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On sait qu’enseigner, c’'est en principe retireteM@ du monde pour I'y préparer, le
contraindre pour I'’émanciper, I'encadrer pour leéter. Autant d’'idées paradoxales qui
devraient nous inciter a la modestie et a la ptémau de telles contradictions sont en effet et
naturellement présentes dans tous les domainesuile ét de la création (Morin, 1990), mais
elles sont le signe de la complexité du monde,deaka trivialité de sa formation (et de la
notre...).

Malheureusement, la pédagogie moderne, ses id&es @ratiques, semblent toucher a ce
gue nos démocraties désenchantées — en proie s atodivisées — ont tendance a prendre
pour l'ultime refuge du sacré : non plus Dieu et peétres, mais la Raison universelle, ses
instituteurg et son manuel de lecture qui ont prétendu les larap Si I'on suit Danielle
Sallenave (2009, p. 157), « I'école ne peut assenérpas tout, mais si elle céde, alors tout
est perdu ». Voila donc l'institution scolaire, maleurs et objectivement en déclin (Dubet,
2002), chargée d’assurer rien moins que la consenvat la transmission de la civilisation,
dans un monde ou prospérent pour le reste l'intdvit la prédation. On fait sans doute
mieux, comme contexte, pour débattre sereinementaleditions (Blais, Gauchet & Ottavi,
2008) et des limites (Heimberg, 2007) de I'’éducatio

1. Donner forme a la pensée

Les limites, justement, parlons-en. Qui en décetecomment ? Si former consiste a
« donner forme a la pensée » (Olson, 1998), quélesinces font pression pour que les
choses aillent dans la bonne direction ? Commepbsent les « limites » ou le « cadre » qui
pousseront les jeunes esprits vers le savoir etgarti pris pour la raison » qu’il suppose
(Habermas, 1973/1978) ? S'il est difficile de fageandir un enfant sans délimiter — et
étendre peu a peu — I'espace matériel et symbobgtiepeut explorer sans danger, reste a

1 Texte de support & une intervention dans le cdelféniversité d'été du secteur Langues du Groiupecais
d’éducation nouvelle : « Les paradoxes du cadtgen, 23 aolt 2011.

2 e masculin utilisé dans ce texte est puremenngratical. Il renvoie a des collectifs composés iabien
d’hommes que de femmes, de garcons que de filiestituteurs que d’institutrices, etc.



préciser de quel marquage tangible nous parlongjied le pouvoir de borner concrétement
le travail scolaire et ce qui se discute ou pas darstitution.

Je ne vais pas me concentrer sur le contréle dapatements : il est certes inévitable, ou
gque s’opere une socialisation, que les conduiteshsphysiquement et psychologiqguement
contraintes, en particulier au moyen d’énoncés @bés plus ou moins impérativement
(«Asseyez-vous ! Léve la main ! Il est interdit deejoau ballon a I'intérieur du batimens).
Mais discipliner les personnes n’a rien de spéa#iq I'école : on recoit des ordres dans la
rue («Priorité aux piétons b), au travail (@Appelez-moi ‘chef’ b) et a la maison (kerme
ta porte, on n’entend plus la télévision). Partout ou des hommes cohabitent, ils encadren
leurs interactions d’'une série de normes — exphcdu non — qui sont nécessaires pour que
les rapports sociaux ne se transforment pas erschao

Mais ce n’est pas parce que I'école est parfoisnséende pacifier a elle seule toute la
société gu’elle doit se tromper de spécificitéy d la un lieu singulier, ou mieux vaut certes
entrer et demeurer de maniére policée, mais ddattlsurtousortir en ayant appris a penser
par soi-méme plutdt qu’'a se soumettre aveuglén@mgui revient a passer peu a peu d'une
logique darwinienne ou le donneur d'ordre a raigamce qu’'il est le plus fort, a des
transactions intersubjectives ou on se fie a aptie que ce qu'il affirme nous apparait vrai
et digne d'attention. En cas de doute, on lui pdes questions. Et quand on devient
« autonome », on s’interrogei-méme, puis oseparle en se passant de cette condition, sans
dépendre en permanence d’un tuteur omniscient.

[Nous connaissons] a I'avance le sujet de [notrgément (...). Nous savons toujours de quoi
il est question dans notre discours intérieur. (Nojs n'avons jamais besoin de nommer ce dont
il est question, c'est-a-dire le sujet (Vygotsia3#/1985, pp. 365-366).

La forme impérative veut réguler les conduites fdeme interrogative, régler ce qui
mérite d’étre signifié aux fins d’intercompréhensidlle dessine la zone d’'ignorance que
vient ensuite combler le « discours légitime prar@par qui de droit ».

2. La question dans I'apprentissage : trois approats

Comment les questions, a I'école, délimitent-eldsconditionnent-elles les échanges
verbaux, autrement dit la zone de ce qui va devapprendre ou non ? Si le langage au sens
large est a la fois I'objet et le vecteur des appssages scolaires, comment |'utilise-t-on a la
fois pour parler et pouen parler, pour communiquer dans la classe (Médionfigneron,
2005 ; Médioni, 2010) et powecondariseren méme temps les contenus et le processus de
cette communication (Bertucci & David, 2007) ? Jdasvmoins résumer ici ce que la
recherche pense savoir des pratiques observabtes four cela Maulini, 2005a) que
schématiser la maniére dont les différentes tiauti théoriques et leur arriére-fond
idéologique prétendent aborder objectivement @jdés et leur évolution. Cela m’obligera a
cliver dans un premier temps des manieres de ¢igoeer le questionnement » qui
pourraient s’articuler dans un second, mais nousorng que le matériau disponible se
présente de lui-méme en sous-ensembles nettengaiomupées.

Quel est ce matériau ? Autrement dit : quels travaoise-t-on lorsqu’on cherche ce que
I'histoire des idées pédagogiques et la rechercmemporaine en éducation ont a nous
apprendre du role des questions dans le guidagee dgui se dit et ce qui s’enseigne a
I'école ? Il est surprenant — mais, nous le verrassez édifiant — de distinguer trés vite trois



approches a la fois contrastées entre elles, hamesge I'intérieur et résistantes au temps. Je
vais les énumérer dans un ordre qui n'est pas ologigue historiquement, mais qui
correspond a mon propre itinéraire de lecture eétlexion.

2.1. La critique pédagogique

La pédagogie, c'est d’abord une longue et tenaaditipn de remise en cause de
I'instruction formelle, magistrale et/ou encyclogee, soupconnée d’abrutir les esprits et
d’encourager a la fois le conformisme et la souinissles éléves. De Rousseau a Freinet,
I'Education nouvelle a fait feu de mille propositg) mais en les fondant toutes — en derniere
analyse — sur une seule et méme ambiti@iaurnerle questionnement socratique, celui ou
le maitre passe habituellement I'éléve au « fegeow de son interrogation, le fait accoucher
artificiellement de réponses programmées, lui figgnson ignorance dans un ersatz de
dialogue a trois temps (question-réponse-validation celui qui sait fait semblant d’ignorer,
et celui qui ignore, semblant de raisonner (Ba4§i99).

Le pédagogue nouveau ne veut pas finir comme Iéegseur Topaze, soufflant les
réponses a ses éleves a force de resserrer sé®mglels va au contraire perdre Emile dans
les bois de Montmorency pour le forcer a s'inteetograimentsur la course du soleil et
l'intérét matériel qu’il y aurait a connaitre lesipts cardinaux : il « donne du sens » a la
lecon d’astronomie, en faisant de cette legcon a= Qewey appellera plus tard une «une
réponse a une question ».

Quand la situation vécue est problématique, I'élestedéstabilisé, intrigué, voire captive.
Il se questionne, son esprit est actif, il expldreherche, il découvre. Cela fait deux progrés
a la fois : 1. le savoir s’inscrit mieux et pouupllongtemps dans sa mémoire ; 2. I'écolier ne
se consacre pas a la lecon par convenance, mas patil est convaincu qu’étudier lui
apporte une « plus-value d’étre » (Cifali, 1994)det liberté. La tradition des méthodes
actives a été de se démarquer des traditions emtési du monologue sur estrade ou du cours
dialogué (Hameline, 1986) : elle le fait encoreoaunj’hui au moyen d’un scheme critique a
fonction rhétorique, celui qui contraste « faussat x vraie » interrogation, donc pratiques
scolaires et pratiques sociales de l'inter-locution
Le cours dialogué [s'est imposé] comme la forme ocique dans I'enseignement-

apprentissage des langues : I'enseignant poseuessians — dont il connait la réponse — a des

éléves qui répondent a ces questions... en sachartampseignant connait la réponse. Force est

de constater que tout cela n’est pas trés commtifnicé...) Dans la réalité, lorsque nous posons

une question, c’est d’'une part parce que nous @nmla réponse et d’'autre part parce que nous

avons besoin de cette information pour faire quelghose. (...) La perspective actionnelle

introduit un certain nombre de ruptures importanatsplus particulierement (...) l'idée quil

s'agit de parler une langue pour I'apprendre —agt plus de I'apprendre pour la parler —, que

'apprenant est un usager de la langue et un astmial, que les activités langagieres prennent

sens dans des contextes sociaux d'usage de agjigelaet que la compétence ‘parler une langue

(...) se décline en plusieurs activités langagiesss particulier parler en continu et parler en

interaction. (Médioni, 2010, p. 2)

2.2. La réplique didactique

La critique a bien sir ses critiques. Pour répliqueproces en « fausse communication »,
les tenants d’un enseignement assumant une paroplmoins forte de directivité ont a leur
tour opposé l'intention d’enseigner (debjetsdidactiques) au désir d’apprendre (siujet
pédagogique). Le maitre questionnant n’est plussala simulateur hors du monde, encore



moins un dominateur habile : il fait au contrairavoe d’éclaireur, en conduisant la classe
vers des savoirs qu’elle ne saurait trouver (ni mé&hrercher) sans étre guidée.

Les recherches analysant les interactions didagiqudinaires ont ainsi évoqué tour a
tour quatre fonctions du questionnement magistraleeses ajustements, automatiques ou
raisonnés. Par ses demandes, I'enseignant (1)eestingue savent ou ne savent pas ses
éleves (évaluation), (2) signifie l'ignorance qua fdis)cours comblera ensuite légitimement
(dévolution), (3) enchaine les étapes d'un raisoramd (progression) et (4) suscite les prises
de parole en interpellant son auditoire a la cadenou nominalement (expression).
Comenius et Jean-Baptiste de la Salle — théoricitngéférence de la forme scolaire —
conseillaient déja aux professeurs ambitieux d'aamger leur emprise sur les esprits en
interrogeant tous azimuts au début de chaque let@n proportionnant la suite de leurs
demandes aux capacités des éléves « médiocressti@uner ni trop vite ni trop lentement,
éviter les questions trop complexes et trop simpedant trop ou pas assez d’incertitude :
voila les secrets du bon enrblement, les levieus djenre didactique d’interaction rompant
volontairement avec le sens ordinaire des conversapour placer en permanence les éléves
dans leur zone de proche développement.

Cette pratique n’exclut pas que la classe intertegeaitre en retour : mais ce phénomene
a lieu subsidiairement et en s’amplifiant peu a, peuce queles éléves sont conduits a se
guestionner, pasalgré une anomalie a supprimer. Si le maitre méne legeun’est pas par
godt de tréner en chaire ou par peur d’étre déhandés parce quleii seulsait, peut-étre pas
ce qui intéresse subjectivement les enfants, neaigicest dans leur intérét objectivement.
Le milieu-classe contient des compétences et ldsemgeu dans le dialogue didactique, qui
se caractérise par le triplet: question du prefessréponse des éléves, évaluation par le
professeur. Ce type de dialogue, souvent jugérigighe, correspond cependant a une nécessité.
Le savoir enseigné est collectivement construit g éléves et I'enseignant. Dans ces
conditions, I'éléve tout seul ne peut reconnaltbjét a apprendre que si celui-ci est socialement
validé dans la classe comme tel, et il ne I'apprengue s'il est évalué par I'enseignant. Il
apprend ainsi les techniques pour étudier les ®hjetsavoir qui lui sont présentés. Le role de la
question professorale pourrait paraitre bizarrd’'osi veut bien considérer que c’est celui qui
connait la réponse qui pose la question aux élgwese peuvent pas répondre. Mais le caractére
incongru de ce simulacre disparait parce que latifmm de la question est justement de créer
I'ignorance chez I'éléve. (...) Le dialogue didactqumet en scéne les processus intellectuels que
les éléves doivent intérioriser, mais organiseidassconditions de leur appropriation. (Amigues
& Zerbato-Poudou, 2000, pp. 124-125)

2.3. Le miroir nord-atlantique

Comme souvent, nos controverses cachent apparemumergrésupposé partagée. La
question didactique reviendrgtosso modat pour I'essentiel au maitre, qui donnerait ainsi
forme a la pensée de ses éléeves (Comenius, Amigtes, Le questionnement pédagogique
veut renverser tout ou partie de ce monopole, popliquer et libérer les esprits en cours de
formation (Rousseau, Médioni, etc.). Chaque paradigustifie un sens du questionnement,
en réponse ou par opposition au sens concurreatguestions en jeu conduisent dans les
deux cas aux savoirs a apprendre, le probléeme ététablir qui est responsable de leur
production. Faut-il ou non faire la révolution (eopicienne ?) semble notre premiere et
commune préoccupation, en tout cas dans notrereultwotre rapport francophone a la
« question de la question ».

Qu’en est-il ailleurs ? Difficile de faire brievemtele tour du monde de l'interrogation.
Les allemands, par exemple, ont eux aussi leugpqles a ce propos (Gaudig, 1969). Mais
la recherche nord-atlantigue anglophone (Grandé&aBne et Etats-Unis, et par extension



Australie, Nouvelle-Zélande, etc.) raisonne toutremaent. Elle ne se demande pas si la
pratigue (dominante) du cours dialogué est une dolégitime ou non de domination : elle
prend acte de son omniprésence, et cherche a reasfsratégieset lescompétencesles
enseignants plus performantes dans ce domaine, rimmpade facto L'approche est
généralement transversale : elle concerne toutesdisciplines scolaires et consiste a
typologiser les questions posées en classe (esigemint par les maitres, accessoirement par
les éléves) et a en déduire des conseils, des sshaundes procédures interrogatives pour la
pratique (pour des syntheses récentes : Cecil &Pf@995/2011 ; Walsh & Sattes, 2011).

Cette approche a produit et produit encore quantée guides ou de méthodes
d’entrainement a l'usage des enseignants. On pedgprécier en considérant qu’elle est
I’héritiere du courant behavioriste et des machimesseigner de Skinner, utopie rationaliste
(Perrenoud, 1988) ayant jadis révé d’'un questiommersi bien ajusté qu’il suffirait a générer
(maieutique) et renforcer (conditionnement opérbastloonnes réponses dans le cerveau des
éleves. On peut aussi lui trouver une connotatimsitipe, et saluer un pragmatisme anglo-
saxon préférant les idées qui marchent au blocagkadtion par le choc des idéaux. Les
chercheurs québécois — a l'interface des mondesdpone et anglophone — se font parfois
les traducteurs, voire les ambassadeurs, de adttgec(certains diraient de ce « culte ») de la
recherche (efficace) d’efficacité.

Les enseignants qui posent beaucoup de questiogai etuscitent beaucoup de réponses
pendant le travail de groupe favorisent davantageghgement des éléves dans le travall
individuel. En effet, la fréquence des questioratiees au contenu est corrélée positivement
avec la réussite des éléves. Les enseignantsussefficaces posent en moyenne 24 questions
durant un cours de 50 minutes (fait constaté erhémaatique), et les moins efficaces, 8,6
guestions. En outre, les premiers posent plus dsstiquns portant sur les processus que les
seconds (6 par cours contre 1 ou 2). En outrespité plus enclins qu'eux a soutenir l'interaction
avec un éléve en lui répétant la question, en fapl#iant, en lui fournissant des clés de
compréhension, en attendant qu'il livre une répghse substantielle, qu'il demande de l'aide et
des clarifications ou qu'il indique ouvertementilgné connait pas la réponse plutét que de
répondre a sa place ou de désigner un autre étwdefaire. Il appert que chaque question des
enseignants doit susciter une réponse de la paldees, méme si ces derniers manifestent leur
ignorance. Le fait d'exiger une réponse semblerfa@ola réussite scolaire. Une maniére efficace
de susciter des réponses est de faire des pauseffeE le fait de laisser aux éléves un temps de
réflexion de trois a cing secondes les incite &i@per et a mieux répondre. Par ailleurs, les
enseignants qui posent une question et qui y réganelux-mémes ne font pas apprendre les
éleves. (Gauthier, Martineau & Raymond, 1998)

3. Perfectionnement, renversement ou renouvellemenft

Résumons, en remontant et en étayant le fil dugsop

Lorsqu’on entre dans les classes et qu’on obsess/priatiques telles qu’elles sont, on voit
gue les enseignants sont d'abord et partout lesaites du questionnement ». De la
maternelle au lycée, le cours dialogué est le le gfgdagogique » dominant (Altet, 1993) ; il
a peu a peu érodeé la legen cathedra(sans question, ou alors seulemaptesle propos)
dont les professeurs les plus nostalgiques poléedeuiP (Barrére, 2002) ; il se déroule au

3« Qu'y a-t-il donc de si infamant, de si scanda)adans le cours magistral ? Pourquoi faudraigilrer au
maitre la magistrature de la parole ? Parce que toanscendance est un outrage a I'égalité ? Raréen’y a
pas, dans le monde démocratique, de dissymétrismég? » (Finkielkraut, 2007, p. 67) Une vériténide
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rythme impressionnant de 300 a 600 questions parehgusqu'a 1'400 dans les cours de
langue vivant& (Maulini, 2005a) ; il est trés (trop) rapide pdes éléves décrochés, et en
méme temps tres (trop) lent pour ceux qui ont dlémka réponse finale, mais pas le droit de
la donner (Astolfi, 1993). On lui reproche de privdwainsi des inégalités (Bautier & Rayou,
2009, p. 113).

D’ou le pragmatisme anglo-saxon (partie 2.3.) gend acte du fait que « teachers ask
thousand of questions in a year » pour conclure gtiee ability to ask intelligent and
searching questions, to use questioning for diffepairposes (...) is crucial to teachers of all
subjects, [it is] one of the core teaching skilattinforms good practice and can help
improve pupils’ learning » (Wragg & Brown, 200%, de couverture). Puisque les questions
du maitre encadrent la pensée des éleves mais mieawssi étre mal ou inéquitablement
posées, sa propre formation doit logiquement gumsér son questionnement dans une
logique d’'unperfectionnement

C’est la que le reflet que nous renvoie I'ex-emgirgannique peut éclairer nos débats
locaux. Quelle académie francaise donne a sesge@sds des cours de questionnement ?
Quelle université voue des recherches spécifigues & bonnes pratiques » de
I'interrogation ? Je n’en connais pas, personnal@mQuelques études dressent bien des
taxonomies de questions (fermées-ouvertes, comesrgévergentes, factuelles,
d’observation, de rappel, d’identification, de cargson, de classification, de mise en
relation, de discrimination, d’'analogie, de synthesle déduction, d’évaluation, etc.)
(Maulini, 2004b). Mais elles n’en concluent ni leshémes interrogatifs a privilégier, ni le
moyen de tous les optimiser.

Nous avons vu que l'enjeu normatif est, chez naustement (et plus radicalement ?)
discuté : les pédagogies critiques ou nouvellesdftoctivistes ? dévolutives ? actives ? de
I'apprentissage ?) préconisent venversementde I'échange au profit des questions des
éleves ; la critique de cette critique vient du toewtourant didactique (constructiviséd
transmissif ? directiét dévolutif ? de 'enseignemeat de I'apprentissage ?) qui craint qu’on
jette le bébé du guidage avec I'eau un peu trodbBleses abus de pouvoir. On peut me
reprocher de forcer le trait et de dramatiser ymmosition purement rhétorique au lieu de la

tellement contrarier le philosophe dediéfaite de la penségu’il tente désespérément d’en douter : en elifet,
Iégitimité n’est plus donnée ; elle est de plupkrs négociée ; la démocratie avancée est un miamie lequel
I'asymétrie n'a pas disparu, mais ou elle ne vi@os non plusvantlinteraction ; c’estpendantle processus
gu’'elle se renforce ou s’affaiblit entre les sujeteragissant. Que cela nous plaise ou non esautne question.

4 «Sjles guestions sont nombreuses a I'écolet ¢e®lles se succedent a grande vitesse. Des £towte
montré que les enseignants des écoles seconda@rdemt en général moins d’'une seconde entre leembou
ils posent une question et le moment ou ils demanaiee réponse a un étudiant. Et en cas d'écheayeau
moins d’'une seconde avant de donner eux-mémesuigoso(retour a I'exposé) ou de solliciter un @uétudiant
(...). En maternelle, on peut compter en moyenne 6 questions de la maitresse par minute duranavait en
ateliers. Certaines séances dites « de langageigregnt 10 questions par minute, soit une toutssS-6
secondes, jusqu’a 600 par heure (...). Au seconddies des matiéres aussi différentes que le freynlkgs
mathématiques et I'histoire-géographie, la moyelmmire tourne autour de 300 échanges verbaux.pellg
monter a 1400 pendant le cours de langues vivantgs C'est ce qu’'Astolfi a appelé « I'effet-TGV »es
éléves sont soumis a une sorte«deombardement » de questions a haute fréquesmpequelles ils doivent
répondredans linstant Difficile, dans ces conditions, de rompre le rgth en avancant soi-méme une
question. » (Maulini, 2004, p. 29) Les chiffres déa par Gauthier, Martineau & Raymond (op. cighthent
avec ceux-la : 24 questions en 50 minutes, c'est@n30 a I'heure, soit apparemment dix fois meHysour un
guestionneur « efficace » — que la moyenne ordinde 300. Si les enseignants qui « posent beaudeup
guestions » font plus d’effet, pourquoi plafonnégsita 30 demandes horaires (une question toutesldas
minutes) et pas plus haut, en direction de 300 {ontes les 12 secondes) ? On peut imaginer goeelex est
I'ennemi du bien, mais aussi et surtout que I'obsgon d’'une heure compléte de cours ne donnegagme
total que la multiplication par soixante d’'une sgéage interactive d’'une minute...
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relativiser : jaccepte ce reproche s'il plaide eetivement pour davantage d’élaboration
théorique et le développement de I'expertise puatigpas pour un mol « équilibre » entre
visées du maitre et initiatives des éleves, mais poe maniere renouvelée (et partagee) de
penser le role du premier dans le guidage de Viaétcognitive des seconds nommeés.

4. Controler le contrdle de l'interaction

Si les pratiques n’'ont guere de faible pour lesregjles purement théoriques (celles qui
prétendent objectiver en chambre ce qui se pasg®o), elles ne sont pas hermétiques aux
idéologies sous-jacentes (qui affirment plus haeditret de maniére autrement contraignante
ce qu’il faudrait faire et valoriser, y compris comme recherchesdercation) (Maulini, sous
presse). C’est en abordant le travail réel desigmaets sans (trop @)priori qu’on apprend
donc comment il peut s’émanciper des allants dersage questionnant de I'intérieur.

En observant huit enseignants du cycle élémentdegrés -2 a +2), j'ai pour ma part
cherché a voir et a comprendre quel usage ilsiéaisdu questionnement, sans préjuger de la
répartition idéale entre questions des éléves estopns du maitre au fil de I'interlocution.
Les variations d’'une classe a l'autre n'ont passiede hit parade pédagogique d’'un coéte,
didactique de I'autre. Méme construite, il n’y dune seule réalité, et le but était d’en rendre
compte « a plein », pas « en creux » comme lelé&sntravaux modélisarat priori ce qu’est
supposé étre I'enseignement.

Que constate-t-on depuis cette position ? Je résangrands pas les étapes d'une
conceptualisation ancrée dans plusieurs dizaineputeées d’observation participante et
comparée des pratiques (Strauss & Corbin, 1998) :

1. Tous les enseignants questionnent et sont quessqrar les éleves. Compte tenu de
Ce que nous avons Vvu jusgu’a maintenant, ce nassprprenant.

2. Le romantisme de l'interrogation a ses limitestoettes les questions des enfants ne
sont pas jugées bonnes par les enseignantseskjuste, maitresses? irrite par
exemple certaines praticiennes ; moins d’autressgusentent responsables (et qui
trouvent gratifiant ?) de rassurer les éléves a@tst

3. Cet exemple est la démonstration du fait que f@etriquestion-réponse-validation
n’est conceptuellement pas décomposable sans agrssE Dans la vie courante, le
troisieme terme est absent Cemment tu t'appelles ? — NelsonLe questionneur
demande un savoir, le répondeur lui fournit l'imfation : leur échange valide
implicitement qu’ils sont d’accord. En classe, telitverse et le dialogue est a trois
temps : «Qui battit Napoléon a Trafalgar ? — Nelson. — Thésn.» Si I'enseignant
ne valide pas la réponse donnée, on reste daeerfitude, a moins de chercher et
de trouver soi-méme une confirmation. C’est ce nedont pas les jeunes éléves
harcelant leur maitresse, certes par des questitais, par incapacité d’arriére-fond
de résorber (ou de faire durer) l'incertitude dasphaut niveau dont elle cherche la
dévolution.

4.  Encore moins visible : la validation de la questiDans le langage ordinaire, cette
étape va généralement de soi: dans 96% des caaccepte une demande en y
répondant (ce qui implique seulement 4% de refugli@tes ou non ; Stenstrom,
1984). Mais a I'école, les éleves apprennent aqge¥tionner, ce qui fait qu’ils sont



souvent désavoués ou ignorés dans leurs tenta@hesjue classe a ses coutumes et
ses regles en matiére de production, d’évaluatiole sélection des questions.

5. Le scheme magistral le plus atypique est celuijgueppelécollectivisation de la
validation (d’une question) : ici, I'enseignante ne fait pagegtériner implicitement
la demande d'un éleve [aitresse, il y a un C ou deux C a ‘accepter’ ? —
Deux !») ; elle fait plus qu’'exprimer a haute voix sa@sentiment (&’infini plus
un, c¢a fait combien ? — Ah, bonne questioh } elle suspend le cours de la lecon,
secondarise l'interrogation, demande aux élévegtspourquoi ils trouveraient
valable de combler cette ignorance ou non, puisl@dbrmellement leur validation
(«Pourquoi les aimants tiennent pas sur les vitres Ah, pourquoi! Vous le
savez... ? Vous ne le savez pas... ? Comment pounrbgtsavoir... ? Trouverons-
nous des réponses... ? Vous pensez que c’est iatdres® — Oui ! — Alors jécris
cette question au tableau, et nous ferons tousndnlee une recherche et des
expériences de sciences pour y répongdyd.’institutrice n’institue pas directement
les nouvelles significations par son questionnemaeile passe par leestitution
(indirecte) des demandes des éléves (Maulini & Wlahd2007). Dans ce genre de
situation, la classe peut non seulement formewmnridn des travailleurs de la
preuve » dont parlait Bachelard, mais elle va, raord, jusqu’a incarner ce que jai
appelé a sa suitBunion des travailleurs de la questiofMaulini, 2005b), une
communauté de pratiques problématisant le mondalistutant des questions
méritant des discussioiisleyer, 1986 ; Fabre, 2011).

6. Au final, on s’apercoit (a) que le gquestionnemeetla classe définit ce qui est
respectivemenen et hors question dans ses interactions, et (b) que I'gnseit
contrdle cette incertitude, directement par soeripgation et/ou par un controle
d’arriere-fond, celui du questionnement qu'il rethe, suscite, voire demande a ses
interlocuteurs de valider avec lui et explicitement

On se souvient que Don Lorenzo Milani faisait legournal aux éleves de Barbiana, puis
exigeait qu’ils posent des questions sous peineodps de pied de stimulation (Kleindienst,
1994). Je crois qu’on ne peut pas mieux illustaethbse fédératrice du cadrage ou plutdt du
guidage de second nivealles pratigues observables dans I'école ne sontinntour
didactiquedirigeant en permanence les échanges par le mendpol'interrogation, ni un
détour pédagogiqudéléguant tout le questionnement aux enfant®s elbnt un usage plus
ou moins directif, conscient et/ou revendiqué detdirogation, une sorte dmontrdle du
contrdle de linteraction Ce contrble de second niveau n’est pas visiblmédiatement
(Maulini, 2004a), et rend compte du fait quegtnre professionnet conduite de la classe »
évolue en marge des controverses philosophiques,vaaation de styles personnels
singuliers (Clot, 1999).

Cette conclusion ne plaide pas pour une méthodagogijue contre une autre. C’est tout
le contraire. Elle indique plutét (et seulementg diécole publique est devant une alternative
elle aussi de second niveau : soit elle offre amsemgnants les moyens d’interroger
collectivement leur rapport au questionnementt; e n’a que faire d’autant d’abstraction,
et elle peut trier les bonnes et les mauvaisestihages en amont du terrain, puis demander a
des maitres peu formés et mal payés d’appliquedéesions sans les discuter. A partir de |,
retour aux idéaux : le probléme est pour nous towss chacun peut aimer les sorties par le
bas ou par le haut...
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