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Introduction

Notre société est confrontée a des défis majeurs de santé publique, de
développement durable et d ifformation de masse. Afin ddeffectuer des choix
inform és dans ces domaines ou dans ddautres, il est nécessaire db fre capable de
distinguer les connaissances et les opinions, mais aussi de différencier les
informations qui méritent notre confiance de celles qui ne présentent pas de
garantie suffisante de fiabilit é. Dans un tel contexte, mieux comprendre les
systemes de production de connaissancesrigoureuses (scientifique s, historiques,
sociologiques, économiquesé) et leur valeur, par opposition aux opinions ou a
d 6 a u fonmesgle jugement, parait ddautant plus crucial. De méme, il est essentiel
de favoriser une meilleure connaissance de la maniere dont une information est

produite , mise en circulation, transmise et partagée.

Pour répondre aux défis sociétaux et aux besoins de |@ndividu face a la
connaissance, notre systeme éducatif doit étre en mesure de développer les
capacités de I|Gesprit critique des éleves de facon appropriée et d identifier ,

scientifiquement , les meilleurs moyens d@tteindre ce développement.

Une premiére difficult é se présente alors. Les termes « esprit critique » sont
souvent utilis és de maniere vague et sansdéfinition claire. Il est alors difficile non
seulement dddentifier les moyens les plus adaptés pour le développer, mais aussi
de préciser les objectifs d@un programme éducatif visant a le développer. Pire
encore, cestermes se prétent a des utilisations parfois antith étiques, proches de
celles de groupes d@opinion dits « complotistes » ou « négationnistes ». lls peuvent
donc induire desobjectifs opposésa ceux que noussouhaitonsici. Exercer sonesprit
critigue, ce ndest pas tout critiquer, mais savoir accorder sa confiance a bon

escient.

Une seconde difficult &€ réside dans le fait que les capacités cognitives

fondamentales qui rendent possible IGexercice de I@sprit critique sont encore peu



explorées. Il en résulte une image parfois tres négative de nos compétences face a
IGnformation et a la connaissance: pétri de biais cognitifs, notre appareil cognitif
ne serait guere fiable. Sommes-nous vraiment des étres préts a tout croire, sans

filtre, sanscrit éres, sans aucune attitude de vigilance ?

Notre méconnaissancedes mécanismes cognitifs mobilisés dans |Gexercice de
|Gesprit critique a pour autre conséguence que nous manquons de points ddappui
scientifiques pour son éducation. Une fois identifi €s, ces mécanismes pourront
constituer une base solide pour enseigner et apprendre a exercer son esprit
critique. Comprendre leur fonctionnement et leurs limites pourra nous guider dans

la recherche de solutions efficaces afin d @méliorer nos capacités naturelles.

LO @ucation a IGesprit critique est souvent percue comme un synonyme de
| &ilucation aux médias et a IGnformation dispensée sur les réseaux sociaux, les
blogs, les sites web, etc. Elle ne serait méme q u & des éléments constitutifs de
| & ®d u caaxtimédas LO ®luation dessourcesddnformation constitue une tache
de plus en plus complexe a u j o u r eh@alsanide la multiplication de cessources,
de leur accessibilité en lecture comme en production. Elle exige, en plus de la
connaissance du fonctionnement des moyens ddnformation, une meilleure
compréhensionde ce g u 0 ere information de qualit é, fondée sur des preuves et
des arguments solides, et de ce qui distingue une connaissancebien établie ddune
simple opinion. Afin de répondre a ces exigences, |16 @cation a IGesprit critique ne
saurait selimiter a une seule discipline ni a desinterventions ponctuelles. Elle doit,
au contraire, étre intégrée aux diff érentes disciplines et opérer de fagon
méthodique, systématique et réguliére tout au long de la scolarité de I@enfant et
de IGadolescent. Ldesprit critique est un esprit pluridisciplinaire qui stefforce do fre
a la fois raisonnable, logique, scientifique, un esprit qui sait lire finement aussibien
des textes que des données et des graphiques, un esprit averti des possibles
manipulations et conscient de ses propres limites. Enfin, 16 @cation a |Gesprit
critigue pose le probléme majeur de la transférabilit € des acquis, car elle ne

servirait a rien si elle ne portait pas sesfruits dansla réalit € quotidienne.



En conséquence, notre groupe de travail stest fixé 4 objectifs prioritaires

1. Saappuyer sur une définition simple, claire et opérationnelle de
|Gesprit critique qui puisseservir a préciser clairement les objectifs de son
éducation ;

2. Repérer, en |10 ®t actuel des connaissances, les capacit és cognitives
susceptibles de servir de base a |Gexercice de IGesprit critique et en
identifier leslimites : 16 @ucation a |Gesprit critique pourra ainsi sappuyer
solidement sur ces baseset viser le dépassementde leurs limites ;

3. Produire des indications pratiques pour |6 @ucation a l@esprit critique
dans le cadre de I|@nseignement primaire, secondaire et supeérieur,
fondées sur les connaissancesscientifigues, mais aussi sur la litt érature
empirique concernant les meilleures pratiques pour 16 @cation des
capacités « génériques » (attention, concentration, mémoire de travalil,

logiqueé) et le transfert ddune tache a |Gautre.

Notre groupe de travail souligne par ailleurs, la nécessité de développer des
moyens permettant do ®luer la qualit € des interventions et de tout le matériau
pédagogique visant a 16 @ucation de |@esprit critigue. Il considere également
comme essentiel de favoriser la recherche autour de |6 @cation a |Gesprit critique ,
en facilitant la mise en place d@xpérimentations sur la base de stratégies
pédagogiquesprometteuses. Nousespérons que le texte présenté ici pourra inspirer
la Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP, les
équipes ddenseignants et de chercheurs, ainsi que la Direction générale de
I'enseignement scolaire (DGESCY le Réseaudes INSPEet l@nspection générale de
| 6 ®d u cdusporbet de la recherche (IGESR. Ldmpact de nosrecommandations
dépend, en effet , essentiellement de la maniére dont elles seront prises en compte
dansla mise eni uvre desprogrammes et la formation du personnel de I&ducation
nationale. Notre groupe de travail « Eduquer & | €prit critique » se tient donc a

leur entiere disposition pour de fructueuses collaborations.



Nous considérons le texte qui suit comme le résultat d 6 utravail en cours
d 6 ®l a b o Maints aspeatts liés a |Gesprit critique et a son éducation ndont pas
pu étre développés au stade d6 a v a n ¢ elenavaux de notre groupe. Certains
ont été abordés, sansque nousn 6 a ypu ansore les approfondir. Cette publication

a aussipour vocation de susciter de nouvelles contributions afin d 6 a |dé [éavant.

Encore un mot sur le fonctionnement de notre groupe de travail : nous hous sommes
largement appuyés sur les compétences et les réflexions de nos membres, qu di | s
soient enseignants, inspecteurs de |6 @cation nationale, inspecteurs généraux,
chercheurs dans les domaines de la sociologie, de la philosophie, de la psychologie
cognitive, des neurosciences, des sciences de |0 @ucation, des sciences de
IGnformation, de la communication et des médias. Notre groupe s@est également
fortement inspiré d 6 uravail mené par les auteurs déun projet de recherche ANR

dédié a I&ducation a |Idesprit critique *.

1 (ANREEC https://anr.fr/Project -ANR18-CE280018)
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1.

Etre clair sur | &mit critique

Une définition

Bien que IGpportunit € de développer |8esprit critique fasse |Gobjet ddun
consensus presque universel, le terme «esprit critique » est souvent utilis é de

maniére vague et sansdéfinition claire?. Ceflou expose a des risques.

L&esprit critique est parfois assoceé au concept de doute, ou de suspensiondu
jugement. Le doute et une certaine dose de scepticisme sont des attitudes
épistémiques prisée par les philosophes don pourra citer Socrate et Descartes d et
ont également été considérées comme faisant partie de Iéethos ou maniere de
penser scientifique 3. Cependant la vertu du doute peut étre vicieusement exploit ée
avec |tbjectif de diffuser des faussesinformations scientifiques®. Ainsi, le doute
peut étre utilis é stratégiquement pour rendre plus difficile pour le citoyen de
distinguer opinions (possiblement motivées par des intéréts privés) et résultats
scientifiques solides®. Un exemple de cette stratégie consiste a opposer au
consensus scientifique |8existence de free riders ou ddopinions alternatives,
minoritaires, qui mériteraient le méme respect et, donc, la méme écoute lors de
prises de décisions ddordre sociétal. Certains s@appuient alors sur le refrain selon
lequel « il ndexiste pasde certitude a 100%» ou encore sur des phrasesdéccroche
comme «les mémes scientifiques se sont trompés a d@autres occasions», «la
science change ddopinion, donc celle qudls nous proposent ndest que la vérit € du
moment ». Sans réellement apporter dé@arguments en faveur des positions

alternatives, ces mani uvres obtiennent |Geffet de créer une sensation de doute

2 (Pasquinelli, Farina, Bedel, Casati, 2020)

3 (Merton, 1973; Popper, 1973)

4 (Origgi, 2019)

5> (Oreskeset Conway, 2011; Michaels, 2008)
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par rapport aux connaissancesscientifiques et déen miner la crédibilit é. Lesfausses

informations ont ainsi plus de facilit € a circuler.

Il est évident que le « coupable » dans cette mise en circulation de fausses
informations ndest pasle citoyen qui se laisse prendre au piege, mais celui qui met
en mouvement et profite du doute ainsi créé. Cependant, du cété du citoyen, une
attitude extréme de prudence - l'identification de |@esprit critique avec la remise
en cause permanente de toute connaissanceet ala méfiance indiff érenciée face a
Idnformation & est certainement peu constructive, potentiellement paralysante.
Elle ndest surtout pas compatible avec la volonté de soutiller pour se rendre
davantage capable de se servir, & bon escient, des connaissancesdisponibles pour

opérer des choix inform és.

Aux antipodes du doute systématique, |Gesprit critique doit permettre de
gagner un acces plus sdr a la connaissance et donc étre congu comme un
ensemble de capacités qui aménent al d e nr i ¢ h idesss @aregnitive, pas

au renfermement sur soi-méme.

De méme, le risque existe de confondre |@esprit critigue avec un esprit de
critigue , voire de défiance, ou encore avec une attitude a priori négative envers
les produits de notre culture et de notre société d notamment lorsqudls émanent
ddune source qui fait autorit &, comme la science. Cette attitude évoque les
réactions des adhérents aux théories conspirationnistes, qui, en fait, se targuent
de posgder un esprit critique aff(té dqui leur permettrait de ne pastomber « dans
le piege »®. Encore une fois, une telle position risque de devenir paralysante et
stoppose en fait a un réel travail critique sur les contenus et sur les sources de
|@nformation.

De fait, la suspicion généralisée ne permet pas de distinguer entre des

situations ou | 0 sefait réellement berner, et des situations oul 6 i nf or mat

6 (Bronner (2013)
11
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proposée par une certaine autorité est justifiée sur la base de critéres

méthodologi ques solides, ou la source n 6 @as un intérét particulier a mentir .

Lesappelsal 6 o u v edrbteusnpenvent a leur tour amener dvolontairement
ou involontairement 0 a effacer les crit éres qui permettent de distinguer entre
simples opinions, témoignages fiables, et connaissancesfondées sur des preuves
solides. Par exemple, |Gesprit critique peut étre confondu avec une forme dd @uité
dans la présentation de positions alternatives, et ceci méme si IGune est appuyée
par des faits solidement établis et |Gautre pas. Nouspouvonsciter [Gexemple déune
enquéte menée aupres déenseignants de biologie aux Etats-Unis’. Celle-ci a révélé
qudun pourcentage important d@nseignants se sent en devoir de présenter a leurs
éléves la théorie de |10 ®lution et les « théories alternatives » en les mettant sur
un méme plan. Lesenseignants en question ne remettent pasen doute la force des
preuves a l&appui de la th éorie de la sélection naturelle (il ne sagit pas, pour parler
clairement, d&nseignants qui adherent a des théses créationnistes) mais ils se
sentent tout de méme contraints a laisser décider leurs éléves, pour ne pas donner

Idmpression que la science est une discipline dogmatique.

Or la théorie de |6 ®lution est celle qui a su convaincre grace aux faits a
|Gappui, a la cohérence de ses hypotheses avec maintes observations et a sa
capacité de prévision. Présenter les positions alternatives sur un méme plan ne
constitue donc pas une attitude équilibr ée mais au contraire donne une fausse
impression que le choix entre deux théories scientifiques dépend de IGpinion
publique. Le statut particulier de connaissances produites par des méthodes
rigoureuses, et selon le respect des crit éres acceptés par des communautés

ddexperts, s@en retrouve ainsi dilué.

De méme, il ndest pas souhaitable de laisser implicitement penser aux éleves
gue les expériences qudls menent en classe de science permettraient ddéarriver a

bY

une connaissance comparable a celle qui est le produit déun cumul de preuves

7 (Plutzer et al., 2020; Plutzer et al., 2016)
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obtenues a la lumiére de méthodes trées contrdlées et d@expériences répétés. Au
contraire, il estimportant que, tout en se familiarisant avec ces mémes méthodes,
les éleves apprennent a connaitre la maniére dont une connaissancescientifique se
forme et se stabilise (lentement, patiemment, de facon cumulative, en cohérence
avec ddautres corpus de connaissance)dansle cadre de la science professionnelle.
Ctest grace a cela qudl pourra faire confiance a bon escient aux connaissancesainsi
obtenues et a leurs sources.

Dans d@autres cas (comme le débat concernant la securité des vaccins
courants), le fait de mettre sur un méme plan tout contenu dd@nformation ou
prétendue connaissance met en danger la qualit é de nos choix et peut avoir des

conséquences significatives au niveau social®.

Une question de confiance

Par contraste avec ces interpr étations insatisfaisantes du concept d@sprit
critique, nous proposons une définition centrée sur les notions de confiance et

dd ®luation de la qualit € des informations a notre disposition.

Ldexercice de IGesprit critique devrait en effet permettre, de fagon plus slre
et intelligente, de profiter des connaissancesde qualit é que notre société o les
médias, les sources ddnformation sur Internet, les personnesgue nous cétoyons -
met a notre disposition. Parfois ces connaissancespermettent de développer des
dispositifs techniques capables de restaurer ou de protéger notre santé par
exemple, ddautres fois encore elles constituent une base pour arriver a prendre les
meilleures décisions possibles d pour nous et pour le bien-étre de ceux qui nous
entourent.

Chacunde nous, en tant que membre de cette société, peut accéder a ces
connaissancesou utiliser les outils quéelles ont inspirés. Par contre, aucun de nous
ne serait capable de reproduire, seul, dans son coin, méme sdl y dédiait toute sa
vie, une parcelle significative de ces connaissances. Notre société de la

connaissanceest en effet le produit ddune division du travail intellectuel, qui fait

8 (Oreskes,2019; Origgi, 2004, 2005, 2009).
13



de certains d@entre nous des spécialistes dansla productio n de connaissancesddun
type ou ddun autre®. Les connaissancesdont nous jouissons aujourd chui sont en
outre le produit dé@une longue histoire d@accumulations, d@erreurs, de progrés : une
histoire culturelle.

Ainsi, la connaissance d'un individu (et a plus forte raison, sa capacité a
produire un nouvel élément de connaissanceencore inédit) repose en grande partie
sur l'assimilation d'un ensemble de connaissances existant, c'est-a-dire sur
I'identification d'un ensemble de connaissancesauxquelles cet individu accorde sa
confiance. Sansconfiance, on ne peut passe forger de systéme de connaissance, ni
augmenter de facon significative le systeme de connaissanceexistant. Et c@est pour
cette raison que I@boutissement de |Gexercice de IGesprit critique devrait au final
amener a faire confiance, a bon escient. Dans cette phrase se cache toute la
difficult é de I@esprit critique, car les sourcesne sont pastoutes également fiables,
de la méme maniere que tous les contenus ddnformation ne sont pas également
plausibles ou pertinents pour appuyer un argument. Or ['assimilation des
connaissancesexistantes n'est bénéfique, et la capacité a innover, n'est possible
que si nous faisons confiance aux éléments qui le méritent. Comment faire

confiance a bon escient ?

Pouw pouvoir placer correctement sa confiance en une information, il est
ddabord nécessaire do fre capable d & ® v adette einformation sous| 6 a ndg lae
fiabilit é :

1 Estce que ld@nformation en question est appuyée par des arguments
convaincants ?
Estce qu 0 e ést cehérente avec des connaissancessolidement établies ?
1 Estce q u 0 eektlétayée par des preuves ? Sagit-il de preuves de bonne
qualit é, obtenues par des méthodes rigoureuses, qui permettent do fre
aussiobjectif que possible ?

1 Estce que la source de IGnformation est bien identifiable ?

% (Bronner, 2013 ; Origgi, 2015 ; Mercier, 2020 ; Acerbi, 2019)
14



1 Estce qudon peut raisonnablement exclure que la source a un conflit
ddnt érét par rapport au contenu, ou quéelle agit avec la volonté de nous
tromper ?

1 Shagit-il ddune source compétente en la matiére ?

La conjonction de ces deux aspects, | 6 ®v a |l dealtd iomf oremé&t i on
confiance qui doit étre attribu ée a bon escient, aboutit a la nécessité d'accorder
des niveaux de confiance appropri és aux informations qui sont a notre disposition,
et nousarrivons ainsi a notre définition de l'esprit critique : | 6 e squitiquet est la
capacité a ajuster son niveau de confiance de fagcon appropri ée selon

| 8 ®v al dedatquatitéh des preuves al 6 a pep deila fiabilité des sources?®.

Des capacités profondes et précoces

Chercher a donner une définition claire de | &prit critique nfest pas
simplement un moyen pour éviter desdérives indésirables, ¢ & eusetcondition pour
passer de la théorie a la pratique, pour rendre plus facile la tache consistant a
fournir des indications pédagogiquesopérationnelles sur ce qudl faut enseigner et
comment si on veut développer IGesprit critique. Comment notre définition nous
aide-t-elle donc a mieux identifier les points d @ncrage permettant d énseigner et
de développer IGesprit critique ? Ennous mettant a la recherche de compétences
qui permettent d d at t rou mon sarconfiance aune information, une opinion,
une affirmation, un jugement ou une décision, qudl sd a g i dessnétres ou de

ceux des autres.

De telles compétences existent dans notre architecture cognitive des
IGenfance et se développent avec |6 @ et |Gapprentissage!l. En particulier, nous
posgdons, adultes comme enfants, méme sice n & epsobablement pasde la méme

maniére, des attitudes et des capacités qui nous permettent dé ®luer nos sources

10 (Pasqunelli, Farina,Bedel,Casati,2020).
11 (PasquinelliFarina,Bedel,Casati,2020)
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ddnformation sur la base de crit éres ou ddndices de fiabilit €. Nous évaluons la
plausibilit €, la crédibilit é et la pertinence des contenus de IGnformation méme,
nous nous interrogeons sur les preuves a |@appui et nous plagcons spontanément
notre confiance dansles informations a notre disposition selon des crit éres précis.
En ddautres mots, nous ne sommes pas & comme on lI@ntend souvent o
complétement crédules et dépourvus des capacités permettant de juger
Idnformation Acelle que les autres nousdonnent et celle que nous produisons nous-
mémes'?. Néanmoins, ces compétences présentent des limites intrins éques, qui
permettent de rendre compte de nos difficult és et qudl est important de bien

identifier dansun but éducatif.

Ddun point de vue théorique, le fait que I@sprit critique ait des bases
cognitives naturelles (propres a notre fonctionnement cognitif) nous dit que faire
preuve ddesprit critique ndest pasuniquement un idéal a atteindre, mais fait partie
du bagage cognitif de tout individu, présent desl@nfance.

Ddun point de vue pratique, ces conclusions de la recherche en sciences
cognitives ont des conséquences potentiellement importantes pour 16 @cation a
|Gesprit critique. Prendre conscience des bases et des mécanismes naturels de
|Gesprit critique, ainsi que de leurs limites, permet en effet dddentifier un ancrage
pour développer IGesprit critique, mais ausside deviser des strat égies qui ont pour
objectif de dépasserles limitations de nos capacités naturelles et déadapter celles-

Ci aux contextes et aux contenus de notre culture et société.

12 (Mercier, 2020 ; Acerbi, 2019).
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Desmécanismes pour | 6 ®v a | ded tdii onrf or mat i on

Mécanismes présents des| d enf a

qui permettent |

O®val deat i

(0]

Questions auxquelles ces

mécanismes permett ent

Criteres et indices

spontanément utilisés

| 6i nf ormati on de répondre pour répondre ala
guestion
Vigilance, Mécanismespour Quelleest| 6i dedelai |Familiarité de la source
Confiance | 6 ®v al dedt i |source ?(ldentifier la
sélective source de source est nécessaire pour
I 8i nf or mat | pouvoir ensuite| 6 ®v a |
Estce que la source a Familiarité de la source,
intérét a tromper, a profil moral de la source
mentir ? (manifesté par sesactions
oudéclaré pard 6 autr
Est-ce que la source Prestige de la source,
possedeune experti se ou acces privilégié de la
une compétence source aux faits, source
particuliere ? qui a manifesté des
compétences dans
d 6 a u damairges
Mécanismespour Est-ce que le contenu de Cohérence avec
| 6®valdeat i|l &i ndtianresh connaissancespréalables
Contenus de plausible ?Pertinent ?
| 6i nf or mat
Estce g u Gexidte de Présenced 6 uest ou de
preuvesal 6 a pdp u i plusieurs observations
| i nf orrmati on
Sensibilité Mécanismespour Estce que | 0 assezde Sentiment de confiance

métacognitive

al i ncer
et ala
possibilité de

se tromper

déterminer la
Confiance en une
affirmation/

décision

connaissancespour
déterminer ma décision ?
Estce que ma décision

était la bonne ?

par rapport a une décision
ou affirmation spécifique

(passéeou encore a faire)

Sentiment de confiance

générale en soi

17




1. Evaluer la fiabilit¢ de la source

Imaginez que vous passezvotre premiere journ ée dans une nouvelle ville, et
que vous devez décider ou manger. Au lieu de tenter votre chance ou de tester
vous-méme tous les restaurants - ce qui serait un choix trés peu pratique -, vous
décidez de demander a un collégue qui habite a proximit & quel est le meilleur
restaurant. Latendance a demander desinformations a autrui est universelle - chez
I'hnomme et chez plusieurs autres especes - et trouve saraison d'étre dansle gain
de temps, d'énergie et aussidansla diminution de la prise de risque par rapport a
une collecte d'informations de premiére main. Cependant, pour que les
informations fournie s par d'autres soient utiles, il faut s'assurerque la personne ne
ment pas et qu'elle a des connaissancessupérieures aux nétres, suffisantes pour
étre fiable s. Adéfaut, la collecte d'informations aupresdesautres peut devenir une
nouvelle forme de risque. Il est raisonnable de supposer que notre espece, qui
s'appuie fortement sur la vie en société, a, au cours de son évolution, développé
des mécanismes dédiés a la détection des menteurs, des ignorants et des
informateurs experts'. Cette supposition s d@ppuie, notamment sur des conclusions

issues de la recherche sur le développement cognitif des jeunes enfants!4,

Par exemple, des études indiquent que, au moins a partir de I'age de 3 ans,
les enfants ne sont pas ouverts a toutes les sources d'information de facon
équitable , mais choisissent en fonction de crit eres et sur la base de certains indices
faciles a récolter. lls préféerent les informateurs qui leurs sont familiers,
probablement parce que ces derniers ont moins de raisons de les tromper 1°. Nous
sommesdonc ici mis face a un crit ere de sélection : la bienveillance, et a un indice
permettant de l@nférer indirectement : la familiarit €. La bienveillance peut
eégalement étre indirectement évaluée sur la base du comportement et des

intentions morales et sociales. Un informateur peut alors étre préféré a un autre

13 (Acerbi, 2019; Richersonet Boyd, 2008).

14 (Sperberet al., 2010 ; Harris, 2012)

15 (Harris, 2012 ; Harris et Corriveau, 2011 ; Heyman, 2008 ; Koenig, 2010 ; Mercier, 2017 ; Robinson
et Einav, 2014 ; Sperber et al., 2010)
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parce qu'il a manifesté une attitude éthique dansle pass en venant en aide a un

tiers ou en lui fournissant des informations utiles18.

Lesenfants préferent également chercher desinformations aupresdesadultes
qudls considérent comme étant experts ou compétents. A 16 @ de 4 ans, ils
utilisent la profession comme un indice de compétence : un médecin, étant plus
susceptible de donner des informations correctes concernant des questions qui
touchent ala santé, est donc préféré pour des questions meédicales ; un mécanicien
automobile pour des questions qui touchent a des dispositifs mécaniques!’. lls
utilisent également desindices généraux : par exemple, ils préferent IGnformation
fournie par un adulte qui a moins tendance a se tromper qudéun autre. Enfin, ils
semblent préférer des sources qui sont en accord avec un plus grand groupe

déadultes et qui jouissent déun certain prestige ou consensus?.

Quelques exemples concrets de confiance sélective tiré s d'études

expérimentales

Dansune expérience, les jeunes enfants regardent deux vidéos. Danschaque
vidéo, un adulte diff érent nomme un certain nombre d'objets ou leurs fonctions.
Tous les objets sont familiers aux enfants, sauf un. Pour l'objet inconnu, deux
adultes fournissent des noms différents. Par exemple, lI'adulte A appelle I'objet un
« snegg», l'autre un « hoog». On demande alors aux enfants quel est le nom de
l'objet «inconnu ». L'une de deux adultes est connue des enfants (elle est
professeur dans son école), tandis que llautre est professeur dansune autre école.
Résultat : les enfants de 3 a 5 ans ont une préférence pour l'adulte familier
l'adulte A, s'ils appartiennent a I'école A et pour | 6 a d B $'ils @partiennent a
I'école B. Conclusion : les enfants ne choisissent pas leurs informateurs au hasard,

mais recourent a un indice, celui de la familiarité, pour faire leur choix.

16 (vanderbilt, Liu et Heyman, 2011 ; Liu, Heyman et Vanderbilt, 2013 ; Heyman, Sritanyaratana et
Vanderbilt, 2013 ; Shafto, Eaves, Navarro et Perfors, 2012)

17 (Lutz et Keil, 2002)

18 (Harris & Corriveau, 2011)

19



Maisla familiarité n'est pastout. Dansune autre expérience, menée aupres
d'enfants de 3 & 4 ans, les deux informateurs (inconnus) doivent nommer des objets
communs connus des enfants. L'un des deux adultes fait plusieurs erreurs (par
exemple, il appelle « balle » une tasse). Les enfants doivent ensuite choisir a qui
demander le nom d'un objet inconnu. Lesrésultats de I'expérience montrent que
leurs préférences vont a l'adulte qui ne se trompe pas ; si les deux adultes
fournissent des noms différents pour le méme objet inconnu, les enfants ont
tendance a choisir celui fourni par lI'adulte le mieux informé. lls orientent donc
leurs choix en fonction des compétences démontrées et suivent l'adulte le plus

compétent.

Une troisieme expérience met ces effets de familiarité et de compétence en
opposition : I'informateur familier est également le moins précis. Pour les enfants
de 3 ans, la familiarité I'emporte sur la compétence, et les erreurs ne troublent
pasleur confiance. Aucontraire, pour les enfants de 5 ans, la compétence devient
un indice de fiabilité plus important que la familiaritt. Non seulement les enfants
sont sensibles aux compétences spécifigues de l'adulte qui sait nommer
correctement les objets communs, mais ils ont également tendance a préférer les
adultes qui montrent des compétences génériques, comme lutilisation d'une

syntaxe correcte.

Enfin, un quatrieme groupe d'expériences montre que les jeunes enfants sont
sensibles aux signaux sociaux lorsqu'ils choisissent de s 6 i n f ,oet soet plutot
culturellement conformistes. Par exemple, ils semblent préférer les adultes avec
un accent natif plutét que les adultes avec un accent étranger, ou encore les
adultes populaires par rapport a ceux dont | 6 o p iest mipnontaire. Dansl'une de
cesexperiences, | o r s cgganbconfrantés a un désaccord entre deux adultes, dont
l'un recoit l'approbation d'autres adultes et l'autre non, et g u 6 dolvent choisir
entre les informations contradictoires fournies par les deux, ils ont tendance a

choisir I'adulte le plus populaire.
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2. Evaluer les contenus d & u affemation (preuves al 6 appui )

Des la plus jeune enfance, 16 fre humain fait preuve de curiosité envers la
réalit é - le monde naturel, le monde artificiel, les autres - et y répond avec la
capacité d 6 a p p r etk rcapacité se traduit par une série danférences, par
exemple des inférences de type causal qui permett ent de donner des explications
sur les phénoménes observés, et des raisonnements « scientifique s » qui amenent
a rechercher des preuves a |Gappui d@une affirmation et a les mettre en relation
avec les connaissancespréalables. En matiére de raisonnement causal, il a été
établi que les enfants de 2 a 4 ans utilisent I'observation de la réalit € pour inférer
des relations de cause a effet dans des situations relativement complexes (mais,
avant cet age, les jeunes enfants agés de 6 a 18 mois sont déja capables d'une
inférence causale baste sur des indices simples, comme l'ordre du temps ou la
contiguité entre les événements)?*®.

Il existe également des observations qui montrent que, depuis la petite
enfance, les humains sont sensiblesa la qualit € des preuves lorsqu'ils jugent de la
vérité et g u O iprloduisent diverses attitudes épistémiques (relatives a la
connaissanceg, comme le doute, l'approbation, le rejet, qui integrent le jugement
fait par d'autres?. Les enfants entre 2 et 4 ans seraient capables de traiter une
représentation en termes de Vvérit € et de fausseté, c'est-a-dire d'évaluer la relation
entre la proposition et un état du monde qu'elle représente?!. Cette capacité
semble toutefois se renforcer progressivement, car les enfants de moins de 3 ans
éprouvent encore des difficultés a interpréter les signaux « malveillants » ou

« mensongers» ou a mémoriser de faussesaffirmations.

Dansle domaine du raisonnement de type scientifique « expérimental », dés
6 ans, les enfants sont capables d'apprécier la valeur ddun test qui permet de
distinguer deux hypothéses. lls le préférent a un test non concluant, lorsque les
deux leur sont proposés®?. Cependant, cette capacité évolue avec l'age et il est

plausible qu'en l'absence d'une instruction appropriée, elle n'atteigne jamais un

19 (Gopnik et al., 2001 ; Schulzet Gopnik, 2004 ; Schulz, Gopnik et Glymour, 2007)
20 (Sperber et al., 2010)

21 (Mascaroet Morin, 2015)

22 (Sodian, Zaitchik et Carey (1991)
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niveau avancé. Enfait, il est encore difficile pour les enfants plus agés (certaines
études portent sur des enfants de 8 a 12 ans) de générer par eux-mémes des
expériences discriminantes permett ant d'éliminer des hypothésesou des facteurs
confondants?3, De plus, les enfants de 8 a 12 ans confondent encore souvent leurs
croyances initiales avec des données d'observation lorsqu'on leur demande de
justifier une affirmation ?4. Leur développement progressif, par étapes, ne se fait
donc pas selon une trajectoire naturelle, mais résulte bien d 6 u mducation
dédiée?.

La psychologue Deanna Kuhn a étudié le développement des capacités
métacognitives des enfants en relation avec le raisonnement scientifique et le
développement de la pensée critique, qu'elle définit comme la capacité de
raisonner sur ce qui constitue la connaissancepar rapport a l'opinion?¢. Elle s'est
particuli erement intéresste au développement de la capacité a articuler des
théories avec des preuves empiriques, donc a relier des hypothésesinitiales et des
connaissancesanteérieures aux données d'observation nouvellement acquises. Selon
elle, cette capacité implique trois souscomposantes: la capacité de représenter
la théorie et la preuve séparément ; celle de traiter les théories comme desformes
de représentation et non comme un état de fait du monde ; enfin, la reconnaissance
gu'une théorie peut étre fausse et que, pour déterminer si elle est vraie ou fausse,
il faut se tourner vers les preuves disponibles. La considération la plus importante
a laquelle la chercheuse arrive est que les strat égies de coordination des théories
et des preuves ne se développent pas sansinstruction formelle. Elles ne sont donc
pas le résultat d'un développement progressif, par étapes, selon une trajec toire
naturelle, mais d @ ®d u c altoisqu'ih s'agit de preuves et d'évaluation
d'informations sur la base de leur contenu, nous avons affaire a une forme de
connaissanceépistémique qui n'‘est pascompletement naturelle, mais qui nécessite

une int égration culturelle et, donc, une éducation.

Z(Klahr, Fay et Dunbar, 1993 ; Kuhnet al., 1995; Schauble 1990, 1996)

24 (Schauble, 1990)

25 (Klahr, Fay et Dunbar, 1993; Kuhnet al., 1995; Schauble, 1990, 1996 ; Zimmerman, 2000 ; Morris
et al., 2012)

26 (Kuhn, 2011)
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3. Evaluer la plausibilit¢ et la pertinence d & u affemation

Avant méme de nous poser la question des preuves a |G&ppui ddun contenu ou
de sa source, nous sommes spontanément amenés a considérer sa plausibilit & (sa
crédibilit € ou sa vraisemblance par rapport a nos connaissancespreéalables) et sa
pertinence. Encore une fois, les étres humains possdent des mécanismes naturels
de détection que quelque chose est «peu plausible » a leurs yeux, et ces
mécanismes se manifestent méme en I@bsence de langage ou sans jugement
explicite . Une manifestation exemplaire de ce type de mécanisme est la réaction
de surprise que nous éprouvons, et nous manifestons a I@xtérieur par des signes
comme nosyeux qui sO @rquillent ou IGhésitation dansnotre comportement, quand

quelgue chose entre en conflit avec nos attentes 27.

Beaucoup do tRdes sur les jeunes enfants se basent sur un dispositif
expérimental assez simple qui consiste justement a susciter et mesurer cette
surprise. Par exemple, on habitue I&nfant a un certain stimulus et quand il y a été
exposé nombre de fois, on change de stimulus. L&nfant manifeste alors sasurprise
par des signesvisibles, comme le réflexe de succion, le temps de fixation du regard
ou le diametre pupillaire. Ce type de paradigme est employé avec des bébés db ~
peine quelques mois et permet d&xplorer leurs attentes implicites et, par
conséquent, de mettre en évidence les connaissances qudls ont précocement
développées, mais qudls ne peuvent pas exprimer verbalement. Céest grace a ce
type de dispositif qudune révolution a eu lieu dansla représentation que nous nous
faisions des connaissancesdes tr és jeunes enfants : méme des bébés dd "peine 6
mois semblent poss£der des connaissancesassezvariées sur le monde physique et

biologique.

Cequi nousint éresseici ndest pastant la richesse des connaissancesprécoces
des bébés que le fait qudls comparent, comme les adultes, les phénomenes qudls
observent a leurs attentes et g u 6\érifient |Gaccord entre les deux. S3l y a confilit,

s@ensuit une réaction de surprise. On peut ainsi affirmer que le jugement de

27 Casati & Pasquinelli (2007)
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plausibilit é fait partie desmécanismesnaturels qui sont présents chez le tr ésjeune

enfant et qui servent de base a notre esprit critique.

Cependant, comme ces exemples le montrent, le jugement de plausibilit &
(crédibilit é, vraisemblance) est fortement dépendant de nos expériences et de nos
connaissancespréalables. Cette considération a des effets importants pour nos
strat égies do @ucation a |Gesprit critiq ue. Nouspouvons déja anticiper que |&esprit
critigue ne peut pas étre considéré comme indépendant des contenus de
connaissance et étre éduqué de maniere « abstraite », sans enrichir la base de

connaissancesde |éenfant.

Métacognition et confiance

Reveronsa l'exemple du restaurant, mais cette fois, au lieu de demander l'avis
de quelqu'un, notre héros perdu dansune ville inconnue décide de s'appuyer sur ses
propres observations pour choisir le meilleur restaurant des environs. Le voila qui
passedevant un restaurant. Lesplats sont superbesvisuellement. Cependant, notre
héros sait qudl atresfaim et que cela peut influencer sonjugement. Il décide alors
de prendre guelques informations supplémentaires. Il observe lintérieur du
restaurant : les clientsont | © aidr® ttousedes touristes, sa confiance dans son
premier jugement diminue. Voila donc que notre héros a mis en place un double
processus: |10 ®luation des informations (la vue des plats) mais aussi son propre
jugement et la confiance qudl peut lui accorder. Cette confiance est un aspect de
notre fonctionnement cognitif, on dit méme parfois métacognitif, car elle
appartient au domaine des processus qui nous permettent de réguler ddautre

processuscognitifs (comme la prise de décision).
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La métacognition

La métacognition est I'ensemble des capacités procédurales et déclaratives
grace auxquelles | & a g eognitif sélectionne, évalue et révise ses actions
cognitives (par exemple, essayerde se rappeler un nom, reconnaitre un oiseau ou
expliquer un phénomene).

La métacognition procédurale ou implicite effectue des prédictions
dder suelalvased 6 h e u r i isconsceenies Bées a la dynamique del 6 a c t
neuronale ; les prédictions donnent lieu a des sentiments métacognitifs conscients
relatifs a la faisabilité ou au succésattendu dans une tache cognitive, tels que le
sentiment de savoir, le sentiment de facilité, de familiarité, ou de compréhension.
Selon leur valence et leur intensité, les sentiments métacognitifs guident le (ré-
)engagement dans la tdche ou son abandon. Lestravaux expérimentaux ont mis en
évidence certaines formes de métacognition procédurale chez les non-humains:
les primates et les rongeurs peuvent estimer la probabilité de correction de leurs
décisions perceptives, ou de leur mémorisation d & Uait pertinent. Lestrés jeunes
enfants peuvent, dés 18 mois, évaluer s 6 selrappellent | 6 e mp | a d 6 goaen, t
avant de demanderdel d ai de .

La métacognition déclarative ou explicite est propre aux humains. Elle
consiste a rapporter verbalement ses propres sentiments métacognitifs et les
décisions qui leur liées sont sur la based & wensemble de concepts, de croyances
et de théories portant sur | & e s gdes ifangtions mentales et ses propres
compétences. La métacognition déclarative pourrait avoir une fonction

suprapersonnelle consistant a réguler la prise de décision collective.

Destravaux toujours plus nombreux montrent que nousestimons constamment
la confiance que nous accordons a nos représentations, perceptions et décisions?.
Nous sommes capables d'estimer les risques d'erreur parfois sans méme nous en

rendre compte, en dehors de notre conscience et de notre volonté?®. Enfin, nous

28 (Proust, 2013, Fleming et Lau, 2014; Grimaldi et al., 2015, Goupil et Kouider, 2019)
29 (Meyniel, Sigmanet Mainen, 2015)
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réagissonsaux erreurs percues en mettant a jour nos représentations existantes -

un processuscrucial pour I'apprentissage®.

Ainsi, dans le cas des événements surprenants, nous pouvons avoir un
sentiment de défiance par rapport a ce que nousvoyons. Dansle casdu restaurant
et de sesplats appétissants, nous émettons plut 6t un jugement explicite de doute
envers notre capacité dé ®luer a un moment donné. Avonsnous raison de nous
faire confiance, ou de ne pas nous faire nous faire confiance dans ces cas ? Est-ce
gue notre confiance dans nos capacités ou dans IGnformation qui nous arrive par
nossens(ou par un autre moyen) traduit la réalit € ?Dansld@déal, nous souhaiterions
que nos jugements de confiance soient justes, cependant définir (et a plus forte
raison, mesurer) cette «justesse » ndest pas chose aisée. Les psychologues
distinguent diff érentes composantes de cette justesse et proposent des facons de

la mesurer, le plus souvent dans des taches bien contrdlées de laboratoire L.

Caractériser la qualité de la métacognition

Comment déterminer si des niveaux de confiance sont justes ?La recherche
en psychologie distingue différents aspects de cette justesse, qui sont largement
dissociables et mesurés séparément.

Une premiere distinction est entre résolution et calibration de la confiance.
La résolution (ou discriminabilité) est la capacité a discriminer correctement,
entre deux situations, celle qui mérite effectivement le plus notre confiance. Si
la résolution est faible, on identifie difficlement une situation plus digne de
confiance que | & a uPour@rendre | d e x e dopédstaurant, a quel point notre
héros est-il capable d 8 i d e n parnfi deaix restaurants, celui qui lui servira
effectivement les meilleurs plats ? Un deuxieme aspect est la calibration , ¢ 0 e g
a-dire la capacité a posséderun niveau de confiance correspondant effectivement
a la realité. Sinotre héros est confiant a 70%de sa capacité a identifier un bon

restaurant en général, son jugement apparaitra comme correctement calibré si

30 (Meyniel et Dehaeng 2017)
31 (Fleming et Lau, 2014)
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en pratique un restaurant correspond a ses attentes dans 70% des cas. Une
mauvaise calibration conduit soit a une sur-confiance (il pense identifier les bons
restaurants plus souvent q u & ealité) ou a une sousconfiance (il se trompe en
réalitt moins que ce q u e pense).

Cesnotions de résolution et de calibrat ion ne sont pas propres a la confiance
mais générales a toute mesure : une balance est mal calibrée si elle indique 1 kg
pour un objet qui en fait 2, et elle a une faible résolution si elle indique le méme
poids pour un objet de 1,1 kg et de 1,2 kg. Cesdeux notions sont dissociables: la
confiance peut étre bien calibrée en moyenne, mais de piétre résolution, ou
inversement. En pratique, ces caractéristigues ne sont cependant pas
completement indépendantes : si g u e | q weénsende facon erronée avoir
toujou rs raison (sur-confiance extréme), il sera incapable de discerner, entre
deux décisions, celle ou il est plus susceptible d 6 a vraisorr (résolution nulle).

Les psychologuesont également construit des mesures de la sensibilité (et
efficacité) métacogniti ve. Considéronspar exemple q u @ upargonne juge entre
deux poids, lequel est le plus lourd et estime la confiance dans ce jugement.
Imaginons que cette personne ait aussipeu confiance quand on lui présente 1 kg
vs. 1,2 kg, et 1 kg vs. 1,1 kg : on pourrait conclure que saconfiance a une pietre
résolution car le premier cas est objectivement plus facile que le deuxieme.
Cependant, si la personne est incapable de différencier 1 kg de 1.2 kg, et 1 kg de
1.1 kg, ce n & emad sa confiance qui est a blamer, ¢ Gskplus directement son
systéme perceptif. Enrevanche, si la personne identifie plus souvent| & o hlg
plus lourd dansla condition plus facile, mais a les mémes niveaux de confiance
dans les deux cas, il apparait alors que son systeme perceptif juge plutét
correctement les poids mais que son systeme métacognitif est aveugle a cette
capacité, ce qui constitue un échec de la métacognition. C 6 epsur mesurer notre
capacité a évaluer notre propre performance que la noton dd e f f i

métacognitive a été introduite en psychologie.

Ce qui nous semble particuli érement intéressant a souligner est que la

capacité ddestimer sonincertitude et ddagir en conséquence est déja présente chez
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IGenfant®2. Les enfants de 3 a 5 ans peuvent, par exemple, étre formés a utiliser

une échelle de confiance non verbale (images d'un enfant confiant ou dubitatif) et,

a l'aide de ce type d'outil, exprimer leur confiance dans les informations en leur
possession. Si ces enfants sont invit és a exprimer un jugement de confiance et a
répondre a des questions, nous constatons que la confiance et les bonnesréponses
sont corrélées. On peut en conclure que les enfants de cet age sont capables
d'évaluer correctement leurs performances (« sensibilité métacognitive ») 33.

D'autres paradigmes expérimentaux permettent de tester les capacités encore plus
précoces, dénfants nGayant pas encore la possibilité de sGexprimer verbalement.

Dansce genre d@xpériences, les enfants sont mis devant un choix mais ils peuvent
décider de ne paschoisir (opt-out en anglais). Par exemple, desenfants de 20 mois
doivent se rappeler ou un cookie a été caché. Sils répondent correctement et
indiquent le bon emplacement du cookie (boite A ou boite B), ils recoivent une
récompense. Sils se trompent, ils ndont aucune récompense. Sils décident de ne
pas choisir, ils recevront une petite récompense. Décider de ne paschoisir est donc
avantageux quand on se sent incertain, car cela permet ddavoir au moins une
récompense « mineure ».

Pour varier la difficult € de la tache, I'expérimentateur manipule le temps
entre le moment ou le cookie est caché et le moment ou I'enfant doit le trouver.
Plusle temps passe, plus la tache devient difficile et, on présume, plus IGncertitude
augmente. Les résultats indiqguent que les enfants de cet age choisissent plus
souvent de ne pas choisir lorsque les chances de se tromper augmentent. Ils font
donc preuve ddune sensibilit é précoce a la probabilit € déerreur et a Idncertitude 34,
Naturellement, ces capacités sont encore en construction et immatures. Elles vont
suivre un parcours de développement progressif, dans lequel jouent un role
important les expériences de ldenfant et |Gentrée en jeu du langage et
|6 largissement des relations sociales. Cependant, leurs basesexistent et peuvent
donc étre considérées comme un ancrage pour |8 @cation métacognitive de

|Genfant.

32 (Goupil et Kouider, 2019)
33 (Goupil et Kouider, 2019)
34 (Goupil et Kouider, 2016)
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Les limites intrinseques de nos capacités

Arrivé a ce point, on peut raisonnablement s 6 i n t e:rsimaugsenmes,tres
tot, capables do ®luer les informations et notre propre degré ddncertitude,
pourquoi manquons-nous parfois d@esprit critique ?Comment se fait -il que certaines
personnesapprouvent des croyances qui ne sont pas soutenues par des preuves de
bonne qualit €, telles que : la Terre est plate, I'évolution par sélectio n naturelle
n'explique pas la diversité des especes, la surface de la Terre ne se réchauffe pas

sousl'influence desactivit éshumaines, les vaccins RORprovoquent l'autisme, etc. ?

Il faut d@abord reconnaitre que seule une minorit é de personnesapprouve ces
croyanceset que la majorit é des citoyens accepte les connaissancesscientifiques 3.
Néanmoins, nous ne pouvons pas hier que nos opinions, Nos croyances et nos
décisions sont parfois, ou méme souvent, mal fondées en raison d'une mauvaise
évaluation de la qualit é desinformations disponibles et d'une confiance mal placée.
Souvent, nous tirons rapidement des conclusions a partir de quelques exemples
épars, nous adhérons a des explications sans tenir compte d'hypotheses

alternatives, telles que le hasard, etc.

Le fait est que nos mécanismes naturels - profonds, précoces, intuitifs et
silencieux - de vigilance (épistémique) et de sensibilité (métacognitive) a |&erreur
et a l@ncertitude ne sont pas infaillibles. En particulier, dansle cas de situations
complexes ou inhabituelles, ces mécanismes peuvent ne pas étre adaptés a la

situation 36.

En lien avec |ddée que ces mécanismes sont précoces et profonds, on peut
faire |thypothése qudls sont du moins en partie ancrés dans notre pas® évolutif,
et qudls sont donc le résultat ddune sélection naturelle qui s@est faite danscertains

contextes particuliers et en contact avec des problématiques adaptatives propres

35 (Funk et al., 2019; Wellcome Global Monitor, 2019; Acerbi, 2019; Mercier, 2020)
38(Sperber et al., 2010)
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a notre pass évolutif - et ce méme sdls se développent avec 16 @ et en relation
avec les expériences d@apprentissage, notamment sociales’”. Ce contexte et ces
problématiques ont subi des changements importants : les groupes sociaux se sont
élargis, la communication ne se déroule pas uniquement en présence mais a
distance (ne fat-ce que par le moyen de |16 ®@iture). Les connaissancesque nous
nous échangeons sont devenues de plus en plus complexes, de par leur
accumulation a partir des connaissancespréalables. Desautorit €s se sont établies,
de plus en plus désincarnées, portées par des institutions complexes et éloignées
du tissu social quotidien. Lesinformations voyagent a travers des canaux inédits,
comme les réseaux sociaux sur internet. Dans ces circonstances nouvelles, nos

mécanismesde vigilance peuvent alors nous conduire & commettre des erreurs.

Notre fonctionnement cognitif est tel que certains contenus sont plus saillants
et mémorables. Ces contenus ont alors plus de chances d'étre communiqués a
ddautres personnes (on pourra réfléchir a la rapidit € avec laquelle on peut les
« retwitter »). lls vont donc circuler plus rapidement et atteindre encore plus de
personnes- et ce indépendamment de leur valeur de vérit €, seulement parce qudls
sont plus attirants. De plus, nous pouvonsavoir du mal a évaluer correctement les
informations en raison du manque de connaissancespertinentes sur la question en

jeu ou sur la facon d'évaluer la qualit é des preuves a I'appui.

Enfin, il faut souligner la difficulté de diff érencier le vrai du vraisemblable.
Cette difficulté provient notamment du fait que le jugement de plausibilité d & u n
contenud & i nf o rsefait paorapport a notre bagage de connaissanceset aux
informations auxquelles nous sommesexposées (dans notre environnement social,
par notre société et culture, par les médiasde |16 i n f o r etadans lesrréseaux
sociaux auxquels nous participons). Sile marché del 6 i n f o reshdétégute net
que de plus enplusd 6 i nf or faasses semsttent a circuler librement, la
difficulté de diff érencier le vrai du vraisemblable augmente. Il y a plusieurs raisons

a cela. D 6 u pad, vérifier nosinformations en croisant plusieurs sources devient

37 (Sperber et al., 2010)
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un exercice plus long et compliqué. D 6 a upgant, des informations a contenu faux,
les rumeurs, les fake news deviennent si familieres q u 6 e 6 h a bd dllas et

g u Bee peuvent ainsi nous paraitre plus plausible q u 6 e helleedsvraient 38,

Un cas pratique de difficulté a évaluer la qualité des preuves

Plusieurs experts reconnaissent que dans le contexte des nouveaux meédias,
I'évaluation de la fiabilité de linformat ion, basée sur des critéres tels que le
consensuset I'expertise, est devenue plus difficile a réaliser. Par exemple, les idées
exprimées via les médias sociaux et les sites école peuvent étre approuvées sous
forme de likes. Lesmoteurs de recherche du web classent les réponsesaux requétes
d'une maniére qui suggére un ordre de qualité. Les utilisateurs qui ignoreraient la
nature des likes (comment ils sont attribués, s'ils peuvent étre falsifiés, etc.) ou la
facon dont les moteurs de recherche ordonnent leurs réponses (les critéres utilisés,
gu'ils soient basés sur la pertinence pour l'utilisateur ou sur la popularité de la
réponse, etc.) risquerait d & u t icésinder de maniére incorrecte, par exemple en
attribuant a la source une qualité supérieure a ce qu'elle mérite. Une meilleure
compréhension de ces aspects d'Internet et des nouveaux médias est alors une

condition nécessaire pour en faire un bon usage comme source d'information.

Dansdes cas pareils, ou nos capacités dé ®luation nousfont défaut par
mangue de connaissances,on pourrait s ditendre a ce que nos mécanismes
d'évaluation métacognitive viennent a la rescousse, en nous faisant savoir que
nous évoluons dans un domaine inconnu et gue nous devonsrester modestes.
Malheureusement, nos expériences quotidiennes sont la pour témoigner que
méme notre confiance peut étre mal calibr ée ou en décalage de deux manieres :
positive (sur-confiance) et négative (sousconfiance) et nousavonstous une
expérience d'avoir été hors de propos en jugeant nos performances. Desétudes
sur |0 t&lonnage de la confiance confirment cette observation. Desexemples

d'estimation de confiance excessivement positive comprennent les biais

38 (Bronner, 2013 ; Kuran et Sunstein, 1999 ; Kahneman, 2011)
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optimistes, l'illusion de profondeur explicative et l'effet Dunning-Kruger :

- Les biais optimistes se manifestent sous la forme d'une confiance
excessive envers sespropres représentations, prédictions ou décisions (on
croit que l'on a raison, que ses croyances sont vraies, ses deécisions
correctes)39;

- L'illusion de la profondeur explicative reflete une confiance excessive
dans la compréhension des mécanismes de type causal, donc dans le
contexte des explications. Par exemple, si on demande a des adultes
d 6 ®v aléuu empréhension du mécanisme de fonctionnement d 8o bj et s
du quotidien (le vélo, la chassed 0 e destoilettes), ceux-ci ont tendance
a surestimer leur compréhension des choses.Cen 6 equé | or s gleu o n
demande de dessiner le mécanisme en question ou de répondre a des
guestions précises le concernant q u 0 isd rendent compte que leur
compréhension est bien moindre q u 0 riellepensaient 49 ;

- L'effet Dunning-Kruger, enfin, est une forme de biais optimiste qui se
manifeste par une surestimation de ses propres compétences et
performances dansdes domainesaussidivers que : faire preuve de logique,
des tests de grammaire, etc. L 6 e x p ® mon&ren que, paradoxalement,
ce sont les sujets qui obtiennent les scoresles plus bas qui ont tendance a
le plus surestimer leurs performances. Une explication possible de cet
effet est que le manque de connaissancesoud 06 e x p ® danEendoneaine
en question rend plus difficile d 0 e s t comeetement ce q u Ofaudrait
savoir, et donc sa propre ignorance*'. Ce méme phénomene se manifeste
aussi dans le cas de capacités dites rationnelles, qui consistent a passer

des tests de logique et de raisonnement2.

39 (Sharot et al., 2011 ; Sharotet al., 2012)
40 (Rozenblit et Keil, 2002)

41 (Ehrlinger et al., 2008)

42 (Pennycocket al., 2017)

32



L'excés de confiance est clairement un probléme, car il risque de nous
empécher ddapprendre, de changer d'avis et, plus généralement, de mettre a jour

nos croyances a la lumiére de nouvelles preuves empiriques.

Destravaux récents explorent |@nteraction entre sensibilité métacognitive a
proprement parler et confiance globale, ou « confiance en moi ». Les croyances
globales portant sur nos capacités (la tendance générale a étre plus ou moins
confiant en ses capacités) peuvent, par exemple, interagir et influencer la
sensibilité métacognitive 43. Ces croyances globales ainsi que la sensibilité
métacognitive peuvent a leur tour étre influenc ées par des facteurs externes,

comme le feedback recu.

43 (Rouault, Dayanet Fleming, 2019)
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Feedback

Le role du feedback externe est essentiel pour calibrer la confiance dansun type de
tache donné et il en existe de deux types : le feedback du résultat observé et le feedback
social (donné par les enseignants ou par les pairs). La calibration correcte de la confiance
suppose un apport suffisant de feedback externe. Les débutants sont initialement sur-
confiants, puis sousconfiants, avant de parvenir a des prédictions réalistes de réussite. En
| & a b sderfeedback externe de résultat, la confiance s 6 ®lit &y la seule base du
feedback interne qui provient del & a p p rl@-mé@nreta savoir sonsentiment d 6 a voa
non la bonne réponse.

Une étude récente portant surle réle du feedback dansl 6 a j u s tedansensililité
métacognitive et del 6 ®t a | aaxaming, &n particulier , deux formes de feedback : le
feedback classique qui porte sur la performance (« vous avez bien/mal réalisé la tache »)
et le feedback qui s 6 a d rdeesteneent au jugement de confiance exprimé par le sujet
pendant la tache. Dansce secondcas, le sujet regoit une information concernant sapropre
sensibilité métacognitive lors de saréalisation destaches de laboratoire (cette sensibilité
métacognitive est mesurée en lui demandant, aprés la tache, saconfiance dans son choix
sur une échelle de 1 a 100). On a comparé ensuite I'ensemble des performances et des
jugements de confiance exprimés, avant et apres la présentation de feedback, pour en
évaluer les conséquencessurl 8 ®t a | derancanfiamce et la sensibilité métacognitive.
L6 ®t uadamissi mesuré si une éventuelle amélioration dans ces deux aspects de la
métacognition se généralisait dans un nouveau domaine ( d 6 uache perceptive a une
tache de mémaire).

Les conclusionsde | 6 ®t sord gue le feedback sur la confiance pourrait avoir un
réle positif sur la sensibilité métacognitive, probablement en passant par des effets sur
| 8 ®t a | guhagicgreme médiateur. Leseffets de transfert sont cependant modestes.
Cependant, il est important de souligner q u @ uétude isolée tell e que celle que nous
venons de décrire ne permet pas de se prononcer sur | 0 e f f iréeldecde tce®genre
d'entrainement dans la vie de tous les jours. Nousy faisons donc référence pour montrer
g u Oekidte une diversité de lignes de recherche dans le domaine de la métacognition

potentiellement intéressantes pour | 6 ® d u cad td ie captigue.t
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Il nous semble important de souligner que | 6 ® d u cad t&ieosquitiguet ne
doit pas avoir pour effet (pervers) de baisser systématiquement la confiance
(générale) des éléves dansleurs propres capacités. Par exemple, il ne stagit pasde
leur instiller |ddée que leur fonctionnement cognitif est systématiquement
inadapté pour comprendre la réalité ou évaluer une information, qudls sont des

machines défectueuses et qudls devraient systématiguement douter déeux-mémes.

Unetelle attitude de manque de confiance en soi est négative, car elle réduit
la capacité de |6 [@ve a manifester ses idées, sa curiosité, a sduvrir sur les
connaissances qui lui sont disponibles, a explorer. Une dose raisonnable de
confiance en soi est fondamentale pour se lancer avec curiosité et enthousiasme
dansl@xploration du monde qui nousentoure, comme pour apprendre de ce méme
monde ou des autres. Il faut donc veiller a bien distinguer entre la confiance en soi
et la confiance que I@n a dans une certaine connaissanceou représentation. Ce
ndest pas parce que certaines de nos représentations peuvent étre erronées que

|Gon doit considérer qudon se trompe systématiquement.
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En résumé

Notre fonctionnement cognitif inclut, des| 6 e n f das mé&canismes qui
nous rendent capablesd 6 ® v ald quaite des informations a notre disposition,
de leur contenu comme de leur source. Nous avons notamment une capacité
naturelle a filtrer les informations qui nous paraissent plausibles et fondées sur
des preuves ainsi que les sourcesqui nous semblent plus fiables qued 6 aut r €

1 Nous jugeons spontanément la plausibilité d 6 u nnéormation (sa
crédibilité ou vraisemblance) par rapport a | 6 ens e desl
connaissancesgue nous possédons;

1 Nous évaluons possiblement les éléments qui accompagnent une
information ; il peuts 6 ad)yd ar g uquesnd asj oalt @innf or 1
qui viennent la compléter ou la justifier et que nousévaluonsd & paint
de vue logiqgue en fonction de leur pertinence en relation a
| 6i nf ormati on

1 Nous nous interrogeons sur la fiabilité de la source qui nous fournit
| 61 nf o r gomidentite,nsabienveillance anotre égard, sonabsence
d 6 i n ta®agusmntentir ou manipuler (son caractere désintéresse) ; ses
compétences dansle domaine (son expertise) ;

1 Nous examinons potentiellement les preuves a | 0 a p qesqguelles
| 6aff i aétéétablen s 6 a-igd & u abservation directe ?2dd u n
souvenir ?etc.

Cependant, ces mécanismes reposent souvent sur des indices qui sont
indirects (par exemple, familiarité de la source), a bas colt (cognitif) et
généraux. Cesindices trop peu spécifiques et insuffisamment précis peuvent, en
outre, étre facilement mis a mal par des facteurs extrinseques (complexité du
contenu, nouveauté des sourcesde | 6 i nf or mMastméaams)nes naturels
(intuitifs, précoces et implicites) répondent, en effet, a des besoins qui ne sont
pas nécessairement adaptés a la complexité desenjeux que posel 0 ®v a | de a
| 6 i matiomr dans le contexte actuel (fonctionnement des meédias et de
| i nf or westréseanx, sociaux, d 6 | nt ecommekité des contenus

scientifiques, culturels).

36




37



2.
Quels objectifs pédagogiques

pour développer | 0 e saqitrquet ?

Nousavonsprécédemment identifié les mécanismesnaturels qui sont ala base
de |IBesprit critique. Leur connaissance permet de définir des indications
pédagogiquesclaires. La prochaine étape vise as 0 a p p suy &g mécanismes,
tout en les développant , de fagcon a les rendre plus adaptés a des contextes
complexes et contemporains. Il s 8 a d 0 & i ldseéleves a apprendre a mieux
ajuster leur confiance aux informations recues afin de pouvoir se forger une opinion
éclairée ou de prendre une décision fondée. Pour cela, il importe de leur faire
comprendre quelles sont les limites de leurs capacités spontanéeset de leur fournir
les outils ad hoc pour les dépasser. L 6 ®d u calt & ® sigitiquet vise ainsi a
enrichir leur « boite a outils naturelle » avec dd a u t aqutdss (connaissances et
criteres) plus élaborés permettant une évaluation de la qualité des informations
(au niveau du contenu comme de la source) progressivement de plus en plus fine et
adaptée a la complexité dessituations. L 0 i @s®Pde leur permettre de distinguer,
dans une variété de contextes, informations fiables et informations moins
fiables, affirmations crédibles et affirmations moins crédibles, opinions et

connaissances.

Descriteres pour | 6 e sqitiquet

Laliste détaill ée desoutils avances permettant dé ®luer nGmporte quel type
ddnformation dans ndmporte quelle circonstance dd u rfagon compétente serait
probablement infinie ! Dans chaque domaine de la connaissance, pour chaque
problématique, les experts cherchent a développer des crit éres toujours plus fins

dd ®luation de lanformation.
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Mais sl est impossible de rendre les éléves experts sur chaque question,
devons-nous renoncer pour autant a les éduquer a I@esprit critique ?Enrealité, la
plupart des crit éres savants sont inadaptés aux situation s de la vie quotidienne et
aux contenus que nous y rencontrons. Les enseignements du primaire et du
secondaire peuvent donc se focaliser en premier lieu sur les criteres principaux
qui permettent d & ®v a deu maniere avancée et efficiente des contenus
régulierement rencontrés au quotidien ou dans le contexte des connaissances

transmises par | Etole, & savoir :

1. Laplausibilité d 6 uinfermation oud & u affemation par rapport a des
connaissancesdéja solidement établies ;

2. La pertinence des arguments a | a@ppui d 0 u mférmation : sont-ils
réellement solides, bien construits ? Estce q u 6 appastent réellement
quelque chose de pertinent pour juger de la validité del daf fi Pmati on

3. Lespreuves al 0 a pdoduu affemation : sont-elles de qualité suffisante
pour en justifier | 6 acce @t ati on

4. La fiabilité dela source del &6 i n f o r:maetlei est sonidentité ? Son
affirmation présente-t-elle un caractere désintéressé ? Quelles sont ses

compétences a ce sujet qui rendent sespropos plus ou moins crédibles ?

L 6 ®d u caal tbi ecsoptigue tdes éleves consiste donc a :

1 Leur apprendre les connaissances pour améliorer leur jugement sur la
plausibilit € ou la crédibilit & de contenus souvent rencontrés ;

1 Leur apprendre a identifier un bon argument : ceci implique bien sir de
savoir reconnaitre les éléments qui peuvent nous convaincre atort (leviers
de persuasion, éléments saillants et disponibles, envie de croire, envie de
lever l'incertitude...). Il ne sagit cependant pas de se limiter a ceux-ci,
car |Gobjectif de |6 @&ucation a I@esprit critique ne peut pas étre celui de
« ne jamais se laisser convaincre » (a tort ou a raison) mais plut 6t celui de
savoir discerner le fiable du non fiable, d@accepter ce qudl y a de plus

fiable et de rejeter lGnformation moins fiable ;
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1 Leur apprendre a reconnafitre les preuves de meilleure qualit € sur la
base des méthodes ayant permis de les obtenir (épistémologie du premier
ordre) ;

1 Leur apprendre a identifier lessources qui méritent leur confiance, dans
diff érents contextes, en s@appuyant sur I[Gabsence da@ntéréts privés et la

compétence.

Dansles pagesqui suivent, nous allons discuter de chacun de ces éléments en
détail. Nousillustr eronscomment chaque crit ere peut étre utilisé de maniére naive
et générique, ce qui peut induire des erreurs, ou bien plus avancée, voire experte
grace a une éducation dédiée, au niveau du primaire et du secondaire, puis du

Supérieur.

1. Descontenus plausibles ou crédibles en rapport avec les
connaissances
Celui qui recoit une information en évalue la cohérence a partir de
connaissances préalablement acquises. Le critere de plausibilité est parmi les
premiers a étre spontanément utilisés pour juger d & u affemation. Face a une
nouvelle information, nous nous demandons spontanément : « Est-ce que ce que

| & m@raconte est compatible avec ce que je saispar ailleurs ?»

U Utilisation avancéedu critere

Lout i | iawmrcéei duncritere de plausibilité consiste a vérifier si
| 61 nf o danmeée dstewahérente avec le corpus de connaissancesacceptées dans
le domaine en question au lieu de s 6 ¢enir a sesseulesconnaissances.Pour cette
raison, outiller le critere de plausibilité exige un enrichissement de nos
connaissances dans ce domaine. L6 ut i | iawrcéei dence critere exige
egalement un effort pour juger avec honnéteté les connaissances que nous
possédonset savoir, le cas échéant, reconnaitre nos limites. Enfin, ce critere doit
nous alerter quand nous sommes en présence d 6 a f f i r padicdulierenmest
surprenantes ou contraires aux connaissanes répandues. Dans ce cas, on sera

amené a demander davantage d 6 e x p | i et al¢ preuves au lieu d éccepter
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facilement ce qui, au fond, nous semble étonnant. Par exemple, face a une

hY

affirmation extraordinaire (contraire aux connaissancesscientifiques a un instant
donné), il serautile des & a s dbradburfait avant des 8 i n g ue |®caese.
Et de demander des preuves a la sourcequi estal 6 o r degcette affirmation . On
pourra aussichoisir d 6 u t ialpiios derprincipe de parcimonie (parfois appelé «
rasoir d 8 Oc k wcdumom dd u philosophe du XVF siecle), qui préconise de
privilégier au moins provisoirement les explications plus simples et suffisantes. Ce
principe est parfois utilisé comme une forme d 6 h e u r iersstiencesidansla prise

en considération déhypotheses, mais il ne constitue pasune preuve.

U Unexemple d'utilisation avancéedu critere

A affirme q u dexiste un traitement prét a étre utilisé pour soigner une
nouvelle maladie, maisq u 6 @ & ¢ mEad utilisé pour des raisons politiques. B juge
que |l 6 af f i mideamas mavusible, car la recherche de traitements contre la
nouvelle maladie est en cours depuis peu de temps et il sait que valider un reméde
prend du temps. Enoutre, Bjuge q u gidlurait pasvraiment d 8 i n ta®loquer

['utilisation du traitement .

0 Unexempled 6 ut i | spsnganée adurritere qui peut induire en erreur
C trouve l'idée séduisante et décide de l'accepter. Il ne fait pas| 6 e fdeo r t

vérifier la plausibilité del 6 i n f o renradroisanhavec d durtes sources.

2. La pertinence des arguments al dappui
Celui qui recoit une information évalue si les arguments en faveur de cette
information sont pertinents et logiques. Spontanément, nous nous employons a
comprendre ce que les autres nousdisent, ay donner du sens Cen 0 epagtoujours
facile, car la communication comporte aussi un grand nombre d i nf or mat i on
implicites. Un interlocuteur s & e f fainsi dee maximiser sa compréhension et
interprete ce quel & i n f ocaffilma e maniére a créer un « terrain commun ».
Cette attitude exige un effort : celui de considérer la pertinence de ce que dit
| 6i nf caunegand te la situation. Ainsi, si des arguments ou des émotions sont

mobilisés, nous essderons de les considérer comme pertinents pour | & i mdtiam r
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fournie. Nousne sommes pas pour autant crédules et notre suspicion pourra étre
éveillée en casde recours excessif a un certain type de formulations visant & nous
convaincre. Précisonsici que nous sommesprobablement beaucoup moins vigilants
avec nos propres arguments, que nous sentons justes et cohérents, q u 0 a lee ¢

argumentsd 6 a u.t r u i

U Utilisation avancéedu critere

L d@gtilisation avancée du critére de pertinence consiste a prendre en compte
de facon réflexive les argumentsal 6 a pdpdwiaffe mation, ceuxd 6 a u tommd
les siens. Il s & a gni ptemier lieu dd e wérifier la logique interne, par exemple
| & a b sdercaneadiction, et de vérifier si les preuves donnéesa | & a pspnt i
réellement enlien avecl 6 a r g wemquestion. Ensuite, il faut savoir reconnaitre
si un argument se fonde sur des preuves solides. Nous reviendrons plus loin sur ce
point en discutant du critere de la qualité des preuves, mais il est important de
soulignericil 6 i mp o deseadernamder siles preuves apportées vont réellement
dansla direction annoncée. Dansle casde graphiquesou chiffres présentées comme
des preuves a | & a p ¢ @ wargument, par exemple, il est particulierement
important de savoir repérer les erreurs, les manipulations ou, tout simplement, les
« effets perceptifs » susceptibles de favoriser une mauvaise interprét ation et,
donc, de donner | 6 i mp r @ ¥ &ikidte rdes preuves alors g u 6nidl eest rien ou
gue celles-ci sont faibles.

Enfin, il faut prendre en compte ce qui pourrait nous détourner vers des
arguments non pertinents, mais « séduisants». Parfois, un argument nous semble
pertinent ou convaincant parce g u Ocoritient des éléments qui attirent notre
attention, qui sont disponibles dans notre mémoire, qui évoquent des réactions
emotionnelles fortes ou qui donnent une impression de solidité. Noussavons par
exemple, que des arguments qui font référence a desrisques, des menacesou des
événements négatifs retiennent plus facilement | ditention. Or nous estimons les
risques de maniére biaisée en les rapportant a des événements récents, qui
frappent notre imagination ou qui sont en rapport avec notre histoire évolutive,

mais qui ne sont pas nécessairement pertinents dansla situation présente. D6 aut r es
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fois, un argument nous paraitra particulie rement convaincant, parce q u destlen
accord avec nosidées préalables et nos opinions.

Il est difficile de juger quand un élément du contexte ou un argument avanceé
a | appui est pertinent pour juger de la véracité del 6 af f i rAossitonmitre
| ofluemce de biais sur notre jugement de pertinence (biais de saillance, de
disponibilité, de confirmation, de négativité, optimiste, rble des réactions
émotionnelles) peut nous aider a étre vigilant quand le contexte le nécessite. Une
utilisation avancée du critere de pertinence des arguments consiste donc a bien
identifier ce genred 6 i n f | padoamsdndésirables et a les déjouer. De la méme
maniére, il sera utile de connaitre la facon dont les leviers de persuasion sont
utilisés dansle cadre de la propagande, de la publicité ou du prosélytisme et quels

sont leurs effets sur leurs destinataires.

U Unexemple d'utilisation avancéedu critere

Pour reprendre notre exemple précédent, A affirme que le traitement existe
parce que ce serait trop triste s on d estaiti pas. Bjuge quel 6 a r g wnrdgas de
pertinence pour prouver g u Gekidte, car| 6 e x i ¢ quelques chose ne dépend
pas de sa désirabilité. Mais il se rend compte que cet argument aurait pu le
convaincre, car lui aussia envie de ressentir une émotion positive, d 6 ®pr ae v e r

| espoir

0 Unexemple ddut i | isperdaanée au critere et qui peut induire en
erreur
Cjuge quel 6 af f i domreée¢ parcArest véridique : 16 a r g u enRusTité en
lui un sentiment positif et il n 6 @as pris le temps de | 6 dysea Enréalité, A peut
fournir une information en ayant d 0 a u tdessesns, comme manipuler son
interlocuteur ou obtenir un avantage. Il est aussipossible que C soit trompé par le
fait quele contenudel 6 af f i estrpartinendt dansd 6 a u tontext sou encore
g u Oebt Iparticulierement convaincant, mais pour de mauvaisesraisons (on parle

alors de saillance émotionnelle, at t ent i onnel | eé) .
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3. La qualité des preuves al 0 a pdpauu affemation

Celui qui recoit une information évalue si les preuves a | 6 a p geu i
| 6 af f i, rdéjejugees pertinentes, sont également fiables, ¢ & easdire si elles
ont été obtenues par des méthodes rigoureuses. Cette évaluation est spontanée
quand | 6 af f i restadt & ionmpnoer duasurprenante. On demande alors
« Comment le saistu ?Astu des preuves ?»

Quand des preuves sont apportées par linterlocuteur , elles se basent la
plupart du temps sur des observations rapides (« je te dis que les italiens sont
sympathiques, j 6 econnais deux vraiment adorables») ou sur de petites
« expérimentations » (« j0 aessayéla méthode proposée par X, et je me suis tout
de suite sentie mieux : ¢ 6 evmiment efficace! »). Maiscomment juger si elles sont
réellement fiables ?Heureusement, il existe, notamment en sciences, des
méthodes de production des connaissancesqui permettent d 6 ®t adé aniére
rigoureuse les faits ou les causes de phénoménes Cesméthodes, qui sont le fruit
d 6 u doegue histoire, s 6 a p p usureded observations détaillées, précises,
multiples qui garantissent une certaine objectivité ou sur des expérimentations qui
contrble nt les biais autant que possible. On peut s ifispirer de ces méthodes pour
extraire des principes qui permettent de mieux évaluer les preuvesal 6 a pdp u n e

affirmation .

3.1. Desobservati ons rigoureuses

L 6 o b s e regtd tdiaccrt de bdse aRtravers laquelle nous établissons les
faits, dansla vie quotidienne comme en sciences de la nature. Nos observations
quotidiennes sont extrémement utiles, efficaces et souvent correctes, mais elles
peuvent étre insuffisantes quand| 6 o b jestd © ®t dalrdalitéerd 6 yimnoméne

ou la véracité d O Uait.

U Utilisation avancéedu critere

Une utilisation avancée du critere de | 6 o b s e rrigoareuiseoaonsiste a
connaitre des stratégies permettant de se protéger des biais communs. Une liste
exhaustive des stratégies d 6 o b j e c tnid\e x tpas at ree serait pas utile, car il

existe des spécificitéts pour chaque situation rencontrée. Les stratégies
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ddobserqua thiud présentons se situent donc a un niveau général et
nécessitent d 6 ° spedifieée au cas par cas. Lesprincipes sont les suivants :

1 Lesobservations sont détaillées et précises;

1 Lesobservations ont été multipliées de maniere a éviter les conclusions
hatives et a prendre en compte le réle du hasardoude!l d ob s eretvdat eur
sesbiais ;

1 Lesobservations n 6 opas été sélectionnées de maniére biaisée (les biais
d d o bs erlesapglus @ancernés ici sont les biais de sélection, de
disponibilité, de saillance et de confirmation) ;

1 Lesobservations sont séparéesde| 6 i nt e r paut@nt que possible).

U Unexemple d'utilisation avancéedu critere
A affirme que le gluten le rend malade. B demande si A a pu noter pendant
une période prolongée sessensationsapres avoir mangé des plats a base de gluten

ou non. Autrement, pour lui, | 6 0 b s e rest aprendrenavec prudence.

0 Unexemple dd ut i | ispprdande aun critere et qui peut induire en
erreur

A affrme que le gluten le rend malade : il a remarqué a plusieurs reprises

g u 0 a pn remas contenant du gluten, il dormait mal. B trouve ce témoignage

convaincant, car cela lui donne | i mpr euwesA senbase sur plusieurs

observations.

3.2. Desexpériences rigoureuses

LOexp®r i nmestd tdatcitguinedndis® a modifier un élément dans une
situation pour en vérifier les effets. Tout le monde la pratique a un niveau
fondamental, ¢ 6 ela basede | 6 a p pr e rpariessaterrgue. Toutefois, dans
notre quotidien, nous sommesloin d 8 a p p | degethodes rigoureuses, voire
expertes, pour ce type d & avaét |l nous est également difficile de reconnaitre

quand de tels standards sont appliqués.
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U Utilisation avancéedu critére

Une utilisation avancée du critere d éxpérimentation rigoureuse exige tout
d 0 a bla codnaissancedes influences susceptibles de biaiser une conclusion. Par
exemple, le constat d 6 u coeélation amene souventapercevoir| 6 e x i siItemee
relation causalequi nd e x ipashéeessairement. Enoutre, certaines situations sont
particulierement complexes et une explication causale simple n 6 e x ipast e
toujours. Ils & adpmcd 6 a ¢ q de®corinaissancessur les phénoménesa expliquer
pour appréhender leur complexité ou, au moins, d 6 a ¢ ¢ alerie @as se tourner
vers des explications simplistes. On peut prendre en considération les éléments
suivants :

1 Laquestion est définie de facon claire et restreinte ;

T Ldexpl ipomsée domne lieu a une prédiction et il est en principe
possible de vérifier si celle-ci se réalise (si X est la cause de Y, alors X
devrait entrainer Y) ;

7 L
d

T Ldexpl iesttastée grace a la modification d & Uacteur et un seul (si

(@}

e X pon ipw@osée prend en compte des influences indésirables ou

(@}

a u hypathsses possibles;

plusieurs facteurs changent en méme temps, on admet q u @st impossible
de se prononcer) ;

1 Leseffets sont vérifiés al 6 ad d e b s e r ngaureusesn s

0 Unexemple d'utilisation avancéedu critere
A affirme q u Oestlsouvent malade, il pense que ¢ & els gluten. Il a donc
arrété le gluten et s 0 erantis a faire du sport. B dit a A g u Grisque de ne pas

arriver a savoir si sonbien-étre estdd al 6 a du ¢gluten ou a la reprise du sport.

0 Unexemple dd ut i | ispprdande aun critere et qui peut induire en
erreur
A affrme qu dut | b h alélodest\ban pour la santé. La preuve ?0n a

constaté que la vie est plus longue dansles paysou on consommedel d hudidloé i v e.
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3.3. L éccumulation de preuves

Noussommesspontanément sensiblesau fait que plusieurs preuves nous sont
apportées a | 6 a pdpduui affermation. La multiplicité des preuves est un critére
important, comme la multiplicité des sources, mais il est difficile a utiliser de
maniere avancée, car il implique de juger indépendamment la qualité de chaque
preuve. Co e sirt critere qui demande, en outre, de trouver un certain équilibre.
D 6 uchté, il ne faut pasque | 6 at t quitcondigte a poursuivre les recherches
quand c & enscessairesechangeen une attitude oul 6 e @ a r dethereher parce
g uod détient déja une explication satisfaisante. C 8 eusd des caractéristique sdes
théories complotistes qui finissent par accumuler un mille-feuile d dar gu
pratiguement indémontables, car trop nombreux et toujours enrichis de nouvelles
« preuves ». D 0 uantre coté, il faut prendre en considération notre tendance a
donner trop de poids aux coincidences. Méme si deux preuves valent mieux q u 0 u
il ne faut pas penser que cette coincidence n & e mrhais fortuite et ainsi
transformer deux preuves ené trois preuves (en ajoutant la coincidence entre les

deux premieres preuves).

U Utilisation avancée du critere

Un proces en justice est un exemple d 6 ut i | avaneée idw critere de
| 6 a c c umdesprduve®:rafin d'arriver a un jugement aussijuste que possible,
on se fonde sur la multiplicité de preuves convergentes, multiples et de qualité.
L 8 e x e psp padant d 0 uantre point de vue : collecter, comparer, évaluer des
preuves multiples demande du temps, un effort, donc de la volonté, et aussila
capacité de s 6 a r rad boe moment. Le jury est tenu, une fois que les preuves
disponibles ont été portées a son attention, de décider si elles sont suffisantes ou
pas, et de prendre une décision. Cet usage avancé des preuves demande donc une

réflexion explicite.

0 Unexemple d'utilisation avancéedu critere

A pense que sonmari | otrahie avec la secrétaire de son bureau. Elle a senti

ment s

ne,

un parfum féminin sur sesvétements. Avantdeld a ¢ ¢ wrebeedécided d at t etndr e
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d 6 a c c u des preuves : elle trouve du rouge a levres sur le col de la chemise,
un cheveu blond et long dans la voiture, elle remarque des appels interrompus en
fin de journée, elle note les retards du soir. Le jour ou elle regoit un bouquet de

fleurs et deschocolats, A est fixée : elle a assezde preuves pour accuser son matri.

0 Unexemple dd ut i | ispprdande aun critere et qui peut induire en
erreur

Dansune conversation, Asoutient que | ibmme n @ jamais marché surla Lune.

s & a c haderproever al 6 ad @ wombre incalculable d 6 a r g u epnetives,

g u Oconsidere comme parlantes. B est subjugué par le nombre de prétendues

preuves apportées par A, il ne pensepasaévaluer| 6 e x i <l @Bures @plications

plus simples et solidement étayées.
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Le cas particulier de | 6 e squitiquet face a des affirmations de nature

scientifique : preuve et connaissance en science

Parfois nous sommes confrontés a une affirmation qui releve d 6 u n
explication oud & u théorie scientifique. La science est un domaine spécialisé
et il est nécessaire de posséder des connaissances avancées sur Ses
caractéristiques et sur ses pratiques pour pouvoir évaluer correctement les
affirmations qui se réferent a une étude scientif ique ou qui affirment se
fonder sur une connaissance ou une théorie scientifique .

Eduquer a la science (montrer des exemples, évoquer les spécificités de
différentes méthodes) est une maniere de préparer le citoyen a faire face a la
complexité de la tache qui consiste a reconnaitre des preuves de qualité et a
participer , en majeure connaissance de cause, aux débats qui mobilisent des
guestions scientifigues. L 6 o b j estadé foufnir une alphabétisation scientifique
suffisante pour évaluer les informations qui circulent via difféerents médias et
sourcesd 6 i nf or, ebadnpasa 0 e f flaadivision du travail intellectuel qui
existe dans notre société. Un scientifiue de profession possede un savoir
spécialisé, de plus en plus spécialisé, et opére dansce cadre. Il nes 0 appspour
le citoyen de substituer sesopinions a ce savoir.

Toutefois, il nous semble important, pour le respect des valeurs de la
démocratie, que le citoyen puisse avoir une appréciation générale des
fondements de ce savoir pour que |l & a d h Quslui eshdemandée par les experts
ne reléve pasd dne confiance aveugle et naive. Nousprénons, au contraire , une
confiance éclairée, baséesurune compréhension, méme minimale, desprocessus

de production de la connaissanceet de leurs limites.

La qualité d 6 u preuve scientifique

Lesmodalités de production des preuves varient énormément d d wWomaine
de recherche scientifique a un autre, s 6 a d a @uxpmehomenes étudiés. En
raison de cette variété, leur liste ne saurait étre exhaustive. Limitons-nousa un
exemple : la pyramide des preuves, outil d 6 ® v a | dedat quatité de la preuve

en médecine et dans des disciplines similaires.
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A la base de la pyramide (le niveau plus bas, celui des preuves de qualité
inférieure) se trouvent les opinions d 6 e x p @lusthaut dans la pyramide, on
trouve les preuves obtenues par des observations de cas individuels. Plus haut
encore, viennent les preuvesd 6 0 b s e rde gyfde icammparaison entre groupes,
ou les observations sur le long terme, sur de grands échantillons, en comparant
| 0 ®initat et | © ®final t; le test avec groupe expérimental et groupe témoin
et assignation aléatoire des sujets aux deux groupes (RCT) constitue, | or sm |
recherche des preuves de causalité, le gold standard. En effet, ce type d'étude
expérimentale permet de contrdler un grand nombre de biais. Enfin, tout en haut,
figurent les méta-analyses des combinaisons de plusieurs études de qualité qui
représentent le sommet de la pyramide des preuves (selon un critere de
multiplication et de convergence des preuves).

Il ndappamgtuid@aexperts dd u domaine de juger la qualit¢ d 6 u n
preuve scientifigue. Eneffet, posséder, en plus des connaissances disciplinaires,
les connaissances sur les méthodes du domaine en question et sur leur

applicabilité est absolument nécessaire pour parvenir a réaliser cette tache.

La science et ses pratiques

La science évolue constamment, non seulement dans les connaissances
g u 0 epftopose, mais aussidansles méthodesq u 6 eutilisege lespratiquesq u 0 e |
emploie et lesinstitutions q u & esé domne.

Le processus de production scientifique présente un certain nombre de

caractéristigues. Connaitre ces caractéristi ques peut étre utile pour se rendre
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compte ala fois de la spécificité de la science et pour reconnaitre plus facilement
les arguments pseudo-scientifiques (ceux qui prennent une forme scientifique
mais ne sont pas conformes aux normes implicites et aux pratiques habituelles de
la science). Cette connaissancepermet, enoutre, d 6 i d e rplug fdcileraent les
sources qui font autorité en science et de comprendre, du moins en partie, les
raisons de cette autorité. Nousne donneronsici que des exemples, il faut garder
al desquadsitdadgdaffir géeacralevat sue beaucoup de variations
existent d 6 wWomaine scientifique de recherche a un autre :

A Réplication : la science contemporaine valorise particulierement la
réplication des résultats et le fait que ces résultats sont rendus publics, sont
connus et reconnus par les membres de la communauté. Pour cela, on demande
aux chercheurs de décrire dansle détail non seulement leurs résultats, mais aussi
leurs méthodes de maniere a favoriser la répétition des expériences et des

observations et, éventuellement, leur synthése qualitative ou quantitative.

A Publication et transparence : ces descriptions sont rendues publiques a
travers la publication et les conférences. La publication est un processusdevenu
particuliéerement important au cours des dernieres années. Un certain nombre de
revues ont été identifiées comme étant particulierement influentes danschaque
secteur de la recherche. Elles recoivent beaucoup de demandes et un processus
de sélection est censé permettre aux meilleures études d d ° tpubkées. La
sélection est effectuée suite a | a@halyse de | & ®d i de dau revue et de
or evi eagsgnéspar | 6 ®d i Geederniers, souvent au nombre de deux ou
trois, lisent les détails de la recherche et émettent leurs critiques. Une fois ce
premier filtre passé,| 0 ®t astdrendue publique et les critiques peuvent se
multiplier. D 6 a u paureost essayerde répliquer les résultats. C 6 ep®ur cette
raison g u nhidlepadsouhaitable de s & a r ra Urte seule étude ou a une étude
récente | o r s gcheficbema se faire une idée des connaissancessolides dans un
domaine, car le processusde construction de la connaissanceest en cours et la
validation de la connaissancerequiert plus de confirmations. Connaitre lesrevues
ou les centres de recherche les plus réputés peut constituer un indice de la valeur

d 6 wontenu scientifique.
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Les théories scientifiques

Comment parvenir a reconnaitre une théorie scientifique et a la distinguer
de théories alter natives ou pseudo-scientifigues ? Le consensusscientifigue est
considéré comme un indice particulierement important de la qualit¢ d 6 u
théorie ou de la solidité d & uait scientifique. Ce consensuspeut étre exprimé
dans le cadre de conférences de consensusou par des organismes créés ad hoc
pour fournir une expertise collective pour les décideurs. Dansles autres cas, il
est obtenu a travers les discussiors orales et écrites qui ont lieu lors de
conférences, les publications, les citation s (une source plus citée que d Guaes
est souvent considérée plus consensuelle; sauf pour le cas des études les plus
provocatrices, qui peuvent étre citées souvent, mais pour les critiquer).

On peut considérer le consensus scientifique comme une garantie
doobj e dufatwiutG®ddepasle fruit d 6 wate oud & wecord, maisd 0 u
confrontation libre a partir d & u lbase commune : la reconnaissancede la valeur
de la méthode scientifique et, en particulier , des méthodes utilisées pour arriver
a la conclusion. Si on veut aller plus loin, on prendra en compte le fait que
les théories scientifigues ont certaines spécificités qui permettent de les

reconnaitre :

1 Lesthéories scientifiques se basent sur un nombre important de faits qui
corroborent une certaine explicatio n ou description de la réalité ;

1 Les faits a | 6 a pgdu mhéorie scientifique sont le résultat d 6 u
processus d 6 o b s er v Hgbureox) selon des méthodes
consensuellement acceptées par la communauté scientifique ;

1 Lesméthodes adoptées ont pour but de limiter | & e fdd bais et erreurs
de différente nature. Ellessont donc les meilleures méthodes disponibles
pour produire, au moment présent, une connaissane@ aussicertaine que
possible ;

1 Leshypothésesémisespar les scientifiques servent a expliquer desfaits,

et les hypothéses elles-mémes sont soumisesa un processusde test par
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'observation et | 6 e x p ®r i mleeshypothdseas retenues sont celles
qui sont cohérentes avec le corpus des observations préalables et
présentes. Elles restent ouvertes a la vérification ultérieure par de
nouvelles observations et peuvent donc évoluer ;

Une hypothése qui ne peut pas étre testée ou évaluée grace a des
méthodes scientifigues (d 6 obseroucd e oM ®r i menasaassi i
de déduction ou induction a partir d 0 a u Eexpleation s scientifiques)
n 6 epsgconsidérée comme étant de nature scientifique ;

Une explication qui a recu un fort soutien via | 6 obseroua
| 6 exp®r i nestrsaueent iappelée une théorie. Dansune théorie
I'hnypothese forme un corpus avec les faits a | appui ;

Outre les faits qui | 6 a p p wheeh@drie scientifique est jugée sur la
base de sacohérence avec un corpus vaste de connaissances,inter nes et
externes a la discipline ;

Une théorie qui est capable d 6 e x p | uneggrtaede variété de faits est
considérée robuste. Unethéorie qui est capable de prédire correctement
un grand nombre de phénomenes est considérée comme étant
particulierement fiable. Il existe d 6 a u propeiéés souvent associées
avec une « bonne » théorie. Cesprincipes peuvent aider a choisir entre
deux explications également appuyées par des faits : la simplicité, un
certain caractére esthétique ;

Grace aux méthodes q u 06 ermdbikkse pour établir les faits et aux
standards de cohérence g u 0 ealddpte, une théorie scientifique est la
meilleure explication disponible pour un phénomeéne a un instant donné.
Rien ne peut garantr que | 0 av an c desieméthodes et de
connaissanceglobale n @&ménera pas a revoir la théorie ou certaines de
ses parties dans| & a v jganla réinterprétation de faits établis par le

passeé.
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4. L dv@luation de la fiabilité d d usocarced 6i nf or mat i on

Celui qui recoit une information évalue si la source qui la porte est digne de
confiance. Nous évaluons spontanément les informations qui nous sont donnéesen
nousintéressant a leur source. Un contenu proposeé par une source jugée non fiable

apparait souvent suspecta nos yeux.

4.1. Le caractére identifiable de la source
Pour pouvoir évaluer la fiabilité de la source, celle-ci doit étre identifiable par celui
quirecoit | di nf oromgui m @ epadtoujours le cas. Cette étape préliminaire

permet ensuite de chercher a évaluer la fiabilité de la source.

U Utilisation avancéedu critére

Le panorama informationnel contemporain rend plus difficile l'identification
dessources, car il en existe une tres grande variété. Nosinformateurs peuvent étre
des amis, des personnesde notre entourage, facilement identifiables. Il peut aussi
s 0 adpisaurcessecondaires (un ami qui rapporte lesdiresd & lami) oud 6 ar t
de journaux, de posts de blog, de sites internet. Certaines sourcessignent de leur
nom ou avec le nom de leur institution, d & a u font deschoix de rester anonymes
ou emploient des pseudonymes. Certains organismes institutionnels font aussi
figure de source, ils peuvent étre connus ou inconnus, accompagnés d'une autorité

reconnue ou non.

Un double probleme se pose | or s gsuwbdaigle tvérifier | di de deb i

sources. Le premier est un probleme de volonté : nous ne faisons pas toujours
| 6 e f poorratcéder a la source quand elle ne nous est pas immédiatement
disponible et les recherches, sur Internet notamment, peuvent étre menées de
maniere rapide. Un casclassique de recherche rapide estl 6 ut i |du maeuride
recherche pour trouver desimages, mais sanssonger a vérifier sur quel site elles

apparaissent, comment elles ont été utilisées a l'origine, qui les a produites et dans

~

cl

t ®

€es

quel but. Le second probleme est que le monde desmédiasetdel 6 i nf oreshat i on

en perpétuelle évolution : nous pouvons manquer d & o u étidé sonnaissances

suffisantes pour y naviguer avec aisance. Par exemple, remonter ala sourced 6 u n e

image requiert une maitrise de techniques assezspécialisées. Enoutre, les indices
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pour établir | 6 i d edndt uiste®e peuvent évoluer vite sur Internet (utilisation de
pseudonymes, adresse web, etc.). |l est donc important de les remettre a jour
constamment. Un bon exemple ici est I'encyclopédie en ligne Wikipédia dont de
nombreux utilisateurs ignorent l'auctorialité (qui écrit) ou les modalités de
production des contenus (qui peut les entrer, les modifier, comment ces
modifications sont enregistrées), de validation (qui les accepte) et de mise a jour

(qui signale les manques, le besoin de compléments).

0 Unexemple d'utilisation avancéedu critere

A a lu sur Twitter q u @ oomveau traitement vient d 0 ° tdistrédoué dans un
pays étranger. Autweet est associée une photo qui semble constituer une preuve
de cette affirmation. La présence de la photo agit sur sa confiance de maniére
positive. Maisil sait que beaucoup de logiciels sontentrain d 6 e n v deynessages
automatiques via Twitter et que leur identité est donc cachée. Cela diminue sa
confiance dans Twitter de facon générale et affecte aussila confiance g u Gavalt
dansl 6 i n f o rcan@ethanblentraitement . Il adopte donc une attitude prudente
et décide de vérifier | & o r degla piato, car il sait mener ce genre de recherche
via Google Images. La recherche effectuée révele que la photo date de quelques
annéeset que la source originale n & epadcelle citée dansle tweet. A a donc agi
en faisant un effort volontaire , mais, ala base, il a suutiliser plusieurs informations

en sa possessionpour ajuster saconfiance.

0 Unexemple ddut i | isperdaanée au critere et qui peut induire en
erreur
B a lu sur Twitter q u 6 oomveau traitement vient d 6 ° tdistrdué dans un
pays étranger. Il ne croit rien de ce qui est publié surlesréseauxsociaux.Pui squoi |
y a des sources non fiables qui polluent le panorama, alors il vaut mieux ne faire
confiance a personne. Pourlui, | & a n ndu tratteanent est une manipulation de la

part d 6 u soerce malveillante qui a un intérét privé dansl d annonce.
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4.2. Le caractere désintéressé de la source
Nouscherchons spontanément a établir sila source dd u rindbormation agit de
facon altruiste ou coopérative. Nous souhaitons notamment exclure | 8 ®vent ual i t ¢
g u 0 epligsechercher a nous manipuler ou nousinfluencer dans son seul intérét .
Des indices indirects de sa bienveillance, voire des indices généraux comme sa
familiarité avec nous, son comportement moral présent et passé peuvent étre
utilisés pour évaluer cet aspect. Ce sont des raccourcis utiles, mais pas toujours

fiables, notamment sur les réseaux sociaux ou dansla communication a distance.

U Utilisation avancéedu crit ére

L dtilisation avancée du critére de désintéressement consiste a vérifier par
des indices spécifiques que la sourcen 6@asd 6 i n tp@vé Patticulier a faire une
affirmation ou a diffuser une information. Danscertaines situations, son usage est
simple et demande simplement des 6 i nt esurd @g enrd ® p eeld sourae eu
de la considérer au moment d 8 ® v all duierr f o r Dntaa u tis,eilsfaut savoir
accéder a des informations pour évaluer des intéréts cachés. Toutefois, il faut
veiller a ne pastomber dans| 6 e xet a ne pas considérer systématiquement que
tout intérét privé conduit nécessairement a tricher et a mentir. Souvent, il existe
des réglementations pour empécher | 6 i n tp@vé °dés uns de fabriquer des
informations qui vont contre | & ir&t public des autres. La recherche produite par
| iddustrie pharmaceutique est en principe contrélée de maniere analogue a
n & pome quelle recherche publique par exemple. Il est nécessaire de connaitre

ces réglementations, ainsi que les violations avérées aux regles.

U Unexemple d'utilisation avancéedu critere

A affirme g u Oexiste un traitement prét a étre utilisé pour soigner une
nouvelle maladie, maisq u @idlepadutilisé pour desraisonspolitiques. Bjuge que
la source n & epadfiable, caril s 6 adyd unédecin en lien avec le producteur. En
outre, il estime que le médecin va gagner en popularit¢ en faisant ce genre

d dnaonce publique.
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U Unexemple ddut i | ispeprdaanée au critere et qui peut induire en
erreur
Cjuge quel 6 af f i esn@augibke ncar la source est un ami, alors méme

que | & amdaucune connaissancesur le sujet !

4.3. La compétence de la source

Nous cherchons spontanément a établir si la compétence d 6 u rsairce
doi nf o rdars teidamaine discuté dépassela nétre. Nous aurons tendance a
ne pas changer d 6 a giicssn & emas le cas. En revanche, la compétence peut
justifier un changementd 6 o p i EBlle eshsouvent établie via des signesindirects
ou desindices d & o r gémémal. Par exemple, un témoin qui a acces directement a
un phénoméne est en principe plusa mémed 6 a p p arraviequi correspond a la
réalitt que g u e | g quidrapporte un souvenir ou un témoignage de seconde main.

Cecritere est largement utilisé de fagon spontanée.

La réputation d & u soerce est un indice indirect particulierement important
gue nous utilisons pour juger de sa compétence (tout comme la réputation morale
pour la bienveillance). Dansl & ® v a | deaduicas r proches », ce critere nous
sert de « boussole» : un ami qui raconte souvent «n & i mpaquoi », méme si, dans
cette occasion particuliére, il se révele avoir raison, sera considéré comme une
source moinsfiable q u 6 ammqui al 6 h a b detstuedemir aux faits. Sinoussavons
g u 0 joutnal a une bonne réputation a cause de son histoire passée, cet indice va
vite nous orienter favorablement. Lescritéres qui font la réputation d'institutions
nouvelles & sites Internet, blog & sont plus difficiles a saisir et exigent des
connaissances spécifiques : d 0 oviént cette réputation? Sufit -il d & usuffixe
« org » pour attester du caractéere désintéressé ou compétent d 6 u soerce web (la
réponse est : non, ce n 0 epus le cas) ? Les criteres qui font une bonne ou une
mauvaise réputation peuvent aussichanger, ce qui impligue a la fois de développer
des connaissancesspécifiques et de setenir au courant. Unexemple actuel de cette
problématique est | 6 e x i sde epobtications scientifiques dans des revues
« prédatrices ». Derriere leur intitulé apparemment « scientifique » et

« respectable », ces revues sont en réalité des services économiques qui publient
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des articles sansen vérifier la valeur, mettant ainsi en difficulté le lecteur habitué
a utiliser comme critere de fiabilité le fait g u 6 résultat a été publié dans une
revue scientifi que. La nouveauté représentée par ces revues prédatoires rend
nécessaire de mettre a jour sescritéres et de se montrer plus stricts sur la fiabilité
d © u soerce scientifique dnotamment de connaitre plus en profondeur ce qui fait

la réputation des revues scientifiques qui publient ces résultats.

U Utilisation avancéedu critere

Parfois il est nécessaire de chercher activement a évaluer | 6 e x p @Btuin®e e
source, mais identifier sa compétence peut se révéler délicat. La profession de la
source ou son expérience passée constituent des indices de compétence, mais ils
ne sont pastoujours suffisants. Le prestige d & u so@cen 0 epastnon plus toujours
un gaged 6 e x p e:rcd dritére n 6 edoric fiable que sil 6 sait comment il est
acquis au seind 6 u communauté. Par exemple, dansla communauté scientifique,
le prestige peut étre gagnégrace a des publications, ala nature de ces publications
(revues prestigieuses et ayant bonne réputation) ou a |l dappar taeumea nc e
institution elle-méme prestigieuse. Connaitre ces mécanismes est nécessaire pour
juger de la compétence d 6 u soerce quand on n & epagsoi-méme expert dansle

domaine.

0 Unexemple d'utilisation avancéedu critere
A affirme q u Oexiste un traitement prét a étre utilisé pour soigner une
nouvelle maladie, maisq u &idlepasutilisé pour desraisonspolitiques. Bjuge que
An 6 epmd compétente, car elle ne lit que des journaux peu fiables. En outre, B
estime que A n 0 as les compétences pour distinguer une information véridique
d 0 u infermation fausse en matiére meédicale.
Ouencore : Aest un physicien et affirme quelesrumeursautourdel 6 ef fi caci t G
du nouveau traitement sont justifiées. B est un chercheur en santé et affirme que
ces rumeurs ne sont pas justifiées, car les tests réalisés jusque-la ne sont pas
concluants. C juge que B est une source plus fiable, car sa compétence est plus

spécifique.
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U Unexemple ddut i | ispeprdaanée au critere et qui peut induire en
erreur

A est un médecin lauréat du prix Nobel. Il affirme que tout ce q u & ditrsur le

climat est faux. Il est devenu trés controversé dans sa communauté en raison de

ses affirmations au cours des derniéres années. B ne connait que le titre de A

(lauréat du prix Nobel) et le considere comme fiable.

4.4. La convergence entre sourcesd 6 i nf or mat i on

Spontanément nous évaluons la convergence ou la cohérence de plusieurs
sources comme un indice de la fiabilit¢é d 6 u affemation (par exemple, | d opi ni on
majoritaire partagée au sein d 6 ugnoupe). Au contraire, quand deux sources
rapporte nt des informations contradictoires, nous nous interrogeons. Pour établir
s O axikte un consensusentre sources, nous recherchons spontanément les signes
extérieurs de ce consensus. Plus rarement, nous nous demandons comment cet

accord s 0 epmoduit.

U Utilisation avancéedu critere

Une maniere avancée d 6 ut ilé criggerde la convergence des sources
consiste a comparer le contenu d & u rsaurce au contenu d & a u tsouecss
disponibles selon une stratégie de croisement des sources et de vérification
latérale. Onne se limite pasa rechercher le méme contenu dansd @utres sources,
mais on élargit le contenu de la recherche. Les sources n 6 ®t pas toutes
équivalentes, la difficulté consiste a croiser celles qui sont fiables. Historiens et
journalistes font un usage expert de ce critére : ils explicitent les choix faits et
citent les sources utilisées. Une autre maniére d & u t ick icrisgéeer de maniére
avancée consiste a se demander comment différentes sourcesarrivent a converger.
En effet, la convergence des sources peut étre trompeuse. Siles sources ne sont
pas réellement indépendantes, mais ont tiré leur information d 6 u mé&me source
initiale , alors la convergence entre sources multiples ndegudappabent e.
méme, si le consensusest imposeé en vertu d 6 & autorité de quelque genre (par
exemple, une source religieuse ou politique) , alors on ne peut pasconsidérerq u & o n

est en présence d 6 u mealle convergence de sourcesindépendantes.
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En sciences, le consensusrésulte de | 6 e x i 9¢ mauvesde qualité et de
de la méthodologie utilisée pour obtenir ces preuves dont les principes sont
partagés par la communauté des experts. Le consensusn 6 epagimposé ni obtenu
en votant (comme en démocratie) ou en identifiant | 6 o p im@ajoritaine. Il est le
fruit d @n examen et de critique s publiques par les pairs. Aussisavoir comment une
certaine communauté arrive a un consensuspermet de mieux juger si celui-ci est

réel ou pas.

0 Unexemple d'utilisation avancéedu critere
A a lu sur Facebook g u 6 nonveau médicament est en cours de test pour
soigner le rhume. Avant de relayer | 6 i nf o r imdétideoda |a croiser avec
d 6 a u tsaurees : il regarde dans les médias, cherche surunsite ddi nf or mat i on
médicale fiable é 1l serend compte que le contenu des autres sourcesne correspond
pas a ce q u dai lu sur Facebook. Il décide d 6 a d o pne attitude prudente et
déatt evadtrderelayer | 6 i nf o r Im@ettimé&me. chercher a obtenir de
I

(@)

i nf o rsupplémentaine aupresd 6 a miuGugd plus compétents.

0 Unexemple dd ut i | ispprdande aun critere et qui peut induire en
erreur
A a lu sur Facebook g u 6 nonveau médicament est en cours de test pour
soigner le rhume. Il choisit de comparer cette information avecune sourcequ d el | e
aime beaucoup, car on y trouve des conseils santé sanspasser par les médecins. Il
a remarqué que ses amis sur Facebook sont tous d 6 a ¢ cpour dire que le

médicament marche. Celalui donne confiance dans ce jugement.
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Quelles relation s entre les programmes et | &lucation al despr it

critiq ue ?

Eduquer al o e sqitiquet, tel que nous | 6 a vdearitsci-dessus, n 8 am™ n e
pas nécessairement a ajouter des contenus supplémentaires par rapport a ceux
des programmes scolaires actuels. En effet, cet objectif est parfaitement
compatible avec les compétences et les connaissancesgénérales déja mentionnées
dans les programmes scolaires. |l ne sdagit pas ddlourdir ces derniers, mais plut 6t
de repérer, dans le contenu de chaque enseignement (a la fois au niveau des
compétences et des connaissances)l@pportunit € pour développer I&un ou |Gautre

des 4 crit eres que nous venons de présenter.

Les enseignements scientifiques par exemple, qudl stagissede « Questionner
le monde » dans le cycle 2, des Scienceset Technologie dans le cycle 3, puis des
Sciencesde la Vie et de la Terre et de la Physique-Chimie dansle cycle 4 et dans
le secondaire, proposent réguliéerement de faire des observations, voire de tester
une hypothése a |Gide d@un protocole rigoureux. Léenseignant peut ainsi proposer
d 6 ®v alé bienifondé d & u rMée. Il mettra alors en place une procédure pour
juger sicette information est fiable, plausible ou probablement fausse. Il peut donc
choisir de présenter le méme cours, mais en insistant sur la tache qui incombe aux
éleves: chercher des preuves en faveur de Ithypothése ou de son contraire. La
procédure scientifiqgue est alors appréhendée comme un ensemble ddoutils

permettant de produire des preuves et, donc, des connaissancesfiables.

Il faut cependant veiller a ce gque les éléves ne soient pas amenés a tester
uniguement de « bonnes hypothéses» pour éviter g u 6 m & &irent la conclusion
que les hypothéses sont toujours correctes ou que seuls des résultats positifs sont
significatifs déun point de vue scientifique. Il faut également faire attention a ce
g u 0 agorpsennent bien que la recherche scientifique ne selimite pasa tester une
hypothese une seule fois, avec des moyens limit €s (ceux utilisés en classe), mais

qudl stagit d@une entreprise collaborative, menée souvent par plusieurs chercheurs
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et laboratoires simultanément, qui stappuie sur des connaissancespreéalables et
demande une rigoureuse réplication des résultats.

Pour autant, mettre en place une vraie démarche ddnvestigation scientifique
ald @le au college ou méme au lycée néest passimple. Certaines notions contenues
dans les programmes (par exemple ceux de Sciencesde la Vie et de la Terre dans
le secondaire) peuvent susciter des mécompréhensionssi elles ne sont pasexposées
avec rigueur. Par exemple, les graphiques qui sont utilisés en cours pour
représenter une corrélation positive impliquent souvent une relation causale, ce
qui peut renforcer l@ntuition (erronée) que corrélation signifie nécessairement
causalité. Léenseignant doit faire preuve de prudence dans ce type de situation et
utiliser ce genre de graphiques en expliqguant justement que la corrélation indique
une relation causale possible, mais non nécessaire. Il peut aussiétre utile d 6 ® v o
des concepts puissants et peu abordés par 16 @ucation scientifique, comme la
notion de pyramide des preuves. Celle-ci a pour origine le domaine de la recherche
biomédicale ou elle sert a classer les preuves a |Gppui ddune affirmation
(IGefficacit € ddun traitement par exemple) sur la base de leur fiabilit €, en se
référant ala méthode utilis ée pour obtenir cespreuves (méthode observationnelle,
méthode expérimentale, méthode expérimentale avec contréles, méthode

expérimentale avec convergence de nombreux résultats).

Il nous faut, enfin, souligner que 16 e n s e i g wcagenmign ¢ (a tous les
niveaux) n & epadle seul a fournir des occasionsnombreusesdd @ication a l@esprit
critique. Au contraire, il estimportant que cette éducation seretrouve danstoutes

les disciplines :

1 En math ématiques : I&nseignant peut utiliser toutes les situations ou les
éleves utilisent des mesurespour rendre plus objectives leurs estimations,
comparent des ordres de grandeur et étudient des ensembles de données
pour en extraire unsens.L 6 e n s e i gmathématigues leur permet de
travailler sur la perception du hasard, Idmportance de la multiplication
des observations, le recours a des outils de traitement plus objectifs

(comme la moyenne), tout en restant vigilants sur |Gnterpr étation des
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données en |Gabsence de connaissances.Enoutre, de plus en plus souvent
dans notre vie de tous les jours, nous sommes exposes a une variété de
diagrammes (a barres, circulaires, linéaires), de données sur lestendances
economiques, la santé ou des questions de société, de prévisions sur
| augmentation ou la diminution des risques. L&nseignement
mathématique permet justement aux éleves d@acquérir les compétences
nécessairespour interpr éter correctement les donnéesles représentations
graphiques ou les affirmations sur les risques qui abondent dansles médias.
En cela, il nourrit leur esprit critique en leur fournissant des outils pour
évaluer de maniére fiable les informations proposées sous forme
quantitati ve ou visuelle.

En technologie : la démarche technologique est proche de la démarche
scientifique et |Genseignant peut saisir toutes les occasionsou sont émises
des hypothesesa 16 @euve des faits pour évoquer la diff érence entre de
simples opinions et des connaissancesfiables sur lesquelles appuyer ses
décisions.

En histoire et géographie : le langage scientifigue est également présent
dans cette discipline. Les élévesy sont amenés a réfl échir réguliérement
a la nature des preuves et des sources qui étayent des théseset a la
maniére dont les chercheurs dans le domaine construisent et appuient
leurs hypothéses par des méthodes rigoureuses adaptées a leur discipline
et a sescontenus particuliers .

En éducation physique et sportive : I@nseignant pourra proposer de
vérifier desaffirmations surlescompétences sportives et la maniéere de les
améliorer. De cett e maniéere, il montrera que les notions de mesure, de
preuve, ddobservation rigoureuse et méme d@expérimentation ne sont pas
propres aux « objets de science », mais s@appliquent a maintes situations
du quotidien .

En enseignement des langues : les éleves sont initiés a différents types
de texte. llspeuvent y chercher ce qui releve du fait, de la description, de
la preuve, de IGargumentation ou de |@nterpr étation. Dansces écrits qui

ont des objectifs diff érents, il est indispensable q u & commennent les
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Au

intentions de | alteur et ce qui diff érencie un texte de fiction ou litt éraire
ddun texte scientifique, journalistique ou qui se veut factuel .

En enseignement artistique : les éleves seront notamment amenés a
guestionner le roéle des sensdansla perception. Comme pour 16 tede des
textes, ils pourront chercher dans diff érentes i uvres et différents
supports ldntention de Idartiste de retranscrire la réalité (dessin
naturaliste, anatomique) ou, au contraire, de traduire une perception
subjective .

En enseignement moral et civique (EMC) : les éleves exerceront et
développeront leur esprit critique enrelation avec desquestions de société
et d'actualité (recherche d'information, évaluation de l'information publiée
dansles médias, évaluation de l'information publiée surles réseaux sociaux
numeriques).

En éducation aux médias et a | dformation (EM): ce n 6 emas une
discipline a proprement parler, mais une compétence transversale, qui a
pour objectif d d ap pr eaoxd élewes a repérer les informations
pertinent es sur des supports variés, a s'interroger sur la fiabilité des
sources, a les comparer et aussia étre des utilisateurs et des producteurs
responsableset engagés. Cet enseignement leur permet de se familiariser
avec les médias traditionnels et plus récents et de s@en approprier les
codes de maniere a étre capables d@nalyser Idnformation dans des
situations quotidiennes, pour acquérir de nouvelles connaissances mais

aussia desfins citoyennes et éthiques.

lycée s djouter ont :

L6 e n s e i g ndesnseientes numériques et technologie (SNT) pour
I'évaluation des mécanismesde diffusion de l'information (par exemple, les
algorithmes de recommandation des plateformes numériques).

Léenseignement scientifique qui vise « a contribuer au développement en
chaque éleve d 0 uesprit rationnel, autonome et éclairé, capable

d 6 e x e une emalyse critique face aux fausses informations et aux
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rumeurs ». Cet enseignement a pour but, notamment, de faire comprendre
aux éleves comment se construit le savoir scientifique, comment celui-ci
engage notre responsabilité envers certains choix, et aussiles relations
profondes entre savoir scientifique et mathématiques : «Ld o mni pr
(quoique souvent invisible) des mathématiques dans la vie quotidienne
imposea u j o u rado@thindividu de disposer de savoirset de savoir-faire
mathématiques pour réussir pleinement savie personnelle, professionnelle
et sociale. Le traitement des thémes figurant au programme permet de
présenter des méthodes, modeles et outils mathématiques utilisés pour
décrire et expliquer la réalité complexe du monde, mais aussipour prédire
ses évolutions. Parallelement, le programme offre de nombreuses
occasions de confronter les éleves a une pratique effective des
mathématiques dans des contextes issus d duares disciplines. Cette
pratique leur permet a la fois de consolider, dansdes contextes nouveaux,
des compétences de calcul, de raisonnement logique et de représentation
et d 0 e x eleuc esprit critique en interrogeant les résultats d 6 umodele
mathématique ». Cet enseignement donne |@ccasion aux enseignants de
faire un pasde coté par rapport aux savoirs et aux savoir-faire proprement
dits ; les objets d6 teide du programme sont avant tout des points ddappui
pour traiter trois objectifs généraux qui sont au c i ude |6 @®ucation a
[Gesprit critique : « comprendre la nature du savoir scientifique et ses
méthodes dd [@boration en associant en permanence savoir et savoir-faire
proposés dansle programme a la compréhension de leur nature et de leur
construction, identifier et mettre en T u v rdes pratiques scientifiques
authentiqgues et explicit ées, identifier et comprendre les effets de la
science sur les sociétés et |@environnement, en relation en terminale avec
le programme de philosophie ».

La philosophie , notamment dans le domaine de la connaissance Il est
important que les éleves apprennent a maitriser les concepts de savoir, de
croyance, de croyance religieuse, d 6 éoldgie et d 6 o p i. Bouvent, et pas
uniquement en classe, on entend dire que « chacun croit ce qudl veut ».

Ce type de phrase peut refléeter une confusion entre savoir, croyance,
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opinion. Le savoir ou la connaissancese fondent sur des justifications, des
arguments probants, notamment des arguments vérifiables. Un savoir
comme le savoir scientifique est mis a |0 @euve, en suivant des régles
(méthodes acceptées par une communauté ddexperts), et a une nature
intersubjective. Le terme de « croyance », lui, est ambigu. Il peut étre
utiisé pour désigner des représentations individuelles qui ne
correspondent pas nécessairement a la réalit €, qui ndont pas été vérifi ées
ou dont la vérification est insuffisante pour leur garantir un statut de
connaissance; il est alors synonymed & opinion ». Maisil peut aussiétre
utilis € pour désigner des représentations collectives qui cimentent un lien
social (comme les croyances religieuses). Contrairement au savoir, la
croyance religieuse ne nécessite pasde preuves ou de vérification desfaits
par des méthodes rigoureuses. D6 a i | &vanti mé&ne ddarriver en classe
de terminale et a | e@nseignement de la philosophie, il est important que
lesélévesaient conscience desdiff érences entre cesnotions et notamment
g u 0 selcanfrontent aux mécanismes de construction du savoir et des
méthodes qui permettent de produire des connaissancesen sciences, en
histoire, en géographie, etc. Léenseignement de la philosophie permettra
ensuite de problématiser le concept de connaissanceet sesimplications .
Un lien fécond pourra étre fait entre IGenseignement philosophique et

|Genseignement scientifique.

Développer la sensibilité métacognitive et favoriser une

confiance bien calibrée

Parmi les mécanismesa la base de |@esprit critique, nous avonsidentifi € une
souscomposante de la métacognition qui permet ddutiliser le sentiment de
confiance avant d@arréter une décision (concernant une information, une opinion,
une représentation ou un choix) ou, a posteriori , pour en mesurer la justesse. En
effet, 16 ®luation de la qualité ddune information ne se traduit pas uniquement

par une accumulation ddndices sur la fiabilité d & u nnéormation en notre
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possession.Elle donne également lieu a un sentiment ou a un jugement explicite
de confiance relatif & cette information. Cette confiance influe, asontour, surnos
prises de décision et nos opinions présentes et futures.

La confiance métacognitive (sensibilité a I@erreur et confiance implicite)
apparait donc comme un mécanisme fondamental dansla valeur ddune information
pour prendre une décision, changer dépinion sur la base de nouvelles informations
ou mettre a jour sesreprésentations et prédictions. Sonfonctionnement est actif
tres tot dans la vie d & uenfant, mais, a |10 t&t « naturel », les jugements de
confiance, implicites et explicites, s@appuient sur des indices indirects et sur des

heuristiques. lls peuvent donc donner lieu a des erreurs.

Apprendre a se placer sur un continuum de confiance

L6 @ucation a IGesprit critique doit veiller a améliorer la confiance
métacognitive des éleves, ¢ 0 easdire leur capacité a estimer correctement sileur
sentiment par rapport a leurs connaissancesou compétences dans un domaine ou
par rapport a une décision est plus ou moins juste. Nousne parlons pasde confiance
en soi, bien que celle-ci puisseinfluencer 16 ta&t de confiance que Idon a face a une
décision ou une opinion ; ici il s 0 a g@pprendre a mieux évaluer son état

ddncertitude ou de confiance et ale mettre en relation avec ses performances.

Cela se traduit en pratique dansla capacité a se déclarer incertain quand les
preuves a disposition sont de faible qualité ou manquent. Par exemple, quand les
seules preuves présentées sont des anecdotes personnelles, nous devrions
légitimement diminuer notre confiance dans IGnformation en question. Cea ne
signifie pas que nous nous reti endrons de former une opinion, ce serait irr éaliste,
mais que nous devons juger que cette opinion est faiblement soutenue et, donc,
susceptible dd fre renversée ou modifi ée a la lumiéere de nouvelles preuves. Lorsque
les preuves sont solides, et que nous jugeons correctement que nous savonsles
évaluer a leur juste valeur grace a nos connaissances, alors notre confiance est
légitimement élevée et nous pouvons nous déclarer certains de notre position. |l

nous semble utile que les enseignants montre nt IGexemple en néayant pas peur de
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déclarer a leurs éléves qudl ne savent pas ou qudls ne sont pas certainsd 6 u n e

réponse, car ils ndnt paseu la possibilité de sdnformer davantage.

On peut représenter cette conception d 6 u coafiance bien calibrée sousla
forme ddun continuum allant de « pas confiant du tout » a «tres certain ». DAun
point de vue pratique, on peut méme sonder les éleves directement et
anonymement en classe, en utilisant des applications ad hoc qui leur permettent
de déclarer sdls se sentent pas confiants/ peu confiants/ confiants/ trés confiants.
Ldexercice de |@esprit critigue consistera alors a se placer au bon endroit sur la ligne
grace al &aluation conjointe de leur compétence et expertise et de la qualit é des

informations a leur dispostion .

68



Un curseur de confiance

Face a une information, nous pouvonsnous sentir plus ou moins confiants par
rapport a la fiabilité de son contenu. Ce sentiment peut étre explicité de facon a
comprendre ce qui nousamene a considérer une information comme fiable et digne
de notre confiance ou, al @ i n vcemnte @lquteuse. Les criteres gue nous avons
présentés plus haut servent cet objectif. Mais il faut les rendre opérationnels,
c 0 easdire faire en sorte g u 0 influemcent notre confiance dansune information,
une affirmation , une décision. C & epour cette raison que nous introduisons ici le

concept de continuum de confiance.

Grace a cet outil, les éléves peuvent réfléchir a la qualité despreuveset ala
fiabilité dessourcesal 6 a pdpduui position. Méme si ces preuves sont faibles et
que les sources sont de qualité médiocre, ils peuvent prendre position, mais en
réfléchissant al 6 i n c e qui dcdcompadgne cette prise de position. L6 i nc er
est, en effet, une condition pour changer d 6 o p i etilaoreconnaitre quand elle
accompagne une position facilite la compréhension et, éventuellement, | 6 ad o

d 6 a u bpiners.

Le continuum de confiance permet ainsi de modifier plus facilement a
position, s dlé faut. Il permet également d 6 e x p rsacarétude ou saconfiance
et de montrer que certaines opinions ne changent pas si vite. Par exemple, le fait
de seplacer du coté droit du continuum faceal d af f i & laddrre aume forme
plutdt sphérique » est une attitude qui releve de | & e s @itiquet a partir du
moment ou les sources qui | 6 a f f i méritenin notre confiance et que les

arguments et les preuves sont a notre portee.
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Cet exercice peut étre proposé aux éléves pendant leurs cours de maniere a
les habituer a prendre en considération de fagon réflexive les motivations qui les
poussenta adopter telle position par rapport a une information et a considérer que
la confiance dansldnformation néest pas une affaire de tout ou rien (soit « douter
de tout » soit « transférer toutes les informations » que |@n recoit via les réseaux
sociaux, sansles analyser au préalable). Il noussemble judicieux, pour éviter g u 6
ne se braquent sur une position, de commencer par des sujets « froids », sans
charge émotionnelle. Lesprogrammes en contie nnent en abondance !

L 6 a n ade la diteérature nous a permis dddentifier , en outre, des facteurs

qui influencent positivement le bon calibrage (ou alignement) de la confiance.

Entrainer le sentiment métacognitif ?

Le sentiment métacognitif de confiance, encore peu compris, gagnerait a étre
entrain é grace a des méthodes pédagogiques permett ant déen prendre conscience
ou de donner un feedback relatif au bon ou au mauvais alignement de sa confiance
par rapport a une performance (un bon alignement ou calibrage correspond a une
situation ou on exprime une confiance élevée et ou on donne une réponse correcte
ou a une situation de basse confiance dans son choix et dans sa performance de
basse qualit €). Il pourrait étre utile de fournir un feedback concernant le bon ou
mauvais calibrage de la confiance et la présence d@un biais positif ou négatif de
confiance, c@est-a-dire ddnformer les éleves sur la distance entre leurs jugements

de confiance et la réalit é.

Le fait ddnclure de maniére assumée la métacogniti on dansles apprentissages
et de sedoter ddoutils comme les tests avec feedback a d@illeurs montr é son utilit é
dans ddautres domaines ddapprentissage. Son introduction dans |6 @ucation a
|Gesprit critique est donc cohérente avec les indications données, par ailleurs, aux
éducateurs**. |l existe cependant peu dd tRides concernant le développement de
ces capacitésen relation avec I@esprit critique. Nousinvitons donc a la prudence et

a la mise en place de recherches appropriées.

44 (Proust, 2019 ; Higginset al., 2012)
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Fournir des aides sousformed 0 ®v a | u aécifeedback

Ddautres strat égies éducatives pour améliorer les sentiments métacognitifs
consistent a fournir aux éléves des aides extérieures au moyen d évaluations
permett ant ddobjectiver les connaissanceset les performances. Elles ont pour but
de faciliter le développement des capacités métacognitives relatives aux

sentiments d 6 i n c e ret detcanfihece.

Lalitt érature scientifique surla métacognition met en évidence que des aides
extérieures comme les évaluations et les tests peuvent étre nécessaires pour
corriger les illusions métacognitives de connaissance et d@pprentissage. Cette
indication peut étre exportée a la sensibilité métacognitive quand notre métrique
interne est insuffisante pour nous fournir une estimation correcte de la confiance
que mérite une information ou une représentation. Dansce cas, nous avons besoin
d échafaudages externes, de grilles de crit éres qui permettent ddobjectiver la
qualit é ddune information ou ddune représentation. Pour cela, notre confiance
subjective doit se plier a des crit eres reconnus comme supérieurs a nos indices
naturels. Cesoutils sont d@utant plus nécessaires quand nous devons évaluer nos
propres opinions, positions et décisions. On constate en effet qudl est difficile
do ®luer sapropre compétence et expertise. Or cette évaluation est une condition
nécessaire pour savoir si nous pouvons nous faire confiance au moment de

prononcer un jugement sur une information.
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Métacognition, confiance et feedback

Viser les compétences métacogniti ves et travailler sur la maniére la plus
efficace de fournir desfeedback aux élévesn & ees aucun casdu temps perdu, car

ces deux aspectssont au ¢ 1 udes apprentissages.

Laprédiction et | 0 e r de@radiction sont deux concepts fondamentaux dans
les neurosciences contemporaines de | 6 a p p r e nUne théorée gires. en vogue
actuellement décrit notre cerveau comme fonctionnant de maniére proactive ou
prédictive : quand nousexplorons notre environnement, par exemple, nousne nous
limitons pas a enregistrer des informations ; au contraire, a partir de bribes
ddi nf or ouvaé nomcomaissancespréalables, nous émettons des prédictions
gue nous comparons ensuite a ce que nous observons dans notre environnement
(feedback). Sinos prédictions et nosobservations ne coincident pas, nousrecevons
un signal d 6 e r r Celuifti. constitue une motivation a mettre a jour nos idées
préalables et, donc, a apprendre. Inversement, les recherches récentes en
neurosciences ont pu mettre en évidence que si| 6 dlaque le signald 6 er r

| 6 appr e mrdralend awsoppé.

Sila prédiction (et llerreur) est la locomotive de llapprentissage, la confiance
constitue un autre ingrédient fondamental. En présence d 6 u mfermation qui
contredit ce que nous avons pensé, nous sommes en effet, plus ou moins préts a
mettre a jour notre prédiction. S celle-ci est entourée d 6 u grande incertitude,
nous serons plus enclins a faire la mise a jour a la lumiere des nouvelles
observations. Au contraire, si ces observations sont entouréesd 6 i nc e rdusit
la prédiction est accompagnéed & dont sentiment de certitude, nousseronsmoins
enclins alafaire. C 0 eamsi que la confiance sert de régulateur del 6 appr en|
entant qu 0i nt er emedla @édictien et| 6 a p pssagenlb i n c e r roust
prépare donc a changer d 6 o p i et ia @adopter un nouveau point de vue. Elle
intervient également dans la régulation de nos comportements d e x pl o

( g u Opeund rapprocher de la curiosité en tant que motivation a chercher de

12
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nouvelles informations). La confiance, oul 0 i n c e gue indusiattrdouons nous
sert ainsi a décider s ddorlvient de continuer a explorer dé a u t souecesque nous

estimons moins connaitre.

Développer les compétences métacognitives des éléves (se demander « est-
ce que je me senssir de moi a ce moment, dans cette tache, par rapport a cette
information, ou plutét incertain ?» et savoir estimer correctement | 8i ncer
liée a une situation) a donc une valeur pédagogique qui dépassel 6 ®d u caa

| 6 e scptique.t

Introduir e en classe la notion de biais et aider les éleves a améliorer leur

connaissance géneérale du fonctionnement cognitif

On peut supposer que favoriser une meilleure connaissance générale du
fonctionnement cognitif et, plus particuli erement, des biais cognitifs et
métacognitifs qui influencent nos performances est un outil supplémentaire pour
mieux anticiper nos possibilit és déerreur et identifier les situations susceptibles de
nousmettre en difficult € pour porter un juste jugement de confiance ou de fiabilit é
dans une information. Nous avons souligné plus haut, dans notre développement
sur les limites de I'esprit critique naturel, IGntérét q u dyia & bien comprendre que
certaines circonstances induisent plus que ddautres un risque dderreur et a savoir
identifier les obstacles cognitifs qui empéchent une bonne évaluation de la qualit é

des informations disponibles et un bon calibrage de la confiance a apporter a ces

informations.

Une vaste litt érature grand public, mais aussiscientifi que, relative a l@esprit
critique se focalise sur les biais cognitifs et les erreurs de jugement qui ne
permettent aux étres humains que ddavoir qudune « rationalit € limit ée »*°. Sont

bY

ainsi popularisées de longues listes de biais qui soulignent a quel point nous

raisonnons mal.

45 (Kahneman 2011)
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Une telle approche pédagogique présente deslimites. Tout d@abord, elle peut
véhiculer IGdée selon laquelle notre cognition nous servirait, en réalit €, bien mal.
Ce type de considération générale (par exemple, «toutes les informations sur
Internet sont fausses») ne permet pas ddnstaurer un discours juste sur lequel
stappuyer. Or nousreconnaissonsparfaitement bien desvisages,desémotions, nous
connaissonsdes faits que nous pouvons attester avec nos sens (la pomme tombe
bien vers le sol, en accord avec la théorie de la gravité). Bref, nos outils naturels
nousservent bien la plupart du temps. Insistonsdonc plutét sur le fait qudl ne stagit
pas, dans le cadre d@une éducation a l@sprit critique , déamener les éléves a
diminuer systématiquement leur confiance, au risque de semer le doute dans leur
esprit. Léeffort pédagogique & mener ne se réduit pas a donner une liste de toutes
les catégories d@erreurs que nous sommessusceptibles de commettre.

Il est vrai, cependant, que certaines théories scientifiques sont contre-
intuitives, que notre approche des statistiques et des probabilit és est limit ée et
gue nos raisonnements s@appuient sur des heuristiques qui ne sont pas toujours
adaptées. Le but est déamener les éleves a reconnaitre les situations ou il s peuvent
légitimement faire et se faire confiance et celles ou ils sont plus a risque de
commettre des erreurs. Forts de cette connaissance, ils pourront ainsi augmenter
leur vigilance (ou diminuer leur confiance) dansdes situations bien précises, et non

de maniere aveugle et a tout moment.

Ne pas sous-estimer | 6 i mp o rdés@anmaissances

Nous avons souligné comment la sensibilité métacognitive est influenc ée par
les connaissances que |Gon posede. Plus on pos®de de connaissances dans un
domaine, mieux on peut résister aux erreurs et aux faussesinformations. Sicette
considération peut paraitre excessivement limitante pour I@enseignement de
|Gesprit critique, elle est, en réalité, féconde pour extraire des indications

pédagogiques concernant cette éducation.
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Tout d 6 a b, oilr sgmble évident que les situations dans lesquelles nous
manquonsde connaissancessont des situations a risque. Le comprendre, ¢ ést déja
faire un pasdansl@exercice de |Gesprit critique, en amenant a diminuer la confiance
dans ces situations. Diminuer la confiance ne signifie pas éviter de se prononcer,
mais le faire en sachant que nos chances de nous tromper sont plus élevées et,
donc, se préparer a changer plus facilement d&avis. La litt érature scientifiq ue
confirme que les situations ou | dh se sait incertain sont celles qui ménent le plus

facilement a changer davis.

Ensuite, il nous semble que le constat du role des contenus de connaissance
dans IGexercice de I@sprit critique va dans le sens d @ne éducation a IGesprit
critique intégrée aux enseignements disciplinaires. Céest, en effet, en insérant de
|6 @ucation a |@esprit critique dans chaque matiére que l'on peut pleinement
exploiter les connaissancesde chaque discipline pour son exercice et rendre cet
exercice concret (cette idée ne stoppose pas a celle de dispenser de facon
ponctuelle des « cours ddesprit critiqgue » spécifiques et de consacrer quelques
heures de réflexion a des principes généraux ou des contenus autres que ceux des
programmes). L&ption qui consiste a intégrer 16 @ucation a IGesprit critique au
ci ur des programmes, en exploitant les contenus enseignés, comporte de
nombreux avantages. Elle permet de multiplier les occasionsdd @uquer a l'esprit
critigue sanscharger les programmes, de montrer |&xistence dé@un fil rouge entre
diff érents contenus et garantit la nécessaire dose de répétition savec variation s qui
est a la base des apprentissagesdurables et transférables (nous discuterons ce point
en détail plus loin). Intégrer |6 @ucation a |Gesprit critique dans les programmes
demande néanmoins des effort s, car il faut transformer en partie sapratique pour
faire de la place a des moments d&explicitation et de réflexion collective avec les
éléves sur ce qui a été appris et sur la fagon dont cet apprentissage aide a outiller

|Gesprit critique et peut étre exploit €, notamment dansla vie de tous les jours.
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Routines et connaissances

De méme q u Gstimportant d 6 a p p r &recdnnaétre nossourcesd 6 e r r
systématiques, certaines «routines » semblent utiles a acquérir. Par exemple,
nous passons souvent rapidement de constats de corrélation comme «les
personnes qui consomment de | & h wWidlod ontvuee meilleure santé » a des
affirmations causalescomme « 16 h u d & e lest bomne pour la santé », oubliant
que d 6 a u tausespeuvent expliquer la corrélation comme, étant chere, | & h u
d 6 o IsiBvaec ¢ o mpdaag wnwatigues de bonne santé et d & u qualité de vie
plus élevée. Ainsi on pourra se donner comme objectif de faire apprendre a ses
éléves des «routines » comme « corrélation ne signifie pas nécessairement
causalité » ou « une affirmation baséesurde multiples observations est plus fiable
g u 0 uaffienation basée sur une seule anecdote ». La capacité de raisonner
correctement surles causesd & pmenoméne donné demande donc d &voir acquis
une base de connaissancesminimales (ici, le prix de | 6 h upour egntifier les
hypothéses alternatives (dans notre cas, les conditions socio-économiques).

Notre exemple illustre le fait que la connaissance de nos limites (tendance
a confondre corrélation et causalité) et de routines permettant de corriger ces
limites (corrélation n & epsgcausalité) ne deviennent opérationnelles que sielles
sont en contact avec une base de connaissancessuffisante dans un domaine. A
cela s 0 aj anetcensidération d & o r ohétagognitif : si nous ne possédons
aucune connaissance dans un domaine, nous aurons encore plus de mal a nous
rendre compte de notre incompétence et, donc, a adopter une attitude prudente

face aux hypothéses explicatives disponibles.

Il nous semble, par conséquent, impossible de séparer dans|d ®d u ¢c at

o

| O e scptiguet!l & a ¢ q udesritetes & de routines générales, del d ac q u i

o
(@

0 U Ipase de connaissancesconsequente.
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Un codt a payer, une motivation a trouver

Acquérir des crit eres avances pour 16 ®luation desinformations et améliorer
les jugements métacognitifs de confiance ne garantissent pas que ces crit eres et
ces jugements seront, de fait, appliqgués dans la réalité. En 1941, Edward Glaser
proposait déja une vision tripartite de I@esprit critique reposant sur des
compétences, desdispositions et une attitude globale, ou propension, a utiliser ses
capacités critique s*. Plusieurs philosophes ont souligné la nécessité de travailler a
la fois les compétences et les attitudes ou dispositions*’. Parmi eux, certains
craignent que les seules compétences puissent se révéler contre-productives,
constituant une arme a double tranchant : le penseur critique , plus inform é sur les
armes de persuasion et les stratégies pour tromper, risquerait de les utiliser a
mauvais escient, sdl néest pasdiment éduqué a assumerune attitude éthique. Pour
ddautres, la notion méme ddesprit critique doit inclure | atitude éthique envers la
Vérit é, le respect des regles du bon raisonnement et du bien vivre ensemble dans
le respect d 6 a u.tPour eux, des vertus épistémiques comme I@mour pour la

vérit € sont des composantesde I&esprit critique “2.

Nous avons adopté ici une vision « minimaliste » de I8esprit critique,
uniguement focalisée sur les capacités nécessairespour | 6 ® v a | ap@dpri ée ae
la qualit € des informations disponibles et la confiance qui leur est accordée. Nous
considérons ces capacités comme des pré-requis permettant de prendre des
décisions inform ées et de se former des opinions solidement appuyées sur les
meilleurs faits et les connaissancesdisponibles. Noussommesnéanmoins conscients
gue dd@autres motivations que le respect de la vérit € entrent en jeu au moment de
prendre une décision, de se forger une opinion et ddaccepter une croyance, ou de
décider de communiquer une information. Cesmotivations peuvent étre liées a la
dynamique propre au groupe social d@ppartenance, a la volonté de créer un lien

ou de participer a une communauté, donc a des facteurs sociaux qui rien néont a

46 (Glaser, 1941)
47 (Facione, 1990; Lai, 2011)
48 (Facione, 1990)
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voir avec le respect ou IGamour de la vérit é&. Une vaste litt érature concernant la
résistance a certaines théories ou connaissancesscientifiques (théories du climat
et de |16 ®lution, hésitation vaccinale) souligne I[dmpact de ces facteurs sociaux ou
socio-cognitifs. Elle atteste de la difficult € a faire valoir une évaluation
dépassionrée de ldnformation lorsqudon touche a des contenus fortement

polarisants°.

Néanmoins, dans beaucoup de circonstances, la motivation a ne pas se (faire)
tromper existe et est puissante. Nous avons vu que, spontanément, |@enfant fait
déja preuve ddesprit critique dans |16 ®luation des sources et des contenus de
IGnformation , méme si ses capacités sont limit ées. Dans ces circonstances, |l
pourrait alors suffire d@une « piqlre de rappel » pour obtenir IGeffet espéré et voir

utilis és les acquis produits grace a |16 @®cation a |@esprit critique.

Faire des rappels au bon moment

Dansdeux études récentes, le psychologue Gordon Pemycook et sescollegues ont
mené des expériences pour identifier ce qui poussea partager det, donc, a diffuser - des
informations sansavoir vérifié leur fiabilité et précision. Leursrésultats indiquent que le
fait de rappeler gq u deistlimportant d & ®uemla une information selon des critéres de
fiabilité permet de réduire le partage irréfléchi de contenus douteux (ici desinformations
non confirmées concernant | & ® p i COVWID1®). Des « piqlres de rappel » de la part
del 6 e n s esurdesaujets précis sont donc susceptibles d aider les éléves a faire plus

attention lorsque, par exemple, ils utilis ent les réseaux sociaux.

Cependantil s 6 adyd ®t wédemtss, non encore reproduites, dont les conclusions
sont provisoires et pourraient étre contredit es par des expériences futures. Enoutre, la
« pigire de rappel » dans les deux études en question a lieu immédiatement avant que
les sujets qui participent al 6 e x p ® soier mis devant le choix de partager ou non

des informations sansles avoir vérifiées.

49 (Kahanet al., 2012)
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Ainsi, en dépit de prémissesfavorables, les codts cognitifs et possiblement
sociaux ddun exercice avance de |&esprit critique peuvent donc entraver |autilisation
des capacités acquises (crit éres appris et stratégies métacognitives utiles)®C. En
effet, la corrélation entre capacités et attitudes semble étre relativement faible.
Comment, alors, inciter les éléves a faire preuve d 6 uesprit critique avancé et
a produire | 06 e f §ue rcela demande lorsque des stratégies de rappel ne
peuvent pas étre mises en place ou se révelent insuffisantes ? Il semble que,
pour stimuler la motivation des éleves, |6 @ucation a I@esprit critique ait intérét a
privilégier les situations pédagogiques favorisant la prise de conscience des
avantagesliés a son exercice, nhotamment dansle cadre de situations concretes et

parlantes pour les éléves.

Des situations ancrées dans des contextes reéalistes ont, en effet,
| davarde emgner | O i n td® pdursuivre le développement de | &prit
critique et | 0 ut delcestapacités dans la vie quotidienn e>. Nousverrons plus
loin que cette stratégie est confortée par des données concernant la maniére de
favoriser le transfert des compétences liées a |@esprit critique ddune situation

d@apprentissage a une situation nouvelle®2,

Il ne faut pas donner I@mpression que la mobilisation de crit éres avancés
d'évaluation et le recours a desjugements explicites de confiance est une nécessité
constante et que tout moment de la vie doit se transformer en un lourd exercice
de réflexion. Inversement, il ne faut non plus donner IGmpression que |@esprit
critigue doit entrer en jeu seulement pour des contenus «graves»,
« extraordinaires » ou « chauds». En effet, ces contenus « graves» ou « chauds »
sont aussi, parfois, des contenus polarisants. Or les questions polarisantes sont

suceptibles de créer de la fermeture ou du rejet. Au point quéapporter des preuves

50 (Sperber et al., 2010 ; Facione, Facione et Giancarlo, 1997)
51 (Bailin et al., 1999; Bailin et Battersby, 2010)
52 (Halpern, 1988)
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peut alors produire |deffet contraire a celui espéré et amener | 6 ® | a canaper

encore plus solidement sur sespositions®s,

Si on veut contribuer a de meilleures prises de décision, limiter certaines
formes de croyance irrationnelle, de négationnisme ou de complotisme, il est plus
raisonnable de travailler surl 6 ®v a | di@u mfermation « en terrain neutre »
qui ne fait passurgir déoppositions desle départ. Et de nombreux contenus scolaires

se prétent a cet exercice !

Il faut aussirester modeste concernant | 0 e sd@ad wuo impact sur certains
comportements. Par exemple, il est documenté qud u meilleure information ou
méme une meill eure compréhension de certaines pratiques sur la santé (du tabac
au lavage des mains ou a la vaccination) n&ntrainent pas directement | 6 ad o
de comportements plus vertueux®* L 6 a d o plé ces@amportements est un enjeu
en soi qui ne se limite pasala compréhension et la connaissance. Afin de favoriser
des comportements vertueux, d & a u supperss, d 6 a u moyens,d 6 a u fomrmess
ddéi nt er veavent ordonc s 6 aj au tirstauration de  normes,
aménagements facilitant la mise en place des comportements vertueux, rappels au
moyens de check-lists, comme celles utilisées dansle domaine de la santé ou de la

sécurité, etc.

53 Nyhan et Reifler, 2010; Nyhanet al., 2014)
5 (Noar et al., 2015)
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En résumé

LO®duc atlidoens pritigud est une éducation du citoyen. Dans
| 6 app rpomseeici, | 6 ®d u caalt & eosmitiquiet consiste a fournir aux
éléves connaissanceset criteres qui permettent une évaluation plus avancée
(sophistiquée et adaptée au contexte) descontenus et des sourcesd'information.
Cecidansle butd 6 a p p r @miadix déstinguer entre opinions et connaissarces,
ddi de nles dffirmetions crédibles, de reconnaitre les sources fiables.
LO®ducalt d @ sgitiqiiet n & e mas$ une éducation au doute, mais a une
confiance bien calibrée, ajustée par rapport a la qualité des informations

disponibles et aux connaissances.

Pour atteindre ces objectifs, il est nécessaire de reconnaitre la place de
| 6 ®d u cad téieseptique tau sein des programmes scolaires. Il ne s 6 a pgs t
de créer descoursad hoc, maisd & e x p Itoatestles occasionspossibles au sein
de tous les enseignements et tout au long du parcours scolaire de | & ® |, poure

développer | & e scptique.t

*%*
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3.

Eduquer al 8 e squitiquet : comment ?

J u s g wméus avons établi des principes généraux concernant 16 @ication a
|Gesprit critigue. Maisdes questions majeures dddordre pratique drestent ouvertes :
est-il réellement possible déaméliorer |Gesprit critique par 16 @cation ?Comment ?
Que faudrait -il faire (et ne pas faire) pour initier 16 @cation a I@esprit critique ?
Comment évaluer les progres des éleves en termes de développement de leur esprit

critique ?

Nouscommencerons par nous demander sdl existe aujourd hui des méthodes
qui ont fait leurs preuves et qui se sont montr ées efficaces dans cette tache. Nous
nous focaliserons ensuite sur un défi majeur posé par 16 @cation a l@esprit
critigue : celui du transfert des compétences et connaissancesacquises dans des
contextes et contenus spécifiques, vers des nouveaux contextes et contenus. En
effet, il nous semble essentiel, pour réussir |6 @ucation a l@esprit critique, de
mettre 10 [®ve en condition ddutiliser ses acquis en dehors de la situation de la
classe ou des contenus académiques qui ont permis de développer ses capacités
ddesprit critique. Le vrai succesde |6 @ucation a IGesprit critigue se mesurera alors

par rapport a ce transfert, et notamment par rapport au transfert dans des

situations et contenus de la vie de tous les jours.

Existe-t-il des méthodes d 6 ®d u c alt 6 e sypitrquet qui ont

fait leurs preuves et se sont montrées efficaces ?

Il est peut-étre trivial de IGaffirmer, mais la seule maniere de savoir si des
méthodes d6 @ucation a |@esprit critique « marchent » (sont efficaces ou, du moins,
répondent a leurs objectifs) est de les évaluer. Evaluer ldmpact déune méthode
eéducative ndest pasune mince affaire : sicela est souvent compliqué ddun point de

vue pratique, la mesure déefficacit € en éducation est aussipeu pratiqu ée pour des
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raisons de culture et de volonté. Ainsi, alors que IGnt érét pour IGesprit critique et
pour la démarche éducative qui sdy rapporte grandit, cet intérét ne staccompagne
pas ddune vague do ®luations rigoureuses des pratiques et innovations mises en
place dans les classes. Pour répondre a la question de | 6 e f f idesanéthode®
d 6 ®d u calt d eosegptigue t nous sommesobligés de nous baser sur des études
essentiellement conduites dans des pays anglophones, et qui plus est non

concluantes.

Des données empiriques ambigles

Abrami et ses collégues (2015) sont les auteurs de la derniere méta-analyse
en date concernant les effets de 16 @ucation a I@esprit critique >°. Celle-ci montre
que les interventions éducatives visant a développer I8esprit critique donnent un
résultat globalement positif. Cerésultat positif est notamment présent lorsque les
interventions éducatives comprennent les éléments suivants (non nécessairement
propres a 16 @ucation a IGesprit critique mais plus généralement applicables a des

compétences que |8on veut voir transférer et généraliser) :

71 Dudialogue et de I'échange entre les étudiants ;

1 Ldappui sur des problemes concrets, authentique (liés a la vie quotidienne
ou a autre cas concret parlant pour 16 [@ve) a travailler ;
Un encadrement approprié du cété de I'enseignant ;

1 Des interventions métacognitives & sous forme de réflexion explicite

concernant les messagesa emporter, leur généralit é, etc.

Le résultat de cette étude vient confirmer celui d@une méta-analyse

précédente réalisée par Higginset colleégues (2005)°.

Notre enthousiasme face a cette bonne nouvelle setrouve néanmoinstempéré
par plusieurs considérations. Tout d'abord, il existe une grande variabilit é de

contenus a l@ntérieur des 29 études comprises dans la méta-analyse réalisée par

55 (Abrami et al., 2015)
%6 (Higgins et al., 2005)
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Higgins et collégues (2005) et a Iant érieur des 45 études analysées par Abrami et
colléegues (2015). En effet, ces études incluent des interventions qui portent sur
une variété de contenus et capacités, sans avoir nécessairement les mémes
objectifs. Ainsi, nous pouvons trouver a l@ntérieur ces analyses des études qui
évaluent lGmpact ddun enseignement de la méthode scientifique, d@autres qui
évaluent celui ddune méthode de lecture, ou encore de méthodes d@rgumentation.

Si |on se tient a une définition minimaliste de |&@esprit critique - telle que celle
adoptée dans ce rapport don ne peut pas considérer que toutes les études incluses
dans les méta-analyses en question portent sur |@esprit critique. Ensuite, les
interventions évaluées présentent une grande variété en termes de modalit és
ddntervention. Par exemple, certaines ont une courte durée, de quelques heures,
ddautres sO tRlent sur des mois. Certaines sont intensives, d@utres diluées dans le
temps. Certaines sont insérées dansdes enseignementsdisciplinaires, voire limit ées
a des concepts propres a une discipline (comme les statistiques ou 16 @&nomie)
ddautres sont pensées comme des modules indépendants et a-disciplinaires. Le
public concerné varie aussi. Certaines stadressent a des éleves du collége, ddautres
a desélevesdu lycée, voire a des étudiants. Enfin, les études incluses dansles deux
méta-analysessont tr esvariables en termes de méthodes utilis ées pour 16 ®luation

desrésultats de l@une ou de IGautre intervention dcertaines sont standardisées mais
ne prennent pas en compte le transfert ; ddautres évaluent le transfert mais sont
confectionn ées ad hoc pour évaluer les effets de ldntervention proposée®’.
Certaines évaluations ne comportent pas de groupe témoin, mais se limitent a
tester les mémes éleves avant et apres lGntervention, de maniére que |1&n ne peut
pas exclure que ddautres facteurs intervenus en méme temps soient responsables
du résultat. Rares sont les interventions qui ont utilisé des outils de mesure
standardisés (des tests de |Gesprit critique) et la plupart a fabriqu € sespropres tests
ou utilis € les résultats scolaires comme mesure de succes. La plupart des études se
limitent a mesurer des effets a trés court terme par rapport au moment de

IGntervention ou sur du matériel trés proche de celui utilis é en intervention 8,

57 (Fong, Krantz et Nisbett, 1986)
%8 (Willingham, 2007)
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Des expériences pour mesurer les effets a long terme et de transfert
ddi nt er v édutativesn svisant | 0 e s peritigue  (raisonnement

statistique et probabiliste)

Une exception notable dans ce panorama est représentée par un groupe
d'études menées par Nisbett et ses collegues, dans le cadre desquelles des
étudiants ont suivi des cours de raisonnement statistigue et ont ensuite été
évalués des mois plus tard au moyen de faussesenquétes téléphoniques visant a
vérifier l'application des connaissances statistiques a des questions de la vie
réelle. L'interprétation des résultats par Nisbett est que dans les domaines ou
nous appliquons intuitivement desregles imparfaites, des systemesde régles plus
sophistiqués (par exemple, des regles statistiques) peuvent étre enseignés pour
étre réutilisés. Néanmoins, il admet que les situations qui permettent ce type de

traitement général sont relativement rares.

Nouspouvonsciter aussideux études conduites par Marin et Halpern (2010).
Les deux psychologues ont évalué | & i mp suc des étudiants d 6 ®t u
supérieures, d 0 u intervention de type explicite et pratique conforme aux quatre
piliers de | 6 ens ei gde ¢ Me s gritiquet selon Halpern : travail sur les
attitudes et encouragement des étudiants a la réflexivité ; enseignement et
pratigue de capacités lieesal & e scptigue t; entrainement pour le transfert, en
identifiant des situations concretes ou adopter les stratégies apprises;
métacognition comme réflexion sur ses processusde pensée. L di nt e r aste
comparée a une intervention implicite (enseignement d 6 waours de psychologie
cognitive avec des contenus communs mais implicites) et avec un groupe passif
en « attente » de son cours. Respectivement, | 6 ®t auppbrée sur 28 + 18 + 24
étudiants. L 6 i nt e r avoensisté em on pré-test, quatre lecons, puis un post-
test. Elle s 0 edgrbulée en trois semaines, au rythme de deux legcons de deux
heures et demie par semaine. La participation était volontaire et a eu lieu aprés
la classe ou le samedi. Etaient présents pour chaque lecon un instructeur, deux

aides chercheurs, un technicien. L 61 nt e r e lpatait sur un support
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informatique que | 6 ® lutilisa# seul et du matériel pour| d ut i |en slasgei
avecl 601 n st rLesddwegroupes, explicite et implicite, ont progressé entre
pré-test et post-test, mais le groupe expérimental est celui qui a le plus
progressé.

Pour pallier les limites de | 6 ®t (petitenombre d 6 e f f ebait d © a u {
s ®1 e ct cellencéq été refaite avec six lecons directement données dans le
cadre des heures scolaires, deux fois par semaine pendant six semaines
(40 + 38 + 30 étudiants pour les groupes expérimental, témoin actif, témoin
passif). Le groupe passif n & pas réalisé de post-test aprés quelque temps. Les
résultats montrent des gains de performance pour les étudiants du groupe

explicite mais pas pour ceux du groupe implicite.

Malheureusement, le terme « esprit critique » est encore trop polysémique &
et les méthodes dd @ucation a IGsprit critique sont encore trop peu comparables -
pour permettre de se prononcer de facon affirm ée sur ce qui marche. Les méta-
analyseset revues de la litt érature existante font état de cette difficult é et donc
de la difficult é d@extraire des indications précises et slres. Il faut ajouter a cela
que les méthodes ddenseignement de I@esprit critique et les outils d& ®luation
(tests standardisés) sont pour la plupart adresss a des adultes et non pas a des

enfants.

C 0 ela raison pour laquelle il nous a paru important de commencer ici par
la proposition d 6 u ndgfinition aussi minimaliste que possible, mais
suffisamment précise, pour conduire a une uniformisation du panorama et a la
production de mesures comparables et cumulables concernant les effets de
| 6 ®duc atl iders pritique et des meéthodes les plus a méme de le

développer.
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Un défi dans| 0 ® d u caal tdi ecsipitiquiet : les prétendues « capacités

générales » ne sont pas, au fond, si générales que cela

Outre la difficult é a synthétiser proprement une litt érature sivariée, d@utres

raisons de pessimisme existent quant a 16 @icabilit &€ méme de IGesprit critique.

Déja en 2007, le psychologue de I'éducation Willingham avait contesté
I'éducabilit &€ de |Gesprit critique au motif que les capacités générales reposent en
fait plus que prévu sur la connaissance des contenus, de sorte que leur éducation

pose un probléme de transfert d'un domaine a l'autre %°.

De nombreuses études en psychologie de I'éducation et en raisonnement
montrent, en effet, que les connaissances préalables (le niveau d'expertise)
constituent un prédicteur important des diff érences de performance entre les
sujets o par exemple, des diff érences dans les capacités de lecture et
compréhension ddun texte 0. Ddautres études établissent que les capacités de
raisonnement et de résolution de problémes sont également influenc ées par le
contexte et les contenus sur lesquelles elles s@exercent. Un probleme de
raisonnement logique qui apparait difficile arésoudre en étant présenté en termes
abstraits peut devenir plus facilement traitable en lui ajoutant certains éléments

concrets.

59 (Willing ham, 2007 ; Bailin et al., 1999)
80 (Chi et Ceci, 1987, Yates et Chandler,1991)
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La tache de Wason

Comme exemple de [linfluence du contenu sur les capacités de
raisonnement, on peut citer la thche de sélection de Wason: « Quatre cartes avec
un chiffre sur un c6té et une lettre surl'autre, sont disposéesa plat sur une table.
Un seul c6té de chaque carte est visible. Les faces visibles sont : D, 7, 5, K.
Quelle(s) carte(s) devez-vous retourner pour déterminer la véracité de la régle
suivante : si une carte a un D sur une face, alors elle a un 5 sur l'autre face. Ne
pas retourner une carte inutilement, ni oublier d'en retourner une » (Wikipedia,

La tache de sélection de Wason).

Moins de 25 %des personnestestées donnent la bonne réponse (D et 7). Et
I'entrainement formel des capacités logiques ne semble pas avoir d'impact sur les
résultats des tests. Cependant, les bénéfices tendent a s'améliorer de maniére
significative sila méme tache est présentée sousun « aspect moral », donc si on
change le contenu mais pas la logique appliquée : « Quatre personnes boivent
dans un bar et vous avez les informations suivantes : la premiére personne boit
une boisson alcoolisée, la deuxieme a moins de 18 ans, la troisieme a plus de 18
ans et la derniére boit une boisson non alcoolisée. Quelle(s) personne(s) devez-
vous interroger sur leur age ou le contenu de leur boisson pour vous assurer que
tout le monde respecte la regle suivante : si une personne boit de l'alcool, elle
doit avoir plus de 18 ans ?» (Wikipédia, La tache de sélection Wason). Dansce

contexte, le taux de réussite passea 85 %.

Inversement, des problemes présentés avec un habillage concret peuvent
s'‘awerer difficiles arésoudretant qudon ne se place pasau bon niveau déabstraction,
celui qui permet ddutiliser notre expérience pas¥e avec des problemes

analogues'.

61 (Gick et Holyoak, 1980, 1983)
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Le probleme del 6 anal ogi e

Un médecin est confronté a un cas difficile : il doit soigner un patient qui
souffre d 6 ucancer de | 6 e s t ;olenpatient mourra si la tumeur n 0 e [Ea$
détruite. Le médecin peut employer des radiations assez puissantes pour se
débarrasser de la tumeur, mais leur passagea travers les tissus sainsles détruira
aussi. Comment détruire la tumeur al & a dedaghérapie sansdétruire en méme

temps les tissus sainsdu patient ?

Ce probléme est connu comme le « probleme de | & i r r aunkarts,ida
nom du psychologue qui | Girstroduit en 1945. Plustard, d & a u psyochadogues,
ont utilisé ce probleme et testé la capacité de le résoudre sans aide et avec
différentes formes d 6 a i $kams.aide, les chances de résolution apparaissent
plutbt maigres - environ 10% des sujets testés succédent. Ces chances
augmentent (plus de 30 %dessujets del 6 e x p ®donnent magntenant la bonne
réponse) si on présente simultanément au premier un autre probleme, résolu, qui

présente des analogies importantes avec celui du médecin.

Le probléme analogue est le suivant : une petite nation est dominée par un
dictateur, installé dansune forteresse bien protégée. La forteresse est située au
centre de la nation, entourée de villages et de fermes, et plusieurs routes y
menent. Un général décide de défier le dictateur et d 6 at t dadamterasse. |l
sait g u 6 mabilisant d & wseul coup toute son armée, il a de bonnes chancesde
gagner. Mais le dictateur a parsemé les routes de mines: un large contingent
d 6 h o mquepssserait sur une route simultanément ne pourrait que détoner les
mines. Le général échafaude un plan : il divise sestroupes en petits groupes et
les lance chacun sur une route différente. Leshommes se retrouvent tous devant
la forteresse, mais sanspasserpar une unique voie. Il lance| 6 a t tetilgen sort

vainqueur.
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Cependant, on remarque aussi que la plupart des sujets ont du mal a
reconnaitre | & a n adntoeglds deux problemes, car celle-ci se situe a un niveau
profond & la structure du probleme lui-méme & et est donc « cachée » par le
contenu superficiel, plusamémed 6 a t nhdtre &tention que les aspectsles plus
abstraits. Ainsi, lorsque les sujets sont a la fois aidés par la lecture d 6 probleme
analogue et informés de | 6 o p p o rdtduunti i tdeRiderreer en observant sa

structure profonde, les chancesde succesaugmentent j u s qa0 %."

Captée par les détails concrets et superficiels d & uprobleme a résoudre,
notre pensée peut donc rencontrer des difficultés a descendre spontanément au

bon niveau de profondeur.

La question descapacités générales et de leur transfert a d@illeurs une longue
histoire, qui traverse a la fois le domaine de I'éducation et celui des sciences
cognitives. Lddée que des capacités prétendument générales puissent facilement
étre appliquées ddun contenu a un autre, sanseffort de transfert, a été rejet ée a

plusieurs reprises.

Le probléme du transfert

Au début du X>¢ siecle, la question est posée par Edward Thorndike, pére de
la psychologie comportementale, qui mene des recherches sur le transfert, pour
comprendre si l'on peut considérer que lapprentissage du latin et des
mathématiques est propédeutique a d'autres apprentissages et capacités o sa

conclusion étant que ce n'est pasle cas.

Dansles années 1950, la question est devenue pressante, notamment avec
la naissance des programmes de recherche sur lintelligence artificielle, dont
l'objectif initial était de reproduire dessystemesintelligents capablesde résoudre

des probléemes ou de «raisonner » sur toutes sortes de contenus, a partir d'un
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nombre limité de heuristiques générales qui s'appliqueraient quel que soit le

contexte occasionnel choisi.

Lesannées1950-1970 ont été caractérisées par une certaine confiance dans
I'existence d'une heuristique générale (en fait étayée par le facteur g) permettant
d'aborder de grandes classesde problemes et d'autres défis intellectuels. Mais
plusieurs domaines de la recherche empirique en psychologie cognitive remettent
en cause lidée que les capacités générales peuvent étre formées
indépendamment des connaissancesde contenu, et donc transférées sansheurts
dans d'autres domaines. Pendant les mémes années ou l'idée de « penseur
général » a été affirmée, les chercheurs ont étudié des aspects spécifiques de la
performance des experts, y compris des maitres d'échecs.

Une des questions posées était la suivante : les maitres d'échecs ont une
mémoire époustouflante et sont capables de se souvenir de parties entieres et
lointaines au fil du temps ; cette attitude se traduit -elle par une capacité de
mémorisation plus compléte ? Estil possible d'entrainer notre mémoire dans un
domaine (les échecs ou autre) et d'en voir les avantages ailleurs ? Les résultats
des études menées a I'époque donnent des résultats plutét décevants. Par
exemple, méme si les maitres d'échecs sont capables de mémoriser le nombre
stupéfiant de 50 000 jeux d'échecs différents, leur capacité a mémoriser et a
reproduire la position des pieéces d'échecsen dehors desregles de I'échiquier n'est
supérieure a celle de personne. Enfait, le maitre d'échecsn'est supérieur que si
les configurations a apprendre ont un senset se rapportent a la connaissanceet
aux régles des échecs - mais si on lui donne plus de temps, il est léegérement

meilleur que les novices.

La vision qui se dégage de l'expertise va dans une direction opposée a celle
de I'heuristique générale.
Des axes de recherche récents contribuent a vaincre le mythe de

I'entrainement global des capacités générales. En parti culier, les recherches sur
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I'entrainement du cerveau réfutent le mythe selonlequel le cerveau est une sorte
de muscle qui peut étre entrainé « en général », indépendamment du contexte et

du contenu.

Enfin, une littérature particulierement évocatrice est celle qui concerne la
possibilité de transférer des stratégies d 6 uomaine de contenu a un autre. Une
stratégie n © e pat une réponse automatigue a une situation donnée, mais
implique un choix et comporte des codts cognitifs pour sa mise en place. Un
exemple de stratégie, dansun cadre scolaire, est le recours a la production d d u
résume du texte a apprendre pour améliorer la rétention en mémoire. Le recours
a des stratégies fait donc partie des capacités de pensée de haut niveau®?. On
peut observer que méme si les éléves apprennent ce genre de stratégie al Ecole,
ilsnel d ut ipassygsemdtiquement. Entre le fait d 6 a vapprig une stratégie
et le fait del 6 ut iréelierseatrs 8 i nt e rdpsdiffieultes diverses: il faut
pour cela pleinement percevoir la valeur ajoutée de la stratégie, par exemple, et
étre disposésa faire | 6 e f néaegsdire. Nousavonsdiscuté de ces facteurs dans
le cadre de la discussionde la motivation a utiliser les apprentissagesliésal 6 e s
critigue. Cependant, il existe aussides difficultés liées plus directement au fait
de comprendre q u & ustmagegie est applicable dansun nouveau domaine. Le cas
des apprentissagesscientifiques est parlant a cet égard, car on peut avoir compris
la stratégie ou « routine » générale qui consiste a « avoir recours a un groupe
témoin » et, le moment venu, ne pas se rappeler de le faire, voire ne pas savoir
comment constituer un groupe témoin approprié dans le cas de contenus
nouveaux par rapport a ceux des situations d 6 a p p r e n Pdursce faigeeen
effet, la connaissance de la stratégie doit étre couplée a des connaissances

suffisamment développées dansle nouveau domaine.

Mais méme si le transfert est la béte noire de lapprentissage, et si

I'entrainement des prétendues capacités générales ne semble pas donner les fruits

62 (Resnick, 1987)
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espérés, on ne peut certainement pasdire que le transfert ne se produit jamais®.
Au fond, nous nous trouvons presque constamment confrontés a de nouvelles
situations dou, du moins, a des situations qui présentent a la fois de nombreuses
similitudes avec celles rencontrées dans le pas®, mais inévitablement de
nombreuses diff érences. Si nous ne pouvions pas transférer apprentissages et
savoir-faire, faire face a la nouveauté serait impossible. Le transfert de
connaissanceset de compétences est possible, maisil comporte certaines exigences
et contraintes. Dansle cadre ddune approche pédagogique a |6 @ucation a |Gesprit
critiqgue, il sBagit alors de les identifier pour augmenter les chances de voir les

apprentissages scolaires étre adoptés dans déautres circonstances®.

Des stratégies pour favoriser le transfert

Plusieurs études ont été menées pour mieux comprendre les conditions
propices au transfert (pas dans le domaine spécifigue de |6 @ucation a |@esprit
critique, mais de facon plus générale dans le cas de capacités et compétences
diverses)®. Cette recherche a montré que le transfert est plus probable pour des
taches similaires a celles apprises et qui présentent des « éléments » en commun

avec celles-ci (mais la notion d'élément est relativement vague).

Parmi les conseils pratiques pour faciliter le transfert, on peut citer 6 :
1 Associer aux exemples et exercices concrets |@xplicitation des aspects
généraux et abstraits, desregles et stratégies a emporter et transférer®’ ;

{ Faire produire de nouveaux exemples aux éléves?® ;

83 (Perkins et Salomon 1989, Salomonet Perkins, 1989; Perkins et Salomon 1988)

64 (Halpern, 1988 ; Willingham, 2007)

8 (Singley et Anderson, 1989; Anderson, Reder et Simon, 1996, Gentner et al., 2003; Gick et Holyoak,
1980, 1983; Salaet Gobet, 2017)

66 (Pasquinelli, Farina, Bedel, Casati, 2020).

67 (Salomon et Perkins, 1988, Bransford et al., 2000, Biederman et Shiffrar, 1987, Gick et Holyoak,
1980; Minervino et al., 2016; Marin et Halpern, 2012, Van Gelder, 2005, Halpern, 1988, Abrami et al.,
2015)

%8 (Minervino et al., 2016)
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1 Multiplier les occasionsde pratiquer, de facon réflexive et non passive, son
esprit critique et déutiliser les crit éres appris® ;

1 Exploiter la métacognition : rendre explicite la réflexion concernant les
avantages des strat égies de |@esprit critique avancé, porter |Gttention de
|Gapprenant sur les strat égies adoptées, etc. 0;

1 Avoir recours a des stratégies argumentatives, telles que : discussion,

débat, tutorat 71

La considération la plus importante que nousdevonstirer de la litt érature sur
le transfert est que l'enseignement et l'apprentissage des criteres utiles pour
développer | 0 e s gitiquet ne suffisent pas a garantir que ces criteres seront
appliqués en dehors de leur domaine d'origine, et dans des problemes de la vie

réelle, s 0 ind sent pas enseignés a des fins spécifiques de transfert

Celui-ci ne se fera probablement pasautomatiquement. Rien ne garantit que
|6 [®ve qui rencontrerait o lors d@un cours de sciences ou de mathématiques - le
« bon crit ere » pour outiller son esprit critique sera capable de |&xtraire de son
contexte disciplinaire et de I@ppliquer ailleurs : une autre matiere, une
connaissancediff érente, la vie réelle. Lescours « généraux » d@esprit critique, sans
pratigue concréte, sans identification des avantages concrets du recours a des
strat égies colteuses, et sansconnaissancessur lesquelles fonder sonraisonnement,

ne sont pas non plus tr és prometteurs.

Cependant, il stavere difficile de savoir quel dosage ddngrédients peut
produire le résultat espéré, dansle casspécifigue de 16 @ucation a l@esprit critique.
Seules des mesures d & i mpcanduites en prenant en compte le probleme du

transfert pourront nous en donner la réponse.

8 (van Gelder, 2005 ; Halpern,1988)
70 (Bransford et al., 2000)
1 palincsar et Brown, 1984 ; Trouche et al., 2014 ; Kuhn, 2005; Abrami et al., 2015)
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En résumé

Nous ne pouvons pas nous limiter a fournir aux éléves les connaissanceset

les criteres nécessairesa | 6 e x e avancécde | 0 e squitquet Pour que

| 6 ®d u caa t ie samtique tprenne tout sonsens- celui del 6 ®d u cda t

citoyen -, il est nécessaire de s 0 a srsquerles éleves sont capables de

réutiliser leurs acquis dans des circonstances différentes de celles de leur

enseignement, et de les appliquer dans la vie quotidienne. L 8 ®d u caa

| & e scptigue tdoit donc incorporer des stratégies utiles au transfert :

1 Proposition des mémes criteres dans le cadre d'exemples et des cas
concrets multiples ;

1 Explicitation descriteres de maniére aaider | & ® laréaliser leur utilité
et a comprendre g u 0 peluvent étre mobilisés dans une variété de
situations et au contact avec des contenus différents ;

1 Pratique réflexive : métacognitive et argumentaire.

**
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4,

Synthese et conseils pratiques

Synthese

Nous avons défini IGesprit critique comme la capacité de calibrer
correctement la confiance que I'on a dans certaines informations, grace a un
processus d'évaluation de la qualité épistémique de ces mémes informations, en

vue de prendre une décision.

Enseignerl'esprit critique ne revient pasa bouleverser notre nature ou a créer
un module critique ex nihilo dans I'esprit humain. Nousn'avons pas a transformer
radicalement nos modalit és de raisonnement, mais plutdt a exploiter certains de
nos mécanismes cognitifs (vigilance, sensibilité a IGncertitude, a IGrreur) et a les
rendre plus efficaces, plus adaptés a une grande variété de situations complexes et
inédites. Cependant, laissés a eux-mémes, nos mécanismes naturels de vigilance
et de sensibilité al 6 i n c e ettail © e d easee leur fonctionnement « rapide
et a bas co(t cognitif » - sont insuffisants pour garantir la capacité d 6 ®v a
correctement | 8 i nf o rdarestles ocontextes et relativement aux contenus

courants.

Il est donc nécessaire de nourrir - par | 6 ®d u c a te3 méranismes
fondamentaux, et intuitifs, que nous utilisons pour évaluer les contenus
ddi nf or ehkeudrd sources, et pour affiner les criteres auxquels nous avons
spontanément recours. Le but ici est de conduire les éleves a mieux reconnaitre,
par des crit eres specifiques, ce qui rend une source plus fiable - comment, dans
notre société de IGnformation et de la communication, mais aussides sciences et

des technologies, se forge une réputation, sO tRblit une autorit € épistémique,

uer

comment il est possible de (se) faire tromper par des moyens inédits. Il sdagi t

également de leur apprendre a jauger la qualit é des preuves a |Gappui ddun contenu
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ddnformation, et a distinguer entre preuves solides, garanties ddobjectivit é, et
preuves moins déterminantes.

L 6 e s gritiquet est ainsi doté progressivement de ces outils, plus adaptés
et performants dans les conditions courantes de son exercice grace a des

artefacts culturels qui sont dépendants de notre éducation.

L&esprit critique n'est pasen tout ou rien. Selonles outils acquis, et selon les
connaissances que le sujet possde dans un certain domaine, la capacité
d'évaluation descontenus ddnformation et de leurs sourcespeut beaucoup changer.
La possessionde connaissancesapprofondies dans un domaine permet de mieux
évaluer les nouvelles informations, et notamment leur plausibilit € ou crédibilit é
par rapport a des connaissancesbien établies. L'acquisition de crit éres sophistiqués
pour enrichir la boite a outils de I8esprit critique ne suffit donc pas a garantir le
succes de [I'évaluation correcte de linformation, quelle qu'elle soit. C'est
probablement la raison pour laquelle il est sifacile de mal évaluer desinformations
de nature scientifique ou lointaine de son quotidien et de devenir trop confiant -
ou sousconfiant - par rapport a l'information qui appartient a un domaine de

connaissance peu familier.

L 6 ®d u c altd eogopitiguet a pour but ultime de rendre cette confiance
0 dans les informations que nous recevons, dans les opinions que nous

entretenons dplus sujette a réflexion et évaluation méthodique, plus correcte.

Le penseur critigue n 6 epag, en effet, un penseur isolé. Il sait exploiter
le travail intellectuel des autres, car il comprend ce qui rend plus solide une
connaissance et sait identifier les sources les plus fiables dans un domaine

donné.

En ce sens, |@sprit critique n'est pas individuel, mais distribu €. Se limiter a
des considérations individuelles serait oublier que nous vivons dans une société
ou la division du travail intellectuel permet a certains individus de se spécialiser

dans la production de connaissances et la vérification de l'information. C'est
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pourquoi, | 6 ex erde | & e s gritiquet consiste aussi a savoir quand s'en

remettre a des sources plus expertes.

'y a une autre raison pour considérer que l|@esprit critigue ndest pas
uniquement un exercice priveé de capacitésindividuelles, mais un enjeu citoyen, un
engagement de société. Si I'éducation peut permettre de développer cette
capacité, rien ne garantit que méme un esprit critique outill &€ de crit eres avancés
sera capable de s@en sortir efficacement face a des pieges particuli érement ardus
0 par exemple, face a des manipulations de I@nformation particuli érement
sophistiquées. Dans ces cas, une forme ddntelligence collective semble étre
requise. CO e spbur cette raison que l'esprit critique est une compétence
particulierement travaillé e en éducation aux médiaset al 6 i n f o r(EM3, tcaro n
la capacité de savoir bien s'informer permettra un engagement responsable dansla
vie de la cité. C 0 e suksi pour cette raison que la capacité de vérifier les
informations entraine un engagement collectif, de responsabilité sociale et de

coopération entre plusieurs individus.

Cet effort collectif en vaut la peine, car l'outillage et le soutien donné a
|Gesprit critique ont le potentiel de nousrendre de meilleurs décideurs et donc de

meilleurs citoyens - au niveau individuel et a 16 @elle de la société.

Des ambitions réalistes

Une attitude réaliste nous pousse cependant a reconnaitre que nos décisions
et choix répondent a une variété de motivations. Par exemple, nous adhérons
parfois a une idée parce que notre appartenance a un certain groupe social en
dépend et parce qucelle représente une monnaie dd @&ange au sein ddune
collaboration. Il serait erroné de qualifier ces motivations dd grrationnelles », car
elles ont leurs fondements. Il est évident que tisser des relations au sein déun
groupe est de fait un enjeu crucial pour une espéce sociale comme la nétre. D&ou

la difficult € ddexercer son esprit critique dans des situations particuli erement
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complexes, en relation avec des contenus « chauds» - ou |ddentit € personnelle et

ddautres enjeux sociaux influencent implicitement et silencieusement nos choix.

Exercer son esprit critique ne signifie pas traiter de non rationnelle ou
injustifi ée toute croyance ou prise de position qui répond a des besoins et a des
motivations autres que le respect des crit eres propres a |&esprit critique. Il stagit,
au contraire , déapprendre a reconnaitre les diff érentes motivations et justifications
qui aménent les unset lesautres a un choix ou a une prise de position. Et, en méme
temps, de s@assurer quéune place est faite pour les motivations et les justifications

qui relévent des crit éres de |8esprit critique.

Ainsi, il serait utopique 08 et ingénu - ddattribuer a 186 @ucation a I8esprit
critique |dobjectif ddeffacer toute possibilité dérreur dans nos choix, ou de nous
amener a des choix systématiquement rationnels, de bloquer ou inhiber en voie
définitive toute intuition inappropriée ou penchant «injustifi €» ! Notre
fonctionnement cognitif est complexe, mis en mouvement par une variété de
motivations, penchants, préjugés qui ne sont pas censés disparaitre. L&objectif
ndest pas la perfection, mais une amélioration des capacités de réflexion et leur
application plus satisfaisante dans des contextes et face a des contenus da@nt érét

personnel ou général.

En pratique : 12 conseils concrets pour démarrer dans

| 6 ®d u cad tbi ecsapitiquet

A partir du travail mené par les membres du projet ANR« Education a |&esprit
critig ue » et de I@&xpertise des membres du groupe de travail a ldorigine de ce
texte, le groupe de travail « Esprit critique » a extrapol & des conseils pédagogiques
pratigues pour |6 @ucation a I@esprit critique. Il stagit de conseils de nature
générale, liésa la nature de IGesprit critique, aux objectifs décrits dansce rapport,
aux bases cognitives de ce dernier, aux difficult és du transfert, et, enfin, aux

contraintes rencontr ées dansle quotidien de la classe.
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1. Ne pas réduire | 6 ®d u caalt & eosngritigueg a une éducation aux
médiasetal 6i nf or mati on

LOanadétylsde®v al des tsdurges d 6 i n f o r dnet tnotamment du

fonctionnement des nouveaux médias de transmissionde | 6 i nf o r- wrd tnie o n

part importante dansl 6 ® d u cad td ie ®aptigue.t Cependant, pour se préparer
a sodi nt e rsurdag eradibilité d'une information, sur la cohérence des
arguments apportés, sur les preuves al 6 a pegb sur la maniere dont elles ont
pu étre produites, d & a u ttampétences et connaissances sont nécessaires. Les
sciences, | Histoire , toutes les matieres et les contenus qui permettent
d 6 avérggy des connaissances solides et de réfléchir aux méthodes de
production de ces mémes connaissances sont a envisager comme des lieux
dd®ducalt d egupitiquet

Il ne faut pas non plus oublier que notre sensibilité & la mauvaise information
trouve sesracines et raisons profondes dans notre propre fonctionnement cognitif.
Nous ne sommes pas des utilisateurs passifsd 6 i n f o r noagsommes guidés
dans nos choix par des criteres parfois inadaptés ou insuffisants. Nos penchants
(appelés parfois des «b i a cognitifs ») nous amenent a juger vite sur la base
d 6 i n dndieass qui ne servent pasuniquement un but de vérité.

Une capacité renforcée d 6 a n adess@ueeset descontenus passedonc aussi
par une meilleure compréhension de nousmémes et de notre fonctionnement
cognitif - par une attitude métacognitive et par la connaissancede ce qui nous fait

réagir et devrait éveiller notre vigilance.

2. Ne pas faire de | ddlucation al © e s qitiquet une éducation a la

méfiance

Notre relation aux médias est souvent ambigué : nous ne savonspas nous en
passer, et pourtant nous en dénonconsles méfaits - risque représenté par les fake
news, les contenus légers, superficiels, risque d & addiction ». Le résultat de cette
ambiguité est que souvent! & ® d u ca& © ke scptigue tsetraduit en une invitation

a la méfiance envers toutes les sourcesd 6 i n f o r camtbutes &en principe -
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pourraient nous tromper. Alors g u 8est impossible de nier cette possibilité, tout
comme il n 0 epad possible de ne jamais se tromper, nous pensonsque ce genre

ddatt iisque d @ ° néafaste pour les éléves.

Plutét que les inviter a un retour en arriere, ou a une attitude constamment
méfiante et défiante, nous avonssouligné!l 6 i mp o dd lesréeduguer a faire le
tri, et nousavonsidentifié¢ le c T ude| 0 e scptique tdansla capacité a doser et
attribuer abon escient saconfiance. Dansla cadredel 6 ®d u caé © e saptigue t
il s 0iadpncde faire ensortequel d e ndéth 6 & d o | smisent autillés pour cette
tache. Il s © adeimettre | & a ¢ sue lastbonnes sources et sur les méthodes les
plus & méme de produire des connaissancesaussifiables que possible et donc de
montrer q uild est possible de produire de meilleures connaissances, de se
familiariser avec ces bonnes sources. En pratique, il importe de ne pas montrer
exclusivement, ou prioritairement , ce q u 0yi d de mauvais dans le panorama
informationnel actuel (les moyens de manipulation de | 6 o p i Iesi trogages a

démonter), mais aussitout ce g u &yia tle mieux.

3. Inclure systématiquement | 6 o b j dedavorider le développement de

I'esprit critique dans ses cours et se doter des méthodes appropriées

Faut-il prévoir des « cours» d & e s gritiquet séparés, dédiés, indépendants
des autres enseignements disciplinaires ? Nous pensons que des cours « a part »
d 0 e s @itiquet pourraient ne pasétre le meilleur choix, et nousprénons plutot la
valorisation de méthodes pédagogiques favorisant le développement de |l despr it
critique dans un grand nombre de cours (ce modéle s'apparente a celui existant
pour | 8 ®d ucauk imédnes et a | 6i nf or gua the comstitue pas un
enseignement a part, mais une compétence transversale a travailler dansle cadre

de différentes disciplines). Plusieurs raisons étayent cet avis :
1 Premierement, les cours « a part » n 6 opasdémontré leur efficacité. I

serait donc déraisonnable de proposer de modifier les emplois du temps

pour faire la place a des activités scolaires qui n 6 o pas fait leurs

101



preuves. A minima, des cours de ce genre devraient étre soumis a des
évaluations rigoureuses.

Deuxiémement, ces cours viendraient s'ajouter a (ou devraient trouver

leur place dans) un emploi du temps qui est déja extrémement chargé et

des programmes déja tres riches. Ajouter un cours d 0 e s gritiquet par
semaine signifierait donc revoir les autres emplois du temps, de surcroit
enfaveur d 0 uype d 6 i nt e r quienndtas faih sespreuves. Enl 0 ®t a't
actuel, pour contourner le probleme de manque de temps, ddautr es
leviers existent dans des activités sur projets interdisciplinaires hors des
heures de cours (projets de réalisation de webTV, webradio, expositions,
dispositifs, opérations, actions éducatives, concours). Ici se concrétisent

les actions des professeurs-documentalistes, maitres d ' i u derl & E M|
La troisiéme raison de notre préférence est liée a la problématique du
transfert. Nouspensonsque les principes del 6 ® d u ¢paut le teansfert
sont plus facilement applicables si | 0 e s gritiquet fait | 6 o bd deu n
traitement diffus, continu dansle temps, de répétitions et reprises dans
différents cours, et comme nous le verrons plus loin, de matiéres
différentes. Pourcette raison, nousproposons! 0 i de®gouttesd 6 es pr i t
critique ». Il s d ad ® it d e ndans les peogrammes et, dans ces cours,

des contenus ou des compétences qui se prétent particulierement a
traiter | 6 ol & a uaspece(critere) de |l & e scptiguet Ala fin de ce
cours ou dans le cadre de ce cours, il conviendra d &jouter le moment
réflexif dont nous avons parlé plus haut, ce pas de c6té qui permet

d 6 e x t unaprimcipe général de la pratique réalisée en classe, de

| 6 e x p de fegem plus abstraite et de chercher, a partir de cette
abstraction, d & a u Eexeraptes ou le principe s 6 a p p |Pargexemple,
beaucoup de contenus de SVT se prétent a travailler la notion de
corrélation et a introduire le principe d 0 u distinction entre corrélation
(observée sur une courbe) et causalité. lls pourront faire | 6 o bdjfeutn e
eéducation al 0 e scptique tsi, en fin de cours, le principe est explicite,

mis en relation avec les contenus concrets qui ont été travaillé s, puis si

| 6 e ns einviten & @itle les éléves a chercher de nouveaux exemples
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concrets de ce méme principe et des erreurs qui peuvent étre commises
quand ce principe n 6 e ds appliqué. Ces exemples pourront
naturellement venir aussi de cours passés, d & a ut comtenus
disciplinaires, pour faire référence a des exemples de la vie de tous les

jours ou |l O wemt que le transfert ait lieu.

Lefat d 6 i ntl®@® ® @& w cad td ie saptigue tdansles disciplinesad 6 aut r e s
avantages. Cela permet de s'appuyer sur nombre de situations concretes provenant
des contenus disciplinaires et ainsi de multiplier les exemples, sansse limiter a un
discours abstrait sur des principes ou des criteres a adopter. Inversement, le fait
ddasslo@®a u cad tdie ceptigue ta ces contenus permet de leur donner un
sensqui dépassele cadre académique scolaire. L & ® | comrapeend que ce q u 0 lain
demande de comprendre et d & a p p r & Indtalee un phénoméne physique, une
méthode doue un rble dans savie de tous les jours 8 pas nécessairement dans sa
vie professionnelle future, ou danssaculture générale, que cela constitue une base
pour évaluer plus correctement les informations et prendre des décisions dans sa
vie de tous les jours. Le fait que systématiquement certains contenus soient
associésau travail sur|l 6 e sapitiguet permettra de voir concrétement comment

se fait le passage,le transfert des apprentissagesscolaires a la vraie vie.

Intégrer | 6 ® d u caad td ie saptigue tdans les cours existants ne signifie pas
quel 0 e n s e segrivaman tle temps en temps, de dédier un temps plus long a un
enseignement plus spécifiqguement dedié a un principe ouaunevisiond d ens e mbl e
des principes travaillés pendant une période pour faire une « heure de cours » de
| O e scptigque.t Maiscet enseignement sera plutét exceptionnel et ne demandera

pas une figure professionnelle nouvelle, un enseignant d 0 esprit critique ».

4. Faire del 8 ®d u caalt d eosngitiquet un enseignement assumé

Beaucoupd 6 e n s e i apnsidenentsq u 6 sohtsdéja en train d 6 ®duquer
| & e scptigue tde leurs éléves, parce g u 0 ledr dispensent des (trés bons) cours
de sciences,d 8 hi s t 6 a n adu gissaurs, de mathématiques avec leur dose de

statistiques et de probabilités, ou de philosophie. Si ces cours représentent
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certainement une basenécessairepour| & ® d u cad © ieitsoptigue, nouspensons
néanmoins que cette base est insuffisante pour produire de maniére prédictible les

effets espéreés.

Nous avons présenté les capacités qui constituent les ciblesdel 6 ®d ucaat i on
| 0 e s qritiquet : capacité d 6 ®v a | uea taifiahbilité des sources, capacité
do

do ®v al dela crédibilité des mémes contenus d 6 i n f o r andernme® de

®v al ude tlda @lausibilité, de la pertinence des contenus, capacité

preuves a | & a p poit,i plus globalement, capacité d 6 e s t comeetement la
confiance que méritent ces mémes informations ou les décisions associées. Ces
capacités sont présentes naturellement dansle make-up cognitif de | 6 e n faisn t
peuvent det doivent détre développées pour devenir plus performantes dans une

variété de contextes complexes.

L & ®d u céaaltdi eosepitigue tdoit mobiliser, nourrir, enrichir et développer
ces capacités et stimuler de facon appropriée les capacités métacognitives
d 6 ®v a | dedatcontiamce.
Nous avons fourni une liste des criteres de | & e sauitiguetet soutenuq u & i |
est possible de traiter cescriteres (les enseigner, apprendre aux éleves a les utiliser
plus ou moins systématiquement), sanss 6 ® | odegprogrammesde| d ®d ucat i on
nationale, en les mettant en relation avec des compétences et des connaissances

déja présentes.

Par exemple, dans ses cours de sciences, histoire, géographie,
mathématiques, frangais, sciences, | & e n fsa Mamiliarise avec différentes
méthodes de producti on rigoureuse de connaissanceset d 6 a n adesycsneenus. |l
apprend que ces méthodes ont une raison d 6 ° tfandamentale : réduire nos
chancesd 6 e r rlimiterr I, 8 i n f ldan®spéf@rences subjectives, dépassernos
limites et biais, et cela dans le but de parvenir a une connaissance certes
imparfaite , mais plus exacte, plus fiable. Certaines de ces méthodes sont plus a
méme que d 6 a u de rédsire nos erreurs, comme la méthode expérimentale en

science. Mais chaque méthode a ses limites et ses avantages. Le comprendre
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permet ensuite de mieux saisir la difference fondamentale entre les connaissances
appuyées par des preuves solides (celles qui sont obtenues par des méthodes
rigoureuses) et celles reposant sur des preuves moins solides, mais aussi, de fagon
encore plus évidente, de distinguer entre connaissanceset opinions, observations
rigoureuses et constats anecdotiques. Ainsi | @ ® | entveeen contact avec un
ensemble de criteres qui lui permettent de mieux jauger les contenus d d u n e
information a contenu scientifique, historique, etc. Un objectif supplémentaire de

| 6 ensei geasméthmdes estde permettre de mieux savoir pourquoi certaines
sources de connaissance et d 6 i n f o r méaitent, oplus que d 6 a u t notees ,
confiance. Cette confiance est en effet liee aux méthodes employées par les
sources pour arriver a leurs résultats, et ne dérive pas d & u foene abstraite
ddaut dd ®k ®ntre ainsi également en contact avec des criteres avancés

d 0 ®v al|l dedatfiabdité des sources.

Pour autant, un éléve se rend-il compte que ces criteres ont une portée plus
générale, transférable ad 6 a u tontenss et contextes, a savie quotidienne ?Nous
avonsinsisté ici surtout esles raisons qui nous poussenta penserq u 0 teltransfert
spontané n & epastaisément réalisé. Pour que ce transfert ait lieu, mieux vaut donc
que | 6 en s e iasguma pldinement | 6 ensei gde ¢ e s titiquet Ceda
implique g u Gstructure son cours pour y introduire les criteres dont nous avons
parlé et q u 0 led considere comme un objectif a atteindre (et, donc,
éventuellement a évaluer). Introduire ces criteres signifie les faire vivre par des
activités concrétes, mais aussiles rendre explicites pour | & ® | Cevdernier doit
savoir, a la fin du cours, quels criteres (ou mieux : quel critére) il a travaillé,
pourquoi et quelles sont leur utilité pratique. Afin de favoriser la compréhension
de la nature plus générale du critere par rapport aux contenus et aux contexte s
rencontrés, | & e n s efowynirachd@ a u exemspkes en puisant dansle matériel de
sa discipline et en faisant référence a des cas concrets de la vie quotidienne. |l
pourra inviter sesélévesatrouver d 6 a u exemeplesd 6 a p p | | Gesrépétitions.

avec variations pourront les aider a construire des concepts plus abstraits et

généraux.
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La tache restant difficile , il nous semble important d 8 i n cdans chaque
cours visant | 6 ®d u caal tdi eosmpitiguet une aide supplémentaire consistant a
expliciter et verbaliser les criteres pour en indiquer la nature générale. De fagon
tres pratique, | & e n s e ergamsara donc son cours de facon a ne pasle conclure
rapidement en fin d 6 a ¢ t mais en & laissant le temps et la disponibilité pour

faire ce « pasde coté réflexif » avec seséléves.

Parce q u Oge ltrouve dans une position trés asymétrique par rapport a

| 6 e ns equig lmiaaconstruit le cours et a donc en téte les objectifs q u Gsidle s t

donnés, |16 ® | sevagrobablement concentré sur les aspects pratiques de la tache,
qui attirent son attention et entrent plus facilement dans sa mémoire. Pour
| 6 a mearfagre ce pas de c6té, | © e n s e pogrra @ond avoir besoin de mettre
en place des stratégies supplémentaire, comme introduire les objectifs en début
de séancepour les signalerd 6 e mball @ea t t eenl t &i ®lou mudtiplier , lors des
séances suivantes, les efforts d éxplicitation et de rappel des principes d 6 o r
général qui ont été présentés afin q u 6 solerst retenus et acquis. Il nous est
impossible d 6 e n plusalans les détails, car nousn 6 a v gasde preuves solides
concernant la maniére la plus opportune d 6 eemer ce type dd e x pl i eti

généralisation.

5. Faire del & ®d u calt & eosngritiquet un objectif transdisciplinaire

grace a des enseignements pluridisciplinaires

Nous avons souligné | 6 i mp o dd rautiglier les exemples concrets et les
contenus sur lesquels exercer son esprit critique afin de favoriser le transfert vers
d 6 a u damairges. Toutefois, cette multiplication d 8 e x e ndpns @ns discipline
aura une valeur encore plus grande g u 0 esl 6l aec ¢ 0o mp&utes exemples dans
d 6 a u disciplimes. Cette transposition transdisciplinaire d 6 um@me principe nous
semble particulierement importante pour aider a la compréhension q u & certain
principe n 6 epag« attaché » a une discipline ou a un contenu, mais posséde une
valeur plus générale, qui se décline, de maniéres différentes, en fonction des

contenus auxquelsils dappl i que.
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Pour cette raison, nouspensonsg u 0 Lédueation assuméede | 0 e scptigue t
demande un effort qui va au-dela de celui du professeur individuellement engagé
dans cette éducation et volontaire. Elle demande de créer des situations propices
a la collaboration et aux échanges entre enseignants afin q u 0 puissent identifier
collectivement les moments dans| & a n ou®&sertains principes seront travaillés
dans les différentes disciplines et amener les éleves a faire le lien entre cequ di | s
apprennent dans une discipline, puis dans une autre. Encore une fois, c 6 e s t
beaucoup demander aux éleves q u 0 fadsent tout seulsle lien ! Ce lien doit étre
tissé par les différents enseignantsd 6 u classeet ¢ & eaetix de montrer comment
un méme critére revient d & u nliscipline a | autre. Des formes encore plus
développées de collaboration peuvent amener a construire des passerelles, via des
projets transdisciplinaires élaborés par plusieurs enseignantsd & u mé&me classe.
Maisle point de départ important est la possibilité d 8 ® ¢ h asur gesaours et de
signaler aux collegues ou et comment certains principes y sont traités pour qu di | s
puissent a leur tour y faire référence avec les éleves.

C 0 eamdsipour cette raison que nous préférons parler d 8 ®d u caltdieosnp r i t

critigue plutdt que d 8 wmrenseignement » de |l @ e scptique.t

6. Faire del 6 ®d u calt & eosngritiquet un objectif durable et évolutif,

une progression

Ld®duc atld e s pecriiqgte est inévitablement évolutive. Evaluer
| 8 e x p e usoeree ne sefait pasde la méme maniére a 7 ou a 15 ans. Si, dans
un premier temps, | 0 e n s e dhegrahaaréveiller lesélévesal 6 i gu®desindices
sont susceptibles de nous guider de maniere plus ou moins efficace dans
| 6 ®v al ded tdieoxp & 10 tu iscaree, ce n 0 eque plus tard, avec des éléves
plus mdrs, q u dévdquera des formes d 6 e x p e plus iawmcées. De méme,
| 6 ®v al despgrdauvesa | 6 a pdpduu mfermation ne se fait pas de la méme
maniére al & ® cpdnhaie et au college ou au lycée. Au début, | 6 e n Seaand
compte g u Gekidte des preuves de nature différente, apprend a les comparer de
facon explicite, a s'interroger sur les méthodes pour les produire. Progressivement
il rencontr e, approfondit et méme utilise cesméthodes pour mieux les comprendre.

Sescapacités vont alors lui permettre d 6 ® v alé poas de certaines stratégies
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dans le test d 6 u hypothése et de rejeter comme de moins bonnes les pseudo-
connaissances basées sur des méthodes fautives. Chaque étape de | d ®ducat i on
représente donc une nouvelle occasion d éutiller son esprit critique avec des
critéres progressivement plus raffinés, plus spécifiques et adaptés aux situations de
la vie quotidienne ¢ uldréncontre le plus souvent. Conséquence directe de ce
besoin de progression: | & ® d u cad tdie ceptigue tne peut pas se limiter a une
« intervention locale », mais doit étre assumeéeet prévue pendant tout le cursusde

| 6 ® |let devenir un objectif de long terme qui imprégne toute son éducation.

7. Accepter quel 0 o b | soit teiuifde faire mieux, non celui de ne

jamais se tromper

L 6 ®d u caal tdi eosoptigue tnous apparait comme un investissement sur le
long terme et un objectif qui doit infuser tout le cursuséducatif, ens 6 ad a @t ant
| 6 Cdgle d ® let em montant progressivement en complexité dansles contenus ou
les situations sur lesquelsil s 6 e x etrdangla finesse et la spécialisation des outils
utilisés. C 6 eumd progression.

Soulignons encore une fois | & i mp o rdt&a°ntcéabste dans ce type
d 6 ®d u ceat tansdes objectifs visés: il ne s 6 a pps de transformer la maniére
de penser, le raisonnement, mais fournir desoutils pratiques et des connaissances.
Les situations nouvelles représentent toujours un défi, méme pour | &perit critique
le mieux outillé car, quand les connaissancesviennent a manguer, on est plus
fragile et plus susceptible de commettre deserreurs. Lescroyances « bizarres » ou
les théories du complot ne seront pas neutralisées immédiatement par | &lucation
al 0 e scptiguet car nos comportements et nos choix ont plusieurs motivations.
Sansparler de notre systeme cognitif qui est limité. L0 ®d u c &gt hécessaire,
mais non suffisante pour garantir que certains comportements vertueux se mettent

en place.

8. Entrainer les capacités métacognitives
L & a ¢ q u ipregressivende criteres de plus en plus avancés pour jauger la

fiabilité et la crédibilité desinformations vise a améliorer |la capacité a calibrer sa
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confiance dans les décisions ou les opinions que nous formons a leur propos. La
métacognition et la sensibilité métacognitive (sensibilité a seschancesd 6 er rae ur
| 6 i n c e devanttcariies contenus de connaissance, a la justesse d & uchoix)
peuvent faire | 6 o bdjdewnseignement direct, mais aussid & e X e rrépétés ets

d 6 a i gpéxrifiques. Cet aspect de | & e s gitiquet nous semble fondamental a
développer ou, du moins, a soutenir dansla pratique éducative.

I s 6 aagdonc pour | & e n s e degroEoset aux éleves des occasionsde se
prononcer sur leur niveau de certitude grace, par exemple, a des outils comme le
continuum de confiance. Il devra aussi exploiter différent es techniques
pédagogiquesqui les amenent a s'interroger sur ce g u 8 savent ou ne savern pas,
sur ce q u 8 pensent avoir compris. Cette attitude métacognitive est souvent
invoquée pour aider les éleves a prendre le contrble sur leurs apprentissageset a
mieux se réguler. Nousla revendiquons, pour notre part, plutdt comme un moyen
susceptible de les conduire a sentir le risque g u & dourent de se tromper dansune
opinion, sur un ami, dansune situation concrete.

Enfin, il nes 0 appsltd e n s e degealimitet a un cours de métacognition,
mais de repenser tout son enseignement pour que cette dimension en fasse partie
de facon assumée cours apres cours, dés q u 6 ubonme occasion se présente. De
facon pratique, cela implique de donner un réle particulier aux évaluations, en les
présentant comme une fagcon de mieux se connaitre, de mieux se comprendre et,
donc, de mieux planifier. Il doit étre clair pour lesélevesquel & ® v a | astdeuri o n
outil, une sorte d échafaudage externe construit autour des évaluations implicites
g u 8 imdnent sanss 0 emercevoir. Cela implique donc aussi de prendre soin de
leur estime d 6 e-mémes qui ne doit pas étre rabaissée systématiquement quand
ils se prononcent ou font un choix, Il faut g u 8 ¢omprennent g u 8 pelivent avoir
confiance en eux et en leurs possibilités, tout en restant vigilant s sur leurs opinions

ou leurs croyances.

9. Ne pas renoncer aux connaissances
A aucun moment | 6 ®d u caalt & eosgitiqiuet n 6 i mp lde mettee les
connaissances a | 6 ®c ampg souvent des slogans comme « apprendre a

apprendre » sont utilisés pour opposer la capacité de recherche d6i nf orsetat i on
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les connaissances.L 0 e s @itiquiet renvoie a des contenus. Enfaire preuve est une
compétence plus spécifique que « bien penser ». [l nes 6 agasidi de mieux penser
en général, mais d ddapter des critéres permetta nt de mieux évaluer des contenus
et dessourcesd 6 i n f or @raette évaluation dépend, du moins en partie, du
domaine en question : une bonne source en histoire n 6 jpas nécessairement les
mémes caractéristiques g u & ubanee source en sciences.

Nousavons a plusieurs reprises soulignél 6 i mp o des eonnaigsances,pour
| dut i | ausmaeuxi duncritere de plausibilité, mais aussi pour | 8 ®v a |
métacognitive de | & i n c e r Bien tévaldee la pertinence d & u m@rmation
dépend du savoir que nous possédons dans le domaine concerné : la plausibilité
d 6 uidée estfonction de la basede connaissancesdont nousdisposons.Une phrase
comme « ce cristal a le pouvoir de soigner grace a son énergie » peut ainsi étre
jugée parfaitement plausible parq u e | gquidgmore tout de la notion scientifique
d 6 ® n e Pogsederune basede connaissancesriche et structurée dansun domaine
semble, par ailleurs, étre une condition pour le bon exercice de la confiance face
a desinformations, des prévisions ou des décisions. Nousavonsdéja fait remarquer
que les erreurs métacognitives sont plus fréquentes lorsque nous manquons de
savoir et, donc, de repéres pour estimer notre niveau de compétence.

Ensomme, 16 ®d u c @at D e mcptiguetne peut donc pas étre dissociée de
| acquidei tohnaissances factuelles, c 0 easdire de connaissances
scientifiquement validées sur le monde physique, biologique, social, historique,

etc.

10. Inviter a débattre et a argumenter, mais en prenant des précautions

Nousavonssouligné!l 0 i n de®&ustiter dessituationsd d appr emoliless s ag e

BN

éleves sont amenés a débattre et a argumenter. Il semble, en effet, que le
raisonnement collectif favorise la capacité a repérer les mauvais arguments ou les
mauvaises structures argumentatives, alors que la méme approche menée en
solitaire conduit a se replier sur ses positions. Il est, cependant, important de
rappeler que le travail autour de | 6 ar g u menetpaut suffire a éduquer a

| 0 e scptique.t
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Travailler surl 6 a r g u meconiparte unorisque : le recours non encadré au
débat. Certains enseignants peuvent ainsi décider d d o r g aenickhsse des
discussionssur des questions vives de société, comme le danger des vaccins ou des
OGM, pour faire passerdes messagesgénéraux surl & a t t aatlopter.ells peuvent
en profiter pour montrer g u Gest facile de mentir, de développer des arguments
fallacieux et inviter ainsi les éleves a « se méfier ». De maniére diamétralement
opposée,d 6 a u enseggsantsvont déclarer g u &idle x pasde e vérité unique »,
mais un ensemble de points de vue. lls invite ront alors les éleves a faire preuve
d 6 o u v ed & eusr genel pasrester ancrés sur leurs positions et, finalement, a se
montrer réceptifs aux idées qui ne sont pasles leurs, car aucune connaissancen 6 e s t
figée (surtout pasen science).

Que reprocher a de tels messages? Tout d & a b, @as donseils généraux sont
difficiles a mettre en pratique et a décliner dans des contextes précis : se méfier
de qui ? Etre exigeant de quelle maniére ?Faire preuved 8 o u v ed & eusr peRis t |,
comment ? Ensuite, ces conseils peuvent donner lieu a des contresens et étre
contre -productifs. Sefermer a toutes les informations de maniére aveugle ou, au
contraire , considérer que tout savoir peut étre remis en question, ¢ & engdliger le
fait que toutes les opinions ne se valent pas. Sousprétexte g u @ a u théeseared e s t
totalement slre, nous regroupons dans une méme catégorie des savoirs établis de
maniere rigoureuse, vérifiés par des faisceaux de preuves, et des points de vue
personnels non étayés. En demandant aux éleves de défendre tour a tour des
positions « anti » et « pro-vaccin » par exemple, | 6 e n s e leggintite natexercer
leurs compétences argumentatives, en niant la supériorité de certains arguments
(ceux appuyés par des faits) surd 6 a u t Restes auvert a toutes les propositions
peut conduire a une posture de doute sansdiscrimination, a un relativisme qui est
a | dppose de la pensée critique . Se montrer meéfiant par défaut, par exces de
vigilance, c'est aussirefuser de reconnaitre la supériorité de certaines informations.

Ce qui invite a se retrancher derriere ses convictions personnelles, sans

discernement.

En vérité, enseigner le débat, ¢ & ecséer les conditions pour que les éleves

comprennent que | & e nbée @les points de vue sur un sujet ne se valent pas: tous
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ne sont pas acceptables, pas plus que tous méritent la suspicion. La valeur
épistéemique relative des informations a notre disposition est ce qui permet de
trancher. Un débat doit conduire a développer un doute méthodique, a départager

des points de vue sur la base de faits, plutét g u 6 e n t a geferdre une position.

Enfin, il est important de comprendre que, lors d 6 udébat, nous associons
souvent des positions qui relevent de préférence s et des considérations qui relévent
de faits, appuyéspar des preuves. Accepter ou non que la société ait recours a une
technologie donnée sousl 6 a ndg domsidérations éthiques releve de préférences,
de positions personnelles : ces préférences se valent a priori et se discutent.
L 6 i n n acdunadci® donné releve, en revanche, do u fait scientifique et ne se
discute pas sous| 0 a ndeg préférences personnelles, mais de preuves qui sous
tendent | daffirmati on.

Placer les éleves en position de débat se prépare et s 8 a ¢ ¢ 0 mhebgtn e
n 6 epagd 6 a meles@léves a échanger librement et de maniére ouverte sur tous
les sujets, mais de leur apprendre a distinguer préférences, opinions,

connaissances,faits et preuves de différents niveaux.

11. Ne pas se limiter a des themes ochaudsé

On pourrait étre tenté de centrer | &lucation a | 0 e s qitiquet sur des
théories scientifiques a enjeux majeurs, comme la théorie de | 6 ®v o lowlei on
réchauffement climatique. Maisun tel choix risque de se révéler contre -productif.
En effet, ces themes de discussion traduisent aussilé a p p a r t & anagnoape
social et il est particulierement difficile de se départir de sesidées dans un tel
contexte (voir supra, « Quels objectifs pour développer | 6 e saquitquet ?»). Un
éleve qui adopte une position qui vaal 6 e n c d B u théorie scientifique peut
donc le faire sur une base qui n 6 epad celle du raisonnement, des arguments et
des faits. Amener la discussion sur les faits ou la construction dd u ntleeorie
scientifique ne suffira alors pas nécessairement a le faire changerd 6 a,Wiésaut r es
éléments entrant en jeu.

Par ailleurs, il existe unrisque a chercher a défaire un « mythe » ou une fausse

croyance : celui de le renforcer. Un enseignement qui viserait a déconstruire une
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pseudo-these (par exemple, | idtelligent design) aurait d 6 a b pour @onséquence
d 6 e x paoce @mtenu des éléves qui, pour certains, ne la connaissaient pas. Il est
aussi possible que les éleves oublient, aprés quelque temps, que | 6 ens ea
précisé q u Gsidla @ ® u fawsse information pour ne garder en mémoire que son
contenu. Plus généralement, vouloir déconstruire des théories fausses est un
exercice risqué qui peut produire | 0 e fogpesé a celui escompte.

Concevoirl d ensei gh & meaptigue tsous forme de projets ponctuels
sur des themes sensibles conduit également a focaliser | 6 at t alesgélévesrsur
ce seul contexte (voir, supra, « Synthése»). Les outils présentéspar| 6 ens e
seront alors si dépendants du contexte ou tellement associés a lui g u & autorst de
grandesdifficultés alestransférer ad 6 a u théoees scientifiques et, plus encore,
a dessituations de vie quotidienne.

L& ensei gah & raeaptigue tne peut donc passe limiter a ces questions

vives. Cela signifie-t-il g u 6ne faut pas traiter de themes comme la théorie de

gnant

i gnant

| & ®v o I?Non, ibienrsir. Quandil aborde des sujets délicats, | d e n s epogrma a n t

remobiliser tous les outils de | & e s grientifique et critique q u &a dnseignés
précédemment. On peut espérerque |l d ut i |en anaohtid® o utransfémbles
(connaissance de nos propres limites, connaissance plus épistémologique du
fonctionnement de la science, de la nature du fait scientifigue par rapport a
| 6 o pi etd)oinflyence favorablement | 6 a d h @ slas thaories scientifiques
majeures. Cependant, une question aussi spécifique et délicate demande des
recherches dédiées qui explorent a la fois les fondements théoriques et les aspects
pratiques de | & a d h,®ws de tamon-adhésion, aux théories « alternatives ».

12. Nepas limiter | & e n s e i gde led¥pitn dritique a la connaissance

des biais cognitifs et éviter les listes de biais

Concernant | & e squitiquiet une vaste littérature grand public, mais aussi
scientifique , insiste sur les biais cognitifs et les erreurs de jugement qui heurtent
la rationalité et conduisent a de mauvaises estimations des risques et des
probabilités ou & de mauvais arguments (voir, supra, « Eduqueral & e scptigue t:
comment ?»). Sontainsi vulgarisées de longues listes de biais qui soulignent a quel

point nous raisonnonsmal (par exemple, Wikipedia, List of cognitive biases). Nous
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sommesconvaincusg u @st hécessaire de comprendre que certaines circonstances
nous exposent, plusque d 6 a u,tarurersque d 6 e r eteguwitdest fondamental de
savoir identifier les obstacles cognitifs qui empéchent | &aluation juste de la

qualité desinformations et le bon calibrage de la confiance a leur donner.

Néanmoins, une telle approche, appliquée a la pédagogie, comporte des
limite s importantes. L6 e n s e i mpurraitn ¥€hiculer | 6 i de®e laquelle notre
cognition nous sert, en réalité , bien mal. Or ce type de considération, purement
déconstructive (par exemple, « toutes les informations sur Internet sont fausses»),
ne permet pas de construire une base solide sur laquelle appuyer ses évaluations
pour distinguer les situations dans lesquelles on est réellement susceptibles de se
tromper des situations qui ne présentent pasde risque majeur. Or les faits sont la :
nous reconnaissonsparfaitement les visages, les émotions, et nous connaissonsdes
faits que nous pouvonsattester avec nossens(la pomme tombe bien vers le sol, en
accord avec la théorie de la gravité). Autrement dit, nosoutils naturels nousservent
bien la plupart du temps.

Certes, certaines théories scientifiques sont contre-intuitives, que notre
approche des statistiques et des probabilités est limitée et que nos raisonnements
s 0 a p p 8sur desheuristiques qui ne sont pas nécessairement adaptées a émettre
desjugement s appropriés sur des contenus complexes et dansles contextes actuels
de circulation desinformations. Maisld e f fp@dagbgigue a mener ne consiste pas
a donner aux éléve une liste de toutes les catégories d 6 e r r pw @ pelUvent
commettre, plutét a leur faire prendre conscience que certaines disciplines ou
certaine s situations (exemple du graphique présentant une corrélation) les font mal
juger de la qualité d & u imfermation et q u destlimportant d 6 a p p r & mieux
identifier cescaspour les anticipe r ou, du moins, pour réduire la confiance lorsque
les circonstances sont propices aux erreursd 6 ®v al uat i on.

Insistons, pour finir, surle fait q u Ghé d 6 agpsdtd a melas élévesa réduire
systématiquement leur confiance, mais a reconnaitre les situations dans lesquelles
il peut légitimement accorder leur confiance et cellesoul di n f o reshedins

fiable, voire franchement suspecte. Forts de cette connaissance, ils pourront
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augmenter leur vigilance (ou abaisser leur confiance) dans ces situations précises,

et non de maniere aveugle et a tout moment.
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S,

Perpsectives

Favoriser la recherche translationnelle surl 0 ®d ucati on

| O e squitrquet

~

Nous avons ici cherché a identifier des principes généraux do @cation a
|Gesprit critique. Nousavonsété jusqud ‘proposer des crit eres, et en complément,
des conseils pratiques qui a notre avis découlent des aspects théoriques. Aucun
principe, quoique fondé sur des connaissancesétayées, ne peut cependant garantir
|Gefficacit € ddune approche pédagogique dans des conditions écologiques, de
classe. Seulesdes données empiriques, de terrain, pourront nousen dire plus surla

maniere déenvisager le plus efficacement possible 16 @&cation a IGesprit critique.

Nous ne pouvons donc que souhaiter un développement conséquent de la
recherche empirique, translationnelle, dans le cadre de 16 @ucation a |@esprit
critigue. Cette recherche serad@autant plus parlante quéelle impliqguera de maniéere
coopérative éducateurs et chercheurs de laboratoire. Sesdifficult és sont celles de
toute recherche en sciences humaines et sociales et en particulier en éducation
respecter les criteres les plus rigoureux possibles d@expérimentation, dans un
contexte mouvant et chargé de contraintes pratiques et éthiques. A cela s@ajoute
la nécessité de suivre les progrés des éléves a distance de temps et dans des
situations diverses évocatrices de la vie quotidienne, afin de déterminer si les
compétences acquises a | Ecole ont des chances de jouer un rdle significatif dans

la vie de tous les jours.

A ce jour, cette recherche, translationnelle, manque cruellement.
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Le besoin de formation et de développement professionnel

pour les enseignants

Laformation initiale et continue desenseignantsest une condition fondamentale
pour que 18 @ucation a I8esprit critique puisse devenir non seulement une
préoccupation diffus ée, mais une réalit € éducative. Méme si nous avons pu fournir en
compléments des ressourcesclé en main et des pistes daactivit €s, pouvant inspirer ou
accompagner les enseignants, celles-ci ne peuvent pas se substituer a la formation.
En effet seul un complément en termes de formation initiale et continue peut
permettre aux enseignants déadopter une attitude réflexive sur ce type dd @ucation
et de développer une compréhension profonde des mécanismes impliqu és dans
I'exercice de l@esprit critique. Lanotion d@sprit critique, nous!| avonsmontré tout au
long de ces pages se préte a des interpr étations diff érentes, parfois opposées. En
voulant bien faire, on peut de fait produire des effets imprévus et potentiellement
indésirables.

Nous avons aussi cherché a montrer que pour mieux aider les éléves a
développer leur esprit critique, |@&nseignant a lui-méme besoin de développer des
connaissances(par exemple, concernant les situations ou on peut plus facilement
évaluer a tort une information, ou concernant des concepts comme celui de
« pyramide des preuves », de preuves de qualité) et do tte mis en condition de
réfl échir aux liens entre les diff érentes disciplines dans la construction de |Gesprit
critique.

Pour cesraisons, nous pensonsque 16 @ucation a l@esprit critique devrait faire
partie des maquettes de formation initiale proposées par les INSHE et avoir une
port ée nationale.

Certaines acadéemies ainsi que des associations ou organisations possdent, en
plus de leurs ressources pédagogiques une expérience de formation des
enseignants a la thématique de 16 @cation a [Gesprit critique.

Il stagit donc de construire sur ces expertises existantes pour :

9 Créer un cadre commun de formation initiale , en définissant en premier

un contenu de formation pour les enseignants stagiaires, puis en créant
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un outil de formation qui puisse étre exploit € en présence et a distance
au niveau national ;

1 Inscrire 16 @ucation a IGesprit critique dansle plan national de formation
aussibien que dans les plans académiques de formation : les académies
ddAix-Marseille, Strasbourg, Toulouse, Lyon, Bordeaux et les associations
ou organismes qui ont développé une réflexion sur ce theme pourront
servir de modéles et de sources d@nspiration, et aider a créer des
magquettes de formation exploitables au niveau national, qui s@nrichiront
progressivement de nouvelles productions d@&nseignantset de formateurs
de I&ducation nationale, notamment les corps d@nspection ;

1 Identifier des professeurs-relais, pouvant constituer une médiation entre
notre groupe de travail « Eduquer a | &prit critique » et le reste de la
communauté éducative dansle cadre de cesformations et en qualit € de

conseillers pédagogiques.

Rendre plus présente la thématigue del 6 ®ducat i on
| & e squitquet dansle cadre del 0 ® d u cnationale n

et de la formation initiale et continue des enseignants

Sooutiller via 16 @&ucation a |8esprit critique est de plus en plus nécessaire pour
profiter pleinement des connaissanceset des informations que notre panorama
culturel, des médias et des réseaux ddnformation met a disposition. Apprendre a
utiliser les criteres qui permettent de distinguer connaissances, opinions et
croyances est une condition pour I&xercice ddun choix libre et inform é - une valeur
fondamentale de la République. Ajuste titre donc, |Gesprit critique est présent dans
les programmes relatifs a 16 @cation, aux médias et a Idnformation ainsi g uad
Genseignement moral et civique.

Méme si |dobjectif db @uquer a IGesprit critique est présent parmi les

compétences professionnelles des métiers du professorat et de 16 @ucation 72,

2 https://www.education.gouv.fr/lbo/13/Hebdo30/MENE1315928A.htm
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comme dans les programmes de |16 @ucation nationale, il nous semble qudl devrait
prendre une place plus explicite dans les programmes des diff érentes disciplines,
avec des indications concernant la maniére (ou les manieres) de favoriser le
transfert a la vie quotidienne des compétences et des connaissancestravaill ées
dans un contexte scolaire, sur des contenus spécifiqu es. Il pourra étre utile de
s'interroger sur la nature des défis les plus pressants de notre société afin de
garantir que les éleves sdy préparent au cours de leur scolarité. Lesreprésentations
des données sousforme de graphiques, |IGannonce de risques exprimeés sous forme
de statistiques et probabilit és font désormais partie du panorama d'informations
diffus ées par les médias et réseaux sociaux. Certaines sourcessont de plus en plus
difficiles a identifier comme étant compétentes : non seulement les compétences
se spécialisent et sO Bignent progressivement de notre compréhension, mais
IGacces a ldnformation sefait en plus par desréseauxinformels que par des médias
« officiels ». Noussommesconfront és a la difficult € de distinguer connaissanceet
opinion sur des questions sociétales fondamentales - de la vaccination au
changement climatique. Une attention spéciale est donc requise pour tout ce qui
sollicite notre jugement au niveau quotidien. Notre panorama culturel et notre
environnement informationne | sont destinés a changer. L6 @&ucation doit sGadapter

a ces changements avec souplesseet capacité dé @®ute.

**
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