
6 ● Pédagogie collégiale Vol. 11 no 2 ● Décembre 1997
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La pensée critique fait partie des capacités à développer dans la
formation fondamentale au collégial. Cette forme de pensée est
essentielle dans la vie adulte pour faire des choix personnels et
éclairés. La pensée critique représente une dimension cruciale de
la formation des collégiens et des collégiennes dans tous les pro-
grammes et pour l’ensemble des disciplines enseignées, dont le dé-
veloppement ne peut être laissé au hasard, et qui exige donc des
interventions spécifiques.

Je présente ici une stratégie d’enseignement qui favorise le déve-
loppement de la pensée critique tout en utilisant le contenu des
cours. Cette stratégie d’enseignement repose sur les écrits de Beyer
(1987, 1988). J’ai repris les étapes proposées par l’auteur pour ce
qui concerne l’enseignement de toute habileté intellectuelle en les
appliquant spécifiquement à la pensée critique.

Chacune des cinq étapes est décrite ici dans ses grandes lignes
avec, à l’occasion, des illustrations tirées du cours de psychologie
dans lequel j’ai utilisé la stratégie.

CHOISIR LES DIMENSIONS DE LA PENSÉE
CRITIQUE À ENSEIGNER

Comme il n’est pas possible d’enseigner toutes les habiletés
de pensée qu’on aimerait enseigner, notamment par manque
de temps, il est plus productif d’en choisir un nombre limité.
Beyer propose cinq critères pour aider les professeurs à choi-
sir. Il présente ces critères sous forme de questions.

1- Est-ce que l’habileté a une application pratique fréquente
dans la vie quotidienne de l’élève à l’école et à l’extérieur de
l’école ?

2- Et dans plusieurs domaines d’étude ?

3- L’habileté se base-t-elle sur des opérations intellectuelles déjà
enseignées, ou encore, conduit-elle au développement
d’autres habiletés plus complexes ?

4- Le domaine d’étude se prête-t-il à l’enseignement d’une telle
habileté ?

5- Est-ce qu’une forme compréhensible de l’habileté peut être
assez facilement maîtrisée par les élèves, compte tenu de
leur préparation et de leur expérience ?

Le choix peut se faire parmi les habiletés qui reçoivent le
plus de réponses positives aux cinq questions. D’autres moyens
peuvent aussi orienter le choix du professeur, comme la con-
sultation des taxonomies d’habiletés de pensée ou encore l’ana-
lyse de tâches qui spécifie les habiletés nécessaires à la réalisa-
tion d’activités cognitives complexes que les élèves auront à
réaliser dans leur vie personnelle ou professionnelle.

Beyer mentionne que, dans l’application de ces critères, il
faut avoir en tête deux facteurs importants et en apparence
contradictoires. D’une part, il faut choisir un éventail suffi-
samment large d’habiletés afin de couvrir les principales fonc-
tions de la pensée. D’autre part, il faut éviter la tentation de
charger le cours en retenant un trop grand nombre d’habiletés
à enseigner.

À l’aide des critères proposés, j’ai choisi, pour le cours de
psychologie, quatre habiletés (abilities) de pensée critique ti-
rées de la taxonomie d’Ennis (1987) : juger la crédibilité d’une
source, analyser des arguments, présenter une position dans une
argumentation orale ou écrite, suivre les étapes du processus de
résolution d’un problème (remplace le processus de décision re-
tenu par Ennis).

On pourra consulter sur le même sujet :
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Ces quatre habiletés répondent aux critères retenus par Beyer.

1- Elles sont d’application fréquente dans la vie quotidienne
de l’élève : pensons aux nombreuses occasions où il faut
résoudre un problème dans le cadre de la vie scolaire ou
extrascolaire, où il est nécessaire d’évaluer la crédibilité d’un
politicien, où il est indispensable d’apprécier les arguments
de vente dans le domaine de la consommation de biens et
de services.

2- Elles sont d’usage courant dans d’autres domaines d’étude
que la psychologie, par exemple pour présenter une argu-
mentation orale en philosophie ou pour résoudre des pro-
blèmes dans d’autres sciences.

3- Juger de la crédibilité d’une source prépare à analyser des
arguments ; analyser des arguments prépare à présenter des
arguments oralement ou par écrit ; en outre, la résolution
d’un problème s’appuie sur les trois autres habiletés choi-
sies.

4- La psychologie est un domaine d’étude propice au déve-
loppement de la pensée critique et des quatre habiletés
retenues : signalons à ce sujet la nécessité de bien évaluer la
valeur d’un scientifique ou d’un praticien en psychologie,
ainsi que les nombreux problèmes à y résoudre qui requiè-
rent la maîtrise d’une stratégie de résolution de problèmes.

5- Les élèves devraient pouvoir maîtriser les habiletés choi-
sies, vu qu’ils sont au niveau postsecondaire, à la condition
que le seuil de réussite fixé pour chacune d’elles constitue
un défi surmontable.

En plus des habiletés, la taxonomie d’Ennis comprend qua-
torze attitudes (dispositions) dont la manifestation et le déve-
loppement sont jugés importants en pensée critique. Pour le
cours de psychologie, j’ai retenu les dix attitudes suivantes qui
paraissent favoriser l’usage des habiletés choisies : chercher un
énoncé clair de la thèse ou de la question, rechercher des raisons,
essayer d’être bien informé, utiliser et mentionner des sources cré-
dibles, prendre en considération la situation globale, essayer de
rester rattaché au sujet principal, considérer des choix alternatifs,
avoir l’esprit ouvert, chercher le plus de précision possible sur le
sujet, procéder méthodiquement s’il s’agit des parties d’un tout
complexe.

DÉCRIRE LES DIMENSIONS DE LA PENSÉE
CRITIQUE CHOISIES

Pour plus d’efficacité, les professeurs doivent avoir une bonne
compréhension des habiletés spécifiques qu’ils veulent ensei-
gner. Beyer recommande notamment de bien identifier l’ha-
bileté, de la définir et d’en préciser les caractéristiques particu-
lières. Il propose trois types de caractéristiques : la procédure,

les règles et la connaissance, qui président à l’exercice d’une
habileté.

La procédure comprend les étapes et les sous-étapes à suivre
dans l’exercice d’une habileté.

Les règles guident l’élève à travers la procédure et répondent
aux questions suivantes : Quand utiliser l’habileté ? Comment
l’amorcer ? Que faire quand surgissent des obstacles à l’exécu-
tion efficace de la procédure ? Quelles autres habiletés de pen-
sée sont souvent accomplies en même temps que celle qui fait
l’objet d’enseignement et d’apprentissage ?

La connaissance concerne les éléments qui informent sur
l’usage d’une habileté, comme les critères utilisés pour déter-
miner si un énoncé est un fait ou un jugement de valeur, ou
les indications pour guider une recherche.

Beyer considère que cette description, en termes de procé-
dure, de règles et de connaissance, est profitable aussi bien au
professeur qu’à l’élève. Le professeur pourra mieux enseigner
les habiletés de pensée en organisant ce qu’il en connaît selon
ce modèle conceptuel. L’élève qui cherche à décrire une habi-
leté selon les éléments du modèle la comprendra mieux que si
on lui fournit seulement une définition ou une séquence d’éta-
pes. L’auteur insiste, par ailleurs, pour noter que le modèle ne
donne qu’un aperçu de l’habileté, la compréhension de celle-
ci s’approfondissant à l’usage, et qu’un tel modèle devrait être
considéré à des fins d’enseignement comme un outil pour or-
ganiser l’information ou comme une cible générale.

À titre d’illustration, la description de l’habileté « suivre les
étapes du processus de résolution d’un problème » est présentée
dans le tableau de la page suivante. Elle est basée sur les écrits
de DeVito (1993).

ORGANISER UN ENVIRONNEMENT FAVORABLE
À LA PENSÉE CRITIQUE

Le contexte ou l’environnement dans lequel s’insère l’ensei-
gnement influence grandement le développement de la pen-
sée chez l’élève. Parmi les facteurs de contexte qui ont une
importance déterminante, Beyer insiste particulièrement sur
les suivants :

● l’environnement de la classe et de l’établissement scolaire ;

● le sujet d’étude adopté dans l’enseignement ;

● les processus d’enseignement employés.

Les comportements des professeurs doivent être cohérents
avec les objectifs de l’enseignement de la pensée. La classe est
un environnement propice à l’enseignement de la pensée
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lorsque penser peut s’y produire à n’importe quel moment,
quand les activités d’apprentissage exigent régulièrement de
penser, et quand les élèves et les professeurs ont souvent l’oc-
casion de réfléchir sur leur pensée et d’en discuter. Pour qu’un
tel environnement se développe et se maintienne, il faut que
les professeurs se préoccupent de la disposition physique de la
classe, du matériel pédagogique utilisé ainsi que du genre d’in-
teractions se produisant en classe.

Le sujet d’étude influence beaucoup le développement des
habiletés de pensée qui s’y appliquent. Il donne un objectif à
la pensée, il motive lorsque l’habileté est nécessaire pour at-
teindre les buts de l’étude et il sert de véhicule pour la pensée.
Ces interrelations entre le sujet d’étude et la pensée entraînent
les implications suivantes. Il faut introduire une habileté lors-
que les élèves perçoivent que celle-ci est requise pour attein-
dre un objectif relié au sujet d’étude. Le sujet d’étude doit
avoir un sens pour l’élève ; celui-ci doit le comprendre et con-
sidérer qu’il vaut la peine de l’apprendre ou de l’utiliser. Le
sujet d’étude doit être approprié à la tâche d’apprentissage sur
laquelle porte l’habileté ; si le sujet n’est pas suffisamment
connu des élèves, il faut, au préalable, que ceux-ci le com-
prennent bien avant de l’utiliser. En vue de favoriser le trans-
fert d’une habileté à de nouveaux domaines d’étude, il est par
ailleurs important d’utiliser une variété de sujets d’étude.

Les processus d’enseignement façonnent l’apprentissage
d’une habileté de pensée en donnant des occasions d’ensei-
gner directement la manière d’exercer cette habileté. Beyer sou-
tient que structurer l’enseignement de la pensée autour des
stratégies de résolution de problèmes, de prise de décision ou
de conceptualisation constitue un cadre favorable pour mon-
trer aux élèves à maîtriser une habileté de pensée. Il est à noter
que les élèves sont plus motivés à développer une habileté lors-
qu’elle est présentée au moment où ils en ont besoin pour
accomplir une autre tâche comme, par exemple, apprendre à
générer des choix alternatifs dans le cadre d’une tâche impli-
quant une prise de décision. Le travail d’équipe et l’expression
fréquente d’opinions, la controverse structurée et la présenta-
tion orale ou écrite d’argumentations représentent quelques
exemples de techniques d’enseignement favorisant l’expression
de la pensée critique.

SUIVRE LES ÉTAPES DU PROCESSUS DE RÉSOLUTION D’UN PROBLÈME

Remédier à un problème particulier ou arriver à une
décision au sujet d’une certaine question en suivant
une méthode en plusieurs étapes.

Éléments de l’habileté

◆ Définir le problème

Préciser, cerner les éléments d’une question à résoudre
ou d’une situation difficile pour laquelle on cherche une
solution satisfaisante.

Exemple : Reconnaître les divers aspects d’un problème
ayant trait à sa durée, ses causes et ses effets.

◆ Choisir les critères pour juger les solutions possibles

Établir comment on évaluera les mérites des solutions.

Exemple : Décider qu’une solution choisie ne devra pas
entraîner de déboursés additionnels.

◆ Formuler des solutions possibles

Trouver le plus grand nombre de réponses possibles à un
problème.

Exemple : Trouver un grand nombre de réponses possi-
bles au problème de la hausse des frais de scolarité à l’uni-
versité.

◆ Évaluer les solutions formulées

Déterminer la valeur des solutions formulées à partir des
critères choisis.

Exemple : Préciser l’importance relative de chacune des
solutions formulées visant à diminuer le taux de chô-
mage, à partir des critères économiques choisis.

◆ Choisir la ou les meilleures solutions

Adopter une ou plusieurs des solutions évaluées.

Exemple : Choisir d’embaucher un nouvel employé pour
remédier au problème de surcharge de travail dans une
section de l’entreprise.

◆ Mettre en pratique la ou les solutions choisies

Passer à l’action en appliquant la ou les solutions au pro-
blème.

Exemple : Accomplir toutes les étapes dans le but d’em-
baucher un nouvel employé.

◆ Vérifier la mise en pratique de la ou des solutions

S’assurer de l’efficacité de la ou des solutions appliquées
au problème.

Exemple : Vérifier si la surcharge de travail dans une sec-
tion de l’entreprise a diminué suite à l’ajout d’un nouvel
employé.

Les élèves sont plus motivés

à développer une habileté

lorsqu’elle est présentée au moment

où ils en ont besoin

pour accomplir une autre tâche.
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PLANIFIER L’ENSEIGNEMENT DES DIMENSIONS
DE LA PENSÉE CRITIQUE

Beyer propose un cadre d’instruction qui lui paraît favora-
ble pour l’enseignement des habiletés de pensée. Ce cadre com-
porte six étapes, réparties en deux phases.

Phase I

1- L’introduction à une habileté de pensée, réalisable en une seule
leçon de trente à cinquante minutes selon le niveau des
élèves et la complexité de l’habileté, vise à faire connaître
les caractéristiques principales de l’habileté.

2- La mise en pratique guidée, qui consiste à appliquer l’habi-
leté apprise au même type de sujet d’étude que celui utilisé
dans l’introduction, peut se faire à quelques reprises sur
une période de plusieurs semaines jusqu’à ce que les élèves
démontrent la capacité d’utiliser l’habileté sur demande sans
être guidés par le professeur. Cet entraînement guidé peut
s’imbriquer dans des leçons qui visent des objectifs d’ap-
prentissage quant au sujet d’étude.

3- L’application indépendante consiste à appliquer l’habileté
apprise au même type de données que celles qui ont été
présentées dans l’introduction, mais sans que l’élève soit
guidé ; l’objectif visé est que celui-ci intègre les différentes
étapes de la procédure et qu’il assimile les règles et la con-
naissance relatives à l’habileté. Les occasions d’application
se répartissent sur plusieurs mois et peuvent être combi-
nées à l’apprentissage de la matière à l’étude et à l’utilisa-
tion d’autres habiletés, de façon à faire progresser l’appren-
tissage à la fois des habiletés de pensée et du sujet d’étude.

Phase II

4- Le transfert consiste à montrer à l’élève à exécuter le proces-
sus dans de nouveaux contextes, en l’aidant à identifier les
indices de ces contextes qui montrent que l’usage de l’habi-
leté est approprié. On réintroduit l’habileté mais avec un
nouveau sujet d’étude, au cours d’une leçon d’une tren-
taine de minutes.

5- La mise en pratique guidée dans un nouveau contexte suit
les mêmes règles que la mise en pratique guidée d’une ha-
bileté nouvellement apprise (deuxième étape) ; après un
certain nombre de leçons, lorsque les élèves maîtrisent bien
l’application dans un nouveau contexte, on peut réduire
l’encadrement.

6- L’utilisation autonome fournit de nombreuses occasions
d’utiliser l’habileté de son propre chef. Les tâches propo-
sées dans cette dernière étape n’ont plus à être dirigées uni-
quement ou explicitement vers l’habileté sur laquelle on
travaille, car, à ce stade, l’élève doit s’exercer à choisir les
habiletés appropriées pour réaliser une tâche donnée.

Il est important de souligner que chacune des six étapes est
importante pour que l’élève apprenne à bien maîtriser une
habileté de pensée.

Enseigner à penser implique aussi qu’on enseigne les attitu-
des (dispositions) reliées à une pensée efficace ainsi que des
opérations relatives à la métacognition, qui permettent de di-
riger et de contrôler les habiletés de pensée. Pour développer
la métacognition, il s’agit d’amener les élèves à examiner leur
propre pensée et celle des autres. Les élèves ont ainsi l’occa-
sion de réfléchir, de parler et d’écouter parler au sujet de ce
qu’ils font mentalement lorsqu’ils utilisent l’habileté de pen-
sée qu’ils sont en train d’apprendre. La métacognition peut
aussi faire l’objet d’un enseignement plus direct par l’étude de
procédures précises ou par l’analyse de ce que font les experts
lorsqu’ils utilisent une habileté spécifique. Il est important aussi
de favoriser le développement d’attitudes pertinentes à une
pensée rigoureuse, comme la disposition à persister dans une
tâche cognitive et le souci de fournir ou de recevoir des élé-
ments de preuve. Le professeur peut servir de modèle, présen-
ter des activités exigeant de telles attitudes et renforcer les com-
portements reflétant ces attitudes.

Selon Beyer, il est nécessaire de combiner trois grands types
de méthodes pour enseigner à penser : l’enseignement de la
pensée, pour la pensée et à propos de la pensée. La séquence
suivante lui apparaît la plus efficace : d’abord l’enseignement
de la pensée, en montrant directement comment exécuter une
opération reliée à une habileté spécifique, ensuite, l’enseigne-
ment pour la pensée, en fournissant de nombreuses occasions
aux élèves d’utiliser cette habileté, en les guidant de moins en
moins ; à travers ces deux façons d’enseigner, enseigner à pro-
pos de la pensée en réfléchissant et en discutant souvent à pro-
pos de ce que l’élève et ses camarades de classe font mentale-
ment lorsqu’ils utilisent une habileté de pensée.

ÉVALUER LA QUALITÉ DE L’ENSEIGNEMENT ET
DE L’APPRENTISSAGE DES DIMENSIONS
DE LA PENSÉE CRITIQUE CHOISIES

Pour compléter la démarche de l’enseignement à penser, il
est nécessaire d’évaluer de façon appropriée la qualité de l’ap-
prentissage des élèves. Beyer croit, pour trois raisons, que les
professeurs devraient évaluer spécifiquement les habiletés in-
tellectuelles enseignées dans leur classe. Une telle évaluation
motive les élèves à apprendre, car ils s’appliquent davantage
lorsqu’ils savent qu’ils seront évalués. Ensuite, cette évalua-
tion fournit un diagnostic aussi bien sur l’enseignement que
sur l’apprentissage, en débouchant éventuellement sur des
modifications pour améliorer l’enseignement et l’apprentissage.
Enfin, l’évaluation des habiletés de pensée de l’élève fournit
une mesure de leur développement qui peut représenter une
indication du degré de réussite du programme d’enseignement.
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On peut évaluer la pensée critique de multiples façons. Les
textes écrits par les élèves constituent un moyen de choix. Outre
les réponses à des questions ouvertes, on peut avoir recours à
l’essai argumentatif qui permet d’évaluer l’intégration de plu-
sieurs habiletés de pensée, de même qu’au journal de bord
dans lequel l’élève peut s’exprimer plus librement. D’autres
moyens peuvent également être utilisés : les tests objectifs ; l’ob-
servation directe des élèves en classe – à l’occasion d’une dis-
cussion en équipe ou d’une présentation orale, par exemple ;
l’entrevue individuelle qui permet notamment au professeur
d’orienter l’évaluation sur les points qui l’intéressent.

Quel que soit le moyen utilisé, il faut toujours s’assurer que
l’habileté qu’on cherche à évaluer est bien définie, d’une part,
et que, d’autre part, les données qu’on recueille portent bien
sur l’habileté évaluée. En outre, il faut se rappeler que l’éva-
luation des apprentissages peut toujours être une occasion
d’évaluer son enseignement.

CONCLUSION

Améliorer la pensée critique des élèves est un objectif essen-
tiel de l’enseignement collégial. Le défi est de taille et les écueils
sont nombreux. Il faut éviter notamment une visée formatrice
à portée utilitariste où l’on prend quasi exclusivement en con-
sidération la future fonction technique de travailleur, d’autant
plus que le rôle au travail évolue considérablement dans la
société, sans compter les aspirations professionnelles changean-
tes de nos élèves. L’enseignement strictement limité à la trans-

mission d’information représente aussi une voie étroite qui
prive les élèves d’une formation plus large visant autant le dé-
veloppement d’habiletés intellectuelles que de valeurs.

Le défi à relever exige de poursuivre les échanges sur les idées
et les pratiques d’enseignement afin de mieux fonder la valeur
et la pertinence de la formation donnée dans les collèges. La
stratégie d’enseignement dont nous venons de présenter les
grandes lignes se situe dans cette perspective et vise à fournir
des principes et des exemples d’applications, de nature à ins-
pirer des interventions en vue de développer la pensée criti-
que de nos élèves dans les cours dispensés au collégial.
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