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Résumé La maieutique est fréquemment convoquée par I'gnaet. Celle-ci fait explicitement
référence a la pratique socratique et, dans un deug temps, a la dialectique platonicienne. Au-
dela du cours dialogué, nous proposons ici de medir évidence comment ce processus peut étre
utilisé de maniére plus vaste dans I'enseignemarye@ée. Hannah Arendt (1996) convoque So-
crate comme idéal-type ou modeéle susceptible derddexpérience de penser. A sa suite, nous
mettons en paralléle le personnage antique avatségnant. lllustrée par un procédé de dia-
logue sur le réseau socieacebook® cette démarche s'inscrit dans un processus dexigité et
d’émancipation des savoirs considérés comme acatpiisianiére a priori, par le biais de la co-
évaluation et de l'autoévaluation.

1. Introduction

« Maieutique
Ce mot, qui désigne au sens propre la techniquia dage-femme (gremaieutik§, il-
lustre la méthode de Socrate. (...) La méthode reposée dialogue : Socrate évacue
d’'abord les pensées toutes faites et les opinicnteés, en montrant, par des contre-
exemples, leur fausseté ou leur fragilité. L'inbedteur est alors plongé dans
'embarras, c’est-a-dire mdr pour I'accouchemerit a compris qu'il n'obtiendrait de
réponses a ses interrogations que par un effors@mmnel de sa pensée. (...) Avec toute
la prudence et les nuances dont il convient d’er@ouaette remarque, on peut dire que
la maieutique est I'ancétre a la fois de la psydigse et de la pédagogie. »

Lercher, 1985, pp.11-12

La maieutique, considérée ici comme questionneradmit d’apprentissage ou/et d’écriture ré-
flexive, impose a I'enseignant de revenir aux sesirde I'entreprise socratique. Au-dela du cours
dialogué, dont la forme biaisée induit chez I'egeaint de savoir par avance quel sera le savoir a
proposer aux apprenants, nous proposons ici dearatt évidence comment ce processus peut
étre utilisé de maniere plus vaste dans I'enseigmgnen particulier au lycée.

Pour ce faire, nous articulons notre réflexion autte deux types de références théoriques.

La premiere, philosophique, permet de définir ldeautique telle gu’elle était pratiquée a Athénes
par Socrate au Ve siecle avant J.-C. puis, dardeuriéme temps, comment Socrate a été posé
commeidéal-typeou modele susceptible de décrire I'expérience desgrepar Hannah Arendt
dans se€onsidérations moraled.a seconde, de source pédagogique, met en parkdigitude
socratique avec celle de I'enseignant et, a sa,si8t tout apprenant.

lllustrée par une expérience vécue par une classéegéseau socidfacebook® cette double
approche s'’inscrit dans le contexte d’'une réflégidassociée a une démarche de coévaluation et
d’autoévaluation.
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2.  Socrate et la maieutique
2.1 Socrate en dialogue sur I'Agora

La tradition rapporte de Socrate qu'il s'adresaastes amis au gré de ses rencontres sur I'agora, la
place publique. Fils de sage-femme, Socrate aindite gu'il pratiquait le méme métier que sa
mere, a savoir celui d’accoucheur. La différencgemm@ résidait dans le fait que sa maieutique
consistait a faire accoucher les esprits, autremiigrd faire prendre conscience a son interloguteu
d’'une vérité autre que ses opinions premieres dRJat992). Cette « mise au monde » a pour
forme le dialogue, lui-méme soutenu essentiellerpantles questions. Socrate brandissait en effet
volontiers sa fameuse maximele sais que je ne sais rienSil posait des questions, c’est donc
qgu’il navait pas de réponse toute faite a offion réle, par contre, consistait a accoucher les
réponses de son interlocuteur afin que ce derroevée, par lui-méme, réponse a ses interroga-
tions.

2.2 Socrate vu par Arendt

Dans ce contexte, l'interprétation que donne Harki@mdt de I'attitude de Socrate dans €es-
sidérations moralegst particulierement significative. Puisant dags dources antiques, la philo-
sophe rappelle en effet que Socrate était comparétaon et a une raie-torpille. Deux images a
priori contraires : I'insecte aiguillonne alors glgepoisson paralyse ! Ces métaphores font pour-
tant sens dans le contexte de la maieutique. Eh sffSocrate « piquait » son interlocuteur par se
questions, I'encourageant a trouver par lui-méme néponses a sa recherche, la position
d’interrogateur du philosophe conduisait égalenterdialogue a un stade de doute, d’embarras
face a un savoir que I'on croyait acquis et seledtvau fil de I'entretien un non-savoir. Socrage s
défendait donc d’enseigner quoi que ce soit (il di@lleurs rien écrit), mais il permettait a son
interlocuteur de prendre conscience du pouvoiradeson et de sa liberté a aller chercher elles-
mémes une Vérité.

Si Arendt se réfere a Socrate, c'est en tantidgal-type de modéle susceptible d'éclairer
I'expérience de penser en tant que fell@ette perspective nous permet de mettre en pheradd
figure socratique avec celle de I'enseignant pilass un deuxieme temps, de tout apprenant.

3. De la réflexivité a I'autoévaluation
3.1 Letaon pique : le début du chemin réflexif

« Premiérement, Socrate est un taon : il sait comméveiller les citoyens qui sans lui
« dormiraient paisiblement le reste de leurs jowr& moins qu’un autre ne les réveille
a nouveau. Et & quoi les éveille-t-il ? A la pensieexaminer des questions, activité
sans laquelle, selon lui, la vie non seulement alaitvpas grand-chose mais n’était
méme pas tout a fait vivante. »

Arendt, 1996, p. 49

Comme Socrate, I'enseignant peut étre un éveillieupensée et accompagner la recherche per-
sonnelle de I'apprenant. Tel Socrate, il admet thlée I'opinion de son interlocuteur, répond par
questions et commentaires permettant a la pensgwisager de nouvelles directions, et pique
sans confrontation abrupte. Autrement dit :

- Il n’enseigne pas... mais invite a I'examen critique.

1« En bref, je propose d’utiliser comme modele umime qui pensait, sans pour autant étre devenu iio-ph
sophe ; un citoyen parmi les citoyens, qui ne fargen, ne prétendait rien qui a ses yeux ne piiteed(t étre
aussi soutenu par chacun des citoyens. Vous aweéné&lque je m'appréte a parler de Socrate, eppes
gue personne n'argumentera sérieusement que mar dbive historiquement se justifier.Arendt, 1996,
p.41.

2



Actes du 26colloque de TADMEE-Europe

Cultures et politiques de I'évaluation en éduaatiet en formation

- Il questionne et commente dans I'espace d’'un disapécifique.
- Il ne confronte pas... mais « facilite ».

L'attitude de I'enseignant est ici proche de ceéllgfacilitateur pour reprendre le terme de Rogers
(1972). A linstar de Socrate, ce dernier n'impgses de doctrine mais accompagne la liberté
d'apprendre. S'il « pique », c’est donc awengruenceen gardant la distance-présence qui sied a
la relation pédagogique, mais sans jamais se rkieréme. S'il « pique », c’est aveonsidéra-
tion positive inconditionnellelans une prise en compte des opinions et des samtind’autrui.
S'il « pique » enfin, c’est aveempathie sans jugement ni évaluation du point de vue exippar
I'apprenant.

Aiguillonné par le dialogue, ce dernier active alsa réflexion et sa raison. Accompagné, il use
cependant dea liberté personnelle pour se mettre en route gersérité. Sur ce chemin qui
s'ouvre a la réflexivité, il emporte avec lui tdes savoirs qu'il pensait acquis afin, gentimeset, d
les remettre en question.

3.2 La raie-torpille paralyse : position de doute et den-savoir

Au fur et a mesure que le dialogue progresse, egiguestions s’enchainent, le doute s’installe du
c6té de l'apprenant. Sa position devient alors ifimdable : celui qui croyait savoir ne sait plus
rien. Les certitudes gu'ils pensait fiables ne squt de ladoxa (I'opinion, en grec) et disparais-
sent les unes apres les autres comme un bonhomnegiefond au soleil. La paralysie I'étreint.
Socrate considére pourtant ce stade du processlasdaieutique comme « I'état de vie le plus
élevé » (Arendt, 1996). Si elle conduit a un emdmprofond, cette paralysie ne peut étre que
momentanée. Dans la mesure ou rien n'est plus sidqupensée et la réflexion ont alors la possi-
bilité de jouer en plein, toujours par I'intermédéadu dialogue :

« [...]Jmais si le vent de la pensée, que je vaisésgnt éveiller en toi te sort du sommeil
et te rend parfaitement alerte et vivant, alorsvéuras que tu n’as que des embarras, et
ce que nous pouvons faire de mieux est de nopsiesger. »

Arendt, 1996, p.52

3.3 Le dépassement
3.3.1 « Connais-toi toi-méme »

Dans l'optique de cette nouvelle vérité a conséruie « Connais-toi toi-méme » cher a Socrate est
présent de part et d’'autre : le dialogue réfleeifyentde la pensée — invisible et cependant tou-
jours soufflant — exigent authenticité et luciditgnt du c6té de I'enseignant que de I'apprenant.
L’'apprenant est alors invité par I'enseignant auater a lui-méme au moyen de sa liberté et de sa
raison. Rien ne pouvant lui étre enseigné de liedé c’'est en lui qu'il trouvera les outils quiil
permettront d’'avancer a nouveau au-dela de la ymealEn accord avec Bibauw (2010), nous y
voyons les traits caractéristiques d’'un accompagméra formatifstricto sensw (p.15).
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3.3.2 La dialectique platonicienne

Figure 1: L'allégorie de la caverne de Platon
Source : Sophrologie caycédienne A. Bersip://www.sophrologie-aberset.ch/page26.php

Derniére consultation le 19.02.2014

Ce processus d’émancipation peut également étreemiparalléle avec la dialectique platoni-
cienne. Comme les prisonniers de I'opiniola-dloxa —doivent se mettre en chemin vers la vérité
dans l'allégorie de la cavernka République, VI|)tout apprenant — ses doutes en bandouliere —
peut amorcer le dépassement de ses représentatitales. Avec le soutien de I'enseignant, il
s’agit pour lui de prendre confiance en sa libefgdler au-dela des acquis communément admis,
en sa capacité de forger lui-méme sa vérité phidis de la raison et de la réflexion. Autrement
dit, de s’autoévaluer. A noter qu'’il ne s’agit s notre contexte de trouver une vérité absolue,
idéale et préexistante au sens ou I'entend Pl&tons rejoignons ici Vanhulle (in Bibauw 2010,
p.15) dans le fait que I'écriture réflexive invies apprenants a produire non pas des “vérités
vraies”, mais a se mettre en recherche de validitesrses »

3.4 Un dialogue en strates vers I'autoévaluation

Les acquisitions auxquelles aboutit la dialectigoet alors autant de découvertes qui pourront étre
partagées en retour au fond de la caverne : daspdte de dialogue oral ou écrit dévolu a
I'enseignant et a ses éléves, dans celui ou leseappts, a leur tour taons et raies-torpilles,
s'interpellent et se répondent.

Le dialogue qui soutient le processus de la majeats’énonce donc a plusieurs voix au fur et a
mesure de la progression sur le chemin réflexifattoévaluation. Il n’exclut pas les allers-
retours : une autoévaluation est en effet susdeptie demander confirmation auprés de
I'enseignant ou des pairs, par exemple, pour abautine nouvelle étape de dialogue avec soi-
méme.

4, Socrate surFacebook®

Afin d'éveiller ses éleves a cette réflexivité,n&eignant crée des espaces originaux favorisant le
guestionnement. Diverses configurations peuvertitguda pensée de chacun. Par oral, le débat
d'idées ou le «café philo» situent I'enseignanangl une position d'animateur ou
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d’accompagnateur. Tel Socrate, il « pique », ioigeret relance, mais en seconde position, lais-
sant la liberté premiére aux apprenants de menéfléxion individuellement et entre pairs.

Par écrit, un forum de discussion $iaceboo® permet une activité similaire. Dans ce contexte,
la mise a distance de I'écriture et le coté noedlide I'échange paraissent susceptibles de renfor-
cer davantage encore le processus de réflexivi@edichacun des apprenants est invité. Chacun
d’'entre eux a en effet le loisir de commenter om,mde choisir la maniére de le faire, et de
s’exprimer au moment qui lui parait opportun.

4.1  Contexte et description du dispositif

Ce dispositif a été mis sur pied dans un lycéessuidurant les cours de philosophie, a I'occasion
de la Semaine des médias. Le théme retenu pougglaence était Ethique et médiasTrois
classes y ont participé, soit une soixantaine d&déu total. Le choix d’'un tel espace de dialogue
a été retenu en fonction de différents critérespdssibilité d’'une mise en abyme de la réflexion
en utilisant le support média comme mode de comoation, I'exploitation d’'une plateforme que
les apprenants fréquentent, pour la plupart, deigrarirés réguliére. En effet, seules quelques
personnes ne possédaient pas de drafiebook®wu moment ou le groupe a été créé.

En amont, un travail a été réalisé durant les ceurde fonctionnement du réseau social et une
charte a été élaborée afin de permettre aux appieda s'exprimer dans un espace qui respecte
les reégles élémentaires de confidentialité et dpeet des opinions d’autrui.

Les consignes quant a la participation de chacus tagroupe étaient tres libres : aucune obliga-
tion de poster un message ou de les commenteilistasgion en classe se poursuivant de maniere
virtuelle sur I'internet, il a toutefois été dema&na chacun des membres du groupe de se tenir au
courant des échanges en cours.

4.2  Trois dialogues sur une méme plateforme

Ce dispositif met en évidence de maniere concedtelifférents dialogues que nous avons exposés
précédemment :

1. Celui de I'enseignant avec les apprenants, netssrajue pour le premier invite les se-
conds a prendre, dans un premier temps, la lilsert®exprimer. Le réle de I'enseignant
consiste ensuite a relancer de temps a autreltegdig, a le compléter par des apports ex-
térieurs en offrant la possibilité aux apprenarendsager d’'autres points de vue mais
sans ne rien imposer. Ces derniers jouissant tmijoe la liberté d’emboiter le pas ou
non.

2. Celui des éléves entre eux ensuite, qui rapidemenpris la main, proposant eux-mémes
sujets et pistes de réflexion, s’interpellant mabiais des commentaires ou, simplement,
signifiant leur adhésion par un « J'aime »

3. Le dialogue de soi avec soi enfin, puisque I'apglertchacun a permis aux autres de se
remettre en question et d’évoluer parfois vers davalles positions. Autrement dit,
d’évaluer eux-mémes leurs opinions premieres pesiabandonner, les conforter ou leur
faire prendre une nouvelle direction.

2 selon la pratique en usage Sacebook® mention « j'aime » signifiée sous le commentditen autre
participant.

5



Actes du 26colloque de TADMEE-Europe

Cultures et politiques de I'évaluation en éduaatiet en formation

m Emmanuelie Es-Borrat

9 & Emmanuelle Es-Borrat

. ’) » Bienvenue a toutes et tous!
A vous de jouer (2

Figure 2 : Message d’accuell a I'attention des apprenanttesgmoupe ferméacebook

4.3

Bilan et limites de I'expérience

Le forum surFacebook® prévu pour une durée de trois semaines a I'agigéfest poursuivi, a la
demande des apprenants jusqu’a la fin de I'ann@aisg, soit prés de trois mois plus tard.
Une évaluation du procédé a permis de dégagelde®ats suivants :

1.

Forme (réseau social) et intégration des TICE dari®nseignement :

En choisissanfFacebook®omme plateforme de dialogue, I'enseignant avait pdjec-

tif d’aller chercher les apprenants en vue d’'unrapfissage et d’une autoévaluation pré-
cisément a I'endroit ou ils se trouvent déja. Opératrés satisfaisante de ce point de vue
puisque la grande majorité d’entre eux sont ergrésliscussion et ont choisi de pour-
suivre I'expérience. Il convient cependant de neana « facilité » de lecture sur le ré-
seau social. Parce qu'il est relativement rapids’dexprimer, certainpostsont donné
lieu a un nombre trés important de commentairasjuiels ont eu pour effet de décourager
certains apprenants. :

« |l faut avoir du temps pour consulter le groupeiveal les discussions/débats, et fran-
chement, parfois quand je voyais la longueur demmentaires, ca me décourageait un
peu. »

Engagement des apprenants, entre lecture et écritar

Outre I'aspect original de la forme choisie etiteité de participation écrite laissée aux
apprenants, un vrai travail de « mise a jour »éadémandé aux éléves, lequel réclamait
un engagement conséquehest difficile dans ce contexte d'établir de ¥éhle corréla-
tion entre la présence des apprenants sur le griéapebook®et la co-auto-évaluation
envisagée. En effet, trés rapidement, certains mesrdu groupe se sont imposés comme
des leaders par le nombre et la rapidité de leuesvientions. La discrétion d’autres ap-
prenants s’est pourtant révélée formative au momhéntluer la séquence de cours :

« Je n'ai rien publié si ce n'est qu'un seul contaiem Mais j'ai lu pas mal de choses. »

« Je ne publiais pas tout le temps mais y allais/eat. »

« Je lisais souvent mais je n'écrivais pas, part@jaimais’ les commentaires avec les-
quels j'étais d'accord. »

3 Cf. note 3, page 6.
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5.  OQuverture : la condition éthique

L'esprit de Socrate, ici, n'est pas loin. Une feiscore, il s’agit de soutenir la liberté des appre-
nants a dépasser leurs premieres idées par lassgisou De quoi orienter I'évaluation vexda
valorisation des possibles et des potentialitéstfitl que la figer] sur le répertoire des manques a
combler. »(Jorro 2005, pp.4-5).

Du c6té de I'enseignant comme de l'apprenant, leditmn éthique d’une telle posture est pré-
gnante : le dialogue exige le respect de l'altéettées opinions d’autrui dans la perspective d'une
pensée en perpétuel mouvement :

« Pour Socrate, ce deux-en-un signifie simplemeatsj tu veux penser, il faut prendre
garde a ce que les deux qui entretiennent le digdode la pensée soient en bonne con-
dition. »

Arendt, 1996, p. 66

La condition éthique parait dés lors indissociatdela pratique de la maieutique. Le dialogue
exprimant des voix multiples, chacune d’entre etlesrait pouvoir étre entendue dans toute son
ampleur, avec la juste mesure de distance-présgumede réclame. Les variables décrites par
Rogers decongruenceconsidération positive inconditionnellst empathierésonnent ici encore.
Elles font écho a la notion aktention telle que définie par Simone Weil (1982) dandettae a
Joé Bousquet ou, pour reprendre les termes deédaiifant Emmanuel Lévinas, a la définition de
I'éthique en tant que telle :

« Car I'éthique n’est rien d’autre que ce travaiffitile ou je tente d’articuler la crois-
sance d’autrui a la mienne et ou, créant sans cdssemédiations pour ne pas devenir
medium, je lui permets de se dégager de moi. lgathidit E. Lévinas, est cette exi-
gence essentielle qui me fait « étre responsabla desponsabilité d’autrui »

Meirieu, 2010, p.101
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