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1. Introduction :

Pourquoi s’intéresser a I’esprit critique dans le cursus gymnasial ? A I’heure ot nous écrivons
ces lignes, il n’est plus a prouver que les pratiques qui conditionnent les modes selon lesquels
la jeunesse d’aujourd’hui a accés a I’information se sont largement modifiés depuis le début du
XXI¢ siécle. Les canaux traditionnels sont de plus en plus délaissés pour des sources émanant
du web et la fréquentation généralisée des réseaux sociaux. Ces canaux ont la particularité de

diffuser de maniére indifférenciée des informations sourcées et d’autres fallacieuses.

A Theure du tout connecté, I’usage de ce fameux esprit critique semble donc devenir
déterminant. C’est un constat qu’il n’est plus utile d’expliciter aujourd’hui. Nous nous trouvons
dans un monde ou I’'immédiateté de I’information (qu’elle soit vraie ou non) favorise ce que
nous nommons le prét-a-penser. Dans un monde ou presque toute la connaissance humaine est
accessible en naviguant sur le web, comment expliquer la recrudescence du radicalisme et la
montée du complotisme ? Il serait tentant et aisé de commencer par considérer les grandes
théories sur la culture du moi narcissique, la société de consommation qui broie toutes valeurs
dans la standardisation de notre rapport au monde et a la pensée et ainsi d’en tirer de grandes
conclusions. Mais partons plutdt de notre public cible auquel il faut, selon nous, s’intéresser en

premier.

Ces nouvelles pratiques qui donnent acceés a I’information comportent certains dangers qui
peuvent expliquer en partie la recrudescence de la diffusion et des adhésions aux différentes
théories du complot. Pour prendre I’exemple de YouTube, la plateforme est régie par un
algorithme qui mode¢le les suggestions qui sont faites a I’utilisateur en fonction de la répétition
des occurrences de recherches. Faites-en 1’expérience ! Pendant toute une journée, appliquez-
vous a rechercher sur YouTube des vidéos défendant diverses théories complotistes (la terre
plate, le complot des vaccins, le nouvel ordre mondial des Illuminati, etc...). Déconnectez-vous
ensuite et revenez le lendemain. A votre reconnexion, vous verrez que la grande majorité des
suggestions de visionnage vous proposerons du contenu dans cette méme ligne argumentative
conspirationniste. L’algorithme construit autour de son sujet une bulle dans laquelle il se trouve
progressivement enfermé. Cette bulle est flatteuse car elle propose des sujets pour lesquels
I’utilisateur développe une certaine forme d’enthousiasme. Si la télévision ne propose que peu
d’opinions différentes sur des sujets divers et variés, 1’algorithme YouTube opére le méme
travail mais de maniére plus insidieuse car il vous fait croire que vous avez le choix en tapant

les mots clés que vous avez choisis dans la barre de recherche. Mais ce que YouTube ne vous



dit pas, c’est que 1’ordre des contenus qui vous sont proposés en référence a votre recherche
dépend des occurrences de votre historique. C’est la le travail de I’algorithme. La logique est la
méme pour le moteur de recherche Google. D’ailleurs, Youtube étant la propriété de Google,
les occurrences qui sont enregistrées sur le moteur de recherche et sur la plateforme vidéo sont
recoupées pour établir un profil détaillé de I’utilisateur, ce qui augmente encore 1’efficacité de

cette bulle dans laquelle nous nous trouvons tous.

En quoi cela nous intéresse-t-il ? Pourquoi commencer par cette digression au sujet des

plateformes du web et quel est le rapport avec ce mémoire professionnel ?

I1 s’agit ici de partir d’un constat pratique : Les jeunes s’ informent aujourd’hui selon des canaux
qui leur délivrent une information immédiate et souvent non-veérifiée. Se retrouvant seuls devant
ce flux d’informations, ils demeurent aujourd’hui plus qu’hier vulnérables a ce que nous avons
nomme le prét-a-penser. Aussi, si le role de I’enseignement secondaire reléve du
développement de I’esprit critique chez les éleves, commencons par définir ce que cela veut

dire et ce que cela impligue dans un enseignement philosophique au quotidien.

Au travers de la littérature mobilisée, nous rendrons compte de 1’émergence du courant
pédagogique qui s’attele a une réflexion et la promotion de D’esprit critique dans
I’enseignement. Nous y retrouverons un des pionniers en la personne de John Dewey. Nous
ferons alors un rapide état de 1’évolution de ce courant entre 1910 et nos jours, puisqu’il existe

déja une abondante littérature traitant du sujet.

Nous nous appliquerons par la suite a tirer quelques définitions de ce que peut bien étre [’esprit
critique. Nous verrons a cette occasion qu’aujourd’hui encore cette question fait débat. Au
méme titre que les grecs s’interrogeaient sur la vertu, peut-on enseigner 1’esprit critique ou est-

il une disposition innée et/ou conditionnée par le milieu social ?

Enfin, fort de cet examen, nous nous interrogerons sur 1’implication de nos résultats dans un
enseignement philosophique au quotidien. Par manque de temps et d’opportunités pratiques,
Nous ne proposerons pas ici un exemple ou les résultats d’une séquence expérimentale conduite
en classe. Cependant, il existe un autre exemple que nous mobiliserons et qui nous sera utile
pour etablir nos conclusions. Ce mémoire se propose comme une réflexion thématique
comportant un moment philosophique et un moment pédagogique. Il n’a pas la prétention
d’apporter des réponses aux débats actuels mais plutdt une prise de position personnelle et une
interrogation de la pratique enseignante ainsi que de la posture de 1’enseignant lui-méme dans

le cadre d’un cours de philosophie qui doit par essence dépasser les murs de la salle de classe



et le cadre de I’établissement scolaire pour apporter une réelle plus-value que 1’éléve devrait

pouvoir mobiliser dans ses expériences futures de citoyen responsable.
2. Quelques considérations historiques :

La question de la pensée critique et de sa place dans les cursus scolaires, qu’ils soient
obligatoires ou post-obligatoires, connait un regain d’intérét. Depuis les attentats du 11
septembre de 2001 nous avons observé une recrudescence de la diffusion de théories du
complot, favorisée par la démocratisation de I’acces a internet et les réseaux sociaux. Nous
postulons que c¢’est cet état de fait qui ont amené les autorités scolaires a se saisir de la question.

Cependant, le courant d’une pensée critique pédagogique est bien plus ancien.

Serges Cospérec, dans son article intitulé Développer [’esprit critique des éleves ? Un
mouvement anglo-saxon, le Critical Thinking, retrace avec efficacité les différents jalons de

I’émergence de la pensée critique en pédagogie.! John Dewey apparait comme un des pionniers.

C’est en 1910 qu’est posé le premier jalon avec la publication du texte How We think. John
Dewey donne une des premieres définitions canoniques de la pensée critique en la décrivant
comme une dynamique de I’enquéte qui s’applique a I’examen des croyances et des

connaissances dans une logique surtout pragmaticue plus que littéraire.?

Le second jalon compris entre les années 1930 et 1960 est encore posé par John Dewey qui met
la pensée critique au service de la démocratie. C’est aussi le cas de Bertrand Russel. Tous deux
s’accordent sur le fait que pensée critique, culture scientifique et autonomie de pensée sont les
bases nécessaires au développement des démocraties dans un contexte idéologique fortement

marqué par la banalisation des pensées totalitaires.

Le troisieme Jalon (1960 — 1980) se déploie dans un contexte de guerre froide et se propose de
lutter contre I’endoctrinement politique. C’est aussi dans cette période que le courant de la
pensee critique se structure et assume sa vocation pédagogique. Cette vocation est portée par

des hommes comme Neil Postman et Charles Weingartner qui « plaident [...] pour une école

1 CosPEREC S, « Développer I’esprit critique des éléves ? Un mouvement anglo-saxon, le Critical Thinking », in :
Revue Skhole.fr, 13 février 2018

Url : http://skhole.fr/developper-esprit-critigue-des-eleves-un-mouvement-anglo-saxon-critical-thinking-par-
serge-cosperec

2 |bid.
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qui développe I’esprit critique des éléves et les arme contre toutes les formes de manipulation,

y compris publicitaires. »®

Mais, nous dit encore Serges Cospérec, « il faut attendre les années 1980 pour que le Critical
Thinking qui s’est structuré en un mouvement pédagogique, soit intégré officiellement dans les
programmes d’enseignement, principalement dans les premiers cycles universitaires. »* C’est
ce qui constitue le quatrieme et dernier jalon (1980-1990), orienté vers la réforme des

programmes pédagogiques américains concernant les premiers cycles universitaires.

Nous n’allons pas faire ici une histoire exhaustive de la pensée critique. Cependant, il nous
paraissait intéressant de montrer, en guise d’introduction, que ce courant de pensée n’émerge
pas de nos problématiques contemporaines mais est la résultante d’un long développement qui
s’étend durant tout le XX siecle et qui répond a des contextes politiques et socio-économiques
des différentes époques dans lesquelles prennent place les jalons que nous avons brievement
résumeés ici. Nous ne saurions que trop recommander la lecture de 1’article de Serges Cospérec

qui synthétise avec efficacité cette progression.

En définitive, nous ne sommes pas ici en face d’un objet d’étude nouveau mais nous inscrivons
dans une longue tradition de pensée qui connait dans 1’éducation un regain de popularité qui
cristallise des préoccupations qui étaient déja présentes chez nos prédécesseurs mais qui

s’expriment aujourd’hui selon notre propre contexte politique et social.
3. Qu’est-ce que ’esprit critique ?

Commengons par définir ce qu’est ’esprit critique dans sa conception dominante. En premier
lieu, on peut faire le constat que I’expression méme « d’esprit critique » est considérée de
multiples maniéres et est peu définie. En faisant un rapide état de la littérature helvétique
spécialisée sur le sujet, on constate que les ressources sont maigres voire inexistantes. Fort de
ce constat, appliquons-nous a considérer comment cet « esprit critique » que nous cherchons en

premier lieu a définir est invoqué.

Dans une premiére approche un peu naive, intéressons-nous a la formation des futurs
enseignants et spécialistes en sciences de 1’éducation dans le canton de Vaud. Quel est I’esprit
critique qui est exigé d’eux dans le cadre de leur formation ? En ce qui concerne les futurs

enseignant du secondaire 2, le référentiel de compétences officiel fait mention de 1’usage de

3 Ibid.
* 1bid.



I’esprit critique a titre de composante de la compétences no 8 qui concerne la mobilisation dans
I’enseignement des technologies de I’information et de la communication (TIC). On attend du
futur enseignant qu’il soit capable de discerner les avantages et les limites de ces technologies

dans son travail.®

Concernant la formation de master en sciences et pratiques de I’éducation, I’esprit critique y est
invoqué comme une compétence transversale.® Voici un premier indice. La notion de
transversalité témoigne du fait que 1’esprit critique puisse étre une qualité partagée par des
acteurs appartenant a des domaines de spécialisation différents. Selon Gérard De Vecchi, la
définition pédagogique simple du terme de compétence s’explique comme « la capacité d’agir
efficacement, dans un type définit de situations complexes, en utilisant des acquis

élémentaires. »’ Les situations complexes mobilisent trois types d’acquis :

e Une capacité qui est un savoir-faire ;
e Une attitude qui représente un savoir-étre ;

e Une connaissance qui s’apparente a un savoir, un contenu disciplinaire ;

Quand nous évoquons une compétence transversale, nous désignons une capacité qui peut étre
partagée par des personnes appartenant a des domaines d’expertises différents. Dans la mesure
ou elle est transversale, sa formation n’est donc pas tributaire d’un domaine d’expertise
particulier et, comme c’est une compétence, elle peut atteindre selon le sujet qui I’emploie,
divers degres de maitrise comme semble le sous-entendre le référentiel de compétences pour la

formation a I’enseignement du secondaire II.

Cela étant, il ne reste pas moins le fait que la définition de compétence émise par Gérard de
Vecchi mentionne des contenus disciplinaires. Il est donc clair que 1’acquisition d’une
compétence critique porte aussi sur des contenus. Autrement dit, ce qui est transversal ici ce
sont les capacités et les attitudes alors que les connaissances sur lesquelles s’exerce 1’esprit

critique doivent étre préalablement acquises.

5 Référentiel de compétence disponible sur la page de la HEPL relative a la formation au MAS en enseignement
secondaire 11, pp. 20-21

Url : https://candidat.hepl.ch/cms/accueil/formations-a-lenseignement/mas-diplome-enseignement-sec2/mas-
enseignement-secondaire-2/la-formation-en-un-clin-doeil.html

6 Liste de compétences développées par la formation de master en sciences et pratiques de 1’éducation disponible
sur la page web de la HEPL

Url : https://candidat.hepl.ch/cms/accueil/formations-en-education/master-sciences-pratiques-educ/la-formation-
en-un-clin-doeil.html

" DE VECCHI G., Former [’esprit critique, Tome 1. Pour une pensée libre, Paris : ESF, 2017, p. 78
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Voici pour les considérations préliminaires. Tentons maintenant de déterminer une définition
qui soit plus opérationnelle de 1I’objet qui nous occupe ici. La forme la plus fonctionnelle de la
définition de D’esprit critique nous est donnée par le site ecuscol qui rassemble nombre de

documents et de littérature sur le sujet.®

A la premiére lecture, nous remarquerons aisément qu’il n’est jamais fait mention de
compétence, ni de compétence transversale. L’esprit critique est expliqué ici dans une
articulation subtile entre pratiques et attitudes. Tel qu’il est défini par Jérdme Grondeux, I’esprit
critique n’est pas une compétence que 1’on a ou que 1’on n’a pas mais c’est quelque chose que
I’on construit et que I’on développe au travers de pratiques qui nourrissent avec 1’habitude des
attitudes intellectuelles. A leur tour, I’intégration d’attitudes intellectuelles critiques vont par
voie de conséquence parfaire les pratiques qui en résultent. Ces influences mutuelles
qu’entretiennent attitudes et pratiques expliquent trés bien et montrent la pertinence de
I’agencement du graphique récapitulatif sous forme de cercle. L’aspect cyclique de ce
document traduit 1’idée que ces deux éléments se nourrissent 1’un 1’autre et que 1’ensemble

fonctionne en synergie.®

Le commentaire que fait Jerdme Grondeux est révélateur du principe de hiérarchisation de ces
attitudes. Comme I’avait rapidement relevé déja ma collégue ayant défendu son propre mémoire
en 2017%, I’ordre dans lequel les attitudes intellectuelles sont commentés n’est pas anodin.

Nous allons les détailler ici.

En premier lieu, la curiosité est un élément déterminant pour la construction d’un esprit
critique.!* Cette curiosité doit étre orientée vers une volonté de comprendre la complexité du
monde qui nous entoure. Cela se traduit en pratique par une éducation a la recherche
d’informations. L’¢leve prenant conscience que le monde est complexe et que 1’enquéte, au
sens de recherche d’informations, est nécessaire pour le comprendre, appréhende la multiplicité

des sources auxquelles il est confronté. Aussi, en suivant le graphique, la pratique de s’ informer

8 Page web d’eduscol, « Former I’esprit critique des éléves »,

Url : https://eduscol.education.fr/cid107295/former-I-esprit-critique-des-eleves.html

® Cfannexe fig 1

10 REYMOND A. L., Développer [’esprit critiqgue des éléves : Proposition d’une séquence autour de la réponse
critique, Mémoire professionnel MAS Enseignement secondaire 11, sous la dir. de Yves Renaud, Lausanne : HEP
Vaud, Juin 2017, p. 3

1 GRONDEUX J., « Peut-on enseigner 1’esprit critique ? » in : Sciences humaines, Comment apprend-on ?, no 296,
septembre — octobre 2017, version de I’article en ligne

Url : https://www.scienceshumaines.com/peut-on-enseigner-1-esprit-critique fr 38614.html
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nourrit la disposition mentale de la curiosit¢ et le gain d’expérience dans la recherche

d’informations affine encore cette disposition de curiosité en favorisant I’ouverture d’esprit.'?

En second lieu, Jérome Grondeux nomme I’attitude de lucidité qu’il définit comme la faculté
de savoir ce que I’on sait et ce que 1’on ne sait pas.'® L’esprit critique s applique alors a des
domaines de connaissances que 1’on maitrise au préalable. Toujours en suivant le graphique,
cette disposition mentale est nourrie par la pratique de discernement des faits objectifs et des
interprétations. De la méme maniére, cette pratique de discernement nourrit la disposition de
lucidité, laquelle affine a son tour la pratique. La lucidité t¢émoigne donc d’une attitude réflexive
sur I’état de notre propre connaissance®*, ce qui méne tout naturellement vers la prochaine

disposition commentée par Jérdbme Grondeux.

En troisiéme position de ce commentaire se trouve I’attitude de modestie qui témoigne de
I’acceptation par le sujet de la complexité du réel et donc de la pluralité de ses interprétations.®®
La modestie sous-entend ici une faculté de décentrement qu’il faut exercer sur soi-méme afin
de garder I’esprit ouvert vis-a-vis de cette multiplicité des discours et cela particulierement en
ce qui concerne les sciences humaines. L’attitude de modestie suppose donc une réceptivité a
la multiplicité des discours qui est rendue possible par la suspension, au moins momentanée,

du jugement.*®

Les deux derniéres attitudes de ce graphique explicatif sont commentées simultanément par
Jérdme Grondeux comme deux attitudes qui se complétent.!” Dans cette hiérarchisation que
nous décrivons ici, on peut donc dire qu’elles sont mises au méme niveau car en interaction
directes I’une avec I’autre. Ces attitudes complémentaires sont I’autonomie et 1’écoute. Il est
d’ailleurs intéressant de relever que le caractére d’autonomie est ici mis en lien avec 1’écoute
qui participe de I’insertion du sujet dans un réseau de connaissances et d’interprétations
émanant de sources diverses. L’autonomie représente le lieu de développement de la pensée
critique dans la mesure ou celle-ci recherche justement une indépendance dans la formation du
jugement. Cependant, cette indépendance n’est pas totale puisqu’elle dépend des différentes

sources d’informations et d’interprétation qui sont disponibles en termes d’acquisition de

12 Cf annexe fig 1

13 Vidéo de commentaire de Jérdme Grondeux, « Comment définir d’esprit critique ? », timecode : 1°47
disponible sur la page web eduscol, Former 1’esprit critique des éléves

Url : https://eduscol.education.fr/cid107295/former-I-esprit-critigue-des-eleves.html

14 GRONDEUX J., « Peut-on enseigner I’esprit critique ? , Op. cit

15Vidéo de commentaire de Jérdme Grondeux, timecode : 2°29

16 Cf annexe fig 1

17\/idéo de commentaire de Jérdme Grondeux, timecode : 3°05
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connaissances. Aussi, dans la disposition de ce graphigue et dans la hiérarchisation qui nous est
présentée dans son commentaire, les attitudes d’indépendance et d’écoute fonctionnent comme
des termes qui en méme temps contiennent et dépassent ceux que nous avons présenté plus tét.
C’est bien parce que le sujet adopte une attitude curieuse, lucide et modeste face a un contenu
de connaissance qu’il est en mesure par 1’écoute de confronter les interprétations de ce méme
contenu, d’en distinguer les opinions et les croyances, de formuler des hypothéses pour enfin

former son propre jugement critique et raisonne.

Cette breve présentation de la structure schématisées de I’esprit critique selon Jérome Grondeux
montre selon nous que 1’on ne peut uniquement qualifier 1’esprit critique comme une
compétence. Si les pratiques que son usage implique relévent bien de compétences : évaluer,
confronter, distinguer, s’informer, elles se situent toutefois dans une relation complexe avec des
attitudes de pensée. Si I’esprit critique met en acte des compétences, il ne peut seulement s’y
résumer. De plus, Gérard de Vecchi mentionne que « I’esprit critique se manifeste dans une
activité qui peut (qui doit!) étre une tache complexe, et qui mobilise, savoirs, savoir-faire et
savoir-étre. »' Un peu plus loin, il précisera encore que dans toutes tAches complexes, telle que
’exercice de I’esprit critique, se construisent « certaines compétences »*°. 1l semble sous-
entendre ici que I’esprit critique, bien que répondant a la définition simple de compétence,
dépasse en un sens celle-ci. Peut-on parler de compétences multiples en interactions ? Doit-on
alors considérer I’esprit critique comme une méta compétence ? Cette question pourrait a elle
seule faire ’objet d’un mémoire en entier et nous ne la traiterons dont pas ici en détail. Mais il
reste intéressant de constater cet écart d’interprétation possible et le choix de Gerard de Vecchi
de ne pas parler de I’esprit critique comme une compétence mais d’utiliser alors le terme de
« compétence critique » qui représente une légére variation avec les compétences
traditionnelles. Définir ’esprit critique comme d’une compétence simple serait donc un
raccourci dangereux dans la mesure ou il serait assimilable a quelque chose que 1’on peut
entrainer pour soi, et non en vue de quelque chose. Cette vision de 1’esprit critique justifie la
construction de séquences spécifiques a son exercice qui, comme nous le montrerons, ont une
efficacité restreinte en termes de transposition en dehors de ladite séquence et plus important
encore, en dehors de la salle de classe. Aussi, la notion d’esprit critique reste polysémique et il

n’est pas aisé d’en obtenir une définition formelle.

18 DE VECCHI G., Former [’esprit critique, Tome 1. Pour une pensée libre, Op.cCit., p. 78
19 |bid., p.79



4. La nécessité d’une méthode

Compte tenu de ce que nous avons dit précédemment, il apparait clairement que 1’esprit critique
s’appligue a I’enquéte, I’examen et la formation du jugement. L’ordre de ces termes nous parait
important dans la mesure ou nous mentionnons ici 1’enquéte comme la recherche
d’informations, I’examen comme la disposition de soi-méme a faire la part des connaissances
que I’on possede de celles qui nous faut acquérir et de rendre compte de leurs diverses
interprétations pour enfin former le jugement. Aussi, ce processus sous-entend une méthode
que les €léves doivent s’approprier. Comme le dit trés justement John Dewey, le doute sans la
méthode, le doute seulement pour lui-méme reléve d’un doute pathologique qui est improductif
et non pertinent pour la formation du jugement.?® Ce n’est donc pas un doute pour lui-méme
que nous recherchons ici, mais un doute méthodique appliqué a I’enquéte en vue de la formation

d’un jugement critique et raisonné.

Concernant la nécessité de la méthode, Sophie Mazet a montré dans ses ateliers d’autodéfense
intellectuelle que ce n’est pas la disposition a 1’usage d’un esprit critique qui est en cause chez
ses éléves mais les modalités de cet usage.?! Elle met en avant le facteur de confiance qui semble
avoir une grande influence.?? S’appliquant a décrire ces ateliers, elle nous apprend qu’elle a
annonceé a ses éleves que des textes fallacieux avaient été glissés par ses soins dans le corpus
qu’ils allaient étre amenés a étudier toute I’année durant. Aussi, malgré cette annonce, elle a été
frappée par le manque d’examen critique de ces textes par ses €leves qui n’ont pas été en mesure
de les identifier. Elle explique ce phénomeéne par la relation de confiance qu’elle entretient avec
eux. Cette relation a conditionné les éléves de sorte qu’aucun n’a remis en question le contenu
des textes soumis. Au contraire, I’enseignement d’autres de ses collégues avec qui la relation
n’était pas basée sur le méme caractére de confiance était remis en question presque
systématiquement. On oscille ici entre crédulité et doute pathologique en fonction de la source
du savoir, ¢’est-a-dire I’enseignant. Il apparait donc que la relation entre I’enseignant et la classe
est un facteur non négligeable dans I’apprentissage et I’exercice de I’esprit critique. Au sens de
Marie Kerhom, et comme I’avait identifié trés justement ma collégue®®, 1’esprit critique se

décline au travers de trois dimensions : les pratiques qui font directement référence a des

20 DEWEY J., Logique : La théorie de I'enquéte, trad. Gérard Deledalle, Paris : Presses Universitaires de France,
1993, p. 170

2L MAZET S., Manuel d’autodéfense intellectuelle, Paris : Editions Robert Laffont, 2015, p. 12

22 \/idéo de commentaire de Sophie Mazet, « Outils de défense intellectuelle », timecode : 0°30, disponible sur la
page web sur la page web eduscol, Former 1’esprit critique des éléves,

Url : https://eduscol.education.fr/cid107295/former-I-esprit-critique-des-eleves.html

Z REYMOND A. L., Développer I’esprit critique des éléves, Op.Cit., p. 5
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compétences, les attitudes ou dispositions mentales et enfin des éléments extérieurs qui font
référence aux savoirs que 1’on acquiert et qui impliquent a leur tour le degré de confiance qu’on
y accorde.?* Nous retrouvons ici, formulée quelque peu différemment, la notion de compétence
mise en avant Gérard De Vecchi. Cet élément de confiance peut étre percu dans la relation
personnelle que 1’on entretient avec 1’émetteur du savoir, par exemple un enseignant et sa
classe, ou encore de I’effet d’autorité que peut endosser un émetteur présenté comme
spécialiste. Aussi, pour s’orienter efficacement dans ces trois dimensions il convient de faire

usage de méthode.
5. Un point sur la méthodologie de la logique formelle

Concernant la méthodologie, nous n’allons pas la détailler avec précision ici, le volume et le
temps imparti pour la réalisation de ce document ne le permettant pas. Nous allons, en revanche

identifier quelques outils méthodologiques intéressants pour notre questionnement.

Pour I’exercice du raisonnement critique que nous voulons favoriser chez nos éléves, nous

distinguons ici quatre outils simples de la logique formelle qui peuvent nous étre utiles.
5. 1. Le raisonnement déductif :

Ce type de raisonnement connu par tous les philosophes prend souvent la forme théorique du
syllogisme déductif simple tel qu’il est explicité par Aristote.”® En voici I’exemple le plus

célébre qu’Aristote n’a cependant pas formulé en ces termes.
A. Tous les hommes sont mortels

B. Socrate est un homme

C. Donc, Socrate est mortel

Le syllogisme n’admet dans sa structure aucune erreur. Autrement dit, pour que 1’énoncé C soit
considéré comme vrai, il est nécessaire que les énoncés A et B le soit aussi. Aussi, dans un
raisonnement déductif il est important d’identifier correctement la valeur de vérité de A et B

pour conclure a la validité du syllogisme tout entier. Ajoutons a cela que la prémisse A doit

24 KERHOM M., « Qu’est-ce que la pensée critique ? Définition et criteres », in : Diotime, no 69, juillet 2016,
article en ligne, I11. Les composants de la pensée critique, 3. Les éléments extérieurs

Url : http://www.educ-revues.fr/DIOTIME/AffichageDocument.aspx?iddoc=107499

%5 ARISTOTE, Premiers Analytiques, Organon 111, Trad. Michel Crubellier, Paris : Flammarion, 2014, |, 24, 41b,
pp. 118-119
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accueillir en son sein une valeur universelle et donc nécessairement vraie. Autrement dit, le

raisonnement déductif obeit a un mouvement qui va du principe général au particulier.

La structure du syllogisme fait donc appel a I’attitude de 1’autonomie intellectuelle qui suppose
qu’on se mette en quéte de distinguer les faits des interprétations.?® Rappelons que selon la
lecture que nous en avons faite, ’autonomie, qui va de pair avec 1’écoute, contiennent et
dépassent la curiosité, la modestie et la lucidité. De ce fait, attester de la véracité des énoncés
A et B revient a exercer les pratiques de s’informer, de conscientiser ses propres lacunes
cognitives pour les combler, et de vérifier I’information que I’on retient pour vraie selon des
critéres objectifs. Le syllogisme déductif simple contient donc en lui toute une démarche de
pensée qui tend vers I’exercice d’un examen critique des contenus de la connaissance mais aussi
des modalités de sa construction et des représentations qui sont propres au sujet. Le syllogisme
déductif simple peut étre introduit sous cette forme simple aux éleves puis complexifié aux grés
des thématiques abordées mais ne doit alors en aucun cas étre enseigné pour lui-méme. Le
syllogisme ne doit pas étre compris comme une fin mais doit bel et bien rester un moyen de
I’exercice critique de la pensée. On pourra alors lui donner aussi une forme simple mais

pédagogique telle que :

A. Toutes les croyances humaines ont une part de subjectivité
B. Je suis un humain qui forme des croyances,

C. Donc, mes croyances ont une part de subjectivité

Qu’en est-il de la vérité si I’on part du principe que 1I’objectivité absolue n’est pas a la portée
d’un esprit humain ? Cela peut étre une belle amorce pour une legon qui a une portée de
développement de 1’esprit critique et qui porterai sur la thématique de la vérité, puis de la

distinction entre croyances et connaissances.

26 Cf. Annexe fig 1
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5. 2. Le raisonnement inductif

Le raisonnement inductif comporte une large dimension probabiliste. Ici, le critere déterminant

n’est pas celui de la vérité mais de la vraisemblance. VVoici un exemple :

A. La licorne est un cheval possédant une corne sur son front,

B. 4 ce jour on n’a jamais observé un cheval doté d’une corne sur son front,
C. Donc, les licornes n’existent probablement pas.

Il n’est pas possible, si ce n’est tres difficile, de prouver objectivement la non-existence de
quelque chose. Dans le cas de la licorne, pour le faire il faudrait pourvoir examiner absolument
tous les spécimens de chevaux en vie actuellement sur la terre, qu’ils soient d’¢élevage ou
sauvages, ce qui est impossible compte tenu du cycle de naissances et de morts en continu
qu’implique la population mondiale des équidés. Cependant, la vraisemblance veut que puisque
jusqu’a aujourd’hui personne n’a pu observer un tel spécimen, on en tire la conclusion qu’il

n’existe pas.

Le syllogisme inductif fonctionne aussi dans sa valeur positive :
A. L'ane, le mulet, le cheval vivent longtemps,

B Or, ce sont la tous des animaux sans fiel,

C. Donc, tous les animaux sans fiel vivent longtemps.

Ce célébre syllogisme d’ Aristote?” montre bien que la preuve réside ici dans la supposition et
non dans la preuve scientifique au sens moderne du terme. C’est donc une hypothése qui est
validée sur la base de la vraisemblance. Nous parlons ici de I’observation particuliere localisée
et suffisamment répétée pour en extraire un principe universel.?® Dans le sujet qui nous occupe,
le raisonnement inductif fait référence a la curiosité et la capacité de recherche. Selon les
résultats et les faisceaux d’informations qui convergent, il est possible d’attribuer
hypothétiquement une valeur de vraisemblance a une information ou a une interprétation de
cette information. Si I’écrasante majorité de la communauté scientifique s’accorde par exemple
a dire que les vaccins contre la rougeole ont certes des effets secondaires mais sont salutaires,

il convient alors de donner a cette énoncé une forte valeur de vraisemblance. Je dis ici

27 ARISTOTE, Premiers Analytiques, Op.cit., 11, 23, 68b, 15-25, pp. 224-225
28 ARISTOTE, Seconds Analytiques, Organon IV, Trad. Pierre Pellegrin, Paris : Flammarion, 2005, I1, 19, 99b —
100D, pp. 335-339
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vraisemblance car nous ne sommes pas, et les éléves moins encore, des spécialistes en la
matiere. Cela dit, le mode de construction du savoir scientifique, repose sur des méthodes
d’autocorrection et d’autocontrole qui permettent d’accorder une grande crédibilité aux
productions scientifique en la matiére dans les revues spécialisées. Aussi, au nom de la
vraisemblance qui émerge de la convergence des opinions des spécialistes et des résultats de la
recherche, on peut affirmer que bien que les entreprises pharmaceutiques trouvent un intérét a
vendre des vaccins, ces derniers restent quand méme nécessaires et salutaires pour I’espéce

humaine.
5. 3. Le raisonnement conditionnel :

Le raisonnement conditionnel fonctionne dans une dynamique de causes et de conséquences

impliquant les connecteurs logiques Sl et ALORS.
S’il se met a pleuvoir
Alors le sol s’en trouvera mouille.

Encore une fois, ce type d’outil logique fait appel a I’attitude d’autonomie intellectuelle. II est
ici un outil qui met la premiére importance sur la distinction des faits et de ses interprétations.
Le fait de dire que le sol est mouillé par ce qu’il pleut est une interprétation orientée du réel.
Les faits, considérés pour eux-mémes disent I’inverse. C’est justement par ce qu’il pleut que le
sol est mouillé. Cet exemple trivial nous permet de montrer ici que I’interprétation peut
conduire a I’erreur cognitive de confondre la cause et la consequence en inversant leur
hiérarchie. Comme le mentionnent Pascal Wagner—Egger et Adrian Bangerter, le propre des
théories de conspirations, font cette méme erreur cognitive de prendre pour prémisses des
conséquences, puis de construire une chaine causale fondée exclusivement sur les croyances de
son émetteur et se réduisant enfin a une cause unique, le complot mondial.?® Par exemple, si
récemment la cathédrale Notre Dame de Paris a brilé, c¢’est qu’il fallait au pouvoir frangais un
prétexte pour détourner I’attention de 1’opinion de problémes sociaux qui gagnent en intensité.
Cette interprétation se focalise sur un jugement et sa projection sur une conséquence, ici
I’incendie de Notre Dame, et non sur ses causes formelles liées au fait qu’elle était en chantier

et qu’une multitude de matériel dangereux y était stocké, augmentant ainsi le risque des

22 WAGNER — EGGER P. et BANGERTER A., « La Vérité est ailleurs : corrélats de I’adhésion aux théories du
complot », in : Revue internationale de psychologie sociale, tome 20, 2007/4, pp. 31-61, p. 38

Mis en ligne par Carin.info le 01.01.2011

Url : https://www.cairn.info/revue-internationale-de-psychologie-sociale-2007-4-page-31.htm
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accidents de ce genre. N’ayant pas lu le rapport d’enquéte, nous n’entrerons pas dans cette

polémique, nous nous en servons seulement comme exemple pour illustrer notre propos.
5. 4. Le raisonnement selon les principes fondamentaux

Ce type de raisonnement a pour fonction de remonter a la source des énoncés de la connaissance
pour en trouver les fondements qui les caractérisent. En d’autres termes, et pour utiliser une
image, nous sommes ici dans la figure de 1’enfant qui demande sans-cesse pourquoi. Ainsi, dans
une logique de I’enquéte, il est possible de décomposer des énoncés complexes pour en
examiner les principes directeurs et ainsi comprendre leur construction. Leibniz évoquait, a sa
maniere une telle logique de raisonnement quand il mentionne que « Il y a aussi deux sortes
de vérités, celles de Raisonnement et celles de Fait. Les vérités de raisonnement sont
nécessaires et leur opposé impossible, et celles de fait sont contingentes et leur opposé est
possible. Quand une Vérité est nécessaire, on en peut trouver la raison par I'analyse, la résolvant

en idées et en vérités plus simples, jusqu'a ce qu'on vienne aux primitives. »*

Dans cette perspective, nous nous trouvons au sens de 1’esprit critique définit par Jérdbme
Grondeux dans les attitudes de curiosité principalement mais aussi d’autonomie et de modestie
puisqu’il s’agit ici autant de recherche de I’information, que d’en distinguer les faits et les
interprétations. Il s’agit aussi de confronter ces interprétations et de remonter a leurs sources

pour en comprendre la construction.
6. Un point sur la méthodologie de la logique de I’enquéte :

Aprés avoir considéré ces quelques outils de la logique formelle, comment cela peut-il se
traduire, du point de vue théorique dans une pratique pédagogique ? Nous trouvons ici les
sources de notre démarche dans les principes pédagogiques et la logique de I’enquéte de John
Dewey. En premier lieu, il convient de mettre en scene des situations d’enseignement qui ne
soient pas confinées a la logique purement scolaire mais qui entretiennent des connexions fortes
avec I’expérience du réel.3! Loin de nous 1’idée de rejeter en bloc des séquences purement
scolaires qui sont aussi nécessaires, mais le développement de ’esprit critique, au sens de
Dewey, doit passer par une dimension opérative en connexion forte avec le réel. Pour cela,
I’enseignement de la philosophie peut opter pour des approches thématiques qui non seulement

peuvent étre discutées en classe et au travers de la lecture d’auteurs mais qui se retrouvent

30| eiBNIZ G.W, Discours de métaphysique : Monadologie, § 33, Paris : Gallimard, 2004, pp. 227-228
31 DEweY J., Démocratie et éducation, Paris : Armand Colin, 2011, pp. 364-365
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surtout dans le monde réel et qui seront donc un jour ou ’autre en relation directe avec les
éleves dans leur expérience. Au sens de John Dewey, 1’éducation est définie techniquement
comme une réorganisation de I’expérience pour qu’elle puisse prendre un sens et devienne ainsi
une méthode d’acquisition des connaissances.®? Cette réorganisation de 1’expérience qui
devient méthode, ne peut s’exercer que sur le long terme. Pour que la méthode devienne une
pratique pleinement intégrée par le sujet, il convient que ce dernier se 1’approprie par une
pratique sur le long terme. Aussi, c’est I’essentiel de 1’enseignement dans sa durée qui doit
prendre pour guide cette définition pour que cette méthode d’acquisition de la connaissance
fasse appel « aux instincts et aux habitudes ; [ainsi elle] combat la réceptivité passive. Elle a
une fin en vue, des résultats a atteindre. C’est pourquoi elle fait appel a la pensée ; elle exige
que I’idée de la fin soit maintenue d’'une maniére constante, afin que 1’action ne devienne pas

routiniére ni capricieuse. »

Compte tenu de ces considérations du pédagogue, il apparait que le développement de 1’esprit
critique ne peut étre enseigné pour lui-méme mais uniquement en vertu du but a atteindre, la
formation critique continuelle de €leves. Aussi, ’enseignement de 1’esprit critique en vue de
cette fin ne saurait étre circonscrit a I’intérieur de séquences d’enseignement ponctuelles mais
doit étre réorganisation de I’expérience appliqué au savoirs scolaires et cela en toutes occasions.
Voila pourquoi 1’approche thématique en philosophie nous parait la plus pertinente dans la

poursuite d’une telle dynamique.

Suffit-il alors de s’interroger sur des thématiques qui contribuent a la structuration de notre
réalité quotidienne ? Encore faut-il y appliquer une méthode. Nous avons énoncé quelques
outils de la logique formelle utiles au raisonnement. Mais encore nous faut-il trouver une voie
qui puisse unifier ces outils dans une pratique philosophique cohérente appliquée a 1’esprit
critique. La philosophie est une science de la pensée, aussi, ni 1’enseignant, ni les éléves ne
possedent les connaissances et les outils formels de la démonstration scientifique. D’ailleurs, si
nous définissons 1’usage de la pensée critique dans les seuls termes de la démonstration
scientifique, cela reviendrait & I’identifier a la zététique contemporaine®* qui est insuffisante en

ce qui concerne les problémes de la pensée et de la métaphysique.

%2 |bid, pp. 158-159

33 Ibid, p.402

34 La Zététique est un courant de pensée qui se réclame du scepticisme scientifique. Ce courant de pensée est
défendu notamment par « L’observatoire zététique » fondé en 2003, association se donnant pour but de
« promouvoir et de diffuser les méthodes et les techniques de la zététique. »

Url : http://www.zetetique.fr/
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Toujours selon John Dewey, « [...] I’enquéte en dépit des sujets divers auxquels elle s’applique
et par suite de la diversité de ses techniques spéciales a une structure, un scheme commun ; que
cette structure commune s’applique au sens commun et a la science, bien que, étant donné la
nature des problémes dont ils s’occupent, I’accent mis sur les facteurs en jeu varient beaucoup

de I’un a I’autre. »°°

C’est précisément cette structure commune de I’enquéte et de la formation du jugement qui
nous intéresse ici. Au lieu de nous étendre sur la paraphrase de cette structure, produisons la

formulation originale selon John Dewey :

« L’enquéte est la transformation dirigée ou contrélée d’une situation indéterminée en une
situation unifiée d’une manicre déterminée. Le passage de I'une a I’autre s’effectue au moyen
d’opérations de deux sortes qui sont fonctionnellement correspondantes. L une a un objet idéel
ou conceptuel. Cet objet représente des moyens et des fins possibles de solutions. Il anticipe une
solution et se distingue nettement de I’imaginaire parce que, ou dans la mesure ou il devient
opératif, c’est-a-dire dans la mesure ou il provoque et dirige de nouvelles observations qui
fournissent une nouvelle matiére factuelle. L autre est faite d’activités impliquant les techniques
et les organes de I’observation. Puisque ces opérations sont existentielles, elles modifient la
situation existentielle antérieure, mettent en relief des conditions antérieurement inapergues, et
reléguent a ’arriere-plan les autres aspects qui étaient au début évidents. / Le fondement et le
critere de cette mise en vedette, de ce travail de sélection et d’arrangement, est de délimiter le
probléme de fagon a fournir le matériel existentiel pour éprouver les idées qui représentent des
modes possibles de solution. Les symboles qui définissent les termes et les propositions sont
nécessairement requis pour garder et faire progresser les objets conceptuels et existentiels, afin
qu’ils remplissent leur role propre dans le contrdle de ’enquéte. Sinon, le probleme est considéré

comme résolu et I’enquéte cesse. »*®

Du point de vue de I’enseignement philosophique, nous pouvons identifier la situation
indéterminée a 1’approche d’une thématique philosophique sous 1’angle du sens commun qui
émerge des éléves qui composent la classe. Aussi, par exemple, pour une thématique sur le
travail, une multitude de représentations parfois convergentes, complémentaires ou encore
contradictoires émergent dans un stade pré cognitif ou il est laissé libre cours aux
représentations naturelles des éléves. La multiplicité de ces représentations, alliées a la lecture
d’extraits de textes philosophiques sur le sujet vont faire émerger d’autres représentations qui

vont par effet d’empilement rendre la situation de départ confuse et indéterminée. Cette maniere

35 DEWEY J., Logique, La théorie de [’enquéte, Op. Cit, p.165
% Ibid, p.183
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de montrer qu’un sujet social, a priori banal doit étre mise en scéne par 1’enseignant avec
douceur et en utilisant des moyens appropriés pour faire naitre chez 1’éléve la curiosité donc
nous parle Jérobme Grondeux. En philosophie, cela peut passer par la méthode Jigsaw, qui
impliquerait une repartition des lectures et une phase de discussion/mise en commun guidée et
non dirigée par I’enseignant. L’enseignant reste en retrait et assume uniquement la
responsabilité de cadrer les échanges. Il s’assure ainsi que le travail demeure dans 1’expérience
propre des éleves (leurs échanges) et modifie ainsi la situation existentielle antérieure par une
attitude active. Ceci autant dans le travail de recherche d’informations que de discrimination
entre les diverses interprétations possibles, la leur et les faits. Avant d’arriver a 1’attitude
d’autonomie, cette premiére approche vise les attitudes de lucidité et de modestie. Si le procédé
de I’enquéte décrit ici vise les attitudes intellectuelles, Dewey ne les considerent pas comme
suffisantes. Nous avons vu qu’il souligne aussi les éléments des techniques relatives aux
organes de I’observation que 1’on peut assimiler ici aux pratiques que nous identifiées plus haut
dans la définition de ’esprit crique retenue par eduscol. En d’autres termes, le processus de la
logique de I’enquéte mis en avant par John Dewey est une formulation technique de ce que
tente de schématiser Jérome Grondeux. Rappelons que les pratiques de 1’enquéte nourrissent
les attitudes intellectuelles et inversement dans un processus qui se déploie dans le temps. John
Dewey ajoute encore que « la transformation existentielle est donc temporelle. [...] Les
opérations expérimentales changent les conditions existantes. Le raisonnement, en tant que tel,
peut fournir des moyens pour effectuer ce changement de conditions, mais seul il ne peut
’effectuer. »*7 Autrement dit, les éléves doivent étre actifs dans ce processus et non seulement
instruits par I’enseignant. Elaborer un raisonnement philosophique ne suffit pas, les éléves
doivent donc étre impliqués dans la recherche, la production d’interprétations et 1’échange
d’idées autant de maniere verticale dans leur relation avec les auteurs et leur enseignant, que de
maniére horizontale entre eux. La meilleure maniére d’aspirer a cette dynamique réside alors
dans la variation des postures et des situations d’apprentissages, toujours orientées vers la

recherche de 1’autonomie.

37 1bid
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7. Les applications concretes :

Nous prenons ici pour base un document déja mentionné a plusieurs reprises. Il s’agit du
mémoire réalisé par Anne-Lise Reymond présenté a la Haute école pédagogique de Lausanne

a la session de juin 2017.38

Ce mémoire rend compte de la construction d’une séquence d’enseignement articulée autour de
la réponse critique. Pour ce faire, le sujet de la séquence réside en un commentaire des
caricatures de Mahomet publiées par Charlie Hebdo et qui entretiennent un lien avec le
tristement célébre attentat de janvier 2015. Nous n’allons pas ici refaire ’ensemble de la
séquence mais allons revenir sur certains points pour tester la pertinence de ce que nous avons
mobilisé jusqu’ici. Précisons encore que ladite séquence avait pour but I’exercice de la pensée
critique appliquée a I’analyse de ces caricatures et construite par I’acquisition ne nouvelles

connaissances conceptuelles.

Le premier élément significatif a relever est I’éveil de la curiosité des éleves. Selon Jérdme
Grondeux cette attitude intellectuelle reste indispensable pour I’exercice d’une pensée
critique.®® Dans cette séquence, 1’éveil de cette curiosité s’est fait au travers de la découverte
de connaissances nouvelles et extérieures amenées par un enseignement conceptuel et la lecture
de textes. « Cette phase initiale de démolition des certitudes permet de susciter I’intérét des
éleves quant au cheminement qui leur est proposé tout en contribuant a leur faire adopter une
attitude conciliant I’ouverture d’esprit, la lucidité, la remise en question et la modestie »* Ici,
Anne-Lise Reymond nous indique dans 1’analyse a posteriori de sa séquence expérimentale
que 1’¢lément déclencheur de 1’éveil de la curiosité de ses éleéves réside dans 1’orchestration du
conflit socio-cognitif. Autrement dit, ce n’est qu’en partant des certitudes a priori de la classe
que I’acquisition de nouvelles connaissances extérieures a permis ce travail de « démolition ».
Ainsi, les éleves sont aux prises avec la complexité du réel et de ses multiples interprétations.
Ebranler les certitudes des éléves les poussent alors dans une dynamique de recherche dans la

mesure ou leurs propres représentations se retrouve confrontées a des contre-arguments solides.

Pour revenir a la Logique de [’enquéte de John Dewey, la mise en scéne de ce conflit socio-
cognitif participe donc a I’établissement d’une situation existentielle de départ indéterminée

qu’il s’agira de mener vers une situation déterminée et unifiée. L’indétermination est ici

38 REYMOND A. L., Développer I’esprit critique des éléves, Op. cit
39 GRONDEUX J., « Peut-on enseigner 1’esprit critique ? , Op. cit
% REYMOND A. L., Développer [’esprit critique des éléves, Op. cit, pp. 19-20

19



construite au travers de la «démolition des certitudes » qu’implique la multiplicité des
interprétations possibles. La prise en compte de cette multiplicité interprétative participe donc
au premier outil de I’enquéte qui sont les opérations conceptuelles. Ces opérations anticipent
les issues et solutions possibles dans la situation indéterminée. Nous constatons également que
cet éveil de la curiosité nourrit également dans le cadre de I’exemple de cette séquence les
dispositions de lucidité et de modestie par la confrontation des éléves avec cette méme

multiplicité de connaissances et d’interprétations du réel.

Dans sa conclusion, Anne-Lise Reymond fait un constat qui est pour nous tres intéressant. Elle
évoque la nécessité de « Mettre les éléves en situation de chercheurs »*1. Cette partie de son
analyse fait implicitement référence a la définition de la logique de 1’enquéte que nous avons
retenu de John Dewey, a savoir les « d’activités impliquant les techniques et les organes de
1’observation »*2. Sans entrer dans le détail de sa séquence, ce constat fait appel aux pratiques
qui sont motivées et nourries par les dispositions mentales que nous avons décrite dans le cadre
du travail de définition de la pensée critique par eduscol en la personne de Jérome Grondeux.*?
Aprés avoir pris acte de cette complexité du réel et de la multiplicité des interprétations
possibles, les pratiques fonctionnent comme une dynamique de confrontation directe a cette
multiplicité. Autrement dit et comme le souligne John Dewey, le recours a ces « activités
impliquant les techniques et les organes de 1’observation » fournissent le matériel empirique
nécessaire pour tester et éprouver les hypotheses formulées conceptuellement lorsque la
situation initiale était encore a son degré le plus haut d’indétermination. N’oublions pas que
nous nous situons ici dans un contexte de sciences humaines. La frontiére est donc fragile entre
le conceptuel et le factuel. Le travail d’observation réside donc ici majoritairement dans la
discrimination des faits et de ses diverses interprétations. Ce n’est que par la suite qu’intervient
le travail de déconstruction de ces interprétations permis grace aux connaissances extérieures

acquises préalablement ou chemin faisant.

Il n’en reste pas moins que le critere fondamental qui est identifieé dans ce constat, comme chez
John Dewey, est la composante active du travail réalisé par les éléves. La pensée critique ayant
une forte composante personnelle, par les attitudes requises, et auto correctrice, par les résultats
de la pratique de I’enquéte, elle ne peut se construire que dans I’intimité du sujet et donc dans

I’expérience qui passe par I’action. C’est, du propre constat d’Anne-Lise Reymond qu’« Un

4 bid, p. 20

42 DEWEY J., Logique, La théorie de I’enquéte, Op. Cit, p.165

43 Cf annexe 1 et page web eduscol, « Former I’esprit critique des éléves »,

Url : https://eduscol.education.fr/cid107295/former-I-esprit-critique-des-eleves.html
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travail autour du développement de 1’esprit critique devrait donc [...] permettre a un moment
donné de mettre en ceuvre la dimension stratégique de la pensée critique, cette « investigation
responsable» qu’évoque Kerhom dans sa définition, en mettant de maniére patente les éléves
en situation de chercheurs, d’enquéteurs. On peut en effet émettre I’hypothése qu’ils seront plus
enclins a se souvenir et a mobiliser ultérieurement ce qu’ils ont découvert par eux-mémes. »**
L’aspect des pratiques de la recherche est donc le socle de la modification des conditions
existentielle de la situation de base indéterminée. Cette modification se traduit par une
appréciation plus large du réel et de ses interprétations menant a la construction d’un jugement

argumenté et non intuitif.

Pour terminer sur cette séquence expérimentale. Anne-Lise Reymond nous livre encore que
cette expérience a relevé un autre facteur déterminant : celui du temps. Il apparait comme
évident que le développement de la pensée critique chez les éléves est un projet qui se construit
sur le long terme. Nous concordons avec elle sur le constat qu’aucun raccourci n’est possible
en la matiére et que chaque éléve progresse sur ce chemin selon sa propre cadence.* Aussi, il
est difficile d’évaluer objectivement les avancées des €léves en la matiére. Le décentrement et
I’expérience du doute sont des processus intimes qui s’expriment dans le sujet quand celui-ci
met en relation les résultats de I’enquéte, les contenus de connaissances intégrés et ses
représentations propres. Cela implique donc un processus de développement qui se déploie dans
le temps et qui est essentiel au questionnement critique, surtout dans les sciences humaines ou

la dimension empirique reste plus que relative.
8. Conclusion

Au terme de cette breve analyse des points clés de cette séquence expérimentale qui font échos
a notre base théorique, il apparait que notre hypothese de base se trouve confirmée par les
auteurs et 1’expérience. Il n’est pas possible de considérer 1’esprit crique comme une
compétence simple, et donc de la travailler comme telle. Il est nécessaire que le développement

de la pensée critique soit toujours contextualisé en vue de quelque chose d’autre.

Dans cette séquence expérimentale d’ Anne-Lise Reymond il était question de caricatures. Dans
un cours de philosophie, nous maintenons que I’approche d’une thématique concréte reste plus
productive pour poursuivre cet objectif a long terme. Selon Gérard de Vecchi, maitre de

conférences en sciences de 1’éducation et formateur, « la maitrise de capacités acquises a travers

4 REYMOND A. L., Développer I’esprit critique des éléves, Op. cit, p. 20
4 Ibid
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des exercices isolés autant que 1’enseignement théorique des caractéristiques de 1’esprit critique
sont loin de suffire & en assurer la construction et la mobilisation dans le réel, au moment ou
cela s’impose. »*® Aussi, si un enseignement théorique pour identifier 1’objet de la pensée
critique est nécessaire, il n’apparait pas pour autant comme suffisant pour stimuler les attitudes
intellectuelles qui viendront parfaire les pratiques de la recherche. Cela passe donc par
I’expérimentation, par ’activité des éleves dans I’enquéte. Non seulement une enquéte qui porte
vers I’acceptation de la compleXité du réel et de ses interprétations mais aussi une enquéte
interne sur le fondement de ses propres conceptions et de la logique de la construction des
connaissances. « L’esprit critique se construit non pas en enregistrant, mais en questionnant les
savoirs rencontrés. »*’ C’est ici I’importance du questionnement qui est relevée. N’est-ce pas

le propre de la philosophie de justement poser ce genre de questions ?

Aussi, hous ne remettons pas ici en cause la pertinence de la séquence proposée par Anne-Lise
Reymond. Celle-ci a été menée dans un contexte expérimental avec brio. Les constats qui en
émergent viennent confirmer notre base théorique. Mais il apparait comme indiscutable que
malgré la grande pertinence de cette séquence, celle-ci ne suffit pas pour réaliser un transfert
de I’'usage de I’esprit critique dans les habitudes existentielles des éleves. Il s’agit alors d’insérer
la dimension critique, et la logique de 1’enquéte, dans un enseignement au quotidien qui s’étale
sur tout un cursus. C’est pourquoi nous défendons 1’idée que 1’enseignement de la philosophie
représente une base solide pour un tel projet. Non seulement il permet de traiter les modes de
fonctionnement de la construction des connaissances au travers de 1’épistémologie, mais il
enseigne aussi I’art de la discussion argumentée, du doute et de la critique conceptuelle. Les
instruments de la logique formelle que nous avons évoqués plus tot sont utiles a 1’analyse
critique des concepts et des raisonnements dans la mesure ou ils permettent d’entrer dans des
relations articulées autour de connecteurs logiques et ainsi de rendre compte des réseaux

complexes d’interprétation du réel compris dans 1’enquéte philosophique.

Mais une telle approche de I’enseignement de la philosophie est-elle réalisable ? N’est-elle pas
en contradiction avec la dimension opérationnelle de I’enseignement post-moderne ? Pour
reprendre Lyothard, « & quoi ¢a sert ? », « est-ce vendable ? »*® La réponse est manifestement :
non... Cela n’est que peu vendable dans la sphére socio-économique. La quéte du

développement de ’esprit critique s’inscrit résolument dans un enseignement humaniste qui

46 DE VECCHI G., « Capables a tout 4ge », in : Cahiers pédagogiques, no.550, Paris : CRAP, Janvier 2019, p 12
47 1bid., p.13
48 LyoTARD J. F., La condition postmoderne, Paris : Ed. de Minuit, 2016, p. 84
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vise a élever le sujet par « la réalisation de la vie de I’esprit ou de 1’émancipation de I’humanité
[...].* L’argument opérationnel qui se dégage majoritairement du site d’eduscol est celui de la
lutte contre les théories du complot. Certes, lutter contre ces théories est une ceuvre d’utilité
publique, mais ’usage de la pensee critique va bien au-dela. Résumer la pensée critique a cette
lutte ne serait-ce pas en faire le siége d’un nouveau dogmatisme ? Dogmatisme bienveillant

certes, mais dogmatisme quand méme...

Aussi, le développement de la pensée critique répond bien au plan d’étude qui fixe comme
objectif un usage critique des concepts par les éléves.® La logique de ’enquéte et plus
largement, la pedagogie proposée par John Dewey répond bien aux criteres de définitions que
nous avons évoqués plus tot. Ce genre d’enseignement humaniste ne peut en revanche se

comprendre dans une perspective purement économique et opérationnelle.

Voila une perspective rafraichissante qui contrevient au constat pessimiste de Lytotard qui
voyait le futur de I’enseignement comme la simple transmission de stocks de connaissances
dont I’enseignant serai I’interface.”® Le développement de 1’esprit critique ne saurait obéir a
cette description dans la mesure ou il n’est pas immédiatement opérationnel. De plus, il ressort
de notre analyse que I’esprit critique ne se transmet pas comme tel. Il n’est pas non plus une
compétence innée déterminée par ’intelligence ou le milieu social. Il se construit a I’intérieur
du sujet. L’enseignant est dans ce contexte plus qu’une interface entre 1’apprenant et le savoir,
il assume la fonction de guide, de compagnon dans un chemin long et complexe. Sa réelle
mission réside donc dans I’orchestration d’un conflit socio-cognitif, puis dans I’exploitation de

ce conflit qu’il doit transformer en terreau fertile pour y semer la graine de la pensée critique.

9 Ibid., p. 86

%0 Plan d’étude de maturité [PEM], section de philosophie, édition 2018, p. 160

Url : https://www.vd.ch/themes/formation/formations-gymnasiales/ecole-de-maturite/
1 LyoTARD J. F., La condition postmoderne, Op. cit., pp. 83-84
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10. Annexe

Fig1

S'INFORMER

¢ Prendre le temps de s'informer
* Comprendre avant de juger.

EVALUER

LES INTERPRETATIONS L'ESPRIT CRITIQUE

Distinguer * En chercher la source

* les interprétations validées par l'expérience Il est a la fois un état despril et un ensemble de * Comprendre qu'une connaissance est
© les hypothéses pratiques qui se nourrissent mutuellement. En construite et comment elle se construit.
* les opinions liées a nos croyances effet, L'esprit critique n'est jamais un acquis, il est
une exigence, toujours a actualiser. Il nait et se
renforce par des pratiques, dans un progrés conti-
nuel : on ne peut jamais prétendre le posséder
parfaitement et en tous domaines, mais on doit
toujours chercher a l'accroitre.

EVALUER LINFORMATION

CONFRONTER DISTINGUER LES FAITS
LES INTERPRETATIONS ET LES INTERPRETATIONS

Différencier les faits de linterprétation
qui les relie et les explique.

Prendre acte des débats entre les
interprétations et de la nécessité du
pluralisme en ne s'arrétant pas a la
premiére explication présentée.

EDUSCOL - OCTOBRE 2016
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de philosophie

Résumé :

Il s’agit ici de partir d’un constat pratique : Les jeunes s’informent aujourd’hui selon des canaux
qui leur délivrent une information immédiate et souvent non-verifiée. Se retrouvant seuls devant
ce flux d’informations, ils demeurent aujourd’hui plus qu’hier vulnérables a ce que nous avons
nomme le prét-a-penser. Aussi, si le role de I’enseignement secondaire reléve du
développement de I’esprit critique chez les éleves, commencons par définir ce que cela veut

dire et ce que cela impligue dans un enseignement philosophique au quotidien.

Au travers de ce mémoire nous rendrons compte de 1’émergence du courant pédagogique qui
s’attéle a une réflexion et milite pour la promotion de I’esprit critique dans 1’enseignement.
Nous Yy retrouverons un des pionniers en la personne de John Dewey. Nous ferons alors un

rapide état de I’évolution de ce courant entre 1910 et nos jours.

Nous nous appliquerons par la suite a tirer quelques définitions de ce que peut bien étre [ esprit
critique. Nous verrons a cette occasion qu’aujourd’hui encore cette question est sujette débat.
Au méme titre que les grecs s’interrogeaient sur la vertu, peut-on enseigner 1’esprit critique ou

est-il une disposition innée et/ou conditionnée par le milieu social ?

Ce mémoire se propose comme une réflexion thématique comportant un moment philosophique
et un moment pédagogique. Il n’a pas la prétention d’apporter des réponses aux débats actuels
mais plutdt une prise de position personnelle et une interrogation sur la posture de I’enseignant
dans le cadre d’un cours de philosophie. Un enseignement visant le développement de 1’esprit
critique doit par essence dépasser les murs de la salle de classe et le cadre de 1’établissement
scolaire. 1l doit apporter une réelle plus-value que 1’¢éléve devrait pouvoir mobiliser dans ses

expériences futures de citoyen responsable.

Mots-Clés :

Esprit critique — John Dewey — Gymnase — Compétence — Philosophie — Logique — Enquéte



