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LE TUTORAT DANS L’ENSEIGNEMENT D’UNE LANGUE
ETRANGERE : ENTRE QUESTIONS GENERIQUES ET EFFETS
SPECIFIQUES **

MERCEDES BAUGNIES, AIX-MARSEILLE UNIVERSITE, FRANCE?

Résumé

Le tutorat existe depuis I’Antiquité. Ses bénéfices, appelés effet-tuteur, ont été rapidement signalés, mais
tardivement étudiés. Le présent projet a été mené aupres d’éleves belges de 14-15 ans. Ceux-ci ont bénéficié
d’une forme de liberté pédagogique et ont créé leurs propres cours d’anglais pour des enfants de 8-9 ans. Durant
cette recherche-intervention, I'enseignante-chercheure a pris une posture d’accompagnatrice. L'objectif était
d’identifier les effets-tuteurs génériques (a partir des écrits ou de la documentation) et spécifiques (propres au
contexte). Une méthodologie mixte incluant une comparaison des résultats des tuteurs avec leurs pairs des
années antérieures n’ayant pas bénéficié du projet ainsi qu’un recueil d’avis écrits et des entretiens semi-
directifs, a été menée. Des effets-tuteurs génériques comme la coopération et la réflexion sur I'activité
enseignante ainsi que des effets-tuteurs spécifiques comme la créativité dans la préparation des cours ainsi que
la conscience de I'importance de I’ergonomie de la salle de classe, ont été identifiés.

Mots-clés : Tutorat ; effet-tuteur ; enseignement de I'anglais ; école secondaire, école primaire
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1. INTRODUCTION

La perspective actionnelle préconisée par le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECRL) et son influence sur les programmes d’enseignement des langues dans les pays de la Communauté
européenne a encouragé les enseignants a contextualiser davantage les apprentissages des éléves qui en sont
les acteurs sociaux. La difficulté d’organiser des échanges linguistiques réguliers et de permettre a nos éléves
de se retrouver en situation de communication avec des « natives » nous a poussée a réfléchir a une autre
maniére de leur faire pratiquer les compétences développées dans leur nouvelle langue. Le choix du tutorat
s’est alors imposé et la question des bénéfices de I'’endossement du réle de tuteur ou effet-tuteur (Baudrit,
2007) a émergé. Dans un premier temps, nous expliciterons le contexte dans lequel la problématique de notre
recherche a émergé. Nous nous pencherons ensuite sur le cadre théorique et conceptuel du tutorat et de I'effet-
tuteur. Enfin, nous présenterons la méthodologie employée, ainsi que les résultats que nous relierons aux
aspects théoriques développés.

2. Contexte

Dans cette partie, nous présenterons le contexte de I'enseignement des langues régi a la fois par le
Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues, le programme en application en Wallonie ol
I’expérience a eu lieu, ainsi que I'émergence de la problématique liée a une réflexion sur le développement de
compétence des éleves, sans oublier les stratégies pour faire endosser le role d’enseignants aux éléves dans le
cas d’un projet de tutorat.

2.1 Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL)

Depuis la publication du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues par le Conseil de
I’Europe (Conseil de I'Europe, 2001), le mot “action” semble faire converger les influences explicites qui tendent
a transformer durablement la préoccupation de I'enseignement-apprentissage des langues. Nombre de
chercheurs parlent de plus en plus de I'essor de la perspective actionnelle (Lousada, Arroyas et Irvine, 2013)
préconisée par le CECRL auquel se sont adaptés les programmes. La perspective actionnelle est présentée
comme suit dans le texte initial du Conseil :

elle considére avant tout 'usager et I"apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux
ayant a accomplir des tdches (qui ne sont pas seulement langagiéres) dans des circonstances
et un environnement donnés, a l'intérieur d’un domaine d’action particulier. Si les actes de
parole se réalisent dans des activités langagiéres, celles-ci s’inscrivent elles-mémes a l'intérieur
d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification. Il y a « tdche »
dans la mesure ou I'action est le fait d’un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt)
stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat
déterminé. La perspective actionnelle prend donc aussi en compte les ressources cognitives,
affectives, volitives et 'ensemble des capacités que posséde et met en ceuvre I'acteur social
(Conseil de I’Europe, 2001, p.15).

Le volume complémentaire du CECRL (Conseil de I'Europe, 2018) rappelle I'importance de considérer
les éleves comme des acteurs sociaux qui doivent étre impliqués dans le processus d’apprentissage (Conseil de
I'Europe, 2018, p. 27). « La nature sociale de 'apprentissage et de I'usage de la langue » ainsi que « I'interaction
entre le social et I'individuel dans le processus d’apprentissage » doivent étre reconnus (Conseil de I'Europe,
2018, p.27). Les apprenants sont des « utilisateurs de la langue » et « des étres plurilingues, pluriculturels », ce
qui suppose, outre un usage important de la langue en classe, la mise en place « de taches ciblées, collaboratives
[...] dont I'objet principal n’est pas la langue » (Conseil de I'Europe, 2018, p. 27).
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2.2 Contexte professionnel et émergence de la problématique

En 2015, nous enseignions I'anglais a des débutants de 14-15 ans en Wallonie (partie francophone de
la Belgique). Comme pour tout cours de langues modernes, les programmes exigeaient de plus en plus
d’entrainement a la compétence orale via des mises en situation réelles ou imaginaires, en continu ou en
interaction avec le professeur, les condisciples ou toute autre personne, afin de mobiliser les éleves dans une
perspective actionnelle. L’évolution des programmes était liée a I'application croissante du Cadre européen
commun de référence pour les langues (Conseil de I'Europe, 2001) qui, d’une part, propose des grilles critériées
de niveaux de langues afin de simplifier leur reconnaissance européenne et de faciliter la mobilité internationale
des travailleurs et étudiants. Au niveau Al (débutant), ce cadre préconise, entre autres, des enseignements
portant sur le « domaine privé » (Conseil de I'Europe, 2001, p.46) comme les themes de la vie de tous les jours
(loisirs, nourriture et boissons, etc.). Il privilégie « une utilisation ludique de la langue » (Conseil de I’'Europe,
2001, p. 47). Les échanges linguistiques sont encouragés. Nous avons essayé, non sans difficulté, d’en mettre
en place. Aprés nous étre heurtée aux refus d’écoles britanniques étant donné leur indisponibilité au moment
de nos demandes, nous nous sommes tournée vers des écoles new-yorkaises avec lesquelles des échanges
virtuels (messages et courriels) ont pu étre menés, suivis de quelques visites de classes lors des séjours d’éléves
aux Etats-Unis. Les échanges en direct entre nos éléves et leurs correspondants ne furent pas possibles en raison
de contraintes techniques. Nos éléves, dans la perspective actionnelle du CECRL, devaient évoluer comme des
acteurs sociaux employant la langue-cible et auxquels nous devions confier des taches collaboratives. Nous
souhaitions libérer leur parole et leur permettre d’utiliser la langue-cible et de se sentir compétents en
s'impliquant davantage dans l'apprentissage de I’anglais.

2.3 Pour stimuler le sentiment de compétence des éleves

Dans une telle optique, Cosnefroy (2007) souligne I'importance des acquis initiaux en langues et « la
possibilité d’une relation indirecte, via le sentiment de compétence, entre la réussite et I'intérét » (Cosnefroy,
2007, p. 2). La construction du sentiment de compétence puise ses racines a la fois dans « I’histoire et la
trajectoire singuliére de I’éléve, en particulier dans ce qui lui a été transmis au sein de la famille » (Cosnefroy,
2007, p. 18), mais également dans les interactions scolaires quotidiennes entre professeurs et éléves (Bressoux
et Pansu, 2004), avec d’éventuels transferts bénéfiques d’une matiere a I'autre. La compétence pergue parait
favoriser I’'émergence de l'intérét pour une discipline. Une relation indirecte s’établirait entre la réussite de
I’éleve et son intérét pour les disciplines scolaires. Cosnefroy affirme que le sentiment d’efficacité personnelle
constitue « I'opérationnalisation la plus répandue » de la compétence percue par un éléve (Cosnefroy, 2007, p.
2) et que des recherches confirment un lien fort entre le sentiment d’efficacité personnelle et I'intérét,
notamment en anglais (Fouad, Smith et Zao, 2002 ; Rottinghaus, Larson et Borgen, 2003). Il souligne le réle de
I'effort qui permet le passage du sentiment de compétence a l'intérét. Le sentiment de compétence peut
engendrer de la persévérance et une meilleure résistance a la difficulté, mais I'intérét est notamment défini par
la persistance de I'effort (Hidi et Renninger, 2006 ; Schunk et Pajares, 2005 ; Zimmerman, 2000). Selon Bandura,
I’école peut étre considérée comme « agentivité pour cultiver I'efficacité personnelle » (Bandura, 2007, p. 266).
La structuration des activités « de maniere coopérative ou compétitive affecte [...] les évaluations que font les
enfants de leurs capacités ainsi que I'estime qu’ils ont d’eux-mémes et de leurs camarades » (Bandura, 2007, p.
266). Bandura ajoute que «les structures coopératives, ou les membres s’encouragent et s’enseignent
réciproguement, favorisent généralement des performances plus élevées » (Bandura, 2007 , p. 266). Bandura
précise qu’il convient de différencier efficacité personnelle et estime de soi. En effet, I'efficacité personnelle
percue par un individu concerne les évaluations de ses aptitudes personnelles, alors que I'estime de soi renvoie
a I’évaluation de sa valeur personnelle (Bandura, 2007, p. 24), alavaleur qu’il « attribue a sa propre personne »
(Le Bastard-Landrier, 2005, p. 2). La perspective actionnelle prénée par le CECRL et les programmes, I'idée selon
laquelle I'intérét des éleves serait lié au sentiment de compétence ainsi que la valorisation par Bandura des
activités coopératives et d’enseignement par les pairs dans le cadre du développement du sentiment d’efficacité
personnelle des éléves nous ont conduite a réfléchir a une maniére de faire endosser le réle d’enseignants a nos
éleves débutant I'anglais en troisieme (14-15 ans). Nous nous sommes alors demandé quels effets
I’endossement du role d’enseignants aurait sur nos éleves.
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2.4 Stratégies pour faire endosser le role d’enseignant aux éléves

Les constats de Cosnefroy (2007) et Bandura (2007) sur I'intérét des éléves et les sentiments de
compétence et d’efficacité personnelle nous ont convaincue de mettre en place des activités de tutorat dans
nos classes d’anglais (Baudrit, 2007; Baugnies, 2020). Nos éleves de 14-15 ans devraient enseigner leurs
nouvelles compétences en anglais a des enfants de 8-9 ans. L’école primaire (élémentaire) de notre
établissement étant située dans le méme complexe, il nous restait a mettre sur pied des activités sous forme
d’un projet de recherche durant lequel nous changerions de posture en devenant I'accompagnatrice de ces
adolescents, une personne-ressource. Par le terme « activité », il faudrait entendre « un ensemble d’actions
portées par un mobile et qui visent un but » (Charlot, 1997, p. 50). Comme le rappelle Charlot (1997), il s’agit
avant tout de « mobiliser », ce qui veut dire, mettre des ressources en mouvement. Dans cet ordre d’idées, « se
mobiliser », c’est réunir ses forces, pour faire usage de soi comme d’une ressource.

En se mobilisant, I'enfant ou le tuteur doit s’engager dans une activité, parce qu’il est porté par des
mobiles et parce qu’il a de bonnes raisons de le faire. Par comparaison, il est aisé de constater qu’en se
mobilisant dans une activité, I'enfant s’y investit, fait usage de soi comme d’une ressource. Ses mobiles sont liés
a du désir, du sens, de la valeur. C'est tout cela qui sous-tend la dynamique interne de I'activité, a I'opposé de
la motivation extrinseque qui est due a des facteurs externes. Dans le contexte de I'apprentissage d’une langue,
« I'enfant s’installe dans une dynamique ou il doit trouver des buts désirables, des moyens d’action et d’autres
ressources en dehors de lui-méme » (Charlot, 1997, p.50), d’ou I'importance de relever les bénéfices du tutorat
chez les éléves-tuteurs.

3. CADRE DE REFERENCE

Notre cadre théorique comporte deux parties : une évolution de la notion de tutorat, ainsi que le cadre
conceptuel retenu. Ce dernier présente le choix du terme « tutorat » pour désigner 'endossement du rdle
d’enseignants par nos éléves ainsi que I'explication de I'effet-tuteur.

3.1 Evolution de la notion de tutorat

Selon Baudrit (2000, p. 127), qui cite Gordon et Gordon (1990) et Wagner (1990), « les origines de la
formule tutorale sont tres lointaines. Dés 7000 avant J.C., les enfants de la société aristocratique sont éduqués
de cette maniere, au sein des familles, par des prétres ou des tuteurs royaux ». C'est au Ve siecle que le
philosophe chinois Confucius souligne que « I'on apprend mieux de ses pairs que de ses maitres » et que Cicéron,
Sénéque et Quintilien soulignent I'aide apportée par des éléves ainés a des plus jeunes (Baudrit, 2000, p.
127). Ainsi, dans la lettre VII a Lucilius, Sénéque (-4, +65) affirme qu’« on n’enseigne pas qu’on ne s’instruise »
(Séneéque, s.d., p. 8) tandis que Quintilien affirmait que « celui qui vient d’apprendre était le meilleur des
enseignants, et qu’il était 'un des mieux placés pour rendre I'enseignement plus humain, plus moral, plus
pratique, et plus profond » (Wagner, 1990, p. 22, Baudrit, 2000, p. 127). Au XVlle siecle, Comenius compare
I'acte d’apprendre au processus de digestion, affirmant que pour étendre sa culture, il convient de « rechercher
et saisir ce qui va alimenter la connaissance intellectuelle », de le « ruminer et le digérer » puis, « 'ayant digéré,
le communiquer aux autres esprits ». | se référe a une citation anonyme pour illustrer son propos : « Beaucoup
qguestionner, bien retenir les réponses, en enseigner le contenu : voila les trois moyens de surpasser le maitre »
(Comenius, 1992, p.155). Il trouve regrettable que la possibilité de faire endosser le role de I'enseignant par
I’éleve soit négligée alors que, selon lui : « Qui enseigne aux autres s’instruit lui-méme » (Comenius, 1992, p.
156). Il considéere aussi que le réle d’enseignant permet a I’éléve de prendre golt aux études et d’acquérir
davantage d’assurance pour s’exprimer en public.

A la fin du XVllle siécle et au début du XIXe, le concept de tutorat est utilisé dans différents endroits du
monde. Tout d’abord, le Dr et ecclésiastique écossais Andrew Bell (1753-1832) instaure le systéme monitorial
ou systeme de Madras (Gilroy, 1997, p. 7) au Male Military Asylum, un orphelinat indien dont il est devenu le
directeur. Des éléves, eux-mémes formés par des condisciples plus agés ou des professeurs, y enseignent les
savoirs fondamentaux a des plus jeunes. Sa pédagogie, destinée aux enfants de milieux pauvres, suscite
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I'admiration du Général Floyd qui estime que ses bénéfices sont aussi importants pour I'éleve-enseignant que
pour I'éléve-apprenant (Southey, 1844). La pédagogie de Bell, appliquée dans des classes regroupant de grands
effectifs, est adoptée par des établissements britanniques ainsi que par les écoles du dimanche, la journée
durant laquelle les enfants d’ouvriers protestants pouvaient apprendre a lire et a écrire (Ruolt, 2018). Ala méme
époque, Joseph Lancaster, admirateur de Bell auquel il aurait selon Southey (1844) demandé conseil avant de
s’approprier la paternité de la méthode d’enseignement, (Southey, 1844 ; Times, 16 et 18 novembre 1811),
implémente une méthode similaire a quelques nuances pres. Sa méthode séduit les Etats de I'Est des Etats-Unis.
Gartner, Kohler et Riessman, (1973) constate les avantages retirés par I'éléve-enseignant en 1806 : « En
enseignant a des enfants plus jeunes, les plus avancés révisent constamment les matiéres étudiées, non en les
apprenant purement et simplement, mais par une méthode plus efficace, c’est-a-dire en enseignant a d’autres
ce qu’ils ont appris » (p. 33).

Au fil du temps, les idées plus philosophiques de Pestalozzi, Froebel et Herbart supplanterent les
méthodes de Lancaster (Browning, 1921). Pestalozzi, aprés avoir enseigné dans une école pour enfants pauvres
a Stans en Suisse, rédige La Lettre de Stans dans laquelle il loue le travail de ses éléves :

Jeus bientot parmi mes enfants des collaborateurs qui progressaient avec la marche de
I’établissement dans I’art d’enseigner aux plus faibles ce qu’ils n’avaient pas encore, et qui
seraient a coup sdr devenus, pour les besoins du moment, a bien des égards plus utiles a
I’établissement que des maitres choisis pour cela (Pestalozzi, 1799, p. 31).

En France, les méthodes de self-tuition (Brihwiler et Fontaine, 2017) de Bell et Lancaster, sont
introduites par Charles de Lasteyrie sous le nom d’« enseignement mutuel », dans le cadre de la massification
de I'enseignement. Les enfants de tous les milieux peuvent étre instruits et leurs progrés s’averent plus rapides
que dans un curriculum normal. Joseph Hamel appréciait I'instruction simultanée induite par la réciprocité de
cet enseignement entre éléves (Lesage, 1975). Cette pédagogie fut abandonnée alors que des pédagogues en
avaient décelé le potentiel. Nyon la considérait comme une source de développement de la solidarité entre
enfants et d’explications plus claires de la part de ces derniers (Legrand, 1960).

En Suisse, le Pere Girard crée la méthode d’« enseignement mutuel mixte » tout en laissant une place
centrale au maitre pour les apprentissages religieux, ce qui explique I'emploi du qualificatif « mixte » (Caruso,
2015). Girard affirme que « L’homme, au reste, est né pour la société : il a recu, il doit rendre ; on I'a instruit, il
doit instruire a son tour, ne serait-ce qu’en qualité de pére de famille dans la plus obscure chaumieére. » (Girard,
1820 ; 1950). Dés les années 60, un programme de Learning through Teaching (L.T.T.) destiné a lutter contre la
pauvreté et appelé Mobilization for Youth (Mobilisation pour la jeunesse) est déployé a New York. Des enfants
en aident d’autres a surmonter leurs difficultés en lecture. On constate six mois de gain dans cette discipline
pour les plus jeunes et trois a quatre ans pour les ainés. D’autres projets de L.T.T. ont vu le jour a travers les
Etats-Unis, notamment sous la direction d’Allen et Feldman (1972) qui s’appuyaient sur la théorie des réles
(Sarbin et Allen, 1968) selon laquelle « I'image de soi, les attitudes, les connaissances et le comportement en
lien avec les attentes du rdle » seraient modifiés par I'endossement de ce dernier.

Le Peer-Assisted Learning (PAL) est défini par Herbert J. Wahlberg comme « fellow students helping
and supporting one another’s efforts » (Topping et Ehly, 1998). L’auteur souligne la multitude de formes de PAL.
Pour Topping et Ehly (1998), on apprend en s’aidant mutuellement. En Allemagne, dés les années 1980, le
professeur de frangais Jean-Pol Martin fait « assumer certaines taches didactiques » (Martin, 2004) a ses éleves
afin de les placer dans des situations authentiques de communication. C’'est le Lernen durch Lehren (LdL).

3.2 CADRE THEORIQUE

Cette section a pour objectif de clarifier les concepts de base, ainsi que la notion d’effet-tuteur qui
constituent les éléments-clefs de la présente recherche.
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3.2.1 Pratique d’éléves-enseignants et sous-maitres

Dans le présent travail, il convient d’expliquer les ramifications du concept de tuteur, afin de mieux
comprendre ses effets pour les éléves-enseignants. Plusieurs dénominations sont utilisées pour désigner la
pratique de ces derniers (tutorat, monitorat, éléves-enseignants...) « sans que la théorie puisse mettre
parfaitement en lumiere le meilleur terme a employer en fonction des circonstances » (Baugnies, 2020). Ainsi,
Gartner, Kohler et Riessman (1973) emploient I'expression « Learning through teaching » ; Allen (1976) parle de
« Children as teachers » et Worker, laccopucci, Bird et Horowitz (2019) utilisent les expressions « Teenagers-as-
teachers » et « Youth as teachers ». Pour leur part, Ensergueix et Lafont (2009) parlent de « PAL / Peer-assisted
learning ». Tous ces termes recouvrent, en fonction des auteurs, des situations ou I’éléve enseigne ou apporte
du soutien scolaire. Ensergueix et Lafont insistent sur la présence dans la littérature de mises en ceuvre
variées (dyades, petits groupes de pairs au sein desquels les réles ne sont pas toujours bien définis). A I'instar
de ces auteurs, nous proposons de considérer « le tutorat entre pairs » comme un sous-ensemble de pratiques
pédagogiques désignées sous le vocable d’apprentissage assisté par les pairs (Topping et Ehly, 1998).

Shanahan (2015) établit une distinction entre I'enseignement du tutorat et du mentorat ; car elle
estime que les éléves-enseignants endossent davantage de responsabilités, que les tuteurs assistent
I’enseignant adulte et que les moniteurs partagent des expériences de maniére informelle. Elle évoque la notion
de cross-age teaching pour parler d’un enseignement au cours duquel les éléves-enseignants et leurs
apprenants sont d’ages différents (Worker et al., 2019). A la place, d’autres auteurs utilisent plutét la notion de
cross-age tutoring (Barfield, Hannigan-Downs et Lieberman, 1998). Pour ces derniers, il s’agit d’'une forme de
tutorat impliquant des enfants d’ages différents dans laquelle les tuteurs, plus agés, peuvent affiner ou
améliorer les compétences des plus jeunes étant donné leur expérience accrue. A partir d’une liste des formes
de tutorat dans laquelle on retrouve le tutorat inter-niveau (intergrade tutoring) et le tutorat inter-école
(interschool tutoring), Baudrit (2007) parle également de tutorat avec écart d’age (cross-age tutoring). Bien qu’il
utilise quasiment toujours le mot tuteur, il opére dans un chapitre une distinction entre tuteurs et éleves-
moniteurs, pour lesquels on pourrait selon lui parler d’effet-moniteur plutoét que d’effet-tuteur. Il classe les
éleves qui enseignent de nouvelles matiéres dans cette catégorie et trouve que les tuteurs ont davantage une
mission de soutien. Il explique que les éléves-moniteurs sont sélectionnés en fonction de leurs bons résultats,
se retrouvent « sous-maitres » investis d’autorité et de prestige dans une organisation hiérarchique. Ces éleves-
moniteurs corrigent les erreurs de leurs disciples généralement nombreux, alors que les tuteurs, plut6t
volontaires, sont des assistants des instituteurs dans une organisation fonctionnelle. Ils se voient confier une
personne ou un petit nombre d’éléves, ont davantage de liberté d’action et jouent un réole pédagogique en
aidant leurs pairs et en leur fournissant explications et conseils (Charconnet, 1975 ; Gartner, Kohler et Riessman,
1973 ; Lesage, 1975 ; Gordon et Gordon, 1990 ; Wagner, 1990 ; Duquesne et al., 1983, Lippitt et Lohman, 1965 ;
Baudrit, 2007).

Dans quelle catégorie placer les éléves enseignant avec bienveillance une nouvelle matiére avec une
liberté pédagogique octroyée par leurs anciens enseignants devenus leurs personnes-ressources, leurs
accompagnateurs ? Nous privilégierons |'usage du terme tutorat avec écart d’age en nous référant a la définition
de Barfield, Hannigan-Downs et Lieberman (1998). Notre choix est renforcé par I’expression quasi universelle
d’effet-tuteur pour désigner les bénéfices de cette pratique pour les tuteurs et pour différentes personnes
concernées.

3.2.2 L’effet-tuteur

Cloward (1967) est probablement le premier a avoir mené une recherche sur I'effet-tuteur (Baudrit,
2007). Celui-ci serait généré, entre autres, par I'aspect social (Allen et Feldman, 1972) ainsi que I'assistance et
la clarté des explications que peuvent fournir les tuteurs. Ces derniers fournissent des explications dans un
langage propre a leur génération (Legrand, 1960). Fowle déclarait déja en 1806 qu’il n’avait pas honte de faire
appel a ses éleves moniteurs pour expliquer quelque chose qu’il n’avait pas réussi a faire comprendre a leurs
pairs (Gartner, Kohler et Riessman, 1973). Les tuteurs améliorent leurs compétences orales et apprennent a
mieux comprendre le développement de I'enfant (Schine et Campbell, 1989). Des liens, éventuellement
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amicaux, peuvent se nouer entre les tuteurs et les tutorés (Bird et Subramaniam, 2011). Les tuteurs apprennent
également a se connaitre dans un nouveau contexte (Murdock et al., 2003 ; Emil, Dworkin et Skelly, 2007). lls
développent leur sens des responsabilités et leur autonomie ; leur travail identitaire passe par le besoin
d’appartenance a un groupe et la reconnaissance par les pairs et les adultes dans la maitrise des taches
(Murdock, Lee et Paterson, 2003). Leur transition vers I'dge adulte (Murdock et al., 2003), leurs résultats
scolaires (Hammond-Diedrich et Walsh, 2006 ; Murdock et al., 2003), leur apprentissage émotionnel (Shanahan,
2015) et leur confiance en eux-mémes se trouvent également favorisés. Worker et al. (2019) considérent I'auto-
efficacité et I'estime de soi comme composantes de la confiance en soi. Des jeunes leur ont affirmé que ces
deux aspects croissaient au fur et a mesure qu’ils pratiquaient des activités d’enseignement. Worker et al.
(2019.) recensent nombre des effets-tuteurs susmentionnés et relient les expériences de tutorat au Positive
Youth Development (PYD), un concept déterminant des « atouts développementaux » favorisant
I’épanouissement individuel des adolescents (Weichold et Silbereisen, 2012).

Les éleves-enseignants ont le sentiment de contribuer a la communauté. Ils développent leur sens de
I'efficacité (Bird et Subramaniam, 2006) et de I’empathie vis-a-vis de la fonction enseignante en comprenant
I'impact de leur propre comportement sur les adultes, leurs pairs ainsi que les enfants plus jeunes (Hammond-
Diedrich et Walsh, 2006). Ils améliorent aussi leurs compétences de résolution de probléme en temps réel, leur
concentration, leur patience ainsi que leurs capacités de leadership et d’abstraction (Hammond-Diedrich et
Walsh, 2006). A ce titre, 'adolescence constitue un moment de changements d’ordre cognitif, notamment en
ce qui concerne la pensée logique, la planification et la mise en ceuvre d’activités. Ces compétences sont
travaillées lorsque les éleves sont placés en situation d’enseignement. lls doivent réfléchir a I'acte d’enseigner,
aux matieres, a leurs propres éléves, planifier leurs stratégies d’enseignement et évaluer ces derniéres en
réfléchissant aux améliorations a apporter. La réflexion mise en place par les éléves-enseignants évoque les
habiletés de pensée dont Romano (1992) préconise le développement en classe en les définissant comme des
opérations que les éléves effectuent sur un contenu comme comprendre, décider et solutionner. Il ne s’agit pas
d’opérations simples telles que la mémorisation. Il distingue trois sortes d’habiletés de pensée. Tout d’abord, il
définit les habiletés de base qui servent a traiter I'information comme analyser et classifier. Celles-ci pourraient
étre reliées a la découverte de la matiére a enseigner et la préparation des cours par les tuteurs. Romano cite
ensuite les stratégies de pensée qui exigent davantage de coordination : la résolution de probléme, la pensée
critique et la prise de décision en font partie. La préparation des cours pourrait encore y étre rattachée tout
comme l'introduction de stratégies créatives d’enseignement, la résolution de problémes pendant les séances
et le regard critique sur celles-ci. Viennent enfin les habiletés métacognitives comme le choix de stratégies, la
surveillance de I’exécution et I'évaluation de processus. Ces habiletés permettent de controéler les précédentes
et font appel a un niveau de réflexion plus élevé de la part des tuteurs quant au choix de leurs activités et
I'analyse de leurs pratiques. Ce niveau d’habileté de pensée nous évoque la réflexion-dans-I’action qui, dans un
paradigme de I'expertise, engendre I'autorégulation durant les échanges et la réflexion-sur-I'action qui, dans un
paradigme de l'incertitude, correspond a analyser une interaction passée, en praticien-réflexif (Saint-Arnaud,
2001 ; Albarello, 2012).

Les tuteurs doivent adapter leurs enseignements aux circonstances et au public auquel ils s’adressent.
Leur action didactique requiert donc une épistémologie « de la pratique » des actions (Terrien, 2015, p. 38).
Pour cela, il s’agit d’effectuer une transposition didactique interne qui permet d’adapter I'objet d’enseignement
au public et d’endosser le role d’épistémologue en cernant les composantes du savoir et en opérant des choix
utiles a I'organisation des apprentissages (Terrien, 2015). Il convient ensuite de réfléchir a la praxéologie
(Chevallard, 1999 ; Terrien, 2015), c’est-a-dire a l'intentionnalité, au sens attribué a I'action didactique. Un
triplet fondamental est mis en avant : la mésogenése, la topogenése et la chronogenése (Chevallard, 1992 ;
Terrien, 2015). La mésogenése concerne la maniere dont I’enseignant introduit et régule le savoir grace au
matériel et aux stratégies didactiques qu’il choisit. Elle effectue I'analyse de la transaction didactique entre
I’enseignant et ses éléves et la relation au savoir transmis. La topogeneése renvoie aux opérations organisant la
relation didactique. Chaque acteur occupant une place spécifique, I'enseignant peut adapter son mode de
travail a son groupe et son contexte d’enseignement. Enfin, la chronogenése correspond a |'organisation de
I"appropriation dans le temps d’un savoir par les apprenants. Le savoir est constitué de trois organisations : celle
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qui précéde son enseignement, celle de la préparation de I'enseignant et celle du déroulement du cours
(Terrien, 2015). L'effet-tuteur émerge lorsque les éléves travaillent en dyades (un tuteur et un tutoré), mais
également dans des situations d’apprentissage coopératif dans lesquelles les éleves sont « réunis en
communauté de recherche, mettent a disposition de tous les richesses individuelles, échangent leurs
connaissances et développent en méme temps des attitudes métacognitives » (Connac, 2017, p. 50) ; lors de
toute transmission, I'éleve « est amené a mobiliser ses connaissances pour les rendre accessibles a celui qui le
sollicite » (Connac, 2017, p. 51).

3. METHODOLOGIE

Cette partie reprendra les objectifs de la recherche, la particularité du role de praticienne-chercheure dans
le cadre d’une recherche-intervention, I'échantillon et les modalités d’organisation des séances et de recueil
des données ainsi que la méthodologie d’analyse de ces dernieres.

3.1. Questions et objectifs de la recherche

Le but de cette étude est d’identifier |'effet-tuteur généré dans le cadre d’un projet de tutorat inter-degré,
donc avec écart d’age, chez des adolescents de 14-15 ans débutant I'anglais créant et donnant leurs propres
cours d’anglais a des éleves de 8-9 ans, également débutants. Nous souhaitons connaitre les effets-tuteurs
génériques, c’est-a-dire présents dans la littérature, et les effets-tuteurs spécifiques, c’est-a-dire propres a
I'activité proposée.

Notre question de recherche a été formulé comme suit : Quels effets-tuteurs sont générés par I'activité de
tutorat dans le cadre de cours d’anglais congus et donnés par des collégiens a des éléves de I'enseignement
élémentaire ? Afin de tenter d’y répondre, nous avons posé I’hypotheése ci-aprés : L’activité de tutorat dans le
cadre de cours d’anglais congus et donnés par des collégiens a des éléves de I'enseignement élémentaire
engendre des effets-tuteurs génériques (issus de la littérature scientifique) mais aussi spécifiques (c’est-a-dire
propre a I'activité effectuée).

3.2. Précisions sur la recherche-intervention

Dans les années 1970, de Bie constate que la recherche est de plus en plus centrée sur les problémes
(problem-focused research) induits par le terrain (field-induced research) ou issue d’une action concertée, c’est-
a-dire une recherche «conduite en vue de la solution d’un probleme, [...] induite ou requise par le terrain sur
lequel elle se situe [...] en réponse a des besoins sociaux» (de Bie, 1970 ; Lenoir, 2012, p. 16). Pour leur part,
Morissette, Pagoni et Pépin (2017) déclarent ce qui suit : « un courant important propose [dés les années 1980]
d’établir une dialectique plus équilibrée entre les préoccupations du monde de la recherche et celles du monde
de la pratique professionnelle » (Morissette et al., 2017, p. 2). Dés lors, I'articulation entre savoirs issus de
I’expérience et savoirs scientifiques implique des enjeux épistémologiques (Kahn, 2010 ; Perrenoud et al., 2008).

Des réponses ont été apportées pour « pallier les critiques et limites formulées a |'origine aux
démarches traditionnelles » (Lenoir, 2012, p.14). La recherche-action, apparentée a la recherche-intervention,
en fait partie. Les premiers modeéles favorisant la recherche-action se sont inscrits sociohistoriquement dans le
cadre de conflits ou de luttes d’influence entre les recherches qualitative et quantitative, du moins en ce qui
concerne les Etats-Unis et 'ensemble de I’Amérique du Nord (Lenoir, 2012).

Dans son ouvrage consacré a la recherche-intervention, Marcel (2015) insiste sur le réle capital que
cette derniére doit jouer a I'avenir en France ; car elle donne la possibilité de « repenser le lien entre la science
et I’action, entre la recherche en sciences de I’éducation et la demande sociale » (Marcel, 2015, p. 23). L'auteur
définit alors la recherche-intervention en sciences de I'’éducation comme :
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une démarche en lien avec une demande sociale, formalisée a des degrés divers (pouvant
aller jusqu’a une commande). Cette démarche globale se traduit par une interdépendance
fondatrice de la recherche et de [lintervention, interdépendance qui n’exclut pas,
simultanément, I’'autonomie relative de chacune des deux sphéres (Marcel, 2015, p. 26).

Il ajoute que la visée académique de ce type de recherche — « la recherche « sur » I'éducation » -
apporte des « éléments qui alimentent la visée transformative » endossant le « pour » I’éducation et que cette
derniere « enrichit la démarche académique » grace au lien qu’elle génere avec « le terrain, I'organisation et les
acteurs » (Marcel, 2015, p. 25). Le projet de tutorat mené avec nos éléves de 14-15 ans débutant I'apprentissage
de I'anglais reléve de la recherche-intervention. Nous leur avons proposé d’endosser le role d’enseignants
aupres d’éléves de 8-9 ans débutant également cette langue. Nous leur avons suggéré de préparer leurs propres
cours et avons changé de posture, passant de celle de professeur a celle de personne-ressource accompagnant
le projet durant les moments dédiés a ce processus. Si la double position du praticien-chercheur n’est pas facile
et est qualifiée, entre autres, « d’enchevétrement » ou « d’intrication » par Kohn (2001) et De Lavergne (2007),
les deux positions ne s’alternent pas : elles se vivent dans la synchronicité. Morin estime en effet que ces deux
« logiques hétérogeénes » peuvent cohabiter dans un « espace dialogique » (Morin, 1990 ; De Lavergne, 2007).

3.3 Le role de praticienne-chercheure

La recherche-intervention constitue « une démarche en lien avec une demande sociale, formalisée a
des degrés divers » (Marcel, 2015). L’autonomie relative de la recherche et de I'intervention n’est pas exclue
par leur interdépendance. La recherche-intervention présente I'avantage d’établir un lien entre « le terrain,
I'organisation et les acteurs » (Marcel, 2015). La posture de praticienne-chercheure engendre « un regard qui
varie d’un étre dedans dit impliqué (implicare : plier dedans) et d’un étre dehors dit expliqué (explicare : plier
dehors) » (Ponthier, s.d.). Le travail de la chercheure prend ainsi une dimension nomothétique : « comprendre
autrement, tout en restant a I'intérieur » (De Lavergne, 2007).

3.4 Echantillon et mise en ceuvre des séances de tutorat

Afin de vérifier notre hypothése, nous avons mené notre recherche-intervention avec cent trente-cing
tuteurs de troisiéme (environ 14-15 ans) qui ont enseigné I’anglais a soixante-huit éléves de niveau CE2 (8-9 ans
environ) au cours des années scolaires 2015-2016 et 2016-2017 dans un groupe scolaire belge francophone.
Tous débutaient I'anglais. Les tuteurs ont été invités par leurs trois enseignants, parmi lesquels une doctorante,
a concevoir et donner leurs propres cours. Six classes de college et trois classes de primaire ont ainsi été
impliquées dans le projet. Dix-sept séances de vingt-cing minutes (environ trois par classe de tuteurs) ont été
dispensées auprés de deux classes la premiere année et une la seconde. Initialement, les collégiens se voyaient
proposer de travailler en dyades avec les écoliers, mais le nombre d’enfants n’étant pas équivalent dans les
deux niveaux, des groupes se sont formés et il n’était pas rare d’observer deux ou trois jeunes enseigner I'anglais
a trois ou quatre éleves. Les enseignants et les tuteurs ont décidé ensemble des themes a aborder. Ceux-ci
relevaient de la vie courante comme savoir se présenter, exprimer ses golts ou décrire quelqu’un. Les
enseignants ont changé de posture pour devenir des accompagnateurs de leurs éléves, discuter avec eux de leur
vision de I'enseignement et les encadrer en fonction de leurs besoins. Le schéma ci-dessous (fig. 1) représente
I’organisation du projet :
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2 années scolaires

2015-2016 & 2016-2017

3 enseignants 135 tuteurs (6 * préparation de 2-3 68 tutorés (3
dont | classes) s¢ances (sur 17) de classes)
enseignante- 14-15 ans 25° 8-9 ans
doctorante *enseignement

*liberté pédagogique

Changement —

de posture

Personnes-

A ¥ A
ressources, Dyades | tuteur et des tutorés 2 tuteurs ou +
Accompagnateurs (travail cooperatif)
Dont 1 . . 2 tutorés ou +
praticienne- - -

chercheure

Réorganisation par les tuteurs et tutorés (nombres, absences,
circonslances, volonté de collaboration...)

Données qualitatives: avis écrits avant/aprés activites,
cntretiens collectifs semu-direcufs
Données quantitatives : comparaison des moyennes des

tuteurs avec les moyennes des ¢léves non-tuteurs des deux

années antérieures

Figure 1 : Organisation du projet

3.5 Cueillette des données

Une approche mixte, bien qu’essentiellement qualitative, a été employée. Hammersley (1992),
souligne l'intérét des méthodologies mixtes en affirmant qu’une combinaison de plusieurs sources
d’informations s’avere utile pour aborder un objet complexe (Groulx, 1997 ; Bosisio et Santiago-Delefosse,
2014). Les données qualitatives ont été récoltées via les avis écrits des éleves-enseignants avant (leur fagon
d’envisager « leur cours, leurs émotions positives, leurs appréhensions, leur avis ») et aprés les séances
(« comment s’était déroulé leur cours, les points positifs et négatifs, leur avis, leur ressenti, leur évolution,
I'analyse de leur pratique et une réflexion pour trouver des pistes d’amélioration si nécessaire ») (Baugnies,
2020). Il leur a été demandé de justifier leurs propos comme le recommande Louis Legrand (1960). A I'issue du
projet, des entretiens semi-directifs collectifs ont été menés afin de recueillir I'’avis des tuteurs sur le projet et
leur pratique. Ces entretiens ont fait 'objet d’une analyse thématique. lls ont permis de dégager « des
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informations et des éléments de réflexion tres riches et nuancés » (Van Campenhoudt, Marquet et Quivy, 2017,
p. 241). Ces entretiens étaient semi-directifs dans la mesure ou ils débutaient par une demande aux tuteurs de
parler du projet auquel ils avaient participé et de donner leur avis. Le but était de libérer leur parole, sans
contrainte, pour que leur expression comporte « un maximum d’authenticité et de profondeur » ( Van
Campenhoudt, Marquet et Quivy, 2017, p. 242). Afin de vérifier si le projet de tutorat avait une influence sur
les résultats des éléves, les résultats des tuteurs (années 2015-2016 et 2016-2017) ont été comparés avec ceux
de leurs condisciples des deux années antérieures.

4, RESULTATS

L’analyse des propos des tuteurs permet de relever des effets-tuteurs génériques et spécifiques, tels
que synthétisés dans la figure 2.

utilité du cours

/ aissance du développement de lenfant et de ses
compétonces pédagogiquos |

Epistémologle de la pratique des actions
fils ot difficultés des aléves

stratagies d'enseignament

Effets-wteurs génériques |

dapprentissage
empathie pour la fonction enseignanto

sentiment de competence

humains |

nce & la communauts des enseignants

développement de I'idantite

compétence numérique
importance de I'ergonomie de la classe

une forme d'interculturalité

{ Effets-tuteurs spécifiques |/ e
1 ) :

satistaction des besoins cognitts

Figure 2 : Résultats
4.1. Effets-tuteurs génériques

Tout d’abord, les éleves comprennent l'utilité du cours d’anglais. Un éleve affirme «le vivre
davantage ». L'endossement du role d’enseignant a favorisé le développement de compétences pédagogiques
telles que la planification et I'organisation de leurs séances de cours. Ils sont devenus plus autonomes, capables
de préparer seuls leurs cours mais ont également coopéré. Dans ce cas, alors que le travail en dyades était
suggéré, le déséquilibre dans le nombre de tuteurs et tutorés ainsi que les absences et affinités ont suscité des
regroupements et de la coopération dans la préparation et la tenue des cours. Rappelons que Connac (2017)
insiste sur la communauté de recherche instaurée par I'apprentissage coopératif, sur les échanges qui y ont lieu
et les attitudes métacognitives qui s’y développent. Des groupes de deux-trois tuteurs pour plusieurs tutorés se
sont formés. En amont, les réseaux sociaux ont facilité les échanges entre les tuteurs. lls ont effectué des
recherches documentaires, notamment sur des sites spécialisés pour enseignants, ont échangé leurs documents
et mis en place des progressions pédagogiques cohérentes. Tous ont adapté leurs méthodes aux profils de leurs
tutorés. Ainsi, les jeunes qui coopéraient utilisaient leur matériel pédagogique et proposaient les supports
pédagogiques qu'ils jugeaient les plus utiles a leurs écoliers en fonction des besoins de ces derniers. En effet,
ils sont devenus plus conscients du développement des enfants et de leurs besoins. Deux jeunes filles ont
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pratiqué la différenciation : remarquant qu’une petite fille avait besoin de plus de temps et d’attention, l'une
des adolescentes lui réexpliquait tout séparément afin qu’elle acquiére les mémes compétences pour participer
au jeu collectif de fin de séance. Il convient de souligner la créativité de certains : comptines, chansons, création
de diaporamas, de jeux mais aussi de matériel adapté a des enfants qui présentaient des difficultés. Ainsi, un
éléeve a créé des cubes dont les facettes représentaient des fruits et légumes pour enseigner leur nom a un éleve
qui bougeait beaucoup et avait besoin de les manipuler pour se concentrer et pouvoir apprendre.

Plusieurs tuteurs ont souligné 'avantage de la faible différence d’age avec leurs tutorés qui leur
permettait d’utiliser un langage qui leur était approprié, une particularité de la relation tutorale que louaient
Louis Legrand (1960) et Fowle (1806). Ce dernier admettait parfois recourir a des éléves pour fournir des
explications plus claires que les siennes (Fowle, 1806 ; Gartner, Kohler et Riessman, 1973).

Comprendre, résoudre des problémes, prendre des décisions, mettre en place des stratégies, surveiller
I’exécution et évaluer le processus pour s’adapter... voila des opérations qui rappellent les habiletés de pensée
définies par Romano (1992). Les tuteurs sont devenus des praticiens réflexifs mettant en place une réflexion
dans et sur I'action (Saint-Arnaud, 2001). Une épistémologie de la « pratique » régit I'action didactique des
tuteurs ; elle se caractérise par des actions de transposition didactique interne facilitant la compréhension des
composantes du savoir, ainsi que diverses actions favorisant I'organisation des apprentissages, I'adaptation de
I'objet d’enseignement au public, etc. (Terrien, 2015 ; Chevallard, 1992). Nous retrouvons le triplet fondamental
constitué par la mésogenese, la topogenese et la chronogenese (Chevallard, 1992 ; Terrien, 2015). Les tuteurs
choisissent leur matériel et leurs stratégies didactiques (mésogenése) en fonction de leurs tutorés. Chaque
tuteur, a l'instar de ce jeune homme qui a créé du matériel didactique manipulable par son tutoré, adapte son
mode de travail a son ou ses tutoré.e.s. Il effectue des opérations qui organisent sa relation didactique
(topogenése). Enfin, I'organisation de I'appropriation dans le temps du savoir par les apprenants, en fonction
des séances et de leur rythme , renvoie a la chronogenese. Nous retrouvons ainsi les trois organisations du
savoir : celle qui précede son enseignement, celle de la préparation et celle du déroulement du cours (Reuter et
al., 2007 ; Terrien, 2015).

En mettant en place leurs stratégies d’enseignement, les tuteurs ont développé des stratégies
d’apprentissage. La distraction de certains enfants a fait réaliser aux tuteurs la difficulté de gérer une classe et
de I'empathie pour la fonction enseignante a été constatée : « Prof. n’est pas un métier facile ». Des tuteurs ont
expliqué gu’ils réfléchiraient avant de bavarder en classe en pensant aux répercussions de leur comportement
sur le professeur. Cette remarque rappelle la prise de conscience par les éleves-enseignants des effets de leur
comportement sur les adultes, leurs pairs et les plus jeunes soulevée par Diedrich et Walsh (2006). Plusieurs
jeunes se sont accordés sur le fait que la préparation des cours, I'enseignement et les explications fournies aux
plus jeunes leur permettaient d’apprendre de fagon plus dynamique et par conséquent, plus efficace. Une
tutrice a expliqué qu’elle allait créer des jeux similaires a ceux qu’elle avait congus pour ses éléves afin de
surmonter ses difficultés a réviser le lexique propre a certaines disciplines. Un de ses condisciples a insisté sur
la transférabilité des compétences pédagogiques développées pour aider des condisciples, notamment dans
leur remise a niveau apres une absence.

Si les tuteurs affirment avoir approfondi leurs connaissances et compétences dans les matiéres
enseignées pour ne pas se sentir démunis face a leurs éléves, nous ne retrouvons pas de corrélation entre ce
sentiment de compétence et leurs résultats au cours d’anglais. Nous avons comparé les moyennes de nos
propres éleves-tuteurs (a savoir 47 sujets en 2015-2016 et 22 en 2016-2017) avec les résultats de leurs pairs des
deux années antérieures (30 sujets 2013-2014 mais seulement 13 en 2014-2015). Tous ont regu les mémes
cours, mais la différence réside dans la mise en place de ce projet chez les tuteurs. Les moyennes sont de 14,9/20
en 2013-2014, 16,2 en 2014-2015, 15,6 en 2015-2016 et 15,5 en 2016-2017. Il n’y a aucune différence
significative, mais ces chiffres appellent a la prudence étant donné le petit nombre d’individus concernés et les
différents facteurs qui peuvent les influencer. Néanmoins, une absence d’amélioration des résultats est
mentionnée dans la littérature (Cloward, 1967). Nous relions donc cette perception du sentiment de
compétence aux effets-tuteurs génériques « humains ».
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Le sentiment de compétence a participé, au méme titre que la reconnaissance par les tutorés (bonnes
relations, feedbacks positifs) et les enseignants (liberté pédagogique), au renforcement de la confiance et
I’estime de soi des tuteurs et de leur sentiment d’efficacité personnelle. Une éleve a affirmé s’étre sentie «
valorisée ». Les tuteurs ont davantage confiance en eux-mémes. La coopération a favorisé ces effets,
notamment en diminuant le stress ressenti par certains méme si celui-ci a, selon eux, diminué au fur et a mesure
gu’ils évoluaient dans leur réle.

En devenant enseignants le temps de ce projet, ils ont eu le sentiment d’appartenir a la communauté
des enseignants. Certains éléves ont réalisé que ce métier pourrait leur plaire. Une jeune fille s’imaginait
professeur de langues étrangeres. L'une des deux jeunes étudiantes ayant pratiqué la différenciation poursuit
actuellement des études d’enseignante.

4.2. Effets-tuteurs spécifiques

Si des effets-tuteurs génériques ont été relevés, des effets-tuteurs spécifiques, propres aux activités
réalisées, ont émergé. Ainsi, les recherches documentaires sur internet, les échanges sur les réseaux sociaux,
ainsi que la conception d’outils numériques lors de la préparation des cours ont permis le développement et le
renforcement de la compétence numérique chez les jeunes enseignants.

Une tutrice a soulevé l'influence de I'’ergonomie du mobilier de la classe sur la relation pédagogique.
La condisciple avec laquelle elle enseignait était assise sur une chaise plus haute que la sienne. Elle a remarqué
que les tutorés montraient davantage d’intérét pour la personne assise sur le siege plus élevé. Par ailleurs, dans
sa thése de doctorat en sciences de la motricité, Fettweiss (2017, p. 31) montre que “les capacités d’intégration
multi-sensorielles aux apprentissages sont réduites lors du maintien prolongé d’une posture statique
inappropriée”. Cela s’explique, en effet, par le fait que posture et cognition partagent, sur le plan neurologique
et psycho-affectif, un centre de traitement identique qui est le cervelet:

Le cervelet est avant tout un centre essentiel du contrdle de la posture et de I'équilibre
et permet le maintien du tonus musculaire, la coordination des mouvements et
I'apparition des automatismes. Toutefois, plusieurs études ont montré qu’il joue
également un réle dans les processus cognitifs nécessaires aux apprentissages comme
la lecture, le langage [...], le raisonnement, les capacités d’attention, le jugement, les
fonctions exécutives [..], les capacités visuo-spatiales (mémoire visuelle, capacité
constructive et capacité a appréhender I'espace environnant) et le comportement
(Fettweiss, 2017, p. 31)

Une forme d’interculturalité a émergé parmi les effets-tuteurs. Tous les adolescents n’ont pas
I'occasion de cotoyer des enfants de I'age de leurs éléves. Le monde des adolescents a rencontré le monde des
enfants. La rencontre de ces deux mondes rappelle la fagon dont Claire Kramsch (2011) percoit la différence
culturelle entre Le Petit Prince de Saint-Exupéry qui attache de I'importance a des choses auxquelles I'aviateur,
qui souhaite réparer son avion et redécoller le plus vite possible, ne porte aucun intérét (de Fontenay, Groulx
et Leidelinger, 2011). Cette forme d’interculturalité (effet-tuteur spécifique) a entrainé la meilleure
connaissance du développement de I'enfant et de ses besoins (effet-tuteur générique).

Finalement, nous avons remarqué que l'activité de tutorat générait chez les tuteurs la satisfaction de
huit de ses douze besoins d’apprenant. Ces huit besoins sont répartis dans trois catégories issues du Paradigme
des douze besoins de Pourtois et Desmet (1997): d’une part, les besoins affectifs représentés par les besoins
d’attachement, d’acceptation et d’investissement. Les éléves recoivent la confiance de la part de leurs
enseignants qui leur laissent de la liberté pédagogique dans ce projet de tutorat. lls se sentent reconnus et
valorisés, car acceptés dans la communauté des enseignants. Leur confiance en eux, leur sentiment de
compétence, leur estime d’eux-mémes et leur sentiment d’efficacité personnelle ont été impactés positivement
et ils se sont investis durablement dans le projet. La satisfaction de ces besoins va de pair avec celle de leurs
besoins sociaux de considération et de communication. Enfin, les activités de tutorat ont également satisfait
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leurs besoins cognitifs de stimulation, d’expérimentation et de renforcement. Les aspects affectifs et sociaux les
ont stimulés a s’investir dans ce projet et a expérimenter le role de tuteur. Le renforcement s’est opéré via leur
reconnaissance par les enseignants et par les pairs (bonnes relations, enthousiasme, perception
d’apprentissages réussis).

5. DISCUSSION

Selon Peyrat (2009), nous retrouvons dans la situation tutorale I'asymétrie de compétences entre le
sujet qui apporte de I'aide et celui qui est aidé, permettant a ce dernier de progresser dans sa zone proximale
de développement (Roux, 2007 ; Vygotski, 1997, Peyrat, 2009). Nous constatons chez le tuteur « le bénéfice en
termes d’apprentissage » que ce dernier « peut retirer, entre autres, de son role de tuteur aupres d’un pair un
peu moins expert que lui » (Guichard, 2009, p. 20).

Les résultats de cette étude présentent les nombreux avantages du tutorat entre apprenants. Nous
avons retrouvé la plupart des effets-tuteurs issus de la littérature (Baudrit, 2007 ; Worker et al., 2019 ; etc.).
Parmi ces bénéfices, soulignons I'importance du « vécu » du cours de langue rapporté par des éléves qui en ont
exprimé |'utilité ainsi que la perception de valorisation, d’augmentation de la confiance en soi, du sentiment
d’auto-efficacité et de compétence (Cosnefroy, 2007). Cette derniére perception était au coeur de nos
interrogations de départ, tout comme la nécessité d’emploi de la langue dans des situations réelles dans la
perspective actionnelle exigée par le CECRL et les programmes.

Une coopération s’est instaurée naturellement chez de nombreux tuteurs pour la préparation des
séances et leur mise en ceuvre. Pour Cousinet (1969) et Peyrat (2009) les jeunes comprennent que le dynamisme
du groupe dépend de la part de coopération de chacun. En effet, leur action a été caractérisée par « le partage
des taches ou des idées, le libre jeu d’échanges, le respect de la parole de chacun et le climat de confiance entre
les membres » (Peyrat, 2009, p.56) qui se considéraient « égaux » (Cohen, 1994) et travaillaient « dans un
principe d’intérét général » (Peyrat, 2009, p. 65). Seuls quelques rares éleves ne se sont pas investis dans les
groupes.

La pratique du tutorat est transférable a de nombreux domaines, tant chez les jeunes que les adultes
en contexte de formation et/ou professionnel. Nous I’avons également expérimentée en langue entre des éléves
de primaire et de maternelle, dans la création de jeux de société et la mise en place d’ateliers de jeux en anglais,
dans le cadre d’un tutorat entre adolescents, dans le cadre de I'activation d’une ceuvre d’art par des étudiantes
de 2°™¢ Jicence en sciences de I'éducation dans un centre d’art contemporain a I'intention d’éléves de maternelle
et primaire ainsi que dans la création d’ardmes avec des étudiants en parfumerie, des lycéens et des collégiens.

Toutefois, ce genre d’activité peut également présenter des limites. D’'une part, il est possible de ne
pas rencontrer une adhésion totale des potentiels tuteurs. Ce phénomeéne fut trés marginal dans le cadre du
projet présenté dans cet article. Il n’a concerné que quelques jeunes dont un adolescent qui traversait de graves
troubles familiaux. Leur manque d’intérét ne s’est cependant traduit que par une préparation moins riche voire
inexistante, un oubli de matériel et des activités moins créatives. La coopération entre pairs a permis de pallier
cet écueil aux yeux des tutorés. Il faut pouvoir également recueillir I'adhésion des directions d’établissements,
des parents et des enseignants et collegues concernés. La mise en place d’un tel projet est chronophage ; il est
parfois tres difficile de gérer une séance de vingt-cing minutes (minimum) dans un autre batiment, alors qu’une
heure de cours ne fait que cinquante minutes en Belgique et que les adolescents ont des professeurs différents
(retard du cours précédent, faire en sorte d’étre a I’heure chez le professeur suivant...). Il s’agit aussi de trouver
les espaces nécessaires a la tenue des activités et pouvoir gérer le bruit qu’elles génerent. Par ailleurs, si
plusieurs enseignants de tuteurs participent au projet, il est nécessaire qu’ils harmonisent leur mode de travail
avec les éleves en amont et en aval des séances de tutorat, car certains s’impliquent moins dans la récolte des
données. Une communication efficace et une bonne coopération entre collegues s’aveérent nécessaires.
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6. CONCLUSION

La présente étude établit I'inventaire des effets-tuteurs génériques et spécifiques d’un projet de tutorat
entre des collégiens de 14-15 ans et des éléves de 8-9 ans qui débutent tous I'anglais. Le développement de la
confiance en soi (Cosnefroy, 2007) et la métacognition (Romano, 1992 ; Terrien, 2015) constituent des effets-
tuteurs génériques importants. A ce titre, Devolvé (2005) et Cantali (2015) soulignent I'importance de la prise
de conscience par les éléves de leurs stratégies d’apprentissages. Les habiletés de pensée sont clairement
repérables dans la préparation créative et I'organisation des séances de cours par les collégiens. L’épistémologie
« de la pratique » des actions (Terrien, 2015, p.28) se dévoile dans la transposition didactique qu’ils operent en
s’adaptant a leur public. Le choix du matériel et des stratégies didactiques par les éléves correspond a la
mésogeneése. La topogenése et la chronogeneése, les deux autres composantes du triplet fondamental (Terrien,
2015), sont également présentes. La créativité dont ont fait preuve les tuteurs dans la préparation de leurs cours
constitue néanmoins un effet-tuteur spécifique lié a la liberté pédagogique qui leur était octroyée. Ce type
d’expérience n’est pas mentionné dans la littérature scientifique consultée pour des matieres non artistiques.
Cela constitue peut-étre 'originalité du présent travail.

La prise de conscience par les éléves de I'influence de I'ergonomie de la classe sur la relation pédagogique
ainsi que la satisfaction de la plupart de leurs besoins d’étudiants (Pourtois et Desmet, 1997) peuvent étre
considérés comme deux effets-tuteurs spécifiques non négligeables.

L'interculturalité (Kramsch, 2011) générée par la rencontre entre le monde des adolescents et celui des
enfants a permis aux tuteurs de développer une meilleure connaissance du développement de I'enfant et de
ses besoins. Des liens ont été créés entre éleves d’ages différents et de la coopération s’est naturellement
installée, permettant a chaque sujet de trouver sa place et d’interagir dans une « communauté apprenante »
(Kalubi et Bouchard, 2008). Sennett, s’appuyant sur I'idée d’Erikson selon laquelle I'individuation est précédée
par la coopération, souligne I'importance de cette derniére, grace a laquelle « la conscience de soi émerge dans
le cadre de I'expérimentation et de la communication avec les autres » (Sennett, 2014, p. 25-27). En effet, la
coopération participe « au développement d’une cohésion sociale » et au « développement de I'individu grace
a autrui » (Jourdan, Méard et Antonini Philippe, 2020, p. 11).

Si le tutorat implique une asymétrie des compétences entre tuteurs et tutorés, la coopération est liée a une
symétrie entre les membres du groupe. Ce fut effectivement le cas des tuteurs qui se sont rassemblés pour
préparer et donner leurs cours. Peyrat (2007) souligne I'intérét que revét ce travail de groupe, qu’il s’agisse de
tutorat (plus efficace sur le court terme), ou de coopération (efficace ou inattendue sur un plus long terme).
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