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RESUME

La culture générale, malgré son flou sémantique et les éclipses ponctuelles, est
une dimension importante dans le discours tenu sur la formation des jeunes au
Québec. Malheureusement, le jugement porté sur leur culture générale est le plus
souvent négatif. A notre connaissance, il n’y a pas de recherches qui se soient
penchées spécifiquement sur les pratiques pédagogiques déployées pour développer
cette culture. Cette constatation nous a incité a aborder la question du développement
de la culture générale des jeunes du collégial a partir de la perception de professeures
et professeurs de cet ordre d’enseignement. Ceci a soulevé la question de recherche
suivante : quelles sont les conceptions de la culture générale de professeures et
professeurs du collégial, leurs attentes envers les étudiantes et étudiants et leurs
pratiques pédagogiques pour développer cette culture chez les jeunes ?

Avant de procéder a la collecte de données auprés du personnel enseignant, il a
¢té primordial de cerner les principaux sens dévolus a ['expression « culture
générale », de les catégoriser et d’en dégager les principaux éléments. Ceux-ci
concernent essentiellement les dimensions de la personne (connaissances, habiletés
intellectuelles, attitudes et expériences de vie), les domaines du savoir et les finalités
d’une telle culture générale; ils ont ensuite servi a la recherche utilisant un
questionnaire et des entrevues. Le questionnaire a été complété par 279 membres du
corps professoral. Ce questionnaire avait pour but principal de faire un choix
diversifié des personnes interviewdes. Ainsi, parmi les 57 personnes qui ont manifesté
leur intérét & participer aux entrevues, 21 personnes ont été retenues. Le choix de
[’échantillon visait & recueillir le plus large éventail possible d’opinions de
professeures et professeurs du collégial sur la culture générale.

.’analyse des entrevues a fait émerger 13 constats en lien avec les trois volets de
I’objectif de recherche (conceptions de la culture générale, attentes envers les jeunes
et pratiques pédagogiques) et au regard d’un aspect qui a été abordé spontanément par
les personnes interviewées, soit les facteurs qui influencent le développement de cette
culture. Les propos des personnes interviewées montrent que le spectre des
conceptions de la culture générale est vaste. Elles n’ont pas nécessairement la méme
conception de cette culture. Au regard de quelques conceptions, il y a certaines
réserves a intégrer des éléments a la culture générale tels que ceux liés a la culture
populaire. Il est ressorti que pour tous la culture générale est constituée de
connaissances structurées, puisées en grande partie dans le domaine historique et
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privilégiant le domaine des arts et lettres. Une conception-définition se dégage de
I’analyse : la culture générale se compose de connaissances, jusqu’a un certain point
d’habiletés intellectuelles, d’attitudes et d’expériences de vie puisant en grande partie
dans I’histoire et les arts et lettres.

Globalement, le niveau de culture générale des éléves qui arrivent du secondaire
est jugé décevant. Par contre, des progres, quelquefois remarquables, sont notés a
propos du développement de la culture générale des jeunes lors de leur passage au
collégial, méme si une certaine déception persiste quant a divers aspects tels que les
connaissances historiques et sociales. Plusieurs facteurs influencent le développement
de la culture générale des jeunes, notamment les environnements familial, social et
scolaire dans lesquels vivent les jeunes et les programmes collégiaux qui gagneraient
a étre bonifiés pour inclure davantage d’éléments de culture générale.

Les moyens pédagogiques utilisés sont semblables a ceux de I’enseignement en
général. C’est I’introduction d’éléments de culture générale dans les pratiques
pédagogiques qui favoriseraient le développement de cette culture chez les jeunes.
Cependant, la grande importance accordée au contenu des programmes laisse peu de
place a des pratiques pédagogiques pouvant enrichir la culture générale en dehors des
contenus obligatoires. Les initiatives pédagogiques personnelles et sporadiques ne
permettraient pas de développer d’une maniére suffisante et structurée la culture
générale. Le constat global se rapporte au lien continu qui existe entre les conceptions
de la culture générale, les attentes au regard de cette culture chez les jeunes et les
pratiques pédagogiques déployées pour I’enrichir. Des efforts sont fournis pour
combler les manques constatés chez les jeunes.

Au terme de cette recherche, il est possible d’envisager que la diversité des
conceptions de la culture générale constituerait un obstacle a la mise en place de
moyens, par exemple des programmes qui en tiendraient compte, d’une manicre
explicite, pour développer ce qui pourrait €tre considéré comme étant de la culture
générale.

Nous espérons que cette recherche puisse fournir des pistes, telles que I’utilisation
de histoire dans la structuration de la culture générale et le fait de tenir compte
explicitement de la culture générale dans la confection des programmes, en vue de
favoriser le développement de la culture générale des jeunes, notamment de ceux qui
sont a I’ordre collégial, et inspirer d’autres recherches qui soutiendront le corps
professoral dans son effort pour développer cette culture chez les jeunes.

Mots clés : Culture générale, collégial, conception, attente et pratique pédagogique.



INTRODUCTION

Mener une recherche sur la culture générale est une contribution essentielle a la
réflexion pédagogique pour un grand nombre de personnes, alors qu’elle semblera
une démarche hasardeuse pour d’autres. Expression trop vague, concept dépassé, le
contenu méme de la culture générale n’aurait plus sa place ; comme le disait Reid
(1990), professeur de sociologie au collégial, ce theme « est presque tombé en
disgrace » (p. 10). Pour certains, une recherche sur ce théme pourra paraitre une
entreprise périlleuse. De fait, dans une enquéte menée auprés du personnel enseignant
de sciences humaines au collégial, certains confiaient au sociologue Beauchesne
(1991) que « parler de culture générale, c’est nécessairement s’aventurer sur un

terrain vague et soulever une question fort délicate » {(p. 11).

N

Un autre écueil important qui guette une telle recherche est la présence de
multiples mots et expressions qui se rapprochent des idées que I’on peut se faire de la
culture générale, tels que « culture commune », « culture fondamentale », « culture au
sens large », «culture élargie », « corpus culturel », « fonds culturel commun »,
« reperes  culturels »,  «référents  culturels »,  « compétence  culturelle »,
« compétences transversales », « compétences génériques », « formation de base »,
« formation commune », « formation générale», « formation fondamentale »,
« instruction », « esprit collectif », « références communes », « mémoire collective »,
« savoir encyclopédique », « érudition », « personne éduquée », « honnéte homme »,
« intellectuel ». Cette série d’expressions révele une préoccupation a I'égard du
développement de la culture d’une personne en méme temps qu’une difficulté a saisir

cette réalité. Plusieurs de ces expressions font partie de I'univers pédagogique
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québécois et elles seront abordées dans leur rapport & la culture générale. Une
discussion sur le contenu, la fonction et la place de la culture générale dans le
contexte €ducatif est encore d’actualité, car le personnel enseignant juge souvent la

formation des jeunes au regard du développement de cette culture.

Le domaine dans lequel s’inscrit la these est celui de I’enseignement qui se traduit
par des pratiques pédagogiques influencées par des conceptions et des attentes. Le
champ d’intérét est celui du développement de la culture générale des jeunes, grice a

ces pratiques.

Appuyé d’une revue de littérature associée a tous les ordres d’enseignement au
Québec, le premier chapitre trace la problématique qui a conduit & poser la question
de recherche. La problématique aborde la place de la culture générale dans le discours
éducationnel québécois. Depuis la formation classique réservée a I’élite québécoise
jusqu’au renouveau pédagogique qui marque le passage de I’école québécoise au
XXI° siécle, la culture générale a toujours préoccupé, d’une certaine fagon, le monde
de I’éducation et, particuliérement, celui du collégial ou cette culture s’épanouit. Au
départ, sa place est examinée dans la foulée de la démocratisation de I’enseignement
amorcée dans les années 1960, a partir des propositions du rapport Parent. Ensuite, au
regard de I’ordre collégial, il sera discuté des rapports entre, d’une part, cette culture
et, d’autre part, la formation dite fondamentale et I’approche par compétences. Par la
suite, il est question du rehaussement de Ja culture générale proposé par les Etats
généraux sur |’éducation de 1995, qui s’est concrétisé dans le Programme de
formation de I’école québécoise dont I’implantation a débuté¢ en 2000. Enfin, la
présence continue de la culture générale est constatée dans le discours éducatif au

Québec.



3

Un regard est ensuite jeté sur le jugement porté sur cette culture chez les jeunes.
Ce jugement est habituellement négatif ; toutefois, les critéres pour le porter ne sont
pas toujours trés clairs. En effet, aucune conception de la culture générale ne fait
l'unanimité. De plus, nous verrons que [’école joue un roéle essentiel dans
I’apprentissage de cette culture. A cet égard, il importe d’avoir des personnes
enseignantes qui ont regu une formation adéquate. La question de recherche est la

suivante :

Quelles sont les conceptions de la culture générale de professeures et
professeurs du collégial, leurs attentes a I’égard des étudiantes et étudiants et
leurs pratiques pédagogiques pour la développer chez ces derniers ?

Dans le deuxieme chapitre, apres avoir précisé les principales acceptions du terme
« culture » selon plusieurs typologies, nous analysons les significations du syntagme
« culture générale » afin d’en dégager les principaux éléments. Ceux-ci comprennent
des dimensions de la personne (connaissances, habiletés intellectuelles, attitudes et
expériences de vie), des domaines du savoir concernés par cette culture et des
finalités qui lui sont attribuées. Ensuite, les sens de concepts clés en lien avec chacun
des volets de ’objectif de recherche (conception, attente et pratique pédagogique)
sont précisés. Finalement, ’objectif général de recherche privilégié se libelle ainsi :
connaitre les conceptions de la culture générale de professeures et professeurs, leurs
attentes a ce sujet a I’égard des étudiantes et étudiants et leurs pratiques pédagogiques
déclarées visant le développement de cette culture chez ces derniers. Il se divise en
trois objectifs spécifiques: 1) cerner les conceptions de la culture générale de
professeures et professeurs de cégep ; 2) décrire et analyser leurs attentes quant a la
formation a la culture générale des jeunes; 3) décrire et analyser les pratiques
pédagogiques déclarées qui seraient déployées pour développer cette culture. La
recherche s’effectue a ’ordre collégial, mais elle serait susceptible d’intéresser les

deux autres ordres d’enseignement qui se situent en amont et en aval.
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Le troisiéme chapitre décrit la méthode de recherche qui s’appuie sur un
questionnaire et sur la réalisation d’entrevues. Au départ, les choix méthodologiques
sont justifiés. Par la suite, I’échantillon de 279 personnes, [’élaboration du
questionnaire, sa validation, sa description, le déroulement et le processus d’analyse
des données collectées sont présentés. Pour ce qui est des entrevues, I’échantillon de
21 personnes, |’élaboration du protocole d’entrevue, sa validation, sa description,

leurs déroulements et le processus d’analyse des données sont explicités.

Les résultats de I’analyse des entrevues font I’objet du quatrieme chapitre en
fonction des trois volets de I’objectif de recherche : conceptions, attentes et pratiques
pédagogiques. En outre, un volet qui n’était pas prévu a été€ abordé lors des entrevues.
[l s’agit des facteurs qui influencent le développement de la culture générale. Ce

résultat sera donc ajouté entre les attentes et les pratiques pédagogiques.

Le cinquieme et dernier chapitre compléte cette thése par la présentation de la
synthése critique des résultats. De 1’analyse, 13 constats se dégagent. Chacun d’eux
est expliqué, interprété et discuté. Ils sont regroupés selon les quatre volets de
’analyse. Au regard du premier volet qui concerne les conceptions de la culture
générale, cinq constats sont relevés. Dans le premier, les propos des personnes
interviewées montrent que le spectre de ces conceptions couvre un champ trés vaste.
Dans le deuxieme constat, une conception plurielle de la culture générale se dégage,
c’est-a-dire que ces personnes n’ont pas nécessairement la méme conception de la
culture générale. Le troisiéme constat touche certaines conceptions dans lesquelles
des réserves sont émises quant a I’intégration de tels ou tels éléments a la culture
générale. Toutefois, le quatrieme constat indique que, pour toutes les personnes
rencontrées, la culture générale est constituée de connaissances structurées, puisées

en grande partie aux domaines de |’histoire, et des arts et lettres. I est enfin constaté

qu’une conception-définition émerge: la culture générale se compose de
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connaissances, jusqu’a un certain point, d’habiletés intellectuelles, d’attitudes et

d’expériences de vie, et puisent en grande partie aux domaines de ’histoire, et des

arts et lettres.

Par rapport aux attentes a I’égard de la culture générale des jeunes, deux constats
sont relevés. Le premier montre que les personnes interviewées jugent décevant le
niveau de culture générale des éléves qui terminent le secondaire. Il est souhaité que
leur culture générale progresse au collégial. Par exemple, en arrivant au collégial, les
jeunes connaissent mal [I’histoire récente et ne sont pas au fait de [I’actualité.
Drailleurs, dans le deuxiéme constat, des progres, parfois remarquables, sont notés a
propos du développement de la culture générale lors de leur passage au collégial,

mais une déception persiste quant & certains aspects.

Dans le volet qui a été ajouté a I’analyse, a savoir celui des facteurs susceptibles
d’influencer le développement de la culture générale des jeunes, deux constats
s’imposent. D’abord, il est a remarquer que I’environnement dans lequel les jeunes
vivent est un facteur important, par exemple un milieu familial qui valorise la culture.
L’école, en général, favorise ce développement ; culturellement, les cégeps seraient
un milieu riche. Le deuxiéme constat consiste en ce que les programmes collégiaux
pourraient étre bonifiés pour inclure davantage d’éléments de culture générale. Il est
souligné qu’il y a un manque de temps pour les interventions pédagogiques qui
favoriseraient le développement de la culture générale, dii au fait qu’il faut d’abord
respecter le contenu des programmes. Cela explique que plusieurs souhaitent des

modifications auxdits programmes.

Etant donné que les professeures et professeurs rencontrés considérent que la
culture générale a de multiples finalités, il est compréhensible qu’ils mettent tout en

ceuvre pour la développer. En ce qui a trait aux pratiques pédagogiques, trois constats
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ont été dégagés. Selon le premier, dans les pratiques pédagogiques, les moyens
utilisés relevent de I’enseignement en général. Elles ne sont pas spécifiques au
développement de la culture générale. C’est plutdt I’introduction d’éléments de
culture générale dans les pratiques pédagogiques qui favoriseraient le développement
de cette culture chez les jeunes. Par exemple, le fait d’utiliser un documentaire vidéo
ne suppose pas en soi que des éléments de culture générale seront soulevés ; ¢’est la
personne enseignante qui, par le choix de la vidéo et par le biais des apprentissages
qu’elle demandera, en fera un moyen de développement de culture générale. Un
deuxiéme constat touche la grande importance accordée au contenu des programmes
qui laisserait peu de place a des pratiques pédagogiques pouvant développer la culture
générale en dehors de ce contenu. A cet égard, le troisiéme constat sous-entend que
les initiatives pédagogiques personnelles et sporadiques soucieuses de cette culture ne

permettent pas de la développer d’une maniére satisfaisante et structurée.

Au regard des liens entre les conceptions de la culture générale, les attentes a
I’égard du développement de cette culture et les pratiques pédagogiques déployées
pour le favoriser, le constat est qu’il semble y avoir cohésion. Des efforts sont fournis
pour combler les manques constatés chez les €tudiantes et étudiants. Par exemple,
I’histoire comme domaine et la curiosité comme attitude sont deux aspects importants
de la conception de la culture générale que les professeures et professeurs véhiculent,
mais les attentes a cet égard sont quelque peu dégues. Les personnes rencontrées sont
conséquentes avec leur conception et leurs attentes en évoquant plusieurs pratiques,
qui vont d’interventions bréves telles qu’une simple information culturelle au début
du cours jusqu’a des activités structurées telles que les stages a I’étranger, pour

développer la culture générale des jeunes.

Cette recherche est la premiére a aborder de front les conceptions de la culture

générale d’enseignantes et d’enseignants d’un ordre d’enseignement, leurs attentes
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concernant la culture générale des jeunes et les pratiques déclarées pour favoriser le
développement de cette culture. Les résultats de la recherche permettent d’envisager
d’autres recherches portant, par exemple, sur I’importance de la culture générale dans

la réussite des éleves et sur la formation a I’enseignement.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

La culture générale et sa place dans I’éducation des jeunes au Québec demeurent
une préoccupation constante depuis le début des années 1960, tant dans le monde
scolaire que dans la société en général. Les attentes sont grandes, les déceptions aussi.
Plusieurs raisons sont évoquées pour expliquer le niveau de culture générale des
jeunes comme le fait que I’école faillirait & sa mission culturelle. Par ailleurs, ce que
couvre I’expression « culture générale » et les attentes a 1’égard de la culture générale
des jeunes ne font pas consensus. Le développement de ces points dans les sections
qui suivent permet de considérer que, €tant donné le réle du personnel enseignant
dans la formation des jeunes, il serait stirement pertinent de connaitre sa conception
de la culture générale, ses attentes de formation par rapport aux jeunes et les pratiques
pédagogiques mises en ceuvre pour nourrir et développer cette culture générale. La
thématique de la culture générale des jeunes est considérée comme un aspect
important dans la plupart des pays occidentaux, par exemple au Canada anglais, aux
Etats-Unis et en France. Dans le monde anglophone, plusieurs expressions peuvent se
rapprocher de ce qui est entendu par culture générale : liberal arts, liberal education’
(Bloom, 1987a) et jusqu’a un certain point cultural literacy (Hirsch, 1987). La

clarification de ces termes et leur importance dans I’éducation au Canada anglais et

" Dans la version frangaise (Bloom, 1987b), I"expression est traduite par « culture générale ».
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aux Etats-Unis ont été limitées & quelques auteurs de la littérature anglophone tels que
Bloom (1987a) et Hirsch (1987). Il s’agissait ici de délimiter le plus clairement
possible la référence a I’expression « culture générale » dans le discours éducatif au
Québec, d’autant plus que le portrait global de ce discours relativement a I’expression

« culture générale » semble n’avoir jamais été fait de maniere exhaustive.

En tenant compte des visées de la présente these, un survol chronologique des
références a I’expression « culture générale » dans les discours portant sur I’éducation
au Québec est d’abord présenté. Ensuite, les jugements portés sur la culture générale
des jeunes sont abordés. Le role de I’école et la question de la formation a
[’enseignement sont aussi examinés au regard de leur contribution au développement

de la culture générale des jeunes. Enfin, la question de recherche est posée.

1.1 Culture générale : place dans le discours éducationnel québécois

En partant de la formation classique d’avant la Révolution tranquille jusqu’au
rehaussement culturel de la réforme scolaire amorcée par les Etats généraux de
I’éducation de 1995, en passant par la démocratisation de I’enseignement des années
1960, I’expression « culture générale » a connu diverses acceptions dans les discours
portant sur I’éducation et a retenu |’attention avec plus ou moins d’acuité selon les

époques.

I.1.1 De la formation classique a la démocratisation de I’enseignement

Au Québec, la mission culturelle de I’école, pierre angulaire de I’actuelle réforme
de I’éducation au primaire et au secondaire, a un profond ancrage historique. Avant la
Révolution tranquille, les colléges classiques offraient une formation axée sur les

langues anciennes, la littérature, |’histoire, la philosophie et la religion; ces
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institutions ont longtemps formé |’élite québécoise a la culture humaniste. Comme le
souligne Roy (1991), alors professeur de littérature au collégial, I’« ancien cours
classique visait a donner une culture générale » (p. 36). Ce n’est donc pas d’hier que
la société et le monde de I'éducation reconnaissent son importance dans la formation
des jeunes. Selon Riopel (1991), professeur de philosophie au collégial, les éleves qui
ont eu I’avantage de suivre le cours classique ont profité d’une culture générale qui
correspondait non seulement & un ensemble de connaissances littéraires ou
scientifiques, mais aussi, de maniere générale, a une €éducation morale doublée de
certaines habiletés, comme le savoir écrire, et d’attitudes d’ouverture d’esprit et de

curiosité.

Dans la foulée de la Révolution tranquille, la démocratisation de I’éducation est
lancée par les travaux de la Commission royale d’enquéte sur |’enseignement au
Québec qui débutent en 1961. Cette commission accouchera d’un volumineux rapport
publi¢ de 1963 a 1966, communément appelé « rapport Parent », du nom de son
président. Cette Commission (1964) situe la culture générale dans la formation des

jeunes de la maniére suivante :

nous croyons qu’un enseignement assez fortement spécialis€é peut
s’harmoniser avec une solide formation générale adaptée aux temps modernes.
Cette recherche d’un humanisme élargi et diversifié en accord avec le monde
contemporain doit inspirer programmes et éducateurs. Entre la spécialisation,
dont on peut craindre les effets stérilisants si elle est prématurée ou exagérée,
et la culture générale, qui risque de produire des tétes bien faites mais vides,
’enseignement doit établir un rapport de complémentarité dans I'unité. Il doit
puiser a la tradition des Anciens et s’inspirer de la science moderne. (p. 1 1)

La culture générale serait d’inspiration humaniste li€e a la tradition des Anciens.
Elle s’inscrirait dans une formation générale qui puiserait également a la science
moderne dans un rapport de complémentarité. Les commissaires considérent qu’il n’y

a pas opposition entre la culture générale et la spécialisation, mais plutdt contribution
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mutuelle : « La spécialisation s’appuie sur la culture générale, qu’elle enrichit et
approfondit en retour. Plutdt qu’une opposition factice, c’est une complémentarité

qu’il faut voir et rechercher » (p. 1 1).

D’aprés Levasseur (2000), il est clair que, dans le rapport Parent, la culture
générale prime sur la spécialisation et que cette préférence s’est répercutée dans
I’enseignement collégial par la mise en place d’une culture commune pour toute la
jeunesse étudiante, qu’elle soit du secteur préuniversitaire ou du secteur technique.
Pour les membres de la Commission, cette culture est essentielle au secondaire et est
aussi présente dans la formation collégiale. La réforme scolaire qui suivra s’inspirera

grandement des travaux de cette commission.

1.1.2 De la « culture générale » a la « formation fondamentale » au collégial

Le Conseil supérieur de I"éducation’ (1975), dans le rapport Nadeau sur |’état et
les besoins de I’enseignement collégial, met toutefois en évidence l'idée que la
spécialisation I’a emporté sur la culture générale (contrairement aux orientations du
rapport Parent qui les envisageait dans un rapport complémentaire) et que la

profusion et I’éclatement des connaissances posent un défi a la culture moderne :

Dans le passé, un homme « cultivé » avait accés a toute publication, qu’elle
fat scientifique, littéraire ou philosophique. Aujourd’hui, chacun est pris au
piege de sa formation spécialisée. Quels sont alors les fondements d’une
culture moderne, qui nous rendraient aptes a lire la physique, la poésie, la
peinture ? Ce n’est certes pas d’acquérir beaucoup de connaissances ni de

% Désormais CSE.

* Nous verrons dans le chapitre suivant que le qualificatif « cultivé » est associé a la culture générale.
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suivre des cours dans toutes ces disciplines : il n’est pas possible de relever ce
défi dans I’éclatement actuel des connaissances. (p. 41)

Comme Levasseur (2000) I’indique, le Conseil considere qu’il y un dépassement
nécessaire de la culture générale. Dans cette perspective, le CSE (1975) propose la
notion nouvelle de formation fondamentale : elle serait composée d’un ensemble de
« concepts de base et de lois qui permettent de saisir ce qui fait I’essentiel d’un
savoir, de le comprendre, de I’assimiler et de le situer dans une culture » (p. 41). Le
développement d’une culture générale pergue comme un ensemble de connaissances
ne serait plus possible dans le contexte actuel. Il semble qu’une personne cultivée
correspondrait a celle qui aurait cette formation fondamentale. Selon Reid et Paradis
(1989), dans I’esprit des auteurs du rapport Nadeau, la formation fondamentale est
plus large que la formation générale ou que la culture générale parce que tous les
cours, ceux des spécialisations y compris, contribuent a divers degrés au
développement de cette formation fondamentale. Dans le rapport Nadeau, le concept
de formation fondamentale supplante celui de culture générale, ne recouvrant pas les

mémes contenus et ne visant pas les mémes finalités.

Par la suite, le Conseil des colleges (1987), dans son rapport annuel intitulé
Enseigner aujourd’hui au collégial. L’état et les besoins de |'enseignement collégial
pour l'année 1986-1987, établit une certaine filiation entre « culture générale » et

« formation fondamentale » :

I’expression « formation fondamentale » est la dénomination actuelle,
I’étiquette contemporaine, d’une réalité permanente, celle d’une certaine
finalit¢ de I’éducation qui permet a celui qui l’atteint, ou s’en approche,
d’assurer I’intégration de ses divers apprentissages. Autrefois, on parlait de
« culture générale », de « formation générale » ou « humanisme intégral » ; on
parle aujourd’hui de « formation fondamentale ». (p. 32)
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Selon le Conseil des colléges, les quatre expressions ne sont pas synonymes. Si
elles traduisent une méme réalité éducative, elles témoignent surtout de I’évolution de
I’idée que I’on se fait de la culture a transmettre aux jeunes. Le Conseil des colléges
(1987) précise que la « culture générale des générations précédentes faisait davantage
penser a un contenu de connaissances 4 posséder; la formation fondamentale
d’aujourd’hui réfere plutdt a des habiletés, a des aptitudes, a des attitudes a acquérir »
(p. 34). Le champ de connaissances de la formation fondamentale est plus restreint
que celui de la culture générale. Le Conseil des colleges (1987) explique notamment
ce changement de perspective en indiquant que la culture générale se situait a une

époque ol les connaissances évoluaient lentement.

De son cbté, Riopel (1991) dira que la culture générale des années 1960 n’existe
plus, car au collégial les « connaissances uniformes partagées par deux grands
groupes — littéraires et scientifiques — ont été remplacées par des savoirs segmentés
appartenant a des sous-groupes, chacun attaché a un programme d’études » (p. 101).
Pour Riopel (1991), il y aurait plutdt une « pluralité¢ de cultures générales » (p. 101)
liées a ce qu’il appelle la formation générale (qui semble correspondre ici a la
formation spécifique) de chacun des programmes d’études, mais aussi une culture
générale commune a tous liée, quant a elle, a la formation fondamentale, c’est-a-dire
aux compétences communes développées dans tous les programmes. 1l est étrange
que Riopel ne fasse pas explicitement référence aux cours que tous les jeunes des

cégeps doivent suivre et dont certains sont rattachés a deux disciplines, littérature et
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philosophie, généralement associées a la culture générale.’ De son coté, Renaud
(1981) rappelle que dés le début des cégeps la formation spécialisée empiéte sur le

tronc commun de la culture générale que I’on retrouvait dans les colléges classiques.

Malgré I’adoption du terme « formation fondamentale » par les instances
administratives, ce qui sous-entend une certaine conception pragmatique de la finalité
de I’enseignement collégial (Beauchesne, 1991), I’idée de culture générale perdurera,
tant et aussi longtemps qu’il y aura des cours obligatoires communs de frangais et de
philosophie, quel que soit le programme d’études (Reid et Paradis, 1989). En outre,
Reid (1990) constate qu’une majorité de professeures et professeurs désiraient un
« élargissement du tronc commun des cours de culture générale » (p. 20) ou la place
des cours de philosophie serait moins grande. Par ailleurs, de nombreuses voix se sont
fait entendre pour maintenir une. culture générale au cégep en opposition a une
formation trop spécialisée (par exemple Gervais, 1990). Plusieurs percoivent le
collégial comme étant I’ordre d’enseignement le plus propicé a une formation axée en
grande partie sur la culture générale. Ainsi, Roy (1991) considére que la « culture

générale devrait étre un objectif fondamental des études collégiales » (p. 108).

Diverses instances se réapproprient également I’idée de culture générale. Par
exemple, le Conseil permanent de la jeunesse (1992) y fait référence dans une des

recommandations au sujet de la formation collégiale en proposant « qu’un cours

4 Rappelons que chaque programme menant au dipléme d’études coliégiales comprend deux axes : une
formation générale et une formation spécifique. La formation générale se divise en trois composantes :
1) une formation commune en éducation physique, frangais et litlérature, philosophie et anglais (langue
seconde) ; 2) une formation dite propre, c’est-a-dire des cours adaptés a la formation spécifique des
programmes pour les disciplines frangais et littérature, philosophie et anglais (Jangue seconde) ; 3) une
formation complémentaire composée de cours hors du champ spécifique de la formation. La formation
spécifique est I’ensemble des cours liés & la spécialisation du programme.



15
d’introduction en Sciences humaines et qu’un cours d’introduction en Sciences et
Technologies soient offerts comme cours de concentration ou de spécialité pour les
¢leves de ces programmes d’études et qu’ils soient accessibles a tous a titre de cours

complémentaires » (p. 56).

Or, il s’avere difficile de déterminer en quoi consiste cette culture générale a

favoriser chez les éleves. Beauchesne (1991) indique que :

ce qui caractérise les débats entourant les questions de culture générale, c’est
que ceux-ci mettent en cause des valeurs culturelles au sens humaniste du
terme (arts, lettres, sciences — la « haute culture ») : « se peut-il qu’un étudiant
qui termine son cégep n’ait pas lu ou, pire encore, ne connaisse pas Gabrielle
Roy ?» Le méme genre de question pourrait se poser a propos de
connaissances touchant les domaines de |’histoire, de V’économie, de la
géographie, etc., ou encore a propos d’habiletés intellectuelles telles la
recherche bibliographique, la rédaction ou I’argumentation. (p. 17)

Beauchesne (1991) considére que « I’impossibilité “d’élaborer un modeste
programme de culture générale” dont parle [Allan] Bloom provient non pas tant de
I’étendue des connaissances que de I’effondrement des critéres transcendants
permettant d’en trier I’essentiel » (p. 20). Dans cet esprit, la réflexion sur la formation
fondamentale menait & une impasse, car, selon Beauchesne, « il ne s’agit pas 1a d’un
critere transcendant, mais d’une notion polysémique, axée sur le savoir-faire plutot
que sur le savoir, et surtout utile a fournir symboliquement une cohérence a des
pratiques pédagogiques dispersées » (p. 20-21). Vadebonceeur (1991), dans la préface
du livre de Roy, dresse un constat quelque peu pessimiste de cette situation qui

perdure, selon lui, depuis une génération :

Quand ceux qui s’occupent d’enseignement en sont rendus a mépriser la
culture générale et vraiment a ne plus savoir ce que c’est, quel recours peut-il
rester encore, puisque le recul nécessaire pour porter un regard critique sur la
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situation ne peut justement étre que celui que la culture générale peut assurer ?
(p. 10)

Dufresne (1992), alors professeur au collégial, s’interroge aussi sur ce qu’est la
culture générale, ce qu’elle revét: « Depuis le début de la réforme scolaire au
collégial, on répond a cette question par des théories si hésitantes que I’incertitude
quant aux connaissances fondamentales, s’est emparée des meilleurs esprits » (p. B3).
Pourtant, toujours selon Dufresne (1992), il y aurait un urgent besoin de préciser un
contenu a cette approximation qu’est devenue la culture générale, et si ce contenu ne
fait pas consensus, il reviendra a chaque institution de se doter de programmes
enrichis en matiere de culture générale, comme le font déja les €coles internationales.

De son coté, Thérien (1994) questionne I’absence de référence a la culture générale

dans le discours sur la formation de base :

Quand on affirme que I’école doit assurer a I’ensemble de la jeunesse une
formation de base, il est symptomatique que, le plus souvent, on ne parle pas
de culture générale. Dans ce sens on pourrait penser que le concept de
formation est plus fondamental, comme si la culture était une valeur ajoutée.
En fait, je me demande si ["on peut vraisemblablement parler de formation
générale, sans y inclure le concept de culture générale, a moins de postuler
qu’on proposerait une formation générale sans culture générale, ce qui serait
pour le moins aberrant et tres réducteur. (p. 71)

Dans le discours touchant le collégial, entre le milieu des années 1970 et celui des
années 1990, I’expression « culture générale », davantage associée aux connaissances
littéraires et philosophiques, s’éclipse au profit de [P’expression « formation
fondamentale » dans les textes officiels, faisant notamment de la place aux sciences et
aux techniques. Ceci est di principalement a I’évolution de la société en général et
des mentalités en particulier. 1l en résulte un certain flottement dans les contenus a
enseigner. Néanmoins, il y aurait une €volution des finalités €ducatives vers une

approche plus pratique, au détriment d’une formation axée sur le développement de la
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personne, ce qui toutefois est loin de faire consensus dans le milieu collégial. 1]
semble que celles et ceux qui déplorent la mise & ’écart de la culture générale, tant
dans le discours €ducatif que dans le contenu du curriculum des cégeps, n’ont pas
complétement tort puisque son importance est a nouveau réaffirmée dans les Etats

généraux sur I’éducation de 1995-1996.

1.1.3 Le rehaussement culturel dans la formation des jeunes

La réflexion issue de ce grand chantier sur I’avenir de I’éducation au Québec que
sont les Etats généraux, portant sur tous les ordres d’enseignement, peut étre
rapprochée de celle qui a été entreprise par la Commission Parent. Dans son exposé
de la situation, la Commission des Etats généraux sur ’éducation (1996a) rappelle
que les audiences ont révélé des attentes au regard de I’école concernant la
transmission d’une culture générale. Cette Commission, dans la section intitulée La
culture générale : un rehaussement demandé, précise que c’est la conception
humaniste de la culture qui se dégage des audiences ; peu de références ont été faites
a la culture scientifique et technologique. Les commissaires sont toutefois favorables

a un rehaussement de la culture générale dans la formation, mais aussi de la culture

scientifique et technique.

La Commission des Etats généraux sur |’éducation (1996b) considere que la place
de la culture générale est insuffisante dans les curriculums du primaire et du
secondaire. Lors des audiences, I’importance de la culture générale dans

I’enseignement collégial a été soulignée :

Les personnes qui ont abordé les objectifs que devrait viser l'enseignement
collégial ont, pour la plupart, réaffirmé I'importance d'une perspective de
formation fondamentale (le plus souvent sans donner plus de précisions), et
ont insisté sur la pertinence de la polyvalence et de la culture générale. En ce
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qui a ftrait a ce dernier ¢lément, certains en ont souligné les lacunes.
(Commission des Etats généraux sur ’éducation, 1996a, p. 49)

Par la suite, en 1997, le Groupe de travail sur la réforme du curriculum (du
primaire et du secondaire) recoit le mandat de traduire les objectifs des Etats
généraux en programmes. Il reprend dans son rapport, dit rapport [nchauspé (nom du
président du groupe), I’idée de la Commission (1996b) a I’effet que la culture est
partie intégrante de la mission d’instruction de I’école. La culture générale est donc
implicitement interpellée par cette perspective culturelle qui oriente la réflexion du

Groupe de travail.

Dans son énoncé de politique éducative pour les écoles primaires et secondaires,
L’école, tout un programme, le ministére de I"Education du Québec® (1997) s’appuie
sur la recommandation du Groupe de travail pour insérer une perspective culturelle
dans les programmes d’études et considére, comme le Groupe de travail, que la
responsabilité ne doit pas étre laiss€e aux initiatives personnelles du corps enseignant.
De plus, le MEQ (1997) précise qu’« une meilleure place sera réservée aux matieres
plus “naturellement” porteuses de culture, telles que les langues, les arts et

I’histoire » (p. 13).

La vision culturelle de I’énoncé de politique éducative a, par la suite, servi de base
a I’élaboration du Programme de formation de ’école québécoise®, tant & 'ordre du

primaire (MEQ, 2001a) qu’a celui du secondaire au premier cycle (MEQ, 2003) et au

* Dorénavant le MEQ.

® Dorénavant PFEQ.
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deuxieme cycle (MELS’, 2007). Ainsi, on peut lire, dans le PFEQ. Education
préscolaire. Enseignement primaire (2001a), que I’éleve développe « sa culture
générale par le biais des fondements historiques et des aspects sociaux et éthiques de
la science et de la technologie » (p. 150). Par ailleurs, ce discours se poursuit dans le

programme destiné au premier cycle du secondaire indiquant que, déja au primaire,

I’éléve :

est entré en contact avec des ceuvres qui lui offrent une diversité de modeles
d’expression et de communication, ce qui lui a permis d’apprécier la richesse
de divers langages artistiques, d’aller a la découverte de son environnement
culturel et de jeter les bases d’une culture générale en devenir. (MEQ, 2003,
p. 67)

Pour le Ministere, la formation a la culture générale commencerait dés le primaire
pour se poursuivre au secondaire. A cet égard, leé MEQ (2001¢) estime que la tiche
des personnes enseignantes est de former des « étres cultivés » (p. 37). D’ailleurs,
dans une présentation de I’ensemble du programme dont I’implantation a débuté a
Pautomne 2000, le MEQ (2003) écrit a propos de I’école: « On lui demande de
continuer a transmettre les savoirs des générations précédentes, tout en aidant tous les
¢leves a développer les habiletés qui leur permettront d’étre des individus instruits et
cultivés, des citoyens engagés, des travailleurs compétents » (p. 4). Cette visée est
réaffirmée dans la présentation des programmes du secondaire, deuxieme cycle
(MELS, 2007). Aux yeux de plusieurs (Simard, 2001 ; Proulx, 2004), il est cependant
indéniable que e développement de la culture, voire de la culture générale, des éleéves
du primaire et du secondaire soit & nouveau une des préoccupations majeures dans les

programmes de formation.

7 Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport.
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Certaines personnes s’interrogent sur la place de la culture générale dans les

nouveaux programmes. A ce propos, Chartrand (2005) souléve la question suivante :

L’insistance sur la culture ne s’expliquerait-elle pas par le fait que le projet
fondateur de ’école, qui était de doter les éléves d’une « culture générale »,
n’existe plus et qu’il est subrepticement remis en cause par une conception
purement utilitariste de I’école ? (p. 158)

Selon Tremblay (2004), des membres du personnel enseignant des cégeps8 et des
universités associent |’introduction de 1’approche par ‘compétences dans les
programmes a un certain déclin de la culture générale. Selon Chené et Saint-Jacques
(2000) et Tacium (2003), cette approche engendrerait des spécialistes compétents
dans leur domaine, mais pas trés cultivés par ailleurs. En revanche, plusieurs
personnes défendent I’approche par compétences dans une perspective de formation
générale ou la culture générale aurait sa place. Ainsi, pour Tremblay (2004), alors

directeur des études dans un cégep de la métropole, « I’approche par compétences,
congue avec les nuances et les adaptations nécessaires, [...] réussit a assurer la
transmission d’une culture générale authentique » (p. 31). 1| affirme méme que « loin
d’étre opposée a ’esprit de la culture générale, elle en est au contraire un mode de
développement fiable » (p. 33). Il faut, toujours selon Tremblay (2004), lier
I’apprentissage de cette culture aux situations réelles que I’on retrouve dans les vies
personnelles et sociales, sans toutefois les limiter au marché du travail. L.’approche
par compétences devrait donc €tre mise & profit pour ouvrir la culture générale aux
domaines de la vie et éviter de la réduire aux seuls apprentissages nécessaires au

marché du travail. Etant donné les points de vue divergents et la quasi-absence de

® Bien avant le renouveau pédagogique du préscolaire, primaire et secondaire dont I’implantation a
commencé en 2001, ’approche par compétences a été introduite au collégial en 1994, Les programmes
ont alors été modifiés pour tenir compte de cette approche.
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littérature scientifique sur la question, les changements entrainés par I’introduction de
[’approche par compétences dans les programmes de formation mériteraient d’€tre
investigués plus en profondeur quant a leur impact sur le développement de la culture

générale des jeunes.

Les répercussions d’un rehaussement de la culture générale dans la formation des
jeunes ne pourront qu’étre bénéfiques au niveau collégial, ou la culture générale,
amorcée aux ordres inférieurs, s’épanouit véritablement (Boileau 2004 ; Tacium,
2003). En ce début de XXI° siécle, qu’on soit favorable ou non & une approche par
compétences, la préoccupation pour une culture générale dans la formation des jeunes
du cégep reste toujours tres vive. D’ailleurs, la Fédération autonome du collégial,
regroupant des syndicats de I’enseignement, a publié un manifeste dans lequel elle
réitére I’importance de la culture générale dans I'une des finalités de I’éducation :
« Instruction : véhiculer des connaissances fondamentales et spécialisées, des
habiletés et une culture générale » (Comité des affaires pédagogiques, 2002, p. 4). La
Fédération rejoint ici I'esprit de la mission éducative telle que formulée par la

Commission des Etats généraux sur I”éducation (1996b) dans son rapport final.

Certains projets éducatifs de cégeps font la part belle a la culture générale. Par
exemple, dans son projet éducatif, le Cégep du Vieux Montréal (1996) considére que
le jeune a « le devoir de s'engager pleinement dans ses études, dans la perspective de
développer sa culture générale, sa compétence et son autonomie ». Dans celui du
Cégep régional de Lanaudiere a Joliette (2004), on vise & développer chez les jeunes
leur désir d’« acquérir une culture générale riche et diversifiée : e sens de I’histoire,
ouverture et la sensibilité aux arts et I’ouverture sur le monde, la connaissance

d’autres langues, I’initiation a divers domaines scientifiques et technologiques, etc. ».
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En revanche, la place de la culture générale, notamment celle qui est rattachée a la
culture humaniste dans la formation, est questionnée. Dans ’avis du CSE (2004) au
Ministre au sujet de la poursuite du renouveau pédagogique au collégial & propos des
programmes de formation technique, plusieurs ont vu, dans la remise en question de
la place prépondérante de la philosophie, des langues et de |’éducation physique a
I’intérieur de la formation générale au cégep, un appauvrissement de la formation liée
a la culture générale9. Le CSE (2004) propose d’¢largir I’offre de cours de formation
générale a un plus grand nombre de disciplines dans les sphéres des sciences de la
nature, des sciences appliquées, des sciences humaines et des technologies. Le CSE
(2004) considére que «les exigences de la vie sociale et professionnelle
contemporaine de méme que la place faite a I"univers des humanités classiques aux
dépens d’autres champs du savoir tout aussi pertinents pour répondre aux visées de la

formation générale » (p. 83) justifient, entre autres, cette proposition.

Plusieurs personnes enseignantes du collégial, dont Trudelle (2004), dénoncent
cette remise en question d’un accés universel a la culture générale. A cet égard,

La Riviere (2004), professeur de philosophie au collégial, rappelle que :

c'est la Révolution tranquille qui a véritablement modernisé le systeme
scolaire québécois en ajoutant, entre autres, des cours de culture générale aux
programmes des €coles de métiers avant d'en faire le secteur professionnel des
colleges d'enseignement général et professionnel (cégeps). (p. BS)

La Riviére estime que les réformateurs « profitent d'un certain oubli de I'histoire pour

prétendre que c'est une nouveauté de ne pas développer la culture générale des

° En 2003. la Fédération des cégeps suggérait d’« examiner la pertinence et la faisabilité » d’adapter la
formation générale «en fonction des qualifications et des finalités recherchées » en formation
technique (Fédération des cégeps, 2003, p. 41).
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techniciens » (p. B5). L’abandon de la culture générale serait plutdt un retour en

arriére.

Quant a la poursuite du renouveau au collégial, le CSE (2004) a cru important de
mettre en annexe de son avis un document du Cégep Marie-Victorin daté de 2003
portant sur I’élaboration et I’'implantation de programmes (DEC) et d’attestations
d’études collégiales (AEC). Le document contient plusieurs criteres pour encadrer le

processus dont celui de la polyvalence, il :

sert & rappeler I’importance d’assurer aux étudiants inscrits dans un
programme donné une formation qui soit riche et diversifiée en prenant soin
de mettre 1’accent sur les savoirs essentiels, la culture générale, la formation
fondamentale et I’intégration des savoirs. En vertu de notre « projet éducatif »,
on devrait résister aux tentations d’une formation trop spécialisée ou trop
orientée vers les savoirs utilitaires au détriment des savoirs de base et de la
culture générale. (Cégep Marie-Victorin, 2003, p. 127)

Au-deld des é€léments de culture générale que I’on retrouve dans la formation
générale, le Cégep Marie-Victorin manifeste une volonté de donner sa place a la

culture générale dans la formation spécifique.

Si les Etats généraux de 1995 ont permis de réaffirmer I’importance de la culture
générale dans la formation des jeunes, il reste que des aspects de cette réforme, tels
que I’approche par compétences, n’ont pas été percus de la méme fagon en ce qui a

trait au développement de la culture générale.

1.1.4 La culture générale : une présence continue

Depuis la formation classique réservée a I’élite québécoise jusqu’au renouveau
J

pédagogique qui marque le passage de I’école québécoise au XXI® siécle, la culture
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générale a toujours préoccupé, d’une certaine fagon, le monde de I’éducation, et
particuliecrement celui du collégial ou cette culture s’épanouit. Parfois, I’expression
est moins présente dans les discours gouvernementaux touchant I’éducation, mais il
reste qu’il y a presque toujours un organisme ou une personne pour rappeler son
importance dans la formation des jeunes. Si la culture générale était centrale dans la
formation classique, aujourd’hui elle perdrait progressivement cette place. Au
collégial, aux dires de certains, la place de la culture générale dans la formation aurait
d’abord ét¢ menacée par une vision axée sur la formation dite fondamentale, puis par

I’approche par compétences.

Perrenoud (1995) affirme que la culture générale devrait étre le pivot de
I’éducation obligatoire : « Parce que “I’entrée dans la vie active” est souvent éloignée
des études, il est facile de perdre de vue I'objectif final, en particulier durant la
scolarité obligatoire qui a pour mission de donner une culture générale sans référence
a un avenir professionnel particulier » (p. 20). Toutefois, Perrenoud (2002) s’inquiéte
du fait que, méme si la culture générale fait partie du discours éducatif, les acteurs qui

en font une priorité sont peu nombreux.

Le discours €ducationnel! sur la culture générale des jeunes, malgré un manque de
consensus autour du sens de cette expression et de ce qu’elle devrait véhiculer,
montre un souci constant accordé au développement de cette culture. Cependant, au-
dela de cette querelle conceptuelle et curriculaire, que savons-nous des acquis des

principaux concernés, soit les éléves ?

1.2 Jugements sur la culture générale des jeunes

Malgré les volontés ministérielles, les exigences des programmes de formation,

les avenues proposées pour les satisfaire, les jugements posés sur la qualité de la
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culture générale des jeunes sont plutét négatifs. Une forte proportion du corps
professoral (a titre d’exemple, Roy, 1991) ainsi qu’un grand nombre de spécialistes
de I’information et une partie de la population semblent s’entendre pour dire que les
jeunes manquent de culture générale. Gaudreau (1983) souligne que « de larges
tranches de la population adulte estiment [...] que |’adolescent [...] est un étre
ignorant et inculte » (p. 9). 1l faut cependant mentionner que ces jugements reposent
habituellement sur une conception de la culture générale liée aux connaissances
déclaratives. Au Québec, les chercheurs qui se sont penchés sur ce dossier sont peu
nombreux ; pour le secondaire, il y a I’ Enquéte sur les connaissances des adolescents
montréalais de Gaudreau (1983) et, & I’ordre du collégial, la recherche de Reid (1990)

et celle de Péloquin et Baril (2002).

A partir des résultats d’un test de culture générale administré a un échantillon
d’¢léves de I’ordre secondaire, Gaudreau (1983) nuance la vision négative de la
culture générale de ces adolescentes et adolescents en indiquant « qu’on est en
'présence d’individus renseignés sur toutes sortes de domaines » (p. 75). Les constats
de cette enquéte font ressortir que 1) les gargons réussissent mieux que les filles aux
tests de culture générale ; 2) il n’y a pas de différences notables dans les résultats des
éleves de 12 a 14 ans inclusivement, mais les résultats positifs bondissent a 15 ans,
pour se maintenir a un niveau similaire a 16 ans ; 3) les éleéves socialement privilégiés
réussissent beaucoup mieux que ceux qui le sont moins ; 4) les éléves fréquentant une

institution privée ont de meilleurs résultats que ceux d’une institution publique.

Dans des entrevues réalisées par Reid (1990), des membres du corps professoral
collégial jugent le niveau de culture générale de leurs €tudiantes et étudiants
relativement faible. Comme le souligne une personne interviewée, ceux-ci

manqueraient de références culturelles nécessaires a I’étude de la philosophie et de la
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littérature. Par ailleurs, ils afficheraient un désintérét total pour la culture. A ce sujet,

Reid (1990) rapporte le commentaire d’un professeur :

Il y a absence chez eux de préoccupations culturelles, d’intérét pour la culture.
Ils ont “leur” culture (...). Ils ont peu de connaissances générales. Je me
demande ce qu’ils ont appris au primaire et au secondaire. Depuis 12 ans que
Jenseigne, je crois qu’aujourd’hui c’est plus faible. La culture, la langue, la
littérature ce n’est pas important dans la vie pour eux. (p. 28)

De leur coté, Péloquin et Baril (2002)'° ont réalisé une recherche dans le but
d’évaluer la culture générale des jeunes entrant au collégial. A I’automne 2001, un
test de 87 questions, portant presque exclusivement sur des connaissances
déclaratives, a été administré a 1331 étudiantes et étudiants provenant de huit cégeps.
Les résultats correspondent au jugement souvent entendu selon lequel les jeunes
auraient un déficit de culture principalement en arts, en lettres et en histoire. Les
chercheurs ont constaté, comme Gaudreau (1983 et 1984), que les gargons réussissent
mieux que les filles aux tests de culture générale. En outre, les gar¢ons performent
mieux en sciences et techniques humaines et en sciences et techniques de la nature
que dans les autres domaines. Pourtant, les filles ont un résultat scolaire meilleur que
celui des gargons. Globalement, si les résultats au test sont faibles, ils sont loin d’étre

catastrophiques.

Les contacts €établis avec plusieurs membres du corps professoral lors d’une
recherche .précédente sur la culture générale des jeunes (Péloquin et Baril, 2002)
laissent supposer que le jugement négatif au sujet de la culture générale est assez

répandu. Certains se résignent a ne rien attendre des nouveaux éleves. lls disent

' Recherche de deux ans (2000-2002) subventionnée par le Programme d’aide a la recherche sur
I’enseignement et |'apprentissage (PAREA) du MEQ.



27

adapter leur enseignement au niveau réel (supposé) des €léves et non au niveau
attendu (ce qui devrait €tre acquis en entrant au cégep). En revanche, les échanges ont
révélé que le personnel enseignant se montre beaucoup plus préoccupé par les
attitudes, telles que la curiosité et I’ouverture d’esprit, et par les habiletés, telles que
la maitrise de la langue et la capacité de bien argumenter, que par les connaissances
des jeunes fraichement admis. La Commission des Etats généraux sur I’éducation
(1996a) rapporte que, lors des audiences, plusieurs personnes, dont des jeunes, ont

souligné que la culture générale des éléves serait a améliorer.

Il existe cependant des réactions envers cette vision négative de la culture
générale des jeunes d’aujourd’hui. Un professeur de philosophie (Ferland, 2002)
considere qu’ils « connaissent des milliers de choses qu’on ignorait a leur age, ils
écrivent assez bien, ils articulent efficacement leur pensée, ils possedent une culture
moderne et ils sont aptes a fournir des efforts soutenus, au dela de nos

espérances » (p. A 9).

Rocher (2004), sociologue, qui a fait partie de la Commission Parent, abonde dans

méme sens :

J’espere que nous guérirons d’un mal qui nous ronge, celui de porter aux nues
la culture dite de cours classique, celui d’alimenter le complexe des jeunes
générations qui croient ne pas avoir de culture comparativement a celles qui
ont fréquenté le collége classique, qu’elles font plus de fautes dans leurs textes
que leurs ainés, qu’elles ont une moins bonne structure de phrase et une
pensée moins claire que leurs cousins frangais, alors que ce n’est pas le cas, au
contraire [...]. Je suis convaincu, malgré I’avis de certains collégues et apres
50 ans d’enseignement, la performance des étudiantes et des étudiants s’est
considérablement améliorée et qu’elle n’est pas en baisse. (p. 9)

Il demeure qu’une vision négative de la culture générale des jeunes semble dominante

dans le discours sur I’éducation. Quoi qu’il en soit, le développement de cette culture
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se réalise selon certaines conditions qui peuvent étre plus ou moins favorables et avec

des moyens pédagogiques qui seraient plus ou moins efficaces.

1.3 Role de I’école et formation & I’enseignement

L’école se veut un milieu stimulant en matiére de culture. Pourtant, elle semble
bien faillir & sa mission de développer la culture générale des jeunes. Au début des
années 1980, Gaudreau (1983), non sans une certaine mise a distance, signalait déja
que : « La faute de cet état de fait présumé est évidemment attribuée a I’Ecole dont
Iun des objectifs les plus explicites est justement de transmettre des connaissances
aux jeunes générations » (p. 9). D’autres, comme Roy (1991), pensent que I’école, au
secondaire et au cégep, ne vise pas a donner aux jeunes de la culture générale ou
considérent que la culture générale prend de moins en moins de place dans les
programmes scolaires. Arpin (2004), quant a lui, dira a propos des écoles que la
qualité du leadership de la direction est essentielle pour le développement d’une école
axée sur « la qualité éducative de ses services et pour son ouverture sur le monde et la
culture » (p. 4). Il parlera notamment d’école cultivée « ou la culture prend beaucoup

de place » {(p. 7).

Les programmes ou, du moins, la maniére dont ils sont mis en ceuvre sont
¢galement au banc des accusés. Forquin (1989) note « I’instabilité partout constatée
[...] des programmes et des cursus scolaires » (p. 8). Il explique : « On ne sait plus ce
qui mérite véritablement d’étre enseigné au titre des études générales : le cercle des
savoirs formateurs, ce que les Grecs appelaient I"“enkuklios paidéia”, a perdu son

centre et son équilibre, la culture générale sa forme et sa substance » (p. 8).

Par ailleurs, pour favoriser le développement de la culture générale chez les

éléves, le personnel enseignant devrait avoir une culture générale (CSE, 1998),
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certains diront acceptable (Direction générale de la formation et des qualifications'',
1992 ; MEQ, 1997), et d’autres diront solide (CSE, 1989 ; Service de la formation du
personnel scolaire du ministére de I’Education'?, 1994). A cet égard, des déficiences
chez les personnes qui se destinent a I’enseignement, que ce soit au primaire et au
secondaire, sont souvent notées. La Commission royale d’enquéte sur I’enseignement
dans la province de Québec (1964) souhaitait « que tous les enseignants aient une
culture générale plus solide » (p. 18). A plusieurs occasions, par la suite, il est rappelé
I’importance que les enseignantes et enseignants soient formés de sorte qu’ils aient
une culture générale adéquate (par exemple, CSE, 1988 ; MEQ, 1997). En ce sens,
plusieurs moyens sont suggérés au regard de la formation a I’enseignement. 11 serait
possible d’en faire une exigence a I’entrée (Groupe de travail sur la réforme du
curriculum, 1997); d’autres affirmeront qu’il s’agit d’augmenter les exigences
(DGFQ, 1992 ; SFPSMQ, 1994 ; Commission des Etats généraux sur I’éducation,
1996a). A I’entrée & I’université, les personnes qui en auraient besoin devraient suivre
des cours d’appoint (DGFQ, 1992). Les programmes pourraient étre bonifiés
culturellement parlant (Commission des Etats généraux sur I’éducation, 1996a) ou les

exigences augmentées pour I’obtention du dipldme (DGFQ, 1992 ; SFPSMQ), 1994).

Du point de vue de Zakhartchouk (1999), le futur personnel enseignant devient un
passeur culturel, mais pour y parvenir, il se doit d’étre cultivé. Dans le cadre du
renouveau pédagogique, cette idée de pédagogue cultivé ou de maitre cultivé est
incluse dans les orientations du MEQ (2001b; 2001¢) pour la formation a

I’enseignement. Simard (2002) précise que « I’approche culturelle de I’enseignement

"' Désormais DGFQ.

2 Désormais SFPSMQ.
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doit [...] s’inscrire dans une visée de culture générale » (p. 7). Pour lui, '« enseignant
cultivé » peut « transmettre » une partie de sa culture aux jeunes, mais surtout le gott

d’élargir leurs horizons. Il dira que :

L’enseignant cultivé posséde un ensemble organisé de connaissances, mais il
est aussi I’héritier d’une discipline, c’est-a-dire d’une histoire ou d’une
tradition disciplinaire et interprétative dans laquelle il s’inscrit comme
enseignant et qu’il poursuit en I’enseignant. (p. 6)

Le pédagogue cultivé est celui qui maitrise sa matiére, mais qui est aussi capable d’en
baliser les grands reperes pour ses €leéves et de relier sa matiere avec ’ensemble de la

culture humaine.

Boutin (2001) souligne « la tendance actuelle [...] a déclarer que les enseignants
ne sont pas cultivés » (p. 193). Il rapporte « que de nombreuses critiques sont
adressées aux programmes de formation des enseignants : ils accordent trop peu
d’importance a la culture générale, ils ont une propension marquée au pragmatisme,
etc. » (p. 193). Pour Boutin (2001), si « ces critiques appellent des nuances, [...] les
responsables de la formation des enseignants auraient mauvaise grace de les ignorer »
(p. 193-194). Ainsi, au regard des demandes du nouveau programme de I’école
québécoise, Chené et Saint-Jacques (2005) estiment que « la pauvreté de culture
générale » (p. 85) que pourrait avoir une enseignante ou un enseignant serait un
handicap important. En contrepartie, Simard (2007) juge que le fait de considérer les
personnes enseignantes comme €tant « incultes » est une position « trompeuse »
(p- 10). Le personnel enseignant a-t-il regu ou recevra-il la formation nécessaire pour
accompagner les jeunes dans le développement de leur culture générale ? L’avenir

nous le dira sans doute.
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Le cégep a certes un role-important dans le développement de la culture générale
des jeunes, mais si cette vision du maitre cultivé est solidement établie en formation a
’enseignement au primaire et au secondaire, il reste qu’elle est moins évidente au
collégial, car il n’y a pas une filiere unique pour enseigner a ce niveau et la formation

a I’enseignement est liée essentiellement a une discipline.

1.4 Question de recherche

La culture générale, malgré un certain flou sémantique et certaines éclipses dans
le temps, est une dimension importante dans le discours tenu sur la formation des
jeunes au Québec, depuis les cours classiques jusqu’a aujourd’hui. Le jugement porté
sur la culture des jeunes est en général négatif, mais les critéres pour porter ce
jugement ne sont pas toujours tres clairs a cause, en grande partie, de ce flou. Si, au
secondaire, il y a développement de la culture générale, le collégial est, pour
plusieurs, un lieu privilégié¢ pour son enrichissement. Par exemple, Séguin (2006)
considere qu’« a dix-sept ans, on est cens¢ étre prét [...] a élargir sa culture

générale » (p. 164). Cette recherche doctorale se situe a cet ordre d’enseignement.

A Pordre collégial, la formation essentiellement disciplinaire et I’importance
accordée a la discipline enseignée aux jeunes influencent probablement la conception
de la culture générale des professeures et professeurs. Malgré des recherches
antérieures (Reid, 1990 ; Beauchesne, 1991 ; Péloquin et Baril, 2002) qui ont révélé
certains aspects de leurs conceptions de la culture générale et des attentes qu’ils ont &

I’égard de la jeunesse étudiante, un tableau exhaustif de la situation manque.

La recherche de Reid (1990) portait sur la formation fondamentale des
cégépiennes et cégépiens. Cent professeures et professeurs ont €té interrogés sur

différents aspects de cette formation fondamentale. Ce n’était donc pas la culture

v
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générale qui était 1’objet spécifique de cette recherche, mais bien la formation
fondamentale. De plus, c’était I’ impression des personnes interrogées qui était relevée
et non une évaluation scientifique de la culture générale des jeunes. Toutefois, dans
les résultats, il y a quelques éléments qui portent sur la culture générale des jeunes

comme i} a été rapporté a la section 1.2,

L’enquéte de Beauchesne (1991) était circonscrite, en ce sens que, méme si elle se
situait dans une perspective de recherche sur la culture générale et la pédagogie au
collégial, elle portait essentiellement sur les pratiques pédagogiques en sciences
humaines. Dans le protocole d’entrevue, aucune thématique ne se rapporte
spécifiquement a la culture générale. Par ailleurs, le nombre de répondantes et
répondants était limité a neuf professeurs de sciences humaines d’un méme cégep de

la région de Québec.

La recherche (Péloquin et Baril, 2002) que nous avons effectuée sur le portrait de
la culture générale des jeunes a leur arrivée au collégial nécessitait la confection d’un
test. La difficulté d’insérer des questions sur les habiletés et les attitudes a fait en
sorte que ce test €crit s’est limité presque exclusivement a des connaissances
déclaratives. La définition opérationnelle utilisée était la suivante: « la culture
générale est un réseau de connaissances qu’un nouvel éleve du collégial s’est
construit a partir de ce qui, selon ses professeurs, est digne d’étre retenu dans les arts
et les lettres, dans les savoirs scientifiques et techniques et parmi les événements
d’hier et d’aujourd’hui » (Péloquin et Baril, 2002, p. 12). Certaines questions portant
sur I’actualité telles que nommer le premier ministre du Québec ont été écartées pour
que le test demeure valide pendant un certain temps. Une consultation auprés de
51 professeures et professeurs du collégial a été réalisée pour préparer une version du
test. Cette consultation a permis de constater que plusieurs d’entre eux « espéraient

[...] rencontrer des jeunes éveillés, curieux, ayant I’esprit ouvert et méme critiques,
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intéressés a apprendre, sensibles aux arts, conscients de la fragilité de la vie, non
démunis devant des modé¢les mathématiques ou des formulations mathématiques. »
(Péloquin et Baril, 2002, p. 18) Cette version de 129 questions a été évaluce par 75
professeures et professeurs de 24 disciplines provenant de 24 cégeps. Les items
retenus étaient ceux qui recevaient I’assentiment de plus de 50 % des répondantes et
répondants. Toutefois, toutes les questions ont regu 1’assentiment d’au moins 30 %
des personnes consultées. Cette recherche montre que presque tous les domaines
pouvaient €tre inclus dans la culture générale, que certaines habiletés et certaines
attitudes étaient espérées de la part des jeunes a leur entrée au college. Il reste que ces
informations n’ont pas été colligées d’une maniére systématique et n’étaient pas
I’aboutissement d’une recherche spécifique pour connaitre les conceptions et les
attentes des professeures et professeurs du collégial. Néanmoins, I’expérience acquise

dans cette recherche a été fort utile pour la recherche doctorale présentée ici.

En Europe francophone, il existe de nombreux tests (par exemple; Biélande, 1991),
qui sont publiés par différentes maisons d’éditions. Ils sont accompagnés des réponses
afin que les lecteurs puissent évaluer et développer leur culture générale. Ces tests ne
sont pas batis selon des normes scientifiques et ne font pas I’objet d’une passation

aupres d’un échantillon. Tls sont donc peu pertinents au regard de la présente recherche.

A notre connaissance, si ce n’est I’enquéte de Beauchesne, quoique limitée & neuf
professeures et professeurs d’un méme cégep, il n’y a pas de recherches qui aient
traité des pratiques pédagogiques déployées pour développer la culture générale des
jeunes au collégial. Si celle-ci est une priorit¢ dans leur éducation, il importe
d’examiner quelles sont les interventions pédagogiques qui sont utilisées aupres des
jeunes. Ceci pourrait engendrer des retombées intéressantes dans I’enseignement et en
matiere de formation a I’enseignement. Des personnes enseignantes au collégial, on

sait donc peu de choses a propos de leurs conceptions de la culture générale, de leurs
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attentes envers les jeunes et de leurs pratiques pédagogiques pour la développer chez

ces derniers. Cette situation introduit la question de recherche suivante :

Quelles sont les conceptions de la culture générale de professeures et
professeurs du collégial, leurs attentes a I’égard des étudiantes et étudiants et
leurs pratiques pédagogiques pour la développer chez ces derniers ?

pratiques pedagogiques p pp

Les réponses a cette question permettront, par exemple, de vérifier si les
conceptions de professeures et professeurs du collégial rejoignent celles que ’on
retrouve dans la littérature, de connaitre [a nature de leurs attentes et de découvrir des
pratiques qui favoriseraient le développement de la culture générale des jeunes. Avant
de déterminer 1’objectif de recherche qui doit mener a ces réponses, il est nécessaire
de préciser les concepts associ€s a la question de recherche, soit « culture générale »,

« conception », « attente » et « pratique pédagogique ».



CHAPITRE 2

CADRE CONCEPTUEL

Pour interpréter les conceptions de la culture générale du corps professoral au
collégial, il convient d’abord de se demander ce qu’est la culture puis, d’une maniére
plus spécifique, ce qu’est la culture générale. Etant donné que le mot « culture »,
terme hautement polysémique, fait lui-méme partie de [’expression « culture
générale », une analyse préalable de ses différents sens devrait permettre de mieux en

situer le champ sémantique.

Un mot ou une expression ne renvoie pas nécessairement a un seul concept, ¢’est-
a-dire a une seule unité de sens, a une seule définition. Par ailleurs, les termes utilisés
ont des contours conceptuels qui peuvent varier dans le temps. De plus, a une époque
précise et dans une contrée donnée, un terme ou une expression peut comporter
plusieurs sens. Quand un concept doit étre précisé, il faut étre capable de le définir le
plus adéquatement possible, d’indiquer en quoi il se distingue des autres sens
possibles qui pourraient étre rattachés au méme signifiant et, éventuellement, de le

distinguer des autres concepts qui s’en rapprochent. Certeau (1973) considére que :

Tout exposé concernant les problemes culturels avance sur un sol de mots
instables. 11 est impossible d’imposer une définition conceptuelle a ces
termes : leurs significations tiennent a des fonctionnements dans des
idéologies et des systemes disparates. (p. 230)
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Les définitions du terme « culture » et de I’expression « culture générale » se situent

dans cet univers mouvant et restent donc sujettes a interprétations.

D’abord, la richesse sémantique du terme « culture » et celle de I’expression
« culture générale» sont analysées. Ensuite sont apportées des précisions
sémantiques sur les concepts clés («conceptiony, «attente» et « pratique
pédagogique ») associés a chacun des volets de la question de recherche. Finalement,

I’objectif général et les objectifs spécifiques sont présentés.

2.1 Culture

A propos du terme « culture », il est constamment rappelé que sa définition est
plutdt fuyante. On parlera, par exemple, d’« une notion insaisissable, d’un maniement
délicat » (Brouillet 1981, p. 293), de la « malléabilité du concept » (Godin, Gingras et
Bourneuf, 1998, p. 1), de « la confusion [qui] risque toujours d’étre grande autour du
mot» (De Koninck, 2000, p. 73) ou de I’ « ambiguité qui entoure la notion »
(Tacium, 2003, p. 31). Sorin (2001) qualifiera la culture de « concept polysémique
par excellence » (p. 236). Harouel (1994/2002) considére que son sens « est de plus
en plus brouillé par l'usage tous azimuts du terme » (p. 21). Dans la méme veine,
Bissonnette (1997), alors directrice du quotidien montréalais, Le Devoir, allait jusqu’a
dire que « la culture ne devrait pas étre un fourre-touty (p. 18) qui fait en sorte qu’elle

n’a plus aucune signification.

Depuis plusieurs décennies, dans le souci de préciser les multiples significations
du terme « culture », des listes, des classifications et autres regroupements de sens du
terme « culture » sont proposés. Quelques-uns sont d’abord énumérés afin de montrer
les éclairages possibles des divers sens du mot « culture », puis, par la suite, celui qui

est ici privilégié dans la recherche est présenté. Ainsi, Chombart de Lauwe
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(1966/1970) associe la culture a trois dimensions essentielles : « la culture comme
développement de la personne dans la société, les cultures propres a des sociétés ou
des milieux sociaux particuliers, le probléme du développement d’une culture
universelle » (p. 14). Dumont (1968) propose deux dimensions : une « culture comme
milieu » (la culture premi¢re) et une « culture comme horizon » (la culture seconde).
Ces deux dimensions ne sont pas sans rappeler les appellations de culture
anthropologique et de .culture humaniste du philosophe frangais Besnier (1996).
Lemieux (2002) se rapproche aussi de Dumont quand elle identifie deux grandes
catégories de définitions : celles d’ordre anthropologique et celles qui « référent aux

ceuvres et aux représentations qui en émergent » (p. 5).

De son coté, Certeau (1973) décline six sens au terme culture : 1) les traits de
[’homme « cultivé », 2) un patrimoine d’ceuvres, 3) I’image d’un milieu ou d’un
temps, 4) des cadres de référence comportementaux, institutionnels, idéologiques ou
mythiques, 5) I’acquis de I’étre humain, 6) un systtme de communication. Lussato
(1986) parlent d’une distinction entre la culture ethnologique et la culture critique.
Forquin (1989) évoque deux pdles de sens : I'un descriptif et I’autre normatif. Tout en
indiquant qu’il pourrait y avoir d’autres acceptions, il en présente cing:
1) « I"acception “perfective” traditionnelle, 2) I’acception positive ou descriptive des
sciences sociales, 3) I’acception “patrimoniale” différentialiste ou “identitaire”,
4) I’acception universaliste-unitaire, 5) [’acception philosophique qui oppose
globalement culture et nature » (p. 11). Fischer (1990) reléve quatre conceptions qui
renvoient chacune a une définition : humaniste, anthropologique, sociologique et
psychanalytique. Heinrich (1991) propose quatre acceptions qu’il présente du plus
général au plus particulier : un sens anthropologique, un sens sociohistorique, un sens
philosophique et un sens populaire. En plus de la perspective de la culture pensée
comme objet, le ministére de I’Education du Québec (2001c¢), s’inspirant du rapport

au savoir €tudié par Charlot (1997), propose de penser la culture comme rapport au
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monde, a soi et aux autres. Kambouchner (1995), philosophe frangais, d’une maniere
assez similaire & Chombart de Lauwe, propose de ramener les divers sens du terme
« culture » a trois grandes acceptions principales : ontologique, anthropologique et

classique.

La classification de Kambouchner ventilée en trois grandes acceptions
(ontologique, anthropologique et classique) est ici retenue. Le choix s’est arrété a
cette classification pour des criteres de complétude, de simplicité et
d'explicitation. En effet, elle est englobante, car elle contient des péles de sens dans
lesquels toutes les définitions de la culture semblent s’intégrer. De plus, elle est
simple et explicite. En effet, elle ne se multiplie pas en divers niveaux, se limitant &
trois niveaux distinctifs qui permettent de saisir assez clairement des dimensions
essentielles de ce qui est couvert par ce terme. Elle permet aussi [’explicitation
nécessaire pour aborder ’analyse de I’expression « culture générale ». C’est pourquoi
cette classification est décrite plus amplement tout en |la comparant avec des éléments

de certaines propositions identifiées précédemment.

Pour Kambouchner (1995), le sens ontologique «recouvre tout ce par quoi
’existence humaine apparait comme s’élevant au-dessus de la pure animalité »
(p. 445). Ce sens renvoie alors a ce qui distingue I’humain des autres animaux. Chez
Forquin (1989), ce serait la définition dite philosophique. C’est par le développement
de symboles que I’agir humain dépasse I’action strictement animale. La culture est ici
pergue moins en fonction des produits de I’humanité qu’en fonction de la faculté
symbolique propre a humain, c’est-a-dire Ja création de sens qui permet les

productions humaines.

Le sens anthropologique se fonde sur le sens ontologique en lui donnant une

couleur concréte a travers la culture d’une société donnée a une époque déterminée.
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Badie (1990) souligne que les définitions d’ordre anthropologique sont le plus
souvent de type énumératif. Celle de Kambouchner n’y échappe pas. Voici
I’énumération de ce chercheur dans une acception large de la culture qui se rapporte a
une société donnée : cette culture «inclura la totalit¢ de ses coutumes, lois,
croyances, techniques, formes d’art, de langage et de pensée » (Kambouchner, 1995,
p. 447). Dans cet esprit, la culture reléve de la production humaine. A I’instar d’autres
chercheurs (par exemple, Chombart de Lauwe, 1966/1970; Riviére, 1990),
Kambouchner précise que la définition de I’anthropologue anglais Tylor (1871) dans
Primitive culture est fondatrice du sens anthropologique. Cette définition, traduite par
Kambouchner (1995), se lit comme suit: « Le mot culture, pris dans son sens
ethnographique le plus étendu, désigne ce tout complexe comprenant les sciences, les
croyances, les arts, la morale, les lois, les coutumes et les autres facultés et habitudes
acquises par I’homme dans I’état social » (p. 447). Selon Chombart de Lauwe
(1966/1970), les auteurs font souvent référence a cette définition, considérée comme
étant la plus ancienne, au sens de « milieu dans lequel se développe la personne »
(p. 17). Au Québec, le sociologue Rocher (1968/1969) propose une définition qui
s’inspire aussi de Tylor : « un ensemble lié de maniéres de penser, de sentir et d’agir
plus ou moins formalisées qui, étant apprises et partagées par une pluralité¢ de
personnes, servent, d’une maniere a la fois objective et symbolique, a constituer ces
personnes en une collectivité particuliere et distincte » (p. 88). On le voit, la culture
au sens anthropologique référe a un contexte social et comprend tout ce qui peut
caractériser [’ensemble des individus immergés dans ce contexte, méme leur

sensibilité.

Dans la distinction que Dumont (1968) établit entre « culture premiere » et
« culture seconde », la culture premiére évoque ce sens anthropologique. Elle se

rapporte, d’aprés lui, a fa « culture comme milieu », c'est-a-dire a celle dans laquelle
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baigne I’individu. Dumont (1989) précise, en utilisant I’exemple du langage, ce qu’il

entend par « culture comme milieu » :

peu importe qu’on soit issu d’un milieu populaire, bourgeois ou autre, nous
vivons tous dans une culture que nous recevons. 1l en va de méme pour le
langage. Nous le recevons d’abord en tant que milieu. L’enfant ne sait rien de
la grammaire et pourtant il parle, c’est-a-dire qu’il évoque, qu’il fait résonner
ce milieu de langage dans lequel il baigne. (p. 95)

La culture premiére est donc liée a la signification du monde redevable de la société

dans laquelle la personne est née, dans laquelle elle vit.

De son coté, Riviere (1990) indique qu’il est possible d’utiliser le terme
« culture » dans le sens de « capital commun des comportements développés par la
race humaine, appris successivement par chaque génération, dans lequel nous puisons
pour faire notre propre histoire» (p. 531). Dans cette acception, le sens
anthropologique est beaucoup plus englobant, car il inclut les comportements des
sociétés dans I’histoire. Pour Forquin (1989), a I’intérieur du « spectre sémantique »
du terme « culture », le sens anthropologique releve d’un pdle descriptif et objectif
qui renvoie a « I’ensemble des traits caractéristiques du mode de vie d’une société,
d’une communauté ou d’un groupe, y compris les aspects que 1’on peut considérer
comme les plus quotidiens, les plus triviaux ou les plus “inavouables” » (p. 9).
L’autre pdle, désigné par Forquin, est celui du normatif, c’est-a-dire celui de la

culture désirée, de I’idéal de personne cultivée a viser. Ce serait :

I’ensemble des dispositions et des qualités caractéristiques de DPesprit
« cultivé », c’est-a-dire la possession d’un large éventail de connaissances et
de compétences cognitives générales, une capacité d’évaluation intelligente et
de jugement personnel en mati¢re intellectuelle et artistique, un sens de la
« profondeur temporelle » des réalisations humaines et le pouvoir d’échapper
a la pure actualité. (Forquin, 1989, p. 9)



41

Ce pdle normatif rejoint la troisieme acception de Kambouchner qu’il dénomme le

sens classique.

Cette troisiéme acception de Kambouchner (1995) pose la culture comme étant
« un certain processus, et le résultat réel ou idéal de ce processus dans un sujet qui s’y
est activement prété » (p. 448). Cette culture « est destinée a s’effectuer au sein d’un
élément spécifique, celui des “ ceuvres de I’esprit 7, qui sont d’abord celles de I’art,
de la poésie ou littérature et de la pensée conceptuelle (sciences et philosophie) »
(p- 449). Dumont (1989) a la méme perspective quand il traite de la culture seconde,
qui est «ce que nous fabriquons consciemment, volontairement, a partir de » la
culture premiére (p. 95). La culture seconde qu’il appelle aussi culture comme

horizon est :

ce qui amene ’individu a décrocher de son milieu immédiat, a se donner une
vision du monde plus large, une conscience historique, pour accéder aux
ceuvres de I’esprit, a la littérature, a Iart, a la science. Donc, la culture, c¢’est
ce qu’on pourrait appeler ’univers en autant qu’il a un sens. Ce qu’on appelle
les ceuvres de culture, ¢’est I’incarnation, pour ainsi dire, de la signification du
monde. (Dumont, 1994, p. 67)

Cette culture seconde nous fait donc cdtoyer les grandes réalisations humaines
dans les arts, dans les lettres, en sciences et en philosophie. Kambouchner souligne
qu’il est « devenu fréquent de nommer la “culture”, en un sens objectif, [ ...] la totalité
universelle des ceuvres dignes d’étre conservées — celles de I’esprit, mais aussi celles
de la main, avec I’ensemble des savoirs et activités dont elles relevent » (p. 450). Le
pdle normatif de Forquin (1989) comprendrait aussi ces objets culturels. Pour Arendt
(1961), a laquelle plusieurs chercheurs francophones font référence, ce n’est que dans
cette perspective que le terme « culture » prend tout son sens spécifique. Chez Simard

(2002), la culture comme objet correspond a la culture classique quand il écrit :
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Comme objet, je définirais la culture comme un ensemble de savoirs,
d’ceuvres, de symboles et d’outils perfectibles que les hommes ont élaborés au
fil du temps afin de répondre & des questions sur le monde, a des problémes, a
des intéréts et a des besoins, bref, afin de comprendre le monde et de se
comprendre eux-mémes. En ce sens, les disciplines scientifiques, littéraires et
artistiques sont autant de réponses a des questions que les hommes se posent
sur le monde. (p. 5)

Harouel (1994/2002), historien du droit, dira que « la vraie culture, c'est bien
é¢videmment la culture dans son sens classique et noble, qui est resté jusqu'a il y a peu
son sens courant, et qui demeure présent dans I'esprit du public » (p. 21). Dans ce
sens, les auteurs font souvent appel aux formes artistiques de la culture telles que la

peinture, la musique, la danse, le théatre, la littérature et le cinéma.

Les trois acceptions principales du terme «culture » (ontologique,
anthropologique et classique) selon Kambouchner ont été tracées a grands traits tout
en étant mises en correspondance avec certaines significations provenant de listes,
classifications ou regroupements de sens, dont certaines ont fait leur marque en
éducation (Dumont, 1968). Ce tour d’horizon du terme polysémique qu’est la culture
conduit a 1’analyse conceptuelle de 1’expression tout aussi floue de « culture
générale », dont nous tenterons de cerner les principaux éléments plus ou moins

communs dans les diverses conceptions.

2.2 Culture générale

La culture générale est ’apanage de tous les étres humains. Souvent, une personne
est qualifiée de cultivée quand elle est percue comme possédant une culture générale
plus grande que celle d’autres personnes. Ceci n’est pas sans rappeler le sens normatif
que Forquin (1989) donne a la culture. Ainsi, quand on fait référence a des personnes
cultivées, il se peut, par exemple, qu’il s’agisse de gens « ayant au moins un grade

universitaire spécialisé et engagés avec un apparent succes dans une carriére
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productive » (Gadbois, 1987, p. 35). L’expression « personne cultivée » sert parfois a
désigner un étre ayant une certaine €rudition dans un domaine donné, mais le plus
souvent il est question d’une personne qui a une culture générale considérée plus
grande que celle de la plupart des autres. D’autres expressions font également
référence a la culture générale. Par exemple, on peut parler d’un homme ou d’une
femme de culture, voire d’une personne qui a une grande culture (Roy, 1991).
Lorsqu’on évoque le bagage culturel d’une personne, il est souvent fait implicitement

référence a la culture générale (Cornellier, 2002).

Le terme « culture » peut, dans plusieurs emplois, étre synonyme de « culture
générale ». Par exemple, dans [I’article « culture », le dictionnaire Lalande
(1926/1985) affirme que I’expression « culture générale » peut recouvrir le sens
suivant du terme « culture » : « caractére d’une personne instruite, et qui a développé
par cette instruction son goiit, son sens critique et son jugement» (p. 199). Le
dictionnaire Legendre (2005) présente une définition psychologique du terme

« culture » assez englobante :

Ensemble des traits distinctifs d’une personne au regard de tous les aspects de
son développement intellectuel, cognitif, affectif, sensorimoteur, perceptuel,
moral, spirituel, social, artistique, esthétique, etc. Dans ce sens, I'étre cultivé
est le contraire d’une personne inculle, ignare ou fruste. (p. 316)

La référence a I’étre cultivé permet d’inférer que cette définition s’applique a la
« culture générale » ; c’est une compréhension qui se présente aussi chez Certeau

(1973) quand il est question chez lui des traits de I’homme cultivé.

Contrairement au terme « culture », les définitions de I’expression « culture
générale » n’abondent pas. Nous avons cependant retracé chez Chateau (1960/1964)

une tentative de classification des différents sens possibles de cette expression. Il en



44

donne quatre. Dans le premier sens, qu’il qualifie de caricatural, la culture générale
est un moyen d’évasion. Dans la deuxiéme acception, qu’il considére «la plus
vulgaire, la plus répandue » (p. 68), la culture générale se raméne & |’ « information
générale » (p. 68). Dans le troisieme sens, la culture générale se rapporte aux golts et
aux intéréts. Enfin, le quatrieme sens, qu’il considere comme étant le véritable, peut
se résumer a la fameuse définition de la culture d’Herriot : « ce qui reste quand on a
tout oublié » (p. 71). Dans cet esprit, pour Chateau, la culture générale serait une
démarche de P’esprit qui permettrait des transferts. Cette classification manque

cependant de rigueur et semble peu pertinente a une analyse structurée.

De leur c&té, Chené et Saint-Jacques (2005) proposent une liste de
comportements, voire d’habiletés, que présente une personne cultivée: 1) « Se
questionne sur lui-méme/elle-méme, s’observe, tente de se comprendre » ;
2) « Enrichit sa connaissance du monde en gardant sa curiosité¢ éveillée et son
attention a I’affit » ; 3) « Apprend a remettre en question ce qui I’entoure, a poser un
regard critique sur les choses, & ne jamais rien tenir pour acquis » ; 4) « Lit beaucoup,
va au concert ou au musée, joue d’un instrument de musique ou peint » ; 5) « Etablit
des liens entre des aspects différents, les situe, donne de la perspective » ;
6) « S’intéresse a des produits et a des activités réservés a certains individus ou
groupes sociaux » (p. 90). Cette liste semble intéressante, mais elle n’a pas €été établie
dans le but de préciser d’une maniére stricte les sens possibles accolés a la culture

générale.

L’analyse sémantique de I’expression « culture générale » et des autres termes ou
expressions qui y renvoient directement ainsi que la prise en compte de ce qu’est une
personne cultivée permettent de cerner cette expression selon trois grandes
catégories : les dimensions de la personne auxquelles cette culture fait appel, les

domaines du savoir concernés et les finalités qui y sont rattachées.
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2.2.1 Dimensions de la personne

Les dimensions de la personne auxquelles I’expression « culture générale » fait
référence sont les connaissances, les habiletés intellectuelles, les attitudes et les

expériences de vie.

2.2.1.1 Connaissances

De nombreuses acceptions de la culture générale se rapportent a un ensemble de
connaissances qu’une personne posséde. Ainsi, I'une des deux définitions du
Nouveau petit Robert du terme «culture» est la suivante: « Ensemble des
connaissances acquises qui permettent de développer le sens critique, le golt, le
jugement» (Rey-Debove et Rey, 2004, p. 611). A «culture générale», ce
dictionnaire ajoute : « dans les domaines considérés comme nécessaires a tous (en
dehors des spécialités, des métiers) ». Le Trésor de la langue frangaise, publié sous la
direction de Imbs (1978), donne le sens suivant a I’expression : « Ensemble des
connaissances de base dans les domaines intellectuels considérés comme importants
par la société en place, qui précéde la spécialisation et correspond a un niveau
d'instruction secondaire » (p. 618). Une des acceptions du terme « culture » incluse
dans le dictionnaire de Legendre (2005) consiste en un « ensemble des connaissances
acquises par une personne » (p. 316). Il est précisé que cette définition s’applique
d’une maniére habituelle, entre autres, a la culture générale. Pour Faist et Nogl
(1987), la « culture générale » se rapproche de I’acception précédente comme étant
I’« ensemble des connaissances a acquérir, dans un but éducatif, sans établir de
relation systématique et utilitaire entre celles-ci et le métier ou la fonction exercé ou

futur » (p. 19).

Outre les dictionnaires généraux ou spécialisés, la culture générale est aussi

percue comme un ensemble de connaissances dans de nombreux ouvrages. Ainsi, un
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des sens relevés par Chateau (1960/1964) considére que la culture générale se
confond avec I’information générale. Mazzola (1992) se rapproche de cette idée
quand il affirme que la culture générale est une « appropriation par I’individu de la
connaissance et du savoir» (p. 149). Le MEQ référe aussi aux connaissances
(Direction générale de la formation des jeunes du ministére de I’Education et le
ministére de la Culture et des Communications, 2003) quand il aborde la question de

la culture générale.

Certains font un lien entre la culture générale et les jeux du style Génies en herbe
(Sabourin, 2003) ou Jeopardy (Sanz, 2004) qui misent sur les connaissances des
joueurs, qu’elles soient anecdotiques ou spécialisées. Cependant, une telle culture
générale peut €tre considérée comme un «vernis superficiel de multiples

connaissances singulieres » (Gervais, 1990, p. 378).

Si «la culture, [...] c'est ce qui reste quand on a tout oublié » (Herriot, 1948,
p. 104), elle représente donc pour chaque personne la quintessence des acquis.
D’ailleurs, I’idée d’assimilation, voire de structuration des connaissances est parfois
introduite explicitement dans la vision de la culture générale. Le Nouveau petit
Robert, au terme « cultivé » fait référence a « une instruction bien assimilée » (Rey-
Debove et Rey, 2004, p. 611). De son c6té, Ferretti (2002) parlera aussi de
« connaissance bien assimilée » (p. 27). Pour sa part, Museux (1993) fait
explicitement référence a cette idée dans un des deux volets de la culture générale

qu’il présente ainsi :

I’ensemble des connaissances diverses réellement assimilées, structurées et
constamment réorganisées en un savoir global (lequel doit évoquer un
« arbre » plutét qu’un classeur a multiples liroirs ; un savoir « organique » et
donc vivant, el non « informatique ») [...]. (p. 16)
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L’autre volet qu’il présente est li€¢ a la réflexion critique. C’est dans cette méme
ligne de pensée que nous avons défini la culture générale comme un réseau de
connaissances dans une recherche précédente (Péloquin et Baril, 2002). De méme,
pour Simard (2002), « I’enseignant cultivé posséde un ensemble organisé de
connaissances » (p. 6). De son cOté, Arpin (2004) parle de structuration quand il
considere que la culture, entendue ici comme culture générale, est « une grille de
synthése des connaissances » (p. 3). Boulad-Ayoub (1991), en disant « qu’il s’est
toujours agi, lorsqu’on évoque la téte bien faite et la culture générale, d’avoir des
clartés intelligentes des domaines de la culture de notre société » (p. 94) se rapproche

aussi de cette idée de structuration.

La plupart des auteurs, quand ils traitent de culture générale, font donc appel a des
connaissances ; souvent ils précisent que ces connaissances ne sont pas brutes ni

isolées, mais intégrées a une organisation intellectuelle.

2.2.1.2 Habiletés intellectuelles

Les connaissances et les habiletés intellectuelles vont souvent de pair, par

exemple dans cette définition de I’Office québécois de la langue frangaise (1973) :

Dans un sens plus particulier et, en fait, dominant, la culture — dite générale —
s'oppose aux spécialisations éducatives; elle concerne le développement, par
action de la société, de capacités et de connaissances dans l'intérét des
individus eux-mémes, propre a leur permettre de jouir de I'ceuvre civilisatrice
accumulée par les générations antérieures et continuée par la génération
actuelle, dans les multiples domaines de la science et de I'art.

Les connaissances sont placées en deuxiéme lieu a la suite des capacités qu’il est

possible de classer dans la grande catégorie des habiletés intellectuelles.
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Dans les définitions de la culture générale, il est souvent indiqué clairement que
certaines habiletés en font partie intégrante. Ainsi, dans le Nouveau petit Robert, il est
fait référence a des habiletés : « Développement de certaines facultés de I'esprit par
des exercices intellectuels appropriés, dans les domaines considérés comme
nécessaires a tous (en dehors des spécialités, des métiers) » (Rey-Debove et Rey,
2004, p. 611). De méme, chez Foulquié (1962/1982), quand il définit la « culture » de
la maniere suivante : « caractére ou qualité¢ d’une personne cultivée, c.-a-d. chez qui
I’étude et la réflexion ont développé les capacités intellectuelles, soit en général
(culture générale), soit dans un domaine particulier (culture littéraire, mathématique,
philosophique) » (p. 148). Lalande (1926/1985) énumére de son coté des habiletés

intellectuelles spécifiques : le golit, le sens critique et le jugement.

Outre ces quelques précisions tirées de dictionnaires, plusieurs auteurs ont inclus
les habiletés intellectuelles dans leur vision de la culture générale. Ainsi, Boulad-
Ayoub (1991) présente le « nouveau type de culture générale, littéraire et scientifique
propre a notre €époque » comme €tant « la possession des connaissances et des savoir-
faire susceptibles de fonder un minimum de maitrise personnelle sur notre
environnement ainsi qu’un minimum de contrdle sur I’activité de ceux dont la
compétence s’avere indispensable » (p. 97). D’autres auteurs s’attardent de maniere
explicite sur les différents types d’habiletés intellectuelles que devrait inclure la
culture générale. Ainsi, pour I’écrivain suisse Amiel (1877), la réflexion et la variété
des points de vue élargis seraient des habiletés propres a un esprit cultivé. Il ajoute
que la culture, au sens de culture générale, « est proportionnelle a la quantité des
catégories dont dispose une intelligence » (p. 197). Pour Gervais (1990), ce serait la
« possession [...] des outils de la raison » (p. 379). Riopel (1991) lie des compétences
de la formation fondamentale a la culture générale et en énumere certaines qui sont de
I’ordre des habiletés intellectuelles : « la capacité d’analyse et de synthése, I’esprit

critique, la clarté de Pexpression, [...] et I’aptitude a transférer et a intégrer des
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savoirs » (p. 101). Ce sont ici des habiletés de pensée complexes. La réflexion
critique serait donc au nombre de ces habiletés (Chené et Saint-Jacques, 2005 ;
Museux, 1993 ; Roy, 1997). Perrenoud (1995) souligne aussi cette importance du

sens critique quand il affirme que :

I’approche par compétences ne s’oppose a la culture générale que si I’on
donne & cette derniére un sens traditionnel et étroit. Pourquoi la culture
deviendrait-elle moins générale lorsque la formation de V’esprit ne passe pas
seulement par la familiarisation avec les ceuvres classiques ou les
connaissances scientifiques de base, mais aussi par une capacité d’analyse, de
mise en relation, de lecture critique, de questionnement ou de transposition ?

(p.22)

La maitrise de la langue serait également une des habiletés importantes en matiére de

culture générale (Gervais, 1990 ; Riopel, 1991).

Comme il est possible de le constater, lorsqu’il est fait référence aux habiletés
spécifiques d’une personne cultivée, le plus souvent il est question d’habiletés de
pensée complexes telles que la pensée critique. Dans la section qui suit, la troisieme

dimension de la personne, celle des attitudes, est abordée.

2.2.1.3 Attitudes

Les définitions de la « culture générale » comprenant explicitement des attitudes
sont rares. Celles-ci sont principalement identifiées dans des extraits ou I’objectif
n’est pas en soi de définir la culture générale. Les attitudes s’expriment trés souvent
en termes d’une finalité de la culture générale : elles peuvent étre au regard de soi ou

de notre relation aux autres.
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Les attitudes les plus évoquées sont la curiosité (Chené et Saint-Jacques, 2005 ;
Kambouchner, 1995) et I’ouverture au monde (Riopel, 1991). Elles seraient liées a
soi, mais ouvrent la porte a des attitudes plus sociales. Kambouchner (1995) ajoute
que la personne cultivée se doit d’€tre respectueuse des autres, de ne pas utiliser la
brutalité¢ et d’agir selon sa conscience. Force est de constater qu’une dimension

éthique s’esquisse dans ce qu’est la « culture générale ».

2.2.1.4 Expériences de vie

L’expérience de vie comme élément de culture générale est rarement soulignée
dans la recension des écrits. L’une des définitions de la liste de Chené et Saint-
Jacques (2005) y fait toutefois référence assez explicitement quand il est mentionné
que la personne cultivée « lit beaucoup, va au concert ou au musée, joue d’un
instrument de musique ou peint » (p. 90). A I’inverse, Thérien (1994) voit plutdt la

une facette de la culture générale qui serait périmée.

2.2.1.5 Relations entre les dimensions

Les diverses acceptions de I’expression « culture générale » comprennent donc
communément des caractéristiques se rapportant, par ordre de fréquence, a une ou
plusieurs des dimensions suivantes : connaissances, habiletés intellectuelles, attitudes
et expériences de vie. Les connaissances sont presque toujours incluses dans les
définitions de la culture générale ou dans les expressions qui recouvrent le méme
sens. Des définitions font exclusivement appel a des habiletés, mais trés peu d’entre
elles a des attitudes. Si une certaine hiérarchie est envisageable, attribuant aux
connaissances une dominance sur les habiletés intellectuelles et aux attitudes, les
habiletés intellectuelles y ont une place importante. Ainsi, pour Riopel (1991), la

présence au collégial de la formation fondamentale « donne une importance majeure



51
a une caractéristique de la culture générale qui était auparavant mineure, les

habiletés » (p. 101). Plus loin, Riopel (1991) affirme que :

la culture générale n’est plus un bassin de connaissances, communes certes,
mais accessibles la plupart du temps a une élite humaniste. 1l faudrait plutdt
dire que la culture générale est maintenant I’ensemble des habiletés logiques,
méthodologiques et affectives, et des concepts de base des disciplines d’un
programme d’études. (p. 106)

Il est possible de penser que I’inclusion d’habiletés intellectuelles et d’attitudes
dans les conceptions de la culture générale s’est accentuée depuis quelques années
étant donné que |’approche par compétences a pris de I’ampleur dans le paysage

éducatif.

Une personne pour qui la culture générale se limiterait a la connaissance serait-
elle port€e a placer les habiletés intellectuelles, les attitudes ou les expériences de vie
en amont ou en aval de la culture générale ? Autrement dit, les habiletés
intellectuelles, les attitudes et les expériences de vie sont-elles nécessaires a
Pacquisition d’une culture générale ou sont-elles en partie générées par elle ? Par
exemple, Riopel (1991), en soutenant que I’ouverture d’esprit et la curiosité
favorisent « un développement continu de la culture générale » (p. 100), semble

adhérer a I’idée que ces attitudes sont en amont.

Une autre fagon d’appréhender ces aspects consiste a penser que la culture
générale contiendrait en méme temps les habiletés, les attitudes, voire les expériences
de vie, qui favoriseraient le développement des connaissances générales de la
personne. Une attitude telle que la curiosité et des habiletés comme la capacité de
rechercher la bonne information et de la lier avec d’autres informations pertinentes
seraient des éléments de la culture générale qui permettraient, d’une certaine fagon,

d’engendrer et de développer sa propre culture générale.
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2.2.2 Domaines

Le qualificatif « générale » dans I’expression « culture générale » laisse supposer
qu’elle embrasse de nombreux domaines. En faisant la recension des écrits, force est
de constater que la culture générale recoupe effectivement un grand nombre de
domaines. Les grands domaines qui peuvent €tre inclus dans la culture générale
seraient la culture classique ou humaniste, les arts et lettres, les sciences humaines,
les domaines scientifique et technique. A Iopposé, il sera également question de

I’exclusion des domaines spécialis€s.

2.2.2.1 Culture classique ou humaniste

La culture classique ou la culture humaniste constituerait un fonds culturel
important ou puisent les personnes cultivées. Dans le cadre de la rédaction d’un test
sur la culture générale, Bi€lande (1991) souligne que la « définition de la culture
générale qui a semblé réunir le ptus de suffrages est celle qui s’inspire du classicisme
de nos péres : mythologie grecque, religion, littérature, peinture, musique et enfin,
pour actualiser quelque peu le concept, cinéma » (p. 9). Cette culture classique que
d’aucuns appellent humaniste demeure pour plusieurs la voie royale, voire la seule
voie pour devenir vraiment cultivés. Harouel (1994/2002) dira que le terme
« cultivé », contrairement au terme « culture », a gardé sa signification et que celle-ci
« constitue de ce fait notre guide pour retrouver le sens vrai du mot culture » (p. 21).
Pour lui, la culture est celle qui renvoie au sens classique. Melangon (2004) écrira a
propos des livres classiques que : « toute personne cultivée les connatit, {es a lus, peut
les citer, reconnaitre les allusions qui leur sont faites, les situer dans I’histoire de la

littérature » (p. 20).

Autrefois, la littérature classique avait une plus grande place dans la culture

générale. Fréquenter, par exemple, les ceuvres d’Homere, Esope, Eschyle, Sophocle
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et Euripide faisait partie intégrante de la formation classique. Au Québec, avant la
Révolution tranquille, Ja culture générale était basée en grande partie Sur une
connaissance approfondie de 1’Antiquité, sur la maitrise du grec et du latin. Les
colléges classiques étaient le lieu de développement de cette culture. La littérature y
tenait une place privilégiée. La culture classique est expressément li¢e a I’ Antiquité
gréco-romaine ; toutefois, d’autres auteurs y sont aussi inclus : ceux qui, a partir de la
Renaissance, ont produit des ceuvres reconnues encore aujourd’hui, comme Dante au
X1V€ siecle de la Renaissance italienne, Villon au XV¢, Rabelais au XV1°, voire les
grands auteurs des siécles suivants tels que Moliére au XVII®, Voltaire au XVIII® et
Rimbaud au X1X°. La connaissance des grands textes religieux, comme la Bible et le

Coran, reléve également de cette culture.

Aux Etats-Unis, Bloom (1987a), avec la liberal education, et Hirsch (1987), avec
la cultural literacy, ont défendu I’importance de cette contribution dans la formation
des jeunes. Bloom (1987a) considére que les jeunes universitaires doivent étre
confrontés a ces grands textes classiques de la littérature. Hirsch (1987), de son coté,
y fait une bonne place dans ce qui est appelé le core kwowledge qui fait référence a
un savoir nécessaire dans de multiples domaines (arts, littérature, histoire,
géographie, mathématiques, sciences) afin de comprendre ce qui est lu, d’avoir un

esprit critique et d’étre capable de résoudre des problémes.

C’est souvent cette culture classique ou humaniste, faisant appel aux grandes
ceuvres du patrimoine culturel de I’humanité, qui est défendue par les personnes qui
déplorent que les institutions publiques comme la Société Radio-Canada (Larose,
2002 ; Bombardier, 2004) glissent de plus en plus vers une culture populaire ou de
divertissement. Déja, en 1932, le philosophe francais Alain disait ceci : « Je ne veux
point les dernieres découvertes ; cela ne cultive point; cela n'est pas mir pour la

méditation humaine. La culture générale refuse les primeurs et les nouveautés »
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(p. 92). Certains domaines de la culture générale liés a la culture classique perdent de
leur lustre. Tl n’en reste pas moins que la culture générale, telle qu’entrevue
actuellement par plusieurs est riche de références qui appartiennent a |’héritage

collectif.

2.2.2.2 Arts et lettres

D’emblée, la culture classique inclut le domaine des arts et des lettres et si la
culture générale est interprétée a la lumiére de cette culture, ce domaine y occupe une
place de choix. La Commission d'étude sur l'avenir de I'Université Laval (1979)
abonde dans ce sens quand, dans la perspective de la personne cultivée, elle écrit
qu’ «on reconnait [...] généralement comme un trait de culture une certaine
familiarité avec la musique, la poésie ou les beaux-arts » (p. 152). Thérien (1994)

reléve aussi cette vision caractéristique :

Il n’y a pas si longtemps €tre cultivé, c’était pouvoir citer Cicéron ou Homere
dans le texte, bref, avoir fait ce qu’on appelait alors ses Humanités. Pour bon
nombre de personnes, encore aujourd’hui, la culture se résumerait a la
littérature — la grande de préférence, voire la francaise —, rehaussée de
connaissances en musique et en peinture, de participations a des concerts, de
visites de musées et d’expositions. Le théatre participerait de ces deux
univers : littérature et beaux-arts. (p. 72)

Toutefois, Thérien (1994) considere qu’ « une telle conception de la culture, celle qui
assure la distinction au sens de Pierre Bourdieu, est extrémement limitative et ne
correspond en rien aux pratiques culturelles réelles du monde contemporain » (p. 72).
Les tenants d’un élargissement des références littéraires dans la culture générale sont
favorables a la fréquentation d’ceuvres contemporaines. Ils feront valoir que d’autres
ceuvres se sont ajoutées au patrimoine mondial. Par exemple Cent ans de solitude de
Garcia Marquez (1967/1980) serait un incontournable, mais aussi certaines ceuvres

québécoises.
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La maitrise minimale du latin et du grec est considérée aujourd’hui comme une
spécialisation pour érudit. Par contraste, la connaissance d’une ou plusieurs langues
contemporaines autres que la langue maternelle constitue, aux yeux de plusieurs (par
exemple, la Commission d’étude sur I’avenir de I’Université Laval, 1979), un

¢lément de culture générale et non de culture spécialisée.

2.2.2.3 Sciences humaines

Dans le domaine des sciences humaines, selon une perspective de culture
classique, I’histoire occupe une place privilégiée. Sa contribution au développement
de la culture générale est également mentionnée (Gervais, 1990). Pour se constituer
une mémoire historique, chaque génération fait un tri dans I’ensemble des
événements relevant de I’histoire. Par exemple, la connaissance des noms des trois
navires (Grande Hermine, Petite Hermine et Emerillon) lors du second voyage de
Jacques Cartier est peut-€tre moins importante maintenant qu’il y a 50 ans.
Aujourd’hui, I’accent est plutdt mis sur une compréhension globale que sur la

mémorisation de faits historiques particuliers.

Dans la sphére plus large des sciences humaines, la Commission d'étude sur
l'avenir de I'Université Laval (1979) soutient que, « la connaissance au moins
générale de la maniére dont sont posés et résolus les problémes dans les sciences
humaines et sociales parait bien [...] constituer un élément essentiel de la culture
générale a I’époque contemporaine » (p. 151). La connaissance d’autres cultures
ferait partie de la culture générale (Gervais, 1990). Le domaine politique et

p

I’engagement social appartiendraient également a cette sphére (CSE, 1998) :

Qu’il s’agisse de la sensibilisation aux institutions, a la pratique de la
démocratie ou aux grands enjeux mondiaux, de la préparation a vivre le
pluralisme culturel et ethnoculturel, a combattre le sexisme, le racisme,
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I’intégrisme, I’ethnocentrisme ou le chauvinisme, a favoriser et a réguler la
prise de parole, a gérer les conflits qui résultent de la diversité des personnes
et des points de vue, a organiser et a gérer un apprentissage qui mise sur la
coopération, la participation et I’entraide — des éléments essentiels des notions
de démocratie, de pluralisme et d’engagement collectif qui résument le projet
de citoyenneté — [...] sont [...] des aspects fondamentaux d’une culture
générale [...]. (p. 75)

Que les sciences humaines nourrissent la culture générale semble donc rallier la

plupart des personnes.

2.2.2.4 Domaines scientifique et technique

Aujourd’hui, il est possible de considérer que la culture scientifique soit lide a la
culture générale. Cela n’a cependant pas toujours été le cas, comme plusieurs le
constatent (par exemple, Rosmorduc et I’Elchat, 1993). Cette inclusion de la culture
scientifique dans la culture générale appellerait, selon Kerlan (2001), une

« refondation » de celle-ci sur de nouvelles bases.

Dans la perspective québécoise, il est important de se rappeler la position des
commissaires du rapport Parent & propos de la «culture noble» qui, fort

probablement dans I’esprit des auteurs du rapport, correspond a la culture générale :

LLa Renaissance nous a légué une notion trop univoque et trop exclusivement
littéraire de I’humanisme. Culture scientifique et culture technique comportent
pourtant, elles aussi, une intéressante et riche conception de I’homme et du
monde ; elles exigent des aptitudes, développent des qualités intellectuelles et
font appel a des mécanismes de pensée aussi essentiels que les lettres ou la
philosophie. Le latin et la littérature ne peuvent plus constituer un monopole
de la « culture noble ». Les autres voies de la formation intellectuelle sont
multiples, — sciences, mathématiques ou technologies —, a condition qu’on
détache ces enseignements des objectifs trop exclusivement utilitaires qui les
ont fait introduire dans les programmes. Il ne s’agit cependant pas de plaquer
un humanisme artificiel sur I’enseignement scientifique ou professionnel,
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mais plutdt de partir de ces enseignements et des conditions de vie auxquelles
ils préparent pour repenser un nouvel humanisme. (Commission royale
d’enquéte sur I’enseignement dans la province de Québec, 1964, p. 12-13)

Appuyées sur cette déclaration, les cultures scientifique et technologique font
désormais partie du paysage scolaire québécois en matiere de culture générale,
cotoyant les arts ou la culture littéraire (Boulad-Ayoub, 1991 ; Commission d'étude
sur l'avenir de 1'Université Laval, 1979 ; Office québécois de la langue frangaise,
1973). La Commission d'étude sur l'avenir de I'Université Laval (1979), en ayant a
Pesprit la personne cultivée, « voit mal comment quelqu’un qui n’a jamais fait de
mathématiques pourrait prétendre €tre une personne instruite, ne serait-ce qu’en
raison de I’importance primordiale de cet instrument dans une foule de disciplines »
(p. 151). Vacher (1998), professeur de philosophie, adhére a I’idée qu’une culture
mathématique fait partie de la culture générale. Pour Riopel (1991), la culture
générale comme « ensemble des savoirs littéraires et scientifiques [...] partagé par
une communauté d’individus » est un « idéal d’une culture d’élite savante, humaniste

Oiéme

et honnéte, [qui] s’est poursuivi jusqu’au 2 siecle » (p. 100).

Si le MEQ (2001 a), dans le programme de formation pour les jeunes du primaire,
dans ce qui reléve du domaine de la mathématique, la science et la technologie,
semble limiter la contribution au développement de la culture générale des jeunes aux
« fondements historiques et [...aux] aspects sociaux et éthiques de la science et de la
technologie » (p. 150), il inclut cependant dans le programme du secondaire, premier
cycle, les trois volets du domaine (mathématique, science et technologie) dans la

culture générale (MEQ, 2003).

Meirieu et Guiraud (1997) envisage la culture technique comme un élément de la

culture générale quand ils écrivent :
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Aujourd’hui, qui est considéré comme cultivé en France ? Celui qui est
capable de multiplier les citations d’auteurs classiques dans une
conversation ? Celui qui peut citer les grandes dates de I’histoire ? Et de
quelle histoire ? Celle de quel pays, de quelle époque, de quel continent ?
Celui qui connait la géographie du monde, les principes de I’électricité ou
celui qui sait réparer un moteur a explosion ? Celui qui sait paramétrer un
logiciel, remplacer un processeur périmé par un autre, celui qui connait
I’histoire des machines mathématiques, du boulier & I’ordinateur ? Il faut bien
constater que, malgré les efforts faits dans les années 80 [...], la culture
technique demeure le parent pauvre de notre école. (p. 128-129)

Si, dans le monde scolaire, il n’y a pas unanimité sur P’inclusion du domaine

technique dans la culture générale, I’inclusion du domaine scientifique fait consensus.

2.2.2.5 Exclusion des domaines spécialisés

Le vocable « générale » renvoie a un critere fondamental pour juger de la culture
générale des personnes. Cette culture s’étend a un grand nombre de domaines, mais
une restriction est souvent ajoutée: ce qui est li€ a une profession ou a une
spécialisation. Dans ['une des définitions du Nouveau petit Robert, il est précisé que
cette culture générale se situe « dans les domaines considérés comme nécessaires a
tous (en dehors des spécialités, des métiers) » (Rey-Debove et Rey, 2004, p. 611).
Foulqui¢ (1962/1982, p. 148) I"oppose a la culture dans le sens ou celle-ci se situe
dans un domaine particulier tel que celui de la culture philosophique. L’Office
québécois de la langue frangaise (1973) ajoute que la culture générale « s’oppose aux
spécialisations éducatives ». D’ailleurs, Le Trésor de la langue frangaise considére
que la culture générale « précéde la spécialisation » (Imbs, 1978, p. 618). Il en va de

méme pour la Commission d’étude sur I’avenir de I'Université Laval (1979) :

Un homme cultivé n’est pas nécessairement un spécialiste dans plusieurs
disciplines. Il sait au moins que sa discipline n’est pas la seule et que les
méthodes qu’elle utilise ne sont pas nécessairement applicables a tous les
domaines des sciences et des arts. Mieux encore, il a une certaine
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connaissance des principaux modes d’activité rationnelle, au point de pouvoir
les distinguer et de reconnaitre leur valeur et leurs limites propres. (p. 151)

Faist et Nogl (1987) précisent que ’acquisition de cette culture se fait « sans établir
de relation systématique et utilitaire » (p. 19) avec le métier exercé ou futur. Dans le
méme sens, Beauchesne (1991) considére que la culture générale suppose une
formation générale qui se veut non utilitaire et, par conséquent, n’est pas reliée
directement a une spécialisation professionnelle. Calais, Bourdil, Méheut et Zarader
(1992) diront & propos de la culture générale qu’« on emploie ce terme pour
distinguer la connaissance non spécialisée des connaissances particuliéres a une
discipline ou a une autre, et qu’on vous demande habituellement d’avoir accumulée »
(p. 15). Théron (1991) estime que face a la spécialisation la « culture générale est une
nécessité » (p. 5). Cette exclusion de la spécialisation de la culture générale semble

faire Punanimité.

2.2.2.6 Diversité des domaines

Pendant longtemps, une personne cultivée était celle qui avait lu les classiques, le seul
domaine reconnu étant celui de la culture héritée de I’humanisme de la Renaissance.
Aujourd’hui, la notion de culture ‘générale s’est considérablement élargie quant aux
domaines qui la nourrissent. Si la culture générale actuelle inclut encore beaucoup
d’éléments classiques, notamment en littérature ou dans les arts, des dimensions
entieres comme la maitrise du grec et du latin relévent maintenant d’une culture
spécialisée. Aujourd’hui, la culture générale s’ouvrirait non seulement & d’autres
spheres disciplinaires des sciences humaines et des sciences de la nature, mais aussi a
I’univers de la technologie. Déja, le frére Marie-Victorin affirmait dans un discours
prononcé en 1926 qu’« une culture de I'esprit qui reste exclusivement littéraire, tout
aussi bien qu'une culture exclusivement scientifique, ne peut décemment s'appeler

:

culture générale » (p. 426).
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La culture générale reléverait donc de multiples domaines. A ce sujet, Roy (1991)
souligne qu’« on entend dire parfois que la culture générale n’est plus possible parce
que les champs de la connaissance se sont développés a ’infini et que personne ne
peut tout savoir » (p. 43). 1l précise cependant qu’il faut viser I’essentiel, ¢’est-a dire
« la connaissance des dimensions premiéres de |’existence humaine, telles que
développées par les grandes civilisations, I’assimilation des données essentielles de
[’histoire, de la géographie et des sciences, la capacité de penser et de formuler sa
pensée, par oral ou par écrit » (p. 41-42). 1l ajoute qu’« il s’agit de la formation des
facultés a I’aide de certaines disciplines de base comme la langue, I’histoire, les
mathématiques, la géographie, la philosophie qui préparent le jeune homme ou la
jeune fille a assumer sa profession, son métier, sa spécialité¢ » (p. 43). Malgré ce large
éventail, des aspects oubliés sont déplorés. Par exemple, I'historienne Dumont (2004)
considére que la contribution des femmes est exclue, mais, comme elle le dit elle-
meéme « on ne peut pas penser que la culture générale est une espéce de panier dans
lequel on ajoute continuellement ; si on en ajoute, il faut aussi en enlever » (p. 2).

Cela reste toujours a débattre.

2.2.3 Finalités

A quoi peut servir d’8tre cultivé 2 Schiirch (2004), se désolant d’une vision
pragmatique de la culture générale, voit celle-ci comme €tant sans utilités, parce que
n’ayant pas d’impact sur la vie quotidienne. Dans le méme esprit, Beauchesne (1991)
considére que la culture générale suppose une formation générale qui se veut non
utilitaire. Renaud (1981) en fait un aspect de I’idéal de la culture générale. De

Koninck (2002) éclaire la question a I’aide d’une comparaison :

S’interroger sur I’utilité de la culture dite générale, c’est comme s’interroger
sur Iutilité de la santé. Méme si la santé est d’abord désirable en elle-méme,
rien n’est aussi plus utile que la santé pour le corps: les bienfaits et les
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avantages d’une bonne santé sont si grands, si variés, si évidents, que jamais
dans la vie concréte nous ne les contesterions sérieusement, méme si nous ne
saurions, la plupart du temps, lui assigner quelque utilit¢ immédiate ou
particuliere. Il en va de méme de la culture, et de la culture générale en
particulier. Elle ne trouve guére sa premiere raison d’étre de ce qu’elle
rendrait possibles telle fonction, telle profession, telle tache, si prestigieuses
soient-clles, pas plus que ce ne serait en délimitant tel travail du corps, telle
tache manuelle, qu’on définirait ce qui est bon pour le corps humain. (p. 52)

D’une certaine fagon, De Koninck suppose que la culture générale a une utilité
diffuse. En revanche, presque constamment, il est fait référence a des utilités
spécifiques dans les précisions apportées au sens de I’expression « culture générale ».
Souvent, il n’est pas possible de savoir si cette utilité fait partie de la définition de la
culture générale ou si elle lui est extrinseque. Une utilité qui est incluse dans la
définition suppose qu’elle constitue un objectif incontournable ou un effet nécessaire.
Nous pourrions dire que cette utilité est une finalit€ inscrite dans la définition. Si
I’utilité ne fait pas partie de la définition proprement dite, il appert qu’elle devient
tout simplement une conséquence possible. Par exemple, la culture générale permet le
développement d’une personne autonome, ce qui ne veut pas nécessairement dire que

c’est automatiquement le cas.

En consultant les textes dans lesquels la question de culture générale est traitée, il
est souvent difficile de voir si [utilité est un élément de la définition, ¢’est-a-dire une
finalité, ou si elle est extrinseque a la définition, c’est-a-dire une conséquence
possible. Dans la présentation qui suit, les finalités intrinseques a la définition de la
culture générale et les conséquences qui semblent plut6t découler du fait de posséder

cette culture sont prises en compte.

Il est possible ici de reprendre a notre profit le « but» qu’un document de
référence au personnel enseignant assigne a ’intégration de la dimension culturelle a

I’école :
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Grace a elle, I’éleve pourra développer sa sensibilité par rapport a son
environnement immédiat et son intérét a ce qui est extérieur a son milieu.
Ainsi, il s’engagera dans un processus d’ouverture sur le monde. L’éléve
acquerra également des aptitudes a profiter de la vie culturelle de la société en
se I’appropriant et en l’enrichissant par sa participation active. (Direction
générale de la formation des jeunes du ministére de I’Education et le ministére
de la Culture et des Communications, 2003, p. 8)

En transposant ce but & ‘la culture générale, une démarcation entre les retombées
personnelles et les retombées sociales peut étre envisagée. Les finalités se
distingueraient donc entre celles qui se rapportent au développement de I’individu et
celles qui se rapportent a une contribution a I’égard de la société. Certes, il est parfois
difficile de situer une finalité dans I'une ou I’autre des catégories, mais il reste que
cette division est éclairante pour savoir si I’accent est mis sur le développement

individuel plutdt que sur I’apport a la collectivité.

Ainsi, en termes de finalités personnelles, Perrenoud (2002) accorde un rdle trés
large & la culture générale en y voyant une forme de préparation a la vie et cela,
indépendamment de la formation liée a un métier ou une profession, voire a une
condition sociale. Il est possible, comme Théron (1991), de considérer que la
« culture générale est une nécessité [...] face a I’ignorance » (p. 5). Pour Brouillet
(1981), une personne cultivée peut pénétrer dans le « royaume » de la culture, ¢’est-a-
dire « le monde des valeurs et des ceuvres spirituelles » (p. 295). Si étre cultivé
permet de ne pas étre ignorant et de fréquenter des grandes ceuvres, cela laisse
supposer que la culture générale, par I’acquisition de connaissances, aide a

développer certaines habiletés ou attitudes.

Le développement des capacités intellectuelles et de la pensée critique s’avére une
des finalités les plus fréquemment évoquées. Ainsi, dans le Nouveau petit Robert

(2004), les connaissances serviraient a « développer le sens critique, le golit, le
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jugement » (Rey-Debove et Rey, 2004, p. 611). On retrouve aussi ces €éléments chez
Lalande (1926/1985). La culture générale sert également a acquérir des habiletés
intellectuelles comme une meilleure maitrise de la langue (Roy, 1991). Toujours dans
la perspective des habiletés de pensée complexes, De Gaulle (1934) écrit qu’avec la
culture générale « la pensée est mise & méme de s’exercer avec ordre, de discerner
dans les choses I’essentiel de I’accessoire, d’apercevoir les prolongements et les
interférences, bref de s’élever a ce degré ou les ensembles apparaissent sans préjudice
des nuances » (p.322). Dans le méme esprit, Roy (1991) considere que la culture
générale alimente « la réflexion, la lucidité [...ainsi que] le sens critique » (p. 42) et,
de son coOté, Larose (1994) estime que la culture générale permet aux jeunes d’avoir

un regard critique face a la consommation effrénée.

Dans la foulée de ces pensées, Fumaroli (2001) croit que la culture générale
« aiguise et favorise le discernement de I’humain tout au long de la vie » (p. 293).
Rioux (2007) affirme que : « I’lhumanisme avait fait le pari qu'en formant un citoyen
cultivé ayant acces aux ceuvres les plus élevées, on formerait un étre €clairé capable
de faire ses choix librement » (p. A3). Quant a Morin (1997), il considére que la
culture générale aide a développer la capacité de « contexualiser » et de « globaliser »

qui peut €tre rattachée a la pensée critique.

Grace a sa culture générale, I’€tre humain se distancierait des influences
extérieures. Etre cultivé favorise la liberté et I’autonomie (Soucy, 1999 ; Ferretti,
2002 ; Cornellier, 2003). Pour la Commission d’étude sur I’avenir de I’Université

Laval (1979) :

une personne cultivée relativise les choses, sachant qu’elles n’ont pas toujours
été ainsi et qu’elles ne le sont pas partout. Elle prend, par rapport a la réalité
présente, un certain recul qui lui permet d’envisager les diverses possibilités
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qu’elle recele. En somme, elle n’est pas enfermée dans une vision trop limitée
du monde. (p. 151
p

Leroux (2000) insiste sur la capacit€é de I’étre cultivé a développer diverses
lectures du monde. Pour Roy (1997), la culture, prise au sens de culture générale,
« permet a I’homme d’€tre un homme, d’échapper aux déterminismes de la nature,

d’accéder a la conscience, a la liberté, a I’exercice de la pensée » (p. 14).

La culture générale fournit I’occasion a une personne de se situer dans sa société
(Legendre, 2005) et d’étre mieux armée pour faire face aux événements de la vie. Elle
aiderait a « fonder un minimum de maitrise personnelle sur notre environnement ainsi
qu’un minimum de contrdle sur I’activité de ceux dont la compétence s’avére
indispensable » (Boulad-Ayoub, 1991, p. 97). Ce serait un moyen d’évasion
(Chateau, 1960/1964), mais elle contribuerait aussi « a affronter la vie de tous les
jours grace a I’interprétation de ses divers aspects, mais sans entrer dans la
profondeur des choses » (Mazzola, 1992, p. 149). La culture générale permettrait « de
se situer dans [’univers » (MEQ, 2003, p. 7), de s’adapter (Legendre, 2005) et de
développer son pouvoir d’action (MEQ, 2002).

Certaines attitudes sont, par ailleurs, évoquées comme conséquences au fait
d’avoir une culture générale. Ainsi, celle-ci engendrerait « des attitudes d’ouverture
d’esprit et de curiosité » (Riopel, 1991, p. 100), le godt d’apprendre tout au long de la
vie (Commission internationale sur I’éducation pour le XXI° siécle, 1996). La culture
générale comprend, certes, ce qu’il est convenu d’appeler des connaissances
générales qui relévent de différents domaines, mais elle engendre également des

habiletés intellectuelles et des attitudes.

Plusieurs personnes signalent I’importance de la culture générale pour exercer

telle ou telle profession, par exemple médecin (Lamontagne (2006) ou homme
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d’affaires (Roy, 1991). Elle aide la personne a « jouer un réle actif » (Jocelyn, 2005,
p. 47) et a « évoluer utilement » (Legendre, 2005, p. 319) dans la société. Pour
Perrenoud (1995), « I’essence d’une culture générale » est de « préparer les jeunes a
comprendre et transformer le monde dans lequel ils vivent » (p. 22). Directement ou
indirectement, la culture générale serait un atout, voire un élément indispensable a la
vie démocratique (par exemple Goulet, 2003). Le plan Langevin-Wallon abonde dans

ce sens quand il indique que :

Dans un état démocratique, ou tout travailleur est citoyen, il est indispensable
que la spécialisation ne soit pas un obstacle a la compréhension de plus vastes
problémes et qu'une large et solide culture libére I'homme des étroites
limitations du technicien. (Commission ministérielle d’étude, 1947, p. 19)

Le Centre d’étude et de réflexion pour I’action politique (1989) le souligne encore
plus : « C’est par sa culture générale qu’un peuple entre dans I’histoire. C’est par la
culture générale qu’une société s’unit. C’est par la culture générale qu’une société

puise la force de résister a la barbarie externe et interne qui la guette » (p. 104).

A contrario, le peu de cas manifesté a I’égard de la culture générale pourrait, selon
Roy (1991), « favoriser I’émiettement de la pensée, la parcellisation de la vie, et
finalement la désagrégation de la liberté dans le grand happening de la

consommation » (p. 43). 1l ajoute, quelque peu cynique :

Ce dont la société a besoin, suppose-t-on peut-étre implicitement, ce n’est pas
d’hommes et de femmes cultivés. C’est de bons administrateurs, de bons
hommes d’affaires, de bons rouages dans I’engrenage social. Peut-étre
suppose-t-on qu’il n’est plus nécessaire d’étre des étres autonomes, des sujets,
des esprits éclairés et critiques. 11 suffit d’étre efficaces ! (p. 33)

Toutefois, Amiel (1870) nuance le propos en écrivant que « I’indifférence morale

est la maladie des gens cultivés» (p. 310). Pour les uns, la culture générale
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comporterait donc intrinséquement des finalités pour la personne ou pour la société.

Pour d’autres, ce serait plutdt des contributions possibles.

2.2.4 Richesse sémantique de [’expression « culture générale »

L’analyse conceptuelle montre que la « culture générale » fait référence a des
contenus varié€s, inclut diverses dimensions de la personne selon le point de vue
adopté et aurait des finalités personnelles et sociales. Comme beaucoup de mots ou
d’expressions reliés a la réalité sociale, I’expression « culture générale » comporte
des espaces sémantiques variés. Dans une définition trés large, elle comprendrait les
diverses dimensions humaines, couvrirait en profondeur un grand nombre de
domaines et serait liée a plusieurs finalités. L’idéal du Québécois cultivé de Ferretti

(2002) se situe justement dans une vision élargie de la culture générale :

une personne rompue aux disciplines de l'esprit les plus fondamentales,
traditionnelles et actuelles, qui aurait une connaissance bien assimilée de tout
ce qui a forgé sa culture nationale et une connaissance générale des
principales ceuvres des cultures occidentales et de celles qui fondent les
cultures orientales. Une personne donc, susceptible d'étre une citoyenne a
I'identité solide, ouverte sur le monde contemporain, capable d'en saisir la
complexité et capable de le critiquer [...]. (p. 27)

Dans une vision plus étroite, la culture générale pourrait, par exemple, se limiter aux
connaissances dont les domaines sont liés a la culture classique et ne comprendre

aucune finalité spécifique.

Nous constatons que la plupart des définitions de la culture générale relevent du
sens classique de Kambouchner (1995), car il est d’abord fait référence aux ceuvres
de I’esprit. Ces définitions référent a une culture qui va au-dela de la culture
anthropologique. La perspective dumontienne suppose que la culture générale fait

partie de la culture seconde, celle qui se présente comme horizon de sens qui dépasse
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le milieu immédiat. La culture générale peut donc €tre pergue comme objet, mais
dans le sens normatif, c’est-a-dire dans «un sens désiré » (MEQ, 2001c). Déja,
I’utilisation du terme « cultivé » suppose une dimension normative et hiérarchique,
car distinguer une personne cultivée d’une autre qui ne le serait pas suppose des
normes. La culture générale pourrait étre également envisagée, comme la culture, en
tant que rapport (MEQ, 2001c¢c). Dans la culture générale, tout ce qui a trait aux
attitudes et aux expériences de vie qui supposent une relation avec des objets
considérés comme étant des éléments de culture générale reléveraient notamment de

ce rapport.

Qui détermine donc le sens donné a la culture générale ? Le Trésor de la langue
frangaise (Imbs, 1978), dans la définition qu’il donne a I’expression « culture
générale », indique que c’est la société en place qui détermine son contenu. A cet
égard, le MEQ (2001c) a conscience que la délimitation de la culture générale est un

sujet de débat social :

La définition de I’étre cultivé ne reléve pas, bien entendu, d’une démarche
objective mais plutdt normative. C’est a I’ensemble de la société d’en débattre
et de choisir ce qui, dans les objets de la culture seconde, fera partie de la
formation souhaitée de I’individu cultivé. Certains proposeront un retour a la
grande culture classique, plusieurs mettront I’accent sur les sciences, d’autres
opteront pour un corpus davantage harmonisé par rapport au milieu culturel
contemporain, etc. (p. 34)

Perrenoud (2002) considére que c’est a chaque société de débattre du sens de
I’expression « culture générale » et de son rapport a cette culture. Le personnel

enseignant serait partie prenante de ces débats.
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Les grandes catégories (dimensions de la personne, domaines et finalités) et les
caractéristiques de chacune, issues de ce qui précéde, ont aidé a construire les

instruments de collecte de données, a analyser ces dernieres et a discuter des résultats.

2.3 Précisions sémantiques des concepts « conception », « attente » et « pratique
pédagogique »

Au regard des concepts clés associés a chacun des volets de I’objectif de
recherche, nous précisons ici ce qui est entendu par « conception », « attente » et

« pratique pédagogique ».

2.3.1 Conception

La conception désigne la croyance d’une personne a propos d’un objet, d’un
événement, etc. Elle se compose de la définition que la personne en donne et des
éléments qu’elle fournit en exemple pour illustrer le concept. En d’autres termes, la
conception comprend deux aspects : la définition en compréhension et la définition en
extension. La définition en compréhension établit les caractéristiques du concept. Les
définitions des dictionnaires sont des définitions en compréhension. La définition en
extension renvoie au contenu en indiquant les €léments, comme des exemples, qui

font partie du concept.

Dans I’esprit de Lafortune et Fennema (2003), la conception est un des deux
volets de la croyance, 'autre volet étant la conviction. Pour ces auteures, la
conception renverrait au cognitif et la conviction a I’affectif. La conception dont il est
question dans la recherche fait référence aux conceptions que le personnel enseignant
se fait de la culture générale, qu’elles soient fondés ou non, qu’elles soient d’ordre

cognitif ou d’ordre affectif.
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La recherche ne vise pas & mesurer ou a juger les conceptions des professeures et
professeurs, mais d’en rendre compte. Elle ne tente pas de déterminer si leurs
conceptions sont faibles parce qu’appuyées sur des éléments affectifs ou fortes parce
que reposant sur des arguments d’ordre cognitif. Les personnes participant a la
recherche n’ont pas été questionnées sur leur degré de conviction ni sur les arguments

pour appuyer leurs convictions.

Il est entendu ici par « conception » I’ensemble des idées qu’une personne a pour
rendre compte du sens qu’elle donne a un terme. Cela comprend les définitions en
compréhension qui peuvent étre approximatives, des exemples d’¢léments qui sont

couverts par le terme et des finalités qui peuvent y étre rattachées.

2.32 Attente

L’attente, dans un sens général, peut étre interprétée comme une « prise de
position » a I’égard des réalisations d’une ou de plusieurs personnes. Cette « prise de
position » se traduirait, selon nous, de trois mani¢res: une prévision (aspect
descriptif : les nouveaux éléves auront telle ou telle culture générale), une exigence
(aspect normatif: les éléves doivent avoir tel niveau de culture générale) ou un
souhait (aspect prospectif’: les éléves devraient idéalement atteindre tel niveau de

culture générale).

Ces distinctions sont importantes. Par exemple, il ne faudrait pas opposer des
attentes qui sont de I’ordre du souhait a celles qui sont de I’ordre de I’exigence. Autre
exemple, une personne enseignant la philosophie pourrait souhaiter que les jeunes
admis au cégep puissent au moins citer un nom de philosophe. Elle pourrait &tre
décue que plusieurs ne puissent le faire, mais pour elle cela n’est pas nécessairement
une exigence. Une attente comme souhait peut €tre sans conséquence, alors qu’une

attente comme exigence suppose que, si elle n’était pas comblée, des conséquences
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ou des actions & entreprendre y seraient rattachées. Une norme est donc ici introduite
dans |’attente. En tenant compte de ces nuances, les attentes a I’égard des €léves qui
arrivent au collégial peuvent étre distinguées des attentes a 1’endroit de ceux qui

terminent leurs études collégiales.

Dans cette présente recherche, le terme « attente » est entendu selon les trois sens
qui ont été présentés : prévision, exigence et souhait. Le contexte ou des précisions

permettront, dans la suite du texte, de savoir dans quel sens ce terme est employé.

2.3.3 Pratique pédagogique

L’expression « pratique pédagogique » est couramment utilisée dans le discours
éducatif, mais pas nécessairement en étant explicitement définie. Nous précisons ici
dans quel sens elle est utilisée en indiquant au départ ce qui est entendu par
« pratique ». Dans 'une des définitions générales du terme « pratique », Legendre
(2005) fait référence a la « mise en application de reégles et de principes relatifs a un
secteur de I’activité humaine » (p. 1065). En s’inspirant de cette définition, la
pratique pourrait désigner ce qui est fait par des individus pour réaliser une tiche
donnée. Dans un contexte €ducationnel, la pratique référe aux actions du personnel
dans sa tdche d’enseignement, visant a former les €léves. La pratique pédagogique en
tant qu’actions posées par le personnel enseignant suppose généralement qu’elles
aient été précédées d’intentions qui sont poursuivies et d’une approche pédagogique
qui les soutienne (Lafortune et Fennema, 2003). Les pratiques d’enseignement font
corps avec les apprentissages attendus des €leves. En ce sens, dans le cadre de cette
recherche, nous nous intéressons aux pratiques pédagogiques qui se concrétisent par
des moyens, stratégies ou activités utilisés par les professeures et professeurs qui,
pour eux, ont un impact positif sur le rehaussement de la culture générale des jeunes.
Nous préférons I’expression « pratique pédagogique » a « pratique d’enseignement »,

car il semble que Iexpression « pratique pédagogique » fasse référence plus
p g
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directement a la tache enseignante tout en englobant la description des actions
effectuées par la jeunesse étudiante. Le concept de « pratique pédagogique » est
compris ici dans son extension la plus large possible. Cela peut étre, par exemple, le
travail de planification des interventions pédagogiques, les interventions elles-mémes
en classe, I’accompagnement a des activités parascolaires ou le travail d'évaluation.
Gignac, Heébert et Matteau (1980) fournissent une liste de 122 activités
d’apprentissage partant de la production d’une affiche a la participation a un voyage.
Chacune de ces activités d’apprentissage suppose une intervention pour guider et,

éventuellement, encadrer les éléves.

Des typologies proprement dites des « pratiques pédagogiques » n’ont pas été
retracées. Toutefois, il existe des typologies qui pourraient étre adaptées. De Ketele,
Chastrette, Cros et Mettelin (1988) proposent une typologie qui regroupe les formules
pédagogiques en huit pbles d’attraction s’opposant deux & deux:
traditionnelle/ouverte, magistocentrée/pédocentrée, directive/non  directive et

sociocentrée/technocentrée.

La typologie des formules pédagogiques de Tournier (1981) se base sur la
« relation professeur étudiant et aux rdles respectifs que jouent ces deux acteurs [...]
sur la “scéne pédagogique” » (p. 12). Deux critéres sont utilisés : « la présence ou
I’absence d’intermédiaire entre le professeur et I’étudiant » et le « partage de
I’initiative entre le professeur et I’étudiant» (p. 13). Par exemple, un exposé
magistral suppose une formule non médiatisée du professeur a I’étudiant et I’initiative
de I’étudiant est réduite. Onze formules pédagogiques sont classées selon ces
critéres : exposé magistral, exposé informel, séminaire, atelier, tutorat, exposé
multimédia, enseignement programmeé, enseignement modulaire, laboratoire, stage et

enseignement coopératif.
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En tenant compte de la typologie de Tournier et de celle de De Ketele, Chastrette,
Cros et Mettelin, Chamberland, Lavoie et Marquis (1995) proposent une nouvelle
typologie « fondée sur trois dimensions importantes de 1’acte d’enseigner : « le degré

de contrdle de I’apprentissage, I’organisation du groupe et la médiatisation » (p. 30).

Les styles d’enseignement pourraient également servir a classer les pratiques.
Viola (2007) présente, selon des auteurs différents, quatre classifications de styles.
Les courants pédagogiques  (béhavioriste, humaniste, cognitiviste et
socioconstructiviste) seraient aussi un autre angle pour classer les pratiques
pédagogiques. Des modéles d’enseignement tels que I’apprentissage par projets et
I’apprentissage coopératif se situeraient dans le courant socioconstructiviste (Viola,
2007).

Ces quelques exemples, a partir d’adaptations appropriées, montrent la variété
possible de typologies qui pourraient étre faites des pratiques pédagogiques. Il faut
aussi distinguer le déclaratif de ce qui est effectif. La pratique déclarée par les
professeures et professeurs peut correspondre plus ou moins a la réalité. De plus, on
pourrait distinguer dans la pratique pédagogique celle qui est prescrite de celle qui ne
P’est pas. Par exemple, un programme pourrait prescrire un enseignement favorisant

I’apprentissage par projets.

Dans la présente recherche, la « pratique pédagogique » correspond a toute
intervention faite par I’enseignante ou P’enseignant afin de favoriser un certain

apprentissage chez les €leves.
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2.4 Objectif de la recherche

Les clarifications apportées aux principaux concepts contenus dans la question de
recherche («culture générale », «conception», «attente» et « pratique
pédagogique ») permettent maintenant de préciser ['objectif de la recherche.
Rappelons que la question de recherche est la suivante : Quelles sont les conceptions
de la culture générale de professeures et professeurs du collégial, leurs attentes a
[’égard des étudiantes et étudiants et leurs pratiques pédagogiques pour la développer
chez ces derniers ? L’objectif général de la recherche pour répondre a cette question
consiste a mieux connaitre les conceptions de la culture générale de professeures et
professeurs du collégial, leurs attentes a ce sujet a I’égard des étudiantes et étudiants

et les pratiques pédagogiques déclarées visant le développement de celte culture.

Cet objectif cible trois objectifs spécifiques, comme autant de volets pertinents a

I’analyse :

) Cerner les conceptions de la culture générale de professeures et

professeurs de cégep.

2) Décrire et analyser leurs attentes quant a la formation a la culture générale

de leurs étudiantes et étudiants.

3) Décrire et analyser les pratiques pédagogiques déclarées qui seraient

déployées pour développer cette culture dans leur enseignement.

Ce dernier objectif spécifique limite ’investigation aux pratiques déclarées par
des professeures et professeurs, méme si elles peuvent correspondre plus ou moins a

la réalité. Par exemple, certaines personnes pourraient surestimer leur effort pour
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développer la culture générale des jeunes. De plus, I’effet de ces actions percu sur le
niveau de culture générale peut ne pas correspondre tout a fait a la réalité. Ces
pratiques peuvent se présenter sous forme de stratégies ponctuelles (par exemple,
faire un lien historique, illustrer par une ceuvre un élément du cours) ou s’inscrire
dans une approche pédagogique plus globale (par exemple, utiliser les ressources

Internet, proposer un cours qui comprend un voyage dans un autre pays).

A partir de ’analyse et de I’interprétation de propos de professeures et professeurs
portant sur les themes liés aux objectifs spécifiques, certains constats seront mis en

évidence, expliqués, interprétés et discutés.



CHAPITRE 3

METHODE DE RECHERCHE

Pour répondre a ’objectif général et aux objectifs spécifiques de cette these, la
méthode retenue releve d’une recherche qualitative dans une perspective descriptive.
Ce choix méthodologique a mené a retenir [’entrevue comme méthode de collecte de
données. Afin de préparer les entrevues, en tenant compte des éléments de culture
générale tels que définis dans le cadre conceptuel, un questionnaire a ét€ élaboré pour
1) établir des catégories de professeures et professeurs afin de sélectionner celles et
ceux conviés en entrevue ; 2) déterminer les personnes invitées aux entrevues ; 3) et

préparer le protocole d’entrevue.

Les résultats finaux proviennent des données des entrevues. Pour le questionnaire,
d’une part, et ’entrevue, d’autre part, |’échantillon est décrit, le processus
d’élaboration et de validation est présenté, une description en est faite, le déroulement
est précisé et le processus d’analyse des données est exposé. Par la suite, la rigueur de

la démarche est cernée. Enfin, les aspects déontologiques sont traités.

3.1 Choix méthodologiques

L’objectif de cette recherche qualitative vise & connaitre [I’éventail des
conceptions de professeures et professeurs du collégial a propos de la culture

générale, leurs attentes quant a la culture générale de leurs étudiantes et étudiants et
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les pratiques pédagogiques déclarées mises en ceuvre pour la développer chez ces
derniers. Le panorama souhaité releéve d’une perspective descriptive. Pour faire le
choix des sujets invités aux entrevues et pour €laborer le protocole d’entrevue, nous
avons utilisé les données d’un questionnaire. Ces données ont fait I’objet d’analyses
qualitatives et quantitatives, alors que |’analyse des données des entrevues est de

nature qualitative.

L’utilisation du questionnaire vise trois buts: 1) établir des catégdries de
professeures et professeurs pour sélectionner les personnes conviées aux entrevues ;
2) déterminer les personnes invitées aux entrevues ; 3) recueillir des informations
concernant les trois objectifs spécifiques de la recherche afin de préparer le protocole
d’entrevue. La diversité des points de vue est assurée par la création de catégories de
professeures et professeurs. Le choix des personnes participant aux entrevues vise

une représentation de toutes les catégories retenues.

L’idée de catégorie se rapproche d’une certaine maniere du terme « profil » qui
renvoie 4 deux sens principaux. Le premier fait référence a4 un ensemble de
caractéristiques propres a un individu. 1l peut alors étre question, par exemple, du
profil psychologique, médical ou génétique d’une personne. Selon un second sens, il
s’agit d’une série de caractéristiques propres a un groupe d’individus. Le profil fait
alors partie d’un ensemble portant sur un aspect humain. Par exemple, dans une
certaine conception des capacités cognitives, un ensemble de profils basés sur les sens
peut &tre utilisé : visuel, auditif et kinésique. On peut aussi parler de grands types de
caractéres en faisant référence a des profils tels que mélancolique, atrabilaire, bilieux
et sanguin. Dans ces deux exemples, les profils sont des cas-types. C’est dans ce
deuxiéme sens que les catégories utilis€ées ici sont appréhendées, soit une série de
caractéristiques que possede un groupe d’individus. Les critéres pour établir les

catégories sont indiqués plus loin. Selon ’objet, la classification peut étre de nature
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hiérarchique ou non. Par exemple, la taxonomie est une forme de classification
hiérarchique. Dans la présente recherche, il n’y a pas de hiérarchie entre les
catégories proposées, c’est-a-dire que la classification se situe a un seul niveau. Elle
se rapproche d’une recherche de typologie ou certaines caractéristiques définissent un

ensemble d’objets.

Les réponses au questionnaire ont aussi servi a préparer les protocoles d’entrevue.
Ainsi, a la suite du constat que des membres du personnel enseignant peuvent
rencontrer des difficultés a distinguer la culture générale d’autres expressions
voisines telles que la formation générale, s’assurer que les personnes rencontrées

traitent bien de la culture générale a été un souci constant.

L’entrevue, souscrit a une approche dite qualitative au sens de Vaﬁ der Maren
(1995/1996) quand il précise que I’entrevue a pour but d’« obtenir des informations
sur les perceptions, les états affectifs, les jugements, les opinions, les représentations
des individus, a partir de leur cadre personnel de référence et par rapport a des
situations actuelles » (p. 312). L’entrevue vise a recueillir des informations plus
précises sur les trois volets de I’objectif de recherche : les conceptions de la culture
générale, les attentes a [’égard des étudiantes et étudiants et les pratiques

pédagogiques déclarées qui favoriseraient le développement de cette culture.

La présente recherche s’associe a la recherche qualitative. Paillé (1996/2004)

apporte a son sujet les précisions suivantes :

L’expression recherche qualitative désigne toute recherche empirique en
sciences humaines et sociales répondant aux cing caractéristiques suivantes :
1) la recherche est congue en grande partie dans une optique compréhensive,
2) elle aborde son objet d’étude de maniére ouverte et assez large, 3) elle
inclut une cueillette de données effectuée au moyen de méthodes qualitatives,
c’est-a-dire des méthodes n’impliquant, a la saisie, aucune quantification,
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voire aucun traitement, ce qui est le cas, entre autres, de ’interview, de
I’observation libre et de la collecte de documents, 4) elle donne lieu a une
analyse qualitative des données ou les mots sont analysés directement par
I’entremise d’autres mots, sans qu’il y ait passage par une opération
numérique, et 5) elle débouche sur un récit ou une théorie (et non une
démonstration). (p. 226)

Toujours selon Paillé (1996/2004), I’approche qualitative suppose, en général, que les
données soient des discours ou des comportements pour en dégager le sens ou les

sens principaux pour favoriser une meilleure compréhension du phénoméne observé.

Les entrevues effectuées s’inscrivent dans une démarche progressive, c¢’est-a-dire
qu’au fur et a mesure que les informations sont recueillies auprés des sujets, des
analyses sont effectuées et des ajustements sont apportés pour obtenir les
informations auprés des autres sujets (Deslauriers, 1997). Cette perspective a guidé la
réalisation des entrevues. Toutefois, le protocole de départ n’a subi que de légéres
modifications a la suite des premicres entrevues. 1l a ¢té décidé d’utiliser des
entrevues semi-dirigées. Pour ce faire, il est essentiel d’avoir une bonne connaissance
du sujet et de savoir quelles informations sont a recueillir (Poupart, 1997). Le style
d’entrevue est semi-dirigé pour laisser I’occasion aux personnes interrogées d’ajouter
des informations pertinentes au regard des objectifs poursuivis. Le mode
d’investigation et le but visé se rapprochent de I’« entretien centré » (Boutin, 1997).
Les principales caractéristiques énoncées par Boutin pour ce type d’entretien sont les
suivantes : « liberté de ’interviewé circonscrit par plusieurs thémes : les questions
peuvent ne pas étre formulées a I’avance » (p. 26). Les entrevues prévues portent sur
la question de la culture générale au regard de trois themes : conceptions, attentes et
pratiques pédagogiques. Les personnes retenues connaissent d’avance les thémes,
sans avoir regu les questions. Des questions ouvertes sont privilégiées. Aux questions
principales s’ajoutent des questions de relance afin de faire préciser les propos tenus

en cours d’entrevue.



79

Cette recherche est de type qualitatif. Les résultats proviennent d’entrevues semi-
dirigées auprés d’un €chantillon de personnes qui ont répondu au questionnaire et non
d’une population donnée. C’est une recherche dont le but final consiste a produire des
résultats synthétisant les propos sur trois thématiques (Van Maanen, 1979/1983).
Certes, une collecte de données ayant I’envergure de celle qui a été effectuée avec le
questionnaire pour préparer des entrevues n’est pas commune. Elle nous a permis de

mener des entrevues de qualité.

C’est a partir des informations recueillies a I’aide des entrevues qu’il a été
possible de décrire comment des membres du corps professoral congoivent la culture
générale, percoivent sa qualité chez les jeunes du cégep et tentent de la développer. Il
pourrait y avoir un écart entre, d’une part, leurs dires et, d’autre part, leurs pensées et
leurs pratiques réelles, sans pour autant douter de leur sincérité. La question de la
culture générale, par son ampleur, suppose que les opinions exprimées ne sont pas
immuables. Leurs conceptions sont donc celles qu’ils évoquent au moment ou ils
répondent aux questions par un exercice de réflexion qui s’engage souvent sur des
aspects qui n’ont pas toujours ¢été réfléchis préalablement d’une maniere
systématique. En ce qui a trait aux pratiques, la description s’appuie sur ce
qu’affirment les personnes interrogées et non sur une observation de leurs pratiques

réelles.

Il importe de préciser que, pour une partie de la recherche, quatre collaborateurs
se sont joints au chercheur : un professeur de mathématiques, un de philosophie et un
autre de sociologie, tous trois du collége d’attache du chercheur (Cégep régional de

Lanaudiére a Joliette)'? et une autre professeure de sociologie du Collége Ahuntsic',

. Respectivement, Bernard Massé, André Baril et Raymond Lajoie.
¥ Edithe Gaudet.
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Ces personnes ont collaboré a la validation des divers documents nécessaires a la
collecte des données, a leur traitement et a leur analyse. Elles ont aussi réalisé des
entrevues. Deux experts en mesure et évaluation et une experte dans le traitement des
données qualitatives ont contribué a la rigueur de la démarche.” Par ailleurs, le
comité de direction de thése a guidé et supervisé tout le déroulement de la recherche.
Avant d’aborder plus en détails ce qui se rapporte au questionnaire et a [’entrevue
dans les sections suivantes, nous rappelons dans le tableau ci-apres les buts de leur

utilisation respective.

Tableau 3.1 Buts de P’utilisation du questionnaire et de celle de I’entrevue

Buts

Questionnaire I) Etablir des catégories de professeures et professeurs pour sélectionner les
personnes invitées en entrevue.

2) Déterminer les personnes invitées aux entrevues

3) Recueillir des informations au regard des volets de I’objectif de recherche afin
de préparer le protocole d entrevue.

Entrevue Recueillir des données approfondics sur les trois volcts dc Iobjectif de
recherche : les conceptions de la culture générale, les attentes a I’égard des
étudiantes et étudiants et les pratiques pédagogiques qui favorisent le
développement de cette culture.

3.2 Questionnaire

Dans cette section, le choix de I’échantillon est justifié, le processus d’élaboration
et de validation du questionnaire présenté, I’instrument décrit, le déroulement de la

passation précisé et la procédure d’analyse des données exposée.

'* Respectivement, Réjean Auger et Serge P. Séguin de I’Université du Québec 2 Montréal, et Jeanne
Richer du Cégep de Trois-Riviéres.
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3.2.1 Questionnaire : échantillon

L’échantillon recherché, a la fois par le nombre de personnes et leurs
caractéristiques, a permis de recueillir des informations qui reflétent la diversité des
points de vue sur la culture générale : les conceptions, les attentes et la variété des
moyens mis a ’ceuvre pour la développer chez les jeunes. Pour ce faire, il s’est agi
d’avoir des personnes provenant d’institutions aux caractéristiques différentes et
enseignant dans diverses disciplines. Un seuil d’environ 180 personnes a été
considéré suffisant pour que I'échantillon respecte la diversité souhaitée.
L’échantillonnage se rapproche de celui par quotas et se base sur la participation de
volontaires (Van der Maren, 1995/1996). Vingt-quatre colléges publics sur 48 et
quatre institutions privées sur 34 ont été ciblés (annexe A). Le choix des institutions a
tenu également compte des déplacements éventuels pour réaliser les entrevues ; c’est
pourquoi ces colléges se situent essentiellement dans la région de Montréal et dans
celle de Québec. Des 17 régions administratives du Québec, huit sont représentées :
Capitale-Nationale, Estrie, Lanaudiére, Laurentides, Laval, Mauricie, Montréal,

Montérégie.

Le choix des colléges retenus tient compte, notamment, des éléments suivants :
grands centres/régions, multiethnique/moins multiethnique, grand collége/petit
college, proportion élevée de jeunes forts/proportion moins élevée de jeunes forts.
Les colléges non représentés sont essentiellement ceux qui sont trés éloignés des deux
grands centres métropolitains, par exemple Chicoutimi, Rimouski et Sept-iles. Tous

les cégeps de la région de Montréal et ceux de la région de Québec ont €té contactés.

Les 279 personnes ayant répondu au questionnaire proviennent de toutes les
régions administratives mentionnées précédemment. Elles enseignent dans 24 cégeps

et dans trois colléges privés. Il y a 121 hommes et [20 femmes ; 38 personnes n’ont
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pas indiqué leur sexe. Au regard des années d’expérience, les personnes participantes
se partagent de la maniere suivante: 42 ont peu d’expérience (1 a 5 ans); 87
possedent une bonne expérience (6 a 15 ans) ; 62 sont chevronnées (16 a 25 ans) et 80
sont en fin de carriere (26 ans et plus). Elles représentent 64 disciplines différentes.
Le tableau ci-aprés permet d’avoir une vue d’ensemble de la répartition a partir de

regroupements de disciplines.

Tableau 3.2 Classification par familles de disciplines des personnes qui ont répondu au
questionnaire

Groupe de familles n. % Famille de disciplines n. %
Arts et lettres, et 51 18 % Arts et. lettres 34 12 %
techniques d'art Techniques d'art 17 6 %
Sciences et techniques 94 34 9% Scienges humaings 39 14 %
humaines Techniques humaines 55 20 %
Sciences et techniques de 110 40 % Scienges de la nature 61 22 %
la nature Techniques de la nature 49 18 %
Philosophie 19 7 % | Philosophie 19 7 %
Non indiquées 5 2% | Non indiquées 5 2%
Toutes les disciplines 279 100 % | Toutes les disciplines 279 100 %

A Pexception de la philosophie, sept familles de disciplines sont regroupées en
trois grands groupes (Arts et lettres, et techniques d’art, sciences et techniques
humaines, sciences et techniques de la nature). Cette classification tient compte des
regroupements qui existent déja dans les colleges. 1l est difficile de classer la
discipline « philosophie », car elle s’intéresse autant aux sciences humaines qu’aux
recherches dans les sciences et les techniques de la nature. Elle est considérée ici dans

une catégorie a part.

De par son nombre et sa répartition, |’échantillon est satisfaisant pour représenter
p p ) p )

d’une part, les discours-types tenus sur la nature de la culture générale et les attentes a
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’égard des jeunes du cégep et, d’autre part, sur la variété des moyens déployés pour

développer cette culture chez les jeunes.

3.2.2 Questionnaire : élaboration et validation

L’élaboration du questionnaire et son processus de validation se sont échelonnés
sur plus d’une année (aolt 2002 - octobre 2003). L’élaboration s’est réalisée par
étapes commencant par I’établissement d’un plan, puis la conception de versions
successives avec validations multiples effectuées par les personnes collaborant a la
recherche, par des experts a divers titres et par des personnes enseignant au collégial.
Deux experts en mesure et évaluation ont validé le questionnaire quant a la forme, au
fond et a sa capacité de fournir les informations voulues. Sept membres du corps
professoral ont donné leur point de vue sur des sections du test et six autres ont
effectué 1’étude de lisibilité. Une conseillére pe’:dagogique16 a aussi participé a cette
étude. L’étude a confirmé que le questionnaire se complétait dans un temps
raisonnable avec des consignes qui ne suscitaient pas d’interrogations pouvant nuire a

la collecte des données.

Pour bétir le questionnaire, des aspects dégagés lors de [’analyse théorique de
I’expression « culture générale » (dimensions, domaines et finalités) ont été pris en
compte. Des écrits du ministére de I’Education concernant la réforme de
I’enseignement collégial (notamment, Direction générale de I’enseignement collégial,
1994), certains devis de la formation générale et des formations spécifiques ont été

consultés, des documents touchant la réforme du primaire (MEQ, 200la) et du

'* André Cantin, Cégep régional de Lanaudiére & Joliette.
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secondaire (MEQ, 2002)'7 également. La formulation des items a été grandement
inspirée par les devis des programmes du collégial. 1l était présumé que, dans les
devis, plusieurs buts, objectifs et énoncés de compétence apparentés a la culture

générale seraient retrouvés.

L’intention était de demander aux professeures et professeurs participants
d’évaluer un grand nombre d’énoncés afin de couvrir le plus largement possible le
champ de la culture générale. Toutefois, pour assurer un retour des questionnaires, il
a fallu sacrifier quelque peu I’exhaustivité, tout en s’assurant que les aspects
essentiels n’en souffrent pas trop. Les items ne sont pas répartis au hasard. En effet,
deés le départ, le questionnaire a été divisé en quatre sections liées aux domaines de la
culture générale, prenant en compte le fait qu’une présentation par grands domaines

serait moins rébarbative aux personnes répondantes potentielles.

Quatre membres du corps professoral ont été consultés sur des parties de la
premiere section du questionnaire touchant des €noncés susceptibles d’étre choisis
comme caractéristiques de la culture générale. Ces personnes consultées enseignaient
dans les disciplines suivantes: philosophie, sociologie, anglais et techniques
d’éducation spécialisée. Elles devaient indiquer si les énoncés dans la partie qui
concernait de pres leur discipline étaient a conserver, & modifier ou a rejeter. Voici un

tableau qui est une illustration partielle du document remis :

' Ce sont les documents disponibles au moment de la recherche.
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Tableau 3.3 Illustration partielle du document de consultation sur la premiére section du
questionnaire

Enquéte dans le Votre
réseau ;
évaluation
EVALUATION X8
A
] 2l w
T alz|@ 2 L
ol ¢8| | & | o
23l |= | 32| > Q| o
= [
8,808 23 9 5|0
SE 5|5 22| 2] e W
sglala | s°| 8| E| =
L= 8 8 8—3 < <
SHI
. . 2 | x|
ENONCES o |uwiuw
PARTIE 1 ASPECTS GENERAUX
TRAITEMENT DE L’INFORMATION
1. Faire preuve de curiosité intellectuelle
2. Suivre Pactualité a partir de plusieurs sources
d’information
3. Savoir chercher les sources d’information appropriées

A la mi-juin 2003, trois personnes enseignant au cégep (physique, techniques
d’éducation spécialisée et horticulture) ont expérimenté et évalué une version de deux
questions qui visaient a préciser la définition de la culture générale. Elles devaient, &
la premiére question, choisir cing €noncés parmi |7 portant sur des caractéristiques de
la culture générale et a la deuxiéme question, un méme nombre d’énoncés parmi
21 portant sur les finalités. Les réserves qu’elles ont émises indiquaient qu’il fallait
apporter des modifications aux deux questions. Par exemple, elles ont signalé qu’il
était difficile pour elles de faire des choix. Un travail critique a permis de réduire le
nombre d’énoncés tout en conservant une représentativé acceptable au regard des
catégories retenues. Il a d’ailleurs fallu remanier les catégories afin qu’elles soient
moins nombreuses. La premicre question a été scindée en deux nouvelles questions.
Dans la version finale, la premiére (qui se retrouve dans la deuxieme section du
questionnaire) ne porte que sur une liste de quatre items, tandis que la deuxiéme

(troisiéme section du questionnaire) sur une liste de 12 items. Les commentaires ont
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permis de comprendre que le terme « utilité », associ€ a la culture générale, n’était
pas tres clair. La question portant sur les finalités (quatrieme .section du
questionnaire) a donc €té clarifiée en utilisant plutdt le terme « finalité ». La rédaction

des derniéres versions du questionnaire a été effectuée au début du mois d’aoiit 2003.

A la fin du mois d’aoiit et au début de septembre 2003, une étude de lisibilité
aupres de sept membres du corps enseignant a été effectuée : quatre professeurs du
Cégep régional de Lanaudicre a Joliette (un professeur de techniques administratives,
un en soins infirmiers, un en littérature, un en physique) et trois de sciences humaines
du Collége Ahuntsic (dont une nouvelle collaboratrice dans la recherche, professeure
de sociologie). 1l s’agissait de vérifier si le questionnaire pouvait étre complété en un
maximum de 30 minutes. Tous ont répondu au questionnaire dans ce laps de temps.
Pourtant, il leur était demandé d’évaluer ce questionnaire tout en y répondant, ce qui,
en principe, augmentait la durée de passation. Dans I’ensemble, les consignes ont été
considérées comme étant suffisamment claires. Des personnes ont signalé certaines
difficultés a répondre & des items ou certaines imprécisions dans quelques €noncés.
Des modifications ont alors €t€ apportées pour tenir compte des commentaires. Une
analyse des réponses au questionnaire montrait qu’il y avait une diversité assez
grande dans les réponses pour pouvoir envisager |’émergence de catégories de
professeures et professeurs. Par contre, quatre personnes sur les sept ont eu
I’impression de ne pas pouvoir exprimer suffisamment leur conception de la culture
générale. Il a donc €té décidé d’insérer dans la version finale du questionnaire une

cinquieme section ouverte qui offrirait la possibilité de préciser les conceptions.

Au début de septembre 2003, une conseillére pédagogique a suggéré des
corrections ; elle a surtout signalé un probléme avec les énoncés associ€s aux
¢léments faisant partie de I’expérience de vie. Il était demandé d’indiquer si I’énoncé

était I’objet d’un apprentissage a I’intérieur des cours enseignés. La formulation de
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I’€noncé au passé pouvait susciter une certaine incompréhension. Ainsi, a ’énoncé
« Avoir fréquenté quelques expositions de peinture ou visité quelques musées », la
personne pouvait difficilement répondre que cela était un objet d’apprentissage dans
son cours. Quatre énoncés portaient initialement sur les expériences de vie. Trois ont
été transformés en énoncés se rapportant aux attitudes et le quatrieéme a ét€ éliminé,
car, en le transformant en un énoncé d’attitude, il devenait identique a un autre. A la
fin de septembre 2003, deux experts en mesure et évaluation ont jugé que la forme du
questionnaire €tait appropriée pour atteindre les objectifs poursuivis. Le tableau 3.4

résume la démarche de validation.

Tableau 3.4 Etapes de validation du questionnaire

Etapes Personnes-ressources

I. Elaboration du plan Collaboratrice et collaborateurs

2. Analyse des devis Collaboratrice et collaborateurs

3. Elaboration du document Collaboratrice et collaboratcurs

4. Validation de contenu Sept professeures et professeurs

5. Validation méthodologique Deux experts en mesure et évaluation

. e g i e e |

La rédaction de la version finale du questionnaire s’est terminée a la mi-octobre 2003.

3.2.3  Questionnaire : description

Le questionnaire (Annexe B), qui peut &tre complété en moins de 30 minutes,
comprend cinq sections. Les quatre premiéres sont composées de questions fermées.
La premicre section porte sur les éléments pouvant faire partie de la culture générale.
Les deuxieme, troisieme et quatrieme sections visent a faire préciser les définitions de
la culture générale. Dans ces trois sections, il est demandé de choisir les énoncés qui

répondent & la question posée. L’idée d’inciter a faire un choix, par ordre
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répondent a la question posée. L’idée d’inciter a faire un choix, par ordre
d’importance, parmi les énoncés proposés a cependant été explorée, mais elle a été
abandonnée pour garder une certaine aisance a répondre au questionnaire et cela, dans
un temps relativement court. La possibilité¢ d’indiquer des €noncés qui n’étaient pas
dans les listes, mais qui seraient des choix pour les personnes répondantes, a aussi €té
envisagée. Finalement, pour forcer a choisir et pour faciliter ’analyse des réponses,
cette option a été délaissée. L’idée de demander de répondre sans prendre trop de
temps afin de connaitre I’opinion qui émerge spontanément a été discutée. La
consigne aurait pu étre formulée ainsi : « Choisir les €léments qui vous viennent
immédiatement a [’esprit ». L’étude de lisibilit€ a cependant montré que les personnes
pouvaient répondre assez rapidement, de sorte que la consigne ne s’avéra pas
nécessaire. Une derniére section invite les personnes répondantes a préciser leur
conception de la culture générale au cas ou les sections précédentes leur donneraient
I’impression de I’avoir fait d’une maniére insatisfaisante. Enfin, a la derniere page du

questionnaire se trouve une offre de participer aux entrevues.

3.2.3.1 Section | : éléments de culture générale

La premiere section porte sur les éléments pouvant faire partie de la culture
générale. Les criteres de classification des items (Annexe C) comprennent deux
grandes catégories qui se rapportent aux définitions de la culture générale : les
domaines de la culture générale dans lesquels s’insérent les items et les dimensions de
la personne auxquelles les items font appel. De plus, en s’appuyant surtout sur la
formation commune au collégial, est pris en compte le moment ou les jeunes
devraient maitriser le contenu de I’énoncé, afin de refléter I’évolution de leur
formation a cet ordre d’enseignement. Cette section est constituée d’une liste de 64
énoncés pouvant se rapporter a une caractéristique d’une personne cultivée : par
exemple, faire preuve de curiosité intellectuelle, communiquer dans une deuxiéme

langue, identifier quelques caractéristiques propres a chacune des grandes religions
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dans le monde, assister a au moins quatre spectacles par année (théétre, danse,
concert, ...). Pour chaque énoncé, les personnes répondantes évaluent quatre aspects :
le premier est li€¢ aux pratiques pédagogiques, les deux suivants se rapportent aux
attentes et le dernier se rattache aux conceptions de la culture générale. 1l s’agit de se

prononcer sur les énoncés au regard des quatre questions suivantes : L’énoncé est-il

oui (O) ounon (N):

- L’objet d’un apprentissage dans un de vos cours ?

- Une de vos attentes en termes d’exigence vis-a-vis des nouveaux
éléves ?

- Une de vos attentes en termes d’exigence pour les éléves qui
terminent le collégial ?

- Une caractéristique de la culture générale ?

La question qui porte sur le fait que I’énoncé soit ou non une des caractéristiques de
la culture générale est placée en dernier, par crainte que, pour quelques professeures
et professeurs, une réponse négative donne 1’impression, malgré les directives, qu’il

n’est pas nécessaire de répondre aux trois autres questions.

La deuxiéme et la troisiéme questions servent a extraire une premiere série
d’attentes a ’égard des jeunes (a I’entrée du cégep et a la sortie). Vis-a-vis de ces
attentes, une difficulté se pose ici : la durée des études varie selon le secteur d’études
(préuniversitaire ou technique). En effet, la durée des études préuniversitaires est
idéalement de deux ans et celles en techniques, de trois ans. Dans la réalité, la durée
des études se prolongent pour un grand nombre de jeunes des deux secteurs, ce qui

atténue ’effet de cet écart.

Pour arriver a classifier chacun des items, il a donc fallu procéder a plusieurs
essais avec diverses grilles. L’annexe D fournit le classement de chacun des items et

I’annexe E, le tableau de spécification des 64 items. Il ne semble guére possible, avec



90
une soixantaine de questions, de tenir compte d’une maniére exhaustive de toutes les
caractéristiques de la culture générale et de tous les niveaux de maitrise de cette
culture. Néanmoins, I’exercice a permis de rédiger des €noncés assez représentatifs

des principales caractéristiques a évaluer.

3.2.3.2 Section Il : nature de la culture générale

Dans la section 11, un choix est a faire parmi les quatre dimensions de la personne
révélées par I’analyse des définitions de la culture générale : connaissances, habiletés
intellectuelles, attitudes et expériences de vie. 1l est possible de choisir plus d’une

dimension.

3.2.3.3 Section Il : traits particuliers de la culture générale

La troisiéme section porte aussi sur des caractéristiques descriptives, mais en
cherchant a tracer les traits particuliers relevant de la nature méme de la culture

générale. La liste présentée est la suivante :

1 - Correspond a un ensemble structuré

2 - Correspond a un ensemble constamment réorganisé

3 - Appartient a tous les domaines

4 - Appartient a des domaines spécifiques

5 - Fait référence au patrimoine

6 - Fait référence au monde contemporain

7- Comprend seulement des €léments jugés essentiels

8 - Comprend des é¢léments jugés non essentiels

9 - Est transférable a d*autres domaines

10 - Est non transférable a d’autres domaines

I'1-Est un ensemble d’éléments que maitrise un lecteur compétent
12 - Est un ensemble d’éléments que maitrise une personne instruite

Les éléments sont appari€s selon les critéres suivants :
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Niveau d’organisation (1-2)

Généralité/spécialité (3-4)

Passé/présent (5-6)

Essentiel/non essentiel (7-8)

Importance en elle-méme/importance en lien avec d’autres connaissances (9-10)
Niveau de maitrise (11-12)

Pour cette section et la suivante, la personne répondante a a limiter son choix pour
mieux cerner ce qui, selon elle, caractérise le plus la culture générale. Dans cette

section, le choix se limite a trois caractéristiques.

3.2.3.4 Section IV : éléments correspondant a une finalité

La quatrieme section vise les finalités de la culture générale. Il y a une distinction
a apporter entre les utilités inscrites dans les définitions et celles que les auteurs
anticipent du fait de posséder une culture générale. Les finalités retenues pour le
questionnaire sont les utilités explicitement intégrées aux définitions de la culture

.

générale.

Les finalités se subdivisent en deux groupes : le premier comprend les éléments se
rapportant & la personne en tant qu’individu et le deuxieme ceux qui sont profitables a
la personne en relation avec les autres. Ces éléments sont répartis en trois catégories.
Les deux premiéres font référénce a une dimension de la personne qui reléve soit
d’une habileté, soit d’une attitude. La troisieme catégorie se rapporte a un résultat qui
semblait ne pas entrer clairement dans I’une ou I’autre des dimensions. Par exemple,
« une vie agréable » n’est ni une habileté ni une attitude. Le classement des items et
le tableau de spécification se trouvent a I’annexe F. Dans le questionnaire, tous ces

éléments sont distribués au hasard. Le choix se limite a quatre.
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3.2.3.5 Section V : précisions des personnes répondantes

La derniére section invite les personnes répondantes a préciser ou a compléter
leurs conceptions de la culture générale. Le questionnaire vise donc a déterminer les
définitions privilégiées par les membres du corps professoral collégial parmi les
diverses définitions de la culture générale qui ont cours dans le milieu de
I’enseignement, a produire une premicre série d’attentes a [’égard des jeunes (a
’entrée et a la sortie du cégep) et a esquisser dans quelles sphéeres de la culture

sz

générale les moyens sont déployés pour développer cette culture au cégep.

3.2.4 Questionnaire : déroulement

A la mi-octobre 2003, pour chaque institution sélectionnée, les personnes qui
coordonnent les départements ont recu une lettre (Annexe G) faisant part du projet et
du besoin que des gens de leur département répondent au questionnaire. Trois
exemplaires du questionnaire complétaient le courrier envoyé. Le questionnaire était
accompagné d’une lettre (Annexe H) qui expliquait le projet et qui invitait les
personnes & participer a une entrevue. Les sites Internet des différents colleges ont
permis de retracer les listes de départements, sinon elles ont été obtenues en faisant
une demande par courriel. Certes, il a pu y avoir quelques oublis, mais presque tous
les départements ou, dans certains colléges, les comités de programme ont été

rejoints ; 545 envois postaux ont été effectués.

Outre cet envol postal généralis€, pour garantir |’atteinte du nombre visé de 180
personnes répondantes, une semaine aprés la date de remise indiquée dans le premier
envoi, une lettre et une copie du questionnaire ont été envoyées par la poste aux
départements ou aucun questionnaire complété n’avait été retourné. Au moment du
deuxieme envoi, nous avions recu 140 questionnaires. Dans les jours suivants, une

trentaine de questionnaires se sont ajoutés. Au total, 280 questionnaires nous sont
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parvenus, dépassant largement le seuil fixé. Un seul a di étre rejeté parce qu’il a été

complété collectivement.

3.2.5 Questionnaire : processus d’analyse des données

Le nombre de personnes qui ont répondu au questionnaire a dépassé les attentes.
Etant donné son ampleur, le recours & une analyse factorielle de correspondances
multiples a été envisagé pour la partie portant sur les éléments de la culture générale.
Ce type d’analyse permet de détecter des liens parmi un ensemble d'items. Toutefois,
les experts en mesure et évaluation ont anticipé quelques difficultés, notamment, le
fait qu’il y ait un trop grand nombre d’items au regard de I’échantillon prévu. Une des
voies possibles a été alors de procéder a une analyse factorielle sur un choix
d’énoncés comme étant les plus pertinents pour créer les catégories. Finalement, au
regard de la nécessité de sélectionner les personnes qui participeraient aux entrevues,
I’avenue a la fois simple et éclairante a été de créer des catégories théoriques. Les
dimensions de la personne considérées comme faisant partie de la culture générale
ont servi a classer les professeures et professeurs répondants. Ces dimensions sont les
suivantes : connaissances, habiletés intellectuelles, attitudes et expériences de vie. Les

catégories créées sont présentées plus loin.

1l n’était pas prévu d’avoir un nombre si élevé de répondantes et répondants ayant
des caractéristiques aussi variées (par exemple en ce qui a trait aux disciplines
enseignées). Ces conditions permettent d’envisager une analyse des données avec une
visée de généralisation prudente. Toutefois, cette analyse ne s’inscrit pas ici dans les

objectifs poursuivis par la présente recherche.

Les collaborateurs et la collaboratrice ont participé a la saisie des données

quantitatives et qualitatives provenant des questionnaires et a [’analyse de ces
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données. Les résultats des analyses statistiques ont servi a s’assurer que le groupe de
personnes participant aux entrevues soit le plus représentatif possible du groupe qui a

répondu au questionnaire.

3.3 Entrevue

En ce qui concerne ’entrevue, |’ordre de présentation est similaire a celui du
questionnaire : description de [’échantillon retenu, présentation du processus
d’élaboration et de validation du protocole, précision sur le déroulement des

entrevues et explication du procédé d’analyse.

3.3.1 Entrevue : échantillon

Parmi les 279 personnes ayant répondu aux questionnaires, 57 personnes de 20
colléges différents ont manifesté leur intérét a participer aux entrevues en remplissant
[’espace réservé a cette fin a la derniere page du questionnaire. Le nouvel échantillon
visé devait compter une vingtaine de personnes choisies parmi celles qui étaient

prétes a participer aux entrevues.

L’échantillonnage est intentionnel, car il comporte des cas typiques qui ont été
déterminés a I’avance, c’est-a-dire basés sur les catégories dégagées lors de la
premiere €étape (Deslauriers, 1991). Les catégories de professeures et professeurs sont
basées sur la réponse a la section Il du questionnaire portant leur choix quant aux

dimensions qu’ils incluent dans la culture générale.

L’analyse des correspondances multiples fournit des regroupements sous-jacents a
partir de données. Nous n’avons pas choisi cette méthode, méme si elle permet

d’établir des catégories de personnes, car ces catégories émergeaient du cadre
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coneeptuel. Les dimensions (connaissances, habiletés et attitudes) étaient pour nous
des criteres incontournables pour choisir les personnes qui participeraient aux
entrevues. Ces criteres permettaient d*établir, vu le nombre restreint de personnes qui
seraient interviewées, quelques catégories ou il était possible d’avoir des sujets. Les
professeures et professeurs ont €té class€s dans diverses catégories en fonction du
fait qu'ils considéraient explicitement telle ou telle dimension comme faisant partic
de la culture générale. Par exemple, une personne pour qui seulement les
connaissances font partic de la culture générale se situc dans la catégoric C : une
personne pour qui la culture générale comprenait les connaissances, les habiletés ct
les attitudes est classée dans la catégorie CHA. Ainsi, cing catégories ont été
retenues : connaissances, habiletés intellectuelles et attitudes (CHA), connaissances et
habiletés (CH), connaissances et attitudes (CA), connaissances (C), connaissances
exclues (N-C). Comme il sera précisé un peu plus loin, étant donné que le nombre
restreint de personnes qui ont indiqué que les connaissances étaient exclues et le
nombre limité de personnes qui seraient invitées aux entrevues, il n’est pas apparu
vraiment utile de faire des subdivisions telles que habiletés (H), attitudes (A) ou

habiletés et attitudes (HA). Le schéma suivant illustre la formation des catégories.

Figure 3.1 Formation des catégories de personnes

i Connaissances

Habiletés
intellectuelles

Attitudes
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L’échantillon de personnes varie aussi au regard des aspects suivants: sexe,
expérience et discipline. La réduction du nombre de déplacements du chercheur et des
collaborateurs ainsi que la distance a parcourir ont aussi été prises en compte dans le

choix des personnes a contacter pour les entrevues.

A la mi-avril 2004, la plus grande partie des contacts a été faite par courriel a
I’aide d’un guide d’invitation que nous avons élaboré (Annexe 1). Le courriel s’est
avéré un excellent moyen pour rejoindre les personnes. La plupart des personnes
ciblées ont accepté. Deux professeurs ne pouvaient pas participer a ’entrevue, I’un
pour cause de retraite et I’autre pour raison de santé. Une dizaine de personnes n’ont
pu étre rejointes. La banque de personnes désireuses de participer a permis de
combler ces manques, en tenant compte des criteres de sélection. Les entrevues se
sont déroulées en avril, mai et juin 2004. Deux autres entrevues ont été réalisées en
novembre 2004 afin d’avoir un échantillon plus représentatif au regard des catégories.

En fin de compte, 21 personnes de douze institutions ont participé aux entrevues.

Les réponses a la section 1 du questionnaire ont permis d’établir les catégories
basées sur les dimensions que les personnes répondantes considéraient comme faisant
partie de la culture générale. Afin de ne pas multiplier le nombre de catégories, la
dimension « expériences de vie », qui est aussi la moins signalée dans le recensement
des écrits, n’a pas été retenue. Le tableau 3.5 aide a comparer, en tenant compte des
catégories, les personnes qui ont répondu au questionnaire (Toutes), les personnes
non disponibles pour les entrevues (Non a [’entrevuc), les personnes disponibles pour
les entrevues (Oui a entrevue) et les personnes interviewées (Echantillon). Les cing
catégories retenues sont : connaissances, habiletés intellectuelles et attitudes (CHA),
connaissances et habiletés (CH), connaissances et attitudes (CA), connaissances (C),

connaissances exclues (N-C).
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Tableau 3.5 Catégories : comparaison selon les divers regroupements de personnes

Regroupe-

ments Toutes Non a I’entrevue | Oui a 'entrevue Echantillon
Catégories
CHA 106 (38%) 82 (37%) 24 (42%) 8 (38%)
CH 54 (19%) 44 (20%) 10 (18%) 5 (24%)
CA 38 (14%) 28 (13%) 10 (18%) 3 (14%)
C 68 (25%) 58 (26%) 10 (18%) 4 (19%)
N-C 11 (4%) 8 (4%) 3 (5%) 1 (5%)
Total 277" (100%) 220 (100%) 57 (100%) 21 (100%)

* Deux personnes non répondantes.

A premiére vue, des conclusions similaires pourraient étre tirées en comparant les

choix de catégories des personnes qui ne sont pas venues a I’entrevue (qu’elles en

aient exprimé le souhait ou non) avec les choix des personnes venues a I’entrevue,

comme le montre le tableau 3.6 :

Tableau 3.6 Catégories : comparaison entre I’échantillon et les personnes qui ne sont pas venues

aux entrevues.

Regroupe- ]
ments N’ont pas été Echantillon (ont
interviewées été interviewées)
Catégories
CHA 94  (37%) 8 (38%)
CH 49 (20%) 5  (24%)
CA 35 (14%) 3 (14%)
C 64  (25%) 4 (19%)
N-C 10 (4%) 1 (5%)
Total 256  (100%) 21 (100%)

Pour renforcer ces affirmations, nous avons calculé la statistique khi-carré dans

les deux cas. Rappelons qu’intuitivement, le khi-carré mesure la distance entre les

deux groupes étudiés pour les catégories choisies (CHA, CH, ...); plus le khi-carré

est bas, plus les deux groupes pourront étre pergus comme se ressemblant pour leur

choix de catégories. Plus techniquement, I"hypothése nulle est qu’« il n’y a pas de
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différence entre les deux groupes pour le choix des catégories ». Comme le nombre
de degrés de liberté est de (2-1) colonnes x (5-1) rangées = 4, pour rejeter I’hypothése
nulle a un seuil de 5%, il faudrait que le khi-carré calculé soit plus grand que 9,5. Or
les deux khi-carré sont respectivement 2,92 et 0,54. 1l n’y a donc aucune difficulté a
admettre que 1’autre hypothése (« il y a une différence entre les deux groupes ») est
rejetée. Nous pouvons continuer notre €tude des interviews avec une certaine
confiance : tant les personnes qui voulaient venir & I’entrevue, que les personnes qui
ont été interviewées ont une conception semblable aux personnes qui ne voulaient pas

venir aux entrevues en ce qui concerne les diverses catégories de la culture générale.

Nous devons admettre que, dans le premier cas (« non & I’entrevue » comparée a
«oui & I’entrevue »), il y a une cellule (rangée NC, colonne « oui a I’entrevue ») dont
I’effectif théorique a une valeur inférieure a 5. Dans le second cas (« n’ont pas été
interviewées » comparée a « ont €té interviewées »), il y a trois cellules, toutes dans
la colonne « ont été interviewées » ou la valeur est inférieure a 5. Nous avons tout de
méme procédé au calcul des deux khi-carré puisque notre but était plutdt d’appuyer
notre premiére analyse portant sur les pourcentages a ’effet que les groupes étaient

comparables plutét que d’en faire une preuve statistique irréfutable.

Le groupe des personnes interviewées (I’échantillon) est considéré comme
représentatif du groupe de personnes ayant répondu au questionnaire puisqu’il
respecte assez bien la proportion de chacune des catégories observées pour
I’ensemble des personnes qui ont répondu a la section Il du questionnaire. Les deux
seules différences notables entre les personnes qui ont accepté de participer aux
entrevues et celles qui n’ont pas exprimé ce désir sont que la proportion de la
catégorie « Connaissances, habiletés et attitudes » est plus grande chez les premieres

et que cette proportion est moins importante dans la catégorie « Connaissances ».
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II importe aussi d’examiner |"échantillon au regard d’autres caractéristiques que
sont le sexe, ’expérience, les familles de disciplines. Des tableaux indiquent les
proportions vis-a-vis de chacune de ces caractéristiques quant aux personnes ayant
répondu au questionnaire, aux personnes qui n’ont pas exprimé leur désir de
participer aux entrevues, aux personnes qui ont exprimé ce désir et a celles qui ont été
interviewées. 1l aurait été possible de réaliser les khi-carré au regard de chacune des
caractéristiques, cependant, en examinant les pourcentages, il nous a semblé que la
représentativité des personnes interviewées était assurée en ce qui concerne les
personnes qui ont répondu au questionnaire. Tout en considérant qu’une recherche

qualitative n’exige pas cette représentativité dans une perspective de généralisation.

En ce qui a trait au sexe d’une personne, I’échantillon se compare aisément au
bassin des personnes qui ont accepté de participer aux entrevues (tableau 3.7). Il y a
une légere surreprésentation des hommes par rapport aux femmes comparativement

aux 241 personnes qui ont mentionné leur sexe.

Tableau 3.7 Sexe : comparaison selon les divers regroupements de personnes

Regroupe-
ents Toutes Non a I’entrevue | Oui a ’entrevue Echantillon
Sexe
Hommes 50% 48% 58% 57%
Femmes 50% 52% 42% 43%

Selon le tableau 3.8, les personnes ayant entre 6 et 25 ans d’expérience sont
proportionnellement plus nombreuses a avoir offert leur participation aux entrevues.
[’échantillon reste, malgré une inversion entre les 6 a 15 ans et les 26 ans et plus,

assez pres du groupe qui a accepté de participer aux entrevues.




Tableau 3.8 Expérience : comparaison selon les divers regroupements de personnes
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Regroupements
Années Toutes Non a Pentrevue | Oui a I'entrevue | Echantillon
d'expérience
1a5ans 15% 16% 12% 14%
6 a15 ans 31% 30% 37% 29%
16 a 25 ans 22% 21% 26% 24%
26 ans et plus 29% 30% 23% 33%
Non indiquées 3% 3% 2% 0%
Tous 100% 100% 100% 100%

Selon le tableau 3.9, I’échantillon est proportionnellement plus nombreux dans la

famille de disciplines des arts et lettres et les techniques associées par rapport aux

membres du corps professoral qui ont accepté d’y participer. En contrepartie, ils sont

proportionnellement beaucoup moins nombreux dans les sciences et techniques de la

nature. Les différences entre les personnes ayant accepté d’€tre interviewées et

I’échantillon sont moindres en sciences et techniques humaines et en philosophie.

L’échantillon s’avere donc représentatif en ce qui concerne les familles de disciplines

uisqu’il respecte assez bien, en proportion, la répartition du groupe qui a accepté de
puisq prop g

participer aux entrevues, sauf en techniques de la nature ol aucune personne y

enseignant n’a pu €tre interviewée.
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Tableau 3.9 Familles de disciplines : comparaison selon les divers regroupements de personnes

Regroupements R .

_ — 9 P Toutes I’e:g'r;\?ue |’egt::a3ue Echantillon
Familles de disciplines
Arts et lettres 12% 10% 19% 29%,
Techniques d'art 6% 5% 9% 19%
Sciences humaines 14% 14% 16% 14%
Techniques humaines 20% 19% 23% 19%
Sciences de la nature 22% 23% 18% 14%
Techniques de la nature 18% 20% 9% 0%
Philosophie 7% 7% 7% 5%
Non indiquées 2% 2% 0% 0%
Toutes les disciplines 100% 100% 100% 100%

Le tableau 3.10 indique les disciplines dans lesquelles enseignent les personnes

composant I’échantillon.

ableau 3. assification par disciplines des personnes composant P’échantillon
Tabl 3.10 Classification par discipl d 1 t Péchantill

Arts et lettres 6 Techniques humaines 4
Francais 1 Criminologie 1
Lettres 2 Technique de travail social 1
Anglais 1 Tech. d’éducation spécialisée 1
Langues modernes 1 Administration 1
Cinéma 1 Sciences de la nature 3
Techniques d'art 4 Biologie 2
Graphisme 1 Mathématiques 1
Dessin animé 1 Techniques de la nature 0
Multimédia 1 Philosophie 1
Métier d’'art 1

Sciences humaines 3

Sociologie 1

Psychologie 2

Une vérification a €té faite pour évaluer si les personnes qui ont manifesté leur

disponibilit¢ a participer aux entrevues ont répondu au questionnaire de maniere
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différente de celles qui ne I’ont pas manifestée. A la section T portant sur les 64
énoncés reflétant ce qui pourrait étre inclus dans la culture générale (Annexe J), en
moyenne, les premiéres ont répondu dans une plus grande proportion « oui » pour
chacune des questions a I’ensemble des énoncés révélant ainsi que ces derniers
seraient possiblement des éléments de culture générale, des exigences envers les
éleves qui débutent au collégial ou qui terminent et enfin, des objets d’enseignement
et d’apprentissage. Par contre, les personnes disponibles a ’entrevue associent moins
les €noncés d’aspects généraux (transdisciplinaires) a des éléments de culture
générale. Dans le domaine social, « Connaitre la contribution des femmes au
développement de la socié¢té » serait moins pergu comme un élément de culture
générale. C’est du point de vue des attentes que les personnes disponibles se
démarquent le plus. Elles auraient de plus grandes attentes envers les nouveaux
éléves, en ce qui a trait aux aspects généraux et aux phénomenes humains et sociaux.
Au sujet des sciences physiques et biologiques, les attentes sont plus grandes quant a
la compétence a lire. A I’égard des finissantes et finissants, les attentes seraient
supérieures en arts et lettres, en sciences humaines et dans les questions d’ordre
historique et social que dans les domaines physiques et biologiques. Les personnes
offrant leur disponibilit¢ se démarquent €galement sur le plan des pratiques
pédagogiques visant la culture générale qui seraient plus présentes en arts. En
sciences physiques et biologiques, elles seraient plus actives en ce qui reléve des
questions historiques et sociales. Par contre, elles proposeraient moins d’activités
impliquant les TIC et concernant la question des femmes que les personnes qui n’ont
pas souhaité I’entrevue. 1l demeure que les €carts constatés ne sont pas assez parlants

pour affirmer qu’il vy ait une différence significative entre toutes ces personnes.

Au regard de la section IlI portant sur des traits caractéristiques de la culture
générale, comme le montre le tableau 3.11, il n’y a pas vraiment d’écart important

entre les réponses des personnes disponibles et celles qui ne ’étaient pas. De plus
p p q )
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|’échantillon respecte assez bien le groupe de personnes qui étaient disponibles pour

I’entrevue.

Tableau 3.11 Section III du questionnaire : répartition des choix par les divers regroupements de personnes

ltems Regroupements Toutes Non a entrevue | Oui a Pentrevue Echantillon
! Comespond 4 un  ensemble 34 (4%) 26 (4%) 8 (5%) 2 (3%)
2 S:;;f:}%‘;‘gln im;:nisznsemb'e 146 (17%) 1S (17%) 31 (18%) 12 (19%)
3. Appartient & tous les domaines 218 (26%) 174 (26%) 44 (26%) 16 (25%)
4. ?p%i?&il:s a4 des domaines 4 (0%) 4 (D)% 0 (0%) 0 (0%)
5. Fait référence au patrimoine 58 (7%) 41 (6%) 17 (10%) 9 (14%)
- Esglem;?;;nce au monde 46 (5%) 37 ( 6%) 9 (5%) 4 (6%)
TG Sl @ mw | wom | ew | oo
% Comprend des cléments juges 58 (%) 48 (7%) 10 (6%) 3 (5%)
2o Da rosmble A dawes) sg (6% 13 (17%) 25 (15%) 7 (1%
10. g(s):n:ﬁ]neslransférableé d’autres I (0%) 1 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
T o | s e | wow | e
12, Eslﬂul_x ensembled’élér_nents_que 24 (3%) 2 (3%) 2 (1%) 0 (0%)

maitrise une personne mstruite

Aucun choix 18 (2%) 15 (2%) 3 (2%) 0 (0%)

Ensemble des choix 837 (100%) 666 (100%) 171 (100%) 63 (100%)

Pour la section 1V qui aborde les finalités, le tableau 3.12 montre également qu’il
n’y a pas la vraiment d’écart important entre les réponses des personnes disponibles
et celles qui ne I’étaient pas. De plus, I’échantillon respecte encore assez bien le

groupe de personnes qui étaient disponibles pour I’entrevue.
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Tableau 3.12 Section 1V du questionnaire : répartition des choix selon les divers regroupements de

personnes

] Regroupements Toutes Non a Ouia Echantillon

Eléments I’entrevue I'entrevue

Liés A une finalité ayant rapport 2 soi

1. Une vie agréable 25 (2%) 17 (2%) 8 (4%) 3 (4%
g

2, Le développement du sens esthétique 27 (2%) 22 (2%) 5 (2%) 2 (2%)
pp q

3. Le développement du sens critique 155 (14%) 123 (14%) 32 (14%) 9  (11%)

4. Le développement de la capacité créatrice 31 (3%) 23 (3%) 8 (4%) 2 (2%)
pp p

5. Un processus d’apprentissage permanent 143 (13%) 11 (13%) 32 (14%) 11 (13%)

6. L’acquisition d’éléments préalables a toute o o o

spécialisation 18 (2%) 16 (2%) 2 (1%) I (1%

7. Une vie professionnelle plus riche 15 (1%) 13 (1%) 2 (1%) | ( 1%)

p p

8. Le développement de la curiosité intellectuelle 155 (14%) 122 (14%) 33 (14%) 9  (11%)

9. Une meilleure adaptation & Ja vie sociale 37 (3%) 25 (3%) 12 (5%) 4 (5%)

10. Un élargissement des horizons de la o o o

personne 130 (12%) 106 (12%) 24 (11%) 0 (12%)

11. Un meilleur échange intellectuel avec les o o o

autres 43 (4%) 37 (4%) 6 (3%) 2 (2%)

12. Un élargissement de I'espace de liberié 49 (4%) 39 (4%) 10 (4%) 5 (6%)

13. Le développement de la personnalité 62 (6%) 51 (6%) Il (5%) 6 (7%

14. Un enrichissement de Ja spiritualité 6 (1%) 5 (1%) I (0%) L (1)

Liés a4 une finalité ayant rapport aux autres

1. Une ouverture a des valeurs universelies 120 (11%) 99 (11%) 20 (9%) 0 (12%)

2. Une réponse aux besoins de la société 12 (1%) 10 (1%) 2 (1%) L %)

3 Une compréhension claire de I'importance de o o o

la solidarité avec les autres 16 (1%) 13 (1%) 3 (1%) 2 (2%)

4. Une formation adéquate des personnes qui o o o

auront des responsabilités pubhques et sociales 48 (4%) 36 (4%) 12 (5%) 4 (5%)

Aucun choix 24 (2%) 20 (2%) 4 (2%) 1 (1%)
Ensemble des choix 1116 (100%) 888 (100%)| 228 (100%) 84 (100%)

En ce qui a trait a la section V, plus de 80 personnes ont émis des commentaires.

Presque toutes les personnes interviewées ont aussi exprimé des commentaires, ce qui

montre leur intérét. Les informations de cette section ont €té utiles pour la

construction du protocole d’entrevue. Il est aussi a noter que la grande majorité des

commentaires se retrouvent d’une maniére ou d’une autre dans les propos tenus lors

des entrevues.

L’échantillon choisi peut donc étre considéré représentatif de I’ensemble des 279

personnes qui ont répondu au questionnaire, tant au regard des opinions sur la culture
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générale que des caractéristiques « sexe», «expérience» et «famille de
disciplines ». Si les 279 personnes répondantes au questionnaire étaient intéressées
par la question de la culture générale, les personnes interviewées avaient peut-étre un

intérét plus marqué.

3.3.2 Entrevue : élaboration, validation et description du protocole d’entrevue

sz

D’une mani¢re générale, il est essentiel de bien connaitre les personnes a
interviewer pour préparer les entrevues. Dans le cas de la présente recherche, le
chercheur et les collaborateurs qui ont réalisé les entrevues sont tous des membres du
corps enseignant du collégial. Etant donné que les intervieweurs connaissaient trés
bien e milieu, certains des éléments pertinents & un enquéteur extérieur au milieu
pouvaient leur échapper. Des discussions entre le chercheur et les collaborateurs ont

eu lieu en cours de route pour éviter le plus possible ce biais.

Comme il est déja indiqué, les entrevues ont €té individuelles et structurées autour
de questions ouvertes. Les objectifs de recherche étant bien délimités, ils ont donné
une bonne idée des informations a recueillir. De plus, I"utilisation du questionnaire
comme outi] de collecte de données a permis de réaliser une sorte de pré-enquéte. Par
exemple, il a confirmé que les quatre dimensions abordées dans le cadre conceptuel
(connaissances, habiletés intellectuelles, attitudes et expériences de vie) étaient
considérées par un certain nombre comme étant des aspects de la culture générale. Il a
été aussi possible de se rendre compte que des éléments provenant du monde du sport
pouvaient étre considérés comme faisant partie de la culture générale Le style
d’entrevue retenu a €té¢ semi-dirigé tout en comportant plusieurs questions a la fois

ouvertes et assez précises.
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Les « indications générales pour I’élaboration d’un guide d’entretien » de Boutin
(1997, p. 167-169) ont été€ une inspiration pour réaliser le protocole d’entrevue. Ces
indications touchent les préparatifs a I’entretien, |’accueil des personnes interviewées,
la présentation de la recherche, la demande de consentement, le déroulement et la
conclusion de I’entretien et les actions a poser a la suite de cet entretien. Il €tait prévu
que les entrevues durent environ une heure ; la plupart des entrevues ont duré un peu
moins d’une heure. Plusieurs versions du protocole d’entrevue ont été rédigées. Une
personne qui a une expérience'® dans les entrevues et dans I’analyse des données des
entrevues a participé a la validation du protocole. Enfin, la derniére version a été
validée par le comité¢ de direction de these. Comme il a été précisé, un guide
d’invitation (Annexe 1) a aussi €té préparé pour entrer en communication avec le

personnel enseignant.

Rappelons que les entrevues visent a obtenir un portrait le plus détaillé possible
des conceptions des professeures et professeurs, de leurs attentes et de leurs pratiques
pédagogiques. Au regard de ces trois volets, cing questions sont formulées : deux se
rapportant aux attentes, deux aux pratiques pédagogiques et une a la conception de la
culture générale. Chacune des questions posées est accompagnée de questions de
relance facultatives afin d’aider les personnes interviewées a approfondir leur
réflexion. Enfin, s’ajoute une sixiéme question leur demandant d’exprimer d’autres

commentaires, si nécessaire.

Si ces personnes avaient besoin d’aide pour préciser leurs attentes ou pour parler
de leur pratique parce qu’il leur était difficile de faire des rapprochements avec la

culture générale, les intervieweurs pouvaient alors leur demander de s’exprimer sur

'8 Madame Jeanne Richer.
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leur conception pour ensuite répondre aux premieres questions. Le fait de débuter
I’entrevue par les attentes devait permettre de mieux engager les échanges plutdt que
de commencer immédiatement par leurs conceptions, en présumant que la difficulté a
les préciser rende ensuite les personnes moins enclines a parler de leurs attentes et de

leurs pratiques pédagogiques.

Aucune liste de pratiques n’était prévue pour relancer la discussion sur les
pratiques pédagogiques au cas ol les personnes auraient de la difficulté a préciser les
leurs ou celles des autres. 1l importait que les professeures et professeurs apportent
possiblement un éclairage neuf sur les moyens utilisés pour développer la culture
générale des jeunes. De fait, cette liste s’est avérée inutile puisque toutes les

personnes interviewées ont facilement abordé la question des pratiques.

Une premiére entrevue a €té réalisée et il a ét€ constaté que, dans I’ensemble, le
protocole permettait de recueillir les informations souhaitées. Afin de s’assurer de
couvrir adéquatement les trois thémes, des ajustements mineurs ont cependant €té
apportés. Les trois premiéres entrevues réalis€es par trois collaborateurs différents ont
servi a modifier légeérement le protocole et a prodiguer certains conseils aux
collaborateurs en vue de la passation de I’entrevue. La version finale peut €tre
consultée a I'annexe K. Avant d’aborder le déroulement des entrevues, dans le
tableau 3.13, nous rappelons les principales étapes de validation du protocole

d’entrevues.
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Tableau 3.13 Etapes de validation du protocole d'entrevue

Etapes Personnes-ressources
1. Elaboration Collaboratrice et collaborateurs
2. Validation Experte en méthodologie qualitative

Direction de thése

3. Ajustement Collaboratrice et collaborateurs

3.3.3 Entrevue : déroulement

Méme si les questions n’ont pas été fournies avant I’entrevue, les trois thémes
étaient connus des personnes interviewées. Au début de I'entrevue, une feuille sur
laquelle les trois théemes €taient inscrits, a été remise. Si une personne semblait un peu
hésitante, elle était rassurée, par exemple en lui indiquant que sa vision était partagée
par d’autres personnes ou que les opinions sur le sujet étaient multiples. Chaque
entrevue a été réalisée par un seul membre de I’équipe et c’est lui qui, auparavant,
avait établi le contact avec la personne. Lors des contacts, 1] était demandé a la
personne de réfléchir aux pratiques pédagogiques qui favoriseraient le développement
de la culture générale. Elle était aussi invitée a apporter avec elle, lors de I’entrevue,
des documents qu’elle utilisait dans son enseignement. Toutefois, trés peu de
personnes ont présenté des documents. Les rencontres ont eu lieu dans I’institution ou
travaillaient les personnes interviewées. La majorité des entrevues ont été réalisées en
fin de session peu aprés la fin des cours, ce qui a facilité les rendez-vous et a peut-étre

aidé les gens a mieux préciser leurs attentes et leurs pratiques.

3.3.4 Entrevue : processus d’analyse des données

Le compte rendu mot a mot des entrevues a été fait par une personne ayant de

I’expérience dans le procédé. Les collaborateurs et le chercheur ont revu le compte
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rendu textuel de chacune des entrevues pour s’assurer de la fidélité des propos en

réécoutant les enregistrements sonores.

Le codage des transcriptions des entrevues a été réalisé en utilisant un logiciel
>d’analyse de données textuelles. Le logiciel Atlas.ti a été choisi, car les personnes-
ressources le connaissaient bien. Des tableaux dans un traitement de textes ont été
produits pour réaliser les derniéres étapes des analyses. L’analyse des entrevues est de

nature qualitative. Paillé et Mucchielli (2003) la définissent ainsi :

L’analyse qualitative [...] peut étre définie comme une démarche discursive
de reformulation, d’explicitation ou de théorisation d’un témoignage, d’une
expérience ou d’un phénoméne. La logique a I’ceuvre participe de la
découverte et de la construction de sens. Elle ne nécessite ni comptage, ni
quantification pour étre valide, généreuse et complete, méme si elle n’exclut
pas de telles pratiques. Son résultat n’est, dans son essence, ni une proportion
ni une quantité, c’est une qualité¢, une dimension, une extension, une
conceptualisation de I’objet. (p. 5)

A partir des trois thémes retenus, trois catégories de départ ont été créées et
ensuite divisées en sous-catégories. Des codes ont tenu compte de ces sous-catégories
pour I’analyse des données. En ce sens, la démarche a consisté en une analyse de
contenu a partir d’un cadre défini et non en une théorisation visant la construction

d’un cadre.

Le codage des transcriptions des entrevues est mixte, car il comprend des codes
qui se rapportent a des sous-catégories fixes et d’autres qui représentent des sous-

catégories induites, ¢’est-a-dire qui ont émergé de "analyse.'” 1l a été opportun de se

" Pour L Ecuyer (1990), le codage mixte comprend des catégories préexistantes qui peuvent étre
modifiées et des catégories induites (p. 76).
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réserver la possibilité de découvrir des éléments qui €taient absents dans le cadre
théorique et qui pouvaient apporter un autre éclairage a la question de la culture
générale des jeunes du cégep. Finalement, une catégorie a ét€ ajoutée dés le début de
I’opération, celle qui se rapporte aux facteurs de développement de la culture
générale. La catégorisation ou codification émergeante a tenu une grande place dans

la création des codes.

En ce qui a trait aux pratiques pédagogiques, des sous-codes n’ont pas été établis
en fonction d’une typologie possible de ces pratiques. Nous voulions retracer dans les
propos des professeures et professeurs tout ce qui pouvait se rapprocher d’une
pratique pédagogique. Si une typologie avait été utilisée, la crainte était que certaines
pratiques auraient échappé a la grille de codage. Par exemple I’idée de faire appel a
I’expérience des parents aurait pu €chapper a la classification. L’expérience
d’enseignement au collégial des personnes qui ont procédé a I’analyse des données
permettait une certaine confiance dans I’assurance que les propos liés aux pratiques
pédagogiques seraient relevés. Rappelons qu’il est entendu par « pratique
pédagogique » toute intervention faite par I’enseignante ou I’enseignant afin de

favoriser un apprentissage chez les éleves.

Mucchielli  (1996/2004) fait la distinction entre la codification et la
catégorisation : la codification correspond a « une premiére formulation signifiante »
des données brutes, tandis que la catégorisation réalisée fait référence a des concepts
de sciences humaines assez élaborés. Au regard de cette distinction, c’est une
catégorisation qui a été choisie en insérant les données brutes dans des catégories

préétablies.

Le plan de codage a tenu compte des trois volets de I’objectif de recherche, de

I’analyse conceptuelle que nous avons faite de I’expression « culture générale » et du
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protocole d’entrevue qui comprenait des questions assez précises. La liste de codes a
¢té soumise a une personne expérimentée dans I’analyse d’entrevue avec ’aide du
logiciel Atlas.ti. Celle-ci a proposé effectivement des modifications pour expliquer

plus clairement les différents codes.

Le chercheur et deux des collaborateurs ont comparé leur analyse d’une premiére
entrevue. Il s’est avéré qu’un faible pourcentage de segments était commun et que,
dans le cas des segments similaires, il y avait des interprétations différentes. La
discussion qui a suivi a permis une compréhension un peu plus commune du sens
qu’il fallait donner a chacun des codes. En suivant le principe du codage interjuges, il
a été décidé d’effectuer I’analyse de deux autres entrevues par paire. Au début, une
des équipes était parvenue a une entente de pres de 50 % (segments et codes
compris), alors que, dans I’autre équipe, |’entente était de pres de 30 %. Il a alors été
envisagé de faire coder toutes les entrevues par deux personnes et de fusionner les
deux analyses de chacune des entrevues a I’aide du logiciel d’analyse. Un essai a été
tenté. Le résultat fut décevant, car I’addition des segments codés par chacun a
engendré de la confusion ; fusionner mécaniquement deux analyses n’était donc pas
la bonne voie a prendre. Il valait mieux opter pour le codage d’une méme entrevue
par deux personnes et procéder & la fusion des deux codages individuels lors d’une
discussion entre les deux personnes. 1l a été décidé de limiter les discussions et de
fusionner harmonieusement le travail des deux personnes sans perdre des
informations pertinentes. Cette maniére de procéder, méme si elle retardait quelque
peu I’analyse, permettait aux codeurs de s’imprégner des textes. Les essais tentés ont
montré que ¢’était la bonne voie. L’ensemble des analyses a donc été réalisé de cette

fagon.

[’analyse des segments codés a commencé par la catégorie des pratiques

pédagogiques. Cette section semblait comporter moins d’écueil que les autres parce
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que plus ancrée dans I’action. Dans un premier temps, quelques entrevues ont été
analysées pour chacun des codes de cette catégorie. Cette maniere de procéder a
permis de mieux préciser les codes réservés a I’analyse compléte. Le méme procédé a
été adopté pour chaque grand théme. Il s’agissait de voir quelles propriétés (lignes,
regroupements) pouvaient émerger de la lecture des segments pour chacun des codes.
Au regard des pratiques pédagogiques, des codes ont été établis tout en surveillant la
possibilité que de nouvelles catégories surgissent. Le plan de codage de départ s’est
donc élargi. Il était aussi possible qu’émerge une codification axiale entre les codes :
par exemple, une relation axiale entre les attentes et les moyens utilisés pour combler
ces attentes. L’analyse comprend une mise en relation entre les catégories en plus de
la catégorisation. A plusieurs reprises, le codage inverse (Van der Maren, 2004) a été
utilisé par la lecture des extraits assignés a un code donné afin de s’assurer qu’ils
soient bien a leur place. Une des formes de saturation est reconnaissable quand les
nouvelles données peuvent €tre placées dans les catégories qui sont déja présentes
(Savoie-Zajc, 1996/2004). En ce qui a trait aux grandes catégories, cette forme de

saturation a été obtenue.

Il n’était pas toujours clair de distinguer si la personne interviewée parlait de
culture générale ou d’autre chose qui s’y approchait. Par exemple, il n’était pas
évident pour les professeures et professeurs rencontrés de distinguer la matiére qu’ils
enseignent de la culture générale. Lors de I’analyse, faire la distinction entre les
propos liés a la culture générale et ceux associés a d’autres dimensions telles que la
formation de base, la formation générale, la formation spécifique, est demeuré un

souci constant.
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3.4 Rigueur de la démarche

L’application de quatre criteres assure la rigueur de la démarche de recherche :
crédibilité, audibilité, transférabilité et confirmation (Guba et Lincoln, 1981,
rapportés par Lafortune et Saint-Pierre, 1994). La crédibilité est garantie par les
divers modes de collecte de données, par la diversité des compétences des experts,
par celle des domaines disciplinaires des collaborateurs participant au processus de
validation et par la coordination assurée par le chercheur. L audibilité est respectée,
car les données sont vérifiables, les entrevues enregistrées et les questionnaires
complétés accessibles. La transférabilité est assurée par une certaine représentativé
des échantillons ; il serait possible a la presque totalité du personnel enseignant de se
reconnaitre dans les catégories qui ont été dégagées. Enfin, le critére de confirmation
est respecté, car la démarche de validation des conceptions, des attentes et des
pratiques évolue au cours de deux phases de validation (questionnaires et entrevues)

qui permettent de préciser ces catégories.

3.5 Aspects déontologiques

Le protocole de recherche a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche
de I’Université du Québec a Trois-Rivieres. Le certificat porte le numéro CER-06-
110-06.01. En ce qui a trait aux questionnaires, la personne qui a entré les données a
signé un formulaire I’engageant a respecter I’anonymat des personnes participantes et
la confidentialité des données. En ce qui concerne les entrevues, les principes
éthiques du consentement des personnes, de I’anonymat et de la protection de la vie

privée ont été respectés de la fagon suivante :

- Les personnes participantes ont ét¢ informées des objectifs de la recherche.
[ls ont signé le formulaire de consentement (Annexe L).
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- Sur le méme formulaire, signé aussi par le chercheur, ce dernier s’est engagé
a ce que les renseignements recueillis soient traités et publiés de telle
maniere que |’anonymat soit conserve.

- La collaboratrice et les collaborateurs ont signé un formulaire ou ils
s’engageaient a garder I’anonymat des personnes et la confidentialité¢ des
données.

Des lettres de remerciements avec les indications pour accéder en ligne au rapport
et & article de vulgarisation®® seront acheminées aux personnes qui ont participé aux
entrevues, a celles qui se sont offertes, mais qui n’ont pas été retenues. Etant donné
que pour la majorité des personnes qui ont répondu au questionnaire nous n’avons pas
de coordonnées, des informations sur I’accessibilité a la recherche seront envoyées
aux coordonnatrices et coordonnateurs des départements ol au moins un membre du

département a répondu au questionnaire.

Le questionnaire a servi a préparer solidement les entrevues. Notamment, il a
permis de choisir un échantillon formé de 21 sujets qui représentaient adéquatement
les catégories qui ont €t€ établies. Les entrevues semi-dirigées ont été menées a ’aide
d’un protocole minutieusement préparé. La préparation adéquate des personnes qui
ont procédé aux entrevues a favorisé une collecte de données qui répondaient aux
objectifs. Dans le prochain chapitre, les résultats de I’analyse de ces données sont

présentés.

* Dans le cadre de la subvention du ministére de I’Education, le rapport de recherche et un article de
vulgarisation seront mis en ligne.



CHAPITRE 4

PRESENTATION DES RESULTATS

La présentation des résultats de 1’analyse des entrevues fait référence aux trois
volets de I’objectif de recherche: 1) les conceptions qu’ont des professeures et
professeurs de la culture générale ; 2) leurs attentes quant a cette culture chez les
étudiantes et étudiants ; 3) les pratiques pédagogiques déclarées qui seraient
déployées pour développer cette culture chez ces derniers. Tout en utilisant un
protocole d’entrevue semi-dirigée, la fagon de mener les entrevues et la généralité des
thémes abordés ont fourni aux personnes interviewées un espace pour exprimer leur
pensée au sujet de la culture générale. D’ailleurs, ils ont fait part de facteurs
influengant le développement de la culture générale, ce qui n’était pas prévu au

départ.

Il est & souligner que les variables « expériences » et « discipline enseignée » ne
sont pas prises en compte d’une maniere stricte, considérant le nombre restreint de
participantes et participants. Toutefois, dans la présentation, certains résultats sont
liés a ces variables. Les résultats présentés refletent ’ensemble des divers propos
touchant les quatre thémes : 1) les conceptions qu’ont des professeures et professeurs
de la culture générale ; 2) leurs attentes quant a cette culture envers les étudiantes et
étudiants ; 3) les facteurs influencant selon eux le développement de la culture
générale ; 4) les pratiques pédagogiques déclarées qui seraient déployées pour

développer cette culture. Ces propos peuvent converger, se singulariser, voire méme
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diverger. Nous avons particulierement veillé a éviter de filtrer les propos des
personnes interviewées en fonction d’une conception de la culture générale

préétablie.

Les personnes interviewées ont souvent eu de la difficulté a se limiter a la
question de la culture générale. 1l a aussi été parfois difficile de saisir si la personne
faisait une distinction entre culture et culture générale. D’autres fois, la réflexion
s’ouvrait plus largement aux finalités de I’éducation. Pour plusieurs, I’entrevue était
une des rares occasions de réfléchir a la question, ce qui explique en grande partie les
hésitations, les remises en question, les précisions et les contradictions. Toutefois,
tous les propos recueillis apportent a leur fagon un éclairage sur la vision des

personnes enseignantes rencontrées au regard de la culture générale.

Les opinions présentées appartiennent en propre & une seule ou a plusieurs
personnes. Sans fournir de fréquences, il y a eu un souci de donner des indications
quant a la proportion de personnes qui ont €mis certains commentaires similaires,
comme le propose la recherche qualitative, si I’indication de cette proportion pouvait
étre éclairante. Toutefois, une certaine mise en garde s’impose. Ces indications ne
sont en relation qu’avec le groupe de personnes rencontrées. Méme s’il est possible
de considérer que ces personnes représentent assez bien celles qui ont répondu au
questionnaire, aucune généralisation a ’ensemble du corps professoral du collégial

n’est envisagée.

4.1 Conceptions de la culture générale

Les conceptions de la culture générale sont présentées en tenant compte des quatre

dimensions de la personne (connaissances, habiletés intellectuelles, attitudes et
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expériences de vie), des domaines couverts par la culture générale et des finalités

associées a cette derniére.

4.1.1 Dimensions de la personne

Pour chacune des quatre dimensions de la personne, des précisions sont fournies
quant a leur place dans la culture générale et aux éléments de ces dimensions que

devrait contenir cette culture.

4.1.1.1 Connaissances

Toutes et tous les professeurs considérent que la culture générale est constituée de
connaissances. Cette culture comprend des connaissances de base. Ainsi ce sont des
reperes : |...] historiques, [...] sur des notions scientifiques de base, |...] sur la fagon
dont la société est organisée (9)*'. Cependant, la culture générale ne peut se limiter a
une somme de connaissances encyclopédiques (10), ce sens ramenant a une ancienne
définition (10) de la culture générale. La culture générale exclut fout ce qui [se limite
a] de la mémorisation (21) et ne se mesure pas a la quantité de connaissances qu’une

personne posseéde, mais plutot au regard de ce qu’elle en fait.

Conception/connaissances : Pour toutes et tous les répondants, la culture générale
comprend des connaissances. Elle suppose au moins certaines connaissances de base sur
divers sujets. Toutefois, elle ne peut pas se limiter & une juxtaposition de connaissances
mémorisées.

2 Chaque numéro entre parenthéses correspond a I une des personnes interviewées.
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4.1.1.2 Habiletés intellectuelles

Au plan des habiletés intellectuelles, I’analyse de contenu mene principalement a
trois thémes : la recherche d’informations, les habiletés de pensée complexes et la

capacité a communiquer.

Recherche d’informations: La culture générale suppose [|'habileté a chercher

I’information. D’une maniére plus large, il est possible de considérer que, pour
"individu, c’est plus important [de savoir] comment trouver les réponses dont il a
besoin que d’étre capable de répéter celles qui [lui ont été] données [au cours] (3).
Pour effectuer une recherche, cela demande, entre autres, de savoir comment
Jfonctionne un catalogue dans une bibliotheque (9) ou de se débrouiller dans un

dictionnaire anglophone, sur les sites anglophones (16).

Habiletés de pensée complexes : S’il est possible d’évoquer certaines habiletés

simples telles que maitriser les calculs courants [comme] ['addition [et] la
soustraction (3), un grand nombre de personnes participantes ont inclus des habiletés
de pensée complexes. Etre capable de faire les tris entre ce qui est essentiel [et] ce
qui est accessoire ainsi qu’étre capable d’identifier les lignes de force (3) constituent
une premiére étape dans le traitement de I’information. Ensuite, faire des liens entre
les informations devient nécessaire. La culture générale, c’est essentiellement élre
capable de faire des liens entre 'ensemble des connaissances que 'on a [et celles]
que ['on va acquérir (10); connailre assez de choses dans assez de sujels pour

pouvoir justement faire des liens (14).

Capacité de communiquer : 1| faudrait aussi savoir communiquer les informations qui

ont été traitées. Cette capacité intellectuelle de communiquer suppose qu’il faille étre
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capable de s’exprimer, & la fois par écrit et oralement. Il sera vu que la maitrise de

cette capacité constitue aussi une attente envers les jeunes.

Un fort consensus se dégage pour inclure les habiletés intellectuelles dans la
culture générale. Pour certains, cependant, un doute subsiste : Je dirais qu’il y a des
habiletés qui favorisent la culture générale. Est-ce que les habiletés comme telles

sont de la culture générale ? Je ne le sais pas (9).

Conception/habiletés intellectuelles : Trois types d’habiletés intellectuelles ont été
soulignés : la « recherche d'informations », les « habiletés de pensée complexes » et la
« capacité de communiquer ». En ce qui a trait aux habiletés de pensée complexes, il y a une
insistance sur la capacité de faire des liens entre les connaissances. Il y a presque
consensus sur l'inclusion des habiletés intellectuelles dans la culture générale.

4.1.1.3 Attitudes

Tres largement, les attitudes sont intégrées a la culture générale. Elles sont
regroupées en deux grandes catégories : celles qui se rapportent plus immédiatement

a soi et celles qui sont en lien avec autrui.

Par rapport a soi: Les attitudes les plus évoquées sont la curiosité, I’intérét et

I"ouverture d’esprit. La culture générale, c’est d’abord une ouverture d’esprit sur
loul ce qui existe, que ce soil de I'histoire, de la géographie, de la littérature, de la
musique, du thédtre, tous les arts, [en plus du] cinéma (2), mais aussi au regard de
son propre champ de compétences, tout en conservant une attitude critique (12). La
culture générale exige de la débrouillardise (14), de faire un effort (12) : apprendre la

littérature [...] nécessite un effort de compréhension (12).

Par rapport aux autres : La culture générale peut étre pergue comme un lien avec les

autres qui ont la méme culture (16). Des valeurs, comme le respect de I'étre humain
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(12), peuvent €tre incluses dans la culture générale (18). La culture, ¢ ‘est tout ce qui
permeltrait  finalement d'avoir un sentiment d’appartenance, un sentiment
d’obligation envers un autre étre humain (4). Une personne qui est avide de culture
[...] est socialement [...] engagée et ne pense pas [seulement] a son petit nombril, a

sa peltile personne, 4 Sson petil cours, & Ssa pelile famille, a son pelil

environnement (5).

La grande majorité inclut donc les attitudes dans la culture générale. Quelques
personnes cependant les excluent, mais pour plusieurs certaines attitudes, comme la
curiosité, favorisent son développement. Ainsi, on peut considérer que quelqu un qui
n’a pas de curiosité n’aura pas une culture générale trés étendue, parce qu'il faut

aller [...] chercher la culture générale (14).

Conception/attitudes : La majorité considére certaines attitudes comme faisant partie de la
culture générale. Par rapport a soi, on souligne la curiosité, I'intérét, I'ouverture d’esprit et
I'effort. Au regard de la société, la culture générale est associée aux valeurs telles que le
respect des autres et Fengagement social.

4.1.1.4 Expériences de vie

Ce qu’on entend par « expériences de vie » ne fait pas I’'unanimité. Sous cette
rubrique, la plupart des personnes rencontrées font référence a des activités en dehors
de la vie quotidienne : visites au musée et voyages, principalement. Certains lient la
culture générale a I’action comme celle de cuisiner ou a la pratique comme celle d’un
sport ou d’un art. La vie professionnelle en tant qu’expérience de vie alimente aussi la
culture générale. En revanche, selon une intervention, I’expérience de vie quotidienne

des jeunes n’en ferait pas partie.




121

Conception/expériences de vie : Pour la majorité, la culture générale comprend des
expériences de vie telles que les visites au musée et les voyages, mais aussi des
expériences de pratique d'un sport ou d'un art, incluant l'art culinaire. L'expérience
professionnelle alimente également la culture générale.

4.12 Domaines

Pour préciser les domaines couverts par la culture générale, il est souvent fait
référence aux connaissances. Au départ, il est souligné que de multiples domaines
sont sollicités. Par la suite, les grands domaines évoqués sont présentés, ainsi que
d’autres considérés comme plus périphériques. Enfin, il est question de la réticence a

inclure des domaines spécialisés.

4.1.2.1 Multiples domaines

Plusieurs ont manifesté 1’idée que la culture générale touche un grand nombre de
domaines, voire tous les domaines d’études : connailtre le plus de choses possible sur
le plus de sujets possible (1). La personne cultivée, ¢ ’est ['homme de la Renaissance,
[...] aux multiples savoirs, [...] aux multiples intéréts, [...] intéressé par tout (17). La
culture générale signifie avoir un minimum de connaissances sur un maximum de
sujets (14). 1l est souligné qu’'une personne éduquée [a] passé par une initiation
minimale mais solide dans chacun des grands champs du savoir (3). Cependant, il y a
des limites a la connaissance d’un individu : on ne peut pas espérer savoir tout, méme
tout ce qui est important, [et] méme tout ce qu’'on considére important dans un

domaine (9).

Conception/multiples domaines : La culture générale recoupe de multiples domaines. La
personne cultivee possede un minimum de connaissances dans les grands champs du
savoir, voire idealement dans tous les champs du savoir. Toutefois, il y a des limites a
I'étendue de connaissances d'une personne.
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4.1.2.2  Grands domaines associés a la culture générale

11 s”agit ici de la culture classique, des arts et lettres, des sciences humaines, des
sciences de la nature. Historiquement, la culture générale correspond a la culture
classique et donc, au curriculum du cours classique. Elle englobe encore aujourd’hui
la philosophie, notamment son champ éthique. S’ajoutent aussi les religions et les

courants de pensée.

Peu importe la discipline enseignée, la plupart des personnes incluent d’emblée
les arts et lettres. Toutefois, certains excluent de la culture générale la culture qui
cherche a divertir . |...] la plupart des choses qu’on voit a la télévision [et...] qu’'on
entend a la radio, la plupart des films qu’'on nous présente dans les cinémas

commerciaux (18).

La culture générale couvre aussi le domaine des sciences humaines ou I’histoire
est considérée comme un pivot. Toutefois, tout n’est pas de la culture générale.
Savoir que Napoléon a essayé de conquérir d’autres pays puis qu’il s’est baltu puis
qu’il a fini par perdre, etc. (11) fait partie de la culture générale, mais non pas
connaitre la date exacte de la bataille de Waterloo (11). 1l faut avoir un apergu de
Ihistoire . il y a eu un empire romain, un empire grec (11). Comprendre une ceuvre
impligue qu’on comprend, qu’on maitrise les idéologies et les valeurs des gens [...] a
cette époque-la (18). 11 est important [...] d’avoir une conscience historique [et de...]
maitriser 'histoire des idées (18). Des ¢éléments d’histoire des sciences sont

également inclus dans des réponses.

Plusieurs, dont certaines personnes enseignant en arts et lettres, tiennent a inclure
les sciences de la nature dans la culture générale, de méme que les mathématiques.
De plus, la maitrise d’une deuxiéme langue pourrait faire partie de la culture

génerale de base (11).
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Conception/grands domaines associés a la culture générale : La culture générale si elle
inclut encore la culture classique s’est élargie a d’autres domaines. La philosophie, I'éthique
et les sciences religieuses y ont toujours leur place. Les arts et lettres constituent un des
domaines de cette culture, mais certains s'inquietent du glissement vers la culture de masse.
La connaissance d'une deuxiéme langue enrichit la culture générale. Dans les sciences
humaines, I'histoire y joue un rble de premier plan. Les sciences de la nature sont
considérées comme étant un des domaines liés a la culture générale.

4.1.2.3 Domaines périphériques

Des domaines sont considérés comme gravitant autour de la culture générale
comme la culture populaire, certaines connaissances pratiques, I’utilisation des

nouvelles technologies et I’actualité.

La culture populaire peut faire partie de la culture générale. LLe monde du
divertissement lui serait rattaché ainsi que les sports, alors que, pour d’autres, c’est
totalement exclu. Certains nuancent : connaitre les principaux sports, les fondements
du sport. Comment ¢a se fait que [’humanité s’est loujours enthousiasmée pour le
sport (3). On concede qu’une culture sportive au sens mondial, telle que des
connaissances touchant les jeux olympiques, puissent faire partie de la culture

générale, mais non de savoir qui est le meilleur joueur de hockey (10).

Des aspects pratiques sont apparus plus spontanément comme le fait d’avoir un
minimum de connaissances en chimie afin de ne pas, par exemple, provoquer une
explosion en combinant certains nettoyants ou pouvoir compléter ses rapports
d’imp0t sur le revenu. La connaissance de I’alimentation et du vin est évoquée. Il est
méme fait mention d’une certaine connaissance des grandes villes. Quelques
personnes répondantes incluent des éléments pratiques concernant la santé physique
ou la santé mentale. Toutefois, une des personnes exclut I’éducation physique, car
cela fait partie des bonnes habitudes de vie, [comme] prendre sa douche, se laver les

cheveux (12), savoir bien s’alimenter.
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S’ajoute |’utilisation des nouvelles technologies : savoir exploiter un ordinateur et

savoir comment fonctionne Internet. L’utilisation d’Internet favorise aussi

[’acquisition d’autres éléments de culture générale (9). Pour cela, il faut connaitre les
sources d’information sur ce réseau. L’usage du téléphone portable est méme
mentionné. Toutefois, quelques-uns ne considerent pas I’informatique comme faisant
partie de la culture générale. Par ailleurs, certains pensent que le fait d’étre au courant

de I’actualité constitue un élément de la culture générale.

Conception/domaines périphériques : Il n'y a pas de consensus quant a inclure dans la
culture générale certains domaines tels que la culture populaire, certaines connaissances
pratiques, l'utilisation des nouvelles technologies. Une personne cullivée serait au courant de
Vactualité.

4.1.2.4 Exclusion de la spécialisation

Certains soulignent qu’étre spécialiste dans un domaine sans en connaitre d’autres
ne signifie pas que la personne soit cultivée ; elle a plutot une culture spécialisée. La
culture générale suppose de connaitre autre chose que juste son domaine précis (11).
Les notions trés poussées, tres spécialisées, |...] ga sort un peu de la culture générale
(9). La culture générale, traditionnellement liée & la culture classique, faisait
consensus. Les domaines de la culture générale sont maintenant fonction des golts ou
de la spécialité de la personne : quelqu 'un qui serait plus en sciences pures pourrait
dire [...] « ma culture générale ¢a engloberait ceci mais enlevez-moi le cinéma ou les

arts plastiques » (2).

Conception/spécialisation : Les connaissances trop spécialisées ne font pas partie de la
culture généerale. Le spécialiste, pour étre cultivé, doit connaitre autre chose que son seul
domaine. Toutefois, il est possible que le specialiste considére que son univers corresponde
a sa culture générale et que d’autres domaines n’en fassent pas partie.
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4.1.3 Finalités

Pour la plupart des personnes répondantes, la culture générale est un passeport a
toutes sortes de choses (16). Les acquis de la culture générale doivent pouvoir se
transférer dans différents domaines. (12). Elle est une des supériorité€s qui distinguent
I’étre humain des autres animaux. A I’opposé, il est possible de considérer que la
culture générale ne soit pas explicitement utile, car, entre autres, elle ne donne pas de
diplome, puis on ne sait pas a quoi ¢a va servir (6). Dans une culture [...] utilitaire
[...], ¢a ne sert a rien. (10). Dans la présentation qui suit, les finalités sont classées en

deux catégories : les finalités individuelles et celles qui ont une portée sociale.

4.1.3.1 Les finalités individuelles

Au regard de soi, les finalités de la culture générale reléevent de quatre
thématiques : bien-étre et enrichissement de la personne ; connaissance de soi, des

autres et du monde ; habiletés de pensée complexes ; et capacité d’adaptation.

Bien-étre et enrichissement de la personne: La culture générale contribue au

développement de la personne (12), a ['enrichissement personnel (8). Grace a cette
culture, I’horizon reste ouvert, car la personne a toujours envie de quelque chose
d’autre. S’il n'y a pas de hockey a la télévision, ¢a ne [...] dérange pas [...]. [Elle]
peut aller au cinéma, [...] lire, |...] louer un film, [...] visiter les jardins (2). Elle [...]
aide a rendre les choses signifiantes (6). Particulierement, elle sert [...] quand on a

des goiits [...] pour ’art (11).

Dans les relations avec les autres, avoir de la culture générale influence la
perception que les personnes ont d’elles-mémes. L’individu cultivé peut étre per¢u

comme un interlocuteur pertinent dans a peu prés tout type de discussion (3). Par
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ailleurs, c¢'est plus intéressant d’étve capable d’entendre tout type de discours |... et]
d’avoir une idée de quoi il est question (3). Fréquenter une personne cultivée est

source d’enrichissement.

Au-dela du divertissement qui a ét€ évoqué, la culture générale peut procurer du
bonheur, car elle meéne a une satisfaction plus grande (8), sert a faire des citoyens
[...] heureux (21) et permet méme de mieux vivre (6). Entre autres avenues, elle nous
aide a comprendre nos échecs, nos sentiments. (18). Elle permet d’avoir une vie plus
riche (14). Il est cependant noté que cette culture ne meéne pas nécessairement au

bonheur.

Connaissance de soi, des autres et du monde : La culture générale permet [...] un
certain éclairage [...] sur ce que nous sommes, ce que les aulres sonl, ce que
['univers est (18). Elle aide a mieux se situer dans le temps et dans |’espace, a
comprendre [’enracinement historique de 1’étre humain (15), d’ou l'on vient, par ot

on est passé el ou on s’en va (10).

La culture générale aide a se situer comme étre humain et comme citoyen (7). Elle
sert a sortir de notre petite bulle (9), a s’ouvrir a d’autres champs d’intéréts (12), a
s’ouvrir sur le monde (12). Elle favorise une vision plus globale et compléte de la
réalité sociale, permettant ainsi de se percevoir comme faisant partie d’un ensemble.
Ultimement, la culture générale [...] sert aussi a comprendre nos vies (18), a se
définir (20), elle permet de construire ce que [nous sommes] (3). Elle aide a ce que
soi-méme et les autres, devenions plus humains (3). Elle contribue a définir une

identité justement commune, [...] a partir de laquelle on va définir nos différences

individuelles (19).
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Habiletés de pensée complexes: La culture générale contribue a utiliser certaines

habiletés de pensée complexes. Elle aide a faire des liens entre différentes
informations (14). Elle permet de « contextualiser » les choses, de prendre du recul,
de comparer |...Elle] est un outil d’analyse [...] pour étre capable de trouver les
solutions qui sont appropriées a notre situation (20). Elle permet d’anticiper ou de
projeter. [..] A partir de [Ihistoire, [...] on est capable d’anticiper certains
mouvements (12). Dans le domaine artistique, la culture générale donne accés a
I’originalité¢ d’une ceuvre. Par exemple, pour comprendre le cinéma russe des années
1920, un minimum de culture générale de base de ce qui s'est passé avec la

révolution soviétique (6) s’avere précieux.

La culture générale sert [aussi] a développer le sens critique (12). En apportant
plus d’arguments, elle aide a nuancer. [...] Les références historiques |...] permeltent
de comprendre des choses actuelles (2). L’histoire [...aide a] apprendre de nos
erreurs, [...a nous] rendre peut-étre plus humbles [...] ou plus vigilants (4). Les
sujels traités dans la littérature [...] permettent de juger [...] la mentalité d’une
époque, des valeurs importantes propres a une époque, comment ces valeurs-la ont
changé (4). La culture générale permet peut-étre de s’en faire conter un pelit peu
moins [...] par les politiciens ou dans des situations problématiques au travail (14) ;
elle permet de prendre des décisions plus éclairées (12). Par sa dimension critique,
elle aide a ne pas se faire happer par n’importe quel courant social parce que c’est la
mode (12). Une culture générale en sciences peut prévenir contre I’imposition de
certaines idées : par exemple, quand on veut interdire I’avortement en faisant appel a
la religion, |...], quelqu’un qui n'a pas de culture [...] embarque peut-étre la-dedans

sans trop réfléchir (11).

La culture générale contribue a la créativité qui est une des habiletés assez

complexes. Elle peut toujours servir [...a] créer quelque chose, [a] créer un nouveau
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sens (6). Que ’on soit administrateur, scientifique ou technicien, il est nécessaire

d’étre créatif, et la culture générale va servir leur créativité (10).

Capacité d’adaptation : La culture générale peut €tre lie a la capacité de s’adapter :

plus on connait de choses, plus on est capable de s’adapter a loutes les situations
dans la vie [et méme] de survivre (1). Elle sert & étre capable de se promener dans la
vie avec une certaine fluidité [et] lorsqu’on rencontre un obstacle |...] de le regarder
avant de décider comment [on] interréagit avec cet obstacle (7). Cette capacité
d’adaptation suppose une insertion harmonieuse dans la société : les gens qui ont peu
de culture générale, on [en] a vite fait le tour, a moins que ce soit des grands

conteurs de blagues, peut-étre qu’on va se désintéresser plus rapidement (14).

La culture générale apparait comme un atout ou une nécessité pour poursuivre des
études ou pour étre efficace dans son emploi. Méme si ce n'est pas mesurable, pour
les étudiantes et étudiants au collégial, cette culture les prépare mieux pour les études
universitaires (15). Les employeurs sont plus intéressés par une personne cultivée qui
est capable d’apporter des choses a ['entreprise (14). Quelqu’un qui a, par exemple,
une bonne culture générale va pouvoir étre un bon chef de projets, un bon député,
parce qu’il va avoir une bonne grille d’analyse ; il va étre capable de mettre
ensemble plusieurs données el [...] de rechercher des principes qui sont bons, pas
bons dans le sens de la productivité, mais bons pour les étres humains avec lesquels

il va avoir a travailler (12).
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Conception/finalités individuelles : La culture générale constitue un enrichissement
personnel qui permet de mieux se connaitre et d'étre plus heureux, au-dela de son utilité
mondaine et aussi celle de divertissement. Elle aide a se situer par rapport aux autres et au
monde en général. La culture historique joue un rble essentiel dans cette mise en
perspective. La culture générale ouvre la personne & une vision plus globale'de la société et
de la vie en genéral. Elle favorise la construction de l'identité personnelle et sociale. Elle
développe des habiletés de pensée complexes permettant de nuancer son jugement. En ce
sens, elle protege contre les tentatives de manipulation. De plus, elle peut favoriser la
créativité. Elle aide a mieux s’adapter dans la vie de tous les jours et a mieux s’insérer dans
la société et, plus spécifiquement, dans le monde du travail. Par ailleurs, elle est un atout
dans la poursuite des études.

4.1.3.2 Les finalités & portée sociale

La culture générale peut avoir une finalité éducative. Par exemple, elle permet a
un parent |...] de répondre a la majorité des questions de son enfant [telles que]
comment on fait la vitre [...] ou pourquoi le ciel est bleu (14). La culture générale
aide a mieux comprendre les autres (6) et a €tre ouvert a leur réalité. Elle contribue
[...] a lenrichissement des relations sociales (12). Par exemple, c’est [...] un des
meilleurs moyens |...] de lutter contre le racisme, |...] contre [...] le fossé qui existe
entre les riches et les pauvres |...]. C’est la connaissance de base qu’un citoyen actif
ou intéressé doil posséder sur toules les facettes de son environnement immédial el,
plus largement, social (13). Cela permet d'avoir des citoyens un petit peu plus
éclairés (14). En outre, plus on a de culture générale plus on peut étre un citoyen actif

(7). Une personne cultivée va contribuer au développement de la société (21).

Conception/finalités a visée sociale : La culture générale de chacun peut avoir une finalité
sociale dans le sens ol elle constitue un levier dans I'education des enfants, ou elle permet
la compréhension mutuelle et P'ouverture aux autres. Elle aide a éviter les préjugés et
contribue a 'engagement social des individus.

4.2  Attentes

En ce qui a trait & la culture générale, le protocole d’entrevue a incité les

personnes rencontrées a distinguer leurs attentes a I’égard des nouveaux éléves de
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celles envers les finissantes et finissants du collégial. IIs ont eu également a exprimer
leur degré de satisfaction par rapport a cette culture. Pour présenter I’analyse, les
attentes sont classées selon les dimensions de la personne (connaissances, habiletés

intellectuelles, attitudes et expériences de vie), puis selon les domaines.

4.2.1 Connaissances

Plusieurs soutiennent qu’en entrant au collégial, les connaissances des éléves sont
faibles. 1l ne faut pas s’attendre a ce que [’éléve en sache beaucoup (10). Les
finissantes et finissants devraient avoir certains repéres (18). On espére qu’ils ont
installé certains repéres un petit peu plus solidement. |...| En biologie, la cellule, les
génes, ’évolution avec Darwin, la génétique, 1’écologie, les notions de base sur ces
domaines (9). Les programmes actuels devraient faire en sorte que les étudiants aient
une bonne base (18). A la fin du cégep, il est observé un certain enrichissement des
connaissances, par exemple sur les aspects sociaux et historiques. Cependant,

plusieurs personnes avouent leur désillusion.

Attentes/connaissances : Quand les éléves arrivent au cégep, leurs connaissances sont
pergues comme étant généralement pauvres. Si un progrés est noté chez ceux qui terminent,
il reste qu’une perception d’un faible niveau de culture générale en désole certains.

4.2.2 Habiletés intellectuelles

Les professeures et professeurs s’attendent au moins & des habiletés de base (9)
chez les éléves commengant leurs études collégiales. Les habiletés ci-apres ont été
soulignées : la maitrise de la langue, la recherche d’informations, les habiletés de

pensée complexes et la capacité de travailler en équipe.
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4.22.1 Maitrise de la langue

Globalement, le niveau de maitrise de la langue est disparate : on voit des lacunes
[séveéres] chez certains [...]. Par contre, il y en a d’autres pour qui ¢ est impeccable
(9). En ce qui concerne la lecture, les jugements sont assez négatifs. S’ils ont dix a
quinze pages a lire pour préparer le cours, [...] ils ne font pas leur lecture ou [...] ils
ne soulignent pas leur volume [...], n’utilisent pas de marqueur ou [...n ajoutent pas]
les indications en marge (17). Méme a la fin du cégep, ils ont encore besoin d’étre
encadrés pour étre capables de regarder un texte, de discriminer les affaires
importantes (21). Par ailleurs, malgré plusieurs années d’étude de I’anglais, il semble

impossible de leur proposer des textes en anglais.

Pour ce qui est de la langue parlée, le niveau atteint par les éléves qui
commencent est raisonnable bien que plusieurs personnes répondantes émettent des
réserves. Les présentations orales devraient étre meilleures qu’elles le sont a la fin du

cégep.

La compétence en écriture semble sévérement jugée. Peu sont capables d’écrire
dans un fran¢ais compréhensible, sans trop de fautes (12). Ecrire leur pensée, la
structurer (11) demeurent une difficulté majeure pour eux. A la fin des études
collégiales, les progrés ne semblent pas plus satisfaisants : ils n’écrivent pas encore
convenablement (14), ils font plein de fautes (21) et ils ne structurent pas assez leur

texte.

4.2.2.2 Recherche d’informations

Les éléves commengant leurs études collégiales peinent a faire de la recherche

d’informations, entre autres lieux, a la bibliothéque ou sur Internet. Chercher de
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Iinformation un petil peu plus efficacement pendant leur passage (9) au collégial est

une attente d’apprentissage.
4.2.2.3 Habiletés de pensée complexes

En arrivant au collégial, les éléves devraient étre habiles a défendre leur point de
vue, a argumenter. [ls devraient étre capables de structurer leur pensée,
d’argumenter, de justifier clairement leurs choix de méthodes de travail (12). A la
lecture du travail d’une étudiante ou un étudiant, la personne enseignante devrait étre
capable de lire un texte qui coule, du début a la fin, et qui a une logique intrinséque
qui nous amene quelque part (12). Ils ont une culture tres, trés, tres anecdotique et ils
ne sont pas capables de faire des liens. [...] D ailleurs on a la preuve quand ils
participent a des jeux comme « Génies en herbe », ¢a fait de savants dictionnaires
encyclopédiques. Mais quand |...] on leur demande quel est le lien ? Comment
analyser ? La, ils sont complétement déroutés (10). A lentrée, c'est siir que d éire
capable d’articuler un propos sur un sujet spécifigue bien précis, c'est difficile (8), en

conséquence leur capacité argumentative resterait & améliorer.

La pensée critique est une des compétences attendues. Par exemple, en regardant
une émission de télévision, étre critique : [...] voir comment [...] cette émission [a été
produite et dégager] quelle valeur [...] est véhiculée en arriere (21). Ainsi en lisant
un texte sur le suicide d’une personne connue, se poser des questions telles que :
pourquoi a-t-on un taux de suicide plus élevé au Québec ? Est-ce que ce sont les

chiffres qui sont erronés ? (21)

Des constats positifs sont amenés a propos des jeunes qui ont cheminé au
collégial : Ils sont capables de soutenir un discours intelligent sur plusieurs réalités

qui font la vie sociale d’aujourd’hui (3). La cohorte [...] qui sort [est] outillée pour
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§'interroger sur ’environnement social et culturel de nos sociétés (17). ll y a [...] une
progression [...] des habiletés intellectuelles (15), car en sortant ils sont capables de
faire des choix éclairés, beaucoup plus qu’a ['entrée (5). Toutefois, d’autres
considerent que les progres sont insuffisants, ne serait-ce que dans le fait de présenter

clairement sa pensée a |’oral.

En ce qui a trait 4 la capacité de travailler en équipe, il est noté qu’il n’y aurait
malheureusement pas une évolution notable entre I’entrée des éléves au collégial et le

moment ou ils terminent.

Attentes/habiletés intellectuelles : En arrivant au collégial, les principales habiletés
attendues de la part des éleves sont la maitrise du langage, la recherche d’informations, les
habiletés de pensée complexes et la capacité de travailler en équipe.

Globalement, les jeunes qui arrivent au cégep sont considérés comme n'ayant pas une
maitrise satisfaisante de la langue et |la progression au collégial a cet égard ne semble pas
suffisante. lls sont mal outillés quand vient le temps de se mettre en quéte d’informations. Il
est espéré quils amélioreront cette habileté au cégep.

Les jeunes qui entrent au cégep sont considérés comme ayant des carences en ce qui a trait
aux habiletés de pensée complexes. lls devraient étre critiques au regard des médias,
capables de structurer leur pensée et préts a défendre leur point de vue, A la fin du cégep,
les opinions sont contrastées quant a la satisfaction a 'égard du niveau de maitrise de ces
derniers. Concernant la capacité de travailler en équipe, il n’y aurait malheureusement pas
vraiment de progrés durant les études collégiales.

423 Attitudes

Quatre attitudes ressortent de I’analyse : la curiosité, le sens de leffort, la

confiance en soi et I’engagement.
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42.3.1 Curiosité

La curiosité est ’attitude la plus soulignée. Dans la sphére de la curiosité sont
inclus ici I’ouverture d’esprit, le golt d’apprendre et celui de découvrir. /I faut que les
étudiants soient avides de recherche |...], curieux [et] avides de connaissances (5).
Certaines personnes répondantes sont dégues du faible niveau de curiosité des jeunes
qui arrivent au collégial, certains ont envie d’apprendre, mais d’autres sont fermés :
ils n'ont [...] pas d’intérét |...] pour les themes qu’'on aborde en philosophie, en
géographie, en maths, en psychologie (17). Du cé6té de la connaissance en général
[...], la curiosité n’est pas la (17). Toutefois, on espére que leur passage au collégial
[...] leur aura permis de s'ouvrir (10), par exemple, de prendre conscience que ce
n’est pas parce qu’on est en frangais qu’on ne peut pas parler de biologie (10). Il faut
que [les] cours servent a leur donner le goiit de la culture pour le restant de leur vie
(18). De plus, on espére [...] qu’ils soient capables de s outiller eux-mémes pour
aller chercher de I'information [...] dans divers domaines, [...] qu’ils développent
une curiosité (20). [l importe de leur ouvrir les yeux [...] pour qu’[ils] continuent [...]

a construire ¢a (9).

Pour les jeunes qui terminent leur parcours collégial, les constats sont assez
positifs. Il 'y a progres: On éveille, on les oblige a s ouvrir, a lire, pour |...]
argumenter (2). lls ont cheminé [et] compris a quoi ¢a pouvail servir [d’avoir une]
attitude d’ouverture (6). Dans notre premiere cohorte, [...] a peu prés 25% de nos
étudiants [...] ont décidé de poursuivre des études universitaires. [...] Quand un
étudiant en technique |...a] le gout de poursuivre des études universitaires, |...] peut-
étre que, cété culture [...], indirectement, on leur a [...] inculqué |...] certainement

le goiit des études, donc le goiit de s instruire, le gotit d’aller plus loin (5).
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4.2.3.2 Sens de I’effort

Plusieurs jeunes arrivant au c€gep ne fournissent pas un effort suffisant. Chez
certains, c’est un manque de deébrouillardise ; chez [...d’autres] une espéce de
paresse [...]. Aussitét qu’on leur demande un effort, on les dérange (9). Par exemple,
la persistance leur manque en lecture. Toutefois, il ne faut pas généraliser : ¢’est faux
de dire que [les cégépiennes et cégépiens| son! paresseux, qu’ils ne veulent pas
étudier [...]. Il y en a, mais il y en a aussi qui aiment les éludes et qui n’avaient pas
nécessairement envisagé ¢a au début (5). Plusieurs personnes répondantes ont plutot
une vision positive des jeunes qui finissent, considérant que leurs comportements sont
plus matures (14), qu’ils en demandent plus (19). Toutefois, d’autres peuvent

déplorer qu’ils n’ont pas le sens de l’effort (3) méme a la fin des études au cégep.

4.2.3.3 Confiance en soi

Une autre attitude considérée comme étant importante a développer est la
confiance en soi. Toutefois, aucune appréciation sur la confiance en soi des nouvelles
et nouveaux n’a été relevée. Par contre, un jugement négatif a été porté a I’encontre
de ceux qui terminent : il se trouve parfois qu’ils ont acquis beaucoup de choses mais

qu’ils ont trés peu de confiance en eux (1).

4.2.3.4 Engagement

Au regard d’une attitude plus sociale, il est a noter que les préoccupations des
jeunes |[...telles que] environnement, la mondialisation [ressortent s’ils ont] une
tribune pour s’exprimer (15). Quelquefois, on sous-estime peut-étre le potentiel de
nos jeunes a ce niveau-la, [...] parce qu’on déplore toujours [qu’] ils ne lisent pas,

[gu’ils sont] des grands consommateurs (15).
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Attentes/attitudes : En arrivant au cégep, les ¢éléves sont considérés comme ayant peu de
curiosité. Il est espéré que leur passage au collégial permettra de développer leur ouverture
d’esprit. Cela semble bien étre le cas. D’ailleurs, un certain nombre dans les programmes
techniques décident de poursuivre des études universitaires. Pour plusieurs, les jeunes qui
arrivent du secondaire sont peu enclins a l'effort. Toutefois, ceux qui terminent semblent
avoir développé un certain sens de I'effort. Par contre, la confiance en soi ne se serait pas
nécessairement développée. Néanmoins, si les jeunes en ont la chance, ils expriment un
certain engagement social. Lors de leur passage au collegial, ils acquiérent une maturité qui
se répercute positivement sur leurs attitudes.

42.4 Expériences de vie

Les éleves arrivant au cégep devraient avoir quelque peu fréquenté les musées,
assisté a des concerts et fait quelques voyages. Au moins, il y aurait quelques
événements culturels qu’ils devraient connaitre. [l semble que ces expériences sont
loin d’étre généralisées. Par exemple, parmi ceux qui fréquentent un cégep pres de la
métropole québécoise, il y en a qui ne sont jamais allés a Montréal ou ils ne sont
Jjamais allés au musée des Beaux-arts (5). S’ils vivent certaines expériences au
collégial et que cela les transforme, il reste que les jeunes finissants fréquentent peu le

cinéma, le théatre et les salles de concert.

Attentes/expériences de vie : A 'entrée au cégep, les éléves semblent avoir peu fréquenté
les lieux culturels. Néanmoins, durant leur séjour au collégial, I'expérience de vie et la
participation & des activités culturelles les transforment. Cependant, les pratiques culturelles
restent insuffisantes.

42.5 Domaines

Les personnes répondantes ont abordé de multiples domaines pour parler de leurs
attentes. Ils sont regroupés de la maniére suivante : littérature et arts; histoire ;
géographie ; société et monde politique ; sciences biologiques et physiques ;

actualités ; et, enfin, domaines spécialisés.
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4.2.5.1 Littérature et arts

La culture des jeunes au regard de la littérature et des arts est jugée convenable.
Par exemple, ils sont au fait d’éléments de culture générale |...] musicale [...]. Ils ont
une culture cinématographique [...] qui est la leur, [...] mais qui n’est pas a négliger
non plus. (13) Ce sont des gens qui [regardent] beaucoup la télé [...]. lls ont [...] des
connaissances |...dans le] domaine musical. Ills connaissent méme Félix Leclerc (2).
Néanmoins, le personnel d’expérience a dii s’adapter, car les jeunes d’aujourd’hui ne
semblent pas avoir la culture humaniste de ceux qui les ont précédés. S’ils ont des
connaissances en littérature, c’est essentiellement la littérature québécoise ou la
littérature contemporaine. Certains ignorent les tableaux marquants de I’histoire de
I’art. En ce qui concerne les finissantes et finissants, on a l'impression qu’ils n’ont
pas vraiment progressé en anglais (12). De plus, ils n’ont pas de notions de

littérature anglaise (12).

4.2.5.2 Histoire

Des repéres en sciences humaines sont souhaitables, car il faut un minimum de
connaissances générales sur les structures sociales et sur les sociétés modernes (15).
Ils ont besoin de repéres historigues (9) et d’un minimum de connaissances générales
[...] sur lhistoire du Québec (15). lls doivent connaitre un peu aussi les grands
mouvemenls inlernationaux comme les grandes guerres, la participation qu'on y a
eue (12). On peut ne pas savoir qui est Gilles Vigneault et |...] qui a gagné le prix
Nobel. Ca, c’est tres spécifique. Mais on ne peut pas vivre [sans...] se situer dans le
temps (7). Quand I’enseignement fait référence a certains éléments historiques, sans
aller au troisieme siecle avant Jésus-Christ, par exemple la crise d’Octobre, des
éléments politiques, des noms de premier ministre ou d’hommes politiques
importants, [il serait souhaitable qu’ils aient] quelques connaissances (2). A leur

arrivée au collégial, il est souligné que le bagage historique est plutdt pauvre, méme
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au sujet du Québec. Plusieurs ont de la difficulté a situer la Gréce dans le temps et
dans ['espace (3). L’histoire récente est plus ou moins connue. Des personnages
historiques importants tels que Gandhi, Golda Meir ou René Lévesque restent

ignorés.

En terminant les études collégiales, leur compréhension de [I’histoire est
considérée comme étant plus grande. Toutefois, les événements historiques, pas
vraiment, sinon les plus capitaux : la Révolution frangaise, révolution industrielle,
Deuxieme Guerre peut-étre, mais [...} pas plus loin que ¢a. |...} Ils connaissent
quelques grands noms [en ...] littérature [ou...] en philosophie ; ils sont capables de
les situer (18). lls connaissent, dans le cas du Québec, les grands noms, |...] les
grands jalons [...] de la littérature québécoise puis aussi évidemment [’ histoire du
Québec parce qu’en littérature québécoise ¢’est un peu plus difficile de faire fi de
I’histoire avec le « Refus global », avec la révolution tranquille, évidemment avec

Duplessis (18).

4.2.5.3 Géographie

Souvent, quand il est question de I’histoire, il est fait référence a la géographie
avec I’idée maitresse que le jeune doit se situer non seulement dans le temps, mais
aussi dans |’espace. Il est attendu de lui qu’il sache comment son lieu, son habitat est
organisé, qu’il y a une ville, une province, un pays, un continent (14). Pour le
Québec, il est souligné que certains connaissent [trés] bien le Québec géographique,
[car ils y] ont voyagé, [...par exemple la] Gaspésie, |...], le Saguenay et le lac St-
Jean (2). Cependant, ils ont une méconnaissance de la géographie mondiale, méme

des pays dont i] est question dans ’actualité.



139

4.2.5.4 Société et monde politique

En arrivant au collégial, il est souhaité que le jeune sache se situer socialement.
Qu’il connaisse un peu l'organisation politique (14). Pour ceux qui terminent, il est
indéniable [...) qu’ils ont beaucoup élargi leur compréhension sociale (15). En
revanche, on s ’étonne de [la pauvreté de] leurs connaissances politiques et, pourtant,
ils ont le droit de vote, [ ...] normalement a partir de la premiére année (18). De plus,
idéalement, [on] espérerait qu’ils aient [...] un petit peu plus de connaissances
religieuses (10). Une déception est exprimée a la fin du cégep quant au manque
d’intérét pour la politique, pour la société, autrement dit pour tout ce qui se passe

autour d’eux (13).

4.2.5.5 Sciences biologiques et physiques

On veut qu’ils aient certains repéres en sciences (9). Par exemple, ils devraient
avoir une petite idée de ce qu'est un atome (9), de ce que [Darwin] a apporté a la
biologie, [... a la théorie] de ['évolution. En arrivant au cégep, ils devraient avoir des
connaissances sur la biologie humaine (15). On s’attendrait a ce qu'une cellule, ils
[en] aient déja entendu parler (9). Plusieurs sont pergus comme étant incapables de
faire les distinctions et [es liens entre le géne, le chromosome et I’ADN. L’écologie,
ils savent a peu prés a quoi ¢a touche (9). Par ailleurs, il ne semble pas toujours tres
clair ce qu’est [...] un discours scientifique |et...| les grandes étapes de sa

méthode (3).

4.2.5.6 Actualités

Une compréhension du présent parait aussi nécessaire. L'actualité, [...] puis le
fonctionnement social [...], ¢a devrait étre a la base (13). Les étudiantes et étudiants

devraient étre [...] au courant des [...] événements culturels, qui se passent dans leur
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ville, pas dans le détail, des événements culturels et politiques qui se passent a

Uintérieur du pays, des grands événements politiques qui se passent dans le

monde (7).

1l est souhaité que les éléves aient une vision globale des problémes planétaires,
comme ceux qui sont liés a I’environnement ou a la mauvaise répartition des
richesses. En quittant le cégep, ils devraient avoir des idées sur les solutions
envisageables et avoir commencé a poser des gestes au quotidien. [l est décevant de
constater que les jeunes ne s’intéressent guére a I’actualité. Il est inconcevable qu 'un
étudiant [de] premiére année de cégep ne connaisse pas le nom du premier ministre
du Québec (14). Certains ignorent méme [’actualité en lien direct avec la spécialité
qu’ils ont choisie dans leurs études : par exemple, ne pas connaitre le scandale Jié a
Cinar quand la voie choisie est le dessin animé. Par ailleurs, ils ont généralement une

bonne maitrise des outils actuels de communication (Internet, courriel, etc.).

4.2.5.7 Domaines spécialisés

Les étudiantes et étudiants s’enferment souvent dans leur propre spécialité. Au
« niveau de la culture », c’est comme s’ils avaient de la difficulté a sortir de leur
spécialité [...). Quand on parle de la question éthique, qu’ils ont vue dans leur cours

de philosophie, ¢’est du chinois |...). Ils ne voient pas le lien (21).
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Attentes/domaines : Méme si les étudiantes et étudiants de cégep ont une certaine culture
générale qui leur est propre, elle est pergue comme insuffisante. Par exemple, Ia littérature
qu'ils connaissent est essentiellement actuelle et québécoise. En langue seconde anglaise,
ils n'ont pas vraiment progressé durant leur séjour au collegial. S’il est essentiel gqu'ils
puissent se situer dans le temps et dans l'espace, les reperes historiques et méme les
repéres géographiques, hormis peut-étre ceux du Québec, sont considérés pauvres. lIs
connaissent mal I'histoire récente et se désintéressent de I'actualité. ils ont peu de sensibilité
vis-a-vis des problemes planétaires. Méme si les finissantes et finissants ont élargi leur
compréhension de lhistoire, elle semble se limiter & de grands reperes historiques et a
certains personnages importants. Les éléves qui arrivent ont peu d'intérét pour la chose
politique. Méme si & la fin de leur parcours collégial, ils ont élargi leur compréhension de la
société, ils se préoccupent peu des réalités sociopolitiques. Les nouvelles et nouveaux
devraient avoir des connaissances de base en sciences. Si plusieurs eléments sont tout de
méme maitrisés, il y a beaucoup trop d’ignorance, au sujet du discours ou de la méthode
scientifiques, par exemple. Par contre, ils maitrisent les nouvelles technologies de
linformation. Il y a une forme de déception du fait que beaucoup se cantonnent a leur
spécialité et sont peu ouverts aux autres domaines.

42.6 Evaluation globale

Pour plusieurs des répondantes et répondants, une personne inscrite dans un
programme préuniversitaire et une autre dans un programme technique devraient
avoir la méme culture générale (10). Il faut qu’il y ait un fond commun, une base qui
soit commune a tout le monde (12). Pour d’autres, les attentes au regard des jeunes
qui poursuivent a I’université devraient étre différentes de celles envers les jeunes qui
complétent un programme technique. Les €tudiantes et étudiants qui ont choisi la voie
technique pourraient se contenter de la culture générale acquise au secondaire. Une
infirmiere, |...| on veut qu’elle soit compétente, [par exemple] gu’elle soit capable de
faire une injection. Tu n'as pas besoin nécessairement de connaitre Socrate | ...} pour
faire une injection (11). Par ailleurs, les attentes peuvent différer selon les
programmes préuniversitaires : les gens qui vont au préuniversitaire, en sciences
sociales [...] ont une culture générale plus grande que ceux qui vont en sciences de la
nature ou déja ils ont des cours qui sont plus professionnels (12). Ces attentes sont en
partic comblées, car les jeunes du cégep qui ont choisi des programmes
préuniversitaires sont percus comme possédant déja un plus grand bagage de culture

générale et davantage intéressés a I’enrichir au cours de leurs études.
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Il y a un certain décalage entre les attentes et le niveau réel atteint par les éléves :

On a l'impression qu'ils n’apprennent rien au secondaire mais c’est vu de |'extérieur
(11). Des fois, on retombe un peu les deux pieds sur terre quand on les voit aller
parce que, entre nos attentes et ce qu’ils sont réellement, [...] il peut y avoir [...] un
petit décalage (5). Globalement, on peut considérer que les attentes sont peut-étre un
peu grandes (5). Souvent les enseignants qui n’ont pas eu l'expérience du secondaire
se font une image [...qui] est loin de ce qu’ils sont censés étre ou de ce qu’ils

devraient étre (5).

Au regard des multiples remarques négatives sur des aspects précis, il est étonnant
que les évaluations globales de la culture générale des éléves venant du secondaire
soient plus positives que négatives. Il y en a quelques-uns qui sortent du secondaire
qui ont moins d’expérience peut-étre mais qui souvent sont cultivés (20). [...] 1l ne
Jaut pas oublier qu’ils ont une culture générale qui n'est pas la nétre nécessairement,
[mais...] # y a quand méme des choses essenticlles (7). Souvent on sous-estime
l'ampleur de ce que les étudiants savent (15). Ca s’est beaucoup amélioré par
rapport a une dizaine d’années (15). A Iinverse, le jugement peut s’avérer plutot
négatif : inégalité¢ de la formation, disparité de la culture générale, limites culturelles
des éleves, et méme absence de culture générale. La perception négative peut faire en

sorte que le corps enseignant n’ait pas beaucoup d’attentes (18).

Le nombre d’années d’enseignement peut jouer un role dans la perception du
personnel enseignant : Le fait que ¢a fait vingt-neuf ans que je suis dans le monde
scolaire, je suis peut-étre désabusé un peu. Ca peut jouer sur ma perception des
étudiants (17). Il y a plusieurs années, a un moment donné, je les voyais sans culture.

Maintenant, j accepte qu’ils soient différents de moi (17).



143

Globalement, le niveau de culture générale des jeunes qui terminent le cégep
serait satisfaisant, mais pas celui des éléves qui y font leur entrée : au secondaire,
[...] la culture générale [...] s’installe par le biais des cours. Au cégep ¢a continue.
Donc, c’est sir que quand ils entrent ce n'est pas comme quand ils sortent (9). On
part de plus loin mais on peut quand méme atteindre notre objectif. (5). Il faut leur
donner plus de crédits qu’on ne le pense (7). Le chemin parcouru peut €tre mesuré
quand on voil qu'ils ont de |'autonomie, de la maturité, une ouverture d’esprit et
qu’ils sont conscients des gestes qu’ils posent (5). Toutefois, la différence entre le
cheminement des étudiantes et étudiants et les résultats escomptés décoit bon nombre

de professeures et professeurs.

Attentes/évaluation globale : Pour les éléves qui accédent au cégep, plusieurs tablent sur
une formation de base commune dans presque tous les domaines. Les attentes envers les
étudiantes et étudiants différent selon les programmes ou le secteur collégial, Ainsi, on peut
envisager que dans certains programmes techniques, par exemple, la culture générale
pourrait étre moins présente.

Les attentes sur le plan de la culture générale sont plus grandes que le niveau reel atteint par
les éléves qui arrivent du secondaire, un niveau souvent jugé inégal. Il est toutefois admis
que, dans certains champs de la connaissance, ils peuvent parfois étonner. Les etudiantes et
etudiants de certains programmes, comme en arts et lettres, font montre d'une culture
générale plus grande que les autres. Ceux qui se destinent a I'université sont plus intéressés
par la culture genérale. Pour une majorité de repondantes et répondants, il demeure que,
dans l'ensemble, leur culture générale est disparate et considérée faible. Quant aux
finissantes et finissants, ils ont certes développé une culture générale, mais insuffisante. Le
jugement du personnel enseignant plus expérimenté se tempére avec le temps passant d'un
constat plutdt négatif a une acception d'une culture générale autre que la leur.

4.3  Facteurs

Les professeures et professeurs ont évoqué, sans qu’il y ait de questions a ce
propos dans le protocole d’entrevue, plusieurs facteurs susceptibles d’influencer le
développement de la culture générale des jeunes: la société, la famille, I’école, le

cégep comme milieu culturel et les programmes d’études.
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4.3.1 Société, famille et école

La société, la famille et I’école constituent trois milieux ot baignent les jeunes ;
ils sont donc des facteurs considérés essentiels au développement de la culture

générale.

43.1.1 Société

La société contribue au développement de la culture générale des jeunes. Les
lieux d’accés a la culture sont multiples. Grace aux médias, dont Internet, les
possibilités qu’ont les jeunes de connaitre ce qui se passe dans le monde sont
nombreuses. Par contre, la pauvreté culturelle des médias de masse qui freine le
développement de la culture générale est soulignée. Le gouvernement n’encourage
pas suffisamment la culture, si ce n’est celle du divertissement. Le niveau culturel de
la radio et de la télévision d’Etat, Radio-Canada, aurait perdu de sa qualité. Les
jeunes consacrent trop d’heures a leur emploi, dont plusieurs qui travaillent au-dela
de vingt-cinq heures par semaine. Le temps restreint consacré a leurs études a un
impact sur le développement de leur culture générale. L’idéal serait qu’ils ne

travaillent pas |...] pour que leur esprit soit ouvert a la culture (13).

4.3.1.2 Famille

Provenir d’un milieu ais¢ et avoir la possibilité de voyager sont des atouts pour le
développement de la culture générale des jeunes. Malheurcusement, ce n’est pas le
cas de la majorité. Cette situation est hors du controle des jeunes : dans une maison
ou il n’y a pas de dictionnaires, pas de journaux [...], pas de radio, pas de télé

significative, [...] on ne peut pas blamer vraiment 1’éléve (14).
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43.13 Ecole

[’école est le lieu privilégié pour développer la culture générale et instaurer une
sorte de fonds culturel commun (12). En ce sens, I’apprentissage scolaire constitue en
soi un moyen pour la développer. Toutefois, le fait que les éleves aient fréquenté une
école privée ou a vocation internationale serait un facteur important pour la qualité de

Ja culture générale.

La préparation que les €léves ont regue au secondaire peut étre jugée
insatisfaisante, notamment au regard de la qualité de la langue. L’efficacité des
méthodes d’apprentissage du frangais €crit au primaire et au secondaire suscite des
interrogations. Plusieurs jeunes n’ont pas lu un seul livre avant d’accéder au
collégial : cette situation est jugée anormale. Toutefois, on ne jette pas la pierre [aux]
collegues de frangais du secondaire (10). Les enseignantes et enseignants de frangais
ne sont pas en cause ; ce souci de la qualité de la langue concerne aussi celles et ceux

qui enseignent d’autres matieres.

Au cégep, la maturation des jeunes de 17 a 19 ans est un facteur a prendre en
compte. lls y étudient durant 2 ou 3 ans et passent de ’adolescence a I’age adulte.
Cette maturité qui s’affirme influence positivement le développement de leur culture
générale. Au cégep, des facteurs problématiques qui freineraient en quelque sorte le
développement de la culture générale sont soulevés. Les difficultés peuvent étre
d’ordre organisationnel ou liées a une vision éducative inadéquate. En ce qui a trait
aux difficultés d’ordre organisationnel, la lourdeur de la tdche pour réaliser des
activités avec des grands groupes est soulignée. Quant aux difficultés reliées a une
vision éducative inadéquate, il est dit qu’'on ne donne pas assez d’importance |...aux]
arts, [au] plaisir, au] respect de [’environnement, [au] respect de la nature humaine,

[au] respect de soi, [au] respect des autres. Evidemment on est axé sur la réussilte
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sociale basée sur 'argent, basée sur [...] le vedettariat (1). L’absence de prise en
compte de 'idée de citoyen du monde dans la mission du cégep est déplorée. La

formation collégiale est plutdt percue comme axée sur les résultats scolaires.

Facteurs/société, famille et école : La société contribue au développement de la culture
générale des jeunes. Grace aux médias, dont Internet, 'accés a la culture est devenu facile.
Le contenu serait cependant pauvre , cela est dd, entre autres, au manque d’'encouragement
du gouvernement et a Poffre culturellement peu valorisante des médias. Le temps que les
jeunes consacrent a leur emploi constitue une entrave au développement de leur culture
générale. Le milieu familial joue aussi un réle important. Ainsi, provenir d’un milieu aisé est
considéré un atout.

L’école est pergue comme étant un lieu privilégié pour développer la culture générale. Au
secondaire, les éleves s'initient a la culture générale ; celle-ci sera d’autant plus grande s'ils
ont fréquenté une école privée ou une école a vocation internationale. Globalement, leur
préparation au secondaire est néanmoins jugée insatisfaisante, notamment au regard de
lapprentissage du frangais. Le collégial constitue un lieu de maturation propice au
développement de la culture générale. Toutefois, quelques difficultés freinent ce
développement : elles peuvent étre d'ordre organisationnel, comme celle de réaliser des
activités avec des grands groupes, ou liées a un manque de vision éducative.

4.3.2 Cégep comme milieu culturel

La plupart considérent que le cégep est un milieu culturel trés riche. Par sa nature
méme le college tend a favoriser |...] la dimension esthétique de la culture générale
(15). D’ailleurs, il y a une foule d’activités qui [...] donnent acces a toules sortes de
moyens d'expressions culturelles (13). Les propos prennent en compte des activités
dans lesquelles les étudiantes et étudiants peuvent s’exprimer et d’autres au cours
desquelles ils jouent le réle de spectateurs : concours d’écriture, kiosques, récitals de
poésie, spectacles de musique dont « Cégep en spectacle », ciné-club, club vidéo,
club de photographie, piéces de théatre, formations (par exemple en musique),
expositions et semaines thématiques. La bibliotheque et les centres de documentation
contribuent a enrichir le milieu. L accessibilité, la visibilité et I’attrait qu’exerce la
bibliotheéque, en étant, par exemple, trés ouverte, trés lumineuse (14), sont des atouts

pour accueillir les jeunes.
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En ce qui a trait aux activités, des choix sont faits quant a la qualité, & [’ouverture

ou a la responsabilisation. Les spectacles de musique peuvent porter sur des themes
tels que la musique africaine. Dans le cas du ciné-club, ce ne sont pas des films a
succeés qui sont projetés, mais plutdt des chefs d’ceuvre. C’est en général des films qui
apportent quelque chose, pas des divertissements (14). Les présentations sont parfois
complémentaires a certains cours. Les semaines thématiques comprennent diverses
activités sur des sujets comme la citoyenneté, I’« interculturalité » ou une région du

monde comme le Tibet.

Le cégep est aussi un milieu culturel riche grice aux activités organisées a
’extérieur de I’institution : spectacles musicaux tels que I’opéra, pieces de théatre,
visite de musées et de lieux de travail, voyages a I’étranger. Ces activités peuvent
faire partie ou non d’un cours. De plus, plusieurs professeures et professeurs sont des

auteurs reconnus auxquels il est possible de faire référence.

Certains ont relevé des aspects négatifs. Le personnel enseignant doit aussi animer
des activités culturelles en dehors de la classe, car cela fait partie de la tiche
d’enseignement. Malheureusement, plusieurs ne jouent pas ce role. Les professeurs
en insertion professionnelle, de méme que la gent étudiante, sont pergus trés
individualistes, ce qui rend difficile ’organisation d’activités. 1l est souligné qu’il n’y
a pas de diners conférence ou de débats dans le cégep. Le manque de ressources et

I’alourdissement de la tiche expliqueraient en partie les lacunes soulignées.

Facteurs/cégep comme milieu culturel : Le cégep est considéré comme un milieu culturel
trés riche. Il y a une foule d’activités internes qui donnent accés a des moyens d'expression
culturelle variés. Les étudiantes et étudiants peuvent assister aux activités ou s’y exprimer.
Des choix sont faits en fonction de certains criteres comme la qualité, I'ouverture ou la
responsabilisation. De plus, certaines activités sont organisées a I'extérieur de I'institution. La
participation a ces activités peut étre une exigence de cours ou non. La difficulté de les
organiser s'expliquerait par une attitude trop individualiste et par I'alourdissement de la tache.
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433 Programmes d’études

La richesse du contenu des programmes, en termes de culture générale, compte
aussi. Dans les départements, certains contenus peuvent-étre déterminés, mais il n'ya
pas de concertation vraiment en ce qui a trait a la culture générale. On s’entend
quand méme sur, pour chacun des cours, |...] des courants incontournables (18). La
formation générale associée aux programmes est souvent liée a la culture générale,
notamment dans les cours de frangais et de philosophie. Ces derniers sont deux des
cours qui sonl fondamentaux dans la vie, dans la définition d’un citoyen ouvert. A
travers les cours de frangais tu as accés a la littérature, la poésie, le thédtre, le
roman, etc. Puis a travers la philosophie tu as accés a la pensée universelle. [...] Il
Jaut préserver ces acquis, [...car] ce sont deux lieux privilégiés ou on peut avoir
accés a la culture générale (13). On voit mal comment ces cours généraux peuvent
étre abolis : Quand on voit des volontés ministérielles d’abolir des cours de formation
générale pour les techniciens en se disant qu’ils vont éire des bons lechniciens.
[...Certes,] on peut se contenter d’étre productif sans rien d’autres, mais ¢a [...]
apparail assez déprimant (6). Pour plusieurs, il semble que la formation générale
constitue un ancrage essentiel au développement de la culture générale. A cet égard, il
y aurait une satisfaction dans ce qu’on fait comme cours de formation générale au

cégep (11).

La formation spécifique de certains programmes est également considérée propice
au développement de la culture générale : il y'a un développement [...] au niveau
social et politique. [...] lls deviennent plus intéressés [...] a cause de la fagon dont
[le programme de techniques de travail social] a été congu (13). Un programme
comprenant des cours d’intervention collective, |[...] des cours au niveau des
législations, au niveau de la défense de droits [...ou le professeur] parle constamment
de I'actualité puis des lois qui nous gouvernent, [...] fait en sorte que les étudiants ne

peuvent pas traverser le programme sans |...] avoir été attentifs a ces questions (13).
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L’insertion de I’histoire dans un programme de sciences introduit une dose de culture
générale : dans le nouveau programme de sciences de la nature, on nous encourage a
situer dans un contexte historique les choses, ce qu’on ne faisait pas avant (11). Tous
les cours optionnels qui peuvent étre offerts, [...] en sciences humaines, [tels] que
[...] les cours de philo, |...] les cours de politique, |...] les cours d’histoire, les cours
de géographie, les cours de psychologie, [sont] autant de lieux ou [...] développer
(13) la culture générale. Dans certains cas, la formation spécifique du programme
peut étre considérée comme peu propice au développement de la culture générale ;
c’est le cas en sciences de la nature, ou il y aurait peu d’espace pour introduire des
¢léments de culture générale . en sciences, la seule chose qu’on a maintenant comme

outil ¢’est un peu les introductions de chapitre ou on fait un peu d’historique (11).

Dans certaines disciplines, des cours sont davantage ciblés pour aborder des
¢léments de culture générale : le cours qui a rapport avec ['écologie |...offre]
l'occasion |...] d’enseigner un contenu qui [...] parle [...] de culture générale en
lermes de problemes environnementaux (4). Plusieurs font référence a certains
contenus de leurs cours comme faisant partie de la culture générale : savoir ce qu 'est
un gene (9). Des savoirs qui peuvent sembler inutiles dans la vie future de I’étudiante
ou de I’étudiant contribuent néanmoins a son développement. Ainsi, s’il ne choisit
pas les mathématiques ou la physique, le jeune n’aura jamais, par la suite, a utiliser

les intégrales. Toutefois, ¢ est une fagon de structurer le raisonnement (11).

Quelques personnes expriment la difficulté qu’elles rencontrent pour insérer des
¢léments de culture générale dans des cours qui, selon leur compréhension du
programme, n’en comprennent pas. Les programmes sont tellement chargés que,
méme si les professeurs en ont des connaissances générales, [...] ils n’ont méme pas
le temps d’y penser ni de voir comment insérer ¢a (7). Le temps manque et si on

ajoute des éléments de culture générale, il est nécessaire d’enlever quelque chose (4).
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Les professeures et professeurs qui enseignent des mati€res qu’ils ne considerent
pas comme étant directement liées a la culture générale font, en ce sens, des
interventions plus limitées. Pour certains, aborder des éléments de culture générale ne
peut étre possible qu’en dehors de la matiere. lls n’interviennent alors que
succinctement. Cela peut étre, par exemple, une petite minute environnementale
rattachée |...au] cours (4). Le personnel enseignant, dans les cours de formation
spécifique, ignore, malgré son importance, la contribution des disciplines de la
formation générale : le nom des trois cours de philosophie, ils ne le savent pas. |...]
Ca ne les intéresse pas. [...] lls sont dans leur discipline. [...] Ils n'enseignent pas
autre chose (21). Par ailleurs, I’approche par compétences ne va pas de pair avec le
développement de la culture générale ; cette approche est limitative et laisse moins de

temps a consacrer a la culture générale.

Selon les programmes, les exigences doivent étre différentes, par exemple on ne
peut pas enseigner le méme cours de francais a quelqu’un qui est en soins infirmiers
[et &] quelgqu’un qui est en arts et lettres (11). Les exigences en termes de culture
générale doivent étre moins grandes pour les étudiantes et étudiants en techniques que
pour celles et ceux qui se dirigent vers I’université. Tl faut jumeler les compétences de
la formation générale aux compétences de la formation spécifique et créer des
groupes homogenes pour la formation générale afin de mieux ’arrimer a la formation

spécifique.

En revanche, pour certains, les programmes sont trop ax¢€s sur la spécialisation. Il
serait nécessaire de donner une formation plus vaste, plus multidisciplinaire en
élargissant /'éventail des disciplines contributives (3). |l faudrait inclure des cours
d’histoire dans la formation générale et peut-€tre méme de sociologie. 1l devrait y
avoir davantage de culture générale dans les programmes techniques. Il est méme

proposé d’ajouter une quatriéme année a certains programmes techniques. Pour
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augmenter le contenu de la culture générale dans certains cours, il est suggéré d’avoir
un plan cadre, un énoncé de compétences qui |...] donne la liberté pédagogique de

[...] consacrer du temps a ¢a (4).

Facteurs/programmes : Le programme de formation joue un rdle important dans le
développement de la culture générale. Les composantes des formations générales,
notamment le francais et la philosophie, y contribuent dans tous les programmes. Par
exemple, la philosophie donne accés a la pensée universelle. La composante spécifique de
certains programmes est considérée comme étant propice au développement de la culture
générale ; ceci est moins vrai pour d’autres programmes. Certains cours sont aussi plus
favorables a ce développement.

Les exigences en termes de culture générale doivent étre ajustées selon les programmes,
c’est-a-dire moins grandes pour les étudiantes et étudiants de techniques que pour celles et
ceux qui se dirigent vers luniversité. Par manque de temps, il est difficile d’insérer des
éléments de culture générale dans les cours ou ces €léments sont quasi absents. Il semble
que les personnes enseignant exclusivement en formation spécialisée ignorent trop souvent
la contribution de la formation générale. En étant limitative et en enlevant du temps pour
insérer de la culture générale dans les cours, 'approche par compétences peut étre pergue
comme un frein au développement de cette derniere.

D'un c6té, il est déploré que les programmes soient trop axés sur la spécialisation, mais, d’'un
autre co6té, il est propose de jumeler les compétences de la formation générale aux
compétences de la formation spécifique. Cette proposition suppose la création de groupes
homogenes. Pour régler le probléme du manque de temps pour mieux intégrer la culture
générale dans certains cours, il est suggéré d'augmenter sa place dans les contenus en
modifiant les plans-cadres, voire en insérant un énoncé de compétence dans le programme.
L'histoire et possiblement la sociologie devraient faire partie intégrante de ces contenus.

4.4  Pratiques pédagogiques

Les pratiques pédagogiques déclarées des personnes rencontrées sont reliées,
d’une part, aux dimensions de la personne, connaissances, habiletés intellectuelles,
attitudes, expériences de vie et, d’autre part, aux divers domaines que touche la
culture générale. Les pratiques pédagogiques évoquées sont surtout justifiées par des
visées de développement d’attitudes ou d’habiletés. Ce n’est qu’en général et

indirectement qu’il est fait référence aux connaissances et aux domaines.
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Les personnes interviewées ont fait part de leur propre pratique, mais aussi,
quelquefois, de la pratique d’autres professeures et professeurs. Plus le contenu d’une
discipline enseignée se rapproche de ce qui est considéré comme étant de la culture
générale par la personne, plus il est fait état de pratiques pédagogiques qui
enrichissent le contenu déterminé d’un cours. Les cours donnés dans certaines
disciplines peuvent étre trés riches en activités, par exemple en francais et littérature :
pieces de théatre, récitals de poésie, production d’anthologies de poemes, exposés
oraux, tables rondes, débats, essais polémiques, etc. La personne enseignante ayant
I’impression que le contenu de son cours contient peu d’éléments de culture générale

est portée a dire que les choses que je peux faire sont souvent tres ponctuelles (4).

C’est I’expression « pratiques pédagogiques» qui a ¢été choisie lors de
I’élaboration des objectifs. Apres la collecte des données, il est remarqué qu’il est
surtout question de moyens (stratégies ou activités) pédagogiques pour développer la
culture générale qui sont utilisés de facon plus ou moins ponctuelle et qui s’étalent
sur une période de temps plus ou moins longue. Les pratiques et moyens sont

examinés en commengant par ceux qui visent I’acquisition de connaissances.

Dans la section suivante, la présentation difféere quelque peu afin de bien
distinguer les diverses pratiques pédagogiques. Nous nommons la pratique, donnons
une bréve explication et ensuite présentons des exemples. La grille de classification
utilisée a consisté a rapporter ces pratiques selon les dimensions (connaissances,
habiletés intellectuelles, attitudes et expérience de vie). L’analyse s’est faite a partir
d’un cadre émergeant. Ainsi, la distinction entre les pratiques en classe et celles qui
ont lieu a I'extérieur de la classe provient des propos des personnes interviewées, de
méme que la distinction entre les pratiques ponctuelles et les pratiques plus élaborées.

Il n’aurait pas vraiment été¢ possible d’indiquer des champs disciplinaires (par

exemple histoire et géographie) comme favorisant le développement de la culture
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générale. Autant que possible, pour chaque section, les types de pratiques sont
présentés selon un ordre semblable. Par exemple « partir des étudiantes et étudiants »

se retrouve au début de chaque section.

4.4.1 Connaissances

Les pratiques ou moyens pédagogiques faisant plus directement référence aux
connaissances touchent essentiellement la question des connaissances antérieures des

étudiantes et étudiants et la question des connaissances contextualisées.

Partir de ce que les jeunes savent déja pour élargir leur champ de connaissances

[l s’agit de tabler sur les connaissances que les jeunes ont acquises lors de leur

formation antérieure ou d’y revenir pour consolider les bases.

o ] faut quand méme partir de leur vécu présent et [...] élargir le cercle des
connaissances (7).

o [l'y a des reperes qui sont installés [...]. Il y a un certain nombre d’éléves,
[en] biologie, qui ont une idée de ce que c’est une cellule (3). A partir de
connaissances antérieures, il est possible d’en ajouter.

e Lorsqu’il est question de la Gréce, il y a des attentes quant a savoir /a
situer dans le temps et dans l’espace. [...] Ce n’est pas toujours le cas [...].
Alors [...], dans les premieres legons, (3), il devient nécessaire de partir des
connaissances antérieures acquises, méme si les attentes sont plus grandes.

Faire des liens par contextualisation et mise en réseau

[I s’agit d’amener les jeunes a faire des liens en contextualisant les connaissances et

en les mettant en réseau.

e Cela peut prendre la forme d’une contextualisation rapide ou, en parlant
d’auteurs comme FEco, [ou] Scott Fitzgerald, [...une question est posée :]
« est-ce qu'il y a quelqu’un qui connait ces auteurs-la ? » (16). A partir des
réponses, il est possible de réaliser une mise en contexte et de faire des
liens (16).
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e La mise en réseau de connaissances peut aider a établir des liens dans un
contexte relativement large. J'essaie, tant que je peux [...] de faire des liens
avec la société en général (11). Je parle beaucoup des autres arts, de
Dactualité, [...du] passé, du contexte social, des découvertes scientifiques,
puis des événements majeurs de I’époque (18).

Utiliser I’actualité pour établir des liens avec les contenus de cours

[l s’agit de mettre en relation ’actualité avec les contenus de cours.

o Tirer profit de I’actualité aide a faire des liens avec le contenu du cours, car
[*actualité consolide [...] ce que I'éléve a vu en théorie en classe (9).

e Avec ce qui se passe de nos jours dans I’actualité, il est facile de sauter sur
l'occasion pour parler [...] de I'islam ou du christianisme (7).

e [’actualité peut servir & rappeler des aspects historiques. Quand I’occasion
se présente, par exemple lors d’un anniversaire important tel que /a
Déclavation des droits de [’homme (21), il est possible d’utiliser les
informations parues dans les journaux.

e Aborder des questions chocs telles que la drogue, la guerre, la
mondialisation peut servir de moyen pour susciter I'intérét et faire des
associations avec certains contenus de cours.

S’appuyer sur I’histoire, la géographie, la sociologie pour établir des liens

Il s’agit de s’appuyer sur I’histoire, la géographie, la sociologie pour mettre les

connaissances en réseau.

e [’histoire d’une langue apporte une contribution au développement de la
culture générale : Cette année, [...] j'ai donné un cours d’histoire de
I"anglais (16). Cela a €té I’occasion d’expliquer pourquoi plusieurs mots de
la langue frangaise proviennent de I’anglais.

o Il est possible de rattacher une situation & son contexte passé. En
enseignant |’essai, c’est (reés facile d’amener I'éludiant a réfléchir sur un
probleme social (7). Cela peut étre, par exemple, le probleme de la pauvreté
ou les sans-abris. C’est ’occasion de discuter de ce qui se faisait dans sa
propre ville pour les sans-abris, de créer des liens avec le passé tout en aidant
a faire des projections dans le futur (7).

e Le contexte historique est évoqué parfois par des questions a réponses
breves : nommez-moi des grands leaders négatifs de ['histoire [...], puis les
grands leaders positifs (2).
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e [’utilisation d’un documentaire vidéo sur un événement peut servir de
tremplin pour aborder des événements riches en liens possibles. La
catastrophe de la centrale nucléaire de Tchernobyl est méconnue des jeunes :
Mes éleves sont nés a peu pres en méme temps [...]. Ils avaient entendu le
nom, mais ils n’étaient pas la ou tres jeunes dans ce temps-la. (9). En dehors
des aspects plutdt liés au contenu du cours de biologie comme les bactéries
et la tentative de découvrir des antibiotiques, le fait d’y revenir permet
d’aborder des dimensions historiques importantes.

e Placer le contexte en parlant de ses expériences de voyage donne
I’occasion de fournir des informations sur la situation géographique.

e Faire référence a d’autres cours est une autre stratégie pour élargir le
réseau de connaissances.

o || est possible de proposer des livres de références riches en contexte socio-
historique. Un livre sur I’histoire de I’art peut présenter, pour chacun des
courants, une synthése historique des événements marquants sur les plans
scientifique, littéraire et musical. Certains livres de références sont des
Sources pour retracer le contexte historique de certaines découvertes (9).

¢ e lieu de stage peut permettre une ouverture historique, soit sur le tas, soit
avec une préparation adéquate s’il a lieu a I’étranger, par exemple.

Intégrer des mises en situation pour reconstituer certaines connaissances

[I s’agit de procéder a des mises en situation pour reconstruire certaines

connaissances, particuliérement en équipe.

e Quand on commence la génétique, on les fait travailler sur une mise en
situation. Les éléves font une expérience en croisant des fleurs [...], on n’a
pas vu les lois de Mendel, mais les éléves doivent essayer de comprendre
[...] ce qui se passe dans I’expérience |...]. Ensuite, ils doivent en équipe se
poser des questions [ ...| pour expliquer les faits (9).

Faire appel aux connaissances des parents

Il s’agit d’inciter les jeunes a interroger leurs parents sur certaines connaissances pour

les motiver a s’informer.

e Dans I’étude d’une ceuvre littéraire, j’essaie de choisir un auteur canadien
et si je peux trouver un canadien guébécois, en plus, et que I’histoire se situe
souvent a Montréal, [ ...je peux demander| « dans les disques de vos parents
est-ce qu'il y a du Gilles Vigneaull, est-ce qu’il y a du Pauline Julien ? » Et
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qu’on me répond : « [...] Jamais entendu parler de ¢a ! » La je peux dire,
« demande a tes parents de t’en parler » (7).

Pratiques pédagogiques/connaissances

L]

Partir de ce que les jeunes savent déja veut dire, entre autres, tabler sur les
connaissances qu'ils ont acquises lors de leur formation antérieure ou y revenir pour
consolider les bases. Cela peut signifier partir de leur vécu.

Faire des liens est associé a la contextualisation et a la mise en réseau de
connaissances. La mise en contexte s’élargit en faisant appel & plusieurs domaines.
Utiliser lactualité permet de faire le lien avec certains contenus de cours. Un
anniversaire d’'un événement important peut servir d’occasion.

S'appuyer sur lhistoire, la géographie et la sociologie aide a la mise en réseau de
connaissances. Un stage peut étre une occasion douvrir les esprits a ces trois
domaines. Un film documentaire sur un événement historique peut étre le point de départ
d’'une reflexion plus large.

Intégrer une mise en situation ouvre une avenue pour reconstituer certaines
connaissances, particulierement en équipe. Les expériences en sciences peuvent étre
une occasion.

Inciter les jeunes a interroger leurs parents sur certaines connaissances peut les motiver
a s’'informer. 1l peut étre fait appel a des personnes que les jeunes connaissent moins
comme Pauline Julien et Gilles Vigneault.

442 Habiletés intellectuelles

Les pratiques et moyens pédagogiques signalés au regard des habiletés

intellectuelles touchent la maitrise de la langue, les capacités de recherche

d’informations et les habiletés de pensée complexes.

4.4.2.1 Maitrise de la langue

Pour chacune des trois compétences langagiéres, lire, écrire et communiquer

oralement, les professeures et professeurs rencontrés ont fait part de pratiques et de

moyens pédagogiques, principalement en lecture et, dans une moindre mesure, en

rédaction et en communication orale.
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Lecture : Une des missions de tout le personnel enseignant est d’aider les jeunes a

développer leur compétence en lecture.

Partir des intéréts des jeunes afin de les inciter a lire

Il s’agit de s’appuyer sur les intéréts des jeunes pour les inciter a lire et a élargir leur

choix de lecture.

e En classe, la personne enseignante peut s’intéresser a la lecture personnelle
des jeunes en les amenant a parler de ce qu’ils lisent, de leurs coups de cceur.
A ceux qui ne lisent presque rien, elle peut les inciter a lire un livre et 4 en
parler.

o Des suggestions pour susciter la lecture (21) constituent une approche. Ces
suggestions peuvent étre reliées a des aspects soulevés en cours ou a un
théme qui intéresse les jeunes. Par exemple, L Etranger de Camus, il y en a
vraiment pour qui ¢ ’est une révélation (8). lls ne connaissaient pas ce livre et
en découvrent I’intérét. A partir de cette lecture, d’autres titres peuvent étre
proposés.

Proposer des supports variés et des situations pédagogiques pour améliorer-les
capacités de lecture

II s’agit d’offrir divers supports et situations pédagogiques pour améliorer les

capacités de lecture en modulant les apprentissages.

o [l est possible d’opter pour des textes courts afin de ne pas apeurer. S’ils se
sentent obligés de lire trois cents pages pour savoir qui était Gandhi, [il
n’est| pas sir que ¢a va les intéresser. Si on peut leur procurer un pelit truc
de sept, huit pages, [...] ils vont le lire (2).

e Présenter des articles de journaux est considéré une bonne avenue pour
favoriser la lecture. En excluant le Journal de Montréal, sur un théme tel que
la question de la peine de mort, il est possible de les obliger a lire les
Journaux (2).

e Dans un cours d’anglais, inviter a lire les journaux dans cette langue (qui
sont disponibles dans un centre d’anglais, par exemple) sur un théme donné
tel que la politique et ensuite, verbalement, en faire part est une approche.

e Développer des stratégies pour acquérir du vocabulaive (16) peut vouloir
dire avoir le réflexe d’aller chercher dans le dictionnaire (16). En ce sens, la
présence de divers dictionnaires en classe constitue un atout.
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e Les centres d’aide en frangais peuvent contribuer a développer des
stratégies de lecture chez les jeunes.

e Les travaux évalués qui exigent de la lecture peuvent servir d’incitatif.

e Apres avoir cherché, dans les revues de vulgarisation scientifique, [...] sur
des sites Internet d’actualité scientifique |...], une nouvelle récente en
biologie (9) qui est associée au cours, une présentation au groupe peut
déborder du contenu strict du cours.

e Dans une activité¢ d’intégration, lors de la derniére session de formation,
des lectures peuvent étre exigées pour favoriser le développement d’un petit
peu de culture générale scientifique (11).

Utiliser des auteurs du cégep comme modéles

Des professeures et professeurs, rattachés a Pinstitution ou étudient les jeunes, qui
p J

sont aussi auteurs, peuvent contribuer a les motiver a lire leurs ceuvres.

e || peut étre fait référence & des collégues qui publient, par exemple en
demandant s’ils ont lu le dernier livre de telle ou telle personne. Du fait que
ce soit des personnes connues, cela peut inciter les jeunes a les lire.

Utiliser des mises en situation qui exigent de la lecture

L’apprentissage exige tres souvent de la lecture dans la mise en situation

e Pour comprendre la mise en situation ainsi que son contexte, les étudiantes
et étudiants peuvent étre incités a aller fouiller dans leurs livres, dans
certaines pages qu’on leur a délimitées (9).

Rédaction : La compétence a rédiger est I’une des grandes faiblesses constatées chez

les jeunes du cégep ; il est possible de contribuer a I’améliorer de différentes facons.
J

Associer I’ensemble du personnel enseignant pour améliorer Pécriture
p g

L’ensemble du personnel enseignant devrait contribuer a améliorer la compétence a
rédiger des jeunes. Il ne faut pas se restreindre a la discipline « frangais ».
e En ce qui a trait a la maitrise écrite de la langue, dans certaines disciplines

autres que le frangais et la littérature, écrire, [...] les oblige [...] a faire
attention peut-étre au frangais (9).
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e Certaines disciplines peuvent avoir de fortes exigences en matiére de
rédaction quant a la qualité et a la rigueur.

Offrir des sources de motivation pour amener les jeunes a rédiger

Les concours comportant des prix ainsi que les discussions animées peuvent étre une

source de motivation pour amener les jeunes a rédiger.

e En association avec le département d’arts el letires, on a fail visionner un
film de la propagandiste [...] nazie [Leni Riefenstahl]. Ensuite, ils devaient
[discuter & partir de) la question . L’art peut-il éire au service de la
propagande ? (3).

¢ La participation au concours « Philosopher » qui exige la rédaction d’une
dissertation a partir d’un théme est encouragée. Ce concours s’adresse a
I’ensemble des jeunes inscrits au collégial.

Communication orale : L’amélioration de la communication orale mériterait une

attention plus grande de la part du corps professoral.

Associer I’ensemble du personnel enseignant pour contribuer a Pamélioration de
la communication orale

La qualité de la communication orale et de la langue parlée devrait préoccuper non

seulement le personnel enseignant en frangais, mais tout le corps professoral.

S’offrir comme exemple d’une langue parlée de qualité

Au regard de la langue parlée, les jeunes peuvent s’améliorer si les professeures et
=)

professeurs donnent I’exemple.

o ]| est important de donner I’exemple en parlant comme il faut en avant
(1'1), dans la classe.
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4.42.2 Recherche d’informations

La recherche d’informations constitue une habileté importante a développer au niveau

collégial.

S’appuyer sur les intéréts des jeunes pour les amener a faire de la recherche
d’informations

Il s’agit d’amener les jeunes a faire de la recherche d’informations en partant de leurs

intéréts afin de développer leur habileté en la matiere.

e La recherche d’informations peut prendre appui sur les intéréts des éléves
qui arrivent du secondaire et méme partir de leur passion (20). Pour y
arriver, il est important de connaitre ces passions.

e [ est possible de tabler sur un outil qu’ils affectionnent : Généralement, ils
sont des curieux de I’Internet [ .. .et] ils aiment ¢a (2).

Favoriser certaines stratégies pour améliorer les capacités de recherche

Il s’agit de favoriser certaines stratégies pour utiliser efficacement les ressources
offertes a la bibliothéque ou dans les centres de documentation et pour consulter

Internet de maniére efficace.

o [l serait important que les enseignants [ ...] rappellent aux étudiants qu’il y
a tel document a la bibliothéque, [...] qu’il y a tel livre, telle revue (14).

e Une visite a la bibliotheque permet de connaitre la disposition des lieux et
de s’initier a I"utilisation des outils de recherche. Cette visite peut s’intégrer
aun travail ou il est nécessaire de prendre bonne note des références.

o Il faut inciter les jeunes a se rendre dans les centres de documentation
propres a leur champ d’études, tel qu’un centre sur les métiers d’art.

o Les éludiants en premiere année [...] sont peu enclins a pousser la
recherche, ils ont tendance a faire leur projet en utilisant des connaissances
déja acquises. [Souvent,] ils vont sur Internel, puis ils esperent le contenu
miracle (5). 11 est nécessaire de les guider s'ils sont moins familiers [...] sur
la fagon de chercher sur Internet (9).

o Le contenu du réseau Internet accessible en anglais est tres riche et il est
souvent nécessaire de les inciter a lire dans cette langue : j'essaie de les
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amener a comprendre qu’il y a toute une foule d’informations intéressantes
auxquelles ils peuvent avoir accés sur l'Internet, mais [ ...] en anglais (7).

e Pour certaines recherches, 'utilisation d’Internet peut étre exclue afin que
les jeunes consultent des livres et des périodiques parce que, a cause
d’Internet, ils oublient d’aller voir ces ressources (5).

4.4.2.3 Habiletés de pensée complexes

Développer les habiletés de pensée complexes est un objectif d’importance qui

permet d’intégrer les acquis et de se prémunir contre la manipulation.

S’appuyer sur ce que les jeunes savent déja pour développer des habiletés de
pensée complexes

Il s’agit de partir des habiletés de pensée déja acquises par les jeunes pour développer

des habiletés plus complexes.

e En premiere année, il est nécessaire de partir du début, car ils ont une
culture tres, trés, trés anecdotique et ils ne sont pas capables de faire des

liens (10).

Faire part des objectifs d’apprentissage associés a la maitrise d’habiletés
complexes

1] s’agit d’annoncer les objectifs d’apprentissage associés a la maitrise d’habiletés de

pensée complexes en indiquant les retombées d’une telle maitrise.

e Savoir penser aide a réfléchir, & avoir une certaine distance face aux
événements. Je veux vous faire penser, je veux vous faire réfléchir sur
comment regarder la télévision (16).

o 1] est nécessaire d’apprendre a faire la part des choses. Cela peut supposer
de montrer comment établir des liens pour soutenir les idées. Pour
I’intéresser au modéle de la dissertation dialectique | ...}, je dis au jeune que
¢a va te rendre service toule ta vie. « Tu as droit a tes idées, mais il y a
toujours des gens qui vont soulenir le point de vue inverse au tien » (3).
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Ouvrir a diverses fagons de voir, a diverses conceptions

Il s’agit de diriger les jeunes vers d’autres sentiers, de les amener a développer
d’autres manieres de concevoir ce qu’ils connaissent déja afin de confronter ces

différentes conceptions aux leurs.

¢ Au sujet du tableau de La Joconde, je peux leur expliquer pourquoi ¢’est
un chef-d’eeuvre, c’est un consensus depuis des siécles autour d'une ceuvre
qui a changé la face du monde. [...]. On ne 'aime pas. Ca ne change rien.
[...] Il faut le savoir si on étudie en histoire de 'art. |...] Jessaie tout
simplement de les amener dans une autre fagon de concevoir (6).

e Dans un exposé, il est possible de s’organiser pour aborder la matiére
sous un angle qui n’est pas [celui du cours] pour [...] faire des références a
autre chose |...], faire des liens puis les amener sur la matiére (6).

e Dans des cours sur le cinéma, par un va-et-vient entre le connu et
I’inconnu, il est possible de montrer des extraits de films dont on peut
supposer qu’ils ne les ont pas vus eux-mémes [...]. Mais on $ assure aussi de
leur montrer des extraits de films qu’ils sont susceptibles d’avoir vus, |...]
pour leur montrer [...] a faire des liens (14).

Placer les jeunes en contexte pour faire des liens

Il s’agit de placer les jeunes en contexte, ¢’est-a-dire dans des situations ou ils ont a

établir des liens avec leurs propres lectures ou avec d’autres domaines d’études.

o [l peut comparer ses propres lectures avec ce qu’on fait en classe (10).

Utiliser ’actualité pour susciter la réflexion

11 s’agit de contextualiser la mati¢re enseignée en faisant des liens avec |’actualité et

ainsi susciter la réflexjon.

e Les premieres quinze ou vingt minutes de chaque cours peuvent étre
consacrées a des d’articles de La Presse ou du Devoir et dire comment on
peut faire les liens avec [ ...] ce qu’ils apprennent (8).

e Des exemples de statistiques qu’il y a dans le journal (11) enrichissent
concrétement les cours de statistiques.

e Un événement important de I’actualité peut constituer une occasion pour
réaliser une activité : le 11 septembre, j’étais en classe avec mes étudiants et
Jje me suis dit comment, comme enseignante, je peux récupérer cet événement
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et faire réfléchir mes étudiants ? Alors [...] on est allé voir tout ce qui se
faisait en termes de diffusion Web sur ’événement (5). Un échange en équipe
peut suivre cette recherche d’informations afin d’approfondir la réflexion.

Intégrer la résolution de problémes

Les travaux inscrits dans une démarche de résolution de problémes exigent le

développement d’habiletés de pensée complexes.

e |1 est possible d’amener [’étudiant a réagir aux situations qui pourraient se
présenter, en étant créateur. On ne juge pas nécessairement les solutions
(7).

e La résolution de problémes peut faire appel a la pédagogie coopérative qui
suppose des €échanges sur toutes sortes de sujets et des ajustements en équipe
de travail.

Accompagner les jeunes dans I’expression de leurs idées

Il s’agit d’accompagner les jeunes pour les inciter & exprimer leurs idées et a les

soutenir correctement.

e Pour développer leur sens critique, il faut qu'ils puissent s’appuyer sur
quelque chose de solide et pas juste dire ce n’est pas vrai ou ¢a ne
m’intéresse pas (7).

o Il s’agit d’essayer d’exiger que [’étudiant soit plus clair dans sa
pensée (12).

e Cela peut supposer pousser le jeune a clarifier et a justifier ses choix (12)
par des questions telles que As-tu pensé a? Sais-tu pourquoi ? Qu’esi-ce
qu’il y a eu avant ? (2).

Utiliser des stratégies pour développer des habiletés de pensée complexes

[l s’agit d’utiliser des stratégies pour développer des habiletés de pensée complexes

en plagant les jeunes dans des situations ou ils peuvent les exercer.

e Ecrire [...] oblige & structurer leurs idées (9).

e Dans la rédaction, certaines exigences peuvent étre imposées en ce qui a
trait a la pensée critique telle qu’une argumentation claire et une pensée
structurée.
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eIl est possible de demander dans un travail [de...] vulgarisation
scientifique |...d’] expliguer un élément, une notion, une théorie [...et de] le
transférer dans le domaine du destinataire qu’ils auront choisi (1).

¢ La rigueur dans la pensée peut passer par I’élaboration d’un dossier a I’aide
de « scrapbooks » |...] sur des articles qu’ils doivent résumer, qu’ils doivent
critiquer et [a partir desquels...] ils doivent faire le lien aussi avec la matiére
[...]. Et, en méme temps, chacun s’ enrichit des propos des autres (8) quand
il y a échange sur le contenu de ces dossiers.

e Des discussions & partir de situations trés concrétes, trés pratiques qui se
vivent actuellement (2) constituent une occasion d’exercer des habiletés de
pensée complexes. Par exemple sur les institutions pour les jeunes, il y a tout
un débat théorique et pratique qui a eu lieu sur est-ce qu’on doit avoir une
clientéle mixte [...] ? Est-ce que les intervenants doivent étre mixtes eux
aussi ? [...] On les améne a donner des idées, donc discuter (2). La
discussion peut prendre la forme d’un débat. Naturellement, les échanges
doivent se faire dans /e respect de quelqu'un qui pense différemment (12).

e Une conférence ou une exposition sur un théme connexe peut étre un
moyen pour que les étudiants réfléchissent justement sur les connaissances
qu’ils ont acquises (4). 1l est possible de s’assurer que le jeune ait apporté
une attention adéquate en posant une question a un examen.

e Un centre d’aide et d’animation en philosophie peut fournir un soutien
dans I’apprentissage de |I’argumentation.

Pratiques pédagogiques/habiletés intellectuelles
Maitrise de la langue

Lecture

¢

¢

Partir des intéréts des jeunes peut les inciter a lire. Cela se fait, entre autres démarches,
en les questionnant sur leur lecture. A cela peuvent s’ajouter des suggestions de lecture.
Pour améliorer les capacités de lecture, divers supports et des situations pédagogiques
peuvent étre proposés en modulant les apprentissages. La lecture de textes courts tels
que des articles de journaux constitue une approche afin de faciliter 'apprentissage.
Proposer la lecture d’écrits de professeures et professeurs de Finstitution ou étudient les
jeunes peut les inciter a la lecture.

La mise en situation exige trés souvent de la lecture. Pour aider les jeunes, les pages a
lire peuvent étre indiquées a I'avance.

Rédaction

¢

L'ensemble du personnel enseignant devrait contribuer a améliorer la capacité de
rédaction des jeunes. Il ne faut pas se restreindre a la discipline « frangais ». Des
exigences précises peuvent étre demandées dans d’autres disciplines.

Les concours comportant des prix ainsi que des débats seraient une source de
motivation pour amener les jeunes a rédiger. Il est possible de tabler sur les concours qui
s'adressent a 'ensemble des jeunes au collégial.
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Communication orale

*+ La qualité de la communication orale devrait préoccuper non seulement le personnel
enseignant de frangais, mais tout le corps professoral.

*+ Au regard de la langue parlée, les jeunes peuvent s'améliorer si les professeures et
professeurs donnent 'exemple.

Recherche d’informations

+  S’appuyer sur les intéréts des jeunes augmente les chances qu'ils fassent une meilleure
recherche d'informations ; idéalement, tenir compte de leur passion.

+ Ameliorer les capacités de recherche suppose favoriser certaines stratégies pour que les
jeunes utilisent les ressources de la bibliotheque et des centres de documentation et
consultent Internet d’'une maniére efficace.

Habiletés de pensée complexes

* Partir des habiletés de pensée déja acquises par les jeunes aide a développer des
habiletés plus complexes.

+ Faire part des objectifs d’apprentissage associés a la maitrise d’habiletés complexes
peut se faire en indiquant des retombées d’une telle maitrise.

+ Diriger les jeunes vers d'autres sentiers consiste a les amener a développer d'autres
maniéres de concevoir ce qu'ils connaissent déja afin de confronter ces différentes
conceptions aux leurs. Le domaine des arts peut étre propice a cet égard.

¢ Placer les jeunes en contexte peut supposer de les mettre dans des situations ou ils ont
a établir des liens avec leurs propres lectures ou avec d'autres domaines d'études.

+  Utiliser Pactualité peut permettre de faire des liens avec la matiere et susciter la réflexion.
Les articles de journaux constituent une source facilement disponible.

+ Les travaux situés en résolution de problémes impliquent le développement d’habiletés
de pensée complexes. La pédagogie coopérative est 'une des approches possibles.

+ Accompagner les jeunes suppose de les inciter a exprimer leurs idées et a les défendre
correctement. Les questionner sur leur argumentation est I'une des maniéres de
procéder.

+ Utiliser des stratégies pour développer des habiletés de pensée complexes suppose que
les jeunes soient placés dans des situations ou ils peuvent les exercer. Les discussions
constituent une occasion a cet égard.

4.4.3 Attitudes

En ce qui a trait aux attitudes, ce sont des pratiques pédagogiques liées a I’éveil de
la curiosité dont il est fait le plus état. D autres portent sur le sens de ’effort, la

confiance en soi et I’engagement.
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4.43.1 Curiosité

En plus des attitudes signalées dans la partie portant sur les conceptions,
IPouverture a d’autres horizons et celle aux autres sont des attitudes qui ont été
incluses dans la catégorie « curiosité » a cause de la notion d’ouverture qui suppose le
désir de connaitre d’autres perspectives. En ce sens, des personnes rencontrées
considerent qu’un des roles de la personne enseignante consiste a amener les jeunes a

manifester une ouverture d’esprit.

Faire part des objectifs d’apprentissage associés a la curiosité

En faisant part des objectifs d’apprentissage associés a la curiosité, il y a des chances
de susciter chez les jeunes & une plus grande ouverture, car ils peuvent entrevoir le

sens des actions pédagogiques.

o I| est possible de dire qu’un de nos objectifs est de les rendre curieux,
curieux d’aller voir plus loin (7), que ['ouverture a la culture générale les
améne a une satisfaction plus grande (20), qu’ils seront alors capables de
Jaire des liens avec d’autres (6) choses et qu’ils rencontreront des personnes
cultivées véhiculant des valeurs différentes.

o || est possible de dire aux é€tudiantes et étudiants qu’ils feront face a
d’autres cultures que celle dans laquelle ils vivent tout en soulignant gu’on
ne peut pas [...] dire qu’il y en a une qui est meilleure que ’autre (11).

S’offrir comme exemple ou modéle de personne curieuse

Il s’agit de motiver les jeunes a manifester de I’ouverture quant a élargissement de

leurs connaissances en s’ offrant comme modéle de personne curieuse

e Le personnel enseignant peut devenir un modele de référence, une sorte de
héros grec (19), des étres trés enthousiastes et passionnés [...donnant] le
gout d’apprendre et de lire (18).

e Faire part d’activités de formation suivies par le personnel enseignant
correspond a cette idée du modele ; quelqu’un donne I’exemple quand il
s’exprime a propos de ses cours a ['université [...]: « dans mon cours
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aujourd’hui a 'université on a vu tel peintre graveur » et je leur rapporte
(19) certains propos.

¢ Si la discipline enseignée n’est pas considérée comme faisant partie de la
culture générale, devenir un modéle aide a éveiller la curiosité : comme prof
de maths, [...] les seules choses qu’on peut faire c’est d’essayer d’éveiller la
curiosité en donnant ['exemple (11).

o Faire référence a ses propres connaissances peut €tre un atout : cela donne
le goiit de connaitre (18).

e La personne enseignante peut donner le golit de voyager en essayant de
montrer que des souvenirs de voyage, ¢a peut étre des choses tres
importantes que tu as au ceeur de ta vie ; puis finalement le prof est en train
de te dire « si tu peux voyager, ¢a va t’apporter beaucoup » (18).

o Plusieurs professeures et professeurs écrivains communiquent beaucoup
celte passion de la curiosité, de I'observation (7).

e Dans les cours de langue, les membres du corps professoral d’origine
étrangere contribuent, par leur présence et leurs propos, & ouvrir les jeunes a
d’autres cultures et peuvent servir de personnes-ressources aupres d’eux :
J'ai déja eu un étudiant qui s’intéressait qu russe. On a une dame qui est
Russe. Je lui dis bien, va voir [XXX] parce qu[’elle] va pouvoir te
guider (7).

Partir des intéréts des jeunes pour les mener vers des horizons différents

Il s’agit de s’appuyer sur des intéréts des étudiantes et étudiants pour leur ouvrir des

horizons.

o Un petit truc souvent que je fais c’est de les laisser parler sur ce qui les
intéresse et de beaucoup m’'intéresser a ce qu'ils aiment pour qu’apres, il y
ait [...] une ouverture d’esprit a ce que je veux les amener a comprendre (1).
e J'avais un éléve, [...] en ébénisterie, [...qui| ne voulait faire que des
pointes de diamants. |...alors] j ai ressorti [...] un livre sur lequel on voyait
[...] toutes les possibilités de dessins qu’on pouvait faire a partir |...] du
losange (20). C’est un moyen de lier intérét et contenu de cours.

e Tenter de créer une atmosphére avec le bagage des étudiantes et étudiants
peut se faire en les abordant a propos des cours de langue qu’ils suivent :
Vous apprenez le japonais ? Dites-nous «j’'apprends le japonais » en
japonais, [...] ¢a crée toule une autre atmosphere d’apprentissage. [EL...]
on passe [...] a la matiere qu'on a a voir tres, trés facilement (19).

e I est possible de tenir compte de la composition pluriethnique du groupe
pour créer une ouverture a d’autres qui sont d’origine linguistique différente.
Cela peut mener a demander . « est-ce que ¢a se chante en arabe bonne
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Jféte ? » Je n’en n’avais aucune idée. [...Et les jeunes de passer] du frangais
al’arabe en me chantant bonne féte (4).

¢ Dans une classe formée de jeunes d’origines ethniques diverses, je dis que
la source d’amidon ¢a peut étre quoi [...] el que chaque région de la
planéte, chaque continent, chaque peuple a trouvé un plat de base qui
revient a tous les jours comme source principale d’amidon (4). Et les jeunes
sont invités a donner des exemples de sources d’amidon et a parler
d’aliments, tels que le yucca, le manioc, la patate d’eau, qui ne sont pas
connus par tous. II arrive que certains en apportent dans un cours suivant.

e Partir d’un intérét manifeste peut servir d’amorce pour animer un groupe :
par exemple, il est possible, dans un cours de langue, de demander a
quelqu’un qui arrive en classe avec un instrument de musique comme un
violoncelle de présenter son instrument et de jouer une piece et, par la suite,
de laisser la possibilité aux membres de la classe de lui poser quelques
questions dans la langue enseignée dans ce cours.

Susciter la curiosité dés le début d’un cours ou ponctuellement

[I s’agit de susciter la curiosité deés le début d’un cours ou ponctuellement pour

présenter, par la suite, des contenus peu connus ou inconnus.

e Méme s’il y a des limites dans le temps, une intervention réalisée des le
début d’un cours ou de fagon ponctuelle contribue a élargir les horizons :
cing minutes au début de chaque cours, je leur présente une chanson pour
leur présenter un chanteur peut-étre plus intéressant ou je leur fais la lecture
d'un extrait de livre (18). Mais pendant qu’on parle d'une ceuvre en
profondeur, ici et la, lancer des noms, expliquer rapidement |...]. Si on voit
Camus, quand méme prendre le temps de dire qui est Simone de Beauvoir
puis pourquoi elle a été importante au 20° siecle, puis quel genre d'ceuvres
elle a faites (18).

e Miser sur la simplicité constitue une approche en faisant des liens assez
longuement. [...] entre la culture populaire de masse et le fascisme. Ca les
intéresse justement parce que d’abord c’est simple et |[...] on sait quand on
[nous] présente des choses simplement mais auxquelles on n’avait jamais
pensé, on a vraiment ['impression d’étre tres intelligent [...]. Ce sont des
liens qui sont simples, qui font appel a plusieurs domaines de la
connaissance : scientifique, philosophique, politique, littéraire (18). Cela
donne le golit d’aller lire pour en apprendre davantage.

e J'essaie toujours de poser des problémes un peu surprenants pour voir
s'ils sont intéressés a des choses différentes (1).

e Des fois, il faut les piquer un peu pour provoquer le défi (6).
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e En partant de faits, il est possible d’apporter un commentaire choc, une
phrase choc du style [...] « on a aboli la peine de mort ici ; aux Etats-Unis,
trente-huit Etats sur cinquante lont. Leur taux de criminalité de récidive
est... comparez au nétre. [...] Allez fouiller, voici une série d'articles de
Jjournaux qu’on a ramassés pour vous (2).

e Le fait de réaliser quelque chose en lien avec des personnes externes
constitue une motivation importante qui peut servir a ouvrir les esprits : j'ai
aussi travaillé beaucoup avec des intervenants de ['extérieur, des vrais
clients, donc des gens qui viennent en classe, qui acceplent de participer au
processus pedagogique. [...] Alors on a travaillé avec le musée d’art [ XXX]
ici, il y avait la galerie [YYY] ici a 'interne. Alors la, forcément, il faut
qu’ils aillent visiter la galerie [...]. C’était de I’art conceptuel, alors eux ils
n’avaient jamais vu ¢a (5).

Faire référence aux activités culturelles

Les informations sur les activités culturelles peuvent servir d’occasion pour inviter les

jeunes a y participer.

e En classe, il est possible de donner des informations sur [’actualité
culturelle : je parle beaucoup de ce qui passe ... dans les domaines] des arts
de la scene, de la musique, des arts visuels, [du] cinéma, etc. (13).

e Quand je donne [le cours de] littérature québécoise, au début de la
semaine il y a loyours une espéce de petit carnet culturel (10) ou il est
possible de parler des événements culturels a venir, des horaires et des cofits.
e Pour un autre, ce sera les musées : « Avez-vous vu telle exposition au
musée ? Savez-vous qu’il y a des ateliers gratuils au musée pour aller faire
du bricolage ? » (7).

e Les profs doivent leur dive « regardez la il y a un film qui sort. Comment
¢a « vous ne le savez pas » ? [...] C’est annoncé a la télé, c’est annoncé
partout » (14).

Susciter la curiosité de facon générale et susciter I’intérét pour aller au-dela du
cours

1l s’agit de susciter la curiosité et de faire miroiter ce qui est & découvrir en dehors du
champ scolaire en les obligeant méme a tenter cette ouverture.
o [l faut étre ouvert a tout ce qui peut arriver, loul ce qui peut élre autour,

lout ce qui pourrail prendre un sens, sans nécessairement que ce Soil
toujours structuré avec de |'évaluation. [...Cela veut dire] essayer de
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développer cette ouverture |...] a partir d’exemples en lien avec la matiére
[...], mais pour ouvrir sur d’autres choses. [...] Des choses [par exemple,]
qui semblent ne pas étre importantes de savoir dans la vie mais qui, a un
moment donné, peuvent prendre un sens (6).

o Cela peut consister a amener sur des pistes peut-étre autres que le cours en
particulier (1), leur faire prendre conscience de ['importance aussi de se
tenir toujours au courant de ce qui se passe ailleurs aussi, pas juste chez
nous (8).

o En allant chercher des exemples a ['extérieur de leur champ de
spécialisation [...], ¢a leur montre qu’il y a autre chose a [’extérieur de leur
petit monde (14).

o Essayer de continuer a enrichir leur bagage de toute forme d’expérience
qui va leur donner une plus grande vision de la nature humaine (6).

e || faut donner un coup de pouce: Il faut dire volontairement je vais
m’intéresser [...]. Si on se ferme au début, c’est siir qu'on ne sera jamais
apte a continuer. Alors que simplement commencer quelque chose, ¢a
permel de comprendre, de voir et de s’intéresser. [...]. Puis comme on ne
s'intéresse pas, on ne deviendra jamais bon. Alors j’essaie de les convaincre
de premierement [...] «initier » [l'intérét pour qu’aprés ¢a devienne
naturel (1).

e Une certaine obligation peut étre nécessaire : On éveille, on les oblige a
s’ouvrir, a lire, pour argumenter (2).

o || faut essayer de les pousser : Les travaux exécutés dans mes cours ont des
contraintes méme si les sujels sont libres. Les projets sont soumis aux
professeurs durant leur ébauche et j'essaie de leur faire approfondir leur
sujet, le contexte, et de donner davantage de personnalité a leur travail |...].
Des fois, je participe au processus de recherche et je leur dis : « toi tu as
trouvé ¢a mais regarde j'ai trouvé autre chose, alors tu pourrais peut-étre
aller la, 1a, la » (5).

Utiliser des stratégies spécifiques pour développer la curiosité

1l s’agit de mettre en ceuvre des moyens pour explorer des perspectives ou horizons
peu connus ou inconnus en utilisant des stratégies spécifiques pour développer la

curiosité.

e Une autoévaluation de la participation a un travail d’équipe peut servir a
s'ouvrir & la matiére enseignée. Cela peut consister a faire faire des analyses
individuelles du comportement de ['équipe et de leur comportement
personnel dans 'équipe en regard avec le cours, en regard avec les autres
cours puis en regard avec les profs. [...] Permetire d’analyser leur
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comportement, ¢a aide beaucoup a leur donner le goiit de s ouvrir a ce que
Jje peux leur apporter (15).

e Les nouvelles technologies de I’information sont aussi mises a
contribution. 11 est possible de demander aux étudiantes et étudiants de faire
des petits travaux Internet (2). La personne enseignante peut développer un
site Internet fournissant des informations sur le cinéma, sur des lectures qui
prolongent les contenus de cours.

e [’intranet peut contenir une foire aux questions, avec une partie babillard,
une partie interactive, des archives, ou les éléves peuvent archiver des
choses pas seulement privées, mais [...] aussi publiques. Admetions, [...] je
trouve qu’un article dans une revue ou bien je prends une photo de quelque
chose, je suis en voyage moi-méme, |...] je peux décider de les melire dans
les archives publiques. J'envoie un message aux éléves (20) pour les inciter a
aller consulter intranet.

o Je suis allé voir le coordonnateur en arts plastiques, je lui ai dit :
« J'aimerais que (u me serves de client intermédiaire entre mes étudiants el
moi» [...]. On a fait vingt-deux cédéroms sur vingi-deux courants
artistiqgues. On n'aurail jamais pu voir ce lype de conlenu a lravers nolre
technique (5).

e Une exposition dont la visite est obligatoire et dont des aspects sont
commentés en classe est une autre forme d’exploration.

e Une conférence ou une présentation par un invité peut, par exemple, porter
un regard autre sur le métier (5) ou évoquer certaines attitudes importantes
telles que I"humilité.

e J'ai créé des conférences qui reprennent les mémes buts que le programme
ou [...] je leur propose de faire le méme voyage qu'ils font avec la littérature
puis [’histoire de I'art et le cinéma, [...]: classique, romantique, baroque
[...] et de I’associer a des mouvements musicaux [...]. C’est [...] bénévole,
hors cours, [...], par intérét et pour la musique el pour l'art et pour,
Justement, cetle envie d’ouverture (6).

e La bibliothéque constitue un lieu pour susciter la curiosité. On peut y
retrouver la présence d’une vitrine qui fonctionne par themes (19). Si, par
exemple, le théme est un voyage dans un pays, on peut mettre [...] des livres
de voyage mais [aussi des livres qui vont| présenter [...] la culture (19) de
ce pays.

e Les voyages a I’étranger sont de bons moyens pour ouvrir les horizons.
Souvent, ces voyages sont liés a des cours ou des stages. Un stage a
I’étranger favorise I’ouverture d’esprit. Voici un exemple de cours lié a un
stage : un projel [...en] anthropologie [...] est un stage au Costa Rica. |...]
Le but de ce stage c’est [...] de leur faire voir autre chose, de leur faire voir
d’autres repéres culturels, de leur faire voir qu’est-ce que c'est le
développement durable (9). De plus, cette découverte de I’autre peut éveiller
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les éléves a leur société, a leurs repéres qu’on considere comme étant de la
culture générale (9).

¢ Dans le contexte d’une activité parascolaire, une sortie a ’opéra, précédée
d’une préparation, peut aider a faire tomber des préjugés a I’égard de cette
forme d’art.

Faire faire des découvertes en lien avec son quotidien

Il s’agit de faire faire des découvertes en lien avec son quotidien pour stimuler la

curiosité.

¢ Afin de développer la curiosité, un moyen proposé est li€ a une expérience
d’observation dans leur milieu immédiat : au début de la session je leur dis :
« D’ici la semaine prochaine, je veux que vous ayez observé au moins (rois
choses nouvelles que vous n’avez jamais vues avant d’arriver en classe, dans
votre parcours en partant de chez vous jusqu'ici » (20). Ce qui est fait de ces
observations par la suite n’est pas précisé.

Faire faire des découvertes en lien avec une autre culture

I s’agit de placer les jeunes en situation ou ils doivent c6toyer une autre culture, ce
qui offre des possibilités importantes d’ouverture.
e Un stage non obligatoire en entreprise a I’étranger offre des possibilités
multiples pour prendre conscience que, finalement, ce qu'on voit en théorie
on peut l'observer dans une autre culture. |... 1Is] vont revenir grandis et
[cela] va étre tres efficace pour leur avenir, méme si dans certains cas le

stage n’était pas tres riche en termes de liens directs avec la formation gu’ils
ont regue, mais aQ toul le moins [’ouverture sur le monde extérieur les aura

Jait grandir (8).

4.4.3.2 Sens de P’effort

Quelques propos vont dans le sens d’aider les jeunes a fournir un effort et a
persévérer, ce qui est pergu comme des attitudes associ¢es au développement de la

culture générale.
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Intervenir pour aider les jeunes a fournir un effort et a persévérer

I s’agit d’inciter les jeunes a fournir un effort et a persévérer dans la réalisation de
taches et dans I’enrichissement de leur culture générale.

o [l faut les inciter a faire différentes tentatives pour développer certaines
habiletés. C’est une fagon de favoriser la persévérance.

e Contribuer a la réalisation de travaux, collaborer avec les jeunes est pergu
positivement, car, quand ils sentent qu’on participe, ils sont préts a mellre
plus d’efforts (5). Cela nécessite un certain engagement de la part des
personnes enseignantes.

4.433 Conflance en soi

Méme s’ils sont rares, quelques propos concernent le développement de la

confiance en soi comme attitude pour parfaire sa culture.

Utiliser des stratégies pour développer la confiance en soi

II s’agit d’utiliser des stratégies pour développer la confiance en soi afin d’aider a
accepter les critiques.
e Pour ceux qui ont de la difficulté¢ a accepter la critique, développer leur
confiance en eux peut se faire lors d’activités ou ils sont évalués en
expliquant que c’est toujours mieux de savoir ce que pensent les aulres que

de ne pas le savoir, [...] parce que, en sachant des choses, on peut
s’améliorer (1).

4.43.4 Engagement

Quelques propos portent sur l’engagement social comme forme de culture

générale.
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Offrir des stratégies pour développer I’engagement social

II s’agit de placer les jeunes dans des situations ou ils sont incités a s’engager

socialement a I’aide de stratégies visant a développer cet engagement.

e Une question posée dans un examen peut amener a exprimer des points de
vue engagés qui concernent des aspects portant sur I’environnement ou la
mondialisation, par exemple, pouvant étre reliés a la culture générale.

o Il est possible de rattacher [a réalisation d’une activité qui implique un
certain engagement avec une évaluation : I ’examen pratique, dans le cours
d’éthique el politique, c’est un engagement que je leur demande de réaliser
en équipe, soil une action de représentation, par exemple auprés d’un
conseiller municipal ou d'un député pour une cause a laquelle ils sont
sensibilisés (3).

e La présence de comités ou d’organismes dans un cégep est un atout. Cela
peut étre un comité d’actions sociales ou [des professeures et professeurs...]
participent avec un groupe d’éléves, ou ils sont [...] éveillés |...aux] causes
environnementales, aide humanitaire, etc. (3). Encadrés par des membres du
corps professoral, cela peut €tre un club politique pour les jeunes [...qui] les
éveille a la politique, [...] a regarder un peu ce qui se passe dans le monde
().

e Dans le programme de sciences humaines, un des profils axés sur le monde
peut inclure des activités de solidarité avec les sociétés du Tiers-Monde qui
culminent dans un stage de [quelques] semaines (15). Le stage peut
comprendre une mission humanitaire a accomplir (19).

Pratiques pédagogiques/attitudes
Curiosité

¢

En faisant part des objectifs d'apprentissage associés a la curiosité, cela peut amener les
jeunes a étre plus ouverts, car ils peuvent entrevoir le sens des actions pédagogiques.
S’offrir comme exemple ou modéle de personne curieuse peut motiver les jeunes a -
élargir leurs connaissances. La personne enseignante peut raconter ses propres
voyages ou parler des formations qu’elle est en train de suivre.

Ouvrir les horizons peut supposer limportance de s'appuyer sur des interéts des
étudiantes et étudiants. Il est possible de tenir compte de la composition ethnique et
culturelle de la classe pour favoriser une ouverture aux autres.

Susciter la curiosité dés le début d'un cours ou ponctuellement aide par la suite a
présenter des contenus peu connus ou inconnus. Des problemes surprenants ou des
commentaires chocs peuvent éveiller 'esprit des jeunes.

Les informations sur les activités culturelles en cours ou a venir peuvent servir
d’occasion pour inviter les jeunes a y participer.

Il s’agit de susciter la curiosité et de faire miroiter ce qui est a découvrir en dehors du
champ scolaire, en obligeant méme les jeunes a tenter cette ouverture. Des exemples en
dehors de leur champ de spécialisation les éveillent a d’autres domaines.
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¢+ Utiliser des stratégies spécifiques pour développer la curiosité suppose de mettre en
ceuvre des moyens d'explorer des perspectives ou des horizons peu connus ou
inconnus. Les nouvelles technologies de 'information peuvent étre mises a contribution.
Il est possible de les accompagner a des spectacles qui sortent de leurs intéréts
habituels.

+ [l s’agit de faire faire des découvertes en lien avec le quotidien pour stimuler la curiosité.
¢+ Placer les jeunes en situation ol ils doivent cdétoyer une autre culture offre des
possibilités importantes d’ouverture. Les stages a I'étranger constituent une occasion.

Sens de 'effort

+ |l s'agit d'inciter les jeunes a fournir un effort et a persévérer dans la réalisation de taches
et dans I'enrichissement de leur culture générale. Collabarer avec eux les encourage.

Confiance en soi

¢+ Utiliser des stratégies pour développer la confiance peut aider a accepter les critiques.

Engagement

¢+ |l s'agit de développer 'engagement social des jeunes en les plagant dans des situations
qui les y incitent. Il est possible d’encourager les jeunes a participer aux divers comités a
vocation sociopolitique qui existent dans Finstitution.

4.4.4 [xpériences de vie

Les activités en dehors de la classe auxquelles les étudiantes et étudiants

participent sont des expériences qui peuvent enrichir leur culture générale.

Offrir des occasions pour favoriser les expériences de vie

11 s’agit d’offrir des occasions pour que les jeunes vivent de nouvelles expériences de

vie enrichissantes.

e Annoncer les activités culturelles est une occasion d’inciter les jeunes a y
participer.

e Les activités culturelles telles que la visite de musées et les voyages a
I’étranger sont des occasions. Plusieurs personnes enseignantes participent a
’organisation de ces activités.

e Certaines activités prescrites dans le cadre du cours servent a obliger les
jeunes a vivre des expériences qu’ils n’auraient jamais faites. Par exemple,
les stages, qui peuvent prendre la forme de voyage, sont généralement des
activités exigées par le programme et fournissent des occasions
enrichissantes.
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Pratiques pédagogiques/expériences de vie

+ Les activités en dehors de la classe, comme les visites culturelles et les voyages, sont
des occasions pour enrichir la culture générale des étudiantes et étudiants. Ces activités
peuvent étre obligatoires ou non.

4.4.5 Domaines

Dans les sections précédentes, de multiples domaines ont €t€ abordés. Les
domaines évoqués par les personnes interviewées sont en grande partie reliés a leur
discipline et aux cours qu’ils donnent. Il ne se dégage pas vraiment de pratiques ou de
moyens pédagogiques qui seraient strictement particuliers @ un domaine donné. Un
grand nombre de ces pratiques font appel a des références historiques ou a I’actualité.
[I appert que, dans les matiéres qui sont considérées plus €loignées de la culture
générale, des contenus en lien avec cette culture qui ne sont pas strictement inclus

dans le programme soient proposés en classe.

Pratiques pédagogiques/domaines

+ Dans les sections précédentes, de multiples domaines ont été abordés, cependant il n’y
a pas de pratiques pédagogiques qui seraient exclusives a un domaine donné. Toutefois,
il est souvent fait appel a I'histoire et a l'actualité dans des cours touchant divers
domaines.

Plusieurs pratiques et moyens que nous avons situés dans I’une ou [’autre des
catégories peuvent servir a développer des aspects de la culture générale autres que
ceux dans lesquels ils ont €té classés. Pour nous, il s’agissait de montrer que presque
tous les grands aspects de la culture générale faisaient I’objet de pratiques et moyens

pédagogiques pour susciter des apprentissages chez les jeunes.

[ émerge un portrait clarifié des conceptions de la culture générale, des attentes a
I’égard des jeunes et des pratiques pédagogiques que les personnes interviewées
disent étre utilisées. De plus, les personnes interviewées ont abordé un volet non

prévu dans le protocole, soit celui des facteurs influencant le développement de la
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culture générale. Dans le prochain chapitre, quelques grands constats sont dégagés,

expliqués, interprétés et discutés au regard de ces quatre volets.



CHAPITRE 5

SYNTHESE CRITIQUE : EXPLICATION, INTERPRETATION ET DISCUSSION

Le chapitre de synthése critique comporte 13 constats inférés a partir des résultats
de la recherche présentés au chapitre précédent. Chacun des constats est expliqué,
interprété et discuté. L’explication vise a justifier le constat au regard des propos
rapportés. L’interprétation et la discussion cherchent principalement, d’une part, a
comprendre et & contextualiser les constats et, d’autre part, a en saisir les enjeux. Les
constats sont regroupés de la maniére suivante : cinq liés aux conceptions de la
culture générale, deux liés aux attentes, deux liés aux facteurs de développement,
trois liés aux pratiques pédagogiques et, enfin, un constat sur les liens entre les

coneeptions, les attentes et les pratiques pédagogiques.

5.1 Cinq constats liés aux conceptions de la culture générale

5.1.1 Constat | : Le spectre des conceptions de la culture générale est vaste

Explication : Les conceptions exprimées a propos de la culture générale couvrent un
vaste spectre d’idées. Les quatre dimensions (connaissances, habiletés intellectuelles,
attitudes et expériences de vie) y sont incluses. Pour chacune des dimensions,
plusieurs éléments ont été rapportés. Quant aux connaissances, elles peuvent étre
pergues comme étant structurées, mais aussi atomisées. Pour ce qui est des habiletés
intellectuelles, elles couvrent autant la recherche d’informations, les habiletés de

pensée complexes que la capacité de communiquer. En ce qui a trait aux attitudes, des
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¢léments comme la curiosité ou le respect des autres ont été évoqués. Les expériences
de vie couvrent des activités quotidiennes comme celles de cuisiner jusqu’aux
expériences culturelles multiples comme celle d’assister a une piéce de théatre. Sans
nier I’héritage de la culture classique, d’autres aspects font surface comme la culture
scientifique, la culture technique et méme certains €éléments relevant de la culture

populaire.

Interprétation-discussion : A une certaine époque, la culture générale se limitait en
grande partie & une connaissance de la culture classique et seules certaines couches
sociales favorisées avaient principalement acces a cette culture. Tenant compte des
avancées sociales et de la recherche d’équité sociale, il n’est pas étonnant que les
professeures et professeurs aient aujourd’hui une vision élargie de ce qu’est la culture
générale allant méme a y inclure des éléments de culture populaire comme celui des
sports. Toutefois, ces éléments n’auraient peut-étre pas €té soulignés si, afin de
relancer la discussion, lors des entrevues, nous n’avions pas utilisé une question et
des exemples portant sur la culture populaire. Cet état de fait a pu contribuer a induire

certaines réponses fournies.

Les €léments mentionnés laissent entendre que la culture générale englobe tout ce
qui touche de pres ou de loin a la culture. Ces éléments couvrent & peu pres tous les
domaines signalés dans le chapitre portant sur le cadre conceptuel. A la limite, tout
peut en faire partie. Comme le dit Laupies (2000), en parlant de la culture générale,
« la généralité de la culture échappe a toute exposition prétendument exhaustive » (p.
xi). 1l s’avere alors important de se questionner sur |’opérationnalisation de cette
culture, puisqu’on ne s’entend pas sur ce qu’elle devrait comporter non seulement en
ce qui concerne les contenus, mais aussi les habiletés et les attitudes. Alors, quand il
s’agit de la développer chez les étudiantes et étudiants du collégial, il devient difficile

de circonscrire ses frontieres et de cerner ses particularités.
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5.1.2  Constat 2 : Une conception plurielle de la culture générale se dégage

Explication : La conception de la culture générale qui se dégage est plurielle dans le
sens ou les éléments évoqués différent d’une personne a I’autre. Au regard des
connaissances, certaines personnes insistent sur |’aspect structuré, d’autres sur
I’importance de la mémorisation. Quant aux habiletés intellectuelles, la maitrise du
frangais est soulignée par les uns et la pensée critique par d’autres. Parmi les
attitudes, la curiosité demeure essentielle ; cependant, la question de I’engagement est
aussi soulevée. Pour ce qui est des expériences de vie, des personnes répondantes font
référence & des expériences centrées sur les arts (visite de musées), et d’autres sur
celles qui sont rattachées a des voyages. Ces deux types d’expériences de vie peuvent
se compléter, mais ne sont pas de méme nature. Dans les domaines, plusieurs
renvoient aux arts et lettres, tandis que d’autres insistent sur I’aspect historique. Des
finalités strictement individuelles telles que I’enrichissement personnel émergent et
d’autres, qui sont liées a une contribution sociale comme I’engagement, sont
mentionnées. Les conceptions individuelles de la culture générale peuvent couvrir un

champ assez vaste pour certains et &tre plus restreintes pour d’autres.

Interprétation-discussion : Plusieurs auteurs (De Koninck, 2000; Sorin 2001 ;
Tacium, 2003) ont signalé la polysémie du terme « culture ». Pour ce qui est de
I’expression « culture générale », [I’aspect polysémique ne ressort pas aussi
clairement. Toutefois, le fait que I’expression est souvent associée au terme
« culture » multiplie les sens qui peuvent &tre donnés a I’expression. Par ailleurs, la
revue de la littérature montre que I’expression « culture générale » est rattachée a des
définitions variées (par exemple, Imbs, 1978 ; Faist et No&l, 1987 ; Rey-Debove et
Rey, 2004). Les conceptions de la culture générale du corps professoral de cégep vont
dans le méme sens. De plus, comme il a été esquissé dans la problématique, dans le
discours social, et plus spécifiquement dans le discours de I’éducation, ce qui est

entendu par culture générale ne fait pas I"'unanimité. Les professeures et professeurs
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ne peuvent donc pas avoir a cet égard des référents communs. S’il y avait un certain
consensus au Québec, avant les années 1960, quant au contenu recouvrant la culture

générale, par la suite, ce consensus laisse place a un éventail d’acceptions.

Rappelons que ce sont des conceptions exprimées dans un contexte d’entrevues
ou les premiéres idées qui viennent a I’esprit sont rapportées. Le fait que certains
¢léments soient omis par des personnes participantes ne signifie pas qu’elles soient en
désaccord ; elles ont plutdt signalé les éléments auxquels elles accordent une plus
grande importance. L’analyse des réponses aux questionnaires monfrait déja que la
définition de [’expression «culture générale » €tait variable. Avec le groupe de
collaborateurs a la recherche, composé de personnes enseignantes de diverses
disciplines, il n’a pas été possible, malgré de multiples échanges, de parvenir a un

consensus sur ce qu’est la culture générale.

Tout en partageant la méme profession, les personnes n’ont pas une conception
unique de la culture générale. Quelques raisons peuvent étre avancées pour expliquer
cet état de fajt. Les professeures et professeurs ont eu des formations différentes
quant aux contenus disciplinaires et aux approches pédagogiques: formation
classique, formation dans le cadre de la création des polyvalentes et des cégeps et
formation dans le cadre d’un curriculum plus récent. De plus, le fait que ces
personnes proviennent de diverses disciplines et aient des expériences
d’enseignement variées accentue la possibilité d’avoir des visions différentes de la
culture générale. Par exemple, un professeur en sciences fera principalement
référence a des éléments de culture générale li€s a son domaine, tandis qu’un
professeur de littérature donnera la part belle aux arts et lettres. 1.’age des personnes
semble aussi jouer un rdle ; ainsi, les plus dgées rappelleront le lien entre la culture

classique et la culture générale. 1| faut noter qu’il n’y a pas vraiment de moment et de

lieu ot le personnel enseignant peut échanger pour discuter de leur conception de la
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culture générale afin d’en dégager une vision commune. Cela ne semble pas un sujet

abordé spontanément lors de rencontres de collegues.

Cette multitude de points de vue serait-elle un frein a I’idée de se donner une
vision commune, méme élargie, de la culture générale ? Cela pourrait constituer un
obstacle pour renforcer de maniere cohérente et organisée cette culture dans la

formation des jeunes.

5.1.3 Constat 3 : Dans la plupart des conceptions, il y a des réserves a intégrer
certains éléments a la culture générale

Explication : Les conceptions de la culture générale sont variées. 1l y a toutefois des
réserves spécifiques qui ont €té exprimées par ['une ou l’autre des personnes
interviewées. Ces réserves ne sont pas nécessairement partagées par un grand
nombre, mais il est important de les mentionner, car une personne qui prend la peine
de dire que tel ou tel élément n’est pas inclus dans la culture générale montre qu’elle
a réfléchi sur des aspects de cette culture. Certaines personnes se questionnent sur
I’inclusion des habiletés intellectuelles, des attitudes ainsi que des expériences de vie
dans la culture générale. Pour d’autres, ce sont des éléments de ces dimensions qui
seront exclus tels que la curiosité et ’expérience de vie quotidienne des jeunes. En ce
qui a trait aux domaines, la culture populaire, les connaissances pratiques (savoir
compléter ses rapports d’imp6t sur le revenu, savoir manipuler des nettoyants) et les

connaissances tres spécialisées ne sont pas retenues.

Interprétation-discussion :  Les trois dimensions que sont les habiletés
intellectuelles, les attitudes et les expériences de vie peuvent étre comprises comme
étant des moyens pour développer la culture générale (chapitre 2). Si celle-ci est
considérée comme €étant composée de connaissances, il est compréhensible que

certains puissent voir les habiletés intellectuelles telles que la capacité de lecture et
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les attitudes telles que la curiosité, comme des moyens qui favorisent le
développement de la culture générale. Le fait de ne pas inclure des aspects tres
spécialisés correspond aux définitions qui excluent ces derniers du champ de la
culture générale (par exemple, Imbs, 1978). En ce sens, celles et ceux qui ont
souligné ces exclusions expriment des réserves qui se retrouvent déja dans le

recensement d’écrits que nous avons examinés

Par ailleurs, il est possible de s’interroger sur I’inclusion dans la culture générale,
par quelques personnes interviewées, de certains éléments spécifiques tels que
I’autonomie, la capacité de travailler en équipe, I’effort, la maitrise du frangais et la
recherche d’informations. Pour nous, ce seraient des moyens favorisant le
développement de la culture générale ou des effets de celle-ci. Dans ce cas, ce ne
serait pas considéré comme de la culture générale. Il est possible de s’interroger sur
I’inclusion de finalités, telles que le fait de développer la pensée critique dans la
définition méme de la culture générale. Ces réserves soulévent des questions quant
aux frontieres de la culture générale : elles peuvent éventuellement fournir des pistes

pour mieux resserrer ses frontiéres.

5.1.4 Constat 4 : Sans équivoque, pour toutes les conceptions, la culture générale est
constituée de connaissances structurées dont un des domaines privilégiés est
«les arts et lettres » et sont puisées en grande partie dans le domaine
historique

Explication : En ne conservant que ce qui est inclus, la culture générale serait

constituée de connaissances structurées en grande partie puisées dans le domaine

historique. Sans équivoque, le domaine des arts et de la littérature occupe une place

privilégiée. Il est probable qu’un grand nombre de personnes rencontrées adhéreraient

a une telle conception.



184
Interprétation-discussion : Il est compréhensible que les professeures et professeurs
s’entendent sur le fait que la culture générale comprenne des connaissances, car cette
dimension se retrouve dans presque toutes les définitions (Imbs, 1978 ; Rey-Debove
et Rey, 2004 ; Legendre, 2005). Dans le discours social et, plus spécifiquement, dans
le discours du monde de I’éducation, il y a un consensus a cet égard. Plusieurs auteurs
(Péloquin et Baril, 2002 ; Simard, 2002 ; Arpin 2004) soulignent de plus que ces
connaissances sont structurées. La revue de littérature a aussi montré que les arts et
lettres et I’histoire sont des domaines €troitement liés a la culture générale. 11 semble
que les différences de formation et d’expérience relevées dans le constat 2 ne jouent

pas ici dans ce qui pourrait étre pergu comme étant le noyau de la culture générale.

[l importe de mentionner qu’une personne qui a une conception plus limitative de
ce que recouvre la culture générale n’a pas obligatoirement une vision étroite de la
culture qui devrait €tre développée chez les jeunes. Ainsi, il est possible qu’une
personne considére que la culture générale soit composée strictement de
connaissances et applaudisse a I’introduction de I’approche culturelle pronée dans le

Renouveau pédagogique qui favorise le développement de compétences.

5.1.5 Constat 5: Une conception-définition qui se dégage est que la culture
générale, d’une part, se compose de connaissances et jusqu’a un certain point
d’habiletés intellectuelles, d’attitudes et d’expériences de vie et, d’autre part,
puise dans les domaines des arts et lettres et de |’histoire

Explication : Dans le groupe de personnes interviewées, la conception qui se dégage
de la culture générale est a I’effet qu’elle se compose de connaissances et, jusqu’a un
certain point, d’habiletés intellectuelles, d’attitudes et d’expériences de vie. Dans le
constat précédent, le fait que la culture générale comprenne des connaissances n’est
pas contesté. Méme, s’il y a eu certaines réserves, trés majoritairement, les habiletés
intellectuelles feraient partie de la culture générale. Majoritairement, les attitudes et

les expériences de vie y sont incluses. Les arts et lettres demeurent un domaine
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essentiel de la culture générale et I’histoire reste incontournable pour la majorité des

personnes répondantes.

Interprétation-discussion : L’inclusion des arts et lettres et de I’histoire rejoint
plusieurs visions de la culture générale (Bi¢lande, 1991 ; Commission d’étude sur
’avenir de I’Université Laval, 1979). L’importance accordée depuis quelques années
au développement de compétences, dans lesquelles les habiletés et les attitudes
importent dans la formation des jeunes, peut avoir incité les professeures et
professeurs a inclure ces derniéres dans la culture générale. Etant donné que plusieurs
considérent que la culture générale comprend des habiletés intellectuelles, des
attitudes et des expériences de vie, ¢’est cette définition qui aurait le plus de chance
de rejoindre la majorité des gens, sans toutefois faire ’'unanimité. Une définition se
limitant strictement aux connaissances rallierait beaucoup moins de personnes, car les
approches pédagogiques qui sont pronées visent a rendre les jeunes actifs dans leur
apprentissage et a faire des liens entre les connaissances afin qu’elles ne soient pas

simplement juxtaposées.

5.2 Deux constats liés aux attentes

5.2.1 Constat 6: La qualit¢ de la culture générale des éléves qui arrivent du
secondaire ne répond pas aux attentes

Explication : Globalement, la qualité de la culture générale des €leéves qui arrivent du
secondaire s’avere décevante. Peu d’aspects positifs ont été soulevés. Ces éleves sont
considérés comime peu curieux et peu enclins a I’etfort. lls retiendraient trés peu et
mal le contenu de leur lecture par manque de structuration. lls semblent s’exprimer
oralement de maniére inadéquate et écrire avec des fautes sans bien structurer leur
pensée. Si certaines et certains s’en sortent tres bien au regard de la maitrise du

frangais, d’autres présenteraient des lacunes séveres. Par ailleurs, ils seraient mal
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outillés quand vient le temps de se mettre en quéte d’information ; ils manqueraient

d’esprit critique et n’auraient pas beaucoup fréquenté de lieux culturels.

S’il est concédé que les jeunes puissent avoir une certaine culture générale qui
leur est propre, il reste qu’elle est considérée insuffisante. Par exemple, la littérature
qu’ils connaissent est principalement la plus récente et d’origine québécoise. Les
reperes historiques et méme les reperes géographiques, hormis peut-étre ceux du
Québec, sont trop méconnus. [ls connaissent mal [’histoire récente et ne suivent pas
vraiment ’actualité. [ls ont peu de connaissances politiques. En biologie et & propos
de la théorie de I’évolution, il y a des éléments qu’ils maitrisent, toutefois il n’est pas
sir qu’ils sachent ce qu’est le discours et la méthode scientifiques. Ils seraient plutdt
cantonnés dans leur spécialité. Leur culture générale est considérée disparate et

globalement faible.

Interprétation-discussion : Cette déception au regard de la qualité de la culture
générale des jeunes ne surprend pas vraiment, car elle est déja signalée dans la
littérature (Reid, 1990 ; Péloquin et Baril, 2002) ; elle s’inscrit dans la méme lignée
générale des déceptions des enseignantes et enseignants vis-a-vis des éléves qui
proviennent d’un ordre d’enseignement inférieur. Les attentes sont peut-étre trop
grandes au regard de la maturité des jeunes qui arrivent au collégial. D’ailleurs, il se
pourrait que ces attentes dépassent le niveau atteint par des adultes considérés comme

cultivés.

Plus souvent, ce sont les aspects négatifs qui sont retenus plutdt que les aspects
positifs. Le jugement peut étre en partie teinté par des exemples de manque de culture
générale tres décevants chez certains jeunes. Il y aurait probablement une forme de
généralisation abusive a partir de cas qui font oublier la qualité de la culture générale

d’un bon nombre de jeunes.
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Il est possible que certaines personnes interviewées jugent I’ensemble des
étudiantes et étudiants au regard de leur propre culture générale, vraisemblablement
au-dessus de la moyenne, lorsqu’ils étaient jeunes. Pour celles et ceux qui ont
fréquenté les colléges classiques, peut-€tre gardent-ils une « nostalgie » de cette
formation réservée a un petit nombre, a une élite, et qu’ils souhaiteraient la méme

pour tous.

Aujourd’hui, au regard des années 1960, grice a I"accessibilité beaucoup plus
grande a ’éducation, il y a proportionnellement plus de jeunes ayant une bonne
culture générale ; chez les autres, cette culture s’est sensiblement améliorée.
Supposant un réel effet Pygmalion (Rosenthal et Jacobson, 1968/1992), I’évaluation
assez décevante de la culture générale des jeunes a leur entrée au collégial pourrait
influencer négativement I’enseignement que prodigue le corps professoral. Toutefois,
les personnes interviewées donnent I’ impression qu’elles ne baissent pas les bras et

mettent en pratique des stratégies pour développer cette culture générale.

5.2.2 Constat 7 : Le niveau de culture générale a la fin des études au collégial s’est
améliorée, mais il ne satisfait pas totalement les attentes

Explication : La plupart des personnes enseignantes rencontrées soulignent un
progrés quelquefois notable en ce qui a trait au développement de la culture générale
entre ’entrée au collégial et la fin de la formation, mais il reste une déception quant a
certains aspects de cette culture. Le passage au collégial aide a développer I’ouverture
d’esprit des jeunes. D’ailleurs, un certain nombre d’entre eux inscrits dans les
programmes techniques décident de poursuivre des études universitaires. Celles et
ceux qui terminent semblent avoir développé le sens de I’effort. Lors de leur passage
au collégial, ils auraient acquis une maturité qui se répercuterait positivement sur
leurs attitudes. Des opinions contrastées émergent quant a la satisfaction a I’égard du

niveau de maitrise des habiletés intellectuelles. Sur les plans de la capacité de
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travailler en équipe et de ’autonomie au travail, il n’y aurait pas de différences
fondamentales entre ’entrée des éléves au collégial et le moment ou ils terminent.
Durant leur séjour au collégial, Pexpérience de vie et la participation a des activités
culturelles les transformeraient. En ce qui en trait aux connaissances, un progres est
noté chez celles et ceux qui terminent, mais il demeure une certaine tristesse quant au
faible niveau de culture générale. Méme s’ils ont élargi leur compréhension de
[’histoire, elle se limite & des grands repéres et a certains personnages importants.
Méme s’ils ont enrichi leur compréhension de la société, ils s’intéressent peu aux

aspects sociopolitiques.

Interprétation-discussion : Dans la littérature scientifique, il n’y a pas d’évaluation
formelle de la culture générale des jeunes qui quittent le collégial ; toutefois, les
propos de professeures et professeurs laissent entendre qu’ils ne sont pas totalement
satisfaits (Reid, 1990). Il est probable que le personnel enseignant du secondaire ait
aussi une perception positive du cheminement de leurs éléves. Il est moins fréquent,
en fin de parcours de la formation des €léves, que Ies enseignantes et enseignants
considerent que ces derniers soient peu préparés a accéder a un ordre d’enseignement
supérieur. Comme enseignante ou enseignant, il est compréhensible de vouloir
montrer une certaine contribution a la formation de ses éleves. C’est pourquoi les
personnes témoignent de I’utilité de la formation collégiale a cet égard. Il est humain
que la personne enseignante veuille montrer Ja valeur de I’ordre d’enseignement dans

lequel elle ceuvre et pense contribuer a la formation des jeunes.

Le constat positif est accentué par certains éléments. La plus grande maturité des
jeunes qui terminent influence slirement et positivement I’évaluation de la culture
générale. De plus, le fait que plusieurs parmi les plus faibles ou des moins intéressés
abandonnent en cours d’étude peut accentuer I’évaluation positive de ceux qui ont

persévére.
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Tout comme le personnel enseignant de cégeps a I’égard de la cohorte qui arrive

du secondaire, certains professeurs d’université pourraient exprimer leur déception a
I’égard du niveau de culture générale des jeunes qui débutent leurs études
universitaires. La poursuite & ce niveau dans des programmes techniques ne signifie
pas nécessairement un progres en termes de culture générale. Il y a peut-étre une
ouverture, mais a un savoir spécialisé, car les études dans plusieurs programmes
universitaires possédent ce caractere. 1l y aurait lieu de s’interroger sur le role de la
formation collégiale dans le développement de la culture générale, non seulement en

fonction des besoins universitaires, mais aussi de ceux du milieu du travail.

5.3 Deux constats liés aux facteurs influencant le développement de la culture
générale

5.3.1 Constat 8 : L’environnement dans lequel vit le jeune est un facteur important
pour le développement de sa culture générale

Explication : 1l a été fait état qu’un milieu familial culturellement riche serait
favorable au développement de la culture générale des jeunes. Il a aussi été indiqué

que ce qui est offert sur le plan médiatique est souvent pauvre.

L’école offre un milieu culturel assez riche et il est méme possible d’induire des
propos des professeures et professeurs que le cégep est un milieu culturel riche. Un
grand nombre d’activités scolaires et parascolaires contribueraient au développement
de la culture générale des jeunes. Selon différentes interventions, des membres du
corps professoral écrivains ou de culture d’origine étrangere apportent, par leur
présence, une contribution compiémentaire au développement de la culture générale
des jeunes. Pour les cégeps situés hors des grands centres, cette richesse, a les
entendre, se situe presque exclusivement a I’intérieur méme des murs de I’institution.
D’emblée, te personnel enseignant de cégeps situés dans les centres urbains fait état

de la richesse culturelle du milieu ou se trouve leur institution. Comme certaines ’ont
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indiqué, il est possible de susciter par divers moyens la participation a des activités
culturelles. Ces positions concourent a considérer I’environnement dans lequel vivent
Jes jeunes comme un élément important pour le développement de leur culture

générale.

Interprétation-discussion : [l est connu que les milieux familiaux et sociaux riches
culturellement favorisent |’éducation des jeunes. D’ailleurs, dans la problématique, il
est signalé que les éléves provenant d’institutions scolaires privées — on peut supposer
qu’ils sont en général proportionnellement plus nombreux a vivre dans des familles
aisées que les éleves qui fréquentent le secteur public — réussissent mieux un test
portant sur les connaissances générales (Gaudreau, 1983). Dans ces milieux, les
jeunes ont davantage de facilité en lecture et sont plus instruits. Le développement de
la culture générale étant en grande partie étroitement i€ a I’instruction, cela explique

que ce type de milieu favorise le développement de la culture générale des jeunes.

Il est certes de la responsabilité de I’Etat de s’assurer que les médias publics
offrent a la population un contenu de qualité. Cette qualité aiderait a créer un

environnement favorable au développement de la culture générale chez les jeunes.

Etant donné que certains jeunes vivent dans des conditions familiales et sociales
plus défavorables que d’autres, il est important que I’école leur offre un milieu
propice pour développer leur culture générale et que des interventions pédagogiques

ciblent ce développement.

Si, dans les grandes villes, se retrouve un plus grand nombre de lieux culturels
(musées, théatres, cinémas) ou les étudiantes et étudiants sont en contact avec des
productions culturelles, il n’est pas certain qu’ils fréquentent ces lieux, sauf le

cinéma. Encore faut-il faire un choix éclairé quant a la qualité culturelle de certaines
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productions. En ce sens, I’avantage apparent des cégeps situés dans des grands
centres joue peut-€tre un role négligeable au regard du développement de la culture

générale des jeunes. Cette assertion reste a vérifier.

5.3.2 Constat 9: Les programmes collégiaux pourraient étre bonifiés pour inclure
davantage d’éléments de culture générale

Explication : La partie commune des programmes du collégial (francais/littérature,
philosophie, langue seconde anglaise et éducation physique) ne semble pas
completement satisfaisante au regard des éléments de culture générale qui devraient
étre dispensés aux jeunes. En dehors de la partie commune, chaque programme peut
comprendre des éléments de culture générale dans la partie spécifique. Par exemple,
la plupart conviendraient que la formation spécifique du programme arts et lettres
contient beaucoup plus d’éléments de culture générale que la formation spécifique
d’un programme lié¢ au monde de I’informatique. Néanmoins, le programme d’arts et
lettres, tout comme celui de ’informatique, pourraient étre bonifiés en termes de

culture générale.

Pour enrichir de maniére significative la culture générale des cégépiennes et
cégépiens, le personnel enseignant rencontré croit que les programmes du collégial
pourraient étre bonifiés afin d’inclure davantage d’éléments de culture générale.
L’idée de réduire la part de la culture générale dans les programmes techniques a été
avancée, ce qui supposerait une réflexion collective pour décider des actions a

prendre pour améliorer la culture générale des jeunes du cégep.

Interprétation-discussion : La perception a I’effet que les éléves terminent leur
secondaire avec peu de culture générale (constat 6) et I’impression que, malgré les
efforts fournis, elle n’est pas totalement satisfaisante a la fin du collégial (constat 7)

expliquent en partie le désir d’ajuster les programmes pour introduire davantage
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d’¢léments de culture générale. Les professeures et professeurs laissent entendre que
leurs propres initiatives individuelles ne peuvent suffire. D’ailleurs, dans la
problématique, il est souligné qu’en 1997, le Groupe de travail sur la réforme du
curriculum est conscient que la présence forte de la perspective culturelle dans
|’enseignement ne peut €tre « laissée a la seule initiative personnelle des enseignants
et enseignantes ». Le Groupe de travail précise que « la révision des programmes
d’études prévoira explicitement I’intégration de la dimension culturelle dans les
disciplines » (p. 13). Rappelons que Reid (1990) souligne qu’une majorité¢ de
professeures et professeurs interviewés dans son enquéte désiraient un €largissement
de la formation générale. La variété de cours proposée va dans ce sens : société et
fonctionnement de ses principales institutions, psychologie, géographie, histoire,
vulgarisation de notions scientifiques de base, notions de base en mathématiques

utilisées dans la vie quotidienne.

Au regard des deux premiers constats sur la conception de la culture générale ol
celle-ci couvre un large éventail d’éléments qui se traduit par une diversité de points
de vue, il faudrait que ce qui est convenu d’appeler culture générale soit précisé en
faisant référence aux constats 4 et 5 ou celle-ci est circonscrite. En ajoutant des
éléments de culture générale dans la formation, la bonification des programmes se
heurte a une réalité : il y a une limite a ce qui peut étre intégré dans les contenus des
programmes, ceux-ci étant déja considérés suffisamment exigeants. A moins de
penser que la charge de travail des étudiantes et étudiants est trop faible, toute
insertion d’éléments de culture générale s’effectuera par des changements qui
susciteront des retranchements dans la formation générale ou dans la formation
spécifique d’un programme. Une autre fagon de développer la culture générale serait
de repenser la formation dans laquelle elle établirait davantage un lien avec les
contenus actuels. Cela ne veut pas nécessairement dire un ajout, mais une conception

différente de I’enseignement des contenus disciplinaires. Peu importe I’approche, cela
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suppose une vision globale de ce que les jeunes doivent absolument développer
comme apprentissage. A partir des multiples propos recueillis ou il est question de
I’histoire, il est Iégitime de penser que ce champ devrait occuper une place de choix
dans les diverses matiéres de I’ensemble des programmes. De plus, tout changement
pour accorder une place plus importante a la culture générale dans les programmes
peut signifier qu’une culture générale accrue chez le personnel enseignant est

nécessaire.

L’idée d’exiger moins des étudiantes et étudiants en techniques, en termes de
culture générale, irait a I’encontre méme des idéaux pronés par le rapport Parent et de
Pesprit des Etats généraux de P’éducation de 1995-1996. En effet, dans les deux
rapports, la place de la culture, dont la culture générale, dans la formation des jeunes
constituait un axe essentiel. Pourtant, au lieu de favoriser le développement intégral
des jeunes, la société se soumettrait a une vision utilitaire de la formation collégiale
en J’orientant sur les seuls besoins du marché du travail. C’est une orientation qui

mérite un débat.

5.4 Trois constats liés aux pratiques pédagogiques

5.4.1 Constat 10: Les moyens pédagogiques utilisés pour développer la culture
générale sont les mémes que ceux de I’enseignement en général

Explication : Les moyens pédagogiques dont les membres du corps professoral ont
fait part sont ceux que I’on retrouve habituellement dans I’enseignement en général,
et ces moyens ne sont pas spécifiques au développement de la culture générale. 1l faut
donc faire en sorte que des éléments de culture générale y soient insérés. Présenter un
« petit topo » sur I’actualité ne suppose pas en soi qu’un élément de culture générale
fera I’objet d’un apprentissage, ¢’est ce qui en découle et les liens qui sont tissés avec

le contenu du cours qui favorisent une orientation de culture générale. Faire appel a
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’Internet ou I’intranet facilite ’accession a de riches ressources de culture générale ;
ce sont toutefois les consignes fournies ou les activités qui y sont rattachées qui en
feraient un moyen de développement de culture générale. L.’ apprentissage par
problémes n’est pas en soi spécifiquement un moyen qui développe la culture
générale ; ce sont les problemes abordés et la fagon de les utiliser qui développeraient
la culture générale. L’encadrement pédagogique est ici essentiel. Les propos tenus
montrent que le personnel enseignant pose des gestes pour intégrer des éléments de
culture générale a sa pratique pédagogique, méme si ces éléments ne sont pas prévus

dans le programme.

Presque toutes les activités extrascolaires (expositions, conférences, voyages,
stages) peuvent favoriser le développement de la culture générale chez les jeunes en
¢largissent leurs horizons. Un voyage a I’étranger offre certes un environnement
propice pour développer une culture générale, mais sans encadrement pédagogique
approprié, il est possible que les jeunes enrichissent peu leur culture générale. La
préparation méme du voyage peut s’avérer un moment privilégié pour introduire des
éléments de culture générale. Une visite dans un musée d’arts laissera peu de traces
sans encadrement adéquat. Quant aux outils pédagogiques tels que les livres, les
films, les documents électroniques, ils ne sont que des supports pouvant contenir ou
non des éléments de culture générale. C’est I’angle pédagogique proposé€ qui fera en
sorte que les jeunes s’engagent dans des apprentissages en lien avec le rehaussement

de leur culture générale.

Interprétation-discussion : Le spectre des conceptions de la culture générale qui a
émergé de la recherche est si vaste (constat 1) que de larges pans des contenus de
cours au collégial sont inclus dans cette culture. 11 est alors compréhensible que les
moyens pédagogiques utilis€s pour I’enseignement de ces contenus soient les mémes

que ceux dont il a été question pour développer la culture générale. L.es personnes
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interviewées, en parlant de leurs pratiques, séparent difficilement les apprentissages
qu’elles veulent faire effectuer au regard du contenu du programme des
apprentissages plutot spécifiques a la culture générale. 11 n’y a pas vraiment de
moyens pédagogiques nommés qui seraient spécifiques a la culture générale.
Essentiellement, des €léments de culture générale sont introduits dans Iutilisation de
divers moyens. Ainsi, le groupe de discussion est une des formules pédagogiques
possibles (Martineau et Simard, 2001). Le fait que la discussion puisse favoriser le

développement de la culture générale est li€ aux consignes pédagogiques: par

exemple une discussion demandant a des €leves de diverses origines ethniques

d’échanger sur leur culture d’origine.

Il y a eu des commentaires a propos d’un large ensemble de moyens possibles qui
laissent croire que tous les outils pédagogiques ou presque développeraient la culture
générale. C’est la facon dont les éléments de culture générale sont inclus dans les
pratiques pédagogiques et les interactions suscitées, qui favoriseraient le
développement de cette culture chez les jeunes. Le contexte évoqué de |"utilisation de
plusieurs moyens rapportés n’est pas suffisamment explicite pour bien saisir en quoi
ils contribueraient au développement de la culture générale : par exemple demander
aux ¢tudiantes et étudiants d’observer le milieu qui les entoure n’est pas
nécessairement garant d’une progression de la culture générale. L’autoévaluation
dans un travail d’équipe peut favoriser I’ouverture au contenu du cours et
éventuellement a la culture générale, mais cela aurait du sens si ce contenu était en

lien avec cette culture.

Les personnes rencontrées ont quelquefois €voqué la question de I’évaluation,
mais ce n’était pas vraiment en lien avec une évaluation spécifique des éléments de
culture générale. D’une part, les éléments de culture générale qui sont ajoutés a la

matiére prescrite ne sont généralement pas évalués et, d’autre part, il ne semble pas y
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avoir d’outils d’évaluation qui aient été développés spécifiquement pour la culture
générale en dehors des outils d’évaluation du contenu déterminé par les programmes.
Le protocole d’entrevue n’était pas prévu pour approfondir les propos et réflexions
sur I’évaluation ou sur d’autres outils d’une maniére spécifique. Cependant,
I’évaluation joue un role non négligeable pour motiver les jeunes a ’intérét a I’étude,

car ils considerent important ce qui est évalué !

5.4.2 Constat 11: La grande importance accordée au contenu des programmes
laisse peu de place a des pratiques pédagogiques pouvant développer une
culture générale en dehors de ce contenu

Explication : Les préoccupations pédagogiques au regard de la culture générale ne
consistent pas a savoir comment intégrer le contenu du cours dans la culture générale,
mais plutdt comment insérer des éléments de cette derniére a la matiére a enseigner.
En termes de pratiques pédagogiques, il appert que méme les professeures et
professeurs de cours davantage associés a la culture générale déploient des efforts

pour aborder d’autres domaines afin d’élargir I’horizon des jeunes.

Lorsque les contenus de cours sont pergus comme étant peu liés a la culture
générale, les membres du corps professoral integrent de fagon plutdt ponctuelle des
éléments de culture générale qui, selon eux, manquent dans les cours. 1l est
notamment fait appel a des éléments historiques tels que les personnages importants
qui ont marqué la discipline : par exemple, un professeur de mathématiques pourra
souligner la contribution de Pythagore dans le développement de cette discipline.
Dans I’esprit ou la culture générale n’est pas liée a une spécialisation, des efforts sont
déployés pour intéresser les jeunes a d’autres aspects qu’a ceux de leur champ de
spécialisation. Cette approche répond a la constatation, rapportée dans les entrevues,

que les jeunes ont tendance a se cantonner dans leur spécialité.
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Il semble que le personnel enseignant ne soit pas prét a modifier en profondeur le
contenu de sa matiere pour |’adapter a une perspective de culture générale. La
principale raison évoquée concerne le peu de temps disponible en rapport avec la
quantité de matiére a enseigner. Plusieurs interventions sont utilisées sporadiquement
et d’une maniére bréve, par 'exemple en rapportant en une ou deux minutes la

contribution d’un personnage historique.

Interprétation-discussion : Les professeures et professeurs font des efforts pour
intégrer le plus harmonieusement possible des éléments de culture générale méme
s’ils ne sont pas mentionnés dans le programme. Afin de respecter celui-ci, la
question du manque de temps peut étre évoquée ici, mais aussi a d’autres ordres
d’enseignement. Les éléments de culture générale qui ne font pas partie du
programme ne seraient pas vraiment évalués, toutefois, il est souhaité que les jeunes
développent leur culture générale et qu’une transformation des programmes
s’cffectue. 1l y aura alors de la place pour la culture générale, car elle fera partie
intégrante du programme. Dans la situation actuelle, il existe un écart entre les
attentes en matiere de culture générale et ce qui serait acceptable comme énergie a

déployer pour y parvenir.

Les interventions pédagogiques sporadiques et breves ne peuvent
malheureusement pas développer d’une maniere significative la culture générale des
jeunes. Cette faible marge de manceuvre est une des raisons qui incitent plusieurs des
personnes interrogées a souhaiter des aménagements dans les programmes afin
d’accorder une plus grande part a des €léments de culture générale. Si celle-ci faisait
explicitement partie des programmes, elle aurait une importance non seulement pour
les jeunes, mais aussi pour le personnel enseignant. Toutefois, une discussion pour

octroyer une place plus importante a la culture générale au cégep risque d’étre
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difficile & concrétiser au moment ou les programmes mis en place au milieu des

années 1990 commencent a €tre maitrisés et largement appliqués.

5.4.3 Constat 12: Les initiatives pédagogiques personnelles et sporadiques ne
permettent pas de développer d’une maniére suffisante et structurée la culture
générale

Explication : Les attentes du personnel enseignant au regard des jeunes qui terminent

au collégial sont quelque peu dégues, mais puisqu’il fait part de modifications a

apporter aux programmes, il montre que des efforts sont encore nécessaires et

possibles. Au-dela de ce qui fait partie des programmes, les professeures et
professeurs considerent que les cours et les activités pédagogiques doivent contribuer
au développement de la culture générale. lls font preuve d’ingéniosité pour tenter, par
divers moyens, d’intégrer des éléments de culture générale qui ne sont pas au
programme. Les diverses interventions sont essentiellement des initiatives

individuelles a cet égard.

Les professeures et professeurs établissent des pratiques pédagogiques pour
développer la culture générale sans faire référence a un cadre théorique précis. Les
pratiques sont essentiellement élaborées a partir d’expériences d’enseignement.
Parfois, ces interventions sont quelque peu en hiatus au regard de ce qu’ils
considerent comme faisant partie du cours proprement dit. Lorsque les pratiques sont
associées a des évaluations, il ne semble pas que, a proprement parler, soit évaluée
explicitement la culture générale. S’il leur avait €té¢ demand¢ d’évaluer I’impact réel

de leurs interventions, ils auraient probablement signalé que cela serait tres difficile.

Interprétation-discussion : Le personnel enseignant considére que les efforts
individuels ne sont pas suffisants. La juxtaposition des moyens pédagogiques utilisés,

en ne favorisant pas chez les jeunes la prise de conscience des liens entre les
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différents contenus, peut expliquer jusqu’a un certain point les résultats qui ne sont
pas 4 la mesure des attentes. Cela permet de comprendre pourquoi il y a un désir que

les programmes soient modifiés pour bonifier le contenu de culture générale.

Il serait pertinent d’envisager des efforts collectifs & I’intérieur des institutions
comme, par exemple, des équipes de programme travaillant en concertation qui visent
des objectifs de développement de culture générale. Toutefois, pour que celle-ci soit
bien intégrée a la formation des jeunes, il apparait nécessaire d’avoir une conception
rassembleuse de cette culture et, a partir d’elle, il s’agirait d’envisager une vision
pédagogique globale, dans les divers ordres d’enseignement, pour la développer
adéquatement. L’école devrait avoir une perspective de développement de la culture
générale méme avant ’arrivée au cégep. En considérant que la culture générale est un
volet essentiel du développement des jeunes du collégial, il est compréhensible que
des aspects de cette culture leur soient accessibles et insérés dans tous les

programmes, particulierement dans les cours communs de formation générale.

5.5 Un constat sur les liens entre les conceptions, les attentes et les pratiques
pédagogiques

5.5.1 Constat 13: Un lien continu existe entre les conceptions de la culture
générale, les attentes au regard du développement de cette culture et Jes
pratiques pédagogiques utilisées pour la développer

Explication : Le personnel enseignant essaie, par ses interventions pédagogiques, de

parfaire la culture générale, en fonction de la conception qu’il en a. Par exemple,

I’histoire comme domaine et la curiosité comme attitude sont deux aspects importants

de la conception de la culture générale véhiculée: les attentes a cet égard sont

quelque peu dégues. Le personnel enseignant est conséquent quand il évoque
plusieurs moyens pour développer ces aspects; cependant il ne donne pas

véritablement de moyens spécifiques pour développer cette culture. La culture
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populaire est plutdt rejetée en tant que culture générale ou comprise comme un aspect
mineur de cette culture et il n’y a pas de moyens qui y sont rattachés pour son

développement.

Interprétation-discussion : Les enseignantes et enseignants de tous les ordres
d’enseignement sont soucieux que leur enseignement soit de qualité et efficace au
regard des besoins des jeunes. S’ils considerent que les jeunes manquent de culture
générale, il est compréhensible qu’ils interviennent en conséquence selon la

compréhension qu’ils ont de cette culture.

La cohérence entre les conceptions de la culture générale, les attentes et les
pratiques pédagogiques montre I’importance de bien mesurer la place que devrait
occuper la culture générale dans la formation des jeunes du cégep. Pour les personnes
rencontrées, les initiatives individuelles ne sont pas soutenues par une cohésion
collective qui impregnerait les programmes du collégial ot probablement "histoire
Jouerait un roéle important. 11 serait utile de vérifier si cette perception rend justice aux
programmes actuels du collégial quand la formation générale (francais/littérature,
philosophie, langue seconde anglaise et éduction physique) constitue pres de la moitié

de la formation préuniversitaire et un peu plus du tiers de la formation technique.

5.6  Conclusion

Les trois objectifs spécifiques de la recherche ont ét€ atteints. Pour chacun de ces
objectifs, nous avions assez d’éléments dans les propos des personnes interviewées
pour formuler des constats : cinq constats touchant les conceptions, deux constats
ayant trait aux attentes et trois constats concernant les pratiques pédagogiques
déclarées. De plus, un constat montre qu’il existe un lien continue entre les

conceptions de la culture générale, les attentes au regard du développement de cette
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culture et les pratiques pédagogiques déclarées comme favorisant ce développement.
En outre, deux constats ont été¢ formulés a partir de propos faisant part de certains

facteurs qui influenceraient le développement de la culture générale des jeunes.

Ces constats montrent qu’il est nécessaire pour les autorités responsables en
éducation, s’ils croient en I’importance du développement de la culture générale des
jeunes, de préciser d’abord ce qui est entendu par cette culture. Ensuite, aprés un
certain consensus conceptuel, il faudrait, pour chaque ordre d’enseignement,
déterminer quelles sont les attentes vis-a-vis des jeunes. Toutefois, avant d’envisager
de modifier les curriculums, il est nécessaire d’évaluer si les divers programmes
répondent a ces attentes et s’engager, s’il y a lieu, a les transformer. Méme si dans les
textes officiels du Renouveau collégial, I’expression « culture générale » est peu
présente, il est raisonnable de penser que les programmes qui en sont issus, de par
I’accent mis sur la dimension culturelle, devraient déja répondre en grande partie aux
attentes qui seraient formulées. Par ailleurs, s’il y avait des modifications de

programmes, la formation a I’enseignement devrait étre adaptée en conséquence.



CONCLUSION

La culture générale, malgré son flou sémantique et les éclipses ponctuelles, est un
aspect important du discours éducatif qui a prévalu au Québec, et ce, méme aprés la
disparition des colleges classiques au début des années 1960 ; elle est encore
d’actualité dans la formation des jeunes d’ici. Si la famille, la société et notamment
’école sont des facteurs importants dans le développement de la culture générale des
jeunes, le jugement porté sur la culture générale dans la formation des jeunes est le
plus souvent négatif. C’est pourquoi son développement a été et est encore une
préoccupation sociale. En ce qui a trait au role de I’école et plus particulierement a
celui du milieu collégial, il y a une méconnaissance des pratiques pédagogiques mises

en ceuvre pour favoriser ce développement.

1. Objectif de recherche

La présente recherche aborde la question du développement de la culture générale
des jeunes du collégial a partir de la perception que des professeures et professeurs en
ont. Méme si certaines informations sont connues, une perception globale de ce
qu’elle pourrait étre sur I’ensemble des aspects ci-aprés reste incompléte : leurs
conceptions de la culture générale, leurs attentes a I’égard des étudiantes et étudiants
et leurs pratiques pédagogiques pour la développer. L’objectif général consiste a
mieux connaitre les conceptions de la culture générale de professeures et professeurs
du collégial, leurs attentes a ce sujet & I’égard des étudiantes et étudiants et les
pratiques pédagogiques déclarées visant le développement de cette culture. Ces trois
volets sont ventilés en autant d’objectifs spécifiques : 1) Cerner les conceptions de la

culture générale de professeures et professeurs de cégep ; 2) Décrire et analyser leurs
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attentes quant a la formation a la culture générale de leurs étudiantes et €tudiants ;
3) Décrire et analyser les pratiques pédagogiques déclarées qui seraient déployées

pour développer cette culture dans leur enseignement.

2. Cadre conceptuel centré sur la culture générale

Avant de procéder a la collecte des données auprées de professeures et professeurs
du collégial, il a été nécessaire de connaitre les principaux sens donnés a I’expression
« culture générale » selon la littérature, en tenant compte, en partie, des sens qui lui
sont attribués au Québec. Des paramétres qui permettent d’analyser les divers sens
possibles ont alors émergé. Quatre dimensions de la personne ont été¢ dégagées :
connaissances, habiletés intellectuelles, attitudes et expériences de vie. ll a également
¢té constaté que la culture générale couvre plus ou moins de domaines du savoir et
que des finalités personnelles ou sociales lui sont attribuées. Ces paramétres ont servi
a construire les instruments de collecte de données, a constituer les échantillons et a

analyser les données.

3. Démarche qualitative de type descriptif

Cette recherche doctorale reléve d’une démarche qualitative de type descriptif. A
partir de propos de professeures et professeurs, elle vise a décrire comment les
membres du corps professoral du collégial congoivent la culture générale, percoivent
sa qualité chez les jeunes et tentent de la développer. Pour ce faire, un questionnaire a
été utilisé et des entrevues ont ét¢ menées. Le questionnaire, complété par 279
professeurs et professeurs, visait & faire un choix diversifié de personnes qui seraient
interviewées par la suite en tenant compte, entre autres, de leur profil. Il a également
servi a reconnaitre la représentativité de I’échantillon des personnes interviewées par

rapport & celles qui ont répondu au questionnaire. Le profil est bas¢ sur trois des
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quatre dimensions retenues dans la conception que les personnes ont de la culture
générale : les connaissances, les habiletés intellectuelles et les attitudes. C’est la
dimension « expériences de vie » qui a été écartée. Le questionnaire cherchait aussi a
recueillir des données au regard des trois objectifs spécifiques de la recherche pour

préparer le protocole d’entrevue.

Un groupe de 21 professeures et professeurs parmi les 57 qui avaient manifesté
leur intérét a participer aux entrevues a formé [’échantillon. Les entrevues de style
semi-dirigé visaient a obtenir un portrait le plus détaillé possible des conceptions de
professeures et professeurs, de leurs attentes et de leurs pratiques pédagogiques. Au
regard de ces trois volets, cinq questions ont été formulées : deux se rapportant aux
attentes, deux aux moyens et une a la conception de la culture générale. Pour chacune
des questions posées, des questions de relance facultatives devaient aider les
personnes interviewées a approfondir leur réflexion. Enfin, il y a eu une sixiéme
question leur demandant d’exprimer d’autres commentaires, si nécessaire. Les
analyses ont été faites en utilisant un codage mixte des transcriptions des entrevues,
c’est-a-dire avec des codes qui se rapportaient a des catégories fixes et d’autres qui
représentaient des catégories ont émergé de I’analyse. [l a été opportun de rester a
I’affiit pour découvrir des éléments qui n’étaient pas présents dans le cadre théorique
et qui pouvaient apporter un éclairage a la question de la culture générale des jeunes
du cégep. Cette attitude a permis, entre autres, de faire émerger des éléments qui se

rapportaient aux facteurs de développement de la culture générale.

4. Constats découlant de I’analyse des données

L’analyse des entrevues a mené a |3 constats au regard des conceptions de la
culture générale, des attentes envers les jeunes, des facteurs qui influencent le

développement de cette culture et des pratiques pédagogiques.
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Cinq constats ont été relevés par rapport aux conceptions de la culture générale.

Le premier constat postule que le spectre de ces conceptions couvre un champ trés
large. Du deuxiéme constat se dégage une conception plurielle de la culture générale,
c’est-a-dire qu’ellé varie d’une personne a I’autre. Dans certaines conceptions, des
réserves a intégrer certains éléments a la culture générale sont apportées, ce qui
constitue le troisiéme constat. Toutefois, le quatrieme constat indique qu’il y a
unanimité¢ sur le fait que la culture générale est constituée de connaissances
structurées, puisées en grande partie au domaine historique et a celui des arts et
lettres. Enfin, le cinquiéme constat cerne une conception-définition de la culture
générale qui se dégage des propos : elle se composerait de connaissances et, jusqu’a
un certain point, d’habiletés intellectuelles, d’attitudes et d’expériences de vie,
prenant assise sur |’histoire et ayant les arts et la littérature comme domaines

privilégiés.

Au regard des attentes des professeures et professeurs face a la culture générale
des jeunes, deux constats ont émergé. Le premier montre qu’ils sont dégus du niveau
de culture générale des éleves qui terminent le secondaire. Par exemple, en arrivant
au collégial, les jeunes connaissent mal I’histoire récente et ne suivent pas I’actualité.
Il est souhait¢é que leur culture générale progresse au collégial. D’ailleurs, le
deuxiéme constat note un progres dans le développement de cette culture lors de leur

passage au collégial. En quittant le college, méme si cela se limite aux aspects les

plus importants, ils auront élargi leur compréhension de I’histoire. Néanmoins, une
déception demeure quant a certaines attentes telles que la question de la confiance en

SOl.

Lors des entrevues, les personnes interviewées ont spontanément fait part de
certains facteurs qui, selon elles, influencent le développement de la culture générale

des jeunes. A ce propos, deux constats ont été faits. D’abord, I’environnement dans
J
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lequel vivent les jeunes est un facteur important ; & cet égard, les milieux familiaux et
I’ensemble du milieu social joueraient un role dans le développement de la culture
générale. Plus ces milieux offrent une richesse culturelle, plus les jeunes ont la
possibilité¢ de développer leur culture générale. Cependant, I’offre culturelle du milieu
social est considérée par plusieurs comme étant pauvre, d’ou I’importance de 1'école
qui constitue un milieu essentiel pour ce développement ; et les cégeps du point de
vue culturel s’averent un milieu particulierement stimulant. Le deuxiéme constat
révéle que les programmes collégiaux pourraient étre bonifiés en incluant davantage
d’éléments de culture générale de maniere intégrée. Un manque de temps pour des
interventions pédagogiques qui favoriseraient le développement de la culture générale
est souligné, car il faut avant tout respecter le contenu des programmes. Cet €tat de
fait explique que plusieurs membres du corps enseignant souhaitent des modifications

aux programmes.

En ce qui a trait aux pratiques pédagogiques, trois constats ont été¢ dégagés. Le
premier constat souligne que les moyens pédagogiques mis en ceuvre par les
professeures et professeurs sont ceux de I’enseignement en général. Ces moyens ne
sont pas spécifiques au développement de la culture générale ; c’est plutdt la maniére
dont les outils sont utilisés par le personnel enseignant qui favorise I’apprentissage

d’¢léments de culture générale.

Le deuxiéme constat révele que la grande importance accordée au contenu des
programmes laisse peu de place a des pratiques pédagogiques pouvant développer la
culture générale en dehors de ce contenu. A cet égard, le troisiéme constat souligne
que les initiatives pédagogiques individuelles et sporadiques ne permettent pas de

développer d’une maniére suffisante et structurée la culture générale.
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Un dernier constat montre qu’il existe une continuité entre les conceptions de la
culture générale, les attentes vis-a-vis du développement de cette culture et les
pratiques pédagogiques déployées pour favoriser ce développement. Etant donné que
les professeures et professeurs considerent que la culture générale a plusieurs utilités,
il est compréhensible qu’ils fassent des efforts pour la développer. Cette cohésion
montre I’importance que le personnel enseignant accorde au développement de la

culture générale des jeunes.

S. Définition de la culture générale qui ferait le plus consensus

Une définition qui ferait le plus consensus indiquerait que la culture générale se
compose de connaissances et, jusqu’a un certain point, d’habiletés intellectuelles,
d’attitudes et d’expériences de vie prenant assise sur I’histoire et privilégiant les arts

et la littérature.

L’importance accordée depuis quelques années au développement de
compétences, ol les habiletés et les attitudes importent, dans la formation des jeunes,
peut avoir incité les professeures et professeurs a concevoir la culture générale de
fagon plus globale. Etant donné que plusieurs considérent que la culture générale
comprend des habiletés intellectuelles, des attitudes et des expériences de vie tout en
intégrant des connaissances, c’est cette définition qui a le plus de chance de rejoindre
la majorité des gens, sans toutefois faire I'unanimité. Une définition se limitant
strictement aux connaissances rallierait beaucoup moins de personnes, car les
approches pédagogiques qui sont pronées visent a rendre les jeunes actifs dans leurs
apprentissages et a établir des liens entre les connaissances afin qu’elles ne soient pas

simplement juxtaposées.
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6. Particularités de la recherche

Si cette recherche est avant tout descriptive et explicative des conceptions, des
attentes et des pratiques pédagogiques déclarées de professeures et professeurs du
collégial en ce qui a trait a la culture générale, il n’en reste pas moins qu’elle présente
une certaine originalité. Elle est la premiére recherche a aborder de front ces trois
volets au regard de la culture générale. [.’envergure du questionnaire et son rdle par
rapport aux entrevues sont a souligner. Il est rare que soient utilisés un questionnaire
de cette ampleur et un échantillon aussi nombreux pour préparer des entrevues. Par
ailleurs, les entrevues ont permis d’approfondir le sujet avec des personnes
enseignant au collégial quant 1) aux conceptions de la culture générale ; 2) a leurs
attentes envers les jeunes; 3) aux pratiques pédagogiques déclarées comme étant
déployées pour développer cette culture. Des facteurs influencant le développement
de la culture générale ont émergé des entrevues. De plus, quelques grandes avenues,
telles que la modification des programmes, ont €té proposées pour développer encore

davantage la culture générale des jeunes.

7. Limites méthodologiques

Le questionnaire a servi a: 1) établir des catégories de professeures et professeurs
pour sélectionner les personnes invitées en entrevue ; 2) déterminer les personnes
invitées aux entrevues ; 3) recueillir des informations au sujet des volets de I’objectif de
recherche (conceptions, des attentes et des pratiques pédagogiques déclarées de
professeures et professeurs du collégial vis-a-vis de la culture générale) afin de
préparer le protocole d’entrevue. L’analyse des données du questionnaire ne se
rapporte, a strictement parler, qu’a I’ensemble des personnes qui y ont répondu.
L’échantillon du questionnaire ne représente statistiquement pas le corps professoral

des 28 institutions sollicitées et de I’ensemble des institutions collégiales du Québec.
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L’échantillon n’est pas aléatoire. Il en est un de convenance. S’il est représentatif des
279 personnes ayant répondu au questionnaire, il est difficile d’affirmer qu’il

représente I’ensemble du personnel enseignant des institutions collégiales au Québec.

D’une maniére stricte, les résultats s’appliquent correctement a I’échantillon, lui-
méme représentatif des personnes ayant répondu au questionnaire. Seules des
recherches ultérieures pourraient valider ou non les tendances observées. Cependant,
ces informations sont importantes, car elles pourraient suggérer certaines pistes de

recherche et de formation professionnelle.

Il est possible que les personnes faisant partie des deux échantillons
(questionnaire, puis entrevue) soient, dans leur ensemble, un peu plus intéressées a la
question de la culture générale au collégial que I’ensemble du corps professoral
ceuvrant a ce niveau. C’est une limite de la recherche a considérer. Toutefois, ce biais
plausible ne serait pas un handicap pour fournir un éventail des conceptions, des
attentes et des pratiques qui rejoindrait une partie ou I’ensemble du corps professoral

collégial.

8. Perspectives de nouvelles recherches

A partir des résultats de cette recherche, il est possible d’entrevoir de nouvelles
pistes de recherche pour €clairer la place de la culture générale dans le monde de
I’éducation et favoriser son développement. Voici celles qui semblent les plus

pertinentes et les plus prometteuses.

Comme nous I’avons indiqué, il n’était pas prévu qu’un nombre si élevé et si varié
de personnes réponde au questionnaire. Il est envisagé de procéder ultérieurement a

une analyse des données dans une visée de généralisation prudente et de la diffuser
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dans le monde de I’éducation au Québec. De plus, il est possible d’entrevoir d’autres

recherches avec des échantillons qui répondent a des critéres scientifiques.

Etant donné la diversité des conceptions qui existent a propos de la culture
générale, une recherche subséquente pourrait tenter de mieux la cerner en précisant,
notamment, quels en sont les éléments & inclure et ceux a exclure. Elle pourrait

prendre appui sur le contexte culturel québécois.

Etant donné I’imprécision concernant la qualité de la culture générale des jeunes,
une recherche québécoise d’envergure sur le sujet avec des €leéves du secondaire et du
collégial serait d’un apport indéniable. Elle pourrait prendre la forme d’une étude
longitudinale sur le développement de cette culture du secondaire a I"université. Par
ailleurs, une enquéte internationale, comme celles qui ont été réalisées par le
Programme international pour le suivi des acquis des éleves (PISA) de I’Organisation
de coopération et de développement €conomiques (OCDE), serait aussi, a cet €gard,

fort éclairante.

En termes d’évaluation de la culture générale, il est possible d’envisager la
construction d’outils diagnostiques comme des tests a choix multiple. A I’instar de
Péloquin et Baril (2002), ces outils pourraient étre accompagnés d’un guide
d’interventions pédagogiques qui, idéalement, prendrait en compte le role de la
discipline dans le développement possible de la culture générale des éléves. Par
exemple, I’intervention d’une personne enseignante de littérature peut €tre trés
différente d’une personne enseignante en génie électrique. [L’éventail des
interventions pédagogiques mis en évidence par cette recherche pourrait inspirer ce

guide.
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[l est possible de s’interroger sur le degré de satisfaction du corps professoral des
universités du niveau de culture générale atteint par les étudiantes et étudiants qu’il
accueille. Une recherche similaire pourrait tenter de cerner leurs conceptions, leurs
attentes et leurs pratiques pédagogiques Un autre type de recherche, plus
pragmatique, pourrait aussi s’effectuer aupres des employeurs engageant des jeunes
qui ont suivi la formation technique au collégial. Ces recherches aideraient & ajuster

et a adapter la formation des jeunes au collégial quant a leur culture générale.

Il serait intéressant de vérifier si le potentiel culturel des cégeps situé€s dans les
grands centres joue un réle plus positif dans le développement de la culture générale
que celui des activités culturelles disponibles dans les cégeps situés en région. Cette
vérification pourrait déboucher sur des ajustements dans les activités culturelles

auxquelles les jeunes sont conviés par le corps professoral.

Evaluer 'importance de la culture générale dans la réussite des éléves serait, &
notre avis, une des premieres recherches a mettre en train. Si la qualité de cette
culture s’avérait un facteur de réussite, cela militerait en faveur de moyens pour
favoriser cc développement. Cependant, avant de songer a modifier les programmes,
il serait approprié de vérifier la part de culture générale dans les programmes des
divers ordres d’enseignement. Par ailleurs, il serait utile d’évaluer si les programmes
¢élaborés selon I’approche par compétences favorisent le développement de la culture

générale.

Des recherches seraient également envisageables afin de trouver les moyens
d’incorporer a la formation des enseignantes et enseignants des moyens de mieux
développer la culture générale des jeunes. Etant donné que la formation a
I’enseignement varie d’un ordre a I’autre, des recherches différentes pourraient étre

réalisées. Cependant, il est aussi possible d’envisager des recherches qui visent a
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mieux arrimer les formations a I’enseignement des divers ordres en ce qui a trait au
développement de la culture générale. Ces recherches pourraient conclure que des
changements dans les programmes de formation s’imposent tels que I’introduction de
cours interdisciplinaires touchant la culture générale : par exemple sur des pratiques
pédagogiques favorisant son développement. Une didactique de la culture générale
qui s’appuierait sur des fondements théoriques fédérateurs pourrait dés lors prendre

forme.

Nous espérons que cette recherche puisse servir a favoriser la culture générale des
jeunes, notamment lors de leur passage au collégial et a donner la curiosité et le gofit

d’apprendre pour mieux appréhender I’avenir.



ANNEXE A

QUESTIONNAIRE : INSTITUTIONS CHOISIES POUR L’ENVOI DES COPIES

Tableau A.1 Institutions choisies

Institutions Nombre de départements
Publics

Ahuntsic 25
André-Laurendeau 17
Assomption 13
Bois-de-Boulogne 18
Edouard-Montpetit 28
Frangois-Xavier Garneau 22
Gérald-Godin 6
Granby Haute-Yamaska 12
Lévis-L auzon 19
Limoilou 28
Lionel-Groulx 26
Maisonneuve 22
Marie-Victorin 19
Montmorency 28
Rosemont 22
Sainte-Foy 29
Saint-Hyacinthe 26
Saint-Jean-sur-Richelieu 16
Saint-Jéréme 16
Saint-Laurent 17
Sorel-Tracy 14
Terrebonne <]
Trois-Rivieres 31
Vieux-Montréal 37
Privés

Grasset 10
Jean-de-Brébeuf 8
Lafléche 15
Mérici 15
TOTAL 545




ANNEXE B

QUESTIONNAIRE

Culture générale : conception, attentes envers les éleves et pratiques
pédagogiques des professeures et professeurs du collégial

Questionnaire

Chercheur
Florian Péloquin, professeur de philosophie, Cégep régional de Lanaudiére a Joliette

Collaborateurs :

André Baril, professeur de philosophie, Cégep régional de Lanaudiére a Joliette
Edithe Gaudet, professeure de sociologie, Collége Ahuntsic

Raymond Lajoie, professeur de sociologie, Cégep régional de Lanaudiére
Bernard Massé, professeur de mathématiques, Cégep régional de Lanaudiere

Recherche subventionnée par
PROGRAMME D’AIDE A LA RECHERCHE
SUR L’ENSEIGNEMENT ET L’APPRENTISSAGE
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IDENTIFICATION

Institution : Discipline :

Sexe (entourez) : M ou F
Nombre d’années d’expérience dans I’enseignement (entourez) :

1as5ans 6215 ans 16 425 ans 26 ans et plus

Veuillez retourner le document, au plus tard le vendredi 7 novembre 2003 a I’adresse
suivante :

Florian Péloquin

Casier postal 1218

Cégep régional de Lanaudiere a Joliette
20, Saint-Charles Sud

Joliette (Québec)

J6E 4Tl

Si vous avez besoin d’informations supplémentaires, vous pouvez communiquer avec le responsable
du projet :

Florian Péloquin

TélL : (450) 759-1661 poste 1241

Courriel : florian.peloguin@icollanaud.qe.ca
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SECTION I L énoncé est-il oui (O) ou non (N) :
- L’objet d’un apprentissage dans un de vos cours ?
- Une de vos attentes en termes d’exigence vis-a-vis des nouveaux
éléves ?
- Une de vos attentes en termes d’exigence pour les éléves qui
terminent le collégial ?
- Une caractéristique de la culture générale ?

Exemple
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Peu importe votre discipline, il est important pour nous que vous
complétiez toutes les parties.
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PARTIE 1 ASPECTS GENERAUX

. S’intéresser a I’actualité en consultant plusieurs
sources d’information

2. Savoir chercher les sources d’information
appropriées
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3. Pouvoir trouver des informations concernant un sujet

précis par un moyen €électronique (catalogue de
bibliothéque, banque de données, moteur de
recherche dans Internet)

Reconnaitre la nature d’un discours ou d’un texte
(texte d’information, textc d’opinion, essai, ...)

Résumer un texte ou un exposé oral

Savoir lire des graphiques et des tableaux

Faire preuve de curiosité intellectuelle

Intégrer les regles de I’argumentation a un discours
oral ou €crit

Etablir une stratégie de résolution de probléemes face
a une tache a accomplir

. Faire preuve d’esprit créatif

. Exercer son jugement de maniére autonome

. Posséder les qualités d’un esprit scientifique dans les

domaines des sciences de la nature et des sciences
humaines (rigoureux, méthodique, analytique)

. Persévérer dans un travail intellectuel

. Etre prét a remettre en question ses propres idées
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ENONCES

Objet d’apprentissage

dans un de mes

cours

Exigence pour les

nouveaux

Exigence pour les

finissants

cult. générale

Caractéristique de la

15. Savoir travailler en collaboration avec les autres

16. Apprendre de fagcon autonome

17. Reconnaitre I’importance d’avoir des connaissances
dans plusieurs domaines

18. Maitriser sa langue d’usage

19. Communiquer dans une deuxiéme langue

20. Communiquer dans une troisi¢me langue

21. Utiliser I’ordinateur pour communiquer avec les
autres (traitement de texte, courriel, ...)

22. Parler de facon claire et appropriée devant un
auditoire

PARTIE 2 ARTS ET LETTRES

23. Assister a au moins 4 spectacles par année (théatre,
danse, concert, ...)

24. Lire pour son plaisir au moins une dizaine d’ceuvres
littéraires par année

25. Fréquenter quelques expositions de peinture ou
visiter quelques musées
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ENONCES

Objet d’apprentissage

dans un de mes

cours

Exigence pour les

nouveaux

Exigence pour les

finissants

Caractéristique de la

cult. générale

26. Expérimenter au moins un processus de création
artistique

27. Justifier ses golits en arts et lettres en se référant a
des critéres reconnus

28. Connaitre le contexte sociohistorique d’au moins un
mouvement artistique ou littéraire

29. Classer des mouvements artistiques suivant 1’ordre
chronologique de leur apparition (impressionnisme,
cubisme, ...)

30. Connaitre quelques créateurs dans chacun des
domaines suivants : littérature, théatre, peinture et
musique

31. Connatitre quelques créateurs dans chacun des
domaines suivants : sculpture, architecture, danse

PARTIE 3 PHENOMENE HUMAIN ET SOCIAL

32. S’intéresser aux communautés culturelles qui nous
entourent

33. Expliquer des enjeux liés a la diversité culturelle

34. Connaitre les principales contributions des
civilisations passées a la ndtre (démocratie, théatre,
humanisme, ...)

35. Connaitre des repéres culturels autres que ceux de la
civilisation occidentale
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36. Se préoccuper des événements majeurs qui sont

source de changement dans le monde

37. Décrire un phénoméne humain (individuel ou social)
a partir d’une théorie reconnue

38. Justifier un choix individuel a partir de critéres
éthiques

39. Identifier les principaux facteurs qui sont a I’origine
des inégalités sociales dans le monde

40. Expliquer les causes de quelques grands événements
historiques

41. Situer les principaux reperes de ’histoire de
I’humanité, des origines a nos jours

42. Connaitre quelques contributions théoriques dans le
domaine des sciences humaines

43. Connaitre la contribution des femmes dans le
développement des sociétés

44. Distinguer les principales caractéristiques qui
différencient les systeémes politiques (démocratie,
monarchie, totalitarisme, ...)

45. Etre engagé face aux enjeux économiques, sociaux ct
politiques

46. Argumenter ses choix politiques
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ENONCES

dans un de mes
cours

Objet d’apprentissage

Exigence pour les

nouveaux

Exigence pour les

finissants

cult. générale

Caractéristique de la

47. Participer de fagon militante a une activité sociale ou
politique

48. Distinguer les principales caractéristiques qui
différencient les systémes économiques dans le
monde (capitalisme, socialisme...)

49. Connaitre le nom de quelques pays et les régions du
monde auxquelles ils appartiennent

50. Identifier quelques caractéristiques propres a chacune
des grandes religions dans le monde

51. Connaitre ce qui est propice au développement du
bien-étre physique et psychologique

52. Savoir ce qui se passe dans I’actualité sportive

PARTIE 4 NATURE PHYSIQUE ET BIOLOGIQUE

53. Lire pour son plaisir au moins 5 articles de
vulgarisation scientifique par année

54. Visiter occasionnellement des expositions a caractére
scientifique (musées, planétarium, ...)

55. Connaitre les valeurs de certaines constantes (vitesse
de la lumigre, vitesse du son, constante de
gravitation, nombre d’Avogadro, ...)

56. Connaitre la structure d’une cellule vivante
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57. Connaitre quelques concepts fondamentaux de

certaines disciplines des sciences de la nature

58.

Décrire succinctement certaines inventions et
découvertes scientifiques importantes

59.

Situer dans le temps certaines inventions et
découvertes scientifiques

60.

Décrire le contexte historique de certaines inventions
et découvertes scientifiques

6l.

Relier des noms de scientifiques & leur champ
d’étude

62.

Identifier les principales étapes de la démarche de
recherche scientifique (recherches d’hypotheéses,
expérimentation, ...)

63.

Juger de I'importance relative d’une découverte
scientifique récente par rapport au développement
scientifique

64.

Evaluer I’impact social de certaines découvertes ou
inventions passées ou récentes
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SECTION II Parmi la liste suivante, quels sont les éléments qui feraient partie d’une

l -

2 -

3 -

4 -

définition de la culture générale 7 Entourez le ou les numéros de votre choix.
Connaissances

Habiletés intellectuelles

Attitudes

Expérience de vie

SECTION 111 Parmi la liste des expressions suivantes, quelles sont les trois principales

expressions qui apparaitraient dans une définition que vous donneriez de la
culture générale ? Entourez seulement les 3 numéros correspondant & votre choix,
sinon nous ne pourrons considérer I’ensemble de vos réponses.

Correspond a un ensemble structuré

2 - Correspond a un ensemble constamment réorganisé

3 - Appartient 4 tous les domaines

4 - Appartient a des domaines spécifiques

5 - Fait référence au patrimoine

6 - Fait référence au monde contemporain

7- Comprend seulement des éléments jugés essentiels

8 - Comprend des ¢léments jugés non essentiels.

9 - Est transférable a d’autres domaines

10 - Est non transférable a d’autres domaines.

11 - Est un ensemble d’éléments que maitrise un lecteur compétent
12 - Est un ensemble d’éléments que maitrise une personne trés instruite
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SECTION IV Parmi la liste des expressions suivantes, quelles sont les quatre
principales expressions qui apparaitraient comme des finalités dans une définition
que vous donneriez de la culture générale ? Entourez seulement les 4 numéros
correspondant a votre choix, sinon nous ne pourrons considérer I’ensemble de vos
réponses.

1 - Une vie agréable

2 - Le développement du sens esthétique

3 - Le développement du sens critique

4 - Le développement de la capacité créatrice

5- Un processus d’apprentissage permanent

6 - L’acquisition d’éléments préalables a toute spécialisation

7 - Une vie professionnelle plus riche

8 - Le développement de la curiosité intellectuelle

9 - Une meilleure adaptation a la vie sociale

10 -Un élargissement des horizons de la personne

Il -Un meilleur échange intellectuel avec les autres

12 -Un élargissement de I’espace de liberté

13 -Le développement de la personnalité

|4 -Un enrichissement de la spiritualité

I5 -Une ouverture a des valeurs universelles

16 -Une réponse aux besoins de la société

|7 -Une compréhension claire de I’importance de la solidarité avec les autres

18 -Une formation adéquate des personnes qui auront des responsabilités publiques et
sociales
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SECTION V Si vous avez des précisions ou des ajouts relativement & votre conception
de la culture générale, nous apprécierions grandement que vous nous les indiquiez.

Merci beaucoup d’avoir rempli le questionnaire.

A la page suivante, nous vous invitons a participer a une entrevue.
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PARTICIPATION A UNE ENTREVUE

Nous vous remercions d’avoir généreusement complété le questionnaire. Afin
d’approfondir les différentes conceptions de la culture générale que nous retrouvons
au sein du corps professoral collégial, il est essentiel pour nous de procéder a des
entrevues ou les professeures et professeurs pourront clairement exprimer leur point
de vue. En acceptant de participer a une entrevue individuelle ou de groupe, vous
acceptez que vos réponses aux questionnaires ne soient plus anonymes pour les
membres de I’équipe de recherche. Toutefois, vos réponses restent confidentielles.
Les entrevues auront lieu a I’hiver 2004. Si vous étes intéressé, veuillez indiquer

votre nom et fournir les informations qui nous permettront de vous rejoindre.

J’accepte de participer & une entrevue sur la culture générale

Nom : Prénom :

Poste téléphonique :

Téléphone résidentiel (facultatif) :

Courriel :

Florian Péloquin

Cégep régional de Lanaudiére a Joliette
20 St-Charles Sud, casier 1218

Joliette (Québec)

JOE 4T

Courriel : florian.peloguin{@collanaud.gc.ca




ANNEXE C

QUESTIONNAIRE : CRITERES POUR LA CLASSIFICATION DES ENONCES
DE LA SECTION |

Les criteres pour classer les énoncés de la section [ du questionnaire touchent les
domaines, les dimensions de la personne et le moment de la maitrise au collégial.

1. Domaines et sous-domaines

Les énoncés devaient représenter autant que possible I’ensemble des domaines du
champ de la culture générale. Dumont (1989) parle de trois cultures : une culture
scientifique (la physique, la chimie, etc.), une culture littéraire et une culture des
sciences humaines. Cette division en trois domaines est fréquemment utilisée. Nous
I’avons nous-méme utilisée dans une recherche précédente (Péloquin et Baril, 2002).

Nous avons choisi de ne pas utiliser des expressions qui font appel aux disciplines
telles que sciences et techniques humaines pour viser plus directement le contenu de
la culture générale. Trois domaines se présentent d’emblée : « Arts et lettres » ;
« Phénomene humain et social » et « Nature physique et biologique ». Il reste
cependant qu’un grand nombre d’éléments que nous considérons comme pouvant
faire partie de la culture générale ne se retrouvent pas directement dans ces trois
domaines. Ces éléments que I’on pourrait qualifier, un peu similairement au mot
« transdisciplinaire », de « trans-domaines », c’est-a-dire qu’ils peuvent, d’une
certaine maniere, étre présents dans la majorité des autres domaines. Par exemple, la
maitrise des régles de I’argumentation est utile dans tous les domaines. Pour
regrouper ces éléments, nous avons donc créé un quatrieme domaine que nous avons
nommé « Aspects généraux ».

Notons que les Jalons pour !'analyse de la formation fondamentale (JAFF)
fortement inspiré du test Objective Test du College outcome Measures Project
utilisent une matrice comprenant six capacités : 1. Capacit¢ de communiquer 2.
Capacité de résoudre des problémes 3. Capacité d’élucider des valeurs 4. Capacité
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d’agir dans le cadre des institutions sociales 5. Capacité d’utiliser la science et les
techniques et 6. Capacité d’utiliser les arts (Reid et Paradis, 1989, p. 9-10). Les trois
derniéres capacités rejoignent nos trois domaines de départ.

Pour couvrir chacun des domaines, il importe, soit d’établir des sous-domaines,
soit de s’assurer que les questions fassent appel a I’ensemble du domaine ou a des
sous-ensembles du domaine. Voyons maintenant comment nous nous sommes assurés
de la représentativité des items au regard de chacun des domaines.

Le domaine des aspects généraux se compose de quatre sous-domaines :
« Traitement de I’information », « Pensée critique et créative », « Connaissance » et
« Communication ». La logique qui nous a guidé dans la détermination de ces sous-
domaines visait a couvrir les diverses formes de relation a I'information. Le sous-
domaine « Traitement de [I’information » fait référence a la recherche de
I’information telle que le fait de suivre actualité a partir de plusieurs sources
d’information. Le sous-domaine « Pensée critique et créative » comprend les aspects
touchant ’analyse des informations et la création de nouvelles informations. Le sous-
domaine « Connaissance » pointe vers les informations que les personnes mafitrisent.
Enfin, le sous-domaine « Communication » touche les aspects de la transmission des
informations tefs que le fait d’utiliser des moyens oraux et écrits appropriés au
contexte.

Le domaine « Arts et lettres » n’est pas subdivisé. La majorité des items couvrent
en principe I’ensemble du domaine. Deux questions invitent les professeures et
professeurs a se prononcer au regard des disciplines du domaine. Une de ces
questions fait appel a la littérature, au théatre, a la peinture et a la musique. L autre
concerne la sculpture, I’architecture et la danse.

Pour le domaine « Phénoméne humain et social », les sous-domaines sont les
suivants :  « Monde», «Individu et société», « Histoire», « Politique »,
« Economie », « Géographie humaine », « Religion », « Psychologie » et « Bien-étre
physique ». Si le proverbe d’un espril sain dans un corps sain reste un objectif de
formation, il n’allait pas de soi qu’il constitue un idéal pour la formation d’une
personne cultivée. Aucun auteur, a notre connaissance, ne faisait référence
explicitement a la nécessité d’une pratique de I’exercice physique pour étre une
personne cultivée. Toutefois, nous voulions obtenir I’opinion du corps enseignant a ce
sujet.

En ce qui a trait au domaine « Nature physique et biologique », les sous-domaines
les plus traditionnels auraient été les suivants : « Mathématiques », « Physique »
(propriétés générales de la matiere), « Chimie » (constitution, transformation et
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propriétés des corps), « Géologie » (Terre), « Biologie » (vie), « Astronomie »
(Univers, Voie lactée, systéme solaire), « Réalisations techniques ». Nous avons opté
pour une approche différente, mais qui permet de couvrir d’une autre fagon les sous-
domaines précédents. Nous avons choisi une approche transversale, c’est-a-dire les
sous-domaines touchant I’ensemble des disciplines. Le domaine « Nature physique et
biologique » se subdivise donc de la maniere suivante : « Intéréts scientifiques »
(activités réalisées par la personne pour prendre connaissance des réalisations
scientifiques), « Concepts théoriques et inventjons », « Histoire des sciences »,
« Epistémologie », « Enjeux sociaux de Ja science ».

Passons maintenant aux criteres des dimensions de la personne pour la
classification.

2. Dimensions de la personne

La dimension « Expériences de vie » a été délaissée dans la rédaction finale de
cette section. Les trois dimensions dont il est question sont les connaissances, les
habiletés et les attitudes. Une des visées importantes était a I’effet que les
subdivisions des dimensions ne soient pas trop nombreuses, car elles devaient couvrir
autant que possible tous les énoncés a I’intérieur d’'un domaine.

2.1 Connaissances

La dimension « Connaissances » correspond au savoir acquis par la personne. Les
domaines mentionnés plus haut pourraient &tre utilisés pour classifier les
connaissances. Toutefois, nous croyons que ces domaines balisent aussi les habiletés,
les attitudes et les expériences de vie.

La premiére classification est basée sur la distinction entre les connaissances
d’ordre historique (histoire dans un sens large, c¢’est-a-dire en incluant I’actualité) et
les connaissances portant sur la structure du réel (statique ou dynamique). Beaucoup
d’éléments de connaissances font appel aux deux aspects. Un aspect de la
connaissance sur lequel reviennent constamment ceux qui ont porté des jugements sur
la culture générale des jeunes est I’aspect historique. Nous nous sommes limités a
indiquer les items qui comportent une dimension historique.

La deuxiéme classification fait donc appel a une hiérarchisation des connaissances
en trois niveaux. Le premier niveau se limite a des connaissances atomisées. Par
exemple, « Savoir que Stendhal a écrit Le Rouge et le Noir » est une connaissance
d’ordre littéraire qui se situerait a ce niveau. Le deuxieme niveau fait appel a des
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connaissances moins ponctuelles, plus interreli€ées. Le troisieme niveau se veut tres
large et trés englobant, les connaissances y sont organisées en réseaux.

En ce qui a trait aux connaissances, nous tenons donc compte de deux
classifications distinctes.

2.2 Habiletés intellectuelles

Les principales taxonomies qui se présentent a nous sont la taxonomie du domaine
cognitif de Bloom (1956), la taxonomie d’Orlandi (1971) du domaine cognitif a
développer dans I’apprentissage des sciences humaines et la taxonomie du domaine
cognitif de Palkiewicz (voir « Taxonomie de Palkiewicz » dans Legendre, 2005). Si
nous considérons que les compétences sont des habiletés complexes, on a aussi
examiné les compétences transversales du nouveau programme québécois (MEQ,
2001a). Aucune ne nous a totalement satisfaits pour classifier les items. La plupart
font appel & un nombre assez important de subdivisions. Nos items n’étaient alors pas
assez nombreux pour couvrir toutes les subdivisions. De plus, certains des items qui
étaient manifestement des habiletés n’étaient pas inclus dans telle ou telle
classification.

Aprés avoir tenté plusieurs types de classification, nous nous sommes finalement
inspirés de la classification dichotomique de Daniel, Lafortune, Pallascio et Schieifer
(2000) : habiletés de pensée simples et habiletés de pensée complexes. Un niveau
intermédiaire a été ajouté pour une classification a trois niveaux : simples,
intermédiaires et complexes.

2.3 Attitudes

Des taxonomies proprement dites des attitudes n’ont pas été retracées ; toutefois,
dans les taxonomies portant sur [affectivité ou dont un des volets porte sur
Paffectivité, se retrouvent souvent des sous-classements qui font référence aux
attitudes ou des éléments liés aux attitudes. Dans ces taxonomies ou les attitudes
constituent une sous-catégorie, nous pouvons retrouver d’autres sous-catégories telles
que les intéréts, les valeurs, etc. Nous nous sommes attardé a la taxonomie du
domaine socio-affectif de D’Hainaut (1980/1988), la taxonomie du domaine affectif
de Krathwohl, Bloom et Masia (1964) et la taxonomie d’Orlandi (1971) du domaine
affectif lie a I’apprentissage des sciences humaines. Encore une fois, il était difficile
de classer les items avec ces classifications.
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Dans la présentation de I’expression « culture générale », nous avons distingué les
attitudes au regard de soi et les attitudes au regard des autres. Au moment de la
confection du questionnaire, cette distinction n’a pas €té clairement pergue, sinon,
nous aurions peut-€tre établi une grille tenant compte de cette distinction.

Enfin, une échelle & deux échelons a été créée : attitude limitée et attitude large.
Une attitude dite limitée est circonscrite en termes d’ampleur au plan de I’individu et
au plan de I’impact possible sur les autres. Par exemple, s’intéresser a I’actualité est
une attitude d’une ampleur moins grande que celle d’étre prét a remettre en question
des idées. 1l faut bien voir ici que nos critéres restent trés subjectifs, mais néanmoins
cela a par la suite aidé a nous assurer d’avoir un équilibre parmi tous les énoncés ou
se retrouvent des attitudes.

3. Moment de la maitrise

Pour assurer un certain équilibre dans les énoncés quant au moment prévu de la
maitrise de ce qui est €énoncé, nous avons établi trois moments : a I’entrée au cégep, a
la sortie du cégep et au-dela de la formation collégiale.

Quant a la sortie du cégep, nous ne faisons pas de distinction entre celle des
étudiantes et étudiants des programmes préuniversitaires et celle des étudiantes et
étudiants des programmes techniques. On peut supposer qu’une grande partie du
développement de la culture générale au collégial provient des cours de la formation
générale, quasi identique pour tous.

Nous ne cherchons pas ici a évaluer le degré de difficulté¢ des €léments. Par
exemple, «connaitre des créateurs dans des domaines tels que la sculpture ou
{"architecture », qui n’est pas un élément de culture générale considéré de niveau
collégial, serait plus facile que de « comprendre certains théoremes mathématiques
enseignés au niveau secondaire ». Pour établir le moment de la maitrise, nous avons
consulté nos collaborateurs et notre direction de thése. Cette évaluation reste
subjective, mais les raisons invoquées pour situer I’énoncé faisaient appel la plupart
du temps aux programmes de formation. Nous avons aussi tenu compte des nombreux
commentaires qui ont été exprimés lors de la recherche réalisée sur la culture générale
des nouveaux éleéves au collégial (Péloquin et Baril, 2002). Par exemple, des
membres du corps professoral de littérature avaient fait part que les courants
littéraires étaient une matiere de I’enseignement collégial.

Certes, les opinions peuvent diverger quelque peu sur certains €noncés, mais il
reste que dans I’ensemble I’évaluation était unanime.



ANNEXE D

QUESTIONNAIRE : CLASSSEMENT DES ITEMS DE LA SECTION 1

1. Dimensions de la personne
1.1 Connaissances

Nous tenons compte de deux classifications distinctes.

La premi¢re classification est basée sur la distinction entre les connaissances d’ordre historique (histoire
dans un sens large, ¢’est-a-dire en incluant I’actualité) et les connaissances portant sur la structure du réel (statique
ou dynamique). Beaucoup d’éléments de connaissances font appel aux deux aspects. Les items sont classés en

trois catégories : Histoire (H), Structure (S) et Histoire et structure (L).

La deuxiéme classification fait appel a une hiérarchisation des connaissances : Connaissances atomisées (1),

Connaissances interreliées (2) et Connaissances organisées en réseaux (3).

1.2 Habiletés

La classification des habiletés se divise en trois niveaux : Habiletés simples (1), Habiletés intermédiaires (2)

et Habiletés complexes (3)

1.3 Attitudes

Les altitudes se présentent en deux catégories : Altitudes limitées (1) et Atlitudes larges (2).

2. Moment de la maitrise
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Nous avons établi trois moments : a ’entrée au cégep (1), a la sortie du cégep (2) et au-dela de la formation

collégiale (3).

CLASSIFICATION R
g
]
2 3 3 ®
g & |3 |2
. . 3 K] £ 5
ENONCES © * < =
Ensemble des items 64 25 | 24 | 15
PARTIE 1 ASPECTS GENERAUX (22 items) ' 0 17 5
TRAITEMENT DE L’INFORMATION
1. S’intéresser & I’actualité en consultant plusieurs sources d’information 1 2
2. Savoir chercher les sources d’information appropriées I 2
3. Pouvoir trouver des informations concernant un sujet précis par un moyen 2 2
électronique (catalogue de bibliothéque, banque de données, moteur de
recherche dans Internet)
4. Reconnaitre la nature d’un discours ou d’un texte (texte d’information, texte ! |
d’opinion, essai, ...)
5. Résumer un texte ou un exposé oral 2 |
6. Savoir lire des graphiques et des tableaux 2
PENSEE CRITIQUE ET CREATIVE
7. Faire preuve de curiosité intellectuelle 1 2
8. Intégrer les reégles de I'argumentation & un discours oral ou écrit 3 2
9.  Etablir une stratégie de résolution de problémes face & une tache a accomplir 2 2
10. Faire preuve d’esprit créatif 3 2
11. Exercer son jugement de mani¢re autonome 3 2
12. Posséder les qualités d’un esprit scientitique dans les domaines des sciences de 3 3
Ia nature et des sciences humaines (rigoureux, méthodique, analytique)
13. Persévérer dans un travail intellectuel I |
14. Etre prét a remeltre en question ses propres idées 2 1
15. Savoir travailler en collaboration avec les autres 2 2
16. Apprendre de fagon autonome 3 |
CONNAISSANCE
17. Reconnaitre I’importance d’avoir des connaissances dans plusieurs domaines I
COMMUNICATION
18. Maitriser sa langue d’usage 2 |
19. Communiquer dans une deuxiéme langue 2 2
20. Communiquer dans une troisiéme langue 3 3
21. Utiliser Pordinateur pour communiquer avec les autres (traitement de texte, 2 1
courriel, ...}
22. Parler de fagon claire et appropriée devant un auditoire 2 1
PARTIE 2 ARTS ET LETTRES (9 items) 4 I 4
2 H*
23. Assister & au moins 4 spectacles par année (théatre, danse, concert, ...) 1 |
24. Lire pour son plaisir au moins une dizaine d ceuvres littéraires par année 2 2
25. Fréquenter quelques expositions de peinture ou visiter quelques musées | 1
26. Expérimenter au moins un processus de création artistique 2 1
27. Justifier ses golits en arts et lettres en se référant 4 des critéres (Sy**| 3 2
28. Connaitre le contexte sociohistorique d’au moins un mouvement artistique ou | H 2 2
littéraire
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CLASSIFICATION "
g
o
£ 15 |8 |
c = 3 =
., ., 5 K £ &
ENONCES © B < =
29. Classer des mouvements artistiques suivant ’ordre chronologique de leur| H2 2
apparition (impressionnisme, cubisme, ...)
30. Connaitre quelques créateurs dans chacun des domaines suivants : littérature, | S | 1
thédtre, peinture et musique
31. Connaitre quelques créateurs dans chacun des domaines suivants : sculpture, S 2
architecture, danse
PARTIE 3 PHENOMENE HUMAIN ET SOCIAL (21 items) 13
7H
CULTURE
32, S’intéresser aux communautés culturelles qui nous entourent 1
33. Expliquer des enjeux liés a la diversité culturelle 2
34. Connaitre les principales contributions des civilisations passées a la notre H3 |
(démocralie, théalre, humanisme, ...)
35. Connaitre des repéres culturels en dehors de la civilisation occidentale H?2 2
ETHIQUE
36. Se préoccuper des événements majeurs qui sont source de changement dans le |
monde
37. Décrire un phénoméne humain (individuel ou social) a partir d’une théorie 3
reconnue
38. Justifier un choix individuel & partir de critéres éthiques 2
39. ldentifier les principaux facteurs qui sont a " origine des inégalités sociales S2 2
dans le monde
HISTOIRE
40. Expliquer les causes de quelques grands événements historiques L3 2
41. Situer les principaux repéres de I'histoire de I"humanité, des origines a nos H?2 2
jours
42. Connailre quelques contributions théoriques dans le domaine des sciences H2 2
humaines
43. Connailre la contribution des femmes dans le développement des sociélés H?2 2
POLITIQUE
44. Distinguer les principales caractéristiques qui différencient les systémes S3 2
politiques (démocratie, monarchie, lotalitarisme, ...)
45. Etre engagé lace aux enjeux économiques, sociaux et politiques 2
46. Argumenter ses choix politiques 2
47. Participer de facon militante a une activité sociale ou politique 2
ECONOMIE
48. Distinguer les principales caractéristiques qui différencient les systémes S3 2
¢conomiques dans le monde (capitalisme, socialisime...)
GEOGRAPHIE HUMAINE
49. Connaitre le nom de quelques pays et les régions du monde auxquelles ils S |
apparliennent
RELIGION
50. ldentifier quelques caracléristiques propres a chacune des grandes religions S2 3
dans le monde
BIEN-ETRE PHYSIQUE ET PSYCHOLOGIQUE
S1. Connaitre ce qui est propice au développement du bien-étre physique et S1 |

psychologique
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CLASSIFICATION I
E
©
& 8 ¢ o
g 2 3 e
p . s K] g 5
ENONCES 2 = = =
52. Savoir ce qui se passe dans I’actualité sportive H1 |
PARTIE 4 NATURE PHYSIQUE ET BIOLOGIQUE (12 items) 8
3H
ACTIVITES
53. Lire pour son plaisir au moins 5 articles de vulgarisation scientifique par année 3
54. Visiter occasionnellement des expositions a caractére scientifique (musees, 1
planétarium, ...)
CONCEPTS, THEORIES ET INVENTIONS
55. Connaitre les valeurs de certaines constantes (vitesse de la lumiére, vitesse du S 2
son, constante de gravitation. nombre d’Avogadro. ...)
56. Connaitre la structure d’une cellule vivantle S2 |
57. Connaitre quelques concepts fondamentaux de certaines disciplines des S2 2
sciences de la nature
58. Décrire succinctement certaines inventions et découvertes scientifiques S2 2
importantes
HISTOIRE
59. Situer dans le temps certaines inventions el découvertes scientifiques H 1 2
60. Décrire le contexte historique de certaines inventions et découvertes H2 2
scientifiques
61. Relier des noms de scientifiques a leur champ d*élude Hl1 |
EPISTEMOLOGIE
62. ldentifier les principales étapes de la démarche de recherche scientilique S2 I
(recherches d’hypothéses, expérimentation, ...)
63. Juger de I'importance relative d'une découverle scientifique récente par 3
rapport au développement scientilique
ENJEUX SOCIAUX DE LA SCIENCE
64. Evaluer I’impact social de certaines découvertes ou inventions passées ou (S) 2
récentes 3)

*®

Nombre d’items qui font appel a I'histoire.

** Les ¢léments entre parenthéses n'ont pas été retenus.




ANNEXE E

QUESTIONNAIRE : TABLEAU DE SPECIFICATION DE LA SECTION I

Tableau E.15 Section I du questionnaire : spécification des items

»
=
S Ll Je p
Rz H Aspects Arts et Phénoméne ]\f‘.'urt Toutes les
2 p
5 4 éné i letires | 1 o social physique et g
£ 2 généraux ettres | humain et socia biologi parties
= z iologique
[=]
Atomisées 2 3 3 8
wn
§ Interreliées 2 6 5 13
<
] En réseaux 4 4
2
S Les 3 niveaux 0 4 13 8 25
Historigue* 2 6 3 11
Simples 2 2
S Intermédiaires 9 9
c Complexes 6 ] 4 2 13
oy
Les 3 niveaux 17 1 4 2 24
« Limitées 4 2 2 2 10
e
= Larges 1 2 2 5
< Les 2 niveaux s 4 4 2 s
Total 22 9 21 12 64
.5 Entrée au cégep 9 4 6 4 23
£33
g g_ Sortie du cegep 11 5 13 6 35
s g "
= Aprés le cégep 2 2 2 6

* Nous n’indiquons que les énoncés qui comportent une dimension historique.

[l est possible d’expliquer I’absence d’habiletés simples et intermédiaires pour les
domaines « Arts et lettres », « Phénomene humain » et social et « Nature physique et
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biologique » par le fait que la partie « Aspects générauX », ou on retrouve un assez
grand nombre d’éléments portant sur ces habiletés, couvre indirectement ces
domaines. De plus, le passage du secondaire au collégial suppose le développement
d’habiletés plus complexes.

Proportionnellement, on retrouve dans le domaine « Phénoméne humain et
social » plus d’éléments en ce qui a trait a la maitrise a la sortie du collégial. Selon
nous, la complexit¢ des phénoménes humains et sociaux suppose, pour les
comprendre, un apprentissage qui dépasse celui qui est développé au secondaire.

II fallait aussi que tous les énoncés ne regoivent pas |’approbation de tous les
professeures et professeures. Voici quelques exemples d’énoncés ou, selon nous, les
opinions pouvaient diverger :

Communiquer dans une troisieme langue ;

Situer historiquement la création de quelques ballets ;

Avoir participé de fagon militante a une activité sociale ou politique ;
Identifier les enjeux éthiques sous-jacents a des découvertes scientifiques ou
techniques.

Il est a noter que I’énoncé d’une habileté, d’une attitude peut faire référence a des
connaissances. Nous n’avons pas toutefois classé un élément dans deux catégories.



ANNEXE F

QUESTIONNAIRE : CLASSEMENT DES ITEMS DE LA SECTION 1V

Dans le tableau suivant, chaque item est classé, d’une part, selon qu’il est lié a une finalité ayant
rapport & soi ou & une finalité ayant rapport aux autres et, d’autre part, en fonction des catégories
« habileté », « attitude » et « autre résultat ».

Tableau F.1  Section IV du questionnaire : spécification de chacun des items

ELEMENTS LIES A UNE FINALITE AYANT RAPPORT A SOI Catégories
1 - Une vie agréable Autre résultal
2 - Ledéveloppement du sens esthétique Altitude

3 - Ledéveloppement du sens critique Habileté

4 - Le développement de la capacité créatrice Habileté
5-  Un processus d’apprentissage permanent Habileté

6 - L’acquisition d’éléments préalables a toute spécialisation Autre résultat
7 - Une vie professionnelle plus riche Autre résultat
8- Ledéveloppement de la curiosité intellectuelle Altitude

9 - Une meilleure adaptation a la vie sociale Autre résultat
10 - Un élargissement des horizons de la personne Autre résultat
11 - Un meilleur échange intellectuel avec les autres Autre résultat
12 - Un élargissement de I'espace de tiberté Autre résultat
13- Le développement de la personnalité Autre résultat
14 - Un enrichissement de la spiritualité Autre résultat
ELEMENTS LIES A UNE FINALITE AYANT RAPPORT AUX AUTRES )

| - Une ouverture a des valeurs universelles Attitude

2 - Une réponse aux besoins de la société Autre résultat
3 - Une compréhension claire de I’importance de la solidarité avec les autres Habileté

4 - Une formation adéquate des personnes qui auront des responsabilités publiques et sociales Autre résultat

Voici maintenant le tableau de spécification des items au regard des distinctions que nous avons
faites.

Tableau .2 Section I'V du questionnaire : spécification des items

Section Rapport a soi Rapport aux autres Les deux sections
Catégorie
Habileté 3 | 4
Attitude 2 | 3
Dimensions de la personne 5 2 7
Résultat 9 2 11
Toutes les catégories 14 4 18




ANNEXE G

QUESTIONNAIRE : LETTRE AUX COORDONNATRICES ET
COORDONNATEURS

Joliette, le 14 octobre 2003
OBIJET : Recherche sur la culture générale
Chére coordonnatrice, cher coordonnateur,

Dans le cadre d’un projet subventionné par le Programme d’aide a la recherche sur
I’enseignement et I’apprentissage (PAREA), nous visons a mieux connaitre la conception de la culture
générale des protesseures et professeurs du collégial. les attentes qu’ils ont vis-a-vis de leurs éléves et
les pratiques pédagogiques qu’ils utilisent pour développer cette culture. La finalité de cette recherche
est de les aider a enrichir la culture générale des éléves.

Pour réaliser ce projet, la collaboration du plus grand nombre de professeures et prolesseurs
de diverses disciplines est essentielle.

Afin de recueillir des informations, nous avons élaboré un questionnaire. Il peut étre rempli
dans environ une demi-heure. Nous apprécierions que vous transmettiez les copies du questionnaire
aux personnes que vous jugerez intéressées par ce projet. Nous vous encourageons naturellement a y
répondre. Si vous avez besoin d’autres copies, nous pouvons vous en faire parvenir par courtier.

A la fin du questionnaire, nous invitons aussi les professeures et professeurs qui le désirent a
remplir un coupon afin de participer éventuellement a une entrevue de groupe qui permettra de préciser
et d’approtfondir leurs visions.

En vous remerciant de votre coopération, recevez nos sinceres salutations.

Florian Péloquin, professeur de philosophie, Cégep régional de Lanaudiére a Joliette
André Baril, professcur de philosophie, Cégep régional de Lanaudiére a Joliette
Edithe Gaudet, professcure de sociologie, Collége Ahuntsic

Raymond Lajoie, professeur de sociologie, Cégep régional de Lanaudiére & Joliette
Bernard Massé, professeur de mathématiques, Cégep régional de Lanaudiére a Joliette

P-S.

Si vous avez besoin d’informations supplémentaires, Adresse : Florian Péloquin

vous pouvez communiquer avec le responsable du Casier postal 1218

projet : Cégep régional de Lanaudiere a Jolielte
Florian Péloquin 20, Saint-Charles Sud

Tél. : (450) 759-1661 poste 1241 Joliette (Québec)

Courriel : florian.peloquin@collanaud.qc.ca JGE 4TI




ANNEXE H

QUESTIONNAIRE : LETTRE AUX PROFESSEURES ET PROFESSEURS

Joliette, le 14 octobre 2003
Chére, cher collégue,

Dans le cadre d’un projet subventionné par le Programme d'aide a la recherche sur
I"enscignement et I'apprentissage (PAREA), nous visons & mieux connaitre la conception de la culture
générale des professeures et professeurs du collégial. les attentes qu’ils ont vis-a-vis dc leurs éléves et
les pratiques pédagogiques qu’ils utilisent pour développer cette culture. La finalité de cette recherche
est de les aider a enrichir la culture générale des éléves.

Pour réaliser ce projet, la collaboration du plus grand nombre de professeures et professeurs
de diverses disciplines est essentielle.

Afin de recueillir des informations, nous avons élaboré un questionnaire. Pouvant étre
complété dans environ une demi-heure, il comprend cing sections. Dans la premiére section, nous
souhaitons que vous vous prononciez sur les éléments qui, selon vous, pourraient faire partic de l:
culture générale, que vous précisiez le moment ol ces éléments devraient étre maitrisés par les éléves
et que vous indiquiez si des activités pédagogiques sont réalisées au regard de ces éléments. Dans les
sections deux, trois et quatre, nous désirons connaitre votre définition de la culture générale en vous
proposant un éventail de caractéristiques tirées d’une revue de la littérature. Dans la section V, nous
vous laissons la possibilité de préciser votre conception. A la fin du questionnaire, vous retrouvez une
invitation pour une entrevuc de groupe qui a pour but de recucillir des informations plus complétes.
Nous nous engageons a respecter la confidentialité de vos réponses.

Nous vous remercions a |'avance de votre précieuse collaboration.
Nos salutations les plus cordiales,

Florian Péloquin, professeur de philosophie
André Baril, professeur de philosophie
Edithe Gaudet. professeure de sociologie
Raymond I.ajoie, professeur de sociologie
Bernard Massg, professeur de mathématiques

pP.-S.

Si vous avez besoin dinformations supplémentaires, Adresse : Florian Péloquin

vous pouvez communiquer avec le responsable du Casier postal 1218

projet : Cégep régional de Lanaudiére a Joliette
Florian Péloquin 20, Saint-Charles Sud

Tél. : (450) 759-1661 poste 1241 Joliette (Québec)

Courriel : florian.peloquin@collanaud.qc.ca JOE 4T1




ANNEXE |

ENTREVUE : GUIDE POUR L’INVITATION

Guide pour ’invitation a I’entrevue

Nom : Sexe:

College : Téléphone : ( ) - Poste :
Téléphone (rés.) : ( ) - Courriel :

Discipline : Expérience :

N° de questionnaire : Code :

Communications :

Mon nom est et je suis _ (collaborateur, collaboratrice,
chercheur) dans une recherche portant sur la culture générale.

1) A I"automne dernier, vous avez répondu 4 un questionnaire sur la culture générale et vous
nous avez indiqué que vous étiez prét (e) a participer a une entrevue. Aujourd’hui, je
VOus propose une rencontre au moment qui vous conviendra le mieux.

Si répondeur, on arréte ici et on donne notre numéro de téléphone et le moment ou la

personne peut nous rejoindre. Au plaisir.

2) Bien préciser le cadre de la recherche et les objectifs de ’entrevue

Dans cette recherche, on essaie de voir ce que les professeures et professeurs pensent de la
culture générale. On veut aussi connaitre leurs attentes envers les éleves et les moyens
pédagogiques qu’ils utilisent pour développer cette culture.

C’est une recherche de trois ans subventionnée par le ministére de I’Education (Programme
d’aide a la recherche sur I’enseignement et I’apprentissage [PAREA]). Nous en sommes a la
fin de la deuxiéme année.

Quatre personnes participent a la recherche : Florian Péloquin, chercheur, collége a Joliette ;
Edithe Gaudet (Ahuntsic), André Baril (Joliette) et Bernard Massé (retraité de Joliette) qui
sont tous les trois collaborateurs. De plus, étant donné que la recherche est aussi liée a un
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projet doctoral, deux autres personnes sont rattachées a la démarche : Louise Lafortune,
directrice de thése et Noélle Sorin, codirectrice, toutes les deux a ’UQTR.

279 personnes ont répondu au questionnaire. On est trés content de la quantité des réponses
qui ont ét¢ fournies. Ces réponses nous ont permis de connaitre de fagon générale la
conception des professeurs et d’esquisser leurs attentes a I’égard des éleves.

Pour la deuxieme étape, vous faites partie des 55 personnes qui ont accepté de participer aux
entrevues. Lors des entrevues trois principaux thémes seront abordés :

- vos attentes envers la culture générale des €leves

- les moyens que vous utilisez pour développer cette culture

- votre vision de la culture générale

3) D’ici la rencontre, nous aimerions que vous réfléchissiez aux moyens que vous utilisez
ou avez déja utilisés pour développer la culture générale des éléves. Si vous avez du
matériel que vous croyez qu’il pourrait &tre intéressant de regarder ensemble, n’hésitez
pas a I’apporter lors de la rencontre.

4) e ferai I’entrevue.

5) Toutes les personnes associées a la recherche s’engagent a ne divulguer aucun élément
qui pourrait étre associé a votre nom. D’ailleurs, un formulaire en ce sens est signé par
nous.

6) L’entrevue sera enregistrée pour s assurer de rapporter fidélement vos propos. J’espere
que cela ne pose pas de problémes. (si elle refuse, je vous remercie de votre offre de
participation, mais le protocole de recherche exige que cette entrevue soit enregistrée)

7) A quel moment pourrait-on se rencontrer ? L*idéal serait que I’on ait environ une heure et
demie de libre.
Jour Date Heure

Est-ce quun autre moment pourrait convenir s’il y a des changements ?
Jour Date Heure

Je me rendrai a votre collége. Pour le local, il est important que I’on ne soit pas trop
dérangés (par exemple, par le téléphone, par du bruit, par des va-et-vient). Le local est
donc B

8) Donc on se rencontre : jour Date Heure
Au local situé

9) Vous recevrez une confirmation par courriel (Vérifier {’adresse de courriel ou demander
le courriel si on ne |’a pas) ou par téléphone si la personne n’a pas de courriel.

Au nom de ’équipe, je vous remercie ... au plaisir de vous rencontrer... au revoir !



ANNEXE J

QUESTIONNAIRE : REPONSES A LA SECTION | SELON LES DIFFERENTS

REGROUPEMENTS DE PERSONNES

Les regroupements de personnes sont : 1) fes personnes répondantes au questionnaire ; 2) les personnes
non disponibles pour [’entrevuc; 3) les personnes disponibles pour Ientrevue ; 4) les personnes

interviewées.

Tableau J.18 Section | du questionnaire : répartition des réponses positives par regroupement de personnes

«
O o < o
$E |3z] $.|EC.
sE€8r|g8| 5|25
S5s2|E5| gft
K x3c |z g £E | =8
2z (22| BEESN
. . Regroupement S = &2 2 5
ENONCES c - =
PARTIE 1 ASPECTS GENERAUX b % %o Yo
1. S’intéresser a Pactualité en consultant plusicurs sources d’information Toutcs 46 32 69 91
Non a I'entrevue 44 Kl 67 90
Qui a l'entrevuc 54 34 73 95
Interviewéces 47 38 67 95
2. Savoir chercher les sources d’information appropriées Toutes 76 56 87 84
Non a lentrevue 77 55 85 3
Out a Pentrevue 75 [ 95 89
Intervicwécs 86 67 100 90
3. Pouvoir trouver des inforinations concernant un sujet précis par un moyen Toutcs 67 45 88 81
électronique (catalogue de bibliothéque, banque de données, moteur de Nou a I'entrevue 07 42 87 82
recherche dans Internet) Oui a Ientrevue 05 56 93 77
Interviewées 81 71 100 90
4. Reconnaitre ta nature d'un discours ou d’un texte (texte d'information, texte Toutes 36 33 72 85
d’opmion, essai, ...) Non a I'emrevue 34 30 72 85
Oui a I’entrevie 42 42 75 88
Interviewées 33 43 81 95
5. Résumer un texte ou un exposé oral Toutes 59 55 3 81
Non a I'entrevue 57 53 82 82
Our a entievue 03 03 §9 79
Interviewdées 55 67 90 80
6. Savoir lire des graphiques ct des tableaux Toutes 55 46 78 7
Non a I'entrevue 55 43 77 70
Oui a I'entrevue 56 56 84 79
Interviewées 58 57 8l 80
7. Faire preuve de curiosité intellectuelle Toutcs 8l 82 5 95
Non a I'entrevue 79 81 93 94
Oui a I’entrevue 88 84 3 100
Interviewdes 86 81 90 100
8. Intégrer les regles de ["argumentation a un discours oral ou écrit Toutes 42 33 77 ]1
Non a I'entrevue 40 30 75 80
Qui a enirevue 49 45 82 86
Interviewées 48 57 90 86
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9. Etablir une stratégie de résolution de problémes face & une tache & accomplir Toutes 77 45 90 76
Non a I'entrevue 75 3 90 77
Oui a I'entrevuc 84 54 89 74
Interviewées 8l 62 86 76
10.  Faire preuve d’esprit créatif Toutes 72 60 84 79
Non a I'entrevue 73 59 85 79
Oui a Pentrevue 65 6l 81 75
Interviewées 62 67 86 76
11.  Exercer son jugement de maniére autonome Toutes 85 59 96 90
Non a I'entrevuc 85 58 95 89
Oui a Pentrevue 86 6l 98 3
Interviewées 81 67 100 90
12, Posséder les qualités d’un esprit scientifique dans les domaines des scicnces Toutes 69 38 82 73
de la nature et des scicnces humaines (rigoureux, méthodique, analytique) Non a I'entrevue 67 38 82 72
Oui & P'entrevue 76 39 82 79
Interviewées 63 35 70 75
13, Persévérer dans un travail intellectuel Toutes 78 70 91 76
Non a I'entrevie 75 70 90 78
Ow a lentrevue 88 71 95 68
Interviewées 85 75 95 70
14.  Etre prét a remettre en question ses propres idées Toutes 71 63 90 86
Non a I'entreviie 69 64 83 87
Oui a lentrevue 77 60 95 84
Interviewées 62 62 95 81
15, Savoir travailler en collaboration avec les autres Toutes 85 67 93 69
Non a I'entrevue 8s 65 93 7
Oui a I'cntrevue 86 74 95 60
Interviewées 81 76 95 52
16.  Apprendre de fagon autonome Toutes 82 65 95 87
Non a 'entrevue 3 64 96 39
Qui a I'cnirevue 81 65 3 79
Interviewées 7] 90 95 81
17. Reconnaitre I'importance d avoir des connaissances dans plusieurs domarmes Toutes 69 62 89 96
Non d I'entrevuc 67 60 89 95
Qut a I'entrevue 74 67 89 100
Interviewées 52 67 90 100
18.  Mailriser sa langue d'usage Toutes 80 92 99 929
Non & 'entrevue 8] 91 98 99
Oui a I'entrevue 74 935 100 96
Interviewées 76 90 100 100
19.  Communiquer dans une deuxiéme langue Toutes 18 21 57 88
Non a I'entrevue 17 18 56 87
Oui a I'entrevue 21 32 61 91
Interviewées 25 40 70 95
20.  Communiquer dans une troisiéme langue Toutes | 1 7 St
Non a Ientrevue | 0 6 49
Oui a I'entrevue 2 4 9 60
Interviewées 0 5 10 65
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21, Utliser ordinatcur pour communiquer avec les autres (traitement de texte, Toutes 57 54 80 75
courriel, ...) Non a Pentrevue 61 52 79 77
Oui 4 ) entrevue 45 60 82 65
Interviewées 57 578 86 76
22, Parler de fagon claire et appropriée devant un auditoire Toutes 61 44 85 74
Non a I’entrevue 6l 41 83 74
Oui & I’entrevue 3 53 89 74
Interviewées 57 95 67
PARTIE 2 ARTS ET LETTRES %o Yo %
23, Assister a au noins 4 spectacles par année (thédtre, danse, concent, ...} Toutes 9 26 79
Non a entrevue 8 24 78
Oui a I'entrevue 14 33 82
Interviewées 19 43 81
24, Lire pour son plaisir au moins une dizame d’ceuvres littéraires par année Toutes 10 28 9
Non a 'entrevie 9 25 79
Qui a I'enfrevue 14 39 82
Interviewées 24 52 86
25, Fréquenter quelques expositions de peinture ou visiter quelques musées Toutes 1 12 32 84
Non a 'entrevue L 1 31 84
Oui a I'entrevae 4 18 35 86
Interviewées 14 19 57 86
26.  Expérimenter au moins i processus de création artistique Toutes 24 19 45 70
Non a 'entrevue 5 18 45 71
Oni a I"entrevue 28 25 47 67
Interviewdes 33 33 62 48
27. Justifier scs golits en arls et lettres en se référant 4 des critéres reconnus ‘Toutes 18 11 40 69
Non a I'entrevue 17 9 3 69
Out a I'entrevue 25 18 46 70
i Interviewdes 33 29 62 71
28.  Connaitre le contexte sociohistorique d’au moins un mouvement artistique ou Toutes 14 46 79
littéraire Non a entrevue 13 44 78
Oui a ['entrevue 19 56 86
Interviewées 3 71 76
29, Classer des mouvements artistiques suivant 'ordre chronologique de leur Toutes 10 34 67
apparition (impressiomisine, cubisine, ...} Non a I'entrevue 9 34 66
Oui 4 I'entrevue 14 35 68
Interviewdes 29 48 67
30.  Conmaitre quelques créatcurs dans chacun des domaines suivants : littérature, Toutes 21 47 92
thédtre, peinture ctimusique Non a 'entrevae 19 45 91
Our a ['entrevue 20 56 93
Interviewées 43 67 90
31, Connaitre quelques créateurs dans chacun des dotnaines suivants : sculpture, Toutes 13 40 83
architecture, danse Non a I’entrevue 12 3 82
Oui a l'enttevue 20 45 86
[nterviewées 35 60 86
PARTIE 3 PHENOMENE HUMAIN ET SOCIAL %o % Yo
32, S’intéresser aux communautds cujturelles qui nous entourent Toutes 35 65 91
Non a I'entrevue 31 3 92
Oui a 'entrevue 48 70 89
Interviewdes 60 30 920
33, Expliquer des enjeux liés a la diversité cuhturelle Toutes 21 59 83
Non a Pentrevue 19 58 83
Out a Pentrevuc 27 64 82
lnterviewées 38 35 75 76
34, Connaitre les principales contributions des civilisations passées a la notre Toutes 33 23 57 89
{démocralic, thédtre, hwmanisme, ) Non a I’entrevue 32 23 S5 88
Oui 4 entrevue 57 23 63 91
Intervieweées 33 35 75 95
35, Connaitre des repéres culturels autres que ceux de la civilisation occidentale Toutes 29 20 53 89
Non & I'entrevue 28 20 51 88
Oui & I'entrevue 33 3 59 95
Interviewées 43 45 75 100
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36.  Se préoccuper des événements majeurs qui sont source de changement dans le ‘l'outes 46 34 70 96
monde Non & 'entrevue 44 31 69 98
Oui a I'entrevue 54 45 75 91
Interviewées 55 60 85 100
37.  Décrire un phénoméne humain (individuel ou social) a partir d’une théorie Toutes 42 19 62 75
reconnue Non a I'entrevue 40 20 [ 75
Qui a 'entrevue 47 16 67 79
Interviewées 33 19 71 75
38 Justifier un choix individuel a partir de critéres éthiques Toutes 42 25 70 83
Non a I’entrevie 40 24 70 83
Oui a 'entrevue 49 28 74 84
Interviewées 48 33 81 85
39, Ideatifier les principaux facteurs qui sont a 'origine des inégalités sociales Toutes 30 20 57 86
dans le monde Non a I'entrevue 29 19 55 86
Oui a I'entrevue 34 25 65 84
Interviewdes 33 35 76 85
40.  Expliquer les causes de quelques grands événements historiques Toutes 33 29 56 90
Non a 'entrevie 33 27 53 91
Oui & l'entrevue 33 33 67 39
Interviewées 29 38 71 95
41, Situer les principaux repéres de Phistoire de ’humanité, des origines a nos Toutes 28 32 55 89
Jjours Non a I'entrevue 27 30 54 88
Oui i l'entrevuc 30 39 6l 91
Interviewées 33 48 76 100
42, Connailtre quelques contributions théoriques dans le domaine des sciences Toutes 38 2% 6! 83
humaines Non a I'entrevue 37 24 59 82
Oui a I'entrevue 39 30 68 86
Interviewées 29 33 71 86
43, Connaitre Ja contribution des femmes dans le développement des sociétés Toutes 27 23 57 88
Non a I'entrevue 50 22 57 90
Oui & I'entrevue 18 25 56 8l
Interviewées 29 38 67 71
44, Distinguer les principales caractéristiques qui différencient les systémes Toutes 20 21 56 90
politiques (démocratie, monarchie, totalitarisme, ...) Non a ["entrevue 19 13 54 9l
Oui a 'entrevue 23 32 65 88
Interviewdes 19 38 76 90
45, Ewe engagé face aux enjeux économiques, sociaux et politiques Toutes 24 16 43 70
Non a Ientrevue 23 15 43 69
Ow a l'entrevue 26 19 46 74
Enterviewces 19 24 58 67
46.  Argumenter ses choix politiques Toutes 14 12 45 76
Non a I'entrevue 13 10 44 76
Oui a I'catrevue 18 20 50 73
Interviewées 10 20 60 75
47, Participer de fagon militante & une activité sociale ou politique Toutes 3 6 13 33
Non a I'entrevue 2 4 1 34
Oui a l'entrevue 5 11 21 28
Interviewées 5 14 19 24
48.  Distinguer les principales caractéristiques qui différencicnt les systémes Toutes 20 19 52 91
éeconomiques dans le monde (capitalisme, sociahsme...) Non a entrevue 19 17 S1 92
Oui a I'catrevue 26 26 54 36
Interviewées 33 33 67 95
49, Connaitre le nom de quelques pays et les régions du monde auxquelles 1ls Toutes 29 48 60 935
appartiennent Non a 'entrevue 27 45 58 96
Oui a I'entrevue 33 60 67 93
Interviewdes 29 67 71 90
50.  ldentifier quelques caractéristiques propres a chacune des grandes religions Toutes 17 29 47 92
dans le monde Non a Ventrevuc 13 27 46 94
Oui a 'entrevue 16 37 53 88
hiterviewdes 10 52 57 81
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51, Connaitre ce qui est propice au développement du bien-étre physique et Toutes 38 37 66 9
psychologique Non a I'entrevue 37 35 66 90
Oui a l'entrevuc 44 44 67 95
[nterviewées 33 57 76 95
52. Savoir ce qui se passe dans I'actualité sportive Toutes S 6 9 56
Non a lentrevue S 7 8 57
Out a I'entrevue S 5 1] 49
Interviewdes 0 5 10 45
PARTIE 4 NATURE PHYSIQUE ET BIOLOGIQUE Y% Y Yo %
53, Lire pour son plaisir au moins 5 articles de vulgarisation scientifique par Toutes 14 12 39 79
annce Non a I’emtrevue 12 9 37 79
Out & I’enirevue 22 20 47 80
Interviewées 16 21 42 79
S4.  Visiter occasionnellement des expositions & caractére scientifique (muséces, Toutes 7 14 33 85
planciarum, ) Non a l'entrevue 7 13 31 85
Oui a i’entrevue 6 16 38 82
Interviewées 0 21 42 79
55.  Connaitre lcs valeurs de certaines constantes (vitesse de la lumiére, vitesse du Toutes 14 20 34 63
son, constante de gravitation, nombre d”Avogadro, ...) Non a Fentrevue 15 20 35 [
Oui a I'entrevue 7 18 29 67
Interviewées 0 16 26 S3
56.  Connaitre Ja structure d'une cellule vivante Toutes 16 25 41 66
Non a I'entrevue 16 5 41 64
Oui a l'entrevue 17 29 42 73
Interviewdées 17 26 42 53
57. Connaitre quelques concepts fondamentaux de certaines disciplines des Toutes 32 35 56 87
scicnees de la nature Non a I'emtrevuc 33 35 55 86
Oui a I'entrevue 29 35 59 91
Intervicwées 32 42 3 79
58  Décrire succinctemeni certaines juventions et découvertes scientifiques Toutes 29 29 53 85
importantes Non a I'entrevue 28 28 S1 84
Oui a I’entrevue 29 29 60 87
Interviewées 26 32 63 79
59 Situer dans lc temps certaines inventions et découvertes scientifiques Toutes 36 33 58 91
Non a I'entrevue 35 33 57 91
Oui a l'entrevue 3 35 62 91
Interviewées 42 37 68 89
60.  Déerirc le contextc historique de certaines inventions et découvertes Toutes 32 23 50 81
scienttfiques Non a I'entrevue 30 23 49 81
Oui a 'entrevue 40 24 56 82
Interviewdées 32 32 3 74
61.  Relier des noms de scientifiques a leur champ d'étude Toutes 3 28 55 87
Non a Pentrevue 28 27 52 86
Oui al'entrevue 45 33 64 89
Interviewdes 53 32 68 84
62 Identifier les principales €tapes de Ja démarche de recherche seientifique Toutes 50 37 69 73
(recherches d’hypothéses. expérimentation. ... ) Non a I'entrevue 48 37 67 72
Oui & Ientrevue 58 36 78 78
Interviewées 53 42 79 89
63, Juger de V'importance relauve d'wne découverte scientifique récente par Toules 23 13 46 79
rapport au développement scientifique Non a I'entrevue 24 14 46 72
Oui a lentrevue 22 i5 44 71
Interviewdées 17 16 53 58
64.  Evaluer I'impact social de certaines découvertes ou inventions passées ou Toutes 39 21 60 83
récentes Non a l'entrevue 36 21 58 87
Ow a I'entrevue 46 24 69 91
Interviewées 33 3 79 89




ANNEXE K

ENTREVUE : PROTOCOLE

PROTOCOLE D’ENTREVUE

(Versiond, 28 mai 2004)

Nom :
Téléphone : ( ) -

Sexe :

Poste:

Téléphone (rés.)y 1 () -

) -

Discipline :
Expérience :

College :
Courriel :

N° de questionnaire :
Code: _
Rendez-vous : Jour Date

Lieu :

“Heure :

Moyen pour  communiquer  avec la personne sl

Nom de I'interviewer :

Matériel 4 apporter: Questionnaire, 2 formulaires de consentement,

un

probléme :

feuille des thémes,

magnélophone, micro, adaptateur, fil électrique, piles de rechange, 3 cassettes (inscrire le n° du

questionnaire associ€ & la personne et la date sur la ou les casselles)

1. Préparation a ’entrevue

1.1 Remercier

Je vous remercie au nom de I’équipe d’avoir acceplé de collaborer

1.2 Indiquer le plus clairement possible le cadre, le theme et les objectifs de

I’entrevue

Dans cette recherche, nous essayons de savoir ce que les professeures et professeurs pensent de la
culture générale. On veul aussi connaitre leurs attentes envers les éleves el les moyens pédagogiques

qu’ils utilisent pour développer cette culture.
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C’est une recherche sur trois ans subventionnée par le ministére de I'Education (Programme d"aide & la
recherche sur I’enseignement et I’apprentissage [PAREA]). Nous en sommes a la fin de la deuxiéme
année.

Quatre personnes participent a la recherche : Florian Péloquin, chercheur, collége a Joliette ; Edithe
Gaudet (Ahuntsic), André Baril (Joliette) et Bernard Massé (retraité de Jolietle) qui sont tous les trois
collaborateurs. De plus, étant donné que la recherche est aussi liée a un projet doctoral, deux autres
personnes sont rattachées a la démarche : Louise Lafortune, directrice de these et Noélle Sorin,
codirectrice, toutes les deux a P'UQTR.

279 personnes ont répondu au questionnairc. Nous sommes trés contents de la quantité des réponses
qui ont été fournies. Ces réponses nous ont permis de connaitre de fagon générale la conception des
professeurs et d’esquisser leurs attentes a I’égard des éléves.

Pour la deuxieme étape, 55 personnes ont accepté de participer aux entrevues. Les entrevues visent
plus spécifiquement a connaitre les justifications que les professeures et professeurs apportent a leur

conception et & leurs attentes et a préciser les pratiques pédagogiques qui selon eux aident a développer
la culture générale de leurs éleves.

1.3 Faire signer le formulaire de consentement

La confidentialité sera conservée. Dans le rapport et les autres publications, nous nous assurerons
qu’aucun lien ne peut étre fait entre les citations qui seraient utilisées et votre nom.

Voict deux formulaires de consentement identiques. Ce formulaire, signé par le chercheur, nous
engage a assurer la confidentialité et indique que vous acceptez de participer & I'entrevue. Si vous
voulez que votre nom soit inclus dans les personnes remerciées d avoir participé a la recherche, vous
n’avez qu'a cocher la case au bas de la page. Nous conservons ce formulaire. Vous signez en bas.
Merci (prendre la copie)

Voici votre copie (remettre la deuxieéme copie).

1.4 Installer le magnétophone prés de soi (s’assurer que la cassette est a
Pintérieur et d’avoir deux autres cassettes tout pres)

Vous permettez que jinstalle le magnétophone

1.5 Expliquer les raisons pour I’enregistrement

Nous enregistrons pour étre siir d"étre fidéle a vos propos quand nous analyserons I entrevue.
1.6 Vérifier si le magnétophone fonctionne bien

Je vérifie si le magnétophone fonclionne bien. « Entrevue réalisée par B _aupres de la
personne associée au questionnaire n°

1.7 Donner les consignes sur le déroulement de I’entrevue

Jusqu’a quelle heure étes-vous libre ? L entrevue devrait durer environ 60 minutes.
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Ce qui compte pour nous c’est votre opinion. Si vous n’étes pas d’accord avec I'un ou 'autre des
rappels ou reformulations que je ferai, soyez treés a |’aise d’étre en opposition ou de vouloir apporter
des nuances.

Je vais prendre des notes. Cela m’aidera a me rappeler les éléments sur lesquels je pourrais vous
demander des éclaircissements ou des approfondissements.

Voici une feuille qui indique les trois grands thémes qui seront abordés :
- vosattentes

- les moyens que vous utilisez pour développer la culture généralc des éléves
- finalement, votre vision de la culture générale.

1.8 Démarrer le magnétophone

Voila, ¢’est parti !
2. Entrevue

2.1 Attentes (10 minutes)

But : Préciser les attentes & I’égard des nouveaux €leves.

1) Vous vous en souvenez peut-étre que dans le questionnaire on vous présentait une liste
d’énoncés et que nous vous demandions pour chacun des énoncés s’il correspondait a une

attente que vous aviez envers la culture générale les éléves. Maintenant, j>aimerais que vous
nous parliez plus librement de vos attentes a cet égard. Dans un premier temps, au regard de

la culture générale, quelles sont vos attentes pour les éléves qui arrivent au collégial ?

Questions de relance

a) Précisez les €éléments de satisfaction de la culture générale des éléves qui arrivent.

b) Précisez les éléments d’insatisfaction de la culture générale des éléves qui arrivent.

¢) Quelles seraient les différences entre vos attentes, toujours au regard de la culture générale, envers
les nouveaux éleves des programmes préuniversitaires et cclles envers les éleves du secteur
technique ?

But : Préciser la part du collégial dans le développement de la culture générale.

2) Maintenant, passons aux attentes que vous avez envers les éléves qui terminent au collégial.
Toujours au regard de la culture générale, quel cheminement devraient-ils avoir fait ?

Questions de relance

a) Précisez les éléments de satisfaction de la culture générale des éléves qui terminent.
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b) Précisez les éléments d’insatisfaction de la culture générale des éléves qui terminent.

¢) Quelles sont les différences entre vos attentes envers la culture générale les éléves du
préuniversitaire et celles envers la culture générale des éléves du secteur technique ?

2.2 Moyens pour développer la culture générale (30 minutes)

(Vérifier si le magnétophone fonctionne bien)
2.2.1 Moyens utilisés par la personne
But : Connaitre les moyens utilisés par la personne pour développer la culture générale de ses éléves.

3) Nous passons maintenant i Ja partie sur les moyens. Notre objectif est de faire connaitre a la
communauté collégiale les moyens qui sont utilisés pour développer la culture générale des
éléves. On vous a demandé de réfléchir sur les moyens que vous avez déja utilisés ou que
vous utilisez actuellement pour développer la culture générale de vos éléves. Quels seraient-
ils 2

Questions de relance

a) Vous avez dit (ou Des auteurs disent) que la culture générale comprend des connaissances.
Utilisez-vous des moyens qui développent des connaissances pouvant appartenir a la culture
générale ? Quels sont-ils ?
Par exemple, faire des retours historiques, encourager vos éléves a écouter des quiz télévisées. (Ne pas donner les
exemples trop vite, les garder a I’espnt)

b) Vous avez dit (ou Des auteurs disent) que la culture générale comprend des habiletés. Ulilisez-
vous des moyens qui développent des habiletés pouvant appartenir a la culture générale ? Quels
sont-ils ?

Par exemple, des débats en classe, la participation & une aclivité¢ extérieure qui suppose une création. (Ne pas donner les
exemples trop vite, les garder a I’esprit)

¢) Vous avez dit (ou Des auteurs disent) que la culture générale comprend des attitudes. Utilisez-
vous des moyens qui développent des attitudes pouvant appartenir a la culture générale ? Quels
sont-ils 7
Par exemple, une activité en classe qui développe la curiosité ou I’tmplication dans une cause sociale. (Ne pas donner les
exemples trop vite, les garder a "esprit)

d) Vous avez dit (ou 1l a été évoqué par certaines personnes) que la culture générale comprend des
expériences de vie. Utilisez-vous des moyens qui reposent sur une expérience de vie liée a la
culture générale ? Quels sont-ils ?

Par exemple, I"Invitation dans votre classe d’une personne qui témoigne de son expérience de vie ou une visite dans unc
ville étrangére (Ne pas donner les exemples trop vite, les garder a I'esprit)

e) Globalement, quelle serait la contribution de votre discipline dans le développement de la culture
générale des éléves ?
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2.2.2 Moyens utilisés par les autres professeures et professeurs et par les divers services
du collége

But : Connaitre les moyens utilisés par des collégues de la personne ou par certains services du collége
pour développer la culture générale de ses éléves.

4) Pour développer la culture générale des ¢léves, quelles seraient les autres moyens utilisés
dans votre collége ?

Questions de relance

a) Pour développer la culture générale des éieves, les collégues de votre département
utilisent-ils des moyens différents des votres ? Si oui, lesquels ?

b) En se limitant a la question de la culture générale, les collégues d’autres disciplines
utilisent-ils des moyens différents des vétres ? Si oui, lesquels ?

¢) Y a-t-il des services de votre collége qui contribuent au développement de la culture

générale des éleves ? Par exemple, le service socioculturel. En quoi contribuent-ils a ce
développement ?

2.3 Conception sur la culture générale (10 minutes)

But : Chercher des explications et des justifications sur la conception de la culture générale de la

personne au regard de la définition qu’elle en donne, des éléments qui en font partie et des utilités

qu’elle pourrait avoir.

5) Parlez-nous maintenant de votre vision de la culture générale.

Questions de relance

a) Selon vous, a quoi pourrait ressembler une définition de la culture générale ?

b) Qu’est-ce que vous incluez dans la culture générale ?

¢) Y a-t-il des aspects qui, dans votre esprit, ne font pas vraiment partie de la culture générale ?
Pourquoi ?

Par exemple, plusieurs pourraient dire que la connaissance de I’actualité sportive ou la connaissance des vins ne font pas
partie de la culture générale. (Ne pas donner les exemples trop vite, les garder & 'esprit)

d) Selon vous, a quoi pourrait servir la culture générale ?

2.4 Commentaires supplémentaires (5 minutes)

But : S*assurer que la personne ait pu exprimer ce qu’elle avait a dire.

6) Merci. Peut-étre que les questions ne vous ont pas permis de dire tout ce que vous auriez
aimé nous faire part. Si vous avez des commentaires complémentaires ou supplémentaires

sur la culture générale, vous pouvez les faire dans les quelques minutes qui nous restent. Ne
vous génez pas.
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3. Fin de Pentrevue

Je vous remercie beaucoup.
Fermer I'enregistreuse

Aussitdt que le rapport sera terminé, nous vous en ferons parvenir une copie par la poste.

4. Notes de fin d’entrevue

Noter par écrit ou par enregistrement la durée, les éléments de contexte, d'attitudes et de réponses qui
peuvent atder a mieux saisir la nature et le sens des propos de P’interviewé et a améliorer les autres
entrevues.

Durée :

Aspects a retenir :

Aspects a améliorer :



ANNEXE L

ENTREVUE : FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Culture générale : conceptions, attentes et pratiques des professeures et
professeurs du collégial
Recherche PAREA 2002-2005

Formulaire de consentement pour la participation a Pentrevue

Engagement du chercheur

Nous vous assurons que c’est avec respect que cette entrevue sera menée. Nous nous
engageons a ne divulguer aucune information nominative provenant de I’entrevue. La
personne qui fait I’entrevue et celle qui les transcrira seront tenues de ne divulguer
aucune information. Pour toutes les publications issues de la recherche, les citations
qui pourraient étre tirées de I’entrevue seront rendues anonymes. Sans préjudice et
sans avoir a fournir de raisons, vous étes libre a tout moment de mettre fin a
Pentrevue.

Florian Péloquin Date
Chercheur
Téléphone : (450) 759-1661 poste 1241

Acceptation de la personne interviewée

Je suis bien informé(e) des objectifs de la recherche et de I’utilisation qui sera faite
des données de I’entrevue. Je suis d’accord avec les mesures prises pour assurer la
confidentialité. C’est librement que jaccepte de participer a cette entrevue.

J’accepte que, dans le rapport, vous indiquiez mon nom dans la liste des personnes
remerciées. OUI O NON O

PRENOM ET NOM (en lettres capitales)

Signature Date
Merci beaucoup pour votre collaboration
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