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RESUME

Cette recherche poursuivait deux buts: premièrement, estimer l'importance des stratégies pédago
giques favorisant le développement des habiletés de pensée dan l'ensemble des cours donnés au

collège et, deuxièmement, inciter et aider les enseignants et les enseignantes à s'interroger sur la
présenceet l'importance de ces stratégies dans leur pédagogie.

La première section de ce rapport présente le cadre théorique sur lequel s'appuient les deux études

qui ontétémenées. Après avoir précisé ce qu'on entend parhabiletés de pensée etexpliqué pour
quoi il est important de les développer chez les élèves, on y présente les diverses stratégies péda
gogiques qui peuvent être utilisées, dans le cadre des cours réguliers, pour favoriser ce développe
ment. Certaines de ces stratégies favorisent la pratique des habiletés de pensée, alors qued'autres
favorisent plus directementleur apprentissage.

La deuxième section du rapport présente une étude qui visait à estimer dans quelle mesure
l'enseignement donné au collège est susceptible de favoriser le développement des habiletés de

pensée. Près de 600 élèves choisis au hasard ont répondu au questionnaire Développement des
habiletés de pensée (DHP) en pensant à un de leurs cours déterminé lui aussi de façon aléatoire.
Les résultats indiquent que,de façon générale, cet enseignement fournit les conditions de baseà un

tel développement, mais que l'enseignement des habiletés depensée proprement ditest relativement
rare et que le «style dialogique» semble assez peu fréquent. Les résultats indiquent en outre
l'existence de différences significatives entre diverses catégories de disciplines et mettent en
lumière l'apport différencié de chacune.

La troisième section présente la démarche et les résultats d'une étude qui avait pour butde susciter
et de soutenir une réflexion personnelle chez les enseignants et lesenseignantes par rapport à cet
aspect particulier de leurenseignement. Tous ont été invités à remplir l'Inventaire des stratégies
pour développer la pensée (ISDP), un instrument d'autodiagnostic qui permet d'estimer
l'importance, dans son enseignement, des stratégies qui favorisent la pratique des habiletés de
pensée de même que l'importance des stratégies qui favorisent plus directement leur apprentissage.
Au total, 110 enseignants et enseignantes ont reçu un feedback sur ces deux aspects. Une
évaluation, après coup, permet déjuger de la satisfaction des participants: en général, ils affirment
qu'ils ont trouvé cette démarche utile et qu'ils ont l'intention d'appliquer dans leurs classes cer
taines des idées suggérées. Une version finale de l'ISDP est présentée et on recommande son utili

sation pour amorcer dans le réseau collégial une réflexion surcet aspect de l'enseignement.
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INTRODUCTION



Il est habituellement admis qu'un des buts importants de l'éducation est de favoriser chez les élèves

un développement intellectuel maximal. C'est aussi là un des principaux objectifs de formation du

niveau collégial. En effet, la notion de «formation fondamentale», qui est à la base même de la

mission éducative des cégeps, recouvre des éléments comme la capacité d'analyse et de synthèse,

l'espritcritique, la rigueur de pensée, etc. Une récente recherche de Reid (1990) auprès des ensei

gnants1 de différents collèges suggère d'ailleurs que le développement des habiletés intellectuelles
des élèves constitue à leurs yeux un des plus importantsobjectifs de formation.

Au collège François-Xavier-Garneau, le développement des compétences intellectuellesest au coeur

même du projet de formation qui a été récemment entériné par l'ensemble des intervenants et des

instances pédagogiques. On y retrouve unengagement clairet explicite à développer chez les élèves

descompétences intellectuelles comme la capacité d'analyse et de synthèse, le raisonnement hypo-
thético-déductif, la résolution de problème, etc.

C'est donc dire que les cours dispensés aucollège devraient êtreexplicitement planifiés et dispensés
de façon à favoriser le développement de ces habiletés. Or, est-ce vraiment le cas? Les pratiques
pédagogiques actuelles sont-elles de nature à favoriser un tel développement? C'est à cette question
particulière que la présente recherche tente de répondre, et ce, à deux niveaux différents: d'abord à

un niveau collectif ou institutionnel, en recueillant des données sur l'ensemble des activités

d'enseignement, mais aussi à un niveau plus individuel, en encourageant les enseignants et lesen
seignantes à s'interroger surcettedimension de leurenseignement.

Cette recherche poursuit donc deux buts différents mais complémentaires: premièrement, estimer

dans quelle mesure l'enseignement dispensé au collège estde nature à favoriser le développement
des habiletés de pensée2 chez les élèves et, deuxièmement, amener les enseignants et les ensei
gnantes à s'interroger sur la contribution relative de leurenseignement à l'atteinte de cet objectif de
formation.

JDans ce rapport, le terme enseignant est utilisé dans un sens générique: il désigne aussi bien une
enseignante qu'un enseignant.

2Bien qu'il s'agisse là d'un néologisme, nous traduisons l'expression thinking skills par habiletés
de pensée; cette expression renvoie à l'ensemble des opérations cognitives qui dépassent la
mémorisation et le rappel d'informations ou l'application mécanique de règles déjà apprises. Cela
permet entre autres de bien démarquer ce concept de d'autres plus généraux, comme habiletés
cognitives ou processus mentaux.



Cela suppose aussi deux démarches différentes: la première tient de la recherche descriptive et né
cessite la cueillette de données auprès d'un large échantillon, alors que la seconde s'inspire plus
d'un modèle de recherche-action et implique la construction d'un instrument d'auto-diagnostic à
l'intention des enseignants. Mais dans les deux cas, l'accent estmis sur le processus plutôt que sur
le produit, sur les moyens plutôt que sur les résultats. En effet, ce qui intéresse ici, c'est la nature
même des méthodes d'enseignement qui sont utilisées et leur efficacité relative (voire leurajuste
ment) parrapport à l'objectif de formation que constitue le développement des habiletés depensée.

Pour atteindre ces buts, il faut:

1) identifier les stratégies pédagogiques qui, dans le cadre des cours réguliers, sont
susceptibles de favoriser le développement des habiletés de penséedes élèves;

2) recueillir des données fiables quant à l'importance relative de ces stratégies dans
l'enseignement dispensé dans l'ensemble du collège;

3) inciter les enseignants et lesenseignantes à s'interroger sur cet aspect de leurensei
gnement par le biais d'un instrument d'auto-diagnostic.

Chacune des sections de ce rapport correspond à un de ces trois éléments. La première section
constitue en fait lecadre théorique des deux études qui sont présentées par la suite. On y explique
pourquoi il est important de développer les habiletés de pensée des élèves et on y présente une
synthèse des différentes stratégies qui ontété proposées dans la littérature pour favoriser ce déve
loppement. La deuxième section présente une étude descriptive qui porte sur l'ensemble de
l'enseignement donné au collège. Après avoir expliqué la méthodologie utilisée, on présente et on
analyse les résultats obtenus. Enfin, la troisième section rapporte les différentes étapes et les princi
pales conclusions d'une recherche-action qui visait à susciter et alimenter chez les enseignants une
démarche réflexion individuelle au regard des stratégies pédagogiques mises en oeuvre pour favori
ser le développementdes habiletés de pensée.



CADRE THÉORIQUE

ENSEIGNER À PENSER: POURQUOI, QUOI ET COMMENT.



Cette première section du rapport présente les divers aspects théoriques sur lesquels s'appuient les

deux études qu'on trouvera dans les sections suivantes. Dans un premier temps, nous tenterons de

répondre à trois questions fondamentales: pourquoi devrait-on enseigner aux élèves à penser,
quelles sont les habiletés qui devraient alors être enseignées et, enfin, quelles sont les approches

possibles en ce qui concerne leur enseignement? Puis, dans un deuxième temps, nous aborderons

plus directement les stratégies qu'on peut utiliser, dans le cadre des cours réguliers, pourdévelop
per les habiletés de pensée des élèves: on y proposera une revue des diverses suggestions que l'on
trouve dans la littérature sur le sujet.

ENSEIGNER A PENSER

Pourquoi enseigner à penser?

Si on se fie au nombre de publications et de recherches sur le sujet, l'enseignement des habiletés de
pensée est devenu, dans la dernière décennie, un des principaux défis du monde de l'éducation.

Cela est aussi vrai au niveau de l'enseignement collégial: on croit de plus en plus qu'un de ses
principaux buts devrait être dedévelopper chez les élèves leur habileté à penser de façon critique, à
raisonner et à faire preuve de jugement (McKeachie, 1990; McMillan, 1987). Mais pourquoi est-ce
si important?

Un premier élément de réponse est relié à l'état de sur-information dans lequel nous vivons et à
l'évolution extrêmement rapide des connaissances dans les divers domaines. Certains (Beyer,
1987; Presseisen, 1987; 1988) croient que, dans ce contexte, il devient essentiel d'acquérir des
habiletés reliées à la pensée critique et à la résolution de problème, et de développer une certaine
autonomie intellectuelle. C'est dire qu'en plus de transmettre les connaissances de base d'une

culture, l'éducation devrait aussi développer les habiletés qui rendent les élèves capables d'acquérir,
d'évaluer et de produire de l'information ou des connaissances de façon autonome.

Un deuxième élément de réponse concerne le développement personnel et social des personnes.
Certains (Newman, 1990a; Nickerson, 1987) pensent queces habiletés de pensée sont nécessaires
pour participer à la démocratie commecitoyen responsable et pour contribuerà la société technolo

gique comme travailleur productif. Ils croient aussi qu'à un niveau plus personnel, le développe
ment de ces habiletés peut contribuer au bien-être psychologique de l'individu et lui garantir de
meilleures chances de succès, et ce, autant au niveau de sesétudes qu'à celui de sontravail futur.



Une troisième raison est que l'enseignement des habiletés de pensée peut amener un meilleur ap
prentissage au niveau scolaire (Beyer, 1987; Brophy, 1992; McTighe, 1987; Saint-Onge, 1992).
En effet, on tend de plus en plus à considérer l'apprentissage comme un processus de restructura

tion et de révision des schèmes cognitifs chez un individu; cela nécessite donc un processus de
traitement de l'information qui estbasé sur ses connaissances et qui dépend en grande partie deses
habiletés depensée. C'est pourquoi Nickerson (1988; 1990) affirme que la pensée est une compo
santeessentielle de l'apprentissage et que les enseignants ont une double responsabilité: non seule

ment développer les connaissances de base des élèves, mais aussi leur faire acquérir un répertoire

d'habiletés qui leurpermettent d'utiliser cesconnaissances d'une manière significative. Marzanno,

Pickering et Brandt (1990) étayent d'ailleurs cette thèse en passant en revue les diverses dimensions

de l'apprentissage où la pensée doit nécessairement intervenir: pour acquérir et intégrer
l'information, pour étendre et raffiner la connaissance, pour faire un usage significatif de la
connaissance, etc.

Bien que l'on admette l'importance d'une pensée rigoureuse et articulée, on peut se demander si

celle-ci n'est pas simplement un sous-produit de l'acquisition des connaissances. Or, contrairement

à lacroyance populaire, les habiletés de pensée ne se développent pas spontanément et ne sont pas
un sous-produit inévitable de l'étude d'une matière (Beyer, 1987; Glaser, 1985). Bienque sponta
née, notre pensée n'est en général pas aussi efficace qu'elle devrait l'être; de nombreux biais ont été

identifiés: insensibilité à l'information de base, corrélation illusoire, ignorance de l'information
contraire, tendance à confirmer ses hypothèses, confusion entre co-occurence et causalité, incapa
cité à considérer ses propres opinions de manière objective, etc. (pour une revue, voirNickerson,
Perkins et Smith, 1985; Nisbett et Ross, 1980; Kahneman, Slovic et Tversky, 1982). C'est pour
quoi Nickerson (1987) croitqu'un des buts de l'enseignement devrait justement être d'améliorer les
habiletés de pensée desélèves de façon à lesprémunir contre ces multiples biais.

Une autre question qui se pose concerne la pertinence d'un tel enseignement au niveau supérieur.
Les élèvesde niveau collégial ne possèdent-ils pas déjà les habiletés nécessaires? Selon Nickerson

(1988), les rapports et les recherches sur les habiletés cognitives des finissants du secondaire mon

trent qu'il est possible d'aller à l'école durant douze ou treize années sans développer sa compé
tence à penser. Dans une étude sur l'effet que l'enseignement des niveaux secondaire, collégial et
universitaire peut avoir sur les habiletés de raisonnement informel des élèves, Perkins (1985)
trouve des gains vraiment très faibles.

Bien que certaines études (McMillan, 1987; Pascarella, 1989) suggèrent que la fréquentation d'un
collège a un effet bénéfique sur le développement de la pensée critique, d'autres semblent indiquer
que le changement est très limité. Celle de Welfel (1982), par exemple, tend à démontrer que le
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niveau dejugement réflexif des élèves a tendance à augmenter durant leur passage au collège, mais
que le changement reste somme toute assez faible et que le niveau atteint est relativement bas. Dans

le même sens, certaines données de l'étude de Reid et Paradis (1989) sur la formation fondamentale

donnent à penser que les habiletés de pensée des élèves ne se développent pas substantiellement

durant leur passage au collège. Ils ne trouvent, en effet, aucune différence significative entre les
scores des élèves de première année et ceux des élèves de deuxième, et ce, autant en ce qui
concerne les scores obtenus à l'ensemble du test (JAFF) qu'au sous-test qui porte spécifiquement

sur l'habileté à résoudre des problèmes. C'estdire que la question du développement des habiletés

de pensée chez les élèves du niveau collégial n'a rien de superflu ou d'inutile.

A première vue, ces données semblent indiquer que l'école ne réussit nullement à développer
l'habileté à penser des élèves. Cette affirmation mérite cependant d'être modulée par la

reconnaissance de la nature éminemment complexe de l'apprentissage dont il est question ici.
Apprendre à penser est une tâche qui exige un effort soutenu et répété, et qui ne peut se réaliser que
sur plusieurs années. Selon Sternberg (1987), cet apprentissage n'est d'ailleurs jamais tout à fait
terminé et devraitêtre considéré commeune tâche qui couvre toute la vie.

Une définition des habiletés de pensée

Avant d'aller plus loin, il convient de préciser ce qu'on entend par habiletés depensée. Le thésau
rus d'ERIC définit cette notion (thinking skills) de la façon suivante:

interrelated, generally «higher-order» cognitive skills that enable human beings to
comprehend expériences and information, apply knowledge, express complex
concepts, make décisions, criticise and revise unsuitable constructs, and solve pro-
blems — used frequently for a cognitive approach to learning that views explicit
«thinking skills» at the teachable level.

De façon générale, on peut donc dire qu'il s'agit des opérations (comprendre, appliquer, décider,
critiquer, solutionner, etc.) que l'on est amené à effectuer sur un contenu (faits, concepts, prin
cipes, etc.) plutôt que ce contenu lui-même. C'est ce que Marzano, Brandt, Hughes, Jones,

Presseisen et Rankin (1988) appellent la "connaissance dynamique" et qu'ils opposent à la
"connaissance statique"; celle-là est constituée des habiletés et des stratégies de pensée de la per
sonne, de même que de ses habiletés métacognitives et ses connaissances procédurales. À
l'opposé, la connaissance statique est essentiellement constituée de connaissances déclaratives et

conditionnelles.

La définition d'ERIC fait aussi ressortir le fait qu'il s'agit d'habiletés cognitives d'ordre supérieur.
Qu'est-ce à dire? Habituellement, cette expression renvoie aux trois derniers niveaux de la taxono-



Tableau 1

Typologie proposée par Stuart et Burns (1984)

Aire du contenu

niveau 1: connaissances: éléments de base (événements,
concepts, règles, etc.) qu'il faut mémoriser.

niveau 2: compréhension: aptitude à utiliser les idées et
les habiletés de manière significative et appro
priée.

Aire des opérations

niveau 3: processus mentaux: activités ou ensemble
d'actions, de changements, de traitements ou
de transformations (analyser, imaginer, infé
rer, évaluer, etc.).

niveau 4: stratégies: activités mentales reliées à la solu
tion de problème, à la prise de décision ou à
des processus de pensée complexes.

mie de Bloom (1956), soit l'analyse, la synthèse et l'évaluation, alors que les trois premiers ni

veaux (acquisition, compréhension et application) sont dits d'ordre inférieur. Bien que certains

(Ennis, 1987; Schrag, 1989) voient dans cette dichotomie une utilisation abusive et non avenue de

la taxonomie de Bloom, celle-ci a au moins le mérite de mettre en évidence le fait qu'il s'agit de

processus qui dépassent la simple mémorisation de faits ou d'informations.

La typologie des objectifspédagogiques proposée par Stuartet Burns (1984) permet sans doute de

mieux rendre compte des divers niveaux impliqués. Ceux-ci distinguent quatre niveaux différents

(voir le tableau 1): le premierest constitué des connaissances qui serventde base à l'apprentissage

et à la pensée; le second niveau est la compréhension, c'est-à-dire la capacité à comprendre, à as

similer ou à appliquer. À ces deux premiers niveaux qui se rapportent tous deux au contenu
s'ajoutent le niveau des processus mentaux (analyser, inférer, généraliser, etc.) et, en dernier lieu,

celui des stratégies qui renvoie aux processus de pensée plus complexes comme la résolution de

problème ou la prise de décision.

Cette dernière distinction entre les processus mentaux et les stratégies se retrouve habituellement

dans les typologies sur les habiletés de pensée. Àtitre d'exemple, le tableau 2enprésente trois dif
férentes: celle de Marzano et al. (1988), celle de Presseisen (1985) et celle de Costa (1985a).

Comme on peut le constater, elles comportent toutes divers niveaux ou différentes catégories

d'habiletés. Quoique le nombre, l'ordre et le nom retenu pour désigner ces divers niveaux diffèrent



Tableau 2

Exemple de trois typologies concernant les habiletés de pensée

Marzanno et al. 1988

Habiletés de base
-définir le problème;
-formuler des questions;
-comparer/classifier;
-identifier les erreurs;
-inférer/prédire/élaborer;
-résumer;
-etc.

Processus de pensée
-formation de concept;
-compréhension;
-solution de problème;
-prise de décision;
-etc.

Pensée critique et créa
trice

Métacognition

Presseisen, 1985

Habiletés intellectuelles:
-prédire/inférer/juger;
-utiliser des analogies;
-analyser/synthétiser;
-mettre en ordre;
-trouver les différences;
-identifier les unités de base;
-etc.

Processus complexes:
-solution de problème;
-prise de décision;
-pensée critique;
-pensée créatrice.

Habiletés métacognitives
-choisir la stratégie;
-voir à l'exécution des tâches;
-etc.

Costa, 1985a

Habiletés discrètes
-analyser/synthétiser;
-classifier;
-induire/déduire;
-percevoir des relations;
-prédire/ extrapoler;
-conclure généraliser;
-etc.

Stratégies de pensée:
-solution de problème;
-pensée critique;
-prise de décision;
-raisonnement stratégique;
-logique.

Pensée créatrice
-créativité/intuition;
-pensée métaphorique;
-etc.

Esprit de recherche

d'un auteur à l'autre, on peut à toute fin pratique distinguer deux catégories principales: première
ment, des habiletés de pensée de base (synthétiser, analyser, inférer, évaluer, etc.) qui servent au
traitement de l'information et quiconstituent la base même du processus de pensée et, deuxième
ment, des processus de pensée pluscomplexes (solutionner des problèmes, prendre des décisions,

user dejugement critique, etc.) qui sont constitués d'ensembles d'opérations qui doivent être réali
sées en séquenceet qui demandent une plus grande coordination.

A cela il faut aussi ajouter les habiletés métacognitives, c'est-à-dire les activités mentales par les
quelles on dirigeet on contrôleces habiletés et ces processus de pensée;cela inclut des habiletés à

planifier, à surveilleret à évaluer ses processus de pensée.

Bien que l'on mette ici l'accent surles habiletés, il convient desouligner le fait que la pensée sup
pose aussi la présence de connaissances et de dispositions particulières. C'est ce que la figure 1
tente de faire ressortir. Comme on peut le constater, on y distingue distingue deux sortes de

connaissances utiles à la pensée: d'abord, les connaissances sur le sujet ou le domaine, lesquelles
constituent le matériel de base sur lequel s'effectuent les diverses opérations intellectuelles, mais

aussi les connaissances sur la nature et les limites de la connaissance elle-même (Beyer, 1987;



Figure 1 - Les composantes de la pensée

Newman, 1991). Il convientd'ailleurs de ne pas sous-estimer l'importance de la connaissance dans

le processus de pensée: ceux qui disposent d'un riche bagage de connaissances dans un domaine

ont plusde chances de penserde façon efficace que les néophytes dans ce domaine.

Cette dernière remarque concernant l'importance des connaissances dans le processus de pensée
permet de remettre en question un des mythes les plus répandus au sujet de l'enseignement des

habiletés de pensée, à savoir que cetenseignement implique nécessairement l'abandon des objectifs
qui visent l'acquisition de connaissances. En effet, plusieurs croient, à tort, que lorsqu'on les incite

à enseigner à penser à leurs élèves, on les invite implicitement à délaisser le contenu. Or, le modèle

présenté ici met justement en lumière le fait que les connaissances dans un domaine donné

constituent un des éléments incontournables de l'habileté à penser dans ce domaine.

En ce qui concerne les dispositions qui sontà la base de la pensée, Beyer (1987) croit qu'on devrait

développer chezles élèves la tolérance à l'ambiguïté, le respect de la vérité et des preuves, le scep

ticisme, la curiosité, etc. Mais Beyer n'est pas le seul à reconnaître l'importance de ce type de va
riable. Nickerson (1988), par exemple, croit qu'une pensée efficace suppose des attitudes comme

l'honnêteté intellectuelle, le respect des opinions qui diffèrent des siennes, la tendance à réfléchir

avant d'agir, la tolérance à l'ambiguïté, la curiosité et le désir d'être bien informé, etc. De son côté,

Newman (1991) met l'accent sur des dispositions commela curiosité pour les nouvellesquestions,
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la tendance à être réfléchi, le désir que les affirmations soient appuyées par des raisons ou des
preuves, la flexibilité nécessaire pour entrevoir des alternatives, etc.

Que faut-il retenir de cemodèle? Le premier élément digne d'intérêt est sans doute le fait que lapen
sée ne peut se réduire aux seules opérations surun contenu. En plus de ces opérations cognitives,
elle suppose des habiletés métacognitives, des connaissances sur le sujet ou le domaine de même

que sur les différents processus de pensée eux-mêmes, et enfin des attitudes et des dispositions
susceptibles de conduire à la pensée. C'est dire que pour développer les habiletés de pensée des

élèves, notre enseignement devrait voir à l'acquisition et à l'exercice d'habiletés et de stratégies de
pensée, mais aussi voir à développer leurs habiletés métacognitives, à faire acquérir des connais

sances de base sur le fonctionnement de la pensée humaine et sur la nature du savoir, et enfin à dé

velopper chezeux des dispositions ou attitudes qui sontà la based'une pensée rigoureuse.

Deux approches pour enseigner les habiletés de pensée

De façon générale, on peut distinguer deux grandes approches (Jones, Palincsar, Ogle et Carr,
1987; Ennis, 1989; Kennedy, Fischer et Ennis, 1991) en ce qui concerne l'enseignement des
habiletés de pensée. Selon la première, il faut enseigner ces habiletés séparément du contenu ou de

la matière. Les efforts en ce sens ont donc conduit à l'élaboration et à l'expérimentation de
programmes spécifiques pour développer diverses habiletés de pensée chez les élèves (pour une

revue de ces programmes, voir Baron et Sternberg, 1987; Nickerson, Perkins et Smith, 1985;

Sternberg, 1984). Dans les collèges québécois, cela a donné lieu à des projets comme celui du

groupeDémarches (voir Turgeon, 1988) qui porte sur le développement des habiletés reliées à la

solution de problème, à la prise de décision et à la métacognition, ou celui d'Assaad (1990) qui
expérimente et compare divers cours visant à développer la pensée créatrice chez les élèves. Ces

divers programmes ont l'avantage decentrer l'attention des élèves sur les habiletés et les processus
qu'on veut leur faire apprendre et d'éliminer l'interférence avec le contenu.

Quoique cette première approche ait produit des résultats fort appréciables, autant sur le plan théo
rique que sur le plan de l'intervention, les critiques à son égard se font de plus en plus vives.
Certains remarquent que les résultats des divers programmes expérimentés sont au mieux mitigés

(Bransford, Burns, Delclos et Vye, 1986), alors que d'autres affirment que c'est une erreur de

croire qu'ils sont suffisants (Marzano et al., 1988). On leur reproche en outre leur manque
d'assises théoriques, leur insularité, le peu de preuves quant à leur efficacité, l'absence de transfert

dans la vie courante, etc. (Sternberg, 1985; Sternberg et Martin, 1989; Sternberg et Bhana, 1986).



Qu'en est-il de la deuxième approche qu'on retrouve dans la littérature? Contrairement à la pre

mière, elle croit que l'acquisition des habiletés de pensée doit se faire à l'intérieur de chacun des

cours, et ce, quels que soient le niveau et la matièreenseignée. Les tenants de cette approche ap

puient leur raisonnement sur les récentes recherches qui montrent qu'un des déterminants de

l'habileté à résoudre des problèmes dans un domaine particulier est la connaissance que la personne

a de ce domaine (Bransford, Sherwood, Vye et Rieser, 1986; Doyle, 1983; Glaser, 1984) et sur le

fait que, pouravoir un sens, les habiletés de pensée doivent être apprises et pratiquées par rapport à
un quelconque contenu (Marzanno et al., 1988; Kurfiss, 1988). Beyer (1987) va dans le même

sens en suggérant que les habiletés de pensée apprises ne se transfèrent pas nécessairement d'une

matière à l'autre et que la nature même de cet apprentissage requiert la pratique de ces habiletés dans

divers contextes. A cela il ajoute aussi le fait que l'enseignement des habiletés de pensée semble

améliorer en même temps l'apprentissage des connaissances.

Dans cette optique, la connaissance et la pensée ne s'opposent pas et doiventêtre enseignées de fa

çon concomitante (Nickerson et al., 1985; Brophy, 1992; Chambers, 1988; Joyce, 1985; Idol,

Joneset Mayer, 1991). C'est pourquoi Presseisen (1987; 1988) croit que la question fondamentale

pour les enseignants n'est pas de savoir s'ils doivent enseigner le contenu ou le processus, mais

plutôt comment ils peuvent enseigner l'un et l'autre de façon à en faire un apprentissage significatif
pour les élèves.

Ces dernières remarques permettent de s'attaquer à deux mythes largement répandus en ce qui
concerne l'enseignement des habiletés de pensée. Selon le premier, l'enseignement de la pensée se

ferait ou devrait se faire dans des disciplines particulières; au collégial, on pense tout de suite aux

cours de philosophie et aux cours de mathématiques. Bien que ces disciplines concourent
effectivement au développement des habiletés de pensée des élèves, elles ne peuvent l'assurer à
elles seules: apprendre à résoudre des problèmes en mathématiques ou développer sa pensée
critique en philosophie n'amène pas nécessairement l'élève à une plus grande capacité de résolution
deproblème ou un plus grand jugement critique en soins infirmiers, en psychologie ou en histoire
de l'art. En fait, ces habiletés de pensée devraient être pratiquées dans chacun de ces contextes.

Le deuxième mythe remis en question ici veutque pourenseigner à penser, il faut nécessairement

enseigner une discipline qui s'y prête, c'est-à-dire, dans la tête des gens, la philosophie ou les
mathématiques. Or, dans le cadre de l'approche développée ici, toutes les disciplines peuvent
concourir au développement des habiletés de pensée, chacune offrant un cadre d'apprentissage
particulier. C'est dire que tous les enseignants des collèges, voire même du système d'éducation,
devraient se préoccuper de développer les habiletés de pensée de leurs élèves à travers
l'enseignement de leur discipline.
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LES STRATÉGIES POUR DÉVELOPPER LES HABILETÉS DE PENSÉE

Bien que les deux grandes approches que nous venons de présenter en ce qui concerne
l'enseignement des habiletés depensée ne s'excluent pas nécessairement et auraient probablement
avantage à coexister (Ennis, 1989; Sternberg, 1987), c'est tout de même dans la deuxième de ces

approches que s'inscrit la présente recherche. En effet, il s'agit de s'interroger sur la présence et
l'importance relative, dans l'enseignement dispensé au collège, de stratégies pédagogiques
susceptibles de favoriser chez lesélèves le développement des habiletés de pensée.

Nous proposons donc, dans les pages qui suivent, une revue des stratégies qui, dans le cadre des
cours réguliers, peuvent favoriser un tel développement. Cette revue regroupe des conclusions

issues de travaux de recherche aussi bien que de simples suggestions faites par des gens reconnus
comme des autorités dans le domaine.

Selon Costa (1985b) et McTighe (1987), il est possible de favoriser le développement des habiletés

de pensée des élèvesde trois principales façons: 1)on peutenseigner en favorisant l'exercice de ces

habiletés (teachingfor thinking); 2) on peut enseigner directement les diverses habiletés de pensée
qu'on veut faire apprendre (teaching of thinking); 3) on peut aussi enseigner en favorisant le déve

loppementde la métacognition (teaching about thinking).

Bien que cette façon de voir soit intéressante, nous avons préféré regrouper les différentes straté

gies présentées ici en deux grandes catégories (voir le tableau 3): la première correspond à la pre

mière catégorie de Costa, soit les stratégies qui visent à favoriser l'exercice des habiletés de pensée.

Dansce cas, il s'agit de créer des environnements pédagogiques qui incitent les élèves à penseret à

réfléchir en mettant l'accentsur l'utilisation du contenu plutôtque sur sa seule acquisition; c'est là le

point de vue mis de l'avant par des auteurs comme Kurfiss (1988) ou Newman (1990a; 1991).

Notre deuxième catégorie correspond pour sa part aux deuxième et troisième catégories de Costa,

soit les stratégies qui visent l'apprentissage des habiletés cognitives et métacognitives. Il s'agit ici

de faire apprendre directement des habiletés de pensée, de même que les connaissances et les atti

tudes qui les supportent. C'est là le point de vue développé par des auteurs comme Rosenshine et

Meister (1992) qui suggèrent une démarche assez structurée pour faire apprendre ces habiletés.

C'est aussi là la façon de voir de Beyer (1987): selon ce dernier, les habiletés de pensée doivent être

un sujet explicite d'apprentissage et être enseignées comme n'importe quelle autre habileté au pro

gramme. Mais voyons d'abord les stratégies qui favorisent l'exercice des habiletés de pensée.
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Tableau 3

Stratégies qui favorisent le développement des habiletés de pensée

Stratégies qui favorisent leur exercice:

- Adopter un rythme de travail qui permet de penser;

- Créer un climat qui favorise la réflexion;

- Poser des questions de niveau supérieur;

- Répondre de façon à favoriser l'élaboration;

- Utiliser une méthode qui favorise l'interaction;

- Évaluer les habiletés de pensée.

Stratégies qui favorisent leur apprentissage:

- Enseigner directement les habiletés de pensée;

- Faire du modelage;

- Développer la métacognition

Les stratégies qui favorisent l'exercice des habiletés de pensée

Adopter un rythme de travail qui permet de penser

La première stratégie proposée ici est l'adoption d'un rythme de travail permettant aux élèves de

penser. Si on veut qu'ils réfléchissent et se questionnent, il faut d'abord et avant tout adopter un

rythme qui puisse leur permettre de le faire (Glatthorn et Baron, 1985; Raths, Wassermann, Jonas

et Rothstein, 1986). Il ne devrait donc pas y avoir trop de matière à couvrir durant les cours et on

devrait plutôt voir à l'utilisation active des connaissances apprises. Trop souvent, on est obnubilé

par le contenu et on s'imagine à tort que la qualité d'un cours est liée à la quantité de matière qu'on

y voit. Or, plus un cours ou un programme est chargé, plus les élèves ont tendance à mémoriser

l'information sans trop y réfléchir et se questionner. Selon certains auteurs (Brophy,1992;

Newman, 1990a, 1990b; Onosoko, 1992), on aurait avantage à traiter moins de sujets, mais à les

traiter plus en profondeur, c'est-à-dire en amenant les élèves à réfléchir et à s'interroger sur ce

qu'ils apprennent. Cela suppose donc un rythme de travail qui permette aux élèves de s'engager

dans un processus actif de traitement de l'information.
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Créer un climat qui favorise la réflexion

La deuxième stratégie suggérée est la création d'un climat propice à la réflexion. Il est en effet très
important d'établir et de maintenir dans la classe un climat qui favorise la réflexion et lequestion
nement. Pour cela, il faut d'abord que chacun puisse exprimerses idées sans crainte du ridicule et

que le droit à l'erreur soit reconnu; la classe devrait être considérée comme une sorte de laboratoire

ou de «milieu protégé» où l'on peut s'exercer à penser en toute sécurité (Brophy, 1992; Nickerson
et al., 1985).

Un autre déterminant du climat est l'attitude d'accueil et d'encouragement de l'enseignant
(Nickerson et al., 1985; Kurfiss, 1988; Newman, 1990a); il faut que celui-ci démontre de l'intérêt

et du respect pour ce que pensent lesélèves, tout en insistant pour que leurcomportement reflète les
dispositions d'une pensée rigoureuse (Beyer, 1987; Costa et Marzano, 1987). Il devrait en outre

encourager et valoriserle plus explicitement possible la réflexion et l'esprit de recherche, et soutenir

chez les élèves tous les comportements qui vont dans ce sens (Costa, 1981; Glatthorn et Baron,

1985).

Poser des questions de niveau supérieur

Une autre stratégie est l'utilisation de questions de niveau supérieur. Plusieurs auteurs (Costa,

1985c; Spear et Sternberg, 1987; Newman, 1990a; Costa et Marzano, 1987; Soled, 1990;

Glatthorn et Baron, 1985) soulignent l'importance du type de questions posées en classe: celles-ci

devraient susciter la réflexion et le jugement critique plutôt que de viser simplement le rappel des

connaissances ou la vérificationde la matière apprise.

On parle de questions «de niveau inférieur» lorsqu'elles visent le rappel ou la reconnaissance

d'informations factuelles, alors que les questions dites «de niveau supérieur» sont celles qui requiè

rent que l'élève traite l'information préalablement apprise pour créer ou appuyer une réponse qui

soit logique et cohérente. On utilise d'ailleurs souvent cette expression en référence aux trois

derniers niveaux de la taxonomie de Bloom (1956), soit l'analyse, la synthèse et l'évaluation, alors

que les trois premiers niveaux (acquisition, compréhension et application) sont dits «d'ordre

inférieur». C'est à ce dernier niveau qu'on se situe lorsqu'on demande aux élèves de donner une

définition ou d'appliquer mécaniquement une règle déjà apprise.

Pour favoriser le développement des habiletés de pensée, on aurait donc avantage à poser des ques

tions qui impliquent des activités cognitives plus sophistiquées et plus complexes de la part des

élèves: comparer, analyser, prédire, inférer, critiquer, etc. Cette stratégie mérite d'autant plus

d'attention que, selon Gall (1984), les recherches tendent à démontrer que les questions posées par
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les enseignants visent la plupart du temps le simple rappel des faits et que seulement 20% de leurs
questions font appel à la pensée. Sionen croit Dunkin et Barnes (1986) et Kurfiss (1988), la situa
tion est à peu près lamême au niveau collégial: les questions posées en classe ne requièrent que très
rarement l'usage d'habiletés de pensée de niveau supérieur.

Répondre de façon à favoriser l'élaboration

S'il est important de poser des questions qui favorisent la réflexion et lejugement critique, la ma
nière de répondre aux élèves semble elle aussi déterminante. Nickerson et al. (1985) remarquent
que c'est là un des facteurs de l'environnement éducatif qui a le plus d'impact sur le développement
de la pensée: plus lesréponses de l'enseignant favorisent l'élaboration, plus elles favorisent la pen
sée. Pour cela, il faut d'abord laisser aux élèves le temps de penser et ne pas avoir peur d'utiliser
les silences pourfavoriser leurréflexion. Il y a d'ailleurs une relation entre le délai accordé pour ré

pondre et l'élaboration cognitive à laquelle se livre l'élève (Tobin, 1987); tout se passe comme si
cela lui indiquait implicitement que la réflexion est nécessaire et donc bienvenue.

Il faut en outre que les réponses de l'enseignant encouragent la pensée au lieu de simplement

sanctionner la réponse de l'élève; trop souvent on arrête prématurément et sans trop s'en rendre

compte, le processus de réflexion de ce dernier. Costa (1981; 1985c) recommande donc d'éviter de

critiquerpositivement ou négativement les réponses des élèves, d'écouteret d'accepter leurs idées,

et de les aider à poursuivre leur réflexion par des questions de clarification. Les réponses de

l'enseignant devraient encourager l'analyse (Raths et al., 1986)et la spécificité (Costa et Marzano,

1987); on peut, par exemple, demander à l'élève d'expliciter un peu mieux sa pensée, l'inviter à

donner un exemple pour illustrer son propos, lui demander s'il n'y aurait pas d'autres éléments qui

pourraient enrichir sa réponse, etc. Toutes ces interventions visent à encourager chez l'élève

l'élaboration de sa pensée.

Utiliser une méthode qui favorise l'interaction

La stratégie qui est sans doute le plus souvent citée dans la littérature sur le sujet est l'utilisation

d'une méthode centrée sur la discussion. L'examen de nombreux programmes visant à développer

les habiletés de pensée permet de remarquer qu'ils mettent tous l'accent sur la participation et

l'exploration active de l'élève (Nickerson et al., 1985) et qu'ils proposent des problèmes ou des

exercices qui visent à susciter la discussion et l'échange (Pintrich, Cross, Kozma et McKeachie,

1986). McKeachie, Pintrich, Lin et Smith (1986), dans une revue de la littérature sur le développe

ment de la pensée critique au niveau collégial, en arrivent à une conclusion similaire: la discussion

est l'ingrédient essentiel d'une pédagogie qui vise à développer les habiletés de pensée des élèves.
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L'interaction avec l'enseignant aussi bien qu'avec les pairs est un très puissant instrument de déve
loppement cognitif: cela permet de mettre en oeuvre des processus de pensée divers et d'être
confronté à d'autres façons de penser, et ce, autant en termes de contenus que de processus. On
comprendra donc pourquoi plusieurs (Brophy, 1992; Glaser, 1984; Kurfiss, 1988; Costa, 1985c;
Raths et al., 1986; Meyers, 1986; Newman, 1990b; Onosoko, 1990; Pascarella, 1985; Smith,
1977; Spear et Sternberg, 1987) recommandent l'adoption de méthodes pédagogiques qui
favorisent ladiscussion et rejettent l'exposé et la récitation comme méthodes d'enseignement. On
suggère donc de commencer les cours par des questions ou des problèmes qui puissent provoquer
des débats et des échanges, soit en grands groupes, soit en petites équipes de travail (Meyers,
1986; McTighe, 1987; Kurfiss, 1988).

La méthode de discussion ne doit cependant pas être confondue avec la récitation, où l'interaction

estcentrée sur l'enseignant qui contrôle en posant des questions et en renforçant les réponses des
élèves; au contraire, dans la discussion, il n'y a pas de contenu pré-établi et l'interaction se passe
surtout entre les élèves (Dillon, 1984). C'est là une distinction que Spear et Sternberg (1987) met
tenten évidence dans leur définition des styles d'enseignement: le premier, qu'ils appellent didac
tique, est basé sur l'exposé et ne favorise en rien l'interaction entre pairs; dans le deuxième, soit le

style interrogatif l'enseignant pose des questions centrées sur les faits et s'engage dans de brèves

interactions avec les élèves; enfin, dans le troisième style, qu'ils appellent style dialogique, il y a de
nombreuses interactions entre l'enseignant et les élèves, mais aussi entre ces derniers, et les ques
tions posées visent essentiellement à susciter la réflexion et la discussion. Or, Spearet Sternberg
croient quece dernier style est le seul à favoriser réellement le développement des habiletés de pen
sée chez les élèves.

Evaluer les habiletés de pensée

Selon Doyle (1983), les tâches scolaires que doivent accomplir les élèves orientent directement leur

apprentissage; elles déterminent les informations qu'ils apprendront, mais aussi les opérations co

gnitives qu'ils effectueront: mémoriser, synthétiser, analyser, inférer, etc. Comme les élèves ont

tendance à ne prendre au sérieux que ce qui est évalué, il apparaît important que les évaluations por

tent aussi sur les habiletés de pensée (Costa, 1981; Halpern, 1987; Kurfiss, 1988). Les travaux que

lesélèves doivent réaliser à l'intérieur des cours devraient donc favoriser la réflexion et impliquer le

recours à des habiletés de pensée de plus en plus complexes. Il en est de même des questions

d'examens: elles devraient dépasser le simple niveau du rappel ou de la reconnaissance des infor

mations, et inciterles élèves à développer et à articuler leur pensée. Cela est d'autantplus important

que la pratique ne semble pas aller dans ce sens: dans une revue de la littérature sur le sujet, Crooks

(1988) affirme que la plupart des études indiquent que les questions d'examens dépassent rarement



le niveau de l'information. Et selon Dunkin et Barnes (1986) et Crooks et Collins (1986), la si
tuation est la même au niveau de l'enseignement supérieur.

Les stratégies qui favorisent l'apprentissage des habiletés de pensée

Toutes les stratégies qui ont été revues jusqu'ici constituent des moyens ou des conditions qui fa
vorisent lapratique des habiletés de pensée. Certains croient cependant que cela n'est pas suffisant
et qu'il y a lieu d'enseigner plus directement ces diverses habiletés. C'est à cette deuxième orienta

tion que se rapportent les trois prochaines stratégies.

Enseigner directement les habiletés de pensée

La première de ces stratégies est l'enseignement direct ou explicite. Certains auteurs (Beyer, 1987;
McTighe, 1987; McKeachie et al., 1986; Rosenshine et Meister, 1992) croient en effet qu'il faut

enseigner directement les habiletés depensée demême que les connaissances et lesattitudes qui les
supportent; on devrait donc les décomposer en éléments plus simples et les faire apprendre aux

élèves en leur fournissant des occasionsde pratiqueguidée.

Un de ceux qui a le plus insisté sur cet aspect est Perkins (1986; 1987); il suggère de faire ap

prendre aux élèves des tactiques ou stratégies permettant de guideret de supporterdivers processus

de pensée. C'est ce qu'il appelle des cadres à penser (thinking frames). Ces cadres à penser sonten

fait des connaissances qui permettent d'organiser et de structurer des processus de pensée particu

liers. Par exemple, le fait de connaître les étapes du processus de solution de problème permet de

gérerplusefficacement les diverses opérations cognitives requises de même que leur séquence. Ces

cadres à penser peuvent porter sur divers objets ou processus: comment faire pour résumer un

texte, comment s'y prendre pour critiquer une idée, comment rédiger une dissertation, comment

élaborerune hypothèse, etc. Perkins croit que les enseignants devraient identifieret décrire le plus

clairement possible les divers cadres à penser qui peuvent être utiles aux élèves et leur fournir des

occasions de les mettre en pratique dans divers exercices. Cela aurait entre autres l'avantage de fa

ciliter le transfert, ce qui est une des principales difficultés dans l'enseignement des habiletés de

pensée.

Dans la même veine, Rosenshine et Meister (1992) mettent l'accent sur le développement gradué

des diverses habiletés de pensée. Pour cela, il faut d'abord décomposer les habiletés complexes en

éléments plus simples. Par exemple, pour enseigner la pensée critique, on pourrait procéder par

étapes: apprendre d'abord aux élèves à distinguer les faits des jugements de valeur, puis leur mon-
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trerà jugerde la crédibilité d'une source, etc. Dans le cas du processus de solution de problème, on
pourrait examiner tourà tourchacune des grandes étapes du processus global.

Comme dans l'apprentissage den'importe quelle autre habileté, ondevrait aussi, selon eux, prévoir
de nombreuses occasions depratique; il faut alors commencer avec des tâches simples et augmenter
très lentement la complexité des tâches. Pour faciliter l'apprentissage, ils suggèrent de fournir aux
élèves divers «supports» pour organiser et structurer leur processus de pensée: ce peut être, par
exemple, une liste deséléments à considérer ou des étapes du raisonnement à faire, un rappel des
questions qu'ils devraient se poser avant, pendant et après la tâche, etc. Puis lentement ces

«supports» devraient être retirés. Ces occasions de pratique seront d'autant plus formatrices

qu'elles seront suivies d'un feedback; celui-ci peut provenir directement de l'enseignant, mais peut
aussi prendre la forme d'une grille d'auto-évaluation ou d'une comparaison avec le travail réalisé
par un expert, etc.

Faire du modelage

Certains auteurs (Costa, 1981; 1985c; Beyer, 1987; Newman 1990a; 1990b; Rosenshine et

Meister, 1992) soulignent l'influence que l'enseignant peutavoiren tantque modèle. Par soncom
portement, il peutdémontrer comment effectuer lesdiverses opérations cognitives qu'il veut déve
lopper chez lesélèves, mais aussi illustrer, parson exemple, lesdifférentes dispositions qui sont à
la base d'une pensée rigoureuse. Une des techniques qu'on suggère est de penser à voix haute :
l'enseignant verbalise en détail tout son processus de pensée, et ce, au fur et à mesure qu'il
l'effectue, tout eny ajoutant au besoin des commentaires explicatifs (Halpern, 1987; Beyer, 1987).
On peut noter au passage que Costa (1984) croit que le modelage est aussi la stratégie la plus effi
cace pour développer chez les élèves des habiletés reliées à la métacognition, ce qui semble
d'ailleurs corroboré par la revuede littérature effectuée par McKeachie et al. (1986).

Favoriser le développement de la métacognition

Costa (1984) affirme que si on veut développer le comportement intelligent, nos stratégies éduca
tives doivent viser le développement d'habiletés métacognitives chez lesélèves: capacité d'identifier
ce qu'ils saventou ne savent pas, habileté à planifier des stratégies pour produire l'information dont

ils ont besoin, conscience claire des stratégies et des étapes qu'ils utilisent pourrésoudre des pro
blèmes et enfin, capacité d'évaluer l'efficacité de leur propre pensée. Selon les termes de Beyer
(1987), «enseigner la pensée, c'est aussi enseigner à penser à sa façon de penser, de manière

consciente et délibérée». Pour ce faire, lesenseignants devraient recentrer le plus souvent possible
les élèves sur les processus de pensée qu'ils utilisent (Beyer, 1987; Kurfiss, 1988; Nickerson,
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1988): on peut, par exemple, les interroger sur la méthode ou les étapes qu'ils entendent traverser

pour réaliser une quelconque tâche, les inviter à décrire les stratégies qu'ils ont utilisées pour ré

soudre un problème, leur demander d'expliquer la nature d'un de leurs raisonnements, etc. Une

autre technique consiste à demander aux élèves de résoudre divers problèmes en pensant à voix

haute (Costa et Marzano, 1987; McTighe, 1987;Beyer, 1987); cela aurait l'avantage de les rendre

plus conscients de leurs processus de pensée, de façon à les rendre capables de mieux les planifier,

les guider et les évaluer.

CONCLUSION

Un premier élément à retenirde ce chapitre est l'importance d'enseigner les habiletés de pensée: il

ne s'agit pas là simplement d'une nouvelle «mode pédagogique» qui risque de passer mais plutôt

d'une viséequi prend sa source dans un monde qui est devenu extrêmement complexe et qui est en

continuelle transformation. Dans ce contexte, nous croyons, avec Nickerson (1988), que
l'éducation a pour mission de former des gensqui sontde bons penseurs au sens large, c'est-à-dire

des gens qui sont réfléchis, qui désirent comprendre le monde qui les entoure, qui possèdent un

large répertoire d'outils pour penser, qui sont capables de gérer leurs ressources cognitives et,
enfin, qui sont à la recherche de vérité.

L'ampleur et la complexité decette tâche implique cependant la participation de tous, et ce,quelque
soit le niveau ou la matiètre enseignée. C'est donc dire que notre enseignement devrait être planifié
et dispensé de façon à développer au mieux les habiletés de penséede nos élèves. Pour cela, il faut

favoriser l'acquisition d'habiletés de base, mais aussi favoriser le développement d'habiletés
métacognitives et de dispositions qui sont à la based'une pensée rigoureuse.

Diverses stratégies pédagogiques peuvent être utilisées, dans le cadre des cours réguliers, pour fa
voriser ce développement: certaines favorisent la pratique des habiletés de pensée, alors que
d'autres favorisent plus directement leur apprentissage. Parmi les premières, on retrouve l'adoption
d'un rythme de travail qui permet aux élèves de penser, le développement d'un climat qui encou
rage la réflexion, l'utilisation de questions visant le traitement de l'information et de réponses favo
risant l'élaboration cognitive, l'emploi d'une approche centrée surla discussion et une emphase sur
la maîtrise des habiletés depensée lors des évaluations. Parmi les stratégies qui favorisent plus di
rectement l'apprentissage des habiletés de pensée, on retrouve l'enseignement de cadres à penser, le
modelage et la centration sur les activités métacognitives des élèves.

Bien qu'elles aient été présentées comme des entités différentes, il faut souligner que ces diverses
stratégies sont reliées les unes aux autres et qu'il est souvent difficile de les départager dans la réa-



lité. En fait, il serait sans doute plus adéquat de parler d'une «approche centrée sur le développe
ment des habiletés de pensée»; dans cette optique, les diverses stratégies présentées pourraient
constituer les dimensions qui définissent cette approche.

D'autre part, il convient de remarquer que les différentes stratégies qui ont été proposées ne sont

pas très compliquées et ne sont pas non plus hors d'atteinte; cela permet de s'attaquer à un autre

mythe largement répandu qui veut que l'enseignement de l'habileté à penser nécessite la mise en

place de stratégies complexes, lesquelles nécessitent une grande expertise dans le domaine du

développement cognitif.

Cela nous amène à reformuler les buts de cette recherche de façon plus opérationnelle: on se sou

viendra qu'il s'agissait d'estimer dans quelle mesure l'enseignement dispensé au collège est de na

ture à favoriser le développement des habiletés de pensée et, deuxièmement, d'amener les ensei

gnants à s'interroger sur la contribution relative de leur enseignement à l'atteinte de cet objectif de
formation. Dans le cas du premier de ces buts, on peut dire qu'il s'agit d'évaluer dans quelle me
sure on retrouve dans l'enseignement dispensé au collège des stratégies qui favorisent l'exercice et

l'apprentissage des habiletés de pensée. De la même manière, le deuxième objectif de cette re

cherche peut être redéfini de la manière suivante: il s'agit d'amener les enseignants à s'interroger
personnellement surla présence et l'importance relative dans leur enseignement de stratégies qui fa
vorisent l'exercice et l'apprentissage des habiletés de pensée.
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ETUDE 1

LE DÉVELOPPEMENT DES HABILETÉS DE PENSÉE

DANS LES COURS DONNÉS AU COLLÈGE



Apartir du cadre théorique présenté dans la section précédente, nous avons procédé à une première
étude qui visait à estimer dans quelle mesure l'enseignement dispensé au collège est susceptible de
favoriser le développement des habiletés de pensée des élèves. Il s'agissait donc de recueillir des
données sur les divers aspects de l'enseignement qui peuvent contribuer à l'atteinte decetobjectif
de formation, et ce, auprès d'un échantillon qui soit représentatif de l'ensemble des cours qu'on y
retrouve.

Cette approche collective ou institutionnelle du développement des habiletés de pensée s'appuie sur
deux bases; d'abord ledéveloppement des habiletés de pensée estune tâche suffisamment complexe
pour impliquer une approche collective et, d'autre part, cela fait partie intégrante du projet de for
mation qui guide l'action pédagogique au collège François-Xavier-Garneau. En effet, le dévelop
pement des compétences intellectuelles est au coeur même du projet de formation qui a été entériné
par les diverses instances pédagogiques. Cela devrait donc se traduire dans l'enseignement qu'on
retrouve dans toutes les sphères du collège.

Dans cette section, on présentera donc successivement la méthodologie utilisée pour réaliser cette
première étude, l'analyse détaillée des résultats obtenus et, finalement, une discussion plus générale
de la portée de ces résultats.

LA METHODOLOGIE

La construction du questionnaire

Bien qu'il existe divers tests pour évaluer le niveau de compétence des élèves au regard des habile
tés de pensée (voir Carpenter et Doig, 1988; Morante et Ulesky, 1984), il semble que personne
n'ait encore construit d'instrument permettant d'évaluer laqualité de l'enseignement par rapport à
cet objectif de formation. Ànotre connaissance, seul Newman (1988) a travaillé un peu dans cette
perspective: il a mis au point une grille d'observation pour évaluer ledegré de réflexivité qui existe
dans une classe. Cet instrument a cependant deux limites: d'une part, il ne porte que sur un aspect
particulier du développement des habiletés de pensée et, d'autre part, il suppose un travail
d'observation longet assezcoûteux. C'est pourquoi un nouvel instrument a été créé.

La construction de ce questionnaire s'est faite en plusieurs étapes etaété guidée par trois principaux
critères: premièrement, ce questionnaire devait permettre de couvrir et d'évaluer l'ensemble des
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stratégies d'enseignement identifiées au premier chapitre; deuxièmement, dans le but de faciliter les

analyses subséquentes, les items de ce questionnaire devaient pouvoirêtre regroupés selon des ca

tégories plus larges; troisièmement, le questionnaire devait comporter le moins d'items possible de
façon à réduire au minimum le temps de passation.

Dans un premier temps, on a donc formulé cinq ou six énoncés pourchacune des neufstratégies.
En plus de bien représenter la stratégie à mesurer, ces énoncés devaient se rapporter à descompor
tements ou à des pratiquesobservables plutôtqu'aux intentions ou aux valeurs de l'enseignant. Ils

devaient en outre permettre de porter un jugement en termes de fréquence plutôt qu'en termes

d'accord, de façon à recueillir des données les plus factuelles possible. Le tableau 4 présente des

exemples d'énoncés pour chacune des neuf stratégies, alors qu'ils sont présentés en totalité à

l'annexe A.

Une autre caractéristique importante de ces énoncés, c'est qu'ils s'adressaient aux élèves plutôt
qu'aux enseignants. Deux raisons principales expliquent ce choix. Premièrement, cette façon de

procéder allait nous permettre de recueillir des données sur un très grand nombre de cours, et ce,

d'une manière économique. Deuxièmement, nous croyons qu'en matière de pédagogie, les élèves

peuvent être considérés comme des informateurs fiables et bien informés: comme ils suivent et ont

suivi plusieurs autres cours, ils sont à même deporter un jugement éclairé sur un cours particulier.

Lapremière version du questionnaire comportait 56énoncés, dont huit étaient formulés de façon
négative; aux fins de la compilation, le score de ces derniers devait donc être renversé. Les élèves

devaient indiquer, selon eux, la fréquence de l'action ou du comportement décrit à chacun des

items, et ce, sur une échelleen sept points: 1= extrêmement rarement, 2 = très rarement, 3 = assez

rarement, 4 = plus ou moins souvent, 5 = assez souvent, 6 = très souvent, 7 = extrêmement sou

vent. On trouvera un exemplairede ce premierquestionnaire à l'annexe B.

Ce questionnaire expérimental a été mis à l'épreuve auprès de 275 élèves qui ontété rejoints dans
divers cours de psychologie; on leur expliquait qu'il s'agissait d'une étude sur divers aspects de
l'enseignement et on leur demandait d'y collaborer en répondant à un questionnaire expérimental.
Dans le but de recueillir des données portant sur la plus grande variété de cours possible, chaque
élève était invité à répondre au questionnaire en pensant au dernier cours qu'il avait eu avant celui
dans lequel il était aumoment de la passation. S'il n'avait pas suivi d'autrecours dans lajournée, il
devait alors penser au dernier qu'il avait eu la veille ou, le caséchéant, lorsde sa dernière journée
decours. On leurdemandait cependant de ne pas tenir compte des cours d'éducation physique et
des stages.
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Tableau 4

Exemples d'énoncés pour chacune des stratégies

A - Rythme de travail adéquat 10) Le rythme de travail permet aux élèves de penser et de réflé
chir.

37) Les élèves ont le temps de penser aux implications de ce qu'ils
apprennent.

B - Climat propice à la réflexion 11) Les élèves sont encouragés à faire preuve de jugement et
d'esprit critique.

20) Le professeur incite les élèves à considérer une variété de
points de vue avant de trancher une question.

C - Questions de niveau supérieur 21) Le professeurpose des questions qui suscitent la réflexion et la
discussion.

55) Le professeur pose des questions qui provoquent des débats et
des controverses.

D - Réponses favorisant l'élaboration 31) Le professeur se montre ouvert lorsque des élèves présentent
un point de vue différent du sien.

48) Le professeur amène les élèves à préciser leurs idées et leurs
points de vue.

E - Méthode centrée sur l'interaction 23) Le professeur encourage les échanges d'idées et de points de
vue en classe.

32) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits
groupes.

F - Evaluation des habiletés de pensée 42) Dans lesexamens, lesélèves doivent analyser et discuter divers
points de vue.

50) Les élèves doivent réaliser des travaux qui requièrent beaucoup
de réflexion.

G - Enseignement direct 35) Le professeur propose aux élèves des méthodes ou des straté
gies pour améliorer leurs façons de penser.

44) Le professeur amène les élèves à utiliser diverses techniques
pour améliorer leurs façons de penser et de résoudre des pro
blèmes.

H - Modelage des habiletés de pensée 7) Le protesseur explique sa façon de raisonner ou de penser dansla
résolution de divers problèmes.

51) Le professeur pense «à voix haute» pour montrer les diverses
étapes de son raisonnement.

I - Développement de la métacognition 27)Le professeur demande aux élèvesde décrire les stratégies qu'ils
ont utilisées pour résoudre un problème.

45) Le professeur demande aux élèves de décrire et d'expliquer la
nature de leurs raisonnements.
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L'analyse des données ainsi recueillies devait permettre un choix plus éclairé des énoncés qu'il

convenait de garder dans le questionnaire. Une première analyse de l'homogénéité des items rela

tifs à chacune des stratégies a permis de retirer les énoncés les moins pertinents et de s'assurer que

les items restants montraient une bonne consistance interne au niveau de chacune des neuf sous-

échelles du questionnaire, soit des coefficients alpha variant de .66 à .84.

Les corrélations entre ces neuf sous-échelles indiquaient cependant qu'elles étaient fortement re

liées entre elles: en effet, plus de la moitié de ces corrélations étaient supérieures à .50. C'est dire

que les dimensions que nous avions définies au niveau théorique ne semblaient pas suffisamment

distinctes les unes des autres et qu'il serait probablement difficile de faire des analyses nuancées

avec un tel instrument. Les 56 items du questionnaire ont donc été soumis à une analyse en com

posantes principales avec rotation varimax; cela a permis d'identifier 13 facteurs différents, dont 6

plus importants et plus facilement interprétables. Les énoncés relatifs aux facteurs les plus négli

geables furent alors retirés du questionnaire. Une nouvelle analyse factorielle sur les 34 items res

tants a permis de vérifier l'existence de 6 facteurs distincts et de réduire le nombre d'items à 27.

Cette nouvelle version du questionnaire comportait en outre cinq autres items qui servaient de dis

tracteurs et qui permettaient en même temps de mesurer le niveau de centration sur le contenu. Il

s'agit en fait des items qui étaient censés représenter le pôle inverse des dimensions mesurées,

mais qui avaient dû être éliminés en raison de l'absence de relation entre ces énoncés et l'ensemble

du questionnaire. Dans la dernière version du questionnaire, ce sont les items 5, 9, 13, 23 et 31.

La nouvelle version du questionnaire comportait trois autres différences. Premièrement, de nou

velles consignes invitaient les élèves à traiter chacun des items de façon différenciée et à ne laisser

sans réponse que ceux sur lesquels ils étaient absolument incapables de porter un jugement.

Deuxièmement, l'échelle de mesure avait été légèrement modifiée de façon à éviter toute confusion

dans l'interprétation des expressions «assez souvent» et «assez rarement»; la nouvelle échelle

comportait les sept niveaux suivants: 1 = jamais, 2 = très rarement, 3 = rarement, 4 = plus ou

moins souvent, 5 = souvent, 6 = très souvent, 7 = extrêmement souvent. Troisièmement, la sec

tion intitulée Questions complémentaires comportait de nouvelles questions; en plus de celles

concernant les caractéristiques des répondants (année et programme), on leur demandait dans

quelle mesure le cours qu'ils venaient de décrire leur semblait permettre le développement des habi

letés de pensée des élèves (question 34), de même que la quantité de matière que celui-ci leur sem

blait permettre d'acquérir (question 35). On trouvera à l'annexe C un exemplaire de cette dernière

version du questionnaire.
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Celui-ci a été utilisé auprès d'un échantillon de 625 élèves. Bien que les données recueillies de

vaientd'abord et avant tout servir à notre étude sur l'enseignement dispensé dans le collège, elles

nous ont permis de faire une nouvelle analyse en composantes principales avec rotation varimax

(voir l'annexe D). Celle-ci a mené à l'élimination des items 2, 3 et 16,ce qui a aussi eu pour effet

de réduire à cinq le nombre de dimensions évaluées; après analyse, nous les avons nommées style
dialogique, enseignement deshabiletés depensée, évaluation deshabiletés depensée, accueil etou
verture et rythme approprié.

Ces nouvelles dimensions recoupent la plupart des éléments du modèle théorique, tout en les re

groupant de façon différente. On retrouve dans la première dimension (style dialogique) des élé

ments qui se rapportent à la méthode centrée sur la discussion, aux questions de niveau supérieur,

ainsi qu'au type de réponses de l'enseignant. La deuxième dimension (enseignement des habiletés

de pensée) regroupe quant à elle des éléments qui appartenaient auparavant aux trois dimensions

suivantes: enseignement direct, modelage des habiletés de pensée et développement de la métaco

gnition. Ces deux dimensions constituent le coeur mêmede ce nouveau questionnaire et permettent

d'expliquer 44% de la variance totale. Trois autres dimensions de moindre importance viennent

s'ajouter: évaluation des habiletés depensée, accueil et ouverture et rythme approprié. Avec ces

troisautres facteurs, le questionnaire permetde rendre comptede 62% de la variancetotale.

Analyse des qualités métrologiques du questionnaire

L'homogénéité

Le tableau 5 présente les itemsqu'on retrouve dans chacune des dimensions, de même que les cor

rélations item/dimension corrigées, les corrélation item/total corrigées et les coefficients alpha de
chacune des dimensions.

Comme on peut le constater, les cinq dimensions du questionnaire montrent une bonne consistance

interne: les coefficients alpha vont de .71 à .90 et les corrélations item/dimension corrigées sont

toutes suffisamment élevées pour penser que chacun des items participe bien à la définition et à

l'évaluation de la dimension à laquelle il est rattaché. La consistance au niveau de l'ensemble du

questionnaire semble elle aussi assez bonne: le coefficient alpha obtenu dans ce cas est de .90 et les

corrélations item/total corrigées sont toutes suffisamment importantes pour penser que chacun des

itemsconcoure effectivement à définir et mesurer ce qu'est un enseignement centré sur le dévelop
pement des habiletés de pensée.
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Tableau 5

Corrélations item/dimension corrigées et corrélations item/total corrigées

A - Style dialogique (alpha = .90)

I) Le professeur encourage les échanges d'idées et de points de vue en classe.

6) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits groupes.

10) Le professeur pose des questions qui provoquent des débats et des controverses.

14) En classe, les questions du professeur amènent les élèves à exprimer leurs idées et leurs points
de vue.

18) Le professeur et les élèves discutent ensemble de diverses questions.

25) Le professeur amène les élèves à préciser leurs idées et leurs points de vue.

28) Le professeur présente des problèmes qui suscitent l'échange et la discussion.

B - Enseignement des habiletés de pensée (alpha = .83)

7) Le professeur décrit et explique les stratégies de pensée qu'il emploie pour réaliser diverses
tâches.

II) Le professeur amène les élèves à utiliser diverses techniques pour améliorer leurs façons de
penser et de résoudre des problèmes.

15) Le professeur présente aux élèves des techniques ou des procédures de travail intellectuel.

19) Le professeur demande aux élèves de décrire les stratégies qu'ils ont utilisées pour résoudre un
problème.

24) Le professeur pense «à voix haute» pour montrer les diverses étapes de son raisonnement.

29) Le professeur explique les étapes à franchir pour réaliser diverses tâches intellectuelles.

32) Le professeur demande aux élèves de décrire et d'expliquer la nature de leurs raisonnements.

C - Évaluation des habiletés de pensée (alpha = .71)

4) Les questions d'examen visent à évaluer le niveau de réflexion et de jugement des élèves.

17) Dans les examens, le professeur pose des questions qui nécessitent des réponses nuancées.

22) Les questions d'examen sont des questions «à développement».

27) Dans les examens, les élèves doivent analyser et discuter divers points de vue.

D - Accueil et ouverture (alpha = .76)

12) Le professeur se montre ouvert lorsque des élèves présentent un point de vue différent du sien.

21) Le professeur critique ou ridiculise les idées émises par les élèves.

30) Le professeur se montre intéressé aux idées et aux points de vue exprimés par les élèves.

£ - Rythme approprié (alpha = .72)

8) Le professeur donne aux élèves le temps de réfléchir avant de répondre aux questions.

20) Le rythme de travail permet aux élèves de penser et de réfléchir.

26) Les élèves ont le temps de penser aux implications de ce qu'ils apprennent.

i/d i/t

.73 .59

.52 .36

.70 .53

.80 .63

.75 .64

.63 .69

.83 .63

.57 .48

.67 .54

.58 .39

.59 .38

.52 .37

.63 .37

.50 .52

.39 .46

.52 .33

.49 .22

.61 .49

.70 .54

.46 .21

.65 .64

.45 .48

.61 .51

.56 .56
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Tableau 6

Corrélations* entre les dimensions et entre les dimensions et le score total.

Dimensions du questionnaire A B C D

A - Style dialogique

B - Enseignement des habiletés de pensée

C - Evaluation des habiletés de pensée

D - Accueil et ouverture

E - Rythme approprié .49 .47 .28 .51

Score total au questionnaire .81 .71 .59 .65 .71

* Toutes ces corrélations sont significatives àp < .001.

Le tableau 6 présente les corrélationsentre les cinq dimensions et entre chacune des dimensionset

l'ensemble du questionnaire. Comme on peut le constater, les cinq dimensions sont toutes modé

rément reliées entre elles (r = .18 à .51), mais sont cependant toutes assez fortement reliées au

score total (r = .59 à .81). Cela donne à penserque les dimensions ainsi définies permettent de me

surer des éléments suffisamment distincts les uns des autres, mais quechacune contribue de façon

significative à la mesure de ce qu'est un enseignement qui favorise le développement deshabiletés
de pensée.

Une analyse factorielle de deuxième niveau a d'ailleurs été réalisée; il s'agit là d'une analyse facto-
rielle qui prend comme unités de base les cinq dimensions du questionnaire. Celle-ci a permis
d'identifier un seul facteur qui explique 50% de la variance, avec des niveaux de saturation qui se
situent entre .55 et .80. Ces analyses donnent donc à penser que le questionnaire dans son en

semble, aussi bien que les dimensions qui le constituent, permettent de définir et de mesurer ce

qu'est une pédagogie qui favorise le développement des habiletés de pensée.

Avant de passer à l'analyse de la validité, il convient de présenter et d'examiner brièvement une

dimension qui ne fait pas explicitement partie du questionnaire. Il s'agit d'énoncés qui servent de
distracteurs et qui, regroupés, permettent d'estimer le niveau de centration sur le contenu. Cette

dernière notion réfère à deux aspects particuliers de l'enseignement: d'une part, la quantité de ma

tière à apprendre dans un cours et, d'autre part, l'insistance du professeur sur le rappel ou la re
production de ces connaissances. On trouvera les cinq énoncés qui constituent cette dimension au

.29

.37 .28

.51 .34 .18

.49 .47 .28
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Tableau 7

Les énoncés de la dimension centration sur le contenu*

5) Durantles cours, le professeur tentede couvrirle plusde matière possible. .43

9) Enclasse, lesquestions du professeur portent surlaconnaissance et le rappel de la matière apprise. .29

13) Les questions d'examen portent sur ce que les élèves ont retenu ou mémorisé. .35

23) Il y a énormémentde matièreà voir durant les périodesde cours. .39

31) Dans lesexamens, les élèves doivent reproduire les connaissances ou appliquer les règles apprises. .39

Coefficient alpha = .62

tableau 7; les corrélations item/total corrigées sont modérées, mais tout de même suffisantes pour

penser qu'elles participent à la définition de la dimension en question. Par ailleurs, le coefficient

alpha obtenu avec ces cinq items est de .62, ce qui indique une homogénéité satisfaisante.

La validité

Outre son apparente homogénéité, notre questionnaire semble aussi avoir une certaine validité. En

effet, diverses données nous permettent de penser qu'il mesure des dimensions de l'enseignement

qui favorisent effectivement le développement des habiletés de pensée chezlesélèves. On se rappe-

lera que le questionnaire comportait une section intitulée Questions complémentaires (voir Annexe

C); on y retrouvait des questions sur les caractéristiques des répondants (année et programme),

mais aussi sur leur perception globale du cours qu'ils venaient de décrire. La question numéro 34

leurdemandait d'estimer dans quelle mesure ce cours leur semblait permettre le développement des

habiletés de pensée des élèves lorsqu'ils le comparaient à leurs autres cours: permettait-il un déve

loppement intellectuel moins grand, aussi grand ouplusgrand que dans les autres cours?

Le tableau 8 présente le score moyen obtenu pour chacune de ces catégories. Comme on peut le

constater, les cours qui, selon les élèves, favorisent le plusce développement sont ceux qui obtien

nent les scores les plus élevés à notre questionnaire, et ce, autant au niveau de chacune des dimen

sions qui le composent qu'au niveau du score total. L'analyse de variance effectuée à chacun de ces

niveaux permet d'ailleurs de confirmer cela: on retrouve des différences significatives (p < .001)

sur chacune des dimensions aussi bien que sur l'ensemble du questionnaire.

Plus encore, les tests de comparaisons multiples a posteriori effectués permettent de constater que

les différences entre les moyennes de chacun des niveaux sont toutes significatives. Une seule ex

ception: la différence observée au niveau de la dimension Rythme approprié entre les cours jugés
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Tableau 8

Moyennes pour chacune des dimensions selon le niveau
de développement des habiletés (estimé par les élèves)

A - Style dialogique

B - Enseignement des habiletés de pensée

C - Evaluation des habiletés de pensée

D - Accueil et ouverture

E - Rythme approprié

Score total au questionnaire

X - Centration sur le contenu

Développement estimé
plus

n= 156

moins

n= 181

3.07

(1.35)

3.45

(1.18)

3.49
(1.33)

4.85
(1.50)

4.00

(1.29)

3.60

(0.88)

4.95

(1.02)

autant

n = 274

3.96
(1.40)

4.34

(1.16)

4.11

(1.40)

5.52
(1.10)

4.70

(1.11)

4.39
(0.85)

5.11

(0.95)

4.32

(1.44)

4.89

(1.10)

4.66
(1.42)

5.80
(1.02)

4.87
(1.08)

4.80
(0.84)

5.10

(0.99)

37.26*

68.43*

29.12*

28.13*

28.91*

88.24*

n.s.

*/?<.001

plus efficaces et ceux estimés autant efficaces n'est pas significative. Cela permet donc de penser

que les dimensions contenues dans notre questionnaire sontreliées au développement des habiletés

de pensée, tel qu'estimépar les élèves. On peut noteren outre que les scores de la dimension cen
tration sur le contenu obtenus dans ce cas ne sont pas différents les uns des autres; en d'autres

mots, les cours qui, selon les élèves, favorisent le plus le développementdes habiletés de pensée ne

semblent pas caractérisés par une plus grande ou, au contraire, une moins grande centration sur le

contenu. L'ensemble de ces résultats permet donc de penser que notre questionnaire possède une

validité de critère satisfaisante.

Les réponses à la question numéro 35 permettent quant à elles d'estimer la validité divergente de

notre instrument en s'assurant que ce qui est mesuré ne se confond pas avec la quantité de matière

apprise dans le cours. En effet, cette question invitait les élèves à estimer la quantité de connais

sances que ce cours permettait d'acquérir, et ce, en comparaison à leurs autres cours: moins grande,

aussi grande ou plus grandequantité de connaissances. Comme on peut le remarquer au tableau 9,

les différences entre les résultats obtenus au niveau de chacune des catégories sont assez minces si
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Tableau 9

Moyennes pour chacune des dimensions selon la quantité
de connaissances acquises (estimée par les élèves)

A - Style dialogique

B - Enseignement des habiletés de pensée

C - Evaluation des habiletés de pensée

D - Accueil et ouverture

E - Rythme approprié

Score total au questionnaire

X - Centration sur le contenu

p<.01 ** p < .001

Acquisition de connaissances
moins

1= 146

autant

n = 303
plus

n=166
F

3.64

(1.43)

3.88
(1.42)

3.77

(1.60)
n.s.

3.78

(1.19)

4.27

(1.26)

4.47

(1.26)
12.69**

4.14

(1-48)

4.12

(1-47)

3.92

(1.35)

n.s.

4.99

(1.50)
5.58

(1.13)

5.43

(1.19)

11.14**

4.30

(1.16)

4.65

(1.15)

4.57

(1.31)

n.s.

4.03

(0.94)

4.49

(1.02)

4.35

(0.96)

5.15

(0.96)

4.31

(1.00)

5.43

(0.75)

5.77*

42.77**

on les compare aux différences importantes qu'on remarquait au tableau précédent. Bien que le test

F soit significatif à un seuil de .01, l'analyse des comparaisons multiples a posteriori montre qu'il

n'y a pas de différence entre les deux moyennes les plus élevées, soit celles des catégories aussi

grande et plus grande. Ces résultats permettent donc de penser que ce questionnaire mesure des as

pects de l'enseignement qui se distinguent nettement de la simple acquisition de connaissances.

Dans le même ordre d'idées, il convient de souligner l'absence de liens entre les dimensions du

questionnaire et la dimension centration sur le contenu: en effet, les corrélations obtenues avec les

diverses dimensions du questionnaire sont négligeables (de -11. à .17) et la corrélation avec le

score total au questionnaire est nulle (r = .00). Cela amène donc à penser que la variable centration

sur le contenu est effectivement indépendante des stratégies qui visent le développement des habile

tés de pensée. En clair, cela veut dire que le fait d'être centré ou non sur le contenu du cours n'est

pas relié au fait d'être plus ou moins centré sur le développement des habiletés de pensée, et inver-
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sèment. Cela est d'autant plus intéressant que, dans la littérature, ces deux dimensions sont sou

vent présentées comme des dimensions non-orthogonales.

Echantillon et méthode d'échantillonnage

Pour recueillir des données qui soient représentatives de l'ensemble de l'enseignement dispensé

dans le collège, une méthode d'échantillonnage aléatoire a été employée, et ce, à deux niveaux: les

élèves qui ont participé à cette étude ont été choisis au hasard selon la méthodepar grappe et le

cours que chacun des répondants devait décrire a été lui aussi déterminé de façon aléatoire.

En ce qui concerne les élèves, deux variables semblaient importantes: le niveau scolaire et le type de

programme poursuivi. Pour des raisons pratiques, il a été décidé de ne pas inclure dans notre

échantillon les élèves de troisième année: premièrement, il était plus difficile de constituer un

échantillon représentatif de ces élèves; deuxièmement, les cours dispensés en troisième année sont

souvent des stages ou des projets pratiques qui peuvent difficilement être comparés aux autres

cours dispensés dans le collège; troisièmement, il existe une très grande disparité dans la nature

même de ces programmes de formation technique.

Pour faciliter la cueillette de données et assurer la constitution d'un échantillon représentatif, on a

procédé à un échantillonnagepar grappe, et ce, sur la base des cours obligatoires de français. Dans

un premier temps, on a établi une liste de tous les groupes qu'on retrouvait à la session d'hiver

1992 dans les cours obligatoires de français; cette liste comprenait 92 groupes-cours et permettait

donc théoriquement de rejoindre tous les élèves de 1ère et de 2e année. Dans un deuxième temps,

on a choisi, grâce à une table de chiffres générés de façon aléatoire, les trente groupes-cours aux

quels on allait s'adresser. On a alors demandé aux enseignants responsables de ces groupes-cours

de bien vouloir nous accorder un peu de leur temps de classe pour faire remplir le questionnaire.

Vingt d'entre eux ont accepté. Comme un des numéros de cours (601-302) était plus touché que les

autres par les refus, il a été décidé de remplacer six de ces groupes-cours par des groupes apparte

nant à d'autres enseignants.

Au total, 26 groupes-cours différents ont donc été rejoints, ce qui a permis d'interroger plus de 600

élèves. On a cependant éliminé une vingtaine de questionnaires qui avaient été complétés par des

élèves de troisième année et qui se retrouvaient inscrits à ces cours. Le tableau 10 présente la ré

partition des élèves rejoints dans notre étude de même que celle que l'on retrouve dans la population

réelle du collège. On peut se rendre compte que notre échantillon reproduit de façon satisfaisante la

répartition des élèves au niveau de la population, et ce, aussi bien en termes de programme que

d'année d'étude.
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Tableau 10

Le nombre d'élèves dans l'échantillon (n) et dans la population réelle du
collège (N) selon l'année d'étude et le type de programme.

Année
Total1ère 2e %

Sciences

n 46 62 108 (18.2%)

N 318 324 642 (16.7%)

Sciences humaines

n 142 137 279 (47.0%)

N 815 800 1615 (41.9%)
Arts

n 22 15 37 (6.2%)

N 151 59 210 (5.5%)

Techn. biologiques
n 17 16 33 (5.6%)
N 192 139 331 (8.6%)

Techn. humaines

n 44 27 71 (12.0%)
N 304 245 544 (14.3%)

Techn. administratives

n 28 17 45 (7.6%)

N 187 122 309 (8.0%)
Autres

n 12 9 22 (3.5%)
N 113 83 196 (5.1%)

Total n 312 (52,4%) 283 (47.6%) 595

N 2080 (54.0%) 1772 (46.0%) 3852

Dans le but d'assurer une représentation satisfaisante de toutes les disciplines et de tous les types de

cours dispensés dans le collège, chacun des répondants était invité à compléter le questionnaire en

se référant à un de ses cours choisi, lui aussi, de façon aléatoire. La procédure pour déterminer ce

cours était la suivante: l'élève devait d'abord faire la liste des différents cours auxquels il était ins

crit, et ce, dans l'ordre où ils se succédaient (du lundi au vendredi). Dans le cas des cours où il y

avait plus d'une rencontre par semaine (cours théorique et laboratoire, par exemple), ils ne devaient
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tenir compteque de la première de ces rencontres.Ils étaient en outre invités à ne pas inclure dans

cette liste les stages et les cours d'éducation physique.

Une fois cette liste complétée, ils devaient se référer à une série de chiffres qui apparaissait au bas

de la première page du questionnaire. Il s'agissait des chiffres de 1 à 8, lesquels étaient placés dans

un ordre déterminé de façon aléatoire pour chacun des questionnaires. Le premier chiffre de la série

indiquait le coursque l'élève devaitdécrire parmi ceuxfigurant dans sa liste de cours. Par exemple,

si cette série de chiffres commençaitpar un 3, c'est le troisième cours de sa liste qu'il devait décrire.

Lorsque le premier chiffre de cette série était plus grand que le nombre de cours inscrits sur sa liste,

il devait considérer le deuxième chiffre de la série, puis, le cas échéant, le troisième, et ainsi de

suite. Cette procédure permettait de faire en sorte que les cours décrits soient effectivement choisis

de façon aléatoire tout en tenant compte du nombre et de la variété des cours auxquels pouvaient

être inscrits les répondants.

La méthode d'échantillonnage par grappe jointe à cette procédure pour choisir le cours à décrire de

vrait assurer à notre étude une représentativité satisfaisante tant au niveau des diverses catégories

d'élèves auxquels on s'adresse qu'au niveau des divers types de disciplines enseignées.

PRÉSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS

Dans les pages qui suivent, nous présentons et analysons les résultats de cette première étude. De

façon générale, les scores obtenus aux divers items du questionnaire vont de 2.93 à 6.23, ce qui

correspond grossièrement à une variation qui va de rarement (3) à très souvent (6). D'autre part, les

écart-types sont assez élevés puisqu'ils vont de 1.38 à 2.03; si on considère qu'il s'agit d'une

échelle en sept points, cela est considérableet semble indiquer de grandes différences dans les ré

ponses individuelles.

Résultats pour chacune des dimensions

Qu'en est-il des résultats obtenus au niveau de chacune des dimensions. Le tableau 11 présente la

moyenne des scores au niveau de chacune des dimensions du questionnaire, et ce, pour l'ensemble

de l'échantillon. Comme on peut le constater, il semble y avoir des différences appréciables entre

les cinq dimensions. Les dimensions accueil et ouverture et rythme approprié obtiennent les scores

les plus élevés, avec respectivement 5.37 et 4.51, alors que la dimension style dialogique se re

trouve au dernier rang avec une moyenne de 3.75. Une analyse de variance (F = 12 767.54, p <

.001)confirme l'existence de différences significatives entre les dimensions; les tests de comparai

sons multiples a posteriori permettent par ailleurs de montrer que les scores obtenus par ces cinq
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Tableau 11

Moyenne et écart-type de chacune des dimensions du questionnaire (n = 576)

Dimensions du questionnaire M É-T

A - Style dialogique 3.75 1.47

B - Enseignement des habiletés de pensée 4.21 1.27

C - Evaluation des habiletés de pensée 4.04 1.43

D - Accueil et ouverture 5.37 1.28

E - Rythme approprié 4.51 1.20

F =12 767.54 p < .001

dimensions sont tous différents entre eux, à l'exception des scores des dimensions enseignement

des habiletésde pensée (4.21) et évaluation des habiletés de pensée (4.04).

C'est donc dire que, de façon générale, le climat qui règne dans les classes et le rythme de travail

qui est imposé aux élèves semble la plupart du temps assez propice au développement des habiletés

de pensée. D'autre part, il semble y avoir plus ou moins de temps consacré directement à

l'enseignement et à l'évaluation de ces habiletés. Enfin, le style dialogique semble être plutôt rare

dans les cours.

Mais cette analyse globale doit être complétée par une analyse plus raffinée et plus poussée des ré

ponses obtenues à chacun des items. Pour ce faire, nous analyserons les items relevant de chacune

des dimensions, et ce, dans l'ordre où elles apparaissent au tableau 12.

Examinons d'abord la dimension style dialogique. On se souviendra que cette dimension porte sur

le niveau d'interaction qui est suscité et encouragé dans la classe, autant entre les élèves eux-

mêmes qu'entre l'enseignant et ses élèves. Les items qui renvoient plus directement à cette dernière

forme d'interaction, soit les items 1, 18 et 25, sont ceux qui ont les scores les plus élevés. Au

contraire, les énoncés qui mettent plus l'accent sur l'interaction entre pairs (items 6, 10 et 28) sont

ceux qui obtiennent les scores les moins élevés. Il semble donc que l'interaction avec l'enseignant

est plus ou moins fréquente alors que l'interaction entre pairs est plutôt rare.
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Tableau 12

Moyenne et écart-type obtenus à chacun des items (n = 595)

A - Style dialogique

I) Le professeur encourage les échanges d'idées et de points de vue en classe.

6) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits groupes.

10) Le professeur pose des questions qui provoquent des débats et des controverses.

14) En classe, les questions du professeur amènent les élèves à exprimer leurs idées et leurs points
de vue.

18) Le professeur et les élèves discutent ensemble de diverses questions.

25) Le professeur amène les élèves à préciser leurs idées et leurs points de vue.

28) Le professeur présente des problèmes qui suscitent réchange et la discussion.

B - Enseignement des habiletés de pensée

7) Le professeur décrit et explique les stratégies de pensée qu'il emploie pour réaliser diverses
tâches.

II) Le professeur amène les élèves à utiliser diverses techniques pour améliorer leurs façons de pen
ser et de résoudre des problèmes.

15) Le professeur présente aux élèves des techniques ou des procédures de travail intellectuel.

19) Le professeur demande aux élèves de décrire les stratégies qu'ils ont utilisées pour résoudre un
problème.

24) Le professeur pense «à voix haute» pour montrer les diverses étapes de son raisonnement.

29) Le professeur explique les étapes à franchir pour réaliser diverses tâches intellectuelles.

32) Le professeur demande aux élèves de décrire et d'expliquer la nature de leurs raisonnements.

C - Évaluation des habiletés de pensée

4) Les questions d'examen visent à évaluer le niveau de réflexion et de jugement des élèves.

17) Dans les examens, le professeur pose des questions qui nécessitent des réponses nuancées.

22) Les questions d'examen sont des questions «à développement».

27) Dans les examens, les élèves doivent analyser et discuter divers points de vue.

D - Accueil et ouverture

12) Le professeur se montre ouvert lorsque des élèves présentent un point de vue différent du sien.

21) Le professeur critique ou ridiculise les idées émises par les élèves.

30) Le professeur se montre intéressé aux idées et aux points de vue exprimés par les élèves.

E - Rythme approprié

8) Le professeur donne aux élèves le temps de réfléchir avant de répondre aux questions.

20) Le rythme de travail permet aux élèves de penser et de réfléchir.

26) Les élèves ont le temps de penser aux implications de ce qu'ils apprennent.

M E-T

4.43 1.82

2.93 2.03

3.10 1.86

3.92 1.91

4.14 1.84

4.55 1.62

3.48 1.91

4.40 1.69

4.03 1.76

4.11 1.77

3.57 1.95

4.56 1.80

4.41 1.68

4.48 1.83

4.27 1.88

3.67 1.92

4.82 2.03

3.42 1.95

4.97 1.60

6.23 1.38

4.99 1.62

4.81 1.45

4.56 1.61

4.25 1.44
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Les scores des items de la dimension enseignement des habiletés à penser offrent un moins large

éventail de scores que celui observé à la dimension précédente. Les items qui obtiennent les scores

les plus élevés concernent la technique de pensée à voix haute (item 24) et les questions de

l'enseignant qui favorisent la métacognition (item 32).

Qu'en est-il maintenant de la dimension évaluation des habiletés de pensée! Selon les résultats ob

tenus ici, il semblerait que les questions d'examen soient assez souvent des questions «à dévelop

pement», mais que celles-ci exigent assez rarement des réponses nuancées ou complexes (items 27

et 17). C'est donc dire que, de façon générale, les habiletés de pensée ne semblent pas très pré

sentes dans la sphère des objets d'évaluation.

La dimension accueil et ouverture est celle où les scores des items sont les plus élevés, soit des

scores allant de 4.97 (souvent) à 6.23 (très souvent). Dans ce dernier cas cependant, on doit tenir

compte du fait que le libellé de l'item 21 était négatif et que le score a été inversé aux fins de la

compilation; c'est donc dire que les élèves estiment que les professeurs critiquent ou ridiculisent

très rarementles idées qu'ils émettent. Pris dans leur ensemble, les résultats obtenus aux trois items

relevantde cette dimension (12, 21 et 30) suggèrent que, de façon générale, les enseignantsétablis

sent avec les élèves une relation empreinte de respect et d'attention.

Il en est de même du rythme de travail que les enseignants imposent aux élèves: les trois items de

cette dimension (8, 20 et 26) recueillent des scores allant de 4.25 à 4.81. C'est donc dire que ce

rythme de travail semble assez souvent approprié puisque les élèves affirment avoir suffisamment

de temps pour penser et réfléchir.

Résultats selon les types de disciplines enseignées

Quoique ces résultats puissent nous informer quant à la situation générale de l'enseignement dans le

collège, il semble approprié d'analyser l'apport relatif de divers groupes de disciplines. Cela est

d'autant plus pertinent qu'il est largement admis que toutes les disciplines ne participent pas d'une

façon égale au développement des habiletés de pensée des élèves: certaines s'y prêtent plus que

d'autres, et ce, en raison de divers facteurs comme la quantité de matière à voir, la structure de

connaissance impliquée, le niveau de connaissance préalable des élèves, etc.

Pour avoir une vue un peu plus nuancée, nous avons donc analysé les données recueillies en fonc

tion des cinq catégories de disciplines qu'on retrouve dans les Cahiers de l'enseignement collégial:
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- Sciences ou techniques biologiques: biologie, techniques de réadaptation, techniques d'hygiène
dentaire, soins infirmiers;

- Sciences ou techniques physiques: mathématiques, physique, chimie;

- Sciences ou techniques humaines: géographie, économique, psychologie, philosophie, sociolo
gie, civilisations, histoire, techniques auxiliaires de la justice, techniques de la documentation;

- Sciences ou techniques de l'administration: administration, techniques administratives, techniques
de bureau, informatique;

- Arts et lettres: français, anglais, espagnol, cinéma, arts appliqués, histoire de l'art.

Lors de la passation du questionnaire, une des questions qu'on retrouvait dans la section Questions

complémentaires invitait les répondants à indiquer à laquelle de ces catégories appartenait le cours

qu'ils venaient de décrire. Il faut bien comprendre qu'il s'agit là de regroupements de disciplines

apparentées et que ces catégories ont pourseulbut de faciliter l'analyse des données tout en permet

tant une première analyse des différences entre les disciplines. De plus, cette façon de procéder a

l'avantage d'éviter les comparaisons entre des disciplines particulières.

Le tableau 13 présente les scores moyens pour chacune de ces cinq catégories, et ce, autant au ni

veau de l'ensemble du questionnaire que de chacune de ses dimensions. Il convient cependant de

mettre le lecteur en garde contre un danger inhérent à ce genre d'analyse: ces résultats ne tiennent

pas compte du poids relatif de chacun des disciplines qui sont regroupées dans une même catégorie.

Il fauten effet se rappeler que le nombre de réponses obtenues pour une discipline dépend directe

ment du nombre d'élèves qui suivent des cours dans cette discipline. Donc, dans la catégorie

Sciences et techniques humaines, par exemple, on retrouve beaucoup plus de réponses qui portent

sur des cours de philosophie que sur des cours de civilisations, en raison du caractère obligatoire

des premiers.

Ceci dit, on peut remarquer dans le tableau 13 la présence de différences assez importantes entreces

cinq catégories de disciplines; les analyses de variance effectuées confirment d'ailleurs l'existence

de différences significatives au niveau de troisdes cinq dimensions de même qu'au niveau du score

total (F = 8.35,p<.001).

Dansce dernier cas, les tests de comparaisons multiples a posteriori permettentde distinguerdeux

groupes différents: le premier est constitué de Sciences et techniques humaines, d'Arts et lettreset

de Scienceset techniques physiques, alors que le deuxième est constitué de Sciences et techniques

biologiques, de Sciences et techniques administratives, mais aussi de Sciences et techniques phy

siques. Qu'est-ceà dire? Les différences entre les catégories appartenantà un même groupe ne sont

pas statistiquement différentes, alors que les différences entre ces catégories et celles de l'autre

groupe le sont. Ces résultats au niveau de l'ensemble du questionnaire suggèrent que les disciplines
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Tableau 13

Moyennes et écart-types (entre parenthèses) de chacune des catégories de disciplines
pour le score total et pour chacune des dimensions.

catégories de disciplines
se. et tech.

biologiques
n = 38

se. et tech.

physiques
n = 82

se. et tech.

humaines

n = 242

se. et tech.

administratives

n = 62

arts et

lettres

n= 164

F

A - Style dialogique 3.24

(1.33)
2.69
(1.17)

4.30

(1.48)
3.01

(1.41)

4.06

(1.20)

31.05*

B - Enseignement des habiletés 4.00
(1.17)

5.27

(1.12)

4.06

(1.21)

4.15

(1.18)

4.10

(1.20)

17.64*

C - Evaluation des habiletés 3.47

(1.17)

3.52

(1.16)
4.50

(1.36)
3.30

(1.44)

4.09
(1.48)

15.78*

D - Climat propice 5.46

(0.94)

5.11

(1.21)

5.50

(1.32)

5.14

(1.32)

5.50

(1.22)

n.s.

E - Rythme approprié 4.30

(1.38)
4.43
(1.38)

4.59

(1.14)

4.26
(1.33)

4.71

(1.08)

n.s.

Score total au questionnaire 3.90
(0.88)

4.11

(0.88)
4.45
(0.97)

3.82
(0.95)

4.36
(0.92)

8.35*

X - Centration sur le contenu 5.51

(0.66)

5.40

(0.89)

5.08
(0.97)

5.37
(0.91)

4.66

(1.02)

13.85*

*/7<.001
Remarque: le nombre de cas (n) dans chacune des catégories renvoie au nombre de cours décrits.

relevant du premier groupe seraient plus susceptibles de favoriser le développement des habiletés de

pensée chez les élèves en raison même de la nature de l'enseignement qui y est dispensé.

Mais ces premières conclusions sur les différences qui existent entre les catégories de disciplines

méritent d'être nuancées par une analyse au niveau de chacune des dimensions du questionnaire où

on trouve des différences significatives. Afin de permettre une vue d'ensemble des différences et

des ressemblances qui peuvent exister entre les diverses catégories de disciplines, la figure 2 pré

sente les scores obtenus par chacune au niveau des dimensions style dialogique, enseignement des

habiletés de pensée et évaluation des habiletés de pensée.
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évaluation des..

se. et tech.

biologiques sc- et tecn'
physiques sc. et tech.

humaines se. et tech.
administrative!^ et lettres

enseignement des.

style dialogique

Figure 2 - Importance du style dialogique, de l'enseignement des habiletés de pensée et de
l'évaluation des habiletés de pensée dans chacune des catégories de disciplines.

Cet histogramme en bâtons permet d'abord de constater que les résultats obtenus sont assez diffé

rents d'une catégorie à l'autre, mais que ceux des catégories sciences et techniques humaines et arts



et lettres ont tendance à se ressembler. C'est d'ailleurs dans ces deux catégories qu'on retrouve les

scores les plus élevés au niveau des dimensions styledialogique et évaluationdes habiletés de pen

sée. Encore faut-il remarquer que ces deux dernières dimensions se ressemblent passablement en

termes de résultats: la configuration des bâtons en fonction des catégories de disciplines est en effet

très semblable. Un autre élément qu'on peut remarquer dans cette figure est que la catégorie

sciences et techniquesphysiques se détache nettement des autres au niveau de la dimension ensei

gnement des habiletés de pensée.

Voyons maintenant ce qu'il en est du point de vue statistique. Si on se fie aux résultats de l'analyse

de variance, c'est au niveau de la dimension style dialogique qu'il semble y avoir les différences les

plus importantes (F = 31.05, p < .001). Les tests de comparaisons multiples a posteriori permettent

d'identifier trois groupes différents: le premier est constitué de Sciences et techniques humaines et

à!Arts et lettres, alors qu'on retrouve Scienceset techniques biologiques dans le deuxième et que le

troisième regroupe Sciences et techniques physiques et Sciences et techniques administratives.

Dans le cas du premier groupe, les élèves affirment que le style dialogique est plus ou moins sou

ventadopté (4.30 et 4.05), alors qu'il l'est rarement dans le cas du dernier groupe (2.69 et 3.01).

Alors que la catégorie Scienceset techniques physiques avait le plus faible score pour la dimension

précédente, c'est elle qui obtient le score le plus élevé au niveau de la dimension enseignement des

habiletés depensée (5.27). Plus encore, les comparaisons multiples a posteriori montrent que ce

score est significativement différent des scores de toutes les autres catégories, lesquelles forment un

bloc homogène du point de vue statistique. Les Sciences et techniques physiques se distinguent

donc ici: l'enseignement direct des habiletés de pensée y trouve très souvent uneplace, alors que les

élèves l'observent plus ou moins souvent dans les cours appartenant aux autres catégories de dis
ciplines.

Au niveau de la dimension évaluation deshabiletés depensée, les tests de comparaisons multiples

permettent d'identifier deux niveaux différents: les catégories Sciences et techniques humaines et

Arts et lettres se retrouvent au niveau supérieur, alors que les trois autres catégories de disciplines

se retrouvent au second niveau. C'est dire que l'évaluation dans les cours des deux premières caté

gories semble plus souvent centrée sur les habiletés de pensée que celle qu'on retrouve dans les

autres catégories de disciplines.

Enfin, dans le cas des dimensions climatpropice et rythme approprié, on ne trouve aucune diffé

rence significative; c'est dire que les diverses catégories de disciplines sont toutes égales sous ce

rapport.
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sc. et tech.

biologiques sc. et tech.

physiques sc. et tech.
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administratives artset lettres
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score total

Figure 3 - Importance du développement des habiletés de pensée et niveau de centration sur le
contenu dans les diverses catégories de disciplines.

Un dernier élément mérite d'être souligné ici: lorsqu'on examine ces mêmes catégories de disci

plines sous l'angle de leur centration sur le contenu, on trouve là aussi des différences significatives

(F = 13.85, p < .001). Les tests de comparaisons multiples a posteriori permettent de discerner

alors trois groupes. Dans le premier, on retrouve Sciences et techniques biologiques, Sciences et

techniques physiques et Sciences et techniques administratives; ces deux dernières catégories ne

diffèrent cependant pas de la catégorie Sciences et techniques humaines, et constituent donc le

deuxième groupe; enfin, Arts et lettres se retrouve au dernier niveau. C'estdonc dire que la quantité
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de matière à apprendre et l'emphase du professeur sur la mémorisation de cette matière semblent

plus importantes dans le cas des disciplines appartenant au premier groupe.

La figure 3 permet d'ailleurs d'avoir une vue d'ensemble de l'importance qu'on semble accorder,

dans chacune des catégories de disciplines, au développement des habiletés de pensée et à

l'acquisition du contenu. Comme on peut le constater, les catégories de disciplines qui semblent

être le plus «centrées sur le contenu» sont celles qui ont par ailleurs les scores les plus faibles au ni

veau du développement des habiletés de pensée. Il faut cependant bien noter ici qu'il ne s'agit pas là

d'un rapport de causalité et que ces deux dimensions sont indépendantes l'une de l'autre.

INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET CONCLUSIONS

Le but de cette étude était d'estimer dans quelle mesure l'enseignement dispensé au collège est de

nature à favoriser le développement des habiletés de pensée des élèves. On s'intéressait donc au

processus d'enseignement proprement dit plutôt qu'à son produit ou son effet. Les résultats obte

nus permettent d'identifier certains points forts, mais aussi certaines lacunes de cet enseignement

sur le plan du développement des habiletés de pensée.

De façon générale, le climat qui règne dans les classes et le rythme de travail qui est imposé aux

élèves semblent assez propices au développement des habiletés de pensée, et ce, quelle que soit la

catégorie de disciplines. Les élèves se sentent respectés et écoutés par les enseignants et ils affir

ment qu'ils ont le temps de penser aux implications de ce qu'ils apprennent. C'est donc dire que

l'environnement dans lequel se déroule l'apprentissage fournit, dans la plupart des cas, des condi

tions de base adéquates.

Le temps qui est consacré à l'enseignement des habiletés de pensée semble cependant assez res

treint, et ce, dans la plupart des disciplines, sauf celles relevant des Sciences et des techniques

physiques. L'objet d'apprentissage de même que la didactique développée dans ces dernières dis

ciplines amènent plus spontanément les enseignants à expliquer les étapes à suivre pour réaliser di

verses tâches et à verbaliser leur processus de pensée au fur et à mesure qu'ils l'effectuent. C'est

aussi une pratique régulière de ces enseignants que d'interroger les élèves sur les méthodes ou les

stratégies qu'ils ont utilisées ou qu'ils pensent employer pour résoudre divers problèmes. Cela a

pour effet de rendre les élèves plus conscients de leurs processus de pensée et de les rendre plus en

mesure de les planifier, de les guider et de les évaluer.

Dans les autres catégories de disciplines, on aurait avantage à identifier un peu plus clairement les

habiletés de pensée qu'on demande implicitement aux élèves d'utiliser (critiquer une idée, analyser

un texte, comparer des points de vue, émettre des hypothèses, etc.) et à les enseigner de façon un



peu plus systématique. On s'imagine trop souvent, à tort d'ailleurs, que ces habiletés sont déjà ac
quises.

Bien que la plupart desenseignants reconnaissent l'importance de développer les habiletés de pen

sée des élèves, celles-ci semblent faire assez rarement l'objet d'évaluation, sauf peut-être dans les

disciplines de Sciences et techniques humaines et dArts et lettres . En effet, les données recueillies

ici indiquent qu'en général les questions d'examens nécessitent assez rarement des réponses impli
quant la réflexion et la nuance.

C'estlà un aspect de notre enseignement qui mériterait fort d'être repensé puisque que la nature des

travaux et des examens détermine directement les informations que les élèves vont apprendre, mais

aussi les habiletés de pensée qu'ils vont utiliser pour y arriver. Lorsque les activités d'évaluation ne

sont centrées que sur le rappel des connaissances ou l'application mécanique de règles, il ne faut

pas s'attendre à ce que les élèves développent des habiletés de pensée de niveau supérieur; en fait,

ils se limiteront la plupart du temps à apprendre par coeur l'information dont ils auront besoin lors

de l'évaluation.

La dimension style dialogique est la dimension qui a le score le plus faible et celle où il y a lesplus
grandes différences entre les diverses catégories de disciplines. Bien que les disciplines de Sciences
et techniques humaines et d'Arts et lettres semblent accorder un peu plus d'importance à cet aspect
de l'enseignement, les résultats indiquent que, dans l'ensemble, les enseignants présentent assez ra

rement des questions ou des problèmes qui suscitent des débats et que les discussions en groupes

sont assez peu fréquentes. Même lorsqu'ils encouragent la discussion en classe, l'interaction

semble se faire surtout avec l'enseignant.

Pourquoi en est-il ainsi? Une des raisons probables est que la discussion est considérée dans bien

des cas comme une perte de temps ou, au mieux, comme un moyen pour alléger un cours ou une

partie de cours. Or, la discussion est beaucoup plusque cela: elle permetd'objectiver, d'extérioriser

et d'enrichir les processus de pensée individuels. C'est probablement l'ingrédient le plus important

dans une pédagogie qui vise à développer les habiletés de pensée. Il y aurait donc lieu de recon

naître le caractère formateur de la discussion et de faire à cette méthode une place plus grande dans
nos cours.

Pris dans leur ensemble, ces résultats indiquent que l'enseignement dispensé au collège n'est pas

vraimentde nature à favoriser le développement des habiletés de pensée chez les élèves. Comme le

collègeFrançois-Xavier-Garneau est assez représentatif, tant par sa taille que par sa clientèle, des

diverses institutions du réseau, cette recherche nous semble fournir des données valables pour
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l'ensemble de l'enseignement collégial. On peut donc penser qu'en général cet enseignement ne fa

vorise pas tellement le développement des habiletés de pensée des élèves.

Cela nous amène à nous demander ce qu'il est possible de faire pour favoriser une amélioration des

pratiques pédagogiques au regard de cet objectif de formation. Le premier élément à considérer est

sans nul doute la volonté des enseignants de développer les habiletés de pensée chez leurs élèves. Il

faut les convaincre de la nécessité de favoriser un tel développement à l'intérieur de leurs cours et

leur démontrer comment l'acquisition du contenu et le développement des habiletés de pensée sont

intimement liés.

Mais Peterson, Kromrey, Borg et Lewis (1990) affirment que cela n'est pas suffisant et qu'il faut

en plus offrir aux enseignants une formation adéquate en ce qui a trait aux stratégies pédagogiques

qui favorisent un tel développement. En effet, une partie du problème provient de leur méconnais

sance au niveau des moyens: les enseignants s'imaginent souvent, à tort d'ailleurs, que le dévelop

pement des habiletés de pensée implique nécessairement l'abandon de tout intérêt pour le contenu et

nécessite la mise en place de stratégies complexes et sophistiquées. Or ce n'est pas le cas: les stra

tégies qui permettent de favoriser le développement des habiletés de pensée sont pour la plupart très

simpleset peuvent être facilement intégréesà la plupartdes cours.

Un des résultats les plus intéressants de cette étude est d'avoir montré qu'il y a des différences im

portantes entre les diverses catégories de disciplines et que ces différences mettent en lumière

l'apport différencié de chacune. C'est là un aspect qui mériterait d'être considéré avec plus

d'attention dans de futures recherches: commeles catégories utilisées ici sont très larges et intègrent

souvent des disciplines très différentes, il serait en effet utile d'examiner l'apport de disciplines

spécifiques. Cela permettrait d'avoir une compréhension plus nuancée des stratégies mises en

oeuvre dans des disciplines particulières et d'être en mesure de donner un feedback plus spécifique,

et donc probablement plus utile, aux enseignants de ces disciplines.

En terminant, il convient de considérer un des résultats indirects de cette étude, soit la mise au point

d'un instrument (le questionnaire DHP) qui permet d'estimer l'importance relative des stratégies

qui favorisent le développement des habiletés intellectuelles dans un cours ou dans un ensemble de

cours. Comme il porte essentiellementsur le processus d'enseignement plutôt que sur le produit ou

le résultat, cet instrument nous semble combler un vide du point de vue de l'évaluation en matière

de développement des habiletés de pensée. Il permet d'examiner cet aspect de l'enseignement à

partir de cinq dimensions qui regroupent les diverses stratégies qui ont été proposées dans la littéra

ture sur le sujet. On peut en outre noter que ses caractéristiques métrologiques (homogénéité et va

lidité) sont tout à fait satisfaisanteset qu'elles en font un instrument digne d'intérêt. Nous espérons
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que l'existence du questionnaire DHP aura pour effet de faciliter et d'encourager l'évaluation de

l'enseignement sur le plan du développement des habiletés de pensée, et ce, autant au niveau des

cours, des programmes que des institutions.
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Le deuxième volet de cette recherche visait à amener les enseignants à s'interroger sur la contribu

tion de leur propre enseignement au développement des habiletés de pensée des élèves. Pour ce

faire, nous avons mis au point un instrument d'autodiagnostic pour estimer l'efficacité des

pratiques pédagogiques individuelles sous ce rapport.

Cela permet de compléter le feedback général que la première étude a fourni aux enseignants du

collège par une analyse plus personnalisée. Cela est d'autant plus pertinent que les résultats obtenus

dans la première étude montrent qu'il existe des différences importantes entre les disciplines; on

peut donc aussi penser qu'il existe des différences importantes entre les professeurs d'une même

discipline. En examinant le niveau de «centration sur la réflexion» dans différents cours, Newman

(1990b) a d'ailleurs déjà montré qu'il existe des différences importantes entre les enseignants, et ce,

indépendamment du niveau scolaire des élèveset du caractère obligatoireou facultatifdu cours.

Or, on sait qu'il existe une relation entre les croyances et les théories des enseignants à proposdes

habiletés de pensée et leurs pratiques pourdévelopper la pensée (Onosoko, 1990): les enseignants

qui favorisent la réflexion dans leurs classes ont une vision plus précise de ce qu'est la pensée et

des comportements que l'enseignant et l'élève doivent avoir dans la classe (Onosoko, 1992). Pour

être utile, la réflexion qu'on veut susciter ici devrait donc permettre aux enseignants d'examiner

l'apport de leur enseignement au plan du développement des habiletés de pensée, tout en leur
suggérant des pistes de solution ou d'amélioration.

Dans les pages qui suivent nous présentons le déroulement général de cette étude, les éléments

concernant l'élaboration de l'instrument, les résultats obtenus ainsi que l'analyse de la satisfaction
des participants.

LA MÉTHODOLOGIE

L'élaboration de IISDP

L'Inventaire des stratégies de développement de la pensée (ISDP) a été élaboré dans le cadre de

cetteétude. Les critères qui ont guidécettedémarche sont les suivants: premièrement, l'instrument
devait permettre aux enseignants d'estimer dans quelle mesure leurs pratiques pédagogiques
favorisent le développement des habiletés de pensée; deuxièmement, il devait porter sur les
comportements des enseignants plutôt que sur leurs intentions ou leurs valeurs; troisièmement, il

devait s'adresser à l'ensemble des enseignants du collège et, donc, comporter des énoncés suffi-
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samment généraux; quatrièmement, il devait permettre aux enseignants de calculer leurs résultats,

de les interpréter et d'identifier des pistes de développement de façon indépendante, c'est-à-dire

sans l'aide de spécialistes.

Dans un premier temps, on a formulé des énoncés représentant les diverses stratégies pédagogiques

qui, dans la littérature, sont reconnues comme favorisant le développement des habileté de pensée,

lesquelles ont d'ailleurs été déjà présentées dans la première section de ce rapport. Dans la majorité

des cas, nous avons utilisé les énoncés qu'on retrouve dans le questionnaire de l'étude 1 (DHP),

mais en les reformulant de façon à s'adresser aux enseignants plutôt qu'aux élèves. En tout, 32

énoncés faisaient partie de la première version de l'ISDP.

C'est cette version (présentée à l'annexe F) qui a été utilisée avec les enseignants du collège

François-Xavier-Garneau. Les répondants devaient indiquer, selon eux, la fréquence dans leur en

seignement du comportement ou du fait décrit à chacun des 32 énoncés en encerclant le chiffre ap

proprié sur une échelle en 5 points: 1 = très rarement - jamais; 2 = rarement; 3 = plus ou moins

souvent; 4 = souvent; 5 = très souvent - toujours. Comme ce questionnaire en était à sa phase ex

périmentale, la consigne les informait aussi du fait que tous les énoncés ne seraientpas nécessaire

ment retenus dans la version finale de l'instrument et, par voie de conséquence, dans le calcul des

résultats.

C'està partirdes 135 questionnaires reçus que nous avons pu élaborer, dans une deuxième phase,
la version finale de l'ISDP. Une première analyse en composantes principales avec rotation varimax

a permis d'identifier 9 facteurs différents dont deux apparaissaient plus importants et plus facile

mentinterprétables. Les itemsprésentant les niveaux de saturation les plus intéressants sur les deux

premiers facteurs ont été gardés, alors que les autres ont été éliminés (soit les items 3, 6, 13, 23,

25, 30, 31 et 32).

Une deuxième analyse en composantes principales a étéeffectuée sur les items restants de façon à
s'assurer que les deux facteurs principaux allaient se retrouver. Les résultats obtenus cette fois in

diquaient l'existence d'un premier facteur composé de 13 items avec des niveaux de saturation al

lant de .26 à .84, et un second facteur composé de dix items avec des niveaux de saturation allant

de .59à .81. Compte tenu de ces différences, mais aussi pourdes raison pratiques de calcul des ré

sultats, il a été décidé de ne retenir que 10 items par dimensions (facteurs), et ce, sur la base des

corrélations item/dimension corrigées. Le tableau 14 présente tous les énoncés retenus dans la

version finale de l'ISDP avec leurs corrélations item/dimension et item/total corrigées.
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Tableau 14

Les items de l'ISDP et leurs corrélations item/dimension et item/total corrigées.

Approche indirecte (alpha = ,85)

I) Je pose des questions qui amènent les élèves à exprimer leurs idées et leurs points de
vue

5) Par mes questions, j'amène les élèves à préciser ou à clarifier leurs affirmations.

7) Mes questions provoquent des débats et des controverses dans la classe.

9) Je pose des questions qui suscitent la réflexion.

II) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits groupes.

12) Dans les examens ou les travaux, les élèves doivent analyser, discuter ou évaluer di
verses idées.

14) Je présente des problèmes qui suscitent l'échange et la discussion.

21) J'encourage les échanges d'idées et de points de vue en classe.

23) Je discute avec les élèves de diverses questions reliées à la matière.

27) Les élèvesdoivent réaliserdes travaux qui requièrent beaucoup de réflexion.

Approche directe (alpha = .89)

2) J'explique auxélèves de nouvelles façons de penser et de résoudre des problèmes.

8) Je propose auxélèves des stratégies pouraméliorer leurhabileté à penser.

10) Je demande auxélèvesde décrire les stratégies qu'ils ont utilisées pour réaliser diverses
tâches scolaires.

15) J'explique les étapes à franchir pour réaliserdiverses tâches intellectuelles.

17) Je demandeaux élèves de décrireet d'expliquer leurs raisonnements.

18) Je pense "à voix haute" pour illustrer les diverses étapes de mon raisonnement.

22) J'interroge les élèves à propos de leurs méthodes de travail.

24) Je décris les stratégies de pensée que j'utilise pour réaliserdiverses tâches.

28) J'explique auxélèves ma façon de raisonner dans la résolution de diversproblèmes.

29) J'amène les élèves à expérimenter de nouvelles stratégies pourpenseret pour résoudre
des problèmes.

i/d i/t

.51 .47

.60 .54

.64 .57

.57 .64

.48 .32

.46 .42

.76 .62

.62 .45

.45 .42

.42 .43

.61 .56

.60 .60

.54 .47

.60 .47

.68 .59

.55 .43

.61 .56

.71 .58

.73 .63

.65 .63
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Ces deux dimensions ont été respectivement nommées approche indirecte et approche directe. La

première regroupe des stratégies qui favorisent la pratique des habiletés de pensée: on y trouve des

items concernant la présence des questions de niveau supérieur, l'utilisation de la discussion

comme méthode pédagogique, l'importance relative des habiletés de pensée dans les évaluations.

La seconde dimension renvoie, quant à elle, à des stratégies qui favorisent plus directement

l'apprentissage des habiletés de pensée: elle regroupe des items concernant l'enseignement direct

des habiletés de pensée, le modelage des habiletés et des dispositions, de même que le niveau de

centration sur la métacognition.

En examinant le tableau 14, on peut constater que les énoncés qui composent chacune des dimen

sions montrent des corrélations item/dimension corrigées et item/total corrigées au dessus de .40.

Une seule exception ici: l'item 11 a une corrélation item/total corrigée un peu plus faible, soit .32.

Le coefficient alpha obtenu est de .85 dans le cas de la dimension approche indirecte et de .89 dans

le cas de la dimension approche directe, alors qu'il est de .90 pour l'ensemble du questionnaire.

C'est donc dire que la consistance interne de chacune de ces dimensions aussi bien que du ques
tionnaire total est tout à fait satisfaisante.

On peut noter en outre l'existence d'une forte relation entre chacune des dimensions et le score total

(soit .84 et .87), alors que la corrélation observée entre ces deux dimensions est d'intensité

moyenne, soit .45. Cela semble indiquer que chacune de ces deux dimensions concoure à mesurer

cequ'est un enseignement qui favorise ledéveloppement des habiletés depensée, mais que chacune
mesure tout de même un aspect différent de cette réalité.

L'échantillon

La version expérimentale de l'ISDP a été adressée à chacun des enseignants du collège (sauf les en
seignants d'éducation physique). La lettre de présentation (annexe E) les invitait à collaborer à la

construction de cet instrument en y répondant et en nous le retournant. Sur les quelque 300 ques
tionnaires adressés, 135 nous ontété renvoyés. C'est donc dire que l'échantillon constitué iciestde
type essentiellement accidentel.

En plus de répondre au questionnaire proprement dit, nous leur demandions de répondre à deux
questions d'identification: lapremière invitait l'enseignant à indiquer dans laquelle des cinq catégo
ries suivantes se retrouve la discipline qu'il enseigne:



Tableau 15

La répartition des répondantsen fonction du type de discipline enseignée
et du nombre d'années d'expérience.

années d'expérience

moins de 5 entre 5 et 15 plus de 15 Total

Sciences et techniques biologiques 5

Sciences et techniques physiques 0

Sciences et techniques humaines 16

Sciences et techniques administratives 1

Arts et lettres 5

Total 27

7

4

22

8

6

47

15

12

13

3

15

58

27

16

51

12

26

132
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- sciences ou techniques biologiques (biologie, techniques de réadaptation, techniques
d'hygiène dentaire, soins infirmiers, etc.);

- sciences ou techniques physiques (mathématiques, physique, chimie, etc,);

- sciences ou techniques humaines (géographie, économique, psychologie, philosophie, socio
logie, civilisations, histoire, techniques auxiliaires de lajustice, techniques de la documenta
tion, etc.);

- sciences ou techniques de l'administration (administration, techniques administratives, tech
niques de bureau, informatique, etc.);

- arts et lettres (français, anglais, espagnol, cinéma, arts appliqués, histoire de l'art, etc.).

Ladeuxième question portait sur l'expérience d'enseignement du répondant; on lui demandait de
cocher lacase correspondant à son niveau d'expérience: moins de cinq années, entre cinq etquinze
années, plus de quinze années.

Le tableau 15 présente la répartition des répondants en termes de types de disciplines et d'années
d'expérience. En examinant les chiffres présentés dans ce tableau, on peut avoir l'impression que
certaines catégories d'enseignants ont répondu plus massivement que d'autres; or, il n'en est rien:
larépartition obtenue reflète assez bien la répartition réelle des effectifs enseignants dans lecollège.
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La phase de feedback

En échange de leur collaboration, nous offrions aux enseignants l'opportunité de connaître leurs ré

sultats s'ils le désiraient. Pour assurer l'anonymat tout en nous permettant de leur communiquerces

informations, nous avons mis au point la procédure suivante: ceux qui désiraient recevoir leurs ré

sultatsdevaientcompléter une fiche d'identification et la renvoyeren même temps que le question

naire. Le tout était acheminé, grâce à une enveloppe pré-adressée, à la secrétaire attachée au déve

loppement pédagogique. Àlaréception, celle-ci indiquait alors un même numéro sur le question
naire et sur la fiche d'identification qui l'accompagnait. Les questionnaires étaient alors remis au

chercheur, mais les fiches d'identification étaient conservées par la secrétaire. Une fois l'ensemble

desdonnées traitées et analysées, les résultats individuels étaient placés dans des enveloppes cache

tées portant chacune le numéro du questionnaire traité. La secrétaire adressait alors cesenveloppes
aux personnes concernées.

Parmi les 135 répondants, 110 ont rempli la fiche d'identification. Tel qu'entendu, nous leuravons
fait parvenir leurs résultats personnels. Ces derniers étaient étaient constitués de trois scores diffé

rents: un pour l'approche indirecte, un pour l'approche directe et un dernier pour l'ensemble du
questionnaire. Chacun des scores pouvait varier de 0 à 8, 0 indiquant un enseignement qui ne fa
vorise pas du tout ledéveloppement des habiletés de pensée et 8 représentant le pôle inverse, soit
un enseignement qui favorise au maximum ce développement.

Les résultats du répondant étaient présentés sur des feuilles où on retrouvait aussi un graphique re
présentant les résultats obtenus par l'ensemble de l'échantillon de même que les moyennes obtenues
par les répondants appartenant à la même catégorie de disciplines. Cela permettait à l'enseignant de
situer ses propres résultats dans l'ensemble de l'échantillon, mais aussi par rapport àceux et celles
quienseignent des disciplines apparentées.

Ces résultats étaient accompagnés d'un guide d'interprétation; celui-ci contenait quelques explica
tions concernant la nature de l'instrument de mesure, des indications générales en ce qui a trait à
l'interprétation des résultats obtenus, et un court texte visant à suggérer quelques idées pour favori
ser le développement des habiletés de pensée dans les cours. On trouvera à l'annexe G un exem

plaire de ce document de même que des exemplaires des feuilles sur lesquelles étaient présentés les
résultats personnels.

En plus de ces documents, notre envoi comprenait un court questionnaire visant à évaluer
l'efficacité et la pertinence de l'ISDP (voir à l'annexe H). Les participants étaient invités à y ré
pondre après avoir pris connaissance de leurs résultats et les avoir interprétés. Les énoncés ppr-
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taient sur l'impact de l'ISDP en termes de réflexion suscitée, sur la capacité de l'instrument à facili

ter une meilleure évaluation de ses pratiques au plan du développement des habiletés de pensée, de

même que sur leurs intentions de changement. Les répondants devaient indiquer leur degré

d'accord à propos de chacun des huit énoncés du questionnaire sur une échelle en cinq points: 1 =

pas du tout d'accord, 2 = plutôt en désaccord, 3 = plus ou moins d'accord, 4 = plutôt d'accord, 5 =

tout à fait d'accord.

LES RÉSULTATS

Les réponses des enseignants

Bien que cette étude visait d'abord et avant tout à susciter une réflexion personnelle chez les ensei

gnants et que l'instrument construit n'avait d'autre but que de favoriser cette démarche, les données

recueillies peuvent quand même nous permettre d'examiner les pratiques d'enseignement qui ont

cours dans le collège ou, du moins, la perception que les enseignants en ont.

Il faut cependant noter que l'échantillon sur lequel reposent ces données est de nature accidentelle: il

regroupe essentiellement les enseignants qui ont accepté, sur une base volontaire, de répondre au

questionnaire. Bien que la répartition des répondants en termes de discipline d'enseignement et

d'années d'expérience semble refléter la réalité, on peut tout de même penser que ceux qui ont pris

le temps de compléter le questionnaire et de le retourner sontplus intéressés par cetteproblématique
et qu'ils ont peut-être déjà développé des pratiquesen ce sens.

Ceci dit, on peut quand même examiner les résultats obtenus par cet échantillon particulier: la

moyenne est de 3.41 (E = 0,70) pour Vapproche directe et de 3.45 (E = 0.64) pour Vapproche indi

recte. C'est donc dire que les résultats des deux approches se ressemblent passablement et qu'ils se

situent entre souvent etplus ou moins souvent. Le tableau 16 présente les moyennes obtenues à

chacun des itemsdu questionnaire. Comme on peutle constater les itemsqui reçoivent les plushaut

scores au niveau de Vapproche indirecte, soit les items5 et 9, renvoient aux questions qui suscitent

la réflexion ou l'élaboration cognitive, alors queceuxqui reçoivent les cotes les plus faibles (items

7 et 11) mettent l'accent sur l'existence de discussions et de débats dans la classe.



Tableau 16

Moyennes et écarts-types pour chacun des items.

Approche indirecte
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M

I) Je pose des questions qui amènent les élèves à exprimer leurs idées et leurs points de
vue 3.73 .093

5) Par mes questions, j'amène les élèves à préciser ou à clarifier leurs affirmations. 3.94 0.86

7) Mes questions provoquent des débats et des controverses dans la classe. 2.72 0.98

9) Je pose des questions qui suscitent la réflexion. 3.88 0.81

II) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits groupes. 2.72 1.19

12) Dans les examens ou les travaux, les élèves doivent analyser, discuter ou évaluer di
verses idées. 3.45 i ig

14) Je présente des problèmes qui suscitent l'échange et la discussion. 3.28 0.97

21) J'encourage les échanges d'idées et de points de vue en classe. 3.48 1.04

23) Je discute avec les élèves de diverses questions reliéesà la matière. 3.81 0.85

27) Lesélèves doivent réaliser des travaux qui requièrent beaucoup de réflexion. 3.65 0.92

Approche directe

2) J'explique auxélèves de nouvelles façons de penser et de résoudre des problèmes. 3.71 0.87

8) Je propose auxélèves des stratégies pouraméliorer leurhabileté à penser. 3.40 1.04

10) Je demande auxélèves de décrire les stratégies qu'ils ont utilisées pour réaliser diverses
tâches scolaires. 2.70 1.11

15) J'explique les étapes à franchir pour réaliser diverses tâches intellectuelles. 3.85 0.98

17) Je demande aux élèves de décrire et d'expliquer leurs raisonnements. 3.54 o.95

18) Je pense "à voix haute" pour illustrerles diverses étapesde mon raisonnement. 3.68 0.95

22) J'interroge les élèves à propos de leurs méthodes de travail. 3.06 0.91

24) Je décris les stratégies de penséeque j'utilise pour réaliser diverses tâches. 3.43 1.03

28) J'explique aux élèves ma façon de raisonner dans la résolution de divers problèmes. 3.65 0.96

29) J'amène les élèvesà expérimenter de nouvelles stratégies pourpenseret pour résoudre
des problèmes. 3.25 0.88



Tableau 17

Moyennes et écarts-types (entre parenthèses) par catégories de disciplines
pour chacune des dimensions et pour l'ensemble du questionnaire
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Catégories de disciplines
sc. et tech.

biologiques
n = 28

sc. et tech.

physiques
n=16

sc. et tech. sc. et tech.

humainesadministratives
n = 52 n=12

arts et

lettres

n = 26
F

Approche indirecte

Approche directe

3.22
(.69)

3.00

(.80)

3.23
(.76)

3.93

(.49)

3.59
(.64)

3.34

(.65)

3.43
(.48)

3.45

(.68)

3.56

(.49)

3.63

(.53)

n.s.

6.25*

Score total 3.11

(.70)
3.58

(.53)
3.47

(.54)
3.44

(.47)
3.60

(.44)
n.s.

*/?<.001

Dans le cas de Vapproche directe, ce sont les items 15 et 2 qui reçoivent les cotes lesplus élevées,
alors que les items 10 et 22ont les cotes les plus faibles. Les premiers revoient à l'explication des
habiletés de pensée, alors que les seconds renvoient aux techniques pour favoriser le développe
ment de la métacognition. C'est dire qu'on explique souvent la nature des habiletés de pensée qu'on
veut faire apprendre, mais qu'on interroge plus ou moins souvent lesélèves sur leurs stratégies de
pensée.

Comme dans le casde la première étude, il est apparu intéressant de s'interroger sur les différences

entre les disciplines. Le tableau 17 présente les moyennes obtenues pour chacune des approches par
chacune des cinq catégories de disciplines. Comme onpeut le constater, il n'y a pas de différences
significatives au niveau de Vapproche indirecte de même qu'au niveau du score total. C'est donc
dire que les perceptions que les enseignants ont de cet aspect de leur travail ne diffèrent pas vrai
ment. Cependant, l'analyse de variance se révèle significative au niveau de Vapproche directe (F =

6.25, p < .001). Les tests de comparaisons multiples a posteriori permettent d'identifier des diffé

rences entre sciences et techniques biologiques et sciences et techniques physiques de même

qu'avec arts et lettres, et une différence entre sciences et techniques humaines et sciences et tech
niques physiques. Pour plus de clarté, ces données sont aussi présentées sous forme
d'histogrammes à la figure 4.
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Figure 4 - Importance des approches directe et indirecte dans la pédagogie des enseignants des di
verses catégories de discipline.

Le tableau 18 présente quant à lui les moyennes obtenues par les enseignants en fonction de leur

expérience dans le domaine de l'enseignement. Comme on peut le constater, il n'y a aucune diffé
rence significative entre les trois niveaux de la variable années d'expérience, et ce, autant au niveau

de chacune des approches que du score total. C'est dire que l'expérience ne semble pas avoir
d'influence surcet aspect particulier des pratiques pédagogiques des enseignants.



Tableau 18

Moyennes et écarts-types (entre parenthèses) par catégories d'années d'expérience
pour chacune des dimensions et pour l'ensemble du questionnaire
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années d'expérience
moins de 5

(n = 27)
entre 5 et 15

(n = 47)
plus de 15

(n = 59)
F

Approche indirecte

Approche directe

3.55
(0.51)

3.30

(0.68)

3.49
(0.71)

3.36
(0.72)

3.40
(0.63)

3.52

(0.63)

n.s

n.s.

Total 3.43
(0.48)

3.43
(0.63)

3.46

(0.53)
n.s.

La satisfaction des répondants

Rappelons que les 110enseignants qui ont reçu un feedback ont été invités à remplir un courtques

tionnaire intitulé Évaluation de l'ISDP (annexe H). Le tableau 19 présente un sommaire des ré
ponses données par les 55 participants qui l'ont rempli et retourné. On y rapporte la fréquence de

chacune des réponses, de même que la moyenne et l'écart-type pour chacune des questions. De

plus, les chiffres en caractère gras indiquent le mode pourchacune de ces questions.

Comme on peut le constater, le niveau d'accord avec chacun des énoncés est assez élevé. Ceci dit,

il convient d'examiner les réponses obtenues à chacun des items. Le niveau d'accord le plus élevé

(M = 4.47) se retrouve à l'item 7, lequel porte sur l'utilité perçue de cette démarche de réflexion;

c'est dire que les répondants l'ont trouvée utile dans l'ensemble. Dans le même ordre d'idées, les

répondants se montrent assez d'accord avec le fait que l'ISDP les a effectivement amené à réfléchir

à certains aspects de leur enseignement (item 1, M = 4.11).

Un des effets les plus positifs de cette démarche de réflexion est l'intention des répondants de

mettre en application dans leurs classes certaines des stratégies pédagogiques qui sont suggérées

dans le Guide d'interprétation (items 6, M = 4.18) et que l'ISDP leur a permis de mieux connaître

(item 4, M = 3.93).

Les items 2 et 3 du questionnaire tentaient quant à eux d'évaluer la portée de l'ISDP en tant

qu'instrument d'autodiagnostic. Dans ces cas, les niveaux d'accord sont un peu plus faibles, soit

3.67 et 3.78. Or le premier de ces items portait sur la connaissance que le répondant a pu déve
lopper de ses points forts et de ses points faibles au regard du développement des habiletés de



Tableau 19

Les réponses des enseignants (n = 55) au questionnaire de feedback sur l'ISDP.
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degré d'accord*

M1 2 3 4 5 E

1 1 8 26 19 4.11 0.85

0 6 14 27 8 3.67 0.86

items

1) L'ISDP m'a amené à réfléchir à certains
aspects de mon enseignement.

2) J'ai une conscience plus claire des points
forts et des points faibles de mon ensei
gnement au regard du développement des
habiletés de pensée.

3) Mes résultats à l'ISDP m'ont permis de
mieux évaluer l'apport de mon enseigne- 0 8 11 21 15 3.78 1.01
ment au plan du développement des habile
tés de pensée.

4) L'ISDP m'a permis de mieux connaître les
stratégies qui favorisent le développement 0 3 11 27 13 3.93 0.82
des habiletés de pensée.

5) J'ai trouvé utile de pouvoir situer mes ré
sultats par rapport à ceux obtenus par 1 7 12 20 13 3.70 1.05
l'ensemble des répondants.

6) J'ai l'intention d'appliquer certaines des
idées suggérées dans le Guide 2 0 8 21 24 4.18 0.94
d'interprétation pour l'ISDP.

1) J'ai trouvé utile de réfléchirà cet aspectde
mon enseignement. 2 0 3 15 35 4.47 0.90

* 1= pas du tout d'accord, 2 = plutôt en désaccord, 3 = plus ou moins d'accord, 4 = plutôt d'accord,
5 = tout à fait d'accord.

pensée chez les élèves, alors que le second portait sur sa capacité à évaluer avec plus dejustesse
l'apportde son enseignementsur ce même plan.

L'item 5 visait à évaluer l'utilité des normes et des graphiques proposés. On se souviendra que les
résultats personnels des répondants étaient accompagnés d'informations concernant les moyennes
obtenues par l'ensemble de l'échantillon, de même que celles obtenues par les enseignants qui tra
vaillent dansdes disciplines apparentées. Celadevait permettre au répondant de mieux situerses ré-
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sultats par rapport à l'ensemble et, donc, d'estimer avec plus de justesse l'apport relatif de son
enseignement. Or, le niveau d'accord obtenu ici (M = 3.70) nous amène à penser que ces normes
sont apparues plus ou moins utiles aux répondants.

De façon générale, on peut donc dire que les répondants jugent que la démarche de réflexion que
l'ISDP les a amenés à faire a été utile et profitable. Plus encore, ils estiment mieux connaître les

stratégies à mettre en oeuvre pour favoriser le développement des habiletés de pensée chez leurs
élèves et ilsaffirment avoir l'intention d'effectuer certains changements dans leur pédagogie.

CONCLUSION

L'objectif principal de ce deuxième volet de la recherche était de susciter chez les enseignants une
réflexion sur leur propre enseignement au regard du développement des habiletés de pensée. Plus
du tiers des enseignants du collège ont effectivement pris le temps de réfléchir à cetaspect deleur
enseignement en participant activement à notre étude. En plus, l'évaluation a posteriori qu'ils font
de cette démarche est somme toute assez positive: ils estiment, en général, qu'elle a été utile et
qu'elle les a amenés à effectuer quelques changements dans leur pédagogie. On peut donc penser
que l'objectifvisé ici est en grande partie atteint.

L'analyse des réponses des participants a permis de noter des différences entre les diverses catégo
ries de disciplines au niveau de l'approche directe, mais non au niveau de l'approche indirecte.
D'autre part, les résultats obtenus semblent montrer une certaine correspondance entre laperception
que les enseignants ont de leurs pratiques pédagogiques et celle que les élèves en avaient dans
l'étude précédente.

Cette étude a en outre permis de mettre au point un instrument d'autodiagnostic, soit l'ISDP. Il
permet aux enseignants d'évaluer leur pédagogie sous deux rapports: premièrement, la fréquence
relative des stratégies qui favorisent la pratique des habiletés de pensée (approche indirecte) et,
deuxièmement, lafréquence des stratégies qui favorisent plus directement l'apprentissage des habi
letés de pensée (approche directe).

Comme les résultats obtenus avec cet instrument s'avèrent assez positifs etque celui-ci pourrait être
utilisé pard'autres enseignants du réseau, nous avons produit une version facilement utilisable dans
le réseau collégial (Annexe I). Celle-ci ne comporte que les énoncés directement pertinents et la
méthode de calcul pour les scores à chacune des dimensions a été modifiée dans le but de la rendre

le plus simple possible. Les indications concernant l'interprétation des résultats ont été en outre
modifiées de façon à mettre moins d'emphase sur lacomparaison avec les pairs (échantillon) et le
texte présentantdes suggestions a été quelque peu remodelé. Cela fait donc de l'ISDP un réel ins-
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trument d'autodiagnostic puisque les enseignants qui l'utiliseront n'ont nullement à recourir à un

expert, ni pour son administration, ni pour soncalcul ou son interprétation, ni pour alimenter sa ré

flexion sur les stratégies à développer pour pallier aux insuffisances décelées.

Un des reproches qu'on peut faire, après coup, aux instruments qui ont été créés dans les études

présentées (DHPet ISDP) est leur manque de correspondance; bien qu'ils soient basés sur le même

cadre théorique, les dimensions qui ontété définies dans l'un et l'autre ne correspondent pas et les
échellesde mesure ne sont pas les mêmes. Il serait donc souhaitable, dans de futures recherches, de

réviser ces deux instruments de façon à les rendre comparables. Celapourrait permettre aux ensei
gnants de confronter leurs perceptions à celles de leurs élèves et de favoriser ainsi une démarche de

réflexion plus complète.



ANNEXES



Annexe A

Items de la version expériementale du questionnaire



A - Rythme de travail qui permet de penser
1)Durant les cours, le professeur tentede couvrir le plusde matière possible.
10)Le rythme de travail permet aux élèves de penser et de réfléchir.
19) Les sujets à l'étude sont traités en profondeur.
28) Il y a énormémentde matière à voir durant les périodes de cours.
37)Les élèves ont le temps de penseraux implications de ce qu'ils apprennent.
4) Leprofesseur donne aux élèves le temps de réfléchir avant de répondre aux questions.

B - Climat qui favorise la réflexion
2) Le professeurencourage la curiositéet l'ouverture d'espritchez les élèves.
11) Lesélèves sontencouragés à faire preuve dejugement et d'esprit critique.
20) Le professeur incite les élèves à considérer une variété de points de vue avant de trancherune

question.

29) Le professeur incite les élèvesà éviter lesjugements rapides et les conclusions hâtives.
38) Le professeur invite les élèves à se questionner et à êtrecritiques par rapport à la matière.
46) Le professeur incite les élèves à justifier leurs affirmations.

C - Questions de niveau supérieur
3) En classe, les questions du professeur portent sur la connaissance et le rappel de la matière ap

prise.

12)Le professeurpose des questionsqui nécessitent des réponses nuancées.
21) Le professeur pose des questions qui suscitent la réflexion et la discussion.
30) Durant les cours, les questions du professeur visent à vérifier si la matière a été bien mémori

sée.

39)Lesquestions du professeur amènent lesélèves à exprimer leurs idées et leurs points de vue.
47) En classe, le professeur pose des questions qui requièrentdu jugement.
55) Le professeur pose des questions qui provoquent des débats et des controverses.

D - Réponses favorisant l'élaboration

13) Le professeur aide les élèves à trouver eux-mêmes les réponses à leurs questions.
22) Le professeur demande aux élèves d'expliciter ou de clarifier leurs réponses ou leurs affirma

tions.

31) Le professeur se montre ouvert lorsque des élèves présentent un pointde vuedifférent du sien.
40) Le professeurcritiqueou ridiculise les idéesémisespar les élèves
48) Le professeur amène les élèvesà préciser leurs idées et leurspointsde vue.
54)Le professeur se montre intéressé aux idées et aux points de vue exprimés par les élèves.

E - Méthode centrée sur la discussion

5) Durant les cours, les élèves doivent résoudre des problèmes ou débattre de questions en équipes.
14) L'apprentissage se fait par des exposés du professeur ou des lectures individuelles.
23) Le professeur encourage les échanges d'idées et de points de vue en classe.
32)Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits groupes.
41) Le professeuret les élèves discutentensemblede diverses questions.
49) Le professeur présente des problèmes qui suscitent l'échange et la discussion.
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F - Evaluation des habiletés de pensée
6)Lesquestions d'examen visent à évaluer le niveau de réflexion et dejugement desélèves.
15) Dans les examens, les élèves doivent reproduire les connaissances ou appliquer les règles ap

prises.

24)Les questions d'examen sontdes questions "à développement".
33) Les questionsd'examen portent sur ce que les élèves ont retenu ou mémorisé.
42)Dans lesexamens, les élèves doivent analyser et discuter divers points de vue.
50) Lesélèves doivent réaliser des travaux qui requièrent beaucoup de réflexion.
56) Dans leurs travaux, les élèves doivent analyser, comparer ou discuter différents points devue.

G - Modelage des opérations et des dispositions
7) Le professeur explique sa façon de raisonner ou de penser dans la résolution de divers pro

blèmes.

16) Le professeur décrit et explique les stratégies de pensée qu'il emploie pour réaliser diverses
tâches.

25)Le professeur faitpreuve de curiosité et dejugement critique.
34)Le professeur présente divers points de vue sur un même sujet.
43)Le professeur se montre critique par rapport à la matière qu'il présente auxélèves.
51) Le professeur pense"à voix haute" pour montrer les diverses étapes de son raisonnement.

H - Enseignement direct des habiletés de pensée
8)Lesélèves doivent expérimenter de nouvelles façons de penser et de résoudre desproblèmes.
17) Le professeur explique diverses façons de penser et de résoudre des problèmes.
26)Le professeur présente auxélèves des techniques ou des procédures de travail intellectuel.
35) Le professeur propose aux élèves des méthodes ou des stratégies pour améliorer leurs façons

de penser.

44) Le professeur amène les élèves à utiliser diverses techniques pour améliorer leurs façons de
penser et de résoudre des problèmes.

52) Le professeur expliqueles étapes à franchir pour réaliser diverses tâches intellectuelles.

I - Centration sur les habiletés métacognitives
9)Avant d'effectuer un travail, leprofesseur interroge les élèves surla méthode qu'ils vont utiliser.
18) Le professeur et les élèves échangent sur leurs processus de pensée et leurs façons de raison

ner.

27) Le professeur demande aux élèves de décrire lesstratégies qu'ils ont utilisées pourrésoudre un
problème.

36) Le professeur demande aux élèves de décrire les étapes à franchir pour accomplir diverses
tâches.

45) Le professeur demande aux élèves de décrire et d'expliquer la nature de leurs raisonnements.
53) Le professeur donne des explications sur le fonctionnement de la pensée humaine.
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Annexe B

Version expériementale du questionnaireDHP



Questionnaire DHP

Nous menons actuellement une recherche sur divers aspects de l'enseignement et de l'apprentissage

au niveau collégial. Nous vous serions reconnaissant de bien vouloir collaborer à cette étude en ré

pondant au questionnaire suivant. Celui-ci est anonyme; vous n'avez donc pas à y inscrire votre

nom.

Dans le but de recueillir des informations variées, nous demandons à chacun d'y répondre en se ré

férant à un cours particulier, soit le dernier cours suivi avant celui dans lequel il est ac

tuellement. Par exemple, si aujourd'hui vous avez eu un autre cours (avant celui dans lequel vous

êtes actuellement), vous devez répondre au questionnaire en pensant à cet autre cours. Par ailleurs,

si le cours dans lequel vous êtes actuellement est votre premier cours de la journée, vous devez

alors vous référer au dernier cours que vous avez eu hier, ou, le cas échéant, lors de votre dernière

journée de cours. Veuillez cependant ne pas tenir compte des cours d'éducation physique et des

stages.

Un fois que vous avez identifié ce cours (soit le dernier cours que vous avez eu avant

celui dans lequel vous êtes actuellement), indiquez-en le titre (tel que vous vous en souve

nez):

Titre du cours:

A) Dans laquelle des catégories suivantes pou
vez-vous classer ce cours?

1 I I Sciences (biologie, physique, chimie, mathé
matique, etc.)

2 l_ ISciences humaines (administration, géographie,
économique, psychologie, philosophie, socio
logie, politique, histoire, etc.)

3 I IArts et lettres (cinéma, arts plastiques, histoire
de l'art, français, anglais, espagnol, etc.)

4 I ITechniques biologiques (t. infirmières, réadap
tation, hygiène dentaire, etc.)

5 I I Techniques humaines (t. auxiliaires de la jus
tice, documentation, etc.)

6 I ITechniques de l'administration (gestion de bu
reau, t. administratives, informatique, etc.)

7 I ITechniques physiques (chimie industrielle, t. du
bâtiment, mécanique, électrotechnique, etc.)

8 I IArts appliqués (musique, graphisme, aménage
ment d'intérieur, métiers d'art, etc.)

9 I I Je ne sais pas

B) Dans quel type de programme êtes-vous
actuellement inscrit?

1 I I Sciences

2 I I Sciences humaines

3 I I Arts et lettres

4 I ITechniques biologiques (réadaptation, hygiène
dentaire, t. infirmières, t. paramédicales, etc.)

5 I ITechniques humaines (éducation spécialisée, t.
auxiliaires de la justice, assistance sociale, etc.)

6 I ITechniques de l'administration (gestion de bu
reau, t. administratives, informatique, etc.)

7 I ITechniques physiques (chimie industrielle, t. du
bâtiment, mécanique, électrotechnique, etc.)

8 I I Arts (arts appliqués, musique professionnelle,
métiers d'art, communications graphiques, etc)

C) En quelle année êtes-vous au collège?

1 I I 1 ère année

2 I I 2 ième année

3 I I 3 ième année
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Répondez maintenant à tous les items de ce questionnaire en pensant au cours dont vous avez

inscrit le titre à la page précédente. Indiquez, selon vous, la fréquence du comportement ou de

l'action dont il questionà chacun de ces items. Soyezaussi honnêteet précis que possible, sans ce

pendant passer trop de temps à réfléchir à chaque réponse. Dans chacun des cas, encerclez le

chiffre approprié en vous référant à l'échelle suivante:

1) Durant les cours, le professeur tente de couvrir le plus de matière pos
sible.

2) Le professeurencourage la curiosité et l'ouvertured'espritchez les élèves.

3) En classe, les questions du professeur portent sur la connaissance et le
rappel de la matière apprise.

4) Le professeur donne aux élèves le temps de réfléchir avant de répondre
aux questions.

5) Durant les cours, les élèves doivent résoudre des problèmes ou débattre de
questions en équipes.

6) Les questions d'examen visent à évaluer le niveau de réflexion et de ju
gement des élèves.

7) Le professeur explique sa façon de raisonnerou de penser dans la résolu
tion de divers problèmes.

8) Les élèves doivent expérimenter de nouvelles façons de penser et de ré
soudre des problèmes.

9) Avant d'effectuer un travail, le professeur interroge les élèves sur la mé
thode qu'ils vont utiliser.

10) Le rythme de travail permet aux élèves de penser et de réfléchir.

11) Les élèves sont encouragés à faire preuve de jugement et d'esprit cri
tique.

12) Le professeur pose des questions qui nécessitent des réponses nuancées.

13) Le professeur aide les élèves à trouver eux-mêmes les réponses à leurs
questions.

14) L'apprentissage se fait par des exposés du professeur ou des lectures in
dividuelles.

15) Dans les examens, les élèves doivent reproduire les connaissances ou
appliquer les règles apprises.

16) Le professeur décrit et explique les stratégies de pensée qu'il emploie
pour réaliser diverses tâches.

7 = extrêmement souvent

6 = très souvent

5 = assez souvent

4 = plus ou moins souvent

3 = assez rarement

2 = très rarement

1 = extrêmement rarement

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7



17) Le professeur explique diverses façons de penser et de résoudre des pro
blèmes.

18) Le professeur et les élèves échangent sur leurs processus de pensée et
leurs façons de raisonner.

19) Les sujets à l'étude sont traités en profondeur.

20) Le professeur incite les élèves à considérer une variété de points de vue
avant de trancher une question.

21) Le professeur pose des questions qui suscitent la réflexion et la discus
sion.

22) Le professeur demande aux élèves d'expliciter ou de clarifier leurs ré
ponses ou leurs affirmations.

23) Le professeur encourage les échanges d'idées et de points de vue en
classe.

24) Les questions d'examen sont des questions "à développement".

25) Le professeur fait preuve de curiosité et de jugement critique.

26) Le professeur présente aux élèves des techniques ou des procédures, de
travail intellectuel.

27) Le professeur demande aux élèves de décrire les stratégies qu'ils ont uti
lisées pour résoudre un problème.

28) Il y a énormément de matière à voir durant les périodes de cours.

29) Le professeur incite les élèves à éviter les jugements rapides et les
conclusions hâtives.

30) Durant les cours, les questions du professeur visent à vérifier si la ma
tière a été bien mémorisée.

31) Le professeur se montre ouvert lorsque des élèves présentent un point de
vue différent du sien.

32) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits groupes.

33) Les questions d'examen portent sur ce que les élèves ont retenu ou mé
morisé.

34) Le professeur présente divers points de vue sur un même sujet.

35) Le professeur propose aux élèves des méthodes ou des stratégies pour
améliorer leurs façons de penser.

36) Le professeur demande aux élèves de décrire les étapes à franchir pour
accomplir diverses tâches.

7 = extrêmement souvent

6 = très souvent

5 = assez souvent

4 = plus ou moins souvent

3 = assez rarement

2 = très rarement

1 = extrêmement rarement
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2 3 4 5 6 7
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2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7



37) Les élèves ont le temps de penser aux implications de ce qu'ils appren
nent.

38) Le professeur invite les élèves à se questionner et à être critiques par
rapport à la matière.

39) Les questions du professeuramènent les élèves à exprimer leurs idées et
leurs points de vue.

40) Le professeur critique ou ridiculise les idéesémises par les élèves.

41) Le professeur et les élèves discutentensemble de diverses questions.

42) Dans les examens, les élèves doivent analyser et discuter divers points
de vue.

43) Le professeur se montre critique par rapport à la matière qu'il présente
aux élèves.

44) Le professeur amène les élèves à utiliserdiverses techniques pouramé
liorer leurs façons de penseret de résoudre des problèmes.

45) Le professeur demande aux élèvesde décrire et d'expliquer lanature de
leurs raisonnements.

46) Le professeur incite les élèves à justifier leurs affirmations.

47) En classe, le professeur posedes questions qui requièrent du jugement.

48) Le professeur amène les élèves à préciser leurs idées et leurs points de
vue.

49) Le professeur présente des problèmes qui suscitent l'échange et ladis
cussion.

50) Les élèves doivent réaliser des travaux qui requièrent beaucoup de ré
flexion.

51) Le professeur pense"à voix haute" pour montrer les diverses étapesde
son raisonnement.

52) Le professeur explique les étapesà franchir pour réaliser diverses tâches
intellectuelles.

53) Le professeur donne des explications sur le fonctionnement de la pensée
humaine.

54) Le professeur se montre intéressé aux idées et aux points de vue expri
més par les élèves.

55) Le professeur pose des questions qui provoquent des débats et des
controverses.

56) Dans leurs travaux, les élèves doivent analyser, comparer ou discuter
différents points de vue.

7 = extrêmement souvent

6 = très souvent

5 = assez souvent

4 = plus ou moins souvent

3 = assez rarement

2 = très rarement

1 = extrêmement rarement
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Annexe C

Version finale du questionnaire DHP



Questionnaire DHP

Grâce à une subvention du MESS, nous menons actuellement une étude sur divers aspects de

l'enseignement collégial. Nous vous serions reconnaissant de bien vouloir y collaborer en répon
dant à ce questionnaire. Celui-ci est anonyme; vous n'avez donc pas à y inscrire votre

nom.

Dans le but de recueillir des renseignements variés et représentatifs de l'ensemble, nous avons

choisi au hasard les groupes-cours auxquels nous nous adressons et nous demandons à chacun des

élèves de répondre au questionnaire en se référant à un cours qui est, lui aussi, choisi de façon
aléatoire.

Pour déterminer celui que vous devrez décrire, vous devez d'abord faire la liste des différents cours

que vous avez à cette session. Inscrivez ci-dessous le titre de chacun de ces cours dans

Tordre où ils apparaissent dans une semaine normale (soit du lundi au vendredi). Dans

le cas des cours où il y a plus d'une rencontre par semaine (cours théorique et laboratoire, par

exemple), ne tenez compte que de la première de ces rencontres. Veuillez cependant ne pas in

clure dans cette liste les stages et les cours d'éducation physique.

1-

2-

3-

4-

5-,

6-

7-.

8-

Une fois cette liste complétée, vous êtes en mesure de déterminer le cours que vous devrezdécrire.

Vous trouverez ci-dessous une série de chiffres de 1 à 8, dont l'ordre a été déterminé de façon aléa

toire pourchacun des élèves de la classe. Le premier chiffre de la série indique le cours que vous
devrez décrire parmi ceux qui figurent dans votre liste de cours (ci-dessus). Par exemple, si cette

série de chiffres commence par un 3, c'est le troisième cours de votre liste que vous devrez décrire.

Lorsque le premier chiffre de cette série est plus grand que le nombre de cours inscrits sur votre

liste, considérez le deuxième chiffre de la série, puis, le cas échéant, le troisième, et ainsi de suite.
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Une fois que vous avez identifié le cours que vous devez décrire, inscrivez-en le titre ci-dessous:

Titre du cours:

Répondez maintenant à tous les items de ce questionnaire en pensant à ce cours. Il s'agit
d'indiquer, selon vous, la fréquence du comportement ou du fait qui est décrit à chacun des
énoncés. Soyez aussi honnête et précis que possible, sans passer trop de temps à réfléchir à chaque
item.

Il est possible que vous ayez l'impression que certains énoncés se répètent, mais il n'en est rien: ils
sont tous différents et doivent donc être traités comme tel. Répondez au meilleur de votre jugement
et ne laissez un item sans réponse que lorsque vous êtes absolument incapable de porter un juge
ment. Dans chacun des cas, encerclez le chiffre approprié en vous référant à l'échelle sui
vante:

1) Le professeur encourage les échanges d'idées et de points de vue en
classe.

2) Avant d'effectuer un travail, le professeur interroge les élèves sur la
méthode qu'ils vont utiliser.

3) Le professeur incite les élèves à éviter les jugements rapides et les
conclusions hâtives.

4) Les questions d'examen visent à évaluer le niveau de réflexion et de
jugement des élèves.

5) Durant les cours, le professeur tente de couvrir le plus de matière
possible.

6) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits groupes.

7) Le professeur décrit et explique les stratégies de pensée qu'il emploie
pour réaliser diverses tâches.

8) Le professeur donne aux élèves le temps de réfléchir avant de ré
pondre aux questions.

9) En classe, les questions du professeur portent sur la connaissance et
le rappel de la matière apprise.

10) Le professeur pose des questions qui provoquent des débats et des
controverses.

11) Le professeur amène les élèves à utiliser diverses techniques pour
améliorer leurs façons de penser et de résoudre des problèmes.

1 = jamais

2 = très rarement

3 = rarement

4 = plus ou moins souvent

5 = souvent

6 = très souvent

7 = extrêmement souvent

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7



12) Le professeur se montreouvert lorsquedes élèvesprésentent un point
de vue différent du sien.

13) Les questions d'examen portent sur ce que les élèves ont retenu ou
mémorisé.

14) En classe, les questions du professeuramènent les élèves à exprimer
leurs idées et leurs points de vue.

15) Le professeur présente aux élèves des techniquesou des procédures
de travail intellectuel.

16) Le professeur incite les élèves à justifier leurs affirmations.

17) Dans les examens, le professeur pose des questions qui nécessitent
des réponses nuancées.

18) Le professeur et les élèves discutent ensemble de diverses questions.

19) Le professeur demande aux élèves de décrire les stratégies qu'ils ont
utilisées pour résoudre un problème.

20) Le rythme de travail permet aux élèves de penser et de réfléchir.

21) Le professeur critique ou ridiculise les idées émises par les élèves.

22) Les questions d'examen sont des questions "à développement".

23) Il y a énormément de matière à voir durant les périodes de cours.

24) Le professeur pense "à voix haute" pour montrer les diverses étapes
de son raisonnement.

25) Le professeur amène les élèves à préciser leurs idées et leurs points
de vue.

26) Les élèves ont le temps de penser aux implications de ce qu'ils ap
prennent.

27) Dans les examens, les élèves doivent analyser et discuter divers
points de vue.

28) Le professeur présente des problèmes qui suscitent l'échange et la
discussion.

1 = jamais

2 = très rarement

3 = rarement

4 = plus ou moins souvent

5 = souvent

6 = très souvent

7 = extrêmement souvent
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2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7
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1 = jamais

2 = très rarement

3 = rarement

4 = plus ou moins souvent

5 = souvent

6 = très souvent

7 = extrêmement souvent
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29) Le professeur explique les étapes à franchir pour réaliser diverses
tâches intellectuelles. 1

30) Le professeur se montre intéressé aux idées et aux points de vue ex
primés par les élèves. 1

31) Dans les examens, les élèves doivent reproduire les connaissances ou
appliquer les règles apprises. 1

32) Le professeurdemande aux élèves de décrire et d'expliquer la nature
de leurs raisonnements. 1

Questions complémentaires

2 3 4 5 6 7

33) Dans laquelle des catégories suivantes pouvez-
vous classer le cours que vous venez de décrire?

1 I ISciences ou techniques biologiques (biologie,
tech. de réadaptation, tech. d'hygiène dentaire,
soins infirmiers, etc.)

2 I ISciences ou techniques physiques
(mathématiques, physique, chimie, etc.)

3 I ISciences ou techniques humaines (géographie,
économique, psychologie, philosophie, socio
logie, civilisation, histoire, tech. auxiliaires
de la justice, tech. de la documentation, etc.)

4 I ISciences ou techniques de l'administration
(administration, tech. administratives, tech. de
bureau, informatique, etc.)

5 I IArts et lettres (français, anglais, espagnol, ci
néma, arts appliqués, histoire de Part, etc.)

6 I IJe ne sais pas

34) Un des objectifs du collège est de favoriser le
développement des habiletés intellectuelles
(rigueur de pensée, esprit critique, créativité,
etc.). Lorsque vous le comparez aux autres
cours que vous avez à cette session, ce cours
vous semble permettre un développe
ment intellectuel:

2 3 4 5 6 7

2 3 4 5 6 7

35) Un des objectifs du collège est de favoriser
l'acquisition de connaissances nombreuses et
variées. Lorsque vous comparez ce cours aux
autres que vous avez à cette session, la quan
tité de connaissances qu'il permet
d'acquérir vous semble:

1 I I moins grande que dans les autres cours

2 I Iaussi grande que dans les autres cours

3 I I plus grande que dans les autres cours

36) Dans quel type de programme êtes-vous
actuellement inscrit?

1 I I Sciences

2 I I Sciences humaines

3 I IArts, Cinéma, Littérature, Langues

4 I ITechniques biologiques (soins infirmiers,
tech. de réadaptation, tech. d'hygiène dentaire)

5 I ITechniques humaines (tech. policières, tech.
d'intervention en délinquance, tech. juridiques,
tech. de la documentation)

6 ! ITechniques de l'administration (tech. de bu
reau, tech. administratives, informatique)

7 I I Autres

1 I I moins grand que dans les autres cours

2 I Iaussi grand que dans les autres cours

3 I Iplus grand que dans les autres cours

37) En quelle année êtes-vous au collège?

1 I I 1 ière année

2 I I 2 ième année

3 I I 3 ième année

Nous vous remercions de votre collaboration et bonne fin de session.



Annexe D

Coefficients de saturation au niveau de chacun des facteurs.



Facteurs

questions 1 2 3 '4 5

28 .86

14 .82

10 .80

18 .78

1 .76

6 .64

25 .60

29 .73

11 .72

19 .72

15 .69

7 .66

24 .65

32 .60

22 .79

27 .74

17 .71

4 .52

21 .79

12 .73

30 .62

20 .78

26 .66

8 .58

Dans ce tableau, les niveaux de saturation en deçà de .50 ont été éliminés.
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Annexe E

Lettre adressée aux enseignants



Àtous les enseignants et toutes les enseignantes
Collège François-Xavier-Garneau

Québec, 2 octobre 1992

80

Madame,

Monsieur,

Grâce à une subvention du PAREA (Programme d'aide à la recherche sur l'enseignement et

l'apprentissage), nous menons actuellement une recherche sur l'enseignement et le développement

des habiletés à penser. Le premier volet de cette recherche, réalisé l'an dernier, avait pour but

d'estimer dans quelle mesure l'enseignement dispensé au collège favorise le développement de ces

habiletés chez les élèves. Les résultats seront disponibles sous peu et seront largement diffusés.

Le second volet de cette recherche, que j'entreprends maintenant, vise à faciliter la réflexion des en

seignants et des enseignantes à l'égard de cette dimension de leur enseignement et implique

l'élaboration d'un instrument d'autodiagnostic. Celui-ci devrait permettre à chacun et à chacune

d'estimer dans quelle mesure son enseignement favorise le développement des habiletés à penser

chez les élèves. Comme les analyses impliquées dans la construction et la validation de cet instru

ment nécessitent le recours à un grand nombre de répondants (plus de 200), nous faisons appel à

votre collaboration.

Nous vous demandons donc de participer à cette étude en répondant au question

naire ci-joint. Une fois complété, veuillez le retourner à Mme Céline Mercier

(local 2179) dans l'enveloppe prévue à cet effet, AVANT LE 23 OCTOBRE 1992.

Pour connaître vos résultats

Vous pourrez connaître vos résultats et estimer ainsi l'apport de votre enseignement au regard du

développement des habiletés à penser. Pour vous prévaloir de cette possibilité, vous devez remplir

la fiche d'identification (en bleu) et la retourner en même temps que le questionnaire. Une fois que

nous aurons traité et analysé l'ensemble des données recueillies, nous vous retournerons une feuille

indiquant vos résultat personnels, de même qu'un texte qui vous permettra de les interpréter.



Pour assurer l'anonymat

Pour assurer l'anonymat tout en nous permettant de communiquer les résultats individuels aux en

seignants et aux enseignantes qui en feront la demande, nous avons mis au point la procédure sui

vante. Lorsque Mme Mercier recevra votre envoi, elle indiquera un même numéro sur votre ques

tionnaire et sur votrefeuille d'identification. Elle me remettra alors les questionnaires, mais gardera

dans ses dossiers les fiches d'identification. Une fois l'ensemble des données traitéeset analysées,

les résultats individuels seront placés dans des enveloppes cachetées portant chacune le numéro du

questionnaire traité. Mme Mercier adressera alors ces enveloppes aux personnes concernées.

L'utilisation des données

Les données recueillies lors de cette étude serviront d'abord et avant tout à analyserles qualités mé-

trologiques de l'instrument et y apporter des modifications s'il y a lieu. D'autre part, ces données

serviront aussi à déterminer des valeurs moyennes de façon à permettre une interprétation plus

nuancée des résultats individuels. Les départements qui en feront la demande pourront aussi avoir

des résultats d'ensemble; une procédure garantira, dans ce cas aussi, l'anonymat face au chercheur

et aux collègues. Il convient en outre de préciserqu'aucun résultat individuel (ou départemental) ne

sera diffusé ni n'apparaîtra dans le rapport de recherche.

Pour résumer...

• Nous vous demandons de bien vouloir remplir le questionnaire ci-joint et de le

retourner dans l'enveloppe prévue à cet effet AVANT LE 23 OCTOBRE 1992.

• Si vous désirez connaître vos résultats, vous devez aussi remplir la fiche

d'identification (en bleu) et la retourner avec votre questionnaire.

Nous vous remercions de votre collaboration et nous vous prions d'accepter l'expression de nos

sentiments les meilleurs.

Guy Romano , professeur
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Annexe F

Inventaire des stratégies pourdévelopper la pensée (version expérimentale)
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no I I I I

Inventaire des stratégies pour développer la pensée
(ISDP)

Note: n'inscrivez pas votre nom sur ce questionnaire; seul le numéro d'identification servira à vous

rejoindre le cas échéant (si vous remplissez la fiche d'identification).

L'Inventaire des stratégies pour développer la pensée (ISDP) vise à aider les enseignants et les

enseignantes à évaluer dans quelle mesure leur enseignement favorise le développement des

habiletés à penser chez les élèves. Les informations recueillies permettront d'établir un profil de

votre enseignement au regard des dimensions qui sont habituellement reconnues comme favorisant

ce développement.

Comme ce questionnaire en est à sa phase expérimentale, tous les énoncés ne seront pas nécessaire

ment retenus dans la version finale du questionnaire; nous vous demandons cependant de répondre

à chacun avec la même attention. Il se peut que vous ayez l'impression que certains se répètent,

mais il n'en est rien: les énoncés sont tous différents et doivent donc être traités comme tel.

Répondez au meilleur de votre jugement, en étant aussi honnête et précis que possible, sans

cependant passer trop de temps à réfléchir à chacun. Rappelez-vous qu'il s'agit là d'un instrument

d'auto-diagnostic et que personne d'autre que vous n'aura accès à vos résultats.

Renseignements généraux

A) Dans laquelle des catégories suivantes pouvez-vous classer la discipline que vous enseignez?

1 I ISciences ou techniques biologiques (biologie, techniques de réadaptation,
techniques d'hygiène dentaire, soins infirmiers, etc.)

2 I ISciences ou techniques physiques (mathématiques, physique, chimie, etc.)

3 I ISciences ou techniques humaines (géographie, économique, psychologie, phi
losophie, sociologie, civilisations, histoire, techniques auxiliaires de la justice,
techniques de la documentation, etc.)

4 I ISciences ou techniques de l'administration (administration, techniques
administratives, techniques de bureau, informatique, etc.)

5 I IArts et lettres (français, anglais, espagnol, cinéma, arts appliqués, histoire de l'art,
etc.)

B) Combien d'années d'expérience avez-vous dans l'enseignement?

1 I Imoins de cinq années

2 I Ientre cinq et quinze années

3 I Iplus de quinze années



Ce questionnaire est constitué d'une série d'énoncés décrivant diverses pratiques pédagogiques.

Indiquez, selon vous, la fréquence dans votre enseignement du comportement ou du

fait décrit dans chacun de ces énoncés. Dans chacun des cas, encerclez le chiffre approprié
en vous référant à l'échelle suivante:

1) Je pose des questions qui amènent les élèves à exprimer leurs
idées et leurs points de vue.

2) J'explique aux élèves de nouvelles façons de penser et de
résoudre des problèmes.

3) Dans mes cours, les élèves ont à travailler en équipes.

4) J'amène les élèves à considérer une variété de points de vue avant
de se faire une opinion.

5) Par mes questions, j'amène les élèves à préciser ou à clarifier
leurs affirmations.

6) Durant les cours, je tente de voir le plus de matière possible.

7) Mes questions provoquent des débats et des controverses dans la
classe.

8) Je propose aux élèves des stratégies pour améliorer leur habileté à
penser.

9) Je pose des questions qui suscitent la réflexion.

10) Je demande aux élèves de décrire les stratégies qu'ils ont utilisées
pour réaliser diverses tâches scolaires.

11) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits
groupes.

12) Dans les examens ou les travaux, les élèves doivent analyser,
discuter ou évaluer diverses idées.

13) Dans mes cours, l'apprentissage se fait par des exposés et des
lectures.

14) Je présente des problèmes qui suscitent l'échange et la discussion.

15) J'explique les étapes à franchir pour réaliser diverses tâches intel
lectuelles.

16) J'amène les élèves à trouver eux-mêmes les réponses à leurs ques
tions.

1 = très rarement - jamais

2 = rarement

3 = plus ou moins souvent

4 = souvent

5 = très souvent - toujours

4

4

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2

2

4

4
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17) Je demande aux élèves de décrire et d'expliquer leurs rai
sonnements.

18) Je pense "à voix haute" pour illustrer les diverses étapes de mon
raisonnement.

19) Le rythme de travail en classe permet aux élèves de penser et de
réfléchir.

20) J'incite les élèves à éviter les jugements rapides et les conclusions
hâtives.

21) J'encourage les échanges d'idées et de points de vue en classe.

22) J'interroge les élèves à propos de leurs méthodes de travail.

23) Je discute avec les élèves de diverses questions reliées à la
matière.

24) Je décris les stratégies de pensée que j'utilise pour réaliser di
verses tâches.

25) Dans mes cours, l'évaluation porte sur les habiletés à penser des
élèves.

26) Je rappelle aux élèves l'importance d'apprendre à penser.

27) Les élèvesdoivent réaliser des travaux qui requièrent beaucoup de
réflexion.

28) J'explique aux élèves ma façon de raisonner dans la résolution de
divers problèmes.

29) J'amène les élèves à expérimenter de nouvelles stratégies pour
penser et pour résoudre des problèmes.

30) En classe, je pose des questions pour vérifier si la matière a été
bien mémorisée.

31) Les sujets à l'étude sont traités en profondeur.

32) Dans mes cours, l'évaluation porte sur ce que les élèves ont retenu
ou mémorisé.
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1 = très rarement - jamais

2 = rarement

3 = plus ou moins souvent

4 = souvent

5 = très souvent - toujours

2

2

2

2

2

2

3

3

3

3

4

4

4

4

4

5

5

5

5

5

5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5



Annexe G

Feuilles de résultats et guide d'interprétation.



Vos résultats:

Les résultats pour l'ensemble de l'échantillon:
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Vos résultats:

Les résultats pour l'ensemble de l'échantillon:
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Vos résultats:

Les résultats pour l'ensemble de l'échantillon:
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Vos résultats:

Les résultats pour l'ensemble de l'échantillon:
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Vos résultats:

Les résultats pour l'ensemble de l'échantillon:
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Guide d'interprétation pour TISDP

Présentation générale

L'Inventaire des stratégies pour développer la pensée (ISDP) est un instrument d'autodiagnostic qui

permet aux enseignants et aux enseignantes d'estimer dans quelle mesure leur enseignement

favorise le développement des «habiletés de pensée»1. Il vise essentiellement à susciter et à enrichir

une démarche de réflexion personnelle par rapport à cette dimension de l'enseignement.

L'ISDP a été construit en deux étapes. Nous avons d'abord formulé une série d'énoncés reflétant

les diverses stratégies pédagogiques qui, dans la littérature, sont reconnues comme favorisant le

développement des habiletés de pensée chez les élèves. C'est à cette première version de

l'instrument que vous avez répondu. L'analyse des réponses reçues nous a amené à éliminer

certains items et à regrouper les autres autour de deux dimensions factorielles principales:

A) L'approche indirecte: cette dimension permet d'estimer dans quelle mesure l'enseignement
dispensé favorise l'utilisation de diverses habiletés de pensée. On y retrouve des éléments
concernant la méthode pédagogique, le style d'interaction de l'enseignant, de même que le type
d'évaluation.

B) L'approche directe: cette dimension permet d'estimer dans quelle mesure l'enseignement
dispensé favorise l'apprentissage de diverses habiletés de pensée. Les énoncés relevant de
cette dimension portent sur l'enseignement direct et le modelage de ces habiletés, ainsi que sur
le développement de la métacognition.

Ces dimensions comportent chacune 10 items et montrent une bonne homogénéité (alpha de .85 et

.89). Le score total au questionnaire (alpha de .90) regroupe les deux dimensions et permet

d'estimer globalement l'apport de son enseignement sur le plan du développement des habiletés de

pensée.

Vos résultats et leur interprétation

Pour comprendre la portée réelle de vos résultats à l'ISDP, il faut tenir compte de leur nature

particulière. Premièrement, il faut se rappeler que ces résultats ne portent que sur un aspect précis

de votre enseignement; en cela, ils ne constituent nullement une appréciation globale de votre travail

d'enseignant ou d'enseignante. Deuxièmement, il faut aussi se souvenir que ces résultats dépendent

directement de votre façon de répondre et, donc, de la justesse de votre perception. Troisièmement,

il faut noter que l'ISDP ne tient pas compte des particularités de chacune des disciplines; elles ne

participentpas toutes de façon égale au développement des habiletés de pensée: certaines s'y prêtent

plus que d'autres, et ce, en raison de divers facteurs: la quantité de matière à voir, le type

d'objectifs poursuivis, le niveau de connaissance préalable des élèves, etc.

Vos résultats sont constitués de trois scores différents: un pour chacune des dimensions (approche

directe et approche indirecte) et un pour l'ensemble du questionnaire. Chacun de ces scores peut
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varier de 0 à 8. Or, pour interpréter ces résultats, deux critères peuvent être utilisés: l'un est

théorique, l'autre est comparatif.

Voyons d'abord le premier. Puisque le questionnaire porte sur les pratiques qui sont susceptibles

de favoriser le développement des habiletés de pensée, on peut dire que plus le score que vous

obtenez est élevé, plus votre enseignement semble favoriser ce développement. Un score de 8

indiquerait donc un enseignement qui favorise énormément le développement des habiletés de

pensée, alors qu'un score de 0 indiquerait, au contraire, un enseignement qui ne favorise pas du

tout un tel développement. Àlalumière de ce premier critère, il vous est donc possible d'apprécier
l'apport relatif de votre enseignement, et ce, au niveau de chacune des dimensions mesurées ici.

Comme le critère précédentest essentiellement théorique, il peut être intéressant de comparer vos

résultats à ceux obtenuspar d'autres collègues. Cela peut vous permettre une interprétation un peu

plus réaliste de vos résultats. C'est pourquoi nous avons ajouté un graphique qui indique, pour

chacune des dimensions et pour le score total, la moyenne obtenue par l'ensemble des répondants et

des répondantes (n = 135) de même que la moyenne obtenue par ceux et celles qui enseignent des
disciplines apparentées à la vôtre.

En reportant vos propres scores sur ce graphique, vous pourrezmieux les situer par rapport à ceux

des autres répondants et répondantes. Uconvient cependant de noter que notreéchantillon n'est pas

représentatif de l'ensemble du corps professoral: comme ceux et celles qui ont répondu à notre

étude l'ont fait sur une base essentiellement volontaire, il est probable que ce soit en général des
gens plus intéressés parcette question et qui, dans la pratique, favorisent déjàce développement.

Quelques idées pour améliorer votre enseignement

Nous présentons ci-dessous quelques idées pour améliorer votre enseignement au regard du
développement des habiletés de pensée. Celles-ci sont regroupées en fonction des deux dimensions

évaluées par l'ISDP. Pour en savoir davantage sur ce sujet, nous vous invitons à lire le cadre

théorique decette recherche (àparaître en juin) ou le résumé qui ena étérécemment publié2.

A) L'approche indirecte

Les stratégies qui relèvent de l'approche indirecte visent à développer les habiletés de pensée des
élèves encréant des environnements pédagogiques qui suscitent et soutiennent l'usage delapensée.

La première de ces stratégies est l'utilisation de la discussion comme méthode pédagogique: c'est
là, semble-t-il, l'ingrédient essentiel d'une pédagogie qui vise à développer les habiletés de pensée
des élèves. Les cours devraient donc encourager l'interaction et l'échange avec l'enseignant ou
l'enseignante aussi bien qu'avec les pairs, soit en grands groupes, soiten petites équipes de travail.
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C'est pourquoi on suggère de commencer les cours par des questions ou des problèmes qui pro

voquent des débats et des échanges; il peut s'agir de sujets qui portent à controverses,

d'expériences qui suscitent un conflit cognitif chez les élèves, de faits ou de résultats qui sont

contre-intuitifs, etc.

La seconde stratégie concerne les questions posées en classe: elles devraient susciter la réflexion et

le jugement critique plutôt que de viser simplement le rappel ou la reconnaissance d'informations

factuelles. La plupart du temps, les questions qu'on pose aux élèves (lorsqu'on en pose!)

concernent le rappel de la matière apprise ou l'application mécanique de règles. Or, pour favoriser

le développement des habiletés de pensée, on aurait avantage à poser des questions nécessitant des

activités cognitives plus sophistiquées et plus complexes: comparer, analyser, prédire, inférer,

critiquer, etc. Il s'agit en fait d'amener les élèves à traiter l'information apprise plutôt que de

simplement s'en souvenir.

Il faudrait en outre que l'enseignant ou l'enseignante encourage les élèves à élaborer leur pensée au

lieu de simplement sanctionner leurs réponses. On recommande donc d'éviter de critiquer les ré

ponses des élèves, d'écouter et d'accepter leurs idées et de les aider à poursuivre leur réflexion par

des questions de clarification. On peut, par exemple, demander à l'élève d'expliciter un peu mieux

sa pensée, l'inviter à donner un exemple pour illustrer son propos, lui demander s'il n'y aurait pas

d'autres éléments qui pourraient enrichir sa réponse, etc.

Une autre stratégie importante concerne la nature des travaux et des examens: il est très important

qu'ils puissent permettre d'évaluer les habiletés de pensée des élèves. Les travaux que les élèves

doivent réaliser à l'intérieur des cours devraient donc favoriser la réflexion et impliquer le recours à

des habiletés de pensée de plus en plus complexes. Il en est de même des questions d'examens:

elles devraient dépasser le simple niveau du rappel ou de la reconnaissance des informations et

inciter les élèves à développer et à articuler leur pensée.

B) L'approche directe

Les stratégies relevant de cette seconde approche visent à favoriser plus directement le

développement d'habiletés de pensée en en faisant un objet d'apprentissage explicite.

La première stratégie concerne la présentation et l'explication de l'habileté de pensée qu'on désire

faire apprendre. À cette étape, il faut décrire le plus précisément possible la nature de l'habileté
visée; pour ce faire, il faut souvent décomposer les habiletés complexes en éléments plus simples.

Par exemple, pour enseigner la pensée critique, on pourrait procéder par étapes: apprendre d'abord

aux élèves à distinguer les faits des jugements de valeur, puis leur montrer à juger de la crédibilité

d'une source, etc. Dans le cas du processus de solution de problème, on pourrait examiner tour à
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tour chacune des grandes étapes du processus global. Pour faciliter l'apprentissage, le professeur

fournit aux élèves divers «cadres pour penser»3: il s'agit de connaissances qui permettent

d'organiser et de structurer des processus de pensée particuliers. Ce peut être, par exemple, une

série de questions à se poser pour évaluer la crédibilité d'une source, un schéma des diverses étapes

à franchir pour arriver à résumer un texte, etc.

Une autre stratégie importante pour favoriser l'apprentissage d'une habileté de pensée est le

«modelage»: l'enseignant démontre par son comportement comment effectuer les diverses

opérations cognitives impliquées et illustre par son exemple les dispositions et les attitudes

requises. Une des techniques les plus efficaces est de penser à voix haute lorsqu'on effectue un

raisonnement ou qu'on résout un problème: cela permet aux élèves d'observer les diverses étapes

traversées et les diverses opérations accomplies au niveau de chacune.

Comme dans l'apprentissage de n'importe quelle autre habileté, il faut prévoir de nombreuses

occasions de pratique. Il est important de commencer avec des tâches simples et d'augmenter très

lentement la complexité des tâches. Au début, l'enseignant ou l'enseignante verra à aider et à

soutenir le travail des élèves par divers moyens: leur fournir une liste des éléments à considérer ou

des étapes du raisonnement à faire, leur rappeler les questions qu'ils devraient se poser avant,

pendant et après la tâche, etc. Puis lentement ces aides techniques seront retirées. Ces occasions de

pratique seront d'autant plus formatrices qu'elles seront suivies d'un feedback; celui-ci peut

provenir directement de l'enseignant ou de l'enseignante, mais peut aussi prendre la forme d'une

grille d'auto-évaluation ou d'une comparaison avec le travail réalisé par un expert, etc.

Le développement des habiletés de pensée suppose aussi le développement chez les élèves

d'habiletés métacognitives: habileté à identifier l'information dont ils ont besoin, habileté à planifier

et à gérer leurs stratégies de pensée, habileté à évaluer l'efficacité de leur propre pensée, etc. Le

meilleur moyen pour favoriser ce type de développement est de recentrer le plus souvent possible

les élèves sur les processus de pensée qu'ils utilisent: on peut, par exemple, les interroger sur la

méthode ou les étapes qu'ils entendent traverser pour réaliser une quelconque tâche, les inviter à dé

crire les stratégies qu'ils ont utilisées pour résoudre un problème, leur demander d'expliquer la

nature d'un de leurs raisonnements, etc. Une autre technique possible consiste à leur demander de

réaliser, en dyades, diverses tâches en verbalisant à voix haute tout leur processus de pensée. Cela

leur permet de devenir plus conscients de leurs propres processus de pensée.

1traduction libre de «thinking skills».
2 Romano, G. (1992). Comment favoriser le développement des habiletés de pensée chez nos

élèves. Pédagogie collégiale, 6(1), 17-21.
3traduction libre de «thinking frames».
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Évaluation de l'ISDP



Evaluation de l'ISDP

(S.V.P. compléter et retournerce questionnairedans l'enveloppepré-adressée)

Ce questionnaire vise essentiellement à recueillir des données sur l'efficacité et la pertinence de

VInventaire des stratégies pour développer la pensée (ISDP). Pour ce faire, nous vous demandons

d'indiquer votre degré d'accord ou de désaccord avec chacun des énoncés ci-dessous en encerclant

le chiffre approprié:
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1 = tout à fait en désaccord

2 = plutôt en désaccord
3 = plus ou moins d'accord
4 = plutôt d'accord
5 = tout à fait d'accord

1) L'ISDP m'a amené à réfléchir à certains aspects de mon
enseignement. 12 3 4 5

2) J'ai une conscience plus claire des points forts et des points faibles
de mon enseignement au regard du développement des habiletés de
pensée. 12 3 4 5

3) Mes résultats à l'ISDP m'ont permis de mieux évaluer l'apport de
mon enseignement au plan du développement des habiletés de
pensée. 12 3 4 5

4) L'ISDP m'a permis de mieux connaître les stratégiesqui favorisent
le développement des habiletés de pensée. 12 3 4 5

5) J'ai trouvé utile de pouvoir situer mes résultats par rapport à ceux
obtenus par l'ensemble des répondants. 12 3 4 5

6) J'ai l'intention d'appliquer certaines des idées suggérées dans le
Guide d'interprétation pour l'ISDP. 12 3 4 5

7) J'ai trouvé utile de réfléchir à cet aspect de mon enseignement. 1

Merci de votre collaboration.

Guy Romano, professeur
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Inventaire des stratégies pour développer la pensée
(ISDP)

L'Inventaire des stratégies pour développer la pensée (ISDP)l est un instrument d'autodiagnostic
qui permet aux enseignants et aux enseignantes d'estimer dans quelle mesure leur enseignement

favorise ledéveloppement des «habiletés de pensée»^. Il vise essentiellement à susciter età enrichir
une démarche de réflexion personnelle par rapport à cette dimension de l'enseignement.

Ce questionnaire est constitué d'une série d'énoncés décrivant diverses pratiques pédagogiques. Il

se peut que vous ayez l'impression que certains se répètent, mais il n'en est rien: ils sont tous

différents et doivent donc être traités comme tel.

Indiquez, selon vous, la fréquence dans votre enseignement du comportement ou du

fait décrit dans chacun de ces énoncés. Répondez au meilleur de votre jugement, en étant aussi

honnête et précis que possible, sans cependant passer trop de temps à réfléchir à chacun. Dans

chacun des cas, encerclez le chiffre approprié en vous référant à l'échelle suivante:
0 = très rarement - jamais

1 = rarement

2 = plus ou moins souvent

3 = souvent

4 = très souvent - toujours

1) Je pose des questions qui amènent les élèvesà exprimerleurs idées et
leurs points de vue. 0 12 3 4

2) J'explique aux élèves de nouvelles façons de penser et de résoudre
des problèmes. 0 12 3 4

3) Par mes questions, j'amène les élèves à préciser ou à clarifier leurs
affirmations. 0 1

4) Mes questions provoquent des débats et des controverses dans la
classe. 0

5) Je propose aux élèves des stratégies pour améliorer leur habileté à
penser. 0

6) Je pose des questions qui suscitent la réflexion. 0

7) Je demande aux élèves de décrire les stratégies qu'ils ont utilisées
pour réaliser diverses tâches scolaires. 0 l

3 4
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0 == très rarement - jamais

1 == rarement

2 ==plus ou moins souvent

3 == souvent

4 == très souvent - toujours

8) Les élèves sont invités à discuter de divers sujets en petits groupes. 0 12 3 4

9) Dans les examens ou les travaux, les élèves doivent analyser,
discuter ou évaluer diverses idées. 0 12 3 4

10) Je présente des problèmes qui suscitent l'échange et la discussion. 0 12 3 4

11) J'explique les étapes à franchir pour réaliser diverses tâches intel
lectuelles. 0 12 3 4

12) Je demande aux élèves de décrire et d'expliquer leurs raisonnements. 0 12 3 4

13) Je pense "à voix haute" pour illustrer les diverses étapes de mon
raisonnement. 0 12 3 4

14) J'encourage les échanges d'idées et de points de vue en classe. 0 1

15) J'interroge les élèves à propos de leurs méthodes de travail. 0 1

16) Je discute avec les élèves de diverses questions reliées à la matière. 0 12 3 4

17) Je décris les stratégies de pensée que j'utilise pour réaliser diverses
tâches. 0 12 3 4

18) Les élèves doivent réaliser des travaux qui requièrent beaucoup de
réflexion. 0 12 3 4

19) J'explique aux élèves ma façon de raisonner dans la résolution de
divers problèmes. 0 12 3 4

20) J'amène les élèves à expérimenter de nouvelles stratégies pour penser
et pour résoudre des problèmes. 0 12 3 4

1 L'ISDP a été élaboré dans le cadre d'une recherche subventionnée par le Programme d'aide à la recherche sur
l'enseignement et l'apprentissage (MESS).

2 traduction libre de «thinking skills».
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Guide d'interprétation de TISDP

Présentation générale

L'Inventaire des stratégies pour développer la pensée (ISDP) est composé d'items qui reflètent les

diverses stratégies pédagogiques qui, dans la littérature, sont reconnues comme favorisant le

développement des habiletés de pensée chez les élèves. Ces items sont regroupés autour de deux

dimensions factorielles principales:

A) L'approche indirecte: cette dimension (alpha de .85) permet d'estimer dans quelle mesure votre

enseignement favorise l'utilisation de diverses habiletés de pensée. On y retrouve des

éléments concernant la méthode pédagogique, le style d'interaction de l'enseignant, de même

que le type d'évaluation.

B) L'approche directe: cette dimension (alpha de .89) permet d'estimer dans quelle mesure votre

enseignement favorise l'apprentissage de diverses habiletés de pensée. Les items relevant de

cette dimension portent sur l'enseignement «explicite» et le modelage de ces habiletés, ainsi que

sur le développement de la métacognition.

Clef de correction

Pour calculer votre score à chacune des deux dimensions du questionnaire, reportez le chiffre que

vous avez encerclé à chacun des items sur le tableau qui suit. Additionnez alors les chiffres de

chacune des colonnes et divisez le total par 4. Chacun de ces scores peut varier de 0 à 10.

1=.

3 = .

4 = .

6 = .

8 = .

9 = .

10 = .

14 = .

16 = .

18 = .

Total =.

Score pour
l'approche indirecte = .

/ 4

2 = .

5 = .

7 = .

11 =.

12 = .

13 = .

15 = .

17 = .

19 = .

20 = .

Total =.

Score pour
l'approche directe = .

/ 4
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L'interprétation de vos résultats

Pour comprendre la signification réelle des scores que vous avez obtenus, il faut tenir compte de

leur nature particulière. Premièrement, il faut se rappeler qu'ils ne portent que sur un aspect précis

de votreenseignement; en cela, ils ne constituent nullement une appréciation globale de votre travail

d'enseignant ou d'enseignante. Deuxièmement, il faut aussi se souvenir que ces scores dépendent

directement de votre façon de répondre et, donc, de la justesse de votre perception. Troisièmement,

il faut noter que l'ISDP ne tient pas compte des particularités de chacune des disciplines; elles ne

participent pas toutes de façon égaleau développement des habiletés de pensée: certaines s'y prêtent

plus que d'autres, et ce, en raison de divers facteurs comme la quantité de matière à voir, le type

d'objectifs poursuivis, le niveau de connaissance préalable des élèves, etc.

Pour interpréter vos scores, deux critères peuvent être utilisés: l'un est théorique, l'autre est compa

ratif. Voyons d'abord le premier. Puisque le questionnaire porte sur les pratiques qui sont suscep

tibles de favoriser le développement des habiletés de pensée, on peut dire que plus le score que

vous obtenez est élevé, plus votre enseignement semble favoriser ce développement. Un score de

10 indiquerait donc un enseignement qui favorise énormément le développement des habiletés
de pensée, alors qu'un score de 0 indiquerait, au contraire, un enseignement qui ne favorise pas

du tout un tel développement. À la lumière de ce premier critère, il vous est donc possible
d'apprécier l'apport relatif de votre enseignementau niveau de chacune des deux dimensions.

Comme le critère précédent est essentiellement théorique, il peut être intéressant de comparer vos
résultats à ceux obtenus par d'autrescollègues. Pour ce faire, on peut se référer aux résultats obte

nus par l'échantillon d'enseignants et d'enseignantes (n = 135) à partir duquel a été construit

l'ISDP. Les résultats moyens obtenus sont de 6.2 dans le cas de l'approche indirecte et de 6.0 dans

le cas de l'approche directe. Il faut cependant noter que cet échantillon n'est pas représentatif de
l'ensemble du corps professoral: comme ceux et celles qui ont répondu à notre étude l'ont fait sur

une baseessentiellement volontaire, il est probable que ce soit en général des gens plus intéressés

par cettequestion et qui, dans la pratique, favorisent déjàce développement.

Quelques idées pour améliorer votre enseignement

Nous présentons ci-dessous quelques idées pouraméliorer votre enseignement au regard du déve

loppement des habiletés de pensée.1 Celles-ci sont regroupées en fonction des deux dimensions
évaluées par l'ISDP.

A) L'approche indirecte

Les stratégies qui relèvent de l'approche indirecte visent à développer les habiletés de penséedes

élèves en créant des environnements pédagogiques qui suscitent et soutiennent

l'usage de la pensée.
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La première de ces stratégies est l'utilisation de la discussion comme méthode pédagogique: c'est

là, semble-t-il, l'ingrédient essentiel d'une pédagogie qui vise à développer les habiletés de pensée

des élèves. Les cours devraient donc encourager l'interaction et l'échange avec l'enseignant ou

l'enseignante aussi bien qu'entre les pairs, soit en grands groupes, soit en petites équipes de travail.

C'est pourquoi on suggère de commencer les cours par des questions ou des problèmes qui provo

quent des débats et des échanges; il peut s'agir de sujets qui portent à controverses, d'expériences

qui suscitent un conflit cognitif chez les élèves, de faits ou de résultats qui sont contre-intuitifs, etc.

La seconde stratégie concerne les questions posées en classe: elles devraient susciter la réflexion et

le jugement critique plutôt que d'être simplement centrées sur le rappel ou la reconnaissance

d'informations. La plupart du temps, les questions qu'on pose aux élèves (lorsqu'on en pose!) vi

sent le rappel de la matière ou l'application mécanique de règles. Or, pour favoriser le développe

ment des habiletés de pensée, on devrait poser des questions impliquant des activités cognitives

plus sophistiquées et plus complexes: comparer, analyser, prédire, inférer, critiquer, etc. Il s'agit

en fait d'amener les élèves à traiter l'information apprise plutôt que de simplement s'en souvenir.

Il faudrait en outre que l'enseignant ou l'enseignanteencourage les élèves à élaborer leur pensée au

lieu de simplement sanctionner leurs réponses. On recommande donc d'éviter de critiquer les ré

ponses des élèves, d'écouter et d'accepter leurs idées et de les aider à poursuivre leur réflexion par

des questions de clarification. On peut, par exemple, demander à l'élève d'expliciter mieux sa pen

sée, l'inviter à donner un exemple pour illustrer son propos, lui demander s'il n'y aurait pas

d'autres éléments qui pourraient enrichir sa réponse, etc.

Une autre stratégie importante concerne la nature des travaux et des examens: il est très important

qu'ils puissent permettre d'évaluer les habiletés de pensée des élèves. Les travaux que les élèves

doivent réaliser à l'intérieur des cours devraient donc favoriser la réflexion et impliquer le recours à

des habiletés de pensée de plus en plus complexes. Il en est de même des questions d'examens:

elles devraient dépasser le simple niveau du rappel ou de la reconnaissance des informations et inci

ter les élèves à développer et à articuler leur pensée.

B) L'approche directe

Les stratégies relevant de cette seconde approche visent à favoriser plus directement le déve

loppement d'habiletés de pensée en en faisant un objet d'apprentissage explicite.

La première stratégie concerne la présentation et l'explication de l'habileté de pensée qu'on désire

faire apprendre. Il s'agit en fait ici de décrire le plus précisément possible la nature de l'habileté vi

sée; pour ce faire, il faut souvent décomposer les habiletéscomplexes en éléments plus simples. Par

exemple, pour enseigner la pensée critique, on pourrait procéder par étapes: apprendre d'abord aux

élèves à distinguer les faits des jugements de valeur, puis leur montrer à juger de la crédibilité d'une
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source, etc. Dans le cas du processus de solution de problème, on pourrait examiner tour à tour

chacune des grandes étapes du processus global. Pour faciliter l'apprentissage, le professeur

fournit aux élèves divers «cadres pour penser»2: il s'agit de connaissances qui permettent

d'organiser et de structurer des processus de pensée particuliers. Ce peut être, par exemple, une

série de questions à se poser pour évaluer la crédibilité d'une source, un schéma des diverses étapes

à franchir pour arriver à résumer un texte, etc.

Une autre stratégie importante pour favoriser l'apprentissage d'une habileté de pensée est le

«modelage»: l'enseignant démontre par son comportement comment effectuer les diverses opéra

tions cognitives impliquées et illustre par son exemple les dispositions et les attitudes requises. Une

des techniques les plus efficaces est de penser à voix haute lorsqu'on effectue un raisonnement ou

qu'on résout un problème: cela permet aux élèves d'observer les diverses étapes traversées et les di

verses opérations accomplies au niveau de chacune.

Comme dans l'apprentissage de n'importe quelle autre habileté, il faut prévoir de nombreuses occa

sions de pratique. Il est important de commencer avec des tâches simples et d'augmenter très lente

ment la complexité des tâches. Au début, l'enseignant ou l'enseignante verra à aider et à soutenir le

travail des élèves par divers moyens: leur fournir une liste des éléments à considérer ou des étapes

du raisonnement à faire, leur rappeler les questions qu'ils devraient se poser avant, pendant et après

la tâche, etc. Puis lentement ces supports techniques seront retirés. Ces occasions de pratique se

ront d'autant plus formatrices qu'elles seront suivies d'un feedback; celui-ci peut provenir directe

ment de l'enseignant ou de l'enseignante, mais peut aussi prendre la forme d'une grille d'auto-éva

luation ou d'une comparaison avec le travail réalisé par un expert, etc.

Le développement des habiletés de pensée suppose aussi le développement chez les élèves

d'habiletés métacognitives: habileté à identifier l'information dont ils ont besoin, habileté à planifier

et à gérer leurs stratégies de pensée, habileté à évaluer l'efficacité de leur propre pensée, etc. Le

meilleur moyen pour favoriser ce type de développement est de recentrer le plus souvent possible

les élèves sur les processus de pensée qu'ils utilisent: on peut, par exemple, les interroger sur la

méthode ou les étapes qu'ils entendenttraverser pour réaliserune quelconquetâche, les inviter à dé

crire les stratégies qu'ils ont utilisées pour résoudre un problème, leur demander d'expliquer la na

ture d'un de leurs raisonnements, etc. Une autre technique possible consiste à leur demander de

réaliser, en dyades, diverses tâches en verbalisant à voix haute tout leur processus de pensée. Cela

leur permet de devenir plus conscients de leurs propres processus de pensée.

1 Pour en savoir davantage sur ce sujet, consulter l'article suivant: Romano, G. (1992). Comment favoriser le
développement des habiletés de pensée chez nos élèves. Pédagogiecollégiale, 6(1), 17-21.

2 traduction libre de«thinking frames».
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