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Dans  cet  article,  nous  nous  intéressons  à  l’évaluation  de  l’information  par  les
adolescents en proposant de la considérer comme une activité diagnostique mettant en
jeu un ensemble de processus cognitifs, psychologiques et sociaux. Ceux-ci visent à la
fois  à  filtrer  l’information  en  fonction  de  sa  pertinence,  mais  également  à  estimer  sa
cohérence  et  sa  crédibilité  ainsi  que  la  confiance  à  accorder  à  la  source.  Cette
évaluation et les processus cognitifs qu’elle engage sont indissociables de l’activité et
du contexte culturel et social dans laquelle ils se déploient. L’évaluation de l’information
doit ainsi être appréhendée dans une approche multidimensionnelle qui tient compte à
la  fois  des  processus  cognitifs  mais  aussi  des  différences  sociales  qui  caractérisent  la
réception de l’information, entendue ici comme l’ensemble des contenus médiatiques
liés à l’actualité, ainsi que des dispositions singulières des individus dans leur discussion
de l’information avec les autres. Nous présentons des données de l’observatoire des
pratiques numériques des adolescents en Normandie (pour l’année 2023) à l’appui de
ces considérations. Ces résultats sont discutés à la lumière de l’articulation entre les
notions  de  schèmes  d’activité  et  de  régulation  interpersonnelle,  propres  à  la
psychologie cognitive, et les notions d’habitus informationnels et sociaux, issus des
approches sociologiques et des Sciences de l’information et de la communication (SIC).
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Pratiques informationnelles, Pensée critique, Évaluation de l'information, Habitus, Schèmes cognitifs,
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Introduction

Les fake news constituent, par l’ampleur et la rapidité de leur diffusion, un problème qui
occupe de plus en plus les sciences sociales, notamment parce que l’instrumentalisation
des  fausses  informations  sur  Internet  a  des  implications  dangereuses  pour  la
démocratie  contemporaine  (Harsin  &  Richet,  2018).  Développer  les  capacités
d’évaluation de l’information constitue un enjeu éducatif important, dans un contexte
où les adolescents sont placés très tôt en face d’informations venant de sources très
diverses, notamment sur les réseaux socio-numériques (RSN) comme dans leurs usages
peu  régulés  des  intelligences  artificielles  génératives  (IAg).  L’étude  de  l’évaluation  de
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l’information  se  situe  à  la  croisée  de  plusieurs  domaines  scientifiques.  Sociologie,
sciences  de  l’information  et  de  la  communication  et  psychologie  cognitive  s’y
intéressent et cherchent à identifier les facteurs et les mécanismes qui y concourent. 

Issue de la psychologie et des sciences de l’éducation, la notion de pensée critique peut
être  définie  comme  un  ensemble  de  processus  cognitifs  «  …permettant  d'évaluer  la
qualité épistémique des informations disponibles et de calibrer de manière cohérente
notre confiance dans ces informations, en vue de prendre une décision, de se forger une
opinion, d'accepter ou de rejeter une demande de manière appropriée » (Pasquinelli et
al., 2020; p 61). Elle est devenue un des objectifs majeurs de l’éducation aux médias et
à l’information (EMI). Ces processus d’évaluation de l’information sont présentés en
psychologie  cognitive  à  travers  l’opposition  entre  un  système  1,  inconscient,
automatique et réactif,  par opposition à une pensée réflexive consciente et rationnelle
caractéristique du système 2 (Kahneman & Clarinard, 2016). La mise en œuvre de ce
second système relèverait  des capacités de l’individu à inhiber le premier système
(Houdé, 2020). Cependant, pour se déployer, le récepteur de l’information doit d’abord
penser qu’il a quelque chose à évaluer et qu’il a donc une raison d’inhiber le système 1.
Il faut que l’appareil psychique soit mis en alerte sur la nécessité d’évaluer. C’est le rôle
des mécanismes de vigilance épistémique (Sperber et al., 2010) qui fonctionnent le plus
souvent  de  façon  automatique,  voire  modulaire  (Mercier  &  Sperber,  2021).  Ces
mécanismes  de  vigilance  provoquent  l’étonnement,  sans  lequel  l’évaluation  de
l’information n’a pas de pertinence. Les émotions jouent un rôle important dans cet
éveil de l’attention (Grandjean & Scherer, 2014), ce qui conduit des psychologues à
considérer  que  l’évaluation  de  l’information  est  soumise  à  des  «  biais  »  cognitifs
(Pasquinelli et al., 2020). 

Cet étonnement, bien que nécessaire n’est cependant pas une condition suffisante pour
s’engager dans l’évaluation de l’information. Il faut que l’individu sache quoi chercher,
autrement dit problématise cet étonnement, et qu’il soit en mesure de reconnaitre que
l’information qu’il découvre est une réponse à cette problématique (Fabre, 2014). Il lui
faut pour cela des connaissances sur la thématique du contenu à évaluer, mais il doit
également pouvoir concevoir la relativité des points de vue sur les faits, ce que Kuhn
(1999) appelle le positionnement épistémique, sur lequel nous reviendrons un peu plus
loin. 

Par ailleurs,  une pensée critique ne peut se déployer que si  l’individu s’autorise à
douter,  à interroger et à exprimer son doute (Desbiens, 1999), notamment lorsque
l’information  heurte  les  croyances  religieuses  et  idéologiques  qui  sont  très  difficiles  à
surmonter,  surtout  lors  de la  réception d’images violentes,  sexuelles  ou haineuses
(Jehel, 2018). Nous pensons que l’autorisation à douter que s’accorde le sujet repose à
la fois sur des schèmes de régulation interpersonnelle et des habitus sociaux. Sans la
légitimité à remettre en cause l’information, et à défaut de connaissances personnelles
sur  le  sujet,  les  individus  ne  peuvent  que  se  fier  à  l’évaluation  de  la  cohérence  du
document  informationnel,  ou  s’en  remettre  à  un  tiers  de  confiance  :  la  source  de
l’information, le média ou le groupe social qui la véhicule (Huguet, 2018). C’est un des
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enjeux de l’EMI que d’acculturer les jeunes à des critères d’évaluation de l’information
(Macedo-Rouet, 2022; Macedo-Rouet & Rouet, 2020). Cependant, pour comprendre ces
pratiques  et  les  obstacles  que  les  jeunes  rencontrent,  il  convient  de  les  explorer
conjointement  dans  leurs  dimensions  cognitives,  psychologiques  et  sociales.  C’est
pourquoi nous souhaitons, dans cet article, articuler un point de vue principalement
ancré en psychologie cognitive et un dialogue avec les sciences de l’information et de la
communication.

Des  pratiques  informationnelles
situées dans l’activité

Le processus psychologique d’évaluation de l’information n’est pas un jugement figé. Il
évolue  en  fonction  des  buts  du  sujet,  des  contraintes  de  la  situation  et  des
conséquences des actions sur l’activité, d’où notre proposition de voir l’évaluation de
l’information,  comme  un  processus  dynamique  de  diagnostic  (Meunier,  2022).  Ce
diagnostic est « […] une activité de compréhension d’une situation, pertinente à une
décision  d’action.  »  (Hoc  &  Amalberti,  1994  :  179).  Bien  que  ce  modèle  ait  été
développé pour rendre compte de situations de travail, nous pensons qu’il est pertinent
pour  analyser  les  situations  d’évaluation  de  l’information,  car  il  permet  de  rendre
compte  des  différents  niveaux  de  traitement  en  intégrant  le  caractère  dynamique  de
l’activité. Pour ces auteurs, prise de décision et diagnostic sont des processus interactifs
résultant d’un compromis entre l’effort cognitif nécessaire et l’efficacité. L’individu doit
également s’assurer que l’activité conduit bien au but qu’il s’est fixé. C’est tout l’objet
du contrôle de l’activité. C’est seulement parce que le sujet exerce un contrôle sur son
activité, dans laquelle la qualité de l’information s’avère importante, qu’il est amené à
porter un jugement sur l’information qu’il rencontre. Ce jugement est déterminé par le
but  de  l’activité.  Dans  une  tâche  scolaire,  l’évaluation  de  l’information  peut  être
l’objectif prescrit, tandis que dans un débat, elle est un moyen de défendre un point de
vue. Un individu peut ainsi, lors d’une recherche d’information, s’attacher davantage à
la pertinence de l’information au regard de la tâche en cours qu’à sa véracité, surtout si
le thème ne lui est pas familier. Cela implique qu’il n'y a pas de diagnostic unique mais
plutôt des diagnostics en fonction des contraintes de la situation. 

L’évaluation  de  l’information  dépend  de  ce  qu’on  veut  faire  et  des  ressources
accessibles  (dans  les  connaissances  ou  dans  l’écosystème)  pour  la  vérifier.  Montrer
qu’on connait les critères d’évaluation de l’information lors d’une séquence d’EMI, se
forger  une opinion sur  une problématique ou défendre un point  de vue sont  trois
activités impliquant une évaluation de l’information, mais avec des buts très différents.
Le contrôle de l’activité est prioritaire sur le diagnostic, sauf lorsque ce dernier est
critique  pour  la  poursuite  de  l’activité.  Ainsi,  dans  le  cas  de  l’activité  scolaire,
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l’évaluation de l’information ne devrait pas être omise et puisqu’elle est au cœur des
exigences académiques. L’évaluation de l’information revêt une importance secondaire
lorsque  le  sujet  cherche  à  se  faire  une  opinion,  si  les  éléments  d’information
apparaissent conformes à ses représentations. Dans le cas de l’argumentation, cette
évaluation pourrait être omise si les informations corroborent le point de vue défendu,
elles le seront plus rarement pour les arguments du contradicteur. 

Enfin,  le  diagnostic  n’est  pas  toujours  une  activité  réactive.  Il  peut  être  anticipé
lorsqu’on  envisage  les  problèmes  possibles.  L’autocensure  sur  les  RSN,  les
modalisations  des  messages  destinées  à  mettre  en  avant  le  caractère  ludique  ou
ironique de l’information relèvent de ce diagnostic par anticipation. Cette primauté de
l’action  dans  le  diagnostic  explique  pourquoi  un  individu  peut  se  contenter  d’une
compréhension minimale de la situation si celle-ci lui permet de poursuivre son activité.
Dans les exemples précédents, l’activité scolaire et l’objectif de se forger une opinion
peuvent  nécessiter  une  compréhension  plus  approfondie  que  dans  le  cas  de
l’argumentation. L’évaluation de l’information peut également prendre plus ou moins de
temps en fonction des situations et ce temps n’est pas toujours disponible. Dans le cas
de l’activité scolaire, le design pédagogique prévoit en général le temps nécessaire,
mais  lorsqu’on  parcourt  la  presse  au  petit-déjeuner,  lorsqu’on  scrolle  un  fil  de
recommandation  sur  une  plateforme  de  réseau  socio-numérique  ou  lors  d’une
discussion  avec  des  amis  sur  un  sujet  d’actualité,  ce  temps  peut  manquer.  Deux
paramètres  déterminent  ainsi  le  type  et  le  niveau  de  traitement  :  l’exigence  de
compréhension et  la  contrainte temporelle.  Nous allons maintenant développer ces
niveaux de traitement.

De  la  vigilance  épistémique  au  raisonnement
explicite

Le premier niveau de traitement dans le modèle de Hoc et Amalberti (1994), assimilable
au système 1 de Kahneman & Clarinard (2016), est le contrôle par les automatismes.
Ceux-ci  sont  déclenchés en général  par  certains  contenus et  peuvent  être  inhibés
lorsqu’un évènement critique en remet en cause le déroulement ou ne produit pas le
résultat  attendu.  Ces  processus  sont  très  rapides  et  souvent  imperméables  aux
informations qui ne concernent pas les individus. A ce niveau agissent les mécanismes
de vigilance émotionnelle et épistémique que nous avons évoqués précédemment. La
littérature décrit également l’intervention de biais cognitifs qui impactent l’évaluation
de l’information, comme le célèbre biais de confirmation à l’origine des bulles de filtre
(Pariser, 2011; Boyadjian, 2020; Mercanti-Guérin, 2020) dont nous reparlerons un peu
plus loin. A l’instar de l’approche duale de Kahneman & Clarinard (2016), de nombreux
travaux en psychologie conçoivent la pensée critique comme l’inhibition d’une pensée
intuitive, voire irrationnelle (système 1) laissant la place à un raisonnement explicite et
conscient (système 2). Ce système 2 est assimilable au contrôle par les représentations
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de Hoc et Amalberti (1994) et à tous les mécanismes de prise de décision sur des
raisonnements explicites, ainsi qu’aux tests d’hypothèses. Le terme de représentations
renvoie ici à la fois à l’interprétation de la situation et aux croyances et connaissances
mobilisées par le sujet. La remise en question des croyances et des connaissances
dépend surtout de la détection des incohérences. Ces processus sont lents et requièrent
une analyse approfondie de la situation, ainsi qu’un coût cognitif important. 

Nous souhaitons ici  complexifier  l’analyse de la  mise en œuvre d’un esprit  critique en
contexte  social.  Nous  ne  nions  pas  l’importance  de  ces  processus  de  vigilance
épistémique et d’évaluation consciente de l’information, mais il nous semble nécessaire
de les ancrer dans les contexte sociaux et culturels pour les comprendre pleinement.
D’abord parce que le système 2 n’est pas exempt de l’influence des émotions et du rôle
de l’implication personnelle (Pehlivanoglu et al., 2020; Vafeiadis & Xiao, 2021), ensuite
parce  que  le  rôle  des  opinions  dans  l’évaluation  de  l’information  n’est  pas
complètement clair. Certains travaux accréditent l’idée qu’un raisonnement analytique
est corrélé à l’exactitude perçue et que les opinions du participant ne modèrent pas
cette relation (Pennycook & Rand,  2019).  D’autres études rapportent  des résultats
contradictoires (Bago et al., 2020). Ces divergences tiennent en partie au caractère
artificiel  des  tâches  d’évaluation  proposées  aux  sujets,  en  général  des  tâches
expérimentales répétitives de jugement sur une série d’informations. Mais c’est surtout
une absence de remise en cause du présupposé d’homogénéité des sujets dans ces
tâches d’évaluation et l’opérationnalisation de la notion d’opinion qui posent problème.
Les notions de schèmes et d’habitus social et culturel permettraient de compléter ces
approches trop abstraites du rapport à l’information et de les ancrer dans la diversité du
contexte social.

Le guidage de l’activité par les schèmes

Le modèle de Hoc et Amalberti (1994) propose un niveau intermédiaire entre le contrôle
de l’information par les automatismes et le contrôle par les représentations : le contrôle
par les règles. Les règles sont instanciées dans une activité caractérisée par un ou
plusieurs  buts.  Elles  ont  un  caractère  génératif,  c’est-à-dire  qu’elles  engendrent
l’activité au fur et à mesure en déterminant les actions et les prises d’information
nécessaires à l’activité. Il  nous parait plus juste de placer à ce niveau les schèmes
d’activité comme structures englobantes des règles. Les schèmes sont des structures
de  représentation  permettant  de  guider  l’utilisation  d’instrument  et  la  gestion  de
l’activité. Pour Inhelder & Piaget (1966), les schèmes résultent de la généralisation de la
structure ou de l’organisation des actions lors de la répétition de celles-ci dans des
circonstances  comparables.  Ces  processus  impliquent  une  analyse  limitée  de  la
situation  et  un  coût  cognitif  modéré  avec  une  recherche  d’information  pour  vérifier
l’applicabilité  des  règles  et  des  schèmes  (assimilation).  Contrairement  aux
automatismes,  les  schèmes  sont  susceptibles  d’évolution  (accommodation)  en  cas
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d’inadéquation avec la situation. Ils sont à la fois des moyens de traiter la tâche, mais
aussi les retours d’information. La mise en œuvre des schèmes comporte toujours un
versant productif  constitué par la réalisation de la tâche elle-même, et un versant
constructif qui permet de mieux comprendre la situation et éventuellement d’adapter
les schèmes (Samurçay & Rabardel, 2004). 

Le modèle RESOLV (Britt et al., 2022; Rouet et al., 2017) offre de bons exemples de ce
que peuvent être ces schèmes appliqués à l’évaluation de l’information à travers la
notion de schémas de tâche et permet d’expliquer pourquoi l’évaluation de l’information
dépend à la fois du type de texte, des connaissances du sujet et de la tâche dans
laquelle cette évaluation s’inscrit.  Ces schèmes sont également à rapprocher de la
notion  de  pratiques  informationnelles  c’est-à-dire  de  «  […]  la  manière  concrète
d’exercer  une  activité  d’information  visant  des  résultats  concrets  sans  intention
d’expliquer comment le résultat a été atteint. Ce sont des procédures, des manières de
faire sur et avec l’information (recherche, évaluation, exploitation, traitement, stockage,
diffusion)  permettant  à  une  activité,  par  exemple  professionnelle,  de  se  dérouler  »
(Gardiès  et  al.,  2010,  p.  4).

Une  évaluation  de  l’information
socialement située

Présenter  l’évaluation  de  l’information  comme  relevant  seulement  de  processus
cognitifs  abstraits  et  uniformes  est  cependant  réducteur  et  ne  permet  pas  de
comprendre la diversité des pratiques évaluatives. Les pratiques informationnelles elles-
mêmes  sont  largement  influencées  par  le  cadre  social  dans  lequel  elles  se  déploient.
Elles  participent  à  la  formation des opinions.  Ces dernières sont  formées dans les
interactions  avec  les  différents  groupes  sociaux,  les  médias  auxquels  les  individus
s’exposent et les valeurs que l’individu a intériorisées (Desfriches Doria & Meunier,
2021). Ces valeurs sont des représentations socialement élaborées et qui conditionnent
ce  que  le  sujet  considère  comme  des  propositions  acceptables,  discutables  ou
inacceptables et constituent des habitus au sens de Bourdieu (1994). L’habitus peut
être compris comme un « […] système de schèmes définissant le champ du possible et
du pensable – le sens des limites – à l’intérieur d’une formation sociale, est au principe
de  l’intelligibilité  de  l’unité  et  de  la  diversité  des  pratiques  symboliques  et  des
idéologies. » (Bronckart et Schurmans, 2001, p. 157). 

Notre proposition consiste à considérer que l’évaluation de l’information est guidée par
un  système  de  schèmes  de  différent  niveaux  :  i)  celui  des  schèmes  d’activité
proprement dits,  que nous avons développés dans le  paragraphe précédent  ii)  les
schèmes de régulation interpersonnelle, iii) celui des pratiques informationnelles qui
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renvoient  à  la  fois  au positionnement  épistémique des  sujets  et  à  leurs  pratiques
informationnelles, qui comprennent aussi leurs modalités de discuter de l’information,
iv) et enfin celui des habitus sociaux.

Cette notion d’habitus est particulièrement intéressante car elle permet d’interroger la
notion de biais  cognitifs,  notamment  le  biais  de confirmation (Wason,  1960)  que nous
avons évoqué en introduction. La tendance à rechercher l’information qui confirme une
hypothèse personnelle, plutôt que celle qui la contredit est considérée depuis plusieurs
décennies de psychologues comme un raisonnement irrationnel. Cette analyse repose
sur une vision normative du raisonnement qui consiste à considérer que la seule façon
d’évaluer une hypothèse est celle de la logique formelle qui, dans le cas de l’induction,
prévoit  que  la  seule  conclusion  valide  est  l’infirmation  de  l’hypothèse.  Une  analyse
approfondie de la tâche de Wason permet de montrer que l’infirmation de l’hypothèse
n’est pas la seule façon de faire une induction valide (Klayman & Ha, 1987).  Bien
d’autres résultats aient remis en question l’interprétation des résultats de Wason en
termes  de  biais  de  confirmation,  en  montrant  par  exemple  que  les  connaissances
personnelles des sujets et la situation de communication influencent leur raisonnement
(Cheng & Holyoak,  1989;  Wason & Johnson-Laird,  1972).  Cela n’a pas empêché le
succès de la notion de « biais » et son extension à bien d’autres domaines que le
raisonnement. Cette approche normative a contribué à populariser le présupposé de
capacités  rationnelles  limitées  des  individus  cher  à  la  théorie  duale  (Kahneman &
Clarinard, 2016). L’argument décisif à l’encontre de leur approche vient cependant du
fait que les individus cherchent très rarement à tirer une conclusion valide, c’est-à-dire
logiquement incontestable. Le raisonnement, tout comme l’évaluation de l’information,
s’inscrit avant tout dans une situation argumentative où le sujet doit évaluer les raisons
d’adopter une conclusion nouvelle (Mercier et al., 2021) en se demandant s’il peut faire
confiance à  son interlocuteur,  si  le  contenu est  raisonnable  et  ne remet  pas  en cause
trop  profondément  ce  qu’il  croit  savoir.  Vue  ainsi,  la  recherche,  par  le  sujet,
d’informations  confirmant  son  point  de  vue  est  une  tentative  d’assimilation.  Le
processus initial de mise en œuvre d’un schème qui structure les représentations du
sujet ne sera remis en cause (accommodation) que si l’assimilation n’est pas possible. Il
s’agit  donc  avant  tout  d’un  mécanisme  d’adaptation  et  non  d’un  mécanisme  «
irrationnel ».

Des  pratiques  informationnelles  socialement
construites,  en  dehors  de  l’école

La dimension sociale des schèmes qui structurent les pratiques d’évaluation nous invite
à tenir compte de l’ancrage social des pratiques informationnelles construites hors du
cadre scolaire. De même que les pratiques informationnelles, les critères d’évaluation
se construisent également dans le cadre familial et avec les pairs. Cela nous a conduit
également à prendre en considération le rôle des relations interpersonnelles.  Nous
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allons illustrer  ces  différents  points  à  l’aide de données recueillies  dans l’Observatoire
des  pratiques  numériques  des  adolescents  en  Normandie  (OPNAN).  Il  s’agit  d’une
enquête  annuelle  menée  par  les  CEMEA  (Centres  d'Entraînement  aux  Méthodes
d'Éducation Active) dans le cadre de leur dispositif d’« Education aux écrans », qui
devient  à  partir  de 2025 «  Education à  la  citoyenneté numérique ».  Les  données
rapportées ici sont celles de l’enquête 2023 menée dans 45 établissements, auprès de
1303 élèves principalement entre 16 et 17 ans (89%) dont 55% de filles. L’échantillon
compte 24% d’élèves inscrits en Première générale et technologique (GT) et 76% dans
les filières professionnelle (Pro). Les données ont été redressées afin de respecter une
proportion de 70% dans la filière GT pour la population (Jehel & Meunier, 2024).

Contrairement à une idée reçue, les adolescents sont très nombreux à s’intéresser à
l’information. Ainsi, 84% des jeunes interrogés déclarent consulter la télévision et les
RSN pour s’informer de l’actualité. Seuls 3% des jeunes interrogés déclarent ne pas s’y
intéresser.  La  télévision  reste  pour  43%  des  adolescents  la  source  principale
d’information. C’est également le cas dans la  population générale, où 87% des Français
la consultent au moins une fois par semaine et 65% tous les jours (Dejean et al., 2021).
Les adolescents disposent par ailleurs de nombreuses sources informationnelles. A cet
âge, un jeune sur deux a téléchargé une application d’information sur son smartphone
(47%), dont un certain nombre émanent de sites de presse. La presse en ligne comme
hors ligne occupe une place non négligeable : 13% disent acheter de la presse écrite et
autant  disent  lire  des  journaux  gratuits  (14%).  Au  total  ils  représentent  24%  de
l’échantillon (certains ayant les deux pratiques, 3%). 
Les pratiques informationnelles  sont  cependant  marquées par  des différences sociales
fortes (Boyadjian, 2022). Pour reprendre notre dernier exemple, 26% des élèves de
filières GT déclarent lire la presse, ce qui est le cas de 19% des filières Professionnelles,
l’écart est de 10 points entre les enfants d’ouvrier (21%) et les enfants de cadre ou chef
d’entreprise  (31%).  Les  médias  qu’ils  considèrent  comme leurs  principales  sources
d’information  ne  diffèrent  pas  nettement  dans  notre  échantillon,  selon  la  filière.  Nous
relevons  néanmoins  une  forte  différence  dans  le  niveau  de  confiance  accordé  aux
médias professionnels : les élèves de Première GT accordent davantage leur confiance
au journal télévisé (49%, vs 38% pour les élèves des filières Professionnelles), les élèves
des filières Pro sont plus nombreux à citer les RSN comme leur source d’information de
confiance  (14% vs  9% pour  les  filières  GT)  ou  à  considérer  qu’ils  ne  font  confiance  à
aucune (23% vs 16%). Ces différences sont pour partie liées aux médiations parentales,
qu’il s’agisse de partage de temps de visionnage, ce qui explique notamment à cet âge
une forte présence de la télévision parmi les sources principales d’information, ou qu’il
s’agisse des conversations en famille qui sont plus fréquentes pour les jeunes en filières
GT (84%, vs 76% pour les filières Pro).   

Des pratiques d’évaluation liées au profil social
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En  plus  de  l’intérêt  des  adolescents  pour  l’information,  les  données  de  l’OPNAN
remettent également en cause l’idée que les pratiques d’évaluation de l’information des
jeunes  sont  homogènes.  Dans  notre  enquête,  nous  avons  présenté  aux élèves  de
Première GT ou Pro quinze critères en leur demandant ceux qui, de leur point de vue,
caractérisent une fausse information. Les modalités de réponse proposées étaient « oui
» ou « non » (voir tableau 1). Les réponses à ces questions ne reflètent sans doute pas
les pratiques mises en œuvre au quotidien, parce que dans le flux de l’information, il est
souvent difficile de faire ces vérifications (Huguet, 2018), surtout sur les RSN, mais elles
nous éclairent sur ce que les adolescents considèrent comme des critères pertinents,
évoqués en contexte scolaire. 
Nous  avons  réalisé  sur  les  réponses  à  ces  quinze  items  une  analyse  des
correspondances,  puis  sur  les  coordonnées  factorielles  des  individus,  une  analyse
ascendante hiérarchique pour  dégager  les  profils  de critères  utilisés  par  les  enquêtés.
Trois  profils  se  dégagent,  caractérisés  par  des  surreprésentations  des  réponses  sur
certains  critères.  Ces  trois  profils  représentent  68%  de  la  variance  et  peuvent  être
considérés comme un bon résumé des réponses. Nous rapportons le résultat de ces
analyses dans le tableau 1 où nous avons signalé en gras les surreprésentations. Dans
le  premier  profil,  que  nous  avons  appelé  «  Média  »,  les  adolescents  tiennent  plus
souvent compte de la notoriété du média,  de leur connaissance de l’auteur ou de
l’adéquation à leurs connaissances ou opinions,  un peu comme si  la réputation du
média ou de l’auteur constituaient pour eux les critères principaux de véracité de
l’information. A contrario, dans le second profil, que nous avons baptisé « Contenu », les
principaux critères sont la compétence de l’auteur et la précision ou la vérifiabilité des
faits. Dans le dernier groupe, que nous avons dénommé « Cohérence », les jeunes
prennent également en compte la notoriété du média, mais déclarent surtout s’attacher
à la cohérence du contenu et à la citation des sources. 

Tableau 1.

Observatoire 2023, Première, 1284 répondants, 19 non-réponse. Réponses à la question
: « Lorsque vous vous informez sur Internet, quels éléments vous conduisent à douter
de la véracité de l'information ? » Les surreprésentations sont signalées en gras. Les
pourcentages sont calculés sur le total de la colonne. 
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Les  élèves  de  filière  Pro  sont  proportionnellement  plus  nombreux  dans  le  groupe  «
Média » (37% alors qu’ils représentent 30% de l’échantillon redressé) et les élèves de
première GT sont surreprésentés dans le groupe « Contenu » (79% au lieu de 70% dans
l’échantillon redressé). La répartition des jeunes dans ces trois profils est également liée
à la catégorie socioprofessionnelles des parents (2(8)=17.2 ; p=0.009). Les principales
surreprésentations  sont  observées  chez  les  enfants  d’ouvriers  dont  un  sur  deux
appartient au profil  « Média » (49%) et  les enfants de cadres dont plus d’un sur deux
compose le profil « Contenu » (54%). Nous n’observons pas de surreprésentations d’une
catégorie sociale dans le profil « Cohérence ». Ces caractéristiques sociales s’expliquent
dans la mesure où le choix de la filière d’étude est lié à la catégorie socioprofessionnelle
des  parents  :  les  enfants  des  classes  populaires  sont  surreprésentés  dans  les  filières
Professionnelles, alors que les filières GT sont socialement mixtes. 

Ces  trois  profils  sont  également  liés  à  la  participation  des  élèves  à  des  cours  en  EMI.
Ceux qui  n’ont pas suivi  ce type de cours font  plus souvent partie du profil  « Média »
(54%) alors qu’à l’inverse, ceux qui ont suivi un cours en EMI sont surreprésentés dans
le profil « Contenu » (56%). 
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Le rôle des interactions sociales

Si une éducation aux critères d’évaluation de l’information constitue un levier important
pour  vérifier  l’information  (Potocki  et  al.,  2020),  les  dimensions  interpersonnelles  et
sociales de cette évaluation ne doit pas être négligées. Plusieurs études en psychologie
sociale accréditent l’hypothèse qu’une confrontation à une diversité d’opinions est un
moyen  efficace  pour  suspendre  le  jugement  et  appréhender  le  point  de  vue  d’autrui
(Dufrasne & Philippette,  2019; Pasquinelli  et  al.,  2020).  Les études en sciences de
l’information  et  de  la  communication  confirment  également  que  les  pratiques
informationnelles  se  construisent  dans  les  interactions  avec  les  proches  dans  la
continuité ou la résistance avec les conceptions parentales (Jehel, 2020), notamment à
travers les filtres culturels mis en œuvre dans la réception des images (Saemmer et al.,
2022).  Nos  résultats  de  l’OPNAN  2023  attestent,  comme  nous  l’avons  rappelé
précédemment, que les parents jouent un rôle important dans le développement des
pratiques informationnelles, notamment à travers les échanges autour de l’information,
particulièrement dans les milieux mixtes ou favorisés. Il  s’agit d’un constat observé
depuis  plusieurs  années.  Ces  différences  peuvent  s’expliquer  par  le  goût  des  parents
pour l’information. Le capital culturel, les activités professionnelles des parents facilitent
les échanges sur des sujets d’actualité, comme nous l’observons davantage encore
auprès  des  enfants  de  parents  cadres.  Le  style  de  vérification  est  également  lié  aux
discussions autour de de l’information (2(6)=16.5 ; p=0.011). Si ces dernières sont
entretenues majoritairement avec les membres de la famille ou avec les amis, nous
observons dans le profil « Cohérence » une surreprésentation des jeunes qui déclarent
discuter de l’information avec des personnes qui se situent hors du cercle familial ou
amical. Ces deux surreprésentations représentent à elles seules 68% du Khi-deux.

Des données récentes en psychologie suggèrent également que le style d’interaction
que  les  individus  entretiennent  avec  les  autres  pourraient  affecter  l’évaluation  de
l’information,  notamment  les  schèmes  de  régulation  interpersonnelle.  Parmi  ces
schèmes, le modèle interne opérant (MIO) tient une place particulière et guide l’individu
dans sa manière de percevoir son entourage et de guider ses relations avec les autres.
Le MIO est lié au système d’attachement et renvoie à la manière dont les individus
nouent des relations avec les autres à partir  de la représentation qu’ils ont d’eux-
mêmes et des autres (Danet & Miljkovitch, 2016; Miljkovitch & Sander, 2017). Cela
permet de comprendre que certains adolescents s’ouvrent plus facilement que d’autres
à des discussions sur l’information au-delà du cercle familial et amical. Récemment,
Fillatreau (2024) a étudié le rôle de l’attachement sur le partage de l’information en
ligne,  distinguant  trois  profils  psychologiques  :  les  sujets  sécures,  les  anxieux,  et  les
évitants. Chez les sujets sécures, plutôt confiants dans leur relation aux autres, l’impact
des émotions sur le partage de l’information est médié par l’évaluation de l’information.
Chez les sujets anxieux, elle a observé un effet partiel de médiation seulement pour la
valence tandis qu’aucun effet de médiation n’est trouvé chez les sujets évitants. 
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L’étude de Hubac (2024) suggère que l’attachement pourrait être lié au positionnement
épistémique  (Kuhn,  1999).  Cette  notion  que  nous  avons  évoquée  en  introduction
renvoie à la représentation de ce qui peut être considéré comme vrai ou faux. Ce
positionnement épistémique constitue également un schème dans la mesure où il offre
un  cadre  d’interprétation  des  informations.  Selon  Kuhn,  le  développement  de  ce
positionnement définirait quatre profils de niveaux différents :  i)  les réalistes pour qui
les assertions sont des copies du réel, ii) les absolutistes pour qui les assertions sont des
faits conformes ou non à leur représentation de la réalité, iii) les multiplistes pour qui les
assertions sont des opinions qui ne concernent que les locuteurs et iv) les évaluatistes
pour qui les assertions sont des jugements qui peuvent faire l’objet d’une évaluation sur
la base d’arguments et de preuves. L’entrée dans le dernier niveau suppose que le sujet
ait confiance dans sa capacité à entrer dans un débat contradictoire, caractéristique de
l’attachement sécure, ce que corroborent effectivement les résultats de Hubac. Ceci fait
écho à la nécessité de s’autoriser à remettre en cause leur représentation, que nous
avons évoquée plus  haut  (Desbiens,  1999).  Il  est  probable  que ce positionnement
épistémique varie également en fonction du domaine de connaissance ou de croyance,
notamment pour les croyances idéologiques ou religieuses, et donc soit lié aux habitus
sociaux et culturels. Nous en avons un indice récent dans l’enquête publiée par France
Stratégie (Montignac et al., 2025) qui montre un lien entre l’adhésion des jeunes aux
stéréotypes de genre et l’intensité des croyances religieuses. 

Discussion et implications éducatives

Nous venons d’exposer une série d’arguments à l’appui de l’idée que l’évaluation de
l’information ne peut être réduite à l’inhibition d’un système automatique au profit d’un
système de pensée rationnelle. Pour bien les comprendre, ces processus doivent être
situés dans l’activité ordinaire, y compris dans ses dimensions culturelles et sociales.
Considérer l’évaluation de l’information comme un processus de contrôle de l’activité
permet  de  prendre  en  compte  la  variabilité  de  cette  évaluation  en  fonction  des
circonstances et des contraintes. Considérer l’évaluation de l’information comme une
activité socialement située permet de mieux comprendre l’influence des interactions et
des différences sociales et de transformer le modèle d’analyse. 

En nous inspirant du modèle de Hoc et Amalberti (1994) nous proposons de considérer,
entre les systèmes 1 et 2, un guidage de l’évaluation de l’information par  un ensemble
de schèmes. Les premiers concernent l’activité elle-même, ce sont, par exemple, les
schèmes  qui  vont  permettre  la  consultation  et  la  compréhension  d’un  document,
l’identification  du  média  et  des  sources  et  la  calibration  de  la  confiance  dans
l’information.  Ils  représentent  le  volet  proprement  cognitif  de  l’évaluation  de
l’information.  
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La seconde catégorie de schèmes concerne la régulation interpersonnelle. C’est grâce à
eux qu’un groupe d’individus coordonne et régule les interactions pour parvenir au but
commun. La gestion de débats, par exemple, nécessite de tels schèmes. Ils permettent
d’organiser le lieu et le temps de débat, de considérer un thème, négocié ou imposé, et
de gérer les tours de parole, éventuellement d’élaborer une proposition de synthèse
intermédiaire puis la formulation d’une conclusion. Les modèles internes opérants (MIO)
qui définissent le style d’attachement relèvent de ces schèmes.

Une troisième catégorie de schèmes est constituée des habitus informationnels.  Ils
peuvent  être  définis  comme  un  «  système  de  dispositions  permettant  l’accès,
l’acquisition et l’utilisation de l’information. L’habitus informationnel est le résultat des
expériences de la socialisation et s’inscrit dans un contexte historique et socioculturel
particulier.  Ces dispositions suggèrent à l’individu les types d’informations qu’il  est
possible  d’acquérir,  ainsi  que  la  possibilité  d’évaluer  l’utilité  des  différentes  sources
d’information » (Vivion,  2019,  54).  Ces habitus regroupent  à  la  fois  les  pratiques
informationnelles et le positionnement épistémique.

La dernière catégorie de schème, l’habitus (Bourdieu, 1994), rend compte de l’influence
du cadre social  dans lequel  s’inscrit  toutes activités Ce cadre est  particulièrement
important pour appréhender la manière dont les opinons et croyances sont véhiculées
socialement. En effet, il est difficile de les assimiler à de simples représentations dans la
mesure où l’habitus comporte à la fois des dispositions corporelles (posture, geste) et
esthétiques,  mais  aussi  des  dimensions  cognitives  et  morales  en  imposant  des
systèmes de représentation et de valeur. L’habitus constitue un cadre à la fois structuré
et structurant pour les activités physiques comme intellectuelles. 

Trois implications sur le plan éducatif doivent être tirées de ce que nous venons de
présenter.  La  première  est  la  nécessité  de  dépasser  une  approche  strictement
analytique prescrivant les critères permettant de juger de la qualité épistémique d’un
document. Ces critères sont certes importants, mais souvent difficiles à transférer hors
du contexte scolaire. L’objectif d’une éducation à l’évaluation de l’information doit être
le développement des schèmes d’activité et des habitus informationnels ce qui suppose
de prendre en compte la diversité initiale des pratiques (Sahut, 2017), des valeurs qui
conditionnent la confiance et de la distance aux institutions dont font partie les médias
(Jehel, 2020). 

La deuxième implication est la nécessité de situer les pratiques informationnelles dans
l’interaction sociale, d’abord parce que les échanges informationnels quels qu’ils soient
sont intrinsèquement sociaux, ensuite parce que les échanges autour de l’information
sont  cruciaux dans le  développement des habitus  informationnels  dès l’enfance et
l’adolescence.  Faire  une  place,  en  classe,  au  conflit  sociocognitif  peut  être  un  moyen
d’encourager la réflexion, à condition qu’il s’inscrive dans une dimension coopérative et
que chacun ait la volonté et les moyens de dépasser les oppositions (Sorsana, 2003).
Nous avons vu cependant précédemment que les adolescents ne sont pas égaux quant
à  leurs  capacités  relationnelles.  Une voie  possible  pourrait  consister  à  utiliser  des



14

pédagogies dialogiques. Dans ce type de pédagogie, l’enseignant doit « […] créer et
maintenir un « espace de dialogue dans la classe, ouvert au questionnement, à la
réflexion,  l’explication,  la  justification  et  l’argumentation  ».  (Baker,  2023,  p  21)  en
favorisant la dimension constructives des interactions argumentatives. Une tel approche
a été utilisée pour provoquer la remise en cause des certitudes et l’élaboration de point
de  vue  personnel  nuancé  prenant  en  compte  un  champ  plus  large  d’argument
favorisant  l’évolution  des  opinions  notamment  sur  des  débats  socio-scientifiques
(Noroozi  et  al,  2016).  

Enfin,  la  dernière  implication  consiste  à  favoriser  une  mise  à  distance  critique  des
habitus sociaux en explicitant « […] le fonctionnement des industries culturelles et
médiatiques, pour décrypter les utopies et les discours idéologiques agissant sur les
usages et les pratiques de réception, mais aussi pour encourager des pratiques de
résistance, voire d’émancipation vis-à-vis de leurs logiques de domination. » (Jehel &
Saemmer, 2017, p 48).
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