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L’esprit critique dans 
l’enseignement des sciences : 
quelles approches ?  
Quelles prises en charge  
par la recherche ?  
Quelles prises en charge scolaires ?

  Magali Fuchs-Gallezot

  Université Paris-Saclay, DidaScO-EST 

 Manuel Bächtold

  Université de Montpellier, faculté d’éducation, LIRDEF 

Résumé : � Au cœur d’enjeux éducatifs aussi bien scientifiques que 
citoyens, construit complexe, susceptible de recevoir diverses défini-
tions, l’esprit critique dans l’enseignement des sciences fait l’objet de 
différentes lignes de recherche empiriques et d’approches plus théoriques 
dont les six articles publiés dans ce dossier portent la trace. L’objectif du 
présent article est d’en proposer une mise en perspective, d’abord en 
dressant un panorama succinct des différentes lignes de recherche qui 
prennent l’esprit critique dans l’enseignement scientifique comme objet 
de recherche, puis en repérant leur positionnement concernant différents 
points identifiés comme des difficultés ou des points d’attention dans la 
littérature. Les questions soulevées par ce dossier à la fois sur l’élabora-
tion d’une éducation à l’esprit critique des élèves et sur la formation des 
enseignants sont évoquées en conclusion.

Mots-clés :   esprit critique, didactique, épistémologie, enseigne-

ment scientifique, question socio- scientifique

Critical thinking in science teaching: which approaches? How can 

research contribute? How should it be dealt with in schools?

Abstract: � Critical thinking in science education is at the heart of both sci-
ence and citizenship education issues. It is a complex construct that can 
be defined in a variety of ways. It can be identified as the subject of var-
ious lines of empirical research and more theoretical approaches, which 
are reflected in the six articles published in this issue. The aim of this 
article is to put them into perspective, firstly by providing a brief over-
view of the different lines of research that have taken critical thinking in 
science education as their subject, and then by identifying their position 
on various aspects that have been identified in the research literature as 
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difficulties or areas for attention. The questions raised by this issue are 
discussed in the conclusion, both in terms of curriculum development 
in critical thinking and in terms of teacher training.

Keywords:   critical thinking, didactics, epistemology, science edu-

cation, socio- scientific issues

     Introduction

Les instructions o�cielles pour le primaire et le secondaire mettent aujourd’hui 
en avant toute l’importance de développer l’esprit critique des élèves. En e�et, 
la formation au « jugement et à l’esprit critique » parmi les premières visées de 
la scolarité obligatoire en France dans le « socle commun de de connaissances, 
de compétences et de culture » (MEN, 2015). Cette visée, qui n’est pas récente 
en France (voir par exemple le rapport Delors, 1996 et MEN, 1997), se trouve 
en cohérence avec les préconisations de di�érentes instances internationales 
(OCDE, 2020 ; UNESCO, 2016 ; OMS, 1993). Elle se retrouve également dans les 
textes cadrant les finalités générales d’autres systèmes éducatifs nationaux, par 
exemple les nouveaux référentiels du tronc commun de Belgique francophone 
(Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022) qui avancent comme finalité celle de 
devenir un « citoyen critique ».

En France, dans ce contexte, l’enseignement des sciences et des techno-
logies se voit convoqué pour contribuer au développement de l’esprit critique. 
Di�érents enjeux sont évoqués à cet égard, en particulier former de futurs scien-
tifiques, critiques et responsables, et de futurs citoyens capables de prendre 
part de façon éclairée aux débats de société qui impliquent les sciences et les 
technologies. Cette orientation se traduit également dans le référentiel des 
compétences professionnelles des enseignants. Ceux- ci doivent être capables 
d’« aider les élèves à développer leur esprit critique, à distinguer les savoirs des 
opinions ou des croyances, à savoir argumenter et à respecter la pensée des 
autres » (MEN, 2013). Par ailleurs, di�érents rapports ont été produits récem-
ment par di�érentes instances liées à l’Éducation nationale (IGESR, 2021 ; 
CSEN, 2021) afin de soutenir les enseignants dans le développement de l’esprit 
critique chez les élèves et envisagent une éducation à l’esprit critique.

Dans le rapport reflétant les travaux du groupe de travail « éduquer à l’es-
prit critique » du Conseil scientifique de l’Éducation nationale, Pasquinelli et 
Bronner (CSEN, 2021) soulignent que si l’éducation à l’esprit critique est souvent 
perçue comme synonyme d’éducation aux médias et à l’information, elle repose 
en fait sur une intégration méthodique et continue aux di�érentes disciplines. 
En outre, face au constat scientifique d’une définition de l’esprit critique dis-
cutée, les auteurs prennent position pour une définition centrée sur la notion de 
confiance et d’évaluation de la qualité des informations à disposition. Ainsi pour 
éduquer les élèves à évaluer l’information sous l’angle de la fiabilité, ils avancent 
que, dans le contexte de l’éducation à l’esprit critique, « éduquer à la science » 
est « une manière de préparer le citoyen à faire face à la complexité de la tâche 
qui consiste à reconnaître des preuves de qualité et à participer, en majeure 
connaissance de cause, aux débats qui mobilisent des questions scientifiques » 
(CSEN, 2021, p. 49). Ils rappellent la nécessité de posséder des connaissances 
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avancées sur les caractéristiques et pratiques de la science en tant que domaine 
spécialisé afin de pouvoir évaluer correctement les a�rmations relevant du 
champ scientifique. Dans une perspective de recommandations, di�érentes 
di�cultés à la mise en œuvre de cette éducation sont analysées en s’appuyant 
sur la littérature de recherche : la complexité du construit d’esprit critique, la 
faible exploration des capacités cognitives fondamentales, la question du carac-
tère disciplinaire ou transversal de cette éducation, la question du transfert des 
compétences acquises, les modalités d’enseignement, les conditions favorables 
et la contribution des di�érentes disciplines.

Dans ce contexte d’incitation institutionnelle forte à exercer et déve-
lopper l’esprit critique dans l’enseignement des sciences et des technologies, 
il a paru pertinent au comité de rédaction de RDST d’interroger les recherches 
en didactiques des sciences et des technologies sur ce sujet.

Au cœur d’enjeux éducatifs aussi bien scientifiques que citoyens, construit 
complexe, susceptible de recevoir diverses définitions, l’esprit critique dans 
l’enseignement des sciences fait l’objet de di�érentes lignes de recherche empi-
riques et d’approches plus théoriques dont les articles publiés dans ce numéro 
portent la trace.

Ainsi, les six articles de ce dossier reflètent divers aspects de ces préoc-
cupations et s’organisent selon la logique suivante : les deux premiers articles 
apportent des éléments théoriques et empiriques sur le construit « esprit cri-
tique », les représentations que peuvent en avoir des enseignants de SVT, et 
comment ils se représentent son enseignement ; les deux articles suivants 
interrogent le développement de l’esprit critique en relation avec des pratiques 
scientifiques (investigation et problématisation) ; enfin les deux derniers articles 
examinent, quant à eux, la question de l’enseignement de l’esprit critique dans 
le contexte de débats portant sur des questions socio- scientifiques.

Afin de mettre en perspective les di�érentes contributions, nous avons 
choisi, dans le premier temps de cet article de revenir sur le construit d’esprit 
critique et de dresser un panorama succinct de di�érentes lignes de recherche 
prenant l’esprit critique dans l’enseignement scientifique comme objet de 
recherche. Dans un second temps, nous souhaitons à la fois présenter les 
apports de chacune des contributions et repérer le positionnement des auteurs 
des articles de ce dossier pour di�érents points identifiés comme des di�cultés 
ou des points d’attention dans la littérature.

Nous conclurons en ouvrant la discussion autour de questions soulevées 
par ce dossier à la fois sur l’élaboration d’une éducation à l’esprit critique des 
élèves et sur la formation des enseignants.

   1. Différentes lignes de recherche sur l’esprit critique dans 

l’enseignement scientifique

Pour explorer ces questions, mais aussi les processus d’enseignement et d’ap-
prentissage liés à l’esprit critique en sciences, de multiples recherches ont été 
développées ces dernières années. L’« esprit critique », ou « pensée critique » 
suivant l’expression usuelle dans la littérature de recherche anglo- saxonne, 
correspond à un construit complexe pouvant recevoir diverses définitions et 
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pouvant être abordé sous de multiples angles. Une définition souvent citée est 
celle d’Ennis (1987) qui décrit la pensée critique comme « une pensée réflexive 
raisonnable focalisée sur la décision de ce qu’il faut croire ou faire », autrement 
dit une pensée orientée vers la constitution de nos croyances (au sens anglo- 
saxon de ce que l’on tient pour vrai) ou vers la détermination des actions à 
entreprendre. Le terme « réflexive » dans cette définition renvoie à une carac-
téristique soulignée par plusieurs chercheurs qui parlent aussi à cet égard de 
pensée « auto- régulée » (Facione, 1990) ou « méta- cognitive » (Kuhn, 1999), au 
sens où elle relève d’une pensée de second ordre qui consiste à contrôler et si 
besoin corriger nos propres processus de connaissance.

Cette définition est très générale et vise à subsumer un large ensemble 
d’éléments constitutifs de la pensée critique. Deux types d’éléments constitutifs 
sont souvent distingués : des dispositions et des compétences (Facione, 1990). 
Les dispositions peuvent être conçues comme des tendances à faire quelque 
chose dans certaines conditions (Ennis, 1996). Le fait qu’un individu possède 
des dispositions critiques n’implique pas nécessairement qu’il possède des 
compétences critiques et réciproquement (Ennis, 1996). Parmi les dispositions 
identifiées en lien avec la pensée critique, on peut mentionner la propension au 
questionnement, l’ouverture d’esprit ou la prudence dans les jugements. Parmi 
les compétences associées à la pensée critique, celles relatives à l’argumenta-
tion et aux investigations ont notamment été mises en avant (Kuhn, 2005). Les 
compétences relatives à l’argumentation, qui concernent autant la production 
que l’évaluation des arguments, sont décrites par certains chercheurs comme 
des éléments fondamentaux de la pensée critique (Jiménez-Aleixandre & Puig, 
2012 ; Kuhn, 2019 ; Rapanta & Iordanou, 2023). L’argumentation peut en e�et 
être considérée comme la manifestation observable de la pensée critique autant 
que comme un contexte propice à son développement (Rapanta & Iordanou, 
2023). À l’instar de l’argumentation, la pensée critique peut alors être conçue 
comme une pratique sociale dialogique (Kuhn, 2019). Suivant cette approche, 
l’argumentation menée collectivement en classe sur des questions scientifiques 
ou sur des questions socio- scientifiques est un moyen privilégié pour contri-
buer au développement de la pensée critique (Jiménez-Aleixandre & Puig, 2012). 
Quant aux compétences relatives à l’investigation, elles constituent également 
un point de liaison possible entre pensée critique et sciences. D’après Zohar et 
ses collègues (1994), les compétences relevant de la pensée critique se recoupent 
en partie avec les compétences à mener des investigations scientifiques, telles 
que savoir isoler des variables ou émettre des hypothèses.

Outre les dispositions et les compétences, certains chercheurs (Kuhn, 
1999) distinguent un troisième ensemble d’éléments constitutifs de la pensée 
critique, à savoir les croyances épistémiques, c’est- à-dire les représentations des 
individus sur la nature de la connaissance et les processus de construction et de 
validation de la connaissance (suivant la définition largement reprise de Hofer 
& Pintrich, 1997). Selon une perspective développementale, les croyances 
épistémiques des individus passent par plusieurs stades, dont le dernier, appelé 
« évaluatiste », est le plus favorable à l’exercice d’une pensée critique (Hofer, 
2004). Les individus qui adoptent des croyances épistémiques évaluatistes 
considèrent que les connaissances sont en partie objectives et en partie sub-
jectives, que des incertitudes leur sont associées et qu’elles sont susceptibles 
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d’évoluer (Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000). Autrement dit, ces individus 
sont critiques vis- à-vis des connaissances. Ils se gardent de les réifi er, de les 
tenir pour défi nitives et soustraites au doute. On pourrait donc qualifi er ces 
croyances épistémiques de « critiques ». En outre, les individus qui adhèrent à 
ces croyances ne se limitent pas à reconnaître les incertitudes associées aux 
connaissances, ils estiment que celles- ci peuvent être réduites en menant des 
investigations et en soumettant les contenus de connaissances en jeu à une 
discussion argumentée (Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000). 

 Initialement étudiées dans le domaine de la psychologie cognitive, les 
croyances épistémiques portent sur les connaissances en général et non spécifi -
quement sur les connaissances scientifi ques. Pour autant, d’après certains cher-
cheurs, elles devraient être tenues, en partie du moins, comme dépendantes du 
contexte et notamment du domaine disciplinaire (Muis, Bendixen & Haerle, 
2006). Ces dernières années, un rapprochement subreptice a été opéré entre les 
croyances épistémiques en sciences, telles que conceptualisées dans le champ 
de la psychologie cognitive, et les représentations de la nature des sciences (ou 
nature of science , NoS) et des pratiques scientifi ques, telles que conceptualisées 
dans le champ de la didactique des sciences (She, Lin & Huang, 2019). Avant 
ce rapprochement, certains chercheurs travaillant sur les représentations de 
la nature des sciences et des pratiques scientifi ques avaient eux aussi souligné 
les relations entre ces représentations et la pensée critique (Hodson, 2014 ; 
Matthews, 2012 ; Zhai, Jocz & Tan, 2014). Selon Hodson (2014, p. 941 et 945), 
aborder avec les élèves des questions sur la nature des sciences et les pratiques 
scientifi ques contribue à développer chez eux une « attitude critique à l’égard 
des sciences » ainsi qu’une « capacité à aborder des questions socio- scientifi ques 
complexes avec une compréhension critique ». 

 Au regard de ce qui précède, la pensée critique en sciences peut être décrite 
schématiquement comme comportant au moins trois composantes en interac-
tion : un ensemble de dispositions, un ensemble de compétences et un ensemble 
de croyances épistémiques ou représentations des sciences (fi gure 1) (l’expression 
« au moins » indiquant que cette description ne prétend pas être exhaustive). Le 
caractère multiforme de la pensée critique en sciences se traduit en didactique 
des sciences par plusieurs lignes de recherche qui portent sur cet objet. De fait, 

 Figure 1 Trois composantes de la pensée critique en sciences 



14 Magali Fuchs-Gallezot et Manuel Bächtold

la plupart des études se focalise sur l’une de ses composantes, de sorte que leurs 
auteurs ne se réfèrent pas toujours explicitement à la notion de pensée critique.

Une première ligne de recherche est centrée sur le développement chez 
les élèves des compétences relatives à l’argumentation. On peut distinguer, à 
ce propos, les travaux sur l’argumentation en sciences, c’est- à-dire le processus 
dialogique par lequel les di�érents modèles ou hypothèses sont évalués et com-
parés à l’aune notamment de leur adéquation empirique (Buty & Plantin, 2008 ; 
Lee et al., 2014 ; Osborne, Erduran & Simon, 2004), et ceux sur l’argumentation 
concernant des questions socio- scientifiques, lesquelles correspondent à des 
questions à la fois ouvertes, complexes et embarquant des incertitudes (Bäch-
told et al., 2023 ; Morin et al., 2014 ; Simonneaux, 2007).

Une deuxième ligne de recherche porte sur les compétences relatives à 
l’investigation scientifique ou plus exactement aux pratiques scientifiques dans 
leur diversité, c’est- à-dire non pas uniquement l’expérimentation, mais aussi la 
problématisation ou la modélisation (l’argumentation pouvant à nouveau être 
mentionnée car faisant elle aussi partie des pratiques scientifiques). Des travaux 
ont notamment été menés sur le développement chez les élèves de certaines 
compétences liées à l’expérimentation, telles que la compétence à isoler des 
variables (Bryant et al., 2015 ; Edelsbrunner et al., 2018) ou les compétences liées 
à la prise en compte des incertitudes de mesure (Munier & Passelaigue, 2012).

Une troisième ligne de recherche renvoie aux travaux concernant les 
croyances épistémiques en sciences ou, autrement dit, les représentations de 
la NoS. De nombreuses recherches visaient d’abord à caractériser les repré-
sentations adoptées par les élèves (Lederman, 2007). Les recherches se sont 
ensuite davantage centrées sur les stratégies d’enseignement favorisant le déve-
loppement de représentations riches et critiques des sciences. Les trois prin-
cipales stratégies qui ont ainsi été étudiées consistent respectivement à faire 
vivre aux élèves des démarches scientifiques, explorer avec eux des questions 
socio- scientifiques et introduire en classe des éléments d’histoire des sciences 
(Khishfe, 2022). Une condition importante pour rendre ces trois stratégies plus 
e�caces consiste à ne pas laisser les questions épistémologiques « implicites », 
mais au contraire à les rendre « explicites » et les discuter (Khishfe, 2022).

Une quatrième ligne de recherche porte sur les dispositions critiques en 
sciences. Certains travaux se focalisent en particulier sur les dispositions au 
questionnement et à la prudence dans le jugement à l’égard des informations 
ou explications scientifiques, ou en d’autres termes sur une « attitude critique » 
contrastant avec une forme de « passivité critique » (Viennot & Décamp, 2016). 
À noter que cette ligne de recherche reste encore peu développée.

   2. Contribution des articles aux questions didactiques portant  

sur l’esprit critique dans le cadre de l’enseignement des sciences  

et des technologies

Dans ce dossier, six articles contribuent à interroger les processus d’enseigne-
ment et d’apprentissage liés à l’esprit critique en sciences. Un article relève du 
champ de la philosophie. Cinq s’inscrivent dans le champ de la didactique des 
sciences.
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Dans une perspective critique du construit d’esprit critique et en s’ap-
puyant sur l’épistémologie poppérienne, Firode propose dans son article à 
orientation philosophique d’interroger l’identité, présentée comme un allant 
de soi dans les textes institutionnels, entre l’exercice de l’esprit critique dans 
le domaine scientifique et son exercice dans le domaine extrascientifique de 
la vie sociale.

Les cinq articles relevant du champ de la didactique des sciences abordent 
deux grands ensembles de questions :

 – les représentations que des enseignants de SVT en formation initiale 
peuvent avoir de l’esprit critique et de son enseignement (article de De Checchi, 
Barbier et Pallarès) ;

 – le développement par les élèves de l’esprit, la pensée ou le travail cri-
tiques au sein de la classe de sciences. Les articles d’Orange et Orange Ravachol 
et de Kariger et de De Kesel approchent la question en interrogeant conjoin-
tement le développement de l’esprit critique en relation avec des pratiques 
scientifiques, respectivement la construction des connaissances dans le cadre 
de la problématisation pour le premier (primaire et lycée en SVT, France) et 
l’investigation associée à des pauses métacognitives pour le second (sciences 
générales, niveau 3, Belgique). Ces articles nous semblent relever de la deuxième 
ligne de recherche évoquée précédemment. Les articles de Pallarès, De Checchi 
et Bächtold et de Saad et Azzouna examinent, quant à eux, la question de l’en-
seignement de l’esprit critique dans le contexte de débats portant sur des ques-
tions socio- scientifiques. Le premier article centré sur l’argumentation critique, 
ses normes de référence et les normes spontanées construites par les élèves 
(1re S, physique chimie, France) en relation avec leurs représentations d’un débat 
et de l’argumentation relève de la première ligne de recherche. L’article de Saad 
et Azzouna, s’il se rapproche de cette ligne, propose une recherche qui vise 
à développer et évaluer la pensée critique (non restreinte à l’argumentation) 
des élèves (4e science expérimentale, Tunisie) à partir des pratiques critiques 
développées dans le cadre de débats à implications éthiques.

  2.1. Intérêt de l’épistémologie poppérienne pour caractériser 

la posture et l’exercice critique en sciences

La contribution de Firode est essentiellement théorique et conceptuelle. Elle 
consiste à présenter et analyser l’épistémologie originale de Popper sur la « pos-
ture critique » et l’« exercice critique » afin de la rendre disponible pour une 
réflexion sur les liens entre pensée critique et enseignement des sciences. Sur 
un ton un brin provocateur, Firode met en opposition la vision de Popper et 
celle défendue par certains auteurs selon lesquels l’esprit critique consisterait 
essentiellement à distinguer ce qui est fiable et ce qui ne l’est pas, ce qu’il est 
légitime de croire et ce qui ne l’est pas. Une distinction préalable importante 
à opérer selon Popper est celle entre connaissance et croyance : par contraste 
avec les croyances qui sont « subjectives » au sens où elles sont associées à des 
états mentaux, les connaissances sont considérées comme « objectives ». La 
« posture critique » selon Popper consiste à se désengager de ses croyances en 
les formulant, ce qui leur donne le statut d’objets de pensée, et en les soumettant 
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à la discussion. Ainsi Firode propose- t-il d’envisager le « débat scientifique en 
classe » à l’image des débats entre scientifiques, c’est- à-dire comme des « discus-
sions critiques » lors desquelles les hypothèses ou théories des uns et des autres 
sont formulées, objectivées et soumises à une « évaluation critique ». Cette 
dernière consiste, selon Popper, non pas à interroger les sources des hypothèses 
ou théories mais à explorer leurs conséquences logiques, suivant une approche 
qui serait donc « déductive ». Firode souligne que pour Popper, les scientifiques 
doivent ici être ouverts d’esprit et explorer les conséquences logiques de toutes 
les hypothèses ou théories envisageables afin de retenir celles qui ont le plus 
haut degré de « vérissimilarité ». Enfin, Firode explique comment et pourquoi 
cette pensée critique pratiquée par les scientifiques mérite également d’être 
pratiquée par les élèves en classe de sciences. Comment ? En questionnant ce 
que dit l’enseignant, c’est- à-dire en en explorant les conséquences logiques, en 
adressant des objections et en soumettant des alternatives. Pourquoi ? Parce 
que, selon Popper, ce serait ainsi que les élèves parviennent à s’approprier les 
savoirs enseignés.

   2.2. L’esprit critique et son enseignement en sciences :  

des représentations d’enseignants de SVT en formation initiale

La contribution de l’article de De Checchi, Barbier et Pallarès se situe davantage 
sur le plan empirique. L’étude présentée vise à mettre en lumière les représenta-
tions qu’ont les enseignants de sciences de la vie et de la Terre en formation ini-
tiale concernant l’esprit critique, son développement chez les élèves et les liens 
avec l’enseignement des sciences. Pour mener leur enquête empirique auprès 
des enseignants, De Checchi, Barbier et Pallarès mobilisent un cadre concep-
tuel associé à la pensée critique. Ils s’appuient sur la conception très utilisée de 
Facione (1990) en termes de dispositions et de compétences. S’intéressant au 
contexte de l’enseignement des sciences, ils reprennent également la distinc-
tion opérée par Hasni (2017) selon laquelle la pensée critique se caractérise par 
un ensemble de compétences et de dispositions qui sont génériques, tandis que 
la pensée scientifique se caractérise par un ensemble de normes, de critères 
et de procédures qui sont spécifiques et qui permettent d’appliquer la pensée 
critique en situation. De Checchi, Barbier et Pallarès se basent également sur 
des méta- analyses ayant permis d’identifier certaines conditions pédagogiques 
favorisant le développement de la pensée critique, et ce, afin d’évaluer ensuite 
les représentations des enseignants de SVT en formation initiale à ce sujet. 
Les principales représentations que leur enquête par voie de questionnaire 
a permis d’identifier sont les suivantes : l’esprit critique est souvent associé à 
l’ouverture d’esprit, la remise en question et le fait d’évaluer des informations ; 
il est associé à la fois à des dispositions et des compétences ; les activités citées 
permettant le développement de l’esprit critique chez les élèves sont souvent 
des situations authentiques et des activités de débat ; globalement, ils semblent 
assimiler l’objectif de développer l’esprit critique à celui de développer la pensée 
scientifique ; cependant, paradoxalement, les activités de débat ne sont pas men-
tionnées comme des activités favorisant le développement de l’esprit critique 
en sciences. Ces derniers résultats conduisent De Checchi, Barbier et Pallarès à 
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conclure que pour une partie au moins des enseignants en formation initiale, la 
place de l’esprit critique dans l’enseignement des sciences n’est pas clairement 
identifiable, ce qui pointe des besoins de formation à cet égard.

   2.3. Prise en charge de l’esprit critique dans l’enseignement 

scientifique : impact d’un dispositif intégré au sein  

d’une investigation et conditions de possibilité de  

son exercice lors de la problématisation

Dans leur article, Kariger et De Kesel explorent l’évolution des compétences 
critiques permises par un dispositif caractérisé par l’intégration de pauses 
métacognitives lors de phases spécifiques (émission d’hypothèse, recherche 
d’informations, interprétation des résultats) d’une démarche d’investigation 
pour laquelle deux situations de transferts sont proposées. L’exploration de ce 
dispositif est menée lors d’une séquence portant sur la physique des fluides, 
dans le cadre du programme du niveau 3 (élèves de 14-15 ans) de sciences géné-
rales (en Belgique). L’élaboration du dispositif visant à développer la pensée 
critique des élèves repose :

 – d’un point de vue didactique, sur la mise en œuvre d’un enseignement 
fondé sur l’investigation inscrit dans un cadre socio- constructiviste. L’hypo-
thèse sous- jacente des auteurs est que mener une démarche d’investigation dans 
une situation spécifique nécessite la mise en œuvre d’une pensée critique afin 
de formuler une conclusion réfléchie et raisonnée. En e�et l’investigation est 
vue comme une pratique scientifique permettant de travailler des compétences 
liées à l’esprit critique telles : l’émission d’hypothèses, l’observation, l’induc-
tion, la déduction, l’interprétation des faits, le débat d’idées, la formulation de 
conclusions raisonnées ;

 – d’un point de vue pédagogique, sur l’opportunité donnée aux élèves 
d’être acteurs, d’entrer en conflit cognitif avec leurs pairs notamment lors de 
la phase d’émission des hypothèses et d’interprétation des résultats ;

 – enfin sur l’insertion de pauses métacognitives supposées favorables 
au développement de la pensée critique dans la mesure où la métacognition 
développerait des compétences permettant l’autorégulation, le transfert et 
l’accès à l’autonomie.

Du point de vue de l’évolution des compétences critiques, l’évaluation de 
l’impact du dispositif, assurée par la passation du Cornell Critical Thinking Test 
(CCTT), montre qu’il n’existe pas de di�érence significative entre les résultats 
au prétest et au post- test pour l’ensemble de l’échantillon et pour chacun des 
groupes expérimentaux. Par ailleurs, la diminution de la médiane et l’augmen-
tation de l’écart- type suggèrent un accroissement des divergences au sein de 
l’échantillon. Une analyse plus précise montre que la démarche mise en œuvre a 
renforcé les di�érences entre les élèves au profit des élèves les plus performants 
et n’a pas permis de faire évoluer les compétences critiques de tous les élèves. 
Malgré ces résultats, Kariger et De Kesel soutiennent l’intérêt de la mise en 
œuvre de deux pauses métacognitives (préalablement à la phase d’émission des 
hypothèses et d’interprétation). Ils suggèrent de varier les mises en œuvre de 
ces pauses, la durée de leur mise en œuvre, l’autonomisation des élèves quant 
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à leur capacité à exercer leur contrôle inhibiteur afin d’améliorer le dispositif 
et d’augmenter le développement de compétences critiques.

La contribution d’Orange et Orange Ravachol est d’ordre à la fois théo-
rique et empirique. Sur le plan théorique, ils se situent dans le cadre de l’ap-
prentissage par problématisation. Dans l’article, ils précisent le rôle que joue 
dans ce cadre la pensée critique. Celle- ci est à mobiliser lorsque les élèves se 
trouvent face à une situation problématique dans laquelle ils doivent expliquer 
un phénomène et que plusieurs explications sont envisageables. Exercer l’esprit 
critique consiste alors à analyser le champ des possibles : ce qui est possible, 
impossible, nécessaire ou contingent. D’après Orange et Orange Ravachol, 
une telle analyse constitue le cœur du processus d’apprentissage des savoirs 
scientifiques. Les quatre études empiriques qui sont ensuite présentées doivent 
apporter des éclairages sur les conditions didactiques favorisant l’exercice de la 
pensée critique et, par suite, les apprentissages des savoirs. Orange et Orange 
Ravachol montrent que pour s’engager dans l’analyse critique des explications 
possibles, les élèves doivent être capables d’envisager des explications raison-
nées. Ils pointent que le champ des explications possibles est limité aux connais-
sances et raisonnements disponibles pour les élèves. En particulier, les élèves 
peuvent avoir du mal à développer des explications systémiques et tendent à 
réduire les explications à des « petites histoires ». Pour qu’ils puissent mener 
une analyse critique, Orange et Orange Ravachol estiment donc important 
d’apprendre aux élèves à raisonner selon une approche plus systémique. Une 
autre condition est que les élèves discutent plusieurs explications possibles. Les 
di�érentes explications à analyser par les élèves peuvent alors être proposées 
par eux- mêmes ou éventuellement par l’enseignant.

   2.4. Prise en charge de l’esprit critique à l’occasion de débats 

socio- scientifiques : normes de l’argumentation critique en sciences 

et impact du discours éthique sur le développement de la pensée 

critique

Dans leur article, Pallarès, De Checchi et Bächtold soulignent que les définitions 
d’esprit critique restent souvent peu opérationnelles et que les dispositifs qui 
lui sont associés renvoient souvent implicitement à une pratique ou à une amé-
lioration de l’argumentation sans que ne soient précisés d’objectifs précis. Dans 
une perspective éducative, ils considèrent l’esprit critique comme une pratique 
normée de l’argumentation (en suivant Kuhn, 2019) qui serait plus facilement 
enseignable et évaluable. Ils désignent ce type d’argumentation par l’expres-
sion « argumentation critique ». Il s’agit, dans la perspective didactique, d’ouvrir 
de nouvelles pistes pour les processus d’enseignement et d’apprentissage de l’ar-
gumentation critique en sciences, d’une part, en explorant les représentations 
de l’argumentation telles qu’elles peuvent se donner à voir à travers les pratiques 
des élèves à l’occasion d’un débat socio- scientifique, et d’autre part, en interro-
geant l’écart entre les normes de référence de l’argumentation critique et les 
normes spontanées identifiables dans les pratiques d’argumentation déployées 
par les élèves lors de ce débat (mené en classe de 1re S en physique- chimie sur la 
culture et la consommation d’OGM dits « Bt »). Pallarès, De Checchi et Bächtold 
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identifient dans une vaste littérature deux ensembles de normes de références 
concernant les pratiques d’argumentation critique visant à co- construire des 
connaissances dans une approche coopérative (argumentation épistémique) : 
des normes génériques (parmi lesquelles la dialogalité, la justesse et la robus-
tesse) et des normes spécifiques (parmi lesquelles la complexité, l’incertitude, 
l’ouverture). Les normes correspondent alors à des standards ou des critères 
partagés par les individus participant à l’argumentation et leur permettant 
de déterminer ce que représente une « bonne » argumentation en contexte 
(Kuhn et al., 2013). Ils rappellent par ailleurs que les représentations que les 
élèves peuvent avoir des débats et de l’argumentation sont en lien avec leurs 
croyances épistémiques. L’analyse du débat portant sur les OGM montre une 
diversité des buts assignés à l’argumentation en lien avec di�érents critères et 
processus considérés comme pertinents par les élèves. L’analyse des pratiques 
d’argumentation critique déployées à l’occasion de la situation étudiée montre 
une intégration variable des normes de référence par les élèves. Dialogalité, 
justesse et complexité semblent être les normes globalement appliquées avec 
des degrés d’appropriation variables. Ces di�érents résultats conduisent les 
auteurs à ouvrir des pistes de réflexion quant aux conditions nécessaires au 
développement des compétences d’argumentations critiques des élèves.

Saad et Azzouna interrogent dans leur article le rôle que peut jouer le 
discours éthique déployé dans le cadre d’un débat dans le développement de la 
pensée critique. Une démarche d’îlots interdisciplinaires de rationalité autour 
de la procréation médicalement assistée (PMA) (question scientifique à impli-
cations éthiques) a été menée avec des élèves tunisiens de terminale Sciences 
expérimentales. Au cours de la démarche, les élèves ont été répartis en trois 
comités (scientifique, législatif et éthique). Deux débats socio- scientifiques 
portant sur une proposition de loi qui organise la pratique du choix de sexe de 
l’enfant ont été organisés. Le comité éthique n’était présent que lors du second 
débat. Afin de favoriser l’émergence de conflits socio- cognitifs, des consignes 
précises quant à la position à défendre et le type d’arguments à mobiliser avaient 
été données. D’un point de vue théorique, Saad et Azzouna soutiennent leur 
choix du rapprochement entre pensée critique et éthique par di�érents argu-
ments. D’un point de vue philosophique, ils mettent en avant le partage par la 
praxis éthique et la pensée critique du raisonnement, de la délibération et de la 
prise de décision. Dans le cadre des réformes éducatives, il semble important 
d’une part de pratiquer la pensée critique afin de développer les jugements 
moraux chez les élèves et d’autre part de mobiliser la pensée critique lors du 
traitement des problèmes complexes et controversés, notamment ceux aux 
implications éthiques. Cette situation de débat associée à la résolution d’un 
dilemme éthique qui confronte les di�érents comités auxquels sont assignés les 
élèves est présentée, en accord avec la littérature, comme un espace favorable 
pour la détection et l’évaluation de la pensée critique. En outre, les auteurs 
élaborent une grille d’évaluation originale visant à mesurer les évolutions 
concernant le développement d’une pensée critique chez les élèves à partir de 
l’observation et de la caractérisation des pratiques critiques. Concernant l’im-
pact de l’intervention du discours éthique introduit notamment par les élèves 
du comité d’éthique sur le développement des pratiques critiques des élèves, 
la comparaison des deux débats du point de vue des variations du pourcentage 
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d’interventions codées comme relevant des di�érents types de catégories de 
pratiques critiques montre que davantage d’interventions du second débat ont 
été codées comme relevant des catégories associées avec la pensée responsable 
et métacognitive. Concernant l’importance des énonciations éthiques dans les 
interventions constitutives des pratiques critiques, une analyse qualitative du 
contexte d’énonciation de ces interventions a permis de montrer une associa-
tion entre « énoncé éthique » et « intervention critique ». Néanmoins le nombre 
d’interventions des élèves et les catégories dont elles relèvent di�èrent en fonc-
tion des comités. Celles des élèves du comité d’éthique se caractérisent par leur 
faible nombre et l’absence des catégories auto critiques et auto correctrices. 
Ces résultats contrastés interrogent les auteurs sur l’impact de l’introduction 
du discours éthique sur le développement de la pensée critique des élèves.

    3. Positionnement des auteurs concernant différents points 

d’attention identifiés dans la littérature

  3.1. La question de la définition et de la caractérisation  

de l’esprit critique

Comme signalé dans la première partie de cet éditorial, le construit « esprit cri-
tique » ou « pensée critique » est complexe, il peut être abordé selon di�érentes 
approches ancrées par exemple en philosophie, en psychologie cognitive ou en 
éducation conduisant à di�érentes définitions. Dans le tableau, nous proposons 
un panorama des positionnements des auteurs de ce numéro concernant les 
définitions et caractérisations pour l’esprit critique.

 Il nous semble que peuvent y être repérées des définitions et caractéri-
sations relevant d’approches philosophiques diverses qui définissent l’esprit 
critique, soit en relation avec un champ spécifique (les sciences pour Firode et 
Orange et Orange Ravachol ou l’éthique pour Saad et Azzouna), soit de façon 
transversale (De Checchi, Barbier et Pallarès). Ces définitions proposent une 
vision idéale de la pensée critique ou de sa pratique (éthique).

Pour des raisons opérationnelles, tout en se référant aux courants phi-
losophiques caractérisant de façon générale les compétences et dispositions 
associées à la pensée critique,

 – Pallarès, De Checchi et Bächtold ne considèrent l’esprit critique que 
dans sa dimension dialogique ;

 – Kariger et De Kesel, quant à eux, font valoir certains aspects de l’esprit 
critique et soulignent la proximité des compétences qui lui sont asso-
ciées avec celles associées à l’investigation scientifique.

Malgré leur diversité, toutes ces définitions de l’esprit critique incluent 
des compétences qui nous semblent pouvoir être rapprochées : savoir analyser, 
évaluer des a�rmations et réaliser des inférences. Les références retenues ici 
soutiennent une vision de l’esprit critique mettant, il nous semble, l’accent sur 
la discussion critique. Ce positionnement se distingue donc de celui adopté par 
le groupe de travail du CSEN (2021), qui propose, au moins dans un premier 
temps, de retenir une vision de l’esprit critique caractérisée par les notions 
de confiance et d’évaluation de la qualité des informations à disposition. Il 
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Auteur(s)
Principale(s) 
référence(s)

Définition et/ou caractérisation de l’esprit critique

Firode L’épistémologie 
poppérienne

En sciences, la « discussion critique » consiste, selon Popper, 
non pas à interroger les sources des hypothèses ou théo-
ries mais à explorer leurs conséquences logiques, suivant une 
approche qui serait donc « déductive ». Me�ant en jeu un rai-
sonnement déductif, elle s’e�ectue en aval du processus de 
connaissance et s’oppose ainsi « à toute sélection visant à 
éliminer certaines idées en fonction de leur origine définitive 
entre ce qui vaut et ne vaut pas, ce qui est fiable, solide, et ce 
qui ne l’est pas ».

Orange 
et Orange 
Ravachol

Fabre (2009) 
L’épistémolo-
gie bachelar-
dienne

Dans le cadre de l’apprentissage par problématisation, une 
relation forte entre l’exercice de la pensée critique par les 
élèves et la construction des savoirs scientifiques est présup-
posée : celle- ci est à mobiliser lorsque les élèves se trouvent 
face à une situation problématique dans laquelle ils doivent 
expliquer un phénomène et que plusieurs explications sont 
envisageables. Exercer l’esprit critique consiste alors à ana-
lyser le champ des possibles : ce qui est possible, impossible, 
nécessaire ou contingent.

De Checchi, 
Barbier et 
Pallarès

Facione (1990) 
Hasni (2017)

Dans la perspective d’analyser les représentations des ensei-
gnants sur l’esprit critique, sont retenues : 
- la conception très utilisée de Facione (1990) en termes de 
dispositions et de compétences ; 
- pour le contexte de l’enseignement des sciences, la distinc-
tion opérée par Hasni (2017) selon laquelle la pensée critique 
se caractérise par un ensemble de compétences et de dispo-
sitions qui sont génériques, tandis que la pensée scientifique 
se caractérise par un ensemble de normes, de critères et de 
procédures qui sont spécifiques et qui perme�ent d’appliquer 
la pensée critique en situation.

Pallarès,  
De Checchi  
et Bächtold

Kuhn (2019) Dans une perspective éducative, l’esprit critique est considéré 
dans sa dimension dialogique au sens d’une pratique expli-
citement normée de l’argumentation (en suivant Kuhn, 2019). 
Deux types de normes de références concernant les pratiques 
d’argumentation critique visant à co- construire des connais-
sances dans une approche coopérative (argumentation épis-
témique) sont identifiées dans la li�érature : des normes 
génériques (parmi lesquelles la dialogalité, la justesse et la 
robustesse) et des normes spécifiques (parmi lesquelles, dans 
le contexte de questions socio- scientifiques, la complexité, 
l’incertitude, l’ouverture).

Kariger  
et De Kesel

Ennis (2015) 
Paul et Elder 
(2008)

Afin de cadrer au mieux le dispositif développé, à savoir une 
investigation incluant des pauses métacognitives, sont rete-
nues des définitions qui soulignent : le caractère réflexif 
(Ennis, 2005, 2015) ou évaluatif (Paul & Elder, 2008) de la pen-
sée critique en écho au choix d’inclure des temps de pause 
métacognitive dans leur dispositif ; la proximité des compé-
tences associées à l’esprit critique et à l’investigation scien-
tifique menée en cours de sciences (American Psychological 
Association, 2018) (cibler des problèmes, éprouver des idées, 
examiner la validité d’hypothèses, interpréter des résultats).

Saad  
et Azzouna

Habermas 
(1987)

Dans la perspective opérationnelle d’examiner les pratiques 
critiques et leur évolution dans le contexte d’un débat portant 
sur des questions socio- scientifiques à implications éthiques, 
la pensée critique est conçue comme une pensée dialogique, 
une pratique et définie en suivant Habermas (1987) comme 
« une praxis qui fonctionne dans le but d’améliorer l’expé-
rience individuelle et sociale à travers les échanges dialo-
giques entre les élèves. Ce�e pensée fonctionne dans une 
perspective intersubjective et les déclarations de chacun 
peuvent être mises en question, évaluées, critiquées et corri-
gées ».
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apparaît, par ailleurs, que la question du développement des dispositions asso-
ciées à l’esprit critique est moins abordée.

Concernant le caractère spécifique ou transversal des compétences et dis-
positions associées à l’esprit critique, trois positionnements sont identifiables. 
Si Firode propose une caractérisation fortement spécifique aux sciences et 
Kariger et De Kesel une caractérisation plus transversale, Pallarès, De Checchi 
et Bächtold dans leur réflexion sur les normes de l’argumentation critique, sou-
lignent qu’il est possible de distinguer des normes génériques (indépendantes 
des objets en débat) et spécifiques à l’objet (Bächtold et al., 2023). Ainsi, dans 
leur article, ils identifient et distinguent des normes spécifiques de l’argu-
mentation sur des questions socio- scientifiques (complexité, prise en compte 
des incertitudes, ouverture) et des normes spécifiques de l’argumentation en 
sciences de la nature (justification par des données empiriques et cohérence 
avec les théories acceptées). Sur ce sujet, il est intéressant de noter que l’échan-
tillon de futurs enseignants de SVT interrogés par De Checchi, Barbier et Pal-
larès, semble considérer qu’être formé à enseigner les sciences implique presque 
automatiquement être formé à enseigner l’esprit critique, ce qui suggère un 
recoupement fort entre pensée scientifique et pensée critique.

Par ailleurs, une façon de définir l’esprit critique est de le mettre en rela-
tion avec des aptitudes ou compétences communément identifiées comme apti-
tudes ou compétences du xxie siècle que sont la métacognition, la motivation 
et la créativité (Lai, 2011). Kariger et De Kesel opèrent ainsi le rapprochement 
entre esprit critique et métacognition.

La relation de l’esprit critique à la motivation peut se retrouver à travers 
l’engagement et la persistance à mobiliser l’esprit critique et constitue une 
condition pour la mise en œuvre de l’esprit critique. La créativité est pensée 
par certains auteurs comme nécessaire pour que l’esprit critique ne se réduise 
pas au scepticisme et à la négativité et réciproquement la critique est jugée 
comme indispensable à la créativité afin que l’expression du potentiel créatif 
ne se réduise pas à une simple nouveauté (Lai, 2011).

Enfin les compétences associées à la pensée critique peuvent être rappro-
chées de compétences associées à des pratiques scientifiques comme l’investi-
gation (Kariger et De Kesel).

   3.2. La question de la transférabilité

Une seconde question liée à la possible spécificité disciplinaire de l’esprit cri-
tique est celle de la transférabilité. Dans quelle mesure des compétences et 
dispositions, éléments constitutifs de l’esprit critique, développés dans un 
contexte donné peuvent- elles être transférées dans de nouveaux contextes ?

Les positions des auteurs de ce dossier sont, de ce point de vue, très di�é-
rentes. Firode remet en question l’identité entre l’exercice de la pensée critique 
dans le domaine scientifique et son exercice dans le domaine extra scientifique 
de la vie sociale. Il pointe par exemple l’importance en science d’un point de 
vue critique de l’examen de toutes les idées sans les rejeter en fonction de leur 
source, ou de la fécondité des controverses. À l’inverse, Kariger et De Kesel se 
placent dans une perspective où les compétences critiques développées dans le 
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contexte d’un enseignement des sciences fondé sur l’investigation et visant un 
apprentissage notionnel scientifique pourraient être remobilisées par l’élève 
pour juger plus généralement de la véracité d’une information dans un contexte 
extra scientifique.

Les tenants d’une définition de l’esprit critique spécifique du domaine 
sont en général assez sceptiques, à l’image de Firode, quant à la possibilité d’un 
transfert des compétences et dispositions acquises dans le contexte d’une 
discipline à un autre contexte disciplinaire ayant d’autres spécificités épisté-
mologiques. En outre, di�érents résultats de recherche tendent à remettre en 
cause l’idée que des compétences postulées « générales » puissent facilement 
être appliquées d’un contenu à un autre (CSEN, 2021, p. 90). Il s’agit d’une ques-
tion qui reste débattue par les chercheurs (Tiruneh, De Cock & Elen, 2017).

Ces résultats conduisent à s’interroger sur la distance du transfert : quelle 
est la proximité de la nouvelle tâche et du nouveau contexte disciplinaire par 
rapport aux tâches et contextes disciplinaires d’apprentissage ?

Dans ce dossier, il est à noter que l’esprit critique est convoqué dans le 
cadre de l’enseignement des sciences, en relation avec deux contextes di�érents : 
les pratiques scientifiques et les questions socio- scientifiques. La question de la 
transférabilité des compétences développées est peu évoquée. Seuls Kariger et 
De Kesel proposent dans leur dispositif deux situations de transfert des com-
pétences métacognitives acquises : l’une est une situation d’investigation (« la 
maison volante ») comparable à celle menée lors de la séquence, l’autre est une 
situation d’exercice qui vise la résolution d’un problème numérique proche de 
celui proposé dans le cadre de la démarche d’investigation de transfert mais qui 
n’est pas structuré par les di�érentes étapes de la DI. L’enjeu est d’examiner dans 
quelle mesure les compétences métacognitives travaillées dans les situations 
initiales sont remobilisées de façon autonome dans ces deux situations. Les 
auteurs constatent une corrélation entre le nombre de pauses métacognitives 
vécues et la réussite du transfert en situation d’investigation. Par contre, cette 
corrélation ne s’observe plus pour la seconde situation de transfert.

Néanmoins dans leur choix de dispositif, ils rejoignent certains résultats de 
la littérature qui préconisent pour faciliter le transfert, par exemple, de multiplier 
les occasions de pratiquer (notamment en le mobilisant dans une grande variété 
de situations et de contextes disciplinaires), de façon réflexive et non passive, 
son esprit critique et d’utiliser les critères appris, d’exploiter la métacognition et 
d’avoir recours à des stratégies argumentatives (CSEN, 2021, p. 93 et p. 94). Ainsi, 
les débats, tels que proposés par exemple par Pallarès, De Checchi et Bächtold, 
Orange et Orange Ravachol ou Saad et Azzouna, dans la mesure où ils mobilisent 
des stratégies argumentatives, semblent pouvoir faciliter le transfert.

   3.3. La question des conditions de développement de l’esprit 

critique en sciences

Di�érentes méta- analyses visant à identifier les conditions pédagogiques favo-
rables au développement de la pensée critique (Abrami et al., 2008 ; Abrami 
et al., 2015), mentionnées par De Checchi, Barbier et Pallarès, pointent que 
les méthodes les plus e�caces sont celles dites mixtes incluant dans les 



24 Magali Fuchs-Gallezot et Manuel Bächtold

enseignements des objectifs explicitement en lien avec la pensée critique 
et mis en lien avec des contenus disciplinaires identifiables. Les méthodes 
« immersives » visant uniquement un enseignement disciplinaire et telles que 
le développement de l’esprit critique n’est pas explicitement visé, sont repérées 
comme les moins e�caces. Par ailleurs, il ressort que le développement de la 
pensée critique est meilleur pour des interventions inscrites dans un temps 
long et mobilisant une pédagogie favorisant l’autonomie des élèves.

Pour favoriser le développement de l’esprit critique, di�érents chercheurs 
recommandent d’utiliser des stratégies d’enseignement comme l’enseignement 
explicite, les pédagogies constructivistes, les approches collaboratives ou coopé-
ratives (l’expérience sociale favorisant le travail critique autour d’une a�rmation, 
o�rant l’opportunité d’exprimer ses représentations, de formuler des désaccords 
et de les discuter). Le rôle de l’enseignant est aussi souligné : par exemple par la 
façon dont il rend visible le raisonnement conduisant à l’élaboration d’un savoir 
(Lai, 2011). Enfin, l’appui sur des problèmes concrets, authentiques et l’intérêt 
d’interventions métacognitives sont signalés (CSEN, 2021, p. 83).

Néanmoins ces résultats sont discutés par Pasquinelli et Bronner (CSEN, 
2021) qui s’interrogent sur la possibilité de tirer des enseignements généraux 
d’études évaluant des interventions se caractérisant par une grande variété de 
contenus abordés, mais aussi par une diversité de modalités d’intervention et 
enfin par la variabilité des méthodes utilisées pour les évaluer.

Quatre articles de ce dossier décrivent des situations où potentiellement 
l’esprit critique est en jeu et peut se développer. En termes de recherche, la 
visée est soit d’évaluer l’impact des modalités cadrant ces situations, soit de 
contribuer à une réflexion sur l’enseignement de l’esprit critique. Les modalités 
retenues proposent des situations où les élèves débattent, argumentent soit 
sur des questions scientifiques pour construire des savoirs scientifiques dans 
le cadre de la problématisation (Orange et Orange Ravachol) ou sur le contenu 
des pauses métacognitives insérées dans la démarche d’investigation suite à 
un temps de réflexion individuel (Kariger et De Kesel), soit sur des questions 
socio- scientifiques (Pallarès, De Checchi et Bächtold et Saad et Azzouna).

Il est à noter que les deux équipes (Kariger et De Kesel et Saad et Azzouna), 
qui évaluent l’impact de modalités, aboutissent à des résultats mitigés. L’inclusion 
des pauses métacognitives au sein d’une investigation proposée par Kariger et 
De Kesel semble favoriser le développement des compétences critiques unique-
ment des élèves les plus performants. Quant à l’inclusion du registre éthique 
dans un débat présentée par Saad et Azzouna, bien que globalement favorable 
au développement de la pensée critique, elle semble moins profiter aux élèves du 
comité d’éthique qu’à ceux impliqués dans les comités scientifiques ou juridiques.

Par ailleurs, plusieurs auteurs de ce dossier mettent en avant l’impor-
tance des connaissances disciplinaires, rejoignant ainsi di�érents chercheurs 
du champ (Lai, 2011). En particulier dans ce dossier, la question du lien entre 
connaissance et travail critique émerge comme une condition pour pouvoir 
construire de nouvelles connaissances dans le cadre de la problématisation 
(Orange et Orange Ravachol). Outre les connaissances en sciences, d’autres 
chercheurs pointent également l’influence des représentations des sciences. 
En e�et, les types d’explications, de preuves, de modalités d’évaluation par 
exemple sont spécifiques du champ scientifique (Lai, 2011 ; CSEN, 2021, p. 30).
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Dans leur réflexion sur les conditions du développement de l’esprit cri-
tique dans le cadre de la construction des savoirs, Orange et Orange Ravachol 
ont pu repérer des conditions, qu’ils qualifient de favorables, à leur dévelop-
pement conjoint : l’engagement des élèves, la capacité à envisager di�érentes 
explications possibles, la soumission à discussion éventuelle par l’enseignant 
de solutions scientifiques pertinentes.

Cette conclusion avancée par Orange et Orange Ravachol nous semble 
faire écho aux travaux qui soulignent l’existence d’une relation dialectique 
entre l’argumentation pour apprendre (les sciences) et l’apprentissage des 
compétences argumentatives, qui a conduit Schwarz et Baker (2015) à proposer 
le néologisme « argumentissage ».

   3.4. La question de l’évaluation de l’esprit critique

L’évaluation de l’esprit ou de la pensée critique semble poser di�érents défis 
repérés par la littérature (Lai, 2011). Ont été pointés des problèmes de fiabilité 
et de validité des mesures existantes, des problèmes liés à la diversité des défi-
nitions associées au construit de « pensée critique » (quels standards objectifs, 
quels repères partagés permettant d’en déterminer les degrés, d’en mesurer 
la valeur retenir ?), des problèmes liés au caractère domaine- spécifique ou non 
de la pensée critique, des problèmes, enfin, liés à la di�culté de distinguer les 
compétences et les dispositions.

De nombreux tests permettant d’évaluer l’esprit critique existent néan-
moins, parmi lesquels le Cornell Critical Thinking Test (CCTT) développé par 
Ennis, Millman et Tomko en 2005 qui est utilisé dans ce dossier par Kariger et 
De Kesel. Comprenant 71 questions, cinq sous- catégories de la pensée critique 
sont envisagées dans le cadre de ce test pour penser les compétences associées 
à la pensée critique : l’induction, la déduction, l’observation et la crédibilité et 
l’émission d’hypothèses. Une grande variabilité est repérée entre les di�érents 
tests existants. En revanche, ils ont tous tendance à être des évaluations géné-
rales de la pensée critique plutôt que des évaluations spécifiques à une discipline.

Les chercheurs suggèrent di�érentes pistes pour évaluer l’esprit critique 
(Lai, 2011) :

 – proposer des problèmes ouverts éventuellement associés à des ques-
tions à choix multiples ; des tâches qui se réfèrent à des problèmes authentiques, 
mal structurés (qui imposent de rechercher des informations supplémentaires, 
de réaliser des inférences, évaluer et qui a priori ont plusieurs solutions pos-
sibles) ; un environnement (comprenant par exemple des documents inco-
hérents et contradictoires) et des tâches (exigeant par exemple l’exercice du 
jugement) favorables à la mobilisation de l’esprit critique ;

 – varier les méthodes d’évaluation afin d’appréhender di�érents aspects 
du construit d’esprit critique ;

 – évaluer la qualité des arguments, faire expliciter les raisonnements 
sous- tendant les choix.

Dans une perspective méthodologique ou opérationnelle, di�érents 
auteurs proposent de s’intéresser aux pratiques associées au déploiement de 
l’esprit critique en situation. Ainsi Kuhn (2019), Rapanta et Iordanou (2023) 
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(cités par Pallarès, De Checchi et Bächtold dans ce dossier) proposent de consi-
dérer l’évaluation de l’esprit critique dans sa dimension dialogique en tant que 
pratique, en restreignant cette pratique à l’argumentation considérée comme 
plus facilement enseignable et évaluable. Dans la perspective de penser un 
enseignement de l’argumentation critique en sciences, Pallarès, De Checchi et 
Bächtold identifient di�érentes normes de référence pour l’argumentation cri-
tique (normes de référence génériques et spécifiques) qu’ils utilisent ensuite, en 
se dotant de critères et d’indicateurs, pour analyser l’argumentation produite 
par les élèves lors du débat sur une question socio- scientifique.

Afin de pouvoir évaluer le développement de la pensée critique des élèves 
en situation, Saad et Azzouna proposent une grille d’analyse articulant une pre-
mière grille conçue pour évaluer les interventions constitutives des pratiques 
critiques (Gagnon, 2011) et un modèle du processus d’apprentissage d’une pensée 
critique (Daniel et al., 2005). Pour ce faire, ils proposent des regroupements 
fondés sur la correspondance entre chacun des quatre modes de pensée de Daniel 
et al. (2005) et di�érentes catégories d’interventions de Gagnon. Leur méthode 
consiste à analyser les pratiques critiques qui se déploient au cours de di�érentes 
situations en positionnant les interventions des élèves dans les di�érentes caté-
gories de la grille proposée par Gagnon, puis de faire le lien entre les catégories 
d’intervention identifiées et les modes de pensée de la grille de Daniel et al. (2005) 
qui leur ont été associés pour caractériser l’évolution de la pensée critique.

    Conclusion

Comme nous le rappelions en introduction, bien que les textes institutionnels 
insistent sur l’importance d’éduquer à l’esprit critique, son opérationnalisation 
reste peu développée dans les programmes des disciplines scientifiques.

En outre, di�érentes enquêtes menées auprès des enseignants de di�é-
rents pays (mentionnées par De Checchi, Barbier et Pallarès) montrent que les 
enseignants sont conscients de l’importance du développement de la pensée 
critique pour les élèves, mais que néanmoins ils rencontrent des di�cultés à 
identifier les pratiques favorables pour atteindre cet objectif et aider leurs élèves 
à dépasser les di�cultés qu’ils rencontrent.

Ce résultat pointe vers la nécessité de penser et de mettre en œuvre une 
formation des enseignants sur les conditions pédagogiques et didactiques favo-
rables au développement de la pensée critique. L’enjeu serait de les former à la 
prise en charge conjointe et explicite du développement de la pensée critique et 
de l’apprentissage des connaissances et pratiques scientifiques, en questionnant 
avec eux les conditions d’une transférabilité des compétences travaillées entre 
les di�érents contextes. L’enjeu serait également de les sensibiliser à l’idée que 
ces apprentissages doivent s’envisager sur le long terme.

Par ailleurs, les di�érents points évoqués au cours de cet article nous 
semblent soulever di�érents questionnements curriculaires aussi bien pour 
penser une éducation à l’esprit critique pour l’école que pour penser une forma-
tion des enseignants à l’esprit critique et son enseignement. Dans un contexte 
où le construit d’esprit critique est complexe, quelle(s) référence(s), voire pra-
tique(s) de référence retenir pour penser ces formations, définir des objectifs et 
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des critères d’évaluation ? pour former quel citoyen ou quel enseignant ? Sachant 
l’importance pour le développement de l’esprit critique et des capacités de trans-
fert d’une prise en charge multi- disciplinaire et de temps de formation dédiés, 
comment penser pour l’éducation à l’esprit critique les multiples contributions 
disciplinaires tout au long du parcours de l’élève et la prise en charge du transfert ? 
Comment penser la formation des enseignants pour qu’ils appréhendent ces 
enjeux ? L’éducation à l’esprit critique étant à mener tout au long de la scolarité, 
comment penser sa progressivité ? Les recherches passées et à venir pourront 
alimenter avec profit la réflexion sur ces enjeux curriculaire et de formation.
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