
T ê t e s c h e r c h e u s e s

ans un article de Pédagogie collé-
giale publié récemment, Denise Bar-

c'est parce que leur taux d’abandon dans
les programmes de sciences est élevé et
que le nombre de celles qui font carrière
dans le domaine des sciences demeure
faible. Le fait de concentrer notre étude sur
un seul sexe nous a permis d’éviter les
comparaisons qui viennent souvent
brouiller les données des études portant à
la fois sur les hommes et sur les femmes.

Au cours des entrevues d’une heure du-
rant lesquelles on leur a posé des ques-
tions ouvertes, les jeunes femmes ont exa-
miné les événements qui les ont encoura-
gées ou découragées dans la poursuite de
leurs études, ou qui ont miné leur confian-
ce en elles-mêmes et en leur capacité de
réussir dans le domaine scientifique. Le
caractère exploratoire et descriptif de no-
tre étude ne nous permet pas de discuter
de la fréquence relative de ces événe-
ments. Nous avons plutôt procédé à une
analyse qualitative qui fait ressortir les thè-
mes communs, les modèles récurrents ou
les événements importants ou significatifs
qui se dégagent des commentaires des
étudiantes. À cet égard, l’étude qualitative
est plus riche en renseignements que l’étu-
de quantitative.

Lorsqu’on a demandé aux jeunes femmes
de nous parler de leurs études, plus parti-
culièrement de décrire des événements
précis qui les avaient encouragées ou dé-
couragées, les questions posées en clas-
se ont occupé une place importante dans
leurs commentaires. Nous nous sommes
alors rappelé que, du point de vue de l’élè-
ve, poser une question implique une inter-
action complexe, voire difficile, avec le pro-
fesseur et le reste de la classe. « Com-
ment poser des questions en classe » fait
d’ailleurs l’objet de l’un des nombreux ate-
liers sur l’apprentissage et le développe-

ment d'habiletés qu’offrent les conseillè-
res pédagogiques de notre collège. La né-
cessité d’un tel atelier montre que poser
des questions est source de problèmes à
la fois pour l’élève et pour le professeur.

AVOIR LE DROIT
DE POSER DES QUESTIONS

Voici ce qu’on précise dans la description
de l’atelier dont on vient de parler : « Il ar-
rive souvent que l’étudiant se retienne de
poser des questions en classe à cause de
diverses peurs irrationnelles ». Dans ces
ateliers, les conseillers incitent les partici-
pants à ne pas avoir peur de poser des
questions et on les assure qu’ils ont le droit
de le faire. Cependant, d’après les récits
des étudiantes que nous avons inter-
viewées, il ne fait aucun doute que certai-
nes de ces craintes découlent de leurs
expériences et ne reposent pas sur des
facteurs irrationnels. En outre, tous les pro-
fesseurs ne sont pas conscients du « droit
de l’étudiant de poser une question » ou
ne répondent pas toujours aux questions
avec le respect ou l'attention que mérite la
chose. Bien que la plupart des professeurs
acceptent de répondre aux questions des
étudiants durant les heures de bureau, plu-
sieurs interdisent, restreignent ou décou-
ragent involontairement les questions po-
sées durant les cours.

AVOIR LE POUVOIR
DE POSER DES QUESTIONS

Les questions posées en classe sont rela-
tivement peu nombreuses. « Personne n’a
jamais effectué d’étude dans les classes
qui montre que les étudiants posent beau-
coup de questions », écrit J. Dillon dans le
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D
beau écrit que la participation des étudiants
constitue l’un des trois indicateurs de la
motivation scolaire. « Un élève qui partici-
pe écoute en classe, il pose des questions
pour mieux comprendre ou approfondir
une notion ; il fait les exercices, les lectu-
res et les travaux demandés ; il essaie de
se dépasser et d’actualiser son potentiel,
il fait preuve d’initiative et d’ouverture d’es-
prit ; il est attentif, concentré et appliqué
dans toutes les situations scolaires (exer-
cices, exposés théoriques, examens, ses-
sion d’étude, travaux)1. »

L’ordre dans lequel Mme Barbeau énumè-
re ces activités reflète pour nous le rôle
essentiel que jouent les questions : l’étu-
diant qui écoute de façon active posera
inévitablement des questions et les répon-
ses qu’il obtiendra pourront favoriser la
poursuite de son apprentissage. Même s’il
est « attentif, concentré et appliqué dans
toutes les situations scolaires », l’étudiant
doit avoir suffisamment confiance en lui
pour poser des questions tout en étant as-
suré qu’on y répondra.

Nous n’avons donc pas été étonnées de
constater que durant les entrevues sur
leurs expériences dans un programme
collégial de sciences, les étudiantes ont
beaucoup parlé des questions posées en
classe. Ces entrevues ont été menées
dans le cadre d’une étude longitudinale
portant sur un échantillon aléatoire de qua-
rante jeunes femmes ayant entrepris un
programme préuniversitaire en sciences
au mois d’août 19922. Si nous avons choi-
si un échantillon de femmes uniquement,

* Traduit de l'anglais par Rodrigue Gilbert.
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résumé de son analyse approfondie
d’ouvrages sur les questions posées par
les élèves des écoles élémentaires et se-
condaires (1938-1980). En fait, dans une
observation effectuée dans 27 classes
auprès de 721 élèves sur le point de ter-
miner leurs études secondaires, Dillon a
entendu moins d’un pour cent d’entre eux
poser des questions dans le but d’obtenir
des explications3. Il semble donc peu pro-
bable que les élèves abordent leurs étu-
des collégiales avec beaucoup d’expérien-
ce pour ce qui est de poser des questions
ou qu’ils soient confiants d’être en mesure
de le faire.

L’un des éléments de la dynamique péda-
gogique qui complique la vie aux étudiants
désirant poser des questions est le fait que
les professeurs ont plus de pouvoir qu’eux.
Poser une question, c’est avoir le pouvoir
d’attirer l’attention de la personne interro-
gée et d’obtenir une réponse d’elle ; par
conséquent, si une personne jouit d’un
pouvoir moins grand de poser une ques-
tion, c’est à celle « qui en a le plus » de
créer un climat favorable à cette initiative.

Même quand les professeurs laissent les
étudiants poser leurs questions, il arrive
parfois que les choses tournent mal. Les
étudiantes ont dit qu’à l’occasion, des pro-
fesseurs ne répondaient pas aux questions
ou y répondaient mal quand ils n’avaient
pas bien compris la question, ou encore
qu’ils n’étaient pas en mesure de fournir
une réponse, qu’ils donnaient une expli-
cation à toute vapeur ou répétaient sim-
plement l’explication que l’étudiante n’avait
pas comprise au départ.

On lève la main et il arrive au prof. de
répondre à la question. […] Il répond
vite. C’est comme ça que ça se pas-
se. […] Le prof répète ce qu’il a expli-
qué dix minutes avant. […] L’étudian-
te a peut-être l’air d’avoir compris.
Mais si vous voulez mon avis, je pen-
se pas qu’elle comprenne.

Il peut être parfois pénible de poser des
questions ; chaque élève vit un cauchemar
quand le professeur l’humilie ou fait preu-
ve de condescendance ou de paternalis-
me à son égard. Dans presque le tiers des
entrevues menées au cours de la premiè-
re année, les étudiantes ont dit qu’on leur
avait déjà crié après, qu’on avait fait preu-
ve de paternalisme ou qu’on les avait trai-
tées de stupides lorsqu’elles avaient posé
une question en classe. En outre, nombre
d’étudiantes ont dit se rappeler qu’à l’éco-
le élémentaire ou secondaire, elles fai-
saient rire d’elles lorsqu’elles posaient des
questions. Elles portaient donc attention
aux réactions de leurs camarades et de
leurs professeurs. Une réaction négative
de la part des camarades (moqueries, ri-
res ou même un « regard ») peut réduire
un étudiant au silence pour le reste du tri-
mestre.

Un moyen de se donner l’assurance né-
cessaire pour poser des questions est d’en
poser une au début du trimestre pour voir
quelles réactions elle suscite. Si la ques-
tion de l’étudiante est bien reçue, celle-ci
sent qu’elle est acceptée des autres, elle
a pris sa place dans la classe et estime
avoir la permission de poser d’autres ques-
tions. Par contre, si les choses tournent
mal, tant l’étudiante qui pose la question
que les autres qui observent risquent de
ne plus s’aventurer à demander quoi que
ce soit.

Ça dépend de la première fois que
vous prenez la parole, de la façon dont
les autres vous regardent. S’ils ont l’air
d’être d’accord pour dire que votre
idée est bonne, vous pouvez être cer-
taine de pouvoir intervenir n’importe
quand sans être jugée. Mais, il y en a
qui ont tendance à juger, à dire que
votre question est bizarre, ce qui fait
que vous ne voulez plus ouvrir la bou-
che parce que vous êtes gênée.

On constate donc que les actions du pro-
fesseur et les réactions des camarades

aux deux ou trois premiers cours sont par-
ticulièrement importantes.

Comme les professeurs sont plus ou moins
réceptifs aux questions, les étudiants s’y
prennent tôt, au début de chaque trimes-
tre, afin de voir si le professeur est le « gen-
re » qui accepte les questions. Dans bien
des cas, les commentaires des étudian-
tes révèlent ce qui semble être des sté-
réotypes, comme dans les deux cas
suivants : « C’était le genre à faire quel-
ques brefs commentaires sur la question »
ou « Encore une autre qui pense que vous
êtes idiote si vous ne comprenez pas la
matière ». Ces observations et ces exem-
ples bien typés nous rappellent que les
étudiants ont une vaste expérience des
professeurs et qu’ils ont aussi leur sous-
culture d’étiquettes et de catégories pour
les décrire. Ils ont donc besoin de relative-
ment peu d’indices pour déterminer si le
professeur est le « genre » à accepter ou
à rejeter les questions.

On peut lui poser des questions n’im-
porte quand. La plupart des profs sont
comme ça. Mais il y en a qui vous di-
sent des choses bêtes. […] Qui se
moquent des élèves et qui vont dire :
« Si vous ne savez pas encore com-
ment vous y prendre pour faire ça, on
a un problème ».

AVOIR LE TEMPS
DE POSER DES QUESTIONS

Les professeurs supposent que les étu-
diants vont poser des questions s’ils ne
comprennent pas, mais est-ce qu’ils ont le
temps de savoir s’ils comprennent ou non ?
Sans explicitement interdire les questions,
le rythme auquel le professeur donne son
cours peut empêcher les étudiants de l’in-
terrompre pour obtenir des explications.
Quand on lui a demandé pourquoi person-
ne ne posait de questions dans un cours
où beaucoup d’étudiants avaient de la dif-
ficulté, une des étudiantes interviewées a
supposé que c’était parce que le profes-
seur « va très vite » et qu’il « est déjà pas-
sé à autre chose quand vous pensez à
poser une question ». L’étudiante disait
souhaiter « avoir un tout petit peu plus de
temps pour absorber la matière… y réflé-
chir et se dire “ Bon, est-ce que je com-
prends ? ” Si je ne comprends pas, il faut
poser une question ».
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Parfois, les étudiants réussissent à faire
ralentir le professeur : « Il va très vite […]
il faut lui demander de ralentir et il le fait ».
Cependant, les étudiants ne réussissent
pas toujours aussi facilement :

Une fois, on était en classe et [le pro-
fesseur] a expliqué à nouveau sa ma-
tière au tableau mais très vite. Il de-
mande ensuite : « Tout le monde a
compris ? » […] J’ai levé la main et j’ai
demandé si on pouvait avoir deux mi-
nutes pour comprendre, car il était allé
tellement vite. Il a accepté. Il s’est plan-
té là, il a attendu deux secondes, m’a
regardée et m’a dit : « Tout est bien
emmagasiné, mademoiselle ? » en se
moquant de moi. Il se trouvait bien
drôle. L’écœurant ! Et tous les autres
étaient là à me regarder.

L’étudiante a cité deux cas semblables qui
l’ont décidée à quitter le programme de
sciences.

Il est difficile, et pour le professeur et pour
les étudiants, de garder un rythme d’ap-
prentissage qui convienne aux deux. Les
professeurs de sciences, en particulier,
doivent donner un programme de plus en
plus chargé chaque année. Pour régler ce
problème, certains professeurs établissent
la période des questions au début ou à la
fin du cours :

[Le professeur] n’aimait pas qu’on fas-
se, durant le cours, des interventions
comme « Je ne comprends pas ce que
vous faites… » ; il ne voulait pas don-
ner des explications individuelles du-
rant la période de cours. […] Mais si
je ne comprenais pas quelque chose,
j’attendais qu’il finisse son exposé et
je lui demandais de venir m’aider. Il
n’y avait pas de problèmes.

Comme le fait remarquer cette étudiante,
il peut être « bon » de réserver une pério-
de pour les questions ; cependant, lorsque
les étudiantes ne comprenaient pas ou ne
se conformaient pas aux exigences du pro-
fesseur au sujet de la période réservée
pour les questions, la question, ou l’étu-
diante qui la posait, risquaient d’être qua-
lifiées de « stupides ».

LES QUESTIONS « STUPIDES »

Si un professeur qualifie certaines ques-
tions de « stupides », les étudiants doivent
deviner les critères qu’il utilise pour porter
son jugement. Comme le montre claire-
ment l’échange suivant entre l’interviewer
et l’étudiante, il n’est pas facile de prévoir
quelles questions vont être classées dans
cette catégorie.

Étudiante : Mon prof., par exemple, si on
lui pose une question stupide, il se fâche.
Donc, je ne pose jamais de questions en
classe.

Interviewer : Peux-tu nous donner des
exemples ?

Étudiante : Voici ce qu’il a répondu à une
étudiante : « C’est moi le professeur, lais-
sez-moi finir mon exposé ; si tout le mon-
de posait des questions stupides comme
celle-ci, ce serait la pagaille. Je vais termi-
ner, on verra ensuite ».

Interviewer : Est-ce qu’il y en a qui posent
des questions dans ce cours ?

Étudiante : Non, pas vraiment, plus main-
tenant. Pas après ce qu’il a dit.

Interviewer : Donc, il ne veut pas qu’on lui
pose de questions, pas de questions stu-
pides ?

Étudiante : Mais comment savoir si ma
question est stupide ou pas ?

Le professeur a le pouvoir ultime de déci-
der si une question est « stupide » ou pas,
et comme il n’est pas facile pour l’étudiant
d’être certain de ses questions, il court tou-
jours un risque. Une des étudiantes a ex-
pliqué qu’une question « stupide » portait
peut-être sur « une chose que le profes-
seur avait déjà expliquée en classe, qui
m’est passée par-dessus la tête, que je n’ai
pas comprise la première fois ou dont
j’aurais dû me souvenir ». Cette étudiante
suppose qu’elle doit « capter immédiate-

ment » tout ce que le professeur explique
en classe. De plus, le fait de ne pas se
souvenir immédiatement de tout ce qui a
été vu au secondaire peut l’amener à po-
ser une question « stupide ».

Le fait de poser une question « stupide »
révèle une lacune chez l’étudiant, qui ris-
que ainsi d’être qualifié lui-même de stu-
pide. Au collégial, comme au primaire et
au secondaire auparavant, les étudiants
ont vécu des expériences où les profes-
seurs et des camarades de classe ont pu
évaluer les questions qu’ils posaient en
classe et, par association, porter un juge-
ment sur leurs connaissances, leurs efforts
ou leurs capacités. Ces expériences leur
montrent que les questions « stupides » ne
méritent pas de réponse et que les per-
sonnes qui les posent ne valent pas grand-
chose4.

En fait, les professeurs sont parfois ambi-
valents au sujet des questions posées en
classe et cette ambivalence peut se mani-
fester de façon étonnante. Par exemple,
un professeur qui avait organisé un atelier
pour encourager les étudiants à poser des
questions a présenté l’animateur de l’ate-
lier comme « celui qui va vous montrer
comment me rendre la vie difficile ». Le
professeur peut prétendre accepter les
questions, mais dans les cas précis où il
veut couvrir une partie de la matière en
une période donnée, les questions des
étudiants peuvent être gênantes. Bien que
certains soutiennent avec philosophie
« qu’il n’y a pas de questions stupides »,
nous pouvons probablement reconnaître
que les questions qui nous ramènent à de
la matière que nous croyions avoir déjà
couverte ou qui ralentissent le rythme d’ap-
prentissage ne sont pas toujours les bien-
venues. Les « bonnes » questions sont
celles qui nous permettent de progresser,
autrement dit les questions des étudiants
qui comprennent déjà les explications et
qui savent où nous allons. Répondre aux
questions des étudiants est l’une des tâ-
ches les plus difficiles en enseignement.
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CONCLUSION

Toutes les étudiantes qui ont participé à
notre étude ont dit que le pouvoir de poser
des questions était un facteur important de
succès et que le fait de ne pas être capa-
bles de demander des explications sup-
plémentaires à leur professeur ou d’hési-
ter à le faire était un obstacle majeur à leur
apprentissage. Il faut préciser en outre que
ce problème ne se pose pas seulement
aux filles. D’après leurs observations, La-
rose et Roy concluent que les garçons,
comparativement aux filles, sont moins
capables de demander de l’aide à leur pro-
fesseur ainsi qu’à leurs pairs5. Il est donc
évident que pour encourager les questions
et y répondre de façon respectueuse, le
professeur doit constamment porter atten-
tion à sa façon d’agir.

Avoir l’impression de pouvoir poser des
questions, poser des questions et obtenir
des réponses, voilà trois éléments qui ont
été au centre des observations des étu-
diantes qui ont réussi leurs études. Inter-
rogée sur la façon dont se déroulait un de
ses cours, une étudiante a d’abord donné
la réponse suivante : « J’aime le prof., il est
gentil, intéressant et semble s’intéresser
à nous. Par exemple, si on lui pose une
question, il ne nous fait jamais sentir qu’elle
est idiote ». L’étudiante a formulé ce com-
mentaire même si, dit-elle, « je suis timide
et je ne pose pas de questions, mais j’ai
l’impression que si je voulais vraiment le
faire, je le pourrais ». Ainsi donc, même
pour une étudiante qui pose rarement des
questions, savoir qu’elle peut le faire cons-
titue un élément important des bons rap-
ports qu’elle a l’impression d’entretenir
avec le professeur. Avoir un professeur qui
« a à cœur que les étudiants apprennent,
qui est toujours disposé à nous aider […]
et qui m’explique les choses comme il faut,
même si je pose une question stupide »
favorise l’apprentissage. Par contre, ne
pas avoir le droit de poser des questions,
faire rire de soi ou obtenir des réponses
inadéquates, sarcastiques ou condescen-
dantes ont été décrits comme autant d’ex-
périences décourageantes qui ont amené
les étudiantes à obtenir des résultats mé-
diocres, à changer de programme ou à
doubler des classes.

Toutes les entrevues que nous avons me-
nées nous ont permis de constater le lien
étroit entre le fait de poser des questions
et la confiance en soi. Ce n’est pas seule-

devrait déjà connaître la réponse à sa
question. La confiance se perd en outre
lorsque le professeur accepte que les étu-
diants manquent de respect envers un
autre qui pose une question. Les étudiants
se sentent en confiance à partir du mo-
ment où le professeur les invite à poser
des questions, quand ils constatent que
lorsque quelqu’un pose une question, le
professeur explique sa réponse « en dé-
tail et s’assure que la personne com-
prend ». Au bout du compte, perdre con-

Encourager les étudiants à poser des questions

Les étudiants du niveau « College », dans une recherche menée par Aitken et
Neer6 ont désigné les trois interventions suivantes de la part d’un professeur com-
me étant des facteurs particulièrement importants dans leur intention de poser
des questions : remercier l’étudiant de poser une question, ne pas porter de juge-
ment sur la question et faire preuve d’un bons sens de l’humour. (Il faut toutefois
être prudent avec l’humour ; la frontière entre rire avec l’étudiant et rire de l’étu-
diant est parfois dangereusement étroite.) Les étudiants ont dit également être
plus enclins à poser des questions lorsqu’ils connaissaient d’autres personnes
dans la classe.

Treichler et Kramarae7 laissent entendre que la constitution de petits groupes de
discussion composés de personnes du même sexe permet d’accroître la partici-
pation des étudiants à toutes les activités de la classe.

S’appuyant sur de nombreux documents de recherche selon lesquels les étu-
diants de groupes minoritaires et les filles sont moins enclins à s’intégrer aux
activités du cours, Sadker et Sadker8 décrivent diverses stratégies pédagogiques
pour éviter de s’adresser toujours aux mêmes étudiants et permettre à tout le
monde de participer : 1) demander aux étudiants d’afficher leur nom sur leur pu-
pitre encourage les plus timides ; 2) se promener dans la classe fait en sorte que
le professeur est disponible pour tout le monde ; 3) utiliser une série de fiches
nominales pour interroger les étudiants permet de s’assurer que tout le monde
soit interrogé à son tour. (Il faut inscrire le nom de chaque étudiant sur une fiche,
mêler toutes les fiches et interroger celui dont le nom figure sur la fiche retenue.)

Dans l’ensemble, les professeurs que Sadker et Sadker ont observés accordaient
moins d’une seconde de silence avant de donner la réponse ou de poser leur
question à un autre étudiant. En faisant seulement passer le « temps d’attente »,
après une question, de moins d’une seconde à trois ou cinq secondes, on a
réussi à augmenter le rendement de tous les étudiants et un plus grand nombre,
particulièrement les plus timides, ont commencé à s’intégrer de leur propre gré.

Steinbrink9 signale que les professeurs peuvent aider les étudiants à raffiner leurs
aptitudes à poser des questions en leur donnant des travaux qui les obligent à
poser des questions de type différent (descriptives, personnelles, prévisibles et à
caractère politique).

Engel10 décrit une méthode permettant d’enseigner aux étudiants à poser des
questions de niveau élevé. Dans leurs travaux, les étudiants préparent, à l’inten-
tion de leurs camarades, des questions sur le sujet étudié. Les questions, qui
doivent être des phrases complètes, font partie du travail à la maison.

ment qu’il faille avoir confiance en soi pour
poser des questions, mais il est également
évident qu’en prenant la parole, en étant
écouté, en obtenant des réponses à ses
questions, on voit s’accroître la confiance
en soi. Prendre la parole exige de se sen-
tir en confiance et d'avoir ce sentiment
d’être écouté avec respect lorsqu’on po-
sera sa question. Les professeurs peuvent
favoriser ou miner cette confiance. L’étu-
diant ne se sent plus en confiance quand
le professeur le démotive en lui disant qu’il

Décembre 1994
Vol. 8 n° 2

Pédagogie
collégiale16



fiance en son professeur bloque l’étudiant
dans son apprentissage alors qu’à l’oppo-
sé, une confiance soutenue favorise le res-
pect à l’égard du professeur, la confiance
en soi et la confiance dans ses désirs d’at-
teindre ses objectifs professionnels.
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Répondre aux questions des étudiants

est l'une des tâches les plus difficiles en enseignement.


