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. STEPHANE CLOUX

Directeur de l'association « 1001 idées, le plaisir de penser » (France)

Professeur de philosophie en lycée et animateur d'ateliers philo tout public

TRAVAILLER SUR LAVIOLENCE A PARTIR
DU JEU TRADITIONNEL « LOURS ET SON

GARDIEN »
1. Introduction

La réflexion que je vous propose est née
d'un contexte particulier. Tout d'abord,
ayant été éducateur et animateur pour
enfants et adolescents de nombreuses
années, j'ai remarqué que peu d'outils
nous étaient proposés pour travailler la
violence avec les enfants, en particulier
lorsque l'on souhaite faire diminuer des
comportements violents. En 2025, en
France, 'école doit gérer en son sein de
nombreux cas de harcelement et d'actes
violents, qui adviennent depuis plusieurs
décennies. Dans cette situation, 'anima-
teur-trice d'ateliers philosophiques se
retrouve souvent face a une institution
politique ou sociale commanditaire d'une
solution pour lutter contre la violence ou
le harcélement.

Par ailleurs, je suis spécialisé dans
l'étude et la pratique des jeux sportifs
traditionnels, notamment au sein de ce

que 'on nomme en France, l'éducation

populaire. Celle-ci, complémentaire de
l'école et menée dans les accueils de loisirs
ou centres de vacances, se donne entre
autres pour objectif d'ceuvrer pour unvivre-
ensemble apaisé et rempli d'affects positifs.
J'étudie cesjeux au niveau de leur logique
interne’ afin de comprendre ce qu'ils pro-
duiront comme effet structurel. De telles
analyses, liées aux apports des sciences
psycho-sociales, ont montré que « L'ours
et son gardien » est un outil intéressant
pour lutter contre la violence. Comme tout
outil, il doit cependant étre utilisé avec
précaution et méthode pour étre efficace.
Dansune situation d'animation classique,
il peut déja, sous certaines conditions que
nous verrons, étre efficace. Cependant,
lié a la méthodologie d'animation d'un
atelier philosophique, ilme semble que
sa pertinence peut étre renforcée. C'est
ce que je me propose d'exposer dans cet
article.

1 «Systeme des traits pertinents d'une situation motrice et des conséquences qu'il entraine dans 'accomplissement
de l'action motrice correspondante » dans PARLEBAS, P., Jeux, sports et sociétés, INSEP Editions (coll. Recherche),

2018 (premiére édition en 1998), p. 216.
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2. Présentation de « Lours et son gardien »
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Une huitaine de participant-es sont rassem-
blé-es surun petit terrain plat et dégage ;
un-e participant-e « l'ours » est immobili-
sé-eademi,agenouxausoloudebout,un
poignetrelié parune cordelettede 3a 4
metres a la main de sa ou son protecteur
«le gardien », autorisé a se déplacer dans
les limites de son attache. Les autres,
libres de leurs mouvements, essaient
de frapper l'ours avec leur « garuche »
(chapeau, mouchoir, foulard...) tout en
évitant les coups de foulard du « gardien »
quiprotege «'ours ». Deés qu'un « chasseur »
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s'arréte etily achangementderéle: le
«chasseur»touché devient«ours», «'ours »
semue en «gardien » et le «gardien » rejoint
le groupe de chasseurs?.

b. Une pratique controversée : agres-
sion, brimade ou jeu ?

De nos jours, cette activité n'est pas
toujours bien percue dans le monde de
l'animation ou de l'éducation parentale.
Saviolence apparente la range dans les
activités turbulentes qui font parfois peur
a l'éducateur-trice ou aux parents. Pour
ne pas faire de vagues et rester dans

Lien internet vers la fiche descriptive des Ceméa : https://yakamedia.cemea.asso.fr/univers/agir/jeux/jeux-
traditionnels-et-sportifs/lours-et-son-gardien-gare-aux-coups-de-foulard-des-chasseurs
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le politiquement correct, elle est alors
parfois proscrite de certaines structures.
Analysons cette pratique en détail afin de
séparer le mythe de la réalité...

Douglas P. Fry dans « Rough-and-Tumble
Social Play in Humans »? fait la comparaison
entre jeu et agression chez les enfants.
Dans l'agression, Fry recense les carac-
téristiques suivantes : implication de deux
enfants / courte durée / utilisation de la
force / mise en place d'un dominantetd'un
dominé / déséquilibre des forces / fait suite
aun conflit/ provoque l'éloignement des
enfants. Lobservation sur le terrain de
«|'ours et son gardien » infirme toutes ces
caractéristiques propres a l'agression.

Jean-Michel Perronnet dans son article
«Jeux ou brimades ? »“ s'interroge sur
les caractéristiques des brimades : elles
reposent sur une mystification menée
par 'adulte (ex:jeu de l'avion) ; le joueur
dupé rentre dans le «jeu» areculons;
le joueur dupé se retrouve dans une
position humiliante et subit souvent des
contraintes physiques désagréables; les
dupés peuventdevenir a leur tour dupeur,
comme pour légitimer U'expérience vécue
et la rendre moins traumatisante. Mais
les autres protagonistes (dupeurs et
spectateurs) ne voudront, eux, jamais
devenir dupés. Le réle du dupé est celui
dont personne ne veut. Ici encore, « Lours
et son gardien » ne semble pas porter ces
caracteristiques.

Gilles Brougeére, philosophe universitaire
ensciences de l'éducation et sciences du
jeu, nous propose dans Jouer/Apprendre®,
une synthese de 5 critéres pour une situa-
tion ludique. Examinons si « L'ours et son
gardien » rentre dans ces criteres :

Le second degré:

On voit bienicique l'on est dans un monde
imaginaire, ou deux camps s'affrontent
symboliqguement, on se chasse pour de
faux, on n'est plus dans la vie quotidienne.
Donner un coup de chapeau ou de foulard
permet de capturerunours!Ilyabienun
nouveau sensintroduit par le jeu au niveau
de l'expérience.

La décision:

Cette activité ne peut exister sans la déci-
sion des personnes: les chasseurs doivent
DECIDER de se mettre en mouvement,
attaquer, feinter, faire diversion ou rester a
l'écart. Le gardien doit DECIDER qui cibler,
comment défendre au mieux l'ours, faire
mine d'attaquer untel pour mieux toucher
une autre, rester prés de l'ours ou s'en
ecarter au maximum. L'ours quant a lui
DECIDE de se recroqueviller ou de faire
mine d'attaquer, de se lancer dans une
parodie d'animal...

L'existence d'uneregle:

Ily a bieniciaccord entre les individus sur
les mécanismes de la décision. Chacun-e
yjouesonrole et accepte les pouvoirs qui
lui sont conférés dans cet autre monde.

3 DouglasP. Fry., « Rough-and-Tumble Social Play in Humans », dans The nature of play: great apes and humans,

Guilford Press, 2005, pp. 54-85.

4 J.-M.Perronnet, « Jeux ou brimades ? (A propos des jeux de mystification) », dans Vers 'Education Nouvelle, n°421

(mars 1988), pp. 71-74.

5 BROUGERE, G., Jouer/Apprendre, Editions Economica, 2005.
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Et chacun-e accepte la permutation obli-
gatoire ou possible desréles:

/, Chasseur \

Gardien = Ours

La frivolité :

Cette pratique ne produit rien de matériel
et ne semble pas avoir d'enjeu lié a la vie
quotidienne. On ne devine aucun objectif
de travail ou d'utilité lié aux actions.

Lincertitude :

Que va-t-ilm'arriver ? Vais-je réussir a at-
teindre macible ? Vais-je réussira esquiver ?
Vais-je réussir mes intimidations et mes
feintes ? Vais-je rester chasseur toute la
partie ? Vais-je persuader mes camarades
d'avancer ou de reculer ? Rien ne semble
aller de soi dans cette activité.

«'ours et son gardien » semble donc, aux
vues de l'analyse, rentrer dans le domaine
des jeux.

3. Apprivoiser ses grognements et ses coups de

pattes ?

Nous disions en introduction que ce jeu
n'est qu'un outil et qu'il peut mal étre utilisé.
S'ilest proposé a un groupe d'enfants en
grande tension et pas ou peu accompagné
parun-e animateur-trice, il peut « déraper»
et dégénérer car la violence symbolique
peutalorsse transformerenviolenceréelle:
nceud fait aux foulards pour faire mal,
coups reels rajoutés aux coups de foulard,
le jeu se transforme alors en agression ou
en brimade ! D'ou le réle crucial de l'ani-
mateur-trice pour que ce jeu reste un jeu.

Proposons une définition de la violence :
l'usage de la force visant a blesser autrui
dans son intégrité physique ou psychique.

Dans ce jeu ou la violence est mise en scene
de maniére plus ou moins explicite, les
effets produits sont la plupart du temps non
violents ou peu violents. Cette acceptation

d'uneviolence légere est, selon nous, la clé
d'un apprentissage possible de la violence.
La violence de ce jeu ne fait pas ou peu
mal car elle est avant tout symbolique et
cadrée par le jeu. Comme il peuty avoir
contactappuyé dans un chat ou un poule /
renard / vipere,ilyaiciun coup de foulard
ou de chapeau. Le symboleici, c'est bien le
simulacre de violence, le «faire semblant ».
On est tenté par l'analogie entre notre
monde et le monde du jeu, entre le premier
et le second degré. On évolue ainsi dans un
entre-deux, dans un cadre permettant la
transgression sécurisée. Je combatsou je
fouette de maniére atténuée, sans vraiment
le faire, sous l'eeil de l'animateur-trice qui
régule tout abus. N'est-ce pasiciune école
delavie?

Péle Philo, service de Laicité Brabant wallon - www.polephilo.be



Karl Groos, philosophe et naturaliste dans
Le jeu des animaux® avancait déja le fait
que le jeu violent symbolique permet a
l'animal de mieux vivre sa vie en collec-
tivité. Jouer un combat permet de mieux
combattre mais aussi de mieux se retenir
de combattre, de mieux gérer les situations
de stress, de contrdler son agressivité face
aux provocations. L'éthologie moderne ne
fera que confirmer les théories de Groos.
On remarque d'ailleurs que les animaux
élevés seuls en captivité, une fois rela-
chés parmi les leurs, sont trés agressifs
et n'arrivent pas bienas'intégrerdansun
groupe. Comment accepter d'étre dominé
ou de rentrer dans une hiérarchie quand
on ne l'ajamais expérimenté ?

De nos jours le psychologue américain
Peter Gray dans Libre pour apprendre’
insiste, entre autres, sur les effets béné-
fiques des conduites turbulentes chez les
enfants. Pour lui aussi la violence symbo-
lique et controlée permet d'expérimenter
sa force, son agressivité et le contréle
de soi. On expérimente des habiletés de
bataille en toute sécurité. On contribue a
construire le lien social et les hiérarchies de

dominance. On évite de réelles agressions
en les simulant.

Ici, larotation des roles est de mise : celle
ou celui que je cherchais a taper devient
ma ou mon protecteur sije me fais toucher
par le gardien. Celle ou celui qui était ours
et qui potentiellement se faisait tapera la
possibilité de taper l'ours au moment de la
rotation desréles... Cela est particuliere-
ment didactique pour les enfants: celle ou
celui quia l'habitude de dominer, lorsqu'il/
elle se retrouve ours, expérimente la sou-
mission ou l'impuissance et la violence
symbolique. Cela peut 'amenera tempérer
dans le futur ses actions de domination.
La ou le dominé, qui expérimente le role
de chasseur ou de gardien, peut a son tour
prendre le pouvoir. Toutes ces situations
développent 'empathie et contribuent a
de futures autorégulations dans les inte-
ractions sociales.

4. Partager son miel et ne pas écraser les abeilles ?

Le psychologue et sociologue Pierre Par-
lebas, dans Jeux, sports et sociétés® pointe
plusieurs caractéristiques originales et
bénéfiques des jeux traditionnels, dont
certaines se retrouvent dans « L'ours et
son gardien » : absence de comptabilité de

6 GROOQS, K., Lejeudes animaux, F. Alcan, 1902.

points et de victoire ; pas de durée imposeée ;
structures de regles variées. Quand l'ob-
jectif de victoire est moins prégnant, on
ne veut pas a tout prix écraser sa ou son
adversaire comme dans les sports, on
peut s'opposer sans s'imposer. Certes

7 GRAY, P, Libre pourapprendre, Actes Sud (coll. Babel), 2023.
8  PARLEBAS, P,, Jeux, sports et sociétés, INSEP Editions (coll. Recherche), 2018 (premiére édition en 1998).
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ily a des réussites, des successions de
petites victoires / défaites mais a la fin du
jeu onretient plus le bon moment passé
ensemble, l'aventure collective. Alors que
la société metenavant le sport, encore et
encore, pourquoi ne pas plébisciter des
pratiques sans vainqueur-euse ? Dans
le sport ce sont toujours en moyenne les
mémes qui gagnent, que 'on met en avant,
surun piédestal. Qu'en est-il pour l'image
de soi des perdant-es régulier-eres, de
celles et ceux quin'ont pas de tres bonnes
aptitudes physiques ou stratégiques ?

Dans le sport on a principalement des
duels symeétriques d'équipes ou d'indivi-
dus. Les jeux sportifs offrent une diversité
d'expérience sociale. Dans « L'ours et son
gardien»un groupe joue contre plusieurs
joueur-euses etilyatroisroles différents.
Du point de vue de 'éducation nouvelle,
penser le progrés global de la personne,
c'est aussi penser les pratiques sociales
les plus enrichissantes, et diversifier les
logiquesinternes des jeux afin de produire
des effets constituants complémentaires.

5. Exploiter philosophiquement ce support

Ma proposition est ici d'utiliser ce jeu
comme supportinducteur au débat phi-
losophique en début de séance. Comme
nous l'avons vu, s'ilest proposé a un groupe
quin'est pas en grande tension et sous la
surveillance d'un-e animateur-trice, le jeu
devrait déja par lui-méme produire des
effets positifs en termes de conscientisa-
tion de laviolence. S'offrent maintenant a
vous deux options : orienter le débat sur
la violence et le harcelement OU bien le
laisser aller la ou les enfants le méne-
ronttantdesthemes et desidées variées
peuvent découler d'une méme activite.

ILestbon de rappelerici, en particulier aux
structures ou nous intervenons, que de
facto, tout atelier philosophique bien mené
permet de lutter contre la violence, et ce

quelque soit le sujet traité. C'est l'esprit du
dispositif Philojeunes, déployé entre autres
en France et en Belgique. Je renvoie sans
m'y attarder a quelques références clas-
siques : tout débat a visée philosophique
(DVP) «offre aux éléves des solutions de
remplacement de la violence’ ». En effet,
onydéveloppe les valeurs démocratiques
caron lesincarne. On est libre d'énoncer
ce qu'on veut dans la limite de la loi, on
apprend a évaluer les idées, a s'écouter.
On est a égalité car personne n'avraiment
le dernier mot, chacun-e se forge sa propre
pensée. Je vous renvoie ici au texte de
Michel Tozzi Prévenir la violence par la
DVP'. 0Ony développe la fraternité parla
conscience de la dignité de chacun-e, le
travail sur lempathie, 'écoute et le tact, la

9  LIPMAN, M., Al'école de la pensée. Enseigner une pensée holistique (trad. N. Decostre), Editions De Boeck, 2011

(premiére édition en 2003), p. 125.

10 TOZZI, M., Prévenir la violence par la discussion a visée philosophique, Yapaka.be (Fédération Wallonie-Bruxelles,

Belgique), 2017.
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tolérance et la solidarité. Je vous renvoie
aux travaux de these de Christian Budex
Eduquer a la fraternité’’ pour ne pas redire
moins bien ce que la littérature a déja fort
bien dit sur ce sujet.

Sivous choisissez d'exploiter le theme de
la violence, comment mener latelier ? Il
n'y a pas de recette miracle et plusieurs
méthodes fonctionnent. Je ne vous ferai
donc qu'une proposition sur Th / 1h30,
qui pourra nourrir les animateur-trices
expérimenté-ess'ils et elles veulent piocher
icioulauneidée, et qui pourra servira
l'animateur-trice débutant-e s'il/ elle ne
sait pas quoi faire.

1. Commencer par le jeu en disant juste que
l'onva philosophera partirdu jeu; s'ils et
ellesinsistent pour savoir le theme, dites
que ce sera la violence (20min).

2. Alafin dujeu, faites un tour de parole
pour demander leurs ressentis : ont-ils et
elles aimé le jeu ou pas, sur quels moments
et leur demander de nommer leurs émo-
tions.

3.Demandez-leur lerole qu'ils et elles ont
préféré et pourquoi. Vous serez surpris-e
de voir que certain-es aiment étre l'ours...

4. Demandez-leurs'ils et elles pensent
avoir gagné et sioui de quelle faconils et
elles s'y sont pris. Et que pensent-ils et
elles avoir appris dans le jeu.

5.Demandez-leurs'ils et elles ont appris
quelque chose qu'ils et elles pensent
pouvoir réutiliser en dehors du jeu.

(Les étapes 2 a 5 visent a exprimer ses
émotions, institutionaliser le savair,
conscientiser les stratégies relationnelles,
puis généraliser et faire du transfert, c'est
un temps d'analyse de soi et de concep-
tualisation.)

6. Enchainer avec des questions sur la
violence comme listées ci-dessous en
essayant si possible de faire un lien avec
le jeu qu'ils et elles ont vécu.

Questions possibles:

En quoice jeu peut-il nous aider a définir
la violence ? Y a-t-il différentes formes
deviolence ?

La violence peut-elle étre utile ?

La violence peut-elle servir a limiter la
violence ?

Faut-ilexercer la violence pour la maitriser ?

Faut-il subir la violence pour étre moins
violent-e ?

Cejeuvous fait-il penser a une scene qui
peut arriver dans votre vie quotidienne ?
Alécole ? (Pour faire le lien avec le har-
célement)

7. Finir l'atelier en demandant, si certain-es
le veulent, d'exprimers'ils et elles ontaimé
l'atelier ou pas et d'expliquer pourquoi.

11 BUDEX, C., Eduquer a la fraternité par la pratique de la philosophie & I'école (primaire et collége) : enjeux et conditions
de possibilités (thése de doctorat), Université de Nantes, soutenue en 2020.
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6. Conclusion

Le jeu sportif traditionnel « L'ours et son
gardien» me semble étre un bon support
pédagogique pour travailler la violence. Il
conviendra particulierementa un groupe
d'enfants actifs a partir de septans quia
besoin de se défouler avant de pouvoir se
poser. Lanimateur-trice pourra ainsi profiter
de l'effet de délassement du jeu (se créer
des forces pour pouvoir faire une activité
cognitive plus complexe). Bien encadré

et sécurisé parun-e animateur-trice, le
jeu produira des effets de lui-méme. Bien
conscientisé en atelier philosophique, c'est
un supportriche a exploiter qui permet-
tra également de travailler la notion de
violence sur différents aspects. Cet outil,
bien utilisé, devrait contenter les enfants,
les éducateur-trices et les institutions
pour un objectif partagé : améliorer le
vivre-ensemble !
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LE CONTRE-EXEMPLE DANS
LAPRATIQUE DU DIALOGUE
PHILOSOPHIQUE AVEC LES ELEVES
Fondements ontologiques et
epistéemologiques d'un cas qui réfute

Faire de la philosophie avec les enfants peut
se faire de différentes facons. Lune d'entre
elles consiste a transformer la classe enun
espace de recherche (Matthew Lipman).
Mais pour que les enfants cherchent, encore
faut-il leur donner «les outils » pour le faire.
Ces outils sont autant d'instruments pour
construire du sens, examiner des vérités,
evaluer des idées et questionner l'infor-
mation. Parmi tous les outils existants, le
contre-exemple joue un réle particulier.

A la fois simple et complexe, il agit, sous
certaines conditions, comme un élément
quiva permettre de nuancer certainesidées
(c'est parfois vrai, mais pas toujours), voire
de les réfuter. Une série de valeurs sonta la
base de cette recherche de contre-exemple
comme la remise en question, la vérité, la
nuance, la vérification, autant de valeurs
qui viennent aussi soutenir la recherche
philosophique.

1. Qu'est-ce qu'un contre-exemple ?

Un contre-exemple est un cas particulier
qui contredit une affirmation générale. Un
méme cas peut d'ailleurs étre exemple
et contre-exemple, mais pas de la méme
idée. ILest donc aussi un exemple, mais
d'un genre différent : il ne démontre pas,
ildémonte, il n'illustre pas, il réfute, il ne
confirme pas, ilLremet en question. Bien
sir, exemple et contre-exemple sont liés
etils peuvent méme se prendre l'un pour
l'autre, maisils n'ont pas la méme fonction
dans larecherche philosophique. Tandis

que l'un peut valider, l'autre va invalider. Un
éleve m'aditunjour:«Un contre-exemple
estun exemple qui prouve que ce qu'on dit
est faux». Il a visiblement bien compris.

Julien : Toutes les ceuvres d'art sont belles.

Marie : Mais non, cette sculpture de cheval
n'est pas trés belle et c'est quand méme
une ceuvre d'art.

Julien : Pourquoi dis-tu que c’est une ceuvre
dart?
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Marie : Elle est exposée au musée.

Dans ce bref échange, la sculpture de
cheval est présentée comme un contre-
exemple. On peut observer qu'ildépend du
critére qui est proposé (la beauté), mais

aussi de la généralité qui est formulée.
Autrement dit, un contre-exemple n'existe
pas en lui-méme. ILest toujours en relation
avec d'autresidées plus générales et cette
relation est plutot intéressante.

2. Les relations ontologique et épistémologique du

contre-exemple

Sil'exception confirme larégle, on peut dire
que le contre-exemple présuppose une
généralité. ILn'existe qu'a cette condition.
I[Ln"y a pas de contre-exemple pour des
énonceés qui n'ont pas de quantificateur
universel. Pour pouvoir trouver un ou des
contre-exemples, il faut des énoncés avec
unvocabulaire particulier, comme les mots
tous, aucun, jamais, toujours, rien, chaque
fois, seulement. [l se peut aussi que ce vo-
cabulaire soit sous-entendu. Par exemple,
lorsqu'on dit : « Les oiseaux volent ».
ILest sous-entendu que « Tous les oiseaux
volent ». Si par contre les énoncés sont
non-universels et contiennent un vocabu-
laire nuanceé comme parfois, ca dépend,
certains, il seraimpossible de trouver des
contre-exemples. De fait, ily a une relation
de dépendance entre le contre-exemple
et la généralité, une relation ontologique.
Mais pour que le contre-exemple puisse
remplir sa fonction, a savoir de réfuter,
encore faut-il qu'il s'établisse une relation
épistémologique. Dans le cas du contre-
exemple, cetterelation estunrapportde
force entre une « vérité » et ce qui permet
d'en douter, entre une généralité et ce qui
permet de la réfuter. La découverte d'un

_.contre-exemple crée en effet une tension

et peut forcer a la nuance, mais pour que
cerapport de force puisse s'établir et que
cette relation épistémologique agisse sur
laremise en question, plusieurs éléments
doivent étre réunis:

- Laprésence d'une généralité (tous, aucun,
jamais, toujours, rien, chaque fois, seu-
lement) avec un quantificateur explicite
ou implicite ;

- Une ouverture a laremise en question
et l'absence de mauvaise foi ;

- Le contre-exemple est connu (par
moi-méme ou par les autres interlocu-
teur-trices), sans quoi le contre-exemple
n'agira pas comme élément déconstructeur;

- Le contre-exemple est considéré comme
valable (par moi-méme ou par les autres
interlocuteur-trices) et a fait l'objet d'une
évaluation (voir exercices) ;

- C'est un exemple qui nie le prédicat et
pas le sujet.

Ce dernier point mérite une attention parti-
culiere, caril peutarriver qu'au coursd'une
recherche de contre-exemple s'opére une
inversion du sujet et du prédicat et que le
contre-exemple proposé soit un exemple
qui nie le sujet et non le prédicat, ce qui
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compromet totalement sa fonctionnalité. Il
n'agira donc pas comme un cas qui réfute
et son role épistémologique est annulé.
Pour bien comprendre, il faut rappeler
la structure d'un énoncé logique simple.

au contre-exemple. Comment expliquer
cela ? Pourquoi les framboises ne sont
pas un contre-exemple lorsque la phrase
commence par «tous » alors qu'elles le sont
lorsque la phrase commence par «seule-

TOUS LES ANIMAUX SONT POILUS

4 éléments

Quantificateur Sujet

Sionditque « Tous les animaux sont poilus »,
il est facile de trouver plusieurs contre-
exemples pour démontrer que c'est faux:
le serpent, le lézard, le poisson, autre-
ment dit des exemples d'animaux qui ne
sont pas poilus, des exemples qui nient
le prédicat. La relation épistémologique
s'établit facilement et ces cas vont réfuter.
Cependant, des exemples de quelque
chose qui a des poils mais qui n'est pas
un animal (les framboises) n'auront pas
valeur de contre-exemple pour l'idée
«Tous les animaux sont poilus », carils sont
des exemples qui nient le sujet et pas le
prédicat. La relation épistémologique ne
s'établit pas, car 'exemple ne fonctionne
pas, ne réfute pas. Lhypothése est que
pour qu‘une relation épistémologique
puisse s'établir entre un contre-exemple
et une généralité et qu'il puisse remplir
sa fonction, il doit s'agir d'un cas qui va
réfuter une caractéristique qu'on attribue
au sujet et non le sujet lui-méme.

Toutefois, si on change le quantificateur
et qu'on dit « Seulement les animaux
sont poilus » alors les framboises sont
un contre-exemple, alors que cette fois
elles sont un cas qui semble nier le sujet
et non le prédicat. La relation épistémo-
logique s'établit aussi presque automa-
tiguement donnant méme de la valeur

Copule Prédicat

ment» ? L'explication réside dans la relation
d'équivalence logique qui existe entre deux
énoncés différents dans leur structure, mais
identique sur le plan logique, a savoirici
entre «Seulement les animaux sont poilus »
et « Tout ce qui est poilu est un animal ».
Lorsqu'on dit que « Seulement les animaux
sont poilus », cela n'implique pas que tous le
sont, par contre ca signifie aussi que « Tout
ce qui est poilu est un animal». Les deux
ontlaméme valeur logique. La framboise
devient contre-exemple et un cas qui nie
le prédicat, mais d'un énoncé présupposé
logiquement. La relation épistémologique
ne s'établit pas directement avec l'énoncé
initial « Seulement les animaux sont poilus »,
mais avec un autre qui a la méme valeur
logique et dans lequel la framboise réfute
bien le prédicat et non le sujet lui-méme, a
savoir « Tout ce qui est poilu est un animal ».

Lorsque tous les parameétres sont présents,
le contre-exemple peut pleinement jouer
sonrole et devenirun puissantinstrument
derecherche et de remise en question. Il
va permettre aux chercheurs-euses de
nuancer, de réfuter ou d'installer le doute.
Mais que se passe-t-il si, pour une géné-
ralité, iln'y a pas de contre-exemple ?
Labsence de contre-exemple a également
des conséquencessurlarechercheetsila
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recherche de contre-exemple estinfruc-
tueuse et que, malgré les efforts fournis
pour en découvrir, le / la chercheur-euse
n'en trouve pas, alors il se pourrait que
'hypothése soit validée et considérée

comme une veérité. Une conclusion hative
qui n'est pas en phase avec les principes
de la science, ni avec la philosophie du
contre-exemple.

3. L'ancrage philosophique du contre-exemple

Afin de situer le contre-exemple dans la
recherche philosophique, le champ de
'épistémologie semble adéquat. En effet,
cette discipline de la philosophie s'inté-
resse a la connaissance et a sa construc-
tion, a la vérité et a tout ce qui permet
d'en douter. Or le contre-exemple s'inscrit
parfaitement dans cette logique, mais sur
quoi repose-il ?

Pour le philosophe Karl Popper, derriére
larecherche de contre-exemple, c'est
l'attitude du chercheur qui est enjeu. Doit-il
chercher a prouver qu'ila raison ou, au
contraire, tenter de démontrer qu'ila tort ?

Au début de la science, une théorie était
reconnue comme exacte dans la mesure
ou l'on parvenait a la démontrer par la
répétition d'observations et d'expériences.
C'est la méthode vérificationniste. Dans
cette méthode, le théoricien cherche
seulement a prouver qu'il a raison et il
élimine toutes tentatives visanta contre-
dire sa théorie. Cette méthode n'est pas
critique, selon Popper, et elle ne produit
que des pseudo-connaissances. Pour
que la méthode soit critique et qu'elle
permette de construire une connaissance
valable, Popper estime que le théoricien

doitavoirune volonté de démontrer qu'ila
tortetdoncqu'ildoit cherchera prouverla
fausseté de ses théories par larecherche
de contre-exemple : « Je découvris ainsi
la nécessité de tracer une démarcation
aussi nette que possible entre la méthode
vérificationniste et 'autre, c'est-a-dire celle
qui consiste a soumettre une théorie aux
tests les plus rigoureux que nous puissions
concevoir, c'est-a-dire la méthode critique,
qui se donne pour objet la recherche de
contre-exemple' ». Larecherche de contre-
exemple est le rouage d'une procédure,
une étape dans une méthodologie, un
principe dans une philosophie, celle du
faillibilisme. Ce courant de pensée s'arti-
cule autour de notre capacité acommettre
des erreurs dans la construction de notre
savoir et admet que la connaissance est
susceptible d'étre révisée. Il postule une
attitude différente qui se caractérise par
une volonté non pas de démontrer que
l'on araison, mais au contraire, de vouloir
prouver qu'on a tort. De nombreuses
sciences d'aujourd'hui s'inscrivent dans
ce courant faillibiliste et elles utilisent
cette méthode critique. Elles postulent que
la connaissance n'est pas une certitude

1 POPPER, K., Le réalisme et la science, Ed. Hermann, 1990 (premiére édition en 1983), p. 181.
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définitive, mais qu'une chose est vraie tant
et aussi longtemps que son contraire n'a
pas été démontré. C'est la que le contre-
exemple peut briller et jouer son plus beau
réle, soit devenir un élément qui peut faire
avancer la connaissance, a condition de
bien vouloir démontrer le contraire et de
chercher des contre-exemples.

Les présupposés philosophiques de la
recherche de contre-exemple :

- Unrapportausavoir quiadmet son évo-
Llution;

- Une attitude favorable a la remise en
question;

- Un esprit critique qui n'admet pas toutes
lesidées;

- Undésirde vérité ;
- Unevolonté de penserjuste ;

- Unrapport émotionnel a lerreur différent
(la peurde l'erreurvs la joie de ne pas étre
dans le faux) ;

- Une prudence intellectuelle face aux
généraliteés;
- Une pensée logique;

- Une préoccupation méthodologique.

4. Techniques d'animation pour favoriser la
recherche de contre-exemple

Pour travailler le contre-exemple avec les
eleves, ily a plusieurs options :

a. Repérer des généralités lors d'un
dialogue philosophique

Demanderaux éléves:
- Est-ce toujours vrai ?

- Y a-t-ildes cas quiviendraient contredire
cette généralité ?

- Est-ce que quelqu'un aurait un contre-
exemple ?

Cetravailde repérage exige une écoute at-
tentive et une vigilance quantau vocabulaire
employé dans le discours. Par exemple, si
un-e éléve dit: «Rien n'estidentique » ou
«Tout est différent», étantdonné la présence
dumot«rien»ou«tout», une opportunité de
recherche de contre-exemple est présente.

Pour engager cette recherche et saisir cette
opportunité, l'animateur-trice d'un dialogue
pourrait également demander un exemple
de l'idée contraire et poser la question:
« Est-ce que quelqu'un aurait un exemple
de deux chosesidentiques ? »

Cetravailde repérage se complique lorsque
la ou les généralités sontimplicites. Il faudra
alors peut-étre entendre des éléments quine
sont pas verbalisés et s'assurer qu'il s'agisse
bien d'une généralité et quel est le quan-
tificateur qui est supposé. Une technique
consiste alors a employer la reformulation
(sous forme de question), mais en explicitant
le quantificateur implicite.

Parexemple, lorsqu'un-e éleve dit « C'est bien
d'étre libre », il est possible de reformuler
lidée en explicitant le quantificateur dans
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une question: « Est-ce que tu veux dire que
c'est toujours bien d'étre libre 7 »

b. Proposer des généralisations
abusives (sous forme de question) a
partir des idées proposées

La généralisation abusive est considérée
comme une erreur de raisonnement. Cela
consiste a faire d'un cas (ou méme de plu-
sieurs) une généralité. Voici une définition :
opération mentale qui « consiste a passer
d'un jugement portant surun ou quelques
casaune conclusion générale sans s'assurer
que l'échantillonnage est assez représentatif
pour que la conclusion soit valide? ». A partir
de cette définition, on constate qu'un enjeu
essentiel de la généralisation est l'échantil-
lonnage. Est-il représentatif ou non, est-il
suffisant ou pas, autant d'éléments dont il
faut tenir compte pour ne pas tomber dans
le piege. De plus, obtenirun échantillonnage
fiable est compliqué et généraliser reste
donc une opération qui peut nous induire en
erreur. Néanmoins, la généralisation abusive
estun levierintéressant, car elle permeta
partird'un exemple ou d'un cas particulier
de faire une généralité et donc de créerune
conditionimportante pour la proposition de
contre-exemple.

Voici quelques exemples de généralisation
abusive:

- Un-e éleve dit: « Quand je suis triste, je
pleure » (jugement portantsuruncas). Les
genéralisations abusives possibles seraient
dedire: «Tous ceux quisont tristes pleurent »
ou encore «A chaque fois qu'une personne
esttriste, elle pleure ». Mais sion généralise

endisant « Toutes les personnes qui pleurent
sont tristes » ou encore «A chaque fois qu'une
personne pleure elle est triste », 'ordre de
cause a effet n'est pas respecté;

- Une personne dit: «Marie aime ses enfants »
(jugementsurun cas). Les généralisations
abusives possibles seraient de dire : « Tous
les parents aiment leurs enfants » ou « Marie
aime tous les enfants » ou encore « Toutes
les Marie aiment leurs enfants » ;

- Un-e élevedit: «Lestulipes sentent bon »
(jugementsurun cas). Les généralisations
abusives possibles seraient de dire : « Toutes
les fleurs sentent bon » ou « La tulipe sent
toujours bon » voire « Seulement les tulipes
sentent bon ».

L'animateur-trice d'un dialogue est faceaune
multitude de choix possibles sous l'angle des
généralisations et plusieurs opportunités
se présentent a elle / lui. Une technique
consiste, en quelques instants, a sélectionner
une de ces généralités et a la formuler de
maniére interrogative et de telle sorte qu'elle
lui semble étre appropriée. Par exemple:
«Lestulipes sentent bon», l'animateur-trice
peut proposer une question du type « Est-ce
que toutes les fleurs sentent bon ? » L'idée
estde passerd'unjugement portantsurun
casaunjugement portant surunensemble
de cas, de passer du particulier au général
afin que les éleves puissent chercher des
contre-exemples.

2 MELSQ (ministére de l'éducation, du sport et des loisirs du Québec), Programme d'étude du secondaire, 2008,

p.337.
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C. Choisir comme point de départ une
question contenant une généralité

Parexemple:
- Est-ce que tout est différent ?

- Est-ce que toutes les ceuvres d'art sont
belles ?

- Est-ce que tout le monde a peur ?

Pourréponde a ces questions, une recherche
de contre-exemples s'engage presque auto-
matiquement et ce genre de questions sont
donc propices.

Cecidit, certaines questions contiennent
des généralités, mais peuvent aussi étre
desregles.

Parexemple : Faut-iltoujours dire la vérité ?

Sil'on considere «dire la vérité » comme une
regle, alors les cas dans lesquelsil ne faudrait
pasdire la vérité pourraient étre considérés
non pas comme des contre-exemples, mais
comme des exceptions.

d. Proposer des lecons avec des situa-
tions d'apprentissage

Proposer des situations d'apprentissage
aux éléves est une maniéere de renforcer

leur compréhension des fonctions mentales
gu'ils et elles utilisent pour penser. Mais pas
seulement, carlidée est aussi de transformer
lafonction en habileté, lusage en bon usage
etpourcela, ilfauts'entrainer et il faut aussi
le faire de facon décontextualisée. Il faut
comprendre par la que ce travail se fait sans
étre rattaché a une notion particuliére. Par
exemple sil'on souhaite mettre en place une
situation d'apprentissage sur la distinction
entre une bonne et une mauvaise définition,
une option estde proposer une multitude de
définitions sur plusieurs sujets différents
(bonnes et moins bonnes) afin que lattention
se porte sur les maniéres de définir, sur la
fonction elle-méme plutét que sur la notion.

Voici quelques exemples d'exercice pouvant
servira conduire ces lecons:

d1. Exercice sur le contre-exemple
(Cycle élémentaire [enfantsde 4a 8
ans])

Selonvous, y a-t-ildes contre-exemples
pour les idées suivantes ? Si oui, qu'est-ce
que celaa comme conséquence ?

Ily a des contre-
exemples

ILn'y a pas de contre- | Conséquence
exemple

1. Tous les animaux
sont poilus.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

2. Seulement les
chats ont quatre
pattes.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

3. Chaque fois qu'il
pleut, ilyades
nuages.

Donc la phrase est
vraie
Donc la phrase est

fausse
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4. Rien ne se mange.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

5.Aucunarbren’a
des épines.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

6.1ln'y ajamais de
neige dans les mon-
tagnes suisses.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

7.C'est toujours les
Belges qui gagnent
au foot.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

8. Toutes lesfilles
ont les cheveux
longs.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

9. Tous les enfants
aiment le chocolat.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

10.0n ne dort jamais
les yeux ouverts.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

11. ILne faut jamais
courirdans les
couloirs.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

12. Seulement les
enfants aiment le
chocolat.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

13. Certains enfants
n‘aiment pas le
chocolat.

Donc la phrase est
vraie

Donc la phrase est
fausse

14. Quelques per-
sonnes n'aiment pas
les bonbons.

Donc la phrase est
vraie
Donc la phrase est
fausse

15. Parfois la vie est
drole

Donc la phrase est
vraie
Donc la phrase est
fausse
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d2. Exercice sur le contre-exemple

(Cycle moyen [enfantsde 8a 12 ans])

Selonvous, y a-t-ildes contre-exemples

pour les idées suivantes ? Si oui, qu'est-ce

que celaa comme conséquence ?

Ily a des contre-
exemples

ILn"y a pas de contre-
exemple

Conséquence

1. Tout le monde sait
jouer de la musique.

2. Seulement les
enfants peuvent
grandir.

3. Chaque fois qu'il
pleut,ilyades
nuages.

4. Rien ne seres-
semble.

5.Aucune question
n'est béte.

6.1ln"y ajamais
d'ombre sans
lumiére.

7. Ce ne sont jamais
les Belges qui
gagnent au foot.

8. C'est toujours la
méme chose.

9. Tous les jeux sont
amusants.

10. On ne marche
jamais en dormant.

11. Les Belges
n'ont pas le sens de
U'humour.

12.Seulement les
Belges ont le sens de
Uhumour.

13. Certains Belges
n‘ont pas le sens de
Uhumour.

14. Quelques Belges
aiment le chocolat
suisse.

15. Parfois la vie est
drole.
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d3. Exercice sur l'évaluation du

contre-exemple (Cycle moyen

[enfants de 8312 ans])

Selonvous, dans les cas suivants, s'agit-il

d'un bon contre-exemple ou pas ?

C'estunbon contre-
exemple

Cen'est pasunbon
contre-exemple

Je nesais pas

1. Mon oncle pense
que tous les ados
aiment se lever tard.
Pourtant ma sceur de
15ans se léve tous
les matins a 7h00.

2. Toutce quiestrare
est cher. Pourtant,
les appartements
bon marché sont
rares.

3. Tous les fruits sont
bons, sauf ceux qui
sont toxiques.

4. J'aime la fondue,
mais seulement
U'hiver.

5. Tous les animaux
sont poilus. Or, les
framboises ont aussi
des poils.

6. Seulement les
animaux sont poilus.
Or, les framboises
ont aussi des poils.

7. Martin pense que
tous les animaux
aiment la liberté.
Pourtant mon chat
déteste sortir.

8. Les éléves n'ont
pas le droit de tricher
al'école. Pourtant,
Julie atriché ason
examen.

9. Seulement les
voitures polluent.
Marc a pourtant une

voiture électrique.
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10. Toutes les
voitures fonctionnent
avec de l'essence.
Marc a pourtant une
voiture électrique.

d4. Exercice sur la distinction entre

contre-exemple et exception (Cycle

moyen [enfants de 8a 12 ans])

Selonvous, dans les cas suivants,

s'agit-ild'un contre-exemple ou

d'une exception ?

C'estun contre-
exemple

C'estune
exception

Ni l'un, ni
lautre

Je ne sais pas

1. Aucun mammifere
ne vole, sauf la
chauve-souris.

2. ILfaut toujours dire
la vérité, mais pour
faire une surprise, on
peut mentir.

3. Tous les fruits sont
bons, sauf ceux qui
sont toxiques.

4. Tous les oiseaux
volent, sauf le
pingouin.

5.Al'école, onn‘a
pas le droit de courir
dans les couloirs,
saufs'ilyaun
incendie.

6. Les éleves n'ont
pas le droit de tricher
en classe, sauf si
c'est pourréussir.

7. Martin pense que
tous les animaux
aiment la liberté.
Pourtant mon chat
déteste sortir.

8. Ilestinterdit

de manger des
bonbons, sauf sic'est
un Ricola.
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9. Tout ce qui monte
redescend, mais pas
les flocons de neige.

10. Tous les carrés
ont quatre angles
droits, sauf s'ils sont
mal fait.

5. Les pieges lors de la recherche de contre-

exemple

Une recherche de contre-exemple peut
comporter certains pieges et une vigilance
estdoncnécessaire lorsqu'on travaille avec
cet outil lors d'un dialogue philosophique
en classe.

a. Manque de vigilance dans leur
repérage

[Lpeutarriver que des éléves proposent des
contre-exemples, mais que l'animateur-trice
du dialogue ne les repére pas, soit parce que
son écoute est moins attentive ou parce qu'il/
elle a perdu de vue l'idée générale pour
laquelle le contre-exemple est proposé. IL/
elle ne pourra donc peut-étre pas non plus
accompagner les éleves dans un travail de
remise en question lié a la proposition de ce
contre-exemple.

b. Proposer des contre-exemples en
tant qu'animateur-trice

ILpeut arriver que les enfants ne trouvent
pas de contre-exemple par eux-mémes
pour certainesidées générales. La tentation
estalors grande de leur en proposer. Ce
n'est pasimpossible et cela pourrait méme
faire partie des techniques d'animation d'un
dialogue philosophique. Toutefois, proposer
des contre-exemples en tant qu‘'anima-

teur-trice peut étre mal percu par les éleves
et cela peut leur donner l'impression qu'ils
et elles pensent faux. Afin d'éviter ce désa-
gréable sentiment chez les enfants, il vaut
mieux les laisser chercher et trouver leurs
propres contre-exemples. On est ainsi aussi
presque sar qu'ilsera connu de leur part,
ce qui pourrait ne pas étre le cas si c'est
'animateur-trice qui le propose.

c. Confondre contre-exemple et exception

Ces deux notions sont proches, mais elles
se distinguent aussi par certains aspects.
Une exception est un cas qui ne suit pas
une regle. Lexception suppose donc une
regle, alors qu'un contre-exemple suppose
une généralité. (Siles régles sont des gé-
néralités, cela ne veut pas dire que toutes
les généralités sont des régles). De plus
siexceptionily a, larégle demeure. (Les
exceptions ne remettent pas en cause la
regle, peuimporte siily ades cas quine la
respectent pas). Le contre-exemple est plus
tranchant et sa logique plus radicale. Il détient
un pouvoir de persuasion que l'exception
n'a pas, puisqu'elle ne prouve rien. ILsuffit
souventd'un seul contre-exemple pour nous
faire changer d'avis, alors qu'une exception
n'agit pas de la sorte.
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Voiciun cas dans lequel contre-exemple et
exception peuvent se confondre : « Tous les
militaires ont les cheveux courts.» S'ily a
un militaire avec les cheveux longs, est-il
une exception ou un contre-exemple ?
Bien qu'on puisse penser qu'ils'agisse d'un
contre-exemple, mon hypothése est qu'il
s'agirait plutot soit d'une exception, voire ni
de l'unnide l'autre, car méme dans l'éven-
tualité qu'un tel personnage existe, cela ne
changerait pas laregle de l'armée de couper
les cheveux des soldats. La phrase, « Tous
les militaires ont les cheveux courts » est
une généralité, mais aussi uneregle. Ily
adoncuneregle et un cas qui ne suit pas
laregle, il pourraitdonc bien s'agir d'une
exception. On peut dire qu'aucune exception
ne suit la régle, mais peut-on aussi dire
que tout ce qui ne suit pas laregle estune
exception ? Il peut arriver que certains cas
quine suivent pas laregle ne sont pas des
exceptions. Parexemple, silaregle est«Les
eleves n'ont pas le droit tricher en classe »,
un tricheur n'est pas une exception et c'est
pourtant un cas qui ne suit pas uneregle,
sauf sil'enseignant-e l'autorise a tricher.
ILse pourrait donc aussi que le militaire
aux cheveux longs ne soit pas non plus
une exception, mais, comme le tricheur,
un cas qui ne suit pas la régle, qui n'est ni
exception, ni contre-exemple. Pour que
le militaire soit une exception, il faudrait :

- Qu'ilpense a se couper les cheveux;;

- Que l'armée l'autorise a avoir les cheveux
longs pour tromper l'ennemi;;

- Qu'ilsoit haut gradé;;

- Que l'armée tolere sa coupe caril s'agit
d'une convictionreligieuse.

d. La mauvaise foi

ILpeutarriver que la mauvaise foi empéche
la création de la relation épistémologique
et le contre-exemple n'agira donc pas. Par
exemple avec la phrase : « Toutes lesfilles
ont les cheveux longs. Pourtant Lucie a
les cheveux courts ». Lucie est un contre-
exemple etil devrait agir sur la remise en
question de l'idée que toutes les filles ont
les cheveux longs, mais, une personne de
mauvaise foi dira que Lucie n'est pas une
fille.

e. Un exemple peut devenir un contre-
exemple et inversement

Cela peut se produire lorsque plusieurs
méthodes de recherche sont a l'ceuvre et
qu'elles se juxtaposent, soitici la méthode
critique de Popper (qu'on appelle aussi la
méthode falsificationniste) et la méthode
dialectique. Laméthode dialectique consiste
a envisager l'envers d'une position et a
examiner les arguments, voire les exemples
de cette position (autrement dit les contre-
arguments et les contre-exemples de la
position inverse). Mais lorsqu'elle rencontre
la méthode falsificationniste, quia comme
objet larecherche de contre-exemple, ces
derniers deviennent inévitablement des
exemples dans une démarche quivise a
examiner l'envers d'une position.

Par exemple, avec la phrase « Tous les
animaux sont poilus », la méthode fal-
sificationniste propose de chercher des
contre-exemples: le serpent. ILest a ce
stade un contre-exemple a cette idée, mais
si la méthode dialectique s'enclenche et
qu'on commence a examiner l'envers de
la position, elle va nous conduire a l'ana-
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lyse d'une autre idée, a savoir « Tous les
animaux ne sont pas poilus » ou « Tout ce
qui a des poils est un animal». Le serpent
est maintenant un exemple de « Tous les
animaux ne sont pas poilus », obtenu grace
a laméthode dialectique, alors qu'il était

contre-exemple avec la méthode falsifica-
tionniste. Par contre, le serpent ne pourra
servir d'exemple pour « Tout ce qui a des
poils est un animal». Il faudrait qu'il soit
poilu pour cela.

6. Neutralité et contre-exemple, une combinaison

mi-figue mi-raisin

Par neutralité, j'entends ne pas prendre
position, donc suspendre son jugement.
Lorsque je suis neutre, je ne dis pas (et ne
pense pas) que c'est vrai, que c'est bien, que
c'estdangereux ou grave, car cava compro-
mettre ma neutralité. Autrement dit, pour
rester neutre, j'estime qu'ilne faut pasjuger,
mais seulement constater.

Dans un dialogue philosophique, la neutralité
occupe une place ambigug, car elleamene
des tensions conceptuelles a différents
étages, notamment lorsqu'il est question
derecherche de contre-exemples. De plus,
il ne faudrait pas que, au nom de la neutra-
lité, toutes les réponses des éleves soient
considérées comme eégalement valables.
Cela n'est pas souhaitable, car toutes les
idées ne sont pas bonnes, quand bien méme
elles sont proposées par des enfants (un
jugement qui n'est pas neutre).

Pourtant, en tant qu'animateur-trice d'un
dialogue philosophique, il est important
d'adopter une forme de neutralité, par
exemple pour ne pas donner son avis, pour
ne pasimposer un point de vue ou pour ne
pas juger les personnes, pour donner la
parole sans discrimination et questionner

lesidées de faconsimpartiales. Cependant,
il est aussiimportant de pouvoir juger les
idées comme étant potentiellement bonnes,
intéressantes, fausses, dangereuses, inac-
ceptables, sans quoila recherche d'exemples
et de contre-exemples serait compromise,
car c'est souvent le jugement de l'anima-
teur-trice quiva créer l'élan, c'est lui quiva
donner limpulsion pour déclencher cette
recherche. Il / elle vadonc compromettre sa
neutralité pour pouvoir examiner lesidées et
il / elle doit le faire pour engager la recherche
de contre-exemples.

ILne faut pas tomber dans le relativisme
absolu au nom de la neutralité, mais s'en
servircomme moyen pour guider lesin-
terventions et le questionnement vers
plus d'objectivité, pour ouvrir sur d'autres
possibilités, pour travailler le pluralisme
et le perspectivisme, sans devoir considé-
rer toutes les réponses et toutes les idées
comme eégalementvalables, sans quoi il est
impossible d'encourager les éléves dans la
recherche de contre-exemples.

Renoncer a sa neutralité pour encourager
larecherche, mais demeurer neutre dans
la maniere de la conduire, un compromis
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nécessaire pour l'animateur-trice d'unere-
cherche philosophique qui doitaccepter cette
combinaison mi-figue mi-raisin dans laquelle

la neutralité est a cheval entre finalité et
objectivite.

7. A quoi le contre-exemple peut-il encore servir
dans la recherche philosophique ?

a. Pour établir la valeur d'un critére de
définition

Par exemple a la question : « Qu'est qu'une
ceuvre d'art ?», un-e éleve répond : « C'est
quelque chose qui est exposé dans un musée ».
Pour savoir sion peut considérer l'exposition
comme un critere de définition, iLfaudrait que
toutes les ceuvres d'art soient exposées dans
des musées. Si certaines sont exposées et
d'autres pas, alorsilne s'agit pas d'un critére.
Or, pour savoir si elles sont toutes exposées, il
suffirait de trouver un contre-exemple. Etant
donné qu'ily a beaucoup d'ceuvres d'art qui
ne sont pas exposées (les collections privées
ou les symphonies par exemple), l'exposition
dans un musée ne peut étre considérée
comme un critere de définition d'une ceuvre
d'art. Pour établir un critére, il faudrait ne
pas trouver de contre-exemple. Un-e autre
eléve ajoute : « Les copies ne sont pas des
ceuvres d'art, seulement les originaux le
sont». Poursavoirsion peut considérer non
pas l'originalité, mais l'authenticité comme
critere pour définir, il faudrait voir si oui ou
nonily ades contre-exemples.

b. Il peut servir d'argument

Parexemple : « Est-ce que tout est différent ?
Non, parce que je connais des contre-
exemples ».

c. Pour lutter contre les préjugés

Tout le monde a des préjugés, y compris
les enfants. Certains de ces préjugés sont
verbalisés en classe et les travailler directe-
ment peut parfois se révéler bien délicat. Le
contre-exemple peut étre un moyen puissant
pour démonter certains préjugés et creer
une habitude chez les éleves a chercher
des contre-exemples pour toutes sortes de
généralités va leur permettre d'avoiraussi ce
reflexe lorsqu'ils'agira de préjugé. Ils et elles
pourrontalors par elles et eux-mémes faire
ce travail d'évaluation et déterminer, gracea
leurs contre-exemples, s'il est juste de penser
que « Toutes les femmes conduisent mal» ou
que « Tous les hommes sont paresseux» ou
«Tous ceux quisontamoureux sont jaloux ».

d. Pour adopter l'attitude du chercheur

Dans la pyramide de l'éducation, larecherche
se situe ausommet et elle est donc réservée
aceuxetcelles quiy parviennent. Mais mal-
heureusement, nous n'atteignons pas tous
et toutes le sommet de cette pyramide et,
pour la plupart des personnes, la recherche
reste etresterainaccessible, unintouchable,
comme une piece manquante dans le puzzle
de leur éducation. C'est dommage, mais
heureusement les choses changent et la
pratique du dialogue philosophique avec
les enfants participe a cette évolution qui
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consiste a proposer la recherche a tous les
étages de la pyramide. Les pédagogies par
projetou celles de l'enquéte sont également
les témoins de cette évolution. En mettant
l'accent surle contre-exemple lors des dia-

8. Citations

Le philosophe allemand Fr. Nietzsche disait
dans ses Considérations inactuelles® : « Je
fais cas d'un philosophe dans la mesure ou
il est capable de fournir un exemple. »

Appliquée au contre-exemple et au contexte
d'un dialogue philosophique en classe,

logues philosophiques en classe, les éléves
en percoivent petit a petit l'importance, ils et
elles développent leur esprit critique avec
cetoutiletunrapportau savoir plus nuancé.

autrement dit a nos considérations actuelles,
cette phrase de Nietzsche pourrait devenir:
«Dans lamesure ou un-e éléve est capable
de fournirun contre-exemple, c'est un cas
de philosophe ».

3 NIETZSCHE, Fr., Considérations inactuelles, Gallimard, 1992 (premiére édition en 1873).
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IIl. KRISTOF VAN ROSSEM

Formateurindépendant en dialogue socratique et en art de questionner

Maitre de conférences et formateur d'enseignant-es a la KULeuven

L'ART DE QUESTIONNER EN CLASSE

«Que fait donc le professeur (de philosophie) ? ILmet en place le jeu des questions et des

réponses entre les éleves, peut-étre par une remarque introductive : "Quelqu'un a-t-ilune

question ?" »

Leonard Nelson, philosophe, professeur et écrivain (1882-1927)

Dans son discours de 1922 destiné aux
professeurs de philosophie, publié plus
tard sous le titre « La méthode socratique »,
le philosophe allemand Leonard Nelson
distingue deux types d'enseignant-es:
'enseignant-e « socratique » et l'ensei-
gnant-e «dogmatique ». Ce dernier se référe
a tout-e enseignant-e qui pense avoir un
contenu a offrir, tandis que le premier
est l'enseignant-e qui est convaincu-e
que la connaissance a acquérir est déja
présente dans l'esprit de l'éleve. Il suffit
d'une pratique correcte de la maieutique
pour faire ressortir cette connaissance.
Cette distinction est bien sir trop forte
(et en l'introduisant, Nelson se révele
par la-méme également trop « dogma-
tique »). Cependant, elle met en évidence
'une des principales difficultés du métier
d'enseignant-e : vous devez amener les

étudiant-es a l'indépendance, y compris
a l'indépendance de votre propre savair.
Les principaux instruments dont vous
disposez pouraccomplir cette noble tache
sont l'écoute et le questionnement. Dans
ce texte, vous apprendrez a le faire cor-
rectement.

Dans la premiére partie de cet article, je me
concentrerai sur quelques compétences
de base en matiére de questionnement.
La deuxieme partie porte sur la maniere
d'encourager vos éleves - mais aussi les
parents avec lesquels vous travaillez et
vos collegues - aréfléchir de maniere plus
efficace. Certain-es éléves ou collegues
peuvent ne pas aimer cela, ou ne sont pas
prét-esa le faire. Dans la derniere partie,
vous apprendrez comment toucher ce
public en particulier.

1. Quelques compétences de base

Supposons que vous soyez assis-e dans
une salle de classe et que Francoise, votre
professeure, vous demande : « Avez-vous
préparé votre travail de lecture ? Ce n'était

pas facile, n'est-ce pas ? Est-ce que tuas
aimé ? Pouvons-nous l'examiner ?» La seule
chose que vous puissiez faire en tant qu'éleve
estde penser: «Calmez-vous, chere profes-
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seure!llestimpossible de répondre a quatre
questions a la fois | » Poser des questions
peut sembler simple de prime abord, mais
enréalitéiln'enestrien. [Lfautse concentrer
entierementsurla personne a quil'on parle.
On peut comparer cela au tira l'arc: votre
question est comme une fleche. Elle doit étre
lancée en douceur et simplement, en ligne
droite et dans la direction que vous souhaitez.
Vous n'avez pas de seconde chance. Le tira
l'arc commence par l'acceptation de ce qui est
la, iLlcommence par une cible vide. Comme
tous les métiers d'art, le questionnement
nécessite une pratique de toute une vie.

Voici dix conseils de base pour devenir un-e
meilleur-e questionneur-euse:

A. Formulez une question a la fois;;

B. Formulez votre question aussi simplement
possible;

C. Formulez votre question aussi brievement
que possible;

D. N'introduisez pas de nouveaux concepts;
E. Posez des questions ouvertes;

F. Ecoutez plus que vous ne parlez;

G. Apportez unréconfort émotionnel ;

H. Respectez votre propre question;

|. Réfléchissez bien aux introductions aux
questions;

\ J. Apprenez avos éléves a s'interroger les

\\\

un-es les autres.
Passons enrevue laliste, un conseil a la fois.
a. Formulez une question a la fois

C'est le probléeme de Francoise dans
'exemple ci-dessus. Elle exprimait ses in-
quiétudes, elle était occupée parsa propre

réflexion et non par celle de l'éleve. Poser
une question a la fois vous permet d'étre plus
attentif-ve a laréaction de l'éleve.

b. Formulez votre question aussi sim-
plement que possible

Lorsque vous posez une question, votre
intention est que l'éléve pense a la réponse
etnon a la question. Si votre question est
trop difficile ou formulée de maniere trop
vague, 'étudiant-e ne vous comprendra
pas. Ainsi, au lieu de dire par exemple
«Serait-il possible de tester ceci de maniere
empirique ? », demandez simplement
«Pouvez-vous donner un exemple de ceci ? »

c. Formulez votre question aussi brie-
vement que possible

Une question bien formulée se caracte-
rise par le fait que l'éleve s'en souvient.
Une question telle que « Quelle est votre
responsabilité en tant que parent, étant
donné que vous avez la charge de deux
adolescents qui luttent pour trouver leur
propre voie dans la vie ? » est difficile a
comprendre, et encore plus a répondre. Il
estdonc préférable de demander: «Quelle
estvotre responsabilité en tant que parent
de deux adolescents ? » Privilégiez les
questions de dix mots maximum.

d. N'introduisez pas de nouveaux
concepts

Tout comme un caméléon assis surun arbre
prend les couleurs de l'arbre et devient
invisible aux yeux de ses ennemis, un-e
bon-ne questionneur-euse utilise les mots
de l'autre autant que les siens. De cette
maniere, l'éleve peut se reconnaitre dans
la question et sera plus motivé-e pour
y répondre. Si vous répétez les mots,
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c'est le signe que vous avez bien écouté.
Outre cetavantage psychologique, il existe
également un avantage cognitif : votre
interlocuteur-trice peut mieux se concen-
trer. Il / elle ne sera pas distrait-e par de
nouveaux concepts, il / elle continuera a
écouter attentivement etil / elle ne sera
pas distrait-e par ses propres pensées.

Un exemple:
L'éléve : «J'ai peur de me défendre »

Professeur non-caméléon : « Quelle est
la cause de cette angoisse ? »

Professeur caméléon : « Pourquoi as-tu
peur ?»

e. Posez des questions ouvertes

Les questions ouvertes sont souvent consi-
dérées comme des questions auxquelles
on peutrépondre n'importe quoi, alors que
les questions fermées sont limitées a un
nombre restreint de possibilités telles que
«Qui», «non», « peut-étre », « je ne sais
pas». Les questions fermées sont souvent
utilisées dans les questionnaires.

Je considéere qu'une question ouverte est
une question a laquelle l'autre personne
se sent libre de répondre n'importe quoi.
Une question fermée est une question
ou l'autre personne se sent poussée et
orientée dans une certaine direction. Une
question ouverte est par exemple : « Que
pensez-vous de cet exercice ? » Lavariante
fermée est la suivante : « L'exercice est
difficile, n'est-ce pas ? » Une question du
type: «Ya-t-ilune vie apres lamort ? »
serait grammaticalement considérée
comme une question fermée, parce qu'il
yaunnombre limité de réponses possibles

comme « 0oui», «non » ou « peut-étre »,
Cependant, je la considere comme une
question ouverte, car vous étes libre de
répondre ce que vous voulez. La conver-
sation se poursuivra ensuite, sur la base
de laréponse a la question.

Une question fermée peut également
étre appelée question suggestive ou
rhétorique. La question « N'étes-vous
pas d'accord pour dire que nous allons
tous au paradis apres la mort ? » est une
question fermée. Ces questions ont des
avantages, notamment de vous permettre
de rallier les gens a votre cause. Aprées
une telle question rhétorique, vous n'étes
plus seul'e, vous vous sentez soutenu-e.
Une question ouverte est beaucoup plus
«solitaire », ily a environ cinquante pour
cent de chances que les gens répondent
quelque chose que vous aimez. Mais ils
répondront a ce qu'ils pensent, et non ce
que vous voulez qu'ils pensent.

f. Ecoutez plus que vous ne parlez

L'art de poser des questions est le résultat
de l'art d'écouter. Une question bien
formulée est le résultat d'une écoute at-
tentive de l'interlocuteur-trice. Il existe
deux manieres principales d'écouter: une
maniere sélective et une maniere vide.

La maniere sélective d'écouter est appelée
ainsi parce que votre propre pensée est la
plusimportante. En écoutant votre inter-
locuteur-trice, vous vous concentrez sur
la facon dont vous pouvez l'appliquer a
votre propre situation. ILs'agit notamment
d'anticiper ce que l'autre personne va dire,
de faire des suppositions, de résumer, de
se souvenir des mots clés, etc.
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Cette facon d'écouter n'est pas mauvaise.
Elle estrapide et permet de distinguer les
bon-nes spécialistes des mauvais-es. Cette
écoute est faite par des expert-es et est
inspirée par le besoin de solutions. Elle
est fréquente dans les situations ou il faut
agirrapidement: chez le médecin, en tant
que chercheur, en tant que plombier, lors
de la collecte de données. C'est écouter
pour porter un jugement. Vous vérifiez si
ce que dit l'interlocuteur-trice correspond
avos normes, avotre jugement. Vous posez
un diagnostic. Parce que vous faites une
sélection de ce que vous entendez, vous
courez lerisque de perdre le contact avec
'autre personne. Vous vous préoccupez
de vos propres objectifs, et pas automa-
tiguement de ceux de l'autre personne.

La maniere vide d'écouter est différente.
Cette facon d'écouter part d'une attitude
de disponibilité ou de présence. Cette
attitude implique une ouverture totale a
tout ce qui se passe, non seulement dans
la conversation mais aussi dans l'envi-
ronnement : l'énergie, l'esthétique de
l'environnement, les émotions, les détails
dans le langage corporel et le ton de l'inter-
locuteur-trice. L'écoute commence parun
silence dans lequel l'autre peut se révéler
entantqu'«autre»: quelgu'un-e qui pense
différemment de vous a chaque instant.
Cette facon d'écouterimplique une prise
de conscience de soi-méme et de ce qui
se passe en soi, et de l'autre personne
comme étant toujours, a chaque seconde,
différente de soi.

Les élevesreconnaissent les enseignant-es
qui savent écouter. Ils et elles sont cepen-

. dantminoritaires. Ce n'est qu'en présence

d'un-e tel-le enseignant-e que 'éleve, en
tant que personne et non pas seulement
entant qu'éléve, peut émerger. Pour cer-
tain-es éleves, larencontre avecun-etel-le
enseignant-e peut étre salvatrice.

g. Apportez un réconfort émotionnel

Quel que soit l'objectif de vos questions
(réflexion, soutien, clarification, etc.), il est
important que ce soit l'autre personne qui
soitau centre du processus, et non vous.
Laréponse doit étre libre. L'étudiant-e ne
ressentira pas cette liberté s'il / elle est
stressé-e ou sous pression, sivous la/ le
dominez ou sivous lui faites peur.

Vous mettez votre interlocuteur-trice a
l'aise en adoptant une attitude ouverte
etaccueillante. IL/ elle a besoin de sentir
gu'il/ elle est une personne acceptée.
Plus vous apporterez ce soutien émo-
tionnel, plus vous pourrez faire avancer
votre questionnement. On peut comparer
cela au métier de médecin. Plus le patient
oppose une résistance émotionnelle, plus
il est difficile d'obtenir le résultat médical
souhaité. Si votre éléve se sent accep-
té-e surle plan émotionnel, vous serez en
mesure d'intervenir plus en profondeur
surcequ'il/ elle ditet ce qu'il/ elle pense.

h. Respectez votre propre question

Souvent, l'éléve réagit a une question au
lieud'y réepondre. IL/ elle associe les mots
de la question a ses propres idées ou les
interprete d'une maniere différente de
celle prévue.

Par exemple:

Le professeur: « Avez-vous apprécié votre
voyage 7 »
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L'étudiant: « Il n'est pas facile d'entre-
prendre un voyage en ville avec un groupe
de quarante personnes ».

ILs'agit d'une réaction a la question, et non
d'une réponse.

Dans les conversations, cela arrive souvent,
sans que cela ne pose de probleme. Sivous
estimez qu'il est nécessaire que L'éléve
réponde a votre question, le plus simple
estde l'interrompre et de répéter votre
question : «Je voulais juste savoir si vous
aviez apprécié votre voyage ».

i. Réfléchissez bien aux introductions
aux questions

Une question bien formulée, adressée ala
bonne personne, sur le bon sujet, au bon
moment, peut faire des merveilles. Pour
ce faire, la question doit étre dépouillée,
débarrassée des mots inutiles. Il faut
eviter les introductions du type « Ce que
je voudrais vous demander, c'est... » ou «Je
me suis toujours demandé... » Ce ne sont
pas des questions, ce sont des annonces,
des messages personnels, etc. et 'autre
personne n'est pas obligée de répondre.
Elle répondra probablement quelque chose
comme « C'est bien / tant mieux pour toi ».
Parfois, les enseignant-es répétent
quelque chose sur l'autre personne avant
de poser la question, par exemple : «Je
vous ai entendu dire que vous n'aviez pas
besoin de beaucoup d'argent pour étre
heureux-se, voulez-vous dire que... ? »
Cette introduction sert généralement a
rassurer l'enseignant-e sur le fait qu'il/ elle
abien entendu l'autre personne. Elle n'est
pas toujours nécessaire. Une introduction
aune question est donc superflue.

Une introduction n'est-elle donc jamais
acceptable ? Sivous savez que vous allez
poser une question controversée, une
introduction peut servir de « lubrifiant » a
votre question. Une introduction telle que
«Vous serez peut-étre un peu choqué-e
par ce que je vais vous demander, mais... »
apporte un soutien émotionnel a une
question qui peut rendre 'éléve un peu
tendu-e. Mais méme dans ce cas, c'est a
l'éleve d'accepter ou non la question. Une
introduction est également utile si vous
voulez faire prendre conscience a 'éléve
de ce qu'il/ elle a déja dit, ou si vous voulez
introduire une situation hypothétique.

j-Apprenez a vos éléves a s'interroger
les un-es les autres

Poser des questions est un acte de liberté,
voire de supériorité. |Lpermet de diriger la
conversation pendant quelques minutes.
Ilest doncintéressant d'encourager vos
élevesase poser des questions entre elles
et eux. Ils et elles développeront ainsi
une attitude de questionnement, d'esprit
critique, de recherche. Aprés un travail, au
lieu de demander: « Quelle solution as-tu
trouvée, Sarah ? », demandez : « Quelle
question as-tu a propos de cette tache et
pour qui, Sarah 7 »

Encouragez vos éléves a réfléchir a la suite
de votre question.

Dans la formation des enseignant-es,
les techniques de questionnement sont
souvent axées sur la vérification des
connaissances.

Voici quelques questions que vous pourriez
reconnaitre : « Qui connait l'auteur-ice ? »,
«Pouvez-vous répéter avec vos propres
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mots ce qui est écrit dans le texte ? »,
« Quiaune meilleure réponse (lorsque la
réponse, selon l'enseignant-e, n'est pas
suffisante) ? »

Ce sontdes questions qui conviennent a
'enseignant-e dogmatique dont parlait
Nelson; elles n'améliorent pas nécessai-
rement la pensée critique indépendante.
Sivous voulez établir une pensée critique
indépendante, vous devez travailler avec
ce que 'éleve dit littéralement, le discours
spontané qui ouvre la porte a la pensée
de l'éleve.

Sil'eleve dit: « Carine fait tapisserie. Elle
ne traite qu'avec des personnes qu'elle
connait déja », vous pouvez poser des
questions telles que::

« Quelles sont les personnes avec les-
quelles elle est en contact ? »

« S'agit-il toutes de personnes qu'elle
connait déja ? »

«C'est pour cette raison que vous la traitez
de "tapisserie" ?»

«Suffit-il de traiter avec des personnes que
l'on connait déja pour faire tapisserie ? »

Les deux premieres questions sont
appelées questions vers le bas : elles se
réferenta ce quis'est passe, a la réalité.
L'éleve peuty répondre en montrant la
réalité. Les deux autres questions sont
des questions en haut : elles renvoient a
la pensée de l'éleve. Pour pouvoir faire
réfléchir votre éléve, vous devez vous
concentrer sur la forme de son discours.

Dans l'exemple, il s'agit d'une affirmation ou
d'une déclaration: « Carine fait tapisserie »

etunargument: « Parce qu'elle ne traite
qu'avec des gens qu'elle connait déja ».
«Carine fait tapisserie » est une affirmation
parce qu'elle est soit fausse, soit juste.
La phrase « Parce qu'elle n'a affaire qu'a
des gens qu'elle connait déja » s'appelle
un «argument d'observation ». Elle fait
référence a une réalité qui est correcte ou
pas. Toutefois, si c'est le cas, la question
demeure: quelest le lien entre les deux ?
La question précédente porte surl'argu-
ment général caché : « Lorsque vous ne
traitez qu'avec des personnes que vous
connaissez déja, vous faites tapisserie ».
Cetargument peut étre vrai ou défendable,
ounon. Celavaut en tout cas la peine d'étre
questionné.

Et quand onaun-e étudiant-e comme ca, on
adelachance. Il/elle parle d'une maniére
claire et vous pouvez facilement distinguer
les éléments.

Mais sivotre éléve se contente de soupirer,
de rouler des yeux ou de crier « Lais-
sez-moitranquille ! », vous avez affaire
a une expression subjective quin'arien
avoir avec la réalité. ILs'agit alors d'une
expression qui n'est pas encore une af-
firmation claire et qui, en tant que telle,
est difficile a remettre en question. Vous
pouvez demander quelque chose comme
«Qu'est-ce quine va pas ? » pour arriver
au cceur du probléme (et a une pensée
plus claire).
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2. Comment établir la nuance et l'ouverture d'esprit

dans votre classe ?

Lorsque vous posez des questions sur les
faits, vous amenez l'éléve a nuancer son
propos. Laréalité est souvent présentée de
maniere plus dramatique qu'elle ne l'est et,
de plus, vous pouvez remettre en question
lesinterprétations de l'éleve.

Lorsqu'un-e éleve dit: « C'est ennuyeux»,
vous pouvez demander : « Quand est-ce que
caacommence a étre ennuyeux ? Est-ce
depuis le début ? »

EN HAUT (pensée) :
e Principes, valeurs, etc.;

e Arguments généraux (majeurs) : par
exemple, les personnes discretes sont
celles qui ne traitent qu'avec des per-
sonnes qu'elles connaissent déja ;

e Arguments d'observation (mineurs) :
par exemple, « Parce qu'elle ne traite
qu'avecdes personnes qu'elle connait
déja»;

e Des affirmations toutes faites qui

peuvent étre remises en question : par
exemple, « Carine fait tapisserie »;

e Presque-affirmations : affirmations
qui disent presque quelque chose qui
pourrait étre vrai ou faux. Par exemple,
«J'ail'impression que Carine n'est pas
trés sociable »;

e Phrasessurdes expériences particu-

lieres : par exemple, « Je n'aime pas
Carine»;

* Soupirs ou expressions d'émotions :
par exemple, « Oh mon dieu, elle re-
commence ! »;

e Fragments d'histoire: par exemple,
«Elle aregardé fixement devantelle ».
«Faits » / histoire.

VERS LE BAS (expérience)

L'importance de poser des questions vers le
haut (vers la pensée) est que vous pouvez
déméler des arguments généraux, comme
des stéréotypes et des suppositions. Trois
types peuvent étre distingués :

a.Des stéréotypes tels que « Les filles sont
plusintelligentes que les garcons ». Il est
facile de les contredire. Il suffit de mieux
connaitre l'autre sexe pour découvrir que
cette idée est fausse.

b.Des hypotheses qui ne posent pas de
probléme, comme « Notre cours commence
demaina8h30». Le début des coursatoujours
lieualaméme heure et ne doitdonc pas étre
remis en question. Nous prenons cela pour
acquis, nous avons besoin de ce genre de
choses pour organiser notre vie pratique.

c.Des hypotheses problématiques telles que
«Nous ne pouvons pas organiser un atelier
sur la diversité dans notre classe parce que
nous sommes tous blancs et belges ». Cela
laisse supposer qu'iln'y a pas de diversité
parmi les étudiant-es présent-es. Une autre
supposition est qu'il faut des personnes de
couleur etd'origine non belge pour pouvoir
organiserun tel atelier. Sivous remettez en
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question de telles suppositions, vous ouvrez
le dialogue sur des choses que l'éléve (ou le
ou la collégue) prend pour acquis, quelque
chose qui est resté bloqué dans son esprit.
C'estun outil tres utile dans les discussions,

caril permet d'éviter la polarisation et aide
les éleves a mieux se comprendre et a mieux
comprendre les autres. Cela les prépare
a devenir de meilleur-es citoyen-nes dans
notre société complexe.

3. Etsilaraison ne fonctionne pas ?

Dans la communication humaine, iln'y a pas
que ce que l'ondit. Les éleves ne se contentent
pas de penser:ily a aussi le silence, les
soupirs, 'endormissement, l'agitation. Il se
peut aussi que vous touchiez soudainement
une corde sensible et que vous voyiez des
larmes apparaitre dans les yeux de l'éléve.
Poser des questions de réflexion alors ne
fonctionne pas a ce moment-La.

Dans la communication, ily a toujours trois
éléments. Ce que vous dites ou demandez est
appeléici LOGOS. C'est ce dont nous parlons,
le questionnement logique que j'ai traité
jusqu'a présent dans ce texte. Mais l'effet
d'un message dépend de la maniere dont
l'autre personne le comprend, du contexte
culturel - qui parle ou pose les questions
eta qui. C'est le niveau de 'ETHOS. C'est la
relation entre les deuxinterlocuteur-trices. Le
troisieme niveau est celui du PATHOS. C'est
la maniére dont un message est compris,
la maniere dont votre question est percue
par l'autre personne et ce qu'elle en pense.
Cettedistinction et ces termes ontune longue
histoire et remontent a ce qui est écrit dans
la Rhétorique d'Aristote (vers335av.J.-C.).
Examinons de plus pres les deux nouveaux
niveaux d'éthos et de pathos.

a. Ethos : demander la signification de
ce que fait l'autre personne

L'éethosreprésente l'identité de l'interlocu-
teur-trice. Ce que les étudiant-es veulent
savoir, c'est si vous étes vertueux-se (une
bonne personne), raisonnable (vous ne
dites pas de bétises) et bienveillant-e (ce
que vous faites est pour leur bien). Ilenva
de méme dans l'autre sens : vous pouvez
attendre la méme chose de vos éleves. S'il
manque quelque chose, la communication
serarompue. L'autre personne ne voudra
plus vous parler.

L'éthos s'exprime dans ce que les deux par-
tenaires veulent et ce qu'ils et elles font. Si
vous voyez sur le visage de l'éléve qu'il /
elle n'accepte pas ce que vous faites (en-
seigner, parler), vous pouvez constater une
résistance, l'éléve arrivera enretard, sera
distrait-e, s'allongera, etc. Ces perturba-
tions prévalenta ce moment-la le message.
L'astuce consiste a poser des questions a ce
sujet, au bon moment et avec les bons mots.

Voici quelques questions avec lesquelles
vous pouvez aborder le niveau de l'éthos :

«Y a-t-ilquelque chose que vous n'aimez
pas dans ce que nous faisons ? »

«Que suggérez-vous de faire ensemble ? »
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«Vous aimez ce que nous faisons ? »

«Pourquoi est-ce important pour vous de
faire ceci ?»

«Quelle est la chose que vous aimez faire le
plus ? Et pourquoi ? »

Lorsque vous posez des questions au niveau
de l'éthos, vous approfondissez le niveau
d'implication dans la conversation. L'identité
des interlocuteur-trices s'exprime dans ce
qu'ils etelles font, plutdt que dans le contenu
de ce qu'ils et elles disent, et derriere ces
actions se cachentdesvaleurs. Siun-e éleve
est distrait, il peut y avoir tout un monde a
découvrir, rempli de valeurs qui ne sont pas
toujours présentes a l'école (par exemple,
'humour, la joie, la découverte). Cela vaut
la peine de s'interroger. Vous allez faire
connaissance avec votre éléve etil / elle se
sentirai mieux et vice-versa.

Voici un exemple d'une telle conversation:

A:«Jen'aime pasresterassisiciavous
écouter. »

B : « Pourquoi pas ? Qu'est-ce qui vous
perturbe 7 »

A: «Lesimple fait de m'asseoir comme ca
me rend nerveux. »

B : « Est-ce que vous aimeriez bouger,
marcher plutot et ensuite me parler 7 »

A «Qui, certainement. »

B: «Pourquoile mouvement est-il siimpor-
tant pourvous ? »

A:«Jen'aime pasresterimmobile. C'est
ennuyeux. »

B: «Pourquoi est-ilimportant pourvous de
ne pasvous ennuyer ? »

A:«J'aime bouger et progresser. »

B : « Pourquoi est-ilimportant de pro-
gresser ? »

A: «C'est laraison pour laquelle nous
sommes icidans cette vie, n'est-ce pas 7 »

En six questions environ, vous pouvez aider
votre éleve a verbaliser des valeurs telles
que lajustice, l'égalité, le bonheur, 'humour,
la croissance.

Auniveau de l'éthos, ilestimportant que vous
acceptiez lesréponses de votre éléve. Ne
posez pas de questions critiques, comme vous
le feriez au niveau du logos. Approfondissez
simplement les réponses. « Pourquoi est-ce
important ou pertinent pour vous ? » Sivous
continuez a poser des questions telles que
«Pourquoi est-ilsiimportant d'étre pur ? »,
vous pouvez méme atteindre un niveau de
spiritualité, ou votre éleve vous explique
pourquoi, dans sa facon de voir la vie, c'est
important.

b. Pathos : poser des questions sur
U'expérience vécue

Le niveau de pathos concerne la maniere
dont l'étudiant-e raconte l'histoire. Alors que
dans 'éthos, c'est le niveau rationnel de la
conversation qui estabordé, dans le pathos,
cesont lessentiments et l'expérience vécue
qui sont évoqués. Ici, nous nous concentrons
sur ce que l'éleve ressent, sur la maniere
dontil/ elle vit quelque chose. La tache de
'enseignant-e estd'écouter et de poser des
questions sur cette expérience, afin que
l'éleve se sente soutenu-e et compris-e.
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3. Conclusion

Tout comme le piano, le tira l'arc ou le
football, 'art du questionnement est un
métier. ILn'est pas suffisamment enseigné
au cours de la formation des enseignant-es.
Mais cela vaut la peine de s'y investir. ILvous
permet de favoriser une véritable (auto)-
réflexion chez vos éleves, vos collegues et les
parents de vos éleves. Vous les rencontrez
égalementen tant qu'étres humains. De plus,
vous leur montrez comment avoir de bons
dialogues dans leur vie quotidienne, une fois
qu'ils et elles auront quitté l'école. Ils et elles
pourraient méme se rendre compte que la
communication humaine est plus complexe
que lacommunication en ligne et, a bien des
égards, plus gratifiante.

Bonne chance!

Suggestions d'études complémentaires

VAN ROSSEM, K., The philosophical conver-
sation. The basics, John Hunt Publishing,
2024,
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ACTES DES RENCONTRES PHILO

Les Rencontres Philo offrent un espace convivial
d'information, de formation et d'échange d'idées,
d’'expériences et de méthodes. Elles sont une étape
annuelle qui permet a chacun de prendre le temps
de la réflexion avant de reprendre son chemin.

Découvrir, dans la philosophie et par la philosophie,
des chemins nouveaux pour penser notre rapport
au monde, rapport qui se veut critique et libre de
tout préjugé. La compréhension et le décryptage
d'une société de plus en plus complexe exigent un
effort incessant et sans cesse adapté. La démarche
philosophique, fondée sur le libre examen, la
rationalité et 'approche argumentée, peut répondre
aux nombreuses interrogations que se posent
aujourd’hui les citoyens curieux et attentifs.
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