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Les travaux qui évoquent le statut de la questiotuequestionnement a I'école peuvent
grossierement se répartir en trois ensembles. Brement, les critiques d'une logique
proprement scolaire de décomposition et d’expasities savoirs, une logique qui
« déproblématiserait » les propositions du prograremrefoulant aux marges de la lecon, et
les questions du passé (qui les ont rendus poskildecelles du présent (qui les rendraient
contestables). Deuxiemement, la justification etles tentatives de perfectionnement d’'une
technique particuliere d’enrblement, d’étayage etgdidage : le questionnement magistral.
Troisiemement, des expériences alternatives qtenéde renverser le sens des demandes, en
suscitant, en sollicitant et/ou en exploitant laegjions des éleves.

Cette tripartition est ambigué, parce qu’elle sppse deux criteres de classement tout a
fait différents : d’un coté, le paradigme sociotpge de référence ; de I'autre, I'objet d’étude.
Les approches « fonctionnalistes », par exemplegrknt les pratiques scolaires en vigueur,
essaient d’en comprendre la logique et d’en montmapact sur les apprentissages des
éléves. Elles peuvent déboucher sur des étudepgmtdges qui cherchent a développer et a
perfectionner une technique dominante qui deviemt cdup leur objet privilégié : le
questionnement socratique. Les approches « criigumntestent moins la fonctionnalité de
ces techniques que leur bien-fondé. Elles posentgdestions et proposent des alternatives
radicales qui dénoncent par exemple la «technioisa de I'enseignement et
I'« instrumentation » des enseignés I'interrogatoire du maitre. Lorsqu’elles déboucdhen
sur des innovations, ce n'est pas dans l'ordre @tdieptionnement, mais dans celui de la
rupture ou du renversement : situations-probléngggstions anthropologiques, activités
« authentigues » ou problemes sans questions,ufzanl des «ruses » et des « détours »
pédagogiques tentent d’engager les éléves danglades réponses, et méme des questions.
lIs ne cherchent pas a amender une technique &ouytiar, mais a lui substituer ou au moins
a I'inclure dans des activités plus ouvertes. La&hjet n’est pas tant un instrument a modifier
qu’une panoplie a (re)penser.

1. Limites de la discussion et double asymétrie dyuestionnement

Si I'on essaie d’articuler plutét qu'opposer lefatientes contributions, on doit considérer
I'exposé, le cours dialogué et les autres actipEdagogiques comme autanttéehnologies
de I'enseignemer(fTardif & Lessard, 1999). Des technologies endsjuelles le maitre peut
choisir une fois pour toutes, mais qu’il peut aussnbiner dans une pratique plus ou moins
hybride et modulée du questionnement. Une « legpaut par exemple commencer par un
exposé magistral (« la somme des angles d’'un {eaeg} €gale a 180° ») et se terminer par
des questions d’exercisation («quel est la valger chacun des angles d’un triangle
equilatéral ? »). Elle peut aussi venir d’'un projetdessinons des pyramides pour notre
maquette égyptienne »), s’appuyer sur les questirisntraine ce projet (« comment



découper des triangles isoceéles ? ») et aboutirest cbnstatations («la somme des
angles... »).

Les « vérités » de la géométrie (mais aussi déhbgraphe, de I'histoire, de la biologie,
etc.) peuvent s’enseigner de mille maniéres quit samant de facons d’organiser
I'enchainement des questions et des réponses. @majianultiplier les exemples, mais les
deux illustrations de la lecon de géométrie et dojep de maquette suffisent a montrer
I'essentiel : en premiere analyse, la connaissétaidie a I'arrivée est priori la méme, mais
tout le reste est différent. Les questions et tepgsitions ne sont pas énoncées dans le méme
ordre, elles ne le sont pas par les mémes persetmess’inscrivent donc pas dans la méme
logique didactique. Si la connaissance n’est idgetiqu’'en premiere analyse, c’est parce le
théoreme de référence est peut-étre le méme dadel cas, mais qu'il est travaillé chaque
fois differemment. Dans le premier scénario, il@abord énoncé par le maitre, puis exerceé
par les éleves en réponses aux guestions qu’omptsg. Dans le second, il vient en réponse
aux questions qu’ilseposent. Quel est 'impact de ces scénarios storatruction du savoir
d’'un c6té, du rapport a ce savoir et aux détentdeirse savoir de l'autre, voila, on le sait, une
question pédagogique toujours controversée. Emsgecanalyse, on n’apprend pas la méme
géométrie (la méme orthographe, la méme histaren@me biologie) suivant la fagon dont
s’articulent les questions et les réponses.

Ce qui peut s’articuler et s’enchainer, précisasé sont des segments didactiques bien
identifies et bien séparés, comme dans les mardelgéométrie - de grammaire, de
physique, de géographie, etc. - ou I'exposé d’uncppe (segment 1) précede les questions
d’entrainement qui doivent en vérifier la compréhien (segment 2). Mais ce qu’on observe
souvent, c’est un ordre de succession moins cadencé

Dans la pratique pédagogique quotidienne, il rpastsdr que les questions et les réponses
alternent aussi systématiquement que dans les.lihe exposé peut étre interrompu par une
question inattendue. Et cette question peut ellmendéboucher sur un nouvel expose, un
débat contradictoire ou un projet de recherchestCéechaque instant, dalisrgence et
l'incertitude de [linteraction maitre-éleves (Perrenoud, 1996jume proposition peut
provoquer une guestion ou une question une proposOn peut prononcer un cours sans
jamais se laisser interrompre, ou s’asseoir deVamditoire et attendre ses questions. Mais
dans la plupart des cas, le jeu pédagogique niesbmplétement fermé, ni completement
ouvert. L'ordre des propositiong’exclut pas lordre des question@eyer, 1986, 2000), il
s’y articule d’'une maniére plus ou moins souplensdane construction plus ou moins
interactive et plus ou moins évolutive. Cette aitition, il faut la conceptualiser afin de
mieux I'observer. Voyons donc comment elle se € jpucomment jouent les questionneurs
et comment ils jouent avec leurs questions.

1.1. Limites de la discussion, limites de l'interrgation

L’école est théoriguement le lieu de la transmissttes savoirs, et les savoirs sont
logiqguementa rencontre des questions et des réporiBesusseau, 1986). Mais ce théoreme
de logicien est un probleme pour le praticien. Déingeraction pédagogique, le maitre et
I'éléve participent & une discussion dans laquidleavancent ou peuvent avancer toutes
sortes deprétentions a la validitétantét dans I'ordre des questions (« commentutsic
I'angle d'un triangle équilatéral ? »), tantot ddisdre des propositions («la somme des
angles est égale a 180° »). L’intention d’enseigeerlintention d’apprendre peuvent
s'incarner dans ces prétentions, et elles fontjdbld’'une négociationqui aboutit a la
validationou a linvalidation plus ou moins explicite de chacun des énoncés.



Habermas (1981/1987) dirait que cette négociatsinsans findes lorset tant queles
participants de [linteraction (le maitre et ses vé® agissenten vue dune
intercompréhensianEt nous ajouterons la encore que le principeutésmins le probleme
gu’il ne le pose : dans la classe comme dans ds@spaces de discussion, la négociation est
rarement perpétuelle, parce que la compréhensiobdiféisile, donc colteuse. Chacun des
participants peut rompre I'échandes lorsqu’il estime I'intercompréhension moins adéquate
ou simplement moins avantageuse que le quantla-&st ce que confirme I'étude
empirigue de la communication maitre-éléeves, egjsor s’appuie Wittgenstein pour montrer
gue le doute et le questionnement ne sont posgiplesur un fond commun de « supposée
certitude » :

Maitre et éleve. L'éléve ne s’ouvre a aucune eapba car il interrompt continuellement le
maitre en exprimant des doutes, par exemple quéiekidtence des choses, la signification des
mots, etc. Le maitre dit: « Ne m’interromps plidaés ce que je te dis ; tes doutes, pour le
moment, n'ont pas de sens du tout ». (...) C'esté@:de malitre aura le sentiment que ce n’est
pas vraiment une question légitime. Et ce seraihame chose si I'éléve mettait en doute que la
nature obéisse a des lois, donc contestait lail@gi# des raisonnements inductifs. — Le maitre
aurait le sentiment que le seul effet de ce datiest de les bloquer, lui et I'éléve, et que de la
sorte ce dernier ne pourrait que s'arréter et ndlemaplus loin dans son apprentissage. — Et il
aurait raison. Ce serait comme pour quelgu’un duerhe un objet dans une piéce : il ouvre un
tiroir et ne I'y voit pas ; alors, il le referme ttend, puis I'ouvre de nouveau pour voir si peut-
étre cet objet n'y est pas maintenant — et il cungide la sorte. C'est qu’il n’a pas encore appris
a chercher. L’éléve lui non plus n'a pas encorerapp poser des questions. Il n’a pas appris le
jeu que nous voulons lui enseigner. Et ce qui artiy n'est-il pas identique a ce qui se passerait
si I'éléve bloquait la lecon d’histoire en doutasitla terre existait vraiment... ? Un doute de ce
genre ne fait pas partie de ceux que nous connassdans notre jeuWittgenstein, 1958, p.84-
85)

Arrétons-nous sur cette démonstration qui n’esti@dsiit d’'une observatiom situ, mais
d’'un raisonnement abstrait qui cherche a élucidédéodique du langage. Une telle abstraction
ne dira pas grand chose des contraintes et daguymateffectives de questionnement, mais
elle pourrait dessiner I'espace théorique dansdeglies se déploient. Ce détour effectué,
NOUS pourrons revenir aux pratiqgues observablepefiontant les « choses de la logique » a
la « logique des choses » (Bourdieu). Pas pourdpeclies praticiens au piege des logiciens,
en défaut supposé de discernement et de cohéneaie,pour mettre en tension les deux
pbles de I'action pédagogique : les pratiquesséal et les pratiqgues espérées.

Pour Wittgenstein, donc, un questionneur théoriex@ime un doute légitime tant qu'il
demeure dans « les limites du raisonnable ». &ihdhit cette limite, s'il questionne sans
jamais s’arréter, I'éleve (s’)empéche de raisoniies.empéche d’apprendre et il empéche
I'enseignant d’enseigner. Un questionnement trgpsonnewbloquela lecon,interromptle
maitre et interditd’aller plus loin dans [I'lapprentissagell entraine la discussion « hors
sujet ». Pire, il lui interdit de se fixer sur ancsujet. Une interrogation bien tempérée est
peut-étre un signe d'intelligence et dintérét. Maii elle s’emballe, elle exclut toute

1 0n sait que I'éthique de la discussion, c’est iggnent le refus de subordonner la recherche dieiGompréhension a
toute considération transcendante. Pour Haberres,niest plus « adéquat », entre les hommes, qurfimi proces de
discussion, infini procés dont la Iégitimité déride I'existence méme du langage et que tout locidmet implicitement
des lors gu'il avance un argument réfutable. Mais kjntercompréhension s'impose du point de viegéie ne signifie pas
gu'elle s'impose du point de vue pratique. On avsotl utilisé I'argument pour dénoncer la supposémiveté » du
paradigme habermassien. Alors que I'écart entrdidaussion idéale et les discussions réelles neqte confirmer son
postulat : c’est parce que ce qui est éthiquemaeiéguat » n'est pas toujours pratiquement « agant» que 'homme est
sans cesse pris « en défaut de discussion », toupé qu'il est a tromper, manipuler, abuser etléiment violenter autrui
dans des formes sans cesse renouvelées d’abusudeirpp®@uand, comment, pourquoi et a quel prix fedichit-on des
regles qui permettraient « I'idéale discussionoijavpeut-étre a quoi renvoie, a sa facon, I'étdds formes scolaires de
guestionnement.



explication elle n'apas de sens du touref, elle n'espas IégitimgWittgenstein), elle n’est
pasvalide (Habermas). Il faut bien que le maitre la sanciBon

Le raisonnement de Wittgenstein repose sur un dopbttulat d’asymeétrie qui mérite
discussion. Si le maitre peut « bloquer » un qaesgment qui, sans cela, « blogquerait » la
lecon, c’est premierement parce qu'’il n’a pas lemaétatutque I'éleve, deuxiemement parce
que les questions n'ont pas la mésmgnification que les propositions. Examinons ces deux
postulats en nous appuyant toujours sur ce qué/itigenstein, et ce qu’en dirait peut-étre
Habermas.

1.2. Une asymétrie statutaire : le maitre sait dister, I'éléve I'apprend

Si le questionnement du questionneur (I'éleve) paEre invalidé par le questionné (le
maitre), c’est d’abord parce que la situation damainication est une situation inégale, dans
laquelle les participants n’ont ni la méme compéteni le mémestatut : 'un des deux
« sait » participer (ou est censé le savoir), alque l'autre est la pour I'apprendre (ou
supposé tel).

Dans un débat entre scientifiques, les questiatisaies [a terre existe-t-elle ? la nature
obéit-elle a des lois)%sont non seulement possibles, mais souvent reemué@es. Puisque la
controverse oppose des chercheurs, des « quétedes» questionneura priori aussi
habilités les uns que les autres, elle ne peutépassoumise a une autorité tutellaire qui
fixerait les bornes du doute autorisé au nom dymokthétigue « méta point de vue ». Dans le
champ scientifique, un questionneur de mauvaise put évidemment multiplier les
interrogations pour n'avoir a valider aucune affition, mais il rompt alors avec I'éthique de
la discussion, comme un révisionniste revendigledroit d’interroger la Shoah au nom de
sa «liberté » de penser et de douter. Pour irerakkthn questionnement, la communauté
scientifique et ses regles ne suffisent plus ailtf« changer de champ » et demander a la
justice de fixer la limite du libre-examén

On a vu plus haut que les conditions pratiguesadéiscussion ne sont pas toujours
conformes a ces principes théoriques, et chacurgsaila science n'a pas besoin des juges
pour accepter certaines questions plus que dautesime en témoigne I'étude des
institutions académiques et des paradigmes donsir@aurdieu, 1984 ; Kuhn, 1972). Mais
la censure qui peut régner dans des discussionsrighément symétrigues ne fait
gu'amplifier 'asymétrie des autres : lorsqu’un fi@pant doit non seulement discuter avec
ses interlocuteurs, mais aussinset par cette discussion, le@pprendrea discuter, il faut
bien qu’il assume a un moment ou a un autre qaitl & que les novices ignorent. Il peut
censurer « sauvagement » toutes sortes de préterdida validité, par abus de pouvoir,
ignorance, aveuglement, précipitation, etc., maigpaut aussi, comme [linstituteur de
Wittgenstein, circonscrire explicitement la zonmdeértitude qu’il estime acceptable.

2 0On connait le dilemme, mais on ne le trancheraigasest-il raisonnable de censurer les quesgoms par la force, ou
vaut-il mieux (1) les ignorer pour les isoler, (85 confondre en démontrant 'inanité de leurs tiores ? La premiere
stratégie a un peu le méme défaut que la judiaiéois que I'on cherche a éviter : elle rompt lacdission et donne le beau
role aux supposés « libres penseurs ». La secoradégie est plus conforme aux valeurs démocragigueis elle expose les
débatteurs de bonne foi aux arguties des débateumsauvaise foi, des questionneurs faussemeist guaiifnonopolisent la
question pour imposer la charge de la preuve & lieterlocuteurs. Ces discutants ne sont pas d'atidjues curieux, mais
des incrédules malhonnétes, qui interrogent sangesoger. Habermas dirait que ce qui invaliderdeguestions, c’est
d’abord et avant tout qu’elles ne sont pas autheas. Affirmer une insanité a laquelle on ne goas (« Les Allemands ne
savaient rien et nous n’en savons pas plus qu'guxXest mentir. Questionner une vérité dont ordaete pas (« Comment
peut-on étre sdr de rien ? »), c’estmentir. Le fait est qu'on triche dans les deux eagjue dans le second, on fait mieux
encore : en posant une « fausse » question, dmettime premiére fois en mentant, et on triche woemle fois en
dissimulant le mensonge sous la question.



Si les questions des éleves ne sont pas perpénegitediscutables, ce n'est pas d’abord
parce qu'il faut « clore » le débat (les congréergdiques se terminent en général a I'heure
dite, et en I'absence de consensus, on se dondezous pour le congres suivant). S’il faut
parfois « briser la », c’est peut-étre parce quemkdtre doit transmettre aux éleves les
« Vérités » du programme, et qu’il doit le fairendaun temps limité. Mais c’est aussi, a
entendre Wittgenstein, parce qu'il doit lepprendre a chercheteurapprendre a poser des
questions leur enseigner Igeu du doute un jeu quiprésuppose la certitudet donc un
minumum de croyance et de confiance sans quoimgeniendrait supporter les questions
(ibid., p.53-63). Ce jeu — théorique - du questament, cette dialectique du doute
méthodique et de la croyance raisonnable, c’egtdede la pensée qui est aussi le jeu du
langage. Vygotsky dirait qu’il faut bien l'exercatans lintersubjectivité avant de se
I'appproprier subjectivement.

1.3. Une asymétrie sémantique : la discussion, remithe des questions

Admettons provisoirement le principe : si les etgamiennent a I'école, c’est pour
apprendre a discuter (argumenter, débattre, vetes), et le maitre doit forcément les guider
dans cet apprentissage. Mais pourquoi modérenaithis questions et pas leurs affirmations ?
Un éléve demands la terre existe vraimengst-il plus iconoclaste que celui qui affirmerait
gu’elle n'existe pas ? C’est ici qu'intervient useconde asymétrie, qui ne reléve pas du
statut du locuteur, mais de saggnification de la locution. Si le maitre de géographie affirme
ou postule que la terre existe (ou qu’elle est @ndn éleve peut se lever et contester cette
affirmation : « la terre n’est pas ronde, elle gste, c’est mon pére qui me I'a dit » affirme
par exemple le petit algérien dont Azouz Begag {1 %Xprime le conflit de loyauté dales
Force du Berger « Ce que vous dites, maitre, en somme, je neudstpnne pas. Je le
réfute. » Il n’y a pas, en la circonstance, uneeziogertitude a délimiter, mais deux certitudes
qui s’affrontent dans un « conflit socio-cognitifba parole du maitre d'un c6té (« la terre est
ronde »), celle du péere de l'autre (« non, ellepdste »), et I'enfant au milieu, un enfant qui
vit effectivement un « conflit » épistémologiqueadsntitaire a la fois, un conflit de cognition
(« ou est le vrai ? ») et un conflit de socialisat{« qui a raison ? »).

On sait qu’un tel choc de certitudes peut déboushetes pires violences s’il oppose des
convictions et des dogmes que chacun prétend utdisies. Lorsque Galilée renonce au
conflit astronomique, ce n’est parce qu’un argunpapgal I'a convaincu. C’est pour ne pas
finir consumé sur les bacher de I'Inquisition. Dwment que deux propositions s’opposent
(ou semblent s’opposer), il N’y a somme toute questissues possibles : premierement,
I'affrontement (« si tu persistes, je te brlle deuxiemement, la séparation (« finalement, a
chacun son opinion ») ; troisiemement, la questiooette terre dont tu dis qu’elle est ronde
et dont je dis qu’elle est plate ; ou dont tu dislie est au centre et dont je dis qu’elle est a
la périphérie ; nous admettons tous les deux quitiste et qu’elle est géométriquement ou
physiguement appréhendable ; considérons donc res aertitudes comme autant
d’hypotheses, et demandons-nous laguelle est méingble que 'autre, sans posepriori
qui a tort et qui a raison »).

Ce qui réunitin fine les deux premiers scénarios, celui de I'affronteiret celui de la
séparation, c’est la rupture de la communicatian,la violence dans un cas, l'indifférence
dans l'autre. Et ce qui distingue le troisiemeucele l'interrogation, c’est que lui seul fait
I'effort de poursuivre la discussion en dégageant urgpiestion communea partir de deux
opinions contraires. On pourrait en profiter po@mentrer que I'éthique de la discussion est
aussi une éthique de linterrogation (Abel, 200@gis on retiendra surtout un important
distinguo : lorsqu’il interagit avec ses élévesmaitre peut se heurter a deux espéces de
prétentions «invalides », a savoir de « mauvaiseguestions et de « mauvaises »



propositions. Toutes les deux peuvent « bloquéchange, surtout si elles se multiplient et
empéchent ainsi la construction du moindre accMdis jai montré ailleurs (Maulini,
2001a) que I'on peut discerner deux types de despgiii ne sont symétriques qu’en premiere
apparence : l@ifférend qui est un désaccord quant aux questions (masraguant aux
propositions) ; et lditige, qui est un désaccord quant aux propositionsg@ird quant aux
guestions). Tous les deux se construisent et salvetg dans linteraction, mais pas
nécessairement aux mémes conditions. Articulongettgle de Wittgenstein et celui
d’Azouz Begag pour illustrer ce raisonnement.

Le maitre affirme ou sous-entend que la terre @stle. Un éléve (Q) demande si elle
existe vraiment. Un autre (P) affirme qu’elle dsit@. L’éléeve P oppose sa proposition a celle
du maitre. Il admet le sujet (la terre...) mais réfle prédicat (...est ronde). L’éleve Q ne
réfute rien, il se contente de questionner. Le ipeédui importe peu (...est ronde, plate,
cylindrique, carrée, etc.), puisqu'’il n’est pas darsujet (la terre...). Si la terre n’existe pas, a
quoi bon polémiquer sur sa rondeur ?

Formuler une question (« le terre est-elle rondeestielle plate »), c’est effectuer une
réduction problématologiquegui consiste a postuler et a refouler en méme denip
supposées certituddsrs question(Meyer, 1986, 2000). On peut débattre de la raténd
terrestre, mais en posant cette question, on affimmplicitement (1) que la terre est soit
ronde, soit plate (et pas autre chose), (2) gu'edie géométriquement appréhendable, (3)
gu’elle existe... et ainsi de suite jusqu’a I'infubés présupposés. En questionnant I'un de ces
implicites, I'éleve Q avance une prétention & [kdvtg qui est une prétention aifférend: il
interroge la question et en propose une autre guiait, a son avis, la précéder. L'éleve P,
lui, refuse une proposition (« la terre est rongemais s’il s'oppose en discutant, c’est qu'il
admet en ce qui le concerne le bien-fondé de Iatoue(« est-elle ronde ? »). Sinon, il Ny
répondrait pas. Il avance donc a son tour une métea la validité, qui est une prétention au
litige : en débattant de la forme de la terre, il postuielle existe, et en cela, il est d’accord
avec son interlocuteur qui le postule aussi. Bawrdlirait que tous les deux sonadtord
sur le terrain du désaccoyrgans quoi ils ne s’engageraient pas dans lastigmu

On peut schématiser ce systeme de conflits en n@amd’exemple de la sphere terrestre,
et en posant les litiges sur un axe horizontah (ketre existe vs elle n’existe pas », « la terre
est ronde vs elle est plate ») et les différendsisaxe vertical (« la terre est-elle ronde vs la
terre existe-t-elle »). On voit alors que chaquigdi renvoie a une question sous-entendue
(traits pointillés), comme chaque question rendoges propositions implicites (traits pleins).
On voit surtout qu’on ne peut discuter d’un litideche horizontale) qu’a condition de fixer
une question et, du coup, en suspendre une attréciproquement : débattre d’'un différend
(fleche obliqgue) a condition de fixer une propasitisur laquelle tourneront les deux
questions.

Ce schéma montre aussi que les présupposés ehpdisites ne sont pas réservés aux
questions, et qu’ils sous-tendent les propositguissont juste en amont. Se demander si la
terre est ronde, c’est postuler qu’elle existe. Vigifirmer qu’elle n'est pas plate, c’est le
postuler aussi. Ce qui distingue le litige du d#fé&d, ce n’est padexistence des
présupposésmais le fait qu’ils sonpartagésdans un cas et pas dans l'autrex Tu dis que
la terre est ronde, je dis qu’elle est plate : mE@Esupposés (c’est-a-dire : que nous savons ce
que sont la rondeur et la platitude, que nous sawpre la terre est géométriquement
appréhendable, que nous savons qu’elle existe’eltaqne se métamorphose pas sans cesse,
gu'il est donc possible et intéressant de conn&itferme de la terre, etc.) sont les mémes, et
c’est parce que nous partageons ce fond communddigses que nous pouvons deébattre.
Mais si tu contestes ma question, c’est que tuesd@s I'un ou I'autre des présupposés qui la
rendent possible. Par exemple : que la terre exigtgu’il est intéressant de connaitre sa



forme. Le litige, c’est notre désaccord quant agoeestexposedans nos propositions. Le
différend, notre désaccord quant a ce qusepposé&lans nos questions. »

Figure 1
Les deux axes du désaccord : litiges (L) et diffiéds (D)

La terre | existe-t-elle ?

La terre existe D La terre n’existe pas

L
La terre | est-elle ronde ou plate ?
La terre | est ronde ——p La terre | est plate

Les conversations réelles ne rangent évidemmerlepagiestions et les propositions en si
bon ordre, dans des strates parfaitement supergpgséeonditionnant I'une l'autre. Mais ce
que le réel aime embrouiller, 'analyse peut pi&mient le déméler. Un différend, par
exemple, peut trés bien survenir, en premiere apgat au niveau de affirmations. Mais tout
I'enjeu est en l'occurrence demonter aux questions, pour trouver le «vrai » motif du
désaccord. Il y a ceux qui pensent que la terreoeske. Et ceux qui leur répondent qu’elle est
plutbt fragile. Si chacun campe sur ses positidne)y aura ni litige, ni différend, mais
« dialogue de sourds ». Car les deux propositi@nsamt pas incompatibles, et promouvoir
'une n’invalide pas l'autre. Si les participante dinteraction ne parlent pas de la méme
chose, ils sont en plein théatre de I'absurdedatils ne rétablissent pas un horizon commun
d’intercompréhension : une question partagée.

Si le maitre dit que la terre est ronde, I'élevedpeut-étre demander si elle existe, I'éleve
P1 dira qu'elle est plate et I'éleve P2 dira q@eadkt fragile. On sait que le premier instaure
(ou tente d’instaurer) un différend, le seconditigd, mais que fait le troisieme ? Il fait mine
de contester la proposition (« la terre n'est paxde, elle est fragile »), mais nous, nous
pensons qui’ se trompe de questioiCet éléve contestataire a peut-étre raison diadfi ce
qu’il affirme, mais il a tort de nous donner toRtour le dire simplementla n’est pas la
question Il n’y a donc, entre le maitre et lui, ni litige différend, mais une divergence quant
aux termes du désaccord : uneompréhension Si I'on veut prolonger l'interaction, il ne
suffira plus de résoudre un « simple » conflifalldra se saisir de cet apparent « désaccord
quant au désaccord », et négocier ensemble pdalir & quifait réellement question, ce qui
est véritablementen question. Cette métaproblématisation n’est pas éfoemt une
métacommunication, mais elle y fait souvent apf&n probléme, ce n'est n'est pas la
solution des questions, mais lewvechercheet leur constructionconjointes (Fabre, 1993,
1999). Quel est finalement «la question des qoests, celle qui pourrait toucher aux
confins de la discussion, donc aux confins de tes@e et de I'apprentissage de cette pensée ?
Ne serait-ce pas simplement : « quelle est la gqrest»



2. Le moment de la question, sa validation, sa digssion

On peut conclure provisoirement, et sans trop sie@g que la question de la validité et de
la 1égitimité des « bonnes » questions, c’est-a-difa question de la question », ou entare
question du questionnemensont de pures et simples questionqui transcendent
irréductiblementa discussion en lui donnant son sens et sontatien (Meyer, 2000, p.16,
19, 20). On peut y voir, avec Michel Meyer, une raéirie logique et sémantique qui
constituerait lgorincipe ultime de la pensgka constantesine qua nomour qu’il y ait pensée
(ibid., 2000, p.4). J'y vois surtout, pour ce gouB occupe, une asymétrie pragmatique qui
traverse toutes les conversations et qui peut tonder les pratigues scolaires de
communication. Si Socrate et les enseignants odiatece a monopoliser les questions, c’est
peut-étre qu’elles servent leurs desseins mieuarergue les explications. Doit-on dire qu'ils
guestionnent sans partage ? C’est tout I'enjetétiede des interactions.

2.1. Le partage des guestions : argument d’autoritét autorité de I'argument

On peut certes, lorsqu’on discute et qu’on appiemliscuter, discuter de tout, y compris
des questions, y compris de « la question de latmue» et de la supposée « transcendance »
du questionnement. Mais si I'on veut éviter le aiale de sourds, qui n’est pas la discussion
mais I'enfermement dans I'absurde et le tragiquéideompréhension, il faut faire éffort
commun de remonter vers une question partageable, fait<ela question de la question »
(« au fait: quelle est la question ? »). Or, débre commun, ou et comment le produire
ailleurs queadansetpar la discussion ?

Il N’y a rien, dans les affaires humaines en gdné&tadans les affaires scolaires en
particulier, qui précede la discussion. Pas méngaiéstion de la question. Et il n’y a rien qui
précede cette question. Pas méme la dicussionistassionc’estla question de la question.
Discuter, c’est, en premiere et en derniére inganiscuter d'une méme question ou, a
déefaut, la chercher. Discuter, c’est quéter la tGoes questionner la question, bref,
guestionner. Maigjuestionner ensemblelLe dialogue de sourds n’est pas une discussion,
sauf si 'un au moins des participants prend cam@ de la confusion, et l'initiative d’établir
ou de rétablir unguestion partagée Il y faut unje-ne-sais-quobu unpresque-riemui fait
toute la différence entre I'obligation de la questim-posée et I'obligeance de la question
pro-posée. Lepouvoir de la questiofMaulini, 2001a), c’'est le pouvoir de refuser aares
interpellations et d’en inter-poser d’autres, mo-posées, mi im-posées. Ce que fait par
exemple Bourdieu lorsqu'’il est face a des jourtedisqui lui posent de ces questians
n'ont rien a voir avec riendes questiongui ne se posent pad996, p.39) ou, plus
précisément, des questions dont le questionné esfirelles ne devraient pas se poser (trés
exactement : gu’elles ne devraient pasttre poséeset qu’il cherche a invalider d’abord, a
déplacer ou reformuler ensuite. Imposer ou propssgiquestions, la nuance n’est pas simple
a établir dans le feu de I'interaction.

De quel c6té dira-t-on que penche l'instituteurogjdurs théorique - de Wittgenstein ?
Comment se débrouille-t-il avec la double asymétlie questionnement, I'asymétrie
sémantique ou les questions viennent avant les@so et 'asymétrie statutaire ou c’est le
maitre qui précede I'éleve ? Dans sa lecon d’histalisons qu'il veut présenter Galilée, et
gu’'un questionneur (se/lui) demande si la terrestexvraiment. Comment va-t-il discuter
cette question ? Justement, il ne la discute [gasn’interromps plus et fais ce que je te dis ;
tes doutes, pour le moment, n'ont pas de sensuduvimila une réponse qui n’en est pas une,
mais qui signifie qu’une limite a été dépassée, Wuenaitre n'a pas le loisir de s’en
expliquer, et gu’il demande, sinon de la confiarmmemoins de I'obéissance. « Crois-moi sur
parole, et cesse de me contrarier dans mes exphsat dirait un professeur autoritaire, un
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de ceux qui useraient précisément dmgument d’autorité « Cette lecon est une legon
d’histoire, pas d’astronomie, encore moins de nigtsigue. Ceux qui doutent que la terre
existe n’ont rien a faire ici !»

Meirieu insiste souvent sur cette aporie : dandleéeole serions-nous si les questions les
plus radicales n'avaient pas droit de cité, eesidnseignants les évacuaient sans les mettre
en discussion, simplement parce qu’ils aatorité pour le faire, parce qu’ils savent mieux
que les éleves quels sont les objets du programeni, discipline, de la lecon ? Nous serions
dans une école paradoxale, une école qui saderalébat et la raisorgu’elle prétend
promouvoir (Perrenoud, 1998), en préférant I'argointéautorité a I'autorité de I'argument.

Il est possible qu’'un enseignant sog@sponsablede circonscrire le questionnement des
éleves, qu'il soit institué et payé pour le fakais que fera-t-il si I'éleve sermonné persiste a
l'interrompre ?

Si elle est sincere (monde subjectif), une quesfient étre « stupide et mal posée »
(monde obijectif) et méme « inintéressante » (mantiFsubjectif), mais dans un espace de
discussion, elle subira moins I'opprobre que I'egancollectif.3 « Tu demandes si la terre
existe. Si cette question est une « vraie » qugstioe question « authentique » qui exprime
un désir sincére d’apprendre, nous ne I'éluderass [plle parait peut-étre triviale ou absurde,
mais dans ce cas, nous allons facilement le déeronit si nous n’y parvenons pas
facilement, c’est gu’elle est plus fondamentale dtigiale, et peut-étre plus géniale
gu’'absurde » dirait probablement l'instituteur deiMeu. Qui sommes-nous, en effet, pour
prétendre que le terre existe, et que cette «@vérdst inquestionnable ? Les philosophes se
demandent encore « qu’est-ce que I'étant ? » (ldgiet®. Et les scientifiques qui explorent la
matiere et I'antimatiére trouveront peut-étre utitanivers dont nous ne serons plus que le
négatif in-existant. Rien ne permet d’en faire lédmdnstration, ni méme I'hypothese
aujourd’hui, mais il y a deux sortes d’hurluberlgai sont difficiles a distinguer : les
questionneurs qui ont une question de retard, et gai en ont une d’avande.

2.2. La bonne question au bon moment

Une question d’avance ou une question de retardaldfnent, dans le «jeu» du
guestionnement, ce qui compte avant tout, c’edbde moment. En lisant attentivement
Wittgenstein (op.cit.), on retrouve ce « presqeers qui fait toute la différence :

(...) L’éléve ne s’ouvre a aucune explication cainterrompt continuellement le maitre en
exprimant des doutes, par exemple quant a I'exégteles choses, la signification des mots, etc.

Le maitre dit : « Ne m’interromps plus et fais eege te dis ; tes doutes, pour le moment, n’ont
pas de sens du tout ». (...)

« Tes doutegqour le momentn’ont pas de sens du tout®n pourrait compléterpour le
moment, et a cet endrof®i elles sont honnétes, toutes les questionsiosens. Et si elles
paraissent en manquer, si elles paraissent sonipides », soient « inintéressantes », c’est
peut-étre qu’elles en auraient eu en d’autres ogt@mces. C'est toujoutsc et nung en
contexte, que I'on peut juger de la validité od’'oealidité d’'une question.

3 C’est le moment de revenir & ces révisionnistes Bavalanche de questions semblait justifier lastge des tribunaux.
Quelle est la différence entre ces insolents etuestionneur de Wittgenstein ? La sincérité, pétoent. Tant que
l'interlocuteur est de mauvaise foi, on doit indali ses prétentions. Et ce « jeu » |a serait Sars Fon ne rompait pas la
discussion. Mais deés lors que le questionneurogst,lau nom de quelle autorité le faire taire leCae I’Académie et de
I'Instruction publique ? Nous y reviendrons plus|aar pour le moment, ce n’est pas question...

4 Einstein était peut-étre de ceux-ci, lui qui péngae lesméthodes modernes d’enseignenfent tout pouréteindre cette
espece de curiosité spirituelle qui incite a latrerche (cité dans Cuny, 1961)
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« Ou poussent les saucisses ? » nous a demanderurojre fils Simon. Questiaa priori
absurde, parce qu'elle postule et refoule une dedde » poétique : que les saucisses
poussent quelque part, c’est-a-dire qu’elles « genis» tout court, a la maniére des carottes
et des haricots. En I'état des connaissances girdéques humaines, il semble qu’on puisse
affirmer que les saucisses ne poussent pas (ciestué cas ce qui fut répondu a I'étonnant
étonné). Mais cette question absurde au début Usigde le sera-t-elle encore auf,2puand
la biogénétique aura peut-étre montré que les sseise développent spontanément dans un
environnement chimique adéquat, et qu’'on peut ldsver comme des champignons de
Paris ? Voila encore une drdle de question, unstourea laquelle on peut (ou non) trouver
un sens ici et maintenant, dans le contexte bieticpber de cette étude du questionnement.
De cette question comme de toutes les autres, dersandera finalement si elle vient a son
heure (validation) ou si elle n’est qu’un pas desplers la dispersion (invalidation)

Les questions « dispersées » qui vont trop en agarsont les questions troprieusegjui
font confianceaux réponses établies, et qui en cherchent sagiscBautres a partir d’elles
(« fera-t-on un jour pousser les saucisses ? »3el#s qui vont trop en arriére, ce sont les
questions trogritiques qui seméfientdu sens commun, et qui reviennent sans cessesur |
réponses d’antan («la terre existe-t-elle ? »5 &econdes inspectent seulement les vieux
tiroirs, et les premieres en ouvrent continuellendanouveaux. Fuite vers l'arriére et fuite
vers l'avant, ce qui distingue Buestionnement rétrospecfiritique) et lequestionnement
prospectif(curieux), c’'est que I'un vient trop tard et 'aaitrop tot, et ce qui les réunit, c’est
gu'ils prospectenen s’emballant, et qu’ils ne se fixent sur rierdééerminant.

Le paradoxe de ces deux fuites, c’est qu’elless$emt, chacune de leur coté, par paralyser
la pensée. Tant qu'elles s’excluent l'une l'autyidemment. Le «bon sens» du
questionnement, c’est justement de ne rien exclieg@e s’enfermer ni dans un genre, ni dans
un autre, mais de lasettre en tension(Maulini, 2001a, p.3). Articuler la curiosité et |
critique, voila peut-étre la dialectique constitetde la raison pédagogique.

En derniere analyse, cette articulation est assyraéke maitre qui fixe ou qui négocie les
bornes du doute raisonnable en validant ou enidesle moment du questionnementll
le fait en proposant ou en imposant ses questiongkves, mais aussi en acceptant ou en
refusant les leurs. Viennent-elles au bon momaeila Ve critére qui discrimine en définitive
les bonnes et les mauvaises questions. « La tetrelle ronde ? » : question tardive. « Les
saucisses pousseront-elles ? » : question prémeatues éléves le savent bien, il n'y a
finalement que deux maniéres de se tromper deiqnesiemander quelque chose qu’on est
déja censé savoir (a la limite : gu’on a toujours@u quelque chose gu’on saura plus tard (a
la limite : qu’on ne saura jamais). lls n’interroemp pas le maitre avec les questions d’avant-
hier et celles d’apres-demain, des questions iy le momentn’auraientpas de sens du
tout

2.3. Le maitre : gardien du temps, gardien du quegtnnement ?

Touchons-nous, avec le « moment de la questiou»fudamentumde linteraction
maitre-éléves ? En un sens, oui. Nous pourrioreffenhrembobiner le raisonnement qui nous
a mené de « la question de la question » a laiquedtt «momentde la question », et situer
chacun des enjeux sur un axe rectiligne : la lidngemps pédagogique. Sur cette ligne, le
maitre vient avant I'éleve (privilege de I'age), ieinvalide deux sortes de « mauvaises »
questions : les questions dépassées et les queptiéripitées.

Sce qui fait encore une question...
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La contrainte indépassable de I'enseignement, cest le savoir qui s’organise en
réseaux, en trames et en noyaux conceptuels ns@éEnsmettre qu’en se dé-roulant, qu’en
se dé-pliant, qu’en s’ex-pliquant, d’'une maniere ddune autre, « au fil du temps ». La
connaissance humaine a beau étre un lacis de anesti de réponses, de liens et de nceuds
organisés dans un espace a deux ou trois dimenstiasne peut se «dire », et donc
s’entendre, que dans un curriculum d’apprentisspgeva nécessairement du tempsati
temps 1. Les technologies contemporaines permettent c@tetockage et la diffusion de
savoirs interconnectés (bases de données, encgaspéumeériques, hypertextes et
hypermédias, réseaux disciplinaires et transdiseipes, etc.) (Vandendorpe, 1999 ; Morin,
1999 ; Maulini, 2000), mais elles ne nous ont pagchés a notre humaine condition : qui
veut apprendre doit y consacrer du temps, se sHigie question ou d’'une proposition, et
passer patiemment de nceud en noeud pour tissartawsodes « bribes » puis des « tissus de
vérités ». Quoi qu’on trouve sur Internet ou daiEmdyclopédie de Diderot, pour espérer
'apprendre, il faut bien le lire, et pour le lirg,faut y mettre le temps. Poser les bonnes
questions, c’est poser les questions qui vienndsmtbanne heure, ni trop tét ni trop tard dans
le texte du savoir.

C’est ce qui est souvent reproché a I'école : datpide vue du maitre, les questions des
éléves ne viennent jamais ou presque jamais aumoonent. Il y a d’abord les questions qui
péchent par obsolescence : les questions « idkoties’éléve qui ne sait pas ce gu'il devrait
savoir (« c’est quoi un rond ? ») ou qui le laisséendre (« ou est le bout de la terre ? »). Et
les questions qui péchent par anticipation : lesstians « impertinentes » du petit qui veut
apprendre ce gu’apprennent les grands (« la tetrelle sphérique ou est-ce un ellipsoide
aplati ? ») ou qui défie la communauté des savéniss antispheres existent-elles ? »).
Toutes ces questions sont peut-étre sinceres,al@ssne seront pas validées par le maitre de
Wittgenstein, parce gu’elles 'emmeneraient trap ldans les explications, au dela dedae
d’incertitude (Crozier & Friedberg, 1977) qu’il estime raisonleblrop loin, c’est-a-dire
hors limite, « hors sujet ».

Une moitié de ces questions n'est pas a propo® garelle est invalide dans le monde
intersubjectif. Ce qu’est un rond et ce qu’est alipsoide, le maitre du primaire ne juge pas
ces questions absurdes, meimtéressantesll aurait bien les moyens d'y répondre, mais
elles viennent trop tard ou trop tot vis-a-vis gesscriptions du plan d’études. Le probleme
du bout de la terre ou des antispheres est diffécan la limite ne vient plus du programme
scolaire, mais de la science elle-méme. Cette amtiéé des questions invalides, c’est la
série des questions qui pourraient étre intéressamntais auxquelles on ne peut pas répondre
parce qu’il esimpossiblede les poser en I'état actuel des connaissangraihes -au temps
t de linteraction, évidemment. On peut ranger ceaxdmoitiés - celle des questions
« impossibles » et celle des questions « inintérgss » - dans un tableau qui permet de les
croiser avec le critére précédent, celui du mordarguestionnement :

Tableau 1
« Hors-sujet » : les questions invalides

Monde Objectif Intersubjectif
Critere de validité Vérité (vrai/faux) Normalité (autorisé/défendu
Qualité des questions Possibles/impossibles Intéressantes/inintéressantes
Institution de référence Science (état du savoir) Ecole (état du programme)
Questions tardiveg ~ Ou est le bout de la terre ? C’est quoi un rond ?
Moment
Questions prématurées Les antisphéres existent-elles|?La terre : sphére ou ellipsoide [?

-11 -



Si I'on affinait cette classification, on diraitabord que les deux colonnes ont chacune
leur logique. Dans la sphére objective, par exempelle dont le critére de validité est la
vérité et le champ de référence la science - lédgemités ont tendance a se rejoindre,
conformément ayrincipe dialogiqueformalisé par Morin. Si I'on prétend parfois ques |
grands découvreurs savent (se) questionner commerdants, c’est parce qu’une guestion
poétique (la culture des saucisses) peut devemriuestion pionniére qui subvertira un jour
de fausses évidences et entrainera une rupturardeigme.

Cette souplesse est certainement moins granddelaesond monde, celui dont le critére
de validité est la norme, et le champ de référdeelisciplines et les programmes scolaires.
Il est ici plutdt rare qu’une question trés en metsoit aussi trés en avance. Ce que dénoncent
les pédagogues, c’est justement cette rigidité ¢eealle : dans I'enseignement frontal, il faut
« suivre » le cours et poser sa question « a lmdlEpoint ». Un peu trop tot, le maitre fera
peut-étre 'effort de la noter et de s’en souvedm. peu trop tard, il vous demandera si vous
avez écouté ses explicatibnsDans un temps didactigue entierement ponctué par
'enseignant, il est bien imprudent et bien impuddinterrompre la lecon. La coutume
didactique, c’est que les éleves laissent le psei@ss’exprimer, et qu’ils poseensuite
toutes les questions de nature a dissiper leurplprités(Kambouchner, 2000, p.162-163).
En classe plus encore que dans les débats s@essfi pour questionner, il y a un moment.
Et c’est le maitre le gardien du temps.

2.4. Discuter du moment : apprentissage et institidn du questionnement

Ce retour aux critiques des pédagogues permet wgdsaune boucle. Admettons qu’il y
ait un « juste moment » pour poser des questionsl fQille le faire « a bon escient », pour
ne pas se disperser dans un questionnement satesliQui donc en jugera ?

On I'a dit en référence a Habermas : en droit, nerprécéde la discussion. Proposer, en
guise de fondement, le moment de la question, pesérde factola question du moment
Et cette question, pourquoi échapperait-elle agelitdonc a la discussion ? Savgirand
poser les questions, on ne peut I'apprendredauns et par I'interaction. Comment fera-t-on
si le maitre refuse toute explicatiorrNe m’interromps plus et fais ce que je te tisnche
le maitre de Wittgensteif.es questions n'ont aucun sens pour le momeDbDit-on croire
gue le questionneur en restera bouche bée ? @taitdnfianceau maitre et qu'il cessera de
lui poser ses « mauvaises » questions ? Qu’il étéerau moins la fin de la lecon pour
dissiper ses perplexit&sQu'il apprendra, par la force et la soumissing (se) questionner
que lorsqu’il y sera invité ? Il faut, si 'on vepénser completement le questionnement, poser
cette pénultieme question : si le bon questionnémiemt au bon moment, le maitre peut
certes l'imposer, mais I'aura-t-il enseigné ?

On devine la réponse, mais on doit dire aussi tpuiglcele deux enjeux essentiels pour
I'école. Si les enseignants fixent unilatéralemarijtrairement et brutalement les limites du
guestionnement, par exemple en évacuant ou en riganaptoutes les questions, ils évitent
peut-étre que la lecon se disperse, mais ils nignest pas cette compétence a leurs éleves.
S’ils veulent lenseigner(premier enjeu), ils doivemtiscuter avec eux, dans l'interaction, la
validité des questions : leur possibilité (mondgeotif), leur intérét (monde intersubjectif),
leur authenticité (monde subijectif). Ce qui revientdire gu’ils doivent instituer une

6 Notons encore que la question de I'endroit essiamse question de moment. Au cours d’éducatiorsigimg, un éléve
demande comment calculer la parabole du javeloauEtours de sciences, il demande si Newton éasispn des Stuarts.
On peut penser le professeur de sports envert@ileus vers son collegue physicien, le colleguesptign vers un collégue
historien, et ainsi de suite d’'un champ discipliea I'autre, c'est-a-dire d’'un endroit et d’'un ement » de la grille horaire
a l'autre.
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triangulation a la fois didactique et pédagogiqier{frand & Houssaye, 1995), une
triangulation quiextraie le moment des questions (et la question de ce mnue
l'interaction dans laquelle il est imbriqué, pow placera distance comme un objet
accessible a la discussion, a un nivreéflexif de communication. Comment ce travail
d’extraction et de réflexion est-il ou non réald#&@ns linteraction maitre-éléves, comment
est-il effectué, explicité, négocié, pensé pardagnant ? Voila la question qui résume un
premier enjeu fondamental : le questionnement corambition de I'enseignement et de
I'apprentissage.

Ce qui laisse une derniére aporie : si I'extracgbta réflexion ont lieu, et que le maitre et
les éleves discutent librement du « bon » et duakwais » moment des questions, que se
passera-t-il si les ressources de I'argumentatien soffisent pas a interrompre le
questionnement ? En classe, on étudie par exerap@riand et la théorie de I'évolution. Si
un éléve veut savoir « pourguoi l'allemand plutéed'anglais ? », ou s'il demande « qui de
Yahvé, de Dieu ou d’Allah a créé le monde ? », eat g@videmment mettre ces questions en
discussion — quitte a les invalider - mais si Ropasse trop de temps, quand donc enseignera-
t-on ce qu'on doit enseigner, a savoir I'allemandaethéorie de I'évolution ? Le maitre le
plus tolérant ne peut pas a discuter a l'infini<dia question de la question », sinon, il ne
répondra jamais aux prescriptions de linstitutibhinstitution, ce n’est rien d'autre que
I’école qui I'emploie et qui s'impose a lui en laiposant sesquestions

L’opinion religieuse, dans une école laiquey’dn est pas questiou cours d’histoire,
on peut (se) demander comment les Chrétiens dfllssilmans en vinrent a se massacrer
durant les Croisades (question valide). Mais opewd pas décider qui de Dieu ou d’Allah est
le plus fiable (question invalide). Poser une tejleestion, c'est littéralement se tromper
d’institution : le maitre dira peut-étre que c’ésins la famille, a I'église ou a la mosquée
gu’'on est en situation de répondre. Pas a I'éamat ce n'est pas la mission. A I'école, on
répond a certaines questions, et les autres, on lewiposer ailleurs, dans uraitre
institution .

« Pourquoi I'allemand et pas 'anglais (la géongét pas la philosophie, la science et pas
la mécanique, Moliére et pas Uderzo, etc.) ? »goestions peuvent étre prises plus ou moins
au sérieux par les enseignants, mais elles lesmqidinalement devant une seule alternative :
soit ils acceptent linstitution telle qu’elle estt refusent la discussion («vous devez
apprendre l'allemand et je dois vous I'enseignasyrquoi, ce n’est pas la question ! ») ; soit
ils entrent en matiére, mais dans ce cagjubsstionnent I'institution, et pour la questionner,
ils doivent s’en détacher.

Si la zone de questionnement instituée par lesrgnoges ne leur convient pas, ils
peuvent évidemment entreprendre quelques aménagemgrar la bande ». Mais s'ils
veulent vraiment la déplacer, ils doivent intergellinstitution pour qu’elle les mandate dans
ce sens. C’est dans un syndicat, une commissioliggoun parti politique, un comité
référendaire, bref dansalitres institutions, qu’ils doivent alors transporter figwjuestions.
Et si cela ne suffit pas, il reste l'ultime espat® discussion : I'espace public du débat
démocratique.

Avant cela, on peut aller loin dans la démocratisates classes elles-mémes, et les
equiper de leurs propres institutions. Des élevesvent saisir leur conseil d’école de
guestions insolites et insolentes, les discuteméme les adresser a des interlocuteurs
compétents. « Pourquoi apprendre l'allemand ?es: dlasses de Célestin Freinet et de
Fernand Oury auraient peut-étre adressé un mémararadl Ministre pour obtenir des
explications. Dans ce cas, les maitres ne sontgaluls pour exporter leurs questions. C’est
avec leurs éleves qu’ils questionnent l'instituteires instituants de l'institution.
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Il faut, pour enseigner, s’adosser a des questijonsie sont pas indiscutables, mais qui
doivent étre instituéegn amont de [linstitution. Ce qui veut dire qu’une limiteste
indépassable, et que le travail de I'enseignansistenon seulementdiscuterdes questions
avec ses éleves (notre premier enjeu), mais aussirdmposerun questionnement qui
s’'impose a lui. Dans un monde idéal, on argumeraassi loin que possible, mais il y aura
toujours un moment ou les questions de linstituti@ sont plus questionnables. Comment ce
travail d'imposition et d’institution est-il ou norealisé dans l'interaction maitre-éleves,
comment est-il effectué, explicité, négocié, pepaé I'enseignant ? Voila la question qui
résume notre second enjeu fondamental : le questivent commecondition de
I'enseignement et de I'apprentissage.

3. Des choses de la logique a la logique des chadedravail d’institution

Synthétisons brievement les deux enjeux. Du poatvde de la logique du langage
(Meyer, Abel) et de I'éthique de la discussion (Elabas, Meirieu), la question est une
médaille a deux faces. C6té pile, elle est (ou @dud) ambition de I'enseignement et de
I'apprentissage. Mais dans ce cas, elle doit &wnsse adiscussion dans un processus de
problématisation plus ou moins négocié entre lermat les éléves, un processus ou prévaut
(ou devrait prévaloir), pour arbitrer le differed@utorité du meilleur argument. Cété face, la
guestion est plutétondition de I'enseignement et de l'apprentissage. Elletndesc pas
infiniment discutable, mais imposée plus ou moitgirement par Institution. Cette
institution s’incarne dans un mode particulier @enmunication et de socialisation, ou les
guestions sont en partie refoulées (exposé magistrapartie formulées par le maitre (cours
dialogué).

Le débat pédagogique porte souvent sur la comioinag$ la pondération de ces deux
logiques, celle de ldiscussionet celle de ihstitution des questions. On peut revenir aux
travaux évoqués en introduction pour faire un kegnre cette construction théorique et le
débat pédagogiqu®rimo: si I'exposé magistral est criticable, c’est pagu'il refoule les
questions en deca des propositions du programnegicen fait des « évidences » imposées
subrepticement par linstitution. La dérive possjbt’est le dogmatismeSecundao si les
techniques d’interrogation didactique sont disclésbc’est parce qu’elles ont le mérite de
visibiliser les questions, mais l'inconvénient @s Iréserver a I'enseignant, qui les impose
ainsi plus clairement mais toujours unilatéralemam éleves. La dérive possible, c’est le
conformismeTertio : si les ruses et les détours des pédagoguelsmmaussi ambivalentes,
c’est parce qu’elles engagent le maitre et leseél@ans des activités « authentiques » qui
doivent renversde sens du questionneméghtaulini, 2001b), mais qui ne peuvent a leur tour
« questionner les questions » qu’a une double tondipremierement, que ces questions ne
restent pas implicites ; deuxiemement, qu’'ellesoient pas « exploitées » sans discussion.
Sans quoi le dogmatisme et le conformisme ne vandplus directement du maitre, mais
des éleves les plus actifs, les plus sollicités, pus valorisés dans leurs interventions
(Perrenoud, 1984 ; Sirota, 1988 ; Altet, 1994).oviaés par qui ? Par le maitre, bien sdr.

Si les questions sont directement sous le conttéléenseignant, les éleves risquent fort
de construire un rappodogmatiqueet conformisteau savoir et aux détenteurs du savoir.
Mais qu’aura-t-on gagné si ces questions viennestéleves les plus bavards et, surtout, les
plus adaptés aux attentes de l'institution ?litige qui alimente régulierement la dispute
pédagogique, c’est la question de saqui du maitre ou des éleves, doit établir, en posant
une question, la zone d’incertitude qui justifiEegoprentissage. Mais si I'on s’enferme dans
cette polémique, on est peut-étfaccord sur le terrain du désacccof8ourdieu), mais on
escamote une autre question qui fait toutdiféérend entre la recherche de la « bonne
communication » et la recherche de la « discussi@ette question, ce n’est pas (seulement)
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la question de lformulationdes questions (« a I'école, qui doit poser lestijoes ? »), mais
celle de leur examen contradictoire et de leurdaaion négociédansetpar le processus de
discussion Comment les maitregistituent-ils les questions légitimes, et comment les
soumettent-ils ou non discussion telles sont désormais les deux faces d’'une méme
question.

Il serait facile et bien peu productif de fixer de&scussion comme une exigence, et de
mesurer ensuite I'écart entre la logique et nosiquas de questionnement. Ce que ce texte
cherchait a établir, ce n’est pas une norme qunptrait d’évaluer I'efficacité ou I'équité
des pratiques observables, mais un cadre conceptuel penser et observer teavail
d’institution et letravail de discussiomlans toute leur complexité. Lorsque nous inteiwoge
nos éléves, lorsque nous refoulons certaines qusstians nos explications, lorsque nous
sollicitons des questions et que nous les soungefmnnon) a la discussion, nous effectuons
un travail d’'un certairgenre et nous l'effectuons dans wtyle qui nous est propre (Clot,
1999), un style plus ou moins « instituant » esmu moins « discutant ». Il reste a voir — et
ce sera l'objet d'un autre texte — quels sont légres qui permettent de déterminer et de
discuter la variété des styles.

Quelles sont les habitudes qui caractérisent,assel 'usage de la question ? Quelles sont
les normes qui régissent cet usage ? Comment cegeaaont-elles installées ? Sont-elles
instituées et/ou discutées ? Ces questions renvaiéabservation et I'analyse de situations
singulieres : lorsqu’'une question est avancée, cembrast-elle ou non validée ? comment
cette validation est-elle ou non négociée ? comrastielle ou non explicitée ? Il reste, pour
comprendre l'institution du questionnement, a folenet a discuter quelques questions.
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