drble! Depuis le secondaire, tout le monde me dit que les cours de
philo pis de frangais sont ennuyanfs au cégep. Ca speut pas que
foutmonde se frompe. |l doit y en avoir qui ont raison Ia-dedans.
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ERICKA : Les cours d'éducation physique sont aussi obligatoires, mais tu ne dis pas
quils sont ennuyants ceux-id.

ERIC : L'educ, c'est pas parell, on en a besoin pour se tenir en forme.

NARRATEUR :  Eric éfalf un adepte du culturisme., Méme en dehors de ses cours, Il
fréquentalt réguliérement la salle de condltionnement physique.

ERICKA : Mais tu penses pas qu'on a aussi besoin d'enfrainer notre esprit comme on
enfraine notre corps? Tu sais ce que les Romains disaient : « Une dme
saine dans un corps sain »,

ERIC : La pensée, elle, on n'a pas besoin de enfrainer : on pense foujours, alors
elle s'entraine foute seule.

ERICKA : Mais on pourrait dire la méme chose de nos muscles : on grouille toujours,
alors on n'a pas besoin de s'entrainer.

NARRATEUR : Erlc se fut. Il ne savait plus quol répliquer & sa jumelle, mais il pensa en Iul-
méme :

ERIC : « Une jumelle, C'est supposé penser comme son jumeau, pourquoi ¢a
marche jamais avec ma soeur? »

NARRATEUR : Phil relanga la discussion sur une nouvelle piste :

PHIL : En fout cas, il doit bien y avoir une raison pour laquelle on nous impose ces
cours, ce n'est pas venu & fout seul?

ERICKA : Ben, ce sont les programmes qui sont faits de méme; ¢a vient du
gouvernement, je suppose.

PHIL : Oui, mais le gouvernement dewviait nous expliquer pourquoi on suit ces
cours.

ERIC : Moi, je vais te I'dire pourquoi. Parce que ce sont de vieux « chnocks » qui

veulent garder le cégep comme dans Itemps de leur cours classique. lis
font des grands discours sur la démocratie, mais faut surfout pas penser ou
faire aufrement qu'eux, parce que & ¢a marche plus.

NARRATEUR : Cette fols-cl, Erlcka et Phil furent Impressionnés par les paroles dErlc.
Personne n'osa plus dire un mot. Phil se leva pour aller aux foilettes. Les
deux Jumeaux ne se dirent rien en fattendant. Finalement, Phil revint et

Ericka reprit la parole :

ERICKA : Eric, je pense sincérement que les vieux « chnocks », comme tu dis,
essaient de nous donner la meilleure formation possible.

ERIC : Ouais | et tu peux éfre stire que le melileur, c'est ce qu'eux pensent et pas
nous.
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ERICKA :

NARRATEUR :

ERIC :

Mais pourquoi voudrais-tu que ce soit différent au cégep? Quelqu'un doit
forcément prendre des décisions & quelgue part et c'est mieux que ce soit
des experts qui le fassent. C'est la méme chose partout. Tu ne voudrais
pas monter dans un avion piloté par un éléve qui commence son cours a
l'école de pilotage, n'est-ce pas? Et tu ne voudrais pas te faire opérer pour
lappendicite par une éléve en médecine, hein? Alors pourquoi vouloir que
le cégep, Iui, soit dirigé par des éleves?

Ericka inspira profondément. Pour elle, c'étalt beaucoup parler. Eric
semblait ébranie :

Je n'ai jamais dit que le cégep devrait étre dirigeé par les éléves, c'est foi
qui le dis. Mo, je ne sals pas. Encore que si c'était les éleves qui
dirigeaient, ¢a serait pas pire que maintenant.

NARRATEUR : Phil précisa :

PHIL :

NARRATEUR :
ERIC :
NARRATEUR :

PHIL :

ERICKA :

ERIC :

ERICKA :

PHIL :

NARRATEUR !
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La question n'est pas de savoir qui doit diriger les cégeps. Non! La véritable
question, c'est de savoir siiis sont dirigés par des personnes compétentes
ou non,

Erlc répliqua :

Qu'esi-ce que ¢a veut dire « compétent »?

Phil haussa les épaules et répondlf, en pensant au mot de son pére :
Comprendre le monde, je suppose. Quiconque dirige un cégep dewviait
comprendre les éléves. Je suis d'accord avec toi, sur ce point. Bien
souvent, la direction ne nous comprend pas et elle ne cherche méme pas
& savoir ce qu'on pense. Pourtant, quand on arrive au cegep, on est assez
vieux pour savoir c'qu'on fait.

Justement, personne ne nous a obligés & venir ici. C'est nous qui favons
décidé parce qu'on voulait continuer nos études plutdt que d'aller sur le
marcheé du fravail.

C'est viai ¢a, mais une fols qu'on y est, doit-on necessairement accepter
tout ce quiils nous imposent sans rien dire?

En tout cas, il faut apprendre ce qu'on nous montre aux cours si on veut
obtenir notre DEC.

C'est justement ¢a la question : quoi apprendre et comment lapprendre?

Erlcka ne savait pas trop ol Phil voulalt en venir avec toutes ces questions,
mals elle réponadit quand méme :

Ben, on est Ici pour apprendre les matiéres nécessaires & notre formation...
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NARRATEUR :

ERICKA :

NARRATEUR :

ERIC :

NARRATEUR :

PHIL :

ERIC :

ERICKA :

NARRATEUR :

ERIC :

ERICKA :

ERIC :

Mals elle se ravisa aussitdt apreés :

Non, non, c'est pas ¢a que je voulals dire. On est ici pour apprendre &
résoudre des problémes.

Eric regarda Ericka, puls Phil, et de nouveau Ericka, puls dit finalement,
fair perplexe :

- Dewviions-nous apprendre & résoudre des problémes ou deviions-nous

plutét apprendre & poser des questions?
Phil pensa avolr frouve Ia réponse et sexclama :
Nous dewviions apprendre & penser.

Mais on nous montre & penser dans nos cours de philosophie et c'est bien
¢a qui m'embéte. On nous enseigne les pensées des autres! On discute
des fextes des grands et pefits philosophes, mais jamais de nos pensées &
nous. On dirait que les profs ne peuvent pas admettie qu'on a notre
propre fagon de penser. lis essaient toujours de nous remplir la téte de
toutes sortes de viellleries, mais ma téte, c'est pas un musée ou on
viendrait remiser foutes les viellles théories dépassées.

Quuelle sorte de cours aimerais-tu avoir d'abord ?

Avant de réponare, Eric regarda longuement les volufes de fumée de la
cigarette qu'll venait d'allumer. '

Quelles sorfes de cours jaimerais avoir? Je vais te le dire. D'abord, aucun
cours obligatoire, seulement des cours que jaurais choisis. Et puis, Jirals au
cours seulement sils sont viaiment intéressants. Comme ¢a, les profs
dewviaient se forcer pour que ¢a nous plaise. Et tous les cours passeraient &
la telévision. Comme ¢a, on aurait qu'a pitonner pour choisir celul qui nous
fenterait le plus & ce moment-ld. l y aurait aussi des cours programmeés
par ordinateur qui fonctionneralent comme des « Nintendos ». Tous les
cours de sciences seraient présentés comme les films de Star War...

L'ennui avec ce que tu dis, c'est qu'un tas de matiéres qu'on nous
enseigne ne peuvent pas étre rendues intéressantes.

Ben voyons donc, « astheure ». CYa croire quiils peuvent pas. Prends la
publicité, par exemple. Les annonces & la télé sont souvent super bien
faites et tout ce qu'elies veulent nous vendre, ce ne sont souvent que des
savons!

Quais, mais tout ¢ca, c'est de la frime, pis tu I'sais autant que moi.
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ERIC ;

NARRATEUR :

ERICKA :

NARRATEUR :

Cest viai, mais quand méme. Les agences de publicité prennent quelque
chose d'aussi insignifiant qu'un morceau de savon, mettent des images pis
d'la musique pop autour et font paraitre le produit absolument fascinant et
indispensable. Au cégep, on fait linverse. On prend des matieres
fascinantes comme l'écologie par exemple, et on lenseigne d'une fagon
telle qu'ca devient plate.

Phil secoua la téte. If ne savalt plus comment s'inferposer entre les deux
Jumeaux. Ericka répliqua & nouveau :

Je ne sais viaiment pas, Eric. Je pense quil y a du wiai dans ce que tu dis.
Mais je suppose que les conditions denseignement y sont aussi pour
quelgue chose. Faut pas que fu mettes toute la faute sur les profs. La
plupart font leur gros possible. Quand on est plus de quarante dans un
cours, c'est bien difficlle de porer attention aux questions de tout un
chacun.

Aprés une sl longue discussion, Ericka éfait épulsée. Elle leur annonga
qu'elle étalt fannée daffendre et qu'elle préféralf rentrer & la maison. Elle
les salua, puls alla payer son soda & la calsse avant de disparaifre par la
porte de coré.

EXEMPLES DE QUESTIONS SOULEVEES PAR LES ELEVES A LA SUITE DE LA

LECTURE DU CHAPITRE 7 DE LA DECOUVERTE DE PHIL ET SOPHIE

1. Aquoisert la philosophie? (Wilner)

2. A quoi cela peut-il bien nous servir dans la vie, la philosophie? (Dany, p. 76)
(Sylvain). A quol sert la philosophie? (Eric)

3. Est-ce que la philosophie est un outil important pour notre métier? (Eric)

4, Est-ce que, d'aprés vous, la philosophie est une valeur importante dans votre vie?
Pourquoi? (Marco)

5. Est-il possible que la philosophie soit un embétement pour les éleves? (Alice)

6. Est-ce que tous les gens concluent sans réfléchir? (Patrick)

7. Comment peut-on apprendre & penser? (Fred)
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8. Pourquoi est-il important de comprendre le monde? (Benoit, p. 85)

9. Est-ce que les gens firent toujours des conclusions sans réfléchir? (Alain)

10.  Est-ce qu'on a besoin de penser ou est-ce que juste regarder est suffisant? (Yvan)
11. A quoicela sert-il de faire des conclusions rapides? (Sylvain M.)

12, Est-ce qu'on pourait prévenir ou frouver des maniéres pour sensibiliser les gens &
ne pas tirer des conclusions sans réfiéchir? (Nancy, p. 78)

13.  Le cégep est-il dirigé par des gens compétents? (Eric)

14.  Pourquoi le gouvernement tend-il & garder le cégep comme dans le tfemps des
cours classiques? (Martin)

15.  Quels procédés deviaient employer les éducateurs pour rendre les cours
intéressants? (Daniel)

16.  Est-ce que les personnes qui forment la direction scolaire sont compétentes?
Qu'est-ce qui nous le prouve? (Christian)

17.  Est-on viciment obligés d'aller au cégep pour avoir un bon emploi ou bien étre
sGrs d'avoir une job plus tard? (Guylaine)

18.  Dewrions-nous changer le systéme scolaire? (Ben)
19.  Ladministration des cegeps respecte-t-elle la pédagogie? (Piere)
20.  Est-ce que les experts doivent prendre les décisions & nofre place? (Rémy)

21. Pourquoi y a-t-il fant de gens qui ne cherchent pas & nous comprendre? (Sylvain,
p. 81)

22. Est-ce que les jumeaux doivent obligatoirement avoir foujours la méme opinion?
(Guy)

23.  Est-ce que les jumeaux pensent réellement « pareil »? (Pierre C., André)

24.  Est-ce que la publicité nous «boure» et peut-elle nous vendre nimporte quoi?
(Daniel, p. 83)

25.  Est-ce quil y a d'autres formes de vie sur d'autres planétes? (Louise, p. 78)

25.  Sens du mot «diatribe»? (Sylvain, M., Stéphane)
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Annexe J

FORME DES EPREUVES DE RAISONNEMENT UTILISEES SELON LES PHASES DE
L'EXPERIMENTATION

TABLEAU LX
SEQUENCE D'UTILISATION DES FORMES DU TEST DE RAISONNEMENT DU
NEW JERSEY POUR L'ANNEE 1989-1990

Condition ‘ ‘
Aolrt Décembre Mai
Expérimentale B B C
Contréle B B C
TABLEAU LXI

SEQUENCE D'UTILISATION DES FORMES DU TEST DE RAISONNEMENT DU
NEW JERSEY LORS DE LA PREEVALUATION A LAUTOMNE 1990

Condfion ‘ Groupe

1 2 3 4 5 Adulte
Expérimentale C C C C C C
Contrdle B C C C C C
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TABLEAU LXII
SEQUENCE D'UTILISATION DES FORMES DU TEST DE RAISONNEMENT DU
NEW JERSEY LORS DE LA POST-EVALUATION A LAUTOMNE 1990

iCondition Groupe o ”
1 2 3 4 5 Adulte »
Expérimentale B B B B B B
Contidle C B B B B
TABLEAU LXIIl
SEQUENCE D'UTILISATION DES FORMES DU TEST DE RAISONNEMENT DU
NEW JERSEY A L'HIVER 1991
Condition Groupe
] 2 3 4
Expérimentale B B B
ContiSle C C C C
TABLEAU LXIV

SEQUENCE D'UTILISATON DES FORMES DU TEST DE RAISONNEMENT DU
NEW JERSEY LORS DU PRETEST ET DU POST-TEST A 'AUTOMNE 1991

Condition

Prétest Post-test
Expérimentale B C
Contrble B C
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Annexe K

EVOLUTION DES HABILETES DE PENSEE AU COURS DE CHACUNE DES SESSIONS
D'AUTOMNE DANS LE CADRE DU COURS PHILOSOPHIE, PENSEE ET DISCOURS

TABLEAU LXV
POURCENTAGE DE REUSSITE DE CHACUNE DES HABILETES MESUREES PAR LE
TEST DE RAISONNEMENT DU NEW JERSEY A LA SESSION
D’AUTOMNE 1989

Condition
Habiletés Expérimentale Contrble
Début Fin Début Fin

Conversion 83.70 90,70 80,856 79.05
iStandardisation 86,96 92,23 88,63 79,07
iinclusion/exclusion 74,00 76,50 74,47 70,37
Formulation de questions 100,00 100,00 93.60 93,00
iEviter de sauter aux conclusions 91.30 95,50 95,70 88,40
iRalsonnement analogique 95,70 100,00 97,90 88,40
Détection des postulats de base 65,23 62,00 64,50 72,10
Attemative 95,70 95,50 89,40 69,80
iRaisonnerment inductif 94,60 98,85 93,60 91.85
§Reloﬁons 57,23 58,96 64,53 55,03
§Dé’recﬁon des ambiguités 75,36 91,47 78,73 73,63}
sgﬁldenﬂficaﬂon des bonnes raisons 59.80 55,22 52,15 54,68i
iRelations symétriques v 97.80 95,35 95,75 84,85k
'!Syllogisme 44,20 50,40 34,73  27.,93i
Distinction entre nature et degre 95.65 96,50 95,70 87.20;
IRelations transttives 97.80 97,70 96,80  90.65
JArguments d'autorité 93,50 27,70 95,70 95,40
1Raisonnement avec 4 possibilités 97.80 100,00 97,90 97.70
iEnoncés contradictoires 66,67 72,10 60,30 58,13
HTout/partie, partieftout 86,23 90,83 90,80 86,07
:Syllogisme hypothétique 72,47 82,93 67,37 71.43
greelcﬁons causales 73.95 77.95 71,25 68,60
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TABLEAU LXVI
POURCENTAGE DE REUSSITE DE CHACUNE DES HABILETES MESUREES PAR
LE TEST DE RAISONNEMENT DU NEW JERSEY A LA SESSION D'AUTOMNE

1990
1 Condifion
Hablletés Expérimentale Contrdle
Début Fin Début Fin

Conversion 75.60 84,30 79.05 80,85
IStandardisation 87.20 @1.60 86,77 88.60
{inclusion/exclusion 70,58 74,73 72,08 70.85
"Formulo‘non de questions 95,20 98,30 96,50 95,60
: iEviter de sauter aux conclusions 94,40 90.40 97.70 96,50

Ronsonnement analogique 93,60 91,30 93,00 96,50
';Dé’rechon des postulats de base 58,40 59.87 62,77 64,03
iAltemative 85,60 93.00 90,70 93.00
{Raisonnement inducti 89,20 94,35 9535 91,75
iRelations 60,53 60,87 62,80 61,40
iDétection des ambiguités 33.60 86,10 28,67 87.60
{identification des bonnes raisons 57.80 49,68 61,65 53.28
v‘Re!chons symétriques 94,80 92,60 98,25 92,10
5yl|ogsme 44,00 45,30 49,23 44,40
{Distinction entre nature et degré 91.20 95,70 93,00 . 95,60
iRelations transitives 89.60 90,45 96,50 92,55
IArguments d'autorité 96,80 96,50 97.70 100,60
Raisonnement avec 4 possibilités 93,60 95,70 98,80 99.10
EEnoncés contradictoires 58,40 56,53 64,73 63,43
iTou’r/pOrﬁe, partieftout 88,00 90.43 90,30 90,67
iSyllogisme hypothétique 73,6 80,30 77.13 76.90
iRelations causales 73.60 76,10 83,70 80,70
§
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TABLEAU LXVII
POURCENTAGE DE REUSSITE DE CHACUNE DES HABILETES MESUREES PAR LE
TEST DE RAISONNEMENT DU NEW JERSEY A LA SESSION D'AUTOMNE 1991

Condition
Habiletés Expérimentale Controle
Début Fin Début Fin
Conversion 68,95 79.25 83,70 78,10
I'Standardisation 87.60 91.03 86,60 81,27
inclusion/exclusion 77,38 77.58 73,58 75,00
IFormulation de questions 96,20 98.00 96,60 97.30
Eviter de sauter aux conclusions 90,50 91,80 94,30 98,60
[Raisonnement analogique 93,30 94,90 97.30 93,20
iDétection des postulats de base 58,97 64,57 65,43 68,50
Alfemative 87.60 94,80 89,50 83.60
{Raisonnement inductif 95,20 95,35 92,40 93,15
Relations 58,40 61,30 59,00 58,83
Détection des ambiguités 75,47 81,37 79,33 88,10
Identification des lbonnes raisons 53,83 50,73 53.43 55,68
Relations symeétriques 97.15 96,40 94,20 95,20
4iSyllogisme 51.43 56,37 47,13 51,63
Distinction entre nature et degré 98,10 96,35 96,00 96,55
Relations transitives 97.65 96,90 94,20 95,20
IArguments d'autorite 96,20 92,80 98,90 98,60
Raisonnement avec 4 possibliités 94,30 97.90 100,00 98,60
Enoncés contradictoires 62,60 62,83 59,40 61.17
Tout/partie, partieftout 92,63 93,10 87,37 91.33
Syllogisme hypothétique 76,20 82,47 76,17 77.53
Relations causcles 75.70 79.90 73,00 76,05
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Annexe L

TABLEAU LXVIII
VARIATION DU POURCENTAGE DE REUSSITE DES HABILETES DE PENSEE AU
COURS DES SESSIONS D’AUTOMNE DANS LE COURS
PHILOSOPHIE, PENSEE ET DISCOURS

Condition
Processus Expérimentale Contible
89 90 1 89 90 91

Conversion 7.0 8.7 10.3 (1.8)* 1.8 (5.6)
Standardisation 5,7 4,4 3.4 (8.9) 1.8 (5.3)
Inclusion/exclusion 1.8 4,2 0.2 41y @2 114
’Formulcﬂon de questions 00 3.1 1.8 0.6 (09 07i
;Evh‘er de sauter aux conclusions 4,0 (4.0 1.3 (73) (1.2) 43
Rcisonnemenf analogique 4,4 (2.3) 1.6 9.5) 3.5 (4.1)
§Dé'recﬂon des postulats de base 7.6 1.5 5,6 3.2) 1.3 31
Alternative 03 74 7.2 (19.6) 23 (5.9
§Roisonnement inductif 1.3 5,2 0.2 (1.8 .(3.6 08
Relations 1.7 0.33 2,9 @5 (1.4) (0.2
?Détecﬂon des ambiguités 16,1 52,5 5.9 5.1) 589 88
slden'rrfucotion des bonnes raisons 4.5 (8.1 3.1 2.6 8.4 23
IRelations symétriques 2.5 (2.2 0.8) (109) 6.2) 1.0

logisme 6.2 1.3 4,9 62) (48) 45
‘Dlstinchon entre nature et degré 09 4,5 (1.8) 2.7) 26 06
iReIohons transitives @1 09 {C.8) 6.1 @40 10
Argumen’rs d'autorité 4,2 0.3) (3.4) (0.4) 23 (0.3)
Raisonnement avec 4 possibilités 2,2 2,1 3.6 0.1 03 (1.4
EEnoncés contradictoires 5.5 (1.9 0.2 @n (1.3 1.8
’Tout/pame, partieftout 4,5 2.4 0.5 4.7) 04 40
Syllogisme hypothétique 105 6.7 6.3 4,7 02) 1.4
ERek:’rions; causales 4,0 2,5 4,2 (2,7 (3.00 3.1
{

* Les chiffres enfre parenthéses indiquent une diminution de la performance.
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Annexe M

MAINTIEN DES HABILETES DE PENSEE APRES UNE SESSION

TABLEAU LXIX
POURCENTAGE DE REUSSITE DE CHACUNE DES HABILETES MESUREES PAR LE
TEST DE RAISONNEMENT DU NEW JERSEY A LA FIN D'UN COURS DE

PHILOSOPHIE AUX SESSIONS D'HIVER 1990 ET 1991

Condition

Habiletés de raisonnement Expérimentale Contréle
Conversion 81,17 81,03
Standardisation 95,29 88.51
Inclusion/exclusion 78,25 72,85
Formulation de questions 95,29 96,55
Eviter de sauter aux conclusions 89,41 94,83
Raisonnement analogique 94,12 91,38
Détection des postulats de base 67,45 56,32
Alternative 94,12 86,21
Raisonnement inductif 94,71 87,07
Relations 63,92 62,64
Détection des ambiguités 34,12 33,33
Identification des bonnes raisons 53,82 53,45
Relations symétriques 95,29 97.41
Syllogisme 29.41 27,59
Distinction entre nature et degré 47,45 43,1
Relations transitives 94,71 95,69
Arguments d'autorité 96,47 92,24
Raisonnement avec 4 possibilités 91,76 96,55
Enoncés contradictoires 97,65 100,00
Tout/partie, partieftout 59,61 59,77 |
Syllogisme hypothétique 92,16 96,55
Relations causales 81,57 80,46
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Annexe N

TRANSCRIPTION LITTERALE D'UNE DISCUSSION, MAI 1990

ENSEIGNANT ; GILBERT TALBOT
NOMBRE DE PARTICIPANTES ET PARTICIPANTS : 24
QUESTION DEBATTUE :

Pensez-vous qu'd nofre dge, nous sommes assez matures pour avoir un enfant?

N.B.: Dans la seconde version de La découverfe de Phil et Sophle, cette question
n'‘apparait plus dans le cadre du cours 201. Elle a été posée aux éléves du cours 301.

PROF . OCui, Guylaine. Vas-y, Guylaine.

GUYLAINE :  Moi, j'ai dix-huit ans. Je suis avec un gars ¢a fait longtemps. On n'est pas
prét & avoir un enfant, mais je sais que si je fombais enceinte, cet enfant-
I ne serait pas prévu, mais il serait aimé pareil. |l serait accepté, pis je
pense qu'd notre Gge, si on est capable davoir un chum, pis de faire
famour avec lui, ben on est capable d'étre assez vieux pour prendre des
responsabilites. Si y arive de quoi ben, on est capable de prendre une
décision pour nous aufres. Si on accepfe davoir l'enfant, ben, on va
accepter de le faire viie, de laimer, d'élre ses parents, comme nos
parents ont &ié pour nous aufres.

PROF : O.K., toi, tu dis que c'est possible.

GUYLAINE: Oui

PROF : Guylaine, tu dis plus que ¢a un petit peu. Tu dis, si on est capable de faire
lamour, d'avoir des relations sexuelles, de sorfir avec un gars, on dewrait
éfre capable, & ce moment-ld, d'assumer les responsabilités qui en
découlent.

GUYLAINE :  Oul.

PROF : D'autres points de vue? Virginie.
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VIRGINIE :

PROF :

VIRGINIE :

PROF :

VIRGINIE :
PROF :
WRGI“IE :
PROF :

VIRGINIE :

PROF :

CATHERINE :

PROF :

CATHERINE :

Mol, jsuis d'accord avec Guylaine. Jpense aussi gu'on est assez mature
pour avoir un enfant. Maintenant, moi, jai un p'it frere de quinze maois, pis
mes parents sont séparés. Pis je reste avec ma meére pis mon p'it frére. Pis
un enfant, je le sais d'expérience que c'est viaiment pas drle, méme si tu
as assez de matuité. Un enfant, ¢a met premisrement & l'épreuve le
couple, ¢a, c'est sir : il faut que tu toublies completement pour un enfant,
pis & dix-huit ans, je pense que c'est pas une question de maturite, ta vie
est pas encore commencée, pis il faut que tu te consacres & un enfant.
Ca, clest exiémement difficle. Méme si tu es mature, c'est une
responsabliité que je ne dirais pas frop grande & assumer mais je dirais fres
difficile, méme si tu aimes l'enfant. Tu risques d'éfre malheureux.

Supposons que tol, ¢ca tarivait, Virginie. Une supposition que tu sors avec
un gars. Tas des relations avec lul. Tu fombes enceinte.

Qu'est-ce que je ferais?

Qu'est-ce que tu vas faire ? D'apres la réponse que tu viens de donner, tu
dis que c'est exiremement difficile.

Ben i&, on a un bébé chez nous.

Tu parles de ton p'tit frere?

Oui. Ben Id, jen ai déja un. Clest str que Je I'sais pas.
Tu I'sqis pas?

Jvous dis ¢a frés simplement. Jpense que j'suis viaiment pas préte a me
consacrer & un enfant. Viaiment pas.

D'autres point de vue?

O.K. Ben moé, c'est pour gjouter des choses & ce qu'a dit Virginie. C'est
que c'est viai, on est pas préte. Ben, moi je ne serais pas préte a avoir un
enfant premiérement. Je ne dis pas plus tard, pas tout de suite. Parce que
I& jlai dlautres choses & falre. J'veux confinuer mes études. J'veux avoir un
statut stable.

Un statut social?

Oui. Avant davoir des enfants. J'ai pas envie présentement, si on reste
chez nos parents. C'est pas le temps d'avoir des enfants. On est pas prét
pour ¢a. Je ne dis pas que ¢a ne va pas avec la maturité. Mais ¢a va
aussi avec la disponibilité. Pis avec qu'est-ce que fas prévu de faire aussi.
Paice que ¢q, c'est des affaires que fu prévois & lavance, avoir des
enfants.

il faut que tu sois dans les conditions favorables. Est-ce ¢a que fu veux
dire?
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CATHERINE :

PROF .

CATHERINE :

PROF :

CATHERINE :

PROF .

GUY :

PROF :

GUY :

PROF :

GUY .

PROF :

GUY :

Qui.

Dans les conditions favorables pour avoir des enfants. Mais il tarrive un
accident disons avant, & ce moment-id, qu'est-ce que tu fais?

Moi, euuhnhh! J'pense pas que je l'aurais, l'enfant. Ben I& je I'sais pas, parce
que ca marive pas. Jpas dans cefte situation-id. Présentement, mon
point de vue la-dessus, c'est que je Paurais pas l'enfant. Probablement. Pas
parce que je ne llaimerais pas, mais parce que je ne suls pas préte pour
¢a, non plus.

Tes pas d'accord avec Guylaine?
Non.

Ga prendrait p'tétre des poinfs de vue de gaicons maintenant? Messieurs,
étes-vous assez matures pour avoir des enfants? La responsabilité de
lenfant_ Guy?

O.K., d'accord, moi jvas parler. Mo, jfrouve oul. D'apres moi, je suis assez
mature pour avoir un enfant. (Rire. Guy est un adulte d'une trentaine
d'année). J'savais que ¢a allait rire.

Ten as combien?
J'en qi pas pour le moment.
Tas les conditions pour en avoir?

Oui, les conditions. Disons que j'ai 90 % des conditions pour en avoir. La
seule chose qui fait que présentement j'en ai pas, c'est pas présentement
une priorté chez nous. Jpense que c'est Catherine qui disait ¢ca tout &
'heure. Clest une question de statut social, de me placer les pieds avant.
J'suis ben prét & avoir un enfant mais « mecque » jaie un enfant, jveux
éfre capable dy donner tout ce dont il va avoir besoin. Pas avoir besoin
de compter chaque fois que je veux y donner quelque chose. Pour le
moment, ca serait le cas. Ca fait que c'est tout aussi bien d'attendre. J'dis
pas que s'il nous arriverait une bad luck, on le garderait pas. Ca, c'est un
fait qu'on le garderait. Clest decidé depuis longtemps.

Mais vous prenez les moyens pour pas en avoir?

Oui, oui. Clest ¢ca. On prend les moyens quand méme pour pas en avolr.
Justement parce que Jai fait un retour & Pécole. Mais si présentement je
fravaiilais, y aurait des grosses chances. On y pense. Ca commence &
nous fatiguer. On y pense sérieusement,
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PROF :

GUYLAINE :

PROF :

GUYLAINE :

GUY :

PROF :

GUYLAINE :

PROF :

GUYLAINE :

PROF :

GUYLAINE :

Est-ce que c'est une responsabilité uniquement féminine, les enfants? Est-
ce que c'est uniguement les femmes qui doivent étre préoccupées par
¢a? On va prendre Guylaine, puis Virginie. Guylaine.

Ben non. Clest pas une responsabilité rien que féminine, parce que
fhomme — en tout cas si y a un homme — si yé pas parii euhhl, c'est le
pére. Donc, y a le dioit-et méme le devoir de s'occuper de l'enfant autant
que la mére. La mere elle, quand méme premierement dans les premiers
jours quelle 'a eu. Bon ben c'est quand méme assez dur pour elle. Si
fhomme est |d, pis yé le pere, pis y veut rester I, ben c'est son devoir de
s'occuper de l'enfant, de voir quand méme aux besoins de l'enfant, de
voir & son éducation, de lalmer autant que la mere, de se réveiller la nuit
pour lui aussi, voir & son évolution. Clest pas rien que la mére qui doit
prendre toute la responsabilité de enfant, parce que la mére, c'est pas
une surhumaine, elle aussi, efle a besoin de se libérer.

Toi, tu veux me dire que le pére et la mére ont fous les deux la
responsabilité de l'enfant qui va naitre.

Oui.
(Marmonne) Ca, c'est quand on sait qui est le péere.

Supposons gu'on est dans la situation qu'on parlait tout & 'heure, qu'on est
encore dans la situation d'une grossesse non désiree. Vous en discuterez
ensemble. Clest ca?

Moi, je sais qu'avec mon chum, on veut pas d'enfants tout de suife, on est
pas marié, on est pas prét, mais sil amvait, on en a déja discute, |l
prendrait ses responsabllités, il prendrait son 1dle de pére au sérieux, pis |l
s'en occuperait de 'enfant, pis il verralt & son éducation.

Oui, mais supposons que lui il ne se sent pas prét & avoir un enfant. Il dit
non, jaimerais mieux qu'on en ait pas. Qui est-ce qui va avoir le demier
mot? :

Clest moi.
Clest toi? Clest toi qui va décider?

Parce que moi je suis contre lavortement & 100 %. D'accord, ben jai été
élevée ld-dedans, jveux dire. Chez nous, on a connu deux jeunes filles,
une de seize ans, pis une autre de dix-huit ans, filles-méres qui ont éte
enceintes, pis on les a aidées dans leur grossesse. J'ai vu ces enfants-la
naitre, méme dans la misére, 14, Astheure, elles sont foutes seules encore,
Les enfants n'ont pas de pere. Mais elies ont accepté de lavoir pis de
faimer. Je veux dire moi, en tout cas, c'est pas mon cas. Jpeux pas dire
que mon chum est prét, c'est pas mon cas. Si yarrivait, il se preparerait,

D'accord, c'est a Virginie.
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VIRGINIE Moi, c'est s, je suis d'accord avec Guylaine, mais C'est pas Ia-dessus que
je veux parler. C'avait un rapport avec les gars, sils ont quelque chose &
dire l1d-dedans. Je voulais dire avant, méme avant d'éfre enceinte, méme
avant qufl y ait un enfant, parce que juste au niveau de la confraception,
clest tout le temps la responsabilité de l'un et de laulre. Je dirais, ca
depend c'est slr, des moyens contraceptifs que tu utilises.

PROF : Mais toi, fais-tu confiance & un gars qui dit qu'il utilise. ..

VIRGINIE : Ben, J'fais plus confiance & mon chum gu'd moé. Moé jprends la pilule pis
c'est mon chum qui me Ifait penser & tous les matins. Dans Ifond, jme fais
moins confiance qu'a Iui. Je frouve quau départ c'est les deux quiil faut
qu'ils voient & ¢a.

PROF : Les deux sont responsables?
VIRGINIE : Qul.

PROF . Pis si on revient & la question que j\ai posée & Guylaine. Supposons qu'l
arive que toublies une pilule un matin, pis tu fombes enceinte, y a un
débat entre vous deux, qui est-ce qui prend la décision?

VIRGINIE : Ben I4, si je tombais enceinte, moi je I'sais pas si je voudrais le garder, mais
je sais que mon chum, ui, Il voudratt, Tsé.

PROF : Qui est-ce qui prendrait la décision, c'est ton chum?

VIRGINIE : Euuuhhh, non. Jpense pas que ce serait mon chum qui prendrait la
deécision maintenant. En tout cas, Jme dis que si lui était prét & le garder,
on a déja plus de 50 % du travail de fait. Dans le fond, je crois que c'est
fout... de se faire avorter. Moi, je connais des femmes qui se sont fait
avorter. Une de mes amies qui s'est fait avorter, & ¢a fait cing ans, pis elle
y pense encore, pis ¢ca lui fait mal au coeur. Dans le fond, si jsavais que
mon chum voulait le garder peut-ére que ¢a miinciterait & le vouloir,

PROF : O.K., c'est & qui sur la liste ? Oui Guy.

GUY : Ca fait deux fois que j'entends poser la question : « Qui aurait le demier
mot? »,

PROF : Oui, c'est ¢a.

GUY : Ah, jaime pas cette question-d. Jvois pas viaiment le rapport du demier

mot la-dedans. Moi [peux pas me foulre dans téte qu'une décision de
méme puisse éfre prise arbifrairement. A dire c'est moi qui le porte, c'est
moi qulya le dernier mot. Ca finit . Ca me rentre pas dans la téte. Si tes
pour me dire, je parle de la femme. C'est moi qui a le dermier mot. It me
semble que ca veut dire en bon francais que jal pas besoin de tol pour
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PROF :

GUY .

PROF :

GUY :

prendre une décision. Ca fait que méme si jessayais de discuter quatre
jours avec, je vais perdre mon temps. C'est elle qui va avoir le dernier mot.
Clest pas logique. Clest d'ailleurs méme pas humain. Je suis d'accord que
la femme le porte neuf mois, mais calif, ils le congoivent quand méme a
deux cet enfant-la. Ya toujours ben un bout de dire ben si ca me tente,
jiral chercher fon opinion, jvois méme pas rentrer la question & savoir qui
aurait le demier mot dans une discussion comme ¢a.

Guy. Ca va bien quand les deux sont d'accord. Le probleme se pose
quand il y a un désaccord. Un qui veut avoir I'enfant, pis fautre qui ne veut
pas l'avoir, C'est dans ce contexte-l& qu'on doit décider qui est-ce qui va
prendre la décision?

Ben O.K.,, vu de méme, c'est pas compliqué. Elle aurait le choix entre
réussir & me faire dire O.K., on le veut pas, ou ben donc ¢a finirait en
divorce. Yé pas question qu'd dise : « Jal le dernier mot ». (rires féminins).

O.K., ¢a irait jusqu'au divorce.
Si elle ne réussit pas & me faire comprendre que oui, on le veut pas, ou

plutét non, on le veut pas. Si Mo, je garde en téte que je le veux, ¢a
pourrait aller jusqu'au divorce.

(voix inaudibles)

GUY :

PROF :

GUYLAINE :

CATHERINE :

PROF :

CATHERINE :

202

N'empéche que je vais étre aussi malheureux si je reste avec. Que jme dis
ben jsuis I quand ¢a fait son affaire. Elle prend mon avis quand ¢a fait
son affaire. J'al besoin de ton avis, viens icl. J'ai pas besoin de ton avis, va
écouter la télé. ’

SVP, c'est quoi la liste des noms?
(C'est elle qui prend les noms.) Catherine et Steve.

Moi, c'est peut-&tre pour argumenter sur ce que Guy apporte. J'suis pas
d'accord avec ¢a pour dire : « ¢a va mener au divorce ». Jsuis pour la
communication. Cest sr, que ¢a se fait @ deux un enfant. Pis les
responsabilités, il faut que ce soit pris pis tout ¢ca. Mais de & & dire qu'yaura
pas le demier mot. Il faut parler un p'tit peu du respect de la femme aussi.
Clest slir que I&, c'est assez houleux comme débat... mais...

Vas-y dans la houle. Tes capable.

Y a la responsabilité de la femme. Clest sir que c'est son corps. Si la
femme et lThomme ne réussissent pas & ariver & une entente commune,
& se methe en accord. Cest str que si lui it dit : « je le veux 'enfant ». Puis
que la femme ne se sent pas viaiment préte pour ¢a. Elle est pas préte &
avoir un enfant. Elle se sent brimée dans son choix. Moi, je frouve que c'est
la femme. Clest str, moi je prime le choix de la femme. Si son mari veut
absolument l'enfant et puis qu'elle ne se sent pas préte, Moi je trouve ¢a
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PROF :

GUY .

PROF :

GUY :

CATHERINE :
PROF :

STEVE :

PROF :

STEVE :

VOIX
FEMININES :

STEVE :

PROF .

STEVE :

PROF :
STEVE :

PROF :

normal qu'elle, si c'est sir quils vont en avoir discuté, mais c'est elle qui va
avoir le dermier mot,

Clest elle qui va prendre la décision finale ?

Gilbert, SVP, juste l'ouverture d'une parenthése rapide. Pour répondre &
Catherine.

Qui.

Jveux pas dire non plus que 'homme va avoir le demier mot. Jveux pas
donner de prédominance ni & un ni & fautre. Je veux viaiment que ce
soit une discussion & deux personnes, & deux sens Aussi.

C'est ¢ca que je voulais dire.

Catherine, on va passer & Steve parce que je pense, il brlle de parler.

Non, non. Clest & propos du dernier mot. On en a déja parlé. Clest frop
fard. Justement 'homme & y aura jamais le dernier mot. J'veux dire.

L'homme aura jamais le dermier mot?

Fallait en parler. Fallait que ¢a revienne & c¢a. La question de maturité,
d'avorfement. Mme Chantale Daigle, elle I'a eu le demier mot. Veux, veux
pas. Quand méme que la cour supréme aurait dit non, tu peux pas
avorter, elle l'aurait eu pareil le demier mot.

Elle l'a eu.

Justement, si la cour supréme avait dit non, elle faurait eu pareil.

Mais je sens Steve que fes pas d'accord avec ¢a. Mais ta réaction, c'est
un peu comme une défaite. Taimerais que ce soit autrement mais_

Bien sir que Jaimerais ca que ce soit autrement. Jpas nécessairement
d'accord pour que ce soit la femme qui ait le dermnier mot. J'suis plus pour
que ce soit les deux, Clest dur & dire, si mettons, tsé le gars y dit oui
jvoudrais l'avoir et pis la femme dit non, jveux pas lavoir. C'est qui qui va
avoir le dernier mot I& ? Cest la femme.

Pourquoi que c'est la femme qui a le dernier mot d'abord ?
Parce que c'est elle qui le porte.
Parce que c'est elle qui le porfe. Clest la raison qui fait que c'est elle qui a

le demier mot? Clest une peu comme Catherine disait. C'est dans son
corps. Elle est matire de son corps.
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CATHERINE :

STEVE :
PROF :

NANCY :

PROF :

NANCY :
PROF :

NANCY :

UNE VOIX :
NANCY :

PROF :

NANCY :
PROF :

NANCY :

PROF :

NANCY :

PROF :

(Simuttanément) C'est son corps.
C'est une grosse salope(??7?)
Clest qui le suivant sur la liste? Nancy.

Ben tantdt Guy parlait que si elle se fait avorter, il demanderait le divorce
paice que lui dans sa téte, il le voulait l'enfant. Moi, je connais des
personnes que ¢a leur a anivé. Le gars, le couple était marie depuis
quelgues années et lis voulaient avoir un enfant. Au bout de deux ans, elle
tombe enceinte et elle va le lul dire. Lui, ne veut plus n'‘avolr, il voulait
qu'elle se fasse avorter. Et elle s'est fait avorter. Mais, elfle dit : « Si je me fais
avorter, c'est le divorce ». Finalement, elle s'est fait avorter et iils ont
divorcé. Ce que je ne comprends pas la-dedans, c'est un revirement de
méme. Le gars que ¢a faisait des années quil en voulait lui avec, pis Q, fis
étaient heureux tout ¢a. Elle va i dire qu'elle est enceinte pis lui veut plus
rien savoir. Ca I&, c'est raide comme revirement. Moi 14, si ga m'armivait. ..

Est-ce que tu peux expliquer le revirement? Pourquol est-ce que le gars
avait changé didée?

J'peux pas dire c'est quol qui s'est passé dans sa téte & lui ld.
il était peut-etre tombé en amour avec quelqu'un d'autre?

Non. C'était un couple ben uni. J'sais pas ce qui s'est passé dans sa téte.
Ce qui est amive.

Faudrait demander au psychologue.
Rire.

Pis par rapport & la question, Nancy, qui est-ce qui doit prendre la décision
par rapport & avoir un enfant ou non ?

Clest les deux.

Toi, tu dis c'est les deux?

Moi, jme dis que je serais assez mature, mais c'est une question d'argent.
Je pourrais pas n'avoir. Mo, sl le gars prend ses responsabilités. Moi, j'suis
contre l'avorfement viaiment, mais ce serait le dernier recours...

Ce serait le dernier recours?

Ah ouil Si je suls seule. Ca dépendrait du soufien que jaurais de mes
parents. Ce serait préférable que le gars prenne ses responsabillités pis quiil
soit actif dans I'éducation de lenfant.

Guylaine, c'est & qui le tour?
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GUYLAINE :  Chiristine Girard.
PROF : Christine Girard.

CHRISTINE :  Ben moé, j'tun peu d'accord avec ce que Guy disait tantét. Parce que jai
été dans la méme sifuation que Guylaine décrivait. On a eu frois filles nous
autres. On a di les soutenir jusqu'au dernier femps. Pis moi, j'suis contre
lavortement aussi.

PROF : Peux-tu m'expliquer pourquoi t'es contre favoriement?
CHRISTINE :  J'ai toujours éfe contre ¢a.
PROF : Ouais, mais c'est quoil tes raisons?

CHRISTINE :  J'sais pas, parce que jai toujours été contre ¢a. Moi, jme dis que c'est pas
juste G la femme & avoir le dermnier mot. J'veux ben croire que si elle ne
veut pas viaiment pas avoir lenfant, elle est capable de le mettre au
monde. Si le pere lui est prét & assumer son rble de pere, elle peut lui
laisser. Il va pouvoir s'en occuper. Pis moé jtouve, je suis un peu d‘accord
avec ce que Guy disait. Faut pas oublier que c'est une vie que tu as en
dedans de tol. Tes pas pour briser sa vie, c'est un enfant pareil.

PROF : Cest ¢a fa raison qui fait que tes contre I'avorfement parce que c'est une
vie que tu as en dedans de 1oi.

CHRISTINE:  Clest une vie, t'es pas pour briser cet enfant-ia.
PROF : Toi, tu dis fas pas le droit de porter atteinte & cette vie-ia?

CHRISTINE: Quand fu l'as eu, veux veux pas, parce que tu le voulais quand tu l'as fait,
me semble, tu dois étre consentant quand tu 'as fait. Si toi, tu le veux pas
cet enfant-id, tu peux quand méme le mettre au monde. Si lui, it se sent
capable d'assumer son dle de pére, tu lui kaisses. J'suis un peu d'accord
avec ce que Guy disait.

PROF : Juste une autre question, Christine. Tu dis que c'est une vie que tu as en
dedans de toi, que tu n'as pas le droit d'enlever. Est-ce que tu consideres
les femmes qui se font avorter comme des gens qui sont des meurtiers?
Ou des meurtrieres?

PLUSIEURS
VOIX Ah Gilbert |

CHRISTINE:  Ca, c'est une grosse question & laquelle je ne veux pas répondre.

PROF : Tu ne veux pas répondre. O.K., on va laisser le débat se poursuivie. A qui
la parole? Guylaine? O.K.

evesessevsses 9900 000EPOIENITIIIESOTNTNROETONORRRS escsssssscnsccccsoness 000 0P0C0R0RCGEGISINIORIRIRIENIOIOREIROSS

FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN 205



GUYLAINE :  Pour ce que Nancy disait tantét, le gars quya un revirement, jjpense plutot
que sur le coup, il aurait eu un peu peur de ses responsabilités. Pis pour
revenir au dernier mot, moi, dans une situation ou lui ne veut pas ‘avoir et
moi j'veux l'avoir, je vais le garder. Une autre situation : lui veut f'avolr, moi
jveux pas lavoir, c'est lui qui faura. Il veut favorr, il le prend. Clest une
situation ou c'est pas seulement le respect de la femme. Si lui veut l'avorr,
pls moé je veux pas l'avoir, il faura.

(Beaucoup de monde parle en méme temps).

GUYLAINE :  Je veux pas I'abandonner parce que lul c'est le pere.

VOIX

FEMININE :  Oul, mais toi, fu vas l'aimer encore.

PROF : Un instant Guylaine. Guylaine tu vas me suivie au fableau. Quatre
possibilités :
UNE FEMME UN HOMME UN ENFANT
veut veut les deux parents le gardent
veut veut pas la femme le garde
veut pas veut 'homme le garde
veut pas veut pas MMNINNNNINN?

Je le dis G Guylaine, mais ¢a vaut pour vous tous. Clest ¢a les quatie
possibilités qu'on a discuté depuis tantét. Vous étes daccord avec ¢a?
Quand on discutait qui décide, & quel moment, c'est ¢a les quatre choses
quyy peuvent faire. Guylaine pour revenir & ce que tu as dit, tol, tu as dit,
les deux veulent ¢a va. Toi, fu veux, lui ne veut pas : fu le gardes. Toi, tu ne
le veux pas, mais lui le veut : il le garde. La demiere possibilité : les deux ne
veulent pas. Qu'arrive-1-il dans ton cas?

GUYLAINE :  Dans mon cas, cette possibilite-a n'existe pas.

PROF : Dans ton cas, tu élimines completement cette possibliité.

GUYLAINE :  Impossible.

PROF : La raison, c'est parce que tu es conire lavortement. Le suivant sur la liste.

GUYLAINE:  Guy.

GUY . Je vais faire virer le sujet un peu. Certains couples ont eu des enfants assez
jeunes et vers 30 35 ans, iis veulent refaire leur jeunesse... (Coupure dans
l'enregistrement)

CARO : Une copine & moi, en secondaire V, a eu sa pfite poupoune au mois de

juillet. Les parents les ont soutenues. Tout le monde les a aidées.
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PROF : Tu dis que tu les trouves courageux. Si foi, tu avais été dans la méme
situation, aurais-tu fait la méme chose?

CARO : Ca dépend du contexte dans lequel jaurais été.

PROF : Si le contexte est favorable, les parents aident. lis ont le soutien de leur
entourage. On va prendre les gens qui n'ont pas parlé.

MARC : Tantét Guy, tout & fheure a parlé de priorité. On a quand méme une
sécurité financiére et une sécuiité affective & atteindre. A nofre age, clest
pas une priorite d'avoir un enfant. Viens pas m'enlever ma grosse biére
pour avoir un flot. J'aimerais pas ¢a, pas du tout.

PROF : Tu rencontres une belle fille le vendredi soir, fu fais lamour avec. Trols mois
plus fard, elle vient te voir et elle tannonce qu'elle est enceinte. Qu'est-ce
que tu fais?

MARC : J'suis dans marde.

PROF : As-tu pense & ce que tu ferais?

MARC : Je lui demanderais de se faire avorter.

PROF : Est-ce que tu l'aiderais dans cette démarche?

MARC : Mais qui c'est qui fe dit que c'est moi le pére?

PROF : Ga veut dire que pour foi, avoir une relation sexuelle avec une fille, ca ne

tengage pas au niveau des suites quiil pourrait y avorr.

MARC : J'appelle pas ¢a une relation sexuelle la situation que tu me donnes.
J'appelle ¢a un « vide ton sac ».

STEVET. : Ce qui compte ben gros, c'est comment les parents prennent ¢a. Moi,
mes parents me mettraient dehors si ca m'arivait. Si ma blonde tombait
enceinte.

PROF : Qu'est-ce que 1u ferais?

STEVET. : J'aurais 'enfant quand méme parce que je suis contre favoriement. Je

dirais comme Marc dit : « je serais dans Ia marde ».

PROF : Est-ce que tu envisagerais la possibilité de 'adoption?
STEVET. : Non. Tant qu'd étre dans la marde, je l'éleverals.
PROF : O.K., quelqu'un d'aufre qui n'a pas parlé.
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STEPHANE D. : Je suis comme Marc. Je veux finir mes études, ma jeunesse. Je vois des
bonshommes de quarante ans. Ca brosse. Les enfants sont élevés. Tout le
temps sur la brosse.

PROF : Toi, fa vie va se diviser en deux. Ta jeunesse, puis fa vie serieuse, avec la
famille, puis les enfants.

MARC : Ca ne veut pas dire que je ne suis pas sérieux. Mais il faut que jeunesse se
passe. Si jamais ca devient sérieux, je laisserai tomber ma jeunesse et la je
deviendrai sérieux,

PROF . Si ta blonde tombe enceinte, qu'est-ce que tu vas faire?

MARC : J'en ai pas de blonde de ce temps-ci.

PROF : Tas pas encore de relations sexuelles avec aucune fille?

MARC : Non! Pas encore. Mais sl foccasion se présente, J'vas m'arranger pour

prendre mes précautions.
PROF : Tu vas prendre des moyens contraceptifs?

MARC : Si une bad luck arrive ben 4, je I'sais pas ce que je vals faire. Je serais
dans la merde.

PROF : On va faire parler Steve. Il avait cédé son tour de parole. Maintenant, il le
regrette et il veut parler.

STEVE : Gllbert, acceptes-tu la critique? Jaime pas tellement tes questions. Tu leur
demandes & fous qu'est-ce quils feralent dans ce temps-la et personne
ne sait quoi répondre. Question super-piege. On sait pas ce qu'on ferait.

PROF . A quelle question fu aimerais répondre, fol?

STEVE : On peut jJamais étre 100 % slr de ce gu'on ferait. Ya toujours des
possibilités.

PROF : Supposons que 1oi tu serais conire favortement en théorle. Veux-tu dire qu'il

y aurait des situations qui te forceraient & accepter favortement?

STEVE . Justement, je le sais pas. Je suis contre lavortement. Si jamais ca
m'arrivait, ma vie serait foutue. Je ne pourrais pas aller & luniversite. Tu sais
jamais ce que tu vas faire. Ii faut que tu le vives.

PROF : Mais fu admets que ¢a pourrait élre & l'opposé de tes convictions.
STEVE : Ah ouil je ladmets certain.
PROF : Qui est le suivant sur la liste?
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GUYLAINE :  Ceest Eric.

PROF : Eric Lavoe.

ERIC : Pour continuer un peu sur ce que Stéphane disait tantét. ..

PROF ; Quel Stephane? -

ERIC : Stéephane Dallaire, qui disait qu'on était frop jeune. Je suis d‘accord gu'on

prenne le temps de voyager, de se planter les pieds & quelque part,
comme il faut. A dix-huit ans, c'est pas le femps d'avoir un enfant.

VOIX

FEMININE:  Ouli, c'est ca. Tas méme pas de stabilité émotive.

STEVE : Avoir un enfant, c'est frop pour nous autres & ce moment-ci.

PROF : Alors 1oi, tu réponds non, on est pas assez mature, Tu veux pas ou tu peux

pas prendre cette responsablliité-ia.

STEVE : Oui, c'est ¢ca. J'suis pas prét. Deja fes mal pris si tachetes un char. Pis si tas
pas d'argent pour faire vivie un enfant, ¢a sert & rien.

STEPHANE :  Tsé le char, fu lachetes pis si tu peux pas le faire vivie tu le laisses-1d, mais
avec un enfant, fu peux pas faire ¢a.

VOIX

FEMININE :  Un enfant, fu peux pas le revendre.

PROF : Supposons que ¢a tarrive quand méme, qu'est-ce que tu fais ? Ta blonde
est enceinte, qu'est-ce que tu fais ?

ERIC : Tu peux pas le savoir (Brouhahaq)

PROF : SVP, regardez. On a abordé la question & partir de sttuations. Si on

regardait maintenant la méme question & partir de la théorie. En théorie,
est-ce que vous étes pour ou contre favoriement ?

(Brouhaha de protestation)

PROF : Je ne veux pas vous obliger & répondre & la question, mais c'est la
question qui arrive tout le femps 4.

VOIX
FEMININE :  On a tous évité de répondre & cette question.

PROF : Vous l'avez tous évitée comme il faut,
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VIRGINIE :

PROF :

YANNICK :

PROF :
YANNICK :
PROF :
GUYLAINE :

PROF :

VIRGINIE :

PROF :

VIRGINIE :

PROF :

VIRGINIE :

PROF :
CHRISTINE :
PROF :

CATHERINE :

Ecoute Gilbert, tu dis on ne partira plus de situations pour répondre & la
question et vous allez répondre en theorie. Faut toujours bien se metire
dans une situation pour le savoi,

Un instant, un instant. Yannick oul.

Pour répondre & ta question, il faut se metire dans une situation. O.K,, je ne
peux pas savoir davance ce que je ferais dans cette situation. Chaque
situation est differente.

Cest la situation qui va déterminer ton choix ?

Clest ca.

Y a-t-il d'autres personnes sur la liste ?

Virginie.

Les mains qui sont levées, veux-1u les prendre en note SVP? Virginie, dis ce
que tu voulals dire.

(ronique) Il y a une demi-heure | L'autre jour, Steve a dit I'affaire de la
dépendance envers les parents. Si tes parents ne faident pas dans cette
stuation-l&1, fes viaiment dans la merde. Tu peux étre bien heureux avec
fon enfant, mais si tes parents ne taident pas financieérement, tu pourras
l'élever comme tu veux. Si ce sont tes parents qui le gardaient le vendredi
soir, les jours de semaine. Dans le fond, c'est autant une responsabilité
pour eux que pour nous.

Tu veux dire quavoir un enfant & notre dge, ¢ca devient autant une
responsabilité des grands-parents que des parents.

A moins que les parents fravaillent & femps plein. Si fes pas capable de
pourvoir & tes besoins, ce sont tes parents qui deviont taider, sils le
veulent.

Tu veux dire que ta décision va dépendre de tes parents ?

Si mettons, jme fais metire dehors ou si mon chum se fait metire dehors &
cause de ¢a. Cest pas ma mére qui nous feralt vivie certain.

Clest qui le suivant sur la liste ? Christine Girard.

Je m'en souviens pas.

Catherine d'abord. Apres, Guy.

Moi, c'est pour parler sur ce que vient de dire Virginie. Mol, dans ma

famille, J'ai une cousine qui a eu un enfant avec un gars (Rires dans la
classe). Quand le gars a su ¢q, il ui a dit : « va-t-en, jveux pu fien savoir de
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PROF .

CATHERINE :

PROF :

GUY :

CATHERINE :

PROF :

CATHERINE :

GUY :

CATHERINE :

GUY :

CATHERINE :

PROF :

GUYLAINE :

foi », Elie, elle a eu laide de ses parents. lls gardent le petit Gabriel-Piene
pendant quelle, elle travaille. Elle ne peut cerfainement pas lélever
comme elle voudrait, c'est sir. Elle, elle est enseignante. Elle ne peut pas
prendre la responsabilité & 100 %, c'est str qu'elle fait ce qu'elle peut, mais
elle ne peut certainement pas I'élever toute seule.

Tu renforces ce que Virginie disait : la responsabilité doit étre partagee
avec les grands-parents, guand t'as pas dargent.

Clest slr, quelle est assez vieille pour I'élever, elle a vingt-cing ans. Mais
elle est seule. Lorsque tu es toute seule, c'est aussi pire que si on est deux
adolescents. Tes parents, fen as besoin, c'est évident.

Suivant. Guy.

Pour répondre & Catherine, tu parlais que ce ne serait pas elle qui l'aurait
élevé, parce que ses paients vont s'en éfre mélés. On peut regarder ¢ca
d'un aufre point de vue. N'est-ce pas mieux que son enfant soit élevé par
ses grands-parents plutdét que dans une garderie? Un couple dont l'enfant
passe 70 % de son temps en garderie d'apres moi, ¢ca doit ére beaucoup
plus impersonnel dans une garderie que chez les grands-parents.

Les grands-parents, c'est quand méme des gens assez jeunes qui ont leur
vie. Des grands-parents dgés ne pournaient pas s'en occuper. Ca prend
quand méme assez de force physique pour élever un enfant.

Peux-tu répondre & la question de Guy par rapport aux garderies? Si les
grands-parents sont préférables aux garderies.

Tenvoies pas fon enfant en garderie & un an, ni & six mois. Tu le fais garder
& la maison.

Tu peux faire garder ton enfant & partir d'un mois & la garderie. Ity en a
beaucoup qui le font.

Ben moi, quand je vais avoir des enfants, je vais m'en occuper jusqud
deux ans. Aprés ¢aq, iis iront & la garderie. C'est pas plus pire qu'a I'école. A
la garderie, ils vont apprendre & vivie en sociéié.

Si les grands-parents ont la possibilité, on parle & de possibilités physiques
et de temps, serait-il préférable quiils solent élevés par les grands-parents
que par la garderie?

Mon pere nous a élevées, moi et ma soeur seul, et je ne voudrais pas lui
rajouter la responsabilité d'élever mes propres enfants. | a eu assez
d'élever ma soeur et moil.

O.K., il faut éviter que ¢ca devienne un dialogue. A qui le tour maintenant ?

C'est moi.
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PROF :

GUYLAINE :

VIRGINIE :

GUYLAINE :

VIRGINIE :

GUYLAINE :

VIRGINIE :

GUYLAINE :

VIRGINIE :

GUYLAINE :

RIROE

CAROLINE :

PROF :

CAROLINE :

PROF :

CATHERINE :

Clest & toi.

Pour répondre & Virginie, moi, il ny aurait pas de garderie. Il n'y aurait pas
de grands-parents. Je suis peut-éfie toute seule ou non. Quand je vais
avoir un enfant, je vais le voir grandir. Je vais anéter de travailler, jusgu'au
tfemps ou il va commencer a aller & 'ecole. Je suis de méme.

On verra ¢ca en temps et lieu.

Ca, on verna ¢a en temps et lieu. Moi, c'est tout prevu d'avance.

Avoir l'expérience délever un enfant 24 heures sur 24 pendant cing ans,
ma fille, tu m'en reparleras. Tu vas deprimer.

J'ai eu l'expérience frois fois.

Cétait pas fon enfant & toi. Cest pas toi qui étais pris pour le garder toute
la journée. Moi, j'suis chez nous pour garder mon frere fous les soirs, pis la
fin de semaine. Pis je te jure que ce n'est pas un cadeau.

Pendant frois ans de temps, j'en ai eu un, 24 heures sur 24. J'en qi eu un
autre pendant deux ans. Présentement, jen ai un autre pis ye pas part
encore,

Est-ce qu'il est a fol ?

Il est pas & moi, mais il vit chez nous et c'est moi qui s'en occupe.

Un instant. Un instant. Je voudrais entendre quelgqu'un dautre. Je ne
voudiais pas que ¢a vire en debat. Caroline.

Personnellement, ca m'est déja anive que jai penseé éire enceinte. Pis mon
chum a failli virer fou. I mangeait pus, iI dormait pus. Y était rendu qu'il
m'evitait quasiment. Y étfait pas commme c'etait avant.

Mais pourquoi il voulait pas avoir d'enfants?

I nétait pas prét. Lui voulait aller & luniversite. Clest une grosse
responsabilité, On peut pas se le cacher. Quand tu travailles le lendemain,
il faut que tu te léves.

Peux-tu essayer d'élargir le debat un petit peu dans le sens suivant. Est-ce
que vous pensez gu'on est dans une societe ou les gens ne veulent plus
avoir d'enfants? Ou sl y a encore de la place pour les enfants dans notre
societe?

Moi, jen veux des enfants mais pas fout de suite. J'en veux au moins frois.

Aftends un petit peu. Dany.
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DANY :

PROF :

DANY
PROF :
DANY :

PROF :

CAROLINE :

PROF :

CAROLINE :
PROF :
CAROLINE :

VOIX

MASCULINE :

CAROLINE :

PROF :

CAROLINE :

PROF :

CAROLINE :

Le monde a pas le temps d'avoir des enfants. Astheure, c'est plus avoir de
fargent, devenir riche. Avoir une grosse maison, pis un char plutét que
d'avoir un enfant.

Avolr une grosse maison pis un char, ¢ca vient en opposition avec avoir des
enfants? -

Oui. Pis astheure la natalité est tellement basse.
Parce que les gens sont plus matérialistes?
Oui.

lls aiment mieux avoir des biens matériels, du confort. Caroline, tu veux
revenir I&-dessus?

Moai, j'en veux deux, frois enfants, C'est slr que je les éleverai pas toute
seule. Pas viai? Mon mari va m'aider. D'abord, je vais étre mariée, pis I on
va slassire, pis jvas lui demander : « veux-tu en avoir des enfants? » Sil dit
non, on n'‘en aura pas parce que mol je ne veux pas les élever foute
seule. Ma mere est souvent foute seule.

Mais dans le choix entre ton mari et avoir des enfants, tu vas préférer rester
avec ton mar méme sans enfants?

Je vais attendre qu'il soit prét.
Tu vas attendre qul dise oui.

Cui.

S'l n'est jamais prét?

S'il nest jamais prét, ben jirai en voir un autre. (Faut lui voir la face comique
quand elle dit ca! Rire.) Non ! non! L&, ce que je voulais dire...

La caméra ta vue,

(ire) Non, noni Si la... non, non! J'en veux, pis fvas fravailler a temps
partiel. Deux, frois jours par semaine. Elever mes enfants au travers de ¢a.
Tse quand méme les voir mes enfants. Mon but, c'est pas des envoyer &
la garderie.

Tu voudrais les élever chez toi, avec foi?

Oui. J'paierai une femme, 3, 4, 5 piastres de 'heure, pour qu'ils soient & la
maison, christie.
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PROF .
CAROLINE :

PROF :

STEVE :

PROF :

STEVE :

PROF :
STEVE :
PROF :
STEVE :
GUYLAINE :
STEVE :
GUYLAINE :
STEVE :
GUYLAINE :
STEVE :
GUYLAINE :
VOIX
FEMININE :
GUYLAINE :

VOIX
FEMININE :

Pour qu'ils restent & la maison, qu'ils n‘aillent pas & la garderie?
Cest ca.

Steve Lapointe, tu fulminais depuis taniét. Est-ce que tu voulais ajouter
quelgue chose? Vas-y.

Non, non. C'est pas ¢a. Si fu veux en parler du maudit avortement. Y'en a
qui sont super-drastiques, qui sont absolument contre 'avortement, au
fond. lis capotent ben raide. Y'a un bout I&. Une question de France.
Franche ou de France?

France. Oui. Ca fait longtemps quelle m'a dit ¢ca. Y'en as-tu qui se font
violer, t'sé genre : « j'veux avoir I'enfant ». (rire). C'est sGr quil y a foujours la
pilule du lendemain. C'est quoi ¢a? C'est tu un avorlement? Y'a un bout I&
a capoter, genre Guylaine. Toi, fu I'aurais-tu f'enfant pareil?

Si tu te faisais violer, est-ce que tu F'aurais I'enfant pareil? Veux-tu répondre?
Non! Guyiaine.

Guylaine. Ca s'adresse 4 toi, Guylaine.

Tes super confre lavortement au bout, Au maximum.

QCui.

Viaiment, tu te ferails jamais avorter?

Jamais. Pour les autres personnes jpeux pas parler.

Non, non! Jparie pour toi,

Pour moi, jvois pas de contexte dans ma vie & moi.

Non, non! Situ te fais violer?

Si je me fais violer, si je suis enceinte, ce sera & reconsidérer, pis & en
parler.

Ben, c'est ¢ca qu'on dit.

Mais, si je ne suis pas toute seule, probablement que je vas le garder. Si

mon mari accepte de l'élever cet enfant-ld.

Tu garderais l'enfant d'un violeur?
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(BROUHAHA)

STEVE : Si ton mari laccepte pas?

PROF : Est-ce que quelqu'un pourrait me donner 'heure?

CATHERINE: 1h25

PROF ; On va faire la conclusion du débat. Caroline.

CAROLINE :  Moi, jveux dire quelque chose & Guylaine. Guyiaine, imagine-toi un vieux
bonhomme de cinquante ans qui fe saute dessus. Il est écoeurant au
bout. I| est avec un couteau. Pis I, il e coupe. Pis il fe viole au bout. Tu
peux pas le garder cet enfantla. Quand tu vas le regarder, tu vas dire :
« CIrift, Iui ».

GUYLAINE :  Je vais éfre fraumatisée, c'est viai, mais l'enfant qui est en-dedans de moi,
il faura pas demandé & venir dans ces conditions-ia.

(AH!AHIAH! fusent)

GUYLAINE :  Clest pour ¢ca que je te dis que je ne serais pas capable de le garder
seule. Seule, je ne serais pas capable. Ca va me prendre de lappui.

STEVE : Mais si personne veut faider?
GUYLAINE :  Ca arrive pas si souvent.
STEVE : Oui, mais ¢a anive. Genre. Ta pancarte pro-vie.

GUYLAINE :  Je n'suis pas pro-vie. Jai mes valeurs et vous avez les vtres.

PROF : Oui, Steve. Je te demande un peu de respect.

STEVE : Oui.

PROF : L&, c'est Steve Tremblay qui va parler.

STEVE T. Si ma bionde avait une aventure ou se faisait violer, je lui dirais fais-foi

avorter. Moi, jprends pas ce qui vient d'un autre.
UNEVOIX:  Tout & fait normal.
PROF : Sl n'est pas de toi, tu serais daccord pour gu'elle se fasse avorter?

STEVE : Quand il vient de toi, tu es fier, c'est fon flot. Mais quand it vient pas de toi,
Clest le flot d'un autre. Tu sais p't &lre méme pas de qui. Moé. Pas en tout.

PROF : A ce moment-ia..?
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STEVET.

PROF :

GUYLAINE :
PROF :

GUYLAINE :

PROF :
GUYLAINE :

STEVE :

PROF :

MARTIN :

PROF :

MARTIN :

PROF :

MARTIN :

YANNICK :

Tant qu'a ¢a, fais-foé avorter, pis moé jvas ten faire un autre. Pis la it va
étre de moé.

Vous savez quiil y a un débat qui dure depuis des annees au Canada sur
lavortement. Tu las rappelé fout & theure en parlant des pro-vie et des
pro-choix. Dans ce débat-ld, est-ce que vous seriez d'accord pour dire
que c'est une question de choix personnel (pro-choix) ou gue, peu imporfe
les situations, Il faut protéger la vie dun enfant & naitre? Clest ¢a le debat
actuellement. Le gouvemnement va passer une loi prochainement Ia-
dessus. Veux, veux pas, le peuple canadien est appelé a trancher ce
débat-la. C'était qui sur la liste?

Y a personne.
Y a personne.

Moi, fout ce que je veux dire si il y a une femme qui a un enfant, est-ce
quil va adopter lenfant; il n'est pas de lui fenfant.

It a dit non.
Il n'est pas de tol lenfant.

L&, jai choisi de sortir avec cette fille-1d. Je le savais gu'elle avait un enfant.
Mais mettons que je suis avec une fille pendant six mois pis I elle se fait
violer. Le bébé, je le garderai pas certain parce que & je l'al pas choisi. Si
je décide de sortir avec une fille qui a déja un enfant, Ia je vais le décider
avant. Auirement, je sorfirais pas.

Attention. L& on va prendre les derniéres inferventions. L&, Il y a Martin,
Yannick et Robin. Eric plutét.

Reprenons la situation ol le gars sort avec une fille qui a déja un enfant.
Ca c'est ben moins pire que si elle se fait violer, pis elle vient enceinte.
C'est une honte autrement dif.

Quand c'est une honte, c'est permis de se faire avorter?

Clest plus facile & se faire avorter quand tu le veux pas.

Est-ce que tu généraliserais ¢a & tous les cas ol tu veux pas d'un enfant?
Tu peux te faire avorter.

Répéte le méme argument que la honte.

Moi, j'suis contre l'avortement, mais il y a des cas extrémes comme Vviol pis
tout ¢a. Moé, ¢a me dérangerait pas. Pis je pense que la majorite des
gars pense comme mol.

En cas de viol?
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YANNICK : Viol, ou elle a eu un flit avec un autre gars. C'est pas & tol. Moi, je dis que
la fille le veut. Mefts la premiere phrase viaie. O.K., I je fais de la logique.
Jveux dire, la fille elle le veut. Ben moé, jdis quya pas un maudit gars au
monde quasiment qui voudrait avoir. Mais si ya des filles, la fille veut pas,
I& moé jdirais rien.

PROF : Eric Lavole.

ERIC : Moi, ¢a pas rapport avec Yannick. Ce serait pour e demander quelque
chose Gilbert.

PROF : Oui.

ERIC : Toi, tes-tu pour ¢a tol qu'un gouvermnement sorte une loi pour dire vous
aufres 1a vous avez pas le droit & lavortement. Tsé I& de jouer sur leur
décision.

PROF : Recriminaliser l'avortement. Réponds, tol.

ERIC : Non, non, je te pose la question & fol.

PROF : Tinverses les rdles.

ERIC : Es-tu pour ¢a toi?

PROF : Non. Je suis pas pour ¢a. Mol, j'suis pour le libre choix.

STEVE : Y a-t-il quelqu'un ici qui est pour ¢ca? Pour que le gouvemement décide &
notre place?

ERIC : Le gouvernement a pas le droit de décider & nofre place.

PROF : La question d'tric est simple. Peut-&tre qu'on pounait ferminer I-dessus.
Yannick, SVP.

YANNICK : Non, ¢a depend. Tsé comme le gars. La pllule du lendemain, ¢ca existe.
Mais t'sé si & déclide aprés un bout de temps « I& je ne le veux plus le fiot ».
L& J'suis contre favortement.

PROF : Mais par rapport & la question d'Eric?

YANNICK : Clest ca. Moi ca me dérangerait pas qu'elle passe aprés un certain bout
de temps, qu'on n'ait plus le droit.

PROF : Tu donnerqis un cerfain nombre de semaines ol lavorlement serait
possible. Est-ce que tout le monde est d'accord avec lidée de Yannick?

STEVET. : Quand fas décide de l'accepter, u lacceptes. Tu reviens pas sur ta
décision dans sept mois.
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GUYLAINE:  On doit savoir de quoi on parle.

PROF : On va anéter lAa-dessus.

X Y Y Y Y Y Y Y Y Yy Yy Y Y Y R R R R R R R RN R Y

218 FORMATION FONDAMENTALE ET PHILOSOPHIE DE MATTHEW LIPMAN



Annexe O

GRILLE D'OBSERVATION
D'UNE COMMUNAUTE DE RECHERCHE
EN PHILOSOPHIE

PERSONNE OBSERVEE :
GROUPE :
DATE DE L'OBSERVATION :

3

TRES SOUVENT

SOUVENT

QUELQUEFOIS
RAREMENT
PAS OBSERVE

Apport pour falre

progresser le débat

1. Pose des questions pertinentes

2. Fait le point sur le débat par une synthése valable

3. Développe des hypothéses pour solutionner les confradictions

4. Améne des distinctions pour solutionner les confradictions

5. Amene les aufres étudiants & préciser leurs propres raisons

6. Détecte les présupposés des opinions émises

7. Fait ressortir les implications des remarques des autres

8. Détecte une ou plusieurs erreurs d'argumentation

9. Replace les idées émises dans leur contexte culturel et historique

10. Lie les points de vue émis aux intéréts implicites en cause

a) Au niveau individuel

b) Au niveau social

Expression et claiification de

ses propres iddes

11. Cherche G répondre aux questions posées

12. Appuie ses opinions sur des faits valables

13. Appule son point de vue sur des exemples perfinents

14. Inferpréte son propre vécu de fagon réfiéchie

15. Tient compte du contexte, avant de porter un jugement

16, Clarifie les critéres sur lesquels il fonde son jugement

17. Référe a des textes ou des auteurs perlinents

18, Utllise comectement des regles de logique formelle ou informelle

19. Fait avancer le débat vers des concepts et théories générales
(induction)

20. Applique les principes généraux aux situations concrétes (déduction)

Attitudes

21. Ecoute attentivement

22. Exprime son point de vue comectement

23. Défend son point de vue correctement

24. Respecte les aulres membres de la communauté de recherche

25. Respecte les propos des aufres membres de la communauié

26. Respecte et propose des regles de procédures facilitantes

27. Accepte la critique sans rancoeur

28. S'intégre bien & la communauté de recherche

29. Prend des initiatives valables pour falre avancer la communauté

30. Fait preuve d'origindiité et dimagination dans la recherche commune
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Annexe P

Hull, 22 mars 1992

Bonjour,

Vous vous demandez sans doute ce qu'il advient du rapport de recherche
sur I'expérience pédagogique. Soyez encore un peu patient, il sera lancé lors du
colloque de 'AQPC.. D'ici la, nous aurions besoin, une derniére fois, de votre
précieuse collaboration. Comme jen suis a la rédaction de la démarche
pédagogique et du matériel pédagogique utilisé dans chacun des cours auxquels
vous avez participé soit dans la condition contrdle, soit dans la condition
expérimentale, j'aimerais que vous décriviez notre démarche pédagogique ainsi
que quelques activités. Il serait peut-étre bon de préciser les types de travaux
demandés dans vos cours. J'insérerai votre description a la section « Démarche
pédagogique du rapport ». Merci encore une fois de votre précieuse collaboration.
L'échancier étant assez serré, pourriez-vous s'il vous plait expédier par télécopieur
votre description :

au CEGEP de I'Outaouais : (819)-770-3855

au CEGEP de Jonquiére : (418)-547-2191
ou la remettre & M. Gilbert Talbot au Cégep de Jonquiére. Merci encore une fois
de votre précieuse collaboration.

Marie Bolduc

N.B. Précisez les ouvrages de base ou les notes de cours auxquels vous référiez dans votre
cours au moment de l'expérimentation.
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