UN MODELE D’ENTRETIEN
HYPER-DIRECTIF :
LA MAIEUTIQUE DE SOCRATE

Sage-femme, la meére de Socrate accouchait les
corps ; son fils se propose d'accoucher les esprits. Clest
bien 1a d'ailleurs le sens étymologique de la « majeuti-
que », cette méthode socratigue de questionnement qui
favorise chez Vinterlocuteur la naissance des idées dont
Il serait porieur.

Socrate est souvent présenté comme un précurseur
des méthodes actives qui procédent par interrogation. On
cite abondamment le célébre exemple du Ménon de
Platon au cours duquel le maitre fait redécouvrir la solu-
tion d'un probléme de géométrie 4 un serviteur ignorant.
Savoir, c¢'est ce ressouvenir, affirme Platon. L'Ame de
individu a tout contemplé au cours d'une existence
antérieure ; 1l suffit qu'on I'aide & chercher pour guelle
mette au monde ce qu'elle 2 dé&ja connu dans un autre
moende.

« Que la maieutique de Socrate soit un appel & acti-
vité de 'éléve plus qu'a sa docilits, voild qui est évident »,
n'hésite pas par exemple a écrire Jean Piaget 9. La
maieutique, ce serait donc une procédurs pédagogique
qui faciliterait la participation active de 1'éléve et Ia
découverte par celui-ci de la vérité, En somme, |'accou-

cheur, Socrate, n'interviendrait pas directement; || ge
contenterait de susciter les meilieures conditions permet.
tant la mise au jour des potentialités de I'individu,

Un certain nombre d'auteurs ont peu ou prou récusé
cette interprétation qui privilégie la valeur des questions
st le role de découvreur assuré par 'éléve. Ainsi, étudiant
I'interview selon le point de vue de la psychologie socials,
Roger Daval se référe-t-il précisément au dialogue socra-
tigue mais pour migux en suggérer le caractére spécieux ;
« Si I'on pense plus spécialement aux dialogues socratl-
ques, &crit-il, et, en particulier, au Ménon, dira-t-on alors
que Socrate « interviewe » I'esclave ? Ce serait parler en
termes impropres car Socrate sait déjd tout ce que
'esclave salt sans savoir qu'il le sait, tandis que
linterview donne & Yinterviewer une information qu'il
n'avait pas auparavani» (2). Nous sommes [4 au coeur
d'un probléme de communication et c'est dans cette
perspective critique amorcée par Roger Daval gue nous
nous placerons en essayant de faire rendre gorge &
Ientretien maieutique.

Nous nous proposons donc d'étudier le dialogue
socratique en tant qu'il représente un type d’entratien.
Nous tenterons de serrer le texte au plus prés (traduction
de Léon Robin) (10); & cette fin, ious les échanges des
deux protagonistes (et d'eux seuls) sont reproduits
in extenso {tableau 1). Afin de faciliter I'analyse de la
technique de I'entretien, es questions ont été numérotées
et disposées en arbre de décision selon e schéma d'un
programme.

Quels scnt done les mécanismes logiques et rela-
tionnels mis en jeu par la méthode majeutique ? Quelle
est la signification profonde de cette baiterie d'interro-
gations ? Peut-on souscrire & raffirmation de Piaget selon
laquelle I'enirelien socratique ferait plus appel & l'activité
qu'a la docilité de 'dléve ?

UN QUESTIONNEMENT A SENS UNIQUE.

La convarsation de Socrate avec l'esclave de Ménon
présente une forme trés caractéristique : c'est un ques-
tionnement & sens unique mené par Socrate. Les ques-
tions, courtes et formulées avec précision, se succédent
et s’enchainent sans discontinuer: les réponses sont
extrémement bréves et tout aussi ponctuelles. Ce dia-
logue semble illustrer 1a passation d'un véritable «Gues:
tionnaire d'entretien ». Et il est vral que Socrate entend
bien présenter ici un exemple canonique de la maieutigue.
En nous attachant de trés prds au décours du guestlon-
nement, essayons d'en dégager les caracléristiques
majeures.

La dissymétrle du dlalogue est évidente. Le question-
neur détient le total leadership des échanges : @
questionnd qui n'en peut mals, suit servilement 168



Tableau 1
Un modele d'eniretlen hyper-directil- : la mafeuilque de Socrafe

- Dis-moi, men gargon, tu sals qu'un espace carré est falt comme cecl ?

— Dul, blen sir!

— Or, up espace carré n'est-Il pas un espace dans lequel sont toules égales entre elles les lignes que
volel st qui sont qualre ?

— H$, oul t absolument.

- En cof espace, los lignes qui lo iraversent par son milisu ne soni-elles pas égales aussi?
— Qul.

— Mais afors un espace de ce genre ne doit-jl pas pouvoir 8fre plus grand aussi bien que plus petit ?

— Hé, oui { absolument.

— Or, supposons que ce cbté-cf soit plus leng de deux pieds, celul-ia de deux pieds aussi, de comblen
de pieds devra &tre I'espace entier ?

— Procéde & I'examen de la facon que volcl @ supposons que, par ici, la longueur
du coté solf de deux plads ef, par {a, d'un pled seulement ; 'espace ne serait-il
pas, alors, d'une fois deux pieds ?

non — Qui.

— Or, puisque, par Ifci aussl, fe cbié est de deux pieds, est-ce que cela ne fait
pas deux fols deux ?

— C'est ce que cela fait.
non

3 ‘ e — Cela fait done un espace de deux fois dsux pleds ?
— Cul,
non

— Comblen esi-ce, deux fois deux pieds ? Fais Is calcul ol réponds.

-]

- ) ? — Quatre pieds, Socrate.

— Mais ne pourrait-il y avoir un autre espace qui serait le double de celul-cf, parell & luf d’autre part,
ayani, exactement comme celui-ci, toutes ses lignes égales ?

— Qul.
— Or, de combien de piads sara-{-if

—~ Da huit pieds.

- :ggggg un peu! Essale do me dire quelle sete fa grandsur de chacune des lignes do ca nouvel




{suite 1)

— Voyons un peu] Essaie de me dire quelle sera la grandeur de chacune des lignes de ce nouvel

espace.

— Chaque ligne de celul-ci est eftectivement de deux pleds ; que sera, & son tour,
chaque ligne de celui-ia, qui est double ?

— 11 ast bien clalr, Socrate, qu’elle sara double.

— Dis-mof, mon garcoen, d’aprés tol, ¢'est en partant de la ligne double qus se
construit I'espace double ?

— Vaici de quelle sorte est I'espace dont fe parle : qu'll ne soit pas long dans
ce sons, courf dans cet auire, meis égal dans tous les sens, exactement comme
celul-ci, double cependant de lui et d'uné aire de huit pieds. Eh bien! vols
si ¢’est encore ton avis qu'il dolve se construire en partant de fa ligne double,

- Cest mon avis.

~ Or, suppose qu'a parlir de ce point, nous profonglons celte ligne-ci par une ligne de méms grandeur,
if en résulte, n'est-ce pas, cette ligne-14, qui est le double de /a premidre ?

- Qui,

— Alors, selon tol, c’est en parlant do cefte ligne, ef quand il y en aura quatre de mdme grandeur,
qu'existera I'espace de huit plads ?

e O,

— Tragons donc qualre lignes égales, en partant ds celle-13, ne seralt-ce pas & l'espace que ftu assures
8tre un espace de hult pleds ¢

— Hé | absolument,

— Mais, est-ce que dans cot espace, il Ny a pas les quatre espaces que voici, dont chacun est égal
4 celul que nous avons dit dtre de quatre pleds »

— Oui.

— Mals comblen falt son aire ? N'est-slls pas qualre fols aussl grande ?

— Comment ne le¢ seralt-alle pas ?

— Et I'espace qui est quatre fols aussf grand, est-il un espace double 7

- Non, par Zeus |




{suite 2)

— Et Pespace qui est quatre fols aussl grand est-If un espace double ?

« Non, par Zeus !

» OUi

— 1l est quatre fois plus grand.

w Alors, mon gargen, Pespace qui se consiruit en partant de fa Ngne double n'est pas un espace double,
mais c'est un espace quadruple.

— Tu dis vrai I

-~ Car quatre fois guatre font seize, n'est-ce pas ?
— Qui.

non

— Or, quelle est la ligne en partant de laquelie se construil un espace de huit pleds ?

non
@ — Ce n'est pas celle en partan! de laquelle se construit un espace quadruple ?
— D'accord.
non
)
i — Mais un espace de quatre pieds n'est-il pas celui qui se conslruit en partant
de la ligne qui est moitié de celle-ci ?
— Qui.
non
— Eh blen! L'espace de huif pieds n'est-il pas double de celui de quatre, tandis
quit est moltié de cefuf de seize ?
— Qui.
f non
— Ne le trouvarons-nous paes en partanf d'une ligne plus grande que celle qui est
de cefte longueur-1&, mais moins grande que celle qui est de cette longueur-ci ?
N'est-co pas ton avis ?
— C'est bien aussl mon avis.
non
— Parfait { Réponds en eifet ce qui est fon avis. En outre, dis-moi, cette ligne-ci
n'étali-elle pas de deux piads et celle-l& de quatre ?
| — Qul.
non




(suite 3)

i i . tre, dis-mof, cette ligne-cl
— fait | Réponds en elfel ce qui est ton avis. En oulre, A
ﬁ?érta;t-eﬂe Il:Jas do deux pleds et celle-ld de quatre ?

— Oul.

— II faut donc que la ligne de I'espace da hult pieds solt plus grande que celig-cf,
qui est de deux pleds, mals plus petite que celle de quatre plads.

- |1 Te faut.

— Essaje denc de me dire quelle grandeur elie & d'aprés tol.

— Elle a trols pleds.

— Or, s} ello est exactement de frois pleds, alors, en prélevant la moitié de celle-ci, n'obtiendrons-nous
pas une ligne de trofs pieds ? Car, fci, ¢'est deux pleds que nous avons, 12 c'est un seul, et, en par-
tant d'lci, c'est deux pieds lcf et un pied & Et voila construit cet espace dont fu parles.

— Qui,
— Or, §'il ¥ a trols pleds dans co sens ef frols pieds dans cef autre, n'arrive--Il pas, pour 'espace

entier, & avoir trois fois trols pieds ?

— Evidemment.

— Et trols fols trois pleds, comblen cela fait-Il de pieds ?

~ Neuf pleds.

— Et de combien de pieds falfalt-il que Iat I'espace double ?
~— De hult.

—_ gsﬂn’ast donc pas non plus encore en partant de Ia ligne de trols pieds que se constrult I'espace do

= Cortes non |

oui

— Eh bien ! En partant de quelle tigne ? Essale de nous répondre avec
dire le nombre, fais-nous voir capendant & partir de faquelio,

exaclitude. El, si tu ne veux pas

- Mals par Zeus I Pour mon compte, je n'en sals rien !



(sulte 4)

@ — Eh blen! En partant de quelle ligne ? Essale de nous répondre avec exactitude. Et, si tu ne veux
pas dire fe nombre, fais-nous voir cependant en partant de laquelle.

— Mais, par Zeus! Pour mon compte, je n'en sals rien |

?
@ — Dis-moi, mon gargon, n'avons-nous pas 12 I'espace de quaire pleds ? Tu fe rends compte ?
— Mais oul.
@ =~ Or, ne pourrfons-nous lui en adjoindre un second ? Celui-¢i, qul est &gal ?
‘ — Oul.
non
@ — Puis un troisidme, celul-cl, égal & chacun des deux autres ?
— Qul,
non — Mais ne devrions-nous pas en oulre combler I'espace que voicl, dans le coin 2
— Eh [ Absolument.
non — Or, ast-ce que qualre espaces dgaux ne serafent pas afnsi constituds, que voici ?
O — Oui.
non
— Mals quoi ? L'espace ainsi déterminé, combien de fois est-il plus grand que le premler ?
— I est quatre fols plus grand.
?
non
— Or, ¢'est un espace double que nous avions & réaliser, ne t'en souvlens-lu pas ?
— Hé ! Absolument,
@ — Mals 1y a-t-il pas 1a cette ligne, qui, d'un coln & l'autre coin, coupe en deux chacun de ces espaces ?
- Oui.
non
@ — No volla-t-If donc pas quatre lgnes égales, circonscrivant 'espace que volel ?
— Lles volla.
non

non



{sulte 5)

— Observe maintenant : quelle est la grandeur de cel espace ?

— Je ne me ronds pas compte !

— Etan! donné ces qualre espaces, esi-ce que cheoune des lignes n'a pas retren-
ché une moitlé & Iimérieur de chacun d'eux ? Oul, n'est-ce pas?

— Qul.

— Or, I'espace circonserit, combisn contlent-il de teiles moitiés ?

— Quatre.

— Et combien I'espace que voici ?

— Deux,

| — Or, quesi-ce quatre par rappor! & deux ?

— C'sst le double.

— Alors, de combien de pleds est cet espace-ci ?

— |l est de hult pieds,

— En parlant de quelie ligne se construft-if ?

— En partant da celle-ci.

— N'est-co pas 2 partir de celle qui va d'un coln & Vaulre dy carré ?
w= QOul,

— Celte ligne, les savants I'appellent « diagonale ». Par con
: ; . séquent, sf son nom est « diagonale », alors
serviteur de Menon, ce serait en partant da Ja diagonale que se constrult I'espace dogble. ' '

~— Hé oui! Absolument, Socrate,




meéandres du flot socratique. L'esciave ne dispose
d'aucune initiative ; il joue le rdle unitatéral et passif d'un
simpte répondant. Il s’agit 1& d'un dialogue manifestement
dirigé, d'un entretien de type bel et bien « directif ».

La parcellisatlon du chemlnement est frappante. Tou'e
difficulté est divisée en items élémentaires qui se pré-
parent les uns les autres par emboftement selon un ordre
progressif. Cette atomisation des questions et leur mise
en ordre selon une progression facilitatrice sont des
procédures qui ont trés souvent é1é reprises dans le
domaine pédagogique. Le fait marquant, c'est gque la
maleutique semble préfigurer les tschniques modernes
d’enseignement programmé. On y retrouve en effet les
principes majeurs que tous les auteurs s'accordent & lui
reconnaitre : découpage en unités &lémentaires graduées,
réponse effective & chaque étape, contrdle et renforce-
ment immédiat de la réponse, adaptation de la progres-
sion au rythme Individuel, répétition ocu recouvrement des
guestions (Maurice de Montmoliin [4], Pierre Oléron [5}).
Cette conception du pas a pas insensible, de I'enchaine-
ment lingaire des items successifs renvoie assez fidélement
au modéle plus connu de l'enseignement programmé :
celui de Skinner.

La situation semble donc claire : un maitre pose a
un éléve ignorant un probldéme précis : un carré étant
donné, il s'agit d'en dessingr un autre de surface double.
L'objectif est de faire retrouver la solution de ce pro-
bléme de géométrie grace & un jeu de questions emboiiées
les unes aux autres dans une progression aboutissant
insansiblement au résultat cherché. Un des enjeux du
dialogue, c'est la valeur de la batterie des questions.

LE QUESTIONNAIRE DE L'ENTRETIEN.

Puisqu'il s'agit d'un modéle, c¢'est-a-dire d'une struc-
ture qui resierait pertinente alors méme qu'on én chan-
gerait les données empiriques, étudions attentivement son
organisation. Quelle est la forme et la composition de ce
questionnaire ?

Inventaire des questlons. On dénombre 56 questions
courtes et précises. Un bref examen révéle que 36 d'enire
elles appellent une réponse de type «oui» et 2 une
réponse de type «non ». Enfin, 18 items demandent soit
le résultat d’'une opération élémentaire, soit une réponse
plus complexe.

Apparemment donc, 38 questions «fermées» de type
dichotomique en oui-non et 18 guestions « ouvertes » avec,
en permanence pour toutes, la possibilité du « Je ne sais
pas » d’ailleurs exploitée a cing reprises (questions 5, 12,
25, 38, 48).

Au premier regard, voild un gquestionnalre classigue
dont l'abondance des questicns ouvertes semble indiquer

une orientation non directive de large accueil, un peu
a l'image d’un gquestionnaire de pré-enquéte.

Un examen plus attentif du guestionnement modifie
radicalement ce premijer sentiment.

Les 38 items en oul-non ne lalssent en réalité aucun
choix ; ils portent en eux leur propre réponse. Des Ques-
tions telles gue : «Dis-moi, mon gar¢on, tu sais qu'un
espace carré est fait comme ceci 7» (g. 1) ou : «Car
quatre fois quaire font seize, n'est-ce pas 7» (q. 24) ou
encore : « Ne voila-til donc pas quatre lignes é&gales
circonscrivant l'espace que voici ?» (g. 47) n'appelient
qu'une approbation passive. ! s'agit de I'évidence d'une
définition, d'un résultat ou d'un constat.

Quant aux deux seuls items ponctués du «non », ils
reprennent le méme schéma. Une demande telle que :
« Et I'espace qui est quatre fois aussi grand est-il un
espace double ?7» (g, 21) impose inéluctablement une
réponse négative. Est soumis habituellement & la torture
celui qui subit la guestion. l¢i ce n'est pas le cas; toul
effort du répondant est &liminé : la réponse lui est gua-
siment « soufflée » dans la question elle-méme.

Paradoxalement dans cet entretien, I'esclave n'a non
seulement pas l'initiative des questions mais il n'a pas
non plus celle des réponses. Celles-c¢i lui sont imposées
par la forme et le contenu méme des in.errogations tyran-
niguement inductrices. La logique de la ségquence des
items canalise de fagon pré-déterminée en une seule
possibilité de réponse chacune des questions apparem-
ment trichotomiques {« oui», «non», «sans opinion »}.

Ce questionnaire accumule c¢e qu'en psychologie
sociale on nomme des « biais», ¢'est-d-dire des phéno-
ménes parasites qui influencent clandestinement les
réponses. Les items sont de remargquables exemples de
guestions « chargées » : d'une part chacune d'elles recéle
un exceptionnel effet de suggestion, d'autre part "ensem-
ble correspond 4 une quasi-exclusivité du «oui», ce
qui le soumet & l'effet d’attraction bien connu de la
reponse positive.

14 parmi les 18 restantes sont des questions pseudo-
cuvertes, En effet 12 d'entre eiles demandent un résultat
quantitatif dont Vaspect évident est porté par les termes
mémes de l'interrogation ; Il s’agit d’un mécanisme opé-
ratoire élémentaire ou d'un constat de figure. La guestion :
« Et rojs fois trois pieds, combien cela fait-il de pieds ? »
(9. 35) impose effectivement une réponse déterminée et
une demande telle que : «Or, I'espace circonscrit,
combien contient-il de telles moitiés 7 » {g. 50) ne tolére
que la réponse « Quatre» préparée par les étapes pré-
cédentes.

Les deux restantes demandent d'évaluer une surface,
la premiére par l'application d'une formule (deux fois
deux) {(g. 5), la seconde par une lecture de figure (addi-
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tion de quatre surfaces de deux pieds carrés c_hacupe)
(q. 48). Leur aspect «ouvert» est donc assez illusoire.
Elles vont d'ailleurs susciter de la part de Socrate 'une
séquence de sous-questions atomisées qui vont rapide-
ment aboutir au résuliat nécessaire.

Ces 14 questions pseudo-ouvertes ne laissent aucun
choix réel & 'esciave qui se contente de calculer méca-
niguement un résuitat ou de lire simplement une figure.
Finalement, nous dénombrons un total de 52 items de
type « déterministe ».

Tableau 2

Inventaire des types de questions-réponses proposées
par la maleutlque (en fait une seule question ouverte)

QUESTIONS ~ REPONSES| EFFECTIF
De type «oul » 36
62 iteams
» « déterministes »
Da type « nan 2 sans chaix réel
Enonciation 14
d’un résultat évident
Une seule guestion
Questions ouvertes TxXx4=4 ouverte posée
4 quatre reprises
56

If reste 4 ifems ; ceux-cl représentent en fait fa méme
question repétée tout au long de Ientretien {q. 12, 25,
38 ot 54). C'est la question-clef du probléme : « Sur quel
coté tracer le carré de 8 pieds de surface 7». Clest
effectivement une gquestion ouverte, & vrai dire la seule
de lentretien, celle qui était nécessaire pour quil y elt
probléme.

LE DISCOURS LOGICO-GEOMETRIQUE.

Lesclave de Ménon ignore la gdométrie; il n'a
aucuns «base», Le maftre devra donc |ui présenter
celles qui sont nécessaires & la compréhension de sa
démonstration ; il devra clairement expliciter les pré-
misses avant d'aboutir a la conclusion.

Nous avons observé que sous Vapparence du dia-
logue, cetle démonstration cache un quasi-monologue
ponctué de réponses « forcées ». 11 nest donc pas exces-
sif de parler du «discours» de Socrate. Ce discours
géométrique, reproduit en totalité dans le tableau 1, est
reconstitué en ses grandes lighes de force dans (e
tobleau 3. Que peut-on dégager de cette démonstration
sous l'angle de sa cohérence interne 7

12

Le fait que Socrate utilise le méme terme (pled) po,
les mesures de longueur et les mesures de syrigge [
&tre source de méprise; pour éviter iouts confusion
nous parlerons de pled «carré» lorsqu'il en sera besoin

La définition du carré telle que la propose Socrak
{figure possédant guatre cOtés égaux) est Incomplate
Prise telle guelle, elle conduit & une démonstration inexact
dans sa lettre (notamment dans le calcul des surfaceg)
car elle traite en réalité du losange quelcongue gy
n‘'impose pas Vangle droit.

2p surface : 3

P {
2p

D T 2p [+

Flgure 4, — Cas général de fa démonstralion : la figure de base
est un !osange guelconque. La solution est un rectangle dg surace
double de celle du losange de base.

Par hypothése, nous sommes dans le cas du sujet
naif, c'est-3-dire du sujet sans contexts de référencs,
La démonstration de Socrate qui s'appuie diractsment
sur la présence de I'angle droit sans jamais mentionner
celui-cl ne va donc aucunement de soi. Dans e cas
géneral, on est conduit & distinguer deux types de dia-
gonale (les deux diagonales inégales du losange de base).
En gardant I'asprit de 'a démonstration de Socrate, on
constate que chaque diagonale, guelle qu'elle soit (PQ,
QR, RT, TP} divise le losange correspondant de surface §
en deux friangles égaux de surface valant : S/2 (fig. 4).
La surface de la figure PQRT vaut donc quatre fois S/2,
c'est-a-dire deux fois la surface du losangs initial AQIP.
Chaque angle de cette figure vaut la moltié d'un angle
plat, soit un angle droit : it s'agit donc d'un rectangle.

La figure cherchée est donc le rectangle PORT.
Celui-ci devient un carré quand les deux diagonates de
base sont égales, c'est-a-dire quand le losange Initial est
lui-méme un carré. C'est le cas particufier chols! par
lauteur (et il vient alors : PQ2 = P12 + 10%).

En toute rigueur, les données de I'énoncé n'autorisent
donc pas la démonstration de Socrate. On pergolt iol
que c'est le guidage autoritaire du raisonnement QUi
empéche da se rendre compte de cette insufflsance.

La séquence démontrant le calcul de la surface sem-
ble sujette a caution. Ello est exacte dans son conten
Mals sa formulation est équivoque. Elle peut introduire



<Ip—» . Colte figura eost appelée un carré; les quatre cdlés, égaux entre eux, ont
1pled chacun une longueur d’un pied.

i’“"é Soit un autre carré C dont le cdtdé mesure 2 pieds; sa surface vaut deux
fois 2 pleds carrés, solt 4 pleds carrés.

La surface d'un carré de surface double de celle du carrd C vaudrait

o=

T‘“EP—'—b 8 pleds carrés.
1
1| 2 pi;aq’s Probléme posé : Quel seralt le cbté d'un te! caré ?
carrés
1
4‘ N
4p: tl. Solt le carré C précédent dont le cété vaut 2 pleds et la surface 4 pieds

& carrds.

Un Grand carré dont le cbtd serait double {4 pieds) n'aurait pas une sur-
2 C c face double (8 pieds carrés) mais une surface quadruple {on y retrouve quatre
fols le carré G, solt 16 plads carrés).

e 1. Lo carré que nous cherchons a une surface de 8 pleds carrés, surface comprise
entre 4 pieds carrés (carré G de c0té valant 2 pleds) et 16 pleds carrés {Grand
carré de cOté valant 4 pleds). La longueur du cdté cherchd est donc comprise
entre 2 et 4 pieds.

[

——— G

en effet un tel carré aurait une surface de trois fols 3 pieds, c'est-a-dire de
9 pieds carrés (et non de 8).

ey
k=

1
H
i
[ Mals Il serait inexact de penser gue cette longueur est égale 4 3 pleds;
1
i

o
-

4p IV, Soit le Grand carré précédent, de cdté valant 4 pieds et constitué de quatre
carrés C Juxtapcsés (surface tolale : 16 pleds carrés).

58 A Tragons les quatre «diagonales» comme sur la figure ci-contre; elles
4]

H
%,
roly
ra

divisont chacun des carrés C en deux demi-carrés de surface — = 2 pieds
2

carrés.,

Ces quatre diagonales forment une figure dont [a surface vaut guatre fols
2 pleds carres, c'est-a-dire 8 pieds carrés, le doubls de la surface du carré C
initial.

C’est done la solution : le carré cherché a pour cdté la diagonale du carré C.

Tableau 3

Le dlscours loglco-géométrigque (une fraction de la premlére partie, la totallté des deuxldme
et trolsléme partles sont Inutiles & la démonstration).
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©un biais el ¢'est précisément ce qui semble se produire
lors de la premitre erreur de I'esclave.

En effet, dans I'exemple utilisé par Socrate, le nombre
qui mesure la surface du carré est égal au double du
nombre mesurant la lengueur du c6té : « Cela fait dong
un espace de deux fois deux pieds 7 », interroge Socrate
{q. 8). Cette présentation peut induire une régle erronée.
Le sujet peut comprendre que la surface d'un carré
s'obtient en doublant la valeur [ du cdté, ce qui est bien
évidemment inexact dans le cas général. Le sujet
comprend : Surface = 2 X L, au lieu de : Surface = L
x L.

L'exemple choisi par le maltre se préte 4 ceite double
interprétation ; il peut d’autant mieux suggérer la fausse
solution gu’il s’appuie exclusivement sur les expressions :
« deux fols... deux pieds » et « e double», et gqu'il n'envi-
sage jamais le produit du cété par lui-mé&me, Il n’est donc
pas anormal que lorsque Socrate demande la longueur
du ¢dté d'un carré valant le double de quatre pieds carrés,
on lui réponde : le double de deux pieds! Dans un cours
programmé, on éviterait soigneusement I'exemple choisi
dont on peut penser qu'il entrainerait ainsi posé un pour-
centage non négligeable de réponses erronées modelées
sur 2 X L et non sur L=

C'est un mécanisme biaisé de type voisin qui va
entrainer la seconde erreur de l'esclave, La question-clef
du probléme étant posée, Socrate rappelle qu'un carré
de quaire pieds de surface a un cbté de deux pieds et
que celui de seize pieds de surface posséde un c¢dié de
quatre pieds. Et Cest avec une suspecte insistance qu'il
fait remarquer « L'espace de huit pieds n'est-il pas
le double de celui de quatre, tandis qu'il est moitié de
celui de seize ? » (. 28). Ce raisonnement conduit 'éléve
a répondre que le c6té du carré de huit pieds, dont on
Iui a habilement suggéré par le rapport des surfaces qu'il
est a mi-chemin entre deux et quatre pieds, vaut trois
pieds.

Le piége est subtil. En réalit¢, multiplier fe ¢6té d'un
carré initial de surface § par un nombre n détermine un
nouveau carré de surface 8’ = n2 8, Et inversement, quand
on donne un tel carré engendré de surface & = kS, le
nombre qui multiplie le ¢été initial est le nombre qui mul-

tiplié par lui-méme redonne k (c’est-a-dire \/ k). Le cas
de figure de Socrate envisage la surface double : huit
pleds carrés = 2 5; le nombre cherché est donc celui
qui multiptié par Iui-méme donne 2, soit 2. Le raizon-
nement sur une dimension incite I'éléve & répondre
trois pleds alors que le raisonnement correct qui tient
compte de_ «'élévation au carré» proposerait deux
pieds X \/2. Une telle procédure est-elle réalisable par
un sujet non initigé ?

Tout se passe comme si Socrate usait d'un stratagéme
afin de provoguer une erreur de son éléve, erreur qui lui
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parmet, comme dit Ménon, son coup du « poisson-
{orpille » visant & faire naftre le doute et a st!mu[er la
recherche (et plus profondément & prouver le bien-fondé
de sa théorie de ia réminiscence).

Le calcul des surfaces qui tient une grande place dans
le discotrs de Socrale est Inutile a la démonsiration. En
sffet, comme nous l'avens vu, tant dans le cas du carré
que dans ceiui du losange, ii suffit de ‘constater que
quatre moitiés (4 X §/2) valent deux entlers {28). Une
bonne partie de la démonsiration est un ajout superfiu ;
on incline alors a4 penser gue la présence de ces longues
séquences logiquement inutiles répond a un objectif stra-
tégigue. 1l apparait donc que le discours logico-mathé-
matique n'est pas « pur» ; il interfére de fagon artificielie
avec le discours pédagogique.

Les Iems-clefs de la démonstration ne sont pas mis
en valeur. Tous les items ne sont pas homogénes dans
e décours du raisonnement. |l y a une étape-création qui
génére touie la démonstration. Cette initiative-déclic, ¢'est
le tracage de la diagonale (q. 46), initiative qui est favo-
risée par le dessin préalable du grand carré obtenu en
prolongeant les cbtés du carré de base (g. 16 et 18). Or,
cette étape majeure passe quasiment inaper¢ue, comme
& dessein. Socrate la présente de fagon ancdine, alors
que c'est le pivot de la démonstration. 1l est a4 remarquer
gue ia découverie, la création est ici due non au répon-
dant mais exclusivement au questionneur. Le découvreur,
le créateur, ce n'est pas l'esclave, c'est le maitre.
Socrate ne serait-il que I'accoucheur de son propre
asprit ?

LE DISCOURS PEDAGOGIQUE

Avant d’étre une démonstration mathématique, le dis-
cours maieutique se veut un type de rapport humain qui
«incite & la recherche », qui «réveille par linterroga-
tion » des «pensées vraies» enfouies dans le souvenir.
Lintenticn pédagogigue est donc explicite. Peut-on ana-
lyser sa mise en actes de fagon précise ?

La similitude entre |'entretien maieutique et !'ensei-
gnement programmé est si prononcée qu'il est possible,
ainsi gue nous l'avons déja vu, de convertir le jeu des
questions socraliques en un cheminement de program-
mation (tableau 1). Ce tableau 1 détaille un arbre 2
56 embranchements ; le tableau 5 que nous allons main-
tenant commenter en dégage I'axe principal flanque de
ses circuits de derivation.

La composition du dialogue est nette : on distinguse
Quatre volets constitués respectivement de 12, 13, 13 et
18 questions. Entre deux volets, toujours la méme char-
nigre : la question-clef du probléme (q. 12, 25, 38) encors
répétée une derniére fois (q. 54) afin de conclure triompha-
lement sur le C.Q.F.D. (tableau 5),

La premiére partie correspond a I'énoncé du pro-
bléme. It s’y rattache un soug-programme de rappal
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Le discours pédagoglque : mlse en ceuvre de la siratégle de Socrate.
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concernant le calcul de la surface d'un carré. Ce sous-
programme semble étre un circuit de facilitation ; mais
comme on P'a déja remarqué, on peut aussi I"interpréter
comme un piége qui amorcera la premigre erreur de
'esclave.

Le second volet est une Incitation & I'erreur sulvie du
rélablissement de la vérlté. | est divisé en deux frag-
ments : une dérivation-traquenard provoque l'erreur de
I'esclave au sujet du double de la surface, puis une
séquence lindaire démontre au répondant le caractére
inexact de sa réponse.

La troisiéme partle préeente le méme schéma : incl-
tation 2 l'erreur sulvie de la mise en évidence de la faute
comumise. On y reconnait d'entrée de jeu un embranche-
ment-pidge qui déclenche la seconde réponse erronée de
'esclave concernant la longueur du coté estimée & trois
pieds, puis une chaine d’'items met en lumigre cetle nou-
velle erreur.

Enfin le dernler volet propose la solution en deux éta-
pes : une premlére séguence aboutit & la construction
de la figure cherchée, puis un sous-programme facilite
Pestimation de la surface de cette figure. Les trois items
finaux reprennent la guestion-clef et concluent en ramas-
sant de fagon claire la solution du probléme.

Ce qui he laisse pas d’étonner, c’est 'abondance des
séquences inutiles. L'étude de la logique du discours
géométrique a révélé que le sous-programme de rappel
de la premiére partie ainsi que la totalité de la deuxiéme
et de la troisigme parties sont superflus, mathématique-
ment inutiles. On ne retiendra donc pour pertinenies que
les sept questions de I'énoncé et les dix-huit questions
du dernier volet; on pourra par scrupule y ajouter les
frois questions de lz seconde partie (g. 18, 17, 18) répon-
dant au tragage du grand carté ; soit une gerbe de vingt-
huit questions sur un total de cinquante-six. It y a donc
la moitié des guestions qui est hors-sujet !

Voild qui est troublant dans une situation qui se veut
exemplaire. La compétence du maitre de géoméirie ne
pouvant étre mise en cause, ces ajouts ont donc été
volontairement introduits afin de répondre & un objectif
non purement mathématique. 1l semble clair que cet objec-
tif est ici d’ordre pédagogique (et vis-a-vis de Ménon, il
s'agit d'un objectif d'ordre méta-pédagogique, plus pré-
cisément métaphysique : savoir, ¢’'est ce ressouvenir des
idées jadis contemplées dans le clel intelligible}. Indis-
cutablement, une stratégie a ét¢ mise en jeu. Peut-on
dégager les grands traits de cette stratégie socratique ?

LA STRATEGIE DU DISCOURS.

Considérons les trois premiers volets de l'entretien :
chacun posséde un sous-programme. Celui-ci est toujours
placé en dérivaiion aprés une question d'ordre global.
En enseignement programmé, ce recours & une unité
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d'information globale qui débouche sur un réseau de mul-
tiples embranchements possibles ressemble davantage 2
la technique de Crowder qu'a celle de Skinner. Mais, &tant
donné que Socrate fournit questions et réponses, toute
possibilité de choix est en fait annulée et I'éléve suit
passivement la filidre unique pré-tracée par le maitre.

Cette procédure pseudo-crowdérienne est en realité
un procédé visant a foriement suggérer une réponse
erronde. On arrive & ce paradoxe : les boucles de déri-
vation qui sont censées faciliter la bonne répanse abou-
tissent systématiquement a déclencher une mauvaise
réponse.

La stratégie socratique consiste donc a provoquer
délibérément des réponses inexactes, puls, dans un second
temps, & démontrer lg caractére erroné de ces affirma-
tions. Ménon compare cette opération & laction du
poisson-torpille qul « engourdit » sa victime. Socrate pré-
tend qu'il n'y a 1a aucun calcyl dans la mesure ol lul-
méme est tout aussi engourdi. Car, s'il embarrasse les
autres, affirme-t-il, ce n'est pas qu’il soit sdr de |ui, ¢'est
parce qu'il est lui-méme embarrassé plus que personne.
Dans la situation exemplaire proposée, cette assertion
semble irrecevable; tout le décours du raisonnement
révéle que Socrate, maitre de son sujet, est « slir de tui»
et «sans embarras». Les erreurs semblent souhaitées ;
elles sont en quelque sorte pré-programmeées par Socrate
lui-méme. Celui-ci jette 'éléve dans le doute, ce qui lui
permet ensuite d’affirmer la puissance de son savoir et
de maintenir I'éléve en situation de dépendance.

Tout aussi peu acceptable la proposition de Socrale
selon laquelle il se contenterait de questionner ['esclave
sans rien lui enseigner : « Considére maintenant, dit-il &
Ménon, ce qu'en conséquence de cet embarras il va
découvrir cherchant en commun avec moi qui ne ferai
rien d'autre que de le questionner, sans lui rien ensei-
gner.» Comme nous lavons précédemment observé, les
questions renferment déja la réponse. [l s'agit de ques-
tions déterministes. Socrate fait les questions et les
réponses devant un éléve qui n'a pour toute initiative
que la variété des formules d'approbation passive. Les
deux seules réponses de type «non» (assimilables ici &
un renforcement négatif d’apprentissage) sanctionnent pre-
cisément les deux errsurs de I'éléve qui sont ainsi net-
tement majorées, au bénéfice de Socrate faisant figure de
guide providentiel.

Les grands traits de |a stratégie maieutique sont done
les suivants :

Le maitre dirige totalemeni I'entretlen ; les réponses
sont fortement induites par les questions. Composé de
pseudo-interrogations, le dialogue devient guasiment un
monologue dont Socrate a seul Tinitiative.

‘ La moitié des questlons est hors-sufet; elle est uti-
lisée & provoquer délibérémant l'srreur de I'éléve. Le



rétablissement de la vérité par le questionneur renforce le
leadership de ce seul détenteur du savoir,

Le doute, né des aflirmations erronées de l'esclave,
a été créé artificiellement par le maitre, qui, lui, jamais
embarrassé, reste sOr de son savoir. Les réactions de
I'élgve n'ont alnsi pratiguement aucune influence sur le
décours de l'entretien qui est totalement pré-programmé.

L’argumentatlon déployée, les actes de création sont
excluslvement le {ali du maitre. L’éleve ne crée rien,
n’invente rien, ne produit rien ; il se contente d'acquiescer
passivement, sans enfanter d'aucune production.

Vis-a-vis de lobservateur (Ménon), I'éléve nest qu'un
faire-valolr de la procédure du questionneur. L’analyse
révéle que derrigére l'extraordinaire habileté de Socrate,
seé cache une stratégie machiavélique : tendre sciemment
des traguenards a l'éléve nalf qui devra ensuite recon-
naitre son errsur, puis avec autant d'adresse lui «souf-
fler» les bonnes réponses, Le premier mouvement
représenterait |a prise de conscience des fausses croyan-
ces et le second, le rappel actif des connaissances-
réminiscences.

Quand elle ne s'avoue pas comme telle, cette habileté
confine a la duplicité. Duplicité qui s'affirme quand, & la
fin de l'entretien, Socrate demande ingénument &
Ménon : «Y a-t-il une réponse de ce gargon, ol il ait
exprimé une pensée qui ne vint de lui-méme ? » Bien que
Ménon, abusé, réponde : « Non, elles étaient bien de lui »,
le lecteur attentif ossra affirmer le contraire et contester
vivement laffirmation de Socrate selon laquelle 'éleve
n'a «recu de personne aucun enseignsment ».

Socrate n'a accouché aucun esprit, sinon le slen, et
¢e n'est alors qu'une pseudo-naissance. 1l n'y a pas co-
naissance, mais suggestion magistrale d'une connaissance
déja née, d'une connaissance lucide et programmée.

La relation du maitre de géométrie a l'esclave de
Ménon apparait au point de vue pédagogique comme une
relation du Maitre & I'Esclave. La stratégie déployée par
Socrate témoigne du caractére hyper-directif de ['entretian
maieutique,

LA PORTEE DE L’ENTRETIEN MAIEUTIGUE,

Si le dialogue de Socrate avec [‘esclave a connu
I'écho que l'on sait, ¢'est sans doute qu'il posait des
problémes de longue portée. La conception de Platon
concernant les problémes de la connaissance est-elle
encore évoquée de nos jours ?

Adaplallon au domaine mathématique. !l nous est
apparu que le questionnement socratigue se tradulsait
par un guidage autoritaire imposant son itinéraire sur une
voie pré-iracés. Avec une avance de plusieurs dizaines
de sidcles, c'étalt une étonnante pré-figuration de l'ensei-

gnement programmé de type skinnérien. Ge mode d'ensei-
gnement a recueilli de nombreux suffrages, entre autras
dans |z domaine choisi par Socrate ! celui des mathé-
matiques.

Traditionnellemant en effet, aux qualités de rigueur
qu'on s'accorde & préter & cette discipline, on associe
I'idée d'un enchainement rigide de séquences nécessaires.
Or cela méme est nié par le mathématicien qui, dans la
lindarité du programme skinnérien dénonce un figement
de 'activité mathématique. C'est ainsi qu'au cours de ses
« Réflexions sur fe role de PEnselgnement programmé en
mathématiques », Marc Barbut affirme : « Quant & I'appren-
lissage des mécanismes, tout ce qui existe actuellement
a le gros défaut d'étre “linéaire” (skinnérien); or un
caleul peut en général étre conduit de multiples fagons :
il y a plusieurs cheminements possibles. » De la rigueur
on passe vite A la rigidité ; le méme auteur ajoute : «ll
serait trés grave que des machines trop pauvres en pos-
sibilités de cette espace habituent les éléves a une rigidité
qui est la négation méme des mathématiques (1}).» Or,
c'est bien cette rigidité dénoncée ici que nous avons
observée tout au long de I'entretien maieutique.

L'esclave ne pose aucune question, ne posséde
aucune initiative : il se laisse entrainer avec docilité sur
les rails posés par le maitre, rails qui ne sont d'ailleurs
méme pas associés a4 de véritables aiguillages. Sur le
plan méme du contenu mathé&matique, le décours rigide
du discours socratigue semble ainsi difficilement recevable.

Adaptation a I'enseignement en général. Pour sédui-
sante qu'elle soit, cette décomposition logique des
connaissances enh chainons emboités ne va pas sans
soulaver de sérieuses objections. Le sujet risque de
focaliser son attention sur des énoncés, sur des formules
ou des résultats et par 14 méme de négliger l'apport
essentiel des mécanismes et des opérations de raison-
nemeant.

C'est certainement Pierre Gréco qui a présenté les
arguments fes plus forts et les plus convaincants vis-a-vis
des dangers de l'enseignement programmé : «toute la
question est alors de savoir, écrit-il {3), sl la structure du
discours ne va pas, dans l'apprentissage, éire substituée
4 la structure des opérations, et constituer & elle seule
la structure du savoir, parce que c'est elle qui aura été
en définitive mise en mémoire ». Effactivemsent, il ne s'agit
pas essentiellement de retenir une définition ou un
théoréme, mais d'étre capable de refaire le cheminement
d'un raisonnement et plus encore de le généraliser en
présence de nouvelles données,

Or c'est précisément sur une telle reconstitution qu'a
buté le serviteur de Ménon : de la démonstration du calcul
de la surface du carrd, il n'a retenu que la formule (en
I'occurrence ambigué&) invitant & prendre le doubls du
cOté. Et Il s'est contenté « d'appliquer » cette recette au

17




nouveay cas qu'on (Ui a présenté, avec le réauitat que 1'on
sait. L'éléve de Socrate est la paradoxale illustration du
propos de Gréco qui souligne combien « apprendre ne
se réduit pas & recevoir et a fixer un message, mais
signifie surtout gu'on ait assimilé les opérations, au sens
large du mot, qui permettent de le reconstituer» (3).

t est clair que nous sommes {3 au coeur d'un pro-
bléme pédagogique. Si savoir, ce n'est pas se ressou-
venir mais se construire, alors la description et le rappel
cédent la place a l'opération et & la découverte. L'éléve
devra tailler sa propre route, emprunter des détours et
des retours, accepter de se fourvoyer dans de fausses
pistes, découvrir des chemins de traverse, bref assimiler
tout le réseau. Nous sommes loin de la démarche maieuti-
que qui, pour reprendre 'expression que Gréco applique
2 l'enseighement programmé, risque de « confondre 'acti-
vité conceptualisante et la description du savoir concep-
tualisé » (3).

Ces observations débordent la simple technique
pédagogique. Elles renvoient indiscutablement & une ana-
lyse épistémologique concernant l'origing et Pacquisition
des conhaissances.

L'épistémologie génétique. Le probldme a &té renou-
veié de fagon magistrale par Jean Piaget dont les fravaux
d’épistémologie génétique portent sur la genése de
Pacquisition des connalssances de la naissance & I'dge
adulte. Récusant les théories qui reposent sur les notions
d'innéité et de pré-formation de [a connaissance (soit
dans l'individu, soit dans le monde extérieur), repoussant
également 'idée d'une création contingente, ce chercheur
propase une voie originale : par sa propre activité qui
modifie e monde extérieur, par la coordination de ses
actions, enfant se construit lui-méme. Parce qu'il trans-
forme, il se transforme. L'enfant est un «centre de fong-
tiennement» (8) qui se caractérise par une intense
activité opératoire dont les racines sont moirices. L'acqui-
sition des connaissances n'est donc pas pré-formation,
mals transformation.

Piaget prend ainsi le contre-pied de la théorie de [a
réminiscence : la connaissance n'est pas contemplation
mais conslruction. On devine combien ces travaux inté-
ressent la pédagogie et fécondent sa problématique
importance de P'action motrice, influence de la participation
opératoire de l'enfant, toutes choses & vrai dire fort
&loignées du dialogue avec |'esclave !

Cependant, pour paradoxal que cela paraisse, en
derniére analyse, Plaget semble rejoindre Platon. 1
constate en effet 1a présence de deux types de nécessité :
d'ung part la construction réalisée par le sujet est
ordennée par des «lois» de développement et d’'appren-
tissage imposant une succession de stades précis, d'autre
part cette construction aboutit 4 une « nécassité finale »
at 4 un «statut inlemporel » . «une fois la struciure équi-
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librée ot cristallisée, écrit Piaget, elle s'impose avec
nécessité & 'esprit du sujet; cette nécessité es_t la mar-
que de |'achévement de la structur:e, qui devient alors
intemporslle » (7). L'auteur, qui a bien pergu le danger,
insiste & maintes reprises sur I'idée selon laguelle cette
nécessité est issue de «la construction méme » des struc-
tures © elle serait due aux exigences des équilibrations
internes assurées par auto-réglage et non a des impératifs
extérieurs. La hécessité ne serait donc pas a l'origine du
cheminement, mais & son terme :@ «la logigue, insiste
Piaget, devient & priori, si l'on peut dire, mais lors de
son achévement seulement, et sans I'étre & l'origine ! » (8).
Cette idés d'une pré-formation post-formée reste, nous
semble-t-l, un probléme ouvert. li n’est peut-étre pas
excessif de penser que perca ici dans les écrits de Piaget
une perspective de type idealiste.

Ainsi, si le sujet épistémigue de Piaget es! bien le
macon de I'édifice, il n'en est pas l'architecte. En quelque
sorte, lui aussi contemple le Ciel intelligible, mais seu-
lement en fin de parcours.

D autres conceptions peuvent étre avancées. On
pourrait par exemple formuler Phypothése selon laguelle
le caractdre « nécessaire » de cette construction cognitive
est relatif 4 la société d'accueil. En fonction de son his-
toire, chaque société impose ses normes et $&s modéles,
sécréte son propre corps de connaissances et ses modes
de transmission; telle communauté peut par exemple
préférer le magique au logique, l'oraison & la raison.
Dans celte perspactive, on serait conduit & replonger le
probléme de la connaissance (y compris celui de la
connaissance logique et mathématique) dans son contexte
historique et culturel.

Il n'en reste pas moins, comme le montre la thése
piagétienne, que sous V'aspect central de la nécessitd et
des structures, le théme platonicien reste d'actualits.

La pédagogie est une siratégie. Nous ne reviendrons
pas sur les aspects abrupls du questionnement de
Socrate qui annihite toute initiative ot toute création. Par
contre, il est un aspect particulitrament fécond bien
qu’habitueliement objet de méfiance : If s'agit de Ja notion
de «programms » appliqués A la démarche pédagogique.
En poussant I'idée 4 son extréme, le dialogue socratique
& pu étre schématisé par un organigramme. L'exemple
reste fruste comme nous 'avons vu, mais le départ est
bel et bien donné,

Ce qui parait important dans une telle procédure, c'est
une ciarification certaine : définition d’objectifs précis,
determination d’un éventait de cheminements possibles,
éyaluation probabiliste des conséquences assoclées aux
dgfférentes voies, choix de démarches favorisant I'adapta-
b_m_té. appréciation des résultats, et surtout peut-éire pos-
s[bm'té de remeitre en cause touts la démarche en
s'appuyant sur des hypothases claires et des faits Inter-



prétables, Sous certalns points de vue, on peut considérer
les situations pédagogiques comme des situations de
«jeu» au sens de la Théorie des jeux : on y retrouve en
effet des interactions de concurrence et de coopération,
des objectifs & atteindre de part et d’autre, des issues
preférentielles espérées, des conséquences finales, des
stratégies déployées. Bien entendu, ces données sont &
réinsérer dans le contexte des finalités éducatives qui,
elles, échappent & ce type restreint d'analyse.

Il semble souhaitable gque la pédagogie abandonne
soh habituel mode de discours normatif et son argumen-
tation souvent floue ou invérifiable. Elle gagnerait 2
g'inscrire dans un projet stratégique clairement explicité.
Elle pourrait alors traduire certains de ses aspecis
non négligeables en termes d'opérations, en termes de
comportements observables et inierprétables. La pédago-
gie, ¢c'est une stratégie.

CONCLUSION.

L'image traditionnelle attachée 3 la majeutique semble
particuliérement surfaite. Ltoin d'étre une methode qui
favorise I'activité de découverte de I'enfant, elle apparait
comme une progédure ol régne la loi du maitre qui ten-
terait magistralement de donner accés & la Vériié, En un
mot, 'entretien mafeutique est hyper-directif.

Sur le fond cependant, les travaux modernes d’épis-
témologie genétique, tout en proposant des solutions
originales, reirouvent la notion-clef de nécessité qui était
déja au centre du théme platonicien. |l s’agit donc d’un
débat qui sous cet angle, resie ouvert st toujours actuel.

La démarche de Socrate illustre clairement ce qu'on
appelle aujourd’hui un «programme». Ce concept est

certainement un des maitres-concepts de I'étude des
comportements humains, notamment des conduites péda-
gogiques. A ce fitre, par les critigues mémes qu’il peut
susciter, 'entretien majeutigue débouche sur un important
domaine de recherche & peine défriché : le champ des
stratégies pédagogiques.

Pierre PARLEBAS,

Université de Paris V.
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