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Ce projet de recherche souhaite poser « la quedtida question ». Il s'intéresse a ce que
'on pourrait appeler, en premiére approximatioa, « circulation », I'« échange » ou le
« partage » des questions et des réponses darssitdlion scolaire en général, dans
I'interaction maitre-éleves en particuierA I'école, qui (s')interroge et qui répond ?
Comment l'ordre des questions s’articule-t-il avibardre des propositions ? Dans la
communication pédagogique ou didactique, commenmédtre concoit-il et comment
institue-t-il « la part du questionnement » ? Comimé&cole élémentaire amorce-t-elle la
boucle des questions et des réponses ? Quel gkt des pratiques pédagogiques sur la
construction du savoir et du rapport au savoir & giestions sont provisoires. Elles appellent
les propositions qui vont suivre.

Je ferai ces propositions en trois temps. Je maiivBabord mon choix en référence aux
travaux existants, mais aussi a mes propres ingleéf quelgue chose comme les
« préoccupations » qui sous-tendent mes questides.questions, je les discuterai et je les
réorganiserai ensuit@ja ma problématique et un premier cadrage concepltietliquerai
enfin comment jespere trouver des réponses, pandthode, le plan et le calendrier de
travalil.

On voit d'emblée le paradoxe d'une recherche denguiestionnement est a la fois
I'instrument et I'objet d’analyse. Faut-il se guesher soi-méme questionnant ? Se réfléchir
réfléchissant ? Je préféere ne pas m’engager maimtestans ce raisonnement en abime.
Suspendre provisoirement la « réflexion » est @éngtle moyen le plus raisonnable d’entrer
tout de suite dans « le vif du sujet », puis ageticde la question ».

1. La question de la question : préoccupation et clix du sujet

La « question de la question » est le butoir duat@Bdagogique. Point de départ et point
d’'arrivée des apprentissages scolaires, elle ddtinde argument a la plupart des systémes
théoriques ou idéologiques. Mais ce que I'on endépasse peut-étre ce que I'on en sait.
Voyons donc comment se noue la discussion. Puisnggon intérét pour la recherche.

1.1. La controverse : une guestion renversante

Mon point de départ, c’'est le gai savoir et I'ertifahercheur. Fénelon (1687/1994, p.43)
estime par exemple que les petits ignorent parr@dteaucoup de choses, qu’ils ont par
naturebeaucoup de questions a faig’ils en font beaucoupt qu'il suffit deleur répondre
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précisémentAlbert Jacquard (1998, p.36) lui fait écho troemts ans plus tard lorsqu’il salue
la fraicheur et laprofondeurdes éléves du primaire, eux qui osent et qui sgueser des
questions en prise directe avec I&awuillonnement intérieurDans sa version radicale, la
thése peut étre qualifiée de « spontanéiste »heatitjues et naturelles, les questions des
enfants témoigneraient d’'une curiosité facile al@ikgr, mais que les adultes et I'école
auraient plutét tendance a contrarier, par abupals/oir et/ou par maladresse. Comment
cela ? En évacuant toutes les questions, ou grossst eux-mémes.

Le premier biais, c’est '« éviction ». Si les gtiess des enfants ne trouvent pas place
dans la relation pédagogique, c’est parce quevigirsse transmet sous forme de propositions
déproblématisées (Chevallard, 1985, 1997 ; Fab®938,11999), et qu’il est sans fin.
L’enseignant serait prisonnier d'un programme elop@dique et d’'un désir de maitrise qui
I'inciteraient a monopoliser la parole. Il « donmeon cours, il « fait » la lecon, il expose et il
explique. S'’il est sourd au questionnement deseélég’est qu'il est trop occupédinner
toutes les réponsgfrop soucieux @xhiber les preuves de son sav@mbert, 1996, p.39-
42). L’école est une institution astreignante, imsitution dont les éléves sont plutét les
auditeurs (captifs) que les interlocuteurs (act[ile] répond a des questions que les éleves
ne se posent pas et elle ne répond pas aux quediigils évoquen{Develay, 1996, p.9).
Dans sa forme canonique, le cours magistral esburs sans question.

Le second biais, c’est la « confiscation ». Lesstjpas ne sont pas absentes, mais elles
sont monopolisées par le maitre. Au lieu d’expales réponses sans questions, I'enseignant
construit ce que I'on a appelé un « cours dialoguéinterroge les éleves au gré des besoins,
et il progresse ainsi de question en réponse, gfgimse en question. Le probleme, c’est que
le «texte du savoir » reste sous son controle. l@@n$ocrate soumettant Ménon a sa
maieutique (Parlebas, 1980 ; Mialaret, 1991), |énmaialoguant est un maitre tout-puissant.
Son premier défaut, c’est qu'’il n’est pas moinsspéeque le conférencier sur son estrade. Son
second, c’est qu’il ne pose geesquestions, et gu'il ne retient des réponses qllescqui
s'inscrivent danson propos. La critique pédagogique peut devenir gimtd. Elle reproche
aux enseignants de jouer un jeu paradoxal, ungezeti qui connait les réponses (le maitre)
guestionne celui qui les ignore (I'éléve). Elleirafife quequestionner I'éleve, c’est empécher
gu’il se questionng¢Bassis, 1998, p.9). Elle se demande si cettauomaididactiqué rebours
ne finit pas par enfermer les enfants dans unerexme scolaire vidée de son sens, une
expérience ououte question [devient] une forme de violence sfigbe (Astolfi, 1997,
p.60). Dans la dramaturgie pédagogique, c’est lkrenqui tire les ficelles : saise en scéne
est unemise en demeur@Boissat, 1991), sa communication est taesse communication
une communicatioohausse-trappéDevelay, 1998, p.26-27 ; 2001, p.43).

On trouve bien sdr un renversement pour chacuredeenversements, une critique pour
chacune de ces critiques. La premiere vient deiosriprofesseurs. Pourquoi diaboliser le
cours magistral ? Pourquoi abandonner une logigukegposition qui présente, de maniére
limpide et completeles vérités et démonstrationdu programme ? Si la lecon est bien
articulée, et si les éléves I'écoutent attentivetniénsont supposés la comprendre. Et s’ils ne
la comprennent pas, ils sont supposés formeiesuite toutes les questions de nature a
dissiper leurs perplexit§&ambouchner, 2000, p.162-163).

La seconde critique ne croit ni a la limpidité daitre, ni a la spontanéité de I'éleve. Elle
considére que la construction des savoirs passEimgaraction entre I'adulte et I'enfant, et
gu’elle n’a rien d'immédiat. Elle considére ausaeda qualité de cette interaction n’est pas
automatique et que, si elle ne dépend pas seulatnemiaitre, elle est au moins placée sous
sa responsabilité. L’enseignant questionnant ssselae serait donc ni un égaré, ni un
simulateur, mais un instituteur précisément occurEstituer un questionnement didactique.
Ce guestionnement ne serait pas un artifice altémaais unsysteme de communication
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spécifique(Thévenaz-Christen, 2000, p.415), eadre pour pensemnrituel fonctionnelet,

en fin de compte, unchniqueet unepratique scolairedégitimes (Amigues, 2000, p.125-
126 ; Chevallard, 1999). Que les jeunes enfantemias tort et a traversdes questions
baroques Piaget lui-méme (1923, p.212-309) y voyait cerrssigne deuriosité globale
mais aussi une tendance naive a tout justifiercebide les adultes sur parole. Questionneurs
ou gquestionnés, ils finissent toujours par dépakserstade » extravagant de deoyance
spontanéet du nimportequisméPiaget, 1947, p.12-19).

A l'école, le « contrat » qui lie le maitre et gk (Brousseau, 1988 ; Colomb, 1993 ;
Sarrazy, 1995 ; Joshua, 1996 ), c’est que le « jdidactique se déroule a I'intérieur d‘'une
structure fixée par I'adulte (questionneur) et asse par I'éleve (répondeur). Cette logique
est-elle évidente parce qu’elle est redondanteredlondante parce qu’elle est évidente ?
Cette boucle pose la question du nécessaire éartbiriaire, du fonctionnel et de I'artificiel
dans l'interaction didactique. Lorsqu'ils font lgJe des jeux, des enquétes, des débats, des
projets, les pédagogues choisissent de ne pasiaquest directement leurs éléves, mais de
faire un détour par des activités qui doivent desdeur questionnement. A la « technique
didactique », ils opposent la «ruse pédagogiqu&taulini, 2001a), et a lintention
d’enseigner, le désir d’apprendre. Mais ce que rediitistoire du questionnement magistral,
c’est quel’habile interrogatoire codifié par Comenius (Hannoun, 1995, p.132) ouJean-
Baptiste de la Salle (Vincent, Lahire & Thin, 199434) est peut-étre discutable, mais qu’il a
lui-méme dépassé une ancienne forme de questiombertee questionnement catéchétique
dont Pestalozzi (1801/1985, p.78) estimait par glengu’il n'accordait pas la moindre
place a un véritable exercice de l'intelligence

Instrument nécessaire ou artificiel, libérateur ioquisiteur, codifié ou spontané, la
question divise. Elle est une figure révélatricecdeque Daniel Hameline (1986) appelle nos
propos du «lieu commun » : truismes et évidencédagogiques traversant toutes les
époqgues. Que la question appelle la réponse, odagueEponse exige la question, cela va
chaque fois sans dire, et c’est bien la que lebktse. La formule est tellement frappante
gu’elle est difficilement contestable. Elle perndet résumer et de justifier tout a la fois une
philosophie de I'école, une conception de I'enseigant et une théorie de I'apprentissage, en
réalisant ce que Régis Debray (1981) appelle Im@testation idéologique »: une
expression énergique qui escamote la démonstraii@st de cet escamotage que viennent
mes questions.

1.2. Des modéles aux pratiques (et retour)

Mon intention n’est pas de trancher entre les pigtsans qui s’affrontent, mais d’aller
plus avant dans la description et l'interprétatilence que I'on pourrait appeler la « condition
pédagogique ». Comment maitre et éléeves négodsentlans l'interactionla part du
guestionnement? Quels sont les arrangements recherchés paeigg@st, et ceux dont il
doit s'Taccommoder ? Quels gestes, quelles stratégiajuelles compétences mobilise-t-il,
consciemment ou non, explicitement ou non ? Quell'iespact de ces conduites sur la
construction du savoir et du rapport au savoir 8 Q@estions se conjuguent au singulier,
mais au pluriel aussi : jusqu'a quel point les reegs de faire different-elles d’'un maitre,
d'une école, d'une situation, d’'une activité ou rBudiscipline a l'autre ? Voila mes
préoccupations.

Ce que jaimerais étudier, c’est l'activité d’erggg@ment. L'expérience scolaire place le
professeur ou le maitre d’école devant des dilempnefessionnels qu’ils doivent résoudre
en négociant des compromis « qui tiennent » (Deydl@92, 2000 ; Dubet & Martucelli,
1996). Leur métier est un métier complexe (Perrdndi996), un «impossible métier »
(Imbert, 2000) que I'on ne peut réduire ni & seshodbologies, ni a sa rhétorique. Il a peut-



étre besoin d’'un propos du lieu commun, du truiginde I'évidence, mais il a aussi besoin
d’'un contre-feu : une approche critique et instraotée de ladoxa pédagogique. Etudier le
guestionnement, non pas tel que nous pourriongverr mais tel qu’il est pratiqué, peut
accroitre notre lucidité et nous aider & pondéngragement (pédagogique) et dégagement
(scientifique).

Nous ne manquons pas de modéles prescriptifs qaiezg de justifier ou de promouvoir
les bonnes « formes » de questionnement. D’'un tdtéecherche des procédés didactiques
les plusefficaceset les plugperfectionnégWolf, 1987 ; Wassermann, 1992 ; Chuska, 1995 ;
Brualdi, 1998 ; Kerry, 1998), ceux qui permettrdetconduire I'enseignement (Dillon, 1983,
1988a ; 1994 ; Wilen & Clegg, 1986), de le régnuneau & Langevin, 1999, 2000), d’en
évaluer les effets (Freedman, 1994), bref, d’en¢mala construction des concepts et le
développement de la pensée critioggestion par questiofHunkins, 1989, Strother, 1989),
en assurant une « correspondance cognitive » dptiemdre les questions de l'adulte et les
réponses des enfants (Winne, 1979 ; Dillon, 19&&amson et al., 1987 ; Dantonio &
Paradise, 1988 ; Dantonio & Beisenherz, 2001).’&dre, des alternatives pédagogiques qui
viennent moins souvent d’Ameérique du Nord, et qualisent d'imagination pour engager les
éléves dans des activités « authentiques » legeatit a rencontrer de « vrais » problémes et
a s’étonner devant de « vraies » questions (LegrB®@D ; Vellas, 1999). « Pédagogie de la
réponse » contre « pédagogie de la question » dReltd, 1997), « technique didactique »
contre «ruse peédagogique », on pourrait construime modele qui articule ces deux
paradigmes au lieu de les opposer. Mais en reaterel résoudrait pas notre probléeme :
admettons qu’on trouve le modele idéal, faudragrildéduire la pratique correspondante ?
On courrait le risque d’établir une normeriori qui prendra « logiquement » les enseignants
en flagrant délit d'incohérence. Distinguer t#®ses de la logiquet lalogique des choses
voila ce qu’exige selon Bourdieu (1997, p.6®)¢e juste compréhension de la pratiqgue dans
sa logique propre

Une théorie critique des formes scolaires de queséiment ne peut pas procéder par
déduction. Elle ne peut pas aligner les pratiquesleurs modéles. Elle a plutdt intérét a
confronter les deux corpus, pour questionner I'yradir de I'autre, et prendre aingi point
de vue théorique sur le point de vue théorigibed.). Cet effort de confrontation s’inscrit
dans un effort plus général : celui des science&dacation qui s’affranchissent peu a peu
de leur héritage normatif et applicationniste (®boanel, 1988 ; Hofstetter & Schneuwly,
1998) en visant I'intelligibilité du fait éducatién I'occurrence pédagogique et didactique.

Si on la considere d'un point de vue sociologique aethropologique, l'activité
d’enseignement est en partie autonome. Elle n’ésrohinée entiérement ni par son projet
(sa « mission »), ni par ses objets (les savassapprentissages des éléves). Elle ne procede
entierement d’aucune philosophie de I'éducationdiaiucune théorie de I'apprentissage,
aussi fondées soient-elles. On peut donc I'étudier elle-méme, comme un objet hybride
situé au carrefour des savoirs, des pratiques ®fidalités (Charlot, 1995, 1999a). Ce que
confirme I'exemple de la question, c’est que lasieane pdle — celui des fins et du discours
sur les fins - a tendance a absorber les deuxsaure peut contribuer a rétablir I'équilibre en
restaurant certaines tensions, en cultivant I'éoment et le doute méthodiques, en posant des
questions qusubvertissent les évidena@daulini, 2000).

1.3. L’école et le pouvoir de la question

Ce qui est au centre de cette recherche, c’esfda du questionnementtel qu'il est,
dans le travail scolaire quotidien. Je fais I'hypte que ce jeu n’épuise pas le jeu
pédagogique, mais qu’il en constitue un bon analyse



Dans la question en particulier, et dans l'intacacten général, le maitre instaure des
regles et des habitudes qui vont structurer lesesmpigsages. Il pose certaines questions, il
répond a d’autres, il en suscite, il en appellegnilévite. Autant de maniéres de faire qui
mettent en scerdes processus intellectuels, et qui peuvent faciiu non leuappropriation
(Amigues, 2000, p.125-126). Car le paradoxe deol&cc’est que le moyen est souvent la
fin : 'appropriation des ressources cognitiveshdeit niveau passe par I'appropriation des
modes scolaired’appropriation (Lahire, 1993). Lorsqu’il questiantiéleve ou qu'il répond
a ses questions, le maitre contribue a la congiructu savoir, mais il fait appel et il
contribue aussi a la construction d’'un rapport glusnoins curieux et plus ou moins critique
a ce savoir et aux détenteurs de ce savoir (Chad8t7, 1999b). Ce rapport peut évidemment
varier d’'un objet et/ou d’'une discipline a l'autreais les enquétes sociologiques montrent
qu'il est plutét cohérent chez un méme éléve, él duanscende les discipling€harlot,
Bautier & Rochex, 1992, p.201).

C’est parce que la guestion pourrait étre a la feisnoyen et la fin, la condition et
I'ambition de I'enseignement que I'école a subi,l@nvu, une double critique. En ignorant
les questions des éléves, elle réduirait le seasapprentissages. En leur imposant celles du
maitre, elle leur apprendrait a ne plus (s)en pdeestionner pour apprendre (condition) et
apprendre a questionner (ambition) : les deux enjEwrnent en boucle et dépassent
largement les murs de I'école. Selon Hutmacher §19par exemple, c’est le rapport au
monde de toute une civilisation qui s’'incarne daes modes — et en particulier ses modes
scolaires — de questionnement. Si les enseignantsnstitués pour instruirgils peuvent le
faire sur le mode dedhdoctrinementen enseignant les savoirs comme ctegancesou des
opinions mais ils peuvent aussi revenir aux vertus cesgralulibre examenet dulibre
débat et mettre en discussion la vérité des propostaircelle des questions, p@pprendre
[aux éléves] a poser eux-mémes les questions

Libre examen ou endoctrinement, opinion ou sawtioyance ou veérité. En étudiant
l'institution du questionnement, c’est toute unstitution que I'on questionne. Car si I'école
est uneceuvrechargée de conserver et de transmettre d’autresesgc’est en réponse a des
questions qui l'ont précédée, mais qui n'ont pasdment fini de se poser (Meyerson,
1948/1995 ; Chevallard, 1995, 1997, 1999 ; Mey686]1 2000). En derniere analyse, c’est
peut-étre bien a la charniére de ces questions eesl réponses que l'institution fait ou non
« ceuvre » d’universalité. Primo : I'école permée-d&hcces universel a ce qu’elle enseigne ?
Autrement dit : a quelles questions répond-ell@@uBdo, enseigne-t-elle les moyens d’'acces
a l'universel ? Autrement dit : quelles questiomsezgne-t-elle (Bourdieu, 1997) ? Si I'on
veut éviter les simplifications, il faut mettre cdsux interpellations face a face : dans la
communication et la discussion pédagogiques, comiesrenseignants questionnent-ils, et
comment incitent-ils (ou non) leurs éleves a (segstjonner ? Comment exercent-ils et
comment transmettent-ils «le pouvoir de la questio(Maulini, 2001b) ?Comment
négocient-ils le sens et comment fixent-ils les litas du questionnement Tes questions
nous font basculer vers la conceptualisation.

2. L’institution du questionnement : problématiqueet cadrage conceptuel

Posons-le comme une hypothése : il y a probablennerdien entre les formes scolaires
d’enseignement et le rapport au savoir construitgséléves. Ce que nous savons de I'école,
c’est qu'elle transmet aux enfants un certain n@nte connaissances, mais qu’elle leur
impose aussi des conditions de travail, des redkscomportement, des manieres de
communiquer, des facons de penser, des routindssetoutumes qu’ils incorporent petit a
petit dans I'épaisseur de letbitus (Bourdieu, 1972, 1980, 1994, 1997 ; Lahire, 1999).
L’expérience scolaire ne se réduit donc pas a famssage des « vérités » du programme,



elle intégre cet apprentissage dans un processgsgfbal de formation, un processus qui
articule la subjectivation et la socialisation (Btib1994 ; Dubet & Martucelli, 1996),
I’émancipation et la domestication (Hameline, 19%4yre a I'école, ce n’est pas seulement
s'instruire. C’est aussi, et peut-étre surtout, rapgre unmétier d’élevedont I'exercice
qualifié permet seul d’accéder a I'excellence scolaireréPpeud, 1984 ; 1994a).

Une telle hypothése commande une approche intenmisie et socio-historique des
pratigues pédagogiques. Le « jeu » du questionnieim@fique le sujet tout entier, mais il se
joue d’'abord dans lintersubjectivité, dans le dgdieh des échanges maitre-éleves. Les
actions langagiéres se combinent en séquences, stduences en formes discursives plus ou
moins stables. Certaines se fixent dans la tragitdautres évoluent, mais Vygotsky
(1934/1985, 1985) dirait qu’elles ont toutes unldeupoint commun : elles sont le produit
d’'une histoire et de choix pédagogiques plus ounmdransparents ; et elles préparent
I'histoire de demain, en engageant les éléves ddes maniéres de questionner
(intersubjectivesqui deviendront plus tard des maniereselguestionneriftrasubjectivek

2.1. Interaction maitre-éleves, limites de la dis@sion et travail d’'institution

Si I'on considere la question dans ses dimensiotessubjective et pragmatique, comme
un acte de langage (Austin, 1962/1970 ; Searle? 18&rnicot, 1992) qui ne se contente pas
d’exprimer la pensée du locuteur, mais qui lui pgtrdiagir sur autrui et de le faire réagir
on peut la définir commen énoncédont la finalité principale est d’obtenir [d’autrpiun
apport d’'information(Kerbrat-Orecchioni, 1991, p.8-14). En premiéeralgse, une question
authentique pourrait se ramener a I'affirmation ologique d’'un doute ou d’une ignorance,
une espece deééclaration d’incertitude(Berrendonner, 1981, p.168-169). Mais elle est
surtout I'acte dialogique par excellence, un apgpmit la forceperlocutoireinvite et peut
méme contraindre l'interlocuteur a s’impliquer déamsonversation, une demande paradoxale
qui le place simultanément au-dessus du questionfmel sollicite I'information) et au-
dessous de lui (qui le somme de répondre). Dangdasersations ordinaires (Gumperz,
1989 ; Traverso, 1999), dans le dialogue mére-ér{Bniner, 1986/2000 ; Le Blanc, 1991)
ou dans linteraction maitre-éléves (Sinclair & Gbard, 1975 ; Stubbs, 1983 ; Altet, 1992 ;
Lahire, 1993 ; Dolz & Perrenoud, 1998), la questnorce une multitude deéquences
« IRF » (initiative-réponse-feed-back) qui, a fodee se répéter, s’automatisent et parfois se
figent dans desoutines des coutumes un systéme d’attentehautement prévisibles. A
I'école, ce systeme peut inciter les éleves diswdgla résoudre des problemes impossibles en
calculant au besoindge du capitaindBalacheff, 1988 ; Baruk, 1985 ; Schubauer-Leoni &
Ntamakiliro, 1994).

Dans tous les cas, le questionneur-initiateur gritention d’instaurer umntervalle
problématologiqueen créant undifférenceentre ce qui estn questioret ce qui restdors
question(Meyer, 1986, 2000). Ce qui est supposé sir, agsestion (« Comment mourut
Napoléon ? »), c'est le présupposé de départ (Mapobui est mort) et le présupposé
d’arrivée (qu’il y a des fagons de mourir). Et ae gst supposé « a savoir », c’est la zone qui
sépare ces deux présupposeés, et qui/que dessieddon (comment est-il mort ?). Cette
zone, c’est, littéralement, urmone d’incertitude(Crozier & Friedberg, 1977, p.23ss), une
zone déterminée d’indétermination, qui se consta@tdéconstruit et se reconstruit tout au
long de linteraction. On pourrait dire que I'ergpeéint quisoumetsa classe& la question
(Cifali, 1994, p.238) exerce un pouvoir que lui f&sa une maitrise : la maitrise de la zone
d’incertitude.

Insistons sur un point : dans le paradigme intevantste, la zone d’incertitude peut étre
« maitrisée » par l'un ou lautre des participantsais a condition qu’ils s’entendent
minimalement sur sa définition. Les questions dutmaeet celles des éléves ne sont pas



automatiquement partagees, elles s’affrontent aggecient dans l'interaction, au méme titre
que leurs propositions. Dans le travail didactigiepédagogique, les participants a la
discussion s’expriment dans une situation (d’apissage ou non) qui va conditionner leurs
prétentions a la validitémais qu'’ils doivent définir ensembii@s lors qu’ils agissent en vue
d’'une intercompréhensio(Habermas, 1981/1987, t.2, p.133). lls ne sontquawraints de
tomber d’accord, mais leur désaccord éventuel ssgpoaccord sur le terrain du désaccord
(Bourdieu, 1967, p.370 ; Abel, 2000 ; Maulini, 20Dp1Qu’elles viennent du maitre ou des
éléves, les questions sont des prétentions aisssitdbles que d’autres, du point de vue de la
vérité (sont-elles justes ?), de la Iégitimité (selles conformes aux normes ?) et de
l'authenticité (sont-elles sincéres ?). Et ellests@lidées ou invalidées de maniere plus ou
moins explicite, parce qu'on y répond ou qu’on pebrd’y répondre (validation), ou parce
qu’on choisit au contraire de les éviter, de lesrgr, de les repousser (réfutation).

L’incertitude, pour étre maitrisée, doit étre idi@¢. Et ce qui se joue dans l'interaction,
c’est a la fois la négociation de ce qui peut &igtriseé, et la maitrise de ce qui est négocié.
Ce que montre Wittgenstein (1958, p.84-85), lonéqmiagine un éléve quhe s’ouvre a
aucune explicatioparce gqu’ilinterrompt continuellement le maitre en exprimagg doutes
c’est que I'enseignant peut aller trés loin danslifzussion des questions, mais qu’il peut
finalement faire acte d’autorité s’il pense quelé@niere question posée n’'ges vraiment
une question légitimel faut bien une fois ou l'autre stopper le dquse le seul effetdu
scepticisme, c’est dadoquerlinteraction et darréter 'apprentissage (ibid.).

La logique de Wittgenstein converge ici avec leseobations empiriques. Ajeu du
guestionnemente maitre compose peut-étre avec ses éleves drigage peut-étre dans des
débats contradictoires, mais il reste l'ultime gamde la validité des questions, parce qu'il ne
parle pas poufaire la conversationLeontiev, 1976, p.293-294). Pour enseigner xi fies
bornes du doute Iégitime, de lincertitude raisdseall impose un « cadre pour penser » a
des questionneurs qui n'opas encore appris a poser des questiNgtgenstein, op.cit.).
Ce travail d’encadrement est tnavail d’institution (Bourdieu, 1993 ; Sensevy, 1998), un
travail qui puise sa légitimité en dehors de lsssta dans les lois, les reglements et les
programmes qui fondent I'école. En questionnanté@&ges et en validant ou en invalidant
leurs questions, le maitre institue (ou cherchiesétituer) les limites de la discussion. Et en
instituant ce questionnement, il assigne a chaayplace dans l'interaction, qui est sa place
dans lgeu, lafiction, lafonctionqueconstituelinstitution (Bourdieu, 1982b, p.49-50).

Dans la communication pédagogique ou didactiquandére et ses éleves ne font pas
gu’'« échanger » des questions et des réponseascdlisient et ils incorporent en méme temps
une institution scolaire spécifiquelinstitution scolaire du questionnement Cette
institution n’est pas donnée, elle est le fruitrdiwavail d’institution incessant et toujours
renouvelé, un travail qui consiste a supposer,@sger ou a proposer des questions dans les
différents registres de linteraction. Dans le pimregistre de lacommunication ces
questions peuvent étre refoulées, mais elles pewaessi étre formulées, puis validées ou
invalidées, de maniére non problématique (techndjdactique, ruse pédagogique). Dans le
second registre de iscussionelles sont suffisamment explicites et négociaplasr faire
I'objet d’'une controverse, c'est-a-dire d'un exameéquilibré ou prévaut idéalement la
contrainte non contraignante de l'argument le raeill(Habermas, 1981/1987, 1991). Le
travail du maitre, c’est de faire la part de lirtdade a maitriser et de l'incertitude a
négocier. C’est donc, a l'intérieur méme de l'iatdion, combiner les deux logiques qui
fondent I'enseignement : iistitution des questions, dans laquelle le maitre délimite
(consciemment ou inconsciemment, explicitement mplicitement, volontairement ou
involontairement) le terrain du désaccord ; etliscussiondes questions, dans laquelle les
limites elles-mémes sont objet de controverse eéflexion. La différence entre l'institution



et la discussion des questions, c’est finalemendlifi&rence entre 'argument d’autorité
(Wittgenstein) et I'autorité de I'argument (HabesnéMaulini, 2001c).

Ce travail d'institution n’est pas gouverné pardgique, et il n’est pas immuable. S’il
varie et s’il évolue, c’'est parce que c’est wavail négoci¢ un travail debricolage et
d’improvisation régléeun travail mi-théorique, mi-interactif, qui obdigle maitre &enir
compte des préférences et des résistances des plaveajuster sosysteme d’intervention
(Perrenoud, 1983, 1984, p.237-240 ; également ndkart, 1996, p.194, 259). Mais c’est
aussi parce que ce travail est un travail commealgges, uneactivité dirigéequ’aucun
enseignant n'est libre de réinventer, mais que wigmeut s’approprier et faire (ou non)
evoluer. Il existe peut-étre désrmes(Vincent, Lahire & Thin, 1994), ddsrmats(Bruner,
1986/2000), desormations discursivegFoucault, 1969), detypes de discouréBronckart,
1996) propres a I'enseignement en général, a Béenlparticulier. Il existe probablement un
genre scolaire de questionnement, c’est-a-dire systéeme ouvert de regles impersonnelles
non écrites qui définissent, dans [ce] milieu, #ys des objets et I'échange entre les
personnesMais il existe probablement aussi dagles de questionnement, c’est-a-dire des
pratiques personnellegii transforment les genres en moyens d’agir dassattivités réelles
(Clot, 1999b, p.43).

Lorsqu’'un enseignant travaille a instituer la qimest il peut beaucoup maitriser ou
beaucoup négocier la zone d’incertitude. Son estgltravail » est un « travail du style » qui
interpréte plus ou moins librement les routinelegicoutumes dominantes, qui installe et qui
s’'appuie en méme temps sur un systéme singulieegles impersonnellesdes regles dont
nous dirons avec Clot qu'elles définissent a |a faisage des objetst 'échange entre les
personnesCe travail singulier est plus ou moins rationtiah’est pas entierement conscient,
mais plutbét gouverné par umabitus professionnel générateur d’automatismes, de fliidi
mais aussi d’'opacité dans I'action. C’est au croiset de cet inconscient pratique et de la
conscience réflexive que se situe probablementdatigité individuelle, celle qui produit la
stylisation des genrest qui peut, a termégs transformer en les développditid., p.44).

Quels sont ces styles ? Comment différents ensaignastituent-ils et/ou discutent-ils,
avec leurs éléves, les limites du questionnemé&rdment travaillent-ils, dans l'interaction,
a la production, la formulation, la négociationy&didation des questions ? Peut-on identifier,
d’'une part ursysteme de reglesd’autre part les régles de smstallation ? Y a-t-il, en fin
de compte, une ou des institution(s) spécifiquernsentaire(s)du questionnement ? Telles
sont désormais mes questions.

2.2. Systeme de regles et installation de l'instition : premiére question de recherche

On a vu qu’une double préoccupation justifiait €etecherche. C'est parce qu'il est
pédagogiquement et politiquement important quauksstionnement maitre-éléve est objet de
controverse (premiere préoccupation). Et c’est gaqu’il est controversé qu’il est
scientifiquement intéressant et important (deuxi@mé®ccupation). Ce que la discussion qui
précede a essayé de montrer, c’est que « la quakita question » ne peut ni se comprendre
ni se résoudre au moyen de formules réductricés.riérite d’étre étudiée pour elle-méme,
au plus prés des pratigues enseignantes, de lentsaintes, de leurs limites, de leurs
contradictions, mais aussi de leur intelligencelede compétence et de leur inventivité. Qu'il
le veuille ou non, le maitre pratique — et peue-&u’il institue, c’est justement la question -
un style ou un autre de questionnement. Commenmigires travaillent-ils, ou non, a
l'institution du questionnement ? Mon objet est elay mon instrument, puisque je peux
formuler une premiére question et ses deux soustiqus :



I. Comment les enseignants et les enseignanteslteaiais (ou non), dans l'interaction,
a l'institution du questionnement?

Chaque enseignant organise son travail et le trdeases élevedanset par I'interaction.
Il le fait en partie dans I'ordre des propositioes,partie dans I'ordre des questions. Certaines
de ces questions sont implicites, d’autres sonti@g@ment imposées, d’autres encore sont
négociées et peut-étre méme discutées. On peuinemagu’'un certain nombre de regles -
elles aussi implicites, imposées, négociées ouutfies - gouvernent l'usage du
guestionnement dans une classe donnée. |l s’agjitod] de vérifier si ces regles existent,
puis d’étudier comment elles s’organisent et sé&syatisent.

Car si les maitres et les éleves s’appuient suretgss et des coutumes pour travailler, ils
travaillent aussi a les installer. Ce travail dfingion est un travail a deux faces : subjective
et objective. Du point de vue du maitre, travaillenstituer le questionnement, c’est incarner
(objectivement) et penser (subjectivement) cetstitution. Il faudra tenir compte de cette
articulation en observant, mais aussi en internoigkss enseignants. Les sous-questions qui
suivent doivent étre lues sur ces deux plans fopieles enseignants ? comment pensent-ils
ce qu’ils font ?

I/a. Quelles sont lesoutumeset lesréglesqui gouvernent, dans l'interaction, la
production et la validation des questions ? Dansligs limites - explicites ou implicites,
imposées ou négociées - les enseignants et lasgtent-ils (ou non) le jeu du
questionnement ?

En classe, des questions circulent du maitre wesr€leves, des éléves vers le maitre, et
entre les éleves. Ces questions peuvent étre iilegliou explicites, refoulées en deca des
propositions (Meyer), ou ostensiblement avancéesno® des prétentions a la validité
(Habermas). Mais ce que I'on postule ou que I'oomide dans l'interaction, ce n’est pas
seulement le questionnement qui s’avance, c’edi gasvalidité. Si 'on dessine un axe qui
va de linstitution des questions (argument d'aitédra leur discussion (autorité de
I'argument), on obtient trois niveaux de négociatiain niveau meédian, ou les questions sont
explicitement formulées, mais automatiquement ¢aigd (le niveau de la communication,
didactique et/ou pédagogique : le maitre questi@tnkest questionné, il répond a certaines
guestions et pas a d'autres, il questionne cerlanges et pas d’autres, sur certains objets et
pas les autres, etc.); un niveau supérieur, ouqlesstions sont discutées ou, a défaut,
déclarées indiscutables (niveau réflexif : le neaixplique qu’il n'abordera pas certaines
questions, il en soumet une a la discussion, uiteéfine question « stupide » ou « insolente »,
il réclame une reformulation, etc.) ; un niveauémdur, enfin, ou les questions orientent
objectivement mais secrétement I'échange (arriéa@ ple la communication : le maitre
enchaine des propositions en évitant les questibrdgnne une information parce qu'il
suppose que les éleves s’interrogent, etc.).

On peut évidemment passer d’'un niveau a un autrgr@wles ruptures qui ponctuent
I'échange maitre-éléves. C’est par exemple ce guasse lorsqu’on invalide une question
formulée par un éléve (Wittgenstein). Ou, plus caldiment encore, lorsqu’on conteste, non
pas les prétentions qui s’expriment directemensdarcommunication, mais les propositions
et/ou les questions d’arriéere-plan qui prétendesst fonder (Bourdieu). Ce «jeu» du
qguestionnement a-t-il des limites ? A-t-il des e&gldes coutumes ? C’est ici que se situe
d'abord «la question de la question » : y a-tdlron, dans la classe, et dans l'interaction
maitre-€léves, une institution spécifiguement smldu questionnement ? Que fait et que dit
le maitre, dans le quotidien du travail d’enseigeetnpour susciter, solliciter, proposer et
imposer une pratique, une « culture », une réglémien de la question ? Quelles sont les
régularités qui pourraient et que pourrait révales institution ?



I/lb. Comment les coutumes et les reglestllent-elles et sesystématisentlles ?
Comment les enseignants établissent-ils et comieegtéves assument-ils progressivement
l'institution du questionnement ? Comment se dé&radéns le temps, le processus
d’institutionnalisation ?

On peut entrer un matin dans une classe, et obysEwanstitutions qui sont (ou non)
« mises en pratique » (question I/a). Mais on pesti croiser I'axe synchronique avec l'axe
diachronique, et observer, non pas le produit tuesti mais le processus
d’institutionnalisation. S’il existe une institutioscolaire du questionnement, elle n’est pas
donnée, mais elle se construit et elle s’instabbecdment dans le temps long de la
scolarisation. Découvrir et assumer (ou non) ladd@n d’éleve, c’est s’inscrire plus ou
moins facilement et plus ou moins volontairemenisdie systéme de communication qui
structure le travail scolaire. Cette socialisationcet apprentissage ne se font pas du jour au
lendemain, mais on peut faire I'hypothése que lesneres années d’école jouent un grand
réle dans la production et la reproduction — laoe@cexplicite ou implicite — des formes
scolaires de questionnement.

Cette seconde sous-question ne demande donc pastnencorpus d’observations. Elle
porte un autre regard sur le corpus précédentnaelysant les interactions d’'un point de vue
chronologique et dynamique. Dans [linstitution duestionnement, les questions sont
refoulées dans l'arriere-plan des propositions d«haleine est un mammifére »), elles
s’échangent au niveau de la communication (« qidesju’'un mammifére ? ») ou elles sont
problématisées au niveau réflexif de la discusgioast-ce vraiment la question ? »). Mais
l'institution ainsi au travail peut étre a son t@us ou moins explicitement établie. Elle I'est
implicitement lorsque les logiques a I'ceuvre — ynpais les plus réflexives — s’installent par
habitude, parce qu’elles se répétent a échéanediengget qu'on s’en « accoutume » (le
maitre pose toujours les mémes questions, il tmijours la lecture des consignes en
attendant les questions des éléves, etc.). Et'elieexplicitement lorsque ces logiques sont
imposées par le maitre ou qu’elles sont a leur thscutées (le maitre demande qu’on
I'écoute désormais sans l'interrompre par des gquestil met en discussion la proposition
d'une « boite a questions », etc.). L'enjeu estlément d’étudier le questionnement sur ses
deux faces : le questionnement institué, qui ciscanl’incertitude légitimehic et nunq(l/a),
et le processus d'institutionnalisation, qui neat&bd’aucune autorité extra-sociale, mais qui
peut s’appuyer sur le potentiel réflexif de la commication pour confirmer et/ou renouveler
la tradition (I/b).

2.3. Variation des styles et évolution du questiomment : seconde question de recherche

C'est sur cette articulation tradition/renouvelleegue porte ma seconde question
principale. Des régularités montrent peut-étredar@nence et la cohérence de l'institution,
mais des variations peuvent aussi montrer ses ambations et son évolution. Mon
hypothése, c’est que le travail de questionnemstniire travail d’'un certain genre, mais qu'il
peut s’incarner dans des styles différents.

Il. Quelles sont la variations identifiables d’'un eigeant a I'autre ? Peut-on distinguer,
d’'une part un genre, d’autre part différergtylesde questionnement ?

Si chaque enseignant travaille, dans sa classesétltion du questionnement (question
), si le jeu qui se joue entre le maitre et levés est gouverné par des regles et des
coutumes (sous-question 1/a), et si ces réglesstoutumes s'installent et se systématisent a
leur tour dans l'interaction (sous-question I/k), meut faire I’hypothése que les pratiques et
la réflexion sur les pratiques (Perrenoud) vardéénh maitre a I'autre (Clot). L'objectif de la
comparaison n’est évidemment pas de hiérarchisen@mieres de faire, ni méme d’ajouter a
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la liste des typologies, mais de mieux comprenés dontraintes et les dilemmes qui

caractérisent le travail enseignant. Soit les difiées sont peu significatives, et I'on pourra
regarder le questionnement scolaire comme un geuatét stable et bien établi, relativement

indépendant du contexte et des choix personnetshdgue enseignant. Soit les différences
sont significatives, et 'on pourra considérervasiations stylistiqgues comme des réveélateurs
du développement pédagogique et didactique. Cresbservant le méme genre de situation
dans des milieux et chez des enseignants différguntsl’on pourra estimer la part de la

coutume, la part de I'obligation et la part dev@mtion dans l'institution des questions.

[I/a. Quelles sont lesontraintesqui peuvent conditionner le travail de chaque
enseignant ? Quelles sont en particulier les vawiag imputables a I'objet d’enseignement
(variable épistémologique) et a la population dievés (variable sociologique) ?

L’enseignant peut instituer un genre et/ou un stidegquestionnement, mais on a vu qu'il
peut difficilement le faire souverainement. Il ddiabord composer avec des questions qui
s’'imposent a lui, les questions qui instituent pleitement ou implicitement - les disciplines
et les objets du programme. Il doit aussi compaerc les éléves qui participent a
I'interaction, des éléves de différentes origines e partagent pas forcément les mémes
préoccupations, les mémes questions ou le mémentagpx questions. Cette précision est
importante d’'un point de vue méthodologique, puisitpl permet de neutraliser certaines
variables pour étudier le travail spécifique defeignant, « a contexte constant ». Mais elle
'est aussi d’'un point de vue théorique, puisquetreEnsformation des publics et des
curriculums engendre de nouvelles contraintes enhalévelles contradictions qui pésent
nécessairement sur I'évolution et/ou la consermaties pratiques pédagogiques. Si le genre
se transforme, c’est parce que la créativité huengiexprime dans l'invention des styles,
mais ce qui stimule cette invention, c’est un cri@eui n'est jamais constant, qui appelle et
qui justifie toutes sortes d’ajustements.

[I/b. A contraintes équivalentes, quelles sontiesables subjectives qui peuvent
entrainer ladistinction des styles et, a termegVolutionde I'institution scolaire du
questionnement ?

La clef de volte de cette recherche, c’est la queslu style. Car s’il existe des styles de
questionnement, c’est qu’il existe a la fois déferencessignificatives entre les enseignants,
et un themeommuna partir duquel ils peuvent inventer. Briser lasien qui lie la création
aux obligations qui la rendent possible, c’est o a la complexité pédagogique, et n'avoir
du coup plus rien a étudier ; soit les enseignsons completement libres d’instituer tel ou tel
genre de questionnement (polémique pédagogiquepnetoit mal ce qui les réunirait
professionnellement ; soit ils sont entierementtreamts par une situation donnée (contrat
didactique), et il ne reste rien a observer. Cfgcisément parce que le « contrat » n’est
jamais donné, et que l'apprentissage se situe réiclifation de lintention d’enseigner
(questions du maitre) et du désir d’apprendre (opresde I'éleve), qu'il est intéressant de
voir ou, quand, comment et a quelles conditionm#étre et les éleves partagent, ou non, les
questions qui orientent leur interaction. Les \@oigs de style ne sont peut-étre que la frange
du questionnement, mais c’est a la frange qud’madbvation.

Y a-t-il ou non une institution scolaire du questiement ? Peut-on distinguer un genre et
des styles de questionnement ? Ces deux questitels® sous-questions se concentrent sur
la face intersubjective du questionnement. Elles fanpasse sur une problématique que j'ai
évoquée plus haut pour justifier ma démarche, maisievrait demeurer en arriere-plan de
toute la recherche : le passage du questionnemmtensubjectif(interaction maitre-éleves et
communication) au questionnemémntrasubjectif(expérience de I'éléve et rapport au savoir).
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Si je m’'intéresse a la face la plus visible de &daille, ce n’est pas pour ignorer l'autre, mais
au contraire pour mieux comprendre ce qui se jeaud'école, lorsque les enseignants
interagisssent avec leurs éleves et qu’ils expriptans le langage, les maniéres scolaires de
penser et d’'apprendre a penser. Le passage de sexjrime a ce qui s'imprime, de ce qui
se communique a ce qui s'apprend, de ce qui slecarce qui s’incorpore est évidemment
tout sauf une formalité, mais le laisser provisoieat de c6té a un double avantage : réduire
la zone d’incertitude que cette recherche est a en@assumer ; en garder une tranche de
c6té, pour continuer de s’étonner.

Les questions d’aujourd’hui déboucheront peut-&ue quelques réponses, mais elles
devraient en tout état de cause produire de nasvél/pothéses qui appelleront d’autres
travaux. Parce que «la question de la questiost>ada base de ma réflexion et de mon
engagement pédagogiques, c’est vrai. Mais aussepgu’elle est leur antidote. Si cette
recherche peut étre qualifiée de «fondamentale'est parce qu'elle doit suspendre
(partiellement ?) mes engagements pour m’aider euxnappréhender, dans une démarche
réflexive, des pratiqgues qui sont aussi mes prasigdes pensées qui sont aussi mes pensées.
Comment faire vivre aux éleves une contrainte érpatrice ? Commenles questionner
pour leur apprendre &d) questionner ? Voila ce quieet ce quge questionne.

3. Vers des réponses ? Méthode, plan de travail edlendrier

On a vu que le theme du questionnement est prdsestla recherche et la littérature des
sciences de I'éducation, mais sous trois aspeessdifférents : des principes pédagogiques
adossés a des conceptions de I'enseignement &pgeentissage ; des travaux empiriques
principalement centrés sur le questionnement nragisies techniques et son efficacité ; des
recherches appliquées en ingénierie et en méthgidolGe dernier groupe occupe une place
importante dans le travail scientifique contempargiarce qu'’il propose des stratégies, de
dispositifs, des instruments, des techniques quvgr utilement soutenir et développer le
questionnement des éleves de maniére transveBidl®renzo, 1992 ; Perraudeau, 1998) ou
a travers I'enseignement des langues (Dolz, Morér&rd, 1997 ; Dolz & Moro, 1998), des
mathématiques (Maulini & Wandfluh, 1998), des sceémn (Giordan & De Vecchi, 1987 ;
Miéville, 1992 ; Rimaz, 2000), de la philosophieafiiel, 1997) ou méme des arts plastiques
(Ardouin, 1997). C’est parce qu’elles participehtree démarche praxéologique dont le souci
est d’éduquer ou d’enseigner « au mieux » (VeR@91) que ces propositions didactiques ou
pédagogiques contrastent avec mes propres intention

L’étude de linstitution scolaire du questionnememmme « pratique partagée par le
maitre et les éléves », comme «dimension et amalysle l'interaction didactique et
pédagogique », peut en effet s’appuyer sur ce somgxpérimental, mais si elle veut
comprendre les pratiques existantes au lieu depiggr des pratiques souhaitables, elle doit
aussi en créer deux autres quipnésument pasdes intentions du maitre : premierement, des
observations systématiques et instrumentées duiguesment quotidien deuxiemement,
des analyses et des interprétations de ce questi@mi par les responsables de son
institution : les enseignants « instituteurs ».S€@e la confrontation entre ces deux faces de
I'interaction, celle du questionnement échangée(subjectif) et celle du questionnement
pensé (intrasubjectif) que peut émerger une cormeps3bn, partielle et provisoire, des
tensions qui caractérisentllen éducatif(Cifali, 1994), latutelle scolaire(Hameline, 1997),
la praxis pédagogique(Meirieu, 1998 ; Imbert, 1985, 2000) ou teavail enseignant
(Perrenoud, 1996 ; Tardif & Lessard, 2000).

Il faut admettre que le maitre qui interagit aves gléves ne réalise pas une doctrine
pédagogique imposée par d’'autres ou qu'il s'impaiserlui-méme. Il ne met pas en pratique
une théorie de I'action, ni méme une série de tesabu de techniques immédiatement
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disponibles. Il mobilise plutdt, on I'a vu, @wysteme d’interventioun ensemble complexe de
schémes de perception, d’appréciation et d'actimrhabitus professionnel conditionné par
des normes, des godts et des valeurs souvent iteplian systeme de dispositions a la fois
structurant et structuré par I'expérience (Bourdi@872, 1980, 1994, 1997 ; Perrenoud,
2001a, 2001b; Lahire, 1999). Il faut, pour accédecet habitus a cette « grammaire
génératrice de pratiques », a cette « compétemaeni@e », passer par la prise de distance et
I'observation des performancesaliséesou actualiséesn situation (Heran, 1987, p.393).

Mais si la recherche veut « saisir » toute la gtegj elle ne doit pas seulement décrire les
conduites observables. Elle doit aussi donner laolpaaux praticiens eux-mémes.
L’explicitation de leurs intentions, de leurs gestde leurs réflexions (Vermersch, 1994),
mais aussi de leurs sensations et de leurs émdttairsgold, 1998) permet de questionner et
de discuteraveceux (et non a leur place) la signification d’'uaviil d’institution dont ils
sont les experts, dont ils n’ont pas la completelligibilité, mais qu’ils peuvent contribuer a
conceptualiser. Ni transparents, ni opaques, nero@hes, ni arbitraires, les ruses, les
techniques et les styles des enseignants témoigleeldgiques plurielles (Lahire, 1998), a
mi-chemin de I'inconscient pratique et de la radilit® calculatrice. Une recherche a la fois
descriptive et réflexive, ni spéculative, ni surplmante, doit viser la compréhension et la
critiqgue des discours d’'une part, des pratiquedidijgones de l'autre. En puisant dans les
écrits des pédagoguemais aussi dans leatégories de référen@vec lesquelles les maitres
pensent leur activité et les conditions de cettwite (Van der Maren, 1996, p.50).

C’est en travaillant a la fois au plus pres etsiatice des pratiques et des praticiens, en
écoutant et en questionnant leurs « catégoriesrefdeence, en comprenant et en critiquant
leurs « conditions » de travail, que I'on pourréeivie double piége de ldsion objectiviste
et de lavision subjectivistele I'action.Tenir ensemblée point de vue de l'acteur, le point de
vue du chercheur sur ce point de vue (Bourdieu7 1p225) et, pourquoi pas, le point de vue
de l'acteur sur le point de vue du chercheur (Btiaile suite), telle est peut-étre la seule
maniere d’entretenir durablement la discussiontidtra réflexive et recherche fondamentale
ne sont pas antinomiques pour qui croit, avec Tioarél978, p.312), que’est la méme
démarche qui fait avancer ceux qui inventent Iirgt sociale de demain et ceux qui
cherchent a la comprendre au moment méme ou efieosilit

Cette démarche exploratoire, compréhensive etactiee suppose unméthodologie
qualitative que je situe a I'intersection de la vérificatidnde la production théoriques. A la
démarche ethnographique (Woods, 1990 ; VasquezfiBeom& Martinez, 1996 ; Laplantine,
1996 ; Copans, 1998), jemprunte la logique indiectqui génére et qui complexifie ses
hypothéses au fur et a mesure de linvestigatiodeet’analyse des données (Lapassade,
1992). Mais jinscris cette élaboration dans uncpssus plus général de théorisation, un
processus qui s’appuie en amont sur le cadre curelegui orientera I'observation, et qui
exigera en aval des procédures de controle etldkatiran (Huberman & Miles, 1991).

Un sociologue ou un anthropologue cherchera peetgentrer « naivement » dans une
classe, pour observer la circulation des questams (trop de) préjugés. Un enseignant, un
didacticien ou un pédagogue y mobilisera plutot g@maissancea priori pour interroger
et/ou répondre aux éléves a bon escient. C'esepgue je suis moi-méme enseignant, et
parce que cea priori sont a la fois inévitables et discutables, quiergasenti le besoin d’'un
détour par des ancrages théoriqgues fondamentaulog@bhie du langage, logique de
I'argumentation, psychologie culturelle, sociologis institutions, etc.). Et c’est parce que ce
détour confirme que les paradigmes les plus colg@resont des constructions
impressionnantes mais toujours discutables queybaste entamer le travail de terrain en
posant radicalement la question : y a-6i,pas une institution scolaire du questionnement ?
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Les premieres observations ne pourront pas étvesigduisque j'enseigne depuis bientot
20 ans et que ma part dexam’a paradoxalement incité aux développements caneksp
Mais ce handicap peut étre un atout s’il me pewiaditenir unereprésentativité théoriquen
utilisant chaque palier de la recherche pour qoesér le cadre de référence, puis orienter les
observations et/ou les interventions en passamt chwix initialementarbitraire a un choix
de plus en plusaisonnédes situations, des discussions, des interactlme$, desunitésa
analyser (Besozzi, 1975, p.73). Il faudra assurette dialectique de I'élaboration et de la
confirmation des hypotheses en puisant dans lesoueses de la tradition qualitative :
maximisation des différences, codification et catégtion progressives, saturation des
hypothéses, modération conceptuelle, souplessaagfination méthodologiques, éclectisme
et pragmatisme (Glaser & Strauss, 1967 ; Strau€ein, 1990 ; Hadorn, 1975 ; Perrenoud,
1988). La premiere étape consistera a entrer dam$ques classes sociologiguement
contrastées, et a dresser une premiére liste didddes (interventions de I'enseignant,
réactions, anticipations, régulations, mises autpaliscussions, explications, justifications,
etc.) qui servira d’étayage a la deuxieme étapemigghode du «tiers enquéteur » — le
chercheur-concepteur doit pouvoir transmettredsruments de I'enquéte a un hypothétique
chercheur-observateur, sans ambiguité et sans gierfermations — servira d’articulation
entre les questions de recherche, la récolte daséds et leur réorganisation progressive.

Les instruments et les phases d’'une telle rechedoineent permettre des allers-retours
entre les pratiques (activités scolaires, inteoastimaitre-éleves) et la réflexion sur ces
pratiques (récits, entretiens compréhensifs), dams dynamique de collaboration et de
confrontation entre chercheur-enseignant et enastgrchercheurs, dans une clinique du
travail qui est volontiersine cliniquede plein vent(Clot, 1999, p.133). lls ne privilégient
aucun objet de savoir en particulier, mais abortetravail de questionnement d’'un point de
vue transversal, un point de vue qui ne postulel'ggsivalence des disciplines, mais qui
témoigne d’une intention : l'intention de les comgyapour mieux saisir leurs différences
leurs ressemblances (Rey, 1996). Le corpus de dsrd@vrait ainsi réunir :

» Desobservations directes(Arborio & Fournier, 1999) dans une dizaine dessés des
écoles primaires genevoises. Ces classes seronladsss de la division élémentaire (enfants
de 4 a 8 ans), du premier degré enfantin si pasédnifants de 4-5 ans). Il s’agit d'observer le
guestionnement maitre-éleves au moment précis singtitue, c’'est-a-dire au moment ou
les enfants entrent a I'école et découvrent lesesedes coutumes, les rituels, bref les
ressources et les contraintes du « métier d’éle¢ieesrenoud, 1994a ; Sirota, 1993). Les
classes seront sélectionnées sur un double cgtérdoit €largir et contraster la palette des
observations (variation des conditions de travidie projet pédagogique des enseignants) :
la composition sociologique de I'école (sourcAnnuaire statistique de I'enseignement
public et privé a Geney&ervice de la recherche en éducation) ; son emgagt ou non dans
le processus d’exploration de la Rénovation deol&primaire genevoise (sourc¥ers une
réforme de I'enseignement primaire genev@sopupe de pilotage de la rénovation). Les
observations seront collectées au moyen d'un jouwteaterrain qui devrait permettre de
dégager des constats, des hypothéses et des gaeasticitayeront la suite de I'enquéte.

» ['analyse desituations singulieres qui placent I'enseignant devant les ambiguites, |
contradictions, les dilemmes et les hésitationpm@® a la complexité éducative (Morin,
1990, 1999a), et qui demandent une méthode spéeifiétude et d'écriture, développée
dans certaines démarches cliniques de formatidal{Ci995 ; Perrenoud, 2001b).

» Desentretiens compréhensifs(Kaufmann, 1996 ; Mayer, 1995) avec les enseignant
titulaires de classe. Ces entretiens devraieneparr les constats, hypotheses et questions
récoltés durant la premiére phase. lls complétetest conversations informelles de la
premiere phase, afin de mieux connaitre le pointvde des acteurs sur leurs propres
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pratiques de questionnement, et leur point de uuées observations et les interprétations du
chercheur. Ce moment de la recherche devrait affiheonsolider les premiéres hypothéses,
et en susciter de nouvelles. Il sera de type sémgédet abordera quelques enjeux-clefs
susceptibles de relancer le questionnement.

» Desactivités provoquées |l ne s’agit pas d’activités rompant avec la g la classe,
mais de pratiques scolaires plus ou moins codifigaispourront étre proposées a chacun des
enseignants participant a la recherche. Il esegample possible de fournir le méme livre a
chacun des partenaires, de le faire lire devaadlalsse, d’enregistrer ce moment de lecture et
de le transcrire. Ce dispositif assez simple deitettre d’isoler une ségquence pédagogique
particuliere, et d’analyser le travail de questement de maniére comparative. Il ne s’agit
évidemment pas de hiérarchiser les stratégies \oiEs®r mais d’accéder a de nouvelles
compréhensions en resserrant le champ d’invesiigal)l’autres activités sollicitant d’abord
les techniques didactiques (le¢ons) ou la rusegugdque (projets, conversations) pourraient
offrir de nouveaux points de comparaison.

» Desrécits d’expériences et de pratiqueseprésentatifs de I'histoire des institutions et
idées éducatives (Hannoun, 1995; Houssaye, 199pombles dans la littérature
pédagogique ou la littérature tout court (Pujadedre, 1986 ; Thélot, 2001). Ces textes
sont, on I'a vu plus haut, au carrefour des praget du discours sur les pratiques. lls seront
exploités dans la recherche comme un corpus deédsna part entiére, un corpus que l'on
pourra confronter aux observations, aux entretetresix expérimentations effectués dans les
classes pour mieux comprendre I'évolution des stgtedes genres d'institution. Ce que nous
offre la littérature, c’est un point de vue évideamhsubjectif et « romancé » sur I'école,
mais c’est aussi un acces direct a I'expérienci2eiéou d’enseignant, un acces nécessaire si
'on veut explorer la complexité de I'entreprise éducativeagg elle s’incarne dans des
situations précisefMeirieu, 1999, p.12).

» Desexpériences personnellest dumatériau de grappillage Il s’agit d’abord de mes
propres pratiques, de me propres réflexions et de propres expérimentations comme
enseignant primaire, puis universitaire. Il s’agissi de différentes ressources déja collectées
ou en voie de I'étre : questionnement parents-eégafauestionnement étudiants-formateurs,
articles de presse, livres pour enfants, manugfpertextes, etc. Ce matériau devrait
contribuer a appréhender la « question de la qurestdans sa dimension anthropologique.

Le tout constitue le corpus de départ sur lequegliera I'élaboration théorique, et qui
pourra étre complété et transformé avec le temps.rdcherche n'est pas entierement
planifiée, puisqu’elle doit pouvoir se réorienten éonction de I'enchainement et de
I'évolution des questions. De nouvelles périodesbsérvation directe et de nouvelles
activités expérimentales seront par exemple dissué&ec les enseignants en fonction des
besoins et de leurs propres intéréts. La calenquiesuit est donc provisoire :

Déja effectué Constitution d’'un premier corpus dkeits d’expériences et de
pratiques. Lecture et analyse comparative.

Déja effectué Premier cadrage conceptuel.

Déja effectué Premieres observations directess damt classes de la division
élémentaire. Journal de terrain.

Déja effectué Activité expérimentale : lecture méme recit dans les huit classes.
Enregistrement et transcription.

2000-2001 Premiere phase d’écriture : constgfmtheses, questions.
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Fin 2001 Secondes observations directes dans disses. Protocole
d’observation et journal de terrain. Entretienscaes enseignants.

2001-2002 Seconde phase d'écriture : affineméntamsolidation, nouvelles
hypotheses, nouvelles questions.

Fin 2002 Discussion de certains résultats ave@hseignants. Point de vue de
I'acteur sur le point de vue du chercheur (et r@gjpement).

Début 2003 Retour aux textes fondateurs et sgatHeéponse aux deux questions
de recherche et mise en forme du travail.

Bibliographie indicative

Abel, O. (2000)L’éthique interrogative. Herméneutique et probléohagie de notre condition langagiéraris, PUF.

Allal, L.; Saada-Robert, M. (1992). La métacogmitiocadre conceptuel pour I'étude des régulationsitation scolaire, in :
Archives de psychologiae°60, p.265-296.

Altet, M. (1992). Une formation professionnelle pdianalyse des pratiques et I'utilisation d'outiisnceptuels issus de la
recherche: modes cognitifs et modes d'ajustement,gs sciences de |'éducatjarf1-2, p.27-58.

Amigues, R. (2000). Enseigner en maternelle: ue ddnstitution, in: Amigues, R. ; Zerbato-Pouddd,-T. Comment I'enfant
devient éléve. Les apprentissages a I'école mdteraris, Retz, p.81-132..

Arborio, A.-M. ; Fournier, P. (1999).'enquéte et ses méthodes: |'observation dirdtaeis, Nathan.

Ardouin, 1. (1997)L'éducation artistique a I'écoléaris, ESF.

Astolfi, J.-P. (1997)L'erreur, un outil pour enseigneParis, ESF.

Audigier, F. (1999)L'éducation a la citoyennet®aris, INRP.

Austin, J.L. (1962/1970Quand dire, c'est faireParis, Seuil.

Bachelard, G. (1938/1993)a formation de l'esprit scientifiqgue. Contributi@na psychanalyse de la connaissarRaris, Vrin.

Balacheff, N. (1988). Le contrat et la coutume,xdeegistres des interactions didactiques, Attes du premier colloque franco-
allemand de didactique des mathématiques et defiimtique Grenoble : La Pensée sauvage.

Baruk, S. (1985)L'age du capitaine. De l'erreur en mathématiquearis, Seuil.

Bassis, O. (19985e construire dans le savoir. A I'école, en foromat'adultesParis, ESF.

Bassis, O. (1999). « Cesser de leur poser desiguegiour qu'ils s'en posent ! » Les problémes gaastions, in Oser autrement.
Pour construire savoirs et compétenc8REP-FNAFPA-Europea.

Baudoin, J.-M. (1999). La compétence et le thémkadgvité : vers une nouvelle conceptualisaticsfadtique de la formation, in :
Raisons éducativeg, p.149-168.

Bautier, E. ; Charlot, B. ; Rochex, J.-Y. (2000nti€ apprentissages et métier d'éléve : le rappogavoir, in : Van Zanten, A.
(dir.). L'école. L'état des savoirParis, La Découverte, p.179-188.

Bayer, Edouard ; Ducrey, Frangois (1998). Une &l science de I'enseignement aurait-elle s@m@acsciences de I'éducation ?
in : Raisons éducativg®e Boeck), n°1&2, p.243-276.

Beillerot, J.; Blanchard-Laville, C.; Mosconi, Nli.) (1996).Pour une clinique du rapport au savoRaris, L'Harmattan.

Bernardin, J. (1997 Comment les enfants entrent dans la culture édpiteis, Retz.

Bernicot, J. (1992).es actes de langage chez I'enfatdris, PUF.

Berrendonner, A. (1981EIéments de pragmatique linguistiquRaris, Minuit.

Besozzi, C. (1975). Induction et représentativitéflexions sur une alternative a la représentatistatistique, in : Almeida C. ;
Besozzi, C. ; Hadorn, R. ; Montandon, $hcialisation et déviance. Eléments pour une ndenagiproche Cahiers du service
de la recherche sociologique, p.63-80.

Bloom, B. S. (1956)Taxonomy of Educational Objectives Handbook 1: @agnDomain New York, David McKay.

Boissat, D. (1991). Questions de classe: questomide en scéne, question de mise en demeur&egirrat-Orecchioni, C. (dir.)
La questionLyon, Presses universitaires de Lyon.

Bolsterli, M. (1999). L'entrée a I'école, dans ¢tpiékole ?, in Educateur 11, p.11-15.

Bonnet, M.; Crozier, J.; Jaffard, M. (1997). Quastiement d'explicitation dans la classe, Expliciter (GREX), 19, p.1-8.

Bourdieu, P. (1967). Systemes d'enseignement émsgs de pensée, irRevue internationale des sciences socja¥, 3,
p.367-388.

Bourdieu, P. (1972Esquisse d'une théorie de la pratiq@enéeve, Droz.

Bourdieu, P. (1980)e sens pratiqueParis, Minuit.

Bourdieu, P. (1982alCe que parler veut dire. L'économie des échangesiistiquesParis, Fayard.

Bourdieu, P. (1982b).econ sur la legonParis, Minuit.

Bourdieu, P. (1993). A propos de la famille comragégorie réalisée, idctes de la Recherche en sciences socialk® p.32-36.

Bourdieu, P. (1994 Raisons pratiques. Sur la théorie de I'acti@aris, Seuil.

Bourdieu, P. (1997 Méditations pascalienneParis, Seuil.

Bourdieu, P.; Passeron, J.-C. (191@).reproduction. Eléments pour une théorie du sgstd'enseignemerRaris, Minuit.

-16 -



Bronckart, J.-P. (1996)Activités langagiéres, textes et discours. Pourintaractionnisme socio-discursiNeuchatel & Paris,
Delachaux & Niestlé.

Brousseau, G. (1986). Fondements et méthodesdiddetique des mathématique, Recherche en didactique des mathématiques
7 (2), p.33-114.

Brousseau, G. (1988). Le contrat didactique : léemiin: Recherches en didactique des mathématicué3), p.309-336.

Brousseau, G. (1998Fhéorie des situations didactiqué&arenoble, la Pensée Sauvage.

Brown, G.; Wragg, E.C. (1993) Questioning. Routkedg

Brualdi, A. C. (1998)Classroom Question¥Vashington D.C., Eric/AE Digest.

Bruneau, M. ; Langevin, L. (1999)a question : un outil de modulation dans I'enseigent aux grands groupebiontréal,
Université du Québec.

Bruneau, M. ; Langevin, L. (2000). De l'usage dguastion, in Cahiers pédagogique885, p.23-25.

Brun, J. (1996) (dir.)Didactique des mathématiqudZaris & Neuchatel, Delachaux & Niestlé.

Bruner, J. S. (1983/1987Fomment les enfants apprennent a parfRaris, Retz.

Bruner, J. S. (1986/2000Fulture et modes de pensée. L'esprit humain damssesrresParis, Retz.

Charbonnel, N. (1988Pour une critique de la raison éducatiierne, Peter Lang.

Charlot, B. (dir.) (1995)Les sciences de I'éducation, un enjeu, un &fiis, ESF.

Charlot, B. (1997)Du rapport au savoir. EIléments pour une théoRaris, Anthropos.

Charlot, B. (1999a). Les sciences de I'éducatiorFemce: une discipline apaisée, une culture coremun front de recherche
incertain, in: Hofstetter, R. ; Schneuwly, B. Leiptes sciences de I'éducatiétaisons éducative®e Boeck, 1&2.

Charlot, B. (1999b)Le rapport au savoir en milieu populaire. Une readte dans les lycées professionnels de banliFaes,
Anthropos.

Charlot, B.; Bautier, E.; Rochex, J.-Y. (1992}kole et savoir dans les banlieues... et ailleBaris, Armand Colin.

Chevallard, Y. (1985).a transposition didactique : du savoir savant avar enseignéGrenoble, La Pensée sauvage.

Chevallard, Y. (1992). Concepts fondamentaux deidactique: perspectives apportées par une appractigopologique, in:
Recherches en didactique des mathématidizsl, p.73-112.

Chevallard, Y. (1995). La fonction professoralequisse d’'un modéle didactique, ictes de la Bécole d’été de didactique des
mathématiquedREM, Université du Puy de D6me, p.83-122.

Chevallard, Y. (1997). Questions vives, savoirs ibwrds: le probleme curriculaire aujourd’hui, iDéfendre et transformer
I’école pour tousMarseille, IUFM d’'Aix-Marseille (cd-rom).

Chevallard, Y. (1999). L'analyse des pratiques gmsates en théorie anthropologique du didactiquékecherches en didactique
des mathématiquet9, 2, p.221-266.

Chuska, K. R. (1995)mproving classroom questions. Bloomingtbrd., Phi Delta Kappa Educational Foundation.

Cifali, M. (1994).Le lien éducatif. Contre-jour psychanalytiquraris, PUF (I'Educateur).

Cifali, M. (1996). Démarche clinique, formationéatriture, in : Paquay, L.; Altet, M.; Charlier, Perrenoud, Ph. (édBprmer des
enseignants professionnels. Quelles stratégiesel€@ucompétencesBruxelles, De Boeck, p.119-135.

Clot, Y. (dir.) (1999a)Avec VygotskyParis, La Dispute.

Clot, Y. (1999b)La fonction psychologique du travaRaris, PUF.

Colomb, J. (1993). Contrat didactique et contracigiinaire, in : Houssaye, J. (dirba pédagogie : une encyclopédie pour
aujourd'hui Paris, ESF, p.39-50.

Comenius (1657/1952)a Grande DidactiqueParis, PUF.

Conne, F. (1996). Savoir et connaissance dansrkpgeive de la transposition didactique, in: Bran(dir.). Didactique des
mathématiqueParis & Neuchatel, Delachaux & Niestlé, p.275-338

Copans, J. (1998).'enquéte ethnologique de terraiParis, Nathan.

Crozier, M.; Friedberg, E. (197 ):acteur et le systémearis, Seuil.

Dalongeville, A.; Huber, M. (2000fSe) former par les situations-problémes. Des ddi&tations constructived.yon, Chronique
sociale.

Daniel, M.-F. (1997)La philosophie et les enfants. Les modeéles de lnphde DeweyBruxelles. De Boeck & Larcier.

Dantonio, M. ; Paradise, L. V. (1988). Teacher QoasAnswer Strategy and the Cognitive CorrespondeBetween Teacher
Questions and Learner Responses Jiournal of Research and Development in Educatdn p.71-76.

Dantonio, M.; Beisenherz, P. C. (200Learning to question, questioning to learn : depéig effective teacher questioning
practices Boston, Allyn and Bacon.

Debray, R. (1981). Critique de la Raison politigBaris, Gallimard.

Delannoy, C.; Lévine, J. (199Ma motivation. Désir de savoir, décision d'appremdraris, Hachette.

De la Salle, J.-B. (1720/1951¢onduites des écoles chrétiennes. Introductiono&sncomparatives avec I'édition princeps de
172Q Procure générale.

Derouet, J.-L. (1992Ecole et justice. De I'égalité des chances aux comjs locaux Paris, Métaillé.

Derouet, J.-L. (dir.) (2000).’école dans plusieurs mondéruxelles, De Boeck.

Derrida, J. (1987)Heidegger et la question. De I'esprit et autresaes®aris, Galilée.

Develay, M. (1996)Donner du sens a |'écolParis, ESF.

Develay, M. (1998)Parents, comment aider votre enfar&ris, ESF.

Develay, M. (2001)Propos sur les sciences de I'éducation. Réflexdépistémologiquedaris, ESF.

Dewey, John (1910/1913)école et I'enfantNeuchatel, Delachaux et Niestlé.

Dillon, J. T. (1982). Cognitive Correspondence Bmw Question/Statement and ResponseAimerican Educational Research
Journal 19, p.540-551.

Dillon, J.T. (1983)Teaching and the Art of Questionir8joomington (Indiana-EU), Phi Delta Kappa (Fastba°1940).

Dillon, J.T. (1988a)Questioning and Teaching. A Manuel of Practidew-York, Columbia University, Teachers Collegess.

-17 -



Dillon, J.T. (1988b). The Remedial Status of Stud@uestioning, inJournal of Curriculum Studie20, n°3, p.197-210.

Dillon, J. T. (1990)The practice of questioningondon & New York, Routledge.

Di Lorenzo, G. (1992)Questions de savoiParis, ESF.

Dolz, J.; Moro, Ch. (1998). Apprendre a formules dgiestions pour en savoir plus, iducateuy 8, p.16-18.

Dolz, J.; Moro, Ch.; Erard, S. (1997). L'intervieadiophonique, lieu de médiation entre contenusctdnts de la situation
communicative. Une approche pour le primaire, Emjeux (Revue de didactique du frangais). Namur, Facultégersitaires
Notre-Dame de la Paix, 39-40, p.130-158.

Dolz, J.; Perrenoud, C. (1998). Questions d'ensaign Et les questions des élévésidcateur 8, p.10-12.

Dolz, J. ; Schneuwly, B. (1998Pour un enseignement de l'oral. Initiation aux genformels a I'écoléParis, ESF.

Doudin, P.-A.; Martin, D. (1999). Conception du dappement de l'intelligence et formation des esaits, in Revue frangaise
de pédagogiel 26, p.121-132.

Dubet, F. (1994)Sociologie de I'expériencParis, Seuil.

Dubet, F.; Martucelli, D. (19964 I'école. Sociologie de I'expérience scolakearis, Seuil.

Ducrot, O.; Todorov, T. (1972pictionnaire encyclopédique des sciences du langagss, Seuil.

Fabre, M.(1993). De la résolution de probleme @rédolématisation, inLes Sciences de I'éducatjeh5, p.71-101.

Fabre, M. (1998). Pensée pédagogique et modéldsspphiques : le cas de la situation-probléme, Revue francaise de
pédagogie120, p.49-58.

Fabre, M. (1999)Situations-problémes et savoir scolaiRaris, PUF.

Faingold, N. (1998)De I'explicitation des pratiques a la problématigde l'identité professionnelle : décrypter les rages
structurants IUFM de Versailles, Collogue “Recherche et forimates enseignants” (Grenoble).

Fénelon (1687/1994Traité de I'éducation des filleRaris, Klincksieck.

Flaubert, G. (1880/1966Rouvard et PécucheParis, Flammarion.

Florin, A. (1995).Parler ensemble en maternelle. La maitrise de I'dimitiation a I'écrit. Paris, Ellipses.

Foucault, M. (1969)L"archéologie du savoirParis, Gallimard.

Freedman, R. L.H. (1994Qpen-ended Questioning. A Handbook for Educatdenlo Park-Cal., Addison Wesley.

Freinet, C. (1969)Pour I'école du peupleParis, Petite collection Maspero.

Freire, P. (1980Pédagogie des oppriméBaris, Maspero.

Giordan, A.; De Vecchi, G. (1987)es orgines du savoir. Des conceptions des apptsraix concepts scientifiqudsausanne &
Paris, Delachaux & Niestlé.

Glaser, B. G.. ; Strauss, A. L. (196The Discovery of Grounded Theory : strategies faliative researchChicago, Aldine.

Grawitz, M. (1996)Méthodes des sciences socialaris, Dalloz.

Gumperz, J. (1989Engager la conversation. Introduction a la socigliristique interactionnelleParis, Minuit.

Habermas, J. (1981/1987)héorie de l'agir communicationnel. Tome 1 : Radid@é de l'agir et rationalisation de la société
Tome 2 : Pour une critique de la raison fonctionst&. Paris, Fayard.

Habermas, J. (1991De I'éthique de la discussioRaris, Flammarion.

Habermas, J. (1999/200Mérité et justificationParis, Gallimard.

Hadorn, R. (1975). Une stratégie de la construd®ia théorie : la "théorie fondée" de GlasertetiSs, in : Almeida C. ; Besozzi,
C. ; Hadorn, R.; Montandon, Gocialisation et déviance. Eléments pour une néenagproche Cahiers du service de la
recherche sociologique, p.81-93.

Hameline, D. (1977).e domestique et I'affranchi: essai sur la tutsb®laire Paris, Editions ouvriéres.

Hameline, D. (1986).'éducation : ses images et son prafd@aris, ESF.

Hannoun, H. (1995)Anthologie des penseurs de I'éducatiBaris, PUF (L'Educateur).

Héran, F. (1987). La seconde nature de I'habittediffion philosophique et sens commun dans le igamgaciologique, in Revue
francaise de sociologj@®XXVIIl, p.385-416.

Hofstetter, R. ; Schneuwly, B. (1998). Le pari deiences de I'éducatioRaisons éducative®e Boeck, 1&2.

Hoogaert, C. (dir.) (1996 Argumentation et questionnemeRaris, PUF.

Houssaye, J. (dir.) (1994Quinze pédagogues. Leur influence aujourd'Raiiis, Armand Colin.

Huberman, M. ; Miles, M. (1991nalyse des données qualitativBsuxelles, De Boeck., p.82-123.

Hunkins, F.P. (1989)eaching Thinking Through Effective QuestioniNgedham Heights (Massachusetts-EU).

Hutmacher, W. (et al.) (199%.cole et mondialisatiarGenéve, Association Agatha (vidéo, collectionmakces pour un débat »).

Imbert, F. (1985)Pour une praxis pédagogiqu¥igneux, Matrice.

Imbert, F. (1996)L'inconscient dans la classe. Transferts et cotrmasferts Paris, ESF.

Imbert, F. (2000)L'impossible métier de pédagogtraris, ESF.

lonesco, E. (1954).a Lecon Paris, Gallimard.

Jabes, E. (1963/1973)e Livre des QuestionParis, Gallimard (2 tomes).

Jacquard, A. (1998).'équation du nénuphar. Les plaisirs de la sceefaris, Calmann-Lévy.

Jonnaert, Ph. (1996). Dévolution versus contre-ddéiem ! Un tandem incontournable dans le contidactique, in : Raisky, C. ;
Caillot, M. (dir). Au-dela des didactiques, la didactique. Débats autte concepts fédérateuBsuxelles, DeBoeck, p.115-144.

Joshua, S. (1996). Le concept de contrat didactiupproche vygotskienne, in : Raisky, C. ; Bg&ilM. (dir.). Au dela des
didactiques, le didactique. Débats auteur de cotxctlérateursBruxelles, De Boeck, p.145-148.

Kambouchner, D. (2000Wne école contre l'autreParis, PUF.

Kaufmann, J.-C. (1996).'entretien compréhensiParis, Nathan.

Kerbrat-Orecchioni, C. (dir.) (1991)a questionLyon, Presses universitaires de Lyon.

Kerry, T. (1998) Effective Questioning and Explaining in the ClassmoHodder & Stoughton Educational.

Kubanek, A.-M. W.; Waller, M. (1995). Poser des sfimns avec assurance, in: Goulet, J.-P. (dimseigner au collégial
Québec, Association québecoise de pédagogie calkégi.272-278.

-18 -



Lacan, J. (1966/1971crits | et Il. Paris, Seuil.

Lahire, B. (1993)Culture écrite et inégalités scolaires. Sociolodé&"|'échec scolaire" & I'école primaire

Lahire, B. (1998)L'homme pluriel. Les ressorts de |'actidraris, Nathan.

Lahire, B. (dir.) (1999)Le travail sociologique de Pierre Bourdieu. Det&<ritiques Paris, La Découverte.

Lahire, B. (2000). Savoirs et techniques intellettas a I'école primaire, in : Van Zanten, A. (diL'école. L'état des savoirBaris,
La Découverte, p.170-178.

Laliberté, J. (1995). L'école et le développementia pensée critique, in: Goulet, J.-P. (diEhseigner au collégialQuébec,
Association québecoise de pédagogie collégial®@p3a7.

Lapassade, G. (1992)a méthode ethnographiquiaris, Université Paris VIII.

Laplantine, F. (1996).a description ethnographiqu®aris, Nathan.

Le Blanc, M. (1991). Questions de meéres, in: Kerfreecchioni, C. (dir.)La question Lyon, Presses universitaires de Lyon,
p.225-245.

Legrand, L. (1960)Pour une pédagogie de I'étonnemedrdris & Neuchatel, Delachaux & Niestlé.

Leontiev, A.(1975/1984)Activité, conscience, personnalifdoscou, éd.du Progres.

Leontiev, A. (1976)Le développement du psychisme. Probléfass, Editions sociales.

Maulini, O. (1998a).Communiquer pour apprendre. Les interactions langg@s a I'école élémentaire : lecture critique de
quelques études critique$niversité de Genéve, Faculté de psychologieest stiences de I'éducation (a paraitre dans:
Education et sociétgs

Maulini, O. (1998b). La question : un universel rpattagé, in Educateur n°7, p.13-20.

Maulini, O. (2000). Subvertir les évidences. Lesfimnement pédagogique: inquisition ou libéraflpm :Cahiers pédagogiques
386, p.20-21.

Maulini, O. (2001a). Technique didactique et ruédagogique. Le double sens du questionnement. ditivele Geneve, Faculté
de psychologie et des sciences de I'éducation.

Maulini, O. (2001b). Le pouvoir de la question. Siavrapport au savoir et mission de I'école, Bducation et francophoni@
paraitre).

Maulini, O. (2001c)La communication scolaire : techniques, ruses stitition du questionnement. Intervention pédagagiqt
sociologie critique Université de Genéve, Faculté de psychologiestsdiences de I'éducation (communication au Cengge
la Société suisse de sociologie, Genéve, 19-22dge 2001).

Maulini, O.; Wandfluh, F. (1998). Infinis questia@ments. "Maitresse, l'infini plus un, ¢a fait coenti”", in:Educateu, 8, p.19-21.

Mayer, N. (1995). L'entretien selon Pierre Bourdi&nalyse critique de "la misére du monde", Revue frangaise de sociologie
n°XXXVI, p.355-370.

Mehan, H. (1979)Learning Lessons. Social Organization in the Classn Cambridge, MA, Harvard University Press.

Meirieu, Ph. (1995)La pédagogie entre le dire et le faifearis, ESF.

Meirieu, Ph. (1996)Frankenstein pédagoguBaris, ESF.

Meirieu, Ph. (1998). Praxis pédagogique et pensda gédagogie, inRevue francaise de pédagagi0, p.25-37.

Meirieu, Ph. (1999)Des enfants et des hommes. Littérature et pédagbgiee 1 : la promesse de grandharis, ESF, Martigny,
Syndicat des enseignants romands.

Meyer, M. (1986)De la problématologie. Philosophie, science et &gwy Bruxelles, Mardaga-Livre de poche.

Meyer, M. (1995)De l'insolence. Essai sur la morale et le politiqearis, Grasset & Fasquelle.-Livre de poche.

Meyer, M. (1996).Les fondements de I'argumentationHoogaert, C. (dir)Argumentation et questionnemétaris, PUF, p.13-36.

Meyer, M. (2000)Questionnement et historicitBaris, PUF.

Meyerson, I. (1948/1995) es fonctions psychologiques des ceuwrasis, Albin Michel.

Mialaret, G. (1991)Pédagogie généraldaris, PUF. (Chapitre D5: I'interrogation, p.44632).

Miéville, D. (1992).Les questions scientifiques d’'une population d&degenevois de 13 a 16 ans dans I'enseignemenic publ
genevoisUniversité de Genéve, Faculté de psychologiestsdiences de I'éducation (mémoire de licence).

Mollo, S. (1975)Les muets parlent aux sourds. Les discours deat¢isur I'école Paris, Casterman.

Montandon, C. (1997).'éducation du point de vue des enfaPtaris, L'Harmattan.

Morin, E. (1990)Introduction a la pensée complextaris, ESF.

Morin, E. (1999a)La téte bien faite. Repenser la réforme, réforragrdnséeParis, Seuil.

Morin, E. (1999b)Relier les connaissances. Le défi du XXle sid&deis, Seuil.

Pantanella, R. (1997). Le travail de groupe. Contnfizine pour que ¢a marche ? i€ahiers pédagogiques°356, septembre,
p.48-59.

Parlebas, P. (1980). Un modele d’entretien hypectlit la maieutique de Socrate, Revue francaise de pédagadid, p.4-19.

Pelletier, J. (1995). L'analyse de la questione habileté de base qu'on oublie d'enseigner, iouleg J.-P. (dir.)Enseigner au
collégial. Québec, Association québecoise de pédagogieg@ibié p.279-287.

Perraudeau, M. (1998Fchanger pour apprendre. L'entretien critiquaris, Armand Colin.

Perregaux, C.; Rieben, L.; Magnin, Ch. (dir.) (196ne école ou les enfants veulent ce qu'ils fdrita.Maison des Petits hier et
aujourd'hui. Lausanne, LEP.

Perrenoud, Ph. (1983). La pratique pédagogiques dirtmprovisation réglée et le bricolage. Essai lesr effets indirects de la
recherche en éducation, iEducation et Rechercha®2, p.198-212.

Perrenoud, Ph. (1984)a fabrication de I'excellence scolaire : du cumigm aux pratiques d'évaluatio@enéve, Droz.

Perrenoud, Ph. (1988). Sociologie du travail scelat observation participante: la recherche foratdale dans une recherche-
action, in: Hugon, M.-A.; Seibel, C. (dir.lRecherches impliquées. Recherches actions. Le ecdigdilication Bruxelles, De
Boeck, p.98-104.

Perrenoud, Ph. (1994}létier d'éleve et sens du travail scolaiRaris, ESF.

-19 -



Perrenoud, Ph. (199@nseigner : agir dans l'urgence, décider dans &iitude. Savoirs et compétences dans un métieplec
Paris, ESF.

Perrenoud, Ph. (1998a). Le débat et la raisonCihiers pédagogiquesuppplément n°4 "L'éducation a la citoyennetél; pet
Educateur 12, p.22-26.

Perrenoud, Ph. (1998H):évaluation des éléves. De la fabrication de kdbence a la régulation des apprentissages. Eneexd
logiques Bruxelles, De Boeck.

Perrenoud, Ph. (2001a). De la pratique réflexiveraail sur I'habitus, inRecherche et formatiofa paraitre).

Perrenoud, Ph. (2001)évelopper la pratique réflexive dans le métiend&gnant. Professionnalisation et raison pédagogiq
Paris, ESF.

Pestalozzi, J. H. (1801/198%)omment Gertrude instruit ses enfar@$i-Albeuve, Castella.

Piaget, J. (1923).e langage et la pensée chez l'enfatuchatel & Paris, Delachaux & Niestlé (ChapWteles questions d'un
enfant de six ans, p.212-309).

Piaget, J. (1947).a représentation du monde chez I'enfé&dris, PUF.

Platon (1967)Ménon Paris, Flammarion.

Pujade-Renaud, C. (198&)école dans la littératureParis, ESF.

Renders, X. (1991).e jeu de la demande. Une histoire de la psychaealyenfantsParis & Bruxelles, De Boeck.

Rey, B. (1996)Les compétences transversales en quesiaris, ESF.

Rieben, L. (1978)Intelligence et pensée créativdeuchatel & Paris, Delachaux & Niestlé.

Rimaz, J.-L. (2000)Des questions... au questionnement. Un usage posillejuestions d'éléves a propos de la nutrition
Geneve, Direction générale du cycle d’orientation.

Rochex, J.-Y. (1995).e sens de I'expérience scolaire. Entre activigubjectivité Paris, PUF (I'Educateur).

Rousseau, J.-J. (1762/196B)nile ou de I'éducatiorParis, Flammarion.

Rowe, M. B. (1987). Using Wait Time to Stimulateqliry, in : Wilen, W.W. (ed.)Questions, Questioning Techniques and
Effective Teaching/Vashington D.C., National Education Association.

Sadker, M. & Sadker, D. (1992). Ensuring EquitaBkrticipation in College Classes, ilNew Directions for Teaching and
Learning vol.49, p.49-56.

Samson, G. E.; Strykowski, B.; Weinstein, T.; WatheH. J. (1987). The Effects of Teacher Questigriievels on Students'
Achievement, inJournal of Educationai Researc80, p.290-95.

Sarrazy, B. (1995). Le contrat didactique, Revue frangaise de pédagaogdid 2, p.85-118.

Schneuwly, B. (1995). De I'importance de I'enseigeet pour le développement. Vygotsky et I'école Asychologie et éducatipn
n°21, p.25-37.

Schubauer-Leoni, M.-L. (1986). Le contrat didactigun cadre interprétatif pour comprendre les savoanifestés par les éléves
en mathématique, idournal européen de psychlogie de I'éducatid) 2, p.139-153.

Schubauer-Leoni, M.-L.; Leutenegger, F. (1997)ng&gnante constructrice et gestionnaire de laes¥s, in : Blanchard-Laville,
C. Variations sur une lecon de mathématiques. Analjtsge séquence : « L'écriture des grands nombr&asis, L'Harmattan,
p.91-126.

Schubauer-Leoni, M.-L.; Ntamakiliro, L. (1994). tanstruction de réponses a des problémes impossibleRevue des sciences
de I'éducationn°®l1 (vol.XX), p.87-113.

Searle, J., R. (1972)es actes de langage. Essai de philosophie du mdraris, Hermann.

Sensevy, Gérard (1998istitutions didactiques. Etude et autonomie aolé@lémentaireParis, PUF (L'éducateur).

Sinclair, J.McH.; Coulthard, R.M. (1975Joward an Analysis of Discourse: the English Usgdrbachers and Pupildondres,
Oxford University Press.

Sirota, R. (1988)L'école primaire au quotidierParis, PUF.

Sirota, R. (1993). Le métier d'éléve, iRevue frangaise de pédagagié104, p.85-108.

Stamm, A. (1999).a parole est un monde. Sagesses africaiRass, Seuil.

Stevens, R. (1912 he Questions as a Means of Efficiency in InstomctiA Critical Study of Classroom Practichlew York,
Teachers College, Columbia University.

Strauss, A. L. ; Corbin, J. (199Bgsics of qualitative research : grounded theorggedures and techniquesewbury Park, Sage.

Strother, D. B. (1989). Developing Thinking Skillerough Questioning, irkappan 71, p.324-328.

Stubbs, M. (1983).angage spontané, langage élaboré. Paroles etrdiffées a I'école élémentairaris, Armand Colin.

Tardif, M. ; Lessard, C. (1999)e travail enseignant au quotidien. Expériencegriattions humaines et dilemmes professionnels
Paris, De Boeck.

Thélot, C. (2001)Les écrivains frangais racontent I'école. Cent ésx¢ssentiel$aris, Delagrave, Maisonneuve & Larose.

Thévenaz-Christen, T. (2000). Apports d'un pointde didactique a la formation a I'enseignement,Gniblez, L. ; Hofstetter, R.
La formation des enseignant(e)s primaires. Histeireéformes actuelle8ern, Peter Lang, p.407-429.

Touraine, A. (1978)La voix et le regard. Sociologie des mouvementasgrdraris, Seuil.

Touraine, A. (1997)Pourrons-nous vivre ensemble, égaux et différeftaris, Fayard.

Traverso, V. (1999).’analyse des conversatiorBaris, Nathan.

Van der Maren, J.-M. (1996)éthodes de recherche pour I'éducatiBaris & Bruxelles, De Boeck.

Vasquez-Bronfman, A.; Martinez, |. (1996 socialisation a I'école. Approche ethnographigearis, PUF (L'Educateur).

Vellas, E. (1999). Etonner les éléves en plongaaet eux dans les tourbillons de la création doisan : Educateur 10, p.13-15.

Vellas, E. (2001). “Eduquer au mieux”. Une finalgéi appelle la contribution de la recherche pédage, in :Education et
francophoniga paraitre).

Vermersch, P. (1994).'entretien d'explicitationParis, ESF.

Vincent G.; Lahire, B.; Thin, D. (1994).'éducation prisonniére de la forme scolaire. Scsktion et socialisation dans les
sociétés industrielled.yon, Presses universitaires de Lyon.

-20 -



Vygotsky, L. S. (1934/1985Pensée et langagParis, Messidor-Editions sociales.

Vygotsky, L. S. (1985). Le probleme de I'enseigneine: du développement mental a I'age scolaireSchneuwly, B.; Bronckart,
J.-P. (eds)Vygotsky aujourd'hyiNeuchatel et Paris, Delachaux et Niestlé, p.9h-11

Wallon, H. (1970)De I'acte a la pensée. Essai de psychologie corepBagis, Flammarion.

Wassermann, S. (1992Asking the right question : the essence of teachBigomington, Ind., Phi Delta Kappa Educational
Foundation.

Watzlawick, P.; Helmick Beavin, J.; Jackson, Don(IR72).Une logique de la communicatioRaris, Seuil.

Wilen, W. W.; Clegg, A. (1986). Effective Questioand Questioning: A Research Review, Timeory and Research in Social
Education 14, p.153-61.

Winne, P. H. (1979). Experiments Relating Teachdsg of Higher Cognitive Questions to Student Achieent, in:Review of
Educational Researci9, p.13-50.

Wittgenstein, L. (1958/1976e la certitude Paris, Gallimard.

Wolf, D. P. (1987). The Art of Questioning, ihcademic ConnectionVinter, p.1-7.

Woods, P. (1990).'ethnographie de I'écoldaris, Armand Colin.

| 1 1
Curriculum vitae

Olivier Maulini

Chargé d’enseignement dans le domaine « Ecolellésmsociété » | Université de Genéve | Facultgsgehologie et des sciences
de I'éducation | Section des sciences de I'éducatio

Coordonnées : Université de Genéve, Faculté dehpkygie et des sciences de I'éducation, Sectionsdi&sices de I'éducation,
Laboratoire Innovation-Formation-Education (LIFE)}O0, boulevard du Pont d'Arve, CH-1205 Genéeve. Ekmai
Olivier.Maulini@pse.unige.ch. Internet : http://wvemige.ch/fapse/SSE/teachers/maulini/ Tél: (4172%'91'78. Fax: 705'91'39.

Formation :
1985 | Etudes pédagogiques de I'enseignement pan@éenéve : brevet d’aptitude & I'enseignememhgirie (division moyenne).

1990 | Université de Genéve, Faculté de psycholegies sciences de I'éducation : licence en segede I'éducation (Mémoire
dirigé par Michael HubermanLes divergences entre enseignant/e/s de I'écotegme et du cycle d'orientation dans l'instruction
publique genevoise: réelles ou imaginaires ? L'eplerde I'enseignement précoce de l'allempand

Expérience professionnelle et scientifique

1985 - 1993 Enseignanttitulaire de classe (école du Seujet, Genéve)teauactivités : maitre principal, maitre-formatpour le
service des activités parascolaires, maitre deegtagr la formation initiale, enseignant-relais pta didactique de I'histoire,
membre du bureau du Conseil représentatif de @ason professionnelle, délégué dans diverses desioms.

1993 - 1996 | Chargé de mission auprésGdaupe-projet « formation des maitres »mandaté pour concevoir une licence en
sciences de I'éducation mention « Enseignementoufg placé sous la coordination des professeursilidi Cifali et Philippe
Perrenoud). Travail de conception, d’explicitatiale négociation et de mise en ceuvre d’'un nouveatcelum universitaire
orienté vers la formation des enseignants primaiPesticipation au séminaif€ormation des maitresnterne a la Section des
sciences de I'éducation (Université de Genéve)eBseurs responsables: Mireille Cifali et Philidperrenoud. Participation et

animation du séminaire d€ 8ycle en sciences de I'éducation, organisé partefesseurs Mireille Cifali, Pierre Marc et Philp
PerrenoudL'apport des sciences humaines et sociales a ladtion initiale et continue des enseignants. Saveavants, savoirs
issus de I'expérience et développement de la peesdans I'articulation théorie/pratique

1995 -1996 | Membre daroupe de recherche et d'innovation(GRI) chargé d’accompagner les écoles engagéeslel@nocessus
de rénovation de I'école primaire genevoise (groplpeé sous la coordination de Monica Gather Thurleravail de recherche et
d’intervention sur les trois axes de la Rénovatienindividualiser les parcours de formation ; appuire a mieux travailler
ensemble ; placer les enfants au cceur de I'acdagogique ».

Depuis 1996 Chargé d’enseignementlans la Section des sciences de I'éducation devdssité de Geneve.

Membre du laboratoire LIFE Laboratoire Innovation-Formation-Education. Principaux champs de recherche : Institution
scolaire et pratigues pédagogiques, organisatioriralail scolaire, pilotage des systémes éducapifsjets d'établissements,
relations familles-école, formation des enseignasttangement et innovation.

Organisation et participation a différents congamloques et manifestations scientifiques. Aniratile séminaires de formation,
accompagnement de plusieurs établissements et ggot travail de I'enseignement primaire et sedomd&onférences et
communications aupres de diverses institutionssd@ations scientifiques et professionnelles.

Encadrement et direction de mémoires de licence @snmentions « Enseignement » et « Rechercimgegténtion » de la licence
en sciences de I'éducation. Themes principauxdivsion du travail familles-école, les travaux andcile, les formes scolaires
d’enseignement-apprentissage, I'innovation pédagmyi

Principales charges d’enseignement (licence mertiBnseignement ») : responsabilité de I'unitécele, familles, société (en
collaboration avec Cléopatre Montandon) ; respaiigalile I'unité de consolidation « Curriculum, pkd'étude, programme,

-21 -



objectifs d'apprentissage. Comment organiser ehifiéa le travail scolaire ? » (en collaborationeavEtiennette Vellas) ;
coordination du module « Relations et situationscatives complexes, diversité des acteurs » ;qjeation aux unités « Initiation
aux médias et a I'informatique », « Complexité ettgpn de projet », « Stages en responsabilité ».

Membre du Conseil de Section des sciences de kdidunc Rapporteur de la commission d’admission euxi@&me cycle de la
licence en sciences de I'éducation mention « Enseignt ». Membre du groupe de travail « Recherahe ks écoles ».

Participation a la constitution, la gestion et ifaation de réseaux de formateurs de terrain dieéade mention « Enseignement »
(en collaboration avec Susanne Hagemann). Membliee @iemmission famille-école de I'enseignement piing genevois.

Publications significatives (ordre chronologique)

Maulini, Olivier (1994). Divergences entre enseigisade I'Ecole primaire et du Cycle d'orientatiorGanéve : réelles ou
imaginaires ? L'exemple de I'enseignement précedaltemand, in Education et rechercherl, p.77-87.

Maulini, Olivier (1996).Qui a eu cette idée folle, Un jour d'inventer [lestes a] I'école TGenéve, Agatha [disponible sur Internet:
http:// www.unige.ch/ fapse/ SSE/ teachers/ maiytinblications.html].

Maulini, Olivier (1997). Le paradoxe de l'innovatidChanger I'école: pour éloigner ou rapprochefdsslles ?, in :Educateuy 5,
p.12-15.

Maulini, Olivier (1997). Les enfants du cordonnidrien ou mal chaussés ? Le métier d'éleve et teende parent dans les familles
enseignantes, inEducateuy n°1, p.10-14.

Maulini, Olivier (1998). “La porte la mieux ferméast celle que I'on peut laisser ouverte". La caoltation parents-enseignants
dans I'école publique, iha Revue des Echange®l.15, n°4, p.3-14.

Maulini, Olivier (1998).Explication et implication. La dialectique de laflekion et de I'action dans la réalisation d’un doulum
de formation professionnell&niversité de Genéve, Faculté de psychologiesstatiences de I'éducation (a paraitre chez De
Boeck).

Maulini, Olivier (1998). La question : un universehl partagé, in Educateur n°7, p.13-20.

Maulini, Olivier (1998). L'Ecole est-elle solubleams la Cité ? Démocratiser linstitution scolairles dilemmes de la
décentralisation et du partenariat,lia: Revue des Echange®l.15, n°1, p.39-45.

Maulini, Olivier (1998).Communiquer pour apprendre. Les interactions langy@s a I'école élémentaire : lecture critique de
quelques études critiquedniversité de Geneve, Faculté de psychologieest stiences de I'éducation (a paraitre dans:
Education et sociétgs

Maulini, Olivier; Wandfluh, Frédérique (1998). Infs questionnements. "Maitresse, l'infini plus ga, fait combien ?", in:
Educateu, 8, p.19-21.

Maulini, Olivier (1999). La tranquillité ou le déba Petit éloge de la dispute entre les familld®esle, in: Educateur 3, p.9-15.

Maulini Isabelle; Maulini Olivier (1999). Le corgsl'école : élément neutre des apprentissages Educateur 8, p.32-37. Paru
également dan®ratiques corporellesl26, p.13-17.

Maulini, Olivier (2000). De l'intelligence artifielle au savoir incarné, irPratiques corporellesl26, p.7-12.

Maulini, Olivier (2000). Entre I'école et la maisdn seul devoir : la circulation des savoirs, Bulletin du GAPP80, p.24-26.

Maulini, Olivier (2000).La négociation des différences. Ethique de la dit&ret éthique de la discussion dans l'institution
scolaire in: L'enfant différent, quel accueil Actes du séminaire de I'Association des inspestairdirecteurs des écoles
primiares de la Suisse Romande et du Tesin.

Maulini, Olivier (2000). Questions des uns, évidendes autres. Rire et souffrance dans l'appragdssollectif, in L'éGRENage
4, p.11-12.

Maulini, Olivier (2000). Subvertir les évidencese lquestionnement pédagogique: inquisition ou lii@me?, in : Cahiers
pédagogiques3ss, p.20-21.

Maulini, Olivier (2000).Technologies, compétences et institution scold&etourner les outilsin : Habilidades, Competéncias e
Tecnologias na EducacaGuritiba-Brésil, Expoente, p.34-53.

Maulini, Olivier (2000).L'école simulée ? La forme scolaire face aux emviesnents virtuels : conséquences pour la transpasit
et le contrat didacTICUniversité de Genéve, Faculté de psychologiestsdiences de I'éducation.

Maulini, Olivier (2001). Pédagogie et communicatarec les familles. Une pierre, deux coups,Résonancedviensuel de I'école
valaisanne, 7, p.15-17.

Maulini, Olivier (2001). Technique didactique et ruse pédagogique. Le doséies du questionnemetuitniversité de Genéve,
Faculté de psychologie et des sciences de I'édurcati

Maulini, Olivier (2001). Le pouvoir de la questidBavoir, rapport au savoir et mission de I'écol@daaitre dansEducation et
francophonig.

Maulini, Olivier (2001). Recension du livre: CrilaleLucien et Hofstetter, Rita (avec Périsset Bagn®@aniele) (Ed.). (2000). La
formation des enseignant(e)s primaires. Histoingfetrmes actuelles. Die Ausbildung von Primarlefimaen. Geschichte und
aktuelle Reformen. Bern : Peter Lang (a paraitres dRevue suisse des sciences de I'éducation

Maulini, Olivier (2001).La communication scolaire : techniques, ruses stitution du questionnement Intervention pédagaogiqu
et sociologie critiqueUniversité de Genéve, Faculté de psychologiestsgiences de I'éducation (communication au Cengre
de la Société suisse de sociologie, Genéve, 1@@2mbre 2001).

EEn
M.Johnston (le précepteurpPans mon pays, nous avons I'habitude de comméglacieicon] par une petite interrogation sommaire.
L’Empereur :On ne peut pas interroger 'Empereur.

M.Johnston Alors peut-étre avez-vous envie de me poser geglguestions ?
[Le dernier Empereur, B.Bertolucci]
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