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Le Centre de recherche sur l’enseignement et l’apprentissage des 
sciences (CREAS) a obtenu récemment deux reconnaissances 
importantes :

1.	 La subvention du Fonds de recherche du Québec – Société et 
culture (FRQ-SC) dans le cadre du programme « Équipe de re-
cherche en fonctionnement ». Sur l’ensemble des demandes 
reçues, le comité d’évaluation a accordé le deuxième rang à la 
demande du CREAS. La subvention d’infrastructure obtenue 
est d’une durée de quatre ans (mai 2016 à avril 2020).

2.	 Le renouvellement de statut de centre pour le CREAS dans 
le cadre du concours institutionnel de reconnaissance des 
centres de recherche de l’Université de Sherbrooke (décembre 
2015 à mai 2021). Le comité de pilotage de ce concours a 
accordé au CREAS la cote « Exceptionnel » pour chacun des 
quatre critères de pertinence : a) l’excellence du dossier de 
recherche des membres du centre ; b) la complémentarité des 
expertises des membres du centre ; c) la cohérence des acti-
vités de recherche proposées avec le plan stratégique univer-
sitaire ; d) la démonstration de la pertinence du centre ainsi 
que de l’impact anticipé par la programmation scientifique.

Cette double reconnaissance, qui s’inscrit dans la continuité des 
reconnaissances antérieures (Conseil de recherches en sciences 
naturelles et en génie du Canada [CRSNG], 2005-2010 ; FRQ-SC, 
2009-2014 ; UdeS, 2005-2009, 2009-2012 et 2012-2015), a été 
accompagnée de l’intégration de nouveaux membres et d’une  
adaptation de la thématique de recherche qui a conduit notam-
ment à renforcer son caractère interdisciplinaire. 

Deux nouvelles 
reconnaissances scientifiques 
qui marquent l’évolution de la 
thématique du CREAS

Johanne Lebrun

ÉDITORIAL

Abdelkrim Hasni
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La programmation actuelle du CREAS, qui découle de cette évolution de plus de 
dix ans, est centrée sur des problématiques d’enseignement et d’apprentissage 
des disciplines scientifiques, en tenant compte des relations entre trois types 
d’enjeux : des enjeux épistémologiques (la nature des savoirs scientifiques ; les 
processus de leur production et de leur validation), des enjeux cognitifs (les dé-
marches d’enseignement dans leur relation avec l’apprentissage et l’intérêt des 
élèves pour les sciences) et des enjeux sociaux (les problématiques sociales qui  
interpellent les sciences comme la santé, l’environnement et la citoyenneté). 
Par disciplines scientifiques nous entendons celles qui permettent de com-
prendre et d’entrer en relation avec le monde naturel et technique (science 
et technologie, dans les programmes scolaires) et avec le monde humain et 
social (sciences humaines et sociales [l’histoire, la géographie et l’éducation 
à la citoyenneté], dans le programme scolaire). Si ces disciplines scolaires 
contribuent à la formation des élèves en s’intéressant à des réalités considé-
rées distinctes et interdépendantes (naturelle, technique, humaine et sociale), 
elles ont en commun le fait qu’elles s’appuient sur un rapport empirique au 
monde (Audigier, 2015 ; Hasni, 2011 ; Lebrun et Lenoir, 2009 ; Lenoir, 2014), tout 
en véhiculant des enjeux sociaux (Audigier, 2015 ; Hasni et Lebeaume, 2010 ; 
Lenoir, 1992). Trois axes interreliés orientent les projets de recherche et les 
publications qui en découlent, ainsi que les mémoires et thèses des étudiants.

Axe 1 : Les démarches d’enseignement-apprentissages des  
disciplines scientifiques

Dans cet axe, les études se penchent sur les démarches utilisées dans les 
classes de sciences, particulièrement les démarches spécifiques à ces disci-
plines (démarches d’investigation scientifique et de conception technologique ; 
résolution de problèmes ; exercice de la pensée critique; etc.) et les approches 
intégratives (ex. : enseignements par projet et interdisciplinaire).

Axe 2 : L’éducation scientifique et les enjeux sociaux

L’étude de ces enjeux est considérée sous l’angle des éducations à… (la san-
té, l’environnement et la citoyenneté). De manière spécifique, le CREAS vise 
l’étude de la contribution des disciplines scientifiques à l’éclairage de ces  
problématiques sociales.

Axe 3 : L’intérêt des apprenants pour les disciplines scientifiques

Les activités de recherche qui structurent cet axe visent, d’une part, la des-
cription des facteurs qui influencent cet intérêt et, d’autre part, l’étude de 
l’effet de certaines variables scolaires (ex. : démarches d’enseignement) sur 
son développement.

Le présent numéro thématique s’inscrit dans cette évolution en traitant d’une 
problématique à l’intersection des différentes disciplines contributrices. Il 
traite de la pensée critique, vue sous l’angle des sciences, de la technologie, de 
l’histoire ainsi que d’un de point de vue transversal.
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Depuis 2001, les institutions d’enseignement et de formation 
doivent composer avec des programmes centrés sur le déve-
loppement des compétences. Or, pour le Ministère de l’Édu-
cation et de l’Enseignement Supérieur (MEES) du Québec,  
« [p]rivilégier les compétences, c’est inviter à établir un rapport 
différent aux savoirs et à se recentrer sur la formation de la pen-
sée  » (Gouvernement du Québec, 2001, p.4). C’est donc dire qu’au 
centre de ces programmes devrait se retrouver une préoccupation 
explicite pour la formation de la pensée des apprenants. Il s’agit 
d’ailleurs de l’une des orientations du Programme de formation de 
l’école québécoise (PFÉQ), à savoir celle consistant à intégrer les 
connaissances disciplinaires au développement d’habiletés com-
plexes, une orientation qui « invite […] à réaffirmer et à renforcer 
la fonction cognitive de l’école en la situant dans une visée de for-
mation de la pensée » (MÉQ, 2001, p. 3). Mais qu’entendons-nous 
au juste par « formation de la pensée » ? De quelle nature cette 
formation devrait-elle être (générique; transversale; spécifique; 
située; disciplinaire) ? S’agit-il, comme le Ministère l’indique, 
d’une formation à la pensée, ou devrions-nous plutôt parler de 
formation aux pensées ou à différents modes de pensée ? Encore 
faudrait-il, au préalable, définir ce que nous entendons par acte 
de penser, et ce, que ce soit en général ou de manière spécifique, 
lorsque nous pensons dans un domaine en particulier, avec tout 
ce qu’il comprend de normes, de démarches, de présupposés 
théoriques, de cadres implicites ou explicites, etc.

Le développement des modes 
de pensée à l’école, vers 
l’identification d’enjeux pour la 
recherche et la formation

Mathieu Gagnon

DOSSIER THÉMATIQUE

Les textes qui composent ce dossier thématique constituent une première étape dans la 
réflexion sur le sujet. Les commentaires et les réflexions qu’ils susciteront permettront aux 
auteurs qui le souhaitent de les reprendre dans des publications futures. 
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Malheureusement, sur ces questions, le PFÉQ demeure peu bavard… D’ailleurs, à l’intérieur 
de ce programme, le recours au terme « pensée » réfère à des objets fort variés. En effet, il 
y est question de courants de pensée, de modes de pensée, de stratégies de pensée, de sys-
tèmes de pensée, d’outils de pensée et d’habiletés de pensée; il y est également question d’ex-
pression de sa (ses) pensée(s) ou de pensées, de structuration, d’exercice, de mise en œuvre, 
de construction, d’organisation, d’élaboration, de clarification, d’explicitation et de dévelop-
pement de sa (ses) pensée(s) ; finalement, le MEES fait appel à des notions telles que pensée 
autonome, pensée critique, pensée créatrice, pensée divergente, pensée convergente, pensée  
intuitive, pensée scientifique et technologique, pensée mathématique, pensée algébrique, 
pensée probabiliste, pensée géométrique et pensée historique. Mais au final, le MEES en dit 
très peu sur ce que nous devons faire de tout cela, sur les manières dont il est possible d’or-
ganiser ces diverses acceptions et, a fortiori, des les inscrire à l’intérieur d’une perspective 
de formation.

Nous demeurons persuadés de l’importance de la formation de la pensée des élèves, tant 
son exercice semble être l’un des principaux leviers à partir duquel nous effectuons des ap-
prentissages, prenons des décisions et agissons. Seulement, poursuivre une telle formation 
impose un exercice de clarification au sujet de la pensée elle-même et des moyens de la 
développer. À cet égard, le simple fait de considérer la grande variété des « types » (ou « mo-
des » ?) de pensée qu’il est possible d’identifier (outre ceux mentionnés précédemment, nous 
pourrions ajouter les pensées attentive, éthique, algorithmique, statistique, systémique, en-
vironnementale, logique, rationnelle, technique, musicale, spirituelle, analytique, intégrée, 
visuelle, réflexive, spatiale, métacognitive, responsable, etc.) annonce un certain niveau de 
complexité avec lequel une réflexion sur cette question devra composer. Bien qu’il existe 
divers travaux touchant l’un ou l’autre de ces « types/modes/éléments » de [la] pensée, ceux-
ci demeurent la plupart du temps cloisonnés et aucun, à notre connaissance du moins, ne 
propose de les mettre en dialogue.

Le présent dossier thématique se veut une première exploration, de nature plus concep-
tuelle, des questions relatives aux modes de pensée à l’école associés à des enjeux éduca-
tifs. Comme vous pourrez le constater, cette incursion s’articule autour de deux volets, à la 
fois distincts et complémentaires. D’abord, certains auteurs, dont Moisan, Bousarda et Roy, 
s’intéressent plus particulièrement à la description d’éléments dits constitutifs de certains 
modes de pensée disciplinaires. Ainsi, ils tentent en quelque sorte de répondre à la ques-
tion « De quoi s’agit-il ? », une question qui est orientée, d’une part, vers la pensée historique 
(Moisan), et, d’autre part, vers la pensée technologique (Bousarda et Roy). Ensuite, Hasni, Roy 
et Schubnel ainsi que Gagnon abordent cette thématique en accordant une attention plus 
particulière à la tension existant entre le caractère générique ou spécifique de certains types, 
modes ou éléments de la pensée (et par là même des enjeux liés à leur développement). 
Cette question de la généricité ou de la spécificité des modes ou éléments de la pensée 
est abordée, dans un premier temps, par le biais d’une réflexion sur la place de la pensée 
critique et/ou créatrice, que ce soit en lien avec la pensée scientifique (Hasni) ou la pensée 
mathématique (Roy et Schubnel). Quant à Gagnon, il aborde la question de la formation de 
la pensée en général, tout en s’intéressant également à cette tension épistémologique, voire 
éducative, entre le générique et le spécifique.

MEQ. (2001). Programme de formation de l’école québécoise. Enseignement préscolaire et primaire. Québec : Bibliothèque 
Nationale du Québec.

Commenter
l’article

https://www.usherbrooke.ca/creas/commentaires/
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Dans les dernières décennies, l’enseignement de l’histoire a 
connu un changement de paradigme en passant d’une pratique 
magistro-centrée où la transmission d’un récit historique uni-
voque se fait du maître aux élèves, à une vision constructiviste 
où le développement de la capacité des élèves à penser histori-
quement est au cœur de l’enseignement. Dans ce contexte, les 
élèves devraient développer non seulement des savoirs déclara-
tifs et une certaine vision du passé, mais également une capacité 
à prendre en compte le mode de production du savoir historique 
tout autant qu’à exercer eux-mêmes une réflexion propre à la 
pensée historique.

Certaines caractéristiques de l’histoire scolaire sont ainsi appa-
rues comme étant particulièrement importantes. Parmi elles, la 
nécessité de développer un rapport au temps et à la durée, qui 
n’est pas inné, est au fondement de la réflexion historique et aus-
si la source des difficultés rencontrées par les élèves1. L’histoire 
scolaire invite aussi à développer un rapport à soi et aux autres, 
qui initie l’élève à l’altérité. Elle renseigne par ailleurs sur les 
dynamiques sociales, dont les raisons derrière les luttes et les 
combats menés par les sociétés passées. Ce qui permet à l’élève 
de comprendre son lien avec les générations précédentes ou de 
constater ce qui le distingue de celles-ci. L’étude de l’histoire 
invite l’élève à bonifier son système d’explication du monde en 
tenant compte des spécificités contextuelles, mais en lui permet-
tant également de construire des généralisations appuyées sur 
l’étude de situations similaires survenues à des moments diffé-
rents ou dans des lieux distincts (Lautier, 1997).

Ce type d’enseignement de l’histoire, centré sur le développe-
ment d’une capacité à penser à la manière de l’historien(ne), 
rend compte d’un rapport au savoir historique conçu comme une 
construction, une interprétation, qui peut être produite par les 
élèves au terme d’un travail méthodique. Cette visée épistémolo-
gique favoriserait l’exercice en classe d’un travail historien et la 

La pensée historique à l’école : 
visées et modèles

Sabrina Moisan

DOSSIER THÉMATIQUE

1 	 L’espace imparti pour ce texte 
ne nous permet pas d’appro-
fondir ce point, mais il faudrait 
également souligner que le 
rapport au temps est culturel-
lement ancré et véhicule ainsi 
une certaine vision du monde 
et de l’ordre des choses qui ne 
sont pas universelles.
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mise en pratique de son mode de pensée. L’acquisition de cette pensée histo-
rique permettrait enfin aux élèves d’exercer un jugement complexe et nuancé 
en tant que citoyens critiques et autonomes.

Les recherches sur le sujet sont nombreuses. Ainsi, près de 100 000 écrits da-
tant de vingt-cinq ans ou moins apparaissent sur Google Scholar pour une 
recherche avec les mots-clés suivants : pensée historienne (1 000), pensée his-
torique (2 500), historical thinking (21 000), thinking historically (3 300), compré-
hension historique (1 600), historical understanding (70 000), littératie historique 
(7), historical literacy (2 270). À cela, il faudrait ajouter un concept de plus en plus 
prisé, soit la conscience historique (8600) ou Historical conscisouness (56 000), 
qui est considéré par certains comme un synonyme de pensée historique.

Afin de rendre compte du processus d’apprentissage de l’histoire dans une 
perspective de développement de la pensée historique, nous proposons le 
schéma suivant exposant notamment la relation entre deux pôles en tension, 
soit celui de l’identification et celui de la décentration. La prise en compte des 
deux pôles permet, à notre avis, de construire une interprétation du passé et 
une compréhension de l’histoire qui rende compte de la complexité des enjeux 
et permette de construire une vision critique du passé. Cette relation entre 
identification et décentration s’effectue notamment par l’usage de la méthode 
historique, tel que l’illustre le schéma suivant.

IDENTIFICATION

Identité
Mémoire collective
Culture commune

Socialisation
Point de vue univoque

MÉTHODE HISTORIQUE

Probléme historique
Analyse critique des sources

Établissement des faits
Interprétation

Synthèse (reconstruction)

DÉCENTRATION

Différence, altérité
Emphatie historique
Distanciation critique

Auto-analyse
Ouverture d’esprit

Multiples perspectives

PENSÉE HISTORIQUE

Dynamique de l’apprentissage de 
l’histoire scolaire dans une perspective 
de développement de la pensée 
historique 
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Le pôle de l’identification, qui relève en bonne partie d’une expérience empi-
rique, comprend plusieurs rapports informels et normatifs au passé. Parmi 
eux, la mémoire collective, l’identité et l’appartenance, la culture commune 
et une certaine vision du passé collectif sont des manifestations de la culture 
historique « populaire » (Seixas, 2016). Ce pôle est constitué des discours sur 
la nation, des lieux de mémoires, des films, téléséries ou romans historiques 
rappelant les hauts-faits passés, des visites au musée, des conversations fami-
liales, etc. Ces expressions publiques du passé contribuent à définir l’identité 
de l’élève et à lui offrir quelques repères concernant le passé collectif (Conrad 
et al., 2013). Cette vision partagée et parfois floue du passé est habituellement 
mise en forme dans un grand récit collectif univoque. C’est en tout cas le cas au 
Québec francophone (Létourneau et Moisan, 2004). Ces éléments constituent 
un déjà-là à partir duquel les élèves aborderont l’histoire à l’école.

L’identification comprend également des composantes qui demandent une ini-
tiation formelle, c’est-à-dire dans le cadre scolaire, aux savoirs jugés essentiels 
par une société à un moment donné de son histoire. Ces savoirs sont prescrits 
dans les programmes scolaires et peuvent être de tout ordre. Ils contribuent à 
socialiser les élèves et à construire une culture commune.

Le second pôle, la décentration, permet de se distancier du pôle de l’identifi-
cation ou plutôt de questionner ses composantes, afin de se rapprocher d’un 
mode de pensée plus critique, systématique, voire systémique (Bermudez, 
2014). Les composantes de la décentration sont majoritairement développées 
dans le cadre d’une éducation historique formelle. La décentration renvoie ain-
si à une mise à distance de sa propre personne et de ses idées, afin d’envisager 
le passé du point de vue d’autres personnes ou d’angles jusqu’alors inexplo-
rés. Apprendre l’histoire dans ce contexte implique de développer quelques 
attitudes comme l’empathie historique, qui consiste grosso modo à juger sans 
imposer ses propres valeurs aux sociétés du passé, ou encore l’ouverture d’es-
prit face aux autres cultures, valeurs, sociétés, etc.

Le passage de l’identification à la décentration (processus itératif, par ail-
leurs) serait facilité par l’utilisation de la méthode historique, habituellement  
présentée comme un processus de réflexion basé sur le modèle hypothéti-
co-déductif (Martineau, 2002), invitant l’élève à parcourir différentes étapes 
d’une démarche d’analyse : prendre connaissance d’un problème (ou formula-
tion d’un problème), construire une hypothèse, procéder à l’analyse critique de 
documents (primaires, secondaires, textuels ou iconographiques), interpréter 
les faits dégagés, synthétiser (Wineburg, 2001).

Cette dynamique de l’enseignement-apprentissage de l’histoire permettrait 
d’entretenir une vision du passé compris comme une construction, sociale-
ment partagée, mais non définitive. Elle permettrait aussi d’envisager diverses 
perspectives et de tolérer les contradictions et débats entourant les interpréta-
tions historiques (Seixas, 2000). 
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Plusieurs modèles de démarche historienne sont proposés par les spécialistes 
de l’enseignement de l’histoire. Nous en présenterons deux qui ont une grande 
influence en Amérique du Nord, ainsi qu’un troisième, développé au Québec, 
et qui a été adopté par le ministère de l’Éducation lors de la rédaction des pro-
grammes du renouveau pédagogique dans les années 2000.

Modèle 1. 	 Les six concepts de la pensée historique  
(développé par Peter Seixas et autres, tels Carla Peck (2004) ou 
Stéphane Lévesque (2009))

Pour le canadien Peter Seixas (2012), la pensée historique équi-
vaut à la conscience historique, car elles seraient toutes deux un rap-
port qu’entretient l’individu avec le passé, dans le présent, pour  
orienter ses actions et ses décisions dans l’avenir. Dans ce modèle 
inspiré notamment des travaux anglais de Peter Lee (2004) sur les  
second-order concepts nécessaires à la compréhension historique, Seixas et 
son équipe envisagent la pensée historique comme l’aboutissement d’un pro-
cessus en six étapes que réalisent les élèves en classe : 

Établir la pertinence 
historique

Il s’agit de déterminer ce qui est pertinent (un événement, un document, un personnage, etc.) 
en fonction des objectifs et de la perspective adoptée par l’élève.

Utiliser les sources primaires

Le travail avec les documents de toutes sortes est incontournable en classe d’histoire. Un 
travail de critique des sources (contexte de production et contenu du texte) permet de dégager 
des faits historiques (événements, points de vue d’acteurs, etc.). Ceux-ci sont alors replacés 
dans leur contexte historique et interprétés.

Définir la continuité et le 
changement

Penser l’histoire, c’est aussi chercher à expliquer l’évolution des sociétés en s’arrêtant à 
ce qui demeure similaire (la continuité) dans les moments de changements et vice-versa. 
Cet exercice, qui peut se faire dans une perspective synchronique ou diachronique, permet 
notamment de comprendre que l’histoire n’est pas qu’une liste de faits.

Analyser les causes et les 
conséquences

Les raisons poussant les individus à agir sont souvent multiples. Afin de les comprendre, il est 
nécessaire de considérer le contexte, de tenir compte du pouvoir d’action et des motivations 
des individus, des groupes. Pour ce faire, il est suggéré de faire varier les échelles temporelles 
d’analyse, de même que de rechercher des causes et des conséquences multidimensionnelles 
(sociales, politiques, économiques, culturelles, individuelles, collectives, etc.). Une fois les 
listes de causes et conséquences établies, l’élève est invité à évaluer l’ordre de priorité de ces 
causes et conséquences.

Adopter une perspective 
historique

Pour bien comprendre les enjeux historiques, il est suggéré d’analyser le contexte social, 
culturel, économique, émotionnel, intellectuel, etc., d’envisager différentes perspectives 
(points de vue), même contradictoires et de travailler l’empathie historique.

Comprendre la dimension 
éthique des interprétations 
historiques

L’apprentissage de l’histoire devrait enfin permettre de réfléchir aux questions du devoir de 
mémoire, de la responsabilité et reconnaissance des torts commis par une société dans le 
passé. De même, l’élève doit effectuer un jugement des interprétations historiques en tenant 
compte des valeurs et du contexte d’une époque.

Ce modèle, relativement facile à transposer en classe, est en voie de s’imposer partout 
au Canada au fur et à mesure que les programmes scolaires sont rénovés. Même au 
Québec, les nouveaux programmes d’histoire du Québec et du Canada utilisent le voca-
bulaire du modèle de Seixas, mais sans toutefois le nommer et sans le reprendre dans 
les compétences qu’il propose.
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Modèle 2. 	 Le modèle Reading like a historian et historical thinking matters 
https://sheg.stanford.edu/htm

Les travaux étatsuniens de Samuel Wineburg (2001) et ses collaborateurs s’appuient 
sur l’idée que penser historiquement n’est pas un acte inné, car pour eux, la pensée 
propre à l’histoire s’appuie principalement sur une lecture sophistiquée et critique des 
textes et des images historiques. Ce mode de pensée permettrait également aux élèves 
de critiquer et de construire des récits.

L’enseignement de l’histoire selon cette approche se fait en suivant une démarche 
itérative en quatre étapes accomplies par les élèves :

1.	 Faire la critique des sources (Sourcing) : établir le contexte de production (auteur, 
motif, point de vue, date, lieu, véracité des propos, fiabilité du document).

2.	 Contextualiser (Contextualization) : faire ressortir les caractéristiques du contexte 
et les mettre en lien avec le contenu de la source.

3.	 Corroborer les documents et les faits (Corroboration) : procéder à une comparaison 
avec d’autres documents, leur contenu, leurs points de vue, leur crédibilité, etc.

4.	 Exécuter une lecture en profondeur (Close reading) : faire ressortir les arguments, 
preuves, vocabulaire, images utilisées pour rendre compte de la perspective de 
l’auteur.

Une fois ces étapes réalisées, les élèves seraient en mesure de répondre à une question 
historique complexe ou de construire eux-mêmes un récit sur l’événement étudié.

Modèle 3. 	 La pensée historique de Martineau (1999, 2002)

Pour Martineau, la pensée historique est composée du langage propre à l’histoire, ses 
concepts, ses repères de temps, de durée, ses catégories, etc. Il faut savoir nommer 
le passé pour le réfléchir décemment. Plus qu’une simple utilisation de la ligne du 
temps, construire un rapport au temps et à la durée nécessite de pouvoir situer, puis 
caractériser les différentes périodes, de reconnaître les particularités d’un contexte 
donné, etc. (Johnson, 1975). La prise en compte de la dimension temporelle des phé-
nomènes sociaux permet, par exemple, de comprendre pourquoi les mêmes moyens 
de production n’ont pas le même effet sur un individu si on le change de contexte. 
Ainsi, savoir contextualiser permet de comprendre pourquoi être cordonnier au  
18e siècle ne signifie pas la même chose que l’être aux 19e ou 20e siècles. De même, il 
est utile de savoir que la philosophie des Lumières précède les révolutions américaine 
et française. Cela élargi et enrichi le cadre d’analyse de l’événement et donne une co-
hérence à la pensée.

La pensée historique nécessite également une attitude spécifique d’ouverture aux réa-
lités différentes, aux contextes divers. Le passé peut en effet être envisagé comme une 
terre étrangère, où les sociétés étudiées, qu’elles soient d’ici ou d’ailleurs, véhiculent 
des systèmes de valeurs, des visions du monde et des modes de vie différents de ceux 
de l’élève, qui doit être en mesure de les considérer lorsqu’il interprète les actions 
passées (Lowenthal, 1985). L’étude de l’histoire demande de mettre en œuvre une em-
pathie historique et une perspective critique au sujet des interprétations et des faits 
étudiés.

https://sheg.stanford.edu/htm
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Enfin, la pensée historique s’appuie sur une démarche méthodologique mobilisant les 
deux autres composantes de la pensée (attitude et langage). Cette démarche, conçue 
selon le modèle de l’histoire-problème, consiste en l’analyse critique des sources his-
toriques soumises aux élèves, à l’établissement des faits, à leur ordonnancement, 
puis à la création d’interprétations visant à répondre à une hypothèse préalablement 
formulée. 

Les programmes d’histoire du renouveau pédagogique ont adopté ce modèle dans 
l’élaboration de deux des trois compétences disciplinaires qui misent sur la probléma-
tisation (CD1), la méthode historique et l’interprétation (CD2). 

Conclusion
Le portrait dressé ici laisse dans l’ombre bien des dimensions de l’enseignement de 
l’histoire. Notamment, la question de l’importance de la pensée narrative pour l’ap-
prentissage de l’histoire (Lautier, 1997 ; Lévesque, 2014), qui est incluse dans les mo-
dèles de la pensée historique, mais que nous n’avons suffisamment développée.

Par ailleurs, il faudrait souligner que le développement de la pensée historique n’est 
pas nécessairement la réponse à tous les défis posés à l’enseignement de l’histoire 
dans une société pluraliste. En effet, ces modèles ne permettent pas nécessairement 
de sortir du cadre de la mémoire collective. L’histoire est complexe et recèle des enjeux 
moraux, éthiques, idéologiques importants, qui doivent être discutés et qui peuvent 
être laissés de côté au profit d’une démarche d’analyse qui a le potentiel de stériliser 
les débats, si elle est appliquée de manière trop mécanique. Avec ses étapes à suivre, 
si l’on n’y prend pas garde, la démarche liée à la pensée historique peut être appli-
quée machinalement (on répond aux questions : Qui ? Quoi ? Où ? Quand ? Comment ? 
Pourquoi ?) et reproduire un apprentissage objectiviste de l’histoire.

Dossier thématique
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Introduction
Depuis environ une décennie, les réformes éducatives inter-
nationales ont conduit à une reconfiguration majeure de l’en-
seignement des sciences dans les pays de l’OCDE. Celui-ci est 
désormais un enseignement intégrant l’éducation technologique 
dans le cadre de programmes intitulés différemment selon les 
contextes éducatifs de chaque pays : la science et la technologie ; 
Science and technology; Sciences, Technology and Engineering, 
etc. Aux États-Unis, par exemple, les nouveaux standards, NGSS 
(Next Generation Science Standards), comportent des éléments 
liés explicitement aux domaines des sciences du génie : « prac-
tices and core disciplinary ideas from engineering alongside those 
for science, raising the expectation that science teachers will be ex-
pected to teach science and engineering in an integrated fashion » 
(National Council of Research, 2014, p.2). Au Québec, les pres-
criptions officielles adoptent des orientations semblables. Ainsi, 
outre les différentes disciplines scientifiques, les programmes 
de la science et la technologie1 du secondaire incluent désormais 
« divers champs d’applications technologiques […] (la technologie 
de conception mécanique et les technologies médicales, alimen-
taires, minières, etc.) » (Gouvernement du Québec, 2004, p. 267).

Bien que les débats entourant la légitimation et les modalités 
d’intégration de ces objets référant explicitement aux pratiques 
sociales en industrie dans les programmes d’enseignement 

Peut-on former à une 
pensée technologique dans 
l’enseignement général dans 
le contexte d’un programme 
intégré des sciences et 
technologies ?

Patrick Roy

DOSSIER THÉMATIQUE

Fatima Bousadra

1 	 Désignation adoptée par le 
Ministère de l’éducation québé-
cois depuis 2001.
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général soient encore d’actualité 2, leur inscription et la place qu’ils occupent 
dans les programmes témoignent d’une tendance vers une légitimation sociale 
de leur potentiel éducatif avec des finalités variées, voire éclatées : opportunité 
pour contextualiser des savoirs scientifiques à travers leurs applications, ac-
culturation au monde technique ; lieu d’exploration des préférences des élèves 
en vue de leur orientation future ; lieu de « récupération » de ceux qui ne se re-
trouvent pas dans les enseignements scientifiques; développement de l’élève 
sur le plan intellectuel (par des tâches de conception, création, résolution de 
problèmes, etc.), etc.

Tant au niveau curriculaire global qui organise les conditions de rencontre de 
l’élève avec le monde de la technologie dans un contexte institutionnel qu’au 
niveau de la classe, les choix des dispositifs de formation de l’élève reposent 
sur le présupposé explicite ou implicite que cette éducation contribue au dé-
veloppement d’une pensée caractéristique de ce monde. Un enseignement 
mobilisant des activités « technologiques » permettrait, selon les auteurs, l’ac-
quisition d’une discipline de pensée par : 1) l’acquisition d’une logique des 
fonctions de type technique ; 2) le développement des facultés d’observation ; 
3) l’acquisition de l’aptitude à distinguer le modèle théorique de l’objet réel ; 
4) le développement du sens de la responsabilité en montrant qu’un objet est 
toujours le résultat d’un choix parmi plusieurs solutions possibles (Deforges, 
1970 ; De Vries, 2005).

Dans ce texte, nous présentons quelques caractéristiques de cette pensée que 
nous désignons par pensée technologique 3. À l’instar de Radford 4 (2015), nous 
partons de la prémisse selon laquelle l’étude didactique de la pensée implique 
certes la prise en compte de la pensée du sujet pensant, mais elle exige aussi 
la prise en considération de la particularité de l’activité mobilisant la pensée, 
une sorte de pensée culturelle, qui « ne peut pas se réduire à la pensée d’un 
individu : elle transcende celui-ci » (Radford, 2015, p. 2). En rappelant les dé-
terminants épistémologiques de la pensée technologique, nous voulons attirer 
l’attention, surtout dans le contexte québécois, sur les enjeux entourant l’idée 
ou l’idéal d’une transposition dans l’enseignement général de cette forme de 
pensée.

Un rapport complexe au monde des techniques
Comme le suggère Lebeaume (2000), plutôt que de définir la technique, « ce 
qui risque de n’aboutir à « l’impossible définition »,  il est préférable de pro-
poser une description du monde de la technique » (p.84). Or, poursuit-il, la ré-
alité technique n’existe pas de fait, elle se présente par des artefacts, « ”ces 
choses” » artificielles essentiellement imaginées et produites par l’Homme 
pour satisfaire ses besoins et conquérir la nature » (p.84). Mais, comme le 
mettent en évidence les travaux en histoire et en philosophie des techniques 
(Cambarnous, 1984 ; De Vries, 2005 ; Gilles, 1969 ; Deforges, 1985), si l’existence 
des objets, des machines et des équipements constitue la partie la plus vi-
sible, les techniques ne se réduisent pas à ces créations matérielles. Il faut y 
ajouter l’examen des objets et « la reconnaissance des méthodes de pensée et 
de cheminement qui ont abouti aux réalisations » (Cambarnous, 1984, p.21).  

2 	 Hörner (1986 ) notait en ce sens 
que l’école a pour système de 
référence la Science, qui pos-
sède une structure analytique 
et une approche disciplinaire, 
ce qui n’est pas le cas en  
technologie.

3 	 Contrairement à l’usage 
anglo-saxon du terme Tech-
nology (qui englobe celui de 
technique), son utilisation en 
langue française est connotée 
idéologiquement. En effet, le 
terme technique a une accep-
tion associée au travail manuel, 
concret opposé à théorique, ce 
qui le dévalorise. L’ajout du suf-
fixe, logie, serait d’ailleurs une 
tentative pour mettre de l’avant 
la dimension scientifique dans 
le traitement de la situation 
technique, rendant ainsi la 
technique « plus scientifique », 
plus noble. 

4 	 Les travaux de cet auteur  
portent sur la pensée  
mathématique.
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De plus, si l’ensemble constitué des objets créés, des méthodes et du processus 
d’évolution de ces objets est un tout, il n’est pas isolé, il dépend fortement de 
toutes les circonstances économiques, sociales et politiques extérieures (ibid.). 
De ce point de vue, cet ensemble possède une logique qui lui est propre et des 
traits distinctifs qui rendent l’activité qui s’y inscrit différente des autres acti-
vités humaines (ibid.). Dans le même sens, d’autres écrits (Cambarnous, 1969 ; 
Deforges, 1970 ; Gilles, 1969) soulignent que ce qui distingue cette activité, c’est 
son caractère de technicité qui exige fondamentalement « des associations 
de connaissances raisonnées et empiriques, toutes éprouvées par la pratique, 
qui assurent l’efficacité de l’action » (Cambarnous, 1984 ; p. 29). Bien que les 
entrées des auteurs pour définir ce type d’activité varient, on peut relever une 
convergence vers trois composantes indissociables :

1.	 une composante épistémologique, la rationalité technique dans sa forme 
particulière de réflexion. Celle-ci suppose des habitudes de pensée bien 
définies comme « la recherche systématique d’une véritable connaissance 
rationnelle des objets techniques, c’est une discipline de l’esprit […] » 
(Cambarnous, 1984, p. 39). Ce mode de pensée se traduit généralement par 
des habitudes de raisonnement comme l’analyse logique, l’analyse systé-
matique des problèmes (trouble shooting), le fractionnement des problèmes 
à résoudre, l’obligation de la reproductibilité, le primat de l’action efficace, 
etc. En effet, la logique technique n’est pas issue d’un instinct ou d’une in-
tuition, elle est raisonnée, car basée sur une analyse systématique du pro-
blème ne rejetant aucune facette de celui-ci. Par exemple, en construction 
mécanique, la réponse au besoin d’obtenir un trou n’est pas uniquement 
d’enlever de la matière, elle peut être également de mettre de la matière 
autour d’un vide, tout dépend des contraintes (Deforges, 1970 ; Gilles, 1969). 
Celles-ci sont l’effet de l’action (ou réaction) du milieu. Ainsi, contrairement 
à la création artistique pour laquelle des contraintes et des relations sont 
issues d’une théorie rigoureuse, mais arbitraire, l’objet technique est sou-
mis à un système de conditions imposées par sa nature physique et les lois 
auxquelles elle obéit (Deforges, 1985). 

2.	 une composante matérielle qui renvoie à la nécessité de l’emploi d’objets, 
engins (équipements, etc.) comme médium entre des intentions et des 
actions.

3.	 une composante sociale traduisant la spécialisation des individus et des 
groupes dans l’exécution de l’activité (concepteur, analyste, opérateur, des-
sinateur, utilisateur, etc.), ce que les auteurs désignent par les rôles so-
ciaux ou sociotechniques (Cambarnous, 1984 ; Deforges, 1970 ; Gilles, 1969 ; 
Martinand, 1995).

On peut ajouter une autre composante nécessaire dans l’activité technique, à 
savoir l’utilisation d’un graphisme technique (Rabardel et Weill-Fassina, 1987). 
En effet, celui-ci est le support de la création ou de la recherche depuis les pre-
miers croquis fonctionnels jusqu’aux dessins achevés (ibid.). Cette dimension 
sémiotique permet de déplacer le problème technique en question du monde 
réel au monde virtuel moins coûteux.
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Intérêts éducatifs de ce type de pensée
C’est dans la perspective de développer des aptitudes et des attitudes sem-
blables à celles reconnues pour l’activité technique que le champ éducatif a 
tenté de mettre en place dans le système scolaire des dispositifs faisant de ces 
activités des moyens éducatifs. Les activités scolaires doivent ainsi permettre 
d’initier l’élève aux dimensions suivantes : 1) la connaissance de la fonction 
et du but d’un objet ; 2) la compréhension des principes scientifiques et des 
procédés techniques qu’il renferme dans sa conception et dans sa réalisation ; 
3) la connaissance de sa place dans le monde technique ; 4) la réflexion sur ses 
impacts sur la société et sur les individus.

Or, comme évoqué plus haut, les visées associées à l’éducation technologique 
sont multiples. À cela s’ajoutent d’autres contraintes comme la formation dé-
ficiente au niveau du personnel enseignant, le flou entourant la nature de ses 
liens avec l’éducation scientifique 5. La combinaison de ces facteurs mène à 
plusieurs confusions lors de la mise en œuvre. Comme le montrent plusieurs 
recherches francophones et anglophones, l’état actuel de l’enseignement tech-
nologique met en évidence des glissements et des écueils importants, allant 
jusqu’à le dénaturer. Pour Lebeaume (2012) ainsi que Bybee (2000), il est tantôt 
réduit à « sciences + internet » en référence aux nouvelles technologies d’in-
formation et de communication, tantôt à « éducation scientifique + exercices 
d’habiletés manuelles ». Au Québec, l’analyse des pratiques des enseignants 
montre que les tâches d’apprentissage proposées aux élèves peuvent parfois se 
transformer en activités de jeu et de bricolage (Bousadra et Hasni, 2012) ou en 
activités scientifiques déguisées (Bousadra, Hasni, Lefebvre et Marcos, 2011).

Pourtant, dès les années 80, les travaux en didactique de la technologie 
(Martinand, 1984, Lebeaume, 2000) ont permis de mettre au point des savoirs 
qui répondent encore, à notre avis, aux problèmes qui se posent actuellement, 
que ce soit au niveau curriculaire ou au niveau de la formation des enseignants 
(Lebeaume, 2001). Tout en reconnaissant l’écart obligatoire entre l’école et l’in-
dustrie, le concept de pratiques sociotechniques de référence par exemple, 
propose d’examiner « la cohérence des éléments du curriculum en fonction 
d’un choix préalable : garantir une certaine authenticité des activités scolaires 
par rapport aux activités industrielles » (Martinand, 1984, p. 233). Ce concept, 
qui exprime d’un point de vue opérationnel, la volonté de former à une pensée 
technologique, met en évidence des repères pour contrôler finement l’écart 
entre la tâche scolaire et la tâche industrielle de référence. 

En terminant, l’explicitation des caractéristiques de la pensée technologique 
dans le cadre scolaire nous semble également une avenue pour ramener l’at-
tention sur l’importance de distinguer : 1) une éducation technologique d’une 
éducation scientifique dans le contexte d’un enseignement intégré ; 2) une 
éducation des jeunes dans le cadre de l’enseignement général de celle d’un 
enseignement professionnel.

5 	 L’espace de ce texte ne nous 
permet pas d’élaborer davan-
tage. Notons simplement que, 
tel que l’explique Deforges 
(1970), même si la pensée 
scientifique est intimement liée 
à la pensée technique, ces deux 
formes de pensée diffèrent, 
« le scientifique cherche une 
structure générale alors que le 
technicien cherche une forme 
concrète adaptée. La quête 
du scientifique est d’ordre 
analytique, celle du technicien 
synthétique adaptative » (p.87).
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Quelle importance pour le développement de la 
pensée critique et de la pensée créative à l’école 
et en dehors de l’école ?
Le développement de la pensée mathématique chez les élèves 
dès le début de la scolarisation est une préoccupation partagée 
par de nombreux acteurs des milieux de la recherche et de la 
pratique (Kurniati, Kusumah, Sabandar, & Herman, 2015). Ainsi, 
les mathématiques, en tant que discipline scolaire, jouent un rôle 
fondamental dans la construction de cette pensée. Si à l’école 
l’activité mathématique permet de mobiliser une grande diversi-
té de modes de pensée que l’on pourrait qualifier de génériques1, 
parmi lesquels la pensée analytique (Leron & Hazzan, 2009; 
Zachariades, Christou, & Pitta-Pantazi, 2013), la pensée réflexive 
(Jansen & Spitzer, 2009 ; Zachariades et al., 2013), la pensée 
conceptuelle (Iannone & Cockburn, 2008 ; Kazemi & Stipek, 2001), 
la pensée relationnelle (Ko & Karadag, 2013 ; Molina, Castro, & 
Ambrose, 2005), la pensée systémique (Zachariades et al., 2013), 
la pensée spatiale (Bobis, 2008 ; Toptas, Celik, & Karaca, 2012), la 
pensée visuelle (Budak & Roy, 2013 ; Surya, Sabandar, Kusumah, 
& Darhim, 2013), deux modes de pensée constitueraient des ou-
tils intellectuels indispensables à la résolution de problèmes ma-
thématiques (Chukwuyenum, 2013; Jonassen, 2000; Mann, 2005 ; 
Palinussa, 2013 ; Sriwongchai, Jantharajit, & Chookhampaeng, 
2015) : la pensée critique et la pensée créative. Pour Jonassen 
(2000), la pensée mathématique se compose essentiellement de 
deux modes de pensée génériques, à savoir la pensée critique et 
la pensée créative.

La pensée critique et  
la pensée créative comme 
composantes essentielles de  
la pensée mathématique

Yves Schubnel

DOSSIER THÉMATIQUE

Patrick Roy

1 	 Nous distinguons entre les modes de pensée 
génériques (ou modes transversaux) qui ne sont 
pas spécifiques à des disciplines scolaires et 
qui transcendent les disciplines et les modes de 
pensée spécifiques qui font partie intégrante des 
processus disciplinaires, par exemple la pensée 
algébrique, la pensée statistique, la pensée histo-
rienne, la pensée technique, etc.
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Les curriculums de plusieurs systèmes éducatifs à travers le monde recon-
naissent explicitement la contribution de la pensée critique et de la pensée créa-
tive au développement de la pensée mathématique, et mettent aussi en exergue 
que le développement de ces pensées génériques ne peut se faire dans un vide 
conceptuel, sans le substrat essentiel des disciplines scolaires (Applebaum & 
Leikin, 2007; Innabi & El Sheikh, 2007). À titre d’exemple, le Programme de 
formation de l’école québécoise du primaire et du secondaire (Gouvernement 
du Québec, 2001, 2004) évoque clairement que les compétences transversales 
d’ordre intellectuel « exercer son jugement critique » et « mettre en œuvre sa 
pensée créatrice » se développent notamment au sein de l’activité mathéma-
tique. En tant qu’activité mentale, la résolution de situations-problèmes met 
en jeu le jugement critique: « la résolution de situations-problèmes en ma-
thématique engage-t-elle l’élève dans une suite d’opérations de décodage, de 
modélisation, de vérification, d’explicitation et de validation. Il s’agit d’un pro-
cessus dynamique impliquant anticipations, retours en arrière et jugement 
critique » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 126). Par ailleurs, cette même 
compétence est considérée comme constituant « un outil intellectuel puissant 
au service du raisonnement et de l’intuition créatrice » (Ibid., p. 126). C’est aussi 
le cas en Suisse francophone, où le Plan d’études romand (PER), dans ses com-
mentaires généraux, relève à propos des mathématiques que « leur pratique 
développe des capacités d’imaginer des stratégies, d’organiser et de structurer 
des savoirs, de faire des liens entre les champs de connaissance, compétences 
porteuses d’un certain type de créativité » (CIIP, 2010, p. 7). De manière plus 
générale, toujours d’après le PER, le domaine Mathématiques et Sciences de 
la nature apporte sa contribution au développement de « la Pensée créatrice 2, 
notamment en amenant l’élève à imaginer des modèles, des explications, des 
procédés, des expérimentations, des moyens et des outils de mesure, à accep-
ter le risque et l’inconnu, en se représentant et en projetant diverses modalités 
de réalisation » (Ibid., p. 10) et à celui de « la Démarche réflexive 3, notamment 
en amenant l’élève à choisir des méthodes adéquates, à vérifier ses hypothèses 
par confrontation au réel, en développant son regard critique sur ses propres 
choix et/ou résultats et ceux des autres, en l’amenant à renoncer aux idées 
toutes faites sur la compréhension de phénomènes naturels ou mathéma-
tiques, à analyser l’adéquation d’un modèle choisi, pour une représentation 
statistique par exemple, et les limites qu’il comporte. » (Ibid., p. 10).

En dehors de l’école, la pensée critique et la pensée créative participent à la for-
mation de citoyens éclairés. En effet, une croyance de longue date partagée par 
les chercheurs en éducation, les praticiens, les décideurs et la population en 
général est que les sociétés démocratiques ont avantage à former des citoyens 
attentifs au monde qui les entoure et qui manifestent la capacité à réfléchir 
profondément sur des questions et des enjeux de société, et cette formation 
passe par une formation à la pensée critique (Dewey, 1933 ; Halpern, 2001 ; 
Ku, 2009 ; Westheimer, 2011). Sur le plan individuel, la pensée critique est une 
forme de pensée utile à la résolution de certains problèmes de la vie quoti-
dienne, car « elle implique un raisonnement logique, l’interprétation, l’analyse 
et l’évaluation d’informations qui permettent de prendre des décisions fiables 

2 	 « … est axée sur le développe-
ment de l’inventivité et de la 
fantaisie, de même que sur 
l’imagination et la flexibilité 
dans la manière d’aborder 
toute situation. » (CIIP, 2010, 
Capacités transversales-For-
mation générale, p. 10).

3 	 « … permet de prendre du recul 
sur les faits et les informa-
tions, tout autant que sur ses 
propres actions ; elle contribue 
au développement du sens 
critique. » (Ibid., p. 11).
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et valides » (Chukwuyenum, 2013, dans Yuliani & Saragih, 2015, p. 116) 4. Quant 
à la pensée créative que l’on ne doit pas associer seulement à certaines disci-
plines scolaires comme les activités créatrices et manuelles, les arts visuels, 
la musique, la littérature ou les sciences (Pehkonen, 1997; Tandiseru, 2015), 
elle touche toutes les sphères de la vie quotidienne et constitue un trait de 
personnalité fortement recherché dans des sociétés basées sur l’innovation et 
le développement du savoir.

Quelle place pour le développement de la pensée critique et 
de la pensée créative à l’école et en dehors de l’école ?
Si le développement de la pensée critique et de la pensée créative devrait oc-
cuper une place importante en classe de mathématique, plusieurs chercheurs 
rapportent cependant que ces modes de pensée sont très peu sollicités dans 
les situations mathématiques proposées par les enseignants à l’école obliga-
toire. Dans une enquête effectuée auprès d’enseignants de mathématique du 
secondaire, Innabi et El Sheikh (2007) ont mis en évidence que la majorité 
des enseignants sondés ont une faible compréhension épistémologique de 
la pensée critique. Plusieurs d’entre eux confondent la pensée critique avec 
d’autres formes de pensée comme la pensée scientifique, la pensée logique 
et la pensée créatrice. Si la plupart croient que la pensée critique contribue 
au développement de la pensée mathématique, peu d’entre eux croient qu’il 
est possible de développer cette pensée chez l’ensemble des élèves et sont 
en mesure d’identifier des tâches intellectuelles qui mettent en jeu cette 
pensée au sein d’une activité mathématique 5. Ces résultats rejoignent ceux 
d’études réalisées antérieurement (Howe, 2000 ; Paul, Elder, & Bartell, 1997) 
dans lesquelles les enseignants déclarent développer la pensée critique de 
leurs élèves, mais que dans les faits, les exemples qu’ils rapportent réfèrent  
davantage à un « enseignement traditionnel » des mathématiques incohérent 
avec le développement d’une pensée critique. Du côté de la pensée créative, les 
résultats ne sont pas plus probants. Dans une étude réalisée auprès d’ensei-
gnants de mathématique Thaïlandais du secondaire, Sriwongchai et al. (2015) 
ont montré que les pratiques d’enseignement de la plupart des enseignants 
offrent un potentiel très faible pour le développement de la pensée créative 
des élèves. Les enseignants ne ressentent pas le besoin d’améliorer la capacité 
des élèves à mobiliser des stratégies d’apprentissage dans le cadre d’activités 
de résolution de problèmes, notamment des stratégies mobilisant la pensée 
divergente. Ces travaux pointent du doigt la persistance actuelle d’un « ensei-
gnement traditionnel » des mathématiques centré sur les exposés magistraux, 
la mémorisation de définitions, la réalisation d’exercices de routine ou de pro-
blèmes d’application6 au détriment d’un enseignement des mathématiques 
constructiviste dans lequel les élèves sont engagés intellectuellement dans la 
résolution de problèmes ouverts qui sont porteurs de sens (Kurniati et al., 2015 ; 
Palinussa, 2013 ; Widyatiningtyas et al., 2015 ; Yuliani & Saragih, 2015). Ces ré-
sultats témoignent de l’importance d’amener les enseignants à se donner une 
compréhension épistémologique et opérationnelle de la pensée critique ma-
thématique et de la pensée créative mathématique.

4 	 Traduction libre : « because 
it involves logical reasoning, 
interpreting, analyzing and 
evaluating information to en-
able one take reliable and valid 
decisions » (Chukwuyenum, 
2013, dans Yuliani & Saragih, 
2015, p. 116).

5 	 À titre d’exemple, plusieurs 
enseignants sondés n’étaient 
pas en mesure de reconnaître 
que les tâches intellectuelles 
« examiner la pertinence d’une 
nouvelle stratégie », « défendre 
l’utilisation d’un principe pour 
résoudre un problème » et 
« juger de la pertinence d’une 
information pour résoudre un 
problème » sont associés à la 
pensée critique.

6 	 Problèmes impliquant le  
recours à des procédures  
mécaniques et connues par  
les élèves.

Dossier thématique
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Qu’est-ce que la pensée critique mathématique et la pensée créative 
mathématique ?

Soulignons d’entrée de jeu que si la préoccupation de développer la pensée 
critique et la pensée créative à l’école est partagée par les chercheurs et prati-
ciens, il n’existe pas de définition consensuelle de ces modes de pensée géné-
riques, ni dans le discours officiel ni dans le discours scientifique (Alexander, 
2014 ; Tandiseru, 2015).

Le concept de pensée critique n’est pas nouveau. Dans ses écrits au début du 
20e siècle, Dewey (1933) accordait à ce mode de pensée le statut le plus élevé 
parmi les modes de pensée à développer à l’école. Les années 80 sont mar-
quées d’une grande effervescence de publications portant sur la pensée cri-
tique (voir par exemple les travaux de Ennis, (1985), Hitchcock (1983), Lipman 
(1988), Paul (1985), Norris (1985) et Siegel (1988)) et ces publications font états 
d’une grande diversité de définitions en regard de cette pensée (Innabi et 
El Sheikh, 2007).

Le psychologue anglo-saxon Robert H. Ennis (1985) définit la pensée critique 
comme une « pensée réflexive et raisonnée qui est centrée sur la capacité de 
l’individu à décider par lui-même quoi faire ou quoi croire » 7 (p. 45), et ce, dans 
le contexte d’une résolution de problèmes où il s’agit entre autres de choisir 
entre des alternatives et de construire des jugements (Beyer, 1995). Pour Ennis 
(2002) (dans Innabi et El Sheikh, 2007), la pensée critique s’articule autour de 
trois phases principales au sein d’une démarche de résolution de problème :  
1) Elle s’active au point de départ dans un processus de résolution d’un pro-
blème qui favorise des interactions avec le monde ; 2) Elle se présente par la 
suite comme un processus de raisonnement, éclairé par les connaissances ini-
tiales et les faits acceptables, et qui mène à l’élaboration d’un certain nombre 
d’inférences en s’appuyant sur des inductions, déductions et des jugements 
de valeur ; 3) Elle se termine par une décision sur ce qu’il faut faire ou croire.

Bien que les habiletés intellectuelles permettent un jugement éclairé et raison-
né, constituant ainsi la part technique de la pensée critique, Ennis ne se limite 
pas à celles-ci et inclut également différentes attitudes caractéristiques au 
penseur critique que l’on pourait qualifier, en d’autres mots, d’ingrédients né-
cessaires à l’adoption d’une posture d’un penseur critique (Caroti, 2010). Ainsi, 
Robert H. Ennis (2002) postule qu’un penseur critique devrait démontrer non 
seulement des capacités ou habiletés de pensée caractéristiques de la pensée 
critique, mais aussi des attitudes 8 caractéristiques de cette pensée. Parmi les 
habiletés de pensée caractéristiques de la pensée critique citées par Ennis, 
on peut relever l’évaluation de définitions, l’analyse d’arguments, l’élaboration 
et l’appréciation d’inductions et de déductions et l’évaluation de la crédibilité 
d’une source. Du côté des attitudes caractéristiques de la pensée critique, on 
peut relever le souci d’énoncer clairement le problème dans une situation, 
l’examen des différentes perspectives offertes, la tendance à mettre en applica-
tion des capacités de la pensée critique et l’expression d’une ouverture d’esprit 
(Caroti, 2010). Cette manière d’aborder le concept de pensée critique dans son 
double aspect habiletés-attitudes met en évidence que la pensée critique est 

7 	 Traduction libre : « reflective 
and reasonable thinking that is 
focused on deciding what to be-
lieve or do » (Ennis, 1985, p. 45)

8 	 Par attitude, nous entendons 
un ensemble de postures 
morales ou encore de savoir-
être qui représentent, pour un 
individu, la tendance à agir 
face à un stimulus extérieur 
(Caroti, 2010)
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composée de deux ensembles dont l’un d’eux est l’esprit critique 9, que l’on 
pourrait définir comme un ensemble d’attitudes qui poussent l’individu à avoir 
tendance à être critique. L’esprit critique serait donc en quelque sorte « la pos-
ture intellectuelle, l’état d’esprit que le penseur critique doit toujours adopter 
lorsqu’il est confronté à une nouvelle source d’information, à un problème qui, 
finalement, ne se pose pas forcément » (Caroti, 2010).

La manière de concevoir ce qu’est la pensée critique mathématique chez cer-
tains chercheurs qui s’intéressent à l’éducation mathématique s’apparente 
fortement à la conception d’Ennis. Krulik & Rudnick (1999), par exemple, ap-
préhendent la pensée critique mathématique comme une pensée qui teste, 
questionne, relie et évaluent tous les aspects d’une situation ou d’un problème 
mathématique. La définition proposée par ces auteurs a été largement reprise 
et développée par d’autres. Palinussa (2013) définit la pensée critique mathé-
matique comme étant la capacité d’une personne à identifier un problème, 
établir des relations entre ses éléments, analyser et résoudre un problème. 
Il stipule qu’un penseur critique en mathématique est quelqu’un qui est en 
mesure d’expliquer le raisonnement d’une autre personne dans le cadre d’une 
situation mathématique. Pour lui, « apprendre à penser de façon critique, c’est 
apprendre à poser quelle question, comment la poser et quand la poser. C’est 
apprendre comment raisonner, quand utiliser le raisonnement et quelles mé-
thodes de raisonnement il faut utiliser » (p. 78) 10. Trilling et Fadel (2009) la 
définissent comme étant la capacité d’une personne à analyser, interpréter, 
évaluer, résumer et synthétiser toutes les informations d’un problème. Yuliani 
et Saragih (2015) la définissent comme étant la capacité d’une personne à 
analyser, synthétiser, reconnaître et résoudre un problème, ainsi qu’à tirer 
des conclusions sur celui-ci. Enfin, Widyatiningtyas, Kusumah, Sumarmo et 
Sabandar (2015) la définissent comme étant : « une capacité systématique à in-
tégrer les connaissances antérieures, les habiletés de raisonnement mathéma-
tique et à appliquer des stratégies cognitives dans la résolution de problèmes 
mathématiques » (p. 31) 11. Pour ces auteurs, la pensée critique mathématique 
englobe un nombre important d’habiletés intellectuelles: analyser la validité 
d’un argument; juger de la pertinence des données d’un problème; reconstituer 
les éléments d’un problème; formuler, analyser et vérifier des relations entre 
les éléments d’un problème et prendre des décisions en regard de celles-ci ; 
identifier des anomalies dans divers modes de représentation mathématiques; 
choisir la meilleure façon de résoudre problème ; évaluer la pertinence d’un 
processus de résolution ou d’un résultat et proposer des adaptations ; critiquer 
une preuve mathématique, etc.

Du côté de la pensée créative, ce sont essentiellement les travaux de Guilford 
(1950, 1959, 1963, 1970) et de Torrance (1965, 1968) réalisés à partir des an-
nées 50 dans le monde anglo-saxon qui ont posé les premiers fondements 
d’une réflexion conceptuelle sur la pensée créative. Si la documentation scien-
tifique fait état d’une grande diversité de points de vue pour définir ce qu’est 
la pensée créative, il semble y avoir un consensus à l’effet que cette pensée 
est multidimensionnelle, c’est-à-dire qu’elle se manifeste à travers un nombre 
important de composantes (Guilford, 1963 ; Torrance, 1965, 1968), d’une part, 

9 Nous distinguons comme 
Boisvert (1999) et Caroti (2010) 
entre les termes de « pensée 
critique» et d’« esprit cri-
tique ». Pour Boisvert (1999) : 
« L’esprit critique, ou attitude 
critique, représente le deux-
ième élément de la pensée 
critique. Pour que l’élève soit 
un penseur critique, [il] n’est 
pas suffisant (même si c’est 
nécessaire) que celui-ci maî-
trise l’évaluation des raisons. 
La personne doit en effet 
manifester un certain nombre 
d’attitudes, de dispositions, 
d’habitudes de pensée et de 
traits de caractère que l’on 
peut regrouper sous l’étiquette 
“ attitude critique ” ou “ esprit 
critique ”. De façon générale, 
cela signifie que le penseur cri-
tique doit non seulement être 
capable d’évaluer des raisons 
adéquatement, mais qu’il doit 
aussi avoir tendance à le faire, 
y être disposé. » (p. 27)

10 Traduction libre : « Learning to 
think critically is to learn how 
to ask, when to ask, what’s the 
question, how to reason, when 
to use reasoning and what rea-
soning methods which use. » 
(Palinussa, 2013, p. 78)

11 Traduction libre:  « is a sys-
tematic ability to incorporate 
prior knowledge, mathematical 
reasoning abilities and also be 
able to apply cognitive strate-
gies in mathematical problem 
solving. » (Widyatiningtyas et 
al., 2015, p. 31)
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et que ces composantes ne sont pas les mêmes pour tous les individus, d’autre 
part (Guilford, 1963 ; Sriwongchai et al., 2015) 12. Guilford (1970) considère la 
créativité comme étant une production divergente, et par conséquent il associe 
cette pensée à la pensée divergente, laquelle se décline en quatre composantes 
essentielles: la fluidité, la flexibilité, l’originalité et l’élaboration. Dans le but 
d’évaluer le niveau de pensée créative mathématique des élèves 13, ces compo-
santes ont été largement reprises ultérieurement par de nombreux chercheurs 
dans le champ de l’éducation mathématique (ex. : Haylock, 1997 ; Krutetskii, 
1976 ; Pehkonen, 1997 ; Silver, 1997 ; Siswono, 2010 ; Sriwongchai et al., 2015 ; 
Tandiseru, 2015). Parmi ces auteurs, certains avancent l’idée que ces com-
posantes peuvent faire l’objet d’une évaluation indépendante et soutiennent 
l’importance que leur évaluation devrait se faire tout autant dans le contexte de 
la construction des problèmes que dans celui de leur résolution (Silver, 1997; 
Siswono, 2010).

À la suite de ces auteurs, nous retenons quatre composantes qui per-
mettent de définir de manière opérationnelle la pensée créative (Silver, 1997 ; 
Siswono, 2010 ; Tandiseru, 2015) :

1.	 La fluidité qui réfère à la facilité de produire des idées en vue de répondre 
à une question, de fournir plusieurs solutions ou réponses à un problème 
ou de nommer plusieurs exemples relativement à un concept ou une si-
tuation mathématique spécifique. Dans la construction des problèmes, la 
fluidité réfère à la capacité des élèves à générer plusieurs problèmes avec 
des solutions correctes.

2.	 La flexibilité qui réfère à la diversité des idées qui sont développées en 
vue de répondre à une question, des stratégies utilisées pour résoudre un 
problème, des exemples fournis relativement à un concept, ou encore à la 
diversité des arguments ou justifications évoqués relativement à une situa-
tion mathématique spécifique. La flexibilité s’observe chez les élèves dans 
leur ouverture aux changements d’approches pour répondre à une ques-
tion. Dans la construction des problèmes, la flexibilité réfère à leur capacité 
de poser ou construire des problèmes avec des solutions divergentes.

3.	 L’originalité qui réfère à l’unicité des idées qui sont développées en vue de 
répondre à une question, à la capacité d’utiliser des stratégies nouvelles, 
uniques ou inhabituelles pour résoudre un problème ou à la capacité de 
fournir des exemples, arguments ou justifications nouveaux, uniques ou 
inhabituels relativement à une situation mathématique spécifique. Dans 
la construction des problèmes, l’originalité réfère à la capacité des élèves 
de poser ou construire un problème différent des autres. Ayant d’abord pris 
connaissance de plusieurs problèmes, les élèves sont en mesure de poser 
ou construire un problème non familier et dont le contexte et les concepts 
sont différents.

12 À ce sujet, Guilford (1963) 
soulignait que les composantes 
de la créativité du scientifique 
ou du musicien peuvent  
être différentes de celle  
du mathématicien. 

13 Divers instruments ont été 
développés pour mesurer le 
niveau de pensée créative des 
élèves en mathématiques selon 
les principales composantes 
de la créativité : la fluidité, la 
flexibilité et l’originalité. Voir 
par exemple le « Mathematical 
Creative Ability Test (CAMT) » et 
le « Torrance Tests of Creative 
Thinking (TTCT) » développés 
respectivement par Balka 
(1974) et Torrance (1968).
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4.	 L’élaboration qui réfère à la capacité d’expliquer en détail, de manière 
appropriée et cohérente des idées, procédures, solutions, réponses ou si-
tuations mathématiques particulières, et ce, en recourant à des termes, 
concepts, représentations et notations mathématiques appropriés. Dans la 
construction des problèmes, l’élaboration réfère à la capacité des élèves de 
poser ou construire un problème en s’appuyant sur les concepts, proces-
sus, règles et conventions du langage mathématique.

Si les composantes de la pensée créative que nous venons d’évoquer réfèrent 
essentiellement à des habiletés intellectuelles, nous pensons que ces habiletés 
peuvent être mises en œuvre de façon optimale que si elles sont accompa-
gnées d’attitudes propices au développement de la pensée créative, comme 
c’est le cas pour la pensée critique. Parmi ces attitudes, soulignons les quatre 
principales évoquées par Tandiseru (2015) pour caractériser les élèves créa-
tifs : l’ouverture, la curiosité, l’imagination et le courage de prendre des risques 
intellectuels.

Quelles relations entre la pensée critique mathématique et 
la pensée créative mathématique?
Si la pensée critique et la pensée créative peuvent entretenir des relations 
mutuelles au cours de la résolution des problèmes, ces deux modes de pen-
sée méritent d’être distingués clairement en raison des visées qu’elles pour-
suivent. Alors que la pensée créative fait appel à des processus cognitifs de 
production ou de construction, la pensée critique fait appel à des processus 
cognitifs d’évaluation (Innabi et El Sheikh, 2007). Cependant, dans la résolution 
des problèmes mathématiques, et à une plus large échelle, dans la résolution 
des problèmes de la vie réelle, les individus font souvent de nombreux al-
lers-retours entre le développement de la solution et son évaluation, cette der-
nière phase consistant à mesurer les conséquences d’une quelconque solution 
proposée. Par conséquent, nous postulons que tout processus de résolution de 
problèmes met en jeu des mouvements bidirectionnels entre la pensée créa-
tive et la pensée critique. À ce sujet, Lehmkuhl et Lamping (1994) affirment que 
tout processus de résolution de problèmes engage la sphère droite du cerveau 
pour la pensée créative et la sphère gauche du cerveau pour la pensée cri-
tique. Par ailleurs, nous postulons que la pensée créative et la pensée critique 
fonctionnent de manière dynamique, en ce sens que la pensée créative n’a de 
valeur que si elle est supportée par la pensée critique.

Dans le cadre d’un numéro thématique dirigé par le Pr. Mathieu Gagnon qui 
portera sur les formations aux pensées mathématique, scientifique, technolo-
gique et historienne appréhendées dans leurs dimensions générique et spé-
cifique, nous illustrerons comment la pensée critique et la pensée créative 
peuvent contribuer au développement de la pensée mathématique dans les 
domaines de l’arithmétique, de l’algèbre et de la géométrie à l’école primaire 
et secondaire.

Commenter
l’article

https://www.usherbrooke.ca/creas/commentaires/
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Le domaine de l’enseignement et de l’apprentissage des sciences 
(la didactique des sciences) ne peut ignorer les débats en cours, 
et qui ont connu leur apogée dans les années 1980-1990 (Lipman, 
2003), sur la nécessité pour l’école de développer chez les élèves 
une forme de pensée particulière : la pensée critique. Cette pré-
occupation qui semble pilotée prioritairement par le champ de la 
philosophie de l’éducation trouve des échos également dans des 
publications d’organisations internationales, comme l’UNESCO, 
et dans des curriculums scolaires, comme c’est le cas au Québec.

Les quelques travaux qui ont abordé cette problématique dans 
le domaine de l’enseignement et de l’apprentissage des sciences 
l’ont fait majoritairement en associant la pensée critique à ce 
qu’on peut qualifier de pensée scientifique (scientific thinking) 
(Fawkes, O’Meara, Weber et Flage, 2005 ; Glass, 2013; Gottesman 
et Hoskins, 2013 ; Knaggs et Schneider, 2012 ; Osborne, 2014 ; 
Quitadomo Brahler et Crouch, 2009). Cette relation est exprimée 
en faisant appel à diverses expressions : thinking like a scien-
tist ; développer chez les élèves des habiletés de pensée (thinking 
skills) (en opposition à l’acquisition des contenus); engager ces 
derniers dans une pensée épistémique en les amenant à réfléchir 
notamment sur la nature des sciences (nature of science ou NOS : 
C’est quoi le savoir scientifique et quelle est sa relation avec la 
réalité qu’il vise à décrire ? ; Comment est-il produit et validé ? ; 
Comment est-il transmis ?) ; etc.

Réflexions sur le 
développement de la 
pensée critique à l’école : 
quelles orientations pour 
l’enseignement et 
l’apprentissage des sciences ?

Abdelkrim Hasni

DOSSIER THÉMATIQUE
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Ce texte vise une contribution à ce débat en mettant en relation les fondements 
développés dans chacun des deux champs d’expertise : celui de la pensée cri-
tique et celui de l’éducation scientifique. Avant de formuler une proposition de 
ce que pourrait être un cadre d’analyse de cette pensée en sciences à l’école, je 
rappellerai brièvement deux problématiques controversées qui ont marqué le 
débat sur la pensée critique : la signification du concept; la nature générique 
ou disciplinaire de cette forme de pensée. La discussion de ces deux probléma-
tiques servirait à justifier le choix retenu pour le cadre d’analyse de la pensée 
critique proposé pour les sciences à l’école.

Quelle définition de la pensée critique ?
Définir la pensée critique n’est une entreprise facile. Il est même courant que 
des défenseurs de ce mode de pensée ne fournissent aucune définition et ne 
précisent pas les ancrages théoriques de ce concept. C’est le cas notamment 
de certains tests largement utilisés dans des écoles, comme le California criti-
cal thinking skill test ou le Watson–Glaser Critical Thinking Appraisal Exam. En 
analysant ce type de tests, Fawkes et al. (2005) soulignent deux constats impor-
tants. Le premier est que les questions (les items) de ces tests sont proposés 
sans précision quant à leur lien avec un éventuel cadre de référence : « None 
of these three tests is based on any of the models […] In so far as the tests are 
used to check student acquisition of CT skills, it is the tests that define CT » 
(p. 118). Le deuxième constat concerne l’ambiguïté d’un grand nombre d’items 
qui composent ces textes : le lien entre la réponse souhaitée et la pensée cri-
tique n’est pas clair. D’autres auteurs comme McPeck (1990a) et Norris (1989) 
ont critiqué également la caractérisation de la pensée critique en faisant appel 
essentiellement à des items et à des tests.

Lorsque des définitions sont proposées par les auteurs, leur opérationnalisa-
tion pose d’importants défis, entre autres, en raison de la diversité de leurs 
orientations. Une des définitions qui a reçu le plus d’appui et qui est sou-
vent reprise par les auteurs (Lipman, 2003) est celle d’Ennis (1985) : « critical 
thinking is reflective and reasonable thinking that is focused on deciding what 
to believe or to do » (p. 45). Sternberg (1985) de son côté propose la definition 
suivante : « the mental processes, strategies and representations people use 
to solve problems, make decisions and learn new concepts » (p. 46). Devant la 
diversité des définitions disponibles, Facione (1990) a fait appel à la méthode 
Delphi avec 46 chercheurs, éducateurs et spécialistes dans le domaine pour 
obtenir une définition “consensuelle” du concept. De cette étude, il retient la 
définition suivante : « We understand critical thinking to be purposeful, self-re-
gulatory judgment which results in interpretation, analysis, evaluation, and 
inference, as well as explanation of the evidential, conceptual, methodologi-
cal, criteriological, or contextual considerations upon which that judgment is 
based… » (p. 3). Dans son ouvrage de 2003, Lipman dégage 31 attributs utilisés 
par les auteurs pour définir la pensée critique. Il faut dire que les 31 attributs 
et les différentes variantes des définitions proposées par les auteurs ne sont 
pas contradictoires. Elles sont complémentaires. Elles témoignent cependant 
de la difficulté à rendre explicite la signification du concept et à le distinguer 
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des autres concepts voisins associés à une pensée qu’on peut qualifier de com-
plexe : higher-order thinking, pensée rationnelle, pensée logique, pensée scien-
tifique, résolution de problème, etc.

Soulignons, par exemple, que si certains défendent l’idée selon laquelle la pen-
sée critique est une variante de ce qui est nommée high order thinking (Miri, 
Ben-Chaim et Zoller, 2007), d’autres comme Ennis (1985) rejettent cette asso-
ciation, en considérant que « higher-order thinking skills is so vague a term 
that appears useless as a guide for the development of teaching, curriculums, 
and evaluation procedures » (p. 45). Siegel (1988) et d’autres rappellent que 
c’est également ce caractère vague qu’on peut reprocher aux définitions du 
concept de pensée critique. McPeck (1990a), par exemple, souligne que « the 
standards approaches to critical thinking tend to fuse the notions of “reasoning 
ability”, “argument analysis”, and “everyday reasoning”, using these terms al-
most interchangeably and treating them as one homogeneous ball of wax » 
(p. 4). Lipman (2003) de son côté souligne que même les définitions acceptées 
par un grand nombre d’auteurs manquent de clarté : « The definitions pro-
vide insufficient enlightenment because the outcomes (solutions, decisions, 
concepts-acquisition) are too narrow, and the defining characteristics (reaso-
nable, reflective) are too vague… » (p. 38). Prenons la définition d’Ennis. Peut-on 
considérer que toute pensée qui permet de décider ce qu’il faut penser et faire 
de manière réflexive et raisonnable est une pensée critique ?

De manière à rendre le concept de pensée critique plus opérationnel, des au-
teurs proposent également une série d’attributs (ou de buts) pour le définir. À 
titre d’exemple, Ennis (1985) propose 13 dispositions (rechercher l’énoncé clair 
de la thèse ou de la question, essayer d’être bien informé, utiliser des sources 
crédibles, etc.) et 12 habiletés (analyser les arguments, juger de la crédibilité 
des sources, déduire et juger les déductions, etc.). Le recours à ces habiletés est 
souvent associé à un processus de résolution de problème. Dans la caractéri-
sation de la pensée critique obtenue par la technique Delphi, Facione (1990) a 
identifié six habiletés cognitives (incluant 16 sous-habiletés) et 19 dispositions.

Les attributs rapportés par les auteurs servent souvent de critères pour tester 
et évaluer la pensée critique. L’origine de ces attributs demeure cependant 
une question problématique et mérite une attention particulière : Comment 
découlent-ils de la définition de la pensée critique retenue? Ne pas s’attaquer 
sérieusement à cette question peut donner l’impression que la pensée cri-
tique relève de ce que certains auteurs appellent des concepts empiriques ou 
opératoires (Quivy et Van Campenhoudt, 1995; Walliser, 1977), c’est-à-dire des 
concepts qui rendent compte d’une réalité « objective » ou d’objets qui existent 
indépendamment de notre pensée comme le seraient les concepts d’oiseau, de 
fruit ou d’avion. Lorsque des auteurs définissent la pensée critique en listant 
simplement une série d’attributs et en les désignant de processus cognitifs, le 
risque est grand de donner l’impression que cette pensée a une existence « ob-
jective » qu’on met en évidence en décrivant empiriquement ces processus. 
Il nous semble, au contraire, qu’il est important d’affirmer à chaque fois qu’il 
est possible de le faire que la pensée critique, même si on peut lui associer 
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des manifestations cognitives externes, est d’abord un construit social. C’est 
en tout cas ce que montre l’analyse de l’histoire de l’émergence du concept 
(Lipman, 2003). Il s’agit d’une manière souhaitée de penser (good thinking, good 
djudgment, etc.) à développer à l’école par opposition à des enseignements 
qui peuvent prétendre présenter aux élèves des certitudes indiscutables. C’est 
l’idée centrale, le principe organisateur, du concept de pensée critique.

Cette manière « normative » de considérer le concept impose la nécessité de 
clarifier la norme (ou la référence) à partir de laquelle il est possible de juger 
cette pensée. D’abord, comme le souligne Lipman (2003), nous avons besoin de 
savoir ce qui diffère le « bon » jugement du jugement « ordinaire » (ou moins 
souhaitable). Ensuite, il est nécessaire de savoir quel est le champ d’applica-
tion de cette norme : la référence peut être une loi, une norme professionnelle, 
une vision particulière de l’éducation scolaire, etc. Par exemple, il est pertinent 
de se questionner si la pensée critique attendue d’un enseignant est la même 
que celle qu’on souhaite observer chez un médecin ou un ingénieur. Il me 
paraît difficile de répondre par l’affirmative à cette question. Les champs dis-
ciplinaires peuvent également exiger des normes différentes quant à ce qui est 
attendu de la pensée critique. Lipman (2003) rappelle, avec d’autres auteurs, 
que le jugement auquel fait appel la pensée critique dépend des domaines : 
« epistemology consists of judgments to wich truth and falsity are the relevant 
criteria; ethics comprises judgments to which right and wrong are relevant; 
and aesthetics contains judgments to which beautiful and not-beautiful are 
relevant » (p. 40).

La pensée critique à l’école : approche générale ou 
disciplinaire ?
Le débat qui a eu lieu, par articles interposés, entre Ennis (1989, 1990) qui 
défend le caractère général de la pensée critique et McPeck (1990b) qui insiste 
sur sa spécificité selon les contextes, illustre le malentendu qui entoure le 
domaine d’application de ce concept. Ce débat situe la pensée critique sur un 
continuum défini par deux pôles (général et contextuel), avec deux positions 
intermédiaires (Ennis, 1989) : infusion et immersion (enseignement d’habiletés 
générales de la pensée critique dans les enseignements disciplinaires, respec-
tivement de manière explicite ou implicite); mixed approach (pensée critique 
spécifique à la discipline et pensée critique définie comme ensemble d’habi-
letés générales).

Il est difficile de rappeler dans ce court texte la teneur des débats entre les par-
tisans des différentes postures. L’analyse de ces débats me conduit cependant, 
du moins sous l’angle de l’enseignement et de l’apprentissage des sciences, 
à plaider pour la nécessité de clarifier les normes permettant de juger de la 
pensée critique en fonction du contexte (professionnel, disciplinaire et autres). 
Je souligne deux remarques majeures en appui à cette posture :
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1.	 Il me semble difficile d’envisager qu’un élève ou un enseignant, à l’école, ou 
qu’un médecin ou un ingénieur dans le cadre de l’exercice de leur profes-
sion, fassent appel à une même pensée de haut niveau qu’on pourrait qua-
lifier de pensée critique. Pour chacun de ces acteurs et de ces contextes, 
la norme permettant de juger de l’exercice de l’esprit critique n’est pas la 
même. Il est vrai qu’on peut s’attendre à certains indicateurs communs 
d’ordre général, mais ces indicateurs doivent être adaptés à des normes 
spécifiques selon le rôle attendu de chacun de ces acteurs. En outre, pour 
chacun de ces derniers, la norme peut varier selon les contextes. Des élèves 
qui doivent faire preuve d’un jugement critique face à une bagarre à l’école 
ou lors d’une discussion sur l’origine de l’Homme ne peuvent pas faire 
appel à la même norme pour juger de ce qu’ils doivent penser ou faire. 
Ajoutons que face à la question de l’origine de l’Homme ou de l’origine de 
la vie, la norme n’est pas la même si on est dans le domaine scientifique 
ou dans le domaine religieux. La confrontation (probablement souhaitable) 
des deux points de vue n’est pas non plus compatible, puisque les logiques 
de se représenter le monde dans les deux cas ne sont pas les mêmes.

2.	 Les critiques adressées à la spécificité de la pensée critique ne permettent 
pas de faire la preuve de la faiblesse de cette posture. Par exemple, Ennis 
(1989, 1990) avance principalement les arguments suivants : 

a : « Subject-matter knowledge often consists of a mass of rote-memorized 
subject matter that is not understood deeply enough to enable a student to 
think critically in the subject » (Ennis, 1989, p. 6) ; 

b  : Les apprentissages disciplinaires « probably will not lead to critical 
thinking in everyday life (except perhaps for gifted students), because im-
mersion is not accompanied by explicit attention to general principles of 
critical thinking » (Ennis, 1989, p. 6) ;

La plupart des spécialistes en éducation scientifique seront en complet dé-
saccord avec ces affirmations. Lorsqu’on considère les finalités souhaitées 
dans ce champ, elles ne sont tournées ni vers une simple acquisition de 
contenus, ni vers une simple introduction aux disciplines universitaires. Il 
se peut que les pratiques de classe ne soient pas à la hauteur de ces visées. 
Mais, cette remarque s’applique alors à d’autres apprentissages, dont la 
pensée critique. Rappelons en outre qu’un grand nombre d’auteurs (ex. : 
Lipman, 2003) situent la naissance du concept de la pensée critique dans 
la continuité des travaux de Dewey qui insistait sur l’importance de s’ins-
pirer en éducation des méthodes utilisées en sciences pour développer la 
pensée réflexive.

c  : L’existence d’apprentissages non disciplinaires à l’école. Cette af-
firmation est vraie. Des questions demeurent cependant  : Est-ce que 
ces apprentissages sont prioritaires par rapport à d’autres qui font ap-
pel à des savoirs disciplinaires ? Quel serait le rationnel de leur sélec-
tion  : les normes sociales ; les idéologies des groupes dominants; la  
philosophie ? Pourquoi ?
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d : La non-clarté de la notion de domaine spécifique ou de subject-matter 
(discipline scolaire). McPeck (1990a), Lipman (2003) et d’autres rappellent 
cependant que cette critique est difficilement recevable, puisque la notion 
de pensée critique elle-même est plus problématique que l’est la notion de 
subject-matter, par exemple.

Quelle orientation pour la pensée critique en sciences  
à l’école ?
Que retenir de cette brève discussion lorsqu’on considère la pensée critique 
dans l’enseignement et de l’apprentissage des sciences ?

1.	 Il nous paraît que le recours à une série d’attributs (que certains asso-
cient même à un algorithme) pour définir la pensée critique est un piège, 
puisqu’il risque de réduire cette forme de pensée à une procédure tech-
nique. Comme le montent notamment Fawkes et al. (2005), la réussite des 
tâches ciblées par les attributs retenus ne peut témoigner d’une pensée 
complexe.

2.	 Je considère qu’il est plutôt prudent de définir la pensée critique à partir 
des fondements qui ont donné naissance au concept. C’est là que réside le 
noyau central et le principe organisateur du concept. En introduisant ce 
concept dans le paysage éducatif, les fondateurs voulaient que l’école ne se 
limite pas à (ou ne doit pas) offrir aux élèves ce qu’elle considère comme 
des vérités définitives, mais qu’elle doit les amener à être critiques et à 
découvrir : à exercer la rationalité et le scepticisme, à faire appel à un ju-
gement (fondé sur une norme) et à poursuivre la quête de la connaissance 
par eux-mêmes (penser par eux-mêmes). Selon cette logique, il ne s’agit 
pas seulement d’amener les élèves à « se méfier » de ce qu’on leur raconte, 
mais à « se méfier » également de leur pensée et de leurs jugements spon-
tanés (encourager chez eux le self-correcting, selon Lipman, 2003).

3.	 Je considère également, à la suite de nombreux auteurs dans le domaine 
(Ex. : Bailin, 2002), que la pensée critique est normative et contextuelle. 
Il est par conséquent important de déterminer pour chaque situation la 
« norme » (la référence) qui permet de juger de l’exercice ou de l’acquisi-
tion de cette pensée. C’est cette norme qui doit conduire à l’élaboration des 
dimensions et des attributs et, par conséquent, des items à utiliser dans 
les tests et dans les interventions visant le développement de cette pensée. 
Cette position a des implications importantes : les indicateurs spécifiques 
ne peuvent être énoncés préalablement pour définir la pensée critique, 
mais ils doivent découler des fondements de la pensée critique interprétés 
à la lumière du contexte analysé : par exemple, un enseignant face à une 
bagarre dans la classe, dans une situation d’enseignement sur l’origine de 
la vie ou encore du degré d’utilité de certains vaccins comme ceux déve-
loppés contre le H1N1 ou le VPH. 
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En s’appuyant sur les principes organisateurs qui structurent les fondements 
de la pensée critique et sur les débats actuels entourant les finalités de l’édu-
cation scientifique, je propose un cadre d’analyse de la pensée critique qui tient 
compte de trois dimensions.

1.	 Amener les élèves à juger de la crédibilité scientifique de ce qu’ils 
connaissent ou de ce qu’ils pensent connaître et à se distancier de leurs per-
ceptions premières. Cela suppose une réflexion sur leurs propres connais-
sances et sur leurs origine. Le fait qu’ils voient le soleil « se lever » chaque 
matin, signifie-t-il que le Soleil tourne autour de la Terre? Les vêtements 
réputés chauds, le sont-ils parce qu’ils dégagent de la chaleur? Dewey dans 
son ouvrage How we think ? oppose à la « pensée ordinaire » la pensée ré-
flexive : « thinking that is aware of its causes and consequences. To know 
the causes of ideas – the conditions under which they are thought – is 
to liberate ourselves from intellectual rigidity » (Lipman, 2003, p. 35). Les 
travaux de Vygotski (1934) nous invitent à amener les élèves à distinguer, 
d’une part, la sensation et la pensée et, d’autre part, les savoirs de sens 
commun et les savoirs scientifiques. Bachelard (1934) nous rappelle que 
les perceptions spontanées et l’opinion constituent des obstacles à la pen-
sée scientifique. Il souligne également qu’« il vient un temps où l’esprit 
aime mieux ce qui confirme son savoir que ce qui le contredit, où il aime 
mieux les réponses que les questions » (p. 17).

2.	 Amener les élèves à questionner le savoir qu’on leur propose et à juger de 
sa crédibilité. Il s’agit, d’une part, d’engager les élèves eux-mêmes dans 
la production de ces savoirs en faisant appel aux processus scientifiques 
reconnus, dont les démarches d’investigation scientifique (formulation de 
problématiques scientifiques, établissement des faits et leur analyse, éla-
boration conceptuelle, argumentation, etc.). À la suite des travaux de Dewey, 
des auteurs contemporains voient dans ces démarches une voie promet-
teuse du développement de la pensée critique (Lipman, 2003). Il s’agit, 
d’autre part, d’engager les élèves dans des réflexions sur la nature des 
sciences (nature of science ou NOS) (Bartos et Lederman, 2014 ; Holbrook 
et Rannikmae, 2007 ; Jenkins, 2013 ; Lederman, Antink et Bartos, 2014) : 
c’est quoi le savoir scientifique ? Constitue-t-il un reflet de la réalité ou 
une construction-interprétation ? ; Comment est-il produit et validé ? ; etc. 
D’autres auteurs proposent l’introduction des élèves à la philosophie des 
sciences (Davson-Galle, 2014).

3.	 Amener les élèves à juger de manière éclairée de la place que les sciences 
occupent ou doivent occuper dans la société et comment elles façonnent la 
vie des individus et des groupes. Quelle est la part du scientifique, de l’idéo-
logique, du politique, etc., dans les débats qui touchent certaines questions 
relatives à l’environnement ou à la santé ? Est-il utile de prendre certains 
vaccins comme ceux développés contre le H1N1 et VPH ? Qu’en est-il des 
effets sur les individus et sur les populations de certaines inventions 
comme les tours des téléphones cellulaires ou les compteurs « nouvelle 
génération » d’Hydro-Québec ? ; etc.
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En conclusion…
Il est légitime d’un point de vue des fondements éducatifs de penser à une for-
mation scolaire basée essentiellement sur le développement de capacités de 
pensée générales indépendantes des contenus disciplinaires et des contextes. 
Cette conception a déjà été fortement soutenue dans le passé aux États-Unis, 
par exemple, par le rapport du Harvard Committee (1945) intitulé General edu-
cation in a free society, où le terme general a été utilisé dans le sens de liberal 
(Hirst, 1975). Ce rapport défendait l’idée d’une éducation centrée sur le déve-
loppement de certaines habiletés générales jugées centrales dans la forma-
tion des élèves : penser efficacement, communiquer la pensée, formuler des 
jugements pertinents, distinguer entre les valeurs, etc. L’espace réservé à ce 
texte ne permet pas de souligner les défis que rencontre cette manière de 
penser l’éducation. J’ai présenté ailleurs (Hasni, 2001) les réserves que des au-
teurs comme Hirst (1975), grand défendeur d’une éducation libérale, émettent 
à l’égard de cette conception de l’éducation. Le point de vue défendu dans ce 
texte est que l’éducation scolaire doit passer fondamentalement par les savoirs 
scientifiques (au sens large), puisque ceux-ci peuvent être contestés et soumis 
à la preuve par les élèves eux-mêmes. Dans cette vision, la pensée critique fait 
partie intégrante de la pensée scientifique.

Tout en proposant un cadre d’analyse de la pensée critique en sciences, je vou-
lais souligner l’importance de se limiter dans la définition de ce concept à son 
noyau organisateur et de se méfier de le présenter de manière fermée comme 
une série d’habiletés que certains associent même à une procédure algorith-
mique. Puisque la pensée critique, selon la vision défendue dans ce texte, est 
contextuelle, deux conséquences doivent être assumées. La première est que 
cette pensée est normative. Il faut par conséquent déterminer pour chaque 
contexte les normes (la référence) qui permettront de juger cette pensée. La 
deuxième conséquence est de s’appuyer autant sur les fondements de la pen-
sée critique que sur les exigences de chaque contexte pour élaborer les attri-
buts et les indicateurs à utiliser pour étudier (ou développer) la pensée critique.
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La formation de la pensée : des ancrages jusque 
dans l’Antiquité !
L’intérêt pour le développement de la pensée n’appartient pas 
en propre à l’époque contemporaine. Déjà chez Aristote, à tra-
vers ses écrits regroupés sous ce qu’il est désormais convenu 
d’appeler l’Organon (Catégories ; De l’interprétation ; Premiers ana-
lytiques ; Seconds analytiques ; Topiques ; Réfutations sophistiques), 
nous retrouvions cette volonté de développer une « science » de 
la pensée, de ses modes de fonctionnement, de ses composantes, 
de ses rouages, des différentes structures profondes permettant 
de déterminer la validité des relations qu’elle dessine… Une telle 
entreprise de développement de savoirs autour de la pensée et de 
ses mouvements n’était par ailleurs pas désintéressée; elle visait, 
en première instance, à fournir les outils nécessaires afin de se 
prémunir contre les sophismes, de s’approprier les outils propres 
à une démarche de pensée qui soit rigoureuse. Bien entendu, une 
telle position centrée sur les règles et principes de la logique dite 
formelle contient des présupposés épistémologiques importants, 
dont ceux entre autres du primat d’une certaine rationalité (pour 
ne pas dire d’une rationalité certaine) comme voie d’accès aux 
structures du monde, ainsi que celui du caractère « transversal 1 » 
de la logique et de l’appropriation de ses règles par le recours 
à une approche décontextualisée. Ces présupposés épistémolo-
giques, qu’ils soient de l’ordre de notre rapport à la «vérité» ou à 
l’apprentissage, sont d’ailleurs toujours discutés aujourd’hui, en 
témoignent la parution récente de l’essai de Barrau (2016) sur la 
vérité dans les sciences, les tensions inépuisables entre (socio)
constructivistes et cognitivistes dans le monde de l’éducation ou 
encore les débats toujours nombreux sur le soi-disant caractère 
transversal de certaines compétences, dont la pensée critique, et 
sur les moyens de les développer 2.

La formation de la pensée  
à l’école : vers une dialogique  
entre le générique et le spécifique

Mathieu Gagnon

DOSSIER THÉMATIQUE

1 	 Dans le cadre de ce texte, nous 
considérerons comme équiva-
lents les termes « transversal » 
et « générique ». 

2	  Voir à cet égard le texte de 
Hasni à l’intérieur du présent 
dossier thématique.
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En somme, l’intérêt pour la formation de la pensée ne date pas d’hier et est 
toujours bien présent dans les programmes, peut-être plus que jamais d’ail-
leurs, comme en fait foi cette indication du Ministère de l’Éducation et de l’En-
seignement Supérieur (MEES) du Québec, à laquelle nous faisions référence 
en introduction à ce dossier, à l’effet qu’un programme axé sur le développe-
ment de compétences « invite […] à se recentrer sur la formation de la pensée » 
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 4). Mais cette formation de la pensée, quelle 
forme devrait-elle prendre? Doit-elle être structurée, comme c’est souvent le 
cas — notamment en philosophie —, autour d’un enseignement formel de dif-
férents principes et règles de logique qu’il suffirait d’entrainer par le recours 
à des exercices ? Devrait-on plutôt, à l’image de ce que propose Baillargeon 
(2013), opter pour une approche fondée sur une « forte » instruction, dans et par 
les savoirs disciplinaires, avec le présupposé que de favoriser l’enrichissement 
des connaissances générales dans différents domaines permettrait, par effet 
domino, la formation de la pensée, et a fortiori dit-il, de la pensée critique? Doit-
on, pour emprunter les mots de Montaigne, travailler sur une tête bien faite ou 
plutôt sur une tête bien pleine? Une tête bien pleine conduit-elle à avoir une tête 
bien faite, et inversement ?

La pensée : quels repères pour la formation des élèves et  
des futurs enseignants ?
L’univers de la pensée est éminemment complexe. Dès lors, toute tentative 
de compréhension et de modélisation à son égard apparaît en quelque sorte 
hasardeuse et est, au final, vouée à ne fournir qu’une indication partielle sur 
ce qu’elle pourrait être et sur ses modalités de fonctionnement. Néanmoins, il 
existe différents modèles à partir desquels il est possible d’identifier des re-
pères pour l’action enseignante lorsque nous souhaitons œuvrer à la formation 
de la pensée des élèves. Précédemment, nous faisons référence aux règles 
et principes de logique qui peuvent, à certains égards, guider l’intervention 
éducative et meubler des contenus d’enseignement. Certains diront à ce sujet 
que l’enseignement de la logique formelle n’a que peu d’impact au final sur 
l’action en situation, tant les principes qui y sont associés sont dépouillés des 
cadres spécifiques (disciplines, paradigmes, etc.) dans lesquelles ils prennent 
forme en situation. Cette critique n’est pas totalement fausse et déjà, en 1996, 
Bernard Rey indiquait que les expérimentations menées dans le cadre d’ate-
liers de raisonnement logique (ARL) n’avaient que peu de retombées, tant la 
structure de surface, en contexte, l’emporte parfois sur la structure profonde. 
Semblablement, concernant la pensée critique, la stricte dimension logique à 
laquelle elle a été longtemps associée, voire réduite, n’a finalement été consi-
dérée que comme une dimension parmi d’autres, puisqu’il est apparu que la 
performance à des tests de raisonnements logiques n’était pas nécessaire-
ment un indicateur de la manière dont une personne mobilisait sa pensée 
critique en situation d’interaction, particulièrement lorsqu’il est question de 
sujets sensibles ou pour lesquels la seule logique ne saurait suffire à trancher. 
À cet égard, il est désormais reconnu que l’exercice d’une pensée critique n’est 
pas seulement d’ordre cognitif, mais également et surtout social et affectif, 
impliquant par le fait même la mobilisation d’attitudes particulières (ouverture 
d’esprit, respect, autocorrection, etc.). 
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Par contre, soutenir que l’enseignement de la logique est pratiquement inutile 
ou n’est que d’un apport minimal pour l’action en situation serait, à notre avis, 
tout aussi déraisonnable que de prétendre qu’il est suffisant. L’un des argu-
ments fondant cette critique est celui selon lequel un tel type d’enseignement 
demeure peu signifiant parce que décontextualisé, en ce sens où il s’exprime-
rait à l’extérieur des disciplines ou des domaines d’apprentissage, tels que les 
sciences, l’histoire, l’éthique, les mathématiques, les langues, etc. Seulement, 
une critique de cet ordre semble omettre de considérer le fait que la logique 
constitue une discipline en elle-même et qu’à ce titre, son enseignement ne se 
situe pas  hors » des disciplines. Autant soutenir, face à un tel argument, que 
l’enseignement de règles mathématiques ou encore que la présentation géné-
rale des principales phases de résolution d’un problème scientifique n’ont pas 
leur place à l’école. Ici, de la nécessité ne devrait pas découler la suffisance…

En outre, hormis la logique formelle, nous pouvons également nous référer 
aux différents savoirs développés autour de la logique informelle afin de four-
nir aux enseignants des repères en vue de former la pensée de leurs élèves. 
Certains d’entre eux figurent d’ailleurs au rayon des éléments de contenus 
de la compétence 3 (pratiquer le dialogue) du programme d’Éthique et Culture 
Religieuse (Gouvernement du Québec, 2008). La plupart du temps, ces éléments 
sont présentés comme des habiletés de pensée (thinking skills) ou encore des 
outils de la pensée. Ces habiletés sont nombreuses et organisées de différentes 
manières dans les écrits. Dans le monde de l’éducation, l’organisation la plus 
connue et la plus répandue est sans doute la taxonomie de Bloom et al. (1956), 
plus particulièrement les composantes se retrouvant sous les différentes ca-
tégories associées au domaine cognitif (connaissance, compréhension, appli-
cation, analyse, synthèse et évaluation). Dans le contexte de cette taxonomie, 
il convient de considérer ces différentes catégories comme autant de niveaux, 
les habiletés regroupées sous « connaissance » (p. ex. mémoriser, nommer, ré-
péter, etc.) étant considérées plus simples que celles se retrouvant sous la ca-
tégorie « évaluation » (p. ex. comparer, juger, critiquer, justifier, etc.), lesquelles 
sont considérées plus complexes. Cette idée de niveaux de complexité eu égard 
aux habiletés de pensée se retrouve également bien présente dans les écrits 
sur la pensée critique, laquelle convoquerait, selon plusieurs, la recours à des 
habiletés de pensée de haut niveau (higher-order thinking skills) (Paul, 1990). 
Nous reviendrons sous peu sur cette question.

Nous retrouvons par ailleurs d’autres essais d’organisation qui ne sont pas 
structurés, a priori, sur une telle logique de progression de la complexité. C’est 
le cas, notamment, des travaux de Lipman et de ceux qui les ont poursuivis 
(Sasseville et Gagnon, 2012 ; Gagnon et Yergeau, sous presses). Dans ce cas, 
les différentes habiletés de pensée sont regroupées autour de ce que Lipman 
appelle des « actes mentaux », lesquelles représentent des catégories géné-
rales à l’intérieur desquelles se retrouvent différentes habiletés « spécifiques ». 
Lipman (2003) identifie 4 actes de ce type : 1) l’acte de chercher ; 2) l’acte de 
raisonner ; 3) l’acte d’organiser l’information ; 4) l’acte de traduire. À l’intérieur 
de ces catégories se retrouvent plus d’une centaine d’habiletés distinctes. Dans 
la foulée de ces travaux, Sasseville et Gagnon (2012), puis Gagnon et Yergeau 
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(sous presses), sur la base de l’analyse d’activités de dialogues philosophiques 
menées avec des enfants et des adolescents, ont regroupés ces habiletés en  
3 actes principaux, à savoir l’acte de chercher, de raisonner et d’organiser l’in-
formation (puisque l’acte de traduire est considéré comme une composante 
de l’organisation de l’information). La figure 1 présente les différents éléments 
relevés en lien avec ces catégories (Gagnon et Yergeau, sous presses).
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L’acte de penser

Dans le cadre de nos travaux menés depuis une quinzaine d’années auprès 
d’adolescents pratiquant le dialogue philosophique, ces éléments repré-
sentent la trame d’un programme de formation à la pensée s’échelonnant sur 
une période de 5 années scolaires. À nos yeux, il s’agit de repères précieux 
pour quiconque souhaite œuvrer au développement de la pensée des jeunes. 
Examinons brièvement quelques-uns des principes qui en guident l’utilisation.

Les habiletés de pensée : entre la complexité interne et la  
complexité contextuelle
Précédemment, nous faisions allusion au fait que chez certains auteurs, no-
tamment dans le champ de la pensée critique, les habiletés intellectuelles 
sont régulièrement abordées sous l’angle d’un continuum allant des habiletés 
considérées « simples » vers les habiletés considérées « complexes », comme si 
ces niveaux de complexité existaient en eux-mêmes, sans égard aux contextes 
dans lesquels ces habiletés prennent forme. Nous ne pouvons malheureuse-
ment pas déployer ici toutes les apories auxquelles conduit une telle posture. 
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Mentionnons simplement que nous ne partons pas du principe qu’une ha-
bileté puisse nécessairement être plus ou moins complexe qu’une autre en 
elle-même, mais que ce niveau de complexité est intimement lié aux contextes 
dans lesquels l’habileté est mobilisée (Sasseville et Gagnon, 2012). Prenons 
un exemple afin d’illustrer notre propos. L’habileté à définir n’est pas en elle-
même plus « simple » ou plus « complexe » que celle consistant à comparer. 
Tout dépend, à notre avis, de ce sur quoi porte la définition ou la comparaison…
Il y a une différence de degré importante entre définir un crayon et définir la 
justice… C’est pourquoi également nous ne partons pas du principe que ces 
habiletés sont à développer, encore moins à mobiliser, de manière entièrement 
linéaire et progressive selon une logique de complexification définie a priori, 
mais qu’elles sont plutôt à considérer en fonction des contextes dans et par 
lesquels nous souhaitons les développer, de manière itérative et selon les liens 
qui se dessineront entre elles en situation.

Les habiletés de pensée : entre le générique et le spécifique
De prime abord, lorsque nous examinons la figure 1, nous pourrions être por-
tés à croire que nous abordons ces différentes habiletés de manière géné-
rique et décontextualisée. Il apparaît, en effet, qu’elles présentent un certain 
degré de généralité en ce sens où, pour la plupart, elles peuvent (et doivent 
dans certains cas) se manifester à l’intérieur d’une grande variété de situa-
tions ou encore qu’elles sont convoquées dans la mise en œuvre de différents 
types ou modes de pensée. Ainsi, par exemple, l’habileté consistant à comparer  
et / ou à distinguer revêt une certaine importance, selon les objets ou les pro-
blèmes étudiés, tant en éthique qu’en philosophie, en histoire, en sciences ou 
en mathématiques. Il s’agira, dans tous les cas, de prendre soin de mettre en 
évidence des différences et / ou des ressemblances, et cela n’est pas propre à 
un domaine en particulier. Seulement, pouvons-nous sur cette base affirmer 
que de comparer ou de distinguer dans l’un de ces domaines consiste à mettre 
en œuvre les mêmes mouvements de pensée que ceux déployés dans un autre 
domaine ? Dit autrement, comparer des résultats d’expérimentations effec-
tuées en laboratoire engage-t-il la même activité cognitive que de comparer 
deux époques, deux sociétés ou deux concepts philosophiques comme l’égalité 
et l’équité ? 

Cela rejoint les critiques adressées à l’idée de compétence transversale, dont 
la pensée critique ferait partie. Cette idée n’est pas totalement nouvelle car, 
comme nous le disions en introduction, déjà elle se retrouvait en germe chez 
Aristote. C’est pourquoi il convient ici, selon nous, d’apporter une nuance. 
La transversalité n’est pas à confondre avec la transférabilité, comme le fait 
Fourez par ailleurs (2005). Le caractère transversal ou générique, que ce soit 
d’une habileté ou d’une compétence, ne correspond pas à autre chose, pour 
emprunter les mots de Rey (1996, p. 71), qu’à une « simultanéité d’émergence 
dans des domaines différents ». Il ne s’agit donc pas, en première instance, de 
la voir transférée par un individu à l’intérieur de domaines différents. Il s’agit 
plutôt de la voir apparaître dans différents domaines, quitte à ce que cette mo-
bilisation soit effectuée par des personnes différentes. Ainsi, bien qu’il puisse 
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être difficile d’imaginer qu’une seule personne possède les connaissances, ha-
biletés et attitudes nécessaires pour être critique en sciences, en histoire, en 
éthique, en philosophie, en mathématiques, en mécanique, en politique, etc., il 
n’est pas difficile de s’imaginer que différentes personnes puissent mobiliser 
leur pensée critique dans l’un ou l’autre de ces domaines. 

C’est en quoi nous croyons que les habiletés de pensée que nous souhaitons 
développer chez les élèves relèvent à la fois d’une dimension générique (car 
autrement, comment pourrions-nous dire que tant en sciences qu’en histoire 
ou en éducation nous procédons à des processus de définition ?) ainsi que 
d’une dimension spécifique, la particularité des contextes venant dessiner en 
quelque sorte les contours de la forme. Plus concrètement, sous l’angle de la 
formation et de l’intervention, cela signifierait qu’il serait précieux de veiller à 
ce que les enseignants développent une certaine base de connaissances sur les 
éléments de la pensée, des connaissances qui ne se limiteraient évidemment 
pas à leur forme déclarative (nous y reviendrons), de manière à faire en sorte 
que ceux-ci soient en mesure, par la suite, de favoriser chez les élèves non pas 
tant un transfert de ces habiletés, mais une mobilisation transversale, c’est-à-
dire qui s’inscrit dans une dialogique entre le générique et le spécifique.

Mais comment y parvenir ? La réponse à une telle question n’est certainement 
pas simple et de nombreux débats font toujours rage à son sujet. De manière 
générale cependant, il est possible d’identifier quatre tendances. Il y a d’abord 
les approches considérées «générales», dans lesquelles par exemple des cours 
de logique sont dispensés, et ce de manière autonome, sans être intégré à l’in-
térieur d’un domaine d’apprentissage ou un autre. Ensuite, il y a les approches 
dites par « immersion », dans lesquelles l’accent est mis sur un apprentissage 
approfondi d’un domaine en particulier, sans que les éléments de la pensée ne 
constituent des centres d’intérêts explicites de formation; ainsi, ils demeurent 
implicites dans les contenus d’enseignement. Troisièmement, il y a les ap-
proches dites par « infusion », c’est-à-dire des approches dans lesquelles l’ac-
cent est d’abord mis sur l’enseignement disciplinaire, mais qui comprennent 
des espaces dédiés à rendre explicites les éléments de pensée convoqués dans 
les savoirs et compétences disciplinaires. Finalement, il y a les approches dites 
« mixtes » qui combinent à la fois les approches générales et les approches 
par infusion. À cet égard, notons qu’une méta-analyse menée par Abrami et al. 
(2008) au sujet de la pensée critique tend à montrer que les approches mixtes 
sont celles dont les résultats sont les plus probants, et que celles par immer-
sion présentent les résultats les plus faibles.

Dans le cadre de nos travaux sur les pratiques philosophiques (ou situations 
d’apprentissages philosophiques — SAP), et ce tant en ce qui a trait à la forma-
tion des élèves que des enseignants, nous avons développé une stratégie qui 
s’inspire des approches mixtes. À la lumière de nos expériences, il nous est 
apparu que l’une des façons efficaces de travailler était de favoriser le dévelop-
pement de trois types de métaconnaissances : 1) déclaratives ; 2) procédurales ; 
3) situées ou contextuelles (Gagnon, 2014a, 2014b ; Gagnon et Yergeau, sous 
presses). À l’intérieur de l’espace déclaratif, nous proposons aux apprenants 
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des discussions visant à définir et à comprendre les différentes habiletés, de 
manière explicite, ainsi que les relations qu’elles entretiennent ensemble. Les 
habiletés abordées sont sélectionnées notamment en fonction du type d’ac-
tivité qui sera proposée par la suite. L’espace procédural vise à proposer une 
certaine forme d’entrainement à des habiletés particulière. Par exemple, nous 
pouvons proposer un exercice dans lequel les apprenants seront appelés à 
relever des présupposés, qu’ils soient d’ordre logique, situationnel ou théo-
rique. Finalement, l’espace contextuel est destiné à permettre aux apprenants 
de mobiliser en action les habiletés ciblées ainsi qu’à les repérer en situation 
complexe. Cet espace nous semble particulièrement déterminant car malgré 
des connaissances déclaratives et procédurales solides, cela ne garantit pas 
que les personnes seront aptes à mobiliser, à repérer ou encore (pour les en-
seignants) à susciter la mobilisation des habiletés en situation, et ce, lorsqu’il 
est pertinent de le faire. Pour cela, il est besoin d’un contexte qui vise non 
seulement à identifier les habiletés qui ont été mobilisées, mais également 
et surtout qui permette de relever les moments où certaines ne l’ont pas été 
alors qu’il aurait été souhaitable de les voir apparaître. C’est pourquoi nous 
travaillons avec des observateurs dont le mandat est double, c’est-à-dire que 
leurs observations doivent comprendre à la fois un volet descriptif et un volet 
prescriptif.

Bien entendu, cette approche est perfectible et certains pourraient la critiquer 
en nous taxant d’être cognitivistes — comme si le simple fait d’être cognitiviste, 
ou de s’en inspirer, constituait en soi un argument pour rejeter une proposi-
tion! Nous ne pouvons pas étayer ici dans le détail des fondements épistémo-
logiques de notre approche, mais souhaitons tout de même relever que bien 
que certains éléments y apparaissant soient en quelque sorte tirés d’une forme 
de cognitivisme (notamment à la Tardif), il n’en demeure pas moins que la 
trame sur laquelle ils s’appuient n’est pas à proprement parler cognitiviste. 
Seulement, nous sommes d’avis que les métaconnaissances déclaratives et 
procédurales constituent des leviers importants, voire nécessaires, mais ne 
sauraient certainement pas être suffisants. Prenons une analogie — laquelle 
comprend, comme toute analogie, des limites importantes — afin d’illustrer 
notre propos. L’entrainement sportif comprend bien une forme ou une autre 
d’élémentation et de répétition. Seulement, celles-ci ont pour objectif de rendre 
l’athlète plus performant en situation. Inévitablement, celui-ci devra mobiliser 
et combiner ce qu’il a développé lors des entrainements, de manière efficace 
selon les paramètres toujours particuliers de la situation. Or, si cela est valable 
pour l’entrainement et la performance sportive, pourquoi ne le serait-il pas, en 
partie du moins, pour l’entrainement et la performance intellectuelle ?

L’une des limites, par contre, que nous avons repérées à travers nos travaux est 
la difficulté pour les élèves de mobiliser ces apprentissages dans un contexte 
différent que celui des pratiques philosophiques. Plusieurs raisons tendent 
à expliquer cette difficulté. L’une d’entre elles tient notamment au fait que 
malgré qu’ils affirment repérer des moments où ils pourraient le faire dans 
d’autres domaines d’apprentissage, le contrat didactique étant si différent 
qu’ils n’osent pas s’y aventurer. Une autre raison, liée à la première, tient au 
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fait qu’à l’intérieur de la plupart des domaines d’apprentissage, peu ou pas 
d’espace sont réservés pour mettre en évidence les éléments de pensée qui s’y 
manifestent, soit dans les contenus ou leurs organisations, soit dans les dé-
marches… Or, il nous apparaît que si nous souhaitons favoriser, chez les élèves, 
une mobilisation transversale, il est essentiel que la mise en évidence de ces 
éléments de la pensée soit prise en charge soit par l’ensemble des enseignants 
(au secondaire), soit par les enseignants dans l’ensemble des domaines (au 
primaire). Seulement, pour cela, au moins deux conditions semblent devoir 
être remplies. D’abord, il serait primordial d’offrir aux enseignants, idéalement 
dans le cadre de leur formation initiale, des cours orientés spécifiquement 
sur ces aspects qui, rappelons-le, relèvent eux aussi de savoirs disciplinaires 
(Abrami et al, 2008). Sur ce point par contre, nous sommes à l’évidence loin de 
la coupe aux lèvres! Ensuite, il serait particulièrement important de mettre en 
route des recherches permettant de mieux comprendre comment il est possible 
de permettre aux élèves, particulièrement chez les enfants, de s’approprier ces 
métaconnaissances de manière opératoire et d’en favoriser la mobilisation 
transversale. Dit autrement, il serait précieux de mettre sur pied ce que nous 
pourrions appeler une « didactique » de la pensée qui soit en dialogue avec les 
dimensions génériques et spécifiques qui en caractérisent l’exercice.
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Divers rapports et études au Québec et ailleurs dans le monde 
mettent en évidence un déclin de l’intérêt des élèves à l’égard 
des sciences et de la technologie (S&T) (Hasni, Potvin, Belletête 
et Thibault, 2015 ; Krapp et Prenzel, 2011). Parmi les facteurs as-
sociés à l’intérêt des élèves, les recherches récentes tendent à 
indiquer que certaines interventions pédagogiques présentent 
le potentiel de générer et maintenir l’intérêt des élèves. L’une 
de ces interventions, la démarche d’investigation scientifique, 
se retrouve au cœur du curriculum de S&T dans le Programme 
de formation de l’école québécoise. À l’heure actuelle, les écrits 
scientifiques ont toutefois peu exploré les liens existant entre 
l’intérêt des élèves et les modalités d’opérationnalisation de cette 
démarche en classe de S&T au secondaire. L’objectif général de la 
recherche est donc de décrire l’intérêt situationnel d’élèves dans 
le contexte de la mise en œuvre d’une démarche d’investigation 
scientifique en classe de S&T au secondaire.

Description de l’intérêt 
situationnel d’élèves du 
secondaire dans le contexte de 
mise en œuvre d’une démarche 
d’investigation scientifique en 
classe

Vincent Belletête
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Notre cadre de référence renvoie, en premier lieu, au concept d’intérêt (Hidi 
et Renninger, 2006) selon deux niveaux d’étude : 1) individuel ; 2) situationnel. 
Alors que l’intérêt individuel se caractérise par un désir intrinsèque et persis-
tant d’entrer en relation et de comprendre un objet particulier, l’intérêt situa-
tionnel correspond quant à lui à l’intérêt généré par des situations spécifiques, 
par exemple, des modalités d’intervention par les enseignants dans un cours. 
Le niveau d’intérêt situationnel, qui nous concerne particulièrement dans cette 
recherche, se caractérise par trois dimensions : 1) cognitive ; 2) affective ; 3) re-
liée à la valeur. En second lieu, la démarche d’investigation scientifique se dé-
finie comme une démarche d’enseignement-apprentissage qui peut être mise 
en place en classe de S&T pour amener les élèves à acquérir ou construire des 
savoirs. Cette démarche se caractérise par quatre principales composantes : 
1) la formulation du problème ; 2) la planification du recueil des données ; 3) le 
recueil des données ; 4) l’analyse, l’interprétation et la formulation de conclu-
sions scientifiques (Windschitl, 2003). 

Sur le plan méthodologique, une étude de cas a été menée sur une séquence 
d’enseignement de cinq cours basée sur la démarche d’investigation scien-
tifique et pilotée par un enseignant auprès d’un groupe-classe de 25 élèves 
(n = 25) de 1ere secondaire. L’analyse des données s’est principalement ap-
puyée sur les réponses des élèves à un questionnaire d’intérêt situationnel 
distribué à cinq reprises pendant la séquence. L’analyse s’est également ap-
puyée sur l’observation vidéo des cinq cours et sur les entretiens pré-enregis-
trements réalisés avec l’enseignant participant.

Les résultats de notre recherche montrent que les élèves ont été engagés dans 
une démarche d’investigation structurée mettant en œuvre quatre principales 
composantes, soit   1) la formulation du problème ; 2) la planification du recueil 
des données ; 3) le recueil des données ; 4) l’analyse, l’interprétation et la for-
mulation de conclusions. Les résultats dérivés des items quantitatifs indiquent 
que le niveau moyen d’intérêt situationnel des élèves est demeuré élevé et 
stable tout au long de la séquence des cinq cours et n’a pas varié de manière 
significative en fonction des cinq cours de la séquence. Les résultats issus des 
réponses ouvertes et qualitatives indiquent que les principaux moments de la 
séquence qui ont stimulé de manière plus marquée l’intérêt situationnel des 
élèves à la fois sur le plan de la dimension affective et de la dimension cogni-
tive sont : 1) la présentation en grand groupe des hypothèses par les équipes 
d’élèves lors de la formulation du problème en début de séquence ; 2) la mani-
pulation et le recueil des données tout au long de la séquence ; 3) l’utilisation 
des TIC lors de l’analyse des données; 4) l’écoute des présentations orales des 
autres.



48Mémoires & thèses soutenus

RÉFÉRENCES
Hasni, A., Potvin, P., Belletête, V. et F. Thibault (2015). L’intérêt pour 

les sciences et la technologie à l’école. Résultats d’une enquête 
auprès d’élèves du primaire et du secondaire au Québec. 
Rapport de recherche. Université de Sherbrooke et Université 
du Québec à Montréal, Chaire de recherche sur l’intérêt des 
jeunes à l’égard des sciences et de la technologie.

Hidi, S. et Renninger, K. A. (2006). The four-phase model of interest 
development. Educational Psychologist, 41(2), 111-127.

Krapp, A. et Prenzel, M. (2011). Research on interest in science: 
Theories, methods and findings. International Journal of 
Science Education, 33(1), 27-50.

Windschitl, M. (2003). Inquiry Projects in Science Teacher Education: 
What Can Investigative Experiences Reveal About Teacher 
Thinking and Eventual Classroom Practice? Science Teacher 
Education, 87, 112-143.

Accessibilité : Plateforme Savoir UdeS.

http://savoirs.usherbrooke.ca/handle/11143/8007


Cette recherche s’inscrit dans les préoccupations récentes du 
système éducatif québécois à l’égard de l’enseignement de l’édu-
cation technologique d’une manière générale et de l’enseigne-
ment de la démarche de conception technologique en particulier 
au niveau secondaire. La récente réforme des programmes de 
formation de l’école québécoise marque une rupture avec les 
anciens programmes. Parmi les changements curriculaires ma-
jeurs, qui marquent la récente réforme, il y a l’intégration des 
sciences et des technologies en une seule discipline scolaire 
obligatoire pour les quatre premières années du secondaire, le 
recours à l’approche par compétences, la prise en compte des 
problématiques sociales et l’adoption d’une perspective épisté-
mologique constructiviste.

La démarche de conception 
technologique dans les 
pratiques d’enseignement 
au secondaire au Québec : 
résultats d’une enquête  
par entrevues

Brahim El Fadil

MÉMOIRES & THÈSES SOUTENUS

Thèse de doctorat en éducation soutenue par Brahim El Fadil, le 15 Décembre 2016

Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke

Membres du jury : Enrique Correa Molina, président du jury (Université de Sherbrooke) ; 
Abdelkrim Hasni, directeur de recherche (Université de Sherbrooke) ; Joël Lebeaume, 
codirecteur de recherche (Université Paris-Descartes, France) ; Jean-Marc Drouet, 
codirecteur de recherche (Université de Sherbrooke) ; Fatima Bousadra, membre du jury 
interne (Université de Sherbrooke) ; Abdelkarim Zaid, membre du jury externe (École 
supérieure du professorat et de l’éducation de Lille Nord, France) et Martin Riopel, 
membre du jury externe (Université du Québec à Montréal).

Mots clés : Démarches technologiques, démarche de conception technologique, 
éducation technologique, pratiques déclarées, modalités d’enseignement de la 
démarche.

Mémoires & thèses soutenus 49



50Mémoires & thèses soutenus

Pour rendre compte de la contribution de l’éducation technologique, nous 
avons considéré une analyse à trois niveaux en nous basant sur les pratiques 
déclarées d’enseignants de science et technologie au secondaire. Le premier 
niveau est celui des contenus de cette discipline. Le deuxième niveau est celui 
des finalités que cette éducation poursuit. Le troisième niveau est celui des 
approches d’enseignement mises en œuvre pour enseigner les contenus de 
cet enseignement. À la démarche de conception technologique correspond un 
processus qui permet de mettre en relation les contenus technologiques (dis-
ciplinaires), la conception d’une solution à un problème utile (réalisation) et 
à l’acquisition des concepts de cette discipline. Nous avons constaté, par une 
recherche bibliographique, que l’enseignement de ce processus, qui compose 
l’objet de notre recherche, est peu abordé par la recherche dans le contexte 
québécois  : si l’enseignement des sciences et technologies a fait l’objet de 
plusieurs recherches abordant les enjeux qu’il véhicule et leurs liens avec la 
formation des jeunes, la démarche de conception technologique est très peu 
abordée dans le contexte québécois.

Notre objectif général de recherche est de décrire les pratiques d’enseigne-
ment déclarées qui font appel à l’enseignement de la démarche de concep-
tion technologique. Ainsi, pour explorer les dimensions retenues, nous nous 
sommes intéressés aux pratiques déclarées des enseignants au niveau secon-
daire. L’étude s’est basée sur des entrevues réalisées auprès de 19 enseignants 
de science et technologie au secondaire.

Le cadre conceptuel retenu pour aborder notre objet de recherche se compose 
de trois concepts issus de la didactique de l’éducation technologique. Il s’agit 
d’une part de deux concepts disciplinaires, les savoirs technologiques et la 
démarche de conception technologique, et d’autre part le troisième concept 
qui est celui des pratiques d’enseignement déclarées. Ce dernier concept nous 
sert de base pour élaborer notre cadre d’analyse qui sera ensuite mobilisé 
pour appréhender les pratiques déclarées lorsque les enseignants mettent en 
œuvre des situations d’enseignement-apprentissage basées sur la conception 
technologique en classe.

Les résultats de l’étude montrent que les répondants entretiennent des 
conceptions et des définitions très variées à l’égard des caractéristiques de 
la démarche de conception technologique. Cela s’explique par la diversité des 
modalités de mise en œuvre de la démarche en classe. Par conséquent, pour 
certains, la situation d’enseignement-apprentissage présente, pour l’élève, un 
problème technologique à résoudre et sa résolution nécessite une démarche 
rigoureuse qui finira par la conception d’un objet répondant au besoin de dé-
part, alors que pour d’autres, bien que leur situation d’apprentissage présente 
un problème, la démarche de résolution est laissée au tâtonnement et dans ce 
cas l’élève peut ou pas arriver à un produit final répondant au problème. Dans 
d’autres cas, la situation d’enseignement-apprentissage proposée pour l’élève 
présente non seulement un problème technique à résoudre, mais également 
sa solution. Pour construire son objet technique, l’élève n’a qu’à suivre la dé-
marche fournie par l’enseignant, l’expert.
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En outre, les objectifs du recours à la démarche de conception révèlent une 
centration sur les finalités soit d’ordre psychopédagogique (différentiation pé-
dagogique, motivation et engagement des élèves, bonne méthode de travail, 
etc.), soit d’ordre sociologique (travail en équipe, collaboration, construction 
des connaissances en communauté, etc.). Quatre répondants seulement ont 
évoqué les finalités d’ordre épistémologique (comprendre les problèmes tech-
nologiques complexes, proposer différentes solutions aux problèmes techno-
logiques, comprendre et donner du sens aux concepts technologiques, etc.).

Cette étude confirme une problématique dans les pratiques des enseignants 
lorsqu’ils traitent des contenus de l’univers technologique en général et de la 
démarche de conception en particulier.



Depuis la parution du Programme de formation de l’école qué-
bécoise (PFEQ) du primaire et du secondaire (MEQ, 2001 ; 2005 ; 
MELS, 2006 ; 2007), l’éducation à la citoyenneté s’arrime offi-
ciellement à la discipline scolaire d’histoire (et de la géographie 
pour le primaire). Maintes recherches soulignent l’imprécision 
de la documentation officielle quant aux fondements et aux vi-
sées de cette éducation ainsi qu’aux liens qu’elle devrait entrete-
nir avec la discipline scolaire de l’histoire (Guay et Jutras, 2004 ; 
Lefrançois et Éthier, 2008 ; Legendre, 2002 ; Moisan, 2010 ; Morel, 
2007 ; Paulus, 2007 ; Wood et Lebrun, 2004). Cet arrimage soulève 
également de multiples réactions dans les médias (Cardin, 2010), 
qui sont à la base du questionnement de la présente recherche 
sur les positionnements adoptés dans des journaux québécois 
grand public (2000-2014).

Le cadre d’analyse soutenant l’investigation du discours tenu 
dans quatre journaux (La Presse, Le Devoir Le Journal de Montréal, 
Le Journal de Québec) repose sur les positionnements émanant de 
la documentation scientifique québécoise : 1) positionnements 
favorable, mitigé ou défavorable à cet arrimage en lien avec des 
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facteurs internes à la discipline de l’histoire et 2) positionnements favorable, 
mitigé ou défavorable à cet arrimage en lien avec des facteurs externes à la 
discipline de l’histoire. À partir de ces deux positionnements principaux, deux 
objectifs de recherche ont été dégagés : 1) Décrire les positionnements adoptés 
dans les textes publiés dans les journaux québécois grand public quant à l’ar-
rimage entre histoire et éducation à la citoyenneté et ; 2) Dégager les conver-
gences, les divergences et les spécificités des positionnements émanant des 
textes publiés dans les journaux grand public par rapport aux positionnements 
scientifiques.

La méthodologie retenue repose sur  une analyse de contenu des textes publiés 
dans quatre journaux grand public québécois. Une grille d’analyse thématique 
mixte a été élaborée afin de recueillir les arguments et les positionnements 
émanant de ces journaux. Ces arguments ont par la suite été mis en relation 
avec le domaine professionnel des auteurs, collectifs d’auteurs, associations ou 
regroupements de personnes ayant rédigé ou ayant été cités dans les articles, 
le journal ayant publié le texte, la catégorie de ce texte et son angle d’entrée.

Les résultats de cette recherche montrent qu’un peu plus de la moitié des 
textes publiés dans ces quatre journaux grand public sont défavorables à l’ar-
rimage entre histoire et éducation à la citoyenneté sur la base, notamment, 
d’arguments relatifs à l’interférence entre les finalités extrascolaires et les fi-
nalités disciplinaires. Les arguments présentés dans ces textes apparaissent 
davantage tranchés que ceux publiés dans des ouvrages ou périodiques scien-
tifique : la liberté laissée aux auteurs de textes d’opinion ainsi qu’aux journa-
listes pourrait être l’une des causes expliquant ce constat. Il a également été 
observé que les médias consacrent une place majeure au débat entourant la 
transformation du contenu historique dans le programme de troisième et qua-
trième secondaires:  plus de la moitié des textes du corpus de données analysé 
ont ce programme comme angle d’entrée et donc, traitent principalement de 
l’histoire nationale.
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La prise en considération par l’école des différents types 
d’“éducation à” (la santé, l’environnement, la citoyenneté, 
etc.) n’est pas vraiment nouvelle. Avec les récentes réformes 
des programmes d’études par compétences, leur intégration 
prend de nouvelles formes qui interpellent fortement les 
enseignements disciplinaires. Ceux-ci sont invités à réserver une 
place importante aux problématiques auxquelles les élèves font 
face dans la société et dans les différentes sphères de leur vie.

Au Québec, une des principales manières de considérer ces 
problématiques dans le curriculum passe par les “Domaines 
généraux de formation”. Ces domaines, au nombre de cinq, sont 
porteurs d’enjeux importants pour les individus et les collectivités 
et doivent être pris en considération par l’ensemble des 
disciplines scolaires. Ces nouvelles conceptions de l’éducation 
scolaire amènent de nouvelles questions pour l’enseignement et 
pour la formation. Par exemple : comment les disciplines scolaires 
prennent-elles ou doivent-elles prendre en charge – ou non – les 
“éducations à”, dans les manuels scolaires, dans les pratiques, 
etc. ? Quelles sont les convergences et les spécificités de ces 
diverses “éducations à” ? Comment les formations disciplinaires 
et didactiques doivent-elles ou non s’ajuster à ces nouvelles 
préoccupations et en fonction de quel argumentaire ? Comment 
les recherches didactiques sur les processus d’enseignement-
apprentissage des disciplines scolaires doivent-elles prendre en 
considération – ou non – ces formes d’éducation?

Les chapitres qui composent cet ouvrage apportent un 
éclairage sur ces questions. Son apport spécifique se situe 
à deux niveaux : premièrement, analyser la relation complexe 
entre les disciplines scolaires et ces formes d’“éducations à”; 
deuxièmement, analyser cette problématique dans un contexte 
éducatif particulier, celui du Québec. Tout en posant le problème 
général et crucial des finalités éducatives des “éducations à” 
et en le discutant, l’analyse de leur relation avec les disciplines 
scolaires a été réalisée en considérant les sciences humaines et 
sociales (particulièrement l’histoire), les sciences et technologies, 
l’éducation physique et à la santé et les mathématiques.
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